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Abstract

DLS - diagnostiska las- och skrivprov ar ett frekvent anvant screeningmaterial som kops in av
skolor for att kartlagga elevers las- och skrivformaga pa grupp- och individniva. Det ar
normrelaterade, standardiserade prov som tillater jamforelser eftersom proven har prévats ut
pa en stor grupp jamnariga. Resultaten ger en god overblick 6ver las- och skrivfardigheten i
en klass eller pa en hel skola. Denna fallstudie av kvantitativ karaktar analyserar ca 350
elevers resultat pa fyra olika DLS-prov i arskurs 7 och 8, samt underséker sambandet mellan
resultaten och elevernas betyg i1 tre &mnen. Syftet &r att genom denna kvantitativa
undersokning diskutera hur informationen frdn proven kan anvandas formativt i
undervisningen i hdgre grad &n den gors idag.

Studien finner att skolans elever presterar genomsnittligt enligt standardskalan Stanine som
anvands for att jamfora elever, men resultaten visar samtidigt orovackande laga vérden
gallande till exempel ordférstaelse och lashastighet. Utgangen i proven varierar nagot mellan
klasser och det visar sig ocksa att elever med svenska som andra sprak presterar samre an
elever som l&ser svenska. Daremot uppvisar flickor och pojkar likvardiga resultat.
Anmarkningsvart dr ocksa hur fa av de elever som presterar lagt pa testerna som far den
uppféljning och hjélp i sin las- och skrivutveckling som vore dnskvért.

Ett positivt samband mellan elevers resultat pa DLS-proven och deras betyg framtrader, vilket
garanterar provens diagnostiska validitet. Ju lagre Stanine-varde pa proven desto storre
sannolikhet att eleven far underkanda eller laga betyg. Det finns dock elever som avviker fran
detta monster med hdga Stanine-vérden trots laga betyg, vars resultat bér undersokas narmare.
Den generella tendensen ar dock att DLS-resultat och betyg i svenska, matematik och
samhallsorienterande @mnen samvarierar, vilket ger skolor en fingervisning om vilka elever
som riskerar skolsvarigheter pa ett generellt plan, inte enbart nar det géller lasning och
skrivande. Intressant ar att alla fyra prov i relation till betygen i &mnena uppvisade liknande
positiva samband, vilket pekar pa mojligheten att enbart anvéanda ett eller tva digitala prov i
diagnostiskt syfte, istéllet for fyra. En utveckling av analys och uppfoljning av DLS-resultaten
pa individ-, grupp- och skolniva ar angelaget pa den undersokta skolan, for att minska risken
for skolmisslyckande. Att utga ifran begreppet formativ bedémning i analysarbetet av DLS-
resultaten ar onskvart eftersom detta kan végleda larare i att forma undervisningen for att
utveckla elevernas larande. Specialpedagogerna pa skolan bor starta upp detta arbete och
vagleda larare i att utveckla en formativ praktik med DLS som beddmningsinstrument.
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1 Inledning

Att mata och beddma kunskaper och fardigheter & en nédvandig del av vardagen i skolan
(Hirsh, 2017). Ett vanligt satt att mata elevers kunskaper &r prov av olika slag, &ven om andra
typer av beddmningar som mer inriktar sig pa kvaliteten av elevers prestationer ocksa har
utvecklats (Jonsson, 2018). Oavsett vad vi tycker om prov dr det ett faktum att de
forekommer, framforallt for att prova elevers kunskaper gentemot kunskapskraven i olika
amnen (Wikstrom, 2013). Andra vanliga prov &ar nationella prov som ska underlatta en
jamférelse mellan elever och skolor nationellt samt nationella bedémningsstéd som
Skolverket ger ut med syfte att kartlagga elevers kunskaper gentemot malen (Skolverket,
2019c). Var tredje ar gors ocksa storskaliga internationella kunskapsprov till exempel
OECD:s métning PISA (Programme for International Student Assessment) dar 15-aringar i 72
lander testas i lasning, matematik och naturvetenskap. Resultaten har belyst svenska elevers
forsamrade formaga inom alla tre testomraden (Skolverket, 2016) och anses som ett battre
matt pa elevers kunskaper an de nationella proven (SOU 2016:59) da de ger mdjlighet att

faststélla elevers kunskaper ver tid.

Ytterligare en typ av prov som blivit allt vanligare i den svenska skolan &r sa kallade las- och
skrivscreeningar, med syfte att undersoka stora elevgruppers las- och skrivformaga (Myrberg
& Lange, 2006; SOU 2016:59; Johansson, 2016). Det &r standardiserade, normbaserade tester
i till exempel lashastighet, lasforstaelse, ordkunskap och stavning for en hel arskurs eller en
grupp utformade av privata foretag i samarbete med las- och skrivexperter (Jarpsten & Taube,
2018) som kops in av skolor och kommuner. Prov som mater 1&s- och skrivutvecklingen hos
elever kan sdgas ha blivit vanligare sedan decentraliseringen av skolan pa 1990-talet da den
statliga styrningen minskade (Myrberg & Lange, 2006; Wikstrom, 2013; Korp, 2011) och
intresset for dessa prov har okat i takt med att ungas las- och skrivformaga har kommit att
diskuteras allt mer i den offentliga debatten. Den s. k ”vénta-och-se-pedagogiken”
(Johansson, 2016, s.10) har gatt tillbaka och numera arbetar man med kartlaggning och
noggrann uppfoljning pa manga skolor och i manga kommuner, menar Johansson. Ett vanligt
férekommande prov som skolor anvander for l1&s- och skrivscreening &r Diagnostiska l&s- och
skrivprov (DLS) fran Hogrefe Psykologiforlaget AB (Hogrefe Forlag AB, 2019) som ska bli

foremal for denna undersokning.



DLS-testerna ingar ofta som en del i screeningplanen hos flera kommuner till exempel
Sundsvalls kommun (2016), Taby kommun (2016) och Vasteras stad (2016) for att bara
namna nagra. Friskolekoncernen Academedia har anvant DLS som kartlaggningsmaterial i sin
sa kallade “lisa-skriva-rikna” garanti pa runt 80 grundskolor (SOU 2016:59). 80 % av en stor
del av skolhuvudmannen i Sverige, har i en enkatundersokning redovisat att de genomfor
egna kartlaggningar for att folja upp elevers l&s- och skrivutveckling (SOU 2016:59). Detta
indikerar att DLS och liknande kartlaggningsmaterial anvands flitigt i svenska skolor. Det &r
vanligt att specialpedagoger och specialldrare ar involverade i administrering, rattning och

analys av DLS-proven, men &ven larare involveras i testprocessen.

