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Utgivarens forord

SNS Utbildningskommission ir ett flerdrigt forskningsprogram med fokus
pa den overgripande fragan hur Sverige kan stirkas som kunskapsnation.
Detta dr den tredje rapporten fran forskningsprogrammet och handlar dels
om det svenska utvirderingssystemet for skolan, dels om antagningssyste-
met for hogre utbildning. Forfattare till rapporten dr Jan-Eric Gustafsson,
professor i pedagogik, Géteborgs universitet, Christina Cliffordson, profes-
sor i pedagogik, Hogskolan Vist och Gudrun Erickson, docent i pedagogik,
Goteborgs universitet.

SNS hoppas att rapporten kan bidra till en férdjupad diskussion om hur
det svenska utvirderingssystemet f6r skolan bor vara utformat samt hur an-
tagningssystemet for hogre utbildning kan forbdttras. For analys, slutsatser
och rekommendationer svarar helt och hallet rapportens forfattare. SNS
som organisation tar inte stillning till dessa. SN'S har som uppdrag att in-
itiera och presentera forskningsbaserade analyser av viktiga samhillsfragor.
Projektet har kunnat genomféras tack vare bidrag frin den referensgrupp
som foljt SNS Utbildningskommission. I denna grupp ingér Ernst & Young,
KTH, LO, Lirarforbundet, SKL, Sveriges Skolledarférbund, Skolinspek-
tionen, Skolverket, Stockholms stad, Theducation AB, Tieto och Viktor
Rydbergs Stiftelse. Referensgruppen leds av ordférande Peter Gudmunds-
son, rektor KTH.

Projektet har dven f6ljts av en expertgrupp bestiende av Anders Bjork-
lund, professor i nationalekonomi, Institutet for social forskning, SOFI,
Stockholms universitet; Arvid Carlsson, professor, Nobelpristagare i medi-
cin 2000; Anna Ekstrom, generaldirektor, Skolverket; Inger Enkvist, profes-
sor i sprik och litteratur, Lunds universitet; Jan-Eric Gustafsson, professor
i pedagogik, Goteborgs universitet; Lars Heikensten, vd, Nobelstiftelsen;
Torkel Klingberg, professor i neurovetenskap, KI; Lars Leijonborg, ordfs-
rande, Friskoleutredningen; Par Nuder, f.d. finansminister; Bengt Samuels-
son, professor, Nobelpristagare i medicin 1982, och Sverker Sérlin, professor

i miljohistoria, KTH.



SN tackar for det engagemang som referensgruppens och expertgruppens
ledaméter visat under arbetets ging. Limnade synpunkter har varit till stort
stod for forfattarna. Varken referensgruppen eller expertgruppen ansvarar
tor innehallet i rapporten.

SNS vill dven tacka Peter Fredriksson, professor i nationalekonomi,
Stockholms universitet, Sverker Hird, enhetschef, Skolverket, Kristian
Ramstedt, f.d. enhetschef, Skolverket, och Jonas Vlachos, docent i national-
ekonomi, Stockholms universitet, som deltagit i en sirskild referensgrupp
som ocksd foljt projektet och bidragit med synpunkter. Tack ocksi till
Jorgen Tholin, universitetsdirektor vid Goteborgs universitet samt docent
i pedagogik, som granskat rapporten och framfért sina synpunkter pa ett
akademiskt seminarium.

Stockholm i mars 2014

Camilo von Greift, forskningsledare, SNS



Sammanfattning

Att bedoma elevers kunskaper med hjilp av betyg och nationella prov har
stor betydelse bade for de elever som deltar i utbildningen och for att ut-
bildningen ska kunna utvecklas och forbittras. Betygen dr dessutom viktiga
for elevernas mojligheter till fortsatta studier pa gymnasie- och hogskole-
niva, for deras mojligheter att vilja attraktiva skolor eller lirositen och ut-
bildningsprogram och f6r deras studiemotivation och sjilvkinsla. Betygens
stora betydelse gor det angeldget att betygssystemet uppfyller hogt stillda
kvalitetskrav: att de dr rittvisa och att de pé ett palitligt sitt uttrycker elev-
ens uppnadda kunskaper och firdigheter. Detsamma giller f6r de nationella
proven.

Aven kunskapsbedémningar pa systemnivi, till exempel nationellt, kan
fa stor betydelse f6r hur utbildningspolitiken utformas, varfér dven dessa
kunskapsbedémningar maste uppfylla hogt stillda kvalitetskrav. De inter-
nationella jimfoérande studierna, som PISA och TIMSS, ir exempel pi sa-
dana kunskapsbedémningar.

Syftet med denna rapport

Denna rapport analyserar den svenska skolans kunskapsbeddmningssystem
pa elev- och systemnivd. Vi kommer att visa pa brister i dagens system
men ocksi ge forslag till hur det kan forbittras. Analysen motiveras av tre
faktorer. For det forsta har den svenska skolan sedan slutet av 1980-talet
genomgitt en mingd férindringar som inte minst rort systemen for kun-
skapsbeddomning bade pé elev- och systemniva. Vi anser att det dr ange-
liget att belysa och begrunda vad dessa férindringar inneburit och vilka
konsekvenser de fitt for skolan och kunskapsbedémningen. For det andra
ser vi och andra bedomare (t.ex. Nusche m.fl., 2011) flera uttryck for att den
svenska skolans kunskapsbedomningssystem inte uppfyller de kvalitetskrav
som ér rimliga att stélla. For det tredje ser vi att en del av kvalitetsproblemen



skulle kunna 16sas om man anvinde sig av hittills outnyttjade méjligheter
som finns i den internationella kunskaps- och metodutvecklingen inom den
pedagogiska mitlaran.

Rapporten behandlar utformningen av system for betygssittning, natio-
nella prov, nationell utvirdering/kunskapsbedémning och antagningssys-
temet till hogre utbildning. Vi fokuserar i forsta hand pa grundskolan och
gymnasieskolan, med sirskild tyngdpunkt pi grundskolan. Men vi berér
ocksd den hogre utbildningen di gymnasiebetygens huvuduppgift ér att ut-
gora underlag f6r urval och antagning till hégre utbildning.

Rapportens slutsatser

(O)LIKVARDIGA BETYG OCH NATIONELLA PROV

Likvirdigheten i betygen uppvisar stora brister. De malrelaterade betygen
lider av bristande likvirdighet mellan lirare och skolor, och i synnerhet
gymnasiebetygen och vissa av grundskolebetygen dr paverkade av inflation.
Det ir dirfor inte moéjligt att anvinda betygen for att studera kunskapsut-
veckling over tid. Och att anvidnda betygen for urval till gymnasium och
hégre utbildning kan vara problematiskt ur bade rittvise- och effektivitets-
synpunkt.

Viidentifierar dven likvirdighetsproblem i de nationella proven. For prov
dir eleverna skriver lingre texter vars kvalitet ska bedomas, dr graden av
overensstimmelse mellan liararnas beddmningar och externa bedémningar
inte tillfredsstillande. I de flesta dmnen dr ldrarnas bedomningar generdsare
an de externa beddmningarna. Ett annat problem med de nationella proven
ar att det i de flesta dmnen finns en stor variation i provbetyg frian ett ar
till ett annat. Vidare dr andelen elever som far ett icke godkint provbetyg
betydligt hogre i exempelvis matematik dn andelen som fér ett icke godkint
slutbetyg eller kursbetyg. Dessa omstindigheter indikerar att de nationella
proven i dtminstone vissa dmnen ger ett begrinsat stod till lirarnas betygs-
sittning samt att de heller inte kan uppfylla sitt andra syfte: att ge underlag
tor en analys av i vilken utstrickning kunskapskraven uppfylls pa skolniva,
pa huvudmannaniva och pé nationell niva.

BEHOV AV ETT NATIONELLT
KUNSKAPSBEDOMNINGSSYSTEM

Bristerna i likvirdighet i betyg och nationella prov gér att inget av dessa
instrument dr helt tillforlitliga for att bedéma elevers kunskaper, vare sig



pa elev- eller systemniva. Inte heller de internationella jaimférande under-
sokningarna, som kommit att bli den viktigaste killan till information om
kunskapsutvecklingen i den svenska skolan, kan pa egen hand visa kun-
skapsutvecklingen pa nationsnivd pa ett tillfredsstillande sitt. Aven om
dessa studier ger virdefull information visar de enbart delar av vissa amnes-
omraden, och tyngdpunkterna i proven motsvarar inte alltid fullt ut tyngd-
punkterna i den svenska liroplanen.

Med denna utgingspunkt drar vi slutsatsen att Sverige behover utveckla
ett koherent ramverk f6r uppf6ljning och utvirdering som integrerar rela-
tivt fristiende komponenter och nivéer till ett ssmmanhéngande system.

ANTAGNINGSSYSTEMET TILL HOGRE UTBILDNING
BEHOVER REFORMERAS FRAN GRUNDEN

Var huvudsakliga slutsats nir det géller antagningssystemet till hogre ut-
bildning dr att det allvarligt brister bade i rittssikerhet och effektivitet, och
ddrfor bor bli féremal f6r en total genomlysning.

Rapportens rekommendationer

KUNSKAPSBEDOMNING PA ELEV- OCH SYSTEMNIVA

# Infor en forsoksverksamhet med ett rullande, stickprovsbaserat, nationellt
kunskapsbedémningssystem f6r grund- och gymnasieskolan inom ett par
dmnen. Lat en utvirdering av forsoksverksamheten ligga till grund for att
utveckla ett kunskapsbedémningssystem for andra dmnen.

# Det nationella kunskapsbedémningssystemet liksom det nationella prov-
systemet ska omfatta savil provdelar dir resultaten uttrycks i poing pa
skalor, som provdelar som ger information av kvalitativ art.

* Koppla samman det nationella provsystemet med det nationella kunskaps

bedémningssystemet i syfte att de nationella proven bittre ska stodja en
likvirdig och 6ver tid stabil betygssittning.

* Samla in resultat frin de nationella proven storskaligt och pd uppgiftsnivd
tor att frimja uppf6ljnings- och forskningsindamal.

* Formulera om direktiven for betygssittning i styrdokumenten si att ett
betyg pa en kurs speglar en sammanvigd bedémning av elevens kunskaper

pa kursens olika omraden och inte som nu enbart elevens simsta omride.



ANTAGNINGSSYSTEMET TILL HOGRE UTBILDNING

* Lat en offentlig utredning, helst med parlamentarisk sammansittning, gora
en total oversyn av antagningssystemet till hogre utbildning med syfte att
komma till ritta med de allvarliga rittssikerhets- och eftektivitetsproblem
som foreligger.

# En sidan utredning bor bland annat ge forslag pd hur kraven pa allmin
och sirskild behorighet till olika hogre utbildningar kan kopplas till gym-
nasieutbildningarnas innehéll och kravnivier for olika betyg.

# Renodla Hogskoleprovets anvindning som urvalsinstrument till att utgora
en “andra chans”, enligt de ursprungliga intentionerna. Detta bor goras
genom att dels minska andelen sékande som antas till hégre utbildning via
Hogskoleprovet till 10-15 procent av det totala antalet platser, dels genom
att inféra en nedre dldersgrins for att fi genomféra provet.



1. Introduktion

I utbildningssammanhang dr de system som anvinds for att bedéma de
studerandes kunskaper och firdigheter av stor betydelse bade for de elever
som deltar i utbildningen och f6r dem som ska utveckla och férbittra ut-
bildningen. Betyg dr en bedémning av uppnidda kunskaper efter en mer
omfattande studieperiod, som en kurs, en termin, ett ldsir, ett stadium, eller
en 9-drig grundskola. Sidana sammanfattande (eller "summativa”, se ord-
lista) kunskapsbedomningar har stor betydelse f6r elevernas mojligheter till
fortsatta studier pd gymnasie- och hégskoleniva, f6r deras mojligheter att
vilja attraktiva skolor/lirositen och utbildningsprogram, och for deras stu-
diemotivation och sjilvkinsla. Pa engelska anvinds uttrycket Aigh-stakes for
sadana system som har betydelsefulla konsekvenser for enskilda personer,
och hit hor tveklost betygen i den svenska skolan. Betygens stora betydelse
gor det angeldget att betygssystemet dr rittvist och formar att uttrycka rele-
vant information om uppnédda kunskaper och firdigheter.

Aven under lirandets ging bedoms elevernas kunskaper, bide av elev-
erna sjilva och av lirarna. Dessa bedomningar gérs bland annat i syfte att
identifiera missuppfattningar och luckor i elevens lirande for att det ska
vara moéjligt att ge en detaljerad aterkoppling som kan influera det fortsatta
lirandet. Denna typ av bedémning brukar benimnas ”formativ bedémning”
(se ordlista) eller "bedomning for lirande”. Forskning visar att det finns en
stor potential for att formativ kunskapsbedomning har positiva eftekter pa
utvecklingen av kunskaper och firdigheter (se t.ex. Hattie, 2009).

En annan form av kunskapsbedémning édr de internationella jaimféran-
de studier av olika linders kunskapsresultat, som PISA ("Programme for
International Student Assessment”) i OECD:s regi och TIMSS ("Trends
in International Mathematics and Science Study”) som genomfors av IEA
("International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment”). Syftet med dessa undersokningar ir dels att informera om vilka
resultat som uppnis i olika linder, dels att limna underlag f6r att nirmare
kunna analysera vilken betydelse olika faktorer har for resultaten. Med den
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terminologi som vi introducerade ovan kan man siga att de internationel-
la studierna dr kunskapsbedémningar pa utbildningssystemnivi, som gors
med bide summativa och formativa syften. Aven bedémningar pi system-
niva har mycket stort genomslag och kan fa stor betydelse f6r hur utbild-
ningspolitiken utformas. Darfér maste dven dessa kunskapsbedémningar
uppfylla hogt stillda kvalitetskrav.

Denna rapport handlar om kunskapsbedémning i och av den svenska
skolan. Vi fokuserar i forsta hand pa grundskolan och gymnasieskolan, med
sdrskild tyngdpunkt pa grundskolan. Men vi berdr ocksa den hogre utbild-
ningen eftersom gymnasiebetygens allt annat 6verskuggande uppgift dr att
utgora underlag for urval och antagning till hogre utbildning.

De fragor vi tar upp ror i forsta hand utformning av system for betygs-
sittning, nationella prov, nationell utvirdering/kunskapsbedomning samt
antagningssystemet till hogre utbildning. I utbildningspolitiska diskussioner
kan siddana fragor betraktas som eviga, sa det kravs en motivering for varfor
vi aterigen tar upp dem. Det finns tre huvudsakliga skal till detta. Det forsta
ar att den svenska skolan sedan slutet av 198o-talet genomgitt en ling serie
torandringar som inte minst har rért systemen f6r kunskapsbedomning bade
pa elev- och pi systemniva. Detta gor det angeldget att belysa och begrunda
torandringarnas innebord och konsekvenser. Det andra skilet dr att vi och
andra bedomare ser flera uttryck for att den svenska skolans kunskapsbe-
démningssystem inte helt uppfyller de kvalitetskrav som ér rimliga att stilla.
Det tredje skilet dr att vi ser vissa hittills outnyttjade moéjligheter att dra
nytta av den internationella kunskaps- och metodutvecklingen inom den
pedagogiska matliran nir det giller att 16sa en del av kvalitetsproblemen.

Forindringar av den svenska skolan under de
senaste decennierna

Fran att ha varit ett av virldens mest centraliserade skolsystem forvandla-
des det svenska skolsystemet under bérjan av 199o-talet till ett av virldens
mest decentraliserade och avreglerade skolsystem. Skolans organisation
och styrning férindrades radikalt nir ansvaret for att genomféra utbild-
ning decentraliserades till kommuner och fristiende huvudmin och en ny
statlig skoladministration skapades. Vidare inférdes en avreglerad resursfor-
delning, valfrihet mellan kommunala och fristiende skolor, fri etablerings-
ritt pa skolmarknaden med skolpengen som ekonomiskt incitament, nya
liroplaner, en kursutformad gymnasieskola, ett nytt betygssystem och nya



system for uppfoljning och utvirdering av skolans resultat.

Ideologiskt vigledande f6r dessa forindringar var en stark tilltro till ett
decentraliserat beslutsfattande och till mal- och resultatstyrning. Liropla-
nerna formulerade malen fér grund- och gymnasieskolan, medan det var
upp till huvudminnen att utforma organisation och undervisning sa att
milen naddes. Mot bakgrund av den starka betoningen av mal- och resul-
tatstyrning ar det méahinda 6verraskande att mycket av férindringarna nir
det giller kunskapsbedémningar pi bade individ- och systemnivé innebar
att man tog avstand frin systematiska observationer och mitningar. Detta
kan férmodligen delvis hinforas till det paradigmskifte inom pedagogisk
forskning som inneburit att kvantitativt inriktad forskning inte anses ge
svar pa viktiga frigor, utan i stillet att pedagogiska forskningsfragor foretri-
desvis bor studeras med kvalitativa ansatser. Detta paradigmskifte inleddes
pa 1970-talet och fick ett omfattande genomslag i forskningen om skolan,
liksom i utformningen av systemen for kunskapsbedémning inom skolan pa
1990-talet (se Gustafsson 2013b for en mer omfattande diskussion).

Under senare delen av 2000-talet har en ¢kad reglering med nya liro-
och kursplaner dgt rum. Man har ocksa stirkt uppfoljningen av elevernas
kunskapsutveckling, bland annat genom en ny betygsskala, betyg frin érs-
kurs 6, skriftlign omdomen frin arskurs 1 och nationella prov i flera d4m-
nen. Dessutom har kontrollen och uppf6ljningen av skolornas verksamhet
okat i omfattning med en kraftigt utdkad skolinspektion med forstirkta
sanktionsméjligheter, och en ny, mer detaljerat reglerande, skollag (SFS
2010:800). Dessa forindringar motiverades delvis av att resultaten for de
svenska grundskoleeleverna sedan mitten av 199o-talet visat pa en successiv
forsimring inom matematik, naturvetenskap och ldsning i internationella
kunskapsmatningar. For flera av dessa atgirder saknas dock forskningsun-
derlag som ger grund for att forvinta sig positiva effekter pa elevernas re-
sultat. Det dr ocksa osdkert i vilken utstrickning det finns information som
gor det mojligt att utvirdera effekterna av de vidtagna atgirderna (SOU
2013:30).

Kvalitetsproblem i den svenska skolans
kunskapsbeddmningssystem
Nusche m.fl. (2011) identifierade ménga positiva egenskaper nir de for

OECD:s rikning utvirderade det svenska systemet f6r uppf6ljning och ut-
virdering. De konstaterade att det decentraliserade svenska skolsystemet
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arbetar enligt malstyrningsprinciper som leder till att alla nivaer inom skol-
systemet dr engagerade i uppfoljning och utvirdering. P den nationella
nivan finns en hég grad av 6ppenhet och transparens nir det giller rappor-
teringen och att gora data tillgingliga. Rapportforfattarna menade ocksa att
det nationella provsystemet, som bygger pa en hog grad av fortroende for
lirarna i att genomféra och bedéma proven, stodjer utveckling av lararpro-
fessionalitet. Men de pekade ocksa pa att kvaliteten av ldrarnas bedomning-
ar av proven varierar och att betygssittningen brister i likvirdighet. For att
16sa dessa problem behdvs prov och andra hjilpmedel som kan stédja en
palitlig och rittvis betygssittning.

De pipekade ocksi att det finns ett system for nationell kunskapsbe-
doémning av den svenska skolans resultat som bygger pi data frin bland
annat internationella studier, rapporter frain Skolinspektionen och sam-
manstéillningar av resultat pi nationella prov och betyg. Men de stiller sig
tveksamma till att man i sa stor utstrickning forlitar sig pa betygsdata och
att annan information om skolans verksamhet och resultat samlas in i s
begrinsad omfattning.

Resultat frin internationella jimférande studier har kommit att bli den
viktigaste killan till information om kunskapsutvecklingen i den svenska
skolan. Efter 1995 har antal och frekvens av sidana studier 6kat. Det faktum
att studierna ger information om resultatféraindringar inom linder har gjort
dem mer anvindbara for att beskriva och analysera kunskapsutvecklingen i
Sverige och att jaimfora den med utvecklingen i andra linder. Aven om de
internationella studierna ger virdefull information dr de dock begrinsade
till att omfatta endast vissa delar av vissa dmnesomréaden, och tyngdpunk-
terna i proven motsvarar inte alltid fullt ut tyngdpunkterna i den svenska
liroplanen. Det finns ddrfér anledning att 6verviga om Sverige ska kom-
plettera de internationella studierna med ytterligare stickprovsbaserade un-
dersokningar av kunskapsutvecklingen inom olika omraden.

I utvirderingen behandlar Nusche m.fl. (2011) en lang rad andra aspek-
ter, som lokal utvirdering pé skol- och kommunniva och liararbedémning,
och de ligger fram flera forslag till forbattringar. Ett huvudforslag dr dock
att Sverige behover utveckla ett koherent ramverk 6r uppfoljning och ut-
virdering som integrerar relativt fristiende komponenter och nivéer till ett
sammanhingande system.

Betyg frin gymnasieskolan har stor betydelse for moéjligheten att fa till-
tride till hogre utbildning. De avgér allmin och sirskild behérighet for
tilltrdde till utbildningar och de ir ett viktigt instrument for att rangordna
dem som soker till utbildningar nir antalet sékande ér fler dn utbildnings-



platserna. Bristerna i likvirdighet i betygssittningen goér dock att betygens
anvindbarhet for antagning kan ifragasittas. Det finns dven andra problem
med anvindning av betyg i detta sammanhang, som att betyg fran olika be-
tygssystem eller enligt olika betygsskalor inte fullt ut dr jimforbara. Sedan
nagra ar tillbaka sker vidare meritvirderingen av betygen enligt en modell
dir s6kande far tillgodorikna sig extrapoing (s kallade meritpoing, se ord-
lista) om de list vissa kurser inom gymnasieskolan. Som vi diskuterar mer
utforligt i kapitel 4 finns det anledning att befara att detta férsimrar bade
rittvisa och effektivitet nir betyg anvinds f6r urval till hogre utbildning.
Det huvudsakliga alternativet i detta ssmmanhang dr Hogskoleprovet, som
ar konstruerat for att mita kunskaper och firdigheter som dr betydelsefulla
tor framgéng i hogre studier. Men forskningen visar att dven Hogskolepro-
vet dr problematiskt nir det anvinds for urval.

Det finns alltsi skil att misstidnka att det svenska antagningssystemet till
hogre utbildning inte dr si effektivt som det skulle kunna och borde vara,
vare sig pa individ- eller systemnivé, liksom att vissa grupper av sdkande
drabbas av orittvisor. Med tanke pid den stora individuella, praktiska, eko-
nomiska och politiska betydelse som antagningssystemet har, framstar det
darfér som nodvindigt att identifiera brister i savil enskilda komponenter
som i hela systemets funktionssitt, liksom att skissera pd mojliga sitt att i
ett helhetsperspektiv komma tillritta med bristerna.

Metodutvecklingen inom den pedagogiska
matlaran

Under de senaste decennierna har det skett en betydande metodutveck-
ling inom omradet pedagogiska mitningar. Denna metodutveckling, vars
mer konkreta inneb6rd vi kommer att aterkomma till, gor det bland annat
mojligt att konstruera prov som bestar av olika uppgifter men som dndé ger
mitresultat pd samma skala. Det innebir i sin tur att elever kan besvara en
mindre del av en storre méingd uppgifter och att resultaten sedan kan sittas
samman till en helhet. En annan fordel ir att det dr forhillandevis enkelt
att konstruera prov som ger jimférbara resultat 6ver tid, vilket forbattrar
mojligheterna att undersoka forandringar i kunskapsnivaer pd systemniva.

Internationellt anvinds dessa metoder i 6kande utstrickning men de har
dnnu inte boérjat anvindas i Sverige. Hir finns dock mojligheter som det
finns anledning att ta tillvara vid utformningen av ett svenskt system for
kunskapsbedémningar.
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Disposition

Vi bérjar med att i kapitel 2 diskutera kunskapsbedémning pé individniva,
och da framfor allt likvirdighet i summativ beddmning i form av betyg
och nationella prov. Vi fokuserar pa likvirdighetsfragor bade nir det giller
skillnader i kunskapsbedémningar mellan lirare och skolor, och stabilitet i
betyg och nationella prov 6ver tid.

I kapitel 3 gér vi in pa kunskapsbeddmning pé systemniva, och sirskilt
pa nationell kunskapsbedémning. Efter nigra exempel pi nationella kun-
skapsbedomningssystem diskuterar vi hur ett svenskt system med rullande
kunskapsbedomningar inom olika dmnen skulle kunna utformas. Vi disku-
terar ocksa vilken roll de nationella proven kan spela for att ge information
om nationell utveckling av kunskapsnivéer. Var slutsats dr att den 4r begrin-
sad. Didremot 6ppnar sig intressanta mojligheter att knyta samman utveck-
ling av nationella prov med det nationella kunskapsbedémningssystemet,
vilka vi kortfattat diskuterar.

I kapitel 4 tar vi upp antagningssystemet till hogre utbildning och pekar
pa gymnasiebetygens viktiga roll, biade for allmin och sirskild behérighet
och for urval. Likvirdighetsproblemen i betygen utgor emellertid ett hot
mot betygens funktion i antagningssystemet. Ett annat hot som vi disku-
terar dr det nyligen introducerade meritvirderingssystemet som ger vissa
sokande mojlighet att tillgodorikna sig extrapodng pa grundval av kurser
som de valt i gymnasiet. Vi diskuterar ocksa de negativa konsekvenser som
torandringar av betygssystem och betygsskalor medfor. Ett alternativt ur-
valsinstrument dr Hégskoleprovet, vars prognosférmaga dock ér si svag att
det borde anvindas si lite som mojligt. Huvudslutsatsen dr att betygens roll
i antagningssystemet bor stirkas, under forutsittning att likvirdighetspro-
blemen kan bemistras.

I kapitel 5 sammanfattar vi vir diskussion och fokuserar pa hur likvardig-
heten i kunskapsbedémningarna kan stirkas.

I slutet av rapporten finns en ordlista som forklarar och kommenterar
vissa av de begrepp vi anvinder.



2. Kunskapsbedomning pé
individniva

Viinleder med att redogora for betygens funktioner och diskuterar tvé olika
system for betygssittning. Vi tar sedan upp de nationella proven och deras
funktioner. Avslutningsvis diskuterar vi vilka problem som dr férknippade
med betyg och nationella prov och vilka férindringar som dr nédvindiga
for att fa ett mer rattssikert och effektivt system for kunskapsbedémning
pa individniva.

Betyg

Betyg anvinds i utbildningssammanhang for att ge en sammanfattande be-
démning av en elevs kunskaper och firdigheter. Dessa later sig dock inte
enkelt mitas eller bedomas pa en faststilld skala, vilket innebdr att bedém-
ningarna méste goras mot jimforelse- eller referenspunkter. Beroende pi
hur dessa jimforelsegrunder viljs erhalls olika betygssystem. Vi kan skilja
mellan tvd huvudvarianter av betygssystem:
 Normrelaterad (eller grupprelaterad) betygssittning som bygger pa jamfo-
relse mellan individer inom en grupp (till exempel alla de som ett visst dr
liser ett visst amne).
* Malrelaterad betygssittning som dr baserad pa bedémning av individens

prestation i forhillande till i f6rvig preciserade mal.

Betygen fyller flera olika funktioner. De anvinds for att ange behorighet
tor tilltrade till utbildningar och som grund f6r urval till ndsta niva i utbild-
ningssystemet, frin grundskola till gymnasieskola och frin gymnasieskola
till hogre utbildning. En annan funktion ér att ge information om utbild-
ningens resultat bide pd nationell och lokal niva (klass, skola och kommun).
Betygen ska ocksé ge information om elevens studieresultat till eleven sjilv
och till elevens forildrar. Vissa ser ocksa betygen som ett beloningssystem
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tor elevernas studieprestationer, medan andra dr mer tveksamma till om
betygen kan och bor uppfylla denna funktion.

For att betygen ska kunna uppfylla dessa funktioner vil méste de uppfyl-
la hogt stillda kvalitetskrav. De maste ge rittvisa uttryck it elevernas kun-
skaper och de maste vara jamforbara bide mellan ldrare och skolor och 6ver
tid. Det dr ocksé viktigt att betygen férmir att forutsiga studieframgéing
ndr de anvinds for urval, liksom att de behorighetsregler som grundas pa
betygen uttrycker utbildningarnas faktiska krav pa forkunskaper. Informa-
tionen behover ocksd vara av sidan art att den kan anvindas for att inrikta
det fortsatta studiearbetet pd de omraden som behover forbattras. For att
betygen ska kunna ge information om kunskapsutvecklingen pi nationell
och lokal nivi maste de kunna aterspegla forindringar i kunskapsnivier.
Dessa delvis motstridiga krav dr inte ldtta att uppfylla. Vi diskuterar nedan
hur de tvé betygssystemen formar att gora det.

DET RELATIVA BETYGSSYSTEMET

Fram till mitten av 199o-talet anvindes det sa kallade relativa, normrelate-
rade, betygssystemet i den svenska skolan. Det stipulerade hur stor andel av
det totala antalet elever som skulle erhilla vart och ett av de olika betygsste-
gen. Denna férdelning avsig samtliga elever i landet som liste det aktuella
amnet, medan betygsfordelningen inom den enskilda klassen kunde forvin-
tas vara annorlunda. Som hjilpmedel for att faststilla klassens nivé i relation
till den nationella nivin fanns i vissa &mnen standardprov i grundskolan och
centrala prov i gymnasiet.

Den femgradiga sifferskalan inférdes 1962. Men redan 1949 fattade riks-
dagen beslut om att infora det relativa betygssystemet i folkskolan, vilket
ocksi gjordes under bérjan av 1950-talet. Detta skedde pa grundval av for-
slag som lades fram i en utredning 1942 under ledning av Frits Wigforss
(SOU 1942:11). En av anledningarna till utredningen var att man konstaterat
att betygen i folkskolan brast i jimférbarhet, och att de darf6r inte kunde
anvindas for urval till realskolan.

Utredningen diskuterar de norm- och maélrelaterade betygssystemens
tor- och nackdelar, och drar slutsatsen att mélrelaterade betyg inte kan
goras jaimforbara utan att mycket noga precisera kursernas innehéll och
kunskapskrav: "Det dr sannolikt omoéjligt att genom allminna uttryck sa
precisera den kvalitativa godhet som fordras for de olika betygsgraderna,
att betygen dirigenom kunna bli jimférbara” (SOU 1942:11, 5. 53). De under-
sokningar som utredningen genomforde visade pa en mycket stor variation i
olika lirares betygssittning, men ocksi att lirarna hade god férméga att be-



déma eleverna i klassen i férhallande till varandra. Utredningen drog darfér
slutsatsen att lirarna som hjilp f6r sin betygssittning maste ha tillgang till
standardprov som kan ange klassens prestationsnivi.

Det normrelaterade betygssystem som foreslogs av utredningen frin
1942 fortlevde med endast smirre forindringar dnda till 1994. Men trots
sin livslingd har det relativa betygssystemet inte varit oomtvistat (se Gus-
tafsson, 2006b, f6r en mer utforlig beskrivning av kritiken). Ett problem
som uppmirksammades var att de relativa betygen inte siger niagot om den
faktiska nivin pi elevernas prestationer, utan endast hur en elev presterar i
torhallande till andra elever. Férdndringar i kunskaper och fardigheter frin
ett ar till ett annat i landet som helhet kunde inte avldsas i form av skillnader
i betygsnivier. Ett annat problem som lyftes fram var att det relativa betygs-
systemet i princip forutsitter att alla elever i landet ldser dmnet, eftersom
det endast dr di som det kan finnas nigon grund for normalf6rdelnings-
antagandet (se ordlista). Ett ytterligare problem som identifierades var att
standardprov endast forekom i tre imnen (svenska, matematik och engel-
ska), vilket gjorde det svért att uttala sig om klassens nivé i forhallande till
andra klasser for 6vriga dmnen. I debatten framhélls ocksé att normalfor-
delningen ibland felaktigt applicerades pa skol- eller klassniva ("femmorna
tog slut”) samt att systemet i sig uppmanade till konkurrens mellan elever.

DET MAL- OCH KUNSKAPSRELATERADE BETYGSSYSTEMET

Under 1990-talets borjan utvecklades och inférdes pa kort tid ett nytt be-
tygssystem, det mal- och kunskapsrelaterade (se Gustafsson, 2006b, for en
oversiktlig beskrivning av dess tillkomst). Ar 1994 fattade riksdagen beslut
om att inféra malrelaterade betyg for bide grundskola och gymnasieskola i
anslutning till de nya liroplanerna.’ F6r grundskolan faststilldes en tregra-
dig betygsskala med betygsstegen Godkind, Vil godkind och Mycket vil
godkind. I gymnasieskolan anvindes dven Icke godkind. Betyg gavs forsta
gangen pa hostterminen i arskurs 8, och direfter gavs betyg varje termin.
For slutbetyget fran varterminen i arskurs 9 faststilldes mal och kriterier
centralt, medan kriterierna f6r terminsbetygen utvecklades lokalt. Betygs-
sittningen i drskurs 9 hade ocksa stod av nationella dmnesprov i svenska/
svenska som andrasprik (fortsittningsvis hdnvisar vi till dessa med sam-
lingsbeteckningen svenska), engelska och matematik. For gymnasieskolans
del beslots att studierna skulle vara kursutformade, med ett betyg for varje
kurs, och att nationella kursprov skulle stédja betygssittningen i svenska,
engelska och matematik.

1 Lpo 94 tér grundskolan och Lpf 94 for gymnasieskolan.
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De centrala begreppen i detta betygssystem dr mél och kriterier. Milen
anger vad eleven ska kunna och betygskriterierna beskriver de kvaliteter i
maluppfyllelsen som svarar mot olika betyg, det vill siga hur vil eleverna
ska kunna utféra det som finns formulerat i malen. Kriterierna utgér grun-
den for en rittvis och likvirdig betygssittning, men Skolverket (1996) un-
derstrok — och understryker alltjimt - att kriterieformuleringarna inte kan
vara si precisa att likvirdighet i betygssittningen kan uppnas endast genom
dessa. En stor del av ansvaret for att uppné en likvirdig betygssittning lades
saledes pa lirarna och skolorna sjilva, exempelvis genom att organisera pro-
tessionella samtal om hur kriterierna skulle tolkas.

