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FORORD

Foreliggande rapport har utarbetats vid enheten for resultatbedom-
ning vid Skolverkets utredningsavdelning. Rapporten har tillkommit
for att ge underlag for Skolverkets svar pé ett regeringsuppdrag att
gora en "beddmning av dagens provsystem med avseende pd kvalitet
och kostnadseffektivitet”. Framfor allt den inte helt létta frigan om
vad som i sammanhanget kan eller bor ldggas in 1 begreppet kvalitet
har lett till att rapporten blivit riatt omfattande. Utredningsgruppen
gOr trots detta givetvis inte ansprak pa att ha tickt in alla aspekter,
men hoppas att rapporten kan tjina som underlag for en fortsatt dis-
kussion om provsystemet och dess roll i hela skolsystemet.

Foljande personer har ingatt i den arbetsgrupp vid enheten som utar-
betat underlaget: Jan Engstedt, Karin Hector-Stahre, Tommy Lager-
gren, Anna Lena Larsson, Trine Normann, Bo Palaszewski, Kristian
Ramstedt och Eva Wirén. Vardefulla synpunkter har ocksa lamnats
av medarbetare vid andra enheter inom Skolverket, Anna Barklund,
Cecilia Bergstrom, Anita Borlin, Bengt Fredén, Ulla Lindqvist och
Jonas Sandqvist samt av Gudrun Erickson vid Goteborgs universitet
och Astrid Pettersson vid Lararhogskolan 1 Stockholm.

Bengt Fredén har skrivit delar av kapitel 1, Eva Wirén har i samver-
kan med Trine Normann skrivit kapitel 2. Kristian Ramstedt har lett
arbetet och skrivit 6vriga delar.

Staffan Lundh
Avdelningschef

Kristian Ramstedt
Enhetschef
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SAMMANFATTNING OCH FORSLAG TILL
SKOLVERKETS BEDOMNING

Utredningsgruppen sammanfattar hér sina stidllningstaganden samt
ger forslag till bedomningar fran Skolverkets sida.

Uppdrag E lyder 1 sin helhet

Skolverket bor redovisa verkets bedomning av dagens system med nationel-
la prov avseende kvalitet och kostnadseffektivitet. Verket bor analysera for-
utséttningarna for att bredda systemet med nationella &mnesprov till dels
fler &ldersgrupper i grundskolan, dels fler &mnen eller amnesgrupper. Ut-
géngspunkt bor vara bade den lokala nivéns och den nationella nivans be-
hov av uppfoljning. Detta bor ske sévil for grundskolans och motsvarande
skolformer som for gymnasieskolan och motsvarande skolformer.

Uppdraget innebir att Skolverket skall ge sin syn pé provsystemets
kvalitet, dess kostnadseffektivitet, mojligheterna till breddning av
systemet samt i vilken utstrackning provsystemet kan fylla behov av
uppfoljning.

Sammanfattningen tar forst upp de delar som utredningsgruppen fin-
ner tdmligen enkla att hantera. Det géller bedomningen av provens
tekniska kvalitet, kostnadseffektivitet och breddning till fler &mnen
och aldrar. Dérefter fokuseras de svirare beddmningar som har att
gora med provsystemets olika syften och effekter, i vilken utstrack-
ning dessa &r 1 enlighet med skolsystemet och hur férenliga de ar
inom ramen for ett enda provsystem. Ett par alternativa utformningar
som kan ses som ytterligheter utifran olika syften presenteras med
for- och nackdelar. Enligt utredningsgruppens bedomning ar dock
inget av dessa renodlade alternativ acceptabelt och dérfor lamnas ett
forslag till fordndrat provsystem som enligt utredningsgruppens be-
démning dr en acceptabel kompromiss.

Provsystemets omfattning, tekniska kvalitet och kost-
nadseffektivitet

I kapitel 1 i1 utredningen redogors for det nuvarande provsystemets
omfattning. Det baseras pa regeringens uppdrag fran 1999 dar det
fastlaggs att amnesproven i ar 9, karndmnesproven samt proven i de
avslutande gemensamma karaktarsimneskurserna skall vara obliga-
toriska. Vidare anges att det skall finnas en provbank som skall inne-
halla prov, delar av prov och diagnostiska material for 1 forsta hand
dmnen och kurser i vilka det inte finns nationella prov.

Uppdraget innebér for grundskolans del 6 arliga nationella prov och
5 diagnostiska material. Tre obligatoriska prov tillhandahills i 4r 9
och tre frivilliga i &r 5. De diagnostiska materialen géller &ren F - 5



03-10-30
SKOLVERKET 10

Dnr 01-2003:2038

respektive 6 — 9, 1 det senare fallet i alla tre provdmnen, 1 det férra
endast i svenska/svenska som andrasprdk och matematik.

I gymnasieskolan erbjuds arligen 14 obligatoriska nationella prov,
8 1 matematik, 4 i engelska och 2 i svenska. Via provbank erbjuds for
ndrvarande 11 frivilliga prov i franska, tyska, matematik, fysik och
biologi. Vidare pagar utvecklingsarbetet med ytterligare 16 prov-
banksprov i olika @mnen eller for olika program.

For Sfi (svenska for invandrare) konstrueras arligen 2 nationella
prov, dessutom finns gamla prov tillgdngliga 1 provbanken. Under
2003 utarbetas dessutom ett sdrskilt bedomningsmaterial for Sfi.

Sammantaget tillhandahélls séledes arligen 33 fardigutvecklade prov,
dessutom pagar utvecklingsarbete inom provbankens ram for ytterli-
gare 15. Sammantaget gor detta ett provprogram som innefattar 49
prov, 5 diagnostiska material och 1 bedomningsmaterial.

Proven konstrueras vid ett antal universitetsinstitutioner pa Skolver-
kets uppdrag. Skolverkets sammanlagda kostnad for provverksamhe-
ten under 2003 uppgar till knappt 45 miljoner kronor.

Provens tekniska kvalitet

Skolverket har under lang tid {6ljt de olika provinstitutionernas arbe-
te och har god insyn i konstruktionsarbetet.

Utredningsgruppen bedomer att konstruktionen av de svenska natio-
nella proven foljer internationell standard for professionell konstruk-
tion av prov och att de ddrmed ar av hog teknisk och innehéllslig
kvalitet.

Provsystemet kostnadseffektivitet

Provsystemet dr omfattande och det dr svért att ange ndgon mer de-
taljerad bedomning av kostnadseffektiviteten. Varje institution kon-
struerar flera olika prov och bestéllningarna &r inte specificerade pé
ett sddant sétt att kostnaden for varje enskilt prov kan urskiljas. I
Skolverkets kostnader for provsystemet ingér inte enbart utveck-
lingskostnader utan dven kostnader for tryckning och distribution av
prov samt insamling av resultat.

Utvecklingskostnader

Ett sétt att forsoka bedoma provens kostnadseffektivitet ar att jamfo-
ra med motsvarande kostnader i andra lédnder. Det &r inte l4tt att fa
fram sddana uppgifter och ofta rdknas olika poster in i1 kostnaden i
olika lénder. De siffror som anges hér fir ddrmed ses som tamligen
grova skattningar. De kostnader som presenteras giller sjdlva utveck-
lingen av prov fran det att konstruktionen av uppgifter borjar tills ett
fardigt prov foreligger, en cykel pé 1,5 till 2 ar. Kostnader for tryck-
ning, distribution och réttning ingar inte i de redovisade summorna.
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Uppgifterna géller genomsnittlig kostnad for att utveckla ett prov och
uttrycks i miljoner kronor.

Sverige

Svenska 1,2 miljoner kronor
Engelska 1,3

Matematik 1,0-1,3

SFI 0,85

Andra ldnder

Danmark 0,1-0,2 miljoner kronor
Finland 1,1

Norge 1,4

USA 0,2-1,7

Kanada 1,4

Nederldnderna 1,3

Vid en jaimforelse av detta slag framstér inte de svenska kostnaderna
som avvikande eller anmérkningsvérda. Om man dértill betdnker att
ett grundskoleprov gors av cirka 100 000 elever blir kostnaden per
elev cirka 12 kronor. I ljuset av att en grundskoleelev kostar 62 500
kronor per ar framstar provkostnaden som rétt marginell.

Det sagda innebér naturligtvis inte att verksamheten inte kan effekti-
viseras, men nagra uppenbara effektivitetsvinster kan inte upptickas
utan en mer ingdende analys av de interna kostnaderna vid provinsti-
tutionerna.

Utredningsgruppens bedomning &r att kostnaderna for utveckling av
prov &r rimliga i relation till de kvalitetskrav som géller for fram-
stéllningen.

Ovriga kostnader

Det nuvarande provsystemet dr sarbart. Det visades varen 2003 nér
nagon offentliggjorde tva delprov i matematik for &r 9 pa Internet
innan proven skulle genomforas. Idag dr det mycket enkelt att avbil-
da och publicera bilder pa Internet och problemet att halla proven
hemliga dr svarlost.

Skolverkets kostnad for tryckning och distribution av prov uppgér for
nérvarande till cirka 3,5 miljoner kronor. Denna summa géller i hu-
vudsak grundskolan. Gymnasieskolan erhaller ett kopieringsunder-
lag, men fér sjilv betala om fardigtryckta prov 6nskas.' Detta forfa-
rande gor gymnasieproven sarbara. Om Skolverket dven skulle betala
tryckning och distribution av prov till gymnasieskolan uppskattas

! Detta #r en besparingsatgird som infordes 2000.
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den sammanlagda kostnaden for grundskolan och gymnasieskolan
uppga till cirka 10,5 miljoner kronor érligen.

For ndrvarande distribueras proven utan sérskild forslutning av den
typ (svarta pdsar”) som forekom nér standardprov och centrala prov
distribuerades. Om sddan distribution éter skulle inforas skulle kost-
naderna for provdistributionen 6ka vésentligt.

En skdrpning av sikerhetshanteringen kring proven bidrar troligen
ocksa till att ytterligare dramatisera dem och ge dem karaktir av ex-
amensprov. Detta gor det i1 sin tur mer angeldget att forsoka komma
over proven 1 fortid.

Sarbarheten ar ocksa ett problem for totalinsamlingen av provresultat
eftersom det blir svért att fa trovardighet for resultat som géller prov
som varit publicerade 1 fortid.

Problemet med sérbarheten dr svérlost. Ett mer flexibelt och sékert
distributionssystem maste skapas och sarbarheten maste minskas
utan att stimningen och stressen kring proven haussas upp ytterliga-
re. Den 16sning pé sikt som framstar som mest kostnadseffektiv och
flexibel ar elektronisk distribution. Det dr dock tveksamt om skolor-
nas utrustning idag haller sddan kvalitet att detta kan genomforas i
stor skala.

Utredningsgruppen ser ett elektroniskt distributionssystem som fram-
tidens 16sning och foreslar att Skolverket fir i uppdrag att utreda for-
utséttningarna for en séker och tillforlitlig elektronisk distribution av
prov.

Sekretessen over tid

Sekretessfragan giller inte bara tiden fram till provet. De nationella
proven ar for narvarande sekretessbelagda i tio ar (engelska och ma-
tematik). Denna sekretess har inforts for att forbilliga provproduktio-
nen och ge underlag for kunskapsuppfoljning 6ver tid.

Sekretessen har dock uppenbara negativa konsekvenser genom att
prov och beddmningsmaterial inte kan bilda underlag for en profes-
sionell pedagogisk — didaktisk debatt. Det innebir ocksa att det &r
svart eller omojligt for elever och fordldrar att fa tiligang till proven
for egna bedomningar av resultaten.

Ateranvindningen av uppgifter varierar mellan olika provinstitutio-
ner, for t.ex. engelska och vissa matematikprov innebér dteranvénd-
ningen en inte ovisentlig besparing medan den for vissa matematik-
prov dr ndrmast forsumbar. Proven i svenska ér inte sekretessbelagda
och dir sker ingen ateranvéndning.

Utredningsgruppen foreslar att den nuvarande tiodriga sekretessen
avskaffas eller modifieras och att prov och beddmningsmaterial i
okad utstrackning blir tillgédngliga nér proven dr genomforda.
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Breddning av dagens provsystem till nya amnen och
aldrar

I kapitel 2 i1 utredningen ges en preliminidr redovisning av resultat
frdn den effektstudie av provsystemet som genomforts 1 grundskolan
véren 2003 och i kapitel 5 diskuteras fraigan om breddning.

Generellt kan man konstatera att sdvil ldarare som rektorer 1 grund-
skolan dr ndjda med det nuvarande provsystemet. De tycker att pro-
ven ar arbets- och tidskrdvande men att resultatet &r virt den nedlag-
da arbetsinsatsen.

Aven eleverna i grundskolan uttrycker i allménhet att det &r bra med
nationella prov. De ser dem som en form av trygghet nir de vet att
alla andra gor samma prov.

Larare och rektorer dr séledes i hog grad positiva till nuvarande na-
tionella prov och diagnostiska material. Men i ndstan lika hog grad ar
de negativa till prov i nya &mnen och for nya aldrar. Det dr dock
svart att veta vad de forestéller sig for typ av prov. Om de bedéms bli
lika tidskrdvande som nuvarande prov ér det forstdeligt om man ryg-
gar tillbaka for ytterligare ett antal prov. I vilket fall kan man konsta-
tera att ndgon 6nskan om fler prov dr svar att spéra.

Négot sékert underlag for att bedoma elevernas uppfattning i den hér
fragan finns inte, men vissa intervjudata kan tyda pa att de &r mer
positiva dn ldrare och rektorer.

De ldrare som svarat pa enkéten har sjélva de nuvarande provimnena
och det dr mojligt att larare, sarskilt i ar 9, som har andra &mnen
skulle uttrycka en annan mening. Vid en hearing som genomfordes i
september 2003 framkom dock inga tydliga signaler om att sa ar fal-
let, &ven om vissa representanter for samhéllsvetenskapliga &mnen
stillde sig positiva. Aven bland representanter for praktisk-estetiska
dmnen fanns foresprakare for prov, men dven uttalade motstdndare.

De tva representanter for elevorganisationer som deltog 6nskade ing-
en breddning. De var uttalade motstdndare till nationella prov. De
ansag att de 1 alltfor hog grad styrde undervisningen och att de lade
for stor vikt vid individutvirdering nér det var skolan och skolans
insatser som borde utvirderas. Dessutom sade de sig ha mycket vari-
erande erfarenheter om dels vilken information de fitt om de natio-
nella provens roll, dels om hur resultaten anvénts.

Aven lirare uttryckte uppfattningar om att proven riskerade att bli
alltfor styrande for undervisningen och hammande for pedagogiskt
nytdnkande. Det fanns dock uppfattningar om att proven tvirtom
hade en viktig funktion i det senare avseendet.

Fran ett hall har det kommit tydliga signaler om att man 6nskar ett
nationellt prov och det &r kemisternas intresseorganisationer som
uttryckt djup oro for kemiimnets situation i gymnasieskolan.
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Utredningsgruppen anser att det inte finns skil att generellt utvidga
nuvarande provsystem till fler &mnen och aldrar. For vissa &mnen
kan det dock finnas sérskilda skidl som motiverar en utvidgning.

Provsystemets kvalitet ur ett systemperspektiv

I kapitel 1 ges en kort resumé dver provsystemets utveckling sedan
de nu gillande laroplanerna infordes. Det nationella provsystemets
syften har delvis varierat dver tid och inte alltid uttryckts sirskilt
tydligt. I provsystemet inrdknas de obligatoriska nationella proven,
provbanksproven och de diagnostiska materialen. Utredningsgruppen
tycker sig kunna identifiera f6ljande syften.

* Provsystemet skall stodja en likvardig och rittvis betygssétt-
ning (betygsstod)

* Provsystemet skall konkretisera kursméal och betygskriterier
(kommentarmaterial)

* Provsystemet skall visa pa elevers starka och svaga sidor
(diagnostisk funktion)

* Provsystemet skall genom insamling av resultat ge en bild av
1 vilken utstrackning kunskapsmalen nés (uppfoljning).

Dessutom kan man spara ett par effekter av de nationella proven som
kan vara mer eller mindre 6nskvérda

* Proven styr innehall och arbetsmetoder
* Proven anvinds som examensprov.

De olika syftena &r ibland svarforenliga och representerar helt eller
delvis olika principiella stdllningstaganden.

Provsystemet som stod for en likvérdig och réttvis betygsséttning

Detta &r ett problematiskt syfte. Skolverket har aldrig varit sérskilt
tydligt med vad som avses med formuleringen. I kapitel 3 i utred-
ningen beskrivs och diskuteras relationen mellan provbetyg och slut-
betyg. Man kan konstatera att det finns betydande skillnader mellan
olika &mnen och mellan olika skolor. I vissa skolor far varannan elev
ett betyg som ligger ett steg hogre dn provbetyget. I andra kan de i
genomsnitt fa samma eller lagre betyg. Hur skall dessa skillnader
tolkas och forstds? Detta ér en svér fradga och utredningsgruppen har
inget sjalvklart svar.

Nir det géller prov som stod for betygssittning kan man tinka sig tva
funktioner

a) proven fungerar som kalibrerande métinstrument som mer el-
ler mindre strikt styr betygsséttningen
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b) proven fungerar som stéd genom att var forebildliga exempel
som pavisar hur nationella mél och betygskriterier kan forstés
i relation till ett konkret stoff och elevers 16sningar.

Punkten a) karaktdriserar traditionella svenska prov av typen stan-
dardprov och centrala prov. Det dr ett prov for eleverna och elevernas
resultat dr det centrala.

Denna typ av betygstod forutsitter, om det skall inga 1 ett malrelate-
rat system, att det finns ett gemensamt vildefinierat kunskapsinnehall
och gemensamma vildefinierade betygsnivaer som bade provkon-
struktion och undervisning kan utga ifran. Ett sddant system har vi
inte idag. Som diskuteras i kapitel 4 har vi ett decentraliserat system
med en ansvarsfordelning dir larare och elever skall vélja innehall i
undervisningen, formulera lokala mal och betygskriterier samt be-
stimma vilka arbetsmetoder som skall anvidndas for att nd malen.

Det nuvarande systemet bygger alltsa pé att de lokala aktorerna skall
tolka generella och ddrmed oprecist skrivna nationella mal och krite-
rier 1 termer av det undervisningsinnehdll man valt. Det innebér 1
princip (om &n inte i praktiken) att kurserna kan se olika ut i varje
enskild skola, med olika mél och olika betygskriterier beroende pa
stoffval.

Aven de grupper som konstruerar de nationella proven gér en tolk-
ning av de nationella mélen och kriterierna. Frdgan dr om denna
tolkning och det av provgruppen valda innehéllet skall ges hogre
status &n ett lokalt valt innehall, och om provgruppens tolkning av
mal och kriterier skall ses som 6verordnad en lokal tolkning av mél
och kriterier. I det forstndamnda fallet méste svaret vara nej, i det se-
nare dr det mer tveksamt, i varje fall om man vill skapa en gemensam
norm for betygssittningen.

Man kan konstatera att med den typ av styrdokument Sverige har
skulle ett betygskalibrerande provsystem av typ a) vara oréttfardigt
och slumpmaéssigt om skolorna skulle aldggas att folja provresultaten
oberoende av hur vil det egenvalda kursinnehéllet stimmer med pro-
vets innehall.

En ténkbar 16sning som kombinerar en typ a)-modell med nuvarande
styrsystem dr att proven kopplas till ett tydligt ramverk dér det klar-
gors vad som kan komma att ingd i1 proven, vilket innehall som kan
tankas, vilken typ av uppgifter som kommer att anvéndas, hur de
kommer att bedomas osv. Men i sé fall kommer dessa ”frameworks”
att 1 praktiken fungera som en form av innehallsangivelser och fram-
std som styrande.

Nationella prov som stdd for betygsséttning genom forebildlighet
enligt punkt b) dr ddremot i linje med det nuvarande systemets
grundldggande principer. Eftersom proven framst riktar sig till 14rar-
na for att ge forebildliga exempel pa hur elevers arbeten kan bedo-
mas behover proven inte vara obligatoriska. Denna typ av prov lam-
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par sig inte for direkt betygssittning av de egna eleverna eftersom det
inte dr givet att man valt att arbeta med ett innehdll som ger ett rétt-
visande utslag péd provet. Det dr ocksé tveksamt om denna typ av
prov lampar sig for uppfoljning. P& nationell niva kan det kanske
vara befogat eftersom det ger en 6versiktlig bild av kunskapsldget i
riket. P4 lokal niva blir resultaten otillforlitliga som matt p4 mélupp-
fyllelse om man har arbetat med annat stoff an det som ingér 1 pro-
vet. Diaremot kan provresultaten naturligtvis utgdra underlag for kon-
struktiva diskussioner (forutsatt att proven inte dr sekretessbelagda).

Vilken av de tvd modeller som skissats ovan som géller eller uppfat-
tas gélla for det nuvarande systemet ar oklart.

Utredningsgruppen bedomer att provens betygsstodjande funktion ar
oklar och svarforstéelig. Detta torde ocksé vara fallet bland ldrare,
elever och fordldrar. Det saknas tydliga instruktioner om hur provre-
sultaten skall forstds och provsystemets roll i skolans ansvars- och
styrsystem dr oklar och svarbegriplig. Ur detta perspektiv dr provsy-
stemet av lag kvalitet.

Provsystemet ska konkretisera kursmal och betygskriterier

Utredningsgruppen stéller sig kritiska till att provsystemet skall ha
detta syfte. Kursmal och betygskriterier bor konkretiseras i god tid
innan prov skall genomforas. Det dr inte rimligt att man skall invénta
ett antal nationella prov innan man kan fa ndgon uppfattning om vad
staten avser med sina formuleringar av kursmal och betygskriterier.
Sekretessen medfor vidare att det endast dr de ldrare som deltar i
proven som far ta del av denna konkretisering. Man kan dessutom
fraga sig hur de &mnen som inte har nationella prov skall fa tillgang
till ndgon konkretisering av sina kursmal och betygskriterier.

Utredningsgruppen bedémer att en konkretisering av kursplaner och
betygskriterier dr nddvéandig for att ge stod for en likvardig och rétt-
vis betygssittning. En sadan konkretisering ar dock inte viktig bara i
de tre provimnena utan i alla &mnen - meritvirden baseras inte bara
pa provamnen - och bor darfor utformas som sérskilda kommentar-
material.

Utredningsgruppen foreslar att kommentarmaterial som bygger pa
autentiska elevarbeten och utforliga beddomningsanvisningar av det
slag som ingar i nationella prov, skapas i alla amnen

Provsystemets diagnostiska funktion

Provsystemet diagnostiska funktion ar forhéllandevis oproblematisk
och behover inte ndrmare kommenteras. De diagnostiska materialen
ar uppskattade och fungerar bra (dven om inte alla kénner till dem).
Ett problem om man 6nskar anvédnda de nationella proven i diagnos-
tiskt syfte &r att de ges i slutet av utbildningen och det, i synnerhet i
gymnasieskolan, inte finns mycket tid kvar for att atgérda konstate-
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rade svagheter. A andra sidan #r det svart att ge ett prov som skall
prova méluppfyllelsen langt fore den tidpunkt malen skall vara nad-
da. Det &r alltsa svart att 1 ett instrument forena ett betygsstodjande
och ett diagnostiskt syfte.

Provsystemet ska ge underlag for uppféljning

Utredningsgruppen tycker att det dr tveksamt om det nuvarande
provsystemet ldmpar sig for uppfoljning. Som tidigare ndmnts ger
resultaten mojligen en hygglig nationell bild av en generell malupp-
fyllelse. De nuvarande proven dr dock inte konstruerade for att resul-
tat skall aggregeras och t.ex. jamforas mellan olika ar. Stoffvalets
betydelse gor ocksa att de inte lampar sig sirskilt vl for jaimforelser
mellan klasser eller skolor.

Utredningsgruppen ser det som en mycket tveksam investering att
gora totalinsamling av resultaten pa de nuvarande nationella proven.
Insamlingen &r sarbar, kostsam och arbetskravande for skolorna och
resultaten dr svartolkade som visats i kapitel 3 i utredningen. Vem
skall anvénda dessa resultat och vad skall de anvéndas till? Om de
skall anvindas for lokala jimforelser anser utredningsgruppen att det
ar tillrackligt med ett nationellt stickprov till vilket olika skolor kan
relatera sina egna resultat inom ramen for det lokala kvalitetsarbetet.

Utredningsgruppen anser inte att virdet av totalinsamling motiverar
kostnaden och stiller sig negativ till totalinsamling av provresultat.
Utredningsgruppen forordar stickprovsbaserade insamlingar.

Proven styr innehdll och arbetsmetoder

Detta ser utredningsgruppen som en effekt av proven och inte som ett
syfte, eftersom ndgon avsikt att proven skall styra inte finns uttalad
(daremot sdgs att de skall vara ett stod for betygssittningen). Att
proven i praktiken i storre eller mindre grad har en styrande effekt ser
utredningsgruppen som givet. Det dr dock svart att avgdra hur stark
denna styrning &r.

Den intressanta fragan dr om man skall se denna styrande effekt som
onskvérd eller som i strid med det rddande systemet och dirmed inte
onskvérd. Utredningsgruppen anser att det finns skil att tydliggora
Skolverkets syn i denna friga.

I det rddande styrsystemet har staten avsagt sig styrningen nir det
géller innehall och arbetsmetoder. Fragan dr vad som da styr i stéllet.
En rimlig tolkning med visst empiriskt stod fran Skolverkets gransk-
ningar &r att larobdckerna har en klart styrande effekt. Lararutbild-
ningen har rimligen viss betydelse, och antagligen sker mycken styr-
ning genom tradering, dvs. lirare upprepar det innehall och de ar-
betssétt de sjdlva mott under sin skolgéng. Det senare torde 1 sirskilt
stor utstrackning vara fallet for den 6kande andelen obehoriga lirare,
for vilka ocksa liroboken kan antas vara kraftigt styrande.
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De nuvarande nationella proven har en sorts retroaktivt styrande roll.
Nir ett antal prov genomforts visar sig efterhand en bild av vad sta-
ten anser vara ett lampligt undervisningsinnehéll och ett 1ampligt sétt
att arbeta med och beddma detta innehdll. Detta dr ett otydligt och
olikvardigt sitt att styra eftersom alla ldrare, elever och foridldrar inte
ges samma fOrutséttningar att ta del av proven (inte minst genom
sekretessen).

Styrkan i1 provens styrande effekt torde vara beroende av vilken typ
av betygsstddjande roll de nationella proven tilldelas. Om det dr ett
kalibrerande betygsstdod med stark koppling mellan provresultat och
betyg blir den styrande effekten stark. Om provsystemets indirekt
betygsstodjande roll betonas blir styrningen antagligen mindre.

Utredningsgruppen konstaterar att de nationella proven har styrande
effekter men tar inte stéllning till om detta skall tydliggoras och utta-
las som Onskvirt.

Proven anvdnds som examensprov

Risken fOr att proven uppfattas som examensprov ser utrednings-
gruppen som ett forhallande som maste beaktas. Enligt de enkéter
som provinstitutionerna ger till provanvidndarna och de enkéiter som
ingatt i Skolverkets effektstudie, anser ldrarna att de inte i sarskilt
hog grad styrs av provresultaten i sin betygsséttning. Det finns dock
ett tryck fran olika hall att proven skall fi en storre betydelse for lik-
véardigheten och da avses oftast en storre foljsamhet, dvs. att proven
skall fa en tydligare kalibrerande funktion.

Vissa resultat i kapitel 3 i utredningen talar ocksa for att provresulta-
ten ges en sarskild vikt som de rimligen inte borde ges om de ses
som ett av flera likvéirdiga betygsunderlag.

Det nuvarande styrsystemet dr dessutom komplext och svarforstieligt
och flertalet vuxna har sjilva utbildats 1 ett skolsystem med tydligt
betygskalibrerande prov (dven om standardprov och centrala prov var
kalibrerande pa gruppniva). Flera studier som Skolverkets kvalitets-
granskningar och Stockholm stads inspektdrsrapporter tyder pa att de
nationella provens roll dr oklar bland ldrare och elever.

Vad, varfor och varthan?

Trots att larare och rektorer, och till stor del ocksa elever, anser att de
nationella proven fungerar bra anser utredningsgruppen att det finns
problem och spénningar i det nuvarande provsystemet. Det giller
kanske framf6r allt frigan om betygens likvérdighet och ddrmed pro-
vens betygsstodjande funktion, men ocksé fragan om provens an-
vandbarhet for snabb, tillforlitlig och effektiv uppféljning och utvér-
dering av skolsystemet pa bade nationell och lokal niva.
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I beddmningen av systemets nuvarande funktion har man att ta hén-
syn till i vilken utstrdckning styrsystemets grundliggande principer
skall beaktas. Men man maste ocksa ta hdnsyn till behov som inte
kan uppfyllas utan att man bryter mot vésentliga delar i det nuvaran-
de styrsystemet, t.ex. i form av inskrdankning av det lokala friutrym-
met och den deltagande mélstyrningen. Detta skapar spénningar i
systemet, vilket diskuteras i kapitel 4 1 utredningen. Man kan argu-
mentera for att det finns mer djupgéende spanningar i skolans styrsy-
stem som far foljdeffekter pd beddmning och betygssittning, t.ex. att
styrdokumenten stéller orealistiska krav pé professionens formaga att
utan statligt stod 1 form av tydliga kommentarmaterial och exemplifi-
eringar, skapa likvirdighet 1 betygsséttningen.

Utredningsgruppen vill for tydlighetens skull peka pé tva ytterlig-
hetsalternativ till nytt eller fordndrat provsystem. Det ena alternativet
har ambitionen att sa védl som mojligt f6lja det nuvarande styrsyste-
mets intentioner. Det andra alternativet representerar en pragmatisk
och instrumentell ambition att styra mot en likvérdig betygsséttning.

Alternativen kan ses som ultimata konsekvenser av de slutsatser och
beddmningar utredningsgruppen har gjort av det nuvarande syste-
mets teoretiska utgangspunkter, de forvintningar som laggs pa det
och dess praktiska tillimpningar.

Alternativ 1: Ett nationellt provsystem med tonvikt pa laropla-
nens intentioner

Premissen for det har forslaget &r att valet av stoff och arbetsmetoder
skall goras lokalt av ldrare och elever. Alternativet kan indelas i tre
delar.

1. Kommentarmaterial om bedoémning och betygssittning med
autentiska elevarbeten som underlag utarbetas i alla amnen
som betygssitts i grundskolan.”

Kommentar: Detta ar egentligen inte en del av provsystemet utan
snarare en del av styrsystemet. Man kan saledes mer se forslaget som
en erséttning for de nuvarande nationella proven som forvéntas ha en
liknande roll, dock i retroaktiv mening och endast i de &mnen som
har nationella prov. Utredningsgruppen anser att sidana kommen-
tarmaterial dr en nddvandig - men méhinda inte tillracklig — forut-
sattning for att likvardighet genom forebildlighet skall vara mojlig.

2. Nationella prov av nuvarande slag konstrueras, t.ex. vart tred-
je ar.
Kommentar: Dessa nationella prov kan ses som en form av uppdate-

ringar av kommentarmaterialen. Att proven endast ges vissa ar mins-
kar risken for att de skall betraktas som examensprov. Elevernas

? Detta 4r dock knappast mojligt i gymnasieskolan utan dér méste en prioritering
goras.
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provresultat behdver inte betygsséttas utan det viktiga ér att bedom-
ningsmaterialet ger tydliga exempel pa hur olika elevarbeten bor be-
domas. Proven har alltsa en normerande funktion i vid mening. Pro-
ven skulle inte vara sekretessbelagda utan tvirtom dr det viktigt att
de diskuteras s offentligt som méjligt.

3. Uppfoljning genomfors genom att nationella stickprov deltar i
utvirderingar inom olika skoldmnen. Dessa utvarderingar
giller fler &mnen @n de nuvarande provdmnena och genom-
fors enligt ett rullande schema med vissa ars intervall for re-
spektive dmne. Ar 1 kan t.ex. engelska, historia, fysik och
bild ingé, ar 2 svenska, samhéllskunskap, kemi och musik,
osv. Ar 5 dterkommer engelska, historia. .. osv.

Kommentar: Ett sadant uppfoljnings- och utviarderingssystem skulle
anvinda samma metodiska upplédggning som Pisa, Pirls m.fl., dvs.
med roterade hiften sa att ett stort kunskapsomrade kan prévas utan
att belastningen pa de enskilda eleverna behover bli sérskilt stor. In-
strumenten skulle vara sekretessbelagda for att kunna anvéndas upp-
repat dver tid for trendmétningar. Det kan dock anvédndas lokalt av de
skolor och huvudmén som sa onskar. Man kan ocksé ténka sig att
infor inspektioner &ldgga skolor att genomfora delar av kunskaps-
provningarna for att fa ett lokalt underlag som kan bedomas i relation
till de nationella resultaten.

Denna typ av instrument och de resultat som erhélls behover inte
uttryckas i1 betygstermer utan det 4r mojligt att p4 samma sitt som for
Pisa och Pirls skapa ett system for kvalitetsangivelser, t.ex. enligt

bookmarkingmetoden™.

Ett uppfoljningssystem av den hér féreslagna typen skulle kunna
uppfylla kraven pa lokal och nationell uppfoljning. Genom att in-
strumenten inte dr betygsgrundande uppfattas de inte som examens-
prov och det finns dérfor inte heller ndgra problem med sarbarhet av
det slag som giller for betygsgrundande nationella prov. Detta &r ett
provsystem enligt laroplanstyp 3.

Nackdelen med alternativet dr att det inte finns nagot objektivt sitt
att med hjélp av instrument bedoma likvérdigheten i1 betygsséttning-
en. Alternativet bygger pa tilltro till att de forebildliga exemplen och
de professionella samtalen skall ge tillrdckligt underlag for likvérdiga

betyg.

3 Dessa prov ir egentligen inte nodvindiga i ett system enligt alternativ 1 eftersom
man lika gérna kunde tdnka sig en uppdatering av kommentarmaterialet vart tredje
ar. Det kan dock finnas skél att bibehélla viss provkonstruktion, inte minst for att
bevara kompetensen inom provomradet.

* Se bilaga i utredningsunderlaget for nirmare beskrivning av det tekniska tillviga-
gangssattet.
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Alternativet torde mota opposition fran ldrare, rektorer och kanske
elever och foréldrar. Och kanske inte minst frdn de opinionsbildare
som generellt foresprakar 6kad anvindning av prov 1 olika former.

Alternativ 2: Ett nationellt provsystem for instrumentell kalibre-
ring av betyg och generering av uppféljningsdata.

Detta &r ett alternativ som pa ett mer handfast sitt &n alternativ 1 styr
betygssittningen. Det ger ocksa data som kan anvindas f6r uppfol;-
ning pa lokal och nationell niva. Alternativet kan ségas besta av tva
delar.

1. De nationella kursplanerna och betygskriterierna komplette-
ras med kommentarmaterial dir tydliga exempel ges pa vad
som kan komma att inga 1 de nationella proven.

Kommentar: Eftersom proven skall vara styrande for betygsséttning-
en dr det av rittviseskil nodvéndigt att larare och elever har en rim-
ligt klar bild av vad proven kan innehalla. Om inte alla fir samma
mojligheter att bedoma vad proven innehaller blir slumpinflytandet
for stort och en rittvis betygssittning med proven som riktmirke kan
inte dstadkommas. Proven maste styras av ett tydligt ramverk.

2. Provdeltagandet dr obligatoriskt och provbetyg sitts for varje
elev. Betygsniva och betygsfordelning i klassen far inte avvi-
ka alltfor mycket frdn motsvarande resultat pa det nationella
provet. Prov maste ges varje gang betyg skall sittas.

Kommentar: Det hir ér 1 princip samma modell som tidigare anvin-
des for standardprov och centrala prov. Skillnaden gentemot dessa ar
att betygssittningen fortfarande skulle baseras pa mal och betygskri-
terier. Innehéllet i proven utgér fran ramverkets exemplifieringar av
de nationella styrdokumentens generella malformuleringar. Om man
talar i de laroplanstermer som diskuteras i kapitel fyra kan man sdga
ett detta dr ett provsystem baserat pé standards 1 enlighet med léro-
planstyp 4.

De resultat som erhalls i1 detta system kan anvindas for lokal och
nationell uppf6ljning eftersom provresultaten dr aggregerade pa ett
standardiserat sitt. En nackdel med systemet &r att det far klar karak-
tar av examensprov, eller i varje fall av s.k. "high stake”- prov. Detta
gor systemet sdrbart for publicering. Eftersom likvirdigheten vilar pé
provresultaten behover prov ges varje ar eller termin (i gymnasiesko-
lan). Detta blir ett dyrt system. Av kostnadsskl torde det da vara
nodvindigt att sekretessbeldgga proven med pafoljd att de inte kan
ingd 1 en pedagogisk - didaktisk diskussion. De kan inte heller visas
for elever, fordldrar, lararutbildare och andra intressenter. Detta mas-
te ses som nackdelar.

Den stora fordelen skulle vara att betygssattningen skulle bli mer
likvérdig och enhetlig. Men vi skulle ocksé fa ett skolsystem som
skulle bli mer likformigt och centralstyrt. Och om denna likformighet
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verkligen ger en mer rittvis betygsséttning kan, som diskussionen i
kapitel 6 visar, ifragaséttas.

Det hér alternativet till provsystem skulle troligen mdta motstdnd
fran pedagogiska forskare och frin ldrare och ldrarrepresentanter som
anser att proven skulle bli alltfor styrande och ddrmed inskrdnka den
professionella friheten..

Overviganden

Dagens nationella prov befinner sig nagonstans mellan de tvd mer
renodlade alternativ som redovisats ovan och méste enligt utred-
ningsgruppen sd gora. Med en negativ syn pa nuvarande provsystem
kunde man séga att det varken representerar det ena eller det andra
alternativet. Med en mer vélvillig tolkning kunde man kanske séga
att det representerar bada alternativen. Och kanske har tiden dnnu
varit for kort for att det nya betygssystemet och de nationella proven
skall ha hunnit fa genomslag i det praktiska arbetet.

Det finns behov som &r av likartad karaktér oberoende av vilket sy-
stem man forordar. Det giller t.ex. behovet av kommenterande och
exemplifierande material, antingen betraffande beddmning och be-
tygssittning 6verhuvudtaget som i det forsta alternativet, eller betréf-
fande innehall, utformning och principer for konstruktionen av de
nationella proven som i det andra alternativet. I bada fallen handlar
det om behov av storre tydlighet.

Den stickprovsbaserade uppfoljningsmodell som skissas i det forsta
alternativet ar givetvis mojligt dven for det andra alternativet. Beho-
vet kan dock bedomas som mindre i1 det andra alternativet betréffan-
de provimnena. I det andra alternativet kommer dessutom provkost-
naderna att bli betydligt hogre eftersom proven ges varje ar eller var-
je termin och ddrmed blir det ekonomiska utrymmet for uppfoljning i
andra dmnen dn provdmnena mindre med det alternativet.

Utredningsgruppen bedomer att alternativ 1 dr det renodlat systemen-
liga alternativet. Om man skall positionera det nuvarande nationella
proven mellan alternativen sa ligger det betydligt ndrmare alternativ

1 &n alternativ 2. Det dr ocksa rétt patagligt att de problem man kan
identifiera framst ror provens roll for en likvardig betygssattning.
Kapitel 3 1 utredningen och andra studier tyder pa det 4&ven om be-
laggen inte dr ovedersigliga utan mer kan ses som indikatorer.

Utredningsgruppen ser allvarligt pa den oro som finns om likvardig-
heten 1 betygssittningen, liksom pa de behov som finns om konse-
kvent uppfoljning av resultat pa lokal och nationell niva. Det senare
behovet dr dessutom sirskilt betonat i regeringsuppdraget. Med tanke
pa betygens stora betydelse for behorighet och urval till hogre ut-
bildningar dr det nddvandigt att betona frdgan om provsystemets roll
for en réttvis och likvérdig betygsséttning. Enligt Skolverkets be-
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domning maste dirfor provsystemet utformas sé att det pa ett béttre
satt dn dagens stodjer en sddan likvirdig och rittvis betygssattning.

Samtidigt dr det dock vésentligt att provsystemet inte stér i alltfor
uppenbar strid med det nuvarande styrsystemets grundldggande prin-
ciper. Dér betonas de professionellas betydelse och vikten att ldrare
och elever sjdlva kan vilja det amnesstoff och de arbetsmetoder som
pa bista sitt leder till att mélen for undervisningen uppfylls. I grun-
den syftar dessa principer till att skapa sd goda ldrandemiljoer som
mojligt for eleverna.

Utredningsgruppens overviganden om dels behovet av likvérdighet i
betygssittningen, dels behovet av frihet och flexibilitet vid val av
dmnesinnehall och arbetsmetoder, resulterar i det kompromissforslag
till nytt provsystem som presenteras i nédsta avsnitt.

Utkast till nytt provsystem

Vart och ett av de tva ytterlighetsalternativ till fordndrat provsystem
som presenteras 1 foregédende avsnitt bedoms i olika avseende ha sa
betydande nackdelar att inget av dem kan forordas i renodlad form.
Utredningsgruppen ser darfor ndgon form av kompromiss som det
enda realistiska alternativet. Foljande ar ett utkast till ett sddant kom-
promissforslag till nytt nationellt provsystem. Det behover givetvis
diskuteras och analyseras i sina detaljer och forslaget skall ses som
en grov skiss.

Grundskolan och motsvarande skolformer

* Diagnostiska material tillhandahalls i nuvarande omfattning

* Nya nationella prov i &r 5 tillhandahédlls vartannat eller vart
tredje ar.

Kommentar: Proven i ar 5 dr inte betygsgrundande och det finns dér-
for inget ndamnvért behov av sekretess. Samma prov kan anvindas
flera r 1 61jd. Detta forbilligar verksamheten och ger bra underlag
for jamforelser dver tid.

* Nationella prov tillhandahalls i &r 9 1 nuvarande omfattning.
Proven skall frisldppas efter terminsslut sé att innehall och re-
sultat kan diskuteras offentligt. Proven ér obligatoriska men
obligatoriet bor kombineras med nédgon form av rekommen-
dation, instruktion eller foreskrift om hur resultaten pa provet
skall anvéndas.

* Ett sekretessbelagt reservprov skall finnas. Detta prov skall
finnas inlast hos varje skola och kan anvéndas om skolan be-
domer att det ordinarie provet blivit ként. Reservprovet skall
inte publiceras utan berdknas vara i funktion t.ex. fem &r.
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* Ingen utvidgning till nya &mnen eller aldrar gors for betygs-
stodjande nationella prov.

* Stickprovinsamling av provresultat.

Kommentar: Ett stickprovsbaserat underlag ar tillrackligt for att ge
en nationella bild. Denna bild kan sedan tjdna som jamforelse for den
lokala bedomningen.

* Ett rullande stickprovsbaserat system for kunskapsutvérde-
ring utvecklas 1 &mnen som inte har nationella prov. Exem-
pelvis kan tre &mnen utvérderas ar 1, tre andra ar 2, ytterliga-
re tre andra 4r tre osv. Efter t.ex. 5 -6 ar upprepas cykeln.

Kommentar: 1 jamforelse med ett system dér alla &mnen utvérderas
samtidigt t.ex. vart tionde ar har den foreslagna modellen fordelarna
att utvarderarkompetensen kan uppritthallas och att resultat kan pre-
senteras snabbare. Nackdelen kan vara att alla &mnen inte kan stéllas
i relation till varandra for samma elevgrupp. Kommuner som sjélva
onskar delta kan anvinda de nationella instrumenten och jamfora
sina resultat med de nationella. Forslaget beskrivs narmare i kapitel
5.

Gymnasieskolan och motsvarande skolformer

* Provikirndmnen pa samma sétt som dmnesprov i ar 9, dvs.
arliga (eller terminsvisa) obligatoriska (eller frivilliga) ej sek-
retessbelagda prov. Reservprov skall finnas om reguljéra pro-
vet sprids 1 fortid.

Kommentar: En konsekvensanalys maste géras med avseende pa hur
frekvent proven skall erbjudas, om de skall vara obligatoriska eller
frivilliga, hur lang sekretessen skall vara etc. Gymnasieskolans
manga olika sitt att organisera undervisningen medfor problem nir
det giller provens placering i tiden. Aven komvux behov av att an-
vianda proven behover utredas ndrmare. Det dr dock viktigt d&ven for
gymnasieskolans del att proven inte ingirdas av sekretessregler utan
att de kan utgora underlag for en levande pedagogisk- didaktiska
debatt.

* Prov i karaktirsdmnen ldggs i provbank. De blir ddrmed sek-
retessbelagda, men t.ex. vart tredje &r kan prov eller provupp-
gifter och resultat analyseras, publiceras och kommenteras.
Om deltagande skall vara obligatoriskt eller frivilligt bor ut-
redas liksom frdgan om eventuella krav pa resultatredovis-
ningar.

Kommentar: Provbanken erbjuder ett flexibelt, snabbfordanderligt och
robust system. Om ett prov blir ként kan den enskilda skolan gé in
och himta kompletterande uppgifter 1 provbanken.
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* Ett rullande stickprovsbaserat utviarderingssystem av samma
typ som i grundskolan anvinds for de kirndmnen som inte
har nationella prov och for vissa karaktirsamneskurser utdver
de som har provbanksprov.

Gemensamt forslag for alla skolformer

Likvardigheten i1 betygssittningen maste enligt utredningsgruppens
beddmning vila pa tre ben a) tydliga utgdngspunkter for betygssétt-
ningen, b) tydliga provresultat samt ¢) tydlig uppfoljande redovisning
av hur provresultaten anvénds. Detta leder till foljande forslag.

e Amnes- eller kursinriktade kommentarmaterial om bedém-
ning och betygssittning bor framstéllas for flertalet &mnen.

Kommentar: Provsystemet kan enligt utredningsgruppens beddmning
inte ensamt béra ansvaret att konkretisera kursplaner och betygskrite-
rier. Flertalet imnen har dartill inte nigra nationella prov som kan
fylla en sddan uppgift. Forslaget ligger inte inom ramen for det na-
tionella provsystemet men laggs fram dérfor att det bedoms vara en
nodvéndig forutsittning for en likvirdig och rittvis betygssittning.

Om ett saidant kommentarmaterial finns kan det utgéra gemensam
bas for provkonstruktion och lararbeddmning. En likvérdig betygs-
séttning ar dartill viktig i alla &mnen, inte enbart i provdmnena. Des-
sa kommentarmaterial skall vara konkreta och baseras pa autentiska
elevarbeten. Det skall dock betonas att dessa material skall ses som
forebildliga exempel och inte som foreskrifter om innehéll och ar-
betsmetoder. Kommentarmaterialen skall alltsd exemplifiera bredden
1 dmnet eller kursen, inte ses som foreskrifter om likformighet i inne-
hall eller arbetsmetoder.

» Utredningsgruppen anser att delprovsbetygen skall samordnas
till ett provbetyg pa ett centralt faststillt sitt.

* Utredningsgruppen bedomer att det inte dr mdjligt eller Onsk-
vart 1 radande skolsystem att pd central nivd bestimma att en
viss relation skall rdda mellan provbetyg och slutbetyg.

Kommentar: Utredningsgruppen bedomer att provbetyg skall finnas
och att de skall finnas regler for hur de faststills. Detta dr nodvandigt
om provresultat skall vara jamforbara (jamfor diskussionen 1 kapitel
6). Nuvarande ordning for proven i1 svenska och engelska dar varje
larare sjilv bestimmer hur de olika delprovsresultaten skall anvandas
innebdr en godtycklighet som forsvérar jamforbarhet.

Diremot forordar utredningsgruppen inte att det centralt skall fore-
skrivas att provbetyg och slutbetyg skall forhélla sig pa ett visst givet
satt till varandra. Detta stiller krav pd likformiga forhallanden som
stér 1 alltfor uppenbar strid mot styrdokumentens grundldggande ut-
gangspunkter for att kunna forordas.
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* Utredningsgruppen foreslar att det skall finnas en foreskrift
om att skolan och kommunen i sin kvalitetsredovisning skall
kommentera sin anvdndning av provresultat och sin syn pé re-
lationen mellan provbetyg och slutbetyg.

Kommentar: Detta forslag ligger inte heller inom ramen for provpro-
grammet men ses som ett nddvéndigt tredje ben for att uppna likvir-
dighet 1 betygssattningen. Genom forslaget dlaggs skolan och kom-
munen att aktivt reflektera dver likvérdigheten i den egna betygssétt-
ningen. Forslaget ger ocksa mening 4t det obligatoriska provdelta-
gandet genom att provresultaten fir en koppling till en uppféljande
atgird. Kvalitetsredovisningarnas beskrivningar av den lokala hanter-
ingen av provresultaten kan sedan diskuteras vid Skolverkets inspek-
tioner. (JAmfor punkt B 1 det aktuella regeringsuppdraget om kvali-
tetsindikatorer).

Forslagets koppling till det nationella provsystemets syften

Det foreslagna provsystemet

» fyller uppgiften att tillhandahalla diagnostiska material pa
samma sétt som nuvarande provsystem,

* bidrar till att fortydliga och offentliggdra den nationella tolk-
ningen av kursplaner och betygskriterier genom att proven
gors offentliga (Detta medfor att stodet till 1ararnas eget be-
doémningsarbete okar eftersom alla kan ta del av prov och be-
domningsmaterial. Offentliggdrandet av proven stérker dess-
utom réttsdkerheten genom att elever och fordldrar kan grans-
ka prov och provresultat.),

o stirker likvirdigheten genom att kommuner och skolor alaggs
att 1 sina kvalitetsredovisningar diskutera likvérdigheten 1 den
egna betygssittningen och relationen mellan provbetyg och
slutbetyg,

* behovet av nationell och lokal uppfoljning uppfylls genom
den rullande utvirderingen.

Kostnad

Kostnaderna for forslaget till fordndrat provsystem behover utredas
ndrmare, men en grovskattning kan géras. Om man réknar in nuva-
rande kostnader for de nationella proven, provbanken och de natio-
nella utvirderingarna (NU 92 och NU 03) sa bedomer utrednings-
gruppen att forslaget till forandrat provsystem &r kostnadsneutralt.

De nationella proven for grundskolan och i gymnasieskolans kérn-
dmnen dndras inte. Karaktirsamnesprov laggs i provbank vilket leder
till lagre kostnader. Systemet med rullande utvirdering och uppfol;-
ning av &mnen som inte har prov beddms rymmas inom den budget
som anslagits for nationella kunskapsutvirderingar.
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Utredningsgruppens forslag

Det ingér inte 1 regeringsuppdraget att ge forslag till nytt nationellt
provsystem. Utredningsgruppen ser det dock som viktigt att de olika
delarna i regeringsuppdraget om provsystemet bedoms ur ett helhets-
perspektiv och foreslar darfor att Skolverket framfor behovet av ett
modifierat provsystem som béttre dn dagens kan uppfylla olika syf-
ten. Utredningsgruppen foreslar darfor att Skolverket stéller sig bak-
om det kompromissforslag som presenteras ovan.

Provbanken

Distributionen av prov dr en kostsam och sarbar del i provhantering-
en. For framtiden bor det nuvarande tillvigagangssittet att skicka
pappersprov ersittas av elektronisk distribution. Den nuvarande
provbanken fungerar som en distributionskanal for vissa prov. For
andra prov tjdnstgor den mer som ett underlag for utveckling av
“framtidens” prov i virtuella miljoer. I det forsta fallet handlar det om
prov i mer traditionella provimnen som sprak och naturvetenskap
medan det senare géller frimst prov for yrkesinriktade program. Det
handlar i det fallet inte om att tillhandahalla prov som genererar
provdata av traditionellt slag utan mer om prov som ger underlag for
att bedoma elevers kompetensprofiler utifran respektive programmal.
I vilken utstrickning sddana kompetensprofiler ar ldmpliga for natio-
nell och lokal uppfoljning ar i dagslaget svart att bedoma. Déaremot ar
de virdefulla for det pedagogiska arbetet och som diagnostiska mate-
rial.

Utredningsgruppen bedomning &r att provbanksverksamheten har
stor utvecklingspotential. For nidrvarande ér det dock osédkert vad
skolornas datautrustning tillater 1 form av provdistribution eller for,
vilket dr nésta steg, onlineprov. De senare innebir att eleverna
genomfor provet framfor en dator. De uppenbara fordelarna med
detta dr att inga papper behover skickas, provet kan utnyttja ljud och
rorliga bilder, data kan registreras direkt och uppféljningen blir ome-
delbar. Det dr dessutom enkelt att tillhandahélla olika varianter av
samma prov vilket minskar sarbarheten och 6kar bedomningsséker-
heten.

For nérvarande kostar provbanksprojektet knappt 15 miljoner kronor.
Det dr idag svardverskadligt och omfattande men utredningsgruppen
bedomer att provbanker via Internet har stor utvecklingspotential,
inte bara for prov utan dven for insamling av t.ex. enkétdata, ndgot
som redan genomforts inom ramen for NU-03-projektet. Bade prov-
verksamhet och enkétinsamling kan ocksd samordnas inom samma
system.

I dag ligger de olika provbanksverksamheterna utspridda pa olika
universitetsinstitutioner. En genomlysning och utvirdering av nuva-
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rande provbanksverksamhet pagar sedan en tid tillbaka. Resultaten ar
inte klara och ndgra mer konkreta rekommendationer kan inte ges i
dagsldaget. Det framgér dock att det bor finnas mojligheter till ratio-
naliseringar och samordningsvinster.