Prov i skolan ger information som kan anvéandas pa flera satt, till exempel summativt dar
elevens kunskaper for ett kunskapskriterium summeras i efterhand med en siffra eller en
bokstav, som sedan far konsekvenser for elevens betyg och framtid. En annan funktion ett
prov kan ha &r formativt da resultatet anvands for att ge eleven relevant feedback, att forandra
undervisningen eller pa annat satt utveckla larandet medan det fortgar (Wikstrom, 2013;
Lundahl, 2014; Jonsson, 2018). Summativ bedomning kan definieras “beddémning av
lirande”, da den summerar elevens kunskaper medan formativ beddmning bendmns
“bedémning for lirande” da den anvéndas for att forbattra och utveckla larandet (Gustafsson,
Cliffordson & Ericksson, 2014; Hirsch, 2017). Medan summativa prov har dominerat skolan
och fortfarande &r vanliga (Wikstrom, 2013; Jonsson, 2018) har forskning visat att formativ
beddmning framjar larandet (Black & Wiliam, 1998; Hattie, 2009; Hirsch & Lindberg, 2015;
Jonsson, 2018; Lundahl, 2014). Skolverket arbetar sedan lange aktivt med att férmedla
kunskap om formativ beddmning och har givit ut flera skrifter med stod, rad och
rekommendationer om hur ldrare kan anvanda formativ beddmning (Skolverket, 2011a;
Skolverket 2011b; Hirsch, 2017).

DLS-proven &r normerande prov med syfte att differentiera elever kunskapsmaéssigt och
jamfora dem med varandra (Jarpsten & Taube, 2018), men provens funktion &r helt och hallet
formativ. Testerna anvands inte som betygsunderlag, utan ger istéllet information om vem
som kan har svarigheter med lasning och skrivning, hur undervisningen ska planeras eller
utvarderas i olika &mnen eller hur resurser ska fordelas (Jarpsten & Taube, 2018; Roe, 2015).
DLS ska fungera som ett pedagogiskt instrument for larare, specialpedagoger och skolledare
for att utveckla elevernas larande pa olika satt (individuellt eller i grupp), men inte som
sorteringsmekanism (Roe, 2015; Fridolfsson, 2015). Rétt anvanda kan DLS-proven ge bade

elever och skolpersonal en god och relativt tillforlitlig oversikt dver elevernas niva nar det
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galler grundlaggande fardigheter som lasning, lasforstaelse, ordforstaelse och stavning
(Jarpsten & Taube, 2018).

Som specialpedagog har DLS varit det screeningmaterial jag arbetat allra mest med, men min
uppfattning ar att testresultaten inte anvands ett formativt satt som framjar larande hos
eleverna, men inte heller summativt som ett sétt att rangordna eller sortera elever. Larare kan
uttrycka att proven “inte sdger sd mycket” om elevernas formaga, utan ses som ett
specialpedagogiskt instrument, skiljt fran skolans dagliga verksamhet med planering av

undervisningen och betygsattning.

Istallet fokuserar bade larare, specialpedagoger och skolledning framforallt pa elevernas
betyg, betygsutveckling och resultat pa nationella prov, sa kallade summativa bedémningar.
Enligt Gustafsson, Cliffordson, & Erickson (2014) och Klapp (2016) ar betygen i Sverige av
mycket stor betydelse for eleven och dennes framtid, sjalvbild och motivation, sa kallade
high-stakes. De &r ocksa viktiga for skolor da statistik arligen redovisar hur manga elever som
gar ut arskurs 9 med godkanda betyg (minst E). Nar skolan & marknadsorienterad och skolors
ekonomi ar knutna till elevantal blir andel elever med godkénda betyg en del i en skolas
marknadsforing (Vlachos, 2018). Betygsdominansen i kombination med den begrénsade
anvandning av DLS som jag sett pa flera skolor véackte mitt intresse for detta &mne och jag
vill nu fordjupa mig i hur vi kan anvanda informationen fran dessa omfattande screeningar pa

ett satt som framjar elevernas larande.

DLS-provens anvandande pa en specifik skola och vad proven mater ar saledes i fokus for
den fortsatta framstallningen. Jag kommer att presentera resultaten fran fyra DLS-prov gjorda
under lasaret 2018/2019 pa skolan dar jag arbetar. Jag presenterar hur dessa skiljer sig at
mellan klasser, mellan elever som laser svenska respektive svenska som andra sprak samt hur
stodet ser ut for de elever som far lagst podang pa proven. Déarefter analyseras huruvida det
finns ett samband mellan DLS-resultat och elevernas betyg i svenska/svenska som andra
sprak, matematik och samhallskunskap/historia. Ett eventuellt samband mellan DLS-provens
resultat och betygen, inte bara i svenska, utan i matematik och samhallskunskap, skulle kunna
bli ett incitament for larare och skolledare att anvéanda screening pa ett satt som innebér okat
larande for eleverna. Utifran teori och forskning diskuterar jag ocksa hinder och mojligheter

for att anvanda DLS-resultaten formativt pa den aktuella skolan.



1.1 Bakgrund

Har presenteras termer och begrepp som har betydelse for forstaelsen av undersékningen,
bland annat kommer DLS-provens innehall och begreppet formativ bedémning att forklaras.

Dérefter foljer problemformulering och syfte.

1.1.1 Begrepp
Screening

DLS bor helst genomfdéras i grupp for screeningsyfte, menar Jarpsten & Taube (2018). Enligt
Nationalencyklopedin ar screening en metod att salla fram till exempel individer med sokt
egenskap i en stor grupp (Nationalencyklopedin, 2019). Med “lds- och skrivscreeening”
menar vi alltsa en prévning pa gruppniva med syfte att salla fram individer som ligger under
den forvantade nivan nar det galler lasning och skrivning. Informationen som insamlas under

en sadan screening kan anvandas for formativ bedémning (Korp, 2011, Jonsson, 2018).
Méatning och beddémning

Tva andra begrepp som anvands i texten & matning och bedémning. Méatning anvands nar vi
vill faststalla storleken eller omfattningen pa nagot och kvantifiera detta. Nar vi gor en
bedémning sa& varderar vi vad méatningen visade i relation till nagot annat (Wikstrom, 2013).
Jonsson (2018) menar att bedémning kan betyda manga saker. Det kan anvéandas som ett
overgripande begrepp dar prov ingar som en typ av bedomning, men ocksa syfta pa processen
eller utfallet som i ett omdoéme eller ett provresultat. Jonsson haller med Wikstrom att
beddmning inte & en matning och darmed inte &r kvantitativ till sin karaktar, utan handlar

mer om att bestamma kvaliteten pa en uppgift (Jonsson, 2018).
Test och prov

Begreppen test och prov férekommer med samma betydelse i denna text, &ven om prov &r mer
vedertaget i svenskan med avseende pa kunskapsmaétningar i skolan (Wikstrom, 2013).
Jonsson (2018) definierar prov som “ett urval av uppgifter, som tillsammans anvinds for att
mita individers kunskaper” (s. 11). Prov &r ett sétt att ”synliggéra méanniskors kunskaper,
vilket innebér att man later dem svara pa ett antal uppgifter” (Jonsson, 2018, s. 13) och ju fler

ratta svar eleven har desto battre kunskaper anses eleven ha.
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Ett prov som undersoker kunskaper i relation till ett visst kunskapsstoff benamns malrelaterat
eller kriterierelaterat, men prov som ges for att klassificera eller jamfora provtagarna kallas
normrelaterade. Hogskoleprovet ar ett exempel pa ett normrelaterat prov. Resultatet tolkas
utifran hur samtliga provtagare presterat och redovisas pa en standardiserad och normerad
skala fran 0,0-2,0. Ett normrelaterat prov handlar helt enkelt om att bedéma resultatet inom
gruppen (Wikstrom, 2017). Wikstrom (2017) menar att summativa och formativa prov inte ar

