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Inledning

Debatten om ungas ldsning och om skolans ldsundervisning har pa senare ar
préglats alltmer av vad man skulle kunna kalla ett métperspektiv. Resultaten
frén internationella jamforande métningar av elevers ldsformaga i PISA och
PIRLS ar hogfrekventa referenser bade i samhéllsdebatten och i skolforsk-
ningen (Pettersson, 2008). I den nyliberala utbildningspolitiken har kun-
skapsmétningar i form av tidigare betyg och fler nationella prov blivit led-
stjarnor for framtidens skola. Nir det géller sjdlva utformningen av de natio-
nella proven menar vidare Skolinspektionen att utrymmet for tolkning i pro-
ven bor minska for att kunna sékra mojligheterna till en likvirdig bedomning
(Skolinspektionen, 2011). Viljan att méta det som dr komplext och kontext-
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bundet stills ddrmed mot kravet att det som méts ska vara enkelt och just
matbart.

Att beskriva det styrsystem som omgérdar ldsningen i skolan som nylibe-
ralt dr forstés i sig inte ideologiskt neutralt. Tvértom ar det alltid en politiskt
virdeladdad handling att beldgga andras dokument eller handlingar med
ideologiska etiketter. Utan att fordjupa mig vidare i den hér fragan vill jag
som forsta anhalt i den hér texten utan omsvep bekdnna att analysen ar for-
fattad utifrén ett perspektiv som bejakar behovet av ett bedomningssystem
och av nationella prov i skolan. Samtidigt menar jag att bedémningssyste-
mets begrinsningar vad géller mojligheten till prediktioner om individers
och gruppers lasforméga &r en friga som behover analyseras ndrmare.

Kurséndringen mot en allt storre tilltro till det s.k. méatperspektivet riske-
rar ocksa att leda till tvd improduktiva och darfor djupt problematiska hall-
ningar inom ramen for forskning och utbildning som relaterar till svenskun-
dervisningen i skolan. Den ena problematiska héllningen gor géllande att det
inte gar att mita kunskaper, att summativa bedomningar av elevers kunska-
per per definition ar skadliga och att de som agnar sig at skolstatistik inte
sjilva kan nagot om skolans dmnesinnehéll eller om skolan som arbetsplats
for elever och ldrare. Ett sddant synsétt foretrdds ofta av dem som sjilva inte
begagnar sig av (och kanske heller inte behdrskar) statistiska forskningsme-
toder. Den motsatta, och lika problematiska, hallningen innebar en generell
overtro pd implikationerna frén skolstatistiken, och yttrar sig bland annat hos
debattorer som forutsitter att 16sningen pé vara skolproblem finns i Finland
(Enkvist, 2011), att mer ldsning automatiskt gor battre ldsare (SOU
2012:65), eller att svenskldrare dr oférmogna att sitta réttvisande betyg pa
sina elever (Skolinspektionen, 2011, s. 5). Det synsittet foretriads av debatto-
rer som soker enkla 16sningar eller av forskare som &r duktiga pé statistik,
men som saknar ndrmare kédnnedom om skolans &mnesmaissiga och sociala
verklighet.

Nér politiker och tjanstemén sétter allt storre tilltro till resultat frén jam-
forande kunskapsmitningar blir det desto viktigare for forskare att granska
premisserna for sjdlva matandet (Forsberg & Lundahl, 2006). Dels blir det
angelédget att pa ett dvergripande plan undersoka hur proven forhaller sig till
testteoretiska grundforutsittningar. Dels blir det angeldget att frén ett dm-
nesperspektiv problematisera de begreppsdefinitioner som proven explicit
eller implicit tillampar, d.v.s. vilken syn pa fenomen som ldsning och lis-
formaga som proven representerar.
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I den hir artikeln vill jag prova héllbarheten i det nationella beddmnings-
instrumentet av elevers forméga att ldsa (och forsta) skonlitterédr text genom
att analysera hur lasforméaga som fenomen konstrueras av uppgifter i det
nationella provets lasforstaelsedel (delprov A) i arskurs 9. Eftersom jag hir
intresserar mig for lasning av skonlitterdr text sitter jag ordet *forstd’ inom
parentes. Fran litteraturvetenskapligt och litteraturdidaktiskt perspektiv be-
traktas inte konkret forstaelse som ett dverordnat mal for den litteréra laspro-
cessen pa samma sétt som man (&tminstone intuitivt) tdnker sig att man &g-
nar sig at att *forstd’ innehallet i en nyhetsartikel i morgontidningen. Snarare
stiller den litterdra ldsprocessen upplevelse, fantasi, kreativitet och fram-
mandegoring i utsikt, erfarenheter som hellre &r att betrakta som performati-
va an konstativa till sin karaktédr (Attridge, 2004, s. 5ff). Vad innebir detta
for prov och provuppgifter som avser att testa elevers formaga att 14dsa (och
forstd) skonlitterdr text? I vilken man forhaller sig provuppgifterna till cen-
trala teorier om relationen mellan lidsare, text och tolkning?

