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Normers roll i ett mal- och
kriterierelaterat bedomningssystem

Jenny Bonnevier, Eric Borgstrom ¢& Daroon
Yassin Falk

RELATING TO NORMS IN A CRITERION-REFERENCED SYSTEM OF EVALUATION.
Since the 1990s, the Swedish system of evaluation is criterion-referenced. In
this system, one of the main purposes of national tests is to promote equity
in assessment. This article explores how teachers in the subject fields of
English and Swedish in compulsory school (grades 6 and 9), understand
the relationship between the act of grading and the national test results.
We find that the teachers we have interviewed typically dismiss quantitative
data and comparisons at aggregated levels and we argue that this dismissal
has its root cause in an erroneous understanding of criterion-referenced
assessment as completely independent of norms. A better, more nuanced
understanding of the role of norms in criterion-referenced assessment
would, we suggest, allow teachers to make better use of the potential of
national tests in promoting equity.

Key words: criterion-referenced assessment, norm-referenced assessment,
national tests, equity.

Inledning

Den svenska skolans bedomningssystem ar som bekant sedan
1990-talet mal- och kriterierelaterat. Betyg och resultat pa centralt
utarbetade prov ska dirmed inte langre rangordna elevernas presta-
tioner i forhallande till genomsnittsprestationen, sa som de skulle
i det relativa betygsystemets tidevarv. Istillet ska kriterierelaterade
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resultat bara information om elevens kunskapers art och grad. I detta
ligger att betygsfordelningen pa nationell niva inte lingre forutsitts
folja normalfordelningskurvan. Det finns med andra ord ingen principiell
grans for hur stor andel elever som kan fa ett visst betygssteg. I den basta
av virldar lamnar ju alla elever skolan med adekvata kunskaper, och
darmed med dtminstone betyget E i samtliga amnen. Det mal- och
kriterierelaterade bedomningssystemet skiljer sig med andra ord pa
fundamentala vis fran det normrelaterade.

Alltjamt dr emellertid betygens grundliggande funktion urval
till bland annat hogre studier, en funktion som ar central for varje
meritokratisk demokrati. For systemets legitimitet fordras likvardig-
het, och en av de nationella provens huvuduppgifter i det nuvarande
bedomningssystemet dr att frimja just detta (Skolverket 2017a).
Genom proven ska ldrare kalibrera sin anvindning av betygsskalan
och kunskapskraven (jfr Wikstrom 2006).

I den hir artikeln fokuserar vi hur nagra grundskoleldrare i
dmnena svenska och engelska resonerar om de nationella provens
roll i det mal- och kriterierelaterade betygssystemet. Med utgdngs-
punkt i intervjuer visar vi hur dessa larare ar kluvet installda till de
olika resultatunderlag som de nationella proven genererar, och hur
dessa kan anvindas i betygsuppdraget. Som informationskalla pa
individniva dr proven vialkomna. Delprovsresultaten betraktas som
meningsfulla och anvindbara indikationer pa hur den individuella
eleven presterar i forhallande till de specifika kunskapskrav respektive
delprov provar. Som informationskilla pa gruppniva avfiardas daremot
proven mer eller mindre genomgdende. Att de meningsfulla delprovs-
resultaten ska vigas samman i ett sa kallat provbetyg for att mojliggora
sddana analyser betraktas som en ovilkommen administrativ exercis.
Lidrarna ser namligen inte nagot virde med de kvantitativa analyser
som mojliggors genom sammanvigningen, det vill siga av hur den
egna betygssattningen samvarierar med hur eleverna presterat pa de
nationella proven. Sddana analyser betraktas, som vi ska se, rent av
som oforenliga med betygsuppdraget i det mal- och kriterierelaterade
betygssystemet. Det dr logiken bakom detta principiella avfardande av
kvantitativa jamforelser mellan provresultat och betyg vi intresserar
oss for. Hur leder dessa ldrares sitt att resonera om nationella prov
och betygssittning till slutsatsen att kvantitativa analyser av prov-
resultat och betyg strider mot idén om kriterierelaterad bedomning?

Larares betygsuppdrag stiller dem inte sillan infor att hantera
motstridiga rationaliteter, och oforenliga forvantningar. Detta ar val
belagt i sdval internationell som svensk forskning (Lundahl m.fl. 2015
ger en Oversikt). Motstridigheterna kan vara av olika slag. Exempel-
vis uppstar dilemmasituationer for lirare nar accountability-drivna,
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standardiserade tester upplevs kollidera med elevers individuella behov
(Pope, Johnson & Mitchell 2009), eller med lararens egna uppfattningar
om vad som &r att betrakta som meningsfull bedomning (Suurtam &
Koch 2014). T andra fall ar det sittet som bedomningsuppdraget ar
formulerat pa, med interna konflikter mellan olika policyskrivningar,
som staller liraren infor att avgora vilken skrivelse som ska foljas och
vilken som ska brytas mot (Simon m.fl. 2010). En svensk studie som
behandlar just denna typ av dilemma ar Rdiha (2009), dar vi far folja en
grupp larare som dr alagda att skriva lokala betygskriterier. Dilemmat
lararna har att hantera ligger i uppdraget; de lokala kriterierna ska vara
konkretiseringar av de nationella kriterierna, samtidigt som de inte
far avgransa deras innebord. Ytterligare en svensk studie pa temat ar
Mickwitz (2015). Studieobjektet ar ldrares berittelser om den egna
betygssattningspraktiken, vilken konstrueras som full av motsagelser.
Skolvardagen blir i lararnas berittelser en ”dir ingen verkar vilja att
de ska sitta det riatta betyget” (2015, s 217). Omgivningen — det vill
saga elever, foraldrar och rektorer — vill istdllet att lararna ska sitta
hogt betyg.

Nar vi i denna artikel undersoker ldrares sitt att resonera om
de nationella provens roll i betygssattningsuppdraget, gor vi detta
utifrin argumentet att logiken bakom deras resonemang hinger
samman med en specifik rationalitetskonflikt i det svenska betygs-
systemet. Denna konflikt springer ur det faktum att normer och deras
funktion vid mal- och kriterierelaterad bedomning sallan berors nar
bedémningsuppdraget beskrivs i styrdokument och stédmaterial
fran Skolverket (se nedan). Denna avsaknad av en normdiskussion
menar vi ir problematisk. Aven om kriterierelaterad bedémning inte
ar detsamma som normrelaterad, forlorar kriterierna sin mening om
de inte underbyggs av just normer, det vill siga delade forestallningar
om vad som ar rimligt att forvinta sig av dem som bedoms (jfr Angoff
1974, Kimbell 2007, Koretz 2008, Wiliam 2010). Vi foreslir att en
mer nyanserad forstéelse av kriterierelaterad bedomning som fenomen
skulle ge larare battre mojligheter att se de nationella provens potentialer
som input i betygsuppdraget.