tva typer prov utan tva olika tolkningar av provresultatet, som kompletterar varandra.
Reliabilitet och validitet

| test och provsammanhang anvands begreppen reliabilitet och validitet nér ett provs
matsakerhet och giltighet diskuteras. Reliabiliteten handlar om hur tillforlitligt ett méatresultat
ar eller hur stabil matningen &r. Ett prov med hdg reliabilitet ger samma resultat om provet
genomfors manga ganger om (Wikstrom, 2013; Gustafsson m.fl., 2014). Tillforlitlighet
avgors ocksa av hur provet ar sasmmansatt till exempel om det ar for fa fragor, men ocksa om
elever ar sjuka, har brattom, ar helt of6rberedda, valdigt nervosa, inte kanner igen
provformatet eller inte hinner gora Kklart provet (Wikstrom, 2013). Validitet definieras av
Jonsson (2018) som ” att svara pa frdgan om ett prov — eller en bedémning — testar det som
provet/bedomningen var avsedd att testa” (s. 55) eller huruvida provet méter “rétt sak pa ratt
satt” enligt Wikstrom (2013, s. 44). Ett provs validitet paverkas bland annat av vilket syfte
provet har, vilket samband resultatet har med det provet vill mata och hur resultaten
analyseras (Jonsson, 2018; Wikstrom, 2017). Andra satt att undersoka validiteten ar att
undersoka hur vél provresultatet korrelerar med ett uppsatt kriterium till exempel betyg eller
nationella prov, vilket sker i denna undersokning (Elbro & Poulsen, 2016), vilket ocksa delvis
tangerar uppsatsens amne. DLS-provens validitet och reliabilitet diskuteras mer utforligt i

kapitel 4. Nedan foljer en redogorelse for DLS-proven.

1.1.2 Diagnostiska las- och skrivprov - DLS

Diagnostiska las- och skrivprov (DLS) &r ett vedertaget material for att kartlagga gruppers
och enskilda elevers fardigheter i lasning och skrivning fran 8-16 ars alder (Jarpsten &
Taube, 2018; SPSM, 2019; SBU, 2014). Wikstrom (2017) menar att det tar lang tid att
utveckla den héar typen av storskaliga prov, manga manader av arbete med granskningar,

utprévningar och kravgranssattningsarbete.



Ar 2018 reviderade Psykologiforlaget Hogrefe férlag DLS-proven réttstavning, ordférstaelse,
lashastighet och lasforstaelse for skoldren 7-9 och ar 1 pa gymnasiet som tidigare
konstruerats och standardiserats under 2001-2002 (Jarpsten, 2002). Av dessa reviderade prov
fran 2018 &r proven lashastighet och ordforstaelse i digital form och proven i stavning och

lasforstaelse i pappersform.

Enligt handledningen fér DLS har utgangspunkten for provkonstruktorerna varit vad
laroplanen for grundskolans Lgrll (Skolverket, 2018) sdger om &mnet svenska och
forfattarna har vid provkonstruktionen utgatt fran syftet med amnet, malsattningar, centralt
innehall samt uppnaendemal i slutet av arskurs 9 for att uppna innehallsvaliditet, det vill séga
att provet ska kunna vara exempel pa det kunskapsomrade det avser mata (Jarpsten & Taube,
2018; Elbro & Poulsen, 2016).

DLS ér ett sa kallat normrelaterat prov som grundar sig pa att det finns olika prestationer som
man vi vill ta reda pa hur de fordelar sig. En sddan métning kallas relativ och innebér att
resultatet tolkas utifran hur gruppen har presterat (Wikstrom, 2013). Elevens rdpoang pa DLS-
proven overfors till en standardskala, for att det ska vara mojligt att géra normjamforelser.
Resultaten kan tolkas i relation till hur en stor grupp jamnariga presterade pa proven under en
utprovningsperiod mellan 2016-2018, sammanlagt 5600 elever. Standardskalan stanine
anvands i DLS-proven; den bygger pa en indelning av normalférdelningskurvan i nio
skalsteg. Medelvardet ar det femte steget pa skalan med en standardavvikelse pa tva skalsteg
(4-6). Figuren visar hur normalférdelningen procentuellt fordelar sig over nio skalsteg,
varden som ligger nara medelvardet 5 ar vanligare an varden som ligger langt ifran, darfor blir

formen pa normalfordelningen som en kulle eller en klocka s& som figur 1visar.
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Figur 1. Stanineskalan
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Fran skalsteg 1 till och med 3 faller de 23 % svagaste provresultaten vid standardiseringen
och mellan skalsteg 7-9 de 23 % starkaste resultaten. Elever med Stanine-vérde mellan 1-3
riskerar svarigheter och behover féljas upp med intervjuer och tester (Jarpsten & Taube,
2018). For att jamforelse med normerna ska vara mojlig bor proven réttstavning, ordforstaelse
och lashastighet genomforas under oktober till november enligt Jarpsten och Taube. | denna
studie genomfordes proven en manad tidigare, i manadsskiftet augusti/september, vilket
paverkar tillforlitligheten nagot. Eleverna hade da precis borjat i skolan efter
sommaruppehallet. Proven i lasforstaelse genomfordes i februari och mars enligt

rekommendationen.
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1.1.3 Deltesterna

Rattstavning

Syftet med rattstavningsprovet ar att fa en uppfattning om elevernas férmaga att stava vanliga
ord, vilket finns med under rubriken “Centralt innehall i arskurs 7-9”, Lisa och skriva”
(Skolverket, 2018) i foljande formulering: Sprakets struktur med stavningsregler,

skiljetecken, ordklasser och satsdelar” (s. 261).

Det finns enligt Fridolfsson (2015) ett starkt samband mellan avkodning av text och stavning
och det ar darfor viktigt att ha med stavningstest tillsammans med prov i avkodning och
lasforstaelse nar man provar elevers las- och skrivformaga. Fridolfsson rekommenderar att

fortsatta prova elevers stavningsfardighet ocksa upp i aldrarna.

Testet rattstavning provar 36 ord som dikteras av ldararen insatta i meningar. Majoriteten av
orden prévar dubbelteckning och ljudstridighet, men ocksa ljudenligt stavade ord ingar. Néar
testet ar genomfort raknas antalet korrekt stavade ord tillsammans i en rapoang som ligger till
grund for normjamforelsen; max 36 poang. Pa baksidan av testet finns ett analysschema for
att systematisera elevernas stavfel (Jarpsten & Taube, 2018). Detta analysschema berors inte i

denna framstallning.

Ordforstaelse

Med detta test bor lararen fa en uppfattning om elevernas generella formaga att forsta ord och
uttryck hamtade ur texter elever moter i skolan. Detta lyfts ocksa fram i
laroplanen(Skolverket, 2018) i amnets centrala innehall. Under rubriken “Centralt innehall i
arskurs 7-9, sprakbruk star bland annat att eleven ska kanna till ord och begrepp, nya ord och
laneord i spraket samt dess nyanser och vardeladdning (Skolverket, 2018, s. 261-262).