Provinstitutionens sétt att konstruera forméga att lisa (och forstd) skonlit-
teratur diskuteras hiar genom tva nedslag i for provet teoretiskt och praktiskt
problematiska aspekter. Min tes &r att dessa testteoretiska och textteoretiska
problemomraden maste hanteras om man fran statligt héll ska kunna fram-
hérda i att det &r en legitim verksamhet att méta elevers formaga att lasa
skonlitterdra texter. I vagskéalen ligger forstds en visentlig dimension av
elevers betyg 1 dmnet svenska och ddrmed en l&ngtifran forsumbar del av
elevernas mojligheter till framtida utbildningar, yrken och livsval. Det &r
alltsd frdga om en myndighetsutdvning av stor betydelse for individen som
déarfor méste hanteras pa ett vederhiftigt sétt. Problemomrédena ska forstas
som en relation mellan den valda provtexten, frdgeformuleringar i provet
samt de for provet angivna beddmningsanvisningarna. De tvd omraden som
ber6rs i undersdkningen ar:

1. En alltfor sndv tolkningsram i forhdllande till den skonlitterdra tex-
ten nér det géller att definiera acceptabla svar pa provuppgifter

2. Fokus pé kvantitativa aspekter av svar pa provuppgifter istéllet for
pa kvalitativa aspekter
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Avgransningar

Dessa tva aspekter av proven diskuteras med utgangspunkt i ndgra exempel
fran provuppgifter till tvd kortprosatexter som funnits med i de senare arens
amnesprov. Urvalet av uppgifter gor inte ansprak pa att vara representativt
for alla uppgifter till skonlitterdra texter utan motiveras snarare av att just
dessa uppgifter exemplifierar en intressant problematik som jag menar beho-
ver diskuteras. Exemplen &r himtade fran amnesprov som genomférdes fore
2013 och som diarmed relaterar till kursplanen i svenska i Lpo94. Inférandet
av en ny kursplan i Lgrl1 har naturligtvis inverkat pa definitionen av feno-
menet 14sforméga och rimligen ocksd pd utformningen av dmnesproven.
Amnesprov i arskurs 9 enligt den nya kursplanen genomfordes emellertid
forst 2013 och fanns inte tillgidngliga nér foreliggande analys genomfordes.
Kursplanerevideringens betydelse for provet uppmérksammas foljaktligen
inte i den hér artikeln. Det ar dock fortfarande samma arbetsgrupp som kon-
struerar dmnesproven', varfor det #ndd ter sig relevant att syna provkon-
struktionen nérmare.

Validitet och testosakerhet

Konstruktionen av den forvédntade 1dsformégan i ett nationellt prov hianger
thop med frdgan om tillforlitligheten i sjdlva bedomningsinstrumentet. Méter
provet det som det avser att méta? En grundldggande testteoretisk utgangs-
punkt &r att sjélva konstruktionen av ett test maste borja med en definition av
den kunskapsdomdn (Koretz, 2008, s. 19) som provet avser att ta ett matt pa.
Nar vi provar elevers kunskaper dr vi ju inte enbart intresserade av hur val de
behérskar just provuppgifterna. Istéillet vill vi kunna generalisera resultaten
till att utgbéra matt pa ett vidare kunskapsomrade (Nuttall, 1987). Wiliam
understryker att “unless assessment design begins with construct definition,
then establishing the inferences that may validly be drawn from the assess-
ment outcomes becomes difficult, if not impossible.” (Wiliam, 2010, s. 264)
I det hér fallet bor en sddan definition utgd fran vad kursplanen i svenska
sdger om elevers forvéantade 1dsformaga 1 arskurs nio. Elevers prestationer pa
det nationella provets lasforstaelsedel ska alltsa erbjuda en rimlig representa-
tion av deras kunskaper inom doménen ldsning, s& som den definieras i
kursplanen. Ett problem hirvidlag &r forstas att kursplaner — detta géller i
synnerhet svenska kursplaner efter 1994 — ofta &r kortfattade och mangtydi-

! Nationella provgruppen vid Institutionen for nordiska sprak, Uppsala Universitet
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ga dokument, som dels forutsdtter amnesrelevanta inferenser och dels far
olika betydelser givet vilka inferenser som gors (jfr Hultin, 2006). Wiliam
menar att begreppsdefinitioner av det hir slaget méste avgoéras av amnesex-
pertis pa omradet innan man konstruerar prov for att méta en viss kunskaps-
domédn. Annars &r det troligt att det som &r praktiskt eller billigt att méta far
storre inflytande over provdesignen an det som pé god grund kan anses vik-
tigt att mita (Wiliam, 2010, s. 260).