Det nya betygssystemet kom dock att méta problem inom béide grund-
och gymnasieskolan redan vid implementeringen, som skedde med kort
varsel och med begrinsad information till och kompetenshéjning av de 1d-
rare som skulle tillimpa systemet. Det har ocksd konstaterats att det fanns
brister i konstruktionen av sjilva mélsystemet och systemet med kriterier,
liksom brister i likvirdigheten i betyg satta av olika ldrare vid olika skolor. I
en utredning (SOU 2007:28) inventeras dessa problem och den ligger fram
torslag till hur systemet ska kunna forbattras. Bland annat pekar utredaren
pa att kursplanerna i alltfér hog grad saknade hdnvisningar till amnesinne-
hall och arbetssitt, liksom att liroplanen erbjod en mangfald av mél och
en svirbemistrad komplexitet dér vissa mal uttrycks mycket abstrakt och
otydligt. Vidare, menar utredaren, bor kursplanemilen tydligt ange vilka
damneskunskaper som undervisningen ska inriktas mot, och kursplanerna
ska ange tydliga krav for godtagbara kunskaper f6r olika betygssteg. Genom
att mal- och kunskapskrav anges i kursplanerna blir ocksa mal- och resul-
tatstyrningen tydligare (SOU 2007:28).

BETYG ENLIGT 20II ARS LAROPLANER

Fran 2011 giller nya liroplaner f6r grund- och gymnasieskolan som har sin
grund i ovan nimnda utredning. Liroplanen for grundskolan, Lgrrz, bestar
av tre delar. Den forsta dr Skolans virdegrund och uppdrag. Hir anges de
grundliggande virden som skolan vilar pa, det uppdrag som skolan har,
och de principer som ska f6ljas nir uppdraget fullgérs. Den andra delen
har rubriken Owergripande mal och riktlinjer for utbildningen. Hir anges de
normer och virden samt de kunskaper som alla elever bor ha utvecklat nar
de limnar grundskolan, bland annat generella kompetenser som att lira sig
att utforska, lira och arbeta bade sjilvstindigt och tillsammans med andra,
samt att befdsta en vana att sjalvstindigt formulera stindpunkter grundade
pa savil kunskaper som férnuftsmissiga och etiska 6verviganden. Dessa



overgripande mal (eller kompetensmal) avser sidana kunskaper och firdig-
heter som inte dr direkt knutna till ett visst undervisningsdmne.

I den tredje delen av liroplanen presenteras kursplanerna, vilka alla har
samma grundlidggande struktur. Inledningsvis karaktiriseras dmnet pa ett
fatal rader, och ddrefter beskrivs mer utforligt syftet med undervisningen.
Sa kallat centralt innehall anges ddrefter f6r de olika stadierna, och sedan
toljer kunskapskraven for de olika betygsstegen i de olika arskurserna.

Med de nya liroplanerna inférdes ocksd en ny sexgradig betygsskala
med beteckningarna A, B, C, D, E och F. A-E betecknar godkinda resultat
och F betecknar icke godkint resultat. Ett streck ska anvindas i fall da inget
betygsunderlag finns att tillgd. Den nya skalan giller fran lisaret 2012/2013.
Fran och med detta lisir ges betyg fran arskurs 6.

Det dr intressant att nirmare granska hur kunskapskraven dr formulera-
de. Vianvinder engelska i arskurs 6 som exempel. Forst beskrivs i ett stycke
de kunskapskrav som giller for receptiva fardigheter (lyssna och lisa), och
ddrefter i ett andra stycke kraven pd produktiva och interaktiva fardigheter
(tala/samtala och skriva). Ett tredje stycke handlar om aktivt bruk av in-
formation om féreteelser dir engelska anvinds samt jimforelse med egna
kunskaper och erfarenheter.

For betyget E anges exempelvis foljande kunskapskrav pa férmaga att
forsta talad engelska: "Eleven kan forsti det mest visentliga av innehallet®
i tydligt talad, enkel engelska i lugnt tempo samt i enkla texter om vardag-
liga och vilbekanta dmnen. Eleven visar sin forstielse genom att i enkel
form redogora f6r och kommentera innehiéllet ...”. For betyget C anges pa
samma punkt f6ljande kunskapskrav: "Eleven kan forsta det huvudsakliga
innehallet och uppfatta tydliga detaljer i tydligt talad, enkel engelska i
lugnt tempo samt i enkla texter om vardagliga och vilbekanta dmnen. Elev-
en visar sin forstielse genom att i enkel form redogéra f6r och kommentera
innehall och detaljer ...”. For betyget A anges motsvarande kunskapskrav
pa foljande sitt: "Eleven kan forstd helheten och uppfatta visentliga de-
taljer i tydligt talad, enkel engelska i lugnt tempo samt i enkla texter om
vardagliga och vilbekanta dmnen. Eleven visar sin forstielse genom att
oversiktligt redogéra for och kommentera innehillet och detaljer ...”.

Av detta exempel framgir att skillnaden mellan kraven for de olika ste-
gen beskrivs med hjilp av komparationer (till exempel for E “det mest vii-
sentliga av innehillet”, f6r C "det huvudsakliga innehallet och uppfatta

2 Fetstil i originalet.
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tydliga detaljer”, och for A "helheten och uppfatta visentliga detaljer”).
Dessa jamforelser dr dock i sig sjdlva timligen oprecisa och abstrakta, och
det dr ytterst tveksamt om de f6rmar att ge ett tillrickligt stod for likvirdig
betygssittning.

Betyget D innebir enligt kursplanen att kunskapskraven for betyget E
och till 6vervigande del for betyget C ska vara uppfyllda, och betyget B
innebir att kunskapskraven for betyget C och till 6vervigande del for bety-
get A ska vara uppfyllda. Det bor ocksa pipekas att for att ett visst betyg ska
ges, maste samtliga kunskapskrav for detta betygssteg vara uppfyllda. Om
en elev inte fullt ut uppfyller alla kunskapskrav f6r exempelvis de receptiva
tirdigheterna kan inte eleven kompensera for detta genom att ha myck-
et goda produktiva firdigheter, utan ska tilldelas ett betyg som reflekterar
de svagare receptiva firdigheterna. Vanligtvis dr dock en elev bra pa vissa
saker och mindre bra pa andra saker inom ett dmne, varfér bedémningen
av en elevs prestationer i ett visst dmne i stillet borde bygga pa en sam-
manvigning av kvaliteten av elevens prestationer inom dmnets olika delar.
Som systemet nu dr utformat fokuseras elevens svagaste sidor. Dessutom
blir systemet kénsligt for att en elev mer eller mindre slumpmissigt inte nir
upp till samma niva pa alla aspekter av kunskapskraven. Det finns skil att
anta att vissa ldrare tvekar infor att anvinda sig av en sidan princip, vilket i
sa fall blir en killa till likvirdighetsbrister i betygssittningen.

Alltsedan de malrelaterade betygen introducerades har frigan om deras
likvirdighet varit central, och information frin manga olika killor (se ned-
an) pekar pd betydande brister. Huvudskilet till detta ir att den viktigaste
grunden for att dstadkomma likvirdighet i betygssittningen ér en for alla
lirare gemensam uttolkning av de mil och kunskapskriterier/kunskapskrav
som anges i liro- och kursplanerna och dessa kan inte ”... si precisera den
kvalitativa godhet som fordras for de olika betygsgraderna, att betygen dir-
igenom kunna bli jimforbara”, for att dterigen citera SOU 1942:11 (5. 53).
Aven om de nya liro- och kursplanerna skulle ge ett forbittrat stod for en
likvirdig betygssittning pekar ovanstiende redovisning och diskussion pa
att det finns anledning att tvivla pi om de kommer att innebira nagra for-
bittringar i detta hinseende.

Vid sidan av de kriterier/kunskapskrav som anges i kursplanerna har
lirarna tillgang till flera olika hjilpmedel for att dstadkomma en likvirdig
betygssittning, som kommentarmaterial av skilda slag samt bedé6mnings-
anvisningar och nationella prov. Inte minst de senare anses spela en mycket
viktig roll som stdd for lararnas betygssittning.



Nationella prov

Sverige har en lang tradition av centralt tillhandahallna prov som stéd for
lirares betygssittning (Marklund, 1987). Som tidigare nimnts tillhandholls
standardprov i vissa dmnen frin och med 1950-talet som en del av det rela-
tiva betygssystemet. Antalet imnen och arskurser varierade, men standard-
proven, liksom motsvarande sa kallade centrala prov i gymnasiet, fanns med
som riktningsgivare for betygen fram till inférandet av de nationella proven
i anslutning till det mélrelaterade systemet i mitten av 199o-talet.

DE NATIONELLA PROVENS SYFTEN

De centralt tillhandahéllna proven i det normrelaterade systemet hade sitt
bestimda syfte, ndmligen att verka som riktningsgivare for betygssittning
pa gruppnivi. Indirekt ansags det ocksa viktigt att proven pa ett rimligt sitt
aterspeglade kursplanernas innehall, men detta var inte uttryckt i anvisning-
arna for provkonstruktion. I samband med 6vergéngen till nationella prov
i mitten av 199o-talet intridde en markant forindring, dd provens pedago-
giska betydelse som stod for lirande och undervisning fick en framskjuten
position i syftesbeskrivningen. Under ett antal ar angavs fem syften for de
nationella proven, nimligen att

¢ bidra till 6kad méluppfyllelse for eleverna

# fortydliga méilen och visa pa elevers starka och svaga sidor

¢ konkretisera kursmal och betygskriterier

¢ stodja en likvirdig och rittvis bedémning och betygssittning

« ge underlag for en analys av i vilken utstrickning kunskapsmélen nis pa

skolnivi, pi huvudmannaniva och pa nationell niva.

Vidgningen av det traditionella bedémningsbegreppet var inte nigon iso-
lerad eller lokalt svensk foreteelse, utan starka stromningar i denna riktning
var mirkbara pa flera hall i vistvirlden. Caroline Gipps bok Beyond Testing
(1994) kom till exempel att i hog grad prigla de tidiga diskussionerna kring
de nationella proven, liksom négot senare arbeten av bland andra Paul Black
och Dylan Wiliam, som liksom Gipps var medlemmar i Assessment Re-
form Group i Storbritannien (se Gardner, 2012). Fokus i denna grupps arbe-
te var att uppmarksamma den formativa bedémningens pedagogiska poten-
tial och att ddrmed verka for det som kom att rubriceras som "bedémning
tor lirande”. I linje med detta betonades de svenska nationella provens roll
av att vara goda forebilder vid implementeringen av de nya styrdokumenten,
medan de likvirdighets- och uppf6ljningsrelaterade syftena tonades ner.
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Under 1990-talet fordes intensiva diskussioner om de nationella provens
utformning i relation till de vidgade syften som formulerats. Skolverket ville
tona ner mitaspekten och provkaraktiren och i stillet betona provens im-
plementerande funktion och att de skulle bli en naturlig och integrerad del
av undervisningen. I detta betonades starkt validitetsaspekten,som ofta, och
delvis oriktigt, stdlldes mot reliabilitet.? Detta tog sig manga konkreta ut-
tryck. Ett var att poingbegreppet ansigs reflektera ett dlderdomligt sitt att
virdera kunskap och det anvindes ddrfor inte i vissa prov; podnggrinser for
olika betygssteg var angivna som rekommendationer snarare dn som strikta
grinser i somliga prov; och sekretessaspekter tonades ner for att frimja en
didaktisk anvindning av de nationella proven.

Ambitionen att tona ner provkaraktiren hos de nationella proven ytt-
rade sig ocksi i en preferens for "performance”-prov, eller "autentiska” prov,
ddr eleverna fir ett begridnsat antal uppgifter, som i allméinhet kriver en
relativt omfattande produktion av text eller tal, antingen ensam eller till-
sammans med andra elever. For att bedéma elevproduktionen krivs sedan
en kompetent bedémare. Denna typ av uppgifter ger moéjlighet att komma
at kvaliteter i elevernas resultat som inte dr atkomliga med standardiserade
provtyper, dir eleven svarar med négra fi ord, eller véljer bland olika svars-
alternativ. Ett uppenbart exempel pa detta dr uppsatsprov i svenska eller
engelska, dir det inte torde vara méjligt eller meningsfullt att anvinda sig
av ndgon annan typ av prov dn att lata eleverna producera uppsatser. Det
ar dock inte lika sjalvklart att det skulle vara en bra metod att lata eleverna
skriva lingre texter om exempelvis demokratibegreppet i ett prov i sam-
hallskunskap, eftersom resultatet skulle kunna bli mer paverkat av elevens
skrivférmaga dn av insikterna i demokratibegreppet.

En annan yttring for att tona ner provkaraktiren var — och ar fortfarande
— att inga standardiserade specifikationer f6r nationell provutveckling togs
fram. Detta innebar en stor variation i provens utformning och utvecklings-
processerna vid de olika universitetsinstitutioner som ansvarade for proven.
I vissa fall byggde proven pi mindre utprévningar vid ett fatal skolor och
i andra fall baserades de pa stora utprovningar i slumpvisa urval. Vid vis-

3 Validitet avser frigan huruvida forskaren miter det hon eller han har tinkt mita; mater
exempelvis ett diagnostiskt listest verkligen skillnader i lisf6rméga? Reliabilitet handlar om
huruvida resultaten blir desamma om undersékningen genomfors pd nytt; begreppet beskri-
ver alltsd hur siker mitningen dr. F6r en férdjupad beskrivning, se ordlista.



sa institutioner anvindes breda metodarsenaler for att analysera provdata,
medan andra institutioner endast anvinde enklare analyser.

I takt med att fragan om de milrelaterade betygens bristande likvirdig-
het alltmer kommit att uppmirksammas har ocksé frigan om de nationella
provens méingfaldiga syften kommit att fokuseras. Aven denna friga disku-
teras i SOU (2007:28), dir slutsatsen ér att de nationella proven i f6rsta hand
ska utgora stod for likvirdig betygssittning och att de ska ge underlag for
att analysera i vilken utstrickning kunskapskraven uppfylls. I linje med det-
ta formuleras de nu aktuella syftena med de nationella proven pa foljande
sitt pa Skolverkets hemsida:

Syftet med de nationella proven dr i huvudsak att
* stodja en likvirdig och rittvis beddmning och betygssittning
*# ge underlag for en analys av i vilken utstrickning kunskapskraven uppfylls

pa skolniva, pi huvudmannanivé och pé nationell niva.

De nationella proven kan ocksa bidra till
* att konkretisera kursplanerna och dmnesplanerna

# en Okad miluppfyllelse for eleverna.

Trots detta dr utformningen av de nationella proven delvis oférindrad i
forhallande till de principer f6r provkonstruktion som etablerades nir det
mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet infordes under 199o-talet.

OECD:S KRITIK MOT DE NATIONELLA
PROVENS UTFORMNING

Nusche m.fl. (2011) konstaterade att de svenska nationella provens tyngd-
punkt pd komplex elevproduktion ger anledning att befara att dessa prov
har begrinsad reliabilitet, generaliserbarhet och validitet. Det finns en om-
fattande forskning som visar att "performance”-prov (se ordlista) (eller au-
tentiska prov, som vi hidanefter kommer att benimna dem) ofta inte miter
de formégor och processer som de har f6r avsikt att mita, bland annat av det
skilet att kravet att producera text eller tal stiller krav pa andra kunskaper
och formégor dn de som provet syftar till att méta. Nusche m.fl. (2011, s. 51)
understryker dock att bedémningar av validiteten i de nuvarande nationel-
la proven skulle kriva mer djupgiende undersokningar. I sin genomgang
pekar de ocksé pi att autentiska prov dr mindre tillforlitliga och svirare att
generalisera utifrdn 4n andra provtyper, beroende pa att antalet uppgifter i
sddana prov i allménhet dr begrinsat.

Trots kritiken mot det svenska nationella provsystemet foreslar dock
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inte Nusche m.fl. (2011) att de autentiska proven ska avskaffas, eftersom de
kan ge information som inte dr dtkomlig pa andra sitt. En bittre 16sning
skulle vara att komplettera de befintliga proven med mindre komplexa upp-
gifter som stiller ligre krav pa bedémning av elevernas svar. Sadana kom-
binationer av de bada provtyperna skulle kunna ge férdelar i form av bade
god reliabilitet och god validitet. Vi instimmer med detta och kommer att
vidareutveckla resonemanget i kapitel 3.

SKOLINSPEKTIONENS OMRATTNINGAR
AV NATIONELLA PROV

Ett problem med de autentiska proven dr att de stiller hoga krav pa bedom-
ningen av den omfattande och komplexa elevproduktionen i form av bland
annat text och tal. Skolinspektionen har flera ar pi uppdrag av regeringen
rittat om ett slumpmissigt urval av de nationella proven for att kontrollera
hur pilitliga de ursprungliga bedémningarna ir (Skolinspektionen, 2010,
2011, 2012, 2013). Nusche m.fl. (2011) genomf6rde sin studie av Sveriges ut-
virderingssystem strax efter att Skolinspektionen (2010) redovisat resulta-
ten fran den forsta omrittningsomgangen, vilka pekar pa att det finns stora
problem med palitlighet och objektivitet i lirarnas bedémningar.

Med hjilp av externa bedémare har omrittningar genomforts av relativt
stora slumpmissiga urval av prov dir elevens lirare redan gjort en ursprung-
lig bedémning. Omrittningarna har genomforts pa delprovsnivi. Endast
delprov dir elevernas prestationer finns dokumenterade har kunnat inklu-
deras, vilket innebir att delprov med exempelvis muntlig kommunikation,
laborationer och liknande elevproduktion har fatt uteslutas. I forsta hand
har alltsa skriftliga delprov inkluderats i omrittningarna, med antingen
lingre elevsvar i form av uppsatser, korta svar i form av nigra fa ord, eller i
form av val mellan pé férhand givna svarsalternativ.

Skolinspektionen (2013) hivdar att de resultat som framtrider 6ver de
fyra omgangarna dr timligen entydiga. For uppsatsprov i drskurs 9 och i
gymnasiet foreligger, i synnerhet f6r dmnet svenska, stora skillnader pa sa
satt att lararnas ursprungsbedomningar har ett hogre medelvirde dn de
externa bedémningarna. Vidare dr graden av 6verensstimmelse kring be-
démning av de enskilda uppsatserna lag mellan de interna och de externa
bedémarna. For uppsatsdelen i svenska i gymnasieskolan sammanfaller ex-
empelvis betygen satta av liraren och ombedémaren endast i 38 procent av
fallen. Vidare visar analyserna att graden av Gverensstimmelse dr ligst for
betyget MVG. For prov som endast kriver korta svar dr medeltalsskillna-
den mellan de tvi bedémarkategorierna mindre, och graden av verens-



stimmelse mellan de tva bedomarna dr storre. For praktiskt taget samtliga
undersokta delprov ligger dock lirarnas bedémningar hogre dn de externa
bedémningarna.

Skolinspektionens (2013) rapportering limnar dock mycket Gvrigt att
onska. Huvuddelen av de empiriska resultaten presenteras i en svarover-
skadlig tabellbilaga, medan tolkningar, slutsatser och rekommendationer
aterfinns i sjdlva rapporten, dir dock resultatredovisningen ger ett ostruktu-
rerat intryck. Tvé typer av avvikelser mellan ursprungsrittning och omritt-
ning dr sirskilt intressanta. Den ena dr om det finns systematiska skillna-
der i grad av stringhet mellan de tvi bedémningarna, och den andra avser
graden av Gverensstimmelse pa elevnivd mellan de tva provbetygen. Tyvirr
brister Skolinspektionens redovisningar nir det giller att sdrskilja dessa, och
tyngdpunkten i redovisningen ligger pa 6verensstimmelsen pa elevniva. Ut-
ifrin sammanstillningar av data frin 2010 och 2011 ars omrittningar som
Hinnerich och Vlachos (2013, tabell 1-3) gjort har vi dirf6r berdknat storle-
ken pa medelvirdesskillnaden mellan de tvd provbetygen (se tabell 1).

Dessa resultat skiljer sig frin dem som Skolinspektionen (2013) pre-
senterar. Nagon generell skillnad i resultat mellan uppsatser och prov med
kortsvarsformat finns inte, men diremot finns det skillnader mellan imnen.
For engelska ir skillnaderna mellan bedémningarna sméa for bada prov-
typerna i bade arskurs 9 och gymnasiet, medan skillnaderna for svenska
genomgdende dr stora, oberoende av provtyp. For de naturvetenskapliga
dmnenas teoriprov i arskurs ¢ dr skillnaderna i generositet i bedomning-
arna nistan lika stora som skillnaderna i svenska. Matematik uppvisar en
splittrad bedémning med sma skillnader f6r tva av delproven i arskurs 9, en
storre skillnad f6r det tredje delprovet i drskurs 9, och en betydande skillnad
t6r gymnasieprovet.

For att forstd de stora skillnaderna i bedémningarnas generositet dr
det nédvindigt att analysera likheter och skillnader mellan olika dmnen.
Hinnerich och Vlachos (2013) pekar pi att de naturvetenskapliga proven
ar relativt nya och att ursprungsbedémarna var ovana vid uppgiften, vilket
kan vara en tinkbar forklaring till skillnaderna mellan bedomningarna. En
annan mojlig férklaring kan vara att dessa prov kréver relativt omfattande
skriftliga svar som ska tolkas och bedémas. Den stora skillnaden i utfall f6r
de olika matematikproven pekar ocksi pa att olika provformat har betydelse
tor hur stora skillnader som observeras mellan de tvd beddmningarna.

For att kunna férklara den stora skillnaden i resultat for svenska och
engelska skulle vi behova genomfora en detaljerad analys och jimforelse
mellan provuppgifter och bedémningsanvisningar i de tvd dmnena, men
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Tabell 1. Medelvardesskillnader mellan ursprungsbedémning och
kontrollbedémning.

Arskurs 9 Gymnasiet

Engelska kortsvarsdel B 0.07 Engelska kortsvarsdel 0.08
Engelska uppsatsdel C 0.12 Engelska uppsatsdel 0.10
Svenska kortsvarsdel B 033

Svenska uppsatsdel C 0.30 Svenska uppsatsdel 043
Matematik B1 0.07 Matematik 1 och 2 0.32
Matematik B2 0.09

Matematik C 0.18

Fysik Teori 0.36

Fysik Planering 0.11

Biologi Teori 0.28

Biologi Planering -0.14

Kemi Teori 0.32

Kemi Planering -0.10

Not. Differensen mellan betygen ir beriknad som skillnaden mellan lirarbetyg och kon-
trollbetyg, och dr uttryckt i termer av standardavvikelseenheter* (Cohens 4). En positiv
differens betyder att elevens lirare gjort en generdsare bedomning av elevens provresultat
in den externa bedomaren.

* Se ordlista for forklaring.

det dr inte dr mojligt hdr. Viss information gar dock att fa frin utfallet av
den andra omrittning som genomférs di det foreligger en stor diskrepans
mellan ursprungsrittning och kontrollrittning. Skolinspektionen (2013, di-
agram 4, s. 18) redovisar hur stor andel andra-omrittningar som stédjer den
ursprungliga rittningen eller omrittningen. For prov av kortsvarskaraktir i
arskurs g stodjs omrittningen oftare dn urspungsrittningen i bide engelska
och svenska (knappt 60 procent). En tinkbar tolkning dr att bedémarna
gjort slarvfel, de har list fel eller missat saker i den ursprungliga bedém-
ningen. Det var stor skillnad mellan &mnena i hur stor andel av proven som
gick till en andra omrittning: 12 procent av proven i svenska men endast
2 procent av proven i engelska. Detta tyder péd att kortsvarsuppgifterna i



svenskprovet littare inbjuder till slarvfel vid bedomningen 4n de engelska
kortsvarsuppgifterna.

Skolinspektionen visar ocksa att f6r uppsatsprovet i engelska i arskurs 9
var det en lika stor andel av andra-omrittningarna som stédde ursprungs-
rittningen som kontrollrittningen. For uppsatsprovet i svenska var det en
mindre andel som stddde ursprungsrittaren dn som stodde kontrollrittaren.
Effekten av denna skillnad forstirks av att det dven hir var en betydande
skillnad i andelen prov som gick till en andra omrittning (23 procent for
svenska jamfort med 7 procent for engelska). Dessa resultat pekar pa att det
ar betydligt svirare att bedoma uppsatser i dmnet svenska dn i engelska i
arskurs 9. En forklaring kan vara att bedomningsanvisningarna dr tydligare
och enklare att folja i engelska. En annan forklaring kan vara en hogre grad
av komplexitet i kursplanen for svenska.

MISSGYNNAS VISSA ELEVGRUPPER
AV LARARNAS BEDOMNINGAR?

Huruvida egenskaper hos eleverna, lirarna och skolorna paverkar utfallet
av lirarnas bedomningar har ocksa undersokts narmare, senast av Hinne-
rich och Vlachos (2013) som har analyserat samtliga tillgingliga prov. Deras
analyser visar att lirarnas ursprungliga provbetyg var nagot ligre dn omrit-
tarnas for pojkar, elever med utlindsk bakgrund, elever vars f6rildrar saknar
hogre utbildning och for elever fodda sent pa aret. Skillnaderna var mer
markanta for uppsatser och mindre markanta, och ofta inte statistiskt siker-
stillda, for delprov med kortsvarsformat. Dessa resultat pekar p4 att lararna
i sina bedéomningar i viss utstrickning missgynnar elevgrupper som tende-
rar att uppvisa relativt svaga studieresultat. I linje med detta visade ocksa
analyserna att gymnasieelever med hoga grundskolebetyg tenderar att fa en
generosare provbeddmning av sina ldrare dn av omrittarna.

Hinnerichs och Vlachos (2013) analyser visar ocksi att fristiende skolor i
genomsnitt sitter hogre provbetyg 4n kommunala skolor, relativt omrittar-
nas bedémningar. Denna effekt var starkare dn de effekter som identifiera-
des for olika elevegenskaper, och i stort sett hela den observerade skillnaden
i betygsresultat mellan fristiende och kommunala skolor, efter kontroll for
skolornas elevsammansittning, kan férklaras av att lirare i fristaende skolor
bedémer elevernas nationella prov mer generést.

Bortsett frin effekten av huvudman och hoga grundskolebetyg ir de
skattade effekterna mycket svaga. En del dr vidare statistiskt sikerstillda
antingen endast pa gymnasiet eller i arskurs 9. Att lirarnas bedémningar
tycks gynna elever med goda forutsittningar och goda prestationer dr dock
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ovintat. Tidigare forskning har snarare pekat pd att lirares betygssittning
tenderar att gynna elever vars resultat riskerar att falla under grinsen for

godkint (Klapp Lekholm & Cliffordson, 2008).

SKOLINSPEKTIONENS FORSLAG TILL ATGARDER

Med st6d i resultaten frin omrittningarna ligger Skolinspektionen (2013)
fram flera forslag till atgirder. Den fastslar att verensstimmelsen mellan
lirarnas bedomning och omrittningen bor uppga till minst 7o procent f6r
uppsatsdelarna, medan 6verensstimmelsen f6r kortsvarsdelarna bor uppga
till minst 8o procent beroende pa hur komplexa bedémningarna ir. Avvikel-
ser som dr storre dn s anser Skolinspektionen vara "obefogade”.

Detta dr ett mycket olyckligt forslag. For det forsta dr de fastslagna grins-
erna timligen godtyckliga och endast svagt férankrade i tidigare forskning.
For det andra utgar de angivna procenttalen frin IG-MVG-skalan, och
de kommer inte att vara 6verforbara pa den mer finférdelade F—A-skalan.
For det tredje utgar forslaget fran att den bristande 6verensstimmelsen till
stor del beror pé lararnas ofullkomliga bedomningar, och att detta skulle gé
att atgirda genom bittre utbildning och mer omsorgsfullt iakttagande av
bedémningsanvisningarna. Men det dr vél kint fran forskningen om be-
démningar av kvalitet i exempelvis uppsatser pa gymnasie- eller hogskole-
niva, och ansékningar om forskningsmedel, att oenighet mellan bedémare i
torsta hand har sin grund i motiverbara skillnader i virderingar och anvinda
kvalitetskriterier, och endast i mindre utstrickning i ofullkomligheter i den
enskilda beddmningen (se t.ex. Jayasinghe m.fl., 2001). Den mest framkom-
liga vigen att 6ka sikerheten i bedomningar torde siledes vara att viga
samman flera oberoende beddmningar.

Skolinspektionen har valt att fokusera pa tillférlitligheten i den enskilda
bedémningen. Den hivdar att bristande 6verensstimmelse mellan ldrarbe-
démningar och externa beddmningar orsakas av ofullkomligheter i lirarnas
bedémningar. Med detta synsitt blir det mojligen naturligt att sitta upp
grinser for "obefogade” avvikelser gentemot kontrollrittningarna. Men ef-
tersom huvuddelen av den bristande 6verensstimmelsen har sin grund i att
bedémningsuppgiften ir si pass komplex, forsitts lirare och skolor i den
omojliga situationen att forbittra samstimmigheten i bedémningarna, nir
i stillet andra atgirder skulle vara en mera framkomlig vig. Ett exempel pa
en sidan dtgird dr att oka antalet bedomningar av varje uppsats.

Skolinspektionen foreslar ocksa att lirarna ska fa battre utbildning i be-
démning och att bedémningsanvisningarna forbittras, vilket vi hiller med
om. Skolinspektionen foreslar vidare att skolorna i si stor utstrickning som



mojligt anvinder sig av s kallad sambeddmning, det vill sdga att fler dn en
lirare bedémer samma prov eller ger sin syn pa en aktuell bedémning. For
att stirka likvirdigheten 4r det dock nédvindigt att de olika ldrarna gor
sina beddmningar oberoende av varandra, men si har inte Skolinspektionen
formulerat forslaget.

Ytterligare ett forslag fran Skolinspektionen ir att elevens identitet ska
vara okind for liraren som bedémer provet. Detta forslag har sin grund i
Hinnerichs och Vlachos (2013) studie av missgynnande av vissa elevgrupper
som vi redogjorde for i forra avsnittet.

Skolinspektionen foresldr vidare att en utredning tillsdtts for att utreda
f6r- och nackdelar med att lita uppsatsskrivande inga i de nationella pro-
ven. Detta mot bakgrund av att man konstaterat att de nationella proven
endast i begrinsad utstrickning bidrar till att stirka likvirdigheten i be-
tygssittningen. Ett problem med f6rslaget dr dock att det enbart lyfter fram
de problem som finns i uppsatsdelarna av de nationella proven. Det finns
dven produktiva provdelar i andra dmnen dn sprak dir eleverna exempelvis
ska kommunicera muntligt eller genomf6ra experimentella uppgifter, men
ddr det inte varit mojligt att lata dessa ingd i omrittningsverksamheten, ef-
tersom det inte finns ndgon dokumentation av elevsvaren som kan utsittas
t6r ombedémning. Eftersom det finns anledning att tro att problemen med
bristande 6verenstimmelse i dessa bedomningar dr minst lika stora som for
uppsatsbedomningarna framstir det som f6ga dndamalsenligt att begrinsa
fragan till att bara gilla uppsatsernas roll i det nationella provsystemet.

REFLEKTIONER KRING SKOLINSPEKTIONENS
OMRATTNINGAR

Gustafsson och Erickson (2013) analyserade de tvd forsta omgéngarna av
omrittningar, och konstaterade att det finns flera problem med dem. Hu-
vudproblemet dr att det inte dr mojligt att hivda att Skolinspektionens om-
rittningar dr mer korrekta dn lirarnas ursprungliga rittningar. De bedémare
Skolinspektionen anlitade utgjorde inget representativt urval av bedémare,
och det dr rimligt att anta att omrittningsuppdraget i sig sjilvt innebar
anvindning av generellt stringare beddmningsnormer. Graden av 6verens-
stimmelse mellan de tvia bedémarna var ocksi samma som pévisats i andra
undersokningar av komplexa beddmningar, exempelvis av examensarbeten
inom hogskolan (Hérngvist, 1999).

Gustafsson och Erickson (2013) konstaterade ocksé att Skolinspektio-
nens undersdkning har samma syfte som ménga tidigare vetenskapliga un-
dersokningar av bedémningar av prov, men att den har genomférts med
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“skolinspektionslogik” snarare dn med "forskningslogik”. I forskning ér del-
tagarna anonyma, vilket inte dr fallet med inspektion, som delvis bygger pa
"naming, shaming and blaming”. I inspektion utgir man fran att metoderna
ger korrekta resultat och de problematiseras inte. I forskningen ddremot édg-
nar man stor uppmirksamhet it metodernas reliabilitet och validitet. Vida-
re gor “skolinspektionslogiken” det naturligt att resultaten av inspektionen
publiceras direkt i massmedierna, medan forskningsresultat nir medierna
torst efter att de granskats och diskuterats i vetenskapssambhillet.

Det finns alltsi anledning att forhalla sig kritisk till Skolinspektionens
genomférande av omrittningsuppdraget. Samtidigt dr det uppenbart att det
finns problem férknippade med de nationella provens férmaga att ge ett
adekvat stod for likvirdig betygssittning. Dessa problem beror dock for-
modligen i férsta hand pé de nationella provens syften, utformning och an-
viandning. Genom att medierna fokuserat pa brister i lirarnas bedémningar
verkar det som om problemet orsakas av att lirare dr subjektiva och inte
térmar att gora korrekta bedéomningar. Detta har i sin tur lett till att tilltron
till lararkdrens professionalitet skadats.

Betygens likvirdighet

Sedan det malrelaterade betygssystemet inférdes har frigan om betygens
likvirdighet alltmer kommit i fokus. En betydande méingd forsknings- och
utredningsarbete har dgnats at att beskriva och analysera just betygens lik-
virdighet. I detta avsnitt ger vi en kort 6versikt 6ver resultaten av denna
forskning.

VAD AR LIKVARDIG BETYGSSATTNING?

Innan vi mer konkret gér in pa frigan om betygens likvirdighet finns det
anledning att diskutera inneborden i begreppet likvirdighet i detta sam-
manhang. En intuitiv definition av likvirdig betygssittning dr att elever eller
grupper av elever som i samma grad uppnatt kunskapskraven ska ha samma
betyg. Innebérden dr hir densamma som att betygen ska vara rittvisa. I
skollagen (2010 kap 1, 9 §) star: "Utbildningen inom skolvisendet ska vara
likvirdig inom varje skolform och inom fritidshemmet oavsett var i landet
den anordnas”. Nagon allméint omfattad definition av begreppet "likvirdig
utbildning” finns inte, utan det kan ges flera olika innebérder. Den underlig-
gande betydelsen av begreppet kan sigas vara att skapa jaimlikhet i livschan-
ser. Man kan urskilja en ligre ambitionsnivd som avser "lika tillgang” till



utbildning, och en hégre ambitionsniva som avser "lika mojligheter”. Det
senare innebir att skolan ska kompensera for effekten av ovidkommande
faktorer som kon, klass och etnicitet (von Greiff, 2009).

En av betygens huvudfunktioner dr att vara ett instrument f6r urval till
ndsta nivé i utbildningssystemet. Eftersom betygen paverkar individers till-
gang till utbildning innebdr detta att dven den ligre ambitionsnivin avse-
ende likvirdig utbildning hotas av bristande likvirdighet i betyg. Nar man
anvinder betygen som ett matt pa utbildningsutfall hotas dven den hogre
ambitionsnividn av orittvisa betyg. En likvirdig betygssittning dr darfor
central for en likvirdig skola.