34 ord ingar i varsin fras dar eleven ska markera ett svarsalternativ av fyra mojliga efter varje
ord. Orden tillhér olika ordklasser och hamtas ur skonlitteratur saval som sakprosa.
Rapoangen raknas ihop utifran antalet korrekt 16st uppgifter, maximalt kan en elev fa 34
poang (Jarpsten & Taube, 2018). Taube, Fredriksson och Olofsson (2015) menar i sin

forskningsoversikt att bristande ordforstaelse ofta hindrar lasforstaelse.
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Lashastighet

Har provas elevernas formaga att lasa snabbt med bibehallen forstaelse, elevernas lasflyt. En
sammanhangande text innehallande 36 parenteser eller distraktorer ldases tyst. Dessa
distraktorer innehaller tre alternativ varav ett passar in i sammanhanget och framgar tydligt.
Detta ska visa hur langt eleverna har hunnit lasa med forstaelse under lastiden. Eleven véljer
det ord i parentesen som passar bést in i sammanhanget. Det antal ord eleven har strukit under
korrekt blir rapoang som ligger till grund for normjamforelsen. Har kan ocksa sambandet
mellan elevens lashastighet och elevens lasforstaelse observeras.

Lasforstielse

Det Gvergripande malet med all lasning ar att forsta det man laser, men det ar inte forran
avkodningsférmagan ar helt etablerad som det & meningsfullt att prova lasforstaelsen
(Fridolfsson, 2015). Samtidigt kan det vara komplicerat att prova lasforstaelse hos elever
eftersom elevens motivation, intresse och erfarenheter av olika &mnen som forekommer i
testerna ocksa paverkar resultatet, menar Fridolfsson, och rekommenderar aterkommande
tester for att prova lasforstaelse hos elever, nadgot som ocksa forekommer pa den aktuella
skolan.

| DLS-provet av elevernas lasforstaelse lyfts elevernas anvandning av effektiva lasstrategier
och forstaelsen for olika typer av texter fram. I Lgrll under rubriken “Centralt innehall i
arskurs 7-9, under rubriken “Ldsa och skriva” faststalls att elever ska undervisas i

lasstrategier for att forsta texters budskap samt att ldra sig urskilja texters budskap (s. 261).

Provet i lasforstaelse ska ge information om elevernas formaga att lasa och forsta olika typer
av texter samt sjalv formulera iakttagelser, tolkningar och slutsatser utifran texten.
Utgangspunkten for lasforstaelseprovet har varit PISA-undersokningens beskrivning av olika
lasprocesser. Fragorna i provet mater lasstrategierna informationssokning, tolkning och
reflektion, men for att 16sa en uppgift behdvs egentligen alla tre strategierna.

Testet har tre sammanhangande texter med tillhdrande uppgifter. Version A innehaller totalt
24 uppgifter, varav 21 ar flervalsuppgifter och eleven markerar en av dem. Tre uppgifter
kraver 6ppna svar och mater elevernas formaga reflektera 6ver den lasta texten.

Det &r antalet korrekt besvarade flervalsuppgifter som ligger till grund fér normjamforelsen.

Det ar viktigt att ocksa gora en kvalitativ utvardering av elevernas lasforstaelse, sarskilt for de
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elever som hamnat i riskzonen for l&s- och skrivproblematik, med Stanine-varden mellan 1-3.
(Jarpsten & Taube, 2018).

DLS provens teoretiska grund

Enligt Jarpsten & Taube (2018) vilar DLS proven pa en allman accepterad formel for
lasforstaelse the simple view of reading, definierad av Gough & Turner (1986): Lasforstaelse
= avkodning x forstaelse av sprak. Den innebér att formagan att forsta skriven text beror pa
om individen kan avkoda, se vad som star, snabbt och ratt samt kan forsta talat sprak. Om
eleven inte har en snabb och effektiv avkodning paverkas forstaelsen negativt. Nar en god
muntlig forstaelse saknas paverkar detta ocksa lasforstaelsen i skriven text. Hoover & Tunmer
(2018) visar i sin dversikt av tre forskningsstudier att the simple view of reading forsétter att

vara en robust modell och relevant nar det galler att forklara svarigheter i lasforstaelse.

DLS grundar sig likafullt pa en liknande teori kring begreppet skrivande: Skrivning =
stavning x ideation/tankebyggande (Juel, Griffith & Gough, 1986). | artikeln fran 1986 visar
forfattarna att fonetisk medvetenhet &r grunden for att utveckla stavning, men att skrivandet
ocksa ar beroende av att eleven kan generera idéer till sitt skrivande, snarare &n god

lasforstaelse.

Enligt Jarpsten & Taube (2018) &r l&sning och skrivande tatt sammanlénkade. | bdrjan av
grundskolan domineras undervisningen av den mer tekniska sidan av lasning och skrivande
och darefter tar den innehallsmassiga sidan av lasning och skrivande 6ver. | DLS-proven
rattstavning och l&shastighet mats den tekniska sidan av stavning och lasning, medan
ordforstaelseprovet och lasforstaelseprovet ger oss mer information om den innehallsméssiga
sida. Det faktum att tva av proven gors digitalt anses inte paverka matsakerheten eftersom den

digitala versionen 6verensstammer med pappersversionen (Jarpsten & Taube, 2018).

1.1.4 Betygen i den svenska grundskolan

Ett betyg ar en skriftlig handling som rymmer ett omddme gallande till exempel en persons
kunskaper, formagor och kvalifikationer. Betyg forutsatter en jamforelse, i nulaget med
kunskapskrav definierade i laroplanen (Gustavsson, Mahl & Sundblad, 2012). Det ror sig om
en summativ bedomning for att préva om en elev har uppnatt de kunskaper som efterstravas

under en relativt lang studieperiod som till exempel en kurs, en termin, ett lasar eller 9-arig
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grundskola (Korp, 2011). Detta skiljer sig fran de pagaende bedomningar (formativ
beddmning) som larare kan anvéanda sig av for att ge feedback och fordndra undervisningen

som kan starka elevers larande (Gustafsson m.fl., 2014).

Betyg ges i slutet av varje termin fran och med arskurs 6 (SFS 2010:800). Alla kunskapskrav
for en faststalld betygsniva ska vara uppfyllda for att kunna fa ett visst betyg. Det finns
kunskapskriterier for betygsnivaerna A, C och E. Alla kunskapskrav som beskriver en niva
behover vara uppfyllda for att eleven ska fa betyget E, det racker inte att na upp till nagra
kriterier. For betygen D och B finns inga rubricerade kunskapssteg, for dessa behdver den
undre nivan till exempel E vara helt uppfyllda och kraven for den dvre nivan till exempel C

vara uppfyllda till 6vervidgande del”.
Betygens roll

Jonsson (2018) menar att betyg har tre andamal: information, motivation och urval. Det &r
forvisso en viktig information till elever och foréldrar, men en alltfor begrénsad for att den
ska leda till en forandring i larandet hévdar Jonsson. Betygen fungerar inte heller som
motivator for elever med laga betyg, snarare visar det sig att elever da ser betyget som ett
kvitto pa att de & “dumma” och slutar studera. Som urval har betygen en viss betydelse,
sarskilt i slutet av grundskolans arskurs 9, men svarigheten med att tolka betygskriterierna gor
att likvardigheten hotas (Jonsson, 2018). Gustafsson m.fl. (2014) kommer i rapporten om
likvardig kunskapsbeddmning fram till att betygssystemet brister i likvardighet och
rattssakerhet. Utredningen Samling for skolan (SOU 2017:35) pekar pa vikten av godkanda
betyg fran grundskolan som en skyddsmekanism for ungdomar nar det géller att inte hamna i
kriminalitet, missbruk och bidragsberoende. Kunskapskraven for betyget E (Godként) kan
anses som grundlaggande niva for att individen ska fungera som samhallsmedlem. Det ideala
forhallandet ar att alla elever med skolplikt ska na godkanda betyg i alla amnen nar de lamnar
arskurs 9, menar utredningens forfattare (SOU 2017:35).