I avsnittet som foljer tar vi utgdngspunkt i nadgra exempel pad hur
idén om kriterierelaterad bedomning som fri fran normer kommer
till uttryck, och utvecklar sedan idén om normers betydelse vid
kriterierelaterad bedomning. Darefter presenterar vi vart material
och vér analysmetod narmare, for att sedan 6verga till undersokningens
resultat.
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Kriterierelaterad bedomning

Som exemplen nedan kommer att visa, presenteras understundom
kriterierelaterad bedomning som visensskild normrelaterad. Vid
kriterierelaterad bedomning bedoms prestationen enbart utifran
aktuella kriterier, medan jamforelser med andra prestationer istallet
hor normrelaterad bedomning till. Tydligast blir denna idé formulerad
i den skolverksutgivna forskningsoversikten Kunskapsbedomning —
vad, bur och varfor? (Korp 2011). Dar definieras kriterierelaterad
bedomning och vart nuvarande system pa foljande vis:

Kriterierelaterad bedomning handlar om att viardera och
beskriva en prestation enbart i forhédllande till vissa absoluta
kriterier — principen ar att det omdome eller det betyg som sitts
representerar vissa kunskapskvaliteter eller en viss kunskaps-
niva. All bedomning i svenskt skolvasende ar kriterierelaterad.
(Korp 2011, s 72)

Som synes beskrivs kriterier som absoluta per definition. Det dr denna
egenskap i kriteriet som driver bort jimforelsebehovet i bedomningsakten.
Nar ett kriterium ar absolut kommer en given prestation antingen att na
eller inte na kriteriets beskrivning — jamforelser med andra prestationer
blir 6verflodiga. I sin renaste form bestar en kriterierelaterad bedom-
ningsakt darfor enbart av tre komponenter: liraren, kunskapskraven
och elevens prestationer. Denna idé visualiseras i figur 1:

Figur 1: Idealformen av kriterierelaterad bedomning.

Kunskapskraven

Lararen Elevens prestationer

Som ett idealiserande satt att podangtera den kriterierelaterade bedom-
ningens grundvalar fungerar denna beskrivning av bedomningsupp-
draget vil. Det stimmer 6verens med Skolverkets sitt att definiera
handlingen att sdtta betyg, namligen att bedoma med vilken kvalitet
en elev gor och visar det som beskrivs i kunskapskraven” (Skolverket
2017b). Triaden markerar exempelvis att betygssattningen av en viss
elevs kunskaper inte ska paverkas av hur trevlig eleven ar eller for
den delen av fordldrars eller rektorers asikter om vilket betyg som ar
lampligt. Den gor ocksa den viktiga distinktionen mot normrelaterad
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bedomning; en elevs betyg ska vid kriterierelaterad bedomning inte
bero pa hur ovriga elever i landet presterat. Dessa poidnger ar viktiga,
inte minst som flera svenska studier pekar pa att sidana hot mot
lararbedomningars validitet faktiskt forekommer (se exempelvis
Klapp Lekholm 2008, Mickwitz 2011, Selghed 2004).

Men dven om skiljelinjen mot normrelaterad bedomning ar reell och
viktig att betona blir det missvisande att beskriva kriterierelaterad bedom-
ning som fri fran normer. I praktiken underbyggs varje kriterierelaterat
bedomningssystem av normer, det vill siga gemensamma forestallningar
om vad som ar rimligt att forvinta sig av elever i en viss drskurs. Kanske
fangas detta forhallande allra bast av William Angoff: “lurking behind
the criterion-referenced evaluation, perhaps even responsible for it,
is the norm-referenced evaluation” (1974, s 4, 1 Wiliam 2010, s 254).
P4 systemnivd dr normer nodvandiga vid urvalet av vilka kriterier
som ska gilla. Aven i de fall kriterier r mojliga att formulera i absoluta
ordalag, kravs en forstaelse for dem som ska bedomas utifran kriterierna
for att avgora kriteriernas relevans. Sett till matbarhet ar kriteriet
”kan simma 200 meter varav 50 meter i ryggliage” inte battre an “kan
simma 20 meter, varav 5 meter i ryggldge”. Det ir sett till populatio-
nen 12-ariga elever i den svenska skolan som det forsta alternativet
framstar som det basta.

Vidare kan normer dven behova aktiveras i den kriterierelaterade
bedomningsakten. Kriterier ar namligen inte per definition absoluta
utan kan lika garna vara diffust formulerade (jfr diskussionen av sharp
vs fuzzy criteria i Sadler 1989, s 124). Och det ar bara i de fall kriterier
lever upp till epitetet absoluta som en prestation blir mojlig att bedoma
i relation till kriteriet allena. Absolut formulerade kriterier ar i sjalva
verket mycket ovanliga i de svenska styrdokumenten och provmate-
rialen (vilket forstds hanger samman med de typer av kunskaper som
dessa ger uttryck for). Ett exempel pa ett absolut kriterium aterfinns
emellertid i svenskdmnets nationella prov i drskurs 3. Dar anges att
om en elevtext i dessa prov uppvisar tre meningar som borjar med
stor bokstav och slutar med stort interpunktionstecken ska texten
bedomas nd det mal som galler interpunktionsfardighet (Skolverket
2016a, provmaterial ak 3). Med ett sddant absolut formulerat krite-
rium behovs med andra ord ingen jamforelse med andra prestationer
- antingen nar prestationen kriteriet, eller sa gor den det inte. Om vi
istallet gar till det kunskapskrav i arskurs 3, som de nationella proven
ar tankta att indexera, hittar vi inte lingre nadgon skarp grins for
vad det innebir att vara duglig brukare av interpunktionsreglerna i
arskurs 3. Har dr kunskapskravet ett generellt pastdende som bygger
pa omdome och erfarenhet i tillimpningen:
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I texterna kan eleven anvinda stor bokstav, punkt och frage-

tecken. (Skolverket 2015, s 228)

Varje larare vet att detta kunskapskrav inte nodvandigtvis innebar
att eleven i varje mening i varje text maste fa till interpunktionen
enligt skriftsprakets normer. I sa fall skulle inte manga elever kunna
bedomas na malet i slutet av drskurs 3. Underforstatt i kunskapskravet
ar att elevens interpunktionskunnande ska ta sig uttryck i elevens
texter pa den niva av korrekthet som ar rimlig att forvinta sig av en
elev i arskurs 3. Kunskapskravets innebord dr med andra ord inte
inneboende i orden som sddana, utan genom forestallningar om vad
som dr att betrakta som arskurstypiska elevprestationer.

Denna typ av vardeordskriterier gar som bekant igen i svensk-
och engelskamnets kunskapskrav for hela grundskolan. Vi kan ta
ett typiskt exempel pa detta fran engelskamnets kunskapskrav, for
betyget C i arskurs 9:

I muntliga och skriftliga framstdllningar i olika genrer kan
eleven formulera sig relativt varierat, tydligt och samman-
hingande. (Skolverket 2015, s 32)

Den ldrare som ska tillimpa denna typ av kriterier behover gora en rad
tolkningar. Ett av de beslut lararen maste fatta for att kunna tillimpa
detta kunskapskrav mot en elevs samlade prestationer ror var gransen
gar for “relativt varierat, tydligt och sammanhiangande”. Kriteriets
innebord finns inte i orden som sddana, utan i den omdomesgilla och
erfarna ldrarens uttolkning av orden. I sin tolkning och tillimpning
av kriteriet maste lararen ta hansyn till den grupp som ska bedomas,
elever i drskurs 9. Det dr just i relation till denna elevkategori som
kunskapskravet formulerats och viardeorden fir sin innebord.

Om det ar sa, som anges i figur 1, att de enda referenspunkterna
vid bedomning far vara kunskapskravet och den prestation som
lararen for stunden ska bedoma, blir bedomningen starkt beroende
av den enskilde liraren. En sadan total villkorlighet undergraver
naturligtvis idén om likvardighet. Med synsittet att kriterierelaterad
bedomning ar normberoende blir det inte upp till den enskilde lararen
att definiera kunskapskraven. Kunskapskravens innebord behover
vara forankrade i professionsgemensamma normer, och lararkaren
utgora en tolkningsgemenskap.



NORMERS ROLL I ETT MAL...