Utredningsgruppen rekommenderar att Skolverket uttalar sig for en
fortsatt kraftfull satsning pé att utveckla provbanksverksamheten.
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INLEDNING

Den hér rapporten dr underlag for Skolverkets redovisning av den del
av uppdraget avseende resultatinformation (U2003/2060/S) som
giller det nationella provsystemet, del E. Del E av uppdraget lyder i
sin helhet

Skolverket redovisa verkets bedomning av dagens system med na-
tionella prov med avseende pé kvalitet och kostnadseffektivitet.
Verket bor analysera forutsattningarna for att bredda systemet med
nationella &mnesprov till dels fler &ldersgrupper, dels fler &mnen el-
ler amnesgrupper. Utgéngspunkt bor vara bade den lokala nivans och
den nationella nivéns behov av uppf6ljning. Detta bor ske for savél
grundskolan och motsvarande skolformer som for gymnasieskolan
och motsvarande skolformer. (sid. 8)

Uppdrag E ma synas tdmligen enkelt, men det har langtgéen-
de implikationer och med den knappa tidsram som sttt till
buds kan vissa av fragestéllningarna inte behandlas mer &n
oversiktligt. Uppdraget innehaller flera komplicerade be-
grepp, till exempel ér det inte sjalvklart vad som ska avses
med ett provsystems kvalitet. Provsystemet ingér 1 ett storre
skolsystem med vilket det vixelverkar i olika avseenden.
Skolans styrdokument inverkar pa provsystemets utformning
och tillimpning samtidigt som provsystemet medfor tolk-
ningar av styrdokumenten vilket far dterverkningar pa arbetet
i skolan.

Inte heller kostnadseffektiviteten later sig beskrivas eller ana-
lyseras pa ndgot enkelt sétt. Det dr vilkint inom den interna-
tionella forskningen om pedagogiska métningar att konstruk-
tionen av prov av hog kvalitet dr en komplicerad, tidskrévan-
de och kostsam procedur. Nagot som inte alltid 4r uppenbart
for en lekman som kan tycka att prov kan vél varenda larare
konstruera. Provkonstruktion dr emellertid ett eget veten-
skapsomrade med allt vad det innebér av begrepps- och teori-
bildningar. Det dr inte mojligt att 1 en studie av det hér slaget
gora ndgra mer ingdende beskrivningar och analyser av vad
som kan avses med kvalitet” i provsammanhang.

Till provsystemets kvalitet kan ocksé acceptansen och legiti-
miteten hos anvéndarna riknas. Skolverket genomfor under
2003 en effektstudie i grundskolan av det nationella provsy-
stemet ddr synpunkter fran larare, elever och rektorer samlas
in. En preliminir redovisning av dessa resultat ingér i rappor-
ten.

Ett viktigt syfte med de nationella proven &r att ge underlag
for en likvardig bedomning och en réttvis betygsséttning. Vad
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detta kan innebédra och hur provresultat och betyg forhaller sig
till varandra redovisas och diskuteras i ett eget avsnitt.

Fréagan om att bredda de nationella proven till att omfatta
flera &mnen och dmnesgrupper och flera dldrar behandlas 1
rapporten

I uppdraget anges slutligen att savél den lokala som den na-
tionella nivans behov av uppfoljning ska vara vigledande.
Hur detta ska forstés ér inte alldeles uppenbart. Provsystemet
har och har haft flera mer eller mindre tydligt formulerade
syften, varav mdjligen uppfdljning kan ses som ett. Det har
dock inte varit tydligt uttalat 1 hittillsvarande provuppdrag. En
kort redovisning av tidigare och nuvarande provuppdrag inle-
der dirfor redovisningen. Forutsédttningarna for att anvinda
provsystemet som underlag for uppfoljning pa olika nivaer
kommer att diskuteras i olika sammanhang i redovisningen.

Rapporten har foljande disposition. De tre forsta kapitlen ar
beskrivningar av det nuvarande provsystemet ur olika aspek-
ter. Kapitlen fyra och fem dr mer inriktade mot ett eventuellt
framtida provsystem. Det avslutande kapitlet kan ses som ett
forsok till syntes.

I kapitel 1 ges en kortfattad beskrivning av de hittillsvarande
provuppdrag Skolverket haft fran regeringen. Vidare ges en
beskrivning av dagens provsystem, dess omfattning och var
de konstrueras. Ett forsok till jimforelser av kostnaden {or
provutveckling i olika l&nder redovisas. Slutligen redovisas
och diskuteras en del fradgor som &r kopplade till provens sar-
barhet och konsekvenser av de nuvarande sekretessreglerna.

Kapitel 2 redovisar preliminéra resultat frdn en utvirdering
om det nationella provsystemet som Skolverket genomfort 1
grundskolan varen 2003.

I kapitel 3 gors en jamforande analys av provbetyg och slut-
betyg. Resultaten diskuteras ur olika aspekter.

I kapitel 4 gors ett forsok att kategorisera och finna vissa ka-
rakteristiska egenskaper i olika ldroplaner. Det sena 1900-
talets svenska laroplaner diskuteras med sarskilt fokus pa
frdgor som ror kunskapsbeddmning och betygsséttning.

Kapitel 5 redovisar nagra erfarenheter och resultat med avse-
ende pé en breddning av provsystemet.

I kapitel 6 gors ett forsok till sammanfattande analys och dis-
kussion.

Varje kapitel avslutas med en ruta dér utredningsgruppen
lamnar sin beddmning och 1 vissa fall ger forslag till atgérder.
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NUVARANDE PROVSYSTEM

1. Utformning, omfattning och kostnader

Hir ges en kort beskrivning av det nuvarande nationella provsyste-
met — pé vilka grunder innehéllet byggdes frdn borjan, vilken fordand-
ring delar 1 provsystemet har genomgétt och det nuvarande systemets
omfattning.

Tidigare provuppdrag

Utformningen av det nationella provsystemet enligt regeringens upp-
drag 1994-04-21° till Skolverket méste ses mot dvriga forandringar i
skolsystemet vid den tiden. Overgangen fran en regelstyrd skola till
en 1 huvudsak malstyrd skola och den dndrade ansvarsfordelningen
mellan stat och kommun, nar det giller genomf6érandet av skolverk-
samheten, var tvd genomgripande forédndringar. En annan géllde de-
finitionen av kunskapsbegreppet och 1 forarbetena till de nya laropla-
nerna talas om det vidgade kunskapsbegreppet. Mycket kort kan hir
sdgas att det handlar om att se kunskap som kontextuell, komplex,
méngfasetterad och att se kunskaper som redskap for att 16sa pro-
blem. En sddan kunskapsdefinition stéller naturligtvis alldeles sér-
skilda krav pé det instrument varmed kunskapen ska provas.

I bilaga till regeringsbeslut® sigs att

Skolverket har av regeringen fatt i uppdrag att utarbeta betygskriterier
i anslutning till de nya kursplanerna. Harigenom kan en jamforbarhet
uppnads i betygssattningen. Sérskilt nér ett nytt system infors, kan dock
principen om en likvirdig betygssattning behdva stodjas med hjélp av
centralt utformade prov. ...Det &r dven viktigt att med sddana fortsitta
att ge en sa god grund som mojligt for en réttvis betygsséttning dver
landet, eftersom betygen har en stor roll som urvalsinstrument vid in-
tagning till hdgre utbildning.
Utover vad som namnts ovan skulle proven saledes vara stodjande
infor betygsséttningen - inte styrande som de hade varit i det tidigare
systemet.

Uppdrag 1994’

Grundskolan

Vid en jamforelse mellan det tidigare nationella provsystemet med
standardprov 1 grundskolan och centrala prov i den gymnasiala ut-
bildningen och det system som nu skulle byggas upp, var skillnader-
na storst i grundskolan. Fréan att det hade funnits prov i svenska, eng-
elska och matematik vid ett tillfdlle i slutet av grundskolan — engels-

> Regeringsbeslut, 1994-04-21, dnr U94/1031/Gru
% Bilaga till regeringsbeslut 1994-04-21, dnr U94/1031/Gru

7 a.a.
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ka arskurs 8 och matematik och svenska i arskurs 9, skulle Skolver-
ket nu tillhandahdlla diagnostiskt material for &ren 2 och 7 samt dm-
nesprov for skolar 5 och skolédr 9. De @mnen det géllde var likt tidi-
gare svenska, engelska och matematik. Amnesproven for skolar 9 var
redan frén borjan obligatoriska for ldrarna att anvinda. Ovrigt mate-
rial stélldes till skolornas forfogande.

Syftet med de diagnostiska proven var att ge ldrarna stod 1 att dia-
gnostisera elevernas svérigheter som underlag fér nddvindiga insat-
ser. Proven under det andra skolaret skulle handla om grundldggande
fardigheter i att ldsa, skriva och rikna, medan proven under det sjun-
de skoléret skulle ge ldrarna stod vid bedomningen av var eleverna
stod i1 forhéllande till slutmalet.

Amnesprovens syfte var att kontrollera om eleven uppnatt kurspla-
nernas kunskapskrav. Proven for det nionde skoldret skulle ocksé ge
underlag for lararnas betygsséttning av elevernas kunskaper.

Allt material for grundskolan skulle &ven kunna anvindas i tillimpli-
ga delar 1 specialskolan, sameskolan och den grundldggande vuxen-
utbildningen.

Med hénsyn tagen till bl.a. forutsattningarna ovan kom prov och 6v-
rigt material for grundskolan att utvecklas enligt féljande riktlinjer.

* Strdvan var att 4stadkomma en kontinuitet genom hela grundsko-
lan, framst med tanke pé eleverna. Darfor bestimdes att savil
dmnesproven som de diagnostiska proven skulle vila p&d samma
grunder vad géillde forhallningssétt mot skolan/l4rarna och vad
géllde definitionen av kunskap och tolkning av beddmningsgrun-
der.

» Skolverket menade att det var ldrarna som “dgde” de material
som Skolverket stdllde till forfogande. Detta rimmade vl med
den nya ansvarsfordelning. Det uteslot inte att ldrarna hade vissa
skyldigheter att aterrapportera resultat och synpunkter.

o Sittet att se pa kunskap ledde till nya och mer omfattande elev-
uppgifter som 1 sin tur i vissa falla ledde till mer tid {or rdttnings-
arbetet dn vad man var van vid. Som hjilp tog Skolverket fram
s.k. beddmningsunderlag vars innehall byggde pa utfallet i ut-
provningen. Avsikten var att lararna skulle f4 exempel pa hur en
beddmning av olika kunskaper kunde gé till, och att de sedan
sjdlva fick beddma kvaliteten i sina egna elevers prestationer.
Meningen var ocksa att bidra med en terminologi for att mot upp-
stdllda mél diskutera och bedéma kvalitativa skillnader i elever-
nas prestationer.

* Provresultat skulle samlas in frén ett urval av skolor med syftet
att ta fram en generell rapport for landet som helhet. Tanken var
att varje skola skulle kunna diskutera sina resultat i forhéllande
till de aggregerade resultaten pa riksniva.
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Den gymnasiala utbildningen

Den gymnasiala utbildningen skulle en gang per termin ha tillgdng
till nationella prov i svenska kurs B, engelska kurserna A och B och
matematik kurserna A och E. Utover kurserna A och E i matematik
skulle varje termin finnas ett prov fran ndgon av kurserna B, C eller
D.

Vidare skulle Skolverket overviga och redovisa om det var mojligt
att erbjuda centralt utarbetade kursprov i B-sprdak och/eller i natur-
vetenskapliga dmnen for att stodja en rdttvis betygssdttning.

Ett skil till att erbjuda prov tvd ganger under ldsdret var att méta och
pa nagot sétt matcha den s.k. fria kursutlaggningen i gymnasieskolan.

Proven var frivilliga for ldrarna att anvdnda och tvd datum bildade en
genomforandeperiod under vilken proven kunde genomforas. Det
forsta datumet for respektive prov var det datum provet var klart och
kunde distribueras till skolorna. Det andra var sista datum for inskick
av provresultat enligt uppgjord ordning.

Syftet med proven framgick av gymnasieforordningen (SFS
1992:394) 7 kap.4 § tredje stycket: Ldrarna bér anvinda centralt
faststdllda prov som ett hjdlpmedel for att bedomningsgrunderna
skall bli sd enhetliga som mdjligt 6ver landet.

Foljande punkter avses lyfta fram nigra utgangspunkter for konstruk-
tionen av de nationella kursproven for den gymnasiala utbildningen:

» Kursproven skulle vara en naturlig fortsittning pa grundskolans
prov och dvriga material vad géller innehall och form. Kongru-
ens och progression utgjorde nyckelbegrepp. Utgdngspunkten
var saledes att proven stilldes till lararnas forfogande, men att de
skulle genomforas pa det sitt det var tidnkt for att ge det underlag
som avsags. Det vidgade kunskapsbegreppet ledde till s.k.
breddningsdelar i proven. Dessa inneh6ll mer omfattande upp-
gifter som skulle 16sas skriftligt eller i vissa fall muntligt.

* [ informationen om kursproven klargjordes att proven skulle an-
vindas i slutet av en kurs eller efter genomford kurs. Onskemal
frén lararna om att anvénda proven som diagnoser i borjan av el-
ler under en kurs avvisades.

* Resultat pd proven samlades in frén ett urval av skolor med
samma syfte som for grundskolan.

Provbank och nationella utvéarderingar

I uppdraget frén regeringen® om att utveckla ett nytt nationellt prov-
system ingick dven att bygga upp en provbank, ur vilken skolor kun-
de hdamta prov for anvdndning vid den tidpunkt de fann ldmpligast.
Uppbyggnaden skulle starta pa forsok inom nagra amnesomraden.

¥ Bilaga till regeringsbeslut 1994-04-21, dnr U94/1031/Gru
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Parallellt med utvecklingen av diagnostiska prov och @mnesprov for
grundskolan samt nationella kursprov for den gymnasiala utbildning-
en paborjades alltsd uppbyggnaden av provbanken. Mélet var att allt
material skulle lagras och hiamtas elektroniskt. Prov i tyska och
franska samt 1 matematik och fysik var de forsta inslagen i provban-
ken. Efterhand vécktes fragan om att utveckla prov for program med
yrkesdmnen. Arbetet startade och ett annorlunda material — jamfort
med gidngse prov — borjade ta form.

Den nationella utviarderingen av grundskolan 1992 (NU 92) genere-
rade manga och intressanta resultat. I uppdraget till Skolverket’
uppmaéarksammades detta pa foljande sétt: Motsvarande nationella
kunskapsbedomningar bor dven genomforas for gymnasieskolan och
den kommunala vuxenutbildningen.

Uppdrag 1999"°

Bakgrund

I Utvecklingsplan for forskola, skola, och vuxenutbildning'" stir in-
ledningsvis att mal- och resultatstyrningen ligger fast och ska tillam-
pas fullt ut. Det torde dven innebéra att ansvarsfordelningen mellan
stat och kommun/huvudman ligger fast och att den utgangspunkten
for utveckling av det nationella provsystem fortfarande giller.

I utvecklingsplanen star vidare att

Det decentraliserade och malstyrda styrsystemet har manga fordelar. Det
forutsétter dock en god kontroll av resultaten, sérskilt de kvalitativa.

Prov eller andra former av kunskapsbedémningar, framtagna pé nationell
niva, uppfattas i ett reformskede som en hjilp att tolka kursplanerna och
vilka krav de stiller. Den kunskapssyn som laroplanerna anger och som ut-
trycks pa olika sitt i kursplanerna och i betygskriterierna ger helt andra for-
utséttningar for utvirdering av kunskaper. Provuppgifter kan inte lagre vara
”enkla” métt av traditionellt slag. De méste ocksa ge mdjlighet att analysera
vad de som fatt en viss utbildning kan gora snarare &n att endast redovisa
minneskunskaper. De bor ha en inriktning mot problemldsning, tillimp-
ningar och kombinationer av olika kunskapsomraden. Inldrningsresultat vi-
sar sig mer som Overgripande kompetenser och attityder 4n som faktaredo-
visningar. Det géller i hog grad ldroplanernas mél och viardegrund men ock-
sa d&mnesmalen i kursplanerna. Detta kraver nya sitt att ta fram underlag
och analysera inldrningsresultat.

I propositionen'? Gymnasieskola i utveckling, kvalitet och likvirdig-
het behandlas de nationella kursproven i den gymnasiala utbildning-
en. Rubriken dr Prov och kvalitetssdkring. Liksom i utvecklingspla-

? Bilaga till regeringsbeslut 1994-04-21, dnr U94/1031/Gru

19 Regeringsbeslut 1999-09-23, U1999/3290/S.

' Regeringens skrivelse 1996/97:112.

12 Regeringens propositionen 1997/98, Gymnasieskola i utveckling, kvalitet och
likvardighet.
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nen " 4r kvalitet och kvalitetssikring nyckelbegrepp. Fér att nd na-
tionell likviardighet menar regeringen att man i ett decentraliserat
system maste ha en systematisk kvalitetssdakring som ska redovisas 1
sarskilda kvalitetsredovisningar, som i sin tur ska ligga till grund for
utveckling och forbéttring. Det dr i denna anda regeringen foreslar att
de nationella kursproven i den gymnasiala utbildningen ska bli obli-
gatoriska att genomfora. Det géller proven i svenska/svenska som
andrasprdk kurs B, engelska kurs A och matematik kurs A. Dérut-
over ska obligatoriet gélla den hogsta gemensamma karaktirsdmnes-
kursen i engelska och matematik pé respektive program. Det innebar
engelska kurs A for dem som ldser denna kurs och matematik kur-
serna B, C och D for dem som ldser respektive kurs som hogsta ge-
mensamma kurs.

Ett annat kvalitetssékringsresonemang 1 nimnda proposition &r att
alla som ska genomfora ett prov ska ha samma mdjligheter att forbe-
reda sig — egentligen att inte forbereda sig genom att se provet 1 for-
védg. Regeringens slutsats &r, att ett visst nationellt kursprov i princip
ar anvandbart vid endast ett enda tillfdlle. Det innebér ocksa att alla i
hela riket ska genomfora provet vid ett och samma tillfalle.

Grundskolan

For grundskolans del innebar det nya provuppdraget att de diagnos-
tiska proven éndrades. Det forsta var att namnet dndrades fran dia-
gnostiska prov till diagnostiska material. I och med att materialen
enligt det forsta provuppdraget var destinerade till skoldr 2 och skol-
ar 7, hade somliga den uppfattningen att de gestaltade uppnadendemal
for dessa skolar — uppndendemal som inte fanns dé heller. Uppgiften
for Skolverket blev att ”stracka ut” diagnosmaterialen sa att de kunde
anvindas dels for &ren fore skolér 6, dels for dren 6 till 9. Syftet med
materialen skulle vara att ge lararna hjilp att bedoma och stodja ele-
vernas utveckling. Materialen for aren fore skolar 6 skulle 1 forsta
hand ha fokus pa sprakutveckling och matematisk begreppsbildning.
Syftet med materialen for skoldr 6 t.o.m. 9 var att de bor ge underlag
for bedomning av var varje elev stér 1 forhallande till uppstédllda mal.

Aren fore skoldr 6 inkluderar dven forskolan och forskoleklassen.
For dem bl.a. utvecklades ett s.k. analysschema 1 matematik, vilket 1
korthet innebér att pedagogerna kan se ett schema dver hur elevens
matematikkunnande utvecklas under skolaren, vilka delar som ingar
och vilka steg som tas. Med den kunskapen kan de sedan se nér olika
barn tar de fOrsta stegen 1 sin matematikutbildning och ga in och for-
starka eller lagga tillritta.

En motsvarighet till analysschemat i matematik finns i svenska och
heter da observationsschema.

1 Regeringens skrivelse 1996/97:112.
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Den enda fordndringen betraffande &mnesproven for skolar 5 och 9
var att svenska och nytillkomna svenska som andrasprak skulle pro-
vas med samma prov, men med kompletterande kommentarer i be-
domningsunderlaget.

Den gymnasiala utbildningen

Regeringens forslag att géra de nationella kursproven obligatoriska
for lararna att anvdnda antogs och 7 kap. 4 § tredje stycket gymnasie-
forordningen' fick foljande lydelse:

Infor betygssittningen i kdrndmnena svenska, svenska som andrasprak,
engelska och matematik skall ldrarna anvénda sig av nationellt faststéll-
da prov. Nationellt faststéllda prov skall ocksa anvéndas i den avlutande
gemensamma karaktirsimneskursen i engelska och matematik. Aven i
Ovrigt bor lararna anvénda nationellt faststéllda prov som ett hjdlpmedel
for att bedomningsgrunderna skall bli sa enhetliga som mgjligt dver lan-
det.

Den fordandring som blev nddvéndig var att i matematik flytta kurs E-
provet till provbanken och att ta fram prov for kurserna B, C och D
varje termin. Vidare beslutade Skolverket om provdatum, vilka kun-
gjordes i SKOLFS. Hér upplevdes ingen storre fordndring ute i sko-
lorna, eftersom tidigare SKOLFS ocksé hade ett datum, dvs. det da-
tum proven var klara, distribuerade och kunde anvéndas. Genom
SKOLFS gavs rektor mojligheten att besluta om ett senare provda-
tum 1 den héndelse provet ej kunde genomforas utsatt datum.

Den kommunala vuxenutbildningen berdrdes inte av gymnasiesko-
lans obligatorium. Dir dr proven fortfarande frivilliga och ldrarna
bor anvinda nationellt faststdllda prov for att bedomningsgrunderna
skall bli sd enhetliga som mdjligt éver landet .

Provbanken

I uppdraget angavs foljande riktlinjer for vidareutvecklingen av
provbanken.

¢ Provbanken skall i forst hand omfatta &mnen och kurser i vilka
det inte finns nationella prov.

* Provbanken skall innehalla prov eller delar av prov samt diagnos-
tiskt material som kan utgora ett stod for lararen vid bedomning
av elevernas prestationer.

* Provbankens tekniska och innehallsmédssiga uppbyggnad skall
syfta till en flexibel anvindning for samtliga berérda skolformer.
Skolor skall kunna utnyttja provbanken vid for dem passande till-
fallen.

' Gymnasieférordning, 1992:394
'3 Forordning om kommunal vuxenutbildning, 1992:403, 4 kap. 6 §, tredje stycket.
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* Provbanken bor utformas sé, att den erbjuder olika forum, t.ex.
genom Internet, for diskussion mellan ldrare om provbankens ut-
formning och anvéndning.

Angaende vad som idag ingér i Skolverkets provbank hinvisas till
oversikten 1 nésta avsnitt.

Sammanfattande kommentar

Den grund pa vilken proven byggdes fran borjan har inte fordndrats
under de ar det ’nya nationella provsystemet” varit i bruk. I regering-
ens utvecklingsplaner som regeringen har skrivit har betonats att
mal- och resultatstyrningen ligger fast, det vidgade kunskapsbegrep-
pet har utvecklats och ansvarsfordelningen mellan stat och kom-
mun/huvudman har inte dndrats. Det som har tillkommit &r den allt-
mer omfattande diskussionen om kvalitet och kvalitetssédkring och
skolhuvudmannens ansvar att bedoma kvaliteten i den egna verk-
samheten for att direfter rapportera till Skolverket. Det har da legat
néra till hands att se elevernas resultat pa nationellt faststillda prov
som ett matt pa kvalitet och den fraga som rests i sammanhanget ar i
vilken grad resultaten &r tillforlitliga. Tveksamheten har bl.a. bottnat
1 att den enskilde ldrarens omd6me har varit en del av resultatet, trots
att detta var en del av sjdlva podngen med proven fran borjan.

Man skulle kunna siga att det finns en motsattning idag mellan den
pedagogiska, stodjande och utvecklande ambitionen med det natio-
nella provsystemet och den kontrollerande och styrande ansatsen
med krav pa tillforlitliga data som gar att aggregera pé olika nivéer.
Det ar tveksamt om ett nationellt provsystem kan rymma béda dessa
syften. Om beddmningen ér att sd inte 4r mdjligt, torde slutsatsen bli
att en ambition maste vika.

Provverksamheten lasaret 2002/2003

Syftet med det hér avsnittet &r att ge en sammanfattande bild av det
nuvarande provsystemets omfattning.

Grundskolan

Grundskolans @mnesprov tillhandahélls varterminen under aktuellt
lasar. For lasaret 2002/2003 innebér det att prov for ar 9 tillhanda-
halls enligt foljande tabell.
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Tabell 1. Prov for ar 9 varen 2003

Amne Delprov Tid Provdatum

Svenska och Svens- A (las) 80min 5 februari 2003

Eﬁm andrasprak B (munt) valfri valfritid 2003
C (skriv) 160 min 7  februari 2003

Engelska A (munt) 15-25 min valfritid 2003
B (recept) 135 min 13 mars 2003
C (skriv) 80 min 21 mars 2003

Matematik A (munt) ca 25 min valfritid 2003
B (uppg) 130 min 9 april 2003
C (tema 80 min 29 april 2003
uppg)

Varje prov bestér av tre delprov (A, B och C) varav ett dr muntligt
och kan genomftras vid valfri tidpunkt. Ovriga delprov genomfors
vid i tabellen angivna tidpunkter. Aven provtiden for de olika del-

proven anges.

For ér 5 tillhandahills prov i samma dmnen som i dr 9. Dessa prov ér
frivilliga och nagot provdatum &r inte faststéllt utan proven kan an-
véindas fortlopande under virterminen.

Proven i engelska och matematik ar 9 ar generellt sekretessbelagda i
tio ar. Proven 1 svenska déremot dr endast sekretessbelagda den ter-
min de ges. Syftet med den tiodriga sekretessen ar tvafaldigt, dels ar
avsikten att sinka kostnaderna for nykonstruktion av uppgifter, dels
ar det védrdefullt att kunna anvdnda samma uppgifter vid olika tid-
punkter for att fa en bild av hur elevgruppens kunskaper fordndras
over tid. Proven distribueras i tryckt form till varje skola i de antal
skolorna bestllt.

I matematik anges podnggrénser for ett provbetyg. I svenska och
engelska ddaremot anges fr.o.m. ldasaret 2001/02 endast underlag for
betyg pé de olika delproven. Nagon metod eller princip for att erhalla
ett samlat provbetyg anges sédledes inte. Lararna far sjdlva tolka det
samlade provresultatet.'®

Proven i ér 5 dr for nirvarande avsedda att kunna anvindas 1 tv4 ar.
De nykonstrueras séledes vartannat ar. Provet utgors av en parm med
kopieringsunderlag och distribueras 1 ett exemplar till varje skola
utan bestillning.

Till detta kommer att diagnostiska material tillhandahéalls 1 svenska
och matematik for &ren upp till arskurs 6 och i dessa tvd dmne plus

' Beslut togs efter en intern diskussion av GD 2001-06-20. Motiveringen var att
det dr lararens uppgift att sitta betyg och att staten inte ska styra den processen.
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engelska for arskurserna 6 till 9. Aven dessa material distribueras
utan bestéllning i ett exemplar till varje skola.

I samtliga fall 4r det Liber distribution som skdter tryckning och dis-
tribution.

Grundskolans nuvarande provverksamhet omfattar saledes

Ar9 3 obligatoriska prov per ar, nykonstruerade men med
inslag av dteranvinda uppgifter.

Ar 6-9 3 diagnostiska material som fornyas nér sa bedoms
lampligt.

Ars 3 frivilliga prov som byts ut vartannat ar.

Ar F-5 2 diagnostiska material som fornyas nar sa bedoms
lampligt.

Gymnasieskolan

Provverksamheten i gymnasieskolan dr betydligt mer omfattande.
Det har sin grund i att proven ir obligatoriska 1 kirndmneskurserna 1
samma tre &mnen dér det finns prov i grundskolan, samt att de ar
obligatoriska 1 de avslutande karaktdrsimneskurserna i samma dm-
nen pa respektive program. Ytterligare skal ér att prov tillhandahalls
varje termin samt att det tillhandahédlls provbanksprov i ett ytterligare
ett antal &amnen utover de tre tidigare nimnda. Anledningen till att
prov ges vid flera tillfdllen under l4saret &r att provsystemet inte ska
inkrékta pa skolornas mojligheter att forlagga kurser till olika termi-
ner.

For lasaret 2002/2003 tillhandahélls prov i gymnasieskolan i enlighet
med tabell 2.
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Tabell 2. Nationella kursprov for gymnasieskolan Iasaret 2002/2003.

Amne Provdatum Provtid
Engelska kurs A (muntl) valfri ht 2002 15 min/par
(hora, lasa, skriva) 18 \november 2002 210 min
Engelska kurs A (muntl) valfri vt 2003 15 min/par
(hora, lasa, skriva) 6 |Maj 2003 210 min
Engelska kurs B (muntl) valfri ht 2002 15 min/par
(hora, lasa, skriva) 22 |november 2002 210 min
Engelska kurs B (muntl) valfri vt 2003 15 min/par
(hora, lasa, skriva) 15|maj 2003 210 min
Matematik kurs A 29 |november |2002 180 min
Matematik kurs A 16 | maj 2003 180 min
Matematik kurs B 12|december |2002 240 min
Matematik kurs B 21 |maj 2003 240 min
Matematik kurs C 10 |december |2002 240 min
Matematik kurs C 23 |maj 2003 240 min
Matematik kurs D 6 |december |2002 240 min
Matematik kurs D 19|maj 2003 240 min
Svenska kurs B / Svenska valfri ht 5 min/elev
som andrasprak kurs B
(munt)
(skriv) valfri ht 80 min
(skriv) 12|november 2002 300 min
Svenska kurs B / Svenska valfri vt 5 min/elev
som andrasprak kurs B
(munt)
(skriv) valfri vt 80 min
(skriv) 11 |april 2003 300 min

Som framgér av tabell 2 tillhandahélls i gymnasieskolan 14 nationel-
la kursprov under ett ldsér. Proven for gymnasieskolan dr sekretess-
belagda pa samma sétt som grundskolans prov, dvs. i tio ar for pro-
ven 1 engelska och matematik , och under aktuell termin for svenska.

Forutom de ovan angivna proven, som &r obligatoriska enligt de fo-
reskrifter som tidigare ndmnts, erbjuds ett antal provbanksbaserade
prov. Tabell 3 visar de aktuella proven lisaret 2002/2003.
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Amne Forsta provdatum

Franska kurs B/Franska steg 4 20 november 2002
Franska kurs B/Franska steg 4 28 april 2003
Tyska kurs B/Tyska steg 4 20 november 2002
Tyska kurs B/Tyska steg 4 28 april 2003
Matematik kurs E 4 december 2002
Matematik kurs E 14 maj 2003
Fysik kurs A 16 december 2002
Fysik kurs A 8 maj 2003
Fysik kurs B 9 december 2002
Fysik kurs B 12 maj 2003
SFI Tidigare givna prov

Till de 14 nationella proven i obligatoriska &mnen ska saledes ldggas

10 prov fran provbanken (férutom proven for SFI som ér tidigare

givna prov).

Utover de i tabell 3 angivna proven pagar utvecklingsarbete med

provbanksprov 1 ytterligare ett antal kurser och program. I det sist-
ndmnda fallet géller det material for att bedoma maluppfyllelse inom
ett antal yrkesinriktade program. Féljande kurser och program ingér i

utvecklingsarbetet
* Biologi A
* Spanska, steg 3
* Franska, steg 3
* Tyska, steg 3

Industriprogrammet (IP)

Elprogrammet (EC)

Medieprogrammet (MP)

Byggprogrammet (BP)

Energiprogrammet (EN)

Hotell- och restaurangprogrammet (HR)
Naturbruksprogrammet (NP)
Omvérdnadsprogrammet (OP)

Handels- och administrationsprogrammet (HP
Barn- och fritidsprogrammet (BF)

Hem- och konsumentkunskap (grundskolan)
Demokratisk kompetens (grundskola, gymnasieskola)

Sammantaget ingar 16 kurser och program i det pagéende utveck-
lingsarbetet. Till de verksamheter som anges ovan ska ldggas den
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tekniska utvecklingen av provbanken som handhas 1 sirskild ordning
men bedrivs 1 samarbete med de institutioner som utvecklar proven.

I sammanfattning omfattar gymnasieskolans provverksamhet varje

lasar

Nationella kursprov i obligatoriska providmnen 14
Prov som erbjuds fran provbank 11
Provbanksprov under utveckling 16

Sammantaget utarbetas alltsa arligen 39 prov som vénder sig till
gymnasieskolan (om man rdknar bort provet i SFI och i Hem- och
konsumentkunskap frén provbanken).

Vuxenutbildningen och 6évriga skolformer

Tanken med provsystemet &r att de nationella proven for grundskolan
och gymnasieskolan, liksom materialet i provbanken, ocksé ska an-
vindas inom den kommunala vuxenutbildningen och i tillampliga
delar inom sérskolan, sameskolan osv. De enda provmaterial som
konstrueras under 2003 med sarskilt inriktning mot vuxenutbildning
ar prov for SFI

2 nykonstruerade prov per ar samt

beddmningsmaterial utifran nya kursplaner 2002.

Vilka konstruerar proven?

Skolverket ansvarar for provverksamheten, men samtliga prov kon-
strueras pa Skolverkets uppdrag vid olika universitetsinstitutioner.
Foljande institutioner dr kontrakterade.
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Tabell 4. Institutioner engagerade for provutveckling

Institution Prov

Enheten for pedagogiska matningar, | Matematik: prov for kurs B — D,

Umea universitetet Provbank: matematik E, fysik A, B,
biologi A

IML., Umea universitet Teknisk utveckling av provbank

Institutionen for nordiska sprak, Svenska/svenska som andrasprak:

Uppsala universitet diagnostiska material, Ap 5, Ap 9,
kurs B

Prim-gruppen, Matematik: diagnostiska material,

Lararhdgskolan i Stockholm Ap 5, Ap 9, kurs A, Provbank: pro-

gramprov for programmen IP, EC,
MP, BP, EN samt prov i Hem- och

konsumentkunskap
Enheten for sprak och litteratur, Engelska: dignostiska material, Ap
Goteborgs universitet 5, Ap5, kurs A, B. Provbank: tyska,
franska, spanska
Institutionen fér pedagogik, Provbank: programprov for pro-
Vaxjo universitet grammen HR, NP, OP, HP, BF samt

prov i demokratisk kompetens.
Centrum for tvasprakighetsforskning | Prov och bedémningsmaterial i
Stockholms universitet svenska for invandrare (SFI)

Den sammanlagda kostnaden for provverksamheten under 2003 ar
budgeterad till knappt 45 miljoner kronor. I ndsta avsnitt redovisas
kostnaderna mer 1 detalj.

Kostnad, sarbarhet och sekretess

I regeringsuppdraget ségs att ”Skolverket bor redovisa verkets be-
domning av dagens system med nationella prov avseende kvalitet
och kostnadseffektivitet”. Detta uppdrag kan synas enkelt men rym-
mer manga komplikationer, vilket torde framgé nér rapportens olika
delar ses i ett sammanhang.

Provsystemets kvalitet och kostnaden for provsystemet kan inte ses
som skilda frin varandra. Aven nir det giller provsystem innebér
hogre kvalitet hogre kostnad. Innan kostnadens rimlighet eller kost-
nadseffektiviteten kan bedomas méste det darfor bestimmas vilka
kvalitetskriterier som ska gélla for ett prov eller provsystem. Sddana
kriterier ar i sin tur beroende av vilka syften provsystemet har. Som
framgér 1 andra delar av rapporten dr provsystemets syften inte sér-
skilt tydligt formulerade, och i den mén de formulerats kan de fram-
std som svarforenliga. Detta gor en bedomning av provens kvalitet -
inte minst deras tekniska kvalitet -svér, eftersom en sddan bedom-



03-10-30
SKOLVERKET 44

Dnr 01-2003:2038

ning dr beroende av att syftena &r tydliga. | Standards for educa-
tional and psychological testing'” anger standard 13.2

In educational settings, when a test is designed or used to serve multiple
purposes, evidence of the test’s technical quality should be provided for
each purpose.

Det ér inte mojligt att inom ramen for den hér utredningen ga igenom
vilka tekniska kvalitetskrav de nationella provens olika mer eller
mindre uttalade syften stiller. Istdllet hinvisas till rapportens appen-
dix dér en mer generell versikt ges av begrepp, teoretiska utgdngs-
punkter samt metodiska och instrumentella 6verviganden kopplade
till kunskapsbeddmning baserad pa prov. Denna begrinsning gor att
nagon mer ingdende analys av kostnadseffektiviteten i relation till
provsystemets kvalitet inte kan goras. Vad som didremot kan goras ar
att beskriva vilka moment som ingar i arbetet med att framstélla och
distribuera proven samt vilka kostnader som &r forknippade med det-
ta. For att f4 ndgot underlag for bedomning av kostnadens rimlighet
kommer ocksé vissa jamforelser att goras med motsvarande kostna-
der i andra lénder.

Viktiga underlag f6r bedomningen av kostnaden f6r provprogrammet
ar ocksa vilka hot systemet utsétts for i form av att prov offentliggors
1 forvédg, samt 1 vilken utstrackning prov och provuppgifter kan ater-
anviandas. Oberoende av vilka atgarder som viljs far detta konse-
kvenser av olika slag.

I det hér avsnittet gors ett forsok att beskriva och diskutera kostnaden
for provutveckling i relation till kvalitetskrav, sarbarhet, behov av att
sekretessbelidgga prov och vilka konsekvenser olika atgarder far.

Provs kvalitet

Utvecklingen av prov ska styras av provens syften och av hur provre-
sultaten ska anvindas.'® Utvecklingsprocessen innefattar manga olika
delar, t.ex. bestdmning av innehall i provet, uppgiftsformat, de for-
héallanden under vilka proven ska genomforas, vilka konsekvenser
resultaten far 1 olika avseenden, hur de kommer att anvéndas och hur
de kan anvindas.

I arbetet med att utveckla ett nationellt prov ingar saledes att faststil-
la ett ramverk for provverksamheten dér syfte, innehall, resultatan-
viandning etc. fastliggs. Vidare innehaller ramverket specifikationer
for konstruktion av uppgifter, for utprovning, for hantering av ut-
provningsdata, for utformning av beddmningsunderlag. Dértill ska
laggas utformning av rutiner for att prova uppgifternas tekniska kva-

7 Standards for educational och psychological testing ir framtagen och faststalld
gemensamt av American Educational Research Association, American Psychologi-
cal Association och National Council on Measurement in Education och kan ses
som vetenskapssamhillets kvalitetsnorm for provframstéllning och provanvind-
ning.

'8 Standards for educational and psychological testing, sid. 37.
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liteter, riktlinjer for hur uppgifter ska véljas till ett helt prov, hur man
bor se pa relationen mellan mél och uppgift, hur bedomning av olika
svar i relation till méal och betygskriterier bor ske, hur samlade prov-
resultat ska hanteras, vilka rutiner som ska tillimpas for att bestam-
ma betygsgrinser osv.

Att konstruera prov av hog kvalitet dr sdledes en komplicerad och
utdragen procedur som kraver kreativitet for att konstruera uppgifter,
dmnesdidaktisk kompetens for att bedoma uppgifter i relation till
kursmaél och betygskriterier, teknisk kompetens for att analysera ut-
provningsdata etc. Arbetet innebér ocksa tita kontakter och nira
samarbete med olika grupper av ldrare som deltar vid utprévningar
av uppgifter eller ingdr i beddmningsgrupper av olika slag.

Hur lang tid behovs for att utveckla prov?

Hur léng tid tar det da att utveckla ett prov som uppfyller ovanstaen-
de kriterier? James Popham (2002) som é&r en vilkénd forskare inom
omradet anger i egenskap av ordférande for ”The Comission on In-
structionally Supportive Assessment” att

A state must generally allow test developers a minimum of three

years to produce statewide tests that satisfy the Standards for

Educational and Psychological Testing and similar test-quality
guidelines. (sid. 9)

GAO' (2003) anger att det tar approximativt tva till tre ar att ut-
veckla ett nytt prov.

For de svenska nationella proven brukar en utvecklingscykel upp-
skattas till 1,5 till 2 &r, vilket kan sdgas ligga vil i linje med vad som
anses rimligt av vilrenommerade bedémare.

Kostnader for provkonstruktion

Som framgétt ovan innefattar utvecklingen av ett nationellt prov av
hog kvalitet en rad olika moment. Kostnaden for att utveckla ett na-
tionellt prov beror som tidigare ndmnts pa vilka kvalitetskrav som
laggs pé arbetet. Eftersom det knappast ar aktuellt att argumentera
for sénkt kvalitet dr det rimligt att utga frdn prov som foljer de kvali-
tetskriterier som Standards for Educational and Psychological
Testing anger och som 1 huvudsak ocksa kan anses giltiga for de
nuvarande svenska proven.

Kostnaden kan delas upp i olika delar. En géller sjélva utvecklandet
av proven, en annan tryckning och distribution, en tredje kostnaden
lokalt for sjdlva genomforandet, en fjarde géller kostnaden bedom-
ning av svaren, en femte insamling och publicering av resultaten.

I manga lander rittas prov centralt av sdrskilt anstéllda réttare. I Sve-
rige genomfors rattning och bedomning av lararna sjélva och denna

"% United States General Accounting Office.
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kostnad belastar saledes inte sjdlva provsystemet (iven om det natur-
ligtvis dr en kostnad lokalt).

De jamforelser som gors hér innefattar endast kostnader som ror
utvecklingen av proven, dvs. fram till att ett tryckfardigt prov fore-
ligger. De kostnader som é&r forknippade med tryckning, distribution
och redovisning av resultat redovisas separat.

USA

Den pedagogiska forskningen dr mest omfattande i USA och det ér
ocksa léttast att hitta underlag dérifran Nagot enhetligt nationellt
provsystem finns inte i USA.*® Totalkostnader for provsystem r sva-
ra att jimfora, beroende pa att olika kostnader kan ingé i olika ldnder,
sé darfor dr det utvecklingskostnad per prov” som &r mest intressant
i det hdr ssmmanhanget. Det kan dock vara intressant att ndmna att
NASBE (National Association of State Boards of Education) upp-
skattar den arliga kostnaden aren 2003 till 2008 for prov i matematik
och “reading” till mellan 385 miljoner och 1 miljard dollar, dvs. till
mellan cirka 3 och 8 miljarder kronor (Legislative brief, june 2003).
Detta dr dock en skattning och NASBE pépekar att det rader brist pa
forskning om kostnader for provverksamhet.

I den tidigare ndmnda studien frdn United States General Accounting
Office (GAO, 2003) redovisas genomsnittlig utvecklingskostnad per
prov for sju delstater. Utvecklingskostnaderna varierar kraftigt frdn
190 000 kr i Maine till 1,62 miljoner i Massachusetts. Medelvérdet
for de sju staterna blev cirka 725 000 kr.!

Skillnaden mellan stater kan delvis forklaras med vilken typ av prov
man anvinder. Prov som 1 hog utstrackning baseras pa flervalsfragor
(ett vanligt format i USA) dr i allmédnhet nagot billigare att utveckla
an prov mer 6ppna fragor dér eleverna ska formulera fullstindiga
svar. Daremot har staternas storlek ingen betydelse for utvecklings-
kostnaden. Det ar lika dyrt att utveckla ett prov for 50 000 elever
som for 500 000 (ddremot stiger givetvis andra kostnader som tryck
distribution etc.).

De ovan angivna utvecklingskostnaderna géller prov som redan &r i
drift. Med tanke pa att en del av uppdraget ocksa dr att utreda forut-
sattningarna for att vidga provprogrammet till fler imnen och aldrar
kan det vara intressant att noter att GAO-studien uppskattar att kost-
naden for utveckling av nya prov ér tva till tre gdnger hogre an for
befintliga prov.

I en annan studie har Rebarber och McFarland (2002) uppskattat att
utvecklingskostnaden per prov for varje arskurs och dmne till $ 500

2% Undantaget ir NAEP, National Program for Educational Progress, som ir ett
nationellt ,stickprovsbasereat program for kunskapsutvérdering. Se appendix for
mer information.

*! Beriknat efter en kronkurs pa 8,50 kr per dollar.
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000, dvs. drygt fyra miljoner kronor. Aven i det hir fallet ror dig sig
om utveckling av nya prov.

Bade de reella utvecklingskostnaderna for olika stater och de skatt-
ningar av kostnader som olika organisationer och forskare gor varie-
rar som synes patagligt. Den slutsats man kanske i1 forsta hand kan
dra dr att det &r svart att skatta kostnaden for att utveckla ett prov.

Kanada

Inte heller Kanada har ndgot nationellt provsystem. Daremot har man
ett nationellt program for utvirdering av kunskaper i ”mathematics
content and problem-solving, reading and writing, and science” kal-
lat SAIP (The School Achievment Indicators Program). Programmet
giéller 13- och 16 aringar. Projektet drivs sedan 1993 av ”the Council
of Ministers of Education”, som &r en samorganisation for de olika
provinsernas och territoriernas utbildningsansvariga.”

Kostnaden for programmet uppges vara 3 miljoner kanadensiska dol-
lar, varav hélften finansieras centralt och hilften lokalt. Den lokala
delen torde i huvudsak rora erséttningar for rattning av proven varfor
utvecklingskostnader, resultatredovisning etc. torde utgdra cirka 1,5
miljoner dollar. En omrikning till kronor gor da att utvecklingskost-
naden skulle uppga till cirka 8,5 miljoner kronor. Om detta slds ut pa
de sex delarna i programmet (tre &mnen for tvéa aldersgrupper) blir
kostnaden per prov cirka 1,4 miljoner kronor. I detta ingér da troli-
gen inte bara utvecklingskostnader utan ocksa kostnader for resultat-
sammanstéllning, vilket i t.ex. Sverige gors centralt av Skolverket
och inte av de institutioner som konstruerar proven.

Nederldanderna

I Nederldnderna har man ett nationellt provsystem sedan 1986. Det
skots pa utbildningsdepartementets uppdrag av CITO (Netherlands
National Institute for Educational Measurement), ett tidigare statligt
institut som 1999 privatiserades (CITO, 2001).

Grundskoleproven bestér av tva delar, en generell del som testar
”cognitive level” och en del som ar mer tydligt &mnesorienterad. Den
generella delen provar lasforstaelse pd modersmaélet, horforstéelse i
engelska, matematik och ett antal generella formagor. Den innehéller
saledes delar som ingdr ocksa i de nationella proven i1 Sverige. Den
dmnesorienterade delen provar kunskaper i franska som frimmande
sprék, geografi, ekonomi osv. Syftet med dessa prov dr dock inte att
stodja en betygssittning utan att help students choose a suitable
packade of subjects to study in senior secondary”. Sammanlagt kon-
strueras prov i 15 olika &mnen.

Provkonstruktionen f6ljer till stor del samma monster som den
svenska med noggranna utprovningar och analyser av utprovningsre-

** Informationen héimtad fran http://www.cmec.ca/saip/indexe.stm
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sultat. I nederlanderna liksom i Sverige ar det ldrarna som réttar ele-
vernas prov utifran anvisningar som Cito tillhandahéller.

Kostnaden for ”Basic secondary education test” uppgavs 2001 vara
4,5 miljoner gulden. I december 2001 motsvarade 1 gulden 4,27 kro-
nor. Kostnaden for de 15 proven skulle da bli 19,2 miljoner kronor.
Réknat gor det en kostnad pé 1,28 miljoner kronor per prov.

Cito konstruerar ocksé prov for motsvarigheten till gymnasieskolan.
Aven dir i 15 dmnen men tillf6]jd av att det finns olika inriktningar
finns sammanlagt 200 varianter av de 15 dmnesproven. Kostnaden
for denna del av provprogrammet var 25 miljoner gulden eller knappt
107 miljoner kronor. Réknat pa 200 prov skulle det innebéra ett ge-
nomsnitt pd drygt 0,5 miljoner kronor per prov. Det dr dock svart att
beddma hur mycket de olika varianterna av prov i samma dmne skil-
jer sig at.

Norden

Forfragningar har riktats till de 6vriga nordiska ldnderna for att for-
sOka far en uppfattning vad deras provsystem och prov kostar. Fran
Danmark, Finland och Norge har uppgifter erhallits. Uppgifterna
baseras pé personlig kommunikation med personer inblandade i re-
spektive lands provverksamhet.

Danmark

Svaret frdn Danmark dr kortfattat och anger endast att utgiften for
gymnasieskolan &r cirka 80 000 danska kr till “opgavekommision”
och 10 kr per styck i tryckkostnad.

For grundskolans ar 9 uppges att kostnaden for uppgiftskonstruktion
1 skriftlig framstéllning likaledes &r 80 000 kr och att kostnaden for
layout, tryckning, upphovsritt etc. uppgar till 200 000 kr. Den totala
kostnaden bedéms vara 300 000 kr for 105 000 tryckta prov.

Kostnaderna for att konstruera prov i Danmark &r sdledes en brakdel
av kostnaden USA och Nederldnderna. Det danska provsystemet
baseras framst pa larares provkonstruktion: Nagon centraliserad
provutveckling av det slag vi har i Sverige, och som sker i USA och
Nederldnderna, tycks inte forekomma.

Norge

I Norge dr man i fard med att infora ett system med nationella prov.
Dessa konstrueras liksom i Sverige vid olika universitetsinstitutioner.
Eftersom verksamheten &r relativt nystartad dr det svart att ge nagon
mer exakt kostnad, men den uppskattning som gors att utvecklingen
av prov 1 genomsnitt kostar 1,35 miljoner svenska kronor.

Finland
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Finland har inga nationella prov av det slag Sverige har pa grundsko-
leniva. Man genomfor endast stickprovsbaserade kunskapsutvérde-
ringar med syfte att ge en bild av det nationella kunskapslaget.

Kostnaden for utvirderingen i modersmaél i ak 9 uppgick 2001 till
drygt 150 000 euro. Réknat pa en kronkurs av 9,00 kr skulle det mot-
svara 1,35 miljoner kronor. I den summan ingér tryckning och distri-
bution samt framstéllning av en rapport, vilket inte inrdknats 1 de
svenska kostnaderna. Eftersom proven endast ges till ett stickprov av
elever (3000 - 4000) &r dock tryck-och distributionskostnaderna inte
sérskilt stora. Om man riknar bort 250 000 kr for denna kostnad och
rapportskrivning blir kostnaden cirka 1,1 miljoner kr.

Pa gymnasienivd har man ett omfattande examenssystem men for
detta har nagra uppgifter om kostnad inte erhallits.

Sverige

Givetvis varierar kostnaderna for provutveckling mellan olika prov.
Samtidigt konstruerar all provinstitutioner flera olika prov och det ar
svart att fa fram kostnaden for varje enskilt prov. Det ndrmaste man
kan komma utifrdn nuvarande redovisningsformer &r en skattning av
genomsnittskostnaden for ett prov konstruerat vid en viss provinstitu-
tion.

Svenska

Proven i svenska och svenska som andrasprik konstrueras vid insti-
tutionen for nordiska sprak vid universitetet i Uppsala. Uppdraget
innefattar prov for ar 5, som for ndrvarande nykonstrueras vartannat
ar, och ar 9 dér ett nytt prov konstrueras varje ar. I gymnasieskolan
erbjuds prov i kdrndmnet svenska B. Det sistndmnda erbjuds 1 skilda
versioner bade host- och vartermin. Sammantaget innebér det att tre
och ett halvt nytt prov konstrueras per ar. Till detta ska ocksé laggas
diagnostiska material som utvecklas successivt.

For 2003 ar kostnaden for provutvecklingen i svenska 4 700 000 kr.
Om man raknar med fyra prov per ar ger det en genomsnittlig kost-
nad per prov pa knappt 1,2 miljoner.

Engelska

Proven 1 engelska konstrueras vid Institutionen for pedagogik och
didaktik vid Goteborgs universitet. Erséttningen for 2003 uppgér till
8 919 450 kr. Denna summa géller dock inte enbart proven i engelska
utan dven provbanksprov i franska, tyska och spanska. Av det an-
slagna beloppet gér 6 520 500 kr till proven 1 engelska.

I engelska konstrueras liksom for svenska prov for ar 5 och 9 i
grundskolan. For gymnasieskolans del tillhandahélls prov for kurser-
na engelska A och engelska B. Aven dessa erbjuds bade var och
hosttermin. Diagnostiska material utvecklas med viss oregelbunden-
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het for skolaren 6 till 9. Sammantaget innebir det att cirka sex prov
tillhandahalls per ar. De prov som erbjuds i gymnasieskolan under
hostterminen utgdrs dock till stor del av ateranvinda uppgifter och
provdelar. Om man dérfor skattar antalet nykonstruerade prov per ar
till fem skulle den genomsnittliga kostnaden bli cirka 1,3 miljoner
kronor.

Matematik

Proven i matematik konstrueras dels av PRIM-gruppen vid Lérar-
hogskolan i Stockholm och dels vid Enheten for pedagogiska mat-
ningar vid Umed universitet. Grundskolan prov samt proven for
kérndmneskursen A konstrueras i Stockholm medan kursproven for
kurserna B till D konstrueras i Umea.

PRIM-gruppen konstruerar grundskoleprov och diagnostiska material
enligt samma mall som géllde for svenska och dessutom tva prov for
kurs A. Sammantaget gor det 3,5 prov per ar plus visst arbete med
diagnostiska material.

Erséttningen till PRIM-gruppen for 2003 uppgér till 5 103 000 kr.
Om man utgér fran fyra nykonstruerade prov ger det en genomsnitts-
kostnad pa knappt 1,3 miljoner per prov. Detta dr mdjligen nagot lagt
rdknat eftersom viss dteranvdndning av uppgifter sker (cirka 20-25
procent av uppgifterna enligt uppgift fran PRIM-gruppen).

Vid Umeé universitet konstrueras kursprov som erbjuds bdde host
och vér for kurserna B — D, sammantaget sex prov per ar. For 2003

ar erséttningen 4 859 000 kr, vilket ger en genomsnittlig kostnad per
prov pa lite 6ver 0,8 miljoner. Aven i matematik finns méjligheter till
ateranvandning av uppgifter. Enligt uppgift dr det dock endast 1 un-
dantagsfall som uppgifter ateranvdnds. Om man skattar att i genom-
snitt ett av de sex proven bestar av ateranvénda uppgifter och rdknar
pa fem nykonstruerade prov blir genomsnittskostnaden per prov cir-
ka 1,0 miljoner.