En annan testteoretisk utgdngspunkt handlar om provets valditet. Ofta de-
finierar vi slentrianmaissigt validitet som en egenskap i métningen, d.v.s. det
att ett prov, eller en undersokning, miter det som den avser att mita. Men
faktum 4r att prov i sig sjélva inte avser att mita ndgonting — de méter bara
det de miter helt enkelt. Didremot drar ménniskor slutsatser av olika slag
baserade pa proven (exempelvis prognoser om en elevs forutséttningar att
klara en viss utbildning) och dessa slutsatser kan med utgangspunkt i ett
visst provresultat vara mer och mindre valida. Detta brukar benimnas be-
greppsvaliditet och har att gdra med i vilken utstrackning ett visst testresultat
kan anvindas for att dra slutsatser som far utbildningsmissiga eller andra
konsekvenser. En gidngse definition formulerad av Messick lyder: ”Validity
is an integrative evaluative judgment of the degree to which empirical evi-
dence and theoretical rationales support the adequacy and appropriateness
of inferences and actions based on test scores or other modes of assessment.”
(Messick, 1989, s. 13) Det som behover valideras ar alltsd, enligt Messick,
tolkningen eller betydelsen av ett métresultat, d.v.s. i vilken man vi anser att
maétresultatet fungerar som en indikator pa en viss egenskap hos en individ
eller en grupp.

Messick tar ocksa upp tvé olika slags hot mot validiteten. A ena sidan kan
ett test vara konstruerat sé att det forsummar att mita visentliga delar av den
kunskapsdomin som man hoppas kunna generalisera resultatet till. L&t sdga
att vi vill prova elevers lisforstaelse genom att lata dem svara pé flervalsfra-
gor om négra texter som de far 14sa. P4 det séttet blir det mojligt exempelvis
att fa reda pa om de kan lokalisera information i texter och gora enklare ana-
lyser/tolkningar av textens innehall och form. Men det &r tveksamt om ett
sadant prov kan siga nidgot om elevernas formaga att relatera det ldsta till
egna tankar och erfarenheter eller om deras forméga att vérdera texter av
olika slag.” Detta kallar Messick construct under-representation. Ett test kan
ocksa vara konstruerat si att det méter aspekter som egentligen inte ingdr i
den valda kunskapsdoménen och som det darfor inte borde mita. Vi kan

% De mélsittningar som exemplifieras hir dr himtade fran kursplanen i svenska i Lpo 94.
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tianka oss ett lasforstaelseprov dér sjilva frageformuleringarna innehaller ord
som en stor andel elever inte dr bekanta med. Risken &r dé att eleverna inte
far tillfdlle att visa sin forstaelse av den ldsta texten, eftersom de missforstar
eller helt enkelt hoppar 6ver fragan. Provet har pa sa vis provat dem pé en
annan typ av kunskaper &n vad som var avsikten. Den hir sortens problema-
tik kallar Messick construct-irrelevant test variance (Messick, 1989, s. 34).

Hur fragor formuleras, vilka texter som viljs och vilka svar som anses
acceptabla far ddarmed stor betydelse for vad man egentligen kan séga sig
prova i ett lasforstaelseprov. Exempel pa svensk forskning om ldsprov finns i
Wiksten Folkeryd och af Geijerstam (2008) samt af Geijerstam och Wiksten
Folkeryd (2013) som undersdkt vilken slags ldsning som konstrueras i
PIRLS-undersokningarna givet de testinstrument och de beddmningsproce-
durer som anvinds. Genom att sdrskilt studera de svar som bedéms som
felaktiga har de bl.a. konstaterat att felen oftare handlar om att eleven miss-
forstatt fraigan dn om att den missforstatt den lasta texten. Wedin (2010) har i
en analys av ldstestet ”Vilken bild ar ritt?” for grundskolans tidigare ar visat
pa liknande problem. Fragorna i testet kan latt misstolkas och leda till indi-
cier om bristande ldsférmaga trots att problemet alltsd egentligen dr nigot
annat. Léstest av det hir slaget riskerar ddrmed att ge bade lirare, fordldrar
och beslutsfattare vilseledande information om hur det egentligen star till
med elevernas lasférméga.

Text, lasare och tolkning

Sett fran ett textteoretiskt och receptionsteoretiskt perspektiv befinner sig
den skonlitterédra texten alltid i ett dppet forhallande till historiska och kultu-
rella sammanhang, vilket innebér att ndgon given tolkning av ett verk inte
existerar (Malmgren, 1983, s. 14). Med tolkning menar jag hér allt aktivt
forstéelsearbete eller nddvindigt referensskapande som ldsaren dgnar sig at.
Pa ett principiellt plan blir det problematiskt att férsoka dra en grians mellan
att omedelbart forstd” och att tolka (jfr Agrell, 2009, s. 36). Aven den till
synes omedelbara forstielsen bygger ju pa en uppséttning forvantningar eller
konventioner som blir verksamma i en ldssituation men inte i en annan. Inom
lasforskningen anvénds begreppet tolkning emellertid ofta for att beteckna
en viss ldsart, ett reflekterat och analytiskt betydelseskapande som skiljer sig
fran den initiala, immersiva ldsningen (Appleyard, 1991, s. 121f). Oavsett
vilket maste tolkning betraktas som en socialt bestimd foreteelse och fore-
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stdllningen om att det finns "korrekta tolkningar’ av texter avvisas samfallt i
textteorin som en forlegad myt.