1.1.5 Sarskilt stod

Elevers ratt till stod regleras i skollagen (SFS 2011:800), men det &r inte reglerat hur larare
ska upptéacka elevernas behov, vilka tester de ska anvanda eller hur de ska tolka betyg, utan

lararen bedoms kunna sla larm utifran sin yrkesmassighet. Daremot &r det tydligt att rektor
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har det yttersta ansvaret for att eleverna far det stod de har réatt till. Nar en elev riskerar att inte
na malen ansvarar rektor for att en utredning genomfors. Utredningen ska visa vilka atgarder
som behdver sattas in och om ett atgardsprogram behover upprattas (Lundhal, Hultén &
Tveit, 2016).

1.1.6 Svenska som andra sprak

Svenska och svenska som andra sprak (sva) ar likvardiga amnen inom skolan och ger samma
behorighet till gymnasiet och hogre utbildning. For att ha rétt att l4sa sva ska eleven antingen
ha ett annat modersmal &an svenska, ha gatt i skola i utlandet eller tala svenska med en
foralder. Kursplanerna &r relativt lika, men lararutbildningarna skiljer sig at avsevart mellan
svenska och svenska som andra sprak. Elever som har behov att lasa svenska som andra sprak
ska fa gora detta oberoende vilken spraklig niva de befinner sig pa. Eleverna i sva har ratt att
fa en undervisning som tar hansyn till att det &r ett andrasprak som utvecklas, enligt Nationellt

centrum for svenska som andra sprak (2019).

1.1.7 Begreppet formativ beddmning

Formativ bedomning &r ett begrepp inom bedomningsforskning som fatt 6kat inflytande tack
vare en forskningséversikt av Paul Black och Dylan Wiliam (1998). Den har vuxit fram som
en reaktion pa den summativa bedémning som har dominerat och fortfarande dominerar
skolvésendet. Med en summativ bedémning av en elevs kunskaper menas bedémning som
provar vad eleven har lart sig eller om ett visst mal &r uppnatt och som sedan kan ligga till
grund for olika slags beslut kopplade till individen och organisationen, till exempel ett betyg
eller intréde till hogre utbildning (Lundahl, 2014). De prov som anvénds summativt &r de
vanligast forekommande proven i skolan och i samhéllet, som de flesta ar vana vid
(Wikstrom, 2013). Den formativa bedémningen, & andra sidan, ar till exempel prov eller
andra uppgifter med andamal att ge lararen och eleven information om elevens befintliga
kunskapsniva som vagledning for att gora forandringar i undervisningen eller som stéd for
eleven som kan anvanda informationen for att forbattra sitt larande. Né&r prestationen eller
utfallet anvands for att anpassa eller forma” nagot sa anvénds det alltsa pa ett formativt sétt,
till exempel ett diagnostiskt prov innan en kurs startar som végleder lararen om hur denne ska
planera undervisningen lika garna som att resultatet fran det diagnostiska testet eller
aterkopplingen fran bedémningen kan vagleda den individuella studenten i vilket arbete som
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kravs for att klara malen for kunskapsomradet (Hirsh 2017; Dixson & Worrell, 2016;
Lundahl, 2014; Hassan, 2011). Viktigt att understryka ar att ett prov som sadant inte &r
formativt eller summativt, utan att resultaten kan anvandas i summativt eller formativt syfte
eller bade och (Jonsson, 2018; Wikstrom, 2013; Skolverket 2011b, Korp, 2011).

Bakgrund till begreppet formativ bedémning

Trots att idéerna om formativ bedémning har funnits sedan 1930-talet &r det Scriven (1967),
Bloom, Hastings, & Madaus (1971) & Sadler (1989) som anses ha lagt grunden fér den syn
pa formativ bedémning vi har idag. Scriven (1967) tar upp begreppet formativ evaluation
(utvérdering) i relation till hogre utbildning och hur implementeringen av denna kan anvandas
for att utveckla kursplanen (curriculum). Bloom m.fl. (1971) utvecklar Scrivens (1967)
tankegangar och ser formativ evaluation (utvardering) som nagot som inte bara kan utveckla
kursplanen utan som ocksa kan anvandas i undervisning och elevers larande.

Sadler (1989) anvénder istéllet for evaluation (utvérdering) begreppet assessment
(bedomning) och utvecklar ocksa idén om feedback. Enligt Sadler &r feedback en
grundlaggande del i formativ bedomning, ett kvitto pa hur framgangsrikt en elevs prestation
ar, som ger information bade till lararen och eleven. Pedagogen ska anvanda feedback for att
forandra utbildningens upplagg pa ett satt som gagnar elevens larande annu mer och eleven
ska ta till sig feedback for att uppmarksamma sina egna styrkor och arbeta med sina svagheter
menar Sadler (1989).

| Black & Wiliams (1998) tongivande 6versikt: Assessment and classroom learning gor
forskarna en bred definition av begreppet formativ beddmning i linje med Sadlers;” all those
activities undertaken by teachers, and/or by their students, which provide information to be
used as feedback to modify the teaching and learning activities in which they are engaged” (s.
7-8). Enligt denna definition &r beddmning i formativt syfte nér elevers styrkor och
utvecklingsbehov synliggors och ger larare eller elever méjlighet att modifiera undervisning
eller larandeaktiviter (Skolforskningsinstitutet, 2018). Det ar denna definition av Black &
Wiliams om formativ bedémning som har kommit att ligga till grund for de flesta verksamma
forskares, larares och skolledares syn pa formativ beddmning i Sverige och internationellt.
Skolverket kom i samband med implementeringen av senaste laroplanen Lgrll ut med

stodmaterial  for skolor (till exempel Kunskapsbedomning i skolan, 2011,
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Kunskapsbedémning — var, hur och varfor, 2011) dar Black & Wiliams syn pa formativ
beddémning beskrivs och rekommenderas for larare i grundskolan och gymnasiet.