For samtliga uppdrag géller att det ingdr visst arbete med lararenkéter
och rapportering av resultat. Detta kan dock ses som en naturlig del 1
arbetet med att konstruera prov och kan dérfor riknas in i utveck-
lingskostnaden.

Svenska fér invandrare, Sfi
Centrum for tvasprakighet vid Stockholms universitet konstruerar

arligen tva prov i svenska for invandrare. Erséttningen ar 1 700 500
kr vilket gor en kostnad pa cirka 850 000 kr per prov.

Provbanksprov

Cirka 14 miljoner av den totala kostnaden for provprogrammet géar
till utveckling av provbanksverksamheten. Denna innefattar, som
tidigare redovisats, ett antal olika &mnen och program. Det &r for
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provbankens del inte mgjligt att inom ramen for det aktuella uppdra-
get géra ndgon mer ingdende bedomning av kostnadseffektiviteten.

Provbankssystemet ér for ndrvarande under utredning men det ar for
tidigt att i det hdr skedet dra ndgra mer vittgdende slutsatser. Nagra
grova skattningar av kostnaderna och deras fordelning kan dock go-
ras, men bilden ar splittrad och svaroverskadlig eftersom vissa prov
ar 1 en utvecklingsfas och har knappast kommit 1 praktiskt bruk me-
dan andra har funnits under langre tid.

Provbanken 1 matematik E och fysik A och B som handhas av Umea
universitet har funnits sedan 1997. Senare har biologi A tillkommit.
Provbanken tillhandahéller fardiga prov i matematik och fysik med
mdjligheter att byta ut och ersitta vissa uppgifter. I biologi finns till-
gang till vissa uppgifter men nagot fardigt prov finns inte for narva-
rande. Sex prov per ar tillhandahalls plus uppgifter i biologi. For
2003 ar erséttningen 6 057 000 kr vilket grovt rdknat gor cirka 1 mil-
jon per prov. Provbanken syftar dock till att bygga upp en bank av
uppgifter for framtida bruk varfor en kostnad per prov inte ar riktigt
relevant.

Provbanken 1 moderna sprédk som utvecklas av Goteborgs universitet
tillhandahéller prov och provdelar fortldpande under &ret. Aven den
har funnits sedan senare delen av 1990-talet. Ersittningen for proven
1 tyska, franska och spanska (nytt) uppgér 2003 till 2 398 950 kr. En
grovskattning att fyra prov kan anvindas per ar (tyska, franska), att
utvecklingsarbete pagér i spanska samt att visst diagnostiskt material
1 engelska tillhandahalls skulle innebéra att kostnaden per prov kunde
skattas till cirka 0,5 miljoner.

Ovriga prov i provbanken kan ses som utvecklingsprojekt och det ér
inte meningsfullt att dir forsoka berdkna ndgon kostnad per prov.

Distribution och tryck

Kostnaden for tryck och distribution av prov ir rétt betydande. For
nédrvarande tillhandahalls fullstdndigt provmaterial kostnadsfritt for
skolorna endast for proven i ar 9. Proven i ar 5 och de diagnostiska
materialen distribueras i ett exemplar till varje skola. Dessa kan se-
dan bestilla fler exemplar om sa onskas.

I gymnasieskolan tillhandahalls ett exemplar av respektive prov
kostnadsfritt for skolan. Denna kan sedan vilja att kopa fardigtryckta
prov till eleverna eller sjdlve trycka upp dem.

Tryckning och distribution uppgar med nuvarande rutiner till cirka
3,5 miljoner kronor per &r. Om av olika skil, t.ex. for att minska sér-
barheten 1 provsystemet, fardigtryckta prov skulle skickas till alla
aktuella gymnasieelever berdknas kostnaden bli tredubblad., dvs.
komma att uppga till cirka 10,5 miljoner kronor per ar.

Om dessutom ar 5-prov ska tillhandahallas till alla elever stiger kost-
naden ytterligare.
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Slutsatser

Man kan konstatera att kostnaden per prov ér ritt likartad for de olika
dmnena och inte heller skillnaden mellan institutionerna ar sarskilt
pataglig. Om kostnaden per prov ska anses hog eller 1ag ar svart att
uttala sig om. Jimfort med de exempel som har redovisats for olika
lander ter sig kostnaderna som rimliga. Det ar ritt sliende hur néra
varandra utvecklingskostnaderna i olika ldnder ligger. Detta betyder
givetvis inte med nédvindighet att det nuvarande svenska systemet
ar det mest kostnadseffektiv, men som ndmndes inledningsvis skulle
en mer ingdende utredning av kostnadseffektiviteten kréva insatser
som inte dr mdjliga inom ramen for det aktuella uppdraget.

Kostnaden kan ocksa ses ur ett annat perspektiv dn kostnad per prov.
Om man utgér fran proven i1 grundskolan som genomf6rs av cirka
100 000 elever sa skulle kostnaden for konstruktionen av prov bli
cirka 12-13 kronor per prov (eftersom utvecklingskostnaden ligger
mellan 1,2 och 1,3 miljoner). For en grundskoleelev som genomfort
samtliga prov i &r 5 och ar 9 skulle den samlade kostnaden d& bli
mindre 4n 100 kr. Aven om man ligger pa nigon tia for de diagnos-
tiska materialen och uppskattar trycknings och distributionskostna-
den till ungefdr samma belopp som utvecklingskostnaden (vilket ar
vil tilltaget) sé skulle den samlade kostnaden per elev for provpro-
grammet bli under 300 kr. I jimforelse med att en grundskoleelev
kostar cirka 62 500 kronor per dr framstér denna kostnad som myck-
et forsumbar.

Om det daremot giller t.ex. prov D i matematik som endast dr obli-
gatoriskt for elever pa naturvetenskapliga programmet stiger givetvis
kostnaden per elev. Lasaret 2001/02 gick drygt 16 000 elever det
naturvetenskapliga programmet. Kostnaden for dessa prov uppskattas
till cirka 1 miljon. Om man delar detta pa 16 000 elever blir kostna-
den per elev 63 kronor. I det hér fallet betalas tryckning och distribu-
tion av den bestédllande skolan sé kostnaden for Skolverket blir 1 stort
sett 63 kronor per elev. Med tanke pa att en genomsnittlig gymnasie-
elev kostar drygt 70 000 kr per &r framstar inte heller detta som na-
gon sdrskilt avskrickande kostnad.

De nationella provens sarbarhet

Att de nationella provens innehdll inte bor vara ként i forvig torde
alla instimma 1. Det betyder att proven méste hallas hemliga fram till
genomforandet. Detta forutsétter i sin tur att proven hanteras pa ett
sakert sitt av alla som dr involverade i hanteringen av dem, alltifran
uppgiftskonstruktorer, universitetsinstitutioner, tryckerier, distributo-
rer, till rektorer och ldarare ute pa skolorna.

Men provsystemet dr sarbart. Den snabba tekniska utvecklingen har
forandrat forutséattningarna. Det dr idag ett 6gonblicksverk att med en
modern digitalkamera fotografera ett prov och ldgga ut det pa Inter-
net, eller att med hjélp av en kamerautrustad mobiltelefon ta en bild
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och skicka den dit man 6nskar. Likasé dr det ett gonblicksverk att
skicka ljudlosa SMS-meddelanden frén och till t.ex. en provlokal. Sa
frdgan ar hur ett provsystem bor utformas for att bli tillrdckligt robust
for att bevara trovérdigheten utan att for den skull kostnaderna blir
orimliga. Och utan att hanteringen signalerar examensprov.

Grundskolan

Provmaterialet distribueras dels i januari dd mer allmén information
skickas ut, dels ett par veckor for provets genomforande da sjdlva
proven distribueras.

Pa morgonen den 9 april 2003, samma dag som delprov B i grund-
skolans dmnesprov i matematik ska genomfGras, ringer en ldrare och
meddelar att provet finns utlagt pa Internet. Sddana rykten har flore-
rat tidigare dr, men den hir gangen kunde en adress anges. En snabb
kontroll visade att provet 14g pa den uppgivna adressen i form av en
”jpg-bild”, dvs. ett foto av provet. Denna bild hade lagts ut kvéllen
fore och kunde snabbt sparas till en grundskolelevs hemsida. Skolan
kontaktades och efter att rektor talat med eleven framkom att han fétt
bilden frin en adress i en annan del av Sverige. Agaren till denna
angav att han 1 sin tur hdmtat den fran en s.k. IP-adress 1 Stockholm.
I det ldget bedomdes att det inte var meningsfullt att leta vidare.

Under dagen ringde flera ldrare och skolledare och sammanlagt mot-
togs ett 30-tal telefonsamtal och mejl i fragan. Skolverket gick via
brev och hemsidan ut med information om vad som intréffat och
uppmanade skolorna sjilva att bedoma hur de skulle agera. Om man
beddomde att proven varit kéinda var det nddvéndigt att vara forsiktig 1
tolkningen av resultaten. Fran Skolverkets sida bedomdes att det inte
fanns tillrackliga skél for att inhibera provet. Det finns sammanlagt
cirka 1500 skolor med elever i r 9 och det var omojligt att centralt
bedoma i vilken utstrackning eleverna ként till att provet varit publi-
cerat och vilken effekt publiceringen haft pa resultaten.

Ett annat skal till att inte agera med indragning eller ogiltigforklaran-
de av provet var att detta skulle ge signal om att provet och provre-
sultatet skulle ha en alldeles sérskild betydelse. I laroplanen, liksom 1
Skolverkets kommentarmaterial (Skolverket, 2001), betonas att det &r
lararen som ska sdtta betyget och att det nationella provet endast &r
ett underlag bland andra i den beddmningen. Att d ogiltigforklara
proven skulle skicka fel signal. Mycket tyder pa att de nationella
proven tilldelas alltfor stor betydelse23 och en indragning av provet
skulle pé ett dramatiskt sétt forstirka en sddan syn. Det var inte
onskvirt.

Den 29 april skulle delprov C i matematik genomforas. Ganska snart
kom signaler om att dven detta delprov var publicerat. Den hér géng-
en var skolorna forvarnade och ett antal skolor ddr man misstdnkte

¥ Se t.ex. kapitlet om provbetyg och slutbetyg.
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att elever kénde till att provet fanns pa nétet valde manga att anvénda
ett delprov fran tidigare ar.

Inte heller nir det giller delprov C var det mgjligt att fa en bild av
hur utbredd kdnnedomen om provet var. For att fa en viss uppfatt-
ning om hur skolorna reagerat pa det intrdffade genomfordes en
mindre studie i form av intervjuer med rektorer, ldrare och elever vid
ett tiotal skolor.

Négon storre dramatik hade det intrdffade inte orsakat pa de besokta
skolorna. Man hade noterat vad som hént och fattat sina beslut och
ddrmed ansags saken utagerad. Lérarna ansag i allménhet att de har
sé god kinnedom om elevernas prestationer att resultatet pa det na-
tionella provet inte har sdrskilt stor betydelse. Det bekriftar oftast
vad man redan vet.

Vissa upprorda fordldrar hade hort av sig. Eleverna var mer storda
och pa alla besokta skolor ansig elever att det var fusk att fa tillgang
till proven 1 forvdg, i synnerhet om det leder till att de fuskande ele-
verna far hogre slutbetyg dn de annars skulle ha fatt.

De aktuella skolornas agerande sedan det blivit ként att proven varit
publicerade pa nétet varierade. Vissa skolor bedémde att spridningen
av proven inte berdrde deras elever och genomforde proven i vanlig
ordning. Nagra skolor valde dédremot att byta ut det publicerade pro-
vet mot ett prov frén tidigare ar.

Aven den interna hanteringen av provmaterialet varierade pétagligt
mellan skolorna. I ndgon skola pd en liten ort dér alla kinner alla
lamnade brevbidraren personligen provet till expeditionen eller till
rektor. Denne dverldmnar sedan proven till ’pedagogerna” som dér-
efter ansvarar for sdkerheten. Vid detta tillvigagangssétt kan det fo-
rekomma att prov forvaras i oldsta utrymmen, eller till och med att de
kan ligga framme pa ett skrivbord.

Vid ett par andra skolor lases proven in i platskap och ldrarna far
dem forst 1 samband med provgenomforandet. Proven ridknas och vid
insamlingen kontrolleras att alla prov aterlamnats.

Sammantaget visar undersokningen att hanteringen av provmaterialet
varierar betydligt mellan skolor, alltifran tydliga, strikta rutiner till en
tamligen vérdslos hantering.

Gymnasieskolan

I maj 2003 ringde ndgra gymnasieskolor och informerade om att det
kommit till skolornas kdnnedom att prov i matematik fanns till salu.
Det enda konkreta exemplet utgjordes dock av att en elev vid en sko-
la blivit ertappad av rektor ndr han forsokte kopiera ett prov pa sko-
lans kopiator.

Hindelserna fick dock stor uppmaérksamhet i media, inte minst ge-
nom att TV gjorde reportage som sidndes bade i regionala och natio-
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nella nyhetsprogram. I det hir fallet kunde inga prov aterfinnas pa
nétet och de uppgifter som ldmnades géllde endast att prov varit till
salu. Nagra skolor bytte ut det aktuella provet men 1 huvudsak torde
proven ha genomforts enligt de ursprungliga planerna.

Aven om nagra patagliga skadeverkningar inte kunde konstateras
innebdr dock uppgifterna att proven finns tillgdngliga att provens
legitimitet skadas pa ett oacceptabelt sitt. Det dr framfor allt olyck-
ligt om eleverna uppfattar att de inte bedoms och betygssitts pd ett
réttvist sitt och det dr dessutom dyrt att tillhandahalla prov. Skolver-
ket bedomde det som nddvindigt att markera hur allvarligt verket ser
pa hindelser av det slag som forevarit. En polisanmélan inlamnades
dérfor den 19 juni 2003.

Rattslaget

Rattslaget kring proven ar dock inte alldeles enkelt. Enligt utslag fran
kammarrétten kan nationella prov bedomas vara av den karaktdren
att de faller under sekretesslagen. Denna giller emellertid inte elever
utan enbart personal. Det betyder att endast om det kan pavisas att
nagon person varit forsumlig i sin tjdnsteutovning och darigenom
brutit mot sekretesslagen kan atal véckas.

For elever giller daremot inte sekretesslagen och det dr ddrmed svart
att med tillampning av ndgot juridiskt regelverk motivera pafoljd for
en elev som spridit provet. Det ar alltsd nddvindigt att hanteringen
av prov ér sa sdker att proven inte kommer i1 hdnderna pa elever eller
andra personer som inte faller under sekretessbestimmelserna.

Den 14 augusti meddelade polisen att nagon polisutredning inte skul-
le goras eftersom utredningen inte forvintades leda till atal.

Forslag till atgarder for att minska sarbarheten

De atgérder Skolverket vidtagit med anledning av det intrdffade ar att
fortydliga instruktionerna till framst rektor men ocksa till lararna att
proven maste hanteras med vederbdrlig forsiktighet.

Vad som pé sikt kan goras dr en svarare fraga att besvara. Som tidi-
gare namnts har den tekniska utvecklingen gjort spridningsrisken
ofantligt mycket storre pd bara nigra ar. Nagra atgérder ar tdnkbara.

a) Forseglade forsindelser som far éppnas forst pd provdagen Det-
ta dr den metod som tidigare anvindes for standardprov centrala prov
och som fortfarande anvénds av t.ex. Hogskoleprovet.

Férdelar: Risken for att prov ska falla i orétta hinder minskar. Om
sa skulle ske skulle det upptéickas genom att forsdndelsen &r bruten.

Nackdelar: Sjélva inplastningsforfarandet gor provhanteringen dyra-
re. Lararna far inte mojlighet att se proven och bedoma om anpass-
ning av provsituationen behdver goras for elever med funktionshin-
der. Forfarandet skickar signaler om att provet ar "’high stake”, dvs.
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av sirskild betydelse. Om provet uppfattas som sirskilt betydelsefullt
okar ocksa trycket pa att forsoka komma 6ver dem. For gymnasie-
skolans del, dir idag endast ett exemplar av provet tillhandahélls
gratis, skulle forfarandet antingen bli att skolornas alaggs att kopa
fardiga prov, eller att Skolverket tillhandahéller prov till alla aktuella
elever. Detta senare forfarandet berdknas innebdra merkostnader for
Skolverket pé cirka sju miljoner kronor arligen.

b) Proven konstrueras i ndagra olika varianter. Varje prov foreligger
1 t.ex. tre olika men likvérdiga versioner.

Foérdelar: Det blir inte lika attraktivt att forsoka fa tillgdng till ett

prov eftersom man inte vet vilken version som &r aktuell for egen
del.

Nackdelar: Det blir dyrare att framstélla flera versioner av samma
prov.

¢) Proven distribueras vi Internet. Detta ir 1 princip den modell som
géller for provbanken.

Fordelar: Distributionen blir enkel eftersom en miangd pappersprov
och annat material inte behover skickas via post. Det dr enkelt att
hantera olika versioner av samma prov. Pa sikt kan det bli mgjligt att
genomfora proven direkt vid dator, varvid olika multimedia-
applikationer kan anvidndas. Resultathanteringen kan da ocksé auto-
matiseras sa att bade enskilda resultat och aggregerade resultat fore-
ligger omedelbart efter det att provet genomforts.

Nackdelar: Det ér oklart hur anvindarnamn och 16senord kan hante-
ras pa ett sdkert och smidigt sétt. Oklart om skolorna har tillracklig
datorkapacitet och om skolornas system for tryckning och kopiering
av material ar tillriackligt tillforlitligt.

Det édr knappast ndgon tvekan om att den sistndmnda metoden ér den
som pa sikt dr mest attraktiv. Det for dock for ndrvarande oklart 1
vilken utstrdckning nackdelarna kan hanteras.

Hur lange ska proven vara hemliga?

Att prov maste vara sekretessbelagda fore provtillfillet behover
knappast diskuteras. Men hur lang tid efter genomforandet bor de
vara hemligstdmplade? For ndrvarande dr som tidigare ndmnts pro-
ven 1 matematik och engelska sekretessbelagda i 10 &r, medan proven
1 svenska och svenska som andrasprak endast dr det under den termin
de ges. Vilka dr skélen for sekretessen och vilka dr konsekvenserna?
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Produktkvalitet och processkvalitet

De tidigare studier som gjorts av provverksamheten tyder, liksom hér
redovisade resultat, pa att proven roner stor uppskattning bland lérar-
na.”* Genomgéende anses de vara av hog kvalitet.

Aven de norska granskarna Tobiassen och Thomassen som 1999
gjorde en utvirdering av de svenska dmnesproven i ar 9 kommer
fram till att proven har, med deras uttryck, hog ’produktkvalitet”.
Déaremot ar de mer tveksamma till provens ”processkvalitet”. Med
det senare avses det genomslag som proven fér i den lokala och na-
tionella pedagogiska och &mnesdidaktiska debatten. Proven anses
séledes fungera bra som instrument for bedomning och betygssétt-
ning men mindre bra som brénsle for den professionella utvecklingen
inom det &mnesdidaktiska féltet.

En viktig anledning till att det forhaller sig pa det sétt som Tobiassen
och Thomassen beskriver torde vara de sekretessregler som géller.
For niarvarande 4r som nimnts den generella regeln att prov i mate-
matik och engelska sekretessbeldggs i tio ar medan prov i svenska
endast dr sekretessbelagda till terminens slut. Genom sekretessen ar
det t.ex. inte mojligt att i en uppfoljande rapportering av provresulta-
ten diskutera resultaten utifran provens innehéll och utformning. Inte
heller dr det mdjligt att 1 offentliga rapporter diskutera beddmnings-
anvisningarna och de 6verviganden som legat till grund for dessa.
Endast statistiska fordelningar av betyg kan publiceras med nuvaran-
de regler. Sadan information kan givetvis vara av virde men knap-
past ndr det giller den @mnesdidaktisk utvecklingen.

Varfor sekretess?

Skilen till att det inforts sekretessregler ér flera. For det forsta finns
det en historisk forklaring genom att de nationella proven nir de in-
fordes anpassades till den ansvarsfordelning som séger att skolor och
kommuner sjélva avgor hur skolarbetet organiserades. En foljd av
detta blev att proven inte borde vara fixerade till en dag utan att de
skulle kunna genomforas under en lingre period for att tillata olika
kursuppldggningar.

Detta uppligg ledde snabbt till protester. Tilltron till proven blev lag
genom att det ansags att elever kunde fa tillgdng till dem via elever
vid andra skolor dir proven genomfordes tidigare dn vid den egna.
En f6ljd av detta blev att det utvecklades en praxis att de flesta valde
att gora provet den forsta dagen under den angivna provperioden.
Regelverket anpassades sa smaningom till denna praxis och en be-
stimd provdag infordes.

# Peter Stern (1999). Effekter av dmnesprov i dr nio. Skolverket (dnr 97:2218),
Tobiassen och Thomassen (2000). Det nationella provsystemet — sett med norska
ogon. Rapport till Skolverket
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For komvux del giller dock inte detta och for att proven dven ska
kunna anvéndas dir behdver de vara sekretessbelagda dven efter
provdagen. Beskrivningen ovan géller frimst gymnasieskolan. For
grundskolans del har det funnits fastlagda provdagar sedan starten
men de nuvarande sekretessreglerna inférdes 1 samband med proven
varterminen 2000.

Att proven behover kunna anvindas vid komvux medfor dock inte att
de behdver sekretessbeldggas i tio ar. For gymnasieskolans del till-
handahalls prov varje termin, vilket innebér att en sekretess under
aktuell termin &r tillricklig dven for komvux. Om grundskolans prov
anvénds vid grundliggande vuxenutbildning kan en sekretess som
endast giller aktuell termin innebéra att proven &r offentliga under
hostterminen. For vuxenstuderande som skulle behdva anvinda
grundskoleprov under hostterminen skulle dérfor en sekretess som
endast géller varterminen innebdra nackdelen att proven knappast
kan anvédndas under hosten.

Ett andra skal till sekretessregeln var att eftersom stora pengar laggs
ner pa att konstruera prov och provuppgifter bor kostnaden kunna
sidnkas om uppgifter eller delar av provet kan anvindas flera ganger,
antingen i nya prov eller i en provbank. For att sddana dteranvinda
prov ska fa legitimitet ansags det nddvandigt att uppgifterna och pro-
ven sekretessbelades.

Ett tredje skil var och &r att det finns ett intresse av att folja kunska-
pernas utveckling och forédndring 6ver tid. For att gora sddana trend-
matningar dr det en stor fordel att kunna anvéinda samma uppgifter
med vissa ars mellanrum.

Konsekvenser av sekretessen

De angivna skélen for att sekretessbeldgga proven ér givetvis legiti-
ma. Nackdelen dr dock att den utomordentliga &mnesdidaktiska ut-
vecklingspotential som nationella prov har inte kan utnyttjas annat dn
marginellt. Processkvaliteten blir l1dg. Nar det géller proven 1 svenska
och svenska som andrasprék, som inte dr sekretessbelagda, finns fle-
ra beldgg for hur vardefullt det &r att i kompetensutvecklingssam-
manhang kunna arbeta med aktuella prov. I dessa &mnen kan ocksa
proven och provresultaten diskuteras Oppet i fackpressen vilket maste
ses som viktiga inslag i ldrarnas professionella utveckling.

Mot sekretesskravet kan ocksa anforas att synen pa kunskap och vil-
ka kunskaper som ir vésentliga standigt fordandras. Tio ar gamla upp-
gifter kdnns ofta otidsenliga och i1 synnerhet om nya kursplaner till-
kommit under mellantiden torde flertalet prov och uppgifter inte
langre uppfattas som optimala eller ens ldmpliga.

En kompromisslosning kunde vara att proven t.ex. gjordes i tva delar
dar en del frisldpps medan en del dr sekretessbelagd. Det framsta
motivet for detta skulle vara att den frislédppta delen kan ingd i den
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efterféljande “’processen” medan den sekretessbelagda delen kan
anvéndas for trendmétningar.

Om den nationella provverksamheten 1 6kande grad ldggs in 1 ett
provbankssystem med olika versioner av samma prov, pa det sétt
som tidigare diskuterats, kan det ocksé finnas skl att sekretessbelag-
ga vissa delar av proven. De nationella provens roll i den professio-
nella @mnesdidaktiska utvecklingen dr dock sa viktig att starka skl
talar fOr att vissa sérskilt intressanta delar av proven bor frisldppas
och diskuteras i anslutning till att provet genomforts.

Utredningsgruppens bedomning

De nuvarande provsystemet héller genomgéaende hog kvalitet i tek-
niskt avseende. Konstruktionsarbetet foljer 1 huvudsak internationell
standard pa omradet.

Jamforelser med kostnaden for provproduktion 1 olika lédnder tyder pa
att kostnadsbilden i Sverige ar vil i linje med motsvarande kostnader
i flertalet andra lénder.

Den genomsnittliga kostnaden per grundskoleelev for ett prov ér cir-
ka 12 kronor plus tryckkostnad och frakt, sammantaget mindre &n 20
kr. En grundskoleelev kostar 62 500 kr per ar, i jamforelse ar prov-
kostnaden forsumbar.

Den nuvarande sekretessen pa tio ar ses om ett betydande hinder for
provens roll som underlag for en levande pedagogisk-didaktisk de-
batt.

Det nuvarande provsystemet dr mycket sérbart for spridning pa t.ex.
Internet. En skdrpning av regelverket och dess tillampning dr ndd-
vindig. Nackdelen med detta &r att proven kan uppfattas som dnnu
viktigare 4n i dag och dirmed ytterligare oka trycket pa att komma
over dem. Vidare kan de 1 hogre grad dn i dag komma att uppfattas
SOm examensprov.

Sarbarheten innebér dven betydande nackdelar genom att totalinsam-
lingen av provresultat tappar i troviardighet. Kostnaden for denna
insamling framstar som tveksam med hénsyn tagen till riskerna och
virdet av de insamlade resultaten.
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2. Vad anser anvandarna om provsystemet?

Inledning

I f6ljande kapitel belyses det nationella provsystemet fran ett anvin-
darperspektiv. Hur proven fungerar i1 praktiken och i1 verksamheten
kan ses som en vésentlig del i en bedomning och diskussion av ett
systems kvalitet. | ndgon man kan det ocksa bidra till virderingen av
systemets effektivitet. Kapitlet vilar pé resultat av en padgdende studie
av det nationella provsystemets effekter med avgriansning till grund-
skolan. Av detta foljer att redovisningen inte innefattar gymnasiesko-
lan och att de resultat som redovisas dr preliminira.

Som nidmns i rapportens inledande kapitel 4r det inte sjélvklart vad
som ska avses med ett provsystems kvalitet. Begreppet kvalitet i sig
sjélvt ar ett begrepp som kan, bor, och ocksa har problematiserats
atskilligt. I detta avsnitt definieras kvalitet som hur det nationella
provsystemet anvinds och fungerar, uppfattas och vérderas av olika
grupper av anvandare. I denna definition ligger ocksa frdgan om pro-
vens legitimitet, s& som den uppfattas av anvindarna. I kapitlet redo-
visas resultat fran en enkdt som besvarats av rektorer pé ett represen-
tativt urval av landets grundskolor och pé en enkit som har besvarats
av larare pa samma skolor som undervisar 1 nationella provamnen for
ar 5 och ar 9°°. Den baseras ocksé p4, men i mindre utstrickning, de
intervjuer som har genomforts pa ett mindre urval om fyra 1-9 skolor
med rektorer och larare (&r 5 och &r 9) och pé genomforda gruppsam-
tal med elever &r 9 i anslutning till provtillféllen.

En utgdngspunkt for presentationen av avndmarperspektivet ar att
sOka spegla atminstone del av den variation som det empiriska mate-
rialet innehéller. Forutom att presentera studiens huvudsakliga resul-
tat, vad majoriteten larare, rektorer, elever siger om de nationella
provens virde och funktion, syftar avsnittet darfor att lyfta fram de
olika erfarenheter och uppfattningar som existerar bland olika grup-
per ldrare, rektorer m fl. Som exempel pa ndgra undergrupper har
skillnader mellan l4rare som undervisar i ar 5 eller i ar 9 genomgéen-
de beaktats liksom mellan lirare som svarar for de nationella proven

* Totalt ingick ett representativt urval av 740 grundskolor varav 379 skolor med
ansvar for ar 5 och 361 skolor med ansvar for ar 9. Till respektive skolas rektor
stdlldes en enkét och bifogades ett skattat antal enkéter att distribueras till undervi-
sande ldrare varterminen 2003 (enligt vissa angivna principer i foljebrevet) i de
nationella provimnena, d v s matematik, svenska, svenska som andrasprak, och
engelska. Varje larare svarade enbart for ett &mne i enkétens fragor (dven om han
eller hon undervisade i fler, t ex i svenska och engelska). Svar har inkommit fran
603 rektorer och fran 2499 lérare, vilket representerar ca 82 % av skolurvalet och
grovt skattat ca 75 % av lararurvalet.
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1 olika &mnen. En jaimforelse har ockséd gjorts mellan mer och mindre
erfarna lérare.

Om det nuvarande provsystemets kvalitet — erfaren-
het och vardering fran skolféltet

De aspekter om den nationella provverksamheten som inleder kapit-
let avser provens mote med skolan, d v s det praktiska hanterandet
med proven ute pa skolorna och vad det far for konsekvenser exem-
pelvis for ldrares tid och for undervisningens planering. Darefter fol-
jer en beskrivning av hur viktiga proven ses vara for verksamheten
och hur vl provens olika syften ses som uppfyllda av ldrare och rek-
torer. Provens eventuella paverkan, effekt pa undervisningens inne-
hall och form och mer generellt pa skolans verksamhet fokuseras och
ett ytterligare avsnitt stéller frigan hur man pa skolniva anvander sig
av de nationella provresultaten. Slutligen fokuseras elevmaterialet
dér de samtal som forts med grupper av elever i ar 9 laggs samman
med den indirekta bild som framkommer om prov-elev-relationen i
larares svar pa nagra av enkétens fragor. Redovisningen avslutas med
rektorers och ldrares svar pa nagra mer overgripande attitydpéstaen-
den.

Vad anser rektorer och larare om de nationella proven och det
nuvarande nationella provsystemet?

Proven méter skolan

De nationella proven innebir inte endast ett antal prov att genomfo-
ras av elever i ar 5 eller i ar 9. De medfor dven, for rektorer pa skol-
niva och for berorda larare pa klassrums- och lektionsniva, en hel del
insatser av logistiskt slag, termins-/lektionsplanering etc. for att passa
in proven i skolans vardag.

Larares och rektorers enkédtsvar visar att provverksamheten inte ar
utan kostnad tidsmassigt. Samtidigt uttrycker ldrare och rektorer pa
intervjuskolorna att proven &r vél vérda sina insatser, sett i forhallan-
de till vad de ger tillbaka. Som vi ska se i kommande avsnitt uttryck-
er ocksa enkétdata att proven vérderas som viktiga av manga ldrare
och rektorer.

Naéstan tva tredjedelar av larargruppen och drygt halva gruppen rek-
torer anser att proven &r for tidskravande. Mindre 4n en av tio ldrare
och rektorer anser det motsatta. Farre lirare, ca tre av tio, tycker att
de &r krdngliga att hantera (se figur 1).
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For tidskravande att hantera | Krangliga att
hantera

Figur 1. Larares och rektorers svar pa fragan om proven ar
for tidskravande att hantera och larares svar pa fragan om
proven ar krangliga att hantera.

Erfarna ldrare, med ménga &r i yrket, tycker inte att proven paverkar
planeringen i ndgon hogre utstrackning. S ér t.ex. ‘ndstan inte alls’
ett tre gdnger sa vanligt svar bland de mest erfarna lararna (med tio ar
eller fler i yrket) jimfort med nya ldrare (med upp till tvé ars erfaren-
het). Att proven skulle vara for tidskrdvande eller krangliga att hante-
ra skiljer ddremot inte i uppfattning mellan mer och mindre erfarna
larare.

Om provens (olika) syften och relativa varde

Uppfyller proven sina syften?

De nationella proven ska svara mot flera olika syften. Stélls fragan
till rektorer och ldrare i vilken grad man anser att proven uppfyller
syftena, framtrdder en relativt tydlig bild. Rektorer anser i hogre grad
an larare att proven faktiskt svarar mot det som de avses svara mot
men bade ldrare och rektorer dr 1 hog grad ndjda. Bade rektorer och
larare virderar framforallt provens formaga att stodja bedomning av
maluppfyllelse, och som hjilp att identifiera elevers starka och svaga
sidor (se tabell 5).

En négot ldgre andel rektorer och ldrare anser att proven 1 hog eller
mycket hog grad fungerar som stdd for en likvardig bedom-
ning/réttvis betygssittning, som ett fortydligande av det mél- och
kunskapsrelaterade betygsystemet eller som forebildliga genom att
peka pé de kvaliteter som géller for olika betyg.

Mest tveksamma dr ldrarna och dé tydligast om provens forebildliga
syfte, att peka pa olika betygskvaliteter eller som ett fortydligande av
betygssystemet. Tre av tio ldrare dr inte ndjda.
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Tabell 5. Larares och rektorers svar pa fragan "De nationella proven och de
diagnostiska materialen ar avsedda att fylla flera syften. | vilken grad anser
du att de uppfyller féljande syften?”. Svarsférdelning i procent.

i 1 hég | ganska hog | | ganska lag | Nastan inte
| vilken grad anser du att proven grad grad grad alls
uppfyller féljande syften? = = =
Lar | Rekt | Lar | Rekt | Lar | Rekt | Lar | Rekt

[Som stdd for analys och bedomqmg 26 34 61 56 12 9 1 0
av elevernas starka och svaga sidor
Som stod i bedgomnlnge"n avom 26 40 62 53 1 7 1 0
eleverna har natt uppstéllda mal
Som_ sto_d for principen om en I|kv§_rd|g 23 33 54 46 18 18 6 3
beddmning och en réattvis betygssattning
Som ett fortydligande av det mal- och
kunskapsrelaterade betygssystemet 7 28 55 53 23 7 S 2
ISom forebild genom att peka pa de
kvaliteter som galler for olika betyg 18 28 53 49 22 19 8 4

Som figur 2 visar héller ndrmare tva tredjedelar av rektorerna (helt
eller till stor del) med om att provresultaten dr mycket viktiga under-
lag for hur skolan bedomer elevernas méluppfyllelse. En dryg tredje-
del av ldrarna delar denna uppfattning (och néstan halva gruppen
larare i ar 5). En dryg tredjedel av rektorerna jamfort med hélften sd
manga, ca 15 procent, av ldrarna anser proven i hog grad styrande for
betygssattningen.

Pa min skola &r provresultaten...

OInstammer helt
@ Instammer till stor del
Olnstammer delvis

O Instammer inte alls

Rektorer Rektorer

Mycket viktiga som underlag | | ar 9 i hog grad styrande for
fér bedémningen av elevers betygssattningen
maluppfyllelse

Figur 2. Larares och rektorers svar pa fragan om proven ar vik-
tiga fér beddmning respektive styrande for betygssattning.

Intervjuerna med lérare ar 9 visar att det varierar hur ldrare forhéller
sig till relationen provresultat och slutbetyg i ar 9, bilden &r inte en-
hetlig. Nagra larare framhaller att nationella proven ingar som endast
en del i en samlad bedomning av elevers kunskaper 1 &mnet och inte
heller kan forvintas svara mot hela arets samlade prestationer. ”Det
(nationella provet) dr ju &nda bara en del. Det &r ju hela aret i nian
som ska sittas betyg pa”. Andra ldrare resonerar enligt nagon princip,
t.ex. att provresultat endast kan bidra till att hoja, inte sdnka, ett be-
tyg. “Uppat paverkar det mer. Blir en del 1 mina argument for ett
hogre betyg”. Ater andra lirare siger att det forekommer att man
sinker slutbetyget med hianvisning till provresultaten.
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Att proven fungerar som stod for larares bedomning framkommer
mer generellt i intervjuerna. Det kan t.ex. handla om elever som lig-
ger pa gréansen till ett betyg dér proven blir avgorande. “Jag tycker
man kénner sig sdkrare pa att man sétter ritt betyg. Jag ser det som
ett ganska stort stod i betygssittningen.” Aven om man tycker att
man klarar av att bedoma elevernas kunskaper sjilv sa fungerar dnda
proven som en sorts koll pa att man &r pa ritt spar, en bekréftelse.
”Det dr vl mer av en bekriftelse att man ligger rétt, mer ar det nog
inte, kanske for ndgra enstaka elever. Jag tycker nog att jag kan be-
doma utan hjélp av nationella prov”. I stort sett bekréftar proven det
man redan vet”.

Utover att vara en bekréftelse pa ldrarens egen beddmning sd fram-
kommer ocksé att proven ger ett stod utét, t.ex. 1 forhallande till be-
svikna fordldrar. ”De nationella proven &r en bra bekriftelse for mig,
jag har torrt pa fotterna och kan visa det hér ér inte jag som sétter for
laga betyg. Det hir dret har jag en del fordldrar som har varit valdigt
arga och tycker att det dr skolans fel att deras barn inte klarar kraven.
Da kénns det skont att veta att det inte dr jag som har gjort de hir
proven.”

Ses proven som viktiga eller oviktiga?

Hur virderar man som rektor eller som lérare de nationella prov och
diagnosmaterial som tas fram for deras bruk i skolan och i klass-
rummet, ses de som viktiga eller oviktiga?

De allra flesta larare och rektorer ser amnesproven som viktiga och
aterigen betonar rektorer 1 hogre grad én larare detta. Skillnaden é&r
mindre uttalad for de diagnostiska materialen. Det dr ocksé férre
bland de svarande totalt sett som anser dessa viktiga. Endast nagra fa
procent, savil bland rektorer som bland ldrare, anser det viktigt med
en eventuell utbyggnad av provsystemet till att omfatta fler imnen
och fler ar dn nuvarande (se tabell 6).

Fé larare och rektorer anser att &mnesproven ar 9 ar oviktiga. Tvart-
om betonar tvé tredjedelar av rektorerna och halva lidrargruppen dm-
nesproven i ar 9 som mycket viktiga. Ungefar samma svarsmonster
giller for proven i ar 5, men farre anser dem *'mycket viktiga’. Fore-
tradesvis ar det ldarare 1 ar 9 som markerar ar 5 proven som mycket
viktiga, halva gruppen jimfort med en tredjedel av ldrarna i ar 5.
Déremot skiljer det inte hur man som lérare i ar 5 eller 1 ar 9 varderar
de nationella proven i dr 9. Lika manga ldrare, oavsett i vilket &r man
undervisar, tycker att dessa prov ar viktiga.
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Tabell 6. Larares och rektorers svar pa fragan "Hur viktigt ar det att natio-
nella prov och diagnosmaterial finns?” Svarsfordelning i procent.

Mycket Ganska Ganska ovik- | Inte alls vik-
Hur viktigt &r det att det finns...? viktigt viktigt tigt tigt
Lar | Rekt | Lar | Rekt | Lar | Rekt | Lar | Rekt
IAmnesprov ar 9 54 70 41 27 5 2 1 1
lAmnesprov ar 5 45 61 45 34 8 4 2 1
Diagnosmaterial F-5 28 41 53 47 15 10 4 2
Diagnosmaterial 6-9 27 37 52 50 17 11 4 2
Nationella prov fér andra ar 9 7 20 17 44 51 28 25
Nationella prov i andra &mnen 7 7 20 21 44 44 29 29
Diagnostiska material i andra amnen 9 11 32 29 37 39 23 21

En mgjlig forklaring till att proven i ar 5 ses som jamforelsevis mind-
re viktiga av ldrare i ar 5 @n av ldrare 1 ar 9, &r skillnaden i undervis-
ning mellan larargrupperna. Flertalet av dessa lérare 1 &r 5 undervisar
i fler (eller i alla) &mnen. For majoriteten av dessa ldrare innebdr det
ocksa att de ansvarar for de nationella proven i atminstone tva, ofta i
alla tre amnen. Detta innebér en storre arbetsborda for lararen som
kan bidra till att man som ldrare i ar 5 &r mindre positiv till proven.
Mgjligen handlar det ocksd om att man arbetar med yngre elever.
Proven innebér kanske darmed, for eleverna och for klassen, en rela-
tivt sett storre pafrestning. Enbart mot bakgrund av enkétmaterialets
de facto beskrivning dr det inte mojligt att uttala sig om vad som dol-
jer sig bakom denna skillnad i hur viktiga de nationella proven ses
vara. Till viss del stdds dock resonemangen av de intervjuer som har
genomforts med lédrare i ar 5.

Att proven innebdr mycket arbete for ldrarna i ar 5 dr nagot som be-
kréftas i intervjuerna. Den sammanlagda arbetsbordan ér ocksd nigot
som lyfts fram som motiv for att inte vilja se en breddning av prov-
systemet till fler &mnen. Man menar ocksa att eleverna redan &r stres-
sade over de prov som finns och att de pratar om vad som hinder om
man inte blir ”godkédnd”. Att proven i ar 5 stéller hdga krav pa orga-
nisering av verksamheten framkommer ocksa i intervjuerna. Inte
minst blir gruppuppgifter och muntliga prov stotestenar att komma
runt. ”Det var svart dven nér vi hade assistent och var tva stycken i
klassen”. Aven om eleverna ir vana vid gruppuppgifter blir lirarens
roll vid genomforandet av @&mnesprovet en annan, mer av att bedoma
istdllet for att handleda och assistera.

For samtliga frdgor om provens syften och hur viktiga proven ér
finns det en tendens till skillnader mellan larare som svarar for olika
dmnesprov. Skillnaderna &r inte s& markanta men mer genomgaende.
Lirare som svarar for provet 1 engelska &r 9 dr mer positiva till ett
flertal av provens syften; bl.a. géllande principen om likvardighet i
beddmning och réttvis betygssittning och provens forebildlighet. De
markerar ocksa i hogre grad hur viktigt &mnesprovet i ar 9 &r.
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En jimforelse mellan mer och mindre erfarna lérare visar ocksa en
tendens till skillnader. Gruppen minst erfarna ldrare har en avvikande
profil. De dr mer tveksamma till om proven verkligen uppfyller syftet
att verka for likvirdighet och réttvisa. De dr ocksa mer tveksamma
vad géller provens formaga att verka forebildliga, sdvél vad avser det
maél- och kunskapsrelaterade betygssystemet som provens formaga
att illustrera vad som géller for olika betygskvaliteter.

Mindre erfarna ldrare dr ocksa mindre vertygade om dmnesprovens
varde, farre ser dem som mycket viktiga. Det géiller bdde dmnespro-
veniér 5 ochiar 9. Daremot finns det inga skillnader i hur dessa
larare, jAimfort med resten av larargruppen, véarderar de diagnostiska
materialen. Mojligtvis finns det snarast en tendens till att de ar mer
positiva till dessa material. Denna tendens gar ocksa igen hur de vir-
derar ett breddande av provsystemet till fler &mnen eller &r. Har tyck-
er de 1 likhet med resten av gruppen lérare att det inte ar sarskilt an-
geldget med fler &mnesprov, vare sig for andra aldersgrupper eller for
andra dmnen. Diaremot tycker fler bland dessa “yngre” larare att det
ar angelidget med diagnostiska material i fler &mnen.

I intervjuerna med lararna framhalls provens kvalitet, och hér skym-
tar ocksé provens legitimitet i verksamheten. Trots att det 4r mer
jobb (med proven) tycker jag verkligen att det dr vil vért det. For jag
kan inte gora sé hér bra prov, det tar jittelang tid att sétta ihop. Det
mirker jag i andra dmnen nir jag forsdker gora bra prov dir”. Aven
bland lédrare 1 4r 5 framkommer en generellt positiv véirdering av pro-
ven, trots den tid och arbetsinsats de kraver.

Hur paverkar proven skolans arbete och undervisning och hur
stammer de med lokala mal och kriterier?

Givet ett decentraliserat styrsystem med inbyggda frihetsgrader for
kommuner, skolor och ldrare att forma sin verksamhet kan man fun-
dera 6ver hur de nationella proven kommer in. I vilken grad uppfattar
anvindarna t.ex. att proven styr undervisningens innehall och val av
metoder?

Péaverkar/styr proven undervisningen?

Flertalet ldrare anser inte att proven paverkar undervisningen i nagon
storre utstrickning. Ungefdr en tredjedel av ldrarna menar dock att
proven har denna effekt, bade for val av &mnesinnehill som for ar-
betssitt (dvningsformer, uppgiftstyper). An firre lirare tycker att
proven paverkar valet av laromedel 1 ndgon hogre grad, ungefér 15
procent. (se figur 3).
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| hur stor grad paverkar proven arbetet?
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Figur 3. Larares svar pa fragan om proven paverkar arbetet.

Det ér inte heller sjalvklart att paverkan ses som negativt, eller posi-
tivt. Lagger man ihop lérarnas erfarenhet med deras vérdering av
provens paverkan framtonar en bild av ldrarnas mdjlighet att sjilva
avgora hur mycket proven ska fa paverka undervisningen. Det finns
ett tydligt samband mellan hur man virderar denna paverkan, som
antingen negativ eller positiv, och hur man beskriver att proven fak-
tiskt paverkar eller inte paverkar undervisningen. De ldrare som ser
paverkan som negativ ar ocksa till 6vervdgande del samma larare
som beskriver att proven de facto inte paverkar undervisningen
namnvért. P4 samma vis ses inte paverkan som negativt bland majo-
riteten av liarare som beskriver att proven faktiskt paverkar.

Flertalet ldrare beskriver ocksa att man inte anpassar undervisningen
sarskilt till proven. Ungefédr sju av tio ldrare, oavsett undervisning i ar
5 eller &r 9, utgar inte fran provens dmnesinnehéll 1 utformandet av
undervisningen. Det dr vanligare att 1ta eleverna arbeta med uppgif-
ter som liknar de som forekommer i1 de nationella proven. Det menar
ungefdr halva gruppen ldrare och sérskilt ldrare 1 ar 9 (se figur 4).

Hur férbereder du klassen?
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40 4 01 hég grad
% @1 ganska hdg grad
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ONastan inte alls

20 A

Tar upp @mnesinnehall Arbetar med liknande uppgifter

Figur 4. Larares svar pa fragan om hur de forbereder klassen pa olika
satt (ar 9).
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En majoritet av larare tycker inte att proven styr undervisningen 1 for
hog grad. Fler rektorer, och framforallt rektorer med ansvar for ar 9,
ser dock proven som i for hog grad styrande. Andelen uppgér till en
dryg femtedel jdmfort med en dryg tiondel av ldrarna (se figur 5).

Proven styr undervisningen i fér hég grad

100

80 .

60 O Instammer helt
% @ Instammer till stor del
40 - OInstammer delvis
OlInstammer inte alls

20

Lérare Rektorer

Figur 5. Vad anser du om proven? Uppdelat pa larare och rektorer.

Det skiljer ocksa mellan ldrare med mer och mindre erfarenhet.
Drygt hélften av ldrarna med fler &n tio ar i yrket instimmer inte alls
1 pastéendet att proven skulle styra undervisningen i for hog grad.
Det kan jaimforas med en tredjedel av ldrare med férre dn tva ar i yr-
ket. Enligt samma mdnster dr det fler "nya” ldrare som anser att pro-
ven paverkar undervisningen, bade val av innehall och arbetssatt
jamfort med “gamla” ldrare. Det dr ocksd vésentligt fler av "nya”
larare som forbereder sin klass sérskilt infor de nationella proven,
bade avseende val av &mnesinnehdll och val av uppgifter. Till exem-
pel menar en majoritet, knappt tva tredjedelar, av mindre erfarna 14-
rare att man forbereder eleverna infor proven genom att arbeta med
liknande uppgifter. Motsvarande andel bland ldrare med mer erfaren-
het ar lagre, drygt en tredjedel.

I intervjuerna framkommer for nigra larare att proven inte styr un-
dervisningen sa mycket som beddomningen. Handlar det om ett fria-
re &mne har man kanske oftare vidare ramar for vad man godkénner,
man tillater mer. I vanliga fall resonerar jag sa att det inte &r amnet
(for uppgiften) som &r viktigt utan det handlar mer om hur resultatet
blev, mindre viktigt att man har 16st sjdlva uppgiften. I proven blir
det tydligare att se att man faktiskt har en uppgift och visa att man
har lést instruktionerna och f6ljt dem”.

Stédmmer proven bverens med lokala mal?

Endast ndgra fa procent av ldrarna och rektorerna anser att de kun-
skaper som proven beddmer avviker fran skolans respektive den
kommunala nivans uppstéllda mal (se figur 6). Ungefir tre fjardede-
lar av rektorer och ldrare tycker att proven stimmer i ganska eller i
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hég grad dverens med kommunens lokala mal och kriterier. Annu
fler, ca 85 procent, tycker att de stimmer med skolans lokala mél och
kriterier. En relativt stor grupp av bade ldrare och rektorer, ca 15 pro-
cent, kanner inte till vad kommunen har for lokala mal och kriterier.
Och inte fullt lika manga men &nda sex, sju procent av ldrare och
rektorer kinner inte till den egna skolans mal och kriterier (?!).

Att sd ménga uppger sig inte kdnna till kommunens lokala mal och
kriterier kan delvis bero pa att frigans formulering ar otydlig och att
det inte &r sjdlvklart for de svarande vad som avses.

O1 hég grad
@1 ganska hog grad

Ol ganska lag grad
ONastan inte alls
BEj aktuellt/Vet €]

Lérare Rektorer Lérare Rektorer
Kommunens lokala mal Skolans lokala mal och
och kriterier kriterier

Figur 6. | vilken grad stammer de kunskaper som beddms i proven
Overens med...? Uppdelat pa larare och rektorer.

Pé frdgan om de nationella proven minskar behovet av att arbeta med
kursplaner, konkretisering av betygskriterier eller att anvdnda lokala
prov, menar majoriteten av lirare och rektorer att proven inte har
dessa effekter (se tabell 7). Allra minst paverkat ar arbetet med kurs-
planer. Drygt tva tredjedelar av gruppen haller inte alls med om att
detta arbete minskar. Att behovet att konkretisera betygskriterier eller
att anvinda lokala prov minskar i och med de nationella proven hal-
ler majoriteten av ldrare och rektorer inte heller med om.

Tabell 7. Larares och rektorers svar pa fragan "Vilka effekter har de natio-
nella proven for féljande?” Svarsférdelning i procent.

Instimmer |Instammer till| Instdmmer Instimmer
Proven minskar i hég grad behovet av... helt stor del delvis inte alls
Lar | Rekt | Lar | Rekt | Lér Rekt Lar | Rekt
JAtt arbeta med kursplanerna 1 1 6 7 26 20 68 72
JAtt konkretisera betygskriterierna 1 2 11 12 33 28 55 58
JAtt anvanda lokala prov 4 3 11 14 29 39 56 44

I dessa avseenden gillande provens dverensstimmelse med den loka-
la nivan finns det en tendens till skillnader mellan ldrare som svarar
for olika dmnesprov. Skillnaden finns aterigen mellan ldrare som
undervisar 1 ar 9 1 engelska respektive 1 matematik. Larare 1 engelska
menar i hogre grad att provens innehall stimmer savél i forhallande
till skolans mél som till den kommunala nivans mal. Den motsatta
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tendensen &r tydlig hos ldrare 1 matematik. Relativt sett tycker farre
matematikldrare att proven stimmer med sévél den lokala som den
kommunala nivans mal. Vésentligt fler ldrare 1 matematik tar t.ex.
helt avstand ifrdn antagandet att behovet att anvinda lokala prov
skulle minska i och med forekomsten av nationella prov i &mnet (sju
av tio jamfort med ungefdr fem av tio larare om proven i engelska
och svenska).

Hur anvands de nationella diagnostiska materialen, om de
overhuvudtaget anvands?

Jamfort med dmnesproven virderas de diagnostiska materialen bade
av rektorer och av ldrare som mindre viktiga. Generellt dr det fler
rektorer dn larare som vérderar materialen som mycket viktiga, fram-
forallt diagnosmaterialet upp till &r 5. Hur ser det d& ut med anvénd-
ningen pa skolan?

Inledningsvis stilldes en frdga om man som lérare kénde till Skol-
verkets diagnostiska material i svenska, engelska och matematik.
Drygt hélften av ldrargruppen visade sig ha kdnnedom om materia-
len, resten var antingen osdkra eller svarade nej pa fragan (se figur
7). Av ldrare med kdinnedom om materialen dr det ungefar tre av tio
som regelbundet anvénder sig av dem (se figur 8). Regelbundet inne-
bar for de flesta ett anvdndande varje ldsér. En mindre grupp anvén-
der materialen varje termin. En dryg fjardedel av ldrarna totalt, och
hélften av ldrarna i r 5, anvénder sig inte alls av de diagnostiska
materialen.

70

%

Kénner du till de diagnostiska materialen? Har du anvént det diagnostiska materialet?
(av larare som kanner till materialen, andel 'ja' i figur 12)

60

50

40

30

20

70

60

— OJa, anvénder varje

50 1 termin

DJa 40 @ Ja, anvander varje lasar
BNej %
DO Oséker/Vet ej 30 1 OJa, anvénder mer
20 | sporadiskt
ONej, aldrig
10 4
0 4
Larare ar 5 Léarare ar 9 Larare ar 5 Larare ar 9

Figur 7. Andel lérare &r 5 och ar 9 som kénner  Figur 8. Andel larare ar 5 och ar 9 som anvant det
till de diagnostiska materialen. diagnostiska materialet (av larare med kdnnedom

om materialen).