Denna slutsats ifragasitts dock av Lundahl (2006, 2011) och Waldow
(2011). De baserar sitt ifragasittande pd jimforande studier av hur betyg
tolkas och anvinds i Sverige och Tyskland. De menar att trots att de tyska
betygen brast i likvirdighet samtidigt som de hade en mycket stor betydelse
tor fordelningen av livschanser éver eleverna i den starkt differentierade
tyska skolan var det en fordel att det inte gjordes nigra forsok att med
hjélp av prov astadkomma en mer likvirdig betygssittning i Tyskland. Det-
ta bevarade, enligt Lundahl och Waldow, lirarnas professionalitet. I Sverige
infordes i stillet det relativa betygssystemet, understott av standardprov, for
att 16sa problemen med den bristande likvirdigheten i betygssittningen.
Detta innebar en deprofessionalisering av liraryrket, eftersom liararperspek-
tivet ersattes av provresultat, menar Lundahl (2006).

Denna slutsats anser vi dock dr felaktig. Den stora insikten i Wigforss
utredning (SOU 1942:11) var att lirare har utmirkt forméga att bedoma
sina egna elevers kunskaper utifrin bland annat observationer i klassrum-
met - men de kan inte beddma andra lirares elever. For att 16sa likvirdig-
hetsproblemet miéste dirfor lararna forses med information om graden av
duktighet hos andra ldrares elever relativt de egna eleverna, samtidigt som
de dven fortsittningsvis utnyttjar sin professionella kompetens i beddmning
av de egna eleverna. Det var sa det relativa betygssystemet var tinkt att
fungera, och trots all kritik som riktats mot det finns det anledning att tro
att det i huvudsak ocksa gjorde det (se Kilpatrick & Johansson, 1994, fr en
ingaende diskussion om det relativa betygssystemet ur likvirdighets- och
professionalitetssynpunkt).

ASPEKTER AV LIKVARDIGHET

Som vi redan noterat i beskrivningen av hur de nationella proven utvecklats,
har synen pa behovet av likvirdighet i betygssittningen skiftat under de se-
naste decennierna. En forklaring till detta dr att det finns flera olika aspekter
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av likvirdighet, dir vissa fokuserats mer én andra.

Den likvirdighetsaspekt som i forsta hand varit i fokus dr skillnader i
betygssittning mellan lirare och skolor. Aven om det ir rimligt att tro att
det dr olika mekanismer som skapar skillnader i betygssittning mellan 1d-
rare 4 ena sidan och mellan skolor 4 andra sidan har det pi grund av hur
statistiken dr sammanstélld varit svirt att separera de tva variationskillorna.
Vi kommer dirfor att behandla dem tillsammans.

En annan uppmirksammad likvirdighetsfraga handlar om huruvida be-
tygen dr jimforbara for olika grupper av elever, som pojkar och flickor, elev-
er med olika utbildnings- och migrationsbakgrund, eller elever i skolor med
olika huvudmin. Skillnader i betygsresultat kan ofta konstateras mellan oli-
ka grupper av elever, men frigan dr om detta dr uttryck for att betygen ér
orittvisa, eller om betygen pa ett korrekt sitt aterspeglar faktiska skillnader
i kompetens mellan grupperna.

En ytterligare likvirdighetsaspekt giller betygens jaimforbarhet 6ver tid.
Eftersom gymnasiebetyg erhallna vid olika tidpunkter jamférs med var-
andra vid antagning och urval till hogre utbildning dr det givetvis viktigt
att dessa ér likvirdiga. Frigan om systematiska forindringar i de faktiska
kraven pi kunskaper for att nd de olika betygsstegen ("betygsinflation”) har
studerats i viss utstrickning, och vi kommer lingre fram att sammanfatta
resultaten frin denna forskning.

Det finns ocksa en annan aspekt av frigan om betygens jamfoérbarhet
over tid. Det har konstaterats att de nationella provens medelvirde i vissa
imnen varierar frin ett ir till ett annat, vilket ocksi kan forvintas medfora
en motsvarande variation i betygen, i den mén de nationella proven stodjer
lirarnas betygssittning. Aven detta 4r en viktig likvirdighetsfraga bade nir
det giller betygen och de nationella proven.

Ytterligare en likvirdighetsaspekt giller frigan om betygens jaimférbar-
het Gver olika amnen. Ar det svarare att fa hoga betyg i vissa dmnen in i
andra, eller dr littare att fa ett underkint betyg i vissa dmnen dn i andra?
Fragan har knappast alls diskuterats i Sverige. Den har diremot diskuterats
livligt i andra ldnder, exempelvis England.

Under det relativa betygssystemet var endast nagra av dessa likvirdig-
hetsfragor aktuella att stilla, bland annat eftersom det inte fanns nigon
ambition att finga upp forindring 6ver tid. Men efter inférandet av det
malrelaterade betygssystemet kom fragan om betygens likvirdighet snabbt
i fokus. Politiskt uppmirksammades fragan alltsa under sent 19g9o-tal och
ddrefter i tilltagande omfattning, bade i Skolverkets egna kvalitetsgransk-
ningar och i lokala och kommunala studier.



Riksrevisionen (2004) sammanfattade i rapporten "Betyg med lika vir-
de? En granskning av statens insatser” resultat frin ett antal olika studier.
Hir gors bland annat en jimforelse mellan nationella provbetyg och slut-
betyg, som visade pa stor variation mellan skolor och kommuner. Slutsats-
erna i rapporten var kritiska till savil regeringens som Skolverkets insatser
for likvirdig betygsittning, bade rérande stédmaterial och utnyttjande av
de nationella proven. Rekommendationerna innefattade bland annat en
utokning av allmidnna radd, kommentarmaterial och material i den sa kall-
lade provbanken. Dessutom konstaterades att Skolverket ”inte i tillricklig
utstrackning tillvaratagit moéjligheten att stodja en likvirdig betygssittning
genom det nationella provsystemet” (s. 59). Hur detta st6d skulle utformas
behandlades dock inte.

Motsvarande granskning av Riksrevisionen (2011) har titeln "Lika betyg,
lika kunskap? En uppfoljning av statens styrning mot en likvirdig betygs-
sittning i grundskolan”. Resultatet av granskningen formuleras pa foljande
sitt: "Betygssittningen sker fortfarande inte pa ett likvirdigt sitt. Problemet
med bristande likvirdighet i betygssittningen har varit kint under lang tid
och omfattande insatser har vidtagits for att atgirda problemet, hittills utan
uppenbara framgangar ” (s. 10). Riksrevisionens rekommendationer innebir
att regeringen bor fortydliga for skolmyndigheterna hur langt deras man-
dat stricker sig samt dven se 6ver mélen for de nationella dmnesproven
och renodla deras syften som betygsstodjande. Skolverket rekommende-
ras att anvinda sitt mandat att styra samt att aterkommande f6lja upp hur
olika stddmaterial f6r bedémning och betygssittning anvinds pa skolniva.
Slutligen uttrycker Riksrevisionen en stark rekommendation till Skolverket
och Skolinspektionen att mera effektivt samordna sina uppf6ljnings- och
kontrollverksamheter. I rapporten finns en tydlig kritik av myndigheternas
torsiktighet i relation till den kommunala och lokala nivin, och Riksrevi-
sionen konstaterar att “delat ansvar mellan stat och huvudman komplicerar
styrningen’ (s. 10).

RELATIONEN PROVBETYG—SLUTBETYG/KURSBETYG

De standardiserade provens roll i betygssittningen var mycket tydlig i det
relativa betygssystemet - klassens resultat pa provet styrde klassens betygs-
fordelning relativt andra klassers. Aven for den individuella betygssittning-
en kunde resultat pd provet ha betydelse, men betyget skulle framfor allt
bestimmas av ldrarens samlade bedémning av elevens prestationer i klass-
rummet. I det mélrelaterade systemet finns inga anvisningar om i vilken
utstrickning den enskilda elevens betyg ska styras av provbetyget, bara att
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liraren ska ha ett allsidigt underlag, det vill siga inte bara resultatet pa det
nationella provet. Det finns givetvis inte heller nigra anvisningar om hur
betygstordelningen i klassen ska styras av klassens provresultat.

De forsta tio dren av det nuvarande styr- och betygssystemet priglades
av oro for att proven tillits styra betygsittningen i alltfor stor utstrickning.
Under de senaste tio dren har forhallandet varit det motsatta. Oron fér
bristande likvirdighet har accelererat och de nationella proven har alltmer
kommit att dberopas som mojlig riktpunkt. Utvecklingen har varit successiv,
men nigot av en vindpunkt var Skolverkets (2007) analys av sambandet
mellan nationella prov och slutbetyg i grundskolan, liksom motsvarande
rapport for gymnasieskolan (Skolverket, 2009). Bada rapporterna visar pa
stor variation, bide inom och mellan skolor, i hur provresultaten/provbety-
get paverkar slutbetyget/kursbetyget. Inga patagliga skillnader noteras mel-
lan kommunala och fristiende skolor. Stora skillnader finns dock mellan
amnen. I engelska dr 6verensstimmelsen provbetyget—slutbetyget/kursbe-
tyget storst, minst dr den i matematik, och under senare ar de naturoriente-
rande dmnena i drskurs 9.

Fragan om betygens och provens stabilitet fran ett ar till ett annat ér
ocksi av stort intresse. Av olika redovisningar frin Skolverket framgar att i
synnerhet provbetygets medelvirde uppvisar stora variationer i vissa dmnen,
och sirskilt i matematik. Det finns ocksd en tendens att medelvirdet for
slutbetyget foljer medelvirdet for provbetyget, men med kraftigt dimpad
variation. Detta pekar pi att lirarnas betygssittning influeras av provresulta-
ten, men att lararna ocksa baserar sin betygssittning pd annan information.

Den variation i provbetygets medeltal fran ett ar till ett annat som ér sa
tydlig for vissa dmnen, inte minst matematik kan ha flera olika forklaringar.
En skulle kunna vara att provets svarighetsgrad varierar mellan dren, och att
det dérfor dr olika svart att nd ett visst betyg. Svarighetsgraden f6r proven
tycks dock inte variera i sd hog grad att detta framstir som en rimlig for-
klaring. En bittre forklaring dr formodligen att podnggrinserna for de olika
betygsstegen faststillts med bristande precision, vilket i synnerhet drabbar
prov med ett lagt totalt podngantal.

Aven en synbar stabilitet kan inrymma forindringar som inte ir helt re-
ella. Detta skulle till exempel kunna vara fallet i engelska, dir resultaten 6ver
tid 4r tdmligen stabila, dock med en successiv, svag 6kning av medelvirdet
tor bade provbetyg och slutbetyg mellan aren 1998 och 2012. En intressant
friga dr om denna Okning dterspeglar en faktisk forbittring av elevernas
engelskkunskaper eller om den helt eller delvis har sin grund i faststillan-
det av poinggrinser. Inom ramen for ett pigiende projekt vid Goteborgs



universitet pekar preliminira resultat pa det senare, i synnerhet f6r de hogre
betygsstegen.

Poinggrinserna for de olika betygsstegen faststills innan provet ges. De
faststills utifrin bedémningar, frimst gjorda av ldrare, av var podnggrinser-
na ska gi for att svara mot de kunskapskrav for olika betygssteg som anges
i styrdokumenten (s.k. standard setting). Dessa bedomningar kompletteras
med data frin utprévningar. Betygsgrinserna faststills inf6r varje nytt prov
enligt dessa principer. Det dr dock i dessa bedomningar inte mojligt att vara
s precis att inte smirre forskjutningar av grinsvirdena sker fran ett ar till
ett annat. Vi aterkommer till dessa problem lingre fram i rapporten.

Tyvirr begrinsas kraften i analyserna av att det inte har varit mojligt
att analysera de prov som gavs under aren 2006-2009. Som en féljd av den
nedtonade mitkaraktiren hos de nationella proven har Skolverket period-
vis haft en mycket skeptisk instillning till provsekretess. Pa 1990-talet togs
ordet sekretess tillfalligt togs bort och ersattes med uttryck som "lirares
professionella handhavande”, "endast anvindas for sitt syfte” och "hanteras
och forvaras pa betryggande sitt”. Detta skapade en irriterande otydlighet
kring regelverket f6r materialet. Men en senare atgird kom att ha betydligt
allvarligare effekter. Skolverket fattade nimligen beslut att slippa sekretes-
sen for amnesproven i arskurs g f6r fyra ér i f6ljd (2006-2009), vilket omoj-
liggjorde anvindning av s kallade linkuppgifter (se ordlista) for linkning
mellan proven under dessa dr. Detta har bland annat gjort det omojligt att
ge ett fullodigt svar pa frigan om hur kunskapsnivaerna i engelska har for-
dndrats mellan 2001 och 2011.

BETYGSINFLATION

Gustafsson och Yang Hansen (2009) har beskrivit hur resultaten i grund-
skolan utvecklats enligt betygen. De visar att det skett positiva férindringar
enligt det totala betygsmittet (meritvirdet) frin tidpunkten for inférandet
av det malrelaterade betygssystemet, men dven att utvecklingen varit myck-
et positiv i de praktisk-estetiska imnena, och ndrmast obefintlig i svenska,
matematik och engelska.

Den positiva betygsutvecklingen kan tolkas som att elevernas kunskaper
och firdigheter har forbittrats 6ver tid. Det finns dock starka skal att ifraga-
sitta om betygsforindringarna faktiskt dterspeglar kunskapsutvecklingen.
Skillnaderna i utveckling f6r de olika amnena ér orimligt stora och dessutom
oforklarliga. Klapp Lekholm (2008) har visat att betygssittning dr influerad
av olika faktorer utover elevernas kunskaper och firdigheter. Inte ens i de
dmnen ddr stod for betygssittning ges av nationella prov finns moéjlighet att
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sikerstilla att betyg och provresultat dr jimforbara éver tid. En rimligare
torklaring till férindringarna 6ver tid dr varierande grader av betygsinfla-
tion i olika dmnen, moéjligen i kombination med faktiska f6érindringar av
kunskaper och firdigheter, vilka kan vara savil positiva som negativa.

Cliffordson (2010) visade att det genomsnittliga jaimforelsetalet i gym-
nasieskolan successivt har 6kat med cirka o,5 standardavvikelseenheter frin
1997 fram till och med 2004, for att direfter ligga pa ungefir samma niva.
Enligt Skolverkets statistik dr nivin densamma dven de ndstkommande tre
aren, till och med 2012. Studien visar ocksa att 6kningen ir nigot storre for
flickor dn for pojkar. Betygen stiger mera for fristdende skolor under de
torsta tre till fyra aren for att sedan sjunka och nirma sig betygsnivin for
kommunala skolor, vilket sannolikt delvis kan férklaras med en férindring
av friskolornas elevsammansittning (Vlachos, 2010). Medan differensen i
betygsnivd mellan kommunala och fristiende skolor minskar éver tid, blir
nivan nagot ligre for de yrkesinriktade programmen pa fristdende skolor
i slutet av perioden, medan nivan fér de studieférberedande programmen
fortfarande dr négot hogre for fristiende skolor jamfért med kommunala
skolor. Med kontroll f6r kon samt utbildnings- och migrationsbakgrund
minskar skillnaderna i sivil betygsutveckling som betygsniva mellan kom-
munala och fristiende skolor. Nir hinsyn ocksa tas till elevernas grundsko-
lebetyg minskar ocksa skillnaderna visentligt. Nivéskillnaden forsvinner da
helt i slutet av perioden.

Fordelningen av jimforelsetalet inom respektive avgangskohort har for-
andrats over tid. Frin att ha varit i stort sett normalférdelad 1997 har den
blivit alltmer snedférdelad, med en 6kning av andelen med héga betyg. For
de hogsta betygen (jamforelsetal 20,0) har det skett en kontinuerlig 6kning
over de forsta 1x dren for att minska nagot dr 2009. Det dr dock stora skill-
nader mellan kommunala och fristiende skolor. Medan 6kningen for de
kommunala skolorna ir i stort sett konstant over hela perioden (frin 0,02
till 0,72 procent) med undantag for ir 2009 da andelen sjonk néigot, var 6k-
ningen betydligt storre for fristiende skolor fram till och med 2004 (frén o,2
till 1,8 procent), for att sedan avta arligen, bortsett for avgangsaret 2009, di
andelen ater 6kade nagot. Skillnaden 4r dock fortfarande pétaglig ar 2009.

Jamforelser av betygens genomsnittliga jamforelsetal eller andelen hogs-
ta betyg over tid dr ett osidkert matt pd om det foreligger nagon betygsin-
flation eller inte. Det har saledes varit oklart om den kontinuerliga medel-
virdesokningen av betygen aterspeglar en 6kning av elevernas kunskaper
och firdigheter, eller om den ér uttryck for betygsinflation. Om betygsok-
ningen aterspeglar en faktisk 6kning av gymnasieelevernas kunskaper och



firdigheter dr det rimligt att férvénta att de bdttre gymnasiebetygen ocksa
aterspeglas i bittre studieresultat i den fortsatta utbildningen. En prognos-
studie (Cliffordson, 2004) baserad pi betyg frin aren 1997 till 2001, di det
genomsnittliga jimforelsetalet hade okat fran 12,7, till 13,7, visar att 6kningen
av jamforelsetalet inte svarar mot en héjning av gymnasieelevernas kunska-
per och firdigheter. Detta resultat pekar pé att 6kningen av jimforelsetalet
orsakas av betygsinflation.

Diskussion och slutsatser

Nedan diskuterar vi dels likvirdighetsproblemen i betygen och de natio-
nella proven, dels moéjliga sitt att dstadkomma ett stéd frin de nationella
proven for en likvirdig betygssittning.

LIKVARDIGHET I BETYG OCH NATIONELLA PROV

Den 6versikt som presenterats ovan pekar pd en ling rad problem med lik-
virdigheten i betygen. De malrelaterade betygen lider av bristande likvir-
dighet mellan ldrare och skolor, och i synnerhet gymnasiebetygen dr pé-
verkade av inflation. Det dr drfor inte méjligt att anvinda betygen for att
studera kunskapsutveckling 6ver tid. Och att anvinda betygen for urval till
gymnasium och hégre utbildning kan vara problematiskt ur bade rattvise-
och eftektivitetssynpunkt.

Svérigheterna att astadkomma likvirdighet i betygssittningen har san-
nolikt sin grund i att de verbalt formulerade kunskapskraven inte ger till-
ricklig styrning for en jaimforbar betygssittning. Aven om lirarna inom alla
landets skolor utvecklar en samsyn for hur kunskapskraven ska tolkas och
anvindas kvarstar problemet att skillnaderna mellan skolor kommer att vara
minst lika stor som tidigare. Nagon informationskilla som anger den mer
konkreta inneborden i kunskapskraven dr sannolikt nédvindig for att for-
bittra likvirdigheten i betygssittningen.

Praktiskt taget alla studier som redovisats hir avser betygssittning enligt
1994 drs ldroplaner. Fragan om i vilken grad dessa resultat dr generaliserbara
till 2011 drs ldroplaner dr dirfor hogst relevant. Av de utdrag ur liro- och
kursplaner som vi redogjort for i detta kapitel framgar att kunskapskraven
ar forhallandevis abstrakt formulerade, och skillnader mellan kunskapskra-
ven for de olika betygsstegen anges som "bra”, "bittre” eller "bést”. En klar
innebord i kunskapskraven for den ligsta nivin dr ddrfor svar att utldsa ur

texten, liksom skillnaden i kunskapskrav f6r de olika betygsstegen. Kon-
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kretiseringar av kunskapskraven i form av provuppgifter med stigande sva-
righetsgrad atf6ljda av exempel pa bedémda och kommenterade elevsvar
framstar atminstone i princip som en mojlig vig att identifiera en mer tydlig
innebord i kunskapskraven. Detta gors till viss del i befintliga kommentar-
material och nationella prov men behéver forstirkas.

Vi har ocksa identifierat likvirdighetsproblem i de nationella proven. For
prov dir eleverna producerar lingre texter som ska bedomas dr graden av
overensstimmelse mellan lirarnas bedomningar och externa bedémningar
ofta inte tillrickligt hog, och i de flesta dmnen ér lirarnas bedomningar
generdsare dn de externa personernas bedomningar. Ett annat problem med
de nationella proven dr att det i de flesta dmnen finns en stor variation i
medelbetyg fran ett ar till ett annat. Denna variation kommer delvis till
uttryck i variation i elevernas slutbetyg/kursbetyg fran ett ar till ett annat,
men betygen dr mer stabila dn provbetygen. Vidare dr andelen elever som
far ett icke godkint provbetyg betydligt hogre i exempelvis matematik dn
andelen som far ett icke godkint slutbetyg eller kursbetyg. Detta indikerar
att de nationella proven i dtminstone vissa dmnen ger ett begrinsat stod
till lairarnas betygssittning. Trots detta forklarar sig larare i arliga under-
sokningar oftast mycket positiva till proven, inte minst pa grund av deras
betygsstodjande funktion. Med tanke pa den hoga grad av instabilitet som
de nationella proven i vissa dmnen uppvisar, bade i elevernas resultat och i
medelresultaten fran ett dr till ett annat, dr det kanske limpligt att de inte
har mer dn en begrinsad paverkan p betygen.

Det dr dock naturligt att friga sig varfér de nationella proven uppvisar
en si hog grad av instabilitet, och om det gar att géra nagonting at det.
Skolverket har gjort en del for att undersoka dessa fragor. Det huvudsakli-
ga svaret pa varfor provresultaten inte dr stabila fran ett ar till ett annat dr
att poinggrinserna for de olika betygsstegen inte faststillts med tillricklig
precision (Skolverket, 2013).

Som vi visat ovan dr nagot sjunkande grinser for betygsstegen VG och
MVG mellan 2001 och 2006 en trolig forklaring till varfér provbetygets
medelvirde okat svagt i engelska i arskurs 9 mellan dessa ar. For andra
dmnen, i synnerhet matematik, dr dock instabiliteten 6ver ar ett betydligt
storre problem én det dr for engelska. Detta har huvudsakligen sin grund i
att antalet provpoing dr betydligt mindre i dessa dmnen, vilket medfor att
nigon enstaka poings férskjutning av betygsgranserna har ett stort genom-
slag i andelen elever som hamnar pa de olika betygsstegen. Det begrinsade
antalet provpoing har sin grund i att ett begridnsat antal stora autentiska
uppgifter anvinds, vilka inte ger grund for mer 4n ett begrinsat antal po-



ing. Vidare kriver dessa uppgifter komplexa bedomningar, vilket bidrar till
forsimrad maitsikerhet. I de prov som utvecklats pa senare tid har dock
antalet provpoing okats, vilket forbattrar méjligheterna att 6ka precisionen
i faststillandet av betygsgranserna.

De nationella proven har tvd huvudsakliga syften: (1) att stodja en lik-
virdig och rittvis bedémning och betygssittning; (2) att ge underlag for en
analys av i vilken utstrickning kunskapskraven uppfylls pa skolniva, pa hu-
vudmannaniva och pé nationell niva. Vara resultat pekar pa att de nationella
proven i sin nuvarande utformning inte fullt ut formir att uppfylla nigot av
dessa syften. Det har sin grund i att proven har reliabilitetsbrister och att
de inte ér jimforbara 6ver tid. Vi diskuterar nedan hur dessa tvd problem
kan l6sas.

HUR KAN DE NATIONELLA PROVEN GORAS MER RELIABLA?

Problemet med reliabilitetsbrister i bedémning av lingre uppsatser har
uppmirksammats av Skolinspektionen vid alla genomférda omrittnings-
omgingar. Skolinspektionens huvudférslag har varit att uppsatsskrivning
ska avligsnas frin de nationella proven. Problemet med denna l6sning dr att
férmaga att skriva pa svenska och engelska ar centrala mél i laroplanerna for
bade grundskola och gymnasium. Det finns inte heller nagon annan kind
metod for att prova formagan att skriva uppsats dn just genom uppsats-
skrivning. Om uppsatsdelarna tas bort frin de nationella proven férsimras
ddrfor provens validitet, vilket inte dr acceptabelt.

Det dr inte heller omoéijligt att hoja reliabiliteten i uppsatsbedémning-
arna, vilket bland annat visats nir man studerat graden av samstimmighet
mellan oberoende bedomare* vid bedémning av uppsatser i engelska (Skol-
verket, 2009). Skolinspektionen foreslar flera olika metoder att dstadkom-
ma forbittringar i 6verensstimmelsen mellan bedémarna, som férbattrade
bedémningsanvisningar, forbittrad utbildning i bedémning och en 6kad
grad av samverkan mellan lirare kring bedomningsfragor. Skolinspektio-
nens forslag att sitta upp en tamligen godtycklig grins for vad som ska be-
traktas som "obefogade” avvikelser mellan interna och externa bedémningar
framstir diremot som mindre limpligt. Huvudskilet till detta dr att det
finns ett tak f6r hur hog 6verensstimmelsen kan och bor vara i komplexa
bedémningar, eftersom skillnader mellan bedémare oftast aterspeglar oli-
ka men legitima synsitt pd vad som dr kvalitet. Inférande av en mer eller

mindre godtycklig grins mellan vad Skolinspektionen tycker ir befogade

4 Si kallad interbedomarreliabilitet.
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och obefogade avvikelser innebir dérfor att skolorna far ett uppdrag som i
praktiken dr omoijligt att genomféra med framging.

Den frimsta, och i vissa fall den enda tillgingliga metoden, att oka till-
torlitligheten i komplexa bedémningar dr att 6ka antalet oberoende bedo-
mare. Aven i de fall den enskilda bedsmningen har lag reliabilitet ger ytter-
ligare en eller tvdi bedémningar grund for en sammanfattande bedémning
med god reliabilitet. Eftersom det dr viktigt att de olika bedémningarna
ar oberoende och att de olika bedomarna ér representativa for alla landets
skolor bér bedémarna inte komma frin samma skola.

Ett system med mer dn en bedémning av varje uppsats ir givetvis mer
resurskrivande dn ett system med endast en bedémning. Det skulle dock
ge fordelar utéver att reliabiliteten i bedémningen av de enskilda elevernas
uppsatser skulle 6ka, framfor allt genom att landets lirare skulle fa direkt
erfarenhet av hur variationen i elevernas forméga gestaltar sig pa nationell
niva. Erfarenheter frin flera olika bedémares arbete skulle ocksd sannolikt
bidra till en successiv uppbyggnad av lirarnas bedémningskompetens.

Enligt Skolinspektionens resultat framstér reliabilitetsbrister i bedom-
ningar av uppsatser som huvudproblemet. Det miéste dock betonas att det
finns andra provdelar som erbjuder minst lika stora utmaningar fér bedo-
marna. Hit hor exempelvis bedomningar av muntlig f6rméga, gruppuppgif-
ter och experimentella uppgifter. Genomforandet av sidana prov dokumen-
teras inte och har darfér inte kunnat ingé i Skolinspektionens omrittningar,
men om si hade skett hade sikerligen reliabilitetsbrister kunnat konstateras
aven hir. Den limpliga 16sningen hade dock inte varit att utesluta dessa del-
prov fran de nationella proven, eftersom de dterspeglar visentliga delar av
liroplanen. Om de nationella proven i alltfor liten grad soker finga upp de
visentliga malen i liroplanen forlorar de det som ér ett provs mest visent-
liga egenskap, nimligen validiteten. Det maste dock understrykas att det
ocksi finns andra sitt pa vilka prov kan tappa i validitet, och ett av dessa ir
att ha for lag reliabilitet, eftersom reliabilitet 4r en nodvindig forutsittning
tor validitet.

Ett annat sitt pa vilket prov kan férlora i validitet 4r att provresultaten
systematiskt paverkas av faktorer som egentligen inte hor till det vi vill mita.
Ett exempel kan vara att reflektioner och resonemang kring abstrakta och
komplexa fenomen, till exempel i samhaills- eller naturorienterande dmnen,
ska uttryckas i skrift, ett annat att ett prov med fokus pa horforstaelse skulle
kriva att eleverna avgav svar i form av lingre texter. Eftersom de nationella
proven for alla dldersgrupper i méinga fall stiller hoga krav pi eleverna att
producera text utgor detta ett potentiellt hot mot validiteten i de prov som



inte har som syfte att mita elevernas skrivformaga. Det dr angeldget att
undersoka hur stort detta problem ir, och om det i sa fall bor utvecklas prov
med alternativa svarssitt. Prov dir eleverna avkrivs lingre svar kriver ocksé
bedémning av svaren, vilket ger upphov till reliabilitetsbrister.

Vi vill salunda inte forespraka en 16sning pé reliabilitetsproblemen med
de nationella proven som innebir att de komplexa delproven avligsnas,
eftersom detta skulle innebira hot mot provens validitet. Problemen med
samstimmighet i bedémningarna av elevproducerade svar bér dock ges
6kad uppmairksamhet, och system som bygger pé flera oberoende bedé6m-
ningar bor provas. En noggrann genomgang bor ocksi goras av de nationel-
la proven f6r att identifiera sidana hot mot reliabilitet som ocksa utgor hot
mot provens validitet, och di framf6r allt krav pa omfattande skriftliga svar
nir denna férméga inte ér i fokus.

Aven om dessa atgirder kommer att forbittra provens reliabilitet och
validitet finns det inte anledning att férvinta sig att detta kommer att leda
till en tillrickligt hog reliabilitet for att proven ska kunna ge ett helt adekvat
stod for likvirdig betygssittning, eftersom de grundliggande problemen
med prov byggda pé autentiska uppgifter kvarstir. Nusche m.fl. (2011, s. 55)
foreslar att en 16sning kan vara att kombinera autentiska prov med standar-
diserade prov som inte stiller stora krav pa bedémning av elevernas svar. En
sddan kombination menar de skulle kunna férena den hogre validiteten i
autentiska prov med den hogre graden av reliabilitet och generaliserbarhet
i standardiserade prov.

Enligt vir mening framstar en sidan ansats som vil skickad att bevara
de positiva aspekterna av det svenska nationella provsystemet, samtidigt som
den erbjuder méjligheter att komma till ritta med de reliabilitetsproblem som
finns i systemet. Vi aterkommer i kapitel 5 till hur detta kan dstadkommas.

HUR KAN DE NATIONELLA PROVEN
GORAS STABILA OVER TID?

I det svenska provsystemet har det aldrig funnits en ambition att proven ska
ge resultat som édr jimforbara 6ver tid, dven om Skolverket vid flera tillfillen
initierat projekt som haft som syfte att hitta 16sningar f6r att dstadkomma
detta. Nagra egentliga framsteg har dock inte gjorts, vilket moéjligen beror
pa att detta inte har varit en hogprioriterad fraga. En anledning till detta
kan vara att frigan om jimforbarhet 6ver tid framfor allt har kopplats till
frigan om det dr mojligt att anvinda proven for att studera utveckling av
kunskapsnivier pa nationell nivd 6ver tid, mot vilket det finns starka argu-
ment (se kapitel 3). Jaimférbarhet 6ver tid dr dock en mycket 6nskvird egen-
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skap hos proven, om en av deras uppgifter ar att motverka betygsinflation.
Skolverket betraktade dock linge frigan om betygsinflation som mindre
intressant, och hivdade fram till 2012 att det inte existerar nigon betygsin-
flation i Sverige (Skolverket, 2012).

Aven om omfattningen av betygsinflationen ir svar att bestimma mer
exakt rader det inget tvivel om att det dr angeldget att de nationella proven
ger resultat som dr jamforbara 6ver tid for att proven ska kunna stédja en
likvirdig betygssittning. Vi dterkommer i nista kapitel till frigan om hur
stabiliteten i de nationella proven kan sikras.



3. Kunskapsbedomning pa

systemniva

Med systemnivé avser vi alla nivier som finns ovanfor den individuella ni-
vén, som klass, skola, kommun/huvudman och nation. Tyngdpunkten hir
ligger dock pd den nationella nivin. OECD (2013) identifierar sex olika
syften med bedémning av kunskaper pa nationell niva: (1) att vid en viss
given tidpunkt beskriva resultatnivier, och di inte minst for olika grupper
av elever med uppdelning pa exempelvis region, kon eller férildrarnas ut-
bildningsniva; (2) att beskriva fordndringar i resultatnivier over tid; (3) att
t6lja upp och utvirdera eftekten av policyforindringar eller interventioner;
(4) att samla in demografiska, administrativa och kontextuella data som kan
vara anvindbara for att forklara de observerade utfallen; (5) att skapa och
aterfora information som ér relevant for olika aktorer inom utbildningssys-
temet; och (6) att anvinda den insamlade informationen for analys, utveck-
ling och implementering av utbildningspolitik. Dessa olika syften kan dock
nds pa olika sitt och nedan redogor vi f6r nagra internationella exempel.

Kunskapsbedomningssystem
- en internationell utblick

Sirskilda nationella system for kunskapsbeddmning har utvecklats i flera
linder, exempelvis Belgien, England, Finland, Holland, Nya Zeeland och
USA (Gustafsson, 2006a). Enligt OECD:s (2013) oversikt har praktiskt
taget samtliga OECD-linder implementerat nationella kunskapsbedém-
ningssystem, vilka kan vara antingen stickprovsbaserade eller populations-
baserade.

USA

I slutet av 1960-talet inférdes i USA under ledning av Ralph Tyler en mo-
dell £6r nationell kunskapsbedémning som var innovativ pd manga sitt, och
inte minst metodologiskt. Denna modell har sedan genomgatt flera forind-
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ringar, och den har varit en forebild for andra linder som har utvecklat egna
system. Dirfor dr det limpligt att ta Tylers modell som en av utgingspunk-
terna for diskussioner om kunskapsbedémning pé nationell nivd. Nedan
beskriver vi kortfattat modellen. For en mer utforlig beskrivning hédnvisas
till Gustafsson (2006a).

Medan de standardiserade testsystem som var i bruk under 1960-talet
fokuserade pa att ge sikra resultat for enskilda elever var huvudsyftet med
"National Assessment of Educational Progress” (NAEP) att kunna bedoma
nivan pa kunskaper och firdigheter pi nationell nivi. Eftersom de enskilda
elevresultaten i sig inte var intressanta kunde urval goras bide av elever och
av uppgifter genom si kallad matrissampling (se ordlista), vilket innebar
att olika elever besvarade delvis olika uppgifter. Harigenom kunde méinga
uppgifter anvindas utan att tids- och arbetsbelastningen for den enskilda
eleven blev alltfor stor. Det faktum att elevurvalen var forhillandevis sma
gjorde det ocksa mojligt att inte endast anvinda flervalsuppgifter, utan dven
uppgifter med elevproducerade svar som krivde beddmning kunde nyttjas.