Det rédder emellertid inte ndgon enighet inom receptionsforskningen om
hur premisserna for ldsarens, textens och tolkningens intrikata forhallande
ska definieras. I ett svenskt litteraturdidaktiskt perspektiv antar man allmént
ett transaktionellt synsitt pé relationen mellan text och ldsare, ofta med hin-
visning till Louise Rosenblatt (1978). Nu definieras denna transaktion visser-
ligen pa olika sétt av olika forskare (se Mehrstam, 2009), men i dess mest
renodlade form betraktar man frén ett transaktionellt perspektiv inte ens den
litterdra teckenstrukturen, d.v.s. det ldsaren antas respondera pd, som négon-
ting som finns nedlagt i texten utan snarare som nagot liasaren sjalv realiserar
eller erfar under ldsningens géng. Texten blir till text i det dgonblick en lisa-
re betraktar den som saddan och konstitueras pa ett unikt sitt i varje enskild
lasning. Rosenblatt skriver: ”He [ldsaren] evolves an impalpable experiential
structure which he apprehends as the poem or novel or play.” (Rosenblatt,
1978, s. 50)

Men &ven i ett interaktionellt perspektiv, dir textens struktur antas vara
“intersubjektivt tillgénglig [for] analys och diskussion” (Agrell, 2009, s. 35),
betraktas tolkningsakten som ofrdnkomligt rotad i ett ldssammanhang och
bunden till den enskilde ldsarens minnen, erfarenheter, dvertygelser och
kénslor. Detta komplicerar givetvis alla antaganden om beddmningsrationa-
litet och om adekvata och likvérdiga beddmningar av elevers “textforstael-
se”. I en provsituation likt den som det nationella provet utgdr far den kon-
kreta ldsaktens inramning i form av ldrares och texthéftets instruktioner,
provfragornas formuleringar och inte minst hela situationens provkaraktir
naturligtvis betydelse for elevernas ldsning och tolkning. Detta maste tas
hinsyn till i sdvdl bedomning av elevernas prestationer som i analysen av
vilket slags lasformaga provet méter. I det foljande 1anar jag detta synsétt for
att illustrera problemen med de avgrinsningar av tolkningsutrymmet som
provinstitutionen gor i syfte att konstruera ett rationellt och likvirdigt be-
domningsinstrument.

En alltfor snav tolkningsram

I lasforstaelsedelen 2011 ingick en kortprosatext med titeln ”Den elektriska
flickan” (Nilsson, 1998). I texten berittas det om en ovanlig flicka, som re-
dan i tidig alder har speciella egenskaper. Hon ér sjédlvlysande, folk far stotar
nér de tar i henne och hon kan baka bullar genom att bara hélla degklumpar i
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hinderna. Texten ar knappt 1200 ord lang och i négra kort skisserade scener
far ldasaren folja flickans liv fran fodseln fram till hennes dod dé hon, efter
vad man forstar, brinner upp i férening med en ung man som, antydningsvis,
ocksé han ar elektrisk. I berdttelsens inledning far vi veta att det hela utspelar
sig pa den tiden da elektriciteten var ett nytt fenomen “nagon ging i bdrjan
av seklet i en liten by i skogstrakterna i Blekinge.” S& hir beréttas det sedan

om flickans forsta levnadsar:

86

Just nir strommen drogs till denna by foddes en flicka. Hon var ett
ilsket barn som skrek mycket och linge. Hennes far var elektriskt in-
tresserad. Han var den forste i byn som kopte lampa och han hade pa
ett ungefdr forstatt hur sladdarna skulle kopplas for att det verkligen
skulle bli ljus.

Flickebarnet var ilsket och skrek och skrek. Hennes far bestillde da
fran Claes Ohlsson i Insjon en elektrisk motor. Den byggde han in i
vaggan och genom en fiffig koppling skulle vaggan fas att vippa fram
och tillbaka av sig sjélvt. Det skulle bli en stor lindring f6r mor.

Det gick inte riktigt som han hoppats. Ljuset i taket borjade genast
flacka. Allt ljus i hela byn borjade flimta. Men detta med elektricitet
var sé nytt att ingen kom sig for att klaga. Och vaggan vibrerade sna-
rare dn vaggade och det surrade om den som en spinnande katt. Men
flickan somnade gott till darrningarna och det dova surret.

Efter tva &r hade hon vuxit till sig. Vaggan hade gjort sin tjanst och
stdlldes undan pé vinden. Det var ungefar dd som en inspektor fran
kraftbolaget dok upp. Man hade blivit av med strom i ledningarna pa
végen, sa han. Lika mycket strom som hela jarnbruket i Kallinge gjor-
de av med hade sparlost forsvunnit, men de senaste dagarna, troligen
efter hans inspektion hos alla abonnenter, verkade problemet oférklar-
ligt ha 16sts, tillade han nojt.

Det var nagot mérkligt med flickan, det sdg fordldrarna genast. Hon
kunde inte réra en katt utan att pélsen stéllde sig rakt upp och den for
ivdg som om den fétt ett slag pa nosen. Sa katter gick ur védgen for
henne.

Det kunde ocksé spraka om henne och ibland om nétterna var hon lik-
som sjédlvlysande. Men detta var ju deras forsta barn och hon var som
sagt ovanligt ilsken av sig.
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Flickan hade energi pa négot vis, det var alla ense om. Hon kunde ar-
beta i slattern tre dagar och tre nétter i strick utan att dta eller dricka.
Hon gick som en liten maskin dver félten. Men vilken bonde klagar
over en sadan flicka?