Materialen anvinds vanligen for (néstan) samtliga elever. Sex av tio
larare redovisar detta, medan resten antingen anvdnder materialet 1
grupper av elever eller for enstaka elever som man kénner sig oséker
pa. Att anvinda materialen for enstaka elever dr mer férekommande
bland lérare 1 r 5. Tre av fyra ldrare anser att materialen &r viktiga
for bedomning av elevers kunskaper. Drygt hélften anser dem viktiga
som underlag for planering av undervisning (se figur 9). Mojligtvis
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kan man notera att det bland ldrare som dndé viljer att anvdnda mate-
rialen dr forhallandevis ménga som vidrderar deras betydelse som
ganska oviktig. Framforallt géller detta materialens betydelse som
underlag for hur man planerar sin undervisning men ocksé dess bety-
delse som underlag for beddmningen av elevers kunskaper. Hur man
vérderar de diagnostiska materialens betydelse skiljer inte ndimnviért
mellan ldrare som undervisar 1 ar 5 eller 1 ar 9.

Hur viktiga anser du att de diagnostiska materialen ar...

70
60 -
50 |
40

%
30
20 -

0 - T I
Foér bedémningen av Som underlag fér hur du
elevers kunskaper planerar undervisningen

‘I:I Mycket viktiga B Ganska viktiga O Ganska oviktiga OMycket oviktiga ‘

Figur 9. Larare om hur viktiga de diagnostiska materialen ar.

Riktar man istillet uppméarksamheten mot de lirare som inte anvin-
der materialen, vad anges da for skdl? Den vanligaste orsaken att inte
anvinda Skolverkets diagnostiska material dr att man istéllet anvén-
der andra diagnostiska material. Ett annat skil, f6r en mindre grupp,
ar att man inte upplever sig ha behov av sddana hjdlpmedel.

Ser man till hur rektorerna har beskrivit anvindningen av dessa ma-
terial indikerar deras svar en mer utbredd anvandning. Néstan atta av
tio rektorer menar att skolan anvinder sig av materialen. Att notera ar
att medan rektorns svar representerar hela skolan representerar larar-
svaren enbart &r 5 och ar 9. Detta kan 1 sig betyda att materialen ock-
sd anvénds av andra ldrare och for elever i andra ar pé skolan. En
ytterligare tolkning &r att lararsvaren ligger ndrmare “sanningen” och
att rektor Overskattar anvdndningen av materialen, pd avstind fran
den faktiska undervisningspraktiken. Ungefar en av tio rektorer upp-
ger sig inte kénna till materialen. Som anledning till varfér man inte
anvander Skolverkets material uppger dven rektorerna oftast att man
istéllet anvénder andra diagnostiska material.

Vanligaste anvindningen av materialen ar i diskussioner med anting-
en elever eller kollegor. Lite mindre vanligt dr det att anvéinda mate-
rialen i diskussion med foréldrar och dannu mer sillan anvénds de i
diskussion med skolledningen. Foretrddesvis dr det larare i ar 5 som
anvinder materialen i diskussion med elever och fordldrar. En fjér-
dedel av ldrarna i 4r 9 anvénder inte materialen alls for diskussion
med fordldrarna. Fyra av tio ldrare i ar 9 anvander inte heller materia-
len for diskussion med skolledning.



03-10-30
SKOLVERKET 72

Dnr 01-2003:2038

Hur anvéander skolan sig av provresultaten - férmedling, sam-
verkan, samarbete?

Majoriteten av ldrare och rektorer, varierande mellan sjuttio och nit-
tio procent, uppger att de anvénder sig av provresultaten for diskus-
sion med sdvil elever, fordldrar, kollegor som med skolledning, of-
tast med elever och kollegor (se figur 10). Att provresultaten anvénds
regelmassigt for uppfoljande pedagogiska insatser alternativt som
information till andra larare/hdgre nivaer menar sex av tio rektorer
och lika manga ldrare 1 &r 5. Att farre ldrare 1 ar 9 anger dessa alterna-
tiv som anvédndning av provresultat dr inte ovintat med tanke pa att
dessa prov infaller forst under grundskolelevens sista ar och termin.
Betydligt ovanligare dr det da att anvédnda sig av provresultaten som
underlag for diskussioner om resursfordelning mellan skolor/enheter,
endast en av tio rektorer och ldrare uppger ’ja, som regel’ och tva av
tio uppger ’ja, ibland’.

Anvéander din skola resultaten pa de nationella proven till féljande? Andel svar "Ja, som regel"

80

70 4

60 -

50

% 40

30

20 A

Resursférdelning Diskussion med Diskussion med Diskussion med Diskussion med Informera andra Uppfdljande
mellan skolledning kollegor foraldrar elever larare/niva om pedagogiska
skolor/enheter elevens insatser
kunskapsprofil
OL3rare @Rektorer

Figur 10. Andel larare och rektorer som svarar "ja, som regel" (svarsalternativ "dis-
kussion med foraldrar” foll bort ur l&rarenkaten och finns darfér bara for rektorer).

En majoritet, atta av tio lirare, uppger sig ha ganska eller mycket
goda mojligheter till samarbete och stod bland sina kollegor om de
nationella provens anviandning (se figur 11). Bilden &r den rakt mot-
satta vad géller om skolan samverkar med andra skolor om provens
anvandning (se figur 12). Nio av tio uppger att man inte samverkar.
Det ar framforallt ldrare i &r 5 som uppger samverkan i de fa fall som
detta uppges.
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80 OJa, mycket goda
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@ Ja, ganska goda

401 ONej, inte sarskilt goda
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ONej, inga mojligheter
04 alls

Larare

Figur 11. Finns det goda mdgjligheter till samar-
bete och stdd bland dina kollegor vad galler de
nationella provens anvandning, t.ex. for be-
démning/betygssattning av elever? (Endast
larare).
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Samverkan med andra skolor om de nationella provens

anvandning
100

80 1

60 1
%

40
@Nej

20 1

0

Larare ar 5 Larare ar 9

Figur 12. Samverkar man pa din skola med and-
ra skolor om de nationella provens anvandning?
Uppdelat pa larare i ar 5 och ar 9.

Vad séager lararna om elevers reaktioner infor proven och vad

sdger eleverna om proven?

Ett antal fragor i lararenkéten handlade om elevernas reaktioner infor
och efter provens genomforande. Vilka reaktioner, positiva eller ne-

gativa, moter lirare fran eleverna?

Nio av tio ldrare beskriver sin klass som ambitids i meningen att ma-
joriteten av eleverna dr motiverade att gora sitt basta pa de nationella
proven (se figur 13). Samtidigt 4r det en fjirdedel av ldrarna i r 9
och négot farre, en femtedel av ldrarna i &r 5 som uppger att en majo-
ritet av eleverna ocksa r stressade och dngsliga infor ett prov (se
figur 14). Ungefar en fjardedel av ldrarna instimmer i pastaendet “att
proven innebdr ett for stort stressmoment for eleverna”.

Motivationen att gora sitt basta pa proven finns hos...

100

80

60

40

20 -

Léarare ar 5 Larare ar 9

‘.Majoriteten O Omkring hélften O Minoriteten ‘

Figur 13. Hur beskriver du klassens reaktioner
infor proven? Larare i ar 5 och ar 9.

Stress och angslan infér proven mérks hos...
100

80

60

40

0 4

Larare ar 5

Larare ar 9

‘.Majoriteten O Omkring hélften O Minoriteten ‘

Figur 14. Hur beskriver du klassens reaktioner
infor proven? Larare i ar 5 och ar 9.

Rena missndjesyttringar fran eleverna dver antingen provens innehall
eller hur de bedoms &r inte vanligt forekommande enligt l4rarna (se
figur 15). Att elever uttrycker sitt missndje genom “bortforklaringar”
av resultaten forekommer inte heller 1 ndgon hogre utstrickning. Ge-
nerellt sett &r denna typ av elevreaktioner mindre vanliga, men som
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man mojligtvis kan forvénta sig dr de 1 den man att de dnda fore-
kommer genomgéende vanligare i klassrummen i r 9 dn i r 5.

Hur ofta méter du foljande elevreaktioner?
70

60

50

40

30 -

20 4

Missnoje/bortforklaringar Missnéje 6ver hur proven Missnoje 6ver provens
kring resultat bedéms innehall

‘DOfta Bsallan Ointe alls \

Figur 15. Larares erfarenhet av olika elevreaktioner pa proven.

Samtalar man med eleverna om vad de tror proven spelar for roll for
betygsittningen sé finns det en osékerhet och oklarhet. Hir finns det
ocksa olika asikter. Eleverna tar upp att det skiljer mycket mellan
dmnen, men ocksd mellan olika ldrare. Eleverna tror 4nda att provet
bidrar till likvéardighet: ”Jo, det dr bra for att veta att alla skolor lér ut
lika mycket, att inte skolorna &r pa olika nivé eller s&”. Eleverna har
ocksa en del andra sétt att resonera kring betygsnivaer och betygsétt-
ning: “Man kénner ju ungefér vilket betyg man har jamfort med hur
bra man dr med resten av klassen och hur bra ldraren verka tycka att
man &r, s man marker ju liksom vilket betyg man ska fa, oavsett vad
som star 1 ndgra betygskriterier.” (I bérjan av terminen presenteras
betygskriterierna for eleverna, men det verkar som det tas in mer
ytligt och sedan helt gloms bort.)

Hur vanligt 4r d4 mer positiva elevreaktioner pa proven, i den man de
forekommer? Hélften av lararna som undervisar i &r 5 méter ofta
elever som dr ndjda med sina resultat. Fyra av tio ldrare i ar 9 beskri-
ver samma sak. Det &r inte heller ovanligt enligt ldrarna att méta re-
aktioner som vittnar om att eleverna ér positiva till provens innehall,
till den kunskapssyn som ligger bakom proven (se figur 16). Detta
uttrycker en tredjedel av ldrare 1 ar 5 och en fjardedel av ldrare i &r 9.
For ar 9-lararna ar det jamforelsevis vanligare att mota ndjda elever 1
engelskan. Aven om det inte #r ovanligt med positiva reaktioner pa
proven dr det 4nda en majoritet av larargruppen som menar att deras
elever mycket séllan eller inte alls uttrycker sig positivt.
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Hur ofta méter du foljande elevreaktioner?

70

60

50 -
40
%
30 -

20

Kommentarer om avvikelse Tillfredsstallelse 6ver Positiva dverraskningar av

fran den normala kunskapssynen bakom resultaten
undervisningen proven

‘DOfta @Séllan Ointe alls ‘

Figur 16. Larares erfarenhet av olika elevreaktioner pa proven.

Samtalen med elever visar en rétt varierad bild av uppfattningar om
proven. Nagon grupp elever ér betydligt mer negativa och uppfattar
t.ex. proven som mycket svarare dn de vanliga proven eller gamla
prov som man har fatt 6va pa innan (elever om ma-prov): "Mycket
svérare, man ska ju fatta! Det finns ju inga forklaringar i véra bock-

2

cr.

Andra elever dr mer positiva i sina beskrivningar om provet. Det har
ocksa en betydelse, tas mer pa allvar, att provet dr nationellt. ”Det
kénns storre och viktigare eftersom de ska in pa nagot lager och ér
sekretessbelagt. Det dr mycket betygen i det ocksa, jag tror det.” Det
finns ocksé en kénsla av att dessa prov dr mer réttvisa dn andra prov.
”Pa det nationella visar man vad man kan, annars ar det bara att trdna
in till det” (Hér kénner man inte igen oférberedda prov som del av
vanliga undervisningen).

Fran intervjuerna med lirare s& framtonar en bild av att elever upp-
skattar proven. ”Jag menar att de har varit positiva, och till alla tre
(delprov), det dr ju faktiskt tre ganska roliga prov att géra”. Nervosi-
tet finns ocksé med, men inte nodvéndigtvis negativt. Det dr ju ock-
sd lite grann en kénsla av att de gér nadgot som, och det ar lite haftigt,
alla gor samtidigt i hela landet och att det dr ndgonting lite storre. Det
tror jag de tycker dr kul”.

Som vi har sett tidigare s& menar majoriteten av ldrare att man inte
anpassar sin undervisning i nagon hogre grad efter innehill i proven.
Hur vanligt forekommande &r det da att eleverna kommenterar att
proven avviker i1 forhdllande till den normala undervisningen?

Inte sa manga, men ungefér var tionde lérare i ar 5 eller ar 9 anger att
kommentarer om avvikelse mellan prov och undervisning forekom-
mer frekvent (mycket eller ganska ofta). Som ldrare i matematik i ar
9 traffar man jimforelsevis oftare pé elever som tycker att proven
avviker i1 forhéllande till vad, eller kanske hur, de 1ar matematik pé
lektionerna. Tre av tio ldrare i svenska eller 1 engelska har aldrig hort
denna kommentar om provet. Motsvarande andel ar inte fullt en av
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tio ldrare 1 matematik. Tydligast &r skillnaden 1 &r 9 men 4r ocksa
maérkbar i ldrares beskrivning som undervisar i ar 5.

Fungerar proven pa samma sitt for olika elevgrupper eller finns det
elever som proven systematiskt missgynnar i deras chanser att lyckas
pa proven? Vad sédger ldrarna?

o

Pa fragan om proven i sig sjélva (dvs. inte &mnet) “’slar” olika for
pojkar eller flickor, menar tre av fyra larare att det inte gor det. For
den tiondel av ldrarna som menar att proven gynnar flickor dr detta
svar nagot vanligare bland lidrare som svarar for provet i svenska
(bade ar 5 och ar 9). En femtedel av ldrarna anger att provet ér dis-
kriminerande, men &t biagge hallen beroende pa delprov.

Pa fragan om provens innehéll/utseende pa nagot sétt missgynnar
elever med annat modersmal &n svenska uppger en majoritet av lira-
re att de inte vet eller kan ta stéllning. Men ungefar en tiondel av
undervisande ldrare 1 ar 5, och nagot fler larare 1 ar 9, menar att pro-
ven missgynnar dessa elever. Bland ldrare i ar 9 &r det vanligare att
larare som svarar for matematikprovet uppger att provet ér diskrimi-
nerande i detta avseende. Bland ldrare i ar 5 finns samma tendens att
fler matematikldrare, men ocksa néagot fler larare som svarar for
svenskprovet, anser att provet missgynnar denna grupp elever.

Med tanke pa att det &r s stor grupp larare som uppger att de inte
kan besvara fragan, om proven missgynnar elever som har annat mo-
dersmal dn svenska, dr det motiverat att se ndrmare pa den grupp
larare som enligt enkéten undervisar i klasser med manga av dessa
elever. Hur ser de pa provet i detta avseende?

Betydligt fler ldrare som undervisar i klasser med minst en fjérdedel
elever med annat modersmal instimmer att proven faktiskt missgyn-
nar denna grupp. For proven i svenska och 1 matematik &r denna upp-
fattning tre gdnger sa vanlig. Inte sd ovéntat ar det farre larare som
bedomer provet i engelska som missgynnande. Kanske ér det mer
ovéntat att andel ldrare som svarar att matematikprovet missgynnar
ar sé stor, t o m en ndgot hogre andel 4n ldrare som menar det om
provet i svenska (fyra av tio jamfort med tre av tio)?

Larares och rektorers uppfattning om proven och provsystemet
— nagra overgripande attitydfragor i enkéten

Den 6verlag positiva beskrivning som framtonat av ldrares, rektorers
och till viss del dven elevers syn pa de nationella proven och provsy-
stemet bekréftas i ndgra av enkitens mer generella pastidenden.

Har stilldes t.ex. frdgan om hur man som lérare eller rektor virdera-
de provens bidrag till diskussionen om den egna skolans/kommunens
beslut, och vidare, om provens roll i diskussionen om den svenska
skolans kvalitet och utveckling. En majoritet av larare och dnnu fler
rektorer menar att proven dr viktiga ur dessa avseenden. Nistan tva
tredjedelar anser att provresultaten dr viktiga for den lokala diskus-



03-10-30
SKOLVERKET 77

Dnr 01-2003:2038
sionen om satsningar och beslut. Annu fler, sju av tio, anser dem

viktiga vad giller den generella diskussionen om svenska skolans
kvalitet (se figur 17).

Hur viktiga ar féljande aspekter?
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O Mycket viktigt

o 40 + @ Ganska viktigt
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30 4 O Ganska oviktigt
Ointe alls viktigt

20 W Kan ej ta stallning

10 A

Larare Rektorer Larare Rektorer

Provens bidrag till diskussionen om den Provens roll i diskussionen om den
egna skolans/kommunens satsningar och | svenska skolans kvalitet och utveckling
beslut

Figur 17. Larares och rektorers svar pa fragor om provens bidrag i diskus-
sionen om skolan.

P& en mer konkret niva stéilldes nigra pastdenden om det nuvarande
provsystemets utformning, bl.a. om proven ska vara obligatoriska
eller inte. Om dmnesproven i ar 9 anser sju av tio ldrare och rektorer
att de dven 1 fortsiattningen ska vara obligatoriska (se figur 18). Drygt
hilften av de svarande, och sex av tio ldrare i ar 9, uttrycker detta
otvetydigt med ett *instimmer helt’. Pa frdgan om dven dmnesproven
i ar 5 borde vara obligatoriska ér det ndstan samma andel, sju av tio,
som stiller sig positiva till detta (se figur 19). Och aterigen ir det 1
det ndrmaste hélften som instimmer helt. Inte lika manga larare som
undervisar i ar 5 ar ddremot positiva till att gora dessa prov obligato-
riska. En fjardedel av ldrare i ar 5, jaimfort med fem-tio procent av
larare 1 ar 9 eller rektorer, kan inte alls tdnka sig denna utveckling.

Amnesproven i &r 9 bér dven i fortsattningen vara Aven proven i &r 5 bér vara obligatoriska
- obligatoriska 70
60
60
50 50
40
% 40 %
30 30
20 20
10 10
0 0
Larare ar 5 Larare ar 9 Rektorer Larare ar 5 Larare ar 9 Rektorer
B instammer helt Dinstammer till stor del B instammer helt D instammer till stor del
Binstémmer delvis Dinstémmer inte alls @ Instammer delvis Olnstammer inte alls
OE;j aktuellt/Kan ej ta stallning DO Ej aktuellt/Kan ej ta stalining

Figur 18. Hur val stammer foljande pastaenden  Figur 19. Hur val stimmer foljande pastaenden med
med din erfarenhet/din uppfattning? din erfarenhet/din uppfattning?

Det ar ocksa vésentligt farre larare 1 ar 5 som tycker att proven dven
fortséttningsvis bor genomforas varje ar (se figur 20). Att proven
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skulle spridas till fler imnen dn nuvarande tre har ldrare och rektorer
uttryckt som oviktigt. Aven hir ir det halva gruppen som helt tar
avstand ifrin en sddan breddning av provsystemet. Aterigen ir fler
larare 1 &r 5 tveksamma, drygt tva tredjedelar vill inte alls se nationel-
la prov i fler @amnen (se figur 21). Enligt samma monster &dr det ocksa
en majoritet, tre av fyra, av de svarande som inte haller med om att
nuvarande provsystem skulle medfora en alltfor ensidig fokusering
pa svenska, engelska och matematik. Fler rektorer én ldrare ser dock
denna risk.

70

Proven bor dven i framtiden genomféras varje ar Proven bor spridas till fler &mnen an nuvarande tre
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med din erfarenhet/din uppfattning? med din erfarenhet/din uppfattning?

Ett lite mer provokativt pastaende far avsluta redovisningen av lira-
res och rektorers uppfattning om proven i grundskolan: ’Skolans
uppdrag skulle fungera lika bra utan de nationella proven”. En tred-
jedel av ldrare och rektorer héller inte alls med och ldgger man till
den andel som uttrycker ett ’instimmer delvis’ s& dr det ungefar sju
av tio som atminstone inte oreserverat instimmer i pastdendet (se
figur 22). Har kan noteras att det ér farre som tar helt avstdnd bland
larare 1 ar 5, en femtedel jamfort med 35-40 procent av Gvriga ldrare
och rektorer. Man kan ocksa notera att detta dnda innebér att ungefar
en fjardedel av svarande héller med om att skolan kan klara uppdra-
get lika bra utan nationella prov, nadgot ovanligare bland rektorerna
och mer vanligt for ldrare i ar 5.
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Skolans uppdrag skulle fungera lika bra utan de nationella proven

100

THE .

60 | OlInstdmmer helt
% @ Instdmmer till stor del
40 Olnstdmmer delvis
OlInstdmmer inte alls

20

0

Larare Rektorer

Figur 22. De nationella proven sags ibland ha vissa negativa ef-
fekter. Vad anser du om proven?

Nagra huvudsakliga resultat och preliminara slutsat-
ser — en sammanfattning

Kapitlet har syftat att ge ett underlag for diskussionen om det natio-
nella provsystemets kvalitet och effektivitet utifran ett anvindarper-
spektiv. Roster fran skolfdltet har fatt komma till tals och séga sitt
om de nationella provens syften, relativa viarde och anvindning. Rek-
torer, lirare 1 nationella provdmnen i ar 5 och ar 9 och négra grupper
av elever har alla gett sin bild av hur proven ”passar in”; i undervis-
ningen och mer generellt i skolans verksamhet. Hur resultaten an-
vands, diskuteras och hur man ser pd en eventuell breddning av prov-
systemet till att omfatta fler &mnen och andra &ldersgrupper har ock-
sé belysts.

En generell slutsats ér att de nationella proven forefaller dga legitimi-
tet i systemet. Detta har bl.a. att géra med hur val proven ses svara
mot sina syften. Hir anser en majoritet av bade lérare och rektorer att
proven vil uppfyller sina syften, framforallt som stdd for bedomning
av maluppfyllelse och som hjilp att identifiera elevers starka och
svaga sidor.

Bilden bekréftas i den allmént positiva vdrderingen av hur viktiga
proven ses vara. Trots att manga larare (och en del rektorer) beskri-
ver att proven dr allméint resurskrdavande (tid, planering etc.) menar
man dnda generellt att proven ar vl varda dessa anstringningar, sett i
relation till vad de ger tillbaka. Nio av tio ldrare och rektorer anser att
proven dr mycket eller ganska viktiga. Den positiva bilden balanseras
dock nagot av att en av fyra larare och rektorer anda héller med om
att skolans uppdrag kan klaras lika bra utan nationella prov.

En annan generell slutsats dr att man, som ldrare och som rektor, 1
samma hdga utstrackning ar ointresserad av en eventuell breddning
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av provsystemet, vare sig det handlar om att innefatta fler imnen
eller andra aldersgrupper elever. Diaremot &r flertalet larare och rek-
torer positiva till den nuvarande utformningen, som t.ex. med obliga-
toriska prov som aterkommer varje ar.

Ett genomgaende monster 1 denna virdering ér att rektorerna gene-
rellt &r mer uttryckligt positiva om (de existerande) proven och deras
relativa virde. Detta kan ha att gora med flera forhallanden. Ett sa-
dant forhdllande dr att man som rektor dels sitter 1dngre ifran alla
praktiska handhavanden som proven kraver och ocksa pa mer av-
stand ifran bekymret att virdera provresultat i bedomning av elevers
kunskaper. Ett annat férhillande som kan antas spela in r att rekto-
rerna i forsta hand kan ségas representera skolnivén dir provresultat
pa en aggregerad niva har kommit att fa en allt storre betydelse. Det-
ta dr synligt 1 enkétens resultat dér en majoritet av rektorer, men ock-
sd& manga larare, ser provens roll som viktig; 1 diskussionen om den
lokala skolans villkor och forutséttningar och i diskussionen om den
svenska skolans kvalitet och utveckling.

Ser man till ldrarnas svar om utformandet av undervisningen forefal-
ler proven inte paverka vare sig &mnesinnehall, arbetssitt eller val av
laromedel i ndgon hogre utstrackning. Man anpassar inte heller un-
dervisningen sarskilt till proven. Detta kan ocksa relateras till att fler-
talet 14rare inte anser att proven dr avvikande i forhéllande till lokala
mal och kriterier. Dock skiljer det i dessa avseenden mellan larare
med olika lang yrkeserfarenhet. Mindre yrkeserfarna larare tycker i
hogre grad att proven inverkar pa deras undervisning. Det dr ocksé
vésentligt farre erfarna larare som haller med om att proven skulle
vara for styrande for undervisningen. Hér kan man tilldgga att de
larare som beskriver att proven paverkar undervisningen i ndgon
hogre utstrackning oftast varderar detta positivt. En mdjlig tolkning
ar att man ser proven som stodjande snarare &n som styrande.

De allra flesta larare beskriver huvuddelen av elever 1 klassen som
motiverade att gora sitt bdsta pd proven. Samtidigt pekar ganska
manga larare pd att en majoritet elever ar stressade och dngsliga infor
proven. Var fjarde ldrare tycker att proven innebér ett for stort
stressmoment for eleverna. Att proven fungerar olika for olika grup-
per av elever, i forhdllande till elevers kon och etnicitet, menar unge-
far en eller tva larare av tio. Att proven diskriminerar elever med
annat modersmal dn svenska dr en vanligare uppfattning bland larare
som undervisar i denna typ av klasser.

Som elev dr man oséker pd vad proven egentligen betyder i relation
till betyget. Man pekar pa att det skiljer bade mellan &mnen och mel-
lan ldrare hur resultat pa nationella prov virderas. En allmént uttryckt
kénsla bland eleverna ar att det spelar storre roll hur det gar pa de
nationella proven én pa de lokala proven. Att proven just ir nationel-
la, dvs. att alla elever i hela landet gor samma prov, dr ocksa nagot
som lyfts fram generellt av eleverna som en positiv kvalitet. For 6v-
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rigt varierar elevernas uppfattningar om sjédlva proven, som t.ex. med
avseende pa dmne, delprov, innehill, kravnivaer eller form.

Flertalet rektorer och ldrare beskriver att provresultaten anvédnds for
pedagogisk uppfoljning (uppges oftare av lirare i ar 5) och for dis-
kussioner med olika intressenter, oftast med elever och kollegor.
Flertalet ldrare uppger att man har goda mojligheter till samarbete
och stdd bland sina kollegor om provens anvindning. Daremot &r det
inte alls vanligt med samverkan mellan skolor om proven.

Utredningsgruppens bedomning

Utredningsgruppen bedomer att rektorer och ldrare i grundskolan ar
ndjda med det existerande provsystemet och tycker att det vl fyller
sina syften. Ocksa eleverna forefaller nojda dven om de ger uttryck
for viss osdkerhet om provens betydelse for deras betyg. Lirare och
rektorer dr inte intresserade av att dndra nagot i systemets struktur
som till exempel att utvidga det att omfatta fler imnen och alders-

grupper.
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3. Nagra jamforelser av provbetyg och slut-
betyg

Ett viktigt syfte med de nationella proven &r att stddja en likvérdig
beddmning och réttvis betygssittning. Vad detta innebér for relatio-
nen mellan provbetyg och slutbetyg™ ar inte helt enkelt att bedéma. I
skolans styrdokument uttrycks dock klart att de nationella proven
inte kan préva alla mal och att det &r lararen som har ansvaret for att
betygssitta eleverna. Darvid ska hénsyn tas till alla elevens presta-
tioner och de nationella proven ska inte tillmétas sdrskild vikt vid
betygssittningen av den enskilda eleven. En enskilds elevs slutbetyg
kan alltsd avvika savél uppat som nerat i relation till provbetyget. Det
beror inte minst pd att prov dr osékra som maétinstrument, dvs. de har
en betydande felmarginal (se appendix for en ndrmare beskrivning).

For en enskild elev ar det saledes inte anmarkningsvirt om provbetyg
och slutbetyg skiljer sig at. Nér det ddremot géller gruppjamforelser
kan eventuella systematiska skillnader inte pa samma sétt forklaras
med provens métfel. Om skillnader forekommer i sddana fall méste
de, om de ligger utanfor vad som kan betraktas som slumpmaéssigt,
kunna forklaras pa annat sétt.

I det hér avsnittet redovisas nagra jaimforelser mellan provbetyg och
slutbetyg for grundskolans @mnesprov och for de obligatoriska kurs-
proven i gymnasieskolans kdrndmnen. Jimforelserna bygger pa de
slumpmissiga urval av skolor som Skolverket drligen har som under-
lag for att redovisa provresultat.”” Fr dmnena svenska och svenska
som andrasprék och engelska har provresultat valts fran &r 2001. Det-
ta beror pa ett beslut av Skolverket 2001, att fran och med proven ar
2002 ska inte ndgra sammanfattande provbetyg redovisas i dessa
dmnen utan endast betyg pé de olika delproven (tala, 1dsa och skriva).
I matematik redovisas dock fortfarande provbetyg och for det &mnet
anvinds darfor de senaste resultaten som finns tillgdngliga, ndamligen
frén varterminen 2002.

De jdmforelser som redovisas innebér dels en beskrivning av skillna-
den mellan slutbetyg och provbetyg uppdelat pd de skolor som ingér
i urvalet, dels en beskrivning av betygsfordelningen pé provet och i
slutbetyget for hela gruppen. Endast de elever som har bdde provbe-
tyg och slutbetyg ingér i jamforelserna. Skolor med férre &n 20 redo-
visade elevresultat ingér inte heller i underlaget.

26 »Slutbetyg” ska i det hir sammanhanget forstas som det betyg eleven far i re-
spektive dmne i sitt slutbetyg fran grundskolan, eller i respektive kurs for gymna-
sieskolans del.

7 Gller i cirka 150 skolor och 10 000 elever i grundskolan samt ungefir 100 sko-
lor och cirka 10 000 — 15 000 elever beroende pa damne. Resultat insamlas ocksa
fran cirka 50 komvuxenheter men de resultaten ingar inte i den har redovisningen.
For en utforligare resultatredovisning hénvisas till Skolverket arliga publikationer
av provresultat.
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Det ér ocksa viktigt att framhalla att bortfallet i resultatredovisning-
arna dr betydande. For grundskolans del saknas resultat for cirka 15
procent av eleverna i engelska och cirka 17-18 procent av eleverna i
bade svenska/ svenska som andrasprak och i matematik. Till detta
ska laggas att av de skolor och ldrare som rapporterat provresultat ar
det en rétt stor andel som inte gjort alla provdelar. Av redovisade
resultat har 17, 18 och 19 procent i1 respektive engelska, matematik
och svenska inte kompletta provbetyg. Det betyder att fullstindiga
provresultat endast foreligger for drygt tva tredjedelar av eleverna i
urvalet.

For gymnasieskolans del ér bortfallet &nnu storre. Inrapporterade
resultat saknas for knappt 30 procent av eleverna i svenska B, for
cirka 25 procent av eleverna 1 matematik A och for knappt 20 procent
av eleverna i engelska A. Den andel av de rapporterade eleverna som
inte har fullstdndiga provresultat skiljer sig betydligt mer mellan &m-
nena én vad fallet ar i grundskolan. I svenska dr det 45 procent inrap-
porterade eleverna som inte har fullstdndiga provbetyg, i engelska 16
procent och i matematik 9.” De aktuella proven ér obligatoriska se-
dan 1 juli 2001 och det dr uppenbart att ménga skolor och larare bry-
ter mot géllande foreskrifter.

Nar det géller slutbetyg dr grundskolelevernas betyg himtade fran
SCBs insamling medan slutbetygen (kursbetygen) for gymnasieele-
verna ér de prelimindra betyg lararna inrapporterat. I det senare fallet
kan saledes avvikelser forekomma mellan preliminira och slutgiltiga
betyg. Anledningen till att prelimindrbetyg anvinds &r att SCB inte
har tillgéng till kursbetyg forrén efter det att eleven avslutat gymna-
sieskolan, dvs. forst ett par, tre ar efter provgenomforandet.

I samtliga jamforelser ingdr endast de elever som har bdde provbetyg
och slutbetyg (dmnesbetyg eller kursbetyg).

Syftet med det hér kapitlet ar frdmst att undersdka om relationen
mellan provresultat och slutbetyg skiljer sig &t for olika skolor (och
for olika program nér det giller gymnasieskolan) och mellan olika
amnen. Forsiktighet i tolkningarna bor naturligtvis anbefallas med
tanke pd de stora bortfallet av rapporterade resultat, 1 synnerhet for
gymnasieskolan.

Grundskolan

For enskilda elever kan som ndmnts provresultat variera en hel del,
dels mellan olika provtillfallen, dels i relation till vad eleven “egent-
ligen” kan. Det beror som ndmnts pé att prov ar osdkra som maétin-
strument. Det finns darfor inte skél att forvinta sig att resultaten pa

® En mojlig forklaring till skillnaderna mellan grundskolan och gymnasieskolan
kunde vara att grundskolans delprov genomfors vid olika tillfdllen, medan gymna-
sieskolans prov genomfors vid ett och samma tillfélle samt att gymnasieskolan
anser sig ha snévare tidsramar och ddrmed mindre tid for provverksamhet.
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tva olika prov, t.ex. 1 form av provbetyg, ska sammanfalla f6r alla
elever. For flertalet kommer de att sammanfalla men somliga kom-
mer att lyckas relativt sett battre pa det ena provet och andra pa det
andra provet. Ju reliablare proven &r desto storre dr Overensstimmel-
sen, men slumpfaktorer kommer alltid att medfora variationer. Det-
samma giller forhallandet mellan provbetyg och slutbetyg. Aven om
man skulle forutsitta att de méter samma kunskaper - vilket de en-
dast gor till viss del - skulle betygen inte Gverensstimma for somliga
elever. Hur stora avvikelserna kan vara innan det finns anledning till
oro for provens matsékerhet dr ddremot svért att avgora. Likasa kan
det vara svart att avgora hur sma de bor vara innan man kan misstén-
ka att proven fétt avgora slutbetyget i alltfor stor utstrackning.

Jamforelser mellan amnen

Utan att véardera utfallet kan man konstatera att 6verensstimmelsen
mellan provbetyg och slutbetyg ser ut som i figur 23 for de elever
som gjort amnesproven i ar 9 och som ingar i urvalet. Figuren anger
alltsd hur stor andel av eleverna som de facto har samma respektive
olika provbetyg och slutbetyg. Markeringen 1" anger att slutbetyget
ar ett steg hogre dn provbetyget, 70" att det &r lika och -1 att slut-
betyget ir ett steg ligre.”” S& har t.ex. 17 procent av eleverna i svens-
ka hogre slutbetyg dn provbetyg, 78 procent har samma betyg och 5
procent har ldgre slutbetyg.

Vt 2001 och vt 2002 (Ma)
0,
100% T 5
80% L w2
01
60% |- . — g0
40% || 8 72 |- |O-1
m-2
20% —
(o] 5 8 3
0%
Sv En Ma

Figur 23. Andel av eleverna i arskurs 9 som erhallit samma prov- och
slutbetyg, eller betyg som skiljer sig at ett (eller tva) steg.

Vad man kan konstatera &r att ungefér tre fjardedelar av eleverna har
samma slutbetyg som provbetyg. En hojning av betyget dr vanligast i
matematik och minst vanligt i engelska. Engelska &r ocksé det &mne
dér hojningar och sénkningar av betyg ar mest lika, med viss dver-

2 Avvikelser med tvé betygssteg ar sa ovanliga, cirka en elev av tusen, att de inte
ger utslag i figuren.
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vikt for hojning, medan matematik dr det amne dir andelen hojda
betyg dr storst och andelen sidnkta minst.

Jamforelser mellan skolor

Den vinstra av de parvisa figurer som foljer torde inte krdva nagon
nirmare forklaring. De olika delarna av respektive stapel i t.ex. figur
24 anger hur ménga procent av eleverna som har de olika betygen.

I den hogra figuren representerar varje stapel en skola. Figuren avser
att visa hur ménga procent av eleverna som har slutbetyg som avvi-
ker fran provbetyg med ett steg. Stapeln lidngst till vénster i figur 25
anger t.ex. att vid den skolan har drygt 40 procent av eleverna ett
slutbetyg som ligger ett steg hogre dn provbetyget. Stapeln langst till
hoger anger pa motsvarande sitt att vid den skolan har cirka 20 pro-
cent av eleverna slutbetyg som ligger ett steg ldgre dn provbetyget.

Observera att for de diagram som foljer handlar det om genom-
snittsvirden (till skillnad mot vad som géller i figur 1 dér bade hoj-
ning och sdnkning anges). Det betyder att om t.ex. 50 procent av ele-
verna har ett slutbetyg som ligger ett steg hogre &n provbetyget och
10 procent ett slutbetyg som ligger ett steg lagre sa blir nettoresulta-
tet, eller genomsnittet, for skolan att 40 procent av eleverna har ett
slutbetyg som ligger ett steg hogre dn provbetyget (dvs. vad som
motsvarar skillnaden mellan den andel som hojt respektive sdnkt
betyg i1 foregaende figur).

Resultaten av jamforelserna redovisas forst for de tre provimnena
och kommenteras sedan i ett avslutande avsnitt.

Svenska

I redovisningen ingér endast elever som har betyg i svenska. Elever
som ldser svenska som andrasprdk genomfor samma prov men dr inte
medriknade 1 betygsredovisningarna (sdvida de inte ocksé har betyg i
svenska).
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Sv 2001 Svenska ar 9, 2001
Slutbetyg-provbetyg (medel 13%)
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Figur 24. Fordelning av provbetyg och Figur 25. Andel elever som i genomsnitt avviker ett betygs-
slutbetyg i svenska ar 9, vt 2001. steg vid jamforelse av slutbetyg och provbetyg, uppdelat pa

skolor.

I figur 24 kan man konstatera att framfor allt andelen elever med
MVG ér storre nér det géller slutbetyget an provbetyget. Andelen
som har G dr 4 andra sidan ungefar motsvarande andel lagre. Cirka
sex procent (netto) av eleverna “héjer™’ sitt betyg fran VG till MVG
och att ungefar lika stor andel hojer fran G till VG. En procent hojer
fran att inte ha nétt mélen till att f4 G. Sammantaget innebér det netto
ar cirka 13 procent av eleverna hgjer sitt betyg ett steg.

Figur 25 visar samma sak ur ett annat perspektiv. Den visar att vid
flertalet skolor far elever hogre slutbetyg dn provbetyg. Den genom-
snittliga nettoeffekten dr dven hér 13 procent (dock berdknad som
medelvirdet for de ingdende skolorna utan viktning for olika elevan-
tal). Figuren visar dértill att variationen mellan skolor kan vara rétt
stor. Fran de skolor léngst till vénster i figuren dir upp emot 40 pro-
cent av eleverna har slutbetyg som ligger ett steg hdgre dn provbety-
get, till den skola lédngst till hdger dir ungefar 20 procent av eleverna
har ldgre slutbetyg dn provbetyg.

Engelska
Aven for engelskans de giller resultaten varterminen 2001.

3 Det ér naturligtvis tveksamt att tala om att “héja” betyget eftersom de tvé bety-
gen inte géller samma saker. Slutbetyget innefattar &ven méal som inte ingér i pro-
vet. Aven hir giller det nettoeffekter, det behdver alltsa inte vara sé att sex procent
hojt betyget och noll procent sénkt det, utan det kan t.ex. vara sé att 10 procent hojt
sitt betyg och fyra procent sinkt det. Nettoeffekten blir sex procents hdjning.
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Figur 26. Fordelning av provbetyg och slut-

betyg i engelska ar 9, vt 2001.

Figur 27. Andel elever som i genomsnitt avviker ett betygs-
steg vid jamforelse av slutbetyg och provbetyg.

Man kan konstatera att monstret i engelska ér delvis annorlunda an i
svenska. Figur 26 visar att visserligen tycks cirka fyra procent av

eleverna gar frdn VG till MVG, men samtidigt minskar andelen ele-
ver med VG sex procentenheter vilket innebér att tva procent av ele-
verna sanker sitt betyg till G, samtidigt som en procent hojer fran att
inte nd mélen pa provet till G i slutbetyg. Det ger en nettohdjning pa
cirka tre procentenheter.

Figur 27 visar att bilden ar mer varierad i engelska dn i svenska. En
svag nettohdjning pé fyra procent kan noteras®’ men for ungefér var
fjarde skola géller att slutbetygen ligger lagre dn provbetygen. Skill-
naden mellan de skolor som ligger léngst till vénster i figuren och de
som ligger langst till hoger uppgar dock till cirka 50 procentenheter
och man kan naturligtvis undra 6ver vad som doljer sig bakom dessa
siffror. Varfor far var tredje elev hogre slutbetyg én provbetyg vid en
skola medan nettoeffekten vid en annan skola blir att var tredje elev
far lidgre slutbetyg 4n provbetyg? Ar detta forenligt med provens syf-
te att stodja en rittvis och likvirdig betygssittning?

Matematik

I matematik kvarstar provbetyg fortfarande och dérfor anvinds i re-
dovisningen det senaste tillgédngliga provresultatet fran varterminen
2002. Anledningen till att provbetyget ar kvar i matematik &r att det
dér inte ansags mojligt att dela upp provet 1 avgransade delar pa det
satt som kunde goras i svenska och engelska.

3! Skolorna ir ej viktade efter antal elever, vilket kan ge vissa mindre avvikelser
mellan andelarna som har hogre slutbetyg (tre respektive fyra procent for engels-

ka).



SKOLVERKET

03-10-30
88

Dnr 01-2003:2038

: Matematik ar 9, 2002
100% Matematik 2002 Slutbetyg-provbetyg (medel 22%)
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Figur 28. Fordelning av provbetyg och slutbe-

tyg i matematik ar 9, vt 2002.

Figur 29. Andel elever som i genomsnitt avviker ett betygs-
steg vid jamforelse av slutbetyg och provbetyg.

Monstret 1 matematik (figur 28, 29) dr mer likt monstret i svenska én
1 engelska. Andelen elever som okar frdn VG till MVG ér dock det-
samma som i engelska (4 procent) och liagre 4n i svenska (6 procent).
Andelen som dkar fran G till VG dr dock dubbelt sa stor, nimligen 8
procentenheter, och andelen elever som gar fran att inte ha natt mélen
till att bli godkdnda ar 11 procentenheter. Nettoandelen elever som
har ett slutbetyg som ligger ett betygssteg hogre &n provbetyget &r
sédledes cirka 23 procent (22 procent sett som skolgenomsnitt).

Skillnaderna mellan provbetyg och slutbetyg ar stdrst i matematik
och minst i engelska med svenska i ett mellanldge. Man kan ocksa
notera att andelen elever med slutbetygen VG eller MVG éar betydligt
lagre 1 matematik (42 procent) dn i engelska (56 procent) och svens-
ka (54 procent).

Ar di de uppvisade ménstren specifika for de aktuella proven? En
genomgang av samtliga genomforda prov sedan de startade 1998
visar att monstret med vissa smérre variationer dr mycket likartat for
de prov som genomforts hittills.

Négra fragor som naturligt infinner sig &r dels hur de skillnader som
kan konstateras mellan provbetyg och slutbetyg kan forstas, dels hur
skillnaderna mellan olika &mnen kan forklaras. Nagra forsok till for-
klaringar kommer att ges i det avslutande avsnitt, men forst redovisas
nagra resultat frdn gymnasieskolan.

Gymnasieskolan

En jimforelse av provbetyg och kursbetyg (slutbetyg i kursen) dr mer
komplicerad for gymnasieskolan dn for grundskolan. Elevsamman-
sédttning och programsammanséttning kan variera 1 betydande grad
mellan olika gymnasieskolor och det dr darfor tveksamt i vilken ut-
strackning en jimforelse rakt av mellan skolor ger en rimlig och ritt-
visande bild.
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Samtidigt dr dock kursmaél och betygskriterier desamma for en viss
kurs oberoende av inom vilket program den genomfors. Det finns
darfor ur det perspektivet ingen anledning att anta att relationen mel-
lan provbetyg och slutbetyg skulle skilja sig at mellan olika program
(och olika skolor). Men detta &r en teoretisk utgangspunkt och det
kan finnas skil att undersoka hur det forhaller sig. Redovisningen av
resultat for gymnasieskolan kommer déarfor inte endast att delas upp
pa olika skolor utan ocksé efter olika program. Dock inte samtidigt
utan i ena fallet slas alla program vid en skola samman till ett ”’skol-
viarde”. I det andra fallet slas alla skolor samman vid konstruktionen
av “programvirden”.

Framstéllningen kan givetvis ifrdgasattas pé olika sétt, inte minst
med tanke pé det forhallandevis stora bortfallet av resultat, men den
kan trots detta tjana som underlag for en diskussion. Intresset i den
hir framstéllningen &r fokuserat pa relationen provbetyg — kursbetyg
och betygsskillnader mellan olika program i 6vrigt, t.ex. andel elever
1 respektive program med betyget IG, diskuteras inte ndrmare, dven
om sddana resultat givetvis har ett intresse. Ytterligare information
om kursproven finns som tidigare ndmnts 1 Skolverkets &rliga rappor-
ter om resultaten, t.ex. "Gymnasieskolans kursprov varterminen
2001” (Skolverket 2001).

Det bor ocksa paminnas om att slutbetyg i det hdr sammanhanget
avser de preliminéra kursbetyg ldrarna uppgett vid resultatredovis-
ningen.

Jamforelse mellan amnen

Redogorelsen for gymnasieskolan géller samma &mnen som i grund-
skolan, dvs. svenska/svenska som andrasprak (sammanslaget, varav
2 procent har betyg i svenska som andrasprak), engelska och mate-
matik. For kirndmneskurserna svenska B, engelska A och Matematik
A visar figur 30 hur stor andel av eleverna som de facto har samma
kursbetyg och provbetyg respektive kursbetyg som ér ett betygssteg
hogre eller ldgre &n provbetyget.
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Figur 30. Andel av eleverna i gymnasieskolan som erhallit samma prov-
och kursbetyg, eller betyg som skiljer sig at ett (eller tva) steg.

Man kan konstatera att monstret i stor utstrdckning sammanfaller
med det som géllde for grundskolan (fig. 23), framfor allt i svenska
och engelska. For matematikens del ar avvikelsen ndgot mindre for
gymnasieskolan, frimst genom att andelen med hogre slutbetyg dn
provbetyg dr mindre dn for grundskolan.

Jamforelser mellan skolor och program

Gymnasieskolan dr mer heterogen och uppdelad én grundskolan och
det kan darfor vara av intresse att undersoka inte bara skillnaden mel-
lan olika skolor utan ocksa mellan olika program program.

Svenska

I svenska finns det endast ett nationellt prov pa gymnasieniva, nim-
ligen 1 kdrndmneskursen svenska B. Aven for gymnasieskolan géller
att inget sammanfattande provbetyg ges fran och med 2002 och dér-

for anvénds provet med sammanfattande provbetyg fran varterminen
2001.

Sammanvigda provbetyg finns for en forhallandevis liten andel ele-
ver 1 svenska kurs B. Detta beror pa att endast 55 procent av eleverna
gjort samtliga delprov. Detta beror i sin tur pa att manga larare viljer
att inte gora delprov A (ett mer styrt prov som leder till en kort, kon-
centrerad text) och de muntliga delprovet C. Flertalet (85 procent)
genomfor dédremot delprov B som ér en mer traditionell skrivuppgift

(’uppsats”).
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Figur 31. Fordelning av provbetyg och kurs-

betyg i svenska B, vt 2001.

Figur 32. Andel elever som i genomsnitt avviker ett be-

tygssteg vid jamférelse av kursbetyg och provbetyg,
svenska B, vt 2001.

Monstret frdn grundskolans nationella prov kidnns igen gymnasiesko-
lans betyg 1 svenska kurs B (figur 31, 32). Det dr dock en storre andel
elever som i gymnasieskolan har hogre kursbetyg dn provbetyg. En
knapp fjardedel av eleverna har MVG 1 slutbetyg vilket dr 9 procent-
enheter mer én for provbetyget. I genomsnitt hdjs betyget ett steg for
15 procent av eleverna (och skolorna), medan variationen mellan
skolor gar fran hojning for cirka var tredje elev (ndstan hélften om
man ser pa skolan langst till vénster i figuren) ner till i stor sett sam-
ma fordelning for bada betygen.

Niér det géller skillnaden mellan kursbetyg och provbetyg uppdelat
pa program blir monstret som 1 figur 33.

Procent elever som avviker i

genomsnitt ett betygssteg

80

Swvenska B, vt 2001, gy
Slutbetyg-provbetyg (medel 12%)

60 -

40 -

20

LTI I

Program

Figur 33. Andel elever som i genomsnitt avviker ett betygssteg vid jamfo-
relse av kursbetyg och provbetyg i svenska B, vt 2001, uppdelat pa pro-

gram.
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Figuren visar skillnaden mellan slutbetyg (kursbetyg) for de olika
programmen.32 Differensen i genomsnittlig skillnad (12 procent)
gentemot skoljamforelserna (15 procent) kan hénforas till att medel-
vérdet for program inte &r viktat. De i elevantal klart dominerande
programmen SP och NV ligger pa den halva av program dér skillna-
den mellan kursbetyg och provbetyg dr storre 4n medelvirdet 12 (se
tabell 8 for antal elever).

Att vissa program har s fa grupper Tabell 8. Antal elever och grupper som

ten 1 figur 33 fér tolkas med forsik- Program Elever Grupper
tighet. Livsmedelsprogrammet in- BF 246 15
gér inte i figuren eftersom det aktu- BP 107 12
ella urvalet endast innefattar 2 EC 199 15

EN 32 6
grupper med sammanlagt 9 elever. ES 210 10
Trots att vissa program har fi grup- FP 69 "
per tyder monstret i figur 33 pa att EC gg g
relationen kursbetyg — provbetyg ar HR 147 10
tamligen likartad for olika program. P 95 13
Skillnaderna mellan olika skolor &r LP 9 2
storre dn skillnaden mellan program MP 155 8
(med reservation for att en sddan NV 1227 28
jamforelse inte ar helt rattvisande). OP 81 !

SP 1568 31
Det bor ocksa papekas att den bild OVR 484 22
som ges av att relationen mellan Totalt 4771 54

kursbetyg och slutbetyg ar

forhallandevis likartad mellan program inte ska uppfattas som att
betygsfordelningarna for olika program éar likartade. I det fallet ar
skillnaderna stora.

Figur 34 visar till exempel att knappast nagra elever pa yrkesinrikta-
de program far provbetyget MVG, med undantag for estetiska pro-
grammet och medieprogrammet. Det &r elever pa dessa program samt
pa de naturvetenskapliga och samhillsvetenskapliga programmen
som uppnar detta betyg. (Kategorin 6vriga, ’OVR?”, utgors framst av
olika specialutformade program, som ofta kan ses som varianter av
de studieforberedande programmen).

32 »Ovriga” innefattar program med fa elever, frimst olika specialutformade pro-
gram.



03-10-30
SKOLVERKET 93

Dnr 01-2003:2038

Provbetyg Sv B, vt 2001
100% m——— -
80% 7_7_7—7 — — 7—7_7—7_7 —H
| | — — o MVG
60% - ovGe
] oG
40% - ] L mERLELS
20% i rtrtrtrtetrtrrtrtet et rtrtrtn
0% T T T T T T [ T ] T - T - T = T — T _\ T T =
Lo Oo o L > o Z2 e na >0 =
I W m L m I I = W 8 w o Z2 O e
|_

Figur 34. Fordelning av provbetyg i svenska B, vt 2001, uppdelat efter pro-
gram.

Engelska

For engelskans del redovisas resultaten for provet i kirndmneskursen
engelska A. Av de redovisade resultaten (15 762 elever) har 84 pro-
cent gjort samtliga delprov och fatt ett provbetyg. 82 procent har
bade provbetyg och kursbetyg varfor underlaget ar alltsa betydligt
storre 1 engelska, och ddrmed mer tillforlitligt, an i svenska. Fordel-
ningen av provbetyg och kursbetyg visas i figur 35

En A, vt 2001 Engelska A, vt 2001, gy
100% Slutbetyg-provbetyg (medel 3%)
0
14 19
80% 1 oMVG c®
o =
60% | | 50 44 ovG .y
oo 3274
O 0D
40% - olG E ? §
SIS
o x
20% - 33 34 ol (%
0% 2 ‘ =
Prowetyg Kursbetyg Skolor (80)

Figur 36. Andel elever som i genomsnitt avviker ett be-
tygssteg vid jamforelse av kursbetyg och provbetyg,
engelska A, vt 2001.

Figur 35. Fordelning av provbetyg och
kursbetyg i engelska A, vt 2001

Aven for engelskans del kan man vid en jimforelse med grundsko-
lans resultat konstatera att monstret ar pafallande likartat. Den andel
av eleverna som har MVG 6kar medan andelen med VG minskar.
Andelen elever som inte natt mélen i grundskolan respektive fatt IG 1
gymnasieskolan dr ungefar lika stor och relationen mellan provbetyg
och slutbetyg ér i stort sett densamma for bada skolformerna.
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Aven pa skolnivé #r bilden mycket likartad (figur 36). Vid flertalet

skolor dr kursbetygen nigot hogre dn provbetygen, men antalet sko-
lor dar férhédllandet dr det omvénda &dr nistan lika ménga.

Engelska A, vt 2001, gy
Slutbetyg-provbetyg (medel 2%)

]
o

»
o
I

I
o
|

Procent elever som avviker i
genomsnitt ett betygssteg
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o
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> 0o >0 0 Lo 00 xzoone oo w
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Figur 37. Andel elever som i genomsnitt avviker ett betygssteg vid jamfo-
relse av kursbetyg och provbetyg i engelska A, vt 2001, uppdelat pa pro-
gram.

Uppdelat pé program (figur 37) blir bilden likartad den som géller pa
skolniva med undantag av att skillnaden mellan program ar mindre
an mellan skolor.

Matematik

For matematikens del finns nationella prov for kdrndimneskursen ma-
tematik A, men dven for karaktarsimneskurserna B, C och D. Dartill
finns prov for matematik E i provbanken.

I den hér redovisningen ingar de senaste tillgdngliga resultaten frén
matematik A varterminen 2002. Av det totalt inskickade resultaten
for 9826 elever foreligger bade provbetyg och kursbetyg for 8768
elever eller 89 procent.

Figur 38 visar fordelningen av provbetyg och kursbetyg. Monstret
paminner dven for matematik om det som géllde for grundskolan,
men en betydligt storre andel av gymnasieeleverna nar inte malen
och andelen elever som har betyget IG bade pé provet respektive som
slutbetyg &r storre.
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Figur 38. Fordelning av provbetyg och
kursbetyg i matematik A, vt 2002

Figur 39. Andel elever som i genomsnitt avviker ett betygs-
steg vid jamfdrelse av kursbetyg och provbetyg, matematik
A, vt 2002.