Material och urval

Denna artikel bygger pa gruppintervjuer med ldarare genomforda
inom ramen for projektet Nationella proven i grundskolans arskurs
6 och 9: En uppfolining av ldrares, rektorers och elevers uppfatining
om proven (Skolverket 2016b, se dven Lundahls inledning till detta
nummer). Mer exakt bygger artikeln pa 11 gruppintervjuer, med 2-4
lirare, dar minst en av informanterna i varje intervju ar engelsk- och/
eller svensklarare. Totalt ingdr 25 engelsk- och/eller svensklarare i
materialet. Samtliga intervjuer varade cirka en timme. I sex grupp-
intervjuer ingar ldarare i arskurs 6, och i de resterande fem ingar
larare i arskurs 9. I det utvalda intervjumaterialet finns fyra olika
skolor representerade, och fran varje skola aterfinns minst en intervju
med larare i drskurs 6 och en med larare i arskurs 9. Det material
som blivit foremal for narmare analys dr de samtalsavsnitt dar de av
informanterna som ar engelsk- och/eller svensklarare antingen diskuterar
vad resultat fran de nationella proven stir for (det vill sdga hur de ska/
bor/kan anvindas), eller betygsuppdraget som siddant och hur detta
uppdrag ska/bor/kan utforas. Citaten i texten ar dels anpassade till
skriftspraksnormer, dels ofta forkortade for att pa ett effektivt satt
formedla den for ssmmanhanget centrala informationen.

Analysmetod

I artikeln studerar vi vilka pastdenden larare gor om nationella prov-
resultaten och hur provresultat forhéller sig till betygssattningen.
Detta gor vi for att fa syn pa larares forestallningar om vilka roller
de nationella proven kan och inte kan spela vid betygssittning i ett
kriterierelaterat bedomningssystem. For att komma at dessa forestall-
ningar och — viktigare — hur dessa hanger ihop anviander vi Toulmins
(2003) modell for praktisk slutledning (eng. practical reasoning). Med
Toulmin handlar ett resonemang om att gora pdstdenden (claims), samt
genom argument stotta trovirdigheten i dessa pastdenden. Argumentet
bottnar i ett underlag (data) av ett eller annat slag, samt antaganden
(warrants) som gor den specifika slutledningen som pastdendet ger
uttryck for mojlig.

For att forklara Toulmins tankefigur kan vi ta utgdngspunkt i ett
resonemang om korrelationen mellan provbetyg och slutbetyg som
fors i en rapport fran Skolverket (2007). I denna rapport konstaterar
forfattarna i en passage (2007 s 29) att det finns en Ovre grans for hur
stark korrelationen mellan provbetyg och slutbetyg bor vara pa elev-
niva. En alltfor stark korrelation skulle namligen kunna indikera att
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amnesproven anvinds som examensprov ndr de i sjilva verket enbart
ska fungera betygsstodjande. I Toulmins modell ar detta resonemang
strukturerat som foljer. Pastidendet forfattarna gor ar att en mycket hog
korrelation mellan provbetyg och slutbetyg pa elevniva skulle kunna
betyda att amnesproven fungerar som examensprov. Som underlag
tjanar det ridande ramverket som sdger att nationella prov ska fungera
betygsstodjande, men inte vara ndgot examensprov. Det antagande
som driver argumentet fran underlag till pdstdende ar det vialkanda
forhallandet att elever vid enskilda prov inte alltid presterar pa just
den niva som ar representativ for deras verkliga kunskaper. Mot den
bakgrunden blir en fullstindig 6verensstaimmelse mellan provbetyg
och slutbetyg osannolik — eller rentav icke onskviard — niar proven
enbart ar betygsstodjande. Resonemanget kan visualiseras som foljer:

Figur 2: Strukturen i ett praktiskt resonemang.

Pastaende

En alltfor hog korrelation mellan
provbetyg och slutbetyg pa
elevniva vore problematisk.

A

(Antagande)

Det ir forvintat att elevers
prestationer varierar i kvalitet
mellan olika bedomningstillfillen.

Underlag:

Ramverket siger att NP enbart dr
betygsstodjande, och inget
examensprov.

P4 detta vis soker vi i artikeln reda ut hur lirare resonerar om relatio-
nen mellan nationella prov-resultat och betygssattning. Vi utgdr fran
fradgan vilka dterkommande pastdenden lirarna gor om relationen,
samt vilka underlag de baserar sina pastidenden pa. Direfter soker
vi identifiera och (om-) formulera det eller de antaganden som gor
slutledningen fran underlag till pastdende rimlig. Ibland 4r anta-
gandena uttalade i intervjuerna, ibland ar de underforstadda. Det vi
gor ar med andra ord att avgrinsa, isolera och sammanfattat soka
visualisera lararnas resonemang for att pa sa vis renodla frigan om
normers roll i kriterierelaterad bedomning. Samtidigt innebir detta
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sndva angreppssatt att vi inte kan gora rattvisa at varken de enskilda
lararnas resonemang om bedomning i intervjuerna i sin helhet, eller
at komplexiteten i deras bedomningsuppdrag som helhet.

I avsnitten som foljer redovisas var analys i tva steg. Forst tar
vi upp hur lararna sjdlva forklarar varfor nationella provbetyg och
slutbetyg inte alltid 6verensstimmer. I nasta steg reder vi ut hur dessa
forklaringar bildar underlag till ett pastdende, namligen att aggregerade
resultat fran nationella proven ar irrelevanta for betygsuppdraget. I sam-
band med detta diskuterar vi den syn pa betygsattningsuppdraget och
kriterierelaterad bedomning som ldararna ger uttryck for, samt foreslar
ett alternativt sitt att forstd de nationella provens roll i detta uppdrag.

Lirarnas forstaelse av de nationella proven som
betygsunderlag

Lararna vi intervjuat gor tre huvudsakliga pastaenden som problema-
tiserar hur de nationella provresultaten forhdller sig till betygssadttning:
De nationella proven ger otillracklig information i forhallande till
slutbetyg, de nationella proven ger felaktig information i forhallande
till slutbetyg och, slutligen, det sammanvigda provbetyget ar inte
relevant som underlag vid betygssattning. Forst ska dock betonas att
de larare vi intervjuat ar overviagande positiva till proven som betygs-
underlag. De invindningar som undersoks narmare har ar dels ofta
uttryckta som ambivalens snarare dn avfardande, och dels dr det just
proven som likvirdighetsfrimjande (normerande) som ger upphov till
dessa kluvna och ibland tydligt negativa utsagor.

“De nationella proven ger otillracklig information i
forhallande till slutbetyg”

I lirarnas resonemang om relationen mellan provresultat och betyg
beskrivs proven som otillrackliga betygsunderlag da de inte tacker
in allt — varken nar det giller innehallsomraden eller kunskapskrav.
Till exempel konstaterar en larare att ”vi laser ju grannsprak och
sprakhistoria, det kommer ju ingenting pa det” och hennes kollega
instaimmer ”nej, allt tas ju inte upp” och konstaterar samtidigt att
?i bedomningen nar man sitter betyg” ska allt ”tas upp”. En annan
lirare menar ocksd att proven inte provar lisning av exemplevis
faktatexter och formdga att lasa diagram och liknande och drar
den tydliga slutsatsen att “det ar darfor jag inte kan ta nationella
prov, och sidga du far det hdr betyget. Da skulle de bara ga dit och
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gora nationella prov och sen var det klart.” Med andra ord d4r man
tydliga med att de nationella proven inte dr examensprov, vilket ar
helt i linje med provens syfte. Att proven inte “tacker allt” resulterar
inte enbart i ett enkelt konstaterande att de inte utgor examensprov.
Det anviands ocksa specifikt for att forklara avvikelser mellan enskilda
elevers provbetyg och deras slutbetyg. S3 har resonerar tva larare:

Liarare 1: Om det dr sd att jag sdtter ett annat betyg som slut-
betyg i nian gentemot nationella provet, sa skriver vi ner det
och lamnar in hir pa expeditionen. Det finns ju de elever som
kanske inte kommer hit och gir pd lektion och sa skriver de
ett nationellt prov och sa ligger de pa jattehoga betyg och sen
har de inte presterat ndgonting annat under terminen.