Begreppet formativ bedomning har ifragasatts av flera forskare, som varande alltfor
ospecifikt. Bland annat Broadfoot m fl. (1999) skriver att termen formativ i sig sjalv &r 6ppen
for manga tolkningar och betyder sdllan mer &n att bedémning sker ofta och &r planerad pa
samma gang som undervisningen planeras. De féreslog istéllet termen bedomning for larande
(Assessment for learning) som bérjade anvéandas i borjan av 1990-talet. Begreppen anvands
idag som synonymer dven om beddémning for larare ses som nagot mer 6vergripande &n
formativ beddmning. Definitionen som Broadfoot m.fl. (1999) ger &r att bedomning for larare
ar processen att samla ihop och tolka information som kan anvandas av larare och elever for

att fa reda pa var eleverna &r i sin larandeprocess, vart de ska och hur de ska komma dit.

Jonsson (2018) definierar formativ beddmning: “information fran bedémningar anvands for
att stodja elevens ldarande” (s. 73) och synliggdr den bedémning eller formandet av l&randet
som kan ske pa gruppniva nar lararen utifran resultat pa prov/bedémningar tar beslut om sin
egen undervisning. Korp (2011) anser att denna typ av formativ beddmning pa gruppniva, dar
individer inte star i fokus, bor definieras som utvardering istallet for bedémning medan
termen formativ bedémning framforallt handlar om att ta in och aterge kvalitén i elevers

prestationer pd individniva (Jonsson, 2018; Korp, 2011).

1.2 Problemformulering

Las- och skrivscreeningar genomfors pa manga skolor med hjélp av standardiserade och
normrelaterade tester till exempel DLS och ger snabbt och effektivt mycket information om
elevers las- och skrivformaga (Wolff, 2013). En fordel med digitala hjalpmedel i skolan &r att
manga elever kan bedomas samtidigt (Vetenskapsradet, 2019). Samtidigt saknas i vissa fall en
medvetenhet pa skolor omkring hur resultaten ska anvandas och kopplingarna mellan testerna
och de pedagogiska verktygen och insatserna ar svaga (Myrberg & Lange, 2006). Arbete med
screeningen leds manga ganger av elevhalsan och da sarskilt den specialpedagogiska
professionen, i linje med Socialstyrelsens rekommendationer om att elevhalsan bor arbeta
forebyggande och medvetet med bedomning av kunskapsutvecklingen pa skolan
(Socialstyrelsen/Skolverket, 2016). Resultaten fors ut till larare och skolledare, men

informationen anvénds inte for att styra och omforma undervisningen pa det satt som skulle
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kunna vara majligt. Fragan om elevers las- och skrivutveckling ar angelagen eftersom detta
far stor betydelse for att klara skolan och samhallets krav (Reichenberg, 2008).

Pettersson (2010) pekar pa att vid all sorts beddmning kravs en medvetenhet bland annat
omkring syftet med bedémningen, vilka svagheter och styrkor beddémningen har, om
beddmningen ges i formativt eller summativt syfte, vilket enligt min mening sallan ar fallet
vid anvandandet av DLS-proven. Myrberg & Lange (2006) menar att testa utan att anvanda
eller aterkoppla resultatet for eller till eleverna ar sloseri med tid och kan till och med vara

skadligt for eleverna.

Att lyfta upp fragan om DLS och resonera kring hur informationen fran las- och
skrivscreeningen kan anvandas och tas tillvara pa skolor ar angeldgen, inte minst nar flera
beddomningsforskare och Skolverket alla menar att all bedémning ska gagna elevernas larande
(Skolverket, 2011a, Skolverket 2011b; Lundahl, 2014; Jonsson, 2017; Jonsson, 2018;
Skolverket 2019a; Skolverket 2019b).

1.2.1 Syfte

Uppsatsens syfte ar att pa den aktuella skolan undersoka resultat fran fyra DLS-prov och
vilken relation som finns mellan resultaten och elevernas betyg i svenska, matematik och
samhallskunskap/historia hostterminen 2018. Genom att presentera resultaten utifran olika
variabler till exempel de olika testerna, olika klasser, elever som laser svenska som andra
sprak och elever som &r i behov av sarskilt stod vill jag diskutera hur denna information fran
DLS-proven kan anvéandas formativt pa individ-, grupp- och skolniva samt vilka hinder och
mojligheter det finns med detta arbetssatt. Mitt syfte utmynnar i foljande fragestallningar.

18



1.2.2 Fragestallningar

e Hur presterar eleverna i ar 7 och 8 i relation till den normerande Stanineskalan i
diagnostiska las- och skrivprov (ordkunskap, lashastighet, stavning och lasforstaelse)?

e Hur manga av de elever som far Stanine-varde 1-3 har tillgang till sarskilt stod?

e Hur ser relationen ut mellan elevernas betyg i tre olika &mnen och resultaten i de fyra

DLS-testerna?

1.2.3 Avgransningar

Temat for denna studie tangerar flera stora forskningsomraden som till exempel elevers las-
och skrivformaga, bedémning, betygs eller provs reliabilitet och validitet, ungdomars
lasforstaelse samt insatser, stod och anpassningar for elever med las- och skrivsvarigheter. Av
utrymmesskal begrénsar jag mig har framforallt till att granska l&s- och skrivscreeningen DLS
ur ett formativt bedémningsperspektiv, i en teoretisk och historisk kontext. Jag inser vikten av
att darefter ta fram pedagogiska insatser pa individ-, grupp- och skolniva (Myrberg & Lange,
2006) med bas i forskning for att forbattra elevers las- och skrivniva (Skolverket, 2018b), men
detta inkluderas inte i denna text.

Nasta kapitel innehaller en forskningsoversikt i vilken litteratur om las- och skrivscreening,

DLS-proven och formativ beddmning ur olika perspektiv inkluderas.
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2 Tidigare forskning

Sokstrategin utformades med utgangspunkt fran fragestallningarna och att de skulle vara sa
breda och objektiva som mgjligt. Jag anvdnde och kombinerade sokorden: ”DLS, 1&s- och
skrivprov, las- och skrivscreening, l&s- och skrivkartlaggning, kartlaggningsmetoder,
lashastighetsprov, lasforstaelseprov, ordkunskap” och kombinerade dessa med sdkorden;
“betyg och bedomning”, “prov” samt “formativ bedomning, formativ utvérdering”.
Litteratursokningar gjordes framforallt pa Goteborgs Universitetshibliotek (Supersok) fran
vilken internationella databaser kan nas, men ocksa pa Google, Skolverket, Vetenskapsradet
och Uppsatser.se. Utdver detta anvandes “’sndbollsmetoden”, det vill sdga att artiklar och

bocker soktes i referenserna fran litteratur jag funnit relevant.

Litteraturgenomgangen ar uppdelad i tre sektioner. Den forsta beror litteratur om las- och
skrivscreening, den andra om l&s- och skrivscreening kopplad till DLS och den tredje tar upp

formativ beddmning ur olika perspektiv.