Liksom for grundskolan &r skillnaden mellan slutbetyg och provbe-
tyg storst for matematikimnet (figur 39). Aven variationen mellan
skolor ar stor. For vissa skolor dr kursbetyget ett steg hogre adn prov-
betyget for ndstan varannan elev, men det finns enstaka skolor dir
kursbetygen ér lagre &dn provbetygen.

Aven nir det giller de olika programmen r skillnaderna stérre for
matematik dn for de andra provimnena (figur 40).

Matematik A, 2002, gy
Kursbetyg-provbetyg (medel 20%)
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genomsnitt ett betygssteg
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Procent elever som avviker i

Program (17+06wr)

Figur 40. Andel elever som i genomsnitt avviker ett betygssteg vid jamfo-
relse av kursbetyg och provbetyg i matematik A, vt 2002, uppdelat pa pro-
gram.

Man kan hér notera att skillnaderna ar storst for de yrkesinriktade
amnena och minst for de studieférberedande, om man till dessa rak-
nar det estetiska programmet och medieprogrammet. Matematik skil-
jer sig i det hér avseendet fran svenska och engelska dir nagon sys-
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tematisk skillnad mellan yrkesinriktade och studieforberedande pro-
gram inte kan noteras.

Skillnaden for de yrkesinriktade programmen beror framst pa att det
ar andelen som har IG pa provet som ér storre d4n andelen som har IG
1 kursbetyg. Figur 41 visar fordelningen av provbetygen for de olika
programmen.

Provbetyg Ma A, vt 2002
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Figur 41. Fordelning av provbetyg i matematik A, vt 2002, uppdelat efter
program.
Figur 42 visar motsvarande fordelning av (de preliminéra) kursbety-
gen for samma elever.
Kursbetyg Ma A, vt 2002
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Figur 42. Férdelning av kursbetyg i matematik A, vt 2002, uppdelat efter
program.

Diskussion

Sammanfattningsvis kan man konstatera att det finns ett antal olikhe-

ter som kan vara intressanta att diskutera. Det géller
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a) skillnader mellan olika &mnen,

b) skillnader mellan olika skolor,

c) skillnader mellan olika program,

d) skillnader mellan grundskola och gymnasieskola.

For att fa ett underlag for denna diskussion ar det dock forst nodvan-
digt att fora en mer allmén diskussion om relationen mellan provbe-
tyg och slutbetyg. En sddan diskussion inleder dérfor avsnittet. Dér-
efter diskuteras de fyra punkterna ovan varefter avsnittet avslutas
med ett forsok att bedoma vilka konsekvenser - om nagra — de hir
redovisade resultaten kan ha for utformningen av ett framtida prov-
program.

Ar provbetyg och slutbetyg jamférbara?

Vad representerar provbetyg och vad representerar slutbetyg? Ar de
maétt pd samma saker eller dr de matt pa olika saker? Vad ligger till
grund for respektive betyg? Det dr ndgra i sammanhanget visentliga
fragor.

Provbetygen

De nationella proven konstrueras som tidigare beskrivits vid olika
universitetsinstitutioner i samverkan med praktiskt verksamma léra-
re. Uppgifter konstrueras, utprovas, analyseras och diskuteras nog-
grant innan de slutgiltiga provet ar fardigt. Vissa elevldsningar fran
utprovningarna véljs ut och diskuteras utforligt i relation till kursmaél
och betygskriterier for att utgora exempel pa losningar av olika kvali-
tet, dvs. 16sningar som representerar olika betyg.

Om ett prov (eller delprov) som bestar av uppgifter ska resultera i ett
provbetyg maste de olika uppgiftsresultaten vigas samman pa négot
satt. Det kan ske pa olika sétt. Det vanligaste i provsammanhang &r
att man podngsétter uppgifterna sa att man far en poiangskala for pro-
vet. Dérefter fastligger man vissa podnggranser for de olika betygen.
Eventuellt kan man foreskriva att t.ex. en viss andel podng maste
inhdmtas pd VG-niva for att ett sddant provbetyg ska uppnas (det
giéller t.ex. i matematik):

En siddan grinssittning pa en poiangskala (standard setting) ar egent-
ligen inte i enlighet med det milrelaterade system vi har. Provpoédng-
en anger inte vilka mal som uppnatts och vilka som eventuellt inte
uppnétts. Provpoingen kan sdgas vara kompensatorisk, god mélupp-
fyllelse for vissa mal kan kompensera otillracklig maluppfyllelse i
andra avseenden. Denna metod &r dock mer eller mindre nddvéndig
av praktiska skil. Om uppgifter skulle konstrueras for att prova varje
delmal med betryggande maétsékerhet skulle proven bli s omfattande
och tidskrdavande att de inte skulle vara mojliga att genomfora. Lat
oss alltsa tills vidare acceptera att proven inte kan prova alla specifi-
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ka delmaél utan endast ge en mer dvergripande bild av méluppfyllelse,
t.ex. inom méalomraden som lasforstaelse, skrivkunnande, muntlig
formaga etc.

Hur faststills d& podnggréinserna for de olika betygen pa de nationel-
la proven (delproven)? Vanligen gors de med nagon form av “modi-
fierad Angoff” i kombination med mer holistiska bedémning®, dvs.
en bedomning av vad som utifran en tolkning av mal och kriterier
och utifradn den egna erfarenheten bedoms som rimliga grianser for
olika betyg. Till sitt stod kan bedomargruppen ibland ocksé utnyttja
utprovningsdata. Bedomningen gors av en sérskilt rekryterad och
instruerad grupp av cirka 10 till 15 ldrare. Till sin hjdlp kan dessa
ocksa ha visst underlag frén utprovningar.

Provbetygen kan alltsé sédgas vara resultaten av dessa 15 ldrares sam-
lade och samordnade beddmning av vad elever bor prestera pé provet
for att erhélla respektive betyg.

Slutbetyget i &mnet eller kursen

Slutbetyget sitts av lararen pa basis av det samlade underlag lararen
har om elevens prestationer. For att eleven ska bli godkénd ska enligt
grundskoleforordningen (7 kap, 8§) i princip alla mal vara uppnadda
for att en elev ska bli godkénd. Endast om sérskilda skél av typen
”funktionshinder eller andra liknande personliga forhallanden som
inte &r av tillfallig natur” foreligger fir undantag goras. Det innebér
(implicit) att for 6vriga elever ska alla mal vara uppnadda for att ele-
ven ska bli godkédnd. Elevernas ska betygsséttas i enlighet med de
maél och betygskriterier som géller for kursen. Beroende pé stoffval
kan (bor) dessa ha olika lokal utformning men de maste pa ett tydligt
satt kunna kopplas till de nationella malen och betygskriterierna. Det
ar alltsd 1 princip lararens samlade bedomning av elevens méaluppfyl-
lelse for varje enskilt mal som avgor elevens betyg. Om ett av mélen
inte uppnétts ska eleven enligt foreskriften inte bli godkdnd. Det ar
en kategorisk och striang regel.

Relationen provbetyg - slutbetyg

Vad brukar dé séigas om slutbetyget och dess relation till provbety-
get? Négon sarskilt omfattande debatt har inte forts, men ndr fragan
om varfor slutbetyg och provbetyg inte dverensstimmer fors pa tal
brukar ett antal alternativa forklaringar framforas. I allminhet gar det
ut pé att forklara varfor slutbetygen ar hogre dn provbetygen. Lét oss
diskutera nagra av de vanligare forklaringarna utan att for den skull
gora ansprak pa att det handlar om argument som kan beldggas med
empiri frén systematiska studier.

a) Léraren har att ta hénsyn till fler madl dn de som ingar i nationella
provet ddrfor blir slutbetyget hogre dn provbetyget.

3 Se appendix for en ndrmare beskrivning.
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I provmaterialet och i skolans styrdokument betonas att prov inte kan
miéta alla mal och att ldraren dérfor har att ta hinsyn till Gvriga mél
vid betygssattningen av eleven. Till de mal som provas i nationella
prov ska alltsd ytterligare lggas de mal som proven inte provar.

Om man da till de mél som de nationella proven provar lagger de
ytterligare mél som ldraren har att prova sa bor - om man antar att
nagra elever som klarat alla mal pa provet inte klarar nagot eller nag-
ra av de mal ldraren har att prova - andelen elever som totalt sett inte
natt samtliga mal vara hdgre 1 slutbetyget dn pé det nationella provet.
Man kan alltsd knappast forklara de hogre slutbetygen med att lira-
ren har att ta hiansyn till fler mal dn vad som ingér i det nationella
provet eftersom det snarare borde hoja andelen elever som inte natt
samtliga mal. Forklaringen till att slutbetygen ar hogre dn provbety-
gen maéste alltsa vara en annan.

b) Liiraren har ett bredare underlag dn provresultatet for att bedoma
elevernas maluppfyllelse.

En annan forklaring kan vara att ldraren har ett mycket bredare un-
derlag och att det visserligen dr sd att en elev inte rdkade klara till-
rackligt manga mal (poing) pé provet for att bli godkidnd, men att
lararen i andra sammanhang sett att eleven uppnétt mélen och att
eleven darfor i slutdindan kan godkdnnas om han eller hon dessutom
uppfyller de mal lararen har att prova. Det dr da inte det forhallandet
att lararen ska prova fler mél som ar forklaringen utan forhallandet
att ldraren har ett mycket bredare underlag for att bedoma de mal
som proven behandlar. Denna forklaring forefaller rimlig.

Omvint skulle man kunna ténka sig att lararen ansett att en elev tidi-
gare inte natt de mal som det nationella provet provar men att han
eller hon blir godkénd pa det nationella provet och dirigenom visar
att malen nu ar nadda. Det skulle kunna forklara den vanliga kom-
mentaren att nationella proven endast kan hdja, inte sédnka betyget.

For gymnasieskolan dér lararen ofta inte har ett lika brett underlag
for sin beddmning dr méhénda denna forklaring mindre relevant.

¢) Slutbetygen dr hogre ddrfor att sdrskilda insatser sdtts in for ele-
ver som inte klarat proven.

I grundskolan ges de olika delproven vid olika tidpunkter under vér-
terminen 1 &r 9. Om en elev inte klarat ett prov finns dé, atminstone
for vissa delprov, tid att dtgdrda de kunskapsbrister eleven visat. Ge-
nom sirskilda atgirder skulle det d& vara mojligt att ge eleven mdj-
lighet att nd malen och fa godként slutbetyg. Detta forefaller vara en
rimlig forklaring nér det géller vissa elever som inte blivit godkidnda
pa provet. Daremot torde sadana stodatgiarder knappast sittas in for
elever som redan dr godkénda, eller mer dértill, och denna forklaring
ar da inte relevant for att forklara varfor andelen elever med betyget
MVG iér storre for slutbetyg én provbetyg.
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Huruvida en forklaring om sarskilda stodatgérder har samma rele-
vans for gymnasieskolans elever med IG péa provet ér svért att bedo-
ma. For grundskolans del ar det vdsentligt att fa eleverna godkinda
for att de ska bli behoriga for gymnasieskolans nationella program.
Dérfor ges ofta stddundervisning i form av extraundervisning, som-
marskolor etc. Motsvarande aktiviteter forekommer ocksa inom
gymnasieskolan men det dr svart att bedoma om omfattningen ar lika
stor som for grundskolan.

d) Provgruppen och ldirarkdren har olika tolkningar av mdl och be-
tygskriterier

Att sitta betyg innebér att tolka de nationella kursmalen och betygs-
kriterierna och att stdlla dem i relation till olika elevprestationer. Den
grupp som bestdmmer betygsgridnserna pa proven bestar av sérskilt
utvalda aktiva ldrare som i samverkan med provkonstruktdrerna tol-
kar maldokumenten och bedomer provuppgifterna. Det dr ingen tve-
kan om att detta dr en kompetent, kunnig och vélinformerad grupp
och att betygsgranserna faststélls 1 enlighet med etablerade och ve-
dertagna metoder. Det dr dock, som tidigare ndmnts, en grupp pé
cirka 15 personer som gor bedomningen.

Slutbetygen ddaremot kan sigas vara lararkarens samlade (om &n inte
samordnade) bedomning av eleverna och tolkning av maldokumen-
ten. En mojlig forklaring till skillnaden mellan provbetyg och slutbe-
tyg skulle da kunna vara att bedomargruppen genom att ingé i prov-
uppdraget utvecklar en annan (och for matematikens och svenskans
del stringare) bedomningspraxis dn den samlade lararkéren.

Det ér svért att beddma hur trovérdig en saddan forklaring kan vara.
Och kanske dnnu svarare att avgora vilken grupp som 1 sa fall gor
den ritta” tolkningen och bedomningen.

e) Det finns kvar rester av ett grupprelaterat tinkande som gor att
andelen som inte ndr mdlen inte anses fa bli for stor.

En svarbedomd forklaring men det forefaller inte orimligt att tolk-
ningen av malen dr beroende av vilken eller vilka elevgrupper man
har. De nationella mélen och betygskriterierna dr skrivna i en gene-
rell form som gor att det finns ett betydande tolkningsutrymme. Detta
i sin tur gor det naturligt att tolka innebdrden i dokumenten utifran
den eller de elevgrupper man dr van att arbeta med. Forklaringen
forefaller ddrmed ritt rimlig.

f) Behorighetskraven gér att man inte gdrna vill underkdnna elever.

Olika studier som Skolverket gjort och information som pé annat stt
kommer till Skolverket tyder pa att detta dr en forklaring som man
inte kan bortse ifrdn. Det har hant att larare har ringt och beréttat om
sina vandor infor betygssittningen. Man kénner sig ensam och ut-
limnad i en svér process. Aven om man egentligen tycker att eleven
inte natt alla mal si trycker eleven pa om att bli godkind, och elevens
fordldrar gor samma sak. Ofta har inte heller skolledningen négot
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intresse av att elever inte blir godkénda utan ser helst att andelen ele-
ver som inte ndr malen &r sa liten som mojligt. Det ser béttre ut i
bade den kommunala och nationella statistiken. Aven studievigleda-
ren uppges ibland uttrycka dubier mot att elever blir underkénda ef-
tersom de vet att det individuella programmet i manga fall inte fun-
gerar sdrskilt bra. Det dr i sddana fall forstdeligt, om dn inte forsvar-
bart, att lararen ger vika och sétter det godkénda betyg alla vill ha.
(Det bor dock betonas att uppgifterna bygger mer pa anekdotisk in-
formation &n pa systematiska studier).

For gymnasieskolans del har denna forklaring knappast samma rele-
vans dven om det naturligtvis forekommer betygsstress dven dar.
Denna stress dr dock mer relaterad till de hogre betygen och elever
pa de studieférberedande programmen. Ridslan for det individuella
programmet sétter 1 grundskolan en sérskild press pé att {4 eleven
godkind 1 de &mnen som ger behorighet till ett nationellt program.

g) Eleverna har arbetat med ett annat stoff dn det provet behandlar

Detta torde 1 huvudsak vara en teoretisk invandning. Enligt ansvars-
fordelningen i skolan &r det ldrare och elever som ska vélja stoff och
arbetsmetoder. Om valet av stoff dr ett annat dn det som ingar i na-
tionella provet skulle f6ljden kunna bli att den pa provet uppvisade
maluppfyllelsen blir simre &n den maluppfyllelse eleverna uppvisat i
klassrumsarbetet.

Men frégan ar hur vanligt det ar att larare och elever viljer stoff som
avviker frn det gingse forekommande. Mycket tyder pé att laromed-
lens stillning ar stark ndr det giller valet av innehéll 1 undervisning-
en. Liromedelsforfattare brukar av tradition studera de nationella
proven och deras innehall. Detta far rimligen genomslag i liromedlen
och stoffvalet torde ddrmed i praktiken inte skilja sig sdrskilt mycket
mellan olika skolor. Dessutom &r 1 synnerhet svenska och engelska
dmnen med pétaglig progression som inte &r sdrskilt stoffberoende.
Matematik ar det kanske 1 hogre grad, men & andra sidan dr matema-
tik det &mne av de tre dér kursplanerna ar mest konkreta nir det géll-
er att ange innehall i kurserna.

Forklaringen ér saledes inte sérkilt trovérdig.
h) Proven kommer sa tidigt att hela kursen inte hunnit ldsas in

I grundskolan ér det fyra ar mellan malen i1 ar 5 och malen i &r 9. Det
ar da knappast sa att tidsbrist dr ndgon avgorande faktor nir det giller
skillnaden mellan betyg pé det nationella provet och betyg enligt
lararens bedomning. Nér det ddremot géller gymnasieskolan, dar
kurserna dr betydligt kortare kan tidpunkten for provets genomforan-
de ha stdrre betydelse. Aven om flertalet prov ligger i maj och de-
cember kan en relativt storre del av kurstiden tersta efter provtillfal-
let for gymnasieskolan dn for grundskolan. Alternativet kan siledes
ha visst forklaringsvirde nér det giller gymnasieskolan.

h) Frdagan dr irrelevant, det finns ingen relation
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Denna uppfattning ar inte helt ovanlig. Enligt den sa &r det lararen
som har uppdraget att sétt betyg och det dr ddrmed slutbetyget som
per definition &r det riktiga oberoende av 1 vilket forhédllande det star
till provbetyget. Konsekvensen av denna uppfattning blir rimligtvis
att det inte finns nagon anledning att ha provbetyg. Ett provbetyg
skapar dé endast forvirring eftersom det uttrycks i samma termer som
slutbetyg, men géller nagot annat. De borttagna provbetygen 1 svens-
ka och engelska kan ses som konsekvenser av ett sddant synstt.
Dock finns fortfarande betyg pa de tre delprov som ingér i dessa prov
och en naturlig frdga blir d4 hur man ska se pé relationen mellan be-
tyget pa respektive delprov och slutbetyget 1 amnet.

Ingen av de olika relevanta forklaringarna till skillnaderna mellan
slutbetyg och provbetyg torde ensam vara tillracklig. Flera forklar-
ingar verkar mer eller mindre rimliga och det 4r svart att med ut-
gangspunkt 1 gidllande styrdokument och foreskrifter entydigt sdga att
relationen bor vara pa ett bestdmt sitt. Utan att i det har laget fastlag-
ga vilken den bor vara kan det dock finnas skél att undra 6ver varfor
relationen mellan provbetyg och slutbetyg variera mellan &mnen,
mellan skolor, mellan program, men inte mellan skolformer.

Skillnader mellan amnen

Det framgér klart att amnena skiljer sig t. [ engelska har ungefér lika
manga elever hogre slutbetyg dn provbetyg som tvirtom. Fyra av
fem har dock samma betyg. I matematik ar avvikelserna storst. Dar
har cirka 25 procent av grundskolans och 20 procent av gymnasie-
skolans elever ett hogre slutbetyg én provbetyg. Svenskdmnet intar
en mellanstillning.

Varfor skiljer sig da &mnena at? Varfor dr slutbetygen systematisk
hogre dn provbetygen i matematik och svenska medan de ar bade
lagre och hogre 1 engelska? Har &mnena olika karaktér eller finns det
nigon annan tinkbar forklaring? Ar matematikproven “svarare” in
proven i engelska? Eller kanske annorlunda uttryck ar kraven hogre 1
matematik? Kan kraven i olika &mnen 6verhuvud jamforas?**

** Det ska omedelbart sigas att "littare” och “svarare” kan ges lite olika innebor-
der. En innebdrd ar empirisk och innebér att elevernas poangfordelning pa ett prov
avgor om det kan kallas 14tt eller svart. Ett prov dér eleverna far hoga podng kallas
da latt och ett prov dir eleverna far 14ga podng (i relation till vad som dr mojligt)
kallas svart. Det sdger ingenting om att provet ar litt eller svért i ndgon mer absolut
mening. [ en annan mening kan 14tt” eller ’svart” ses i relation till vilken typ av
tainkande som krédvs, dvs. om det ligger pa en ldgre eller hogre kognitiv niva. Att
16sa problem och analysera komplicerade sammanhang anses da svarare 4n att t.ex.
aterge minneskunskaper. Svérighetsgraden bor dock inte blandas samman med
arbetsinsatsen. Om man t.ex. sdger att det ar svart att ldsa franska menar man troli-
gen att det krdvs mycket arbete och traning, inte att det skulle vara ett sprak som
ligger pa en annan kognitiv niva én t.ex. engelska eller svenska.
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Poéngjamférelse av matematikprov och ett delprov i engelska

Redovisningen i det hér avsnittet bygger pa tillganglig statistik om
prov och betyg. Detta innebir naturligtvis en visentlig reduktion av
den information som proven ger. En podngsumma ger inte samma
information som en granskning av ett prov och de svar eleven lam-
nat. Det dr vdsentligt att ha detta 1 atanke sa att inte alltfor langtgaen-
de slutsatser dras. Vissa delprov &r inte podngsatta och ger dirmed
inte underlag for mer detaljerade statistiska jamforelser. Men mate-
matikproven dr podngsatta och delprov B i engelska likasd. Kan des-
sa podngfordelningar bidra med nagon forklarande information?

Uppgifterna i delprov B i engelska redovisas med podng nér skolorna
redovisar sina provresultat och for matematikens del redovisas poédng
for alla delprov. I det senare fallet i form av tva olika slag av podng,
sé kallade g- och vg-poing, dir g-poéng giller kunskaper redovisade
pa ”Godkéand”-niva och vg-poing kunskaper som anses visa minst
Vil godkdnd”-kvaliteter. I den har redovisningen ldggs de tva po-
angtyperna samman till en totalpoéng. Matematikpoingen represen-
terar siledes hela matematikprovet medan podngen i engelska endast
géller det delprov som ror engelsk hor- och lasforstaelse (delprov B).
Provdelarna tala (delprov A) och skriva (delprov C) dr inte poéngsat-
ta utan betygssitts efter en holistisk bedomning baserad pé fastlagda
kriterier. Figur 43 visar betygsfordelningen for de tre delproven som
ingar i provet 2001 i engelska for ar 9. Den aktuella podngfordel-
ningen géller siledes delprovet "Lésa Hora” i diagrammet.

Eng Ap9, 2001
100%

14 14 12
80% -
60% - 40 46 37 OMVG

° aveG
40% oG
e OEUM

20% | 44 34

9 6 4

0% ‘
Tala Lasa Hora Skriva

Figur 43. Betygsférdelning for de tre delprov som ingar i amnesprovet i
engelska for ar 9 varterminen 2001%.

% Det kan synas mirkligt att en storre andel elever natt méalen i skriva (96%) én i
lasa/hora (94%). Det beror naturligtvis pa hur mélen ar formulerade. Resultaten ska
saledes inte tolkas i absolut mening, dvs. att man antingen kan eller inte kan ldsa,
utan hur man léser i relation till mélen.
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Man kan konstatera att flest elever (60 procent) har VG eller MVG
pa det aktuella delprovet, men ocksa att detta prov har storsta andelen

elever som ej natt malen.

Figur 44 visar podngfordelningen for delprov B i engelska och pa
matematikprovet. I bada fallen giller det proven ar 2001.
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Figur 44. Poangférdelning pa provet i matematik for ar 9 vt 2001 (till vans-
ter) och for delprov B i @mnesprovet i engelska samma ar (till hdger i figu-

ren).

Figur 44 visar att poangfordelningarna ndrmast ser ut som varandras
spegelbilder. Fordelningarna dr patagligt sneda at var sitt hill. Mate-
matikpodngen har sitt typvérde (flest elever) precis vid grénsen for
godkind medan engelskan har sitt néra gransen for MVG.

Mahénda ér dessa fordelningar nagot som rakar gilla for proven
2001 sa lat oss ocksa se fordelningarna f6r 2002 ars prov (figur 45).

300
250
200
150

Antal elever

100 -

50 1

0 -
0 10 20 30 40 50 60 70

Poang

Antal elever

250

200

150

100 -

50

0

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
Poang

Figur 45. Poangférdelning pa provet i matematik for ar 9 vt 2002 (till vanster)
och for delprov B i amnesprovet i engelska samma ar (till hoger i figuren).

Figur 44 och 45 framstar ndrmast som kopior av varandra, vilket kan
ses som ett uttryck for att provkonstruktorerna lyckas vl med att
konstruera likvardiga (parallella) prov de olika &ren.

Vad kan man da sdga om att poangfordelningarna &r sé olika for de
tva &mnena? Det finns givetvis manga tdnkbara forklaringar varav en

hir ska tas upp till diskussion.
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Har @mnena olika karaktér?

Det har tidigare framgétt att relationerna mellan provbetyg och slut-
betyg skiljer sig patagligt mellan olika &mnen, framst engelska och
matematik. Ovan kunde ocksé konstateras att podngfordelningarna
pa matematikprovet respektive delprov B i engelska ser patagligt
olika ut. Kan dessa skillnader forklaras med att &mnena &r olika i
ndgra vésentliga avseenden?

Goran Lindhe, som dr docent 1 pedagogik vid Lararhogskolan 1
Stockholm, har pa uppdrag av Skolverket gjort en analys av kurspla-
ner och betygskriterier (Linde, 2003). Darvid har han bland annat
undersokt matematik och engelska.

Enligt Lindhe finns det patagliga kunskapsteoretiska skillnader 1
kursplanerna for respektive @mne. Matematiken beskrivs enligt
Lindhe som ”ett verktyg for forstdelse och med hénvisning till var-
dagsliv och problemldsning”. Daremot anser han for engelskans del
att

I engelska &r den empiristiska hallningen till hur kunskapsforvarv gar till
mycket uttalad. Att deduktivt sluta sig till hur en korrekt mening kan
vara konstruerad genom anvéndning av en uppséttning regler, ar inte det
sétt pa vilket man lar sig engelska. Det dr exponeringen for kommunika-
tiva situationer pa engelska som leder till kunskap i engelska. Kunska-
pen &r identisk med kommunikativ férmaga. Sprakanalytisk forméga
niamns inte (sid.67).

Om Lindhes analys ar korrekt skulle en tolkning kunna vara att ma-
tematik 1 hogre grad dn engelska utmirkas av krav pa analys och {or-
stdelse med syfte att 16sa olika typer av problem. Engelska a andra
sidan skulle domineras av muntlig och skriftlig kommunikation utan
nagra mer uttalade krav pa analys eller forstielse av sprékliga struk-
turer och samband. Betygskriterierna i engelska for Vil godkédnd och
Mycket vél godkind uttrycks ocksd huvudsakligen 1 termer av att
eleven "anvinder”, "tillgodogdr sig”, “uttrycker sig” etc., och inte
lika pétagligt som i andra &mnen i1 andra dmnen, att eleven “reflekte-

% 9

rar”, ”diskuterar”, “analyserar” osv.

Om man relaterar det sagda till nagon kognitiv taxonomi (t.ex.
Blooms) s brukar reflektion, analys, problemldsning och liknande
formagor anses ligga pd en hogre kognitiv niva dn “’tillignandet” av
olika fardigheter av det slag som kursplanerna i engelska kan anses
ge uttryck for.

Om de forda resonemangen é&r riktiga och om samma tankegangar
som uttryck i kursplaner och betygskriterier genomsyrar de nationella
proven, vilket dr rimligt eftersom proven bygger pa noggrann ldsning
av dessa dokument, forefaller det inte orimligt att matematikproven
med sina krav pd hogre kognitiva formagor framstar som svérare”
an proven i engelska. Darmed skulle de skillnader som foreligger i
poédngfordelningarna for matematikprovet och provet i engelska kun-
na forklaras med kursplanernas malformuleringar och betygskriterier.
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I det mer kravande matematikdmnet samlas resultaten 1 den nedre
delen av skalan medan resultaten i engelska till f6ljd av ldgre krav pa
reflektion, analys mm., grupperar sig kring betygskalans 6vre gréan-
ser.

Om Lindhes analys dr korrekt och korrekt tolkad kan alltsa de olika
podngfordelningarna for engelska och matematik ses som en f6ljd av
att kursplanernas mal och betygskriterier i respektive amne har skilda
kunskapsteoretiska utgangspunkter. Skillnaderna i poéngfordelningar
ska séledes inte ses som uttryck for att proven inte ar vilkonstruera-
de, utan snarare att de vél speglar styrdokumenten. I ett malrelaterat
system dr inte ambitionen att konstruera prov som differentierar
provdeltagarna dver en podngskala utan att prova om de nétt mélen
for kursen eller amnet. Och om alla gjort det i enlighet med kriterier-
na for t.ex. MVG sa ska alla ha MVG, dven om fordelningen darmed
blir sned.*

Om man av nagon anledning anser att de aktuella podngfordelning-
arna ar olampliga skulle den logiska f6ljden av ovanstdende resone-
mang bli att kursplaner och betygskriterier i engelska bor revideras
mot att mer betona reflektion, analys, argumentation och problem-
16sning, medan foljden for matematikens del antingen innebér dkad
satsning pa matematikundervisningen, eller mildring av kraven i mal
och betygskriterier. Detta dr frdgor av utbildningspolitisk natur.

Men dven om dmnenas skilda karaktirer enligt kursplanerna forklarar
olika podngfordelningar sa forklarar de inte varfor relationen mellan
provbetygen och ldrarnas slutbetyg skiljer sig mellan &mnena. Sam-
ma kursplaner och betygskriterier ligger ju till grund bade for larar-
nas betygsséittning och for provkonstruktérernas bedomningar. Om
matematik pad grund av kursplanernas malformuleringar leder till
svara prov sa borde rimligen ldrarnas bedomningar utifran samma
kursplaner ligga p4 samma niva. Som de tidigare resultaten visat va-
rierar dock forhéllandet mellan provbetyg och slutbetyg en hel del
mellan skolor. For engelskans del ligger variationen néra “nollinjen”
medan den for matematikens ligger pa en systematiskt hogre niva.
Aven om det som tidigare framhallits kan finnas rimliga forklaringar
till variationen mellan skolor &r det svart att forklara varfér matema-
tiken varierar runt en generellt stérre hojning av slutbetyget.

Mojligen, och det forefaller rimligt, dr det sd att man som lérare &r
mer bendgen att hdja slutbetyget nir provresultaten samlas vid (eller
under) grinsen for godkénd &n ndr man uppfattar att betygsgrianserna
pa provet dr ganska lagt satta, vilket fler lirare i engelska dn i mate-
matik gor enligt enkédtsvar fran larare som deltagit i proven.

3 Linde anser efter sin analys att kriterierna for olika betyg i savil matematik som
engelska (kurs A) ger uttryck for skilda kunskapskvaliteter i enlighet med betygs-
systemets intentioner.
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For svenskdmnet finns inga podngfordelningar tillgdngliga och det
ingdr inte heller i Lindhes analys. Det har dérfor inte kommenterats i

det hdar sammanhanget.

Skillnader mellan olika skolor

Som framgétt kan skillnaderna mellan olika skolor vara pdtagliga nér
det géller relationen provbetyg — slutbetyg. Fragan dr om man kan
hitta ndgot 1 det statistiska underlaget som forklarar detta.

Skolstorlekens betydelse

Ett tinkbart samband kunde vara att det &r skillnad mellan smé och
stora skolor. Figur 46 visar sambandet mellan ”B-diff” (andelen ele-
ver som har ett slutbetyg som ligger ett steg hogre dn provbetyget)
och skolstorlek uttryckt i antalet elever.
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Figur 46. Samband mellan betygskillnad (slutbetyg — provbetyg) och skolstor-
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Av figur 46 framgar att antalet elever vid skolan inte systematiskt
samvarierar med skillnaden mellan slutbetyg och provbetyg. Vad
man kan se dr att variationen &r storre for sma skolor dn for stora (fler
smé skolor med stora skillnader i bada riktningarna). Detta &r rimligt
med tanke pé att slumpinflytandet bor vara storre for sma skolor,
liksom omvént att de stora skolorna grupperar sig ndrmare trendlin-

jen.

Samband mellan skolmedelvérden fér provbetyg och slutbetyg

En betraktelse av sambanden mellan skolornas medelvarden for
provbetyg och slutbetyg kan leda till en del intressanta iakttagelser
(figur 47).”

37 Den rittradige kan hir givetvis invéinda att det inte &r korrekt att tala om medel-
vérden nér det giller betyg som &r baserade pa kvalitativa bedomningar av malupp-
fyllelse. Lat oss dock temporirt och approximativt anta att det kan vara menings-
fullt att tala om medelvérden for betyg. I det hir fallet har betygen tilldelats varden
enligt IG eller EUM=1, G=2, VG=3 och MVG=4. Den asymmetriska skala som
fastlagts i olika foreskrifter IG/EUM=0, G=10, VG=15 och MVG=20) anvénds
saledes inte i det hir sammanhanget.
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Figur 47. Samband mellan skolmedelvarde fér provbetyg och slutbetyg ar
9, vt 2001.

Man kan notera att samstimmigheten ar storst for engelska och
svenska (korrelationen = 0,91). Vidare kan man notera att trendlinjen
i relation till diagonalen har en mindre lutning for matematik och
svenska dn for engelska. Det innebir att for dessa &mnen ar skillna-
den mellan slutbetyg och provbetyg storre for de skolor som har ldga
provresultat dn for de som har hoga, vilket forefaller rimligt.

Man kan slutligen notera att for engelskan ligger skolorna samlade 1
nédrheten av diagonalen, med ungefar lika manga skolor 6ver som
under vilket innebdr att provbetyg och slutbetyg ligger nira varandra
(vilket ocksa konstaterats tidigare). For svenska och matematik ligger
ndstan alla punkter ovanfor diagonalen vilket innebar att dessa skolor
har hogre slutbetyg dn provbetyg, dvs. samma resultat som erhallits

tidigare.

Den slutsats man mojligen kan dra dr att det tycks foreligga en ten-
dens som kan liknas vid en “regression mot medelvérdet”. Skolor
med laga provresultat tenderar siledes att hoja slutbetygen mest me-
dan skolor som presterat bra provresultat har en viss tendens att ge
lagre slutbetyg &n provbetyg, eller i varje fall att inte h6ja dem lika

mycket.

Samtidigt forefaller det inte orimligt att det framst &r skolor som
lyckats daligt p& provet som har den storsta 6kningen i slutbetygen.
Dessa skolor torde ha ett storre intresse av att sdtta in stodatgérder dn
skolor som lyckats bra pa provet.

Finns "hégbetygsskolor” i urvalet?

Ibland talas det om att vissa skolor dr ”hogbetygsskolor” och andra
’lagbetygsskolor”. Om sé vore fallet skulle det kunna forklara varfor
skillnaden mellan provbetyg och slutbetyg varierar mellan olika sko-
lor. Om man betraktar provbetyget som norm skulle da hogbetygs-
skolor genomgéende ha stora skillnader mellan slutbetyg och provbe-
tyg medan lagbetygsskolor skulle ha sma eller t.0.m. negativa skill-
nader. Om beteckningarna hogbetygsskola och ldgbetygsskola ska ha
fog for sig bor det da vara sa att samma skolor utmérker sig genom
stora respektive sma skillnader i alla provdmnen, dvs. korrelationen
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mellan andel elever med hdjda betyg i olika @mnen bor vara positiv.
Lat oss dérfor undersoka de skolor som ingér i urvalet.

Figur 48 visar sambandet mellan respektive &mnen nér det géller
skillnader mellan slutbetyg och provbetyg for de skolor som ingér i

urvalet.
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Figur 48. Samband mellan andel elever med ett steg hdgre slutbetyg an provbe-
tyg for de olika provamnena for de skolor som ingar i urvalet varterminen 2001.

Av figuren kan man konstatera att det finns ett svagt positivt sam-
band for engelska och svenska (korrelation = 0,22), dvs. det tycks
finnas en viss tendens att vid somliga skolor dr skillnaderna mellan
slutbetyg och provbetyg storre 1 bdde svenska och engelska én i vissa
andra skolor.

Aven for engelska och matematik finns ett visst positivt samband
(korrelation = 0,24), vilket alltsa indikerar att det finns en tendens att
vissa skolor har storre skillnader &n andra mellan slutbetyg och prov-
betyg i bdda &mnena.

Naér det géller matematik och svenska dr dock sambandet 1 stort sett
forsumbart (korrelation = 0,09) och for dessa &mnen finns det knap-
past fog for att tala om att vissa skolor har sérskilt stora respektive
smé skillnader mellan slutbetyg och provbetyg i badda &mnena samti-
digt. Som figur en visar kan skillnaderna vara stora och positiva i det
ena dmnet och obefintliga eller negativa i det andra.

Man kan mojligen stricka sig till att sdga att det finns visst stod for
att tala om att vissa skolor tenderar att ha storre skillnader mellan
slutbetyg och provbetyg én andra. Det dr dock forhallandevis svaga
samband och négra mer ldngtgdende slutsatser kan dérfor inte dras.
Det forefaller saledes snarare som om man (under antagandet att
provbetyget dr norm) kan tala om hogbetygsskolor, eller lagbetygs-
skolor, nér det géller enskilda amnen men knappast generellt for alla
tre &mnen.

Den frdga som infinner sig men som inte kan besvaras pa basis av
den hir gjorda redovisningen dr: Vad innebér det {for elever att ga i
en skola med stor andel hojda betyg i relation till att gé 1 en skola
med fa hojda betyg?
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Skillnader mellan olika program

Som tidigare namnts &r bilden mer komplicerad for gymnasieskolans
del én for grundskolan. Bortfallet r dartill storre vilket gor underla-
get osdkrare. Det som dnda &r sldende ar att skillnaden i andel elever
med slutbetyg som ligger ett steg hdgre dn provbetyg ér forhdllande-
vis liten och osystematisk mellan olika program nér det giller svens-
ka och engelska. Diaremot &r det for matematikens del pétagligt att
det framfor allt dr elever vid yrkesinriktade programmen som erhéller
hogre slutbetyg dn provbetyg. Mdjligen kunde da skillnader mellan
olika gymnasieskolor, framst nir det giller matematik, kunna forkla-
ras med hur stor andel elever som finns pé yrkesinriktade program.

Skillnader mellan grundskola och gymnasieskola

Det som ér sldende vid en jimforelse mellan grundskola och gymna-
sieskola ar hur likartad bilden ar. For bada skolformerna géller att
overensstimmelsen mellan provbetyg och slutbetyg &r storst i eng-
elska och minst i matematik. Mgjligen kan man forklara detta med
att, 1 varje fall nér det géiller engelska och matematik, att grundsko-
lans kursplan och A-kursen pa gymnasiet till stor del omfattar samma
innehéll.

En annan mojlig faktor kunde vara att bade grundskolans prov och de
aktuella kirndmnesproven konstrueras vid samma institutioner (dven
om det inte alltid 4r samma personer som arbetar med respektive
prov), och att detta leder till ett visst sétt att tolka och forstd d&mnet.
Detta behover givetvis inte vara ndgot negativt, tvirtom ligger det ett
vérde 1 att det finns en kontinuitet 1 progressionen vid dvergangen
mellan de olika skolformerna.

Men en f6ljd av den enhetliga miljon skulle kunna vara att den stan-
dard som sitts pd grundskolan ocksa overfors till gymnasieskolans
kadrndmnesprov. P4 s sitt kommer de forhallandevis “litta” engelsk-
proven i grundskolan att leva vidare i kirnimneskursen engelska A
och de forhdllandevis ’svara” matematikproven i ar 9 att ligga grun-
den for provet for gymnasiekursen matematik A. Ett gymnasieprov
kan ju av legitimitetsskél knappast tillatas bli mindre krdvande dn
grundskolans prov i samma dmne. Ett ’svért” grundskoleprov gene-
rerar sdledes ett ’svart” gymnasieprov till 1 princip samma elever
som ett ar tidigare gjorde grundskoleprovet (med undantag for de
som ¢j blivit behoriga for ett nationellt program). Det forefaller da
inte s& forvanande att svarsmonstret &r likartat i matematik.

I den tidigare nimnda studien av Lindhe 6ver kursplaner och betygs-
kriterier konstateras att ’Skiljelinjen gar framst mellan &mnen inte
mellan stadier och aldersgrupper i skolsystemet”. Utifran Lindhes
analys &dr det med andra ord inte dverraskande att monstret for grund-
skolan och gymnasieskolan dr detsamma. Skillnaderna mellan dmne-
na skulle da framst vara en f6ljd av de olikheter i kunskapssyn som
praglar de olika &mnenas kursplaner.
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En granskning av podngfordelningarna for kirndmneskurserna ma-
tematik A och engelska A (delprov B lds- och horforstaelse) forefal-
ler vid en jimforelse med motsvarande poangfordelningar for grund-
skolan ge stod for den tidigare framforda tolkningen av Lindes ana-

lys.
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Figur 49. Poangfdrdelningar for matematik A vt 2001 (6verst till vanster)

och for 1as- och horforstaelsedelen i provet for engelska A samma termin
(6verst till hoger). De undre diagrammen visar motsvarande poangfordel-
ningar vt 2002.

Man kan notera att podngfordelningarna i engelska dverensstimmer
mycket vil med motsvarande podngférdelningar pa proven i ar 9.

For matematikens del dr dock fordelningen mindre sned for kurs A
an for ar 9. Det som dr anmérkningsvart 1 figur 49 for matematikens
del dr hur visentligt det tycks vara for manga larare att eleverna kla-
rar godként pa provet. For bdda matematikproven géller att det finns
en pataglig anhopning av elever vid griansen for godként. En sddan
fordelning ar naturligtvis inte sannolik utan tyder pa att podngsitt-
ningen paverkats av var godkdndgrinsen legat. Detta tyder i sin tur
pa att provresultaten tilldelas stor betydelse. Som tidigare framhallits
betonar skolans styrdokumenten att det dr 1draren som ska sétta bety-
get pa basis av sitt samlade underlag om elevens prestationer och att
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de nationella proven endast utgdr en del av detta samlade underlag.
De nationella proven ska inte betraktas som examensprov. Poingfor-
delningen ovan indikerar att den informationen inte till fullo nétt
fram.

Relationen mellan provbetyg och slutbetyg generelit
Vad kan man dé dra for slutsatser av den genomforda redovisningen?

De nationella proven har som tidigare beskrivits olika syften, varav
ett — och kanske det viktigaste — &r att stodja lararna i en likvardig
beddmning och réttvis betygssittning. Gor proven det och i sé fall pa
vilket? Lararnas och rektorernas uppfattning i dessa frdgor har redo-
visats i kapitel 2. Hiar kommer négra mer principiella fragor att dis-
kuteras.

Man kan tdnka sig att de nationella proven kan fungera betygsstod-
jande pa minst tre olika sitt,

1) som maétt pa den enskilda elevens maluppfyllelse,
2) som madtt pa den egna gruppens grad av méluppfyllelse,
3) som forebildligt stodmaterial for larare och lararlag.

Kategorierna dr naturligtvis inbordes dverlappande men kan dnda
tjdna som underlag for en diskussion.

Prov som matt pa den enskilda elevens maluppfyllelse

Provresultat som matt pa en individs kunnande eller forméga har en
ritt lang tradition. De gamla real- och studentskrivningarna var ofta
av avgorande betydelse for om eleverna skulle godkidnnas eller inte.
Proven fungerade som examensprov. Denna form av examinerande
prov har inget stod 1 dagens svenska laroplaner. De forsvann ur det
svenska skolsystemet nir grundskolan och den reformerade gymna-
sieskolan inférdes 1 mitten av 1960-talet. Dessa prov var varken
grupprelaterade eller malrelaterade utan snarare absoluta. Nagra tyd-
liga angivelser om vad elever skulle kunna for att fa vissa betyg
fanns inte utan om man t.ex. hade tre av atta uppgifter ritt var man
godkind. Provresultatet gav en certifiering (till fortsatta studier) men
sa i Ovrigt ingenting om vad man kunde eller hur man f6rholl sig till
andra elever.

Idag finns en annan medvetenhet om vad prov kan visa och vad de
inte kan visa. Nér det géller att prova enskilda individers kunnande
maéste provresultat tolkas med forsiktighet. 1 Standards for educatio-
nal and psychological testing’®, det mest genomarbetade kvalitets-
sdkringssystem som existerar for provkonstruktion och provanvénd-
ning skrivs (Standard 13.7, sid 146):

¥ American Educational Research Association m.fl. (1999)
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In educational settings, a decision or characterization that will have major
impact on a student should not be made on the basis of a single test score.
Other relevant information should be taken into account if it will enhance
the overall validity of the decision.

Att basera viktiga beslut - t.ex. att sitta betyg - pa enbart ett prov star
inte bara 1 strid mot ldroplanens foreskrifter, det star ocksa i strid mot
professionens egna kvalitetskriterier.

Fragan dr dock om forestidllningen om examensprov idag har for-
svunnit ur ’det allmdnna medvetandet” om vad ett nationellt prov ar.
Skolverkets kvalitetsgranskning om betyg ar 2000 och frdgor som
bade forédldrar och elever riktar till Skolverket tyder pa att det bland
manga vuxna, och dven bland lérare, fortfarande finns mer eller
mindre starka forestéllningar om att de nationella proven har en sorts
examinerande funktion. Synpunkter av typen ”Man kan inte bli god-
kiind om man inte har godkint pa det nationella provet.” och ”Ar
man godkénd pé det nationella provet &r man godkdnd pé kursen.”
forekommer. Den kanske vanligaste synpunkten &r dock att ”Det
nationella provet kan bara hoja inte sdnka betyget.”

Oberoende av vilken kommentar man viljer s& ger den uttryck for att
det nationella provet har en sirskild betydelse for den enskilda ele-
ven, dvs. att det i ndgon mening har karaktir av examensprov. Aven
de tidigare redovisade podngfordelningarna i matematik indikerar att
provresultaten tilldelas en speciell betydelse.

Naturligtvis bor resultatet fran de nationella provet vigas in i be-
domningen nér en elev ska betygsittas, men det dr viktigt att hela
bilden av elevens prestationer beaktas och att provresultatet inte till-
delas alltfor stor betydelse. Hur stor betydelse det ska ges dr svart att
ange pa ndgot mer precist sétt. Det dr och méaste vara en bedomning
som gors av den som har tillgang till hela bilden av elevens presta-
tioner.

Prov som matt pa den enskilda gruppens maluppfyllelse

De standardprov och centrala prov som eftertridde examensproven
pa 1960-talet hade ett uttalat syfte att utgéra méatt pa den egna grup-
pens prestationer. Betygssystemet var grupprelaterat och provens
syfte var att pd ett sa bra sétt som mojligt for ldraren ge upplysning
om hur hans eller hennes klass forholl sig 1 forhallande till 6vriga
elever i landet som ldste samma kurs. Proven skulle ge nivén for den
egna klassen men dven en bild av betygsfordelningen. Diaremot
framgick det av anvisningarna att betygen for de enskilda eleverna
inte behdvde sammanfalla med betygen pa proven (dven om det gi-
vetvis var det vanligaste dven da).

Trots de tydliga anvisningarna om att proven var en form av grupp-
beddomningsprov uppfattades de centrala proven av ménga, kanske
flertalet, som sérskilt viktiga dven for den enskilda elevens betyg och
karaktdren av examensprov var ritt pataglig.
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Dagens nationella prov ar inte lika tydliga. De ska vara ett stod for
lararen i hans eller hennes betygssittning, men pa vilket sétt? Om
betygsstddet framst skulle gélla att bedoma nivan pa den egna grup-
pen, men inte pa den enskilda eleven, skulle ett - mahénda nigot ra-
dikalt - alternativ vara att lata eleverna genomfora provet anonymt.
Resultatet skulle ge en bild av gruppens maluppfyllelse och betygs-
fordelning och det skulle sedan vara ldrarens uppgift att betygssatta
de enskilda eleverna s att gruppens méluppfyllelse (betyg) dverens-
stimmer inom rimliga granser med det som provresultatet utvisar.
Eleverna skulle fortfarande vara motiverade av att gora sitt basta ef-
tersom gruppens resultat terverkar pa bedomningen av den enskilda
eleven samtidigt som risken for att provet uppfattas som examens-
prov minskar. Resultaten skulle dértill vara tillgdngliga for nationell
publicering pd samma sétt som nu. Och antagligen skulle det bli
mindre angeldget att forsoka komma 6ver prov 1 fortid, vilket skulle
minska provsystemets sarbarhet.

Man kan dock misstinka att tanken pa anonymt genomforda natio-
nella prov skulle véicka starkt motstand, inte minst fran dem som
uppfattar nationella prov som, om inte ett examensprov, sé i varje fall
ett nodvéndigt underlag for att beddma den individuella eleven. Om
man emellertid skulle vilja betona att provens fridmsta uppgift ar att
stodja ldararen vid beddmningen av den egna gruppens allménna niva,
och samtidigt motverka att de uppfattas som examensprov, ér det ett
konsekvent tillvigagangssitt. P4 grundskolan torde ett sddant tillva-
gagangssitt vara mer oproblematiskt dn pa gymnasieskolan dér kur-
serna ofta &r kortare och ldrarnas beddmningsunderlag mindre omfat-
tande.

Prov som forebildligt stodmaterial

Som ndmnts 1 andra sammanhang ger det nuvarande styrsystemet
larare och elever ansvaret for att sjilva vilja vilket stoff de vill arbeta
med och hur det arbetet ska genomforas. Detta ér ett uttryck for den
sa kallade deltagande mélstyrningen. I ett sddant system innebir ett
nationellt prov med ansprék pa att ge en korrekt bild av en enskild
grupps kunnande en anomali. Ett prov maste rimligen handla om
nagot och om da en viss grupp valt att arbeta med ett helt annat stoff
an det som ingar i provet dr de eleverna rimligtvis missgynnade i
relation till en grupp som rékat vilja samma eller ett nirliggande
stoff.

Stoffvalets betydelse kan givetvis variera mellan olika &mnen och de
provinstitutioner som konstruerar proven tillhandahaller delvis mate-
rial som ska kunna utgéra gemensamt underlag for provdeltagarna.
Trots detta kan man inte med sdkerhet utga fran att alla grupper ges
likvardiga forutsattningar att visa sin maluppfyllelse pa de nationella
proven.
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En konsekvens av detta blir att provet kanske inte har sin viktigaste
funktion genom de resultat eleverna visar pa proven utan genom den
information det ger ldraren om hur méluppfyllelse av olika kvalitet
kan provas och beddmas. Stodet skulle dé ligga i att proven, och
framfor allt de utforliga kommentarerna och bedémningsanvisning-
arna till uppgifterna, utgor forebilder for lararens ovriga bedom-
ningsarbete. Man skulle kanske kunna tala om en sorts likvardighet
genom forebildlighet. En text dr dock inte i sig tillrickligt utan det &r
forstas ocksa viktigt att larare diskuterar uppgifter och bedémnings-
anvisningar med sina kollegor. Och helst borde denna diskussion
foras pa nationell niva.

Prov i ett provsystem som avses fungera betygsstodjande péd detta
sétt behover egentligen inte ens genomforas av eleverna. Proven rik-
tar sig inte primaért till eleverna utan till ldrarna. Det 4r en form av
kommentarmaterial till kursplaner och betygskriterier dér olika ex-
empel pé uppgifter och elevlosningar diskuteras och bedoms utifran
malbeskrivningar och betygskriterier. Med detta som grund forvéntas
lararna utveckla en form av kollektiv konsensus om hur elevers arbe-
te pa ett likvérdigt sdtt ska bedomas 1 relation till mal och betygskri-
terier.

Den hér synen pa nationella prov har stdd i1 skolans styrsystem sa
som det formulerats i ansvarsproposition och ldroplaner. Dir betonas
att det dr lararna som viljer stoff och arbetsmetoder och ldrarna som
ska sitta betygen varvid de ska bedoma elevernas samtliga prestatio-
ner. For att likvardighet ska uppnds med denna tolkning av de natio-
nella provens roll borde uppgifter och bedémningar av elevsvar dis-
kuteras offentligt inom ldrarkollektivet. I det avseendet utgor de nu-
varande sekretessbestimmelserna ett visentligt hinder.

En konsekvent tillimpning av denna syn pa provens roll i skolsyste-
met skulle vara att proven var frivilliga. De skulle inte heller vara
sekretessbelagda eftersom de i1 forsta hand kan ses som kommentar-
material och exempelsamlingar riktade till larare (och elever, foréld-
rar m.fl. intresserade). Provbetyg kunde givetvis tillhandahéllas som
underlag for diskussion och som exempel pd hur elevresultat kan
relateras till mal och betygskriterier.

Med ett provsystem som ovanstdende skulle nya prov inte behdva
konstrueras varje ar, vilket skulle ge utrymme for framstillning av
prov, dvs. kommentarmaterial och exempelsamlingar om bedémning
och betygssittning, i flera &mnen dn de nuvarande. Man kan dock
misstinka att ett sddant provsystem skulle uppfattas som kontrover-
siellt forutom att det skulle fa betydande konsekvenser for de institu-
tioner som konstruerar nuvarande prov.
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Utredningsgruppens bedomning

Ett syfte med de nationella proven &r att bidra till en likvardig och
rittvis betygssittning. Relationen provbetyg och slutbetyg dr dock
komplicerad och svartolkad. Det dr inte mdjligt utan kdnnedom om
de lokala forhallandena att uttala sig om vilken relationen bor vara.
Enligt nuvarande ansvarsfordelning for skolan dr det lirare och ele-
ver som véljer arbetsmetoder och innehdll i kurserna. I vilken ut-
strickning dessa val §verensstimmer med de val som provgrupperna
gjort for de nationella provens del kan inte avgoras utifran det statis-
tiska underlaget. Slutsatsen blir att inga slutsatser kan dras enbart pa
basis av det statistiska underlaget. Det ar séldes inte heller mojligt att
av de statistiska jamforelserna dra nigra slutsatser om i vilken ut-
strickning de nationella proven fyller sitt syfte att stodja en likvardig
och rittvis betygssittning.
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ETT NYTT PROVSYSTEM?