Larare 2: Det tycker jag dr enklare att motivera nu. Darfor att,
det dr ju sd enkelt. Det finns fler kunskapskrav.

Uttryckt enligt Toulmins argumentationsmodell kan det grundlaggande
argumentet hir beskrivas som foljer:

Figur 3: De nationella proven ger otillricklig information i férhillande
till slutbetyg.

Péstiende

De nationella proven ger
otillricklig information i
forhéllande till slutbetyg.
.

(Antagande)

For att sdtta betyg behovs
beligg for samtliga
kunskapskrav.

Underlag

Proven ger bara beligg for ett
urval av kunskapskraven.

“De nationella proven ger felaktig information i forhallande
till slutbetyg”
Nar ldarare gor pastdendet att provresultaten ger felaktig information

som betygsunderlag ar det tva olika underlag som lyfts fram. Det
forsta underlaget ror omstandigheterna for genomforandet av proven.
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Provens omfattning, bade sett till delprov och den sammantagna
mangden (del)prov som genomfors, innebar att vissa elever inte kan
gora sig sjilva rittvisa:

[D]et ar en specifik dag som man ska genomfora proven. Och
svenskan i och med att lasforstdelsedelen dr ganska mastig for
dem. Det dr mycket fragor och att man dé ska genomfora en
skrivdel samma dag. Och det 4r tva hela dagar pd en vecka.
Det ar ju mycket for dem att orka. Och det tycker jag kanns lite
onodigt, for det dr ju inte koncentration och ork vi ska testa.
Men det blir ju lite sa for en del elever, tycker jag.

Samma ldrare berdttar ocksa att de gick igenom prov med laga resul-
tat i svenska for att se vad det var ”som brast” for eleverna och ”var
det orken i svenskan” sa ”fangade vi upp dem pd sa sitt att de fick
gora ett gammalt nationellt prov men med mer stod, med mer tid”. Ur
lararens perspektiv blir alltsd resultaten pa provet nar det skrivs enligt
instruktionerna oanvandbart for vissa elever, det forlorar validitet i
forhallande till kunskapskraven och eftersom det ar provets funktion
som betygsunderlag som ses som meningsfull férlorar ocksa provet sin
poing. Problematiken kring hur olika provformer paverkar resultat
och provens validitet (i meningen att proven miter de kunskaper och
formagor som de avser mata) ar sjalvklart legitim — detta ar fragor
som provkonstruktorer och Skolverket behover arbeta med. Nar det
galler fragan om hur de nationella proven kan fungera likvardighets-
fraimjande inom ramen for betygsuppdraget dar det mest intressanta
dock att proven sa tydligt ar meningsfulla endast som betygsunderlag
for en enskild elev.

Inte bara provens langd utan ocksd den ovana och, anser manga,
stressande situationen ses som aspekter av genomforandet som gor
resultatet for somliga elever missvisande. Provens genomforande-
regler blir dven relevanta nir det giller frigan om anpassningar. I
sadana resonemang lyfter lararna det faktum att provet inte ger ratt
till samma typ av anpassning som eleven har ritt till under andra
bedomningsgrundande situationer. Provresultatet speglar siledes
elevens kunskaper och fardigheter utan eller med begransade hjilp-
medel vilket enligt lararna gor att provet ger felaktig information i
relation till slutbetyget.

Det andra underlaget som ligger till grund for pastdendet om att
de nationella proven ger felaktig information ar att kravnivan, sarskilt
for betyget E, anses vara for lag i de nationella proven i framforallt
engelska. Sahir resonerar exempelvis tva ldrare i arskurs 9 om nivan
i dessa prov:
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Larare 1: E-nivan ar vildigt lag.

Larare 2: Nar man ldaser exempeltexterna for uppsatserna. De
som ligger pd D-C-niva, det dr var normala E-nivd. For det
ar sd pass mycket inblandad svenska i dom.

Larare 1: Och det ar ganska stora fel. Jag tror att det ar trettiotre
procent man behover ha for att fa ett E [pa den receptiva delen
av nationella provet i engelska]. Och det 4r ju ganska lagt. Men
det ar ju muntliga ocksa. Alltsa, overlag alltihop dar.

Larare 2: Och dar, dar skiljer sig ju svenskan och engelskan.
Otroligt mycket. For dadr tycker jag svenskan ar hogre pa ett
bra sitt.

Har anser lararna att kraven for de olika betygsstegen pa det nationella
provet i engelska ar for ldga i forhallande till deras "normala niva.”
Slutsatsen for dessa larare blir enkel: eleverna far hogre provbetyg an
lararnas bedomning sager att de ska ha i slutbetyg.!

Sammanfattningsvis kan de olika argument som framfors vad
giller pastaendet att proven ger felaktig information i forhallande till
slutbetygen visualiseras som foljer:

Figur 4: NP ger felaktig information om elevernas kunskaper.

Pastaende

NP ger felaktig information
om elevernas kunskaper.

A 7y
(Antagande) (Antagande)
Ett resultat blir rittvisande nir Den enskilda liraren har
eleverna haft goda tolkningsforetrade framfor
forutsdttningar att prestera sitt centrala aktorer nir det giller
bista. att bestimma kravnivéderna.
Underlag Underlag

Kravnivan for E ir for lag. Det
nationella proven betraktar som E-
prestationer bedémer jag som F.

Eleverna blir trotta av
provldngden, och stressade
av bedémningssituationen.

“Det sammanviagda provbetyget ar inte relevant som
N .. . ”
underlag vid betygssittning

Det tredje och sista pastdendet ar att provbetyget inte ar relevant som
underlag vid betygssdttning. Detta pastdende grundar sig i att de

W
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principer for hur man kommer fram till ett provbetyg och slutbetyg
ser olika ut. Enligt Lgr11 innebar betygssattning att lararen gor en
samlad bedomning av vilka kunskapskrav en elevs prestationer mot-
svarar. De bedomningsanvisningar som rader anger att for betygsstegen
E, C och A giller att samtliga kunskapskrav ska vara uppnadda. For
att en elev ska fa betyget E kravs alltsd att samtliga kunskapskrav for
betyget E uppndtts. Om en elevs formagor inom ett omrade bedoms
motsvara F, medan elevens prestationer gentemot 6vriga kunskaps-
krav motsvarar E eller hogre, ska eleven 4 betyget F. Nar lararna
i de nationella proven ska viga samman delprovsresultaten till ett
provbetyg ombeds de att gora en sammanvagning som foljer andra
principer. Har 4r sammanvagningsprincipen istdllet kompensatorisk
och eleven kan exempelvis fa betyget E pa provet som helhet 4ven om
betyget F har uppnatts pa ett visst delprov. Att principerna skiljer sig
at framstalls av flera larare i vdra intervjuer som markligt, narmast
oforklarligt. Konsekvensen blir, enligt lararna, att det sammanvagda
provbetyget blir obrukbart vid betygsattning medan resultaten pa de
olika delproven bidrar med information om hur eleverna presterar i
forhéllande till olika kunskapskrav:

Larare 1: Tittar man bara pa resultatet sd blir det missvisande.