2.1 Forskning om las- och skrivscreening

Det rader en konsensus bland lasforskare att lds- och skrivscreeningar &r viktiga pedagogiska
instrument vid professionellt arbete med barn- och ungdomars lasande (Hagtvet, Frost &
Refsahl, 2016; Roe, 2015; Fridolfsson, 2015; Lundahl, 2010; Myrdal, 2003). Ré&tt anvénda
och med respekt for individerna som testas bidrar de till kunskap om elevers niva med varde
for individ, foréldrar och larandemiljo, menar forfattarna. Johansson (2016) anser att
diagnosticering har tappat mycket av sin “’stigmatiseringsstaimpel” ndr man i hogre grad lyfter
fram det formativa syftet med att skapa atgarder, stodinsatser, resurstilldelning samt att
anpassa undervisningen. Hagtvet m.fl. (2016) framhaver l&s- och skrivtesters formativa vérde
och menar att det kan ge “kursjusterande aterkoppling till larare och elev om hur inldrningen
fortloper” (s. 178), vilket dven Ovriga lasforskare betonar. (Jarpsten & Taube, 2018; Roe,
2015; Fridolfsson, 2015; Johansson, 2016). Johansson (2016) betonar sérskilt att eleven och
foraldrar bor informeras om hur resultaten ska anvandas och varfér proven goérs. Samtalet
efterat med elever som fatt laga poang &r viktigt. Nar det gors pa ratt satt kan skapa positiva
mojligheter for eleven att utveckla sin lasning. Myrberg & Lange (2006) for fram att testning

och screening ofta forekommer i svenska skolor, men &r inte i tillrackligt hog utstrackning
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kopplade till pedagogiska atgarder En intervjuad skolpsykolog i den sad kallade
Konsensusrapporten uttrycker att tester gors, och sedan hianger det i luften pa nagot sitt”
(Myrberg & Lange, 2006). Det framkommer i den forsta och andra Konsensusrapporten
(Myrberg, 2003; Myrberg & Lange, 2006) dar 24 forskare inom las- och skrivomradet ger
sina synpunkter, att normerande l&s- och skrivtest bor anvéndas i hogre utstrackning an idag
och att testpraxis bor organiseras sa att skolor kan félja elevers las- och skrivutveckling éver
tid. De normerande testerna fyller ocksa en funktion av fortbildning for nyutexaminerade
larare som har ytligare kunskap om elevers las- och skrivutveckling &n tidigare generationers

larare, menar forskare inom lasomradet i rapporten (Myrberg & Lange, 2006).

Ett exempel fran USA dar screeningen fatt en central roll och dar resultaten foljs upp och
leder till okat larande ar i ett vanligt forekommande stodsystem pa skolniva i USA; Response
to Intervention (Gersten m.fl., 2008). Metoden uppmuntrades i samband med uppdateringen
av Individuals with Disabilities Education Act IDEA 2004 och uppmuntrade delstater att
anvanda RTI for att forebygga lassvarigheter och hitta elever med inlarningssvarigheter. RTI
ar ett system for att tidigt upptacka och forebygga till exempel svarigheter i matematik och
svenska. Elever pa skolor delas upp i tre nivaer. Pa niva 1 finner vi eleverna som klarar av att
na laroplanens mal med effektiv och evidensbaserad undervisning, pa niva 2 finns elever som
behdver interventioner pa gruppniva for att na malen och pa niva 3 har vi de elever som trots
stod inte nar de uppsatta malen och som behdver individualiserad hjalp. Metoden bygger pa
regelbunden screening tre ganger per ar av alla . RTI ar ett exempel pa hur screening anvands
formativt pa skolniva. Datainsamlingen skapar ett effektivt och fruktbart samarbete mellan
larare och specialpedagoger (Gersten m. fl., 2008).

Ridgeway, Price, Simpson, & Rose (2011) visar i sin artikel Reviewing the roots of response
to intervention: is there enought research to support the promise? att det finns evidens bakom
de olika delarna av RTI till exempel omfattande skolscreening. Den data som skolorna samlar
in i screeningarna kan anvandas dels for att identifiera elever som ligger efter, men ocksa for
att belysa effektiviteten i undervisningen for niva 1 (alla elever). Nar 20 % av eleverna inte
har forbattrats sina resultat i screeningen ger det signaler att forandra och utveckla innehallet i
undervisningen. RTI & en metod dar man forsokt forena formativ bedémning med

screeningforfarandet.

| Utredningen om en lasa-skriva-rakna garanti (SOU 2016:59) gar forfattarna igenom hur ett

antal kommuner har organiserat det strukturerade arbetet med kartlaggning av elevers las- och
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skrivutveckling samt atgarder och stod. Manga kommuner har planer, ibland i form av
garantier, for kartlaggning och for hur man ska ge elever som kommer efter i sin l&s- skriv-
och matematikutveckling stod framforallt upp till arskurs 3, i vilka DLS ofta ingar som en del.
Atgarderna &r inte lika strukturerade som inom Response to Intervention, men utredningen
visar att i nagra kommuner till exempel Kavlinge har det systematiska arbetet givit resultat

med fler elever som klarar nationella provet i ar 3.

2.2 Forskning om DLS-tester i relation till olika variabler

Ett fatal svenska artiklar och bocker behandlar specifikt testet Diagnostiska las- och skrivprov
(DLS), dock inte alltid i relation till betyg eller tillsammans med teorin om formativ
beddmning. Statens beredning for medicinsk utvardering (SBU, 2014) ndmner DLS som ett

test med hog validitet och reliabilitet i sin litteraturdversikt “Dyslexi hos barn och unga”.

Flera kvalitativa intervjuundersokningar tar upp specialpedagogers eller larares syn pa och
attityder till l&s- och skrivscreeningar (Backman, 2011; Bylund, 2011; Bjornsson &
Hellstrom, 2017). Alla tre kommer i sina texter fram till att l&s- och skrivscreeningarna inte
forstas fullt ut av lararna som ser testningen som ett satt for specialpedagogerna att urskilja
vilka som behdver stod snarare &n att de kan ligga till grund for planering av undervisning
eller resursfordelning. 1 Bjornsson & Hellstroms (2017) uppsats anser de intervjuade
speciallararna pa hogstadiet att den framsta anledningen till att DLS-testerna anvands pa
skolor ar att de ingér i en kommunal screeningplan. Testet upplevs som tillforlitligt nar det
galler att hitta elever med lassvarigheter, men samtidigt opalitligt eftersom instruktionerna for
hur testet ska genomforas inte alltid féljs. Bylund (2018) intervjuar 10 speciall&rare som anser
att det saknas tid for analys av resultaten fran DLS samt att insatser for eleverna med lagst
podng inte satts in. Sammanfattningsvis indikerar de kvalitativa studierna av lds- och
skrivscreeningar att det finns utvecklingsmojligheter nér det géller att anvénda sig av
resultaten pa ett formativt satt, dock ar det svart att dra nagra generella slutsatser av nagra fa

informanter.

Wiktorell (2016) har i en enkatundersokning redogjort for hur en kommunal, arlig las- och
skrivscreening uppfattas av larare, skolledare och specialpedagoger/speciallarare pa skolor i
kommunen. Hon kunde se ett generellt motstand mot las- och skrivscreeningen bland larare

samt att de larare som undervisar andra &mnen an svenska inte k&nner sig bertérda av
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elevernas resultat pa de olika testerna. Screeningresultaten anvandes framst pa individ- och
gruppniva och inte alls pa skol- och kommunniva. 70 % av skolpersonalen som besvarade
enkéten ansag att man foljde riktlinjerna for hur testet skulle genomféras och 60 % av
informanterna i studien ansag att laga prestationer i screeningen foljdes upp pa nagot satt.
Wiktorell drog anda slutsatsen att resultaten inte anvandes tillrackligt av larare, skolledare och

kommunen.