4. Laroplaner och provsystem

Ett kunskapsutvérderingssystem eller provsystem kan inte forstis
isolerat utan maste bedomas i relation till det styrsystem inom vilket
det verkar. Vid en diskussion av det nuvarande provsystemet ér det
darfor angeldget att ge en lite utforligare beskrivning av de svenska
styrdokumenten och deras utveckling fram till idag samt att forsoka
identifiera kunskapsbeddmningens roll under olika liroplaner.”

Som underlag for analysen anvénds en nyutkommen norsk text som
innehaller en intressant typologi.*’ Den kan p4 ett konstruktivt sitt
tillimpas pa det sena nittonhundratalets svenska ldroplaner. Den
norska studien intresserar sig dock framst for de nu gillande nordiska
laroplanerna (till vilka de dven ridknar kursplaner) medan tillimp-
ningen pa de tidigare svenska ldroplanerna dr en utvidgning inspire-
rad av den norska studien.

Olika typer av laroplaner

I den norska studien gors en jdmforande analys av de nu géllande
laroplanerna i Danmark, Norge, Finland och Sverige (Sivesind m.fl.,
2003).

Sivesind m.fl. beskriver fyra olika typer av ldroplaner som de tyckt
sig kunna identifiera. Kategorierna ar givetvis inte varandra uteslu-
tande utan det finns grdzoner dir likartade drag gér igen. De &r dock
intressanta som verktyg for att analysera t.ex. det svenska skolsyste-
met under nagra olika laroplaner. Kategorierna &r ocksa intressanta
for att de ar kopplade till olika typer av instrument for betygssétt-
ning, kunskapsbeddmning och utvirdering.

1. Laroplanen som ett formellt reglerande dokument

For laroplanstyp 1 anges tyska ldroplaner som exempel. Laroplanen
ar en foreskrivande lagtext som 1 huvudsak faststélls av jurister. Den
preciserar de kunskaper som ska formedlas i skolan, men anger inte
hur undervisningen ska organiseras och genomforas. Tillsynen foku-
seras pa att undersdoka om undervisningens upplaggning ér sddan att
det ticker det innehéll som foreskrivs i ldroplanen. (Daremot gar den
inte ut pé att undersdka om eleverna tilldgnat sig detta innehall). Ing-
et nordiskt land har enligt Sivesind m.fl. en sddan ldroplan i dag.

% For en utforlig redovisning av de liroplaner som foregick Lpo 94 och Lpf 94
héanvisas till Marklund (1987).

0 Det finns naturligtvis andra sitt att kategorisera laroplaner. T.ex. talar Lundgren
(1979) om olika laroplanskoder, Englund (1986) om konceptioner och Vallberg
Roth (2001) om konsdidaktiska koder.
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2. Laroplanen som ett auktoriserande och innehallsbeskrivande
dokument

Laroplanstyp 2 har likheter med den foregéende 1 att den pa central
niva anger premisserna for vilket innehall som ska finnas 1 utbild-
ningen. De skrivs inte 1dngre av enbart jurister utan dven pedagoger
deltar. Skillnaden mot typ 1 dr att angivelserna om innehallet i1 un-
dervisningen framst giller mer grundlédggande principer om d&mnets
struktur och metodiken f6r undervisning i &mnet, liksom angivelser
om tvidrvetenskapliga kopplingar mellan &mnen. En ldroplan av detta
slag kan ocksa innehalla principer for urval av innehall utifran 4m-
nesmassiga, didaktiska och praktisk-pedagogiska dvervdganden.

Att denna ldroplan anger vida granser for &mnena far till f6ljd att den
inte innebdr samma tydliga regelstyrning som foregéende typ. Den
blir ddrmed inte heller lika tydlig som underlag for tillsyn (forvalt-
ningsmassig/juridisk kontroll). Laroplaner av detta slag forutsatter
professionella ldrare som kan fylla de timligen vida @amnesramarna
med ett innehdll. Med hjilp av denna typ av laroplaner kan utbild-
ningsreformer implementeras. Dock anger inte heller denna typ av
laroplaner vad eleverna ska kunna. Fokus ligger pé ldrarnas under-
visning, inte pa undervisningens resultat.

3. Laroplanen som ett politiskt normerande instrument

Laroplanstyp 3 skiljer sig fran de foregaende genom att de inte enbart
ar foreskrifter utan dven kan ses som policydokument. De innehéller
till betydande del normerande utsagor av politiskt och virderande
slag. Hir ingar ocksa malbeskrivningar och mélstyrningstanken &r en
viktig utgangspunkt. Forskare och forskargrupper har en viktig roll i
laroplansarbetet och aktuell pedagogisk och psykologisk forskning
far genomslag. Malformuleringarna ar generellt hdllna for att sikra
den pedagogiska praktikens autonomi.

Uppfdljningen 1 system som utgér frin denna typ av laroplan dr en
annan dn for de tvd foregaende typerna dér tillsyn av lagfoljden ér det
primira. Enligt Sivesind m.fl. karaktériseras typ 3 av att lokalt och
regionalt utvecklingsarbete dr en viktig forutsattning for ett lyckat
resultat. Decentraliseringen kréaver att alla berérda parter deltar 1 och
tar ansvar for att malen uppnas och for att maluppfyllelsen provas.
Kvalitetsgranskningen gors lokalt och regionalt. Staten har darmed
delegerat ansvaret for och kontrollen av méluppfyllelsen till skolans
lokala huvudmén. Malstyrningen innebar dessutom att fokus 1 l4ro-
planen forflyttats fran ldrarnas undervisning till elevernas resultat.

Malstyrningstanken borjade, enligt forfattarna av rapporten, framtré-
da pa 1980-talet och de anger att den empirisk-pedagogiska forsk-
ning som bedrevs 1 Sverige lade grunden for den typ av uppfoljning
som utmérker laroplaner av typ 3.
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4. Laroplanen som ett standardiserande dokument fér central
utvardering (evaluering) av utbildningen

En decentraliseringstanke, som bygger pé lokalt utvecklingsarbete
och kvalitetskontroll, reser frdgor om vad som egentligen styr skol-
verksamheten och om de centrala myndigheterna fér tillrdckligt tyd-
lig information om det nationella skolsystemet och dess resultat. Ett
sétt att soka svar &r att infora centrala utvarderingar som pé ett sys-
tematiskt sitt ger information om utfallet av skolans verksamhet 1
relation till nationellt faststdllda kunskapsmal. Med detta behov for
ogonen har begreppet ’standards” lanserats.

En sadan typ av laroplan (laroplanstyp 4) dr enligt Sivesind m.fl. ny
for Nordeuropa, inklusive Norden. Externa produktkontroller i form
av censorer vid studentexamen, intrddesprovningar, konfirmations-
forhor etc. har en lang tradition, men sadana har aldrig legat till
grund for central utvirdering av systemet. Ddremot har denna typ av
evalueringar en lang historia 1 frimst USA. ”The standards move-
ment”, som fétt stor betydelse for utvecklingen 1 USA och dvriga
anglosaxiska lander startade redan pa 1980-talet, och &r starkt knutet
till olika system for kunskapsutvirdering.*'

En passus i1 Sivesinds m.fl. rapport som har pataglig relevans i det
hir sammanhanget dr foljande

Spersmalet er om lereplanen skal ha en overordnet legitim status for hvilke
evalueringer som gjennomferes, hvordan de gjennomferes og hva som
offentliggjeres. Dersom lereplanen ikke stiller krav til disse punktene, vil
evalueringen selv fa en legitimerende og standardiserende funksjon.
Dermed blir evalueringen et styringsvirkemiddel som i seg selv kan sta i et
konkurrerende forhold til laereplanen. (sid. 7)

Sivesind m.fl. framhéller att denna typ av styrsystem blir komplice-
rade och att de krdver noggrant 6vervigande mellan olika intressen.
Dilemmat &r att skapa ett system som samtidigt styr bdde undervis-
ning och evaluering. Risken &r att evalueringen blir det som i realite-
ten styr undervisningen.

Denna fjarde och sista typ av lidroplaner, enligt Sivesinds m.fl. kate-
gorisering, har inte status som férordning och innehéller varken fore-
skrifter eller vigledning om ett givet undervisningsinnehall. De stan-
dards som anger vad eleverna ska kunna kommer dock naturligtvis
att uppfattas som, om inte foreskrivande, sa i varje fall vigledande.
Aven om denna liroplanstyp kan uttrycka politiska ambitioner s ér
den forst och frimst skriven for att kunna tjina som underlag for cen-
tral utvirdering av skolans arbete, frimst med avseende pa kun-
skapsmaélen .

' Se appendix.
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Vilken laroplanstyp har Sverige idag?

Sivesind m.fl. placerar Sverige 1 ldroplanstyp 3, den politisk-
normerande. Den starka betoningen av virdegrunden ger stod for en
sddan kategorisering. Kategorierna ar dock, som ndmnts, inte varand-
ra uteslutande och varje land har storre eller mindre inslag av flera
laroplanstyper. Saledes kan man sdga att Sverige har inslag av alla
typer dven om typ 3 dominerar. Typ 1 kan sdgas forekomma i sam-
band med tillsynsidrenden dér lagf6ljden hos skolhuvudmannen pro-
vas. Kursplanerna kan i sin tur anses ha tydliga inslag av typ 2 ge-
nom sina avsnitt om &mnenas karaktir och syfte och de krav som
stélls pa professionell kompetens for att konkretisera kursplanernas
generella &mnesbeskrivningar. Utbildningsinspektionen som ska
granska skolans inre arbete kan ocksa ses som inslag av typ 1- och
typ 2-karaktér.

Delar av kursplanerna - frimst de som géller mal att uppna och be-
tygskriterier — kan tolkas i termer av standards.* Likasa kan de
okande kraven pé att samla in och publicera provresultat - som led i
savil nationell utvirderingsverksamhet som i lokal bedémning av
den egna skolans och kommunens prestationer - ses som aktiviteter
som ndrmast ingar 1 typ 4. Citatet ovan har saledes pétaglig relevans
for de nationella provens roll i dagens svenska skolsystem. A andra
sidan anser Sivesind m.fl. att Sverige tycks vara pé vig att ytterligare
fordjupa sin inriktning mot typ 3, men da stoder de sig pé tankeging-
ar 1 utbildningsdepartementets skrivelse Samverkande styrning (Ut-
bildningsdepartementet 2001).

Finland sédgs for ovrigt ocksa tillhora typ 3 men bedoms vara pd vig
mot bade typ 1 (striktare foreskrifter) och typ 4 (6kad betoning pa
elevernas kunskapsmal). De norska ldaroplanerna karaktdriseras som
typ 1 och 2, liksom de danska. I de nya danska laroplanerna finns
dock é@ven inslag av typ 4.

Svensk kunskapsbedomning under olika laroplaner

Nationella prov, nationella utviarderingar och internationella utvarde-
ringar kan pa olika sdtt knytas till och motiveras av de laroplanstyper
som beskrivits. Varje laroplanstyp genererar sina karaktiristiska in-
strument.

Lgr 68 och Lgy 70 kan ndrmast hénforas till laroplanstyp 1. Kun-
skapsuppdraget stod i centrum och kunskapsinnehallet var vél speci-
ficerat 1 ldroplaner och supplement. Genom laroplanens tydligt fore-
skrivande roll formedlades det kunskapsstoff som beslutats centralt.
Intresset vid kunskapsprovningen var inte primart riktat mot vad ele-
verna kunde, eftersom detta redan var foreskrivet. Instrumentens syf-
te var framst att pa ett sd korrekt sdtt som mojligt sarskilja elever och
darmed ge ett tillforlitligt underlag for urval till hogre utbildningar.

2 Se appendix.
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Det normrelaterade provsystemet med centrala prov for gymnasie-
skolan och standardprov for grundskolan var anpassat till denna typ
av laroplan.

I och med Lgr 80 minskade centralstyrningen och 6kade det lokala
inflytandet. SIA-utredningen (SOU 1974:53) innebar att storre upp-
mirksamhet riktades mot skolans inre arbete. Laroplanens innehélls-
angivelser blev mer allménna och stillde storre krav pa lokal uttolk-
ning. Betygssystemet var inte langre strikt normrelaterat med givna
procentsatser for olika betyg, &ven om den femgradiga betygsskalan
beholls. De normativa inslagen dkade ocksd och kunskapsuppdraget
var inte lingre lika allenarddande.* Standardproven behdlls dock
dven de, men med mildare foreskrifter om hur resultaten skulle an-
viandas. Nagon stark betoning lades inte pd nationella utvérderingar,
men de internationella jdmforande studierna hade dkat under 1970-
och 80-talen och de svenska resultaten var inte alltid smickrande, 1
synnerhet inte i matematik som framstod som ett krisimne pd 1980-
talet.

For gymnasieskolan skedde inte ndgon motsvarande utveckling utan
dér innebar 6vergangen fran Lgy 70 till Lpf 94 ett sprang direkt fran
typ 1 till typ 3 utan mellanlandning i typ 2.**

I Lpo 94 och Lpf 94 dr kunskapsuppdraget ytterligare nedtonat till
formén for ett mer normativt demokrati- och virdegrundsuppdrag.
Decentraliseringstanken med lokalt friutrymme och deltagande mél-
styrning dr grundldggande. I detta system passar inte det tidigare
provsystemet med standardiserade och normrelaterade prov in. I syn-
nerhet inte som kursplaner och betygskriterier, som tidigare nimnts,
nu har karaktdr av (performance) standards, dvs. verbalt formulerade
utsagor om vilka kunskapskvaliteter som skulle uppnas for olika be-
tyg, medan innehéllet i &mnena (content standards) ska viljas av lara-
re och elever gemensamt. Nagon foreskrift om det konkreta innehél-
let 1 undervisningen finns inte langre. Ett centraliserat nationellt prov
med samma innehéll for alla passar alltsa inte in 1 ett system enligt
laroplanstyp 3. Hér ar det i stdllet lararens egen kunskapsbedémning,
anpassad till det valda stoffet, som é&r central. Ett nationellt instru-
ment kan dé inte bli foreskrivande utan ger endast exempel pa hur
kursmal och kriterier kan tilldmpas pa ett konkret stoff. Proven blir
betygsstodjande genom forebildlighet.

Eftersom inga foreskrifter lingre finns om undervisningens genomfo-
rande och innehall (vilket under laroplanstyp 1 implicit antogs garan-
tera kvaliteten genom att foreskrifterna fo6ljdes) maste utfallet nu kva-
litetssdkras pa nagot satt. Detta formodades ske genom lokalt kvali-

tetsarbete via foreskrifter om skolplan, lokal arbetsplan och kvalitets-

* Naturligtvis har skolan alltid innehallit starka normativa och virdegrundsrelate-
rade inslag men de har inte varit tydligt framskrivna i styrdokumenten.

* Har kan Lvux 82 ses som en dvergangsform mellan Lgy 70 och Lpf 94, dir t.ex.
kurssystemet introduceras.
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redovisning. Nagot sérskilt utarbetat instrument for nationell utvérde-
ring av maluppfyllelsen ingér inte i ldroplanstyp 3 och forutsattes
inte heller enligt Lpo 94.

Ganska snart visade det sig att systemet med lokal utvirdering och
kvalitetssdkring inte fungerade. Kvalitetsredovisningarna var av
bristfallig kvalitet eller fanns inte alls. Detta ledde 1998 till inféran-
det av nationella kvalitetsgranskningar. Dessa géllde dock endast ett
litet urval av kommuner och behovet av nationell redovisning av
maluppfyllelsen ledde 2001 till beslut om att resultat fran de natio-
nella proven ska samlas in for samtliga elever i ar 9. De ska ocksa
publiceras for allmidn kdnnedom.

Samtidigt har beslut fattats om att betyg inte ska séttas pa proven
utan endast pa de olika delarna 1 proven (géller svenska/svenska som
andrasprak och engelska). Hur dessa delprovsresultat ska relateras till
slutbetyg i &mnet anges inte. Det &r lararnas sak att avgora vilken roll
delprovsbetygen ska ha for den slutgiltiga bedomningen. Trots denna
oklarhet forvintas delprovsbetygen fungera som nationella underlag
for bedomning av méluppfyllelse. En intressant fraga ar vilka slutsat-
ser som kan dras av de publicerade resultaten. Vad ska de relateras
till? Nér ska resultaten anses som bra? Hur ska resultaten forstds om
slutbetyg och delprovsbetyg visar olika saker?

Man kan sammanfattningsvis séga att de nationella proven (frimst 1
ar 9) ska vara betygsstodjande genom exemplifiering samtidigt som
de ska fungera som instrument for nationell utvirdering och bedém-
ning av maluppfyllelsen, men d4 med avseende pa vissa delmal.

Det lokalt baserade evalueringssystem som forvéntas for ett system
enligt laroplanstyp 3 tycks saledes inte vara tillrackligt ur ett natio-
nellt perspektiv. For att stirka den nationella kontrollen och insynen
har inspektion inforts, vilket narmast for tankarna till laroplanstyp 1
eller 2, beroende pa vad som ska inspekteras. De nationella provens
betydelse har samtidigt forskjutits frn att vara ett betygsstodjande
instrument med fokus pa ldrarens yrkesutdvning, mot att bli ett ut-
varderingsinstrument for olika administrativa nivaer. Frin att vara
“kunskapsbeddmning for 1arande” mot att bli “kunskapsbeddmning
av larande”. Fran att framst ha en formativ roll mot att ha en summa-
tiv. Frén att vara kunskapsbeddmning enligt typ 3 mot att bli kun-
skapsbeddmning enligt l4roplanstyp 4.

De intryck man far vid en tillimpning av den norska typologin pa
svenska forhéllanden &r att det finns patagliga spanningar i systemet.
Betoningen 1 laroplanen ligger pa normativa vardefragor, decentrali-
sering och lokala val av innehéll och metoder. Evalueringen av ett
sédant system forutsitter kraftfulla lokala instrument for kvalitets-
granskning. Sadana finns uppenbarligen inte i den utstrdckning staten
onskar eftersom ett antal atgirder vidtagits for att pa nationell (och
lokal) niva tydliggora utfallet av skolans arbete. De initiativ som ta-
gits och den praktik som tar form tyder pé att vi i praktiken (om &n
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inte 1 teorin) dr pa vag att [dmna laroplanstyp 3 for att likt Finland fa
en tudelning mot typ 1 och 2 - via den fOrstirkta inspektionen - och
mot typ 4 genom den 6kande betydelse som de nationella proven ges
som indikatorer pa maluppfyllelse, uttryckt i den form av standards
som betyg representerar. Genom publiceringen av samtliga skolors
prov- och betygsresultat bereds vigen for att stilla skolor till svars
for resultaten (“accountability”), vilket dr typiskt for standardbasera-
de skolsystem.

Om det enbart géllde att utviardera skolsystemet pa nationell niva
skulle det ricka med att lata utvirderingen gélla ett stickprov av ele-
ver, pa samma sétt som for de internationella jamforande studierna
(PISA, TIMSS, PIRLS osv.). Detta dr visserligen internationella in-
strument for kunskapsutvirderingar baserade pé standards (och dér-
med typ 4), men i ett nationellt perspektiv kan de mycket vél fungera
som utvarderingar av kunskapslédget 1 det svenska skolsystemet med
referens till andra ldnder och till tidigare resultat.

NU 2003 ar en svensk urvalsstudie som, dven om den inte utvecklats
med detta syfte, kan ses som forenlig med ett system baserat pa en
laroplan av typ 3. Syftet dr hdr mer att forsta variation an att redovisa
aggregerade resultat. Det dilemma som kan uppsta i ett sadant typ 3 -
system dr vad en sadan kunskapsutvirdering ska ha for referenser nir
det varken finns nationella foreskrifter eller tydliga nationella stan-
dards. NU-studien bygger dessutom pa instrument som utvecklades
1992 och alltsé baseras pa Lgr 80, vilket knappast gér bedomningen
lattare. Man kan naturligtvis gora jamforelser mellan olika deltagan-
de skolor och mellan resultat 1992 och 2003. Men ur ett uppf6lj-
ningsperspektiv kan fragan bli vad eleverna ska prestera pa nationell
niva for att man ska kunna sdga att det dr bra eller daligt.

Betygsfragan

Sivesind m.fl. snuddar endast vid betygsfrdgan 1 sin beskrivning. Den
kan dock inte forbigés i detta sammanhang och det kan vara intres-
sant att diskutera betygens roll 1 olika ldroplanstyper. Sverige har ju
som tidigare ndmnts rort sig fran typ 1 via typ 2 till typ 3 (med inslag

av typ 4).

Betygsfragan har av tradition haft stor betydelse i den svenska skol-
debatten och ocksé varit foremal for flera utredningar. Det som é&r
sldende ur ett svenskt perspektiv nar man granskar den internationel-
la litteraturen inom det hir aktuella omradet &r hur liten uppmark-
samhet som #dgnas at betyg. I litteraturen om standards ar det mélen
for undervisningen, tydligheten i systemet, huvudménnens ansvar
osv. som betonas. Om betyg sdgs mycket lite. Mot detta kan stéllas
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det stora intresse som i Sverige dgnats betygsfragan genom aren med
ett flertal utredningar som foljd. ¥

Perioden med Lgr 62, Lgr 68 (och Lgy 70), som alla kan hénforas till
typ 1, var ritt oproblematiskt. Betygsskalan var faststdlld med nor-
malfordelningen som grund, vilket innebar att staten foreskrev pro-
centsatser for hur stor andel av eleverna som skulle ha respektive
betyg. Betygen skulle ange elevernas rangordning men sa ddremot
inget om vad de kunde.

Likvérdigheten vilade pé strikt standardiserade normrelaterade prov
som styrde betygsnivd och spridning i respektive klass. Daremot be-
tonades att de inte styrde den enskilde elevens betyg. Fordelningen
inom klassen Overlits till lararen men medelvérdet for slutbetygen
fick inte avvika fran medelvirdet pa provbetygen med mer 4n ett
angivet virde. Om sa var fallet krdvdes en skriftlig motivering till
avvikelsen. Lararens inflytande 6ver betygssattningen var forhallan-
devis litet och den centrala styrningen pataglig.

For de @mnen som inte hade nationella prov gillde att inte heller de
slutbetygen fick avvika mer an ett angivet varde fran vérdet pé ett
angivet nationellt prov som ansags nirliggande.

I och med Lgr 80 och dvergangen till ett mer typ 2 - liknande system
blev betygssystemet i grundskolan mindre strikt. Foreskriften om att
en viss procentsats av eleverna skulle ha respektive betyg mildrades
och 1 Lgr 80 angavs endast en ungefarlig férdelning.
Betygen skall ges i en femgradig skala, dar medelbetyget ér tre. Nagon gi-
ven procentsats for de olika betygsgraderna skall inte finnas. Normalt skall

dock antalet fyror och tvéor i en klass vara fler &n antalet femmor respektive
ettor.

Medelbetyget tre géller for samtliga elever. For den enskilda klassen kom-
mer didremot medelbetygen att kunna avvika fran riksgenomsnittet. Stan-
dardprov stills till skolornas forfogande som riktningsgivare for betyget tre
i svenska, matematik och engelska. (sid 39).

Har har alltsa en uppluckring av det normrelaterade betygssystemet
skett genom att betygsfordelningen inte ldngre styrs frdn nationell
nivé annat dn i mycket grova drag. Betygens fordelning har 6verlatits

I Finland finns t.ex. inga nationella prov for betygssittning i grundskolan utan
endast utvérderingar baserade pa stickprov (dér for 6vrigt inga enskilda skolors
resultat publiceras). Vid ett PISA-m&te varen 2002 stélldes en fraga hur man i
Finland visste att man hade ett rattvist och likvérdigt betygssystem. Svaret var att
det har man inte och uppenbarligen sags inte detta som négot att bekymra sig for.
Det laga intresset for betyg betyder dock inte att rattvisefrdgor ar ointressanta i
andra ldnder. I USA é&r t.ex. "fairness” en stor fraga, men da géller det i huvudsak
olika typer av prov, examensprov, intagningsprov, urvalsprov, certifieringsprov
etc., och i mindre utstrackning betyg som sillan har den betydelse de har i Sverige.
En annan iakttagelse ar for 6vrigt att den i svensk retorik mycket frekventa an-
vandningen av begreppet kvalitet i olika kombinationer inte heller har nadgon tydlig
motsvarighet i den internationella litteraturen om laroplaner, standards, utvérdering
och kunskapsbedomning. Méhénda &r det en retorik som framst lampar sig for ett
typ 3-system.
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till 1ararens professionella omdéme. Detta kan sidgas vara i linje med
ett av grunddragen i ldroplanstyp 2, ndmligen att i forlitan pa kompe-
tent personal mer betona grundldggande principer for skolans arbete
och 1 mindre grad detaljforeskriva vad som ska goras, och hur det ska
goras. De nationella provens roll blir reducerad 1 ett sddant system,
men kan fortfarande fungera som riktningsgivare for nivén. Likvir-
digheten 1 betygssittningen forsvagas nar tydliga riktlinjer finns for
endast ett av de fem betygen, nimligen medelbetyget 3.

Den laroplanstyp som innebér de storsta problemen for en likvérdig
betygssattning torde vara laroplanstyp 3. Har ér det de politisk nor-
merande viardena som dr centrala medan kunskapsuppdraget endast
beskrivs i allménna termer. Den konkreta utformningen av innehall
och arbetsformer 6verlats till den individuella ldraren (och eleverna).
I den svenska versionen beskrivs malen pa tva nivder, mal att strdva
mot som ska ligga till grund for undervisningens upplédggning, och
maél att uppnd som anger vad den enskilda eleven ska uppnd. De se-
nare mélen kraver dock, liksom betygskriterierna, lokal konkretise-
ring innan de kan tilldmpas.

Det finns minst tva problem forknippade med betygssittning i ett
system av typ 3, i varje fall i den svenska versionen. Det forsta géller
den grundlidggande fragan vilken betydelse demokratimél och vérde-
grundsmal ska ha for betygssattningen. Det andra géller likvérdighe-
ten.

Vardegrundsmal och betyg

Nar det géller vardegrundsmaélens roll 1 betygssittningen kan pro-
blemet stillas pa sin spets med t.ex. foljande frdga. ”Kan en elev med
uttalat rasistiska uppfattningar fa MVG 1 samhéllskunskap?”

Det édr ingen som helst tvekan om att rasistiska uppfattningar strider
mot ldroplanens virdegrund. Daremot &r det svart att finna att de
strider mot mél att uppnd. Om rasistiska uppfattningar utifrdn vérde-
grunden bedéms som betydelsefulla for betygssittningen, vilken be-
tydelse ska de d& ha? Kan eleven i stillet for MVG fa VG - eller G?
Fortfarande stér ju elevens uppfattningar i strid mot vardegrunden.
Eller ska man gradera de rasistiska eller antidemokratiska uppfatt-
ningarna, sd att om man bara ar lite rasistisk eller lite antidemokra-
tisk kan man fi VG. Ar man lite mer rasistisk eller antidemokratisk
far man G, osv. Ska man med andra ord utforma betygskriterier for
vilken grad av rasistiska och antidemokratiska uppfattningar som kan
accepteras for olika betyg?

Eller ska man helt enkelt sdga att om man 6verhuvudtaget uttrycker
rasistiska uppfattningar kan man inte fa nagot betyg i samhallskun-
skap? Men da blir nésta friga: Kan en elev som uttrycker rasistiska
varderingar f& MVG 1 historia, eller i biologi, eller matematik, eller
ndgot annat &mne? Virdegrundsmaélen géller ju oberoende av d&mne.
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Den mest rimliga slutsatsen méste vara att virdegrundsfragorna lam-
nas utanfor betygssittningen. Moralisk-etiska fragor lampar sig inte
for gradering eller beddmning i1 betygstermer. Fragorna maste givet-
vis behandlas i skolorna men om de laggs till grund for betygssatt-
ningen kommer elever snabbt att 14ra sig att uttrycka de politisk kor-
rekta uppfattningarna, oberoende av vad de egentligen tycker. Men
den typen av opportunism kan i sin tur knappast vara i linje med sko-
lans vardegrundsmal.

Likvardigheten

Det andra problemet avseende betygssittning i ldroplanssystem av
typ 3 giller likvardigheten i betygssittningen.*® I detta system ar den
vaghet som framtriader i typ 2 ytterligare forstirkt. Nationella prov
ska anvindas men hur de ska anvidndas anges inte. Betygsséttningen
ar overldmnad till den enskilda ldraren och till de lokala aktorerna.
(Nér det giller betygssittningen dr dock det svenska systemet, som
tidigare ndmnts, inte renodlat enligt typ 3 utan innehaller betydande
inslag av typ 4 i form av performance standards).

Likvirdigheten &r dock problematisk. Skolverkets kvalitetsgransk-
ning om betyg (Skolverket, 2000), Stockholm stads skolinspektdrers
rapporter och andra lokala rapporter tyder pa att det finns betydande
brister i likvdrdigheten. Skolverkets panelstudier visar dock att
manga ldrare sjilva tycker att de forstar malen och kriterierna och att
de dr tydliga. Det finns ingen anledning att betvivla att de som sédger
detta menar vad de sdger. Problemet &r snarare att det inte ar sdkert
att olika larare som tycker att mal och kriterier &r tydliga sinsemellan
ar eniga om tolkningen. Sa linge den egna tolkningen inte konfronte-
ras med alternativa tolkningar framstar den l4tt som tdmligen oprob-
lematisk.

Det samtalsbaserade system vi har, dér tolkningen av mal och kriteri-
er forutsétter ett stindigt pagdende professionellt samtal, stiller stora
krav pa ldrarna och skolorna, inte minst med avseende pa den tid som
maéste avsittas. Ett system, som typ 3, som alltsa ska forena kraven
pa lokal malutformning med nationell likvardighet krdver forutsétt-
ningar i form av savéil arenor som tid for ett stindigt fortlopande pro-
fessionellt och kollektivt tolkningsarbete. Sddana forutséttningar
finns uppenbarligen inte i tillracklig utstrickning och likvérdigheten
framstar dirmed ndrmast som ett fjarran mal att strdva mot.

Men likvirdigheten &r viktig. Betygens betydelse for t.ex. mojlighe-
terna att vélja gymnasieskola (eller hogskoleutbildning om det géller

* Med likvirdighet avses att likviirdiga kunskaper ska ge likvirdiga betyg. Be-
greppet likvéardighet har annars i den offentliga retoriken genomgétt en betydelse-
forskjutning fran att fraimst ha avsett de yttre generella forutséttningarna till att
gélla den enskilda individens forutsattningar, dvs. fran en striavan att alla skolor
skulle erbjuda samma forutsdttningar, till en strdvan att alla elever ska erbjudas det
stod som behovs for att de som individer ska uppna malen.
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gymnasiet) gor givetvis att rittvise- och likvardighetsfragor ar stian-
digt aktuella bland lérare, elever, fordldrar m.fl. De nationella proven
forviantas av ménga fungera som en normerande faktor - inte minst
som en f6ljd av att de flesta vuxna sjdlva gatt i en skola med norme-
rande prov - men som tidigare visats ar provens betygsstodjande roll
inom ramen for ett system av typ 3 i huvudsak att fungera som fore-
bild och exempel for ldrarens egna klassrumsbaserade bedomningar.

Nir det géller laroplanstyp 4 sé finns som redan ndmnts inslag i det
svenska systemet som kan hénforas till denna kategori. Mal att uppna
och betygskriterierna kan karaktéiriseras som standards. Syftet med
dessa svenska standards dr dock inte att ligga till grund for utvérde-
ringen av skolsystemet (det har i varje fall inte varit det priméra syf-
tet) utan att ligga till grund for ldrarnas oversittning av de nationella
maélen och betygskriterierna till lokala konkretiserade motsvarigheter.
Det ér 1 denna dverséttningsprocess som det ar svart att uppna likvar-
dighet.
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Utredningsgruppens bedomning

Aven om liroplanstyp 4 framfor allt syftar till att formulera standards
for utvirdering av det nationella utbildningssystemet sa ér det givet-
vis mdjligt att utforma tydliga standards som ocksé kan ligga till
grund for betygssittning av enskilda elever. Det svenska systemet &r
dock inte tydligt i detta avseende eftersom det skulle sta i strid med
principen om den lokala malutformningen.

I dagens spanningsfyllda svenska system som i teoretiskt hinseende i
huvudsak hor hemma i laroplanstyp 3 men som har starka rotter i
laroplanstyp 1 (inte minst hos fordldrar och andra vuxna) och som pa
central niva ror sig mot laroplanstyp 4, ar det forstaeligt om olika
aktorer har olika uppfattningar om det nationella provsystemets ut-
formning och syfte.

I sammanfattning skulle ovanstdende resonemang innebéra

att proven av manga avnamare forvintas genomforas under de stan-
dardiserade former som géllde for de tidigare normrelaterade proven,
och att de ska ge inbordes jaimforbara provresultat (typ 1),

att proven forvintas tjdna som forebilder for ldrarnas egna klass-
rumsbeddmningar medan de aktuella provresultaten kan vara missvi-
sande pd grund av annat stoffval &n det i provet ingdende (typ 3),

att provresultat forviantas kunna aggregeras och publiceras pa savil
nationell som lokal nivé for att tjina som underlag for att bedoma
skolornas maluppfyllelse och de ansvarigas insatser (typ 4).

Dessa forvantningar dr inbordes svarforenliga inom ramen for ett
enda instrument och provens roll blir ddrmed oklar. Det ar osdkert
om de under rddande regelsystem fungerar tillfredstdllande i ndgot av
de tre avseendena.

Den rimliga slutsatsen av ovanstdende resonemang blir att den natio-
nellt organiserade kunskapsbeddmningens syften maste preciseras.
Forst nér detta dr gjort kan provsystemet utformas pa ett konsekvent
och dndamélsenligt sitt.
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5. Nationella prov i flera amnen och for flera
aldrar?

En del i det regeringsuppdrag som ligger till grund for utredningen ar
att undersoka forutsattningar for att vidga provsystemet till flera al-
dersgrupper i grundskolan och till flera &mnen i1 samtliga skolformer.

Provsystemets tolkas i det hdr sammanhanget i vidgad mening, dvs.
det tilldelas inte endast den funktion som de nuvarande nationella
proven har utan innefattar ocksa nationella och internationella kun-
skapsutvarderingar.

I det hér kapitlet redovisas 1 forsta delen ldrares och elevers syn pa en
vidgning av provsystemet till fler &mnen och aldrar. Redovisningen
bygger pa resultat fran den effektstudie av provsystemet som tidigare
namnts, framst i kapitel 2, och frdn en hearing som genomforts med
larare och elever.

I den senare delen av kapitlet fors en del resonemang om en vidgning
av provuppdraget till flera &mnen genom narmare samordning mellan
olika typer av kunskapsutvérderingar och nationella prov.

Prov i flera amnen och for flera aldrar?

Fragor om prov i fler &mnen och for flera éldrar ingér i den effekt-
studie som tidigare relaterats till 1 kapitel 2. Fragan har ocksa disku-
terats vid en hearing till vilken representanter for olika skoldmnen
inbjudits tillsammans med elevrepresentanter.

Vill larare ha prov i flera amnen?

Enkétstudie i grundskolan

Resultaten fran den tidigare omndmnda enkétstudien till 1drare och
rektorer 1 grundskolan som genomfordes varen 2003 ar tydliga. Man
ar ndjda med de nuvarande proven och diagnostiska materialen men
visar inget nimnvért intresse for prov i andra &mnen eller for andra
aldrar. Tabell 9 visar en sammanstillning av svaren.
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Tabell 9. Larares och rektorers svar pa fragan "Hur viktigt ar det att natio-
nella prov och diagnosmaterial finns?” Svarsfordelning i procent.

Mycket Ganska Ganska Inte alls
Hur viktigt ar det att det finns...? viktigt viktigt oviktigt viktigt
Lar Rekt Lar Rekt Lar Rekt Lar Rekt

Amnesprov ar 9 54 70 41 27 5 2 1 1
Amnesprov ar 5 45 61 45 34 8 4 2 1
Diagnosmaterial F-5 28 41 53 47 15 10 4 2
Diagnosmateril 6-9 27 37 52 50 17 11 4 2
Nationella prov fér andra ar 9 7 20 17 44 51 28 25
Nationella prov i andra @mnen 7 7 20 21 44 44 29 29
Diagnostiska material i andra &mnen 9 11 32 29 37 39 23 21

Som framgér av tabellen tycker 6ver 90 procent av rektorer och ldra-
re 1 grundskolan att nuvarande prov dr mycket eller ganska viktiga.
Aven stodet for de diagnostiska materialen ar stort.

Nar det daremot géller intresset for prov for andra aldrar eller andra
dmnen &r intresset mycket begransat. Mellan 25 och 30 procent av
lararna tycker att det inte alls ar viktigt och néstan hélften att det ar
ganska oviktigt. Mindre @n 10 procent tycker att sddana prov skulle
vara mycket viktiga.

Man kan alltsd konstatera att det i grundskolan finns ett starkt stod
for de nuvarande nationella proven och diagnostiska materialen, men
att det inte finns tillndrmelsevis samma intresse for prov och dia-
gnostiska material 1 andra &mnen eller for andra aldrar.

For gymnasieskolans del finns inte ndgot motsvarande underlag.
Provinstitutionerna bifogar frageformular till 1rarna men dér ingér
inte ndgon fraga om hur viktiga man tycker att de nationella proven
ar.

Hearingen

Den hearing som genomfordes inom ramen for uppdraget innefattade
cirka 20 ldrare i olika &mnen samt tva representanter for elevorgani-
sationer. Denna hearing kan givetvis inte ses som representativ men
gav goda exempel pa den variation av uppfattningar som finns.

Aven i det hiir ssmmanhanget kunde man allmiint konstatera att de
dmnen som idag har nationella prov ser dessa som en stor tillgang.
Mest uttalat var detta av representanten for engelska och moderna
sprak. Matematik representanterna var nagot mindre entusiastiska,
ndgon ansag att proven i alltfor stor grad styrde arbetsformerna och
bidrog till att t.ex. laborativ matematik fick sté tillbaka. Det forekom
ocksa visst ifrdgasittande av att det behdvs s manga prov i gymna-
sieskolan.

Aven de representanter for samhillsorienterande dmnen som deltog
uttryckte intresse for ndgon form av nationella utvarderingsinstru-
ment eller nationella prov. Diaremot var representanten for ekono-
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miska dmnen negativ och anség att prov skulle komma att styra un-
dervisningen alltfor mycket.

Inom den grupp som representerade olika “praktisk-estetiska” &mnen
var uppfattningarna delade. Musik- och bild- representanter sag for-
delar i ett nationellt prov genom att de kunde bidra till att ge &mnena
bittre status och stédllning i skolan. Representanten for sljddmnet
diaremot sag inget behov av nagot nationellt prov och representanten
for hem och konsumentkunskaps stillde sig mycket tveksam och
uttryckte en stark oro for att amnet skulle inskrdnkas genom att resul-
tat mycket mer dn process skulle komma i fokus.

Flera representanter som forordade prov framholl den 6kande ande-
len obehoriga larare som ett skdl. For denna kategori av ldrare skulle
nationella prov vara ett sérskilt viktigt stod 1 bedomningen av elever-
nas maluppfyllelse.

Det framfordes ocksa oro for att en alltfér omfattande provverksam-
het blir for tidskrdvande, bade for att eleverna forlorar undervisnings-
tid och for att ldrarnas rattningsborda okar.

Négra representanter tyckte att det var viktigare med tydligare mal
och kriterier &n fler prov. Om man ska utgé fran proven blir de alltfor
styrande och himmar den pedagogiska utvecklingen. Det fanns dock
andra roster som sig nationella prov som viktiga instrument for att
utveckla det pedagogisk-didaktiska tankandet.

Tanken pa att 1 stillet for prov tillhandahélla kommentarmaterial med
provuppgifter och kommenterade autentiska elevldsningar vickte ritt
stort gensvar. Detta kan sigas vara ett av de nuvarande provsyste-
mets syften, men sekretessreglerna gor att prov, elevldsningar och
beddmningsanvisningar inte kan publiceras och diskuteras, och dér-
med endast i begrdnsad omfattning kan ses som ett sddant kommen-
tarmaterial.

Det fanns ocksé onskeméal om bedomningsmaterial i t.ex. tecken-
sprak.

Vad anser eleverna om prov i flera amnen?

Effektstudien

Négon enkit har inte riktats till eleverna pd grundskolan nér det gill-
er prov och diagnosmaterial. Daremot har intervjuer gjorts med ele-
ver vid nagra skolor.

Den allménna uppfattningen bland de elever som intervjuades var att
man borde ha prov i alla @&mnen for att méita malen men de ansig att
det 4nda var kdrndmnena som var viktigast, dir skulle proven vara
kvar. De tyckte samfallt att det var viktigt med nationella prov.
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Hearingen

De tvé elevrepresentanter som deltog i hearingen var uttalat negativa
till de nuvarande nationella proven. De ansag att proven anvindes pa
mycket olika sitt av olika skolor och av olika ldrare. Eleverna visste
ofta inte hur proven skulle se ut och vad de skulle omfatta, eller hur
provresultaten skulle anvidndas. Proven skapar stress hos eleverna
och det dr dnskvirt att proven avdramatiseras. I princip var de dock
inte mot prov men ansag att eleverna skulle ha ett inflytande 6ver om
de skulle anvéndas eller ej. Ett provbankssystem med storre flexibili-
tet 4n dagens nationella prov foresprakades. De nuvarande proven
upplevs ofta som examensprov for att de tagits fram pa central niva.
Speciellt proven i matematik upplevs som “’laddade” och som bidra-
gande orsak till att matematik ses som ett teoretiskt pluggédmne.

Eleverna ansdg vidare att det arbetssitt man tillimpade ofta inte
stimde med det arbetssétt som proven forutsatte. Denna uppfattning
kan sédgas ha viss stdd fran lararhall 1 den tidigare ndmnda enkétstu-
dien, dér ldrare i hogre grad anser att de nationella proven péaverkar
arbetsformer &n innehéll i undervisningen.

Eleverna talade for lokala utvarderingar med hogre grad av kvalitati-
va inslag 4n vad som dr mojligt med centralt konstruerade nationella
prov. Man kan séga att eleverna foresprakade ett kvalitetsgransk-
ningssystem med stark lokal préigel, vilket kan sigas var vil i sam-
klang med de ursprungliga intentionerna for ansvarsfordelningen
inom skolsystemet.

Eleverna framforde ocksa att nationella prov ldgger fokus pa den
enskilda eleven i stéllet for pa skolan som arbets- och studiemil;jo,
dvs. de leder till att utvirderingen fér ett individperspektiv i stéllet
for ett skolperspektiv.

Négot stod for tanken att de nationella proven kan ses som ett sitt att
sikra elevernas rattsdkerhet nér det géller betygsséttningen uttryckte
inte de deltagande elevrepresentanterna.

Slutsatser

For grundskolans del dr bilden rétt klar. Savél larare som rektorer
och elever tycker det &r viktigt att det finns nationella prov och dia-
gnostiska material i de &mnen och arskurser som ar aktuella idag.
Nistan lika tydligt dr det att rektorer och lirare inte 6nskar prov i nya
dmnen eller for nya &ldrar. Man bor dock ha i1 atanke att enkéten rik-
tar sig till ldrare som undervisar i de nuvarande provimnena svens-
ka/svenska som andrasprak, engelska och matematik. Detta kan ha
betydelse for synen pa prov i andra &mnen. For rektorernas del finns
dock ingen sadan snedhet utan de kan representera alla &mnen.

For elevernas del finns inget tydligt underlag nér det géller synen pa
prov i nya dmnen. Vissa intervjudata kan dock tyda pé att de 4r mer
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positivt instéllda &n ldrare och rektorer Likasd ér det okdnt vad for-
dldrar anser 1 fragan.

For gymnasieskolans del dr bilden mer oklar. Det saknas ett tillforlit-
ligt empiriskt underlag och slutsatserna vilar 1 huvudsak pd informa-
tion fran en hearing och fran olika former av mer eller mindre anek-

dotisk information.

Det forefaller dock som om bilden dr mer splittrad. Vissa foretrddare
for nuvarande provdmnen uttryckte starkt stod for den rddande ord-
ningen och befarade att en dndring skulle skapa stort motstand hos
lararna, andra var mer tveksamma till provens positiva konsekvenser.

Av de @mnen som inte har prov i1 dag fanns ocksa blandade uppfatt-
ningar. Vissa vill ha prov andra sdg konsekvenserna som mer negati-
va, genom att proven blir mer styrande dn stodjande.

De elevrepresentanter som deltog i hearingen var uttalat negativa till
de nationella proven av flera skaél. I vilken utstrdckning deras upp-
fattningar aterspeglar uppfattningar hos majoriteten av elever dr svért
att veta. De grundskolelever som intervjuats i samband med studien
av provsystemet i grundskolan dr till overvdgande del positiva till de
nationella proven.

Man maste naturligtvis respektera larares och rektorers uppfattningar
om att det dr viktigt med nuvarande prov men oviktig med prov i
andra dmne. Det ar dock svért att veta vad man tinkt sig for typ av
prov i andra &mnen ndr man besvarat enkédten. Med tanke pa att 14-
rarna nu ofta klagar 6ver den stora arbetsinsats som kréivs for att
genomfora proven ér det forstdeligt om de ryggar for ytterligare prov.

Skolverket fér tidvis via brev och telefonsamtal vissa propaer om
prov i andra dmnen dn de nuvarande. De grupper som under senare
tid framf0r allt kontaktat Skolverket &r organisationer med anknyt-
ning till kemidmnet. De uttrycker en allmén oro for &mnets utveck-
ling och ser provbanksprov i kemi for gymnasieskolan som viktiga
for att stdrka amnet och dess stillning.

Breddning med hjalp av andra instrument an nationel-
la prov

Att folja upp och utvérdera kunskaper sker inte bara med hjilp av
nationella prov, det gors ocksa i form av internationella jamforande
studier och nationella utvarderingsstudier. Exempel pa de forstnimn-
da ar Pisa, Timss och Pirls, exempel pé det senare NU-03.

Internationella studier

Pisa ér en Oecdstudie av 15-aringars kunskaper i lasforstaelse, ma-
tematik och naturvetenskap- Timss dr en IEA-studie av matematik
och science for elever i klass 4tta (13-14 4ringar). Aven Pirls ir en
IEA-studie av lasforstaelse for elever 1 arskurs 4 (9-10 aringar).
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Pisa genomfo6rs for nidrvarande i trearsintervall. Datainsamlingar &r
gjorda 2000 och 2003 och en tredje planeras for 2006. Aven dvriga
internationella studier planeras att genomforas med bestdmda tidsin-
tervall, inte minst for att det finns en 6nskan om att kunna f6lja kun-
skapsutvecklingen dver tid.

De internationella studierna har sin frdmsta styrka i att de ger refe-
renspunkter for jimforelser av kunskapsliget i olika lander. Det ar
ocksa genom att manga ldnder samverkar mojligt att till en forhél-
landevis lag kostnad fa tillgang till den mest avancerade expertkom-
petens som finns att tillgd inom kunskapsutvirdering.

En annan fordel med att ménga lander samverkar &r att resultaten
ofta kan foljas upp genom olika tematiska studier pé ett sitt som en-
skilda lander har svért att genomfora pa egen hand. Saddan rapporter
kan sedan Oversittas och modifieras for att na en bredare publik &dn
den som nds med engelsksprikiga rapporter.

En nackdel med internationella studier dr naturligtvis att de i viss
man blir kompromisser av de ingadende ldndernas dnskemal. De aktu-
ella instrumenten dr ddrmed inte anpassade till de enskilda ldndernas
forutséttningar, vilket gor att de inte blir optimala ur ett nationellt
perspektiv.

De internationella studierna 6verlappar delvis de nationella proven
men tillhandahéller ocksé data i &mnen dér det for ndrvarande inte
finns nationella prov, frimst géller det naturvetenskapliga &mnen
som provas 1 bade Pisa och Timss.

Nationell kunskapsutvardering

Nationella studier av typen NU har fordelen att kunna anpassas till
svenska forutsattningar. Nackdelen &r dé snarast att jamforelsepunk-
ter saknas. Det kan vara svart att avgdra hur resultaten bor bedomas.
Det ér inte heller mojligt att med begrinsade resurser anlédgga en lika
rigords teknisk hantering som for de internationella studierna.

Den nu pagéende nationella utviarderingen omfattar alla &mnen 1
grundskolan utom moderna sprak och teknik samt ett antal enkéter
till elever, rektorer larare och fordldrar. Detta gor att vildigt stora
dataméngder insamlas. Fordelen med den rika tillgdngen pé data ar
givetvis att det finns manga analysmojligheter. Nackdelen ar att det
ar svart att hinna gora alla dessa analyser medan data fortfarande har
sin aktualitet.

Nationella utvirderingar tillhandahaller dock data for ett stort antal
dmnen som idag saknar nationella prov, frimst giller det samhéllsve-
tenskapliga och naturvetenskapliga &mnen, men dven d&mnen som
bild, musik, sl§jd samt hem- och konsumentkunskap. Pa det sittet
kompletterar de nationella utvirderingarna de nationella proven.
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Sammanfattning

Det finns mycket ringa stdd bland rektorer och lirare i grundskolan
for att vidga det nuvarande provsystemet till fler &mnen och aldrar.
Detta géller da i huvudsak uppfattningar hos ldrare som har de nuva-
rande provimnena och hos rektorer. Vad t.ex. ldrare i praktiskt-
estetiska @mnen och samhéllsvetenskapliga &mnen anser ar mer
oklart. Man kan dock inte i det har liget sdga att det finns tydliga
onskemal fran ndgon larargrupp eller intressegrupp for ytterligare
nationella prov i grundskolan. Utredningsgruppen bedomer darfor
inte att det finns skél att vidga det nuvarande provsystemet till att
omfatta nationella prov av den nu aktuella slaget till fler &mnen och
aldrar. Om man ser de nationella proven som ett instrument for lik-
vardig betygssattning ér detta naturligtvis en svaghet. Likvérdigheten
ar inte viktig enbart i de nuvarande provdmnena dven om de dr beho-
righetsgivande for gymnasieskolan. For meritvirderingen finns det 1
grundskolan ytterligare 13 betyg dér det inte finns nadgot nationellt
prov.

For gymnasieskolans del finns det via provbanken tillgang till prov i
ett antal &mnen utover de tre obligatoriska provimnena. Hir tycks
ocksa prov i flera &mnen vara mer 6nskade 4n i grundskolan &ven om
bilden inte &dr entydig. Ingen &mnesforening eller intresseforening har
framfort tydliga 6nskemal om ytterligare nationella prov med undan-
tag for kemilédrarnas olika foreningar och andra kemiintressenter.

Ur ett uppfoljningsperspektiv dr det givetvis en svaghet att endast tre
dmnen ger underlag. I det avseendet finns dock internationella studier
och studier av typen NU-03 att tillgd. Man kan ocksé tdnka sig en
form av studier som utg6ér en hybridform av sillan aterkommande
heltdckande studier (typ NU) och mer kontinuerliga studier med fa
dmnen (typ Pisa). Till exempel kan man ha ett system med stick-
provsvisa uppfoljningsstudier i vissa &mnen med vissa ars mellan-
rum. Forsta dret nagra amnen, andra aret ndgra andra, tredje aret yt-
terligare ndgra andra osv. Man kan vilja en cykel pd tre, fyra, fem ar
eller vad som bedoms lampligt. Ett sddant system skulle fungera ut-
mérkt for nationell uppfoljning.

Materialet skulle vara sekretessbelagt men kunna anvéndas lokalt av
de skolor eller kommuner som s& dnskar. Man kan ocksé tdnka sig att
materialet anvinds som underlag vid Skolverkets inspektioner genom
att skolor som ska inspekteras uppmanas att genomfor nagra av kun-
skapsutvirderingarna som ingar. Nagot storre tryck pa sekretessen
torde det inte bli eftersom detta material inte dr kopplat till betygs-
sédttning. Sekretessen bidrar ocksa till att trendmétningar 6ver tid med
latthet kan utforas. Denna typ av studie lampar sig ocksé vél for rote-
rade héften, vilket innebér att ett stort kunskapsomrade kan tickas in
trots att varje elev endast arbetar med ett relativt begransat material.
P& detta sitt blir belastningen pa deltagande skolor betydligt mindre
dn om alla elever ska delta i alla prov.
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Utredningsgruppens bedomning
Inga nya nationella prov bor inforas i grundskolan.

Vid en eventuell utvidgning av prov i gymnasieskolan bér kemidm-
net uppmarksammas.

Mojligheten och kostnaden for att genomfora rullande sticksprovsba-
serade utvarderings- och uppfoljningsstudier i olika &mnen eller kun-
skapsomriden bor utredas.
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6. Nagra avslutande synpunkter, samman-
fattning och forslag till stallningstaganden

Sa vilka blir da slutsatserna? Utredningen har vridit och vént pa det
nationella provsystemet for att granska det ur olika perspektiv. Ar
provsystemet bra som konkretisering av de nationella kursmélen och
betygskriterierna? Bidrar provsystemet till en réttvis och likvérdig
betygssittning? Ar provsystemet ett bra stdd for liraren i hans eller
hennes fOrstaelse av elevernas larande? Hénger provsystemets olika
delar samman? Ar budskapen klara och tydliga? Ar provsystemet
med andra ord av hog kvalitet?

Signaler

Det finns vissa svarforenliga signaler. Proven i1 ar 9 och kursproven i
kdrndmnena och de avslutande karaktérsdmnena dr obligatoriska for
lararna att anvinda. Det dr ett tydligt budskap. Men hur resultaten
ska anvindas &r helt och héllet en frdga for den enskilda ldraren, om
man inte lokalt bestdmt ndgot annat. Signalen blir: du maste gora
proven men vad du gor med resultaten ar din ensak. Det dr inte ett
tydligt budskap.