Larare 2: Man gdr in och tittar pa vad eleven presterar i varje
delprov, delar upp det och ser, men den har har styrkor har
och den har svagheter dar. Okej den svagheten som da drar
ner, hur ser det ut, var det just pa det har provet, just den har
dagen eller dr det i vanliga fall att den skriver pa den nivan
ocksd, bade fore och efter? For vi har flera texter, det blir
givetvis att dom far skriva manga olika texter om det nu var
texterna som drog ner.

Delprovsresultaten blir alltsd den enda anviandbara informationen som
proven ger lararna i deras uppdrag att satta betyg; vad galler provens
uppgift att vara betygsstodjande i forhallande till den enskilda eleven
och dess olika formégor i relation till kunskapskraven ser lirarna
det sammanvigda provbetyg och de jamforelser det mojliggor som
fullstindigt irrelevant:

Det ar olika formdgor. De borde snarare skippa det dar [prov-
betyget]. Det tror jag ar mer statistikerna som blir alldeles till
sig sd: ”ah vi far ett provbetyg, vi kan jamfora”. Jag vill ju se
vad de dr duktiga pa i de olika delarna. Det ar olika formagor
och det ar sa vi ska sdtta betyg sen.

w
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Argumentet om sammanvagningsprinciperna kan sammanfattas som
foljer:

Figur 5: Delprovsresultaten ar anviandbara for betygsattning, medan
det sammanvigda provbetyget diremot ar irrelevant.

Pastaende

Delprovsresultaten dr anvindbara for
betygsittning, medan det sammanvigda
provbetyget diremot ir irrelevant.

A

Antagande

A4

Betyg ska sittas pa individen utifrdn en
sammanvigning av dennes prestationer i
forhallande till respektive kunskapskrav.

Underlag

I provbetyget har elevens delprovsresultat visavi
respektive kunskapskrav vigts samman i ett
enda utifrdn andra principer dn de som anvinds
vid betygssittning.

Sammanfattningsvis dar det alltsa viktigt for lararna att identifiera och
hantera anledningar till avvikelser mellan provbetyg och slutbetyg i
sin roll som betygsattare. De anledningar till avvikelser som lararna i
intervjumaterialet identifierar stdr inte pa nagot satt i strid med Skol-
verkets beskrivning av hur proven ska forstds och anvandas?, namligen
att provresultaten bara utgor en del av lararens samlade information
om en elevs kunskap (Skolverket 2017a). Det vixer ocksd fram en
bild av att i lirarnas forstaelse ar provets enda relevanta funktion att
fungera som betygsunderlag for de elever vilkas prestationer lirarna
ska betygsitta. Ovan sdg vi en larare uttrycka att det sammanvigda
provbetyg endast kan anvindas till jamforelser som dr intressant for
“statistikerna” men som ar utan varde for lirarna i deras uppdrag som
betygsattare. I nasta avsnitt ska vi utforska forestallningarna som ror
hur provresultaten kan fungera i betygssattningsuppdraget narmare.

Lirarnas forstaelse av de nationella proven som
informationskilla pa aggregerad niva
I detta avsnitt inleder vi med att diskutera larares forestallningar

om vilka konsekvenser avvikelser mellan provbetyg och slutbetyg pa
individniva har for resultat pa gruppniva. Vi utforskar sedan de fore-
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stallningar om betygssattningsuppdraget som lirarna ger uttryck for
med fokus pa vilka konsekvenser det far for hur de nationella proven
kan anviandas likvardighetsfrimjande i det uppdraget. Slutligen pre-
senterar vi ett mojligt alternativt satt att forstd de nationella provens
roll i detta avseende, som bygger pa en mer rattvisande forstaelse av
normers roll i ett kriterierelaterat bedomningssystem.

“De nationella provbetygen ska inte samvariera med
slutbetygen”

Att lararna i vart intervjumaterial ser jimforelser mellan provbetyg
och slutbetyg pa gruppnivd som missvisande ar tydligt; de forefaller
anse att dessa tvd inte ska samvariera. De drar slutsatsen att eftersom
valmotiverade avvikelser forekommer pa individniva si ar statistik
pa gruppnivd missvisande — statistiken dr i deras 6gon “korrupt”.
Annorlunda uttryckt finns ett antagande hiar om att all avvikelse pa
gruppnivd mellan provbetyg och slutbetyg dr en naturlig konsekvens
av de valida avvikelserna pa individniva. Till exempel kan vi se att
vad som upplevs som en avsaknad av rimliga anpassningar under de
nationella proven innebir att provresultatet dirmed inte bara blir
oanvandbart som betygsunderlag utan att de prov som genomfors
med vad som anses vara fel forutsattningar ocksa i lirarens 6gon gor
statiska jaimforelser mellan provbetyg och slutbetyg “skeva™:

Specialpedagogen sa att han [eleven] kan gora provet och sen
efterdt sa gor han provet liksom igen. D4 far han gora om det
men med andra forutsittningar. Men det som fors in i statistiken
ar ju det som skedde da, pa riktiga provet. Om man tianker pd
statistiken, med betyget som ska jamforas med de har nationella
proven, sd blir ju det inte ratt heller da.

Aven nir de olika sammanvigningsprinciperna diskuteras uttrycker
lararna att utomstdendes jamforelser blir missvisande:

Larare 1: Man har inte alla forutsdttningar for att kunna gora
granskningar. Man dr inte helt insatt, utan man tittar bara pa
betyg, meritvarde kontra nationella prov.

Larare 2: Och det dr bara det sammanvigda provresultatet de
ser. De ser inte dom olika delarna som vi gor.

Medan den enskilda lararen forstar och kan forklara och motivera
eventuella avvikelser har externa aktorer inte forutsiattningarna att
gora detta. Eftersom varje enskild avvikelse kan forklaras kvalitativt
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anses alltsa inte variationer i klassers och skolors relation mellan prov-
betyg och betyg nodvandigtvis tyda pa brister i en likvardig betygsatt-
ning. Man kan sammanfatta lirarnas argument sa har:

Figur 6: De nationella provbetygen ska inte samvariera med slut-
betygen.

Pastdende

De nationella provbetygen ska inte
samvariera med slutbetygen.

Antagande

Legitima avvikelser mellan
provbetyg och slutbetyg pa
individniva innebdr att jimforelser
mellan provbetyg och slutbetyg
med nddvindighet blir
missvisande.

v

Underlag

De nationella proven ger otillricklig,
irrelevant och i vissa fall felaktig
information i forhallande till slutbetyget.

Aven om de forklaringar till avvikelser som lirarna framfér dr principiellt
helt riktiga ar det ett felslut att pa dessa grunder avfarda all analys pa
gruppniva. Att proven inte provar alla kunskapskrav giller ju alla klasser
som skriver proven. Detsamma galler den kompensatoriska sammanvag-
ningsprincipen. Likasa torde det finnas elever som blir stressade eller ut-
trottade i alla grupper. Att en larares betygssattning ett givet ar avviker
mer fran provresultaten 4n genomsnittet kan naturligtvis forklaras att
klassen ar overrepresenterad vad giller exempelvis stresskanslighet
eller uttréttning. Over tid kan ocksd den lirare vars undervisning
betonar andra kunskaper an de som provas, tinkas ha en hogre grad
av avvikelse dn de ldrare vars undervisning ligger nirmre proven.
Men detta ar snarare anledningar att faktiskt anvianda jamforelser
pa gruppniva pa ett omdomesfullt sitt, an motiv att avfarda dem.