I provet, som innehaller fem olika fragor till den hér texten samt ytterligare
ett antal fragor till andra texter, stills foljande fraga:

En man fran kraftbolaget skulle ta reda pé varfor det hade forsvunnit
sa mycket strom i ledningarna. a) Hur hade strémmen forsvunnit? b)
Varfor hittade han inget fel? (Niva 3)

Markeringen ”Nivéd 3” anger att elevens svar kan beddmas upp till och med
nivd 3 som &r den hdgsta nivan och innebér att eleven lamnar “utforligare
svar ddr flera aspekter pa uppgiften efterfragas.” (Skolverket, 2012, s. 45)
(Detta diskuteras mer utforligt langre fram i artikeln.) I ndgon mening hand-
lar detta alltsd om att definiera en fragas svarighetsgrad. Svar som inte anses
fullstandiga kan dock beddmas ligga pa niva 1 eller niva 2, med hinvisning
till anvisningarna i bedomningsmallen. En fragas svérighetsgrad avgors dels
genom provinstitutionens egen beddmning, dels i den statistiska utprovning-
en. I den medfdljande bedémningsmallen ges f6ljande anvisning for ldrarnas
bedomningar av elevsvar:
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Uppgifter 0-svar Nivd 1 Nivd 2 Nivd 3
5. En man a) den hade | [Eleven har [Eleven har [Eleven har
fran kraft- | sparlost svarat rdtt pd | svarat rdtt pd | svarat rétt pd
bolaget forsvunnit i | fraga a). frdga b). bdde fraga a)
skulle ta ledningarna | Strommen Felet har och b). Kombi-
reda pd pd vigen. anvindes till | forsvunnit nationen av
varfor det att gunga eftersom laddningen i
hade for- a) all strém | vaggan som vaggan inte vaggan och att
svunnit sd ljus och barnet sov i ldangre an- den just blivit
mycket elektricitet | eller att det vinds.] undanstdlld.]
strom i drog sig till | var elmotorn
ledningar- | flickan. som drog for att flickan | Ndr pappan
na. a) Hur strom. ] hade slutat kopplade mo-
hade a) for att sova i vag- torn till vaggan
strémmen flickan var gan. da drog den en
forsvunnit? | orsaken. massa energi
b) Varfor och det var
hittade han | b) for att ddrfor strom-
inget fel? han inte men forsvann.
(Niva 3) misstinkte Ndr flickan
att en liten blev tva ar och
flicka kunde vaggan stdilldes
innehdlla undan anvdn-
all strém. des inte motorn

som var kopp-

lad till vaggan

sd darfor hitta-
de han inget

fel.

I Skolverkets arliga rapport om det nationella provets genomférande anges
att den ovan citerade fragan om varfor strommen hade férsvunnit var den

fraga i delprov A som flest ldrare horde av sig om efter provets genomforan-
de 2011 (Skolverket, 2012, s. 46). Lararna menade att provinstitutionen be-
domt felaktigt ndr den underké@nner svar som antyder att det var flickan som
var orsaken till att elen hade forsvunnit” (Ibid.). Aven om Skolverket samla-
de in ett urval av 1590 elevresultat och explicit diskuterar just den hir prov-
fragan pa flera sidor i rapporten, redovisar man inte hur eleverna har svarat
pa den, utan endast att ett stort antal ldarare varit kritiska till bedomningen.
Det &r dock rimligt att tédnka sig att denna kritik delvis ar baserad pa hur
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dessa ldrares elever svarat. Inom ramen for en annan undersdkning (dnnu
opublicerad) har jag tillsammans med en kollega latit drygt tvahundra sjun-
deklassare ldsa ”Den elektriska flickan” och besvara bl.a. den hér frégan i en
provliknande situation. I dessa elevsvar &r uppfattningen att det dr flickan
som ér orsaken till att elen forsvunnit, d.v.s. att flickan har fatt strémmen i
sig, mycket vanlig (55 %). Eftersom resten av berittelsen bygger vidare pa
det faktum att hon ar elektrisk — katternas pils reser sig nir hon rér dem, hon
ar sjalvlysande, ovanligt energisk etc. — dr det kanske heller inte en sa kons-
tig tolkning. Man kan fraga sig vad sjédlva episoden med vaggan annars fyller
for funktion i texten. Provinstitutionen ger dock svar pé tal i rapporten, d.v.s.
svar pa lararnas kritik.