Proven ska konkretisera kursplaner och betygskriterier. Det finns
inga skal att tro att de inte gor det. Proven far genomgéende goda
betyg av sdvil ldrare som av externa granskare. De har vdl genomar-
betade uppgifter och utforliga och nyanserade bedémningsanvisning-
ar. De dr foredomliga kommentarmaterial av hog kvalitet. Men de
hemligstdmplas 1 tio ar.

Kvalitet

Provsystemets kvalitet kan som ndmndes i utredningens inledning
betraktas ur olika perspektiv. Ett dr att bedoma det pa det sétt som
gjorts i de olika kapitlen i utredningen. Ett annat ar att se sjdlva in-
strumenten for sig och det system i vilka de ingar for sig.

Med utgangspunkt i den senare uppdelningen &r utredningsgruppens
generella beddmning att sjélva proven genomgéende dr av hog kvali-
tet. Det géller deras kvalitet som uttolkare av kursplaner och betygs-
kriterier. Det géller deras kvalitet som stdd for ldraren i klassrumsar-
betet. Aven de diagnostiska materialen bedéms fungera vil.

Larare, rektorer och elever forefaller dartill ndjda med proven. Av de
enkiter som genomforts finns det anledning tro att lararna tycker att
proven pi ett ritt tydligt sitt klargdr vilka kunskapskvaliteter som
olika betyg representerar och att proven i huvudsak bekréftar ldrarnas
egna bedomningar av elevernas kunnande. Och sd dr det ju om man
ser pa statistiken i kapitel 3, cirka 70-80 procent av eleverna har
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samma slutbetyg och provbetyg. De flesta verkar med andra ord noj-
da med de nationella proven.

Dérmed borde vil allt vara frid och fr6jd, om det inte vore for tvivlen
om provens roll for en réttvis och likvirdig betygsséttning. Skolver-
kets kvalitetsgranskningar och olika tillsynsuppdrag, liksom inspek-
torsrapporter frén t.ex. Stockholms stad har gett anledning till tvivel
pa hur likvérdiga betygen egentligen dr. Kapitel 3 i utredningen reser
ocks3 ett antal frigor i samma riktning. Ar saledes betygssystemet
likvérdigt och rattvist?

Utredningsgruppen ser detta som den svaraste fragan och vill darfor
diskutera provens och provsystemets roll i detta ssmmanhang.

Likvardighet och rattvisa

Det svar utredningsgruppen kommer fram till nir det giller likvar-
digheten och réttvisan i betygssystemet dr att nagot sékert svar inte
kan ges, men att det finns mer som talar for &n emot att det finns
brister i likvdrdigheten. Slutsatsen blir att vi har ett betygssystem dér
likvirdigheten och réttvisan kan ifragasittas.

Hur kan d4 ldrarna och rektorerna vara ndjda med proven om mycket
talar fOr att de inte resulterar i att betygssittningen blir rittvis och
likvéardig? Resultaten i kapitel 2 visar att lararna anser att proven
fyller sina syften, diribland att stodja en likvardig och rittvis betygs-
sattning. Inte heller 1 6vrigt framfors nigra tydliga signaler fran 1a-
rarhall att man inte &r tillfreds med den egna betygsséttningen. Till
detta kan finnas flera forklaringar. En kan vara att man tycker sig ha
en god forstaelse for hur betygskriterierna ska tolkas och vilka kun-
skaper eller kunskapskvaliteter olika betyg motsvarar. Det tycker
man kanske pa skola A, skola B och skola C och alla dr ndjda. Kan-
ske har man inom respektive skola kommit fram till ndgon form av
konsensus i sina tolkningar, eller kanske varje larare skdter sin egen
betygssittning utan inblandning frén kollegor. Allt fungerar vél s&
linge man inte behdver konfronteras med de andra lararnas eller sko-
lornas tolkningar, dvs. sd ldnge man inte samrader med varandra om
tolkningen av betygskriterierna. Sadant gors i liten utstrackning en-
ligt t.ex. Skolverkets kvalitetsgranskningar, och ddrmed framtridder
inte tolkningsskillnaderna. Frid rader.

Men vad héinder da nir de nationella proven dyker upp? I méinga fall
visar de enligt kapitel 3 andra resultat &n de som den egna bedom-
ningen gett. Vilka resultat viger da tyngst, provbetyg eller egna be-
domningar? Uppenbarligen finns det skillnader mellan &mnena. |
engelska varierar bedomningen mellan olika skolor, ibland blir slut-
betyget hogre dn provbetyget, ibland ldgre. I matematik &r bilden mer
entydig dven om variationen dven 1 det fallet dr betydande. Men hur
den enskilde ldraren diskuterar ndr han eller hon ska ta stéllning till
elevernas provresultat vet vi inte. Vi vet inte heller hur, eller i vilken
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utstrackning, fragan diskuteras pé rektorsniva eller kommunniva.
Detta dr en brist.

I matematik tycks man lita mer pa den egna bedémningen. Eller gor
man inte det? Finns det andra forklaringar till skillnaden mellan
provbetyg och slutbetyg dn att vissa ldrare inte bryr sig om provbety-
gen? Som visats 1 kapitel 3 finns det ett antal mer eller mindre rimli-
ga forklaringar till att betygen kan vara olika och aterigen blir svaret
att sadana avvikelser kan inte beddmas om man inte kinner till de
lokala forhéllandena. Om man tror pé detta ar det inte rimligt i ett
skolsystem med mal- och resultatstyrning av svensk modell att postu-
lera att endast en viss avvikelse dr acceptabel. Relationen mellan
provbetyg och slutbetyg maste beddmas lokalt.

Aven ur ett uppfoljningsperspektiv ir ett mekaniskt insamlande av
provbetyg och slutbetyg foga meningsfull om inte relationen mellan
de olika betygen kan kommenteras och diskuteras. Vilket av betygen
ska ses som det som bést beskriver maluppfyllelsen? Om provbetyg
viljs kommer vissa skolor att framsta i béttre dager, om 1 stéllet slut-
betyg viljs blir det andra skolor som verkar mer framgangsrika. Ater-
igen blir slutsatsen att redovisningen av betyg maste kompletteras
med annan information och detta kan endast goras lokalt.

Att likvardiga och réttvisa betyg ar viktiga torde ingen forneka. I
synnerhet nér mojligheten till attraktiva hogre utbildningar kan hinga
pa en decimal 1 betygsmedelvirdet dr det naturligtvis nddvandigt att
betygen &r sa réttvisa och likvirdiga som mojligt.

Likvirdighet

Men vad innebér det dé att betyg ska vara likvérdiga och att de ska
vara réttvisa? Likvardighetsbegreppet har i skolan utvecklats fran att
framst ha syftat till att ge olika grupper samma forutséttningar att ta
del av utbildning, enhetsskola, grundskolans utbyggnad, en gymna-
sieskolan for alla, komvux osv. kan ses som led i1 en saddan strdvan
efter likvardighet pa gruppniva. Man kan se en sadan likvardighet
som ett inslag i den sociala ingenjorskonsten.

Efterhand har dock likvérdighetsbegreppet alltmer kommit att bli en
del i det personliga projektet. Idag handlar inte likvardighet bara om
att alla ska ha samma forutsittningar utan snarare om att var och en
ska ges det stod eller forutsdttningar han eller hon behover. En lik-
vardighet som innebdir it var och en efter behov.

Denna begreppsforskjutning dr kanske svér att tillimpa pé betyg och
betygssittning. De flesta torde med likvirdig betygssattning mena att
tvd personer med samma betyg ska ha samma kunskaper, vilket fore-
faller vara en rimlig tolkning. Eller gor det inte det? Vad innebér
”samma” kunskaper? Betyder det att tva elever med samma betyg
ska kunna precis samma saker (inom vissa rimliga granser)? Eller
kan de kunna olika saker som har lika vérde, det vill séga ha kunska-
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per som éar likvirdiga men olika, som uttrycker samma kunskapskva-
liteter men om olika saker? Och kan d& samma prov ge bada likvér-
diga forutsittningar att visa sina olikformiga men lika kunskapskvali
teter?

Rattvisa

Vad innebér da en réttvis betygsséttning? En nérliggande tolkning &r
att det handlar om att en elevs betyg verkligen ska spegla elevens
kunskaper och kunskapskvaliteter sa som de uttrycks i skolans styr-
dokument. Hir uppstér dé tva tdnkbara svérigheter, dels att tolka
styrdokumenten pa ett "likvardigt ” sétt, dels att bedoma eleven pa
ett réttvist” sitt. Problemen med tolkningen av styrdokument har
behandlats i andra sammanhang i utredningen och behover inte upp-
repas hir. Men den réttvisa beddmningen kan vara vird ndgra ord.

Att bedoma négons kunskaper ar naturligtvis en mycket grannlaga
uppgift, att dértill gora det pa ett rittvist sétt dr 4n svarare. En lirare
kan rimligtvis inte beddma annat dn en elevs utsagor, muntliga eller
skriftliga, eller elevens handlingar. Ett traditionellt sitt att forsoka
skapa rittvisa dr att pa olika sétt standardisera beddmningssituatio-
nen. Till exempel genom att foreskriva att alla ska genomfora vissa
uppgifter under vissa givna forhallanden. I provsammanhang innebéar
det att alla gbr samma prov, att alla far samma tid pa sig, att inga
hjilpmedel far anvdndas (annat dn vissa foreskrivna), att samtal med
andra provdeltagare &r otillatet. Och givetvis dr kontakt med vérlden
utanfor provsalen forbjuden.

I detta slutna rum ska eleverna genomfora ett antal uppgifter eller
16sa ett antal problem. Det vill sdga villkoren for att genomfora upp-
giften avviker fullstindigt péd det sétt pa vilket man l6ser problem 1
den verkliga vérlden (dvs. vérlden utanfor provsalen). Dér &r det na-
turligtvis en vardefull kompetens att kunna utnyttja hjalpmedel och
att ha ett niitverk av kunniga kontakter som kan radfragas. Ar det d&
réttvist att prova méluppfyllelsen under sddana standardiserade vill-
kor? Ger resultaten av denna standardiserade och "likvirdiga” prov-
ningsprocess en rattvis bild av vars och ens maluppfyllelse?

Slutsatser

Utredningsgruppen accepterar att prov behover finnas. Stora grupper
behover ibland provas i ett eller annat avseende och av praktiska skl
kan det vara nodvéndigt att genomfora prov. Det kan ocksé vara vik-
tigt att anvinda prov for att fa en generell bild av kunskapslédget for
olika grupper. Men utredningsgruppen anser inte att prov av det slag
som beskrivits ovan &r bra verktyg for att avgdra maluppfyllelse hos
och betyg for enskilda elever, inte som malen dr formulerade i styr-
dokumenten. Det betyder inte att proven i sig inte &r bra. Det betyder
att den artificiella miljo i vilka proven genomfors inte ger alla indivi-
der samma forutsittningar att visa sitt kunnande, det &r t.ex. vélbe-
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kant att pojkar i allménhet lyckas béttre &n flickor pd denna typ av
prov. Det betyder ocksa att de resultat som erhélls inte fangar in vé-
sentliga egenskaper som formaga att pa ett kreativt sétt utnyttja olika
hjélpmedel (och inte bara den tilldtna formelsamlingen eller lexiko-
net), eller att med hjdlp av andra méinniskor soka sig fram till svar.

Vad som dr likvérdigt och réttvist later sig saledes inte pd négot en-
kelt sétt fingas in genom att alla ges samma forutsittningar och ge-
nom att alla genomfor ett prov under exakt lika villkor. Att foreskri-
va att ett standardiserat provresultat dr det mest likvirdiga och rittvi-
sa sittet att bedoma och betygssétta en ménniska &r saledes enligt
utredningsgruppens bedomning en alltfor forenklad syn pa vad rétt-
vis och likvirdig betygssittning innebar.

Sa vad ar d& en mer rittvis och likvirdig betygssattning? Utred-
ningsgruppen anser att det dr ett nddvéndigt villkor att beddmningen
av en elevs kunnande gors av en kvalificerad bedomare som till sin
hjélp har olika former av underlag, varav naturligtvis skriftliga och
muntliga utsagor producerade under standardiserade villkor kan ut-
gora ett. Men det sistnimnda far inte vara det enda. Om olika elever
med samma kunskaper ska bedomas pa samma sétt av olika ldrare
madste det ocksé finnas ndgonting tydligt att forhalla sig till vid be-
tygssittningen. Aven om ldraren har en mycket god bild av vad en
elev kan sd blir betygsséttningen otillforlitlig om léraren inte forstér
vad som avses i de nationella styrdokumenten.

Det finns alltsé tva poler i bedomningen. Léararen maste fa en sa god
bild som mgjligt av elevens kunnande och lararen méste forsta inne-
borden i det som elevens kunnande ska relateras till. De nationella
proven kan vara viktiga verktyg i bdda avseendena, men de kan en-
ligt utredningsgruppens bedomning inte béra hela bordan. Elevens
resultat pa provet maste kompletteras med lararens kvalificerade be-
domning. Och provkonstruktorernas tolkning av de nationella styr-
dokumenten méste kunna granskas, bedomas och analyseras utifrdn
rimligt tydliga nationella styrdokument. Enligt utredningsgruppens
beddmning maste de nuvarande styrdokumenten kompletteras med
exemplifierande kommentarmaterial som kan ligga till grund for sa-
vil konstruktionen av nationella prov som lirarens egna bedomning-
ar 1 det 16pande arbetet.

Ett enda instrument kan inte uppfylla alla syften som laggs pa prov-
systemet. Det dr nddvindigt att inom systemets ram anvinda olika
instrument for olika syften. Endast pa det séttet kan det nationella
provsystemet bli av hog kvalitet nér det géller de olika syften det har:
att stodja likvérdig och réttvis betygssittning, att tydliggdra styrdo-
kumentens kunskapssyn, att ge underlag for uppfoljning av resultat
pa olika nivaer, att stodja lararna sa att elevernas ldrande blir det bds-
ta mojliga.

Att fa likvardighet och réttvisa i betygsséttningen ar séledes ingen
enkel process. Samtidigt anvénds betyg for olika former av urval.
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Ambitionen maste da vara att betygen ska vara si jaimforbara som
mdjligt. I det nuvarande systemet baseras slutbetyget i provimnena
dels pa resultat pa de nationella proven, dels pa lararnas bedomning-
ar. Det senare innebdr bade att beddma de delar som inte provas pé
proven och att bedoma vilken roll de nationella proven ska ha for
betygssattningen. I svenska och engelska, dér provbetyg inte finns
idag, innebér det dessutom att avgora vilken roll de olika delproven
ska ha.

Enligt utredningsgruppens bedémning &r detta ett system som gor
betyg svara att jimfora eftersom ndgon gemensam princip for hur de
olika delarna ska sammanfattas i ett betyg inte finns. Delvis &r det
ofrdnkomligt att det &r pa det sittet i det radande systemet dir ett
lokalt fri utrymme ska finnas for att pa bésta sétt framja elevens 1a-
rande. Samtidigt har dock betygen stor betydelse {for elevernas fram-
tida mojligheter. Ambitionen méste vara att i mojligaste mén skapa
underlag for jimforelse utan att for den skull skapa total likformighet
och ddrmed inskrdnka mdjligheterna till att skapa goda lokalt forank-
rade larandemiljoer.

Utredningsgruppen anser att ett steg mot 0kade mojligheter till jaim-
forbarhet &r att det ska finnas ett provbetyg for de nationella proven
som bestdms pa samma sétt av alla larare, inte som for ndrvarande att
varje larare sjilv bestimmer hur olika delprovsbetyg ska hanteras.
Det senare innebér en form av godtycke och eftersom betygssattning
ar en myndighetsutdvning bor utrymmet for godtycke vara sa litet
som mdojligt.

Man kan naturligtvis diskutera hur de olika provdelarna ska vigas
samman, men det som dr viktigt for jamforbarheten ar att samman-
végningen sker pd samma sitt for alla och att alla vet hur den gors.
Det kan jaimforas med séttet att berdkna meritvdrden. Viktningen av
olika betyg (0 for IG, 10 for G osv.) kan ifragaséttas och diskuteras,
men den har det obestridliga vérdet att alla vet hur méttet ar konstru-
erat. Detsamma géller for ett provbetyg som konstrueras pa samma
sétt for alla elever enligt faststillda principer. Alla vet vad som gill-
er. Ddrigenom kan nationella provresultat jamforas och de kan ocksa
diskuteras i relation till slutbetygen pa ett tydligare sétt &n om tolk-
ningen av delprovsresultat dr varje lirares ensak.

Det dr dock viktigt att inte tolka ovanstaende som att relationen mel-
lan betyg pé nationella prov och slutbetyg ska vara centralt fastlagd.
Malet for skolans verksambhet, att skapa sa goda lirandemiljéer som
mojligt, fir inte glommas. Att ge proven en roll som examensprov
skulle likrikta undervisningen pa ett icke onskvért sitt och star dess-
utom i uppenbar strid mot de nationella styrdokumenten. De slutliga
betygen ska alltsé fortfarande i enlighet med styrdokumentens skriv-
ningar séttas av lararen, men man kan krédva av liraren att han eller
hon redovisar hur resultaten pa de nationella proven tolkats. Genom
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att betygen pé dessa erhalls pad samma sétt for alla elever kan de ut-
gora en gemensam referenspunkt for sddana tolkningar.

Sammanfattning och forslag

Som torde ha framgétt finner utredningsgruppen det svért att ge nag-
ra enkla och entydiga forslag till svar pa det uppdrag som Skolverket
fatt. I synnerhet uppdraget att bedoma provsystemets kvalitet har
visat sig vara en mycket komplicerad frdga. Sammanfattningen av
utredningsgruppens slutliga beddmningar samt gruppens forslag till
Skolverkets stéillningstaganden har lagts som inledning pa rapporten
under rubriken Sammanfattning och forslag till Skolverkets bedom-
ning.



(Seotverskes

Enheten for resultatbedomning 2003-10-30

Dnr 01-2003:2038

Appendix

Kunskapsbedomning och prov — en oversikt

Den hér bilagan har en teoretisk préigel syftar till att ge en Gversikt av olika
aspekter av storskalig kunskapsbedomningen.’

Inledning

Aven om den teoriram och de resonemang som presenteras har en generell in-
riktning sé ligger fokus pa bedomning av teoretiska och ”akademiska” kunska-
per. Det betyder att bedomningar av praktiskt kunnande, vilket naturligtvis ar
en stor uppgift inom manga av gymnasieskolans program, intar en undanskymd
roll i den hér framstéllningen. Detta ska inte ses som ett uttryck for att bedom-
ning av sddant kunnande skulle vara mindre viktigt. Det beror snarare pa att
den fragan inte behandlats i samma utstrackning som bedémning av teoretiska
kunskaper av forskningen om kunskapsbedémning.

Det hir avsnittet bor ses som en Oversiktlig skiss dir flera problemomraden
endast berdrs pa ett ytligt och dversiktligt satt. Syftet dr frimst att ge ett under-
lag for och initiera en diskussion om mal, inriktning och utformning av kun-
skapsbeddmning pa nationell niva.

Utléndska erfarenheter kommer att ges betydande utrymme 1 ett forsok att rela-
tera vart svenska system till mer internationella strémningar och tendenser.
Dessutom ér det naturligtvis s att den mesta forskningen inom omradet bedrivs
utomlands, frdmst i USA, och dérfor kommer referenser att goras till utlandsk
forskning i rétt stor utstrackning.

Ett forsta visentligt omrade géller den begreppsapparat vi ror oss med och som
inte alltid ar s lattforstaelig. Ett antal centrala begrepp och deras inbordes rela-
tioner kommer dérfor att lyftas fram och diskuteras.

Ett andra omrade giller laroplaner, kursplaner, betygskriterier och standards
och deras inbordes forhallanden.

Ett tredje omrade ror de instrument vi arbetar med, dvs. i1 forsta hand olika for-
mer av prov. En dversiktlig beskrivning av deras teoretiska underlag, tekniska
egenskaper, syften och anviandningsomraden redovisas och diskuteras.

" Eftersom den huvudsakliga litteraturen pa omradet 4r engelsksprakig och etablerade svenska
begrepp ofta saknas kommer texten tyvérr att innehélla ett antal svéruthérdliga anglicismer.
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Nagra centrala begrepp

Omradet kunskapsbeddmning innefattar ménga begrepp och termer, liksom
ménga teorier, antaganden, metoder och instrument. Det &r viktigt for den fort-
satta diskussionen att forsoka skapa en gemensam begreppslig bas och ocksa att
lyfta fram négra centrala utgangspunkter for kunskapsbedémningens villkor
och mojligheter.

Kunskapsbedomning, kunskapsutvirdering, pedagogiska métningar, ~’assess-
ment”, prov, osv. dr exempel pa begrepp och termer som dr ofta forekommer
och som ofta skapar forvirring i diskussioner genom att de tilldelas olika inne-
border. Ambitionen ir att forsoka ldgga en gemensam referensram for véra vi-
dare samtal.

Begreppet kunskapsbedomning dr sammansatt av de tvd orden eller begreppen
kunskap och bedomning. Begreppet kunskap har diskuterats av filosofer genom
alla tider och det ar givetvis inte mdjligt att pa ndgot mer sofistikerat sétt for-
djupa sig i fragan. I mer vardagliga sammanhang leder ordet kunskap latt tan-
ken mot ndgot man har eller dger, en uppsittning fakta som kan uppfattas som
en méngd eller ett pensum av kunskap som nagon besitter. Detta dr den kun-
skapsform som forekommer i olika typer av frageprogram. ”Vem skrev operet-
ten Annie get your gun?”’ ”Nér slutade andra virldskriget?” Vilken EU-
organisation ligger i Strasbourg?” osv.

I Lpo 94 ér fakta en av fyra kunskapsformer som nimns och den form som en-
ligt vissa av Skolverkets studier forefaller vara den i skolan (och bland allmén-
heten) dominerande tolkningen av inneborden i ordet kunskap. Denna form av
kunskap kan ses som en passiv kunskapsform. Nagon stéller en fraga och den
svarande har eller har inte det rétta svaret.

Mot detta kunde man stilla ett mer aktivt kunskapsbegrepp, t.ex. kunnande.
Detta implicerar att det handlar om kunskap i1 handling. Det dr hir mer fraga om
den kunskapsform som kallas fardighet i laroplanen, men en form som ofta
ocksé forutsitter forstaelse och fortrogenhet, de dvriga tva kunskapsformer som
finns omndmnda 1 Lpo 94. Ett sétt att bryta pensumtéinkandet kunde vara att
ersitta ordet kunskap med kunnande. Man kunde dé tala om att man bedémer
kunnande 1 stéllet for att man bedémer kunskap. Ordet kunnande har dessutom
en innebord som ligger narmare det i skolsammanhang allt vanligare begreppet
kompetens, dven om detta begrepp inte heller har ndgon sjédlvklar innebord.

Nationalencyklopedin anger ndgra inneborder varav foljande torde vara den i
det hir sammanhanget mest relevanta

kompetens (ytterst av senlat. compete ntia 'sammantriffande’, '6verensstimmelse', av
co ‘'mpeto 'sammantréffa’, 'vara dgnad', 'vara kompetent', 'ricka till"), kunnighet, skicklig-
het

Begreppet kompetens har enligt denna beskrivning en pétaglig innebord av
kunskap 1 handling eller 1 varje fall en innebord av beredskap for kunnigt hand-
lande. Kompetens kan dédrmed ses som ett uttryck for en dynamisk kunskap
medan kunskap i betydelsen pensum av fakta mer kan ses som en statisk kun-
skapsform. I begreppet kompetens skulle man ocksé kunna ldgga in formagan
att anvanda olika artefakter, dvs. manifestationer av méinskligt kunnande i form
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av olika verktyg, instrument och andra typer av fysiska eller mentala hjélpme-
del. Kompetens skulle dé inte bara vara kunskap (om) eller kunnande (i) som
en individuell egenskap utan ocksé en form av metakunnande 1 hur man anvén-
der ett kollektivt, manifesterat kunnande.®®

Ordet bedomning betyder enligt Svenska akademins ordbok

bedomning, bilda sig 1. hysa en mening om (ngn 1. ngt); vérdera 1. uppskatta 1. betrakta
(ngn L. ngt pa ett visst sdtt); avgiva sitt betdnkande 1. utlatande om beskaffenheten af 1.
fortjansten l. virdet hos, uttala sin mening om, félla omdéme om, déma om. Han har
blifvit strdngt, (o)gynnsamt, (o)mildt), (o)partiskt, vilvilligt bedomd.

Begreppet ger alltsa klart uttryck for att ndgon betraktar och vérderar nagon-
ting. Darmed kan man ocksé séga att begreppet bedoma &r narbeslidktat med
uttrycket utvirdera d&ven om ocksé detta begrepp ges ménga innebdrder. Natio-
nalencyklopedin ger f6ljande definition

utvirderande, utvirdering, (noggrant) bedéma vérdet av (resultatet av) ny verksam-
het e.d. {evaluera}: ~ projektet; ~ skattereformen

Déremot dr bedomning inte sérskilt narbesldktat med begreppet métning. Na-
tionalencyklopedin definierar mitning pé foljande sitt:

mitning, serie atgirder varmed en egenskap hos en foreteelse, ett objekt eller ett &mne
kan uttryckas med siffror pé ett sddant sétt att relationer mellan empiriska foreteelser re-
presenteras med relationer mellan tal. Métning gor det mojligt att tillimpa matematik i
empiriska sammanhang, t.ex. att formulera samband mellan variabler (storheter) som
matematiska ekvationer, och att tillimpa kvantitativa metoder.

Pedagogisk métning skulle siledes innebira att med hjélp av olika atgérder,
t.ex. prov, tilldela egenskaper (kunskaper) numeriska virden som kan hanteras
matematiskt och statistiskt.

Beddmning och mitning behover dock inte utesluta varandra. Métningen inne-
bér en serie atgérder...varmed en foreteelse kan uttryckas med siffror...”. Den
genererar sdledes data som kan behandlas med statistiska och matematiska me-
toder. Men nér detta vil ér gjort kan naturligtvis utfallet utsattas for bedomning.
Mitningen kan siledes sdgas vara en metod for att inforskaffa information som
sedan bedoms eller vérderas i relation till ndgonting. Samtidigt 4r det givetvis
sé att den “’serie atgirder” som vidtas vid sjdlva métningen maste baseras pa
ndgon form av (kvalitativ) beddmning. Man kan sdledes sdga att en métning
kraver bedomning for att vara meningsfull men en bedémning kraver inte mét-
ning for att vara det.

Det mest svarfangade begreppet ér det i engelskt sprakbruk mycket vanliga
uttrycket “assessment”. Det har ingen klar svensk motsvarighet. Fradgan dr om
det har det i det engelska spriket. Collins English Dictonary ger foljande be-
skrivning:
assessment, “1. the act of assessing... a student’s achievment on a course [...] 4. eva-
luation; estimation

* Det finns forvisso mycket mer att sdga om begreppet kompetens. Det pagar ocksa ett antal
internationella projekt, t.ex. DeSeCo, definition and selection of competencies” (SFSO, 2003
eller Rychen & Salganik, 2003) med syfte att definiera vilka “key competencies” som krivs i
det nutida samhéllet och som i &n hdgre grad forvéntas kravas i det framtida.
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Diér “assessing” baseras pa “assess” som ges forklaringen

to judge the worth, importance, etc. of; evaluate

Med Collins definition skulle den mest nérliggande dverséttningen vara att as-
sessment dr detsamma som kunskapsutvérdering pa individniva. Det skulle
alltsa vara sjdlva bedomningsakten som dr assessment. En ldrare i ett klassrum
som stdndigt bedomer sina elevers kunnande skulle saledes dgna sig at assess-
ment.

Med utgéngspunkt i denna definition skulle kunskapsbedémning pa gruppniva
kunna kallas kunskapsutvérdering. PISA skulle i sé fall kunna betecknas som
utvirdering (evaluation) eftersom instrumenten inte ger underlag for bedom-
ning av enskilda elever. PISA samlar ocksd in bakgrundsinformation av olika
slag vilket ger underlag for att kunna forklara och forsta utfall for olika under-
grupper av elever, vilket stoder att studien karakteriseras som ett program for
kunskapsutvirdering. Problemet ér bara att PISA betyder Program for Interna-
tional Student Assessment.

Att tolka assessment som invidutvardering stimmer inte heller med hur be-
greppet anvinds 1 andra sammanhang. NAEP 1 USA betyder National Assess-
ment of Educational Progress och ér ett stort nationellt program for att mita
kunskapsutvecklingen inom olika &mnen. I det ssmmanhanget handlar det sdle
des inte heller om invidutvirdering utan om gruppjamforelser pé statlig, regio-
nal eller annan nivd samt om kunskapsjdmforelser 6ver tid. Individjdmforelser
ar overhuvudtaget inte mojliga med den valda tekniken for datainsamling. Sa-
vél PISA som TIMSS anvinder for 6vrigt samma mattekniska ansats med sé
kallade plausibla virden”* som NAEP och kan inte heller anviindas for indi-
vidbeddmning dven om man sa onskar. Alla tre program anvinder ocksa enké-
ter fOr att samla in bakgrundsinformation som kan bidra till att forklara utfallet
pa kunskapsproven.

Den svenska nationella utviarderingen NU-03 liknar de internationella pro-
grammen genom sin kombination av kunskapsprov och insamling av bak-
grundsdata. Aven om NU-03 inte anviinder nigon mer sofistikerad teknik for
kunskapsmaitning sa innefattar projektet bade kunskapsmitning och insamling
av bakgrundsdata och NU-03 skulle da i konsekvens med PISA kunna beteck-
nas som assessment, dér assessment likstdlls med kunskapsutvirdering.

Det finns ytterligare exempel pa forvirrande anviandning av assessment. En av
de amerikanska motsvarigheterna till hgskoleprovet har akronymen SAT, vil-
ket fram till borjan av 1990-talet betydde Schoolastic Aptitude Test (vilket
nirmast kan dversittas med “studieformagetest”). I dag star A:et 1 stéllet for
assessment och SAT betyder alltsd Schoolastic Assessment Test (hur det nu ska
forstés). I det hér fallet handlar det om ett rent métinstrument (test) som dopts
om och getts ett namn mer i tidens anda. Mitning har blivit assessment.

CRESST (National Center for Research on Evaluation, Standards and Student
Testing) i USA definierar helt enkelt assessment som ”The process of gather-
ing, describing, or quantifying information about performance”. Med denna

* Statistiskt konstruerade matt pa personers formagor eller egenskaper.
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formulering undviker man att ta stdllning till om det handlar om information pa
individ- eller gruppniva och begreppet rymmer ddrmed alla former av informa-
tionsinsamling om performance”. Dar ’performance” far tolkas som det som
eleven presterar eller visar.

Begreppet assessment skulle med denna definition kunna tolkas som en mot-
svarighet till mitning, men utan restriktionen att generera kvantitativa data.
Assessment skulle dirmed kunna ses som ett till médtning 6verordnat begrepp
som kan innefatta métdata (méitning), men déarutdver dven kvalitativ informa-
tion som observationsdata, intervjudata, portfolios osv.

Assessment enligt ovanstaende definition (CRESST) innefattar dock inte nagot
virdeomddme om den insamlade informationen. Nir ett sddant tillkommer kan
de data som insamlats sigas utgora underlag for utvirdering, eller - om det
giller virdering av data om kunskaper - om kunskapsbedémning.

Med CRESSTs definition av assessment som insamling, beskrivning eller
kvantifiering av information som utgdngspunkt borde dven uppfoljning vara ett
svenskt begrepp som ryms inom assessment. Den insamling av betygsstatistik
som Skolverket gor arligen skulle da kunna sdgas vara en form av assessment.
Denna information kan sedan fa ligga till grund for véardering varvid man kunde
tala om utvdirdering.

Det man efter denna nagot omsténdliga genomgéang kan konstatera &r att as-
sessment ar ett mangtydigt och svarfangat begrepp dven i engelskt sprakbruk.
De kan séledes 0versittas med utvardering (PISA), mitning (SAT), uppfoljning
(CRESST), eller individbedémning (Collins). Den mangtydigheten torde vi fa
leva med. Inneborden i begreppet far helt enkelt bedomas utifrdn det samman-
hang dar det anvénds.

Tva andra begrepp som ofta forekommer i sammanhanget ar formativ respekti-
ve summativ utvardering (eller assessment 1 engelsksprékig litteratur). Formativ
avser en fortlopande utvirdering med syfte att ge underlag for att paverka den
pagaende processen, medan summativ utvardering syftar till att ge ett samman-
fattande omdome nir en verksamhet avslutats. Ett diagnostiskt prov ar ett ex-
empel pa formativ utvirdering medan ett examensprov ér ett exempel pa sum-
mativ utvérdering.

I svenskt sprakbruk kan kunskapsbedémning och kunskapsutvérdering i1 enlig-
het med ovanstdende ses som tvé nérliggande och till stor del 6verlappande
begrepp. Om man vill definiera en skiljelinje bor den kanske framst knytas till
objektet for bedomningen eller utvdrderingen. Kunskapsbedémning i mer ren-
odlad mening kan i sa fall sdgas ha fokus pa bedomning av individers kunska-
per eller kunnande. En lirares dagliga umgénge med elever innehéller séledes
standiga inslag av kunskapsbedomning.

Déaremot kunde man tinka sig att begreppet kunskapsutvérdering far leda tan-
ken till kunskapsbeddmning av mer systematiskt slag, med inriktning mot grup-
per (klass, skola, kommun, hela riket eller en grupp nationer) och baserad pa
olika typer av instrument, framst olika typer av prov. Det priméra syftet skulle
dé vara att frdn central niva samla in och vérdera information om elevers
prestationer. Informationen gar primért fran periferi till centrum.
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Samtidigt ar ett viktigt syfte med de nationella proven att stodja ldrarna i deras
bedémning av kvaliteten i den enskilda elevens maluppfyllelse.” Informatio-
nen gar di fran centrum till periferi.

Sammanfattningsvis skulle resonemanget fora fram till att begreppet kunskaps-
beddmning 1 det hiar sammanhanget kunde forstas sa att forledet kunskap 1 hu-
vudsak utldses som kunnande eller kompetens. Det vill sdga mer ses som kun-
skap 1 handling (eller en beredskap till saidan) &n som kunskap i den mer all-
ménna betydelsen av pensum av fakta.”'

Den andra delen — bedomning — innebar framst att ta stdllning till och virdera
det kunnande som olika instrument for métning eller uppfoljning ger underlag
for att bedoma. I den metodiska och tekniska arsenalen bor séledes inga verk-
tyg for att inhdmta bade numeriska data (métningar) och annan form av infor-
mation (“assessment”) liksom verktyg for att analysera denna och annan infor-
mation (t.ex. frdn uppfoljning), dra slutsatser och vérdera (utvdrdera) utfallet.
Och dessutom ingar givetvis att tillhandahélla instrument (nationella prov och
diagnostiska material) for att stodja lararnas formativa och summativa bedom-
ning av sina elever.

Styrdokument och standards

Att forsoka sétta in de svenska styrdokumenten i ett internationellt perspektiv
ar inte helt enkelt. En 6versiktlig granskning av utvecklingen i ett antal (fradmst
engelsksprékiga ) linder visar dock pa tydliga paralleller. Aven om utgingsli-
get varit olika tycks det som om manga trender och utvecklingslinjer gar i
samma riktning i de olika ldnderna. Det dr vil & andra sidan knappast forvanan-
de 1 en krympande vérld dér internationalisering och globalisering blir allt mer

pataglig.
Alla lander har ndgon form av dvergripande mél for sin skolverksamhet, men 1

ovrigt kan stora skillnader forekomma nér det giller hur centraliserad eller de-
centraliserad den mer konkreta mélbeskrivningen é&r.

Vissa ldnder har av tradition haft starkt decentraliserade skolsystem t.ex. USA
och Storbritannien. Ddr har trenden under 1990-talet varit en 6kande central
styrning av skolverksamheten genom en dkande betoning av nationella mal och
vikten av méluppfyllelse. Andra lénder, t.ex. Sverige, har gétt i motsatt riktning
och minskat den centrala regelstyrningen till forman for ett 6kat lokalt inflytan-
de. I bada fallen kan dock malstyrning ségas ha varit den dvergripande princi-
pen. Skillnaderna ligger snarast i vilken betoning som lagts pa resultatuppfolj-
ning och ansvarsfordelning.>

%0 Eftersom de nationella proven inte dr examensprov avses detta stod ske pé ett mer indirekt
sétt.

*! Dirmed dock inte sagt att kunskapsformen fakta inte skulle vara visentlig. Det handlar mer
om var tyngdpunkten l4ggs dn om att utesluta den ena eller andra typen av kunskap.

2 En annan skillnad ligger i att regelstyrning anger vad undervisningen skall innehalla (och
eventuellt hur den ska genomforas) medan malstyrning anger vad eleven skall kunna efter
genomgangen utbildning. Detta dr som bekant inte samma sak.



03-10-30
SKOLVERKET 150

Dnr 01-2003:2038

Standards

En annan pataglig (och kanske f6ljdenlig) trend har varit The standards mo-
vement”. Den har inneburit ett markant 6kat intresse frdn nationell niva att fast-
lagga “’standards” for utbildningssystemen. Att enbart veta om den ena gruppen
varit bittre eller simre @n den andra har inte ansetts tillrdckligt utan ambitionen
har varit att faststélla vad eleverna ska kunna for att de ska kunna anses kunna
tillrackligt, dvs. man har velat formulera standards for vad som &r godtagbara
kunskaper p4 olika nivéer (ar 5 och ar 9 for svensk del).”

Chatterji (2002) beskriver i en litteraturdversikt den amerikanska utvecklingen
pa foljande sitt (sid 346.)

The concept of systemic reform in U.S. education emerged in the 1980s [...]. The defin-
ing components of systemic reform were threefold

1. The establishment of challenging standards in the academic disciplines that
would define what students should know and be able to do;

2. Alignment™ of curriculum and instruction, assessment and accountability, and
teacher certification and professional development with the new academic stan-
dards; and

3. Revamping of school governance structures, allowing schools and teachers
greater autonomy in how they organized instructional programmes to achieve
high standards of student performance at the local level.

Likheterna med det nuvarande svenska systemet med deltagande mélstyrning,
okat inflytande for professionen och ett lokalt friutrymme ar sldende.

De tvé typer av standards som det oftast talas om dr ’content standard” och
“performance standard”. Phillips (1994) beskriver dem pé foljande sitt:

A content standard represents what the students are expected to learn. It often gets op-
erationalized in terms of curriculum guides, becomes the subjects of textbooks, and rep-
resent the goals and objectives of teaching and assessment. However, a distinction is
useful between the range of things students are expected to learn (content standard) ver-
sus the procedures used to demonstrate the attainment of acceptable levels of learning
(performance standards).(s. 194)

En jamforelse med svenska kursplaner visar att den ndrmaste motsvarigheten
till content standards dr maél att uppnd” medan performance standards motsva-
ras av betygskriterierna. Detta framtrédder tydligt i National Educational Goals
Panel (1993) s. 22, ddr man kan lasa

Performance standards are not the skills and modes of reasoning referred to in the con-
tent standards. Rather, they indicate both the nature of the evidence (such as an essay,
mathematical proof, scientific experiment, project, or combination of these) required to
demonstrate that content standards have been met and the quality of the student per-
formance that will be deemed acceptable (what merits a passing or an A grade) (kursiv-
erat hér).

33 Det finns en omfattande litteratur om standards, se t.ex. den litteraturdversikt som utgetts av
utbildningsministeriet i British Columbia (Ministry of Education British Columbia, 2002)

> Alignment” ir ett viktigt begrepp, som ofta betonas i litteraturen om standards, och kan vl
nirmast dversittas med att vara i linje med”.



03-10-30
SKOLVERKET 151

Dnr 01-2003:2038

Detta staimmer vdl med den svenska synen att kursmalen anger vad eleven ska
kunna nér kursen dr avslutad medan betygskriterierna talar om pé vilka sétt
eleven kan visa de kvaliteter i maluppfyllelse som berittigar till olika betyg.>

Om man tittar pd content standards i t.ex. USA, Kanada eller Australien, eller
“program of study”, som &r den engelska motsvarigheten, finner man vid en
jdmforelse med de svenska mal att uppna att innehdllet i de utlindska motsva-
righeterna 1 allménhet ar betydligt mer specificerat. I svenska kursplaner anges
innehallet 1 de flesta &mnen 1 mycket generella ordalag. De liknar ndrmast det
som 1 engelsksprakig litteratur ofta bendmns “content strands”, vilket ndrmast
kan Oversittas med kunskapsomraden.

Exemplet matematik

I Sverige har vi en uppdelning av malen i tva skilda kategorier, mél att strdva
mot och mal att uppna. Tanken &r att mal att strdva mot ska ligga till grund for
planeringen av undervisningen medan mal att uppna ska ligga till grund for
beddmningen och betygssittningen av elevernas prestationer.

I matematik kan man i mél att striva mot t.ex. ldsa (Grundskolan 2000)

Strévan skall alltsé vara att eleven utvecklar sin tal- och rumsuppfattning samt formaga

att anvénda

- grundlaggande talbegrepp och rikning med reella tal, ndrmevarden, proportionalitet
och procent,

- olika metoder, mattsystem och métinstrument for att jaimfora, uppskatta och bestimma
storleken av viktiga storheter,

- grundldggande geometriska begrepp, egenskaper, relationer och satser,

I ”méal som eleven ska ha uppnatt i slutet av nionde skolédret” formuleras malen
pa t.ex. foljande sitt

Eleven skall ha forvérvat sddana kunskaper i matematik som behdvs for att kunna be-

skriva och hantera situationer samt 16sa problem som vanligen férekommer i hem och

samhille och som behovs for fortsatt utbildning.

Inom denna ram skall eleven

- ha utvecklat sin taluppfattning till att omfatta hela tal och rationella tal i brék- och
decimalform,

- ha goda fardigheter i att kunna anvinda 6verslagsberdkning och rdkning med natur-
liga tal och tal i decimalform samt procent och proportionalitet i huvudet, med hjélp
av skriftliga rdknemetoder och med tekniska hjalpmedel,

Det ar svart att hir se ndgon principiell skillnad 1 graden av konkretion. Mal att
strdva mot talar i futurum medan mal att uppnad uttrycks i imperfektum. I dvrigt
ar skillnaderna sma. Betygskriterierna a sin sida ar uttryckta i presens.

Matematik ar for vrigt inte det &mne som &r otydligast nér det giller det kon-
kreta innehallet i &mnet eller kursen, snarare tvartom.

> Det giller dock inte for betyget Godkind i &r 9 dir mal att uppna (content standards) sam-
manfaller med kriterierna for samma betyg (performace standards), vilket knappast bidrar till
att tydliggora skillnaden mellan vad som &r méal och vad som ér kriterier, dvs. beskrivningar av
vad en elev ska visa for att manifestera maluppfyllelse av viss kvalitet.
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Tanken 1 systemet dr att de i1 generella termer formulerade kursmélen ska kon-
kretiseras i det lokala kursplanearbetet. Det dr sdledes ldrarna tillsammans med
eleverna som ska bestimma vad det innebér att ha ”en utvecklad taluppfatt-
ning” och att ha ”goda fardigheter i att kunna anvidnda 6verslagsberékning”.
Négra exempel pa vad maluppfyllelsen innebir, vilket dr vanligt 1 utlindska
maldokument eller content standards — eller i kommentarer till dessa — finns
inte 1 de svenska styrdokumenten.

Olika nivaer

Performance standards &r i USA ofta uttryckta i en fyrgradig skala och beteck-
nas med termerna ”Below basic”, ”Basic”, ”Proficient”, eller ”Advanced”, vil-
ket kan jamforas med vér svenska betygsskala. "Below basic” anvinds ibland
inte. Detta motsvarar dd ndrmast att inte fi betyg i &mnet eller att ej uppnatt
mélen (EUM), vilket dr det uttryck vi anvinder i Sverige for elever i grundsko-
lan som inte dr godkénda.

I England har man flera steg i sina performance standards. ”Attainment tar-
gets”56, som de kallas, har atta olika nivaer fran level 1 till level 8 samt en ni-
onde niva for profficient.

Standards av bada slagen ér ofta fastlagda for olika stadier eller key stages”
som innefattar ett storre eller mindre antal arskurser, i England i allménhet tre, i
USA mer varierande. I Sverige kan vi sdgas ha tvd nivéer eller stadier med
formulerade maél, en upp till och med &r 5 och en fran ar 6 till 9.

I Sverige kan man alltsd séga att vra mal att uppna och betygskriterier ndrmast
motsvarar de tva typer av standards som ir vanliga i de anglosaxiska landerna,
dven om mal att uppnd i ménga fall mer liknar content strands &n content stan-
dards. I de anglosaxiska ldnderna ér dock standards snarare kopplade till natio-
nella eller (del)statliga utvarderingar an till betyg och betygssittning.

Instrument som baseras pa standards

Flertalet av de moderna internationella studierna av elevers kunskaper baseras
pa standards.

National Assessment of Educational Progress (NAEP)

Stor betydelse for den amerikanska utvecklingen av standards har det tidigare
namnda projektet NAEP (National Assessment of Educational Progress) haft.
NAERP ir ett nationellt utvirderingsprogram i USA med syfte att jaimfora kun-
skapsutveckling mellan regioner, stater mm. och att ge en bild av kunskapsut-
veckling over tid. Programmet startade 1 borjan av 1970-talet och var dé ett
typiskt normrelaterat prov (mer om vad detta innebir senare). Det har i1 olika
avseenden haft stor betydelse for sdvil den tekniska som den begreppsliga ut-
vecklingen av storskaliga matinstrument.

Fran borjan var proven strikt normrelaterade med en fix normgrupp. Detta led-
de sa smaningom till problem genom att det kunnande eleverna visade pa pro-

%6 Skulle vil nirmast dversittas som mal att uppna.
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ven 6kade och i slutet av 1980-talet visade det sig att samtliga stater 1ag over
medelvirdet (den s.k. Lake Wobegon effekten).”’ Detta ledde till en omfattande
diskussion om meningen med normrelaterade prov och s& sméningom bestim-
des att projektet i stillet skulle baseras pa standards. Sddana inférdes 1992.

Dessa standards for olika &mnen har sedan fatt stor betydelse for utvecklingen
av standards i olika delstater. NAEPs 6vergripande standards &r faststéllda i
samverkan mellan olika professionella och officiella organisationer men ska
alltsd inte ses som laroplaner eller kursplaner. Daremot har de utgjort utgdngs-
punkter for konstruktionen av ldroplaner, kursplaner och nationella eller andra
prov.

Naér projektet inleddes pa 1970-talet var riadslan for federal inblandning 1 delsta-
ternas angelégenheter sa stor att nigra resultat pa delstatsnivé inte redovisades.
Efterhand har dock denna oro mildrats och i1 dag redovisas resultaten for varje
delstat och det finns ocksé mojligheter att fa resultatredovisningar pa édnnu lag-
re niva.

Skélen till att standards inforts i ett sddant nationellt utvarderingsprogram var
att det inte ansags tillrackligt att endast jimfora hur olika regioner och stater
presterade i relation till varandra, utan man ville ocksé veta hur elever prestera-
de i relation till faststdllda kunskapsinnehéall och kunskapskvaliteter, dvs. i rela-
tion till content standards och performance standards. Det dr givetvis visentligt
varhelst sddana standards anvinds att de dr forankrade hos olika intressegrup-
per och att de far hog legitimitet, men de utgor alltsa i ménga fall inte ndgon
faststilld ldroplan eller kursplan d&ven om det 1 allménhet rader god dverens-
stimmelse med de olika staternas ldroplaner och kursplaner och de standards
som ingdr i dverstatliga utvirderingsinstrument.>®

PISA

PISA kan, som tidigare antytts, ses som en internationell motsvarighet till
NAEP. PISA marknadsfors som en icke ldroplansbunden studie. I stillet hdvdas
att studien méter kunskaper och kompetenser som krévs i det nutida samhil-
let.”

Aven PISA kan siigas ha anammat tinkandet i standards. Nir det giller lisfor-
staelse finns det tre content strands som definierats som ”information”, ’tolk-
ning” och “reflektion”. Dessa preciseras sedan i ett antal exempel pa “’continu-
ous” och “non-continuous” texter, vilka tillsammans med de tre kunskapsomra-
dena kan betecknas som content standards. Det finns ytterligare specifikationer

°7 Detta visade sig s smaningom vara en effekt av att samma uppgifter anvindes, vilket fatt till
foljd att ldrarna undervisade men inriktning mot provet, “teching to the test”, som det brukar
kallas.

%% Det finns dock exempel pa stater dir det rider betydande skillnad mellan NAEPs standards
och statens egna standards. I Louisiana beddmdes 7 procent av fjardeklassarna som proficient
enligt NAEP mot 80 procent enligt statens egen utvardering. (NASBE: A primer on state ac-
countability and large-scale assessment.)

%% Eftersom man méter kunskaper i de uppenbara skoldmnena lasforstielse, matematik och
naturvetenskap torde det dock vara ofrdnkomligt att kursplaneutformningen i olika lander har
stor betydelse for utfallet.
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samt exempel pa uppgifter for att tydliggéra vad som avses (se PISA 2000, s 18
f1).

Som performance standards har fem olika nivaer definierats frdn den lagsta
“Level 17 till den hogsta ”Level 5”. Dessa dr formulerade i verbala utsagor om
vad en elev inom respektive niva forvéintas kunna (se t.ex. PISA 2000, Skol-
verkets rapport 209, s.22). Nigra exempel pd metoder for att bestimma sédana
nivder beskrivs senare.

En jamforelse av de svenska PISA-deltagarnas betyg med resultaten pa 14sfor-
stdelseskalan visar att G-elever fordelar sig kring gransen mellan niva 2 och 3,
VG-eleverna kring gransen mellan 3 och 4 och MVG-eleverna kring gransen
mellan 4 och 5. Cirka hélften av MVG-eleverna ligger 1 niva 5 och hilften 1
niva 4. Intervallen mellan olika betyg och mellan PISAs nivaer dverensstam-
mer forvanansvirts vil trots att betygen sitts enligt helt andra principer dn de
som géller for PISAs nivédindelning. Givetvis finns det ocksa betydande over-
lappning mellan olika nivaer men samstimmigheten &r sldende (Skolverket
2001, figur 3.11).

Standards, betyg och likvardig bedéomning

Betygssittningen kan vara kopplad till standards (som i Sverige om vi betraktar
mal att uppnd och betygskriterier som standards) men behdver inte vara det. |
USA ér betygssittningen ofta en lokal angeldgenhet, och 1 hog grad provbase-
rad. Ett antal privata foretag tillhandahéller examensprov och i vissa stater finns
det ocksa centralt utformade prov. Betygssittningen behover som ndmnts inte
vara direkt baserad pa nationella standards dven om sadana kan ligga till grund
bade for utformningen av statliga och lokala kursplaner. Standards kan alltsa
ligga till grund for utvirderingen av skolan &ven om de inte ligger till grund for
betygssattningen.

I ménga lander finns dock liksom i Sverige nationella prov som baseras pa de
standards som definieras i nationella kursplaner. S4 ar t.ex. fallet i Storbritanni-
en dir det finns nationella “curriculum assessment”. Aven i Kanada och Au-
stralien forekommer liknande prov. Deras koppling till standards och betygs-
sittning 4r dock inte helt ldtt att utrona for en extern betraktare.®

Ett begrepp som dgnats mycket uppmérksamhet vid diskussioner om stan-
dardsbaserade system, och som &dr kopplat till frdgan om likvérdighet, ar
“alignment”. Det dr en frdga som vi i Sverige kan kénna igen. Chatterji (2002)
stéller den pa foljande sitt:

Does the meaning of content standards remain the same across levels of the state-
district-classroom organizational hierarchy when local reforms are implemented. (sid.
363).

Denna problematik kan vara grunden till att s manga forskare betonar betydel-
sen av klara content standards.

80 Viss information, frimst med inriktning mot “reading literacy”, finns i PIRLS 2001 Encyclo-
pedia (Mullis m.fl., 2002). Aven INCA, International Review of Curriculum and Assessment
Frameworks Archive tillhandahéller information om olika ldnders system pa sin hemsida
http://www.inca.org.uk/
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Sammanfattningsvis kan man siga att Sverige foljt med den trend som sedan
1980-talet inneburit ett starkt 6kat intresse for att formulera standards for ut-
bildningen innehall och kvalitet. Det kan ocksa uttryckas som att det funnits en
trend mot 6kad malstyrning. Sverige har dock intagit en viss sédrstéllning genom
att malbeskrivningarna i vara kursplaner dr mycket generellt hillna och dérfor
ger liten végledning nér det giller det konkreta innehéllet i undervisningen och
vad en elev ska kunna inom olika kunskapsomraden. Man kan sédga att i jamfo-
relse med ménga andra ldnder saknas den nivd som motsvarar content stan-
dards. De nationella kursplanerna anger snarast content strands och performan-
ce standards.®'

I Sverige finns knappast ndgra starka professionella organisationer som har
resurser att pd eget initiativ utforma mer konkreta standards pa det sitt som
skett 1 USA 1 t.ex. matematik genom NCTM (National Council of Teachers of
Mathematics), utan lararna forvéntas sjdlva komma fram till konkretioner av de
kunskapsomriaden som skisseras i grova drag 1 de nationella kursplanerna.

Detta leder till frdgan vad en svensk ldrare ska utga fran nér han eller hon viljer
innehall i undervisningen. Nagra ndrmare beskrivningar eller exempel ges inte 1
de nationella styrdokumenten. Det finns inte heller nigra nationella &mnesfore-
ningar som ger rekommendationer eller riktlinjer for lampligt innehall. Det tor-
de diarmed, i varje fall i vissa &mnen, vara ldrobockernas val av innehall som ar
mest styrande for innehallet 1 undervisningen. I andra @&mnen dominerar dér-
emot i hogre grad det innehall man sjélv i samverkan med sina kollegor (och
eleverna) kommer Gverens om (se t.ex. Skolverkets kvalitetsgranskningar).