Erfarenheterna av NAEP under 1970-talet visade att programmet kunde
bidra med nationellt och regionalt representativa data om det amerikanska
utbildningssystemet. Men samtidigt hade NAEP en undanskymd plats i
den utbildningspolitiska diskussionen, och endast i liten grad hade resulta-
ten policymadssiga implikationer. En av anledningarna till detta var att NA-
EPs sitt att rapportera resultaten, dir huvudfokus lag pa enskilda uppgifter,
var mer limpat for dmnesexperter dn for andra intressenter. Rapporteringen
gav inte en sammanfattande 6verblick 6ver resultaten, och det var svért att
gora jamforelser 6ver tid. Det var ocksa svart att fa 6verblick 6ver skillnader
i resultat for olika undergrupper av elever. Uppliaggningen av NAEP gjorde
det dven svirt att knyta utbildningsresultat till utbildningspolitik och skol-
praktik.

Under 1980-talets borjan kom dirfér NAEP att fd en delvis ny design
som baserades pa den utveckling inom den pedagogiska mitliran som bru-
kar betecknas som den moderna mitteorin Den beskrivs utforligare i rutan
Modern mitteori (s. 48).

Den moderna mitteorin vidareutvecklades av forskare vid Educational
Testing Service i USA, och speciella modellvarianter utvecklades for an-
vindning inom NAEP. Med hjilp av modellerna kunde man dra nytta av
matrissamplingens fordelar, samtidigt som nackdelarna férknippade med
redovisning pd uppgiftsnivd eliminerades. De nyutvecklade metoderna vi-
sade sig ocksd vara mycket anvindbara for att skapa 6verblickbara resul-
tat, och de forbdttrade mojligheterna att undersoka forindringar i nivan



av kunskaper och firdigheter 6ver tid. Dessa fordelar hade dock ett pris i
form av en 6kad komplexitetsgrad i genomférande av utvirderingarna och
i analysen av data.

En stor mingd utvirderingar har genomforts av NAEP. Dessa dr over
lag mycket positiva, dven om en dterkommande kritik dr att NAEP vuxit
till ett alltfor komplext system, och att det alagts alltfér manga uppgifter.
Andra kritiker har pekat pa att utvecklingen av NAEP inneburit att ménga
av Tylers ursprungliga idéer om en nationell utvirdering av skolan har for-
fuskats genom en insndvning av uppgiftstyper, stark fokusering pa vissa 4m-
nesomriden, abstrakt rapportering och en 6kad betoning av ansvarsutkri-
vande funktioner (Gustafsson, 2006a).

NYA ZEELAND

Det ir naturligt att som nista land ta upp Nya Zeeland. Ar 1995 startade
nimligen dir ett nationellt kunskapsbeddmningssystem med beteckningen
"National Education Monitoring Project” (NEMP), som pi ett tydligt sitt
var inspirerat av Tylers ursprungliga idéer om utformningen av NAEP. Ett
syfte var att NEMP skulle beskriva forindringar i kunskaper och firdig-
heter 6ver tid. Ett annat syfte var att det skulle ge information som kun-
de anvindas bade i praktisk verksamhet och for policyformulering. Analys
och redovisning av resultaten gjordes pi uppgiftsnivi. Efter varje tillfille
publicerades ungefir tva tredjedelar av uppgifterna, medan aterstoden ater-
anvindes i ndsta utvirderingscykel for att studera fordndring 6ver tid. Rap-
portering gjordes ocksa for olika undergrupper av elever. Ett utmarkande
drag hos NEMP var att projektet i stor utstrickning involverade yrkesverk-
samma ldrare, bade for att man ville utnyttja lirarnas kompetens, och for att
lirarnas delaktighet sigs som en forutsittning for att NEMP skulle kunna
torbattra undervisningen.

NEMP avslutades 2000, men eftertriddes samma ar av projektet "Na-
tional Monitoring Study of Student Achievement” (NMSSA). NMSSA
liknar i mycket NEMP, men skiljer sig fran det i framfor allt tre avseenden.
En forsta skillnad dr att NMSSA innehiller fler traditionella uppgifter av
papper-och-penna-typ som administreras i grupp, och som genomfors av
alla elever i urvalet, och dir syftet framfor allt 4r att ge en stabil grund for
att undersoka forindringar 6ver tid inom ett omrade. Denna typ av uppgif-
ter anvinds for omriden som matematik, lisférstéelse och naturvetenskap,
medan man inom andra omriden anvinder autentiska uppgifter, och inter-
vju- och observationsmetoder for datainsamling. Den andra skillnaden ir
att NMSSA i storre utstrickning fokuserar pa att forklara de observerade
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Modern métteori
En av dem som lade grunden till den moderna mitteorin (eller Jzem
Response Theory, IRT) var den danske statistikern Georg Rasch (1960).
Rasch visade att det 4r mojligt att bestimma provuppgifters svirighetsgrad
oberoende av nivin pd kunskaper hos urvalet av elever. Frin detta foljer
sedan flera betydelsefulla implikationer, som att det dr mojligt att féra Gver
resultat frin prov som bestar av olika uppgifter pa en och samma matskala.
Detta gor det i sin tur mojligt att jimfora resultat for elever som besvarat
olika uppgifter. En annan stor fordel ir att det dr mojligt att genomfora
undersokningarna med en hog ambitionsnivi vad giller representation
av dmnesomridena och samtidigt utéva en begrinsad belastning pa de
elever som ingir i urvalen. Med denna teknik dr det ocksd moijligt att
undersoka forandringar i kunskapsnivier inom linder. Detta bygger pa att
en del av de uppgifter som anvinds vid ett visst tillfille bevaras hemliga,
och dteranvinds vid ett senare tillfdlle. Dessa uppgifter anvinds da som s
kallade linkuppgifter f6r att fora 6ver resultaten pa en och samma skala.

En annan mycket viktig férdel med tekniken i den moderna mitteorin
ar att metoder ocksa utvecklats for att géra en tydligare bestimning
av inneborden i sjilva skalan. Grundidén 4r att man for ett antal olika
nivier pd skalan bestimmer vilka uppgifter eleverna har en viss ligsta
sannolikhet (exempelvis 67 eller 8o procent) att besvara korrekt. Analys
av egenskaperna hos uppgifterna pa de olika nivierna ger sedan relativt
konkret information om vad elever pi de olika nivderna vet och kan gora.
Sédana si kallade kompetensskalor (proficiency scales) gor att de kvantitativa
resultaten blir littare att tolka och anvinda (se t.ex. Wilson, 2005; Wilson
& Draney, 2013). De kan ocksd gora det mojligt att mer konkret knyta
resultat pa skalorna till exempelvis de mil som dr formulerade for en
utbildning.

Resultat frin nationella och internationella kunskapsbedémningar
redovisas i allmédnhet biade som poidng och i kompetensnivier. I
exempelvis PISA 2012 anvindes i matematikdelen totalt 46 uppgifter med
sammanlagt 84 deluppgifter. Med hjilp av modern matteori-teknik har
elevernas svar pa dessa uppgifter transformerats till poing dels pé en total
matematikskala, dels pa sju olika delskalor. Dessa skalor har internationellt
ett medelvirde om cirka 500 och standardavvikelsen cirka 100. Varje skala
har ocksa delats in i sex olika kompetensnivier, som beskriver elevernas
formagor. Elever pd niva 1 (minst 358 poing men mindre dn 420 poing)
pa den totala matematikskalan beskrivs exempelvis pé foljande sitt: "Pa

niva 1 kan eleverna besvara frigor som innehiller kinda sammanhang dir



all relevant information dr given, och frigorna ér klara och tydliga. De
klarar att identifiera information och att utféra rutinprocedurer enligt
direkta instruktioner. I tydligt angivna situationer kan de utféra handlingar
som dr sjdlvklara och omedelbart féljer ur uppgiften.” Elever pa nivé 4
(minst 545 podng men mindre dn 607 poing), for att ta ett annat exempel,
kinnetecknas av f6ljande formégor: "Pa nivd 4 kan eleverna eftektivt arbeta
med tydliga modeller for komplexa konkreta situationer, som kan innehélla
begrinsningar eller krav att antaganden miste goras. De kan vilja och
sammanlinka olika representationsformer och koppla dessa till verkliga
sammanhang. Elever pd denna nivi kan anvinda en begrinsad uppsittning
firdigheter och resonerar med viss insikt, i okomplicerade sammanhang.
De kan konstruera och kommunicera forklaringar och argument baserade
pi sina tolkningar, argument och handlingar” (se Skolverket, 2013, f6r en

detaljerad redovisning).

férindringarna. Information samlas dérfor in fran rektor och lirare om oli-
ka kontextuella faktorer pi skol- och klassrumsniva, om samverkan mel-
lan hem och skola, liksom om elevernas bakgrund, familj och intressen. En
tredje skillnad ér att rapporteringen av resultat i NVISSA i huvudsak sker
i form av sadana kompetensskalor byggda med modern maitteori-teknik. I
viss utstrickning rapporteras dock ocksi resultat pa enskilda uppgifter.

Forindringen av det Tyler-trogna NEMP-systemet till NMSSA ar
2010 liknar séledes i flera avseenden den férindring som Tylers ursprung-
liga NAEP-system genomgick i USA ar 1980, med rapportering i form av
skalor, 6kat fokus pa forklaring och en 6kad andel papper-och-penna-upp-
gifter. Dock ska understrykas att NMSSA fortfarande i stor utstrickning
anvinder sig av olika typer av autentiska uppgifter, observationer och inter-
vjuer vid sidan av papper-och-penna-uppgifter.

Urvalet omfattar varje dr ungefir 5 ooo elever i 200 slumpmassigt utval-
da skolor. Pa varje skola deltar upp till 28 elever, och 8 av dessa deltar dven
i en fordjupningsstudie. Under 2012 undersoktes naturvetenskap och skriv-
ning, 2013 lig fokus pi matematik och pa hilsa och idrott. Utvirderingarna
genomfors av erfarna lirare. Ungefir 28 lirare utbildas for uppgiften, och
tillbringar under en period om atta veckor tva och en halv dag i var och en
av de utvalda skolorna. Eleverna arbetar med tre olika typer av uppgifter.
Den forsta typen, som genomfors av samtliga elever i urvalet, omfattar pap-
per-och-penna-uppgifter liksom frigeformulir om skolan och skolarbetet.
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Den andra typen utgérs av mer omfattande autentiska uppgifter, som bade
genomfors individuellt och i grupper om fyra elever. Den tredje typen ér
intervjuer, som spelas in pa video f6r att méjliggéra en mer detaljerad analys
i efterhand. I de tvd senare typerna ingir endast de 8 elever per skola som
valts ut f6r de fordjupande studierna.

ENGLAND

De ovan beskrivna systemen f6r nationell kunskapsbedémning ar stickprovs-
baserade och de ir specialutformade f6r huvudgiften att ge information om
utbildningssystemet pa nationell nivd. England har ett nationellt kunskaps-
bedémningssystem ("National Curriculum Assessment”) som i ménga av-
seenden skiljer sig fran dessa system. Basen for det engelska systemet utgors
av en omfattande nationell liroplan med preciserade malbeskrivningar for
olika dmnen i olika dldrar eller szages (7, 11 och 14 ar). Graden av mélupp-
fyllelse mits dels med hjilp av prov, dels med hjilp av lirarbeddmningar.
De senare anvinds inom dmnen och dmnesdelar dir inte prov ger adekva-
ta underlag for att bedoma i vilken utstrackning de olika malen har natts,
exempelvis praktisk-estetiska dmnen och muntlig produktion. Enligt de
ursprungliga planerna skulle enbart lirarbedomningar anvindas, och prov
skulle endast anvindas for att kalibrera lirarnas bedémningar, pa ett likartat
sitt som standardproven anvindes i det relativa betygssystemet i Sverige
for att kalibrera lirarnas betygssittning (DES, 1988). Men redan vid imple-
menteringen av systemet under bérjan av 199o-talet introducerades prov i
engelska, matematik och naturvetenskap, och proven kom successivt att fa
allt storre betydelse (Black, 1998). Systemet dr fortfarande baserat pa larar-
bedémningar i andra dmnen dn engelska, matematik och naturvetenskap. I
historia, geografi, musik och teknik rapporteras lirarbedomningar till for-
dldrarna for 14-aringar. Prov i engelska, matematik och naturvetenskap ges
till 1r-aringar och 14-dringar.

Enligt de ursprungliga planerna skulle National Curriculum Assessment
uppfylla flera olika syften. De skulle vara diagnostiska och visa pa elevers
starka och svaga sidor, formativa f6r att stodja undervisningen, summativa
tor att ge palitlig information om enskilda elevers resultat, och utvirderande
tor att ge information om kunskapsutvecklingen pa nationell nivi, liksom
for att ge information om kvalitetsskillnader mellan skolor. Stobart (2001)
pekar dock pé att vissa av dessa funktioner inte uppfylls sirskilt vil. Rappor-
teringskategorierna ér alltfor grova for att den diagnostiska informationen
ska vara av intresse, och den eventuella formativa funktion som skulle kunna
nds genom aterféring av provresultat till elever och lirare utnyttjas endast i



blygsam utstrickning. Stobart (2001) papekar att i stillet ansvarsutkrivan-
de funktioner, som redovisning av resultat pa skolniva och skoldistriktnivé
kommit att dominera. Han pekar pa att National Curriculum Assessment
praktiskt taget helt kommit att f6rknippas med redovisning av provresultat,
medan lirarbeddmningarna kommit i bakgrunden. Tymms (2004) redovisar
ocksi forskningsresultat som visar att den tydliga trend till resultatforbatt-
ringar pa nationell nivd som pavisats kan ha sin grund i feaching to the test,
eftersom ndgon motsvarande trend inte gar att se i stickprovsundersokning-
ar av kunskapsutvecklingen.

Samtliga elever i de aktuella dldersgrupperna ska delta i National Cur-
riculum Assessment. De uppnidda resultaten pa prov och lirarbedomning-
ar har dock inga konsekvenser for den enskilda eleven, vilket innebir att
National Curriculum Assessment inte dr high-stakes pa elevnivd. Diremot
ar systemet high-stakes pi skolniva, for skoldistrikt och pa nationell niva
(Stobart, 2001, s. 31).

Det engelska nationella kunskapsbedémningssystemet framstir som
toga framgangsrikt. Nir det giller huvuduppgiften - att beskriva resultat-
forindringar 6ver tid - hotas korrektheten i resultaten av framfor allt tva
omstindigheter. Den ena ér vad som ovan beskrevs som zeaching to the test,
att lirarna pa grund av trycket att uppné goda resultat f6r skolan snévar in
undervisningen till att fokusera pa sddant som kan forvintas komma pa
provet. Den andra dr svérigheten att uppritthalla en konstant svarighets-
grad i proven fran ett r till ett annat. Detta har sin grund i att samtliga
elever deltar, vilket kraftigt forsvarar mojligheterna att genom forprévning-
ar utveckla prov som ér jimforbara fran ett ér till ett annat. Enligt Stobart
(2001, 5. 33) dr ett "Jow-stakes” stickprovsbaserat system som gor det mojligt
att ateranvinda uppgifter att foredra nir det giller att studera kunskapsut-
veckling pa nationell niva.

National Curriculum Assessment har genomgatt flera successiva férand-
ringar 6ver tid, och bland annat ges numera proven i naturvetenskap endast
till ett stickprov av elever. I anslutning till en ldroplansreform 2014 kommer
ocksa stora forindringar att goras. Systemet med detaljerade beskrivningar
av nivier kommer att 6verges i syfte att ge skolorna storre frihet att utforma
undervisningen. National Curriculum Tests kommer att ges i slutet av varje
stadium med syfte att studera niva och férindring av prestationer pa bide
elev- och skolniva. Systemet kommer dirmed dven fortsittningsvis att ha
starkt fokus pa ansvarsutkrivande pa skolniva.
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AUSTRALIEN

National Assessment Program (NAP) har nyligen introducerats i Austra-
lien med syfte att samla in, analysera och rapportera nationellt jaimforbara
data Gver elevers prestationsnivier i ldsning, matematik, naturvetenskap,
samhillskunskap och IKT. Programmet bestir av tvd olika komponenter.
Den ena benimns NAPLAN ("National Assessment Program — Literacy
and Numeracy”) och i denna ges prov i lisning/skrivning och matematik till
samtliga elever i arskurs 3, 5,7 och 9. Resultaten samlas in och gors tillging-
liga pa skolniva i en databas, som ocksa innehaller information om skolorna.
Ett syfte dr att denna information ska ge underlag for beslut om val av skola,
men den ska ocksi redovisa de enskilda elevernas prestationer. Den andra
komponenten benimns "NAP Sample Assessments” (eller bara NAP). Som
namnet antyder dr detta ett urvalsbaserat system dir elever i drskurs 6 och
arskurs 10 medverkar i undersokningar av kunskaper och firdigheter inom
de tre omradena naturvetenskap, samhillskunskap och informations- och
kommunikationsteknologi (IKT). Denna del av programmet startade 2003,
och varje omréide undersoks i en rullande tredrscykel. Till denna komponent
riknas ocksa de tre internationella undersokningarna PISA, TIMSS och
PIRLS (se nedan).

NAP-proven ir linkade 6ver undersdkningsomgingarna si att det ir
mojligt att studera fordndring 6ver tid. Detta giller adven NAPLAN-pro-
ven, men dessa dr ocksd med hjilp av den moderna mitteorin linkade 6ver
arskurserna, si att det dr mojligt att pa en och samma skala undersoka re-
sultatforandringar mellan drskurser. I rapporteringen redovisas ocksi hur
stora andelar av eleverna som uppnir olika nationella mal genom att kom-
petenskalor (se ruta Modern matteori, s. 48) skapats som kopplar elevernas
provresultat till de nationella mélen.

SVERIGE

Fragan om en nationell utvirdering med fokus pa kunskaper och firdighe-
ter har debatterats sedan 1970-talet i Sverige. I mitten av 1980-talet presen-
terade Skol6verstyrelsen ett forslag till en nationell utvirdering. I forslaget
betonades behovet av generella och f6r hela landet giltiga beskrivningar och
analyser savil av utveckling av kunskapsnivier 6ver tid, som av likvirdighe-
ten i utbildningen. Den férsta undersékningen genomférdes 1989 i drskurs
2 och 5. Efter Skoléverstyrelsens nedliggning 1991 fortsatte Skolverket ar-
betet och under varterminen 1992 gjordes en datainsamling inom ramen f6r
den andra nationella utvirderingen (NU-92). Detta var en bred undersok-
ning med tyngdpunkt pa arskurs 9 som skulle ge en samlad bild av skolans



verksamhet och av elevernas kunskaper (Skolverket, 1992).

Efter nagra mindre studier genomférdes varterminen 2003 éterigen en
mer omfattande utvirderingsomging (NU-03) (Skolverket, 2004, s. 10).
Syftena var att

# ge en helhetsbild av maluppfyllelsen i grundskolan, mnesvis och i ett

overgripande perspektiv

* visa pa férdndringar sedan den nationella utvirderingen 1992

* peka pd behov av insatser.

Skolverket gick didrmed tillbaka till ursprungstanken med den nationella
utvirderingen och lade upp undersékningen for att i si stor utstrickning
som mojligt gora en upprepning av NU-92 for att kunna gora jamforelser
over tid.

Moijligheterna att anvinda jimforelsen mellan NU-92 och NU-o03 for
att studera kunskapsutvecklingen 6ver tid visade sig dock vara begrinsa-
de (Gustafsson & Yang Hansen, 2009). Detta berodde dels pi att de upp-
gifts- och provtyper som huvudsakligen anvindes inte tillit denna typ av
jamforelser pd grund av att de inte limpade sig for kvantifiering, dels pa att
designen dven i 6vrigt uppvisade betydande brister. De resultat som fram-
kom pekade dock pa forsimrade resultat inom flera omréden 2003 jaimfort
med 1992.

I en aterblick pa framvixten av systemet for kunskapsbedémningar pa
nationell nivi tar Oquist (2011), som var projektledare f6r NU, bestimt av-

stand fran beskrivningar i kvantitativa termer och det "medeltalets tyranni”

som han menar i alltfér hég grad dominerat nationella utvirderingar. Han
foresprakar i stillet att individer far trada fram och beritta utan nagon styr-
ning. En mojlig forklaring till denna littsinniga héllning till beskrivningar
av kunskapsutvecklingen i skolan kan vara att Skolverket sig en annan méj-
lighet dn stickprovsundersokningar for att gora sidana uppfoljningar. Nir
det malrelaterade betygssystemet ersatte det relativa betygssystemet 6ppna-
de sig nimligen mojligheten att anvinda betygen och de nationella proven
tér uppfoljning av kunskapsutvecklingen.

Samtidigt som Skolverket tog 6ver den av Skol6verstyrelsen initierade
nationella utvirderingen, arbetade verket med att bygga upp ett alterna-
tivt system for kunskapsbedomning pa nationell nivd, som presenterades
av Pettersson & Wallin (1995). I kort sammanfattning innebar forslaget att
den nationella utvirderingen skulle fokusera pa att forklara och f6rsta upp-
nadda resultat. Hur detta skulle genomforas framgar dock inte, dven om
det dr tydligt att det inte handlar om férklaringar i generaliserande, kausala,
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termer. Forslaget innebar vidare att beskrivningen av resultatutvecklingen
ska goras inom ett nationellt uppfoljningssystem, dir betygen och de natio-
nella proven ska utgéra killan till information om utvecklingen av elevernas
kunskaper och firdigheter. Amnesbetygen i grundskolan och kursbetygen
i gymnasiet var avsedda att ge information inte endast om den enskilda
elevens studieresultat, utan dven om skolors och kommuners resultat och
resultatutveckling, samt om resultatutvecklingen pa nationell nivd. Det fak-
tum att det nya betygssystemet var forankrat i mél och kriterier bedomdes
vara tillrickligt for att det skulle ge en god grund {6r uppf6ljning av utveck-
lingen av kunskaper och firdigheter 6ver tid. Vidare menade man att den
publicerade informationen om skolors betygsmedeltal skulle ge forildrar
och elever ett gott underlag for att bedéma olika skolors kvalitet infor skol-
val. Det system som Pettersson och Wallin (1995) skisserade kom inte att
implementeras. Men betygen har dndd kommit att fi en central betydelse
i uppfoljningen av skolans resultat, och de utgor sedan ett decennium den
primdra grunden f6r kunskapsbedémning pa nationell niva.

NATIONELLA SYSTEM FOR KUNSKAPSBEDOMNING:
DISKUSSION

Denna korta redovisning av nigra system for kunskapsbedomning pi na-
tionell niva visar att det finns ménga olika sitt att ligga upp sddana. En
huvuddistinktion kan géras mellan urvalsunders6kningar & den ena sidan,
och totalundersékningar 4 den andra sidan. Det engelska "National Cur-
riculum Assessment” dr ett exempel pa den senare typen, och hit kan dven
det svenska forsoket att basera uppfoljningen av utvecklingen av kunskaper
och firdigheter pi de malrelaterade betygen riknas. Det frimsta exemplet
pa stickprovsundersokningar dr det amerikanska NAEP, och de liknande
nationella kunskapsbedémningssystem som det inspirerat till i andra linder.

Det svenska forsoket att utnyttja det mélrelaterade betygssystemet som
grund for uppfoljning av kunskapsutvecklingen pé nationell niva framstéir
som mindre lyckat, i det att det inte dr mdjligt att ha nagon riktig tilltro till
korrektheten i resultaten, pa grund av bristande likvirdighet och betygsin-
flation. Det finns flera anledningar till detta. En anledning dr att lirarnas
utnyttjande av den nya betygsskalan genomgick stora férindringar under
de forsta aren, frin en stor aterhéllsamhet med att anvinda det hogsta be-
tyget till en hogre grad av generositet. En annan anledning ér att betygen,
och di i synnerhet gymnasieskolans kursbetyg, varit utsatta for ett tryck
uppit frin eleverna och deras férildrar, pd grund av den stora betydelse
jamforelsetalet har vid ans6kan till konkurrensutsatta hogskoleprogram. I



samma riktning verkar det faktum att en hog betygsniva for skolan ir ett
marknadsforingsargument i skolvalsfrigan. En ytterligare anledning ir att
de nationella proven under en period inte haft som huvuduppgift att stodja
likvirdig betygssittning, och framfor allt att de nationella proven inte utfor-
mats for att ge resultat som dr jimforbara fran ett dr till ett annat. Skolverket
har i sina PM om utfallet pi proven ocksi betonat att "Proven provar inte
alla mal i kursplanen, de provar inte heller alla mal lika mycket och det ér
olika uppgifter i proven fran ar till ar. Proven dr dirfér svara att jimféra
over tid och en storre variation mellan aren dr dirfor forvintad for proven
jamfort med slutbetygen” (Skolverket, 2011).

Inte heller det engelska National Curriculum Assessment framstir som
sirdeles framgangsrikt. Aven hir finns misstro mot korrektheten i de resul-
tat som presenteras. Systemet har dessutom deformerande effekter pa un-
dervisningen. Det tycks ocksa finnas sidoeffekter i form av negativ paverkan
pa elevernas motivation (Harlen & Deakin Crick, 2002), och en stark press
pa ldrare och skolledare.

Det som framstar som det grundliggande problemet i bade det engelska
och det svenska systemet dr att de har flera olika syften som ér oférenliga.
Det svenska betygssystemet dr ett high-stakes-system pa bade elevnivé och pa
skolniva, vilket leder till ett inflationstryck pa betygen. Det engelska systemet
ir inte high-stakes pa elevnivé, men vil pa lirar- och skolnivi, vilket leder till
anpassning av undervisningen si att provresultaten maximeras. Detta inne-
bdr i sin tur bide missvisande provresultat och suboptimal undervisning i
torhallande till de mél som inte mits av proven. Det faktum att bada syste-
men omfattar hela populationen av elever gor det ocksi till en stor utmaning
att utveckla prov som dr jamforbara 6ver tid. I England har man f6rsokt att
komma till ritta med detta problem, men med osiker framging (Stobart,
2004). I Sverige har dnnu inte nigon seriés anstringning gjorts att skapa
nationella, betygsstodjande, prov som dr jamforbara fran ett ar till ett annat.

De kunskapsbedémningssystem som baseras pa stickprovsundersok-
ningar har som huvudsyfte att beskriva fordndringar pa systemnivi, och
dr ddrfor inte utsatta for storningar fran syften som medfér paverkan an-
tingen pa proven/betygssittningen eller pa undervisningen. Problemet med
stickprovsundersokningar kan snarare vara att resultaten pa dessa saknar
betydelse i si hog grad att eleverna inte anstringer sig tillrickligt att visa
vad de kan. I allménhet dr dock syftet att studera forindring 6ver tid, och
under antagande att inverkan av denna faktor 4r konstant paverkar den inte
skattning av forindring. I stickprovsunderskningar dr det ocksa betydligt
littare att utveckla prov som dr jimforbara 6ver tid, exempelvis genom att
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anvinda sadana tekniker som anvinds i de internationella undersdkningar-
na, vilka diskuteras nedan.

Internationella undersékningar av elevers

kunskaper och fardigheter

Internationella jimférande studier av elevers kunskaper och firdigheter har
sedan mitten av 199o-talet kommit att fd en 6kande betydelse f6r utvirde-
ring av skolsystem i méinga linder. Inte minst giller detta Sverige, dir de
internationella studierna har infogats som delar i det nationella systemet
for kunskapsbedomning (Skolverket, 2006). Kostnads- och kvalitetsmissigt
har ocksé de internationella unders6kningarna stora fordelar fére lokalt ut-
vecklade system genom de synergieffekter och samordnings- och stordrifts-
tordelar som det internationella samarbetet medfor.

Aven om de internationella studiernas stora betydelse ir ett relativt sen-
tida fenomen paborjades utvecklingen f6r mer dn 50 dr sedan i och med bil-
dandet av IEA (“The International Association for the Evaluation of Edu-
cational Achievement”) ir 1958, se ruta De internationella studiernas historia
tor en historisk beskrivning.

Tyngdpunkten i IEA:s nuvarande verksamhet ligger pi genomf6rande
av regelbundet aterkommande studier, dels av lasfirdighet i arskurs 4 vart
temte ar (PIRLS, "Progress in International Reading Literacy Study), dels
av matematik och naturvetenskap i drskurs 4 och 8 vart fjirde ar (TIMSS,
"Trends in Mathematics and Science Study”). 1 OECD:s PISA-undersok-
ning studeras vart tredje ar lasforstaelse, matematik och naturvetenskap for
15-dringar. Syftet med dessa undersokningar dr att jimfora linders resultat
och att studera forindring av resultat inom linder 6ver tid. Alla undersok-
ningar bygger pi de metoder som utvecklades inom NAEP.

Medan Skoloverstyrelsen var en ivrig tillskyndare av svenskt deltagande
i de internationella studierna, var Skolverket fram till mitten av 2000-talets
torsta decennium svalare i sin hallning. I TIMSS 1995 deltog dirfor inte
Sverige med nédgot urval av yngre elever, och det dréjde dnda fram till 2007
innan urval av svenska elever frin drskurs 4 deltog. Sverige var inte heller
med i TIMSS 1999.1 PIRLS har dock Sverige deltagit i samtliga undersok-
ningsomgangar sedan starten 2001. Detta dr ocksa fallet med samtliga ge-
nomférda omgingar av PISA, som hade 2000 som startir. Som ir vil kint
visar resultaten frin samtliga genomférda unders6kningar pi en nedgéng i
de svenska elevernas resultat frin mitten av 199o-talet.



De internationella studiernas historia

Idén med IEA var att studier av variation mellan linder i utformning av
utbildningssystem och effekter av sddan variation skulle gora det majligt
att anvinda "virlden som ett pedagogiskt laboratorium”. Den svenske
pedagogikprofessorn Torsten Husén var ordférande for IEA under minga
ar och under denna tid lig IEA:s huvudkvarter i Stockholm.

Den f6rsta IEA-undersokningen genomférdes 1964 med fokus
pi matematik. Aren 1970-1971 genomfordes den mycket omfattande
seximnesundersokningen, som bland annat undersokte lisformaga,
naturvetenskap, skrivning och franska. Under 198o-talet, ungefir 15 4r efter
de f6rsta unders6kningarna, upprepades unders6kningarna av matematik
och naturvetenskap. I denna inledande fas av de internationella studierna
utvecklade forskarna metoder samt samlade in och analyserade data for
att kunna ge beskrivningar och férklaringar av olika utfall. Detta var
ett pionjirarbete som krévde stora anstringningar och som ocksa var
framgingsrikt i minga avseenden. Tanken att anvinda de jimf6rande
studierna for att dra slutsatser om vad som f6rklarar variation i kunskaper
och firdigheter mellan olika linder blev dock inte nigon framging,
eftersom designen med tvirsnittsundersokningar (se ordlista) inte tillit
slutsatser om orsakssammanhang (Gustafsson, 2008).

Fran mitten av 199o-talet skedde en forskjutning av syftet frin
forklaring till beskrivning, med fokus pd utvirdering och jamférelse av
resultat mellan olika linder. Tekniken for att gora pélitliga beskrivningar
hade ocksa utvecklats genom mer avancerade urvalsmodeller, mitmetoder
och analystekniker, och inte minst di genom utvecklingsarbetet i
anslutning till det amerikanska systemet (NAEP). IEA siinkte ocksa
ambitionsnivin f6r den internationella rapporteringen till en férenklad
deskriptiv rapportering. Efter att resultaten presenterats gjordes data
fritt tillgangliga for forskare att géra sekundiranalyser. Fran 1995 ckade
ocksi antalet deltagande linder, och studierna genomf6rdes med cyklisk
upprepning med intervall pa 3 till 5 ir. Vidare pibérjade OECD ar
2000 PISA-undersokningarna ("Programme for International Student
Assessment”), vilka genom sin koppling till den ekonomiska och politiska
makten kommit att ytterligare stirka de internationella studiernas
betydelse.



Nir beskrivningar av utbildningsresultat visar pa skillnader mellan lin-
der eller féraindringar 6ver tid infinner sig omedelbart ett behov att forklara
dessa skillnader och foérandringar. Inom ramen f6r de internationella un-
dersokningarna insamlas inte endast information om kunskaper och fardig-
heter, utan iven information fran skolledare, larare, fordldrar och elever om
bland annat hemmen, skolan, klassrummen och undervisningen, och om de
olika aktorernas bakgrund, attityder och upplevelser. Att i tvirsnittsunder-
sokningar relatera sidana forklaringsvariabler till prestationer inom olika
omraden siger dock inte sd mycket, eftersom sidana samband i allménhet
inte kan ges en tolkning i termer av orsak och verkan. Under senare ar har
dock en lang rad mer sofistikerade analystekniker utvecklats for att bestim-
ma kausala relationer frin icke-experimentella observationsundersokningar
och den rika tillgangen pd data av god kvalitet i de internationella under-
sokningarna gor det moijligt att med hjilp av dessa tekniker komma lingre
i analyser av orsaksforhillanden (Gustafsson, 2008, 2013a).

BEGRANSNINGAR I DE INTERNATIONELLA STUDIERNA

Ett ofta uppmirksammat problem med de internationella studierna ar att
innehall och provformer i stérre eller mindre grad stir i samklang med liro-
planer och praktik i de deltagande linderna. Skolverket har i en serie under-
sokningar analyserat hur vil de svenska ldroplanerna stimmer 6verens med
de internationella studiernas ramverk och prov (se Gustafsson, 2006a, for en
mer detaljerad beskrivning). For ldsning dr det god 6verensstimmelse med
PIRLS-undersckningen for de yngre eleverna i grundskolan, liksom med
PISA tor de ildre eleverna. Nir det giller matematik och naturvetenskap
i slutet av grundskolan dr 6verensstimmelsen inte perfekt mellan svensk
liroplan och PISA/TIMSS. Men de tvi internationella studierna komplet-

terar varandra, si sammantaget representerar de vil den svenska liroplanen.

Rullande kunskapsbedémningar

Sedan NU-03 genomf6rdes har informationen om kunskapsutvecklingen
i den svenska skolan i all huvudsak baserats pa betygen och de internatio-
nella studierna. Skolverket fick dock av regeringen i uppdrag att foresla ett
system for kunskapsbeddmning pa nationell niva, vilket presenterades i en
rapport 2006.

Skolverket (2006) diskuterar om det skulle vara limpligt att fortsitta
verksamheten med nationella utvirderingar av det slag som NU-92 och



NU-o03 ir exempel pé. Slutsatsen dr att alltfor stora liroplansférandringar
har skett for att detta ska vara meningsfullt. Man pekar ocksa pa att de na-
tionella utvirderingarnas karaktir av resurskrivande punktinsatser inte gor
att det i lingden dr héllbart att driva verksamheten i en sidan form. I stillet
menar man att ett system med kontinuerliga, rullande, kunskapsbedém-
ningar skulle vara att foredra.

ETT FORSLAG TILL RULLANDE KUNSKAPSBEDOMNINGAR

Inom ramen for regeringsuppdraget till Skolverket fick Jan-Eric Gustafs-
son i uppdrag att gora en genomgéng av internationella erfarenheter av na-
tionella kunskapsbeddmningssystem och att pa grundval av denna diskutera
hur ett svenskt system skulle kunna utformas. Enligt uppdragsbeskrivning-
en skulle det primira syftet med kunskapsbedémningssystemet vara att be-
skriva utvecklingen av niva och spridning i kunskaper 6ver tid pa nationell
niva, dels totalt, dels f6r olika undergrupper (t.ex. kon, social bakgrund, ut-
lindsk bakgrund). Ett andra syfte skulle vara att ge underlag for analyser av
orsaker till f6rindringar i kunskapsnivéer. Enligt direktiven skulle samtliga
grundskolans d@mnen omfattas av den nationella kunskapsbedémningen,
och den skulle genomforas arligen, med fokus pé olika dmnen ar fran ér.