Forestdllningen att den kompensatoriska sammanvagningsprinci-
pen i proven skapar, snarare an minskar, matfelet ar vard att diskutera
narmare. En anledning till motstdndet som lararna uppvisar mot det
sammanvigda provbetyg dr att det orsakar problem i kommunikation
med elever om hur provresultatet forhaller sig till slutbetyget. Sahar
resonerar tva lirare om problemet:

36
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Larare 1: Nar du sitter ner och pratar med eleven, och sd, ”ja
men jag fick provbetyg b, wow jag har ett b, nej, for ett b nar
du sitter betyg, betyder da har du natt allting pa ¢ och natt det
mesta pd a, men pa provet sa fick du ett b darfor att du fick b
och c. Alltsa det viger upp at andra héllet.

Larare 2: Det ar battre och prata om, vad man far for betyg
pa dom olika provdelarna.

Larare 1: Och sen sdga att d4 maste vi jobba mer med det
skriftliga har nu sd du far visa mig att du kan komma upp i
det hogre. Ett klumpbetyg pa ett prov blir svarare for eleverna
att fatta for den ser bara att blev ett b nu.

Larare 2: Det ger utrymme for mycket tolkningar.
Larare 1: Ja

Larare 2: Och dom ar inte inne i det.

Larare 1: Att ett a, ett b betyder néstan ett a.
Larare 2: Nej, man far forklara.

Det sammanvigda provresultatet leder med andra ord till att lararna
far gora ett mer omfattande jobb for att forklara och motivera den egna
betygsdttningen i kommunikation med elever. Och eftersom lararna
ser de nationella provens funktion som betygsunderlag som primar
blir dessa kommunikationsproblem viktigare dn en mer rittvisande
jamforelsepunkt pa aggregerad niva. Sadana jamforelser ser lirarna
anda inte som en del av sitt uppdrag. De gors istillet av utomstdende
som, enligt lararna, har en stark forvintan om att provbetyg och
slutbetyg ska overensstimma: ”man ska ju fylla i betyg och betyg pa
nationella prov och man ska nastan forklara sig varfor man inte héller
samma”. Nar provresultatet viags samman till ett provbetyg som av-
viker fran slutbetyget upplevs provet alltsa som en matsticka som kan
anvindas for att ifrdgasitta lararens betygsittning. Detsamma giller
niar de sammanvigda provresultaten aggregeras, rapporteras in till
Skolverket och publiceras i media. Omgivningens forvantningar om
overensstaimmelse mellan provbetyg och slutbetyg pa aggregerad niva
upplevs som ett hot mot eller ifrdgasittande av liraren som auktoriserad
betygsittare:

Ja det stiller till det mer, for da slds det upp stort: “oj vilka stora
skillnader”. Ja, men ni vet ju inte varfor. Jag gick ju direkt till

w
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rektorn nar jag hade sammanstallt och sa att nar tidningarna
ringer sd vill jag att du talar om det hir dr forklaringen. Och
sa sa jag, det hdr att man buntar ihop sa blir det ett hogre
provbetyg, men man ska kunna alla streck.

Lidrarnas kritik handlar om att den annorlunda principen skapar
avvikelser som inte hade funnits om proven foljt betygssystemets
sammanvagningsprinciper. Denna argumentation dr pa sitt och vis
forstaelig. Inte desto mindre skjuter kritiken vid sidan av malet, saval
principiellt som praktiskt. Forestallningen att betygssattning och prov-
resultat bor sdttas utifrin samma principer ar problematisk eftersom
forordningens regler for betygssittning giller just betygssdttning,
inte den enskilda bedomningen. Rent praktiskt efterstravar lirarna
en sammanvagning i proven som ger god dverensstimmelse mellan
provresultat och betyg. Detta skulle dock inte dstadkommas med en
betygssystemenlig sammanvigning dar ett F pd ett enskilt delprov
resulterar i provbetyget F. Istillet skulle avvikelserna bli dn storre.
For att belagga detta kan vi anvdanda oss av svenskdamnesprovens egen
resultatstatik, som varje ar summerar ca 1500 elevers delprovsresultat,
provbetyg och hostterminsbetyg. Vi later hostterminsbetyget vara
den variabel som provresultaten ska samvariera med och jamfor nu-
varande kompensatoriska sammanvigning, med en sammanvigning
som innebar att ett F pa ett enda delprov ger F i provbetyg:

Tabell 1: Jamforelse mellan provresultat och hostterminsbetyg
(Svenska damnesprov dk 9) utifrdn nuvarande respektive alternativ
sammanvagningsprincip.

2013-2016 | Nuvarande sammanvigning “Betygssystemets” samman-
vigning

Antal elever | Antal ”felaktigt hoga” F-elever Antal ”felaktigt ldga” E eller
mer- elever

4670 145 645

andel 3,1% 13,8%

Precis som lararna ger uttryck for visar tabell 1 att nuvarande
sammanvigning gor att vissa elever med betyget F de facto far
E eller mer i provbetyg trots att de fitt ett F pa ett delprov. Narmare
bestamt hander detta for 145 elever av de 4670 som ingar i statistiken.
Med andra ord blir cirka 3,1% elever "felaktigt” for hogt bedomda pa
grund av den kompensatoriska sammanvagningen. Denna “felaktiga”
kategorisering ska dock stdllas mot den som uppstidr med en striang,
betygssystemsenlig sammanvigning dar ett enstaka F ger F i provbetyg.
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En sidan skulle namligen fa konsekvenser for en langt storre andel
elever. Narmare bestamt skulle 645 elever, eller 13,8% fa F pa proven
trots att de pa hosten fitt betyget E eller mer. Med andra ord ger en
kompensatorisk sammanvagningsprincip pa provet resultat som ligger
ndrmare lirarnas egen betygssittning.

Oavsett detta upplever lirarna sammanfattningsvis att de jaim-
forelser som gors mellan provbetyg och slutbetyg anvands av andra
aktorer, mot dem. Det forefaller heller inte finnas ndgon annan mojlig
anvandning av dessa jamforelser i lararnas forstaelse av de nationella
provens roll i betygssattningsuppdraget. Varfor ar det sa?

Den individfokuserade bedomningen

Genomgdende i alla intervjuer talar lirarna om betygssittning som nagot
som gors i relation till en enskild elevs prestationer. Betygsattningsakten
forstas precis pa det satt som visades i figur 1 —lararen varderar elevens
prestationer utifrdn kursplanens kunskapskrav, vilket resulterar i ett
rittvist betyg. Betygsdttningsuppdraget som helhet blir lika med
summan av de individuella betygsattningsakterna och de nationella
provens funktion blir att utgora ett underlag for hur enskilda elever
ligger till i relation till olika formagor. I detta satt att forsta provens
betygsstodjande funktion blir det sammanvigda provbetyget, som
doljer de formagespecifika prestationerna, ett storningsmoment.
Jamforelser mellan provbetyg och betyg tillhér som vi sag tidigare
statistikernas” doman, inte lararnas, och deras egentliga drivkrafter
tycks outgrundliga ur lirarperspektiv. Det sammanvagda provbetygets
syfte att gora proven jamforelse- och analyserbara pa gruppniva ar
ett syfte som inte anses vara till nytta for den individuella lararen i
betygssattningsuppdraget.