Manga dmnen har ocksd en stark @mneskanon som gor att &mnesinnehéllet ses
som rétt givet och sjilvklart, nagot som kanske framst géller de naturvetenskap-
liga amnena. Men vilka bevekelsegrunder lokala val vilar pa ér oklart och det &r
svart att se hur likvirdighet ska kunna uppnas 1 ett system dir ingen central
aktor har eller tar ansvar for att peka ut ndgon viss inriktning nér det géller in-
nehallet 1 &mnet.

Det nationella instrument (eller dokument) som i nuvarande svenska system
framstar som normgivande for innehallet dr de nationella proven. De definierar,
konkretiserar och exemplifierar innehdllet i amnet (content standards) och de
olika kunskapskvaliteter som olika betygskriterier representerar (performance
standards). Ddarmed kan de ses som komplement till och exemplifieringar av
styrdokumentens kursplaner och betygskriterier. De nationella proven kan séle-
des ses som en del av skolans styrsystem genom att de fortydligar och konkreti-
serar mal och betygskriterier. Detta ar givetvis visentligt for en likvérdig be-
domning av elevernas prestationer. Hur en likvirdig betygssittning ska uppnés
i &mnen som saknar normgivande nationella prov &r mer oklart.

Oppna eller slutna styrdokument?

Niér det géller den mer allménna fradgan om vilken typ av laroplan eller kursplan
- en Oppen och ospecificerad med stort lokalt inflytande (som den svenska)

%! Den internationella bilden ar dock langt ifran entydig och det finns exempel pa content stan-
dards som liknar de svenska mal att uppna nér det géller konkretionsgrad.
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eller en mer detaljerad och centralt foreskrivande (som i England) — som é&r
bittre for elevernas larande ar bilden oklar. Nagon sérskilt omfattande forsk-
ning finns inte inom omradet.

I en Nya Zeeldndsk kunskapsoversikt (Carr m.fl. 2001) refereras en studie av
Black och Atkin (1997) som baseras pa TIMSS-data fran 45 lander och OECD-
data fran 13 ldnder. Nagon klar bild var svar att se. Av de tio ldnder som hade
de basta resultaten hade étta centralt utformade kursplaner medan tva baserade
undervisningen pa lokalt utformade kursplaner. Men forhéllandet var detsamma
bland de tio linder som lyckades simst. Aven dir hade 4tta nationellt foreskri-
vande kursplaner. En av forfattarna som har god kdnnedom om England och
Wales hédvdar utifran sina erfarenheter att det finns fa bevis for att centralise-
ringen skulle forbéttrat 1arandet, men mycket som talar for att effekterna varit
negativa, frimst beroende pa att det hade viackt motstind hos lérarna.

Det finns séledes enligt denna studie inga beldgg for att en tydlig och detaljerad
nationell laroplan skulle hoja kunskapsnivan generellt i skolan. Daremot torde
man kunna hévda att tydliga riktlinjer har betydelse for rattvisan och likvérdig-
heten 1 bedomningen av den enskilda individen. Den som bedéms bor veta vad
som beddms, hur det beddms och vad han eller hon forvintas visa.*

Prov

Malen for skolans verksamhet formuleras 1 olika styrdokument (l4roplaner och
kursplaner) och formuleras pa ménga sétt: som mal, som standards, som be-
tygskriterier eller pd annat sétt. For att ta reda pé 1 vilken utstrackning de upp-
satta malen uppnds maste emellertid information insamlas och beddmas pé na-
got systematiskt stt.>

Det tveklost vanligaste sittet att samla information och att prova maluppfyllelse
inom utbildningssystem &r individuella skriftliga prov. I varje fall dr det s& nir
det géller édldre elever och mer storskaliga projekt (dven om det ocksa finns

52 Det finns naturligtvis mycket att siga om utformningen av standards och deras konsekvenser.
I borjan av 1970-talet fanns i Sverige ett stort projekt kallat MUT (maélbestdmning och utvérde-
ring). Det gick i tidens anda, och som ett arv av 1960-talets behavioristiska och utvecklingstek-
nologisk strdomningar, ut pa att reducera varje kunskapsmal till en minsta odelbar kunskapsatom
som kunde uttryckas i beteendetermer. Detta resulterade i stdndigt vixande malkataloger som
till slut spriingde alla ramar och projektet lades 1975 ner dver en natt av ddvarande SO-chefen
Jonas Orring. Idag tror ingen pedagogisk forskare pa en sadan grad av mélprecisering. Det &r
numera allmént accepterat att det méste finnas ett professionellt friutrymme vid formuleringen
av mal och standards. Nagon total precision kan inte uppnas nér det géller att bedoma négot sa
komplicerat och mangskiftande som det ménskliga kunnandet. Det handlar om ménsklig be-
domning och om att ge ett s gott stod som mojligt till denna bedomning. Uppgiften ar saledes
att hitta en grad av mélbeskrivning som &r optimalt tydlig utan att bli foreskrivande. En inte helt
latt uppgift.

5 Den form av prov som diskuteras r de som pa engelska kallas “achievement test”, dvs. prov
som avser inhdmtade kunskaper eller kompetenser, inte prov av typen “aptitude test”, som
framst handlar om att testa “begavning” eller (studie)potential. Hogskoleprovet kan t.ex. ses
som en form av aptitude test medan nationella prov kan betraktas som mer renodlade kun-
skapsprov. Varje form av prov ha dock inslag av bade kunskaper och potential. Det handlar mer
om var tyngdpunkten ar forlagd.
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exempel dér laborationsuppgifter, processtudier, videostudier och liknande in-
gér).

Ordet prov har sin grund i provning, att prova nagons formaga till ndgonting. I
skolan géller det vanligen elevers formaga att ge svar pa (fakta)frigor, att 16sa
problem av nagot slag eller att beskriva, diskutera och analysera nagot forhél-
lande. Det vanligaste &r att provningen genomfors med papper och penna och
under dvervakning si att inga otillatna hjilpmedel kan anvindas. Aven i dvrigt
brukar prov genomforas under standardiserade villkor for att ge sa réttvisa (lik-
formiga) forutsittningar som mojligt.

Muntliga prov har dock funnits under lang tid, t.ex. i form av husforhdr, munt-
liga studentforhor, examensprovningar vid universitet osv. Aven i dag 4r de
vanliga. Nackdelar kan vara att de dr tidskrdvande och att de kan uppfattas som
subjektiva och orittvisa. De kan ocksa svara att analysera nér det géller giltig-
het (validitet) och tillforlitlighet (reliabilitet). Ytterligare en nackdel — i varje
fall om det géller examinerande prov — kan vara att den som prévas dr utlimnad
till den som genomfor provningen. Eftersom dokumentation oftast saknas kan
det vara svart att 1 efterhand bedoma vad som sagts. Muntliga prov kan dock ha
fordelar genom att de ger mojligheter till flexibilitet, improvisation och upp-
foljning. Idag betonas dessutom olika former av kommunikativ formaga alltmer
och inte minst for att framhalla detta bedoms det som angeldget att de svenska
nationella proven innehéller en muntlig del.

Skriftliga prov har en lang tradition. Det har utvecklats olika teorier kring hur
de bor konstrueras, vad de kan och inte kan mita och vilka tekniska egenskaper
de bor uppvisa for att vara av god kvalitet. Det vanligaste dr att prov genererar
numeriska virden (podng), dvs. kan ses som métningar, och att de baseras pa
item. Dessa item kan vara mer eller mindre omfattande och generera mer eller
mindre manga poédng. Ytterligheterna kan ségas vara a ena sidan flervalsfragor
som ger en podng per fraga, a andra sidan uppsatser som bedoms holistiskt med
ett sammanfattande omdome om hela arbetet. Det senare utesluter dock inte att
en uppsats bedoms ur ett antal aspekter som redovisas var for sig, eventuellt
med podngséttning inom varje aspekt. En sadan uppdelning syftar till att gora
bedomningen mer likvardig och reliabel genom att ett antal avgransade aspek-
ter beskrivs med hjélp av preciserade rattningsanvisningar (”’scoring rubrics’).
Mot detta kan stdllas en mer holistisk bedomning dér helheten ses som ndgot
annat dn summan av delarna. I det senare fallet fir man i stillet utgd fran jam-
forelser ett antal “typuppsatser” med utforliga kommentarer, vilka bedomts
representativa for olika standards eller betyg.

Poingbedomda prov dr goda exempel pd métningar som grundar sig pa bedom-
ningar. Hur ménga poéng en viss uppgift ska kunna ge ar séledes en ren be-
domningsfraga, &ven om den kan baseras pa mer eller mindre vilutvecklade
teoretiska grunder, t.ex. i form av olika taxonomier (Bloom, SOLO etc.).

Under senare ar har det alltmer talats om att proven ska vara verklighetsan-
knutna och att uppgifterna ska vara realistiska for att prova elevers formaga att
hantera verkliga situationer. I engelskt sprakbruk talas om performence as-
sessment” eller “authentic assessment”. Detta &r naturligtvis en sanning med
betydande modifikation. En provsituation i skolan &r alltid 1 viss mening artifi-
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ciell. Eleven sitts att 16sa konstruerade problem, oftast beskrivna i text och
bild, under specifika villkor som snarast dr motsatta dem som giller i en realis-
tisk situation. Oftast far man inte anvédnda de hjdlpmedel man skulle anvinda
om det handlade om problemldsning utanfor skolan. Man far inte heller radfra-
ga andra ménniskor pa det sitt man gor 1 en autentisk situation. Vad man moj-
ligen kan sdga ar att man forsoker simulera en realistisk situation och begér att
eleven ska agera under ett antal icke-realistiska restriktioner.

Validitet och reliabilitet

Varje provform har sina forutséttningar och kan analyseras med avseende pé
sina tekniska kvaliteter, t.ex. betrdffande reliabilitet och validitet. Validiteten &r
oftast knuten till i vilken utstrdckning proven, i relation till faststdllda mél eller
standards, provar relevanta kunskaper och formégor och om de ger eleven mogj-
ligheter att visa sina kunskaper pa ett ldmpligt sétt. Enligt moderna synsétt &r
dock validitet inte enbart en egenskap hos provet utan dr ocksa kopplad till hur
provresultaten anvinds och vilka konsekvenser de har for provdeltagaren.
(Messick 1989).

Reliabiliteten uttrycker i vilken utstrackning olika slumpfaktorer paverkar re-
sultatet. Ett fullstindigt oreliabelt prov tilldelar eleverna podng pa samma sitt
som om de singlat slant om svaren. Ett fullstdndigt reliabelt prov saknar dér-
emot helt inslag av slump, men sddana prov finns inte. Allméant kan man sdga
att ett prov blir mer reliabelt ju lingre det dr och ju fler uppgifter det innehaller.
Samtidigt kan ett prov av praktiska och andra skél inte vara hur langt som helst
och eleverna kan inte heller sitta och gora prov hur linge som helst. Alla prov
ar darmed behdftade med mer eller mindre stora mitfel.

Ambitionen dr dock att inom givna ramar fa sa hog reliabilitet som mgjligt,
dvs. sa litet slumpinflytande som mojligt. Det finns olika tekniker for att kon-
struera kvantitativa matt pa reliabilitet, framfor allt for itembaserade prov (KR-
20, Coefficient alfa etc.).

I de fall olika bedomare ska ta stillning till olika svar och bedéma hur manga
poéng (eller vilket betyg) de ska ge behdver ocksa samstimmigheten mellan
olika bedomare (den sé kallade interbedomarreliabiliteten) provas. For detta
finns det metoder och tekniker.

Vid konstruktionen av prov kan olika vikt laggas vid olika egenskaper. Tidigare
ungefar fram till 1990-talet prioriterades méatsidkerheten (reliabiliteten) och man
brukade sdga att utan reliabilitet ingen validitet. Under 1990-talet har dock va-
liditeten kommit att prioriteras i hdgre utstrickning och delvis pa bekostnad av
reliabiliteten. I varje fall har det blivit svarare att konstruera matt pa reliabilite-
ten. Det beror till stor del pd den tidigare ndmnda ambitionen att konstruera mer
autentiska och realistiska uppgifter som ger utrymme for varierande svar, och
dér svaren inte ens alltid &r 1 forvig givna utan kan bero pa vilka antaganden
som gors av den som Idser uppgiften.

Ett annat sdtt att uttrycka samma sak ir att sdga att proven till stor del har dver-
gatt frin att vara kvantitativt baserade till att vara underlag for kvalitativ be-
domning. I stéllet for att konstruera numeriska matt pa validitet och reliabilitet
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far man utga frdn beddmningar av relevans och giltighet (validitet), och tillfor-
litlighet (reliabilitet).

Vad som é&r visentligt, enligt t.ex. de standards for provkonstruktion som fast-
stdllts av de amerikanska organisationer som sysslar med provverksamhet,
ETS, APA och NCME,* 4r dock att tillvigagéngssitt och utfall vid faststéllan-
de av validitet och reliabilitet redovisas. Inte minst anses detta vara viktigt av
réttsdkerhetsskil. Det betonas ocksa att bedomningen inte far baseras pa ett
enskilt prov utan att det bor finnas flera underlag. Man talar i 6kande utstrack-
ning om betydelsen av "Multiple Measures”.®> Detta kan ses som ett sitt att 6ka
tillforlitligheten i bedomningen, en form av bedomningstriangulering.

Klassisk och modern testteori

Nar det géller testteori talas vanligen om tva former, klassisk och modern. Den
klassiska borjade utvecklas i borjan av 1900-talet och var mer eller mindre full-
bordad pa 1960-talet. Den bygger pé antagandet att en provdeltagares provpo-
dng kan ses som summan av en “’sann” poiang och ett matfel. Utifran detta
grundantagande och négra andra antaganden som t.ex. giller slumpmassighet
och korrelationer mellan métfel och poang kan formler f6r berdkning av reliabi-
litet och métfel bestdmmas.

Den klassiska testteorin stiller svaga villkor och dr ddrmed giltig i de flesta
provsammanhang. Den har dock nackdelar. Till exempel kan man inte avgora
om uppgifternas eller provens egenskaper beror pé den aktuella provgruppen
eller det aktuella provet. Uppgifternas egenskaper (t.ex. métt pa uppgifternas
svarighet och diskriminering, dvs. ldsningsproportioner och biseriala korrela-
tioner) beror bade pa provet och pa gruppen, liksom provets egenskaper i form
av reliabilitet och métfel.

For att eliminera denna effekt forsoker man skapa prov som ér sa likartade (pa-
rallella) som mojligt. Det innebér att man forsoker ha lika ménga uppgifter 1
proven, forsoker se till att de &r av samma typ och svarighetsgrad och att de har
sé likartat innehéll som mojligt. Darigenom antas proven bli mer jamforbara
och eventuella skillnader i 16sningsproportioner eller poangfordelningar kan dé
hinforas till de provade grupperna.

Den moderna testteorin, ”item response theory (IRT)”, bygger pa starka anta-
ganden om endimensionalitet och lokalt oberoende.” Detta dr nddvandig vill-
kor for att de statistiska modeller som teorin bygger pd ska vara giltiga. Villko-
ren ar aldrig helt uppfyllda men teorin anses ha sé stora fordelar 1 6vrigt att den
kommit att fa stor betydelse vid stora undersékningar av typen NAEP, TIMSS
,PISA och PIRLS.

Fordelarna ar framfor allt att de deltagandes prestation (forméga) och uppgif-
tens egenskaper (svarighetsgrad) kan anges pa samma skala. Det dr vidare moj-

% ETS (Educational Testing Service), APA (American Psychologist Association), NCME (Na-
tional Council for Measurment in Education).

55 Se t.ex. temanummer av Educational Measurement: Issues an Practice, 2003, Volume 22, Nr
2.)

% Det finns ocksa mer komplexa flerdimensionella modeller.
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ligt att skatta provdeltagares resultat pa uppgifter de inte gjort, vilket gor att
man kan ge olika elevgrupper olika provhéften men skatta resultat for samtliga
elever pa samtliga uppgifter. Detta forutsitter dock antingen att nagra uppgifter
ar gemensamma for samtliga héften eller att hdftena pa annat satt ldnkas till
varandra.

En ytterligare fordel &r att det inte som 1 klassisk testteori 4r nddvandigt att
prov dr parallella for att resultat ska bli jimforbara. Forutsatt att det finns vissa
gemensamma uppgifter (ankaruppgifter) dr enskilda provtagares resultat pa
olika prov jamforbara (kan placeras pa samma skala) &ven om proven inte ar
parallella.

En nackdel med den moderna testteorin ar att den ar statistiskt och tekniskt
komplicerad. Teorin utvecklades redan pa 1940-talet men den kréver datorer
for att kunna tilldmpas och borjade darfor inte utnyttjas praktiskt forrén pa
1970-talet.

En annan nackdel &r att resultaten presenteras 1 form av latenta viarden, dvs.
"poing”®’ som genereras av den anvinda statistiska modellen. Rangordningen
mellan elever kan da bli en annan nir man baserar den pa latenta podng &n nir
man baserar den pa observerade (manifesta) podng pa provet. Femton poing pa
ett prov kan alltsa ge en hogre latent podng 4n sjutton podng pa samma prov.
Detta har att géra med att i IRT har det betydelse vilka uppgifter man besvarat
rétt. I klassisk testteori ger tre rétt besvarade uppgifter (i ett prov med t.ex. tju-
go enpoédngsuppgifter) tre podng oberoende av vilka av uppgifterna som besva-
rats korrekt. I IRT ddremot innebér vanligtvis varje kombination av tre rétt oli-
ka resultat. Ratt svar pa uppgifterna 1, 2 och 3 kan ge ett annat resultat &n rétt
svar pa uppgifterna 1, 2 och 4. Detta dr svart att forklara for t.ex. larare, elever
och fordldrar. Tillsammans med teorins tekniska komplexitet medfor detta att
IRT i skolsammanhang i stort sett endast anvénds i stora studier dér intresset
giller jdmforelser pd gruppniva.

Normrelaterade prov

Den klassiska och moderna testteorin géller alltsd framst ett provs egenskaper
som métinstrument. Reliabiliteten kan sdgas vara ett typiskt exempel pa ett matt
pa ett provs tekniska eller instrumentella kvaliteter. Den klassiska testteorin ger
mindre precisa matt i form av genomsnittsviarden pa t.ex. reliabilitet och maitfel
medan den moderna testteorin dr mer avancerad och ger motsvarande métt som
funktioner av (latent) podng.

En annan fraga av stor betydelse dr hur de resultat proven genererar ska anvén-
das. Ska de anviindas for urval till en utbildning? Ar det viktigaste att fa elever-
na rangordnade pa ett korrekt sétt? Ska provet anvéndas for betygsséttning?
Ska de ge en sd god bild som mojligt av kvaliteterna i elevernas kunnande?

I det forstndmnda fallet, dar det frdmst handlar om urval och rangordning, talar
man om grupprelaterade eller normrelaterade prov, i1 det senare om malrelatera-

57T allminhet anges podngen pi en skala med medelvirdet 0 och standardavvikelse 1. Denna
kan dock transformeras till andra virden. Sa transformerar t.ex. PISA, TIMSS och PIRLS ska-
lan till medelvirdet 500 och standardavvikelsen 100.
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de eller kriterierelaterade. Det betygssystem som anvéndes 1 Sverige mellan
1962 och 1994 var t.ex. grupprelaterat. Det viktiga var att rangordna eleverna
pa ett korrekt sitt, sedan fordelades betygen efter 1 forvig faststdllda procent-
satser, 7% ettor, 24% tvaor, 38 % treor, 24 % fyror och 7% femmor. Elevernas
kunskaper jimfordes med andra elevers kunskaper. Den fordelning som redovi-
sas ovan skulle dock gélla pa nationell nivd och behdvde inte alls vara giltig i
en enskild klass eller skola. I en riktigt duktig klass kunde alla elever fa betyget
fem om de tillhorde de sju procent bésta i landet.

Ett normrelaterat prov har alltsa en normgrupp mot vilken jamforelsen gors. I
det tidigare svenska betygssystemet var normgruppen den grupp elever i Sveri-
ge som ldste samma kurs samma ar. Normgruppen for standardprovet i mate-
matik 1975 var alltsa alla elever som ldste matematik arskurs 9 &r 1975. Med en
sddan normgrupp kan man inte avgdéra om eleverna blir béttre eller simre over
tid eftersom normgruppen ér “glidande”.

Man kan ocksa ha en “’fix” normgrupp som fallet var med NAEP {ore 1992.
Det innebir t.ex. att man bestimmer att den grupp som gjorde provet ett visst ar
ar normgrupp och alla efterféljande arskurser jamfors med den gruppen (tills
man bestammer sig for en ny normgrupp). En sdédan modell innebir dock pro-
blem med att jimfora olika prov med varandra och forutsitter att man pa nigot
tillforlitligt sétt kan skapa parallella prov (om man baserar proven pd klassisk
testteori). Fordelen dr att man kan jimfora de olika arskullars resultat med var-
andra. Anvéndningen av modern testteori minskar kraven pé parallellitet och
underléttar jamforelser Gver tid.

Exempel pa normrelaterade prov med glidande norm &r, som nimnts, de stan-
dardprov och centrala prov som anvindes 1 Sverige fram till 1994 dir varje
arskull jamfordes med sig sjélv. Dessa prov byggde pa klassisk testteori och
resultatjamforelser mellan olika ar var inte mojliga.

Exempel pa prov med valfri norm som syftar till jaimforelse dver tid 4r PISA
och TIMSS. Dessa baseras pa IRT som underléttar sidana jamforelser genom
att resultat frin olika provtillfallen kan ldggas in i samma statistiska modell.

Det svenska hogskoleprovet kan ses som en blandform. Det bygger pa klassisk
testteori och anvénder i huvudsak glidande normering. Genom att forsoka ska-
pa sé parallella prov som mojligt vill man dock sékerstélla att provresultaten
blir jimforbara over tid.

Kriterierelaterade prov

Med ett kriterierelaterat provsystem menas ofta ett system dér de visade kun-
skaperna relateras till en specificerad kunskapsdomin. Denna kunskapsdomén
operationaliseras genom att ett stort antal uppgifter konstrueras for att tacka
in” den. Eleven bedoms sedan utifran hur stor andel av kunskapsdoménen
(uppgifterna) han eller hon behérskar. Beddmningen gors ofta i procent. Ett G
skulle da kunna betyda att eleven behérskar 40% av kunskapsdominen, ett VG
att 70% behirskas osv. Ett sddant system stiller stora krav pd definition av kun-
skapsdoménen och de uppgifter som definierar den. Denna form ar férhéllan-
devis vanlig i manga ldnder (t.ex. USA) och tillimpas ocksé ofta inom den
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svenska hogskolan. (I det senare fallet kan man dock diskutera i vilken ut-
strackning kraven pa strikt definition av kunskapsomraden ar uppfyllda.). Det
ar inte heller helt ovanligt att denna typ av prov forekommer inom den svenska
skolan, mojligen som en foljd av att lararstuderande ofta blir provade pa det
séttet under sin utbildning.

Med statistiska metoder kan man avgora i vilken utstrackning och med vilken
sikerhet de “domaénrelaterade” provresultaten kan generaliseras till hela kun-
skapsdoménen. I Sverige dr det dock inte brukligt att provresultat redovisas
med angivna felgréinser.

Kriterierelaterade prov anvénds ofta vid certifiering, dvs. da det géller att avgo-
ra om en person ska godkénnas eller underkénnas. Det svenska korkortsprovet
ar ett typexempel pa ett sddant prov. I sddana fall 4r man inte intresserad av att
skilja mellan duktiga provtagare langt ovanfor godkdndgransen eller mindre
duktiga l&ngt under den. Man vill da framfor allt ha goda provegenskaper (litet
madtfel) 1 ndrheten av godkindgréinsen. I denna typ av prov kan man ocksa an-
vénda kriterier for underként (vilket vi inte har for betygen i skolan). Att kdra
mot rott ljus ar t.ex. ett sddant “underkéantkriterium” i korkortsprovet.

Det finns dock ménga typer av kriterierelaterade prov och manga &r inte base-
rade pé hur stor andel av kunskapsdoméanen som behédrskas utan pé verbalt for-
mulerade kriterier eller standards.

Standardrelaterade prov

I samband med framvéxten av standardtdnkandet har man ocksé bdrjat tala om
standardrelaterade prov. De liknar de kriterierelaterade proven genom att de
forsoker ange vilka kunskaper eller forméagor en provdeltagare har, inte hur han
eller hon forhaller sig i relation till andra provdeltagare. Det som utmirker ett
standardrelaterat prov dr att medan de mer traditionella kriterierelaterade pro-
ven antingen forsoker avgoéra om en person dr godkind eller underkénd, eller
ange hur stor andel av en kunskapsdomin en person behérskar, sa anger de
standardrelaterade proven hur en person presterar i relation till verbalt formule-
rade standards.®®

Standardrelaterade prov konstrueras enligt Cizek (1998) framst for att matcha
innehéllsstandard (content standard), dvs. urvalet av uppgifter gors sé att det sa
val som mgjligt foljer den innehallsstandard som géller. Grundat pa bedomning
av de valda uppgifterna i relation till gdllande kvalitetskriterier (performance
standards) faststélls sedan motsvarande podnggranser pd provet. Detta kan go-
ras pa olika sétt varav ndgra beskrivs i ndsta avsnitt.

For Sveriges del giller att vi 1 och med inférandet av Lpo 94 ldmnade det
grupprelaterade betygssystemet. Det ersattes dd med ett system som ndrmast
liknar ett standardrelaterat system av det slag som beskrivs ovan. De bedom-
ningsanvisningar som medfoljer de nationella proven kan da ses som motsva-
righeten till innehallsanpassade performance standards. I bedomningsanvis-

6% Standardrelaterade prov ska inte sammanblandads med standardiserade prov. De senare syf-
tar pa att villkoren for proven och deras genomforande &r standardiserade, dvs. sker under likar-
tade forhéllanden for alla t.ex. betraffande tid, hjalpmedel, vilken information som ges etc.
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ningarna diskuteras utforligt olika elevsvar i relation till kursmal och betygskri-
terier.

Avsaknaden av content standards i Sverige medfor att det lokala valet av inne-
hall inte behover sammanfalla sérskilt vdl med det innehéll som konstruktdrer-
na av de nationella proven valt. De bedomningsanvisningar som atfoljer proven
forsoker beskriva hur de aktuella uppgifterna och olika svar pa dessa kan relate-
ras till kriterierna for olika betyg. Man kan alltsa sdga att de nationella proven
ar standardrelaterade i den meningen att de bygger pa beddmning av svar i rela-
tion till betygskriterier (performance standards). De exemplifierar hur betygs-
kriterierna kan tolkas i relation till ett visst givet innehdll. De &r dock inte stan-
dardrelaterade i den meningen att de pa ett tydligt sétt kan relateras till en 1 for-
vég given innehallsstandard eftersom en sadan 1 stor utstrackning saknas i de
svenska kursplanerna. Men proven sjdlva kommer genom sitt innehall att med
tiden definiera sin egen innehallsstandard, vilken sannolikt ocksd kommer att
uppfattas som en generell innehéllsstandard for &mnet eller kursen dér provet
ges.

Standard setting

Det dr en sak att séga att man vill ha prov som talar om vad elever kan i relation
till vissa faststéllda standards en annan att avgora hur det ska g4 till i praktiken.
Anda sedan de kriterierelaterade proven infordes pa 1960-talet har olika meto-
der for att fastligga “cut scores” foreslagits.

Medan de normrelaterade proven har haft val utvecklade statistiska och psyko-
metriska metoder for att handha resultaten har hanterandet av resultaten pé kri-
terierelaterade prov varit betydligt mer omdiskuterad. Detta har till storsta delen
haft att géra med att det hir handlar om bedémning av provresultat i relation till
verbalt utformade utsagor om kunskapskvaliteter, dvs. standards. Det handlar
inte om att tillimpa viletablerade statistiska tekniker for t.ex. indelning i per-

centiler, utan om att gora korrekta bedomningar av den samlade prestationen.”’

I grova drag kan man skilja pa tva olika tillvigagingssitt. Det ena innebar att
man jamfor de ingdende provuppgifterna med standards och sedan aggregerar
uppgiftsbedomningarna till en bedomning av hela provet. Det andra innebar att
man bedomt elever utifran standards (pé basis av tidigare prestationer) och ut-
gar fran vad dessa elever presterat pa provet. Man kan da t.ex. utgé fran vad
elever som bedomts ligga pa Godkéndniva presterar, vad de som ligger pd VG-
niva presterar osv. Man kan ocksa kombinera de tva forhallningssétten upp-
giftsgranskning och elevbeddmning, vilket kanske ar det vanligaste.

En annan skiljelinje gar mellan beddmning som baseras pa enskilda uppgifter
(atomistisk) och bedémning som baseras p4 hela provet (holistisk). Aven i detta
avseende ar det vanligt att bada metoderna kombineras.

% Inslag av beddmning finns givetvis pa uppgiftsniva i alla former av prov (méjligen med un-

dantag av flervalsfragor, men dér kommer bedomningen in mer vid valet av uppgifter). For en
uppgift dér en elev sjalv formulerar sitt svar maste alltid en bedomning géras om svaret &r ratt

eller fel (enpodngsuppgifter), eller av hur manga poing det r virt (flerpodngsuppgifter). Aven
om man har noggranna rittningsanvisningar kommer det alltid att finnas beddmningslagen nar
det ska avgoras hur ménga poing ett visst svar ar vart.



03-10-30
SKOLVERKET 164

Dnr 01-2003:2038

Proven kan bestd av uppgifter av olika slag. Det kan vara manga korta uppgifter
av typen flervalsuppgifter eller uppgifter med kortsvar. Eller det kan vara ett
fatal 6ppna uppgifter dér det finns utrymme for ménga olika typer av svar. I det
avseende skiljer sig inte normrelaterade och kriterierelaterade prov at. Man kan
inte genom att titta pa ett prov avgéra om det dr av det ena eller andra slaget.
Det som skiljer dr framfor allt hur uppgifterna viljs och hur resultaten hanteras.

Det vanligaste séttet att bedoma provresultatet dr att tillimpa ett podngsystem,
dvs. olika uppgifter och olika 16sningar pd dessa renderar olika podng som se-
dan summeras till en summapoing for hela provet. Om ett prov provar olika
maél kan man tdnka sig att dela provet i flera delar efter vilka mal de provar, och
sedan rikna varje del for sig. Eventuellt kan man sitta en godkéndgrans for
varje sidan del av provet.”’ Problemet med detta r dock att ju firre uppgifter
man har i ett prov desto mindre reliabel blir médtningen (jamfér Spearman-
Browns formel). Var och en av provdelarna blir alltsd mindre reliabel dn helhe-
ten.

Om man & andra sidan summerar samtliga uppgifter kan hog méluppfyllelse pa
ett delmal dolja bristande méluppfyllelse for ett annat mal. Eftersom ett prov
inte kan vara hur langt och tidskravande som helst méste man alltsa vilja mel-
lan att prova uppfyllelse av manga delmal pé ett otillforlitligt sétt, eller att riak-
na samtliga delméil aggregerat med risk for att missa bristande méluppfyllelse
for ndgot delmél. Det vanligaste &r man viljer det sistndmnda alternativet och
utgér frdn den samlade provpoédngen.

Angoffs metod

Givet att man utgar frdn den totala provpoingen giller det att fastligga vid vil-
ken poidng grénsen for olika standards (eller betyg) ska ligga. Bland de metoder
som utgar fran bedomning av enskilda uppgifter ar olika varianter av den sa
kallade Angoffs metoder de vanligaste. De gar i korta drag ut pa att man utser
en grupp bedomare som ska ta stéllning till de uppgifter som ingar i provet.
Dessa dr valda pa ett sddant sitt att de uppfyller content standards sa vil som
mojligt. Bedomarna féar sedan granska de olika uppgifterna en efter en och be-
doma hur stor sannolikheten &r att en elev som t.ex. ligger pé gransen mellan
underkiind och godkind ska klara uppgiften.”'

Alternativt kan man ténka sig att bedoma hur stor andel av t.ex. hundra elever
pa griansen mellan underkdnd och godkdnd man tror skulle klara uppgiften.
Resultatet bor bli detsamma oberoende av om man bedémer sannolikheten for

70 Ett sadant system skulle vara i enlighet med grundskoleforordningens foreskrifter att alla mél
ska vara nadda for att en elev ska bli godkénd, sévida inte sarskilda skal foreligger, t.ex. funk-
tionshinder (Grundskoleforordningen 7 kap §§ 7-9). Aven om det i provmaterialen betonas att
proven inte kan prova alla mél sa skulle en strikt tillimpning &nda innebéra att av de mél som
provas maste samtliga vara uppfyllda for att provbetyget ska bli Godkénd.

! Hir kunde man kanske tinka sig att alla som uppfyller ett mal kan 16sa en uppgifts som pro-
var det malet, dvs. att 16sningsprocenten skulle vara 100. Sa ser det emellertid aldrig ut i verk-
ligheten. Mycket duktiga elever kan ibland svara fel pa tdmligen enkla uppgifter och en elev
som inte bedoms som speciellt kunnig kan ibland klara av en forhallandevis krdvande uppgift.
Detta kan visa med s.k. itemkaraktéristiska kurvor (se t.ex. redovisning av resultat fran natio-
nella kursprov i matematik B-D).
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en enskild individ av viss typ eller relativa frekvensen for en grupp av motsva-
rande individer.

Naér alla bedomarna gjort sina beddmningar sammanstills resultaten i medel-
véarden och spridning varefter deltagarna samlas och diskuterar sina bedom-
ningar, sdvil av de enskilda uppgifterna som av den sammanlagda provpodng
som blir resultatet. Ofta kan bedomningarna variera ganska mycket vid den
forsta genomgangen. Direfter gors samma procedur om en eller flera ganger.
Avsikten ér att gruppen sa smaningom ska bli ndgorlunda eniga om hur stora
sannolikheterna &r for att ’grianselever” ska l6sa de olika uppgifterna, dvs. att
interbedomarreliabiliteten ska bli sd hog att den bedoms tillracklig.

Summan av de sannolikheter man enats om for varje uppgift (multiplicerade
med eventuell podngfaktor for uppgiften) anger sedan var pa poéngskalan gran-
sen for godkénd ligger (om sannolikheten géllde elever pa gransen mellan IG
och G). Samma procedur kan sedan upprepas for eventuella andra grénser pa
provet.

Ibland kombineras ovanstdende metod med att empiriska data fran utprévning-
ar tillhandahalls.

En metod som Angoffs, som bygger pd en grupp personers mer eller mindre
subjektiva bedomningar, innebir givetvis en viss osdkerhet. Denna osdkerhet,
interbedomarreliabiliteten, bor anges nir proven och provresultaten presenteras.
Om mgjlighet finns bor dven intrabedomarreliabilitet anges. Den innebdr att
samma personer gor om sina skattningar med visst tidsintervall for att bedoma
om den egna beddmningen ir konsistent. Aven de procedurer som anvints for
framtagandet av betygsgrénser eller cut scores bor inga i redovisningen av
provresultat (t.ex. ETS, 2000, Standard 8.3 och 8.4).

Contrasting groups

Olika former av Angoffs metod har ldnge varit den vanligaste. De kan egentli-
gen sdgas utgdra en blandform av bedomning av individ och bedémning av
uppgift. En mer renodlad individbeddmning ligger bakom metoder av typen
”contrasting groups”. Da later man en utprévningsgrupp genomfora provet var-
efter man jamfor hur elever som av ldraren bedomts som t.ex. Basic, Proficient
och Advanced presterat pa provet. Dessa gruppers podngfordelningar pa provet
ritas upp 1 ett diagram och vid den poédng dir kurvan for Basic skér kurvan for
Proficient sitts gransen mellan dessa tva standards (eller betyg). P4 samma satt
faststills ovriga grénser.

En likartad metod skulle t.ex. kunna tillimpas pa vissa av de nationella proven.
Man skulle da kunna gé tillvéiga s att nédr provet 4r genomfort rapporterar de
larare Skolverket valt ut resultaten for sina elever, samt sin egen bedomning av
vilket betyg de olika eleverna &r vérda (utifran en samlad bedomning av de ti-
digare prestationerna). Direfter kan Skolverket ga till viga pa samma sitt som
ovan. Podngfordelningen for elever som av lararen bedoms ligga pa nivén att
de ej uppnatt malen (EUG) ritas, liksom kurvan for elever som bedoms ligga pa
G. Det virde pé podngskalan dir dessa kurvor skér varandra skulle da ange
poanggrinsen for betyget G. Sedan upprepas samma procedur for ovriga betyg.
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En sadan metod skulle ha fordelen att det var lararkarens egen tolkning av be-
tygskriterierna och beddmning av eleverna som lag till grund for betygssétt-
ningen pa de nationella proven. Nackdelar skulle kunna vara att man inte 1 for-
vég kan ange var betygsgrinserna pa provet ligger, och att konstruktorsgrup-
pernas inflytande minskar. Man kan ocksa rikta mer principiell kritik mot ett
sadant forfarande, t.ex. nér det géller den direkta kopplingen mellan provresul-
tat och méal. Men samtidigt vore det ett sitt att tydligt gora en storre del av pro-
fessionen delaktig i beddmningen av de nationella proven.

Bookmarking

En ytterligare metod for att bestimma grianser dr den som kallas Bookmarking.

Den metoden anvénds ofta i samband med standard setting av prov som baseras
pa IRT (Kiplinger, 1997). Denna metod utgar ocksa fran bedomning av uppgif-
terna, men inte enskilt utan forst sedan de grupperats efter svarighetsgrad.

Niér provet har genomforts analyseras resultaten med hjilp av nagon IRT-
modell. Dérvid tilldelas varje provdeltagare ett métt pa formaga (en latent po-
dng) och varje uppgift en ’svarighetsparameter”. Badda métten ligger pa samma
skala. Uppgifterna rangordnas efter svarighetsgrad och grupperas i olika ”Bo-
oklets”, till exempel den léttaste tredjedelen i ett hifte, den mellersta tredjede-
len i ett andra och den svaraste tredjedelen i ett tredje. Dérefter far en grupp
granskare (15-20) uppdelade i mindre grupper bedéma de olika hiftena med
uppgifter och forsdka formulera verbala beskrivningar (standards) av vilka
formégor eller kompetenser som behdvs for att 10sa uppgifterna. Nir varje
grupp gjort detta samlas man och diskuterar sina formuleringar varefter proce-
duren upprepas nigra ganger tills rimlig enighet natts. I det avseendet liknar
tillvigagéngsséttet Angoffs metod.

Det som dr sldende med denna metod ar dock att performance standards formu-
leras utifran ett empiriskt underlag. Man konstruerar alltsa forst uppgifterna
(utifrén fastlagda content standards) och later darefter eleverna genomfora pro-
vet. Nar resultaten behandlats statistiskt rangordnas och grupperas uppgifterna
efter hur svéra de varit for eleverna och dérefter formuleras alltsa standards
efter hur uppgifterna i respektive grupp ser ut. Det dr sdledes en rent empiristisk
metod for att faststélla standards. Den gér ocksa i omvénd ordning mot annan
standard setting ddr man forst formulerar standards och sedan forsoker be-
stimma cut scores. | det hér fallet gar man alltsa tvdartom och bestdmmer forst
cut scores och formulerar dérefter standards. Metoden &r alltsa egentligen inte
en metod for standard setting utan en metod for att formulera standards nér cut
scores ar satta.

Det ér alltsa uppgifternas empiriskt erhdllna svarighetsgrad som avgor i vilken
booklet de hamnar. Det dr darmed viktigt att det forutom innehallsstandards
finns noggranna anvisningar ("frameworks”) och riktlinjer (”guidelines”) for
vilka formagor proven avser att mita och vilken typ av uppgifter som ska ingé.
En uppgift ska vara svér for att den provar ndgot som &r dels &r vésentligt och
dels kréaver djupa kunskaper. Uppgiften ska inte vara svér for att den géiller né-
got perifert som fa kénner till.
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Bookmarkingmetoden har sina rétter i NAEP och tillampas i t.ex. PISA, PIRLS
och TIMSS nér man konstruerar olika kunskapsnivaer for exempelvis 14sforsta-
else. Dessa instrument har ocksé vilutvecklade anvisningar och riktlinjer for
studierna och tillhandahaller tydliga exempel pa vilken typ av uppgifter som
ingér och hur de ar kopplade till de kompetenser som avses bli utvirderade.

Nagra ytterligare aspekter

Det finns givetvis ytterligare aspekter av betydelse nér det géiller prov och and-
ra instrument for kunskapsbeddmning och kunskapsutvirdering. Viktiga tek-
niska och andra dverviganden som behover goras giller t.ex. DIF (Differential
Item Functioning) som géller undersdkningar av om enskilda uppgifter miss-
gynnar ndgon grupp av provdeltagare, t.ex. elever med utlindsk bakgrund,
kvinnor eller mén, eller ndgon annan grupp. Det dr ocksé viktigt att granska att
uppgifterna inte innehéller stereotyper som kan uppfattas som rasistiska eller
sexistiska. Vidare ar det visentligt att undersoka om proven som helhet ar ”bia-
sed”, dvs. otillborligt gynnar nagon grupp, t.ex. genom att egenskaper som inte
ingar i det som provet ska prova paverkar resultatet.

Prov fungerar ocksa olika beroende pd om de ér high stake” eller "low stake”.
Det forra innebér att de dr av stor betydelse for provtagaren i ndgot avseende,
det senare motsatsen. Hogskoleprovet ér ett svenskt exempel pa ett high stake-
prov eftersom det kan vara direkt avgorande for om en provtagare kommer in
pa den universitetsutbildning han eller hon efterstrdvar. Diagnostiska prov kan
ses som low stake eftersom de inte far nigra avgdrande konsekvenser for prov-
tagaren. Detsamma kan sigas om utvérderingsinstrument som PISA, TIMSS
och NU, vilka inte heller har ndgon sarskild betydelse for den enskilda eleven.

De nationella provens stillning &r mer oklar. I grundskoleforordningen ( 7 kap.
10 §) ségs att de ska ”anvéndas i slutet av arskurs 9 for att bedoma elevernas
kunskapsutveckling’? och som stod for betygssittning.” Samtidigt sdgsi§ 5 i
samma kapitel att ”Betyg skall séttas av ldrare.” Vilken roll de nationella pro-
ven ska ha i sammanhanget ar alltsd inte sarskilt klart uttryckt. I Skolverkets
kommentarmaterial "Bedomning och betygssdttning” och i informationen som
medfdljer de nationella proven betonas dock att proven inte ska ses som exa-
mensprov utan som ett betygsunderlag bland andra. Samtidigt betonas 1 det
senare materialet hur viktig sekretessen ér for att proven ska fylla sin funktion,
vilket kan ses som en signal som brukar vara typisk for high stake-prov. Skol-
verkets olika undersokningar, t.ex. kvalitetsgranskningen av betygsséttningen
Skolverket (2000), tyder pa att det rdder stor osdkerhet bland ldrarna om vilken
roll de nationella proven har.

Madaus (1991) havdar enligt Carr m.fl. (2001) att &ven om proven inte ir av
avgorande betydelse for den enskilda eleven, men kan vara det for lararen eller
skolan - t.ex. genom att resultaten publiceras offentligt - sa kan man tala om
high stake prov. I det perspektivet blir nationella prov high stake i och med att

72 Man kan tycka att den aktuella formuleringen r ndgot tveksam. For att bedoma urveckling ir
det nddviandigt att ha d&tminstone tvd métpunkter. Man kan inte méta utveckling i en punkt, dvs,
vid ett enda tillfdlle. Ett nationellt prov ger alltsé inte underlag for att bedoma kunskapsutveck-
ling. Diaremot kan man naturligtvis prova maluppfyllelse vid en viss tidpunkt.
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resultaten offentliggors pé skolnivéd (och én mer om de skulle offentliggdras pa
gruppniva), vilket kommer att ske fran och med 2003 nér totalinsamling av
provresultat inleds. Dessa kommer sedan att publiceras pa skolnivd inom ramen
for SIRIS™ p4 Skolverkets hemsida.

Vad anvands provresultat till?

Nar det géller de stora rikstickande provprogrammen, vilka ar de som framst ar
av intresse 1 det hir sammanhanget, s syftar de i flertalet linder framst till att
ge beslutsfattare, allméinhet, skolor m.fl. information om kunskapsléget i landet,
kommunen, skolan eller klassen. Beroende pa syftet kan provet baseras pa
stickprov eller genomforas av alla. Informationen géllde tidigare i huvudsak
jamforelser mellan grupper av elever men efter standardtdnkandets genombrott
géller informationen framst kunskaper och prestationer i relation till faststillda
standards. Eventuellt kombinerat med att bedéma 1 vilken utstrackning olika
mal natts. T.ex. att si och sd manga procent ska bli bedomda som Basic, Profi-
cient eller Advanced.”

Provresultaten anvinds inte endast for information utan ocksa for att stélla an-
svariga till svars ("accountability” i engelsksprékig litteratur). Detta &r vanligt i
USA och dir finns exempel pa stater som t.ex. betalar bonus till ldrare med
elever som lyckas sérskilt bra pA NAEP eller andra statliga prov.

Jamforelser 1 standardbaserade system gors, som namnts, frimst mot standards,
men ocksé jamfOrelser dver tid dr vanliga, frimst med syfte att se om olika ut-
bildningsinsatser lett till forbattrade resultat.

Jamforelser mellan olika kommuner och skolor dr ocksé vanliga men kan vara
missvisande som matt p4 kommunernas och skolornas insatser, eftersom det ar
vilbelagt att skolframgang 1 hog grad ar beroende av fordldrarnas socioekono-
miska status. Pa vissa stéllen forsoker man dérfor konstruera prov eller bedom-
ningar av provresultat som mer baseras pa vad skolan tillfort ("value added”).
Sadana program kan vara tekniskt komplicerade och forutsétter att man har
tillforlitliga ingangsvéarden, vilket inte alltid &r fallet. Det kan ocksa vara moj-
ligt att med statistiska metoder kompensera for t.ex. socioekonomisk status pa
det sitt som gors i SALSA” (se t.ex. Saunders, 2000).

I ett internationellt perspektiv forefaller nationella provprogram med syfte att
sétta betyg pa enskilda elever tdmligen ovanliga. Mer vanligt 4r examinerande
prov dir betyget ges av provresultet. An vanligare dr dock, i varje fall i de stan-

7 Skolverkets Internetbaserade Resultat- och kvalitetsInformationsSystem.

™ Har kan man for USA:s del notera en forskjutning i malsittning sedan 1980-talet. D4 handla-
de det frimst om “minimimal competence testing”, dvs. mélen gillde frimst att en viss andel
skulle uppnd minimimalen. Detta visade sig dock fa negativa konsekvenser for arbetet med de
elever som inte 14g i riskzonen genom att fokus ensidigt riktades mot endast en kategori av
elever. Malen har darfor dndrats sé att man dven anger hur stor andel som bor uppfylla stan-
dards 6ver miniminiva. Detta kan jimforas med Sverige dir det fortfarande &r mycket vanligt i
kommunernas skolplaner att det endast finns angivelser om hur stor andel av eleverna som ska
nd kursmalen, dvs. bli godkanda, eller som ska bli behdriga for gymnasieskolan. Daremot finns
inga mélsdttningar nér det giller andelen elever med hogre betyg.

7> Skolverkets Arbetsverktyg for Lokala SambandsAnalyser finns tillgéngligt pd Skolverkets
hemsida.
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dardbaserade systemen, att provens syfte dr information, utvardering, och att
tjana som underlag for att utkréva ansvar. Den svenska modellen med betygs-
stodjande funktion dir inget provbetyg ges och dar ldraren sjdlv bedomer vil-
ken roll resultaten pé nationella prov ska ha vid betygssattningen, forefaller
unik. Antingen har man system dér provet dr direkt examinerande, eller s& har
man ett system dér bade ett provbetyg och ldrarens betyg anges (t.ex. Dan-
mark), eller som tredje alternativ har man nationella prov som ar utvdrderande
(och eventuellt endast ges till stickprov av elever som i grundskolan i Finland)
och inte dr kopplade till betygssdttningen.

En intressant och relevant frdga dr om proven och provprogrammen kan fylla
flera syften samtidigt. I det avseendet finns det olika uppfattningar hos olika
forskare. Gilmore (2002) anger négra forskare som anser att ett enskilt instru-
ment inte ska ha mer @n en funktion, men hdvdar samtidigt att det ar fler och
fler som anser att provprogram maste kunna fylla flera syften. Som exempel
anges att summativa prov dven maste kunna fylla formativa syften. Aven ut-
virderande prov som syftar till att bedoma om skolan fungerar tillfredsstillande
ses som en form av formativ utvirdering eftersom dndamalet med utvirdering-
en dr att forbattra verksamheten. Det kanske framsta skélet dr dock att om varje
syfte ska uppfyllas med ett eget instrument blir bordan pa elever och ldrare for
stor och alltfér mycket tid tas fran undervisningen till olika former av prévning.
En risken dr ocksa att i en sddan konkurrenssituation far de for undervisningen
viktiga diagnostiska och formativa instrumenten sta tillbaka for mer examine-
rande och summativa prov.

En annan risk enligt Gilmore &r att om det finns nationella prov kan ldrarna
anse dessa tillrackliga och bemddar sig dé inte om att utveckla den egna forma-
gan att bedéma elevernas kunskaper. A andra sidan menar hon att vilkonstrue-
rande prov kan utgora goda forebilder for lirares egen konstruktion av bedom-
ningsinstrument. Det finns alltsa som s ofta bdde mdjligheter och risker. Vil-
ket syfte som ska vdga tyngst maste bedomas fran fall till fall.

Ar alla néjda med tinkandet i standards?

Det dr ingen tvekan om att "the standards movement” har haft ett kraftigt ge-
nomslag, framfor allt i de anglosaxiska ldnderna. Flertalet lander och stater har
i dag standards av olika slag, ma de sedan kalla content eller performance stan-
dards, attainment targets, level descriptions eller ndgot annat. Det gemensamma
for flertalet ar att de anger vad eleverna ska kunna efter genomgangen utbild-
ning, och att de anger vilka prestationer som krévs for att bli placerad pé en viss
niva.

Standardtéinkandet har inforts med syftet att tydliggdra mélen for utbildningar-
na och for att ddrigenom Oka kvaliteten och effektiviteten i utbildningen. Det
kan ocksé ses som ett typiskt “top down” initiativ. Det dr de centrala beslutsfat-
tarna som satt malen och formulerat 6vergripande standards. Som ett led i att
oka effektiviteten har dock utformningen av undervisningen och delvis tolk-
ningen av standards ofta overlétits till de lokala aktorerna. Ansvar for att malen
uppnas utkrivs dock i regel fran central niva via olika former av utvirderingar
eller inspektioner.
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Tankande 1 angivna kunskaper i form av standards har lett till ett 6kat intresse
for att undersoka i vilken utstrackning elever - och dirmed skolsystem - preste-
rar i relation till uppstédllda mal och hur stor andel av eleverna som presterar pa
olika nivéer, samt till att jamfora resultatfordndring 6ver tid. Detta har i sin tur,
framst 1 USA, lett till en 6kad anvéndning av sévél lokala som statliga prov.

Manga har starka invindningar mot denna 6kande provanvéndning, inte minst
pedagogiska forskare. Argumenten dr flera. For att inte provkostnaderna ska bli
orimliga krivs att instrumenten inte ir alltfor arbetskrivande,’® vilket innebir
att prov med maskinréttningsbara flervalsfragor tenderar att bli dominerande.
Kritiken mot den 6kande anvindningen av standardiserade kunskapsprov
(framst 1 form av flervalsfrdgor) sammanfattas av Phelps (2003) 1 atta punkter.

e Induce “teaching to the test” which, in turn, leads to artificial inflation of score;

e narrow the curriculum to a small domain of topics;

*  tap only “lower order thinking” and hence discourage innovative curricula and teach-
ing strategies;

e cause student achievement to decline;

e are unfair to minorities and women;

»  are costly in terms of money and time;

» are overused in United States, especially in comparison with other countries; and

»  are opposed by all those who truly care about children,

Alla punkter dr givetvis inte giltiga for Sverige men flera argument framfors
dven hos oss.”” Flervalsfragor 4r t.ex. ritt ovanliga i de nationella proven. En
viss risk for att "narrow the curriculum” kan finnas eftersom de nationella pro-
ven sjdlva dr de enda statliga dokument som anger ett sanktionerat konkret in-
nehall i &mnet. Av samma skl finns ocksa en risk for “teaching to the test”
eftersom nagon gemensam standard som kan ligga till underlag f6r bade under-
visning och provverksamhet saknas. Proven blir standard. Aven ateranvindning
av samma uppgifter kan medfora vissa farhagor av samma slag eftersom lararna
kommer att kénna till ett antal av de uppgifter som aterkommer. Nya uppgifter
till proven ar ett sitt att undvika en medveten eller omedveten inskrankning till
att undervisa mot eventuellt &terkommande uppgifter.

Ytterligare kritiska synpunkter, som framfor allt giller den betydelse summati-
va prov har for elevers motivation, kan t.ex. aterfinnas i en litteraturoversikt av
Harlen och Deakin Crick (2002) och hos Shepard (1991), Black & Wiliam
(1998), Popham (2002a, 2002b), Stiggins (2003). I flertalet fall uttrycks en oro
for att proven i alltfor hog grad blir assessment of learning” istéllet for ~as-
sessment for learning”.

1 USA och manga andra liander rittas proven centralt. Man tilltror inte ldrarna att sjélva rétta
proven utan rekryterar sirskilda réttare vilket naturligtvis hojer kostanden for proven vésentligt.
7 Phelps r i sjdlva verket foresprikare for provanvindningen och framfor ett antal argument
mot de kritiska punkterna.
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