Den modell som féreslogs av Gustafsson (2006a) var inspirerad bade
av det amerikanska NAEP-systemet och NEMP-systemet frin Nya Zee-
land, och utnyttjade ocksa information frin de internationella studierna. I
modellen gors en distinktion mellan tvd olika ansatser till nationell kun-
skapsbedémning som skiljer sig 4t metodmissigt i hur de underliggande
kunskapsbedémningarna genomf6rs: en som betecknas som uppgiftsorien-
terad; och en som betecknas som skalorienterad. 1 den uppgiftsorienterade
ansatsen ligger fokus pa sidana kunskaper och firdigheter som inte later
sig mdtas med kontinuerliga skalor. Uppgifterna ir i allminhet komplexa
och omfattande, och kriver mingfacetterad bedémning och kvalitativ ana-
lys. Rapportering och den praktiska anvindningen av resultaten sker pa en
innehallsndra nivd, och den naturliga enheten dr den enskilda uppgiften
eller en grupp av likartade uppgifter. Nagra exempel pa sidana uppgifter
tagna frin nationella provmaterial ges nedan.

* Muntliga uppgifter i matematik, som genomfors i grupper om tre till fyra
elever med en provtid per grupp pi 20-30 min. Négra av uppgifterna
besvaras enskilt och andra 16ses gemensamt utifrin presenterat material.
Formagor som bed6ms ér problemlésning, metod, begrepp, resonemang
och kommunikation.

* Individuella uppgifter i historia, dir eleverna med hjilp av textkillor i skrift
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ska dra slutsatser, forklara sina stindpunkter samt redovisa kallkritiska
argument. Det som bed6ms ir elevers férméga att anvinda en historisk
referensram, hantera killor, reflektera 6ver egen och andras anvindning av
historia samt att anvinda begrepp.

« Muntligt prov i svenska i grupper om fyra till fem elever. Maximal provtid
110 minuter; individuellt text- eller bildunderlag; héglasning, kommen-
tarer till text, ledning av och deltagande i diskussion utifrin givna fragor.
Det som bedoms ér elevers forméga att presentera samt leda och delta i

diskussionen.

I den skalorienterade ansatsen ligger fokus pé skalor som representerar ni-
véer av prestationer inom olika innehallsliga domdner. Dessa skalor bygger
i allmidnhet pd en stor mingd av uppgifter, som var och en dr av mindre
omfattning och som inte kriver komplex bedémning. Vanliga uppgiftstyper
inom ramen fér denna ansats dr sidana som antingen kriver mycket korta
elevproducerade svar eller val mellan olika alternativ. De senare kan vara av
traditionell flervalskaraktir, i regel med tre eller fyra svarsalternativ, eller
sa kallade matchningsuppgifter, dir exempelvis olika pastdenden ska paras
ihop med ett av flera text- eller bildalternativ. Antalet svarsalternativ ar i
detta fall betydligt storre dn i flervalsuppgifter. Matchning dr dock ocksa
en typ av flervalsuppgift, dir foljaktligen ingen spraklig produktion krivs
i svaren.

Uppgifter med val mellan olika svarsalternativ framstills stundtals som
en negativ provform, forknippad med ytliga och atomistiska kunskaper.
Detta dr dock en missuppfattning. Formatet kan tvirtom med férdel an-
vindas for att finga kvalitativa nivéer av forstielse, som elever kan ha svart
att sjilva verbalisera. Lisande "mellan och bortom raderna” brukar ibland
anvindas som exempel pa detta, liksom resonemang kring skilda férete-
elser. Det dr ocksa viktigt att dterigen piminna om det hot mot validitet
som har att gora med irrelevanta faktorer; elever maste ges mojlighet att
visa kunnande av skilda slag utan att detta kriver skriftlig — eller muntlig
— sprakproduktion. Viktigt att papeka dr dock att sivil gedigen kompetens
kring provkonstruktion som grundliga utprovningar krivs for att konstrue-
ra flervalsuppgifter. Det dr dirfor ett format som i regel inte limpar sig for
larares egna prov men vil for storskaliga provsammanhang.

Den mer kvantitativa skalorienterade ansatsen kan ocksé inkludera si-
dana komplexa uppgifter som den uppgiftsbaserade ansatsen dr fokuserad
pa. Men eftersom ett stort antal uppgifter kravs dr det inte realistiskt att
enbart anvinda komplexa uppgifter.



Som ndmnts i Gversikten Gver nationella kunskapsbedémningssystem
ovan, redovisas resultaten frin den skalorienterade ansatsen i allminhet i
form av poing pi en skala av likartat slag som de skalor som anvinds i de
internationella studierna. Som forklaras i ruta Modern matteori (s. 48) dr det
ocksd mojligt att utveckla kompetensskalor dir olika podngnivier beskrivs i
termer av vilka slag av uppgifter eleverna har god sannolikhet att bemistra.
Sadana kompetenskalor gor resultaten enklare att tolka och att anvinda.
De kan ocksi gora det mojligt att mer konkret knyta resultat pa skalorna
till exempelvis kunskapskraven for olika betygssteg i det malrelaterade be-
tygssystemet, eller till de sirskilda behorighetskraven for olika utbildningar
inom hégskolan.

De uppgifts- och skalorienterade ansatserna har bade f6r- och nackde-
lar och de dr i olika grad anvindbara f6r olika dmnen och olika mél inom
dmnen. Vi vill ocksa understryka att de tva ansatserna inte ska ses som art-
skilda, eftersom bada maste beakta de grundliggande principer som giller
tor utveckling av hogkvalitativa prov. Exempel pa detta ér validitets- och re-
liabilitetsrelaterade grundregler vid utveckling av uppgifter i form av tydliga
specifikationer och successiva utprovningar dir resultat kring uppgifter och
elevers och ldrares uppfattningar samlas in, liksom méngfacetterade analy-
ser av data savil fran utprévningar som fréin firdiga prow.

Nigon form av matrissamplingsteknik dr nddvindig f6r bida ansatserna,
och di framf6r allt for den uppgiftsorienterade ansatsen. For att det ska
vara mojligt att fa tillrdckligt god tickning av de olika d@mnenas innehall
behévs en stor mangd uppgifter med olika utformning och svarssitt, och
det dr orimligt att varje elev besvarar varje uppgift. Men det féreligger stora
skillnader mellan hur matrissampling kan implementeras i den uppgiftsori-
enterade och den skalorienterade ansatsen.

I den skalorienterade ansatsen dr det nédvindigt att se till att grupper
av uppgifter som besvaras av olika elever 6verlappar. I den uppgiftsoriente-
rade ansatsen finns inte nigot sidant behov, om inte uppgifterna ocksa ska
inkluderas i skalor. I den skalorienterade modellen krivs darfor att det finns
en direkt eller indirekt link mellan alla uppgifter, vilket kan astadkommas
pa flera olika sitt. Dock innebir detta restriktioner pa uppgifternas utform-
ning och framfor allt dr det viktigt att alla block av uppgifter stiller samma
tidskrav och att instruktioner och genomférandeformer ér enkla och enhet-
liga {6r alla uppgifter.

I den uppgiftsorienterade ansatsen kan en uppgift utformas friare, utan
hinsyn till andra uppgifters krav och egenskaper, och det finns inget som
hindrar att varje enskild elev endast gor en enda uppgift. Det dr dirfér moj-
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ligt att anvinda mer komplexa och omfattande uppgifter, dir eleverna sjilva
eller i grupper producerar mer omfattande svar. Detta dr knappast mojligt
inom ramen for den skalorienterade ansatsen.

Det viktigaste syftet med det nationella kunskapsbedémningssystemet
skulle vara att folja eventuella forindringar i nivin av kunskaper och firdig-
heter 6ver tid. Den uppgiftsorienterade ansatsen till trendmitning innebér
med nédvindighet att vissa uppgifter som anvints tidigare administreras
aterigen. Detta dr en enkel teknik, men den har ocksa vissa begransningar.
Ett problem ér att de uppgifter som ska anvindas for att etablera trendlinjer
maste hallas hemliga, och den uppgiftsorienterade ansatsen forlorar en del
av sin kraft och mening om det inte dr mojligt att presentera och diskutera
resultat i anslutning till en presentation av uppgiften. Ett svenskt nationellt
kunskapsbedémningssystem kriver ocksa en saidan 6ppenhet att det inte ér
rimligt att bygga trendstudier pa att samtliga uppgifter ska hallas hemliga,
dven om det naturligtvis dr méjligt att undanta vissa uppgifter fran publi-
ceringskravet. Ett annat problem ér att den uppgiftsorienterade ansatsen
till trendmitning i férsta hand limpar sig f6r redovisning pa uppgiftsniva.
Pi grund av méngfalden av uppgifter ger dock inte detta en 6verskadlig
information om resultaten pi den nationella nivin. Denna uppgiftsnira re-
dovisning limpar sig inte heller fér beskrivning av skillnader i resultat och
resultatfordelningar for olika undergrupper, och inte heller for forklarings-
inriktade analyser.

I den skalorienterade ansatsen genomférs trendmitning pd si sitt att
en viss andel av uppgifterna frin en viss mitomgang (30-50 procent) hills
hemliga f6r anvindning i nésta mitomgang, varefter en del av dessa gors of-
fentliga och ersitts med nya uppgifter. Denna teknik har nu anvints under
ling tid bide i NAEP och andra nationella kunskapsbedémningssystem,
liksom i de internationella undersékningarna, och den framstar som vil be-
provad. En viktig forutsittning for att korrekta resultat ska nés ar dock att
torandringar i uppgifter och procedurer genomfors med forsiktighet, och
att trendmdtningarna genomfors pa grundval av ett vil definierat ramverk
som i huvudsak dr stabilt 6ver tiden. Negativa erfarenheter fran kvaliteten i
trendmitningen inom PISA:s minor domains pekar ocksi pa att det dr nod-
vindigt att anvinda ett stort antal uppgifter.

Av diskussionen ovan framgir att den uppgiftsorienterade ansatsen har
begransningar ndr syftet dr att gora trendmadtningar, medan den skalorien-
terade ansatsen medfor begrinsningar i vilka typer av uppgifter och bedém-
ningssituationer som kan anvindas. Det vore dirfor olyckligt att utforma
ett nationellt kunskapsbeddmningssystem antingen som ett renodlat skal-



orienterat system eller som ett renodlat uppgiftsorienterat system. Dessa
ansatser bor i stillet kombineras pé ett sidant sitt att fordelarna hos de olika
ansatserna kan tas till vara. Den f6reslagna modellen f6r rullande kunskaps-
bedémningar innebir dirfor att dessa tva ansatser ska kombineras till en
integrerad helhet. Bida ansatserna kan forvintas férekomma inom samtliga
dmnesomraden, dven om tyngdpunkten ocksa kan férvintas vara olika for
olika dmnen.

Det av Gustafsson (2006a) formulerade forslaget till rullande kunskaps-
bedémningar fokuserar i enlighet med uppdraget helt pi grundskolan, men
dven for gymnasieskolan finns behov av att pd nationell nivé folja f6rind-
ringar i kunskapsnivier. Detta giller i synnerhet som det pa gymnasienivan
endast finns en internationell undersokning, nimligen TIMSS Advanced
som avser matematik och fysik i sista dret i gymnasiet. Det finns dock inget
som hindrar att ett nationellt system f6r kunskapsbedémning pa gymnasie-
nivin utformas enligt samma grundldggande principer som det system som
hir skisseras f6r grundskolan.

ANALYS OCH TOLKNING

De internationella erfarenheterna visar att det ar nodvindigt att ha moj-
lighet till fordjupad analys och tolkning av de observerade forindringarna,
eftersom de olika intressenter som tar del av resultaten ocksa forvintar sig
forklaringar. Aven om svirigheterna att ni fram till entydiga slutsatser om
kausala relationer dr stora, kan ett empiriskt underlag ge bittre forutsitt-
ningar for en fruktbar diskussion. Eftersom undersdkningarna i allminhet
ar upplagda som tvirsnittsundersokningar dr det svért att dra slutsatser om
kausala effekter (Gustafsson, 2008, 2013a), sd i den man det ir mojligt att
anvinda longitudinell undersokningsdesign bor detta prévas.

Gustafsson (2006a) pekade pa att den uppgiftsorienterade ansatsen kan
mojliggora kvalitativa analyser som visar forandring 6ver tid, vilka kan ut-
gora virdefulla tolkningsunderlag i jakten pa forklaringar. Samtidigt ger
den skalorienterade ansatsen bittre moéjligheter att med statistisk metodik
undersoka eftekter av forklaringsfaktorer pa olika nivder inom och utom
utbildningssystemet.

Enkiter till elever, lirare, skolledare och eventuellt dven till foraldrar ar
den viktigaste killan till information om olika tinkbara férklaringsfaktorer,
och om undervisningens inriktning och uppliggning. Med hjilp av enkiter
insamlas ocksa information om viktiga utfall, exempelvis elevers egna be-
démningar av sina kunskaper och firdigheter, attityder till olika iamnen och
imnesdelar, och motivation att lira.



SKOLVERKETS VARDERING AV FORSLAGET

Efter berikning av férvintade kostnader vid full implementering av Gus-
tafssons (2006a) forslag till rullande kunskapsbedémningar i samtliga
grundskolans dmnen fann Skolverket (2006) att savil implementerings-
som driftskostnader skulle bli alltfor hoga. I sitt forslag till regeringen £6-
reslog darfor Skolverket (2006) en partiell implementering av forslaget i en
grupp av dmnen ddr bristen pa information dr mest pataglig, som svenska,
sprik och samhillsorienterande dmnen. I 6vrigt menade Skolverket att en
systematisk inkorporering av de internationella studierna i det nationella
utvirderingsprogrammet skulle ticka behoven i flera dmnen, eventuellt med
utnyttjande av mojligheten att gora nationella tilligg. Nagot forslag fran
regeringen om uppbyggnad av ett svenskt nationellt kunskapsbedémnings-
system existerar dock dnnu inte.

NATIONELLA PROV SOM INDIKATORER PA FORANDRINGAR
I KUNSKAPSNIVAER

Tanken att de nationella proven skulle kunna ge information om forind-
ringar i kunskapsnivaer 6ver tid har vickts vid flera tillfillen. Ett av de ut-
talade syftena med de nationella proven ar att de ska ge underlag for att
analysera i vilken utstrickning kunskapskraven uppfylls pa skolnivi, huvud-
mannaniva och nationell nivd. Det finns dock flera omstidndigheter som gor
att detta inte dr en sirskilt framkomlig vig att vinna kunskap om utveck-
lingen av kunskapsnivaer pa nationell niva. Ett problem ér att de nationella
proven ofta innehiller ett alltfér begrinsat antal uppgifter for att en accep-
tabel tickning av innehallet ska kunna uppnas. I de nationella proven dr det
inte heller mojligt att anvinda matrissampling eftersom rittvisekrav medfor
att alla elever bor fa samma prov.

Ett annat problem ir att det innebdr stora praktiska utmaningar att ut-
veckla och linka uppgifterna i de nationella proven. Detta har framf6r allt
sin grund i att alla elever ska delta i proven, samtidigt som det dr n6dvindigt
att anvinda ett urval av elever ur samma population for att utveckla och
linka provuppgifterna.

Intressant nog finns det en 16sning pa detta problem, om man infor ett
urvalsbaserat nationellt kunskapsbedémningssystem av det slag som disku-
terats ovan. Det dr rimligt att anta att det inom varje dmne finns dtminstone
nagot eller nigra delomraden som skulle limpa sig f6r en skalorienterad an-
sats. I det nationella kunskapsbedémningssystemet bor dessa da represen-
teras av ett stort antal uppgifter som anvinds i en matrissamplingsdesign.
En del av uppgifterna ska slippas fria, men innan si sker anvinds vissa av



dem i det nationella provet. Om det finns tillrickligt med linkade uppgifter
i det nationella kunskapsbedémningssystemet som kan anvindas till na-
tionella prov under nigra pafoljande ar kommer alla prov att automatiskt
vara linkade med varandra, vilket innebdr att de ger jamforbara resultat
uttryckta pa samma skala. Eftersom det nationella kunskapsbedémnings-
systemet ger stabil information om kunskapsutvecklingen ger de nationella
proven inte nigot egentligt tillskott av information om detta, férutom att
de ger information om alla elever, klasser, skolor, huvudmian och kommuner
i landet. Men podngen dr att vi pa ett enkelt sitt har skapat en komponent
i det nationella provsystemet som kan anvindas for att stodja en likvirdig
betygssittning som ir stabil 6ver tid. Genom att anvinda sidana linkade
delprov tillsammans med komplexa, autentiska, uppgifter kan vi skapa ett
provsystem som kan tillgodose krav pa bade reliabilitet och validitet.

En forutsittning for att de nationella proven ska kunna bidra till en
likvirdig betygssittning dr att resultat pa provet dr explicit kopplade till de
kunskapskrav som aterfinns i styrdokumenten. For nirvarande gors detta
genom en process som kallas standard-setting dar for varje ny omgang prov
en grupp bedémare soker faststilla vilka podnggrinser som svarar mot de
olika kunskapskraven. Detta dr en svir uppgift som kan leda till pitagligt
varierande resultat (Koretz, 2008). Som vi redan konstaterat ir detta sanno-
likt en bidragande orsak till stabilitetsbristerna i det nuvarande nationella
provsystemet.

Med den féreslagna modellen med koppling mellan nationell kunskaps-
bedémning och nationella prov ar det moéjligt att genomfora anknytningen
mellan prov och kunskapskrav pi ett annat sitt. Eftersom varje nationellt
prov inom ett visst omrade dr baserat pi samma skala dr det mojligt att
hir i stillet ta utgangspunkt i kompetensskalan och identifiera de nivéer
pa skalan som svarar mot de kunskapskrav som dr formulerade for de oli-
ka betygsstegen. Eftersom informationen hir ar betydligt mer omfattande
och empiriskt vilgrundad dn vid vanlig standard-setting finns en mer stabil
grund for identifiering av skalnivier som motsvarar de olika betygsstegen.
Eftersom detta bara behover goras en enda ging ir det mojligt att lig-
ga mer omsorg och resurser pa arbetet dn om det ska upprepas varje ar.
I fortsattningen behover endast en omrikning ske av podnggranserna for
betygsstegen med utgingspunkt i det nya provets egenskaper, vilka kan
bestimmas frin den information som dr tillginglig for uppgifterna. De
instabilitetsproblem som orsakas av den 4rliga ombestdmningen av betygs-
grinserna i det nuvarande systemet forsvinner salunda. Det dr dock viktigt
att pipeka att detta arbetssitt forutsitter explicita provspecifikationer som
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tilliter en Gver aren standardiserad provsammansittning. Det bor ocksa
betonas att det kollaborativa arbetssitt som kdnnetecknar utvecklingen av
de nationella proven, under medverkan av flera kategorier av experter, inte
minst ldrare och elever, idr av fortsatt central betydelse f6r uppritthallande
av validitet i systemet.

Diskussionerna kring nationell kunskapsbedémning har i férsta hand
rort grundskolan men dven i gymnasieskolan finns stora behov av att kunna
t6lja kunskapsutvecklingen. Med tanke pa gymnasiebetygens stora betydel-
se for individerna dr behovet av stod for likvirdig betygssittning stort ocksé
pa gymnasiet. Gymnasieskolans kursutformning ger dock nidgot annorlun-
da forutsittningar dn de som giller f6r grundskolan. Centralt innehall, mal
och kunskapskrav dr i Lgy 11 formulerade {6r varje kurs for sig. Laroplanen
anger dock for alla de gymnasiegemensamma dmnena syfte och de Gver-
gripande kunskaper och firdigheter som undervisningen ska ge eleverna
torutsittningar att utveckla. Kunskapskraven for de olika kursbetygsstegen
anges i samma bra/bittre/bdst-form som f6r grundskolans dmnesbetyg,
men formuleringarna for de olika kurserna anger ocksi progression mel-
lan kurserna. Dessa gemensamma och 6vergripande delar gor det sannolikt
mojligt att skapa integrerade ramverk f6r nationell kunskapsbedémning pé
dmnesniva inom gymnasieskolan, men dir ocksi de olika kurserna inom
amnet dr identifierbara enheter. Sidana ramverk skulle ge en god grund
bade for nationell kunskapsbedémning och for vidareutveckling av natio-
nella prov for olika kurser.

Kunskapsbedomning pé skolniva

Medan staten har ansvaret for utvirdering pa nationell nivé dr ansvaret for
uppfoljning och utvirdering pa skolnivd delat mellan staten och huvud-
minnen. For nirvarande finns det framfor allt fyra informationskallor for
skolors arbete och resultat.

Den forsta dr den officiella statistiken 6ver slutbetygen frin arskurs g (till
exempel meritvirde, jimforelsetal, andel elever som nar godkint resultat
och provbetyg), vilken i relativt litt tillgingliga databaser (SIRIS, SALSA)
kan aggregeras till skol- och kommunniva. Hir finns dven moijlighet att
gora statistiska kontroller for elevsammansittning med avseende pa utbild-
ningsbakgrund, migrationsbakgrund och kon, for att i nigon mén soka be-
stimma skolans bidrag till slutbetygen.

Den andra informationskillan dr Skolinspektionen, som ungefir vart



fjarde ar genomfor reguljira inspektionsbesok i alla landets skolor. Gransk-
ningen avser sivil legala aspekter i form av hur regler efterlevs, som kva-
litetsaspekter i undervisning och annan verksamhet. Varje skola far ater-
koppling i form av ett inspektionsprotokoll, vilket i manga fall f6reskriver
olika forbattringsatgarder som maste vidtas inom en viss tid. Det bor dock
papekas att Skolinspektionen inte gor nagon egen virdering av skolornas
uppnidda resultat, utan baserar sina bedémningar av dessa pi statistik 6ver
betygs- och provresultat.

Den tredje informationskdllan dr de sjilvvirderingar som skolorna ge-
nomfor. Fram till f6r ngra ar sedan fanns for kommunala skolor ett obli-
gatoriskt system for kvalitetsvirderingar men detta dr nu nedlagt. Kravet pa
skolor och kommuner att redovisa sitt kvalitetsarbete kvarstar dock.

Den fjirde informationskallan dr enkdtundersékningar riktade till bland
annat forildrar och elever om hur de upplever skolans verksamhet. Flera
olika mer eller mindre standardiserade undersékningssystem erbjuds av oli-
ka foretag. Aven staten och olika institutioner har utvecklat system for att
mita exempelvis skolklimat.

Nusche m.fl. (2011) papekar att de svenska kommunerna har mycket oli-
ka forutsittningar att genomfora kvalitetsarbete och systematiskt utveck-
lingsarbete, bland annat pd grund av olikheterna i storlek och den varie-
rande tillgingen pa kompetens. Det faktum att stora delar av ansvaret for
utvirdering pa skolniva dr decentraliserat till huvudménnen kan dérfor for-
vintas leda till 6kande skillnader mellan skolor. Det kan ocksa konstateras
att det framf6r allt 4r kommuner i storstadsomridena som har forbittrat
utbildningsresultaten i grundskolan sedan 1998, mitt med meritvirde (Gus-
tafsson & Yang Hansen, 2011).

Det svenska systemet for redovisning av skolresultat i form av ranking-
listor 4r i hog grad ett high-stakes-system, och jimfort med andra system
for att faststilla skolans bidrag till elevens resultat dr det svenska SAL-
SA-systemet (se ordlista) primitivt. Nusche m.fl. (2011) reser dirfor frigan
vilka negativa konsekvenser som detta system har medfort, bland annat hur
lirarna paverkas, dock utan att sjilva ge nagot svar.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att kunskapsbedémning pa skol-
niva inte bidrar med négon ytterligare information om vare sig skillnader
i kunskaper och firdigheter mellan olika skolor eller om utvecklingen 6ver
tid. Aven hir dr den information som ges av betyg och nationella prov det
som anvinds i redovisningarna och rangordningarna av skolor. Aven Skol-
inspektionen tar utgingspunkt i den officiella betygsstatistiken och bidrar
inte med nagra sjilvstindiga beddmningar av skolornas resultat. Bristerna i
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betygens likvirdighet och stabilitet 6ver tid gér dominansen av denna enda
informationskalla problematisk.

Inte heller ger beddmningar pa skolnivd systematisk information om
hur verksamheten bedrivs vid olika skolor, vilket skulle kunna vara virdefull
information bade for att inspirera andra skolor och for att forstd skolans
resultat. Det finns silunda behov av att komplettera den lokala utvirde-
ringsinformationen med ytterligare information om bade forutsittningar
och resultat.

Sammanfattning och slutsatser

Sedan lang tid tillbaka har det gjorts forsok att fa till stind ett svenskt na-
tionellt kunskapsbedémningssystem. Skoloverstyrelsen lade grunden till ett
sadant system under slutet av 1980-talet men eftersom verket lades ner strax
efter att den forsta undersokningen genomforts férsvann méjligheterna att
vidareutveckla systemet. Skolverket genomforde visserligen nista planerade
undersokning i frigan, men Skolverkets halvhjirtade och missriktade sats-
ningar under 1990-talet ledde inte till nigon vidareutveckling. Den sista
nationella kunskapsbedémning som Skolverket genomférde blev NU-o3,
men denna bidrog endast i begrinsad utstrickning till att beskriva forind-
ringar i kunskapsnivier Gver tid totalt och for olika undergrupper. Aven om
Skolverket senare forsokt att aktualisera frigan om nationell kunskapsbe-
doémning har inget hint.

Under tiden har de jimfoérande internationella undersékningarna kom-
mit att bli den frimsta killan till information om utvecklingen av de svenska
elevernas kunskapsresultat. Aven om denna information ir av god kvalitet
i manga avseenden dr den dock begrinsad till att gilla ett fatal imnesom-
raden och aldersnivéer, och den har de begrinsningar som f6ljer med stor-
skalig informationsinsamling med hjilp av papper och penna. Vidare har
betygen kommit att fi en alltmer stirkt stdllning som informationskalla om
utvecklingen av kunskaper och firdigheter. Det faktum att den resultatbild
som beskrivningar baserade pa betygen ger inte dr i 6verensstimmelse med
den resultatbild som framtrdder frin de internationella unders6kningarna
ar ett stort bekymmer.

Nir det giller kunskapsbedomning pi nivier under den nationella
(kommun och skola) framtrider aterigen betygen som den helt domineran-
de informationskillan om skillnader i resultat och utveckling.

Det finns uppenbara behov av ett nationellt stickprovsbaserat kunskaps-
bedémningssystem som har férmaga att finga trendmaissiga férandringar



i niva pa kunskaper och firdigheter och dven ge information om i vilken
grad de mer svirfingade, kvalitativa mélen for skolan uppnas. Den grund-
liggande konstruktion av det rullande system fér kunskapsbedémningar
som foreslagits, med en kombination av en skalorienterad ansats och en
uppgiftsorienterad ansats framstir som dndamalsenlig f6r dessa syften. Den
mer detaljerade konstruktionen av systemet kriver dock fortsatt utred-
ningsarbete.

I detta arbete ér det i hog grad intressant att ocksa knyta an till den idé
som skisserats ovan, nimligen att koppla samman den skalorienterade an-
satsen inom den nationella kunskapsbedémningen med de komponenter/
delprov inom det nationella provsystemet som kan konstrueras i form av
skalor, och som kan bidra till att stédja en likvirdig och stabil betygssitt-
ning. Detta skulle 16sa flera svira metodproblem vid utveckling och link-
ning av de nationella proven, och det skulle ge synergieftekter och kostnads-
besparingar. Vi aterkommer till denna tanke i den avslutande diskussionen
i kapitel 5.
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4. Antagningssystemet till
hogre utbildning

Betyg frin gymnasieskolan har sedan mycket linge varit den huvudsakliga
grunden for sivil bedomning av behérighet som for urval till hogre utbild-
ning, dven om Hoégskoleprovet fick en likvirdig roll som urvalsinstrument
under 1990-talet. For att betygen dven fortsittningsvis ska kunna spela en
central roll i antagningssystemet krivs en tilltro inte bara till betygens prog-
nosférmdiga utan dven till att de dr rittvisa i det att betygssittningen ér
likvirdig saval mellan lirare och skolor som 6ver tid. Ytterligare hot mot be-
tygens goda forutsittningar att utgora ett rittvist och eftektivt urvalsinstru-
ment ér de forindringar av betygssystem och skalor som genomforts under
de senaste decennierna, liksom senare drs forindringar av meritvirderingen
av betygen som urvalsinstrument.

De kontinuerliga férindringarna av antagningssystemet och dess 6k-
ande komplexitet gor det svart att utvinna kunskap om dess brister och
tortjanster. Systematiska utvirderingar och uppf6ljningar har genomforts
endast i mycket begridnsad utstrickning pa myndighetsniva, och forskning-
en om antagningsfrigorna dr begrinsad. Med tanke pa rittssikerhetskraven
och den stora praktiska, ekonomiska och politiska betydelse som antag-
ningssystemet har, framstar det dock som nédvindigt att identifiera brister
i savil enskilda komponenter som i hela systemets funktionssitt, liksom att
skissera pa mojliga sitt att komma tillrdtta med bristerna.

Som utgangspunkt diskuteras forst antagningssystemets funktioner och
vilka 6vriga krav det bor uppfylla. I avsikt att askadliggora systemets alltmer
komplexa utformning ges en kort historik av dess tillkomst och utveck-
ling fram till idag. Direfter fors en kritisk diskussion av systemets enskil-
da komponenter, strukturerat utifrin de tvd huvudfunktionerna behoérig-
het och urval, med en tyngdpunkt pa den senare. Kapitlet avslutas med en
sammanfattning och slutsatser avseende identifierade brister och forslag till
torbattringar.



Antagningssystemets funktioner

Antagningssystemet till hogre utbildning fordndras stindigt for att anpas-
sas till nya omstindigheter. Det har pd sa vis kommit att utformas for att
tylla allt fler funktioner och krav. Det finns dock en risk att ju fler funktioner
och krav som ska uppfyllas, desto simre precision. Det ér dérfor viktigt att
systemets huvudfunktioner tydliggors. En sidan ér att systemet ska reglera
vilka férkunskaper, formulerade som villkor f6r grundliggande respektive
sirskild behorighet, som ska gilla f6r olika utbildningar. Grundliggande
behorighet krivs for samtliga utbildningar, medan sirskild behérighet inne-
bar krav pa sdrskilda férkunskaper som anses nédvindiga for en specifik
utbildning. En andra huvudfunktion ér att reglera vad som ska gilla nir
antalet s6kande till en utbildning dr hégre dn antalet tillgingliga platser (7
kap. Hogskoleforordningen). Om antalet sokande Gverstiger antalet utbild-
ningsplatser spelar urvalsreglerna en avgérande roll, medan endast behorig-
hetsvillkoren dr avgorande om antalet sokande understiger antalet utbild-
ningsplatser.

Det dr ocksi viktigt att gora klart vilka 6vriga krav som rimligen bor
stillas pa ett antagningssystem. Ett huvudkrav dr att systemet ska vara ef-
fektivt, utifran savil student- som systemperspektiv. De sokande som har
bast forutsittningar ska dirfor antas, vilket forutsitter att de urvalsinstru-
ment som anvinds har god prognosférmaga. Ett annat krav dr att antag-
ningssystemet ska vara rittssikert eftersom tilltride eller inte tilltrdde till en
utbildning kan fi livsavgérande konsekvenser f6r enskilda individer. Detta
innebdr bland annat att det ska vara tydligt, 6verblickbart och férutsidgbart
samt hallbart 6ver rimlig tid. Systemet ska ocksa vara rittvist med avseende
pa olika grupper av s6kande och vara fritt frin negativa konsekvenser pa
andra utbildningar. Systemet bor snarare ge positiva signaleffekter. Det vill
sdga att systemet snarare bor paverka elevernas attityder och beteenden i
positiv riktning, bland annat genom att motivera till studier, framf6r allt
inom gymnasieskolan, i det att det ska ”16na sig att plugga”.

I internationell forskning (t.ex. Atkinsson & Geiser, 2010) diskuteras
fyra birande begrepp: prognosférmaga, rittvisa, signaleffekter och konti-
nuitet mellan nivéerna i utbildningssystemet, vilka de menar ir visentliga
att forhalla sig till ndr antagnings- och urvalssystem till hégre utbildning
utvirderas och modifieras.

71



72

Antagningssystemets tillkomst och utveckling
fram till idag

Omfattningen av den hogre utbildningen har 6kat dramatiskt under de se-
naste 60 dren. Ar 1947 uppgick antalet studenter till firre in 15 0oo, forde-
lade pa tvé universitet och en dryg handfull hégskolor. Regler f6r antagning
och urval var vid den tiden inga problem, di hogre utbildning var ett pri-
vilegium f6r en begrinsad grupp. Situationen férindrades under 1950-ta-
let da hogre utbildning borjade fa storre betydelse for fler individer. Den
torsta stora expansionen av hogskolan intriffade under 1960-talet. Antalet
studenter har sedan dess vuxit kraftigt. Ar 2010 var antalet helarsstuden-
ter det hogsta ndgonsin, drygt 369 ooo, fordelade pi cirkla 6o universitet,
hégskolor och enskilda utbildningsanordnare. Antalet nya sékande har 6kat
mycket kraftigt, till det hogsta antalet ndgonsin infér hdstterminen 2009,
for att sedan ligga pa ungefir samma nivd under efterfoljande ar. Antalet
antagna har dock minskat under de senaste aren, vilket innebir att det har
blivit svérare att bli antagen till hogskolestudier.

Alltsedan den forsta stora expansionen av hogskolan har regler f6r an-
tagning och urval varit féremél for flera utredningar och reformer med en
mingd mindre férindringar och justeringar bade mellan och efter de stérre
reformerna. Nedan ges en 6versikt av systemets utveckling fram till idag.

FRAN INKLUDERING OCH ENHETLIGHET TILL
AVREGLERING OCH DECENTRALISERING

Fore ar 1977 baserades behorighet till hogskoleutbildning i huvudsak pa
studieférberedande gymnasieutbildning och platsbegrinsningar fanns bara
t6r en mindre del av utbildningarna. Genom hégskolereformen 1977 vidga-
des definitionen av hogskoleutbildning genom att ett stort antal postgym-
nasiala utbildningar integrerades i hogskolan. Vidare etablerades ett antal
nya hogskolor i avsikt att fa en storre geografisk spridning av den hogre
utbildningen. Det nya antagningssystemet kinnetecknades av enhetlighet,
samordning och formell hantering av de sokandes meriter. I ambition att
bredda rekryteringen liberaliserades de allmédnna behéorighetskraven till att
dven omfatta tvi-ariga gymnasielinjer, viss folkhégskoleutbildning, och
25:4-regeln (fyllda 25 ar och fyra ars arbetslivserfarenhet samt vissa kunska-
per i engelska) infordes. D4 tillstromningen av antalet sokande blev mycket
storre dn forvintat infordes si smaningom platsbegrinsningar pa de flesta
utbildningar.