Beddmningsmallen underkénner svar som antyder att det var flickan
som var orsaken till att elen hade forsvunnit, eftersom det som gjorde
att strommen forsvann fran borjan dr pappans felkoppling av motorn.
Detta gjorde att vaggan tog onaturligt mycket strom och den hade slu-
kat elen oavsett om flickan sovit i vaggan eller inte. Strommen kom-
mer tillbaka nér vaggan stélls undan pa vinden. Om det var flickan
som tog elen skulle problemet kvarstd trots att vaggan blev undan-
stalld. (Skolverket, 2012, s. 46)

De elevsvar jag studerat uttrycker dock inte primirt att flickan skulle ha fatt
i sig elen” oberoende av vaggan, utan att hon legat i vaggan och pé det séttet
fatt elen i sig, eller blivit uppladdad. Eleverna skriver t.ex.: “Det var flickan
som var orsaken, ndr hon 14g i vaggan som pappan kopplat en motor till.”
Maénga lérare och elever menar alltsé att &ven om vaggan spelade en roll i
elens forsvinnande sé var podngen dnda att det var flickan som fick den i sig.
Provinstitutionen daremot hévdar att det var vaggan i sig som tog onaturligt
mycket strom, helt oberoende av flickan. Problemet med provinstitutionens
texttolkning &r att den inte forklarar hur flickan blev elektrisk, en fordel som
elevernas tolkning istdllet har. Det ar frestande att hir inflika att en &ter-
kommande tendens i lasprovens frageformuleringar under aren &r att instrue-
ra eleverna att deras svar ska ha stod i texten (se exempel nedan). For prov-
institutionens egen inferens att vaggan skulle ha dragit lika mycket strom
dven om flickan inte hade legat i den blir det emellertid svart att hitta ngot
explicit stod i texten. Inte heller gor provinstitutionen sjilv ndgon ansats till
att presentera grunden for sin ldsning av texten. En rimligare tolkning synes
det darfor vara att det 4r just d4r genom att ligga i den elektriska vaggan som

EDUCARE 2014:1 89



MICHAEL TENGBERG

flickan ’blir elektrisk’. Mérk vil, det star ingenting i texten om att hon fdds
elektriskt laddad.

Min poédng &r givetvis inte att forsoka avgora vilken av dessa tolkningar
som &r mest kvalificerad. Istéllet vill jag lyfta fram problematiken i provin-
stitutionens snéva sétt att definiera det korrekta séttet att forhalla sig till en i
sammanhanget intressant tolkningsfraga. Detta problem fordjupas ytterligare
nir provinstitutionen som svar pa ldrarnas kritik ser sig tvingad att forsvara
den egna ldsningen med inferenser som i sammanhanget ter sig 10sryckta,
eftersom de inte beldggs med stdd i texten. Till provinstitutionens forsvar
bor det understrykas att konstruktionen av proven ofta foregas av omfattande
utprovningar i stora elevgrupper och med referensgrupper av larare. Fragors
lamplighet, exakta formulering och svarighetsgrad avpassas pa det séttet till
den valda malgruppen och till den specifika skolkontexten. Samtidigt visar
exemplet ovan pa ett mer generellt problem, som inte enbart handlar om den
specifika frageformuleringen. Provinstitutionen véljer medvetet att dra en
sniv grans runt de svarsalternativ som anses acceptabla och definierar dir-
med pa ett smalt sitt innebdrden i att antingen *forsta’ eller *inte forstd’ cen-
trala aspekter av de valda provtexterna.

Sedan varen 2010 genomfor Skolinspektionen s.k. omréttningar av de na-
tionella proven i syfte att avgdra i vilken mén proven mojliggdr en likvérdig
beddmning och betygsittning. Baserat pa de egna omréittningarna, som visar
pa omfattande och huvudsakligen negativa avvikelser fran de ursprungliga
rittningarna’, foreslar Skolinspektionen att tolkningsutrymmet minskas i
beddmningsanvisningarna. I forsta hand géller kritiken de s.k. skrivproven, i
vilka elever ska skriva egna ldngre texter pa ett valt &mne, men for arkurs 9
dr de negativa avvikelserna néstan lika stora pa lasprovet som pé skrivprovet
(Skolinspektionen, 2011, s. 75, 2012, s. 13). En anpassning till de principer
Skolinspektionen forordar skulle alltsd kunna leda till att provinstitutionen
gor allt storre anstringningar for att minska tolkningsutrymmet — och dér-
med utrymmet for larares godtycke — i bedomningen av enskilda uppgifter.
Men som den hér analysen visar finns det ett motsatt problem, som inte
handlar om att utrymmet for ldrarnas godtycke &r for stort, utan att provinsti-
tutionens godtycke ifrdga om texttolkningen sitter alltfor sndv grins for
konstruktionen av fenomenet formaga att 14sa (och forsta) skonlitterdr text.

* Negativa avvikelser innebir att Skolinspektionen bedomer att elevens prestation motsvarar ett ligre
betyg an vad ursprungsrittaren bedomt.
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Kvantitet eller kvalitet?

Det andra exemplet pd den problematiska konstruktionen av god ldsformaga
har att géra med nivagraderingen av provfrdgor och svarsalternativ i bedom-
ningsanvisningarna. Hér anges tre mdjliga nivéer:

Niva 1 representeras vanligen av kortsvar som kan utldsas direkt ur
texten. Niva 2 ger svar som kréver att eleven kan overblicka flera av-
snitt i texten eller visar visst matt av abstrakt tdnkande, och niva 3
krdaver utforligare svar dir flera aspekter pa uppgiften efterfragas
(Skolverket, 2012, s. 45).