Till grund for den individfokuserade bedomningssynen ligger en
forestallning om betygskriterier som oberoende av normer. Draget till
sin spets blir betygskriterier fenomen som har en given inneboende
innebord. Att soka analysera och alls diskutera huruvida larare i sina
bedémningar kan tinkas ligga narmare eller langre ifran en forvantad
forstaelse av betygskriteriernas innebord blir dirmed inte relevant.
Understundom i intervjuerna framtrader ytterligare forestdllningar
om kunskapskravens natur. En sddan ar att kunskapskraven utgor en
checklista som kan ”bockas av” gentemot enskilda prestationer. Denna
avbockningslogik finns till exempel dar som ett skuggargument nir
larare framhaller att det faktum att de nationella proven inte tacker
samtliga kunskapskrav ar ett generellt gangbart satt att forklara och
motivera varfor betyget inte blir detsamma som provresultatet. I detta



BONNEVIER, BORGSTROM & YASSIN FALK

resonemangs logik ligger namligen att avvikelser skulle bli svirare att
forklara om proven verkligen provade samtliga kunskapskrav. En annan
forestallning som underbygger den individfokuserade bedomningssynen
kommer till uttryck nir lararna pratar om bedomningsakten inom
proven. Varje individs prestation ska ju viarderas mot kunskapskraven
och inte rangordnas i relation till andra elevers prestationer som i det
tidigare relativa, eller grupprelaterade, betygssystemet. Att jamfora
en prestation med en annan blir ndgot som liararna understundom
kanner sig nodgade till, samtidigt som det 4r ndgot man nog borde
avhalla sig ifran:

[Det nationella provet i svenska] ar svarbedomt, framfor allt
uppsatserna. P4 ndgot sitt jamfor man ju dom med varandra
anda, for det dr svart och bara utgd fran exempeltexterna. Och
det blir ju lite dumt, men det ar ju sd det blir.

Den giangse bedomningsdiskursen, som bland annat kommer till
uttryck i Skolverkets rdd kring betygssittning (Skolverket 2011),
betonar bedomning som en kvalitativ handling dar en individs presta-
tioner varderas visavi kunskapskraven. Detta dr, som framgdtt, en syn
som ldrarna i vart material forefaller dela. Enbart vid ett enstaka
tillfille under intervjuerna tangerar samtalet frigan om normering
som nagot meningsfullt ocksa i ett mal- och kriterierelaterat system.
Detta gors nér en ldrare resonerar om att det faktum att proven ar
utprovade mojligen gor att de ligger pa “ratt” niva:

Men det ar helt klart en vigledning, for pa ndgot vis sd kanns
det som det ar inget prov jag har gjort, utan det kommer fran
centralt prov, det hir ska du testa, pa det har sittet. Och da
kanns det pa nagot vis att jag blir frikopplad. Vi gor det provet
med alla, det 4r ndgon som har tankt till, det 4r ndgon som har
testat det hidr provet pa barn forut, och hela den hir biten, for
det vet vi ju att dom har gjort. Sa det kdnns 4ndd som en liten
sakerhetsgrej pa nagot vis. Jag vet inte hur jag ska uttrycka mig.

Att tanken rinner ut i en oférmaga att hitta ett satt att formulera detta
kan forstds som att vare sig normer eller matsakerhet tillhor diskursen
om betyg i dagens skola. Detta, menar vi, ar djupt problematiskt och
vart att utforska narmare.
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Diskussion — normers roll i ett kriterierelaterat
bedomningssystem

Det ar den auktoriserade lararen som har i uppdrag att vardera den
individuella elevens olika prestationer visavi kunskapskravens skri-
velser. Samtidigt bygger kunskapskraven i amnen som svenska och
engelska pa virdeord, vilka, som nimnt i inledningen, fir mening i
relation till forestdllningar om vad man kan forvanta sig av elever i en
viss arskurs. Likvardigheten i betygssittning av elever bygger pa att
det inte ar den enskilda liraren som ensam har att bestimma vilka
forestallningar och forvantningar pa elevernas prestationer som de
olika kriterierna ar tinkta invokera. Istallet bygger det kriterierelate-
rade betygssystemet pa forekomsten av kollektiva och gemensamma
uppfattningar om kunskapskravens faktiska innebord i forhallande
till den elevgrupp vars prestationer ska bedomas. Eller annorlunda
uttryckt: kriterierelaterad betygssattning blir likvardig da det rader
en rimlig samsyn i lararnas tolkningsgemenskap i termer av delade
forvantningsnormer.

Nar ldararna i virt material resonerar om behovet av tolkningsge-
menskap for likvardiga betyg gors detta ndstan uteslutande i termer
av vikten av sambedomning. Detta lyfts sarskilt vad géller delproven
i skriftlig formaga, men dven de andra delproven upplevs av lirarna
vara betjinta av sambedomning i olika grad. De ger tydligt uttryck
for ett behov av att tillhora en tolkningsgemenskap och en lokal
sadan anses legitim och vil i linje med professionens autonomi och
betygssattningsuppdraget. Med den lokala tolkningsgemenskapen i
ryggen underlittas betygssattandet. Sambedomningens vikt i lararnas
forestallning om tolkningsgemenskap ar sjilvfallet inte begransad
till de nationella proven, utan en del av deras forstdelse av uppdraget
generellt. Man kan visualisera denna idé genom att lata triaden i figur
1 underbyggas av denna lokala tolkningskontext:

Figur 7: Sambedomningsidén och dess relation till bedomningsakten.

Kunskapskraven

Liraren f--------mooomeeec? Elevens prestationer

Typiska prestationer,

Lokalt kollegium elevpopulation
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Idén om sambedomning understryker att den kriterierelaterade
bedomningen dr mer komplex an idealfallet och att den inte far bli
godtycklig. Kollegor bor sa langt som mojligt vara déverens om kun-
skapskravens inneborder. Det dr dessa kollegialt framforhandlade
inneborder som blir kunskapskravens faktiska referenspunkter. Det
som séllan uttrycks explicit i vare sig litteraturen eller lirarnas utsagor
ar vad sambedomning egentligen handlar om, nimligen att etablera de
professionsgemensamma normer som behovs for att kriterierelaterad
bedomning ska bli meningsfull. Istillet forpassas normbegreppet till
det tankegods som hor det normrelaterade betygssystemet till och som
hotar likvirdigheten i det kriterierelaterade systemet.

Att lararna soker utveckla tolkningsgemenskaper ar sjalvfallet
positivt och en omistlig del i att skapa en professionell forstaelse av vad
som ska bedomas och av de normer som underbygger kunskapskraven
(jfr Jonsson & Thornberg 2014). Dock kan det, menar vi, uppsta en
likvardighetsproblematik om dessa lokala tolkningsgemenskaper
inte kalibreras mot varandra pd nationell niva. Likvardighetsproble-
matiken riskerar att bli sarskilt uttalad nar dessa tolkningsgemen-
skaper formas i skolor med markant olika elevpopulationer. Ur ett
likvardighetsperspektiv ar det alltsd nodvandigt att vidga tolknings-
gemskapen sd att de normerande forestallningar som mojliggor den
kriterierelaterade bedomningen skapas i en kontext som motsvarar den
i vilken bedomningssystemet ar giltigt, med andra ord den nationella
kontexten. Figur 8 visar hur bedomningsakten ocksa inbegrips i en
sddan vidare kontext:

Figur 8: Kriterierelaterad bedomning i ett sammanhallet bedomnings-
system.
Kunskapskraven —

Kriterierelaterad
bedémning
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kriteriesystemet
Typiska prestationer,
elevpopulationen som

Nationell tolkningsgemenskap helhet

Idealt gors inte den enskilda bedomningsakten utifrdn personliga
eller privata preferenser, eller enbart som uttryck for vad som rakar
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vara det lokala kollegiets samsyn. I likvardighetsidén ligger att lararen
idealt gor bedomningen i egenskap av att vara representant for amnes-
lararkdren som helhet — det som i figuren kallas for den nationella tolk-
ningsgemenskapen. Det dr denna forstaelse av den kriterierelaterade
bedomningens vidare normerande underbyggnad som lyser med sin
franvaro bade i de lararintervjuer vi genomfort och i den vidare dis-
kursen om bedémning och betygssittning som lidrarna ir en del av.