Som underlag for urval inférdes ett kvotgruppssystem kopplat till de olika



behérighetsgrunderna, dir kvotgrupperna tilldelades platser proportionellt
till antalet sokande. For sokande med behérighet enligt 25:4-regeln inférdes
Hogskoleprovet som urvalsgrund. Arbetslivserfarenhet gavs i denna kvot-
grupp lika stor vikt som provresultatet. Inom systemet infordes mojligheter
till extra poing for arbetslivserfarenhet och for fackligt och ideellt arbete
att lagga till betygspodngen. Pa grund av ovintade negativa eftekter fattades
redan efter nigra ir beslut om att revidera reglerna for dessa extra poing.

Infoér hoéstterminen 1991 gjordes Hogskoleprovet tillgingligt som en
7andra chans” dven for sokande med gymnasiekompetens. Betyg och Hog-
skoleprov skulle vara de generella urvalsgrunderna dir 6o procent skulle
antas pd betyg och 40 procent pa Hogskoleprovet. Provurvalet delades upp i
tvd grupper ddr det i den ena gruppen endast togs hinsyn till provresultatet
medan det i den andra gruppen édven togs hinsyn till den s6kandes arbets-
livserfarenhet.

Ar 1993 inférdes en reform som innebar en betydande avreglering och
decentralisering till de enskilda ldrositena att sjilva besluta om behérighet
och urval. Den lokala friheten ledde till att de sirskilda behérighetskraven
och urvalsreglerna kom att variera 6ver savil utbildningar och lirositen som
over tid. Den allmédnna behorigheten forblev dock centralt reglerad.

ATERSKAPANDET AV ETT CENTRALT SYSTEM

Avsikten med att infora ett nytt antagningssystem 1997 var att dterskapa en
nationell ordning som var éverblickbar fér de s6kande. Syftet var att tillgo-
dose studenternas rittssikerhet i antagningsprocessen. Regelverket skulle
ocksé anpassas till sokande fran den nya gymnasieskolan och ett betygssy-
stem med fyra skalsteg och kursbetyg. Centralt reglerade standardbehorig-
heter f6r sirskild behorighet inférdes, vilka faststilldes for de utbildningar
som gav yrkesexamen, medan hogskolorna sjilva kunde faststilla vilka stan-
dardbehorigheter de ville tillimpa for 6vriga utbildningar.

Betygen fick fortsatt vara en viktig urvalsgrund. Samtidigt ansags det
viktigt med ett kompletterande urvalsinstrument f6r dem som av olika an-
ledningar inte lyckats sa bra i gymnasieskolan. Vid den tidpunkten var forsk-
ning om Hogskoleprovets prognosférméga i det nirmaste obefintlig, men
det fanns en forestillning om att Hogskoleprovet uppvisade ett néstan lika
hogt samband med framgang i hogre studier som betygen. Dirfor ansigs
Hogskoleprovet fortsatt limpligt som kompletterande urvalsinstrument,
och att det kunde anvindas f6r dem som saknade formell gymnasieutbild-
ning. Minst en tredjedel skulle antas pa betyg och minst en tredjedel pi
resultat pa Hogskoleprovet. Regeln att hilften av hogskoleplatserna i hog-
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skoleprovgruppen skulle reserveras for sokande med tilliggspodng f6r minst
fem ars arbetslivserfarenhet kvarstod. Kompletteringsbetyg fick medriknas
vid meritvirderingen av betygen och s6kande frin den gamla respektive den
nya gymnasieskolan skulle komma att behandlas i olika kvotgrupper.

Den sedan 1980o-talet pigiende forsoksverksamheten med sirskilda
urvalsmetoder reglerades genom att de endast fick anvindas vid urval till
sadana yrkesutbildningar som stiller sdrskilda krav pd vissa personliga egen-
skaper eller kompetenser. Endast en andel av platserna pa en utbildning
fick, efter tillstind frin Hogskoleverket, tillsittas genom sirskilt urval.

NUVARANDE UTFORMNING AV ANTAGNINGSSYSTEMET

Den senaste stora forindringen av antagningssystemet beslutades ar 2006,
medan de flesta regelindringar kom att gilla frin och med héstterminen
2010. Sedan dess har nya reformer av betydelse f6r antagningssystemet in-
torts, till exempel en ny gymnasieskola (GY11) och en sexgradig betygsskala.

Dirutéver har systemet justerats pa en rad punkter av andra skal.

BEHORIGHET ENLIGT NU GALLANDE REGLER

Reglerna for grundliggande behorighet har stramats upp genom att till ex-
empel samlat betygsdokument frin kommunal vuxenutbildning (komvux,
se ordlista) togs bort som behorighetsgivande dokument. De nya reglerna
innebir ocksi att mojligheterna att "toppa” jimforelsetalet (se ordlista) ge-
nom reducerat program eller att slutféra gymnasiestudierna inom komvux,
med ett samlat betygsdokument férsvann. Grundliggande behorighet en-
ligt 25:4-regeln togs bort.

Enligt tidigare gymnasiereform (Lpf 94) gav samtliga gymnasieprogram
grundliggande hogskolebehorighet, vilket inte dr fallet i och med inféran-
det av den nya gymnasieskolan 2011, d4 kraven for behorighet till hogskolan
dessutom ytterligare skirpts. Pa cirka hilften av yrkesprogrammen finns
mojlighet att ldsa in grundliggande behorighet inom programmens ordi-
narie poing genom att utnyttja det individuella valet. En f6rutsittning for
detta ér att huvudmiénnen har valt att erbjuda sidana kurser och att eleven
utnyttjar sitt individuella val. P4 vissa gymnasieskolor begridnsas dock denna
mojlighet, da det maste finnas tillrickligt méanga elever som viljer en kurs
tor att den ska ges inom ramen for det fria valet. For de 6vriga yrkespro-
grammen krévs att eleverna ldser utokat program for att kunna né grund-
liggande behorighet. Detta dndrades dock helt nyligen, och det ska dven
inom dessa program vara mojligt att lisa grundliggande behérighetskurser
inom ramen f6r den ordinarie programpoingen.



For den sirskilda behorigheten har si kallade omradesbehorigheter in-
torts. Dessa beslutas av Universitets- och hogskoleradet for program pi
grundnivd som leder till yrkesexamen, medan hogskolorna sjilva beslutar
vilka omradesbehorigheter som ska gilla for 6vriga utbildningar. Hogsko-
lorna kan sinka kraven pi sirskild behorighet inom vald omradesbehérighet
men inte héja kraven utan tillstind fran Universitets- och hégskoleradet.

URVAL ENLIGT NU GALLANDE REGLER

I avsikt att stimulera elever att vilja vissa kurser i gymnasieskolan infordes
mojligheten att tillgodordkna sig extra poing (meritpoing) att ligga till
jamforelsetalet vid ansokan till hogskolan. Initialt kunde enbart vissa grup-
per av sdkande, beroende pé avgangsir frin gymnasieskolan, i extra poing
tor godkinda kurser pd en niva 6ver de behorighetsgivande kurserna i sprak
och matematik. Meritpoing kunde ocksi fa tillgodoridknas for sirskilt an-
givna kurser inom det omride som eleven valt att studera pd hogskolan.
De nya reglerna skapade dock orittvisor, framfér allt f6r sokande med ut-
lindska betyg som pé grund av meritvirderingssystemet tilldelades en egen
kvotgrupp, och fér sokande med éldre betyg, som inte hade mojlighet att
tillgodorikna sig meritpoing. Arliga regelindringar har genomforts for att
i ndigon mén korrigera for detta. Pa si vis har den sirskilda kvotgruppen for
utlindska betyg kunnat tas bort frin och med antagning till utbildningar
som paborjades hostterminen 2012. De med betyg enligt 1992 drs kursplaner
eller senare har delvis blivit gottgjorda f6r de orittvisor som meritpoingen
ger upphov till, medan s6kande med édldre betyg inte kommer att fa tillgo-
dorikna sig meritpodng. Dirutover giller ytterligare nya meritvirderings-
regler f6r dem som ldser gymnasieskolan enligt GY11. Reglerna for merit-
poing for sa kallade omrédeskurser, kopplade till omradesbehorigheterna,
avskaftas och reglerna for meritpoing for vissa kurser i sprak och matematik
dndras. Detta innebir att de olika férutsittningar som giller f6r olika grup-
per att uppnd maximalt antal meritpoing (2,5 p) kommer att kvarstd under
overskadlig tid.

Dirutéver avskaffades mojligheten att fi extra poing for arbetslivserfar-
enhet att ligga till hogskoleprovpoingen och en ny kvotgrupp inférdes for
sokande med kompletterade betyg, oavsett om det ror sig om behorighets-
eller konkurrenskomplettering (se ordlista). Antalet platser i kvotgruppen
reducerades med en tredjedel, som fordes 6ver till gruppen sdkande med
betyg frin gymnasieskolan. Med den nya gymnasieskolan inférdes dven en
ny sexgradig betygsskala (A-F). Enligt det ursprungliga forslaget skulle so-
kande med den nya skalan konkurrera i samma betygskvotgrupp som 6vriga
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sokande. Dd det kommer att bli svirare att uppna hogsta betyg med en
sexgradig skala, kommer s6kande frin den nya gymnasieskolan att ha své-
rare att konkurrera om platserna pa hégskolan om samtliga antas i samma
kvotgrupp. I forhoppningen att 16sa detta problem inférs, under en Gver-
gangsperiod om tre dr, en egen kvotgrupp for sdkande med en sexgradig
betygsskala. S6kande fran den nya gymnasieskolan kommer dock ocksi att
konkurrera i den ordinarie betygskvoten.

Fran och med héstterminen 2003 har hogskolorna ritt att sjilva beslu-
ta vilka urvalsregler som ska tillimpas vid antagning till 1o procent av ut-
bildningsplatserna pa en utbildning. Andelen 6kades senare till 20 procent
och fran och med hoéstterminen 2008 kan hogskolorna besluta om urvals-
grunder genom si kallade alternativa urvalsformer till hogst en tredjedel av
platserna inom en utbildning. Hogskolornas méjlighet att bredda rekryte-
ringen var det argument som angavs for inforandet av den si kallade fria
kvoten hostterminen 2003. Argumentet for att utoka den fria kvoten till
en tredjedel hostterminen 2008 var att man ville virna hogskolornas frihet
och dkade moijligheter att ge sina utbildningar lokala profiler. Dirutéver
kvarstar regelverket frin 1997 om att, efter tillstaind fran Universitets- och
hogskoleradet, fa anvinda sirskilda prov vid urval till 50 procent av platser-
na till vissa utbildningar.

Frin och med héstterminen 2011 inférdes ett nytt Hogskoleprov. Hu-
vudinriktningen pa utvecklingsarbetet har varit att 6ka antalet kvantitativa
uppgifter i provet, sa att dessa uppgir till samma antal som de verbala. Bak-
grunden till detta var forskningsresultat som visade att Hogskoleprovet har
en svag prognosformaga, sirskilt f6r utbildningar inom det naturvetenskap-
liga omradet. En grupp internationella utvirderare hade ocksa rekommen-
derat en uppdelning i podng for en verbal och en matematisk del. Genom
att de bada delpodngen skulle kunna anvindas antingen separat eller viktas
olika beroende pi utbildningarnas sirart skulle prognosférmégan kunna
hojas. Enligt det regelverk som fortfarande giller ska dock urvalet grundas
pa en totalpoing.

Anvindningen av Hogskoleprovet har 6kat, eftersom det ocksa anvinds
som forsta steget i sdrskilt urval och som sirskiljande vid i 6vrigt lika me-
riter. Detta innebdr i praktiken att Hogskoleprovet blivit obligatoriskt vid
ansokan till konkurrensutsatta utbildningar.

Den historiska 6versikten visar att det har skett omfattande f6rindringar
av antagningssystemet 6ver tid. Nya antagnings- och urvalsregler har inforts
ofta och snabbt, och allt oftare utan att féregis av ordentliga utredningar.
Detta har resulterat i ogenomtinkta regler och behov av frekventa juste-



ringar som gjort antagningssystemet alltmer komplext, svart att éverblicka
och ineffektivt nir det giller huvuduppgifterna: att reglera forkunskapskrav
och gora urval av studerande som har de bésta forutsittningarna att nd goda
studieresultat.

Nedan fors en kritisk diskussion om systemets enskilda komponenter,
strukturerat utifran de tvd huvudfunktionerna behérighet och urval. Inled-
ningsvis ges dock négra exempel pa den vanligt férekommande samman-
blandningen av systemets bada huvudfunktioner, behérighet och urval. Av-
slutningsvis ges en sammanfattande bild av identifierade brister och férslag
till forbattringar av antagningssystemet.

Behorighet kontra urval

Att de sokande som beddmts vara behoriga for en viss hogskoleutbildning
ocksa bedéms ha de grundliggande och sirskilda forkunskaper som anses
absolut nédvindiga for att tillgodogora sig utbildningen kan tyckas sjilv-
klart, likasom att urvalsreglerna endast reglerar vad som ska gilla om antalet
behoriga sokande Gverstiger antalet utbildningsplatser. Likafullt sker ofta
sammanblandningar av behérighet och urval.

Ett exempel dr avsikten att sitta en nedre grins for ett acceptabelt resul-
tat pd Hogskoleprovet. Ursprungsproblemet forefaller vara att sdkande till
vissa utbildningar, exempelvis lirarutbildningar, inte bedéms ha tillrickliga
torkunskaper, trots att de uppfyller behorighetskraven. Problem orsakade av
lagt soktryck kan dock inte 16sas genom en nedre grins for provresultat. Det
finns heller ingen empirisk grund f6r en sidan granssittning. Detta innebir
ocksé att man infor ett sarskilt behorighetskrav, och det torde ge forvirrande
signaler om en sdkande som inte anses uppfylla behoérighetskraven inom
kvotgruppen f6r Hogskoleprovet blir antagen inom betygsgruppen.

Ett annat exempel giller utveckling av sirskilda prov vid antagning till
olika hogskoleutbildningar, dir ett problem ir att det inte alltid ér helt klar-
lagt huruvida provet ska anvindas fér behérighet eller for urval. Ett annat
problem ir att det ofta uppstar diskussioner om var grinsen for ett accepta-
belt resultat ska dras dven nir det star klart att det dr ett urvalsprov som ska
utvecklas. En uttryckt nedre grins for ett accepterat resultat ir per definition
att betrakta som behorighet och kan dérfor inte férekomma i urvalsprov.
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Behorighet for antagning till hogre utbildning

Behorig att antas till hogre utbildning dr den som bedéms ha férutsittning-
ar att tillgodogora sig utbildningen. Férutsittningarna kan enligt hogskole-
forordningen (7 kap.) ha forvirvats genom svensk eller utlindsk utbildning,
praktisk erfarenhet eller pd annat sitt. Den sokandes forutsittningar ska
bedémas just utifrin kravet att kunna tillgodogora sig utbildningen, inte
utifran hur férutsittningarna har forvirvats. Férkunskapskrav till hogre ut-
bildning indelas i krav for grundliggande respektive sirskild behorighet.
Grundliggande behorighet avser de generella kunskaper och f6rmagor som
krivs for samtliga hogskoleutbildningar, medan sdrskild behorighet innebar
krav pa ytterligare kunskaper som bedéms vara absolut nédvindiga for att
studenten ska kunna tillgodogora sig den specifika utbildningen. Behorig-
hetsbedémning kan goras utifrin den s6kandes formella meriter, det vill
sdga avslutad utbildning pa gymnasienivd med betyg i behorighetsgivande
kurser, men ocksa utifrin den s6kandes reella kompetens, det vill siga att
motsvarande kunskaper har forvirvats pd annat sitt. Nir behorighet till
hogre utbildning anges ingér dock sillan en beskrivning av faktiska f6rkun-
skapskrav. Det som vanligen anges ir sirskilda kurser, eller utbildningsvigar,
pa gymnasieniva genom vilka den sdkande formodas ha tilldgnat sig de for-
kunskaper som krivs.

GRUNDLAGGANDE BEHORIGHET

Betyg ir, och har sedan mycket linge varit, den huvudsakliga grunden for
bedémning av behérighet till hégre utbildning. De centralt reglerade mal-
och kunskapsrelaterade betygens kan i princip ge information om kunskaps-
nivéer. De dr dirfor sirskilt anvindbara for att faststilla behorighetsnivaer
och for att dstadkomma kontinuitet och progression mellan nivier inom
utbildningssystemet.

Universitets- och hogskoleradets information om antagningsregler (Be-
domningshandboken, f6r antagning till hogskoleutbildning 2013-2014) ang-
er olika sitt att styrka grundldggande behérighet. Informationen ges foretri-
desvis i form av dokumentation fran formella utbildningar, men det framgir
inte vilka faktiska kunskaper som krivs for att tillgodogora sig utbildningen.
Tydlig information om de faktiska kunskapsnivier som bedoms nédvindiga
tor att den sokande ska kunna tillgodogora sig hogskoleutbildning dr dock
en nodvindig utgangspunkt for arbetet med att utveckla och kvalitetssikra

5 Fortsittningsvis kommer benimningen mélrelaterade betyg att anvindas.



former f6r bedémning av sokandes forutsittningar, och da sirskilt om dessa
har forvirvats genom praktisk erfarenhet eller pa annat sitt.

Det har fortlopande framhallits av féretridare f6r den hogre utbildning-
en, liksom av Hogskoleverkets utvirdering (Hogskoleverket 2006), att stu-
denternas férkunskaper har forsimrats 6ver tid och inte alltid motsvarar
férvintade krav. Frigan dr hur vil avmatt grinsen for de behorighetsgivan-
de betygen ir.

Bland sékande till hégre utbildning finns studenter med olika skolbak-
grund. For nirvarande kan tva stora grupper urskiljas: de som avgatt fran
gymnasieskolan fore dr 1997 och som har normrelaterade dmnesbetyg frin
gymnasieskolans linjesystem, och de som har avgitt frin och med virter-
minen 1997 och som har fyrgradiga malrelaterade kursbetyg frin gymna-
sieskolans programsystem. Normrelaterade betyg varierar mellan betygen
1 och 5, dir ligst betyget 3 i det behorighetsgivande dmnet satts som grins
tor behorighet. I det malrelaterade betygssystemet har sifferbetygen ersatts
av de fyra stegen Icke godkint (IG), Godkint (G), Vil godkint (VG) och
Mycket vil godkint (MVG). Ligst betyget G dr den griins som satts for att
den betygssatta kursen ska anses vara behorighetsgivande. Fran och med
hostterminen 2014 tillkommer ytterligare en grupp sékande, med betyg som
sitts efter den sexgradiga betygsskalan (A-F), dir ligst betyget E kommer
att utgéra grinsen for behorighet.

Thunberg, Filipsson och Cronhjort (2006) diskuterar mot bakgrund av
rapporteringen om successivt forsimrade kunskaper i matematik bland ny-
antagna studenter vid KTH, om betyget 3 i det gamla systemet och betyget
G pé den fyragradiga skalan motsvarar jaimforbara kunskaper. De menar att
betyget G ofta bedoms innefatta dven betyget 2 i det normrelaterade syste-
met, vilket skulle innebira en sinkning av behorighetskraven. Det dr ock-
sd oklart vilken kunskapsniva betyget E pa den sexgradiga skalan stir for.
Inférandet av den mera differentierade betygsskalan skulle kunna erbjuda
mojligheter till en nyansering av behorighetskraven.

Ett annat problem som ir relaterat till behorighet dr elevernas bristande
mojligheter att lisa behorighetsgrundande kurser inom gymnasieskolans yr-
kesprogram. Inom 1994 drs gymnasieskola gav samtliga program grundlig-
gande behorighet till hogskoleutbildning. Dessa forutsittningar atergick dock
i stort till det gamla ndr 2011 4rs gymnasieskola infordes. Pa cirka hilften av
yrkesprogrammen kravdes tills helt nyligen, att eleverna ldste utokat program
for att kunna na grundliggande behorighet. Fran och med lisaret 2013/14 har
dock reglerna dndrats si att alla elever som valt ett yrkesprogram har ritt att

lisa in grundliggande hégskolebehorighet under utbildningens géang.
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8o

SARSKILD BEHORIGHET

De krav som far stillas pa sirskild behorighet ska vara helt nédvindiga for
att kunna tillgodogora sig den sokta utbildningen (7 kap. Hogskoleforord-
ningen). De forkunskaper som krivs ska ha en direkt koppling till mélen i
de kurser/den hogskoleutbildning som avses. Formulering av sirskilda be-
horighetskrav bor dérfor idealt innebira att nddvindiga férkunskaper iden-
tifieras och formuleras, och direfter prévas mot kurser i gymnasieskolan,
varefter det faststills vilken eller vilka kurser i gymnasieskolan som bist
svarar mot kraven. Sokanden som tillignat sig dessa kunskaper pa annat
sitt 4n genom angivna behorighetskurser ges dirigenom en rimlig chans
att dberopa dessa kunskaper i sin ansokan. Lirositet ges ocksd rimligare
mojligheter att bedéma dokument som styrker efterfrigade kunskaper, da
kunskapskraven pa férhand dr kinda. Lirositet skulle hirigenom kunna er-
bjuda prévning av dberopade kunskaper och/eller utveckla samverkan med
andra aktorer som kan erbjuda sidan prévning. Det ligger ocksi ett virde
i att kunna kommunicera férkunskapskrav med s6kande som har formella
meriter frin utbildning i ett annat sammanhang, exempelvis frin annat land
eller studier som ligger lingt bak i tiden.

Lustig (SOU 2004:29) poingterar att den information kraven férmedlar
inte enbart riktar sig till presumtiva studenter, utan att den ocksé pa ett tyd-
ligt sdtt ska aterspegla kopplingen mellan gymnasieskolan och hogskolan.
Han menar vidare att det dr ett gemensamt ansvar f6r de tvd utbildnings-
nivéerna att utforma behorighetskraven och att de ska ange hogskoleut-
bildningens faktiska startnivd. Detta kriver en fungerande dialog mellan
hogskolan och gymnasieskolan sé att hogskolan har kinnedom om de kun-
skaper och firdigheter gymnasieskolan faktiskt ger och att gymnasieskolan
haller sig informerad om hégskolans férvintningar pa de behorighetsgivan-
de kursernas innehéll och niva. Bristande kommunikation mellan nivierna
har framforts som en av orsakerna till uttalanden om studenternas alltmer
bristande férkunskaper. Thunberg, Filipsson och Cronhjort (2006) identi-
fierade framf6r allt tvd slags diskrepanser mellan nivaerna, dels att ett antal
stoffomraden som traditionellt férutsitts som forkunskaper vid universitet
och hégskolor inte ingar i gymnasieskolans kursmal, dels att det finns en
kulturklyfta mellan gymnasieskolan och hégskolan i synen pa vad som kon-
stituerar matematikens kunskapsomride. Sammantaget menar de att det
har skett forindringar av savil behorighetskraven, i detta fall for civilingen-
jorsutbildningarna, som i gymnasiets struktur, vilka har samverkat till en
pataglig sinkning av de sirskilda behorighetskraven. Det ér inte en orimlig
tanke att liknande problem ocksa gér att finna inom andra dmnesomréden.



Fran ldsaret 2013/14 dr det mojligt att ldsa in grundliggande behorighet
inom gymnasieskolans samtliga yrkesprogram, inom ramen for det fria va-
let. Ett kvarstiende problem dr dock att regelverket dven fortsittningsvis
gor det mycket svért f6r dessa elever att uppna sirskild behérighet. Den
enda mojligheten dr att ldsa ett utokat program eller att i efterhand ldsa
nédvindiga kurser endera genom komplettering inom ramen for vuxenut-
bildning eller genom prévning. Betygskomplettering via komvux ar dock
inte ett alternativ for alla elever, eftersom kommunerna inte har nigon skyl-
dighet att erbjuda en sidan mojlighet. I avsikt att 6ka individens mojlighe-
ter att ga vidare till hogre studier kommer dock regeringen att presentera
ett lagforslag som innebir en rittighet till vuxenutbildning f6r alla som vill
lisa in grundliggande och sirskild behorighet till hogskolan. Tanken dr att
lagforslaget ska borja gilla fran januari 2017.

Virderingen av behérighetskompletterade betyg dr dock inte likstilld
med virderingen av reguljira betyg, utan jamstills med konkurrenskomplet-
terade betyg. Detta innebir att sékande med betyg frin ett av gymnasiesko-
lans yrkesprogram méste konkurrera i en sarskild kvotgrupp for komplet-
terade betyg. Avsikten dr att stivja strategiska konkurrenskompletteringar,
vilket dr rimligt eftersom en frekvent konkurrenskomplettering tenderar att
medverka till betygsinflation, som i sin tur sinker betygens prognoskraft
(Cliffordson, 2004a). Dock dr det djupt orittvist att jamstélla behorighets-
komplettering med konkurrenskomplettering, di det drabbar helt olika
grupper pi samma sitt. Den ena gruppen bestir av hogpresterande indi-
vider som handlar strategiskt for att bli antagna till prestigeutbildningar,
medan individerna i den andra gruppen inte planerade for hégskolestudier
da de stod i begrepp att vilja gymnasieprogram, men senare kommer pi
andra tankar.

Ytterligare ett problem foérknippat med sirskild behorighet ér att hog-
skolans utbildningar édr inordnade i 17 omradesbehorigheter, vilka dr svira
att férena med noédvindighetsprincipen, det vill siga att kunskapen ska vara
absolut nédvindig for att studenten ska kunna tillgodogora sig utbildning-
en. Precisionen vid val av vilka kurser pd gymnasienivi som kan anges som
behorighetsgivande, efter att behovet av forkunskaper analyserats utifrin
lirandemalen i de kurser/den hégskoleutbildning som avses, forsimras av
system med fasta kombinationer. Det har ocksa visat sig att det inte 4r moj-
ligt att pd ett indamalsenligt sitt inordna alla utbildningar inom de 17 om-
radesbehorigheterna.
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Urval f6r antagning till hogre utbildning

Den svenska hogskolan har sedan slutet av 1970-talet begrdnsningar av an-
talet platser for i stort sett all hogskoleutbildning. For de utbildningar dar
antalet sokande dr storre dn antalet platser dr det nédvindigt att gora ett
urval. Eftersom individuella utbildnings- och yrkesméjligheter bestims av
sidana urval, och eftersom utbildningsanordnarna har ett intresse av att
anta de studenter som har bist férutsittningar att framgangsrikt genom-
tora utbildningarna stélls mycket hoga krav pa kvaliteten i de system som
anvinds for att gora urvalet. Urvalsinstrumenten maste uppfylla hogt stillda
krav pa objektivitet, reliabilitet och validitet, de maste ha bred acceptans och
upplevas som rittvisa, och de fir inte missgynna vissa grupper av sokande.
De maste ocksa vara praktiska och kostnadseffektiva, och de far inte ha ne-
gativa konsekvenser pd andra delar av utbildningssystemet.

Betyg frain gymnasieskolan var fram till ar 1991 det dominerande ur-
valsinstrumentet, varefter betyg och Hégskoleprov i princip varit likstallda
som urvalsinstrument. Genom att Hogskoleprovet ocksi alltmer kommit
att anvindas som sirskiljningskriterium vid lika betyg, och som férsta steg
i sirskilda urval med flerstegsforfarande, har dock provets betydelse alltmer
kommit att 6ka.

I mindre omfattning anvinds ocksa sirskilt urval, efter tillstdnd fran
Universitets- och hogskoleradet, samt alternativa urvalsmetoder inom ra-
men f6r den av hogskolans styrelse beslutade urvalskvoten for antagning
av maximalt en tredjedel av utbildningsplatserna till en utbildning. Nya ur-
valskvoter for Hogskoleprov inklusive arbetslivserfarenhet, kompletterade
betyg, folkhogskolebetyg och utlindska betyg har introducerats 6ver tid.
Dirtill kommer ytterligare en kvotgrupp att inféras for de sexgradiga bety-
gen. Med olika, mer eller mindre vilovertinkta, argument har kvotgruppen
tor Hogskoleprov inklusive arbetslivserfarenhet samt kvotgruppen for ut-
lindska betyg tagits bort. Tillsammans har denna utveckling och modifie-
ring av regelverket inneburit att systemet har blivit oerh6rt komplext och i
det nirmaste ogenomtringligt.

I det foljande diskuteras urvalssystemets tvd huvudkomponenter, betyg och
Hogskoleprov, utifrin aspekter med sirskild relevans for urvalstunktionen.

BETYG SOM URVALSINSTRUMENT

Urval baserat pa betyg har anvints i Sverige sedan borjan av 19oo-talet. Ge-
nom att Sverige har en centralt reglerad gymnasieskola med gemensamma
kursplaner, vilket inte dr fallet i manga linder, dr férutsittningarna goda for



att anvinda betyg vid urval till hogre utbildning. Trots att de mélrelaterade
betygen dr férknippade med problem som variationer i betygssittning 6ver
tid (Cliffordson, 2004a; Vlachos, 2010) samt mellan lirare, skolor, kommu-
ner och huvudmin (Fredriksson & Vlachos, 2011; Klapp Lekholm & Clif-
fordson, 2008; Wikstrom, 2005) finns det i dagslidget inget urvalsinstrument
som har bittre prognosformaga (t.ex. Atkinson & Geiser, 2009; Carroll,
1982; Cliffordson, 2004b, 2008), som ger bittre signaleffekter, eller dr mera
rittvist. Aven om forutsittningarna ir mycket goda finns det dock flera fak-
torer som paverkar betygens goda egenskaper i negativ riktning.

Bland dessa aterfinns givetvis de brister i betygens likvirdighet som vi
redan diskuterat i kapitel 2. Skillnader i generositet i betygssittning mellan
olika ldrare och skolor, men ocksé skillnader i betygssittning 6ver tid, det
vill sdga betygsinflation, skapar orittvisor och forsimrar betygens prognos-
forméga. Ett annat problem som uppmarksammats i anslutning till de mal-
relaterade betygen dr att regelverket for att rikna fram ett sammanfattande
betyg, det si kallade jaimférelsetalet, kan medfora att de studerande och sko-
lorna utvecklar strategier for att i forsta hand optimera jaimforelsetalet, till
fortang for verksamheten i gymnasieskolan, och f6r betygens jamférbarhet.
Dock innebir skirpta regler for exempelvis behorighet till hogre utbildning,
som giller frin och med hdstterminen 2010, en inskrinkning i mojligheten
att "toppa” jaimforelsetalet genom till exempel reducerat program eller att
slutfora studierna inom komvux.

Som en konsekvens av forindringar i betygssystemets utformning har
olika kvotgrupper inforts, vilket i sin tur leder till ineftektivitet och oritt-
visor. Det dr ocksa mgjligt att genom konkurrenskomplettering lisa upp
betyg i det malrelaterade systemet, vilket bidrar till betygsinflationen och
sinker betygens prognosformaga. Ytterligare ett problem ér att sékande se-
dan nagra 4r tillbaka har moéjlighet att tillgodordkna sig meritpoing vid val
av vissa kurser inom gymnasieskolan, vilket ger upphov till orittvisor mellan
olika grupper av studerande. Det finns ocksd goda skal att anta att meritpo-
ang forsimrar betygens prognosforméga. Nedan behandlas de faktorer som
ar forknippade med de storsta problemen.

KVOTGRUPPSSYSTEMET

Betygen ir inte jimforbara 6ver olika betygssystem och betygsskalor. Detta
problem har vanligen hanterats genom att sékande med betyg satta enligt
olika principer forts till olika kvotgrupper, dir antalet platser dr propor-
tionellt mot antalet behoriga sdkande i gruppen. Ett problem med detta
system dr att antalet platser i vissa kvotgrupper kan bli mycket lagt eller



till och med noll. I synnerhet missgynnas s6kande i nyinrittade kvotgrup-
per dir det dnnu inte skett nigot urval. Detta har sin grund i att de hogst
meriterade tenderar att soka omedelbart efter avslutad gymnasieutbildning,
och dessa kommer di att konkurrera med varandra om ett litet antal platser.
Varje forindring i betygssystemet leder till ordttvisor, och forsok att 16sa
detta med ytterligare kvotgrupper forvirrar snarare 4n 16ser problemet.

Detta kan askadliggoras genom att studera andelen antagna till hogre
utbildning inom olika avgéngskohorter frin gymnasieskolan, 6ver en tids-
period da ett nytt betygssystem inforts. Cliffordson och Gustafsson (2007)
visade att andelen individer inom den férsta aldersgruppen med malrelate-
rade gymnasiebetyg, som antogs till hogskolestudier inom tre ar efter av-
slutat gymnasium, var mérkbart mindre jaimfért med kringliggande alders-
kohorter. En forklaring till detta ir just att de konkurrerade i en egen liten
kvotgrupp. Samtidigt medfor forandringar av betygen orittvisor dven om de
virderas 1 samma kvotgrupp. Det blir sannolikt betydligt svirare att erhalla
hogsta betyg inom ramen for den sexgradiga malrelaterade skalan dn i den
fyrgradiga. For att minimera ordttvisor av det hir slaget kommer de med
betyg enligt den sexgradiga skalan under en tredrsperiod att konkurrera
bade i en egen kvotgrupp och i den ordinarie betygskvoten. Ett annat, och
térmodligen bittre, sitt att hantera problemet med de olika betygsskalorna,
vore att ekvivalera skalorna sa att betyg satta pa olika skalor gér att jamfora.
Det skulle dock vara betydligt enklare att i méjligaste man undvika f6rind-
ringar av betygssystem eller antal skalsteg.

KOMPLETTERING AV BETYG

Regelverket kring de malrelaterade betygen tillater si kallad konkurrens-
komplettering, vilket innebir att betyg kan tenteras upp efter att gymnasie-
studierna avslutats, antingen genom formella studier inom kommunal vux-
enutbildning, eller efter sjilvstudier och provning. Detta utnyttjades flitigt
av de sokande efter att det malrelaterade betygssystemet inforts 1997 och
omfattningen av studier pd komvux aren efter avslutat gymnasium 6kade
kraftigt.

Forskare inom omradet (Gustafsson, 2000; Svensson, 1996; Wedman,
2000) uttryckte farhdgor infor mojligheten att komplettera, vilka ocks till
stora delar besannades. En farhaga var risken for betygsinflation, en annan
att mojligheten att ldsa upp betygen pa komvux skulle leda till ett "fjar-
de gymnasiear” som inte bara medfor 6kade kostnader f6r samhillet, utan
ocksi till ordttvisor pd grund av kommunala skillnader. En tredje farhiga
var att unga sokande skulle konkurreras ut av dem som kompletterat. Den



sistnimnda effekten forefaller dock att dtminstone delvis ha neutraliserats
av betygsinflationen.