Som redan nimnts kan en friga som medger svar pa niva 3 dven mdjliggora
svar pad niva 1 eller niva 2. I beddmningsanvisningarna definierar provinsti-
tutionen nivaerna i forhéllande till varje enskild provfrdga. Uppdelningen
ska ses som kvalitativ eftersom andelen fragor som eleven lyckas besvara pa
niva 2 respektive niva 3 blir avgérande for chanserna till de hogre betygen
VG och MVG. Man bor alltsd dra slutsatsen att det inom ramen for prov-
sammanhanget betraktas som ett uttryck for mer avancerad lasformaga att
svara pa niva 3 &n pa niva 2 eller nivd 1.* Synar man bedomningsanvisning-
arna narmare blir det emellertid svart att hdlla med om detta, bade utifran ett
testteoretiskt och frén ett textteoretiskt perspektiv.

I lasforstaelsedelen ar 2006 ingick i texthiftet en kortprosatext med titeln
”Liten julnovell”’(Goransson, 1998). Den handlar om Bettan och Benny, som
formodas vara vildigt fattiga, eventuellt uteliggare. Infor julafton har Bettan
samlat burkar nog for att ge dem rad att dta pa IKEA. Efter middagen gom-
mer de sig inne pa lagret tills varuhuset har stingt och bygger sedan upp ett
litet vardagsrum med soffa, bokhyllor och sing och spenderar julnatten dér-
inne. Det dr Bettan som 4r den drivande och som instruerar Benny vad de
ska gora. En av provfrégorna till texten lyder:

* I bedsmningsanvisningarna anger provinstitutionen exempelvis att nivd 3 motsvarar “bista tinkbara
svar” (Skolverket, 2006, s. 3).

EDUCARE 2014:1 91



MICHAEL TENGBERG

Vilken beskrivning passar bést in pa Bettan? Motivera ditt svar. Ditt
svar ska ha stdd i texten. (Niva 3)

o  ensam och kriminell o fattig och péhittig

O rddd och ensam O  planlds och fattig

For ett korrekt svar pd niva 1 ska eleven, enligt bedomningsanvisningarna
kryssa i alternativet fattig och péhittig. For niva 2 ska eleven dessutom moti-
vera ena ledet vil, t.ex. att man vet att hon &r fattig for hon samlade ju burkar
for att ha rdd med maten. For niva 3 ska eleven ha motiverat bada leden vil,
t.ex. genom att lagga till att Bettan &r pahittig for hon kommer ju pa hela
idén med att de kan bygga ett vardagsrum inne pa IKEA. Det spelar dock
ingen roll vilket av leden eleven motiverar for att f4 niva 2, podngen ir att
motivera ett av dem. Lagg maérke till att det inte finns ndgon information till
eleven om hur svaret kommer att bedémas, t.ex. att bdda leden maste finnas
med for att fa niva 3. En elev som anger flera goda skdl med stod i texten for
varfor Bettan dr pahittig kan heller inte fi lika hog beddmning som en elev
som korthugget anger ett skil for vart och ett av leden.

I samma prov finns ytterligare en fraga om Bettan.

Bettans julklapp till Benny (ett mal mat och ett hem for en natt) &r
planerad langt i forvag. Hur forstdr man det av texten? (Niva 2)

Har ska eleven formulera sitt svar helt sjilvstindigt. Av bedomningsmallen
framgér att om eleven forklarat planeringen till en av julklapparna (alltsé
antingen maten eller hem for en natt) s& ger det niva 1, och om planeringen
for bada julklapparna motiveras s& ger det niva 2. Aterigen, ordningen spelar
ingen roll utan det dr hur ménga delar av fragan som berdrs i svaret som blir
avgorande for beddmningen.

Det provinstitutionen fokuserar pa i de hér tva fridgorna ar uppenbarligen
inte kvalitativa utan kvantitativa skillnader mellan elevsvaren. Bedomningen
skiljer inte en mer elementér frdn en mer avancerad lasformaga, vilket sévél
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styrdokumenten och betygssystemet som det nationella provsystemets defi-
nitioner av olika svarsnivaer forutskickar. Istdllet for att skilja pa kvalitativt
olika nivéer av svar beddms hur manga led i frdgan som eleven motiverat.
Aven om provfragorna kan tyckas medge kvalitativa bedémningar s premi-
erar bedomningsanvisningarna snarare mer fullstdndiga svar &n svar av hog-
re kvalitet. Detta &r ett drag som aterkommer i ménga av lasforstaelsedelens
provfragor. Dessutom anges inte i frdgan vilka kriterier som svaret kommer
att bedomas utifran.

Utover detta kan man diskutera rimligheten i den angivna nivaindelning-
en. Niva 1 anges vara kortsvar som kan utlésas direkt ur texten. Men att Bet-
tan i ”Liten julnovell” ar just fattig och pahittig stir inte uttryckligen i texten.
Tvértom forutsitter en sddan beddmning att eleven viger samman Bettans
olika handlingar i berittelsen. Av de drygt tvahundra sjundeklassare som vi
latit 1dsa samma text och besvara bl.a. den hér provfragan ar det dessutom
ytterst fA som inte har ritt pa niva 1. Notera att det &r ett prov for arskurs 9.
Givet att man nu betraktar Bettan som fattig och pahittig sd ar sjdlva moti-
veringen till detta — snarare dn karaktériseringen i sig — ndgot som kan utli-
sas direkt i texten. Att gora denna motivering har betydligt fler elever svart
med, men det dr tveksamt om det betyder att de har sdmre forméga att ldsa
en skonlitterdr text. Snarare tycks det peka pa att de dr sdmre trinade i att
leta upp stod for sina lasupplevelser i de lédsta texterna och formulera detta
skriftligt i en provsituation. Det innebédr i sa fall att den beddmning (och
eventuellt den statistiska utprovningen) som legat till grund for nivaindel-
ningen av svaren visserligen skiljt pd uppgifternas relativa svérighetsgrad,
men att svarighetsgraden inte direkt kan relateras till kvalitativt olika nivéer
av lasforstaelse utan att den samtidigt méter ndgot annat. Det innebér forstas
att &ven provet méiter ndgot annat dn vad det antas mita.