Nar betygssattningsuppdraget ses i ett storre perspektiv, dar
den enskilda liraren bedomer som representant for en nationell tolk-
ningsgemenskap blir de kvantitativa analyser som mojliggors av det
sammanvagda provresultatet en viktig informationskalla. Att den
enskilda bedomningsakten dr kvalitativ till sin natur, innebar inte att
kvantitativa underlag maste avfardas. Snarare ar dessa nodvandiga for
att kunna fa syn pa sig sjalv som betygsittare. Genom en longitudinell
analys over flera prov- och betygssattningscykler kan larare identifiera
monster i termer av hur stor andel elever de brukar ge hogre respektive
lagre betyg dn de fick pa nationella provet i jaimforelse med kollegor.

Att resultat pa nationella prov och betyg vare sig ska eller bor
overensstimma fullstandigt betyder namligen inte att relationen mellan
matten ar ointressant. Med hjalp av Skolverkets resultatstatistik kan den
enskilda ldararen jamfora hur den egna samvariationen mellan provresultat
och betyg ser ut 6ver tid, och jimfora detta med genomsnittslararens
dito i amnet. P4 sa vis kan lararen med hjilp av provresultat — som
matsticka i den egna handen — reflektera 6ver hur hen positionerar
sig i forhallande till den nationella tolkningsgemenskapen. Om det
exempelvis skulle visa sig att lararen sitter patagligt fler betyg som
ar hogre dn provresultaten dn vad genomsnittslararen gor, sa ar detta
vart att fundera over. Naturligtvis kan en sddan avvikelse vara giltig
— provkonstruktioners validitet kan vara olika gentemot olika elevgrup-
per, var larare kan vara extra skicklig att undervisa i andra omraden
i dmnet 4n de som provas etc. Men en tinkbar forklaring — som vore
bekymmersam ur ett likvardighetsperspektiv — ar att avvikelsen beror
pa att var larare har en mer generos forstaelse av kunskapskraven
an lararkdren i allmanhet i sin betygssattning. Det ar naturligtvis
viktigt for den enskilda lararen att bli medveten om hur hen positio-
nerar sig som normbarare, och den som principiellt avfardar kvantitativa
analyser gar miste om ett av fa underlag som kan ge sidan information.

I vart material kan vi se att lararna uppvisar olika grad av vil-
lighet att justera sina betygsnivaer i forhallande till den information
proven ger dem. Vissa av ldrarna ger uttryck for vardet med en extern
norm som nationella prov utgor. Samtidigt ar det tydligt att man inte
fullt ut givits forutsattningar att forstd det inomprofessionella vardet
av avvikelseanalyser pa klassnivd. Den omgivande diskursen om det
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kriterierelaterade systemets normloshet gor att denna likvardighets-
frimjande funktion med proven inte accepteras.

Slutsatser och implikationer

I den har artikeln har vi visat hur de intervjuade lararna, utifrdn det
faktum att betygssystemet ar mal- och kriterierelaterat, nar slutsatsen
att de inte dr betjanta av aggregerade resultat fran nationella proven
i betygssattningsuppdraget. De antaganden som ligger till grund for
denna slutsats ar att betygsuppdraget i sin helhet 4r detsamma som
summan av de enskilda, kvalitativa bedomningsakterna, samt att
kunskapskravens innebérder antingen dr inneboende i kravformu-
leringarna som sadana alternativt ar upp till det lokala kollegiet att
uttolka.

Det ar inte markligt att lararna gor dessa antaganden — de har ge-
nomsyrat den svenska bedomningsdiskussionen alltsedan det mal- och
kriterierelaterade systemet infordes. Inte desto mindre dr antagandena
och deras konsekvenser olyckliga. Virdeordsbaserade kriterier har
ingen inneboende innebord, och likviardighetsidén omfattar skolsys-
temet som helhet. Mot denna bakgrund finns, menar vi, god anled-
ning att tro att larare skulle kunna anvianda kvantitativa jamforelser
mellan sin egen betygssittning och de nationella provresultaten i
kalibreringen mot den nationella norm som systemet forutsatter finns.
Betygssattningsakten dr tvivelsutan kvalitativ till sin natur, men att
for den skull avfarda kvantitativa underlag som meningslosa ar pro-
blematiskt ur likvardighetssynpunkt. Betygsiattningsuppdraget bor
betraktas som storre an summan av de enskilda bedomningsakterna
och idven inkludera en utvirdering av den egna betygsédttningen.
For detta andamal 4r lararna betjinta av nationella provresultat
pa aggregerad nivd. Man skulle kunna uttrycka det sa att den mat-
sticka ldarare upplever att utomstdende granskare tar ifrin dem och
anviander mot dem, istdllet kan tas emot som ett inspel i lararens
betygssattningsuppdrag. Genom matstickan far larare enskilt och
i grupp mojlighet att tala om, tolka och vid behov kalibrera sina
egna normer och forvantningar. Nar resultaten inte utnyttjas ar det
bara exempellosningarna i provmaterialen som ger information om
den forviantade kravnivan i den nationella tolkningsgemenskap som
betygssystemet bygger pa finns dar. I ett omdomesgillt jamforande
av aggregerade provresultat och betyg finns darfor, menar vi, en un-
derutnyttjad potential i de nationella provens likvardighetsfraimjande
funktion. Inte minst kan sidana analyser vara virdefulla for larare
i en skolverklighet ddr andra aktorer sitter press pa dem att sinka
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sina normer (jfr Mickwitz 2015). P4 samma vis som Skolverket (2014)
uppmuntrar till och presenterar olika satt att arbeta med sambedom-
ning, bor de uppmuntra till, och presentera, hur ldrare kan arbeta
med kvantitativa resultatmatt.

For att detta ska dstadkommas behover vi gora upp med nagra
till synes djupt rotade forestillningar. En dr att kriterier ar absoluta
per definition och att kriterierelaterad bedomning ar fri frin normer,
en annan ar att enbart kvalitativa informationskallor ar relevanta for
bedomningsuppdraget som helhet. I skiftet frin ett normrelaterat
till ett mal- och kriterierelaterat system och fran en psykometrisk
testkultur till en bedomningskultur kan dessa idéer ha fyllt sin funk-
tion. Att omsitta en sidan systemforandring i praktiken ar namligen
naturligtvis inget som gors over en natt. Det tar tid att gbra upp med
forestdllningar om bedomningsakt och bedomningsuppdrag. I en
overgangsperiod kan darfor idealiserande beskrivningar av det nya
systemet vara rimliga ur ett pragmatiskt perspektiv. Men nar det av
idealbeskrivningen foljer att betygssdttning enbart ar den enskilda
lararens, eller det lokala kollegiets angeldgenhet blir den kontraproduktiv.
Tiden ar darfor inne att explicit prata om kriterierelaterad bedomning
sasom den de facto fungerar, namligen som beroende av normer. Det
ar forst ndr vi ser detta som de nationella provens potentialer som
likvardighetsfrimjande kan utnyttjas full ut. I detta ligger, som vi
visat, ingen jakt efter ndgon exakt 6verensstimmelse mellan proven
och betygen. Istdllet bor de aggregerade provresultaten tas emot och
tolkas for vad de dr: som en av flera for betygsuppdraget meningsfulla
informationskallor.

Noter

1. Men det forekommer ocksd att lirarna berittar att de, i olika grad, justerar
sina egna nivéer utifrdn proven och att proven darmed till viss del fyller sin
likvardighetsframjande funktion.

2. Undantaget dr de larare som uttrycker att kravnivan for betyget E ligger
for lagt.
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