Ytterligare en friga som restes var om de gymnasiebetyg som hojts pa
detta sitt ocksd svarar mot bittre studieresultat i den hogre utbildningen,
det vill siga hade motsvarande prognostérméiga som reguljira betyg. For-
utom att vara resurskrivande, med en hog andel antagna som komplet-
terat sina betyg, visar forskningen att konkurrenskomplettering férsimrar
betygens prognostérméiga och okar betygsinflationen (Cliffordson, 2004a).
Sedan mojligheterna att konkurrenskomplettera betygen minskats och en
sirskild kvotgrupp inforts for sbkande med kompletterade betyg har om-
fattningen av konkurrenskomplettering minskat. Ett problem édr dock, som
vi redan pekat pa, att antagningssystemet med dess nuvarande utformning
av kvotgrupper inte skiljer pa behérighetskomplettering och konkurrens-
komplettering.

MERITPOANG

Sedan hostterminen 2010 finns ett allvarligt hot mot anvindningen av be-
tyg som urvalsinstrument, nimligen de meritpodng som gor det mojligt
tor sokande till hogskolan att 6ka betygens meritvirde genom val av vissa
kurser (till exempel frimmande sprik eller hogre matematikkurser) inom
gymnasieskolan. Meritpodngens inférande har skapat stora och svarlosliga
problem i urvalssystemet, sett utifrin savil individ-, grupp- som systemper-
spektiv. Reglerna innebir att summan méjliga meritpodng dr avhingig den
utbildning som ansékan till hogskolan avser, vilket missgynnar elever som
inte har tidiga planer att studera pa hogskolan, liksom elever som inte tidigt
har bestimt vad de ska ldsa pa hogskolan. En maximal utdelning av merit-
poang (2,5 p) kriver planering som kan stricka sig dnda ner till val av sprik
i drskurs 6 i grundskolan. En ytterligare kalla till ordttvisa dr att mojligheten
att vélja kurser ser olika ut i olika skolor/kommuner, sivil i grundskolan
som i gymnasieskolan, och det kan vara avgorande for elevernas mojlig-
heter att kunna tillgodogora sig meritpodng. Dirtill kommer olikheter i
utrymmet for tillval av meritkurser mellan olika gymnasieprogram. Det ér
ocksa orittvist for sokande med utlindska betyg och skande med dldre be-
tyg, som inte haft mojlighet att tillskansa sig meritpodng. Detta har skapat
behov av ad hoc-betonade forindringar av meritvirderingsreglerna. Efter
problematiska bedomningar och svirgenomtringliga berikningar har vis-
sa grupper tilldelats extra poing i kompensation fér uteblivna meritpoing
eller retroaktiva extra podng att jimfora med meritpoing. Dessa nira nog
arliga regelindringar som har genomf6rts for att i nigon man korrigera for
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uppkomna orittvisor, innebir att olika regler giller f6r s6kande med betyg
fran olika kontexter och tidsperioder. Dirutéver giller ytterligare nya me-
ritvirderingsregler for dem som liser gymnasieskolan enligt 2011 drs gym-
nasieskola. Berdkningsgrunderna f6r meritpodngen dr komplicerade och att
de dessutom varierar 6ver aldersgrupper gor att regelsystemet dr svért att
torsta, svart att 6verblicka och svért att forhalla sig till vid planering av
framtida studier.

De negativa konsekvenserna av att infoéra meritpoing dr omfattande
ocksd i andra avseenden. Ett allvarligt problem ér att det finns goda skl
att anta att meritpoing forsimrar betygens prognosférmiga. Savil svensk
forskning (Cliffordson, 2004b, 2008) som en omfattande internationell
forskning (t.ex. Atkinsson & Geiser, 2010), har visat att betyg fran gymna-
sieskolan dr det urvalsinstrument som bist prognostiserar framgéing i hégre
utbildning. Betygens prognoskraft ligger till stor del i de prestationer som
krivs for att hoja betyget ett eller flera steg pa betygsskalan (t.ex. Clifford-
son & Berndtsson, 2007). Det krivs en betydligt storre prestationsforma-
ga att hoja jaimforelsetalet 2,5 podng genom hogre betyg i ett antal kurser
dn att vilja meritkurser som ger 2,5 extra podng enbart genom att prestera
godkint betyg i ett mindre antal kurser. Visad prestationsférmaga, i form
av motivation, intresse och idoghet, dr signifikanta egenskaper som bidrar
till betygens prognoskraft, bortom tillignade kunskaper och firdigheter
(Thorsen & Cliffordson, 2012; Thorsen, 2013). Meritpoing ger diremot inte
motsvarande information om férvintade studieprestationer eftersom det
ricker att prestera ett godkint betyg pi en meritkurs for att fi extrapodng.
Detta innebdr att urvalssystemets effektivitet forsimras. Det vill siga att
det blir mera osikert om det dr de sokande som har bast forutsittningar att
framgéngsrikt genomfora sokt utbildning som antas. Eftersom det ricker
att prestera ett godkint betyg pa en meritkurs for att fd extrapoing, leder
reglerna ocksa till negativa signaleffekter.

HOGSKOLEPROVET

Genom att méjligheten att anvinda Hogskoleprovet har utvidgats till samt-
liga sokande har det kommit att spela en annan roll i urvalssystemet dn
den ursprungligen tinkta, att bredda rekryteringen till hégskolan. Det har
blivit ett viletablerat urvalsinstrument som atnjuter stort fértroende, det ar
litt och snabbt att genomfora, och ger alla behoriga sékande en ytterligare
chans att antas till konkurrensutsatta utbildningar. Dock dr Hégskoleprovet
torknippat med flera problem.

Trots de dokumenterade bristerna i betygen har Hogskoleprovet sim-



re prognosférméga dn gymnasiebetyg (Bjorklund m.fl., 2010; Cliffordson,
2004b, 2008). Regelverket medger upprepat provtagande och det bista re-
sultatet raknas, vilket bidrar till gruppskillnader i provresultat och till pro-
vets svaga prognosformaga (Cliffordson, 2004b). Reglerna medger ocksi att
eleverna kan ta provet redan under gymnasietiden, vilket kan ge negativa
signaleffekter pd prestationer i gymnasieskolan. Ett ytterligare problem &r
att Hogskoleprovets anvindningsomréiden successivt har utokats 6ver dren,
vilket innebdr att det har fatt en alltmer dominerande roll i urvalssystemet.
Minst en tredjedel av platserna ska fordelas utifrin resultat pa Hogsko-
leprovet. Hogskoleférordningen (7 kap.) ger moéjlighet att anvinda Hog-
skoleprovet som sirskiljande instrument vid i 6vrigt lika meriter. Dirut-
over utgor ofta Hogskoleprovet det forsta steget vid sa kallat sdrskilt urval.
Detta innebir att provet anvinds i hela urvalet, vilket innebdr att det i
praktiken blir obligatoriskt f6r antagning till de mest konkurrensutsatta
utbildningarna.

Hosten 2011 implementerades ett nytt Hogskoleprov, med delvis annat
innehall och en annorlunda konstruktion.

KORT BESKRIVNING AV HOGSKOLEPROVET

Forebilden for Hogskoleprovet var det amerikanska ”"Scholastic Aptitude
Test”, numera benimnt SAT. Hogskoleprovet ges tva ginger per dr och en
provtagare kan genomfora provet vid vilken alder som helst och hur manga
ganger som helst. Ett provresultat gillde initialt i tva ar, vilket senare kom
att utdkas till fem 4r. For den som har genomfort provet flera ganger riknas
det bista resultatet vid urvalet. Provet rittas sa att varje korrekt svar ger en
poing, och den summerade ripodngen (se ordlista) overfors sedan till en
normerad (se ordlista) poing som kan variera frin o,0 till 2,0. Avsikten med
normeringen dr att erhillna provresultat ska vara jamforbara 6ver tid dven
om provets svirighetsgrad varierar (Stage & Ogren, 2009). Ar 1982 infordes
en avgift for att fi genomfora provet.

Hogskoleprovet har genomgitt ett antal forindringar sedan den forsta
versionen dr 1977 (Stage & Ogren, 2001). Sedan 1996, och fram till hostter-
minen 2011, har provet bestitt av fem delprov varav tre miter verbal forma-
ga, ORD, LAS och ELF, och tvd delprov som miter kvantitativ/analytisk
térmaga, NOG och DTK. Totalt bestod Hogskoleprovet av 122 uppgifter,
av vilka 8o mitte verbal formédga och 42 mitte kvantitativ formaga (Stage
& Ogren, 2009).

Huvudinriktningen pa utvecklingsarbetet av det nya provet, har varit att
oka antalet kvantitativa uppgifter, sa att dessa uppgér till samma antal som
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de verbala uppgifterna. Detta har resulterat i att provet kan indelas i en
verbal och en kvantitativ del om vardera 8o uppgifter, vilket innebir att
antalet uppgifter totalt har 6kat till 160 uppgifter. Inom den verbala upp-
giftskategorin har ORD-uppgifterna minskat till férmén fér en ny upp-
giftstyp, MEK, dir en eller flera luckor i en mening ska fyllas i genom val
mellan fyra svarsalternativ. Tvd nya kvantitativa uppgiftstyper, benimnda
XYZ och KVA, har ocksa introducerats. Delprovet XYZ utgdrs av mer ren-
odlat matematiska uppgifter som motsvarar de kunskapskrav som giller f6r
gymnasieskolans A-kurs i matematik. Det andra delprovet, KVA, innebir
att tvd matematiskt bestimda kvantiteter som ska jaimforas med varandra
presenteras, och dir uppgiften ar att faststilla vilken av kvantiteterna som
ar storst, om de dr lika eller om informationen ér otillricklig f6r att kunna
avgora detta.

Resultatet pa det nya Hogskoleprovet uttrycks, pd samma sitt som for
det tidigare provet, i en normerad totalpoing. I enlighet med Hogskole-
verkets direktiv inf6r revideringen av provet, berdknas ocksid en normerad
delpoing for den verbala delen (ORD, LAS, ELF & MEK) respektive den
kvantitativa delen (NOG, DTK, XYZ & KVA) av provet, vilka dr mojliga
att vikta relativt utbildningens innehall. Di regelverket for provets anvind-
ning inte har reviderats i samma anda utnyttjas dock inte den fulla potenti-
alen att hoja provets prognosformaga inom ramen for det reguljira urvalet.
Anvindningen av delpoingen ir endast méjlig genom att ytterligare utoka
provets anvindning, exempelvis genom att vikta de bida delpoingen eller
att anvinda det verbala eller det matematiska delprovet i ett sirskilt eller
alternativt urval, ensamt eller i kombination med andra urvalsinstrument.
Detta dr mycket anmirkningsvirt da en av utgingspunkterna for revide-
ringen av provet var att just forbéttra provets prognosférméga genom att
skapa mojligheten att pa ett flexibelt sitt anvinda de tva delpoidngen riktat
mot utbildningarnas innehéllsliga karaktir.

Det nya provets prognosférmaga har inte studerats, medan en del ar kint
om gruppskillnader i provresultat (Lyrén & Ogren, 2013). T det foljande
redovisas resultat baserade pa det gamla provet. I den man motsvarande
resultat finns for det nya provet redovisas de i direkt anslutning under res-

pektive rubrik.

HOGSKOLEPROVETS MATEGENSKAPER

I likhet med de utlindska forebilderna (till exempel det amerikanska SAT)
saknar Hogskoleprovet en uttalad teoretisk grund. Ursprunget dr dock
forskningen om mitning av kognitiva (se ordlista) formégor och prognos



av studie- och yrkesframgang. Carlstedt och Gustafsson (2005) undersokte
hur Hogskoleprovets olika delprov ir relaterade till viletablerade kognitiva
térmagedimensioner. Resultaten talar for slutsatsen att det i Hogskolepro-
vet dr mojligt att identifiera kognitiva dimensioner som ér viletablerade i
den psykologiska forskningen, men att variationen i provresultaten framfor
allt bestdms av verbala kunskaper och firdigheter.

GRUPPSKILLNADER

Hogskoleprovet har alltsedan det introducerades varit behiftat med sy-
stematiska skillnader i resultat f6r olika grupper av provtagare. Min lyckas
generellt sett bittre dn kvinnor och provtagare med hogre social bakgrund
lyckas bittre dn de med ldgre social bakgrund. For de prov som gavs i bor-
jan av 199o-talet var skillnaderna i provresultat nagot storre for kon dn for
social bakgrund. Pa delprovsniva var skillnaderna mellan olika socialgrup-
per timligen stabila oberoende av delprov. For kén diremot fanns stora
skillnader mellan delproven och den stérsta skillnaden noterades for de tvé
mera kvantitativt inriktade proven (NOG och DTK) och den minsta for
det verbala ORD-provet (Stage, 2004, 2005). Aberg—Bengtsson (1999, 2005)
identifierade en kvantitativ faktor som paverkar resultat pa uppgifter som
kriver berdkningar, likasa att den kvantitativa faktorn forklarar en stor del
av konsskillnaderna till midnnens fordel. Inslaget av uppgifter som kriver
riknemissiga manipulationer har reducerats i de prov som givits sedan 1996,
vilket medfort en viss minskning av konsskillnaderna pé de kvantitativa de-
larna av provet. Detta innebar att prestationsskillnaden pa totalprovsniva
blev ungefir lika stor for kén och social bakgrund (Stage, 2004, 2005). For
social bakgrund var skillnaden alltjimt ungefir lika stor f6r samtliga del-
prov. Huruvida utlindsk bakgrund har betydelse for prestationer pi provet
har ocksa studerats (Reuterberg & Hansen, 2001; Reuterberg, 2003). Resul-
taten visar att det finns skillnader till svenskfodda provtagares fordel, vilket
talar for att Hogskoleprovet kriver goda firdigheter i svenska spraket och
god fortrogenhet med den svenska kulturen. Sammanfattningsvis kan sigas
att prestationer pi det gamla Hégskoleprovet innebar en férdel i konkur-
rensen om hogskoleplatser f6r svenska min med hogre social bakgrund,
vilket ska visa sig gilla dven for det nya provet. En bidragande orsak till
dessa gruppskillnader dr att bendgenheten att ta provet flera ganger varierar
mellan olika grupper.

Resultat baserade pi de tvd forsta provomgingarna av det nya provet,
som introducerats under 2011, pekar pa att skillnaderna till ménnens férdel
har okat i jimférelse med det gamla provet, och att skillnaderna ar storre
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pa den kvantitativa delen dn pa den verbala (Lyrén & Ogren, 2013). Hogre
utbildning hos férildrarna har samband med bittre provresultat, och skill-
naderna ér storre for den kvantitativa delen 4n for den verbala. Vidare har
ocksa utlindsk bakgrund betydelse dven for det nya provet. Svenskfodda
provdeltagare presterar bittre dn utlandsfédda, och skillnaderna ér stérre
pa den verbala delen dn pa den kvantitativa. Slutsatsen i rapporten ar dock
att gruppskillnaderna i provresultat for det nya provet inte dr mer anmark-
ningsvirda 4n for det gamla provet.

Det ir viktigt att notera att dven gruppskillnader, som enligt traditio-
nella virderingsmodeller dr att betrakta som smd, pa ett dramatiskt sitt
kan paverka mojligheterna for olika grupper att bli antagna till konkur-
rensutsatta hogskoleutbildningar. Detta har sin grund i att genomslaget av
en medelvirdesskillnad 6kar ju ligre andel av de sdkande som blir antagna
(Reuterberg, 1994). Det dr i detta sammanhang ocksd virt att notera att
hogre social bakgrund/utbildningsbakgrund dr férknippad med bade hogre
betyg och héogre provresultat. For kon giller diremot att kvinnor har hogre
betyg medan min erhéller hogre provresultat. Utlandsfédda provdeltagare
rangordnas ligre av Hogskoleprovet dn av betyg.

UPPREPAD PROVTAGNING

Resultatet pd Hogskoleprovet paverkas starkt av upprepat provtagande, det
vill siga provtagare presterar generellt bittre ju fler prov de tar (Bjorklund
m.fl., 2010; Cliffordson, 2004c; Henriksson & Tornkvist, 2002; Svensson
& Nielsen, 2005a; Tornkvist & Henriksson, 2004). Méjligheten att gora
provet flera ganger utnyttjas timligen flitigt (Stage & Ogren, 2009), dven
om bendgenheten varierar mellan olika grupper. Min 4r mera benigna dn
kvinnor att upprepa provet och yngre upprepar provet flera ginger dn ildre.
Hégpresterande personer dr mer bendgna dn andra att ta provet i tidig alder
och att ta provet flera ginger. Personer med hégre social respektive svensk
bakgrund édr ocksa mera bendgna att ta Hogskoleprovet och de upprepar
dessutom provet i storre utstrickning (Bjoérklund m fl., 2010; Cliffordson,
2004c; Gustafsson, Andersson & Hansen, 2000; Henriksson & Tornkvist,
2002; Stage & Ogren, 2009; Reuterberg & Hansen, 2001; Reuterberg, 2003;
Svensson & Nielsen, 2005a; Tornkvist & Henriksson, 2004).

For personer fodda 1973-1982 var det minst lika vanligt med hogsta
poing pa Hogskoleprovet som hogsta betyg (Svensson & Nielsen, 2005).
Cirka tre fjdrdedelar av de provtagare som erholl hogsta poing hade tagit
provet flera ginger och knappt en tredjedel behovde fyra eller flera provtill-
fillen f6r att nd hogsta poing. Regeln att bista resultat riknas innebir att de



slumpvariationer i resultat som alltid forekommer medfor att endast prov-
resultat med slumpeftekter i positiv riktning beaktas, vilket dr en forklaring
till att si ménga erhéller hoga/hogsta poing efter upprepat provtagande.
Den samlade bilden visar att upprepat provtagande medfor férsimrad
prognosférméga och skapar orittvisor. Mojligheten utnyttjas flitigt av fram-
for allt min, personer med hogre social bakgrund och personer med svensk
bakgrund. Dessa skillnader i bendgenheten att upprepa provtagandet, i
kombination med det starka sambandet mellan antal genomférda prov och
provresultat, utgor viktiga forklaringar till gruppskillnaderna i provresultat.

STUDIEFARDIGHETSPROV ELLER KUNSKAPSPROV?
EN INTERNATIONELL UTBLICK

Allminna studiefirdighetsprov, av samma typ som Hogskoleprovet, utan
tydlig koppling till skolimnen forefaller att vara timligen ovanliga i andra
linder. Forutom i Sverige finns denna typ av prov i USA, Israel och Sing-
apore (McDonald m fl., 2001). Ménga linder har kunskapsprov kopplade
till skoldmnen, antingen som examinationsprov for intrade till hogre utbild-
ning eller som examensprov for att erhélla avgangsexamen, motsvarande var
gamla studentexamen.

Det amerikanska SAT-provet har utgjort forebild for Hogskoleprovet.
Eftersom utbildning, liroplaner och kursplaner i USA ir ett delstatligt eller
lokalt ansvar finns inga gemensamma examensprov utan examinationsfor-
merna bestims lokalt, vilket skapat behov av ett gemensamt prov. Det forsta
provet var ett kunskapsprov, vilket senare kom att dndras till att prova mera
allmédnna verbala och kvantitativa formagor. Det kom ddrmed att i hogre
grad likna de intelligenstest som varit framgangsrika vid rekryteringen av
militir personal under férsta virldskriget. Provet kom under de féljande
dren att genomgd en rad férindringar (Lawrence et al., 2003). Inriktningen
mot det som kallats en verbal del och en kvantitativ del har dock bibehallits
frin 1930 fram till idag, dven om de olika delproven och uppgiftsformerna
inom respektive forméageomride har varierat. Genom uppdelningen kunde
resultaten rapporteras som verbala respektive kvantitativa poang och tillde-
las olika vikt vid antagningen beroende pa den sokta utbildningens karaktir.

SAT har sedan bérjan 199o-talet forindrats i riktning mot en tydliga-
re koppling till de férmégor och kunskapsomraden som ingir i skolornas
kursplaner. Provet har trots det kritiserats for att ha lag prognosformaga
i jamforelse med betygen fran high school. 1 olika studier har SAT ocksa
visat sig 6ka snedrekryteringen i férhallande till betyg: vita mdn med hog
social bakgrund gynnades mest medan kvinnor, provdeltagare med afro-
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amerikansk eller latinamerikansk bakgrund samt deltagare frin grupper
med lag social bakgrund missgynnades (Geiser & Santelices, 2007; Geiser
& Studley, 2002; Morgan, 1989; Rothstein, 2004), férhillanden som kinns
igen fran det svenska Hogskoleprovet.

Efter att University of California riktat allvarlig kritik mot SAT I (det
generella provet) och férordat anvindning av SAT II, som utgors av kun-
skapsprov i olika dmnen, dndrades SAT genom att ett essidprov lades till.
Provet innefattar nu tre delar: kritiskt resonerande, matematik och es-
saskrivning (se College Board, 2010), och efter denna forindring har skill-
naden i prognosférmiga gentemot betyg minskat (Kobrin m.fl., 2008). Om
térindringen formatt minska de systematiska olikheterna i resultat som be-
ror pé kon, utlindsk och social bakgrund dr dock oklart dn si linge.

En annan typ av kritik mot SAT ir att det inte ger adekvata signalef-
tekter till dem som studerar pi gymnasieniva, dirfor att det inte dr kopp-
lat till kursplaner och till den progression i lirande som det sammantagna
skolsystemet bor frimja. Trenden gir mot en tilltagande kritik av generella
antagningsprov och ett férordande av dmnesanpassade kunskapsprov. Ett
problem i USA ir dock att man saknar en gemensam nationell liroplan,
vilket forsvarar anknytningen av provet till Aigh school. Sverige har genom
sin gemensamma laroplan diremot goda forutsittningar att utnyttja gym-
nasiets prov- och betygssystem som grund for antagning och urval till hogre
utbildning, men har trots detta valt att i 6kande utstrickning utnyttja Hog-
skoleprovet for urval.

I'USA dr man mycket noga med att betona att inga visentliga beslut bor
fattas pa basis av enskilda provresultat. Det framhills att resultat frain SAT
och andra prov endast ska anvindas som komplement, eller i kombination
med andra urvalsinstrument, som betyg. Samtidigt har Hogskoleprovet i
Sverige en starkare roll 4n vad SAT har i USA. Hogskoleprovet anvinds {6r
det forsta i mycket stor utstrickning som det enda underlaget f6r urval. For
det andra har Hogskoleprovets betydelse efterhand okat, medan utveck-
lingen varit den motsatta i USA.

BETYGENS OCH HOGSKOLEPROVETS PROGNOSFORMAGA

Ett betydande antal studier, bade svenska och internationella, har undersokt
prognosférméigan hos savil betyg som Hogskoleprov. En unders6kning har
rapporterats av Cliffordson (2004b), dir sambandet mellan betyg frin de
bada betygssystemen jimforts med resultat pa Hogskoleprovet. Resultaten
visade att sambandet var 0,46 f6r de normrelaterade betygen, och 0,44 for
de malrelaterade betygen. De praktiskt taget identiska sambanden pekar pa



att de milrelaterade betygens formaga att rangordna sdkande inte dr simre
an de normrelaterade betygens.

Ett annat sitt att unders6ka betygens rangordnings- och prognosfor-
maga dr att jimfoéra sambandet mellan betyg frin gymnasieskolan och
hogskoleprovresultat med prestationer pa hégskolan. I samma studie vi-
sade resultaten att sambandet var hogre f6r mélrelaterade betyg (0,47) dn
for normrelaterade betyg (0,41) och att sambandet for Hogskoleprovet var
betydligt ligre (0,16 resp. o,11). Detta talar for att malrelaterade betyg fung-
erar minst lika bra som urvalsinstrument som normrelaterade betyg, samt
att betyg har betydligt mycket bittre prognosformaga in Hégskoleprovet.
Eftersom denna studie endast fokuserar en hogskoleutbildning (civilingen-
jorsutbildningen) inom ett omréide ir risken uppenbar att resultaten inte ar
generaliserbara till andra hogskoleutbildningar.

Cliffordson (2005) studerade dirfor ocksa variationen i prognosférmaga
tor betyg och Hogskoleprov 6ver samtliga hégskolans program med data
frin en attadrsperiod. Resultaten visade pa betydande skillnader i prog-
nosférméga for de olika urvalsinstrumenten och for vissa av dem en stor
variation 6ver programmen. De milrelaterade betygen hade positiv prog-
nosférméga for samtliga program, medan den var lika med noll f6r drygt
fyra procent av programmen for de normrelaterade betygen. For Hogskole-
provet var prognosférméigan lika med noll f6r en fjirdedel av programmen.
Skillnaden i graden av prognosférméga mellan olika damnesomraden visade
sig vara betydligt storre for Hogskoleprovet dn for betyg. Sammantaget kan
sdgas att resultaten talar for att de mélrelaterade betygen hade nagot bitt-
re prognosférméga dn de normrelaterade betygen, medan Hégskoleprovet
hade simst prognosférmaga, samt att de mélrelaterade betygen hade hog
och jimn prognosférmaga 6ver samtliga program. I den man det forelig
nagra skillnader var prognosférmagan hogre for teknisk-naturvetenskap-
liga program édn for 6vriga program. Hogskoleprovet hade sin basta prog-
nosférméga for program inom de humanistiska och samhallsvetenskapliga
omridena, medan det motsatta gillde for normrelaterade betyg. Bjorklund
med flera (2010) visade i en studie av sannolikheten att fullgéra kraven for
en kandidatexamen, eller motsvarande fem ér efter antagning, att Hogsko-
leprovet inte gav négot bidrag till prognosen utéver betyg, medan betyg gav
ett starkt prognosbidrag. Ovanstiende presenterade resultat sammanfaller
med de som framtrider i aktuell internationell forskning kring motsvarande
urvalsinstrument.

Resultat frin andra studier (Cliffordson & Askling, 2006; Svensson,
2004; Svensson & Nielsen, 2005b) har visat att avbrott och uppehall i studi-
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erna pa bland annat likar-, jurist- och civilingenjérsutbildningarna dr van-
ligare bland dem som dr antagna via Hogskoleprov dn bland betygsantagna,
samt att betygsantagna har bittre studieresultat dn hogskoleprovantagna
sa till vida att de producerar fler poing och oftare avligger examen inom
rimlig tid. Skillnaderna dr stérst for civilingenjorsutbildningarna och minst
tor juristutbildningarna.

Sammanfattningsvis visar all tillginglig forskning att Hogskoleprovet har
simre prognosférmaga in betyg, oavsett betygssystem, och att Hogskolepro-
vets prognosformaga varierar kraftigt for olika program/dmnesomraden.

PROGNOSFORMAGA FOR SARSKILT URVAL

Vid urval till grundliggande hogskoleutbildning anvinds huvudsakligen
betyg och Hogskoleprov men till vissa utbildningar, till exempel vissa av
landets lakarutbildningar, anvinds dven antagning via sirskilt urval. Sidana
urval dr vanligtvis upplagda som flerstegsurval, med den storsta selektionen
i det forsta steget, for vilket Hogskoleprovet vanligtvis anvinds. Nista steg
innebir oftast ett skriftligt prov och/eller en intervju (Cliffordson, 2006).
Resultat frin en studie (Cliffordson & Askling, 2006), dir studieframging
tor antagna via sdrskilt urval till likarutbildningarna jimf6rs med antag-
na via betyg och hégskoleprovresultat, visar att i stort samma forhéllanden
gillde for sirskilt urval och betyg. Dock med den skillnaden att omfattning-
en av uppehill och avbrott var nigot liagre dn for betygsantagna. Resultaten
paverkas dock av om betyg eller Hogskoleprov anvinds i det forsta steget.

BETYGENS OCH HOGSKOLEPROVETS SIGNALEFFEKTER
SAMT KONTINUITET OVER UTBILDNINGSSYSTEMET

Under senare ar har graden av kontinuitet mellan nivéerna i utbildnings-
systemet (Atkinsson & Geiser, 2010) betonats som betydelsefull i flera
avseenden. I antagningssammanhang giller det bland annat hur behérig-
hetskraven till hégre utbildning preciseras och kommuniceras och hur vil
torkunskapskraven Gverensstimmer med innehall och niva i gymnasiesko-
lans behorighetsgivande kurser. Som Lustig (SOU 2004:29) poingterar ska
den information forkunskapskraven formedlar vara ett uttryck for en tydlig
kontinuitet mellan gymnasieskolan och hégskolan.

Hogskoleprovet dr, som tidigare nimnts, ett allmint studiefirdighets-
prov utan en explicit teoribas. Nir det giller frigan om kontinuitet 6ver
utbildningssystemet ér det svirt att se Hogskoleprovets koppling till gym-
nasieskolans och hogskolans kunskapsinnehill, med undantag for det nya
provets koppling till matematik i gymnasieskolan. Avsaknaden av en sidan



koppling gor att Hogskoleprovet ger negativa signaleffekter pa prestatio-
ner i gymnasieskolan. Exempelvis finns det ingen nedre aldersgrins for nir
provet fir goras och det bista resultatet fran de senaste fem aren far riknas.
Detta innebir att om en elev fir ett tillfredsstdllande resultat pa Hogskole-
provet redan under gymnasiedren kan motivationen for att anstringa sig i
gymnasieskolan sjunka, eftersom ett hogt resultat pa Hogskoleprovet ricker
for att vara garanterad en studieplats.

Hogskoleprovet har heller ingen koppling till kunskapskrav i hogskolan.
Hogskoleprovet kan dirmed inte siigas inga pa nagot naturligt sitt i en ut-
bildningsging frain gymnasieskola till hogskola. Tvirtom innebir det att s6-
kande med betydligt simre forkunskaper kan "ga fore” skande med bittre
torkunskaper, eftersom de enda férkunskaper som behovs for sokande med
hogskoleprovsresultat 4r de som foreskrivs som grundliggande och eventu-
ella sirskilda behorighetskrav. Det faktum att det dr mojligt att ta provet re-
dan under gymnasiet forsvagar ocksa dess roll att erbjuda en "andra chans”.

Av de fi linder som anvinder allminna studiefirdighetsprov dr det
framfo6r allt i USA som frigor om signaleftekter och kontinuitet mellan
olika delar av utbildningssystemet diskuteras. I Sverige fors nistan ingen
debatt om positiva respektive negativa signaleftekter kopplade till betyg res-
pektive Hogskoleprov som urvalsinstrument. I den debatt som fors i USA
har flera organisationer inom utbildningsomrédet starkt signalerat amnes-
kunskapernas betydelse liksom vikten av att ha en gemensam standard for
dmnets innehéll och de férmagor undervisningen ska utveckla, for att det
ska vara moijligt att anvinda betyg som urvalsinstrument till hogre studier.
Dessa forutsittningar finns inom det svenska utbildningssystemet men sak-

nas i USA.

Sammanfattning och slutsatser

Ett vil fungerande antagningssystem maste ha effektiva huvudfunktioner.
Det innebir att behorighetskraven miste vara funktionellt utformade och
att urvalssystemet miéste vara konstruerat si att en god prognosférmaga
uppnis. Rittvisa, rittssikerhet, positiva signaleftekter och stéd for konti-
nuitet mellan nivierna i utbildningssystemet dr andra visentliga egenskaper
att ta hinsyn till ndr man ska utvirdera och modifiera antagningssystemet
till hogre utbildning.

Innan vi diskuterar konkreta problem och forslag till hur systemet kan
férindras maste vi framhilla att de brister i det svenska antagningssyste-
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met som framkommit i vir genomgang ir s pass omfattande, i sivil stort
som smatt, att det dr nodvindigt att genomfora en total Gversyn av hela
systemet.

BRISTER

Det foreligger en utbredd bristande tilltro till att de sokande som bedémts
vara behoriga ocksa har de forkunskaper som anses nodvindiga for att till-
godogora sig utbildningen. Detta har naturligtvis flera orsaker, varav en kan
vara att behorighetsgrinsen for betygen i de behérighetsgivande kurserna,
G for de fyrgradiga milrelaterade betygen och E f6r de sexgradiga betygen,
inte dr optimala. Bristande likvirdighet i betygssittning kan vara ytterligare
en orsak. En annan att dialogen brister mellan gymnasieskolan och hégsko-
lan, ndr det giller férvintningar pi forkunskaper och pa gymnasieskolans
kursinnehall. Ytterligare ett problem dr att inordnandet av férkunskapskrav
tor sirskild behorighet i pa férhand definierade omradesbehérigheter ér svar
att forena med den precision och konkretion av férkunskapskrav som skulle
kunna dstadkommas genom analys av hogskolans kurs-/utbildningsmal.

Ett problem som tangerar savil behorighet som urval dr att komplet-
tering av kurser f6r behorighet inte virderas lika som ordinarie kurser i
gymnasieskolan. Detta skapar orittvisor eftersom personer som inte tinkt
“ritt” redan vid valet av gymnasieprogram straffas genom att vid ansékan till
hogskolan fa konkurrera i en mindre grupp f6r kompletterade betyg.

Det system som reglerar urval till hogre utbildning generellt och de
urvalsinstrument som anvinds for urval till hogskolans utbildningar be-
tonar i alltfor liten grad betydelsen av tillignade kunskaper som grunden
tor urvalssystemet, vilket dr av betydelse for savil prognosférméga, rittvisa,
signaleftekter som kontinuitet ver utbildningsnivaer.

Det dr vil belagt i sivil svensk som internationell prognosforskning att
betyg dr overligsna Hogskoleprovet som urvalsinstrument. Betygen har
torvisso brister di de inte dr likvirdiga vare sig 6ver tid eller 6ver lirare
och skolor. Bide likvirdighetsproblematiken och inférandet av meritpo-
ang, som kanske dr det allvarligaste problemet, inverkar menligt pa betygens
prognosférméga och skapar orittvisor. Det sistndmnda giller ocksd inf6-
randet av olika kvotgrupper for betyg satta inom olika system och med olika
skalor. Méjligheten att tillskansa sig meritpodng innebir dessutom, utover
torsimrad prognostérmaga och orittvisor, negativa signaleftekter.

Hogskoleprovet, som har fatt en alltmer framtridande plats i urvals-
systemet 6ver tid, har en svag prognosférméiga. Huruvida provets prognos-
tormaga har forbidttrats med den reviderade versionen har inte studerats.



Studier baserade pa dess amerikanska f6rebild, SAT, pekar pi att inforande
av uppsatsprov kan bidra till att hoja prognosférméigan, men en utveckling
av provet i denna riktning dr knappast aktuell. Det regelverk som omgirdar
provet, sisom mdjligheten att upprepa provet hur manga ginger som helst
och att det bista resultatet riknas, bidrar till de konstaterade gruppskillna-
derna i provresultat. Att det dr tillitet att ta provet redan under gymnasie-
tiden kan forstirka de negativa signaleffekter som provet dr behiftat med.
Maijligheten att ta provet under gymnasietiden innebir ocksi att det inte
utgdr en dkta "andra chans”, vilket var den ursprungliga tanken. Provets
innehall har fi kopplingar till gymnasieskolans innehall och hogskolans
férkunskapskrav, vilket innebdr att den efterstrivansvirda kontinuiteten
over utbildningsnivierna saknas. Hogskoleprovets negativa effekter dver-
ensstimmer vil med resultat frin forskning kring dess férebild, det ameri-
kanska SAT-provet.