Diskussion

Avsikten med den hér studien dr inte att forsoka ge nadgon heltdckande bild
av hur lasforstaelseprovet definierar 14sforméga utan att belysa en befintlig
problematik inom ramen fér provsystemet. Aven om de problem som lyfts
fram i analysen aterkommer i flera provfragor och i prov fran olika ar sa
maste det bli en annan studies uppgift att svara pa hur pass utbrett problemet
ar eller vilka konsekvenser det far for provresultatens sammanlagda tillforlit-
lighet. Likval maste det papekas att om kritiken mot det sndva tolkningsut-
rymmet i de tilldtna svaren och mot tendensen att premiera kvantitet som ett
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uttryck for kvalitet kan anses giltig sd finns det risk att provfrdgorna, och
diarmed provet i sig, utgoér en délig representation av den kunskapsdomén
som man avser att prova, ndmligen elevers ldsforstdelse. Undersokningen
antyder, med Messicks termer, att provkonstruktionen lider badde av con-
struct under-representation och av construct-irrelevant test variance. Bade
direkt och indirekt utger sig provet for att gora kvalitativ atskillnad mellan
en enklare och en mer avancerad lasforstaelse, men det ar alltsa tveksamt om
provuppgifterna tillsammans med beddmningsanvisningarna mdjliggdr en
saddan differentiering. Vidare antyder analysen att d&ven andra aspekter adn
kvalitet i lasforstaelse kan vara begrinsande for bedomningen av elevers
prestationer.

Testteoretiskt och textteoretiskt menar jag att provet har att forhélla sig
till tva dvergripande problemomréden. Det ena ar begreppsdefinitionen i sig,
som utan tvivel méste foregéd varje forsok till provning av elevers 14sforma-
ga. I bedomningsanvisningarna diskuteras visserligen béde nationella kurs-
planemal och for provet fristdende betygskriterier (se Skolverket, 2011,
s. 1-4). Men hur de senare kriterierna egentligen forhaller sig dels till den
nationella kursplanens mal och betygskriterier och dels till den ovan ndmnda
nivagraderingen i provfragorna framgér inte. Att definiera kunskapsdominen
lasning inom ramen for det nationella provsystemet borde dels vara en fraga
for oppen debatt inom det litteraturdidaktiska forskningsféltet och dels ett
drende for en nationell grupp av experter pa omréadet. Hittills har ingetdera
varit fallet.

Det andra &vergripande problemomréadet handlar om att hdjda forvént-
ningar pa “likvirdighet i beddmningen” riskerar att leda till validitetspro-
blematik. Om provsystemet viljer att prioritera uppgifter dér det finns facit
eller tydliga ritt och fel-alternativ framfor uppgifter som kraver en profes-
sionell bedomares tolkning s& kommer det fi s.k. wash back-effekter pé
praktiken. I en kritisk diskussion av kvantitativa indikatorers effekter pa de
system de méter har Donald Campbell formulerat f6ljande lag: ”The more
any quantitative social indicator is used for social decision-making, the more
subject it will be to corruption pressures and the more apt it will be to distort
and corrupt the social processes it is intended to monitor (Campbell, 1976,
s. 49; se dven Stobart & Eggen, 2012, s. 3). Med andra ord, nér proven till-
miéts allt storre betydelse for beslutsfattande om utbildningssystemet kom-
mer ldrare att anpassa sin undervisning till provuppgifternas karaktir och
innehall. Om ldsproven tdms pa uppgifter av mer komplex karaktir déarfor att
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beddmningen av elevernas svar skapar for stort tolkningsutrymme sa riskerar
lasundervisningen gradvis ocksa att paverkas i den riktningen.

I den man staten 6ver huvud taget ska dgna sig &t att méta elevers forma-
ga att 14sa (och forstd) skonlitterdr text — jag vill mena att den fragan ocksé
bor diskuteras — behdver vi en dmnesteoretiskt och amnesdidaktiskt grundad
diskussion om hur en operationell konstruktion av fenomenen lasning och
lasformaga kan se ut. Férutom att en sddan doménbeskrivning dr nddvandig
for provens validitetsansprak kan den ocksé stodja svenskldrares reflexion
over litteraturdidaktiska vad- och varfor-fragor. Dessutom ldr den forse litte-
raturdidaktiska forskare med angeldgna, konkreta och praxisndra forsknings-
uppgifter for en god tid framét.
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