Ovanstéende beskrivna problembild kan forefalla svir att komma till
ritta med. Dock kommer vi under nista rubrik att presentera mojliga for-
slag som ticker in det mesta av den beskrivna problematiken.

FORSLAG TILL FORBATTRINGAR

Problemen med betygens bristande likvirdighet dr sannolikt fullt méjliga
att 16sa med hjilp av forankring i de nationella proven. Vi kommer att ut-
veckla detta nidrmare i rapportens avslutande kapitel dir vi ocksa pekar pa
att det dr mojligt att med hjilp av nationella prov knyta de olika kursernas
betygssteg till innehallsligt definierade nivéer. Detta skulle i sin tur géra det
mojligt att relatera kunskaper och firdigheter frin gymnasiet till de kun-
skapskrav som stills av hogskolan. Forkunskapskraven borde vara ett resul-
tat av analyser av hogskoleutbildningarnas innehall si att de kan presenteras
i form av de kunskapsnivéer som dr nédvindiga for att studenterna ska kun-
na tillgodogora sig utbildningen. P4 detta sitt skulle kraven pi ett realistiskt
sitt kunna anpassas till respektive utbildning och de trubbigt utformade
torkunskapskraven definierade i form av omradesbehorigheter skulle kunna
avskaffas. Med hjilp av mer ingéende beskrivningar av vilka kunskaper och
fardigheter som krivs dr det ocksda mojligt att pa ett bittre sitt avgora hur
de svarar mot olika kurser och betygsnivéer i gymnasieskolan. Inférandet
av de sexgradiga betygen gor det ocksa mojligt att Gverviga anpassning av
betygskraven for de behorighetsgivande kurserna.

Aven kvotgruppsproblemet skulle eventuellt vara mojligt att [6sa genom
ekvivalering av betyg satta utifran olika principer. En betydligt enklare och
mera framkomlig vig dr dock att i méjligaste man undvika f6rindringar av
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betygen. Behorighets- och konkurrenskompletterade betyg bor inte foras
till samma kvotgrupp.

Nir det giller meritpoang framhaller ansvariga politiker att det har va-
rit framgangsrikt, med hinvisning till att det har paverkat elevernas val av
gymnasiekurser i onskad riktning. Eftersom meritpoingssystemet dr de-
struktivt vad giller antagningssystemets samtliga kvalitetsaspekter bor det
dock avskaftas.

Hogskoleprovet borde fa en mindre framtridande, och nagot annorlunda,
roll som urvalsinstrument. Antalet platser som besitts via Hogskoleprovet
bo6r minskas kraftigt, medan antalet platser som besitts med betygssokande
bor 6kas i motsvarande omfattning. Det dr ocksd angeldget att sa mycket
som mojligt komma bort frin anvindningen av Hogskoleprovet som sir-
skiljningskriterium och som férsta steg vid sirskilt urval. Regelverket bor
torandras sa att provet kan anvindas mer flexibelt. Detta bor dock ske inom
ramen for den minskade kvoten. Prognosformagan skulle sannolikt forbatt-
ras om provets bada delpoing kunde viktas eller om antingen den ena eller
den andra delpoingen kunde anvindas beroende pé utbildningens dmnes-
inriktning. I avsikt att minska provets negativa signaleffekter borde det inte
vara moéjligt att genomf6ra provet fore avslutad gymnasieutbildning. Pa sa
vis skulle provet utgéra en dkta “andra chans”, vilket inte ér fallet idag.

Var huvudslutsats dr att antagningssystemet bor fokusera pa kunskaper
och firdigheter snarare dn pa generella férmégor utan direkt koppling till
vare sig gymnasieskolans eller hgskolans kunskapsinnehall. Vi har i Sverige
ocksd utmarkta forutsittningar att gora detta tack vare vira gemensamma
och forhallandevis genomarbetade ldro- och kursplaner.



5. Sammantfattande diskussion
och forslag

Viinleder det avslutande kapitlet med att ssmmanfatta de problem vi iden-
tifierat i de olika delarna av den svenska skolans system f6r kunskapsbedéom-
ning och uppféljning, varefter vi diskuterar frslag kring hur dessa problem
skulle kunna 16sas. Direfter foljer en diskussion om hur antagningssystemet
till hogre utbildning bor reformeras.

Kunskapsbedomning pé individ- och systemniva

Det svenska systemet for bedémning av elevers kunskaper och for upp-
toljning av skolans kunskapsresultat skulle kunna beskrivas som en koloss
pa lerfotter. Systemet f6r summativ bedémning pé elevnivd med fokus pa
betyg och nationella prov i grundskolan och gymnasiet har under senare ar
byggts ut till att omfatta betyg och nationella prov dven i arskurs 6 liksom
nationella prov i fler imnen. De mycket omfattande data som detta system
genererar samlas kontinuerligt in och anvinds som underlag f6r rapporte-
ring om uppnadda resultat pd nationell nivd och f6r grupper av kommuner.
Data, och dé framf6r allt betygsdata, gors ocksa tillgingliga i databaser for
analys och redovisning av resultat pa skolniva och som underlag f6r bland
annat Skolinspektionens granskningar. Men utéver dessa data dr det spar-
samt med underlag kring den svenska skolans resultatutveckling och vad
som péverkar denna. De internationella studierna ir visserligen en viktig
informationskilla, men denna information dr mycket partiell i det att den
endast omfattar ett begrinsat antal dmnen och arskurser dir endast vissa
typer av utfall miits.

Betygsinformationen dr behiftad med bristande likvirdighet mellan
lirare och skolor, och av betygsinflation. Den senare gor att fordndring-
ar i betygsmedeltal inte ger nigon pilitlig information om férdndringar i
kunskapsnivéder. Den bristande likvirdigheten mellan lirare och skolor har
bland annat sin grund i att det inom manga dmnen ir svrt att na tillrdcklig
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samsyn mellan olika lirare i tolkningen av de kunskapskrav som kursplanen
anger for de olika betygsstegen.

I en del av dmnena/kurserna finns nationella prov vars huvuduppgift ar
att stodja en likvirdig betygssittning. Av flera anledningar ger proven dock
inte tillrackligt st6d. En dr att prov endast finns i vissa dmnen och arskurser,
och en annan dr att det inte dr uttalat i vilken utstrickning, och pa vilket
sitt, proven ska paverka betygssittningen. Andra anledningar dr att proven
inte dr utformade fOr att vara jamférbara 6ver tid, och att vissa prov brister
i tillforlitlighet, bland annat pa grund av att de bestér av ett begrinsat antal
storre och komplexa uppgifter. Detta gor det svart att generalisera och svért
att nd samstimmighet i bedémning av elevernas svar. For att betygen ska
kunna uppfylla kraven pa likvirdighet beh6ver dessa problem 16sas.

Betygen har bland annat den mycket viktiga uppgiften att ge under-
lag f6r beslut om antagning till nista niva i utbildningsystemet. Forskning
visar att gymnasiebetygen har bittre prognostérméga in Hogskoleprovet
och liknande instrument, detta trots betygens likvirdighetsproblem. Om
problemen med betygsinflation och skillnader i betygssittning mellan lirare
och skolor kunde bemistras, skulle dock betygens eftektivitet och rittvisa
som urvalsinstrument forbittras visentligt.

Betyg ger endast allmin information om de kunskaper och firdigheter
som kan forvintas pi olika betygsnivier, vilket forsvarar anvindning av bety-
gen som bas for regler om allmin och sirskild behorighet for eftergymnasial
utbildning. Om de olika betygsstegen tydligare kunde férankras innehallsligt
i mél och kunskapskrav skulle olika utbildningars krav pa férkunskaper littare
kunna uttryckas i termer av uppnadda betygssteg inom olika kurser.

Vi har ocksi konstaterat att Sverige saknar ett kunskapsbedémnings-
system som pd nationell niva ger information om den lingsiktiga utveck-
lingen av kunskaper och firdigheter, och om hur denna utveckling gestaltar
sig for olika grupper av elever.

Det ir inte majligt att i detta sammanhang presentera detaljerade mo-
deller f6r hur de ovan identifierade problemen skulle kunna 16sas. Vi vill
inda ge forhéllandevis konkreta forslag om riktlinjer for hur ett integrerat
system for kunskapsbedémning i och av den svenska skolan kan utformas.

KUNSKAPSBEDOMNING PA SYSTEMNIVA

Den komponent som framstir som den littaste att hitta 16sningar for ir
kunskapsbedémning pa systemnivé. Ett relativt omfattande 6versikts- och
utredningsarbete kring nationell kunskapsutvirdering har genomforts.
Skolverket (2006) har pa grundval av detta beskrivit ett forenklat forslag till



hur kunskapsbedémning pa nationell niva inom ett begrinsat antal dmnes-
omriden skulle kunna utformas.

Vi foreslar i linje med detta att ett rullande, stickprovsbaserat, kunskaps-
bedémningssystem baserat bade pa en skalorienterad ansats och pa en upp-
giftsorienterad ansats successivt byggs upp. Inom samtliga dmnen finns det
sannolikt omrdden som limpar sig bittre f6r antingen den ena eller den
andra ansatsen, och de tvd ansatserna kan beskrivas som komplementira,
och som delar av en helhet.

Som vi beskrivit i kapitel 3 redovisas resultaten i nationella och inter-
nationella kunskapsbeddmningssystem ofta i form av uppnidda nivier pé
kompetensskalor dir de olika nivierna beskrivs i termer av kunskaper och
firdigheter. I den skalorienterande ansatsen ar det angeldget att sidana
kompetensskalor utvecklas och anvinds, eftersom resultaten blir littare att
tolka och att anvinda.

Det dr ocksd angeldget att utveckla den kvalitativt inriktade uppgifts-
baserade ansatsen, byggd pa mer omfattande och komplexa uppgifter, som
en viktig del av det nationella kunskapsbedomningssystemet. Som vi pekat
pa tidigare dr det viktigt att vissa av dessa uppgifter slipps fria for att det
ska vara mojligt att kommunicera och tolka resultaten. Alla landets skolor
skulle da ocksa kunna anvinda uppgifterna i den egna verksamheten. Dessa
vildokumenterade uppgifter med omfattande empirisk underbyggnad skul-
le kunna bli viktiga hjilpmedel i skolornas summativa utvirderingsarbete
och betygssittning, men kanske framfor allt i den formativa bedémningen i
direkt anslutning till undervisningen.

Diskussionen kring nationella kunskapsbeddmningssystem har hittills i
forsta hand avsett grundskolan, men dven f6r gymnasieskolan finns behov
av det slags information som ett nationellt kunskapsbedémningssystem kan
bidra med. Aven inom gymnasieskolan 4r det rimligt att ha ett imnesfokus,
vilket torde vara moéjligt ocksa inom den kursutformade gymnasieskolan dir
liro- och kursplaner beskriver mal bade pa dmnes- och kursniva.

Vi anser att det dr angeldget att pidborja uppbyggnaden av ett natio-
nellt kunskapsutvirderingssystem av det slag som skisserats ovan. Ett sa-
dant system bidrar med angeligen information om utvecklingen av nivin
pa kunskaper och firdigheter inom olika omréden och f6r olika grupper av
elever. Genom insamling av kompletterande information fran olika aktérer
i skolan kan det ocksd ge grund for analyser av méjliga forklaringar till den
observerade utvecklingen. Men som vi beskrivit finns det ocksa intressanta
mojligheter att mer konkret knyta samman det nationella kunskapsutvirde-
ringssystemet med det nationella provsystemet.
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BETYG OCH NATIONELLA PROV

Betygen ska vara likvirdiga och en ling rad verktyg erbjuds for att stodja
betygssittningen. Mojligheterna att astadkomma likvirdighet genom olika
former av beddmningsstdd, verbala uttolkningar av mél och kunskapskrav,
och utbildningsinsatser av skilda slag dr dock begrinsade. Mer kraftfulla

hjidlpmedel beh6vs dérfor, och hir finns en potential i de nationella proven.

De nationella provens utformning

De nationella proven har tva huvudsakliga syften: att stédja en likvirdig och
rittvis beddmning och att ge underlag for en analys av i vilken utstrickning
kunskapskraven uppfylls pa skolnivd, huvudmannanivi och nationell niva.
De 6versikter vi presenterat i kapitel 2 visar att de nationella proven med sin
nuvarande utformning inte fullt ut formar att uppfylla dessa syften, vilket
har sin grund dels i att proven inte sillan har reliabilitetsbrister, dels i att de
inte dr jimforbara Gver tid.

Diskussionerna i kapitel 2 och 3 om de nationella provens framtida upp-
gifter och utformning kan sammanfattas pa foljande sitt: det nationella
provsystemet bor dven fortsittningsvis ha ambitionen att finga ocksi liro-
plansmal som avser svirbedomda kompetenser, som skrivif6rmaga, muntlig
térmédga och forméga till samarbete. Dock bor atgirder vidtas for att hoja
graden av samstimmighet mellan olika lirares bedomningar. Vidare bor
man analysera ndr det dr dndamalsenligt att anvinda autentiska uppgifter
och nidr det dr limpligare att anvinda prov som ir uppdelade i ett storre
antal mer avgransade uppgifter.

Det nationella provsystemet bor ocksa ha ambitionen att stodja likvirdig
och over tid stabil betygssittning. Provsystemet bor darfor ocksa inklude-
ra delprov som ir tillrickligt tillforlitliga och stabila for att kunna ge ett
adekvat stod for likvirdig betygssittning. Vi har ocksa i kapitel 3 foreslagit
att det nationella kunskapsbeddmningssystemets skalorienterade ansats kan
anvindas som en grund for att utveckla sadana nationella prov. Utgéngs-
punkten dr uppgifter som med hjilp av matrissamplingsteknik linkats sam-
man, och som fortfarande halls hemliga. Att uppgifterna ir linkade innebir
att deras svirighetsgrad och 6vriga karakteristika dr kidnda. Detta gor det
mojligt att pa forhand berikna provets svirighetsgrad, och de podnggrinser
tor olika betygssteg som innebir samma kravniva som for det foregiende
provet.

Detta arbetssitt forutsitter att det finns tillrickligt manga uppgifter i
det nationella kunskapsbedémningssystemet for att det ska kunna forse de
arliga nationella proven med uppgifter. Nationella prov som ir reliabla och



stabila 6ver tid kan dock utvecklas utan att vara knutna till det nationella
kunskapsbedémningssystemet, i synnerhet om det dir inte finns tillging
till tillrickligt manga uppgifter. For detta krivs sannolikt dock likartade
tekniker, med en storre mingd linkade uppgifter som halls hemliga innan
anvindningen i det nationella provet.

Den primira uppgiften for de nationella proven ér att stédja likvirdig
betygssittning. Det finns dirfor anledning att diskutera hur betygsstodet
praktiskt kan utformas. Varje dmnesprov/kursprov kommer att utgoras av
flera olika skalor och for var och en av dessa kommer ett betyg att ges. Vi-
dare kommer de provdelar som omfattar autentiska uppgifter, och som inte
ingar i skalorna, att betygssittas. Denna information behéver aggregeras till
ett sammanfattande provbetyg, vilket bor ske enligt gemensamma, expli-
cit formulerade, principer. Vi forutsitter att lirarens uppdrag att faststil-
la elevens slutbetyg/kursbetyg pa grundval av savil provbetyget som ovrig
relevant information som inhdmtats om elevens prestationer kommer att
kvarsta oférindrat.

Samtidigt dr det nodvindigt att de provdelar som ska stodja likvirdig
och stabil betygssittning utévar en normerande funktion fér betygssitt-
ningen i sin helhet. Den exakta formen for hur detta ska genomf6ras éter-
star dnnu att avgora men det framstar som rimligt att avvikelserna mellan
de normerande provdelarna och slutbetyget pa klass-/skolnivé ska halla sig
inom vissa definierade grinser.

Om de nationella proven pa detta sitt mer direkt kommer att paverka
betygssittningen blir proven mer high-stakes in de ir idag, och det finns
betydande risker med detta. En risk dr att det som maits av de normerande
delarna av provsystemet kommer att bli féremal f6r uppmirksamhet i un-
dervisningen i storre utstrickning 4n det som mits av de 6vriga delarna av
provsystemet. Vidare dr det rimligt att forvinta sig att provuppgifter som
ingar i det nationella kunskapsbeddmningssystemet kan bli intressanta att
kopiera och sprida exempelvis via sociala medier, vilket i si fall skulle géra
dessa uppgifter oanvindbara i de nationella proven. Hur dessa risker med
okad high-stakes runt de nationella proven, eller delar av dem, ska kunna
bemistras bor bli foremal f6r utredning i en brett sammansatt grupp, bland
annat med medverkan av elever. Det forefaller visentligt att resonemangen
knyts till ett rittvise- och likvirdighetsperspektiv och inte reduceras till en
friga enbart om mittekniker.

Informationen fran de nationella proven kan forvintas vara av intres-
se for uppfoljnings- och forskningsindamil, och den bor dérfor samlas in.
Aven om det ir nodvindigt att aggregera all provinformation till ett sam-
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manfattande provbetyg dr det dock viktigt att insamlingen av provresultat
inte begrinsas till det sammanfattande provbetyget, och inte heller till de
olika delbetygen. Som visats av Koretz (2008) ir prestationsmatt som sam-
manfattas i si grova kategorier som fyra till sex betygssteg knappast anvind-
bara fér uppfoljningsindamal, eftersom prestationsforindringar i allménhet
ar relativt smé. Det dr dirfor nodvindigt att gora storskaliga insamlingar
aven av de poingtal som eleverna nar pa de olika uppgifterna och delproven.

Men dven om vi anser att det 4r angelidget att resultaten pa de nationella
proven samlas in pd detaljerad nivd 4r vi av den uppfattningen att denna
information inte bor redovisas pd ldgre nivd dn pa nationell eller mojligen
kommunal niva. Den modell vi foreslir skulle i princip géra det mojligt
att anvinda informationen i det nationella provsystemet f6r redovisning pa
skolnivd, och i synnerhet som vissa av delproven ir linkade 6ver tid skulle
det kunna ses som attraktivt att anvinda informationen for ansvarsutkri-
vande dndamal pa skolnivé. Detta skulle dock fa som konsekvens att de na-
tionella proven skulle bli 4n mer Aigh-stakes for skolan dn vad som féljer av
den betygsnormerande funktionen. Detta skulle forstirka de ovan beskrivna
riskerna for anpassning av undervisningen efter proven, vilket skulle kun-
na innebdra snedvridning av undervisningen, och det skulle ocksd medféra
toérsimringar av provsystemets formaga att fungera som indikator pa kun-
skapsnivan. Det dr viktigt att inse att det frimsta syftet med dessa delprov
ar att stodja en likvirdig betygssittning och om de anvinds f6r andra syften
kommer detta att deformera provens férmaga att uppna det primdra syftet.
Aven denna aspekt bér utredas vidare.

Kan provinformationen anvéindas formativt?

Sedan en omfattande forskning visat att formativ aterkoppling har en bety-
dande potential att forbattra undervisningskvaliteten och elevernas resultat
har ett stort intresse riktats mot méjligheten att utvinna formativ informa-
tion ur prov som utvecklats for summativa dndamal. Forskningen indikerar
att det finns vissa sidana mojligheter, men ocksa att det finns anledning till
torsiktighet, eftersom det finns risk att 4samka skador i bide den formativa
och den summativa funktionen hos proven (se OECD, 2013, for en 6ver-
sikt). Grundproblemet ir att den formativa anvindningen i allminhet har
andra informationsbehov och genomf6rs i andra sammanhang dn den sum-
mativa provanvindningen. I formativ bedémning ér syftet att identifiera
missuppfattningar och luckor i elevens lirande for att det ska vara mojligt
att ge en detaljerad édterkoppling som kan influera det fortsatta lirandet.
Siadan bedomning gors med fordel i ndra anslutning till undervisningen och



i situationer som dr befriade frin kvalitetsgraderingar av prestationer. Sum-
mativa beddmningar i form av nationella prov eller nationella kunskapsbe-
démningar ger i allménhet inte tillrickligt detaljerad information fér att
den ska kunna anvindas for att ge konstruktiv aterkoppling, vilket beror pa
att provens primdra syfte inte dr att stodja formativ anvindning. Ett annat
problem iér att de summativa bedomningarna ofta genomférs vid tidpunk-
ter som inte ger utrymme for anvindning av informationen i undervisning,
som i slutet av ldsdret eller stadiet. Det gir ocksa ofta ling tid mellan ge-
nomforandet av beddmningen och att eleverna faktiskt far dterkoppling,
om detta 6verhuvudtaget sker. Ett ytterligare problem ér att resultaten ofta
rapporters i breda betygsliknande kategorier, vilket inte ger tillrackligt pre-
cis information for diagnostiska dndamal.

Skolverket har infor budgetiret 2014 gett de universitetsinstitutioner
som ansvarar for utvecklingen av de nationella proven i uppdrag att limna
torslag dels pa hur provens formativa roll kan stirkas i syfte att ge lirare
stod att utveckla sin undervisning, dels pa hur ett analysstdd for rektorer
kan utformas i syfte att stodja rektorer i uppfoljningen av resultaten i de
nationella proven. Detta uppdrag bér kunna utgéra en del av planeringen
tor utvecklingen av det framtida systemet.

Som visats av Linn (2000) uppstar ocksa problem om man forsoker an-
vinda formativa bedomningssystem nir dessa ocksa har stora konsekven-
ser for eleverna, lirarna eller skolan eftersom icke avsedda negativa effekter
av "high-stakes”-bedomningar da dominerar 6ver de avsedda positiva ef-
fekterna av den formativa bedémningen. Enligt OECD (2013) kan dock
”low-stakes”-bedémningar, exempelvis i form av forebildliga uppgifter, vara
virdefulla genom att de kan konkretisera lirandemal och erbjuda liraren in-
tressanta pedagogiska hjilpmedel. I linje med detta har vi ovan foreslagit att
den uppgiftsbaserade ansatsen inom den nationella kunskapsbedémningen
borde vara en intressant killa av frislippta vildokumenterade uppgifter med
omfattande empirisk underbyggnad som kan anvindas formativt.

GENOMFORANDE

Nigot forenklat skulle man kunna beskriva innebérden i vart forslag som
att delar av det foreslagna urvalsbaserade nationella kunskapsbedémnings-
systemet anviands for att utveckla vissa delprov inom de nationella proven;
och man skulle ocksa kunna siga att forslaget innebir att de nationella pro-
ven anvinds for att utveckla delar av det nationella utvirderingssystemet.
Genom att utnyttja den moderna mitlarans kraftfullhet dr det pa detta sitt
mojligt att skapa komponenter inom det nationella provsystemet vars egen-
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skaper dr kinda innan provet ges, och som ger resultat som ér jimforbara
over tid. Genom att utvecklings- och utprovningsarbetet samordnas mellan
det nationella utvirderingssystemet och det nationella provsystemet erhalls
ocksa betydande synergieftekter och kostnadsbesparingar.

Aven om forslaget bygger pi anvindning av relativt komplex psykome-
trisk teknik dr denna teknik vil beprovad och etablerad internationellt se-
dan flera decennier. Detta innebir dock inte att det dr en enkel uppgift att
implementera systemet, eftersom det finns en lang rad innehillsliga, meto-
dologiska och administrativa fragor att ta stillning till. Det finns inte moj-
lighet att g in nidrmre pd dem hir, men vi skulle vilja foresla att systemet
i forsta steget prévas inom ett par dmnen. Eftersom forslaget i huvudsak
haller sig inom ramen f6r befintliga styrdokument och regelverk borde en
sadan forsoksverksamhet kunna komma igéng relativt snart, vilket skulle ge
tillgang till konkreta erfarenheter av virde for det fortsatta planeringsarbe-
tet.

Antagning till hogre utbildning

Slutsatserna i kapitel 4 visar att antagningssystemet till hogre utbildning har
allvarliga problem for rittssikerhet och effektivitet, och att det bor bli £6-
remél for en total genomgéng. Vi foreslar dirfor att en offentlig utredning,
helst med parlamentarisk sammansittning, far i uppdrag att gora detta.

Vi vill hiar uppmirksamma néigra frigor som ar angeldgna att belysa i
en sidan utredning och som knyter an till vara 6vriga forslag. Och vi vill
peka pa hur dessa kan medverka till att 16sa en del av problemen med an-
tagningssystemet.

Ett av de stora problemen med det nuvarande systemet for att faststilla
kraven for allmén och sirskild behérighet till olika utbildningar ar att detta
gors utan nagon tydlig koppling mellan 4 ena sidan innehallet i gymnasie-
skolans kurser, och vad elever med olika betyg faktiskt kan forvintas veta
och kunna, och 4 andra sidan de krav som utbildningarna inom hégskolan
stiller. Vi rekommenderar att innehallsligt och empiriskt baserade kom-
petensskalor bestims f6r de nationella proven och att dessa kopplas till de
olika betygsstegen. Detta innebdr att en betydligt bittre grund erhalls f6r
att astadkomma en tydlig koppling mellan gymnasieskolans innehall och
krav for olika betyg och hégskolans forkunskapskrav.

Slutsatserna i kapitel 4 visar att gymnasiebetygen dr det mest effekti-
va urvalsinstrumentet, medan Hégskoleprovet inte bidrar nagot till prog-



nosférméigan utdver betygen. Hogskoleprovet inférdes under borjan av
1990-talet som ett generellt urvalsinstrument med i huvudsak samma still-
ning som betygen, under antagandet att dessa tvd urvalsinstrument hade
i stort sett samma prognosférmaga. D4 sa inte dr fallet bor balansen i an-
vindningen mellan betyg och hégskoleprov dndras. Det finns forvisso star-
ka argument for varfor det bor finnas méjlighet till en "andra chans” av det
slag som Hogskoleprovet erbjuder, men antalet platser som erbjuds genom
Hogskoleprovet bor vara betydligt ligre dn vad som fér ndrvarande dr fal-
let. Vi foreslar att andelen s6kande som antas via Hogskoleprovet inte bor
uppgi till mer dn 10-15 procent av det totala antalet platser. Harigenom, och
i kombination med en nedre aldersgrins for att fi genomfora provet, visas
tydligare att det faktiskt dr en ”andra chans”, och att det ér studieresultaten
frin gymnasieskolan som ska utgora den priméra grunden f6r urval.

Det frimsta argumentet mot en utékad anvindning av de malrelaterade
betygen f6r urval dr att deras bristande likvirdighet, bade vad giller stabilitet
over tid och vad giller skillnader mellan larare och skolor, skapar orittvisor
och ineffektivitet. Aven om betygen trots detta har god prognosformaga ir
det givetvis utomordentligt angeliget att likvirdigheten i betygssittningen
torbattras. Vira forslag till forbittringar av de nationella provens forméiga
att ge stod for likvirdig betygssattning leder férhoppningsvis till att likvir-
digheten i betygssittningen forbittras och att fértroendet f6r betygen som
urvalsinstrument dirmed kan dterupprittas.

Rapportens rekommendationer i korthet

KUNSKAPSBEDOMNING PA ELEV- OCH SYSTEMNIVA

# Intoér en forsoksverksamhet med ett rullande, stickprovsbaserat, nationellt
kunskapsbedémningssystem f6r grund- och gymnasieskolan inom ett par
dmnen. Lat en utvirdering av forsoksverksamheten ligga till grund for att
utveckla ett kunskapsbedémningssystem for andra dmnen.

# Det nationella kunskapsbedémningssystemet liksom det nationella prov-
systemet ska omfatta savil provdelar dir resultaten uttrycks i poing pa
skalor, som provdelar som ger information av kvalitativ art.

¢« Koppla samman det nationella provsystemet med det nationella kunskaps-
bedémningssystemet i syfte att de nationella proven bittre ska stédja en
likvirdig och 6ver tid stabil betygssittning.
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* Samla in resultat frin de nationella proven storskaligt och pa uppgiftsniva

for att frimja uppfoljnings- och forskningsindamal.

« Formulera om direktiven for betygssittning i styrdokumenten sa att ett

betyg pa en kurs speglar en sammanvigd bedémning av elevens kunskaper

pa kursens olika omraden och inte som nu enbart elevens simsta omréide.

ANTAGNINGSSYSTEMET TILL HOGRE UTBILDNING

* Lat en offentlig utredning, helst med parlamentarisk sammansittning, géra

en total 6versyn av antagningssystemet till hogre utbildning med syfte att
komma till ritta med de allvarliga rittssikerhets- och effektivitetsproblem

som foreligger.

* En sidan utredning bor bland annat ge forslag pa hur kraven pé allmin

och sirskild behorighet till olika hogre utbildningar kan kopplas till gym-

nasieutbildningarnas innehall och kravnivéer for olika betyg.

* Renodla Hogskoleprovets anvindning som urvalsinstrument till att utgora

en ”andra chans”, enligt de ursprungliga intentionerna. Detta bor goras
genom att dels minska andelen s6kande som antas till hogre utbildning via
Hogskoleprovet till 10-15 procent av det totala antalet platser, dels genom

att inféra en nedre aldersgrins for att fi genomfora provet.



Ordlista

Ankaruppgift
En valid och reliabel uppgift, som anvinds i identisk form f6r att linka prov
over tid och ddrmed faststilla olika gruppers kunskapsniva.

Behorighetskomplettering

Behorighetskomplettering innebir att den sdkande har ldst upp eller ldst in
ett dmne eller en kurs som han eller hon tidigare hade f6r ligt betyg i eller
som helt saknades.

Formativ bedémning
Bed6émning under lirandets ging, med syfte att formera och forbittra l4-
randet; refereras stundtals till som "bedémning for lirande”.

High-stakes

Bedomningar som har betydelsefulla konsekvenser for enskilda personer
eller system, t.ex. examensprov och betyg pé individniva, internationella stu-
dier pa systemniva.

Jamforelsetal
Jamforelsetal dr att jaimfora med medelbetyg, baserat pd gymnasiekursernas
omfattning i poing och kursbetyg. Jimforelsetalet (utan meritpoing, max
2,5 poing) kan maximalt bli 20,00. Meritvirdet, dvs. det virde som ligger
till grund f6r urval till hégskolan utgdrs av jamforelsetalet plus meritpoing,
maximalt 22,5.

Kognitiv formaga
En samlingsterm f6r de mentala processer som handlar om kunskap, tink-
ande och information. Som exempel kan nimnas férmigan att minnas,
orientera sig i tid och rum, problemlésningsférméga, numerisk férméga och
spraklig formaga.

109



I10

Kohort

Beteckning pd en grupp individer med vissa gemensamma kinnetecken,
normalt sett fodelseperiod, oftast ett visst ar. En fodelsekohort bestar silun-
da av personer f6dda under samma kalenderir.

Konkurrenskomplettering

Komplettering av betyg som hojer jamforelsetalet genom ytterligare studier
eller provning, i syfte att f6rbittra sina konkurrensmojligheter vid urval till
hogskoleutbildning.

Low-stakes
Bed6émningar med ringa eller inga konsekvenser f6r enskilda personer eller
system.

Matrissampling

En design som innebar att olika elever besvarar delvis olika uppgifter. Hér-
igenom kan ménga uppgifter anvindas utan att tids- och arbetsbelastning-
en for den enskilda eleven blir alltfér stor. Méjliggor jimforelse av resultat
tor elever som besvarat olika uppgifter.

Meritpoang

Extra poing for vissa meriterande kurser som liggs till jimforelsetalet fran
gymnasieskolan vid ansokan till hégskolan, som utan meritpoing kan bli
hégst 20,00. Det gir att fa maximalt 2,5 meritpodng, vilket innebir att jam-
torelsetalet kan bli hogst 22,5.

Normalférdelning

Normalférdelningen ér ett begrepp som anvinds inom sannolikhetsteori
och statistik. En normalférdelad variabel antar ofta virden som ligger ndra
medelvirdet och mycket sillan virden som har en stor avvikelse. Dirfor
paminner normalférdelningen om en kulle eller en klocka och i engelskan
anvinds ofta beteckningen &e// curve. Kullens utseende kan variera med
medelvirdet och standardavvikelsen. Ett exempel pa anvindning av nor-
malférdelningens principer dr det relativa betygssystem som tillimpades i
Sverige frin 1960-talet fram till 1994 och dir fasta procentsatser angavs for

respektive betygssteg 1-5.



Normerad poéng

Standardiserad podng enligt en given skala till vilken uppnadd ripoing om-
vandlas, exempelvis 0,00-2,00 som resultat pd Hogskoleprovet. Det ir vik-
tigt att det dr lika latt respektive svért att fa ett visst resultat vid varje enskilt
prov. Dirf6r anvinds normerade poing.

Performance-prov

Performance-prov, eller autentiska prov, ir bedémningar som kriver att
provtagaren utfor en uppgift eller aktivitet, inte enbart besvarar enskilda
fragor inom det aktuella kunskapsomradet.

Reliabilitet

Refererar till en bedomnings tillf6rlitlighet med avseende pé grad av re-
ducerat slumpinflytande och/eller mitfel. Kan avse mitningens stabilitet
over tid liksom intern konsistens, dvs. grad av samstimmighet mellan olika
delar av en beddmning som fokuserar pd samma fenomen. Reliabilitet dr en
nodvindig forutsittning for validitet, men hog reliabilitet garanterar inte
hog validitet.

Rapoédng

Det resultat i form av verkliga poing som fis ur en undersokning eller an-
nan mitning med poidngresultat. Det statistiska materialet skall alltid gi att
hirleda tillbaka till raipodngen, dvs. de egentliga resultaten pi olika fragor
eller mitningar.

Stakeholder
Person eller instans for vilken resultat av beddmningar har betydelse; refe-
reras stundtals till som intressent.

Summativ bedémning

Bed6mning efter avslutat moment, med syfte att sammanfatta och faststilla
nivan av hittills uppnadda kunskaper; refereras stundtals till som "bedém-
ning av ldrande”.

Tvarsnittsundersékning
Ger en bild av en population vid en viss tidpunkt eller under ett kort tidsin-
tervall; innebdr man studerar ett antal individer vid endast ett tillfalle.
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Validitet

Refererar till en bedomnings giltighet med avseende pa relevans visavi det
aktuella kunskapsobjektet, och framfér allt pa hur resultatet av bedom-
ningen anvinds med avseende pa slutsatser, beslut och dtgirder. Stundtals
inkluderas dven konsekvenser i vid bemirkelse i denna definition. Hog
validitet forutsitter hog reliabilitet. Som frimsta hot mot validitet brukar
anges construct irrelevant variance (att annat dr det som avses bedomas tillats
paverka resultaten) samt construct under-representation (att for lite av det
avsedda kunskapsobjektet innefattas i bedomningen).
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