Carlsson (2017) undersoker i sin studie orsakerna till att elever i ar 7 hade en lagre niva an
forvantat pa DLS lasforstaelsetest i augusti 2016 samtidigt som alla elever klarat malen for
lasforstaelse i de nationella proven i svenska i ar 6 (samma ar). Hon jamfor lasforstaelsedelen
i det nationella provet med DLS lasforstaelsetest och kommer fram till att DLS-testet stéller
hogre krav pa lasforstaelse an det nationella provet gor. Detta resultat antyder att DLS-
screeningen i arskurs 7 och 8 kan ge viss vagledning for om eleverna kommer att klara det
nationella provet i svenska i ar 9. Liknande studie gor Levlin (2014) i sin avhandling och
pekar pa att det fanns ett tydligt samband mellan laga poang i en las- och skrivscreening bland
44 elever i arskurs 2 och att inte bli godkand pa nationella proven i svenska i arskurs 3. De
elever som misslyckades i ar 3, var redan upptackta i screeningen i arskurs 2, samtidigt som
en del elever hade laga poang pa screeningen och anda klarade nationella proven. Levlin
menar att det &r mojligt att anvanda en screening av lasférmagan i ak 2 for att identifiera vilka
elever som riskerar att inte klara laroplanens mal. P& liknande satt jamforde Rehn &
Sedvallson (2012) resultatet for DLS-testet i lasforstaelse med resultaten for testen i
lasforstaelse pa de nationella proven i svenska i ar 3 for ett antal elever. De fann ett samband,
sérskilt vad det gallde delprov B (skonlitterar text) och menar att DLS-testet kan anvandas for
att tidigt pa skolaret hitta de elever som inte kommer att nd malen nér det galler lasning av
skonlitterar text snarare an faktatext. Helleklev (2013) har ocksa visat att resultaten pa en las-
och skrivscreening kan forutsaga vilka gymnasieelever som riskerar underkéant (IG) i flera
amnen langt innan betygen sétts, vilket ger screeningtestet en storre betydelse an manga larare
och skolledare anser att det har. | studien visas ett samband mellan gymnasieelevers resultat
pa ett diagnostiskt las- och skrivprov (LS) (Johansson, 2016) i arskurs ett pa gymnasiet och
deras betyg pa varterminen i arskurs tre, séarskilt tydligt var sambandet mellan stavningsprovet
och avgangsbetygen.

Aven Jacobson (2014) for i handledningen till listestet “Liskedjor” fram pastdendet att ett
standardiserat lastest kan ha ett prediktionsvarde i forhallande till betyg (Jacobson, 2014).

Korrelationen mellan testet Ordkedjor i arskurs 2 och medelbetyget i arskurs 9 var
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medelstarkt. Annu hogre korrelation hade betyget i svenska i arskurs 9 med resultatet pa
Ordkedjor i arskurs 2, dock med de betygsvarden fran den 5-gradiga betygsskalan som
forutsatter att betyg a&r normalférdelade. Hur testet relaterar med dagens betygsskala behdver
undersokas, men Jacobson tror att sambandet skulle vara i samma storleksordning (Jacobson,
2014). Rudenius Sandin (citerad i Johansson., 2016) fann ocksa signifikanta samband mellan
resultat i klassdiagnoser i lasning och skrivning (LS) och elevernas samtliga betyg i ar 8,
forutom idrott och slojd. Pa liknande satt kommer Aldrin m.fl. (citerad i Johansson, 2016)

fram till att det finns ett starkt samband mellan LS diagnoser och betyg i svenska i skolar 9.

Det rader konsensus om att las- och skrivscreeningar bor goras och att resultaten fran dessa
tester inte alltid tas tillvara pa ett satt som gagnar elevers larande. Olika typer av studier
kommer fram till att resultat fran las- och skrivscreeningar samvarierar med elevers betyg,

aven med flera ars mellanrum.

2.3 Forskning om formativ bedémning

Om svensk forskning om las- och skriv screeningar och DLS ar knapp sa ar forskningen om
formativ bedémning, bade i svensk och internationell kontext, desto rikligare. Har ger jag
forst en oversikt éver den formativa begreppsutvecklingen for att darefter ga in pa skillnaden
mellan formativa och summativa bedémningar. Avslutningsvis introducerar jag forskning om

formativ bedémning ur en policysynpunkt.

2.3.1 Formativ begreppsutveckling

| forskningsoversikten Assessment and Classroom learning fran 1998 lagger Black & Wiliam
grunden for den teoribildning och de empiriska studier omkring begreppet formativ
bedémning som publicerats sedan dess och som framst harrér fran den brittiska,
australiensiska och nyazeelédndska kontexten (Hirsh & Lindberg, 2015). | artikeln Developing
the theory of formative assessment (Black & Wiliam, 2009) forsoker forfattarna definiera vad
formativ bedémning och formativa praktiker ar, utifran teorier om larande.

Fem nyckelstrategier for formativ beddémning har arbetats fram av Black och Wiliam
tillsammans med klassrumslarare, i vilka bade larare och elev och eleverna sinsemellan &r
aktiva och som ska gagna larandet genom att gora larandemalen tydliga for eleven (Black

m.fl., 2003). Dessa nyckelstrategier berdr bland annat att dela framgangskriterier med
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eleverna, kommentera elevprestationer, sjalvbeddomning och hur summativa prov kan
anvéndas formativt.

Dessa strategier kompletterades senare med tre nyckelprocesser som Wiliam & Thompson
(2007) utvecklade fran Ramaprasad (1983). Dessa bestar i:

e Tareda pa var eleven befinner sig i sin larprocess
e Konstatera vart eleven ska

e Formulera en plan éver vad som behdver goras for att komma till malet

Ramaprasad (1983) ansag att feedback ska fylla kunskapsgapet mellan individens nuvarande
niva och den niva som efterstravas. Ramaprasad betonar att enbart informationen om
kunskapsgapet i sig inte ar feedback. Hattie och Timperley (2007) utvecklade en modell for
att minska det sa kallade kunskapsgapet och menade att en bra feedback ska innehdlla svaret
pa fragorna: Vart ska jag? (vilka ar malen), Hur ska jag komma dit? (vad behéver jag gora
eller 1ara mig? och Vad ska jag gora just nu? (vad blir nésta steg).

Black & Wiliam (2009) vill dock i sin artikel “Developing the theory of formative
assessment” skifta fokus fran att det ar lararen som ska implementera formativ bedémning for
eleven i analogi med Wiliam & Thompsons modell (2007), mot att eleverna enskilt och
tillsammans ska axla ett ansvar for att larande sker i klassrummet och utvecklar ytterligare

strategier med fokus pa elevaktivitet.

Forskningen om formativ beddémning beddms sta pa tva ben anser Hirsh (2017), vilket
framkom i forskningsoversikten om formativ beddomning av Hirsh & Lindberg (2015).
Samtidigt ar det uppenbart, menar Hirsh (2017) att det ena benet som berdr forskning som har
med formandet och utvecklandet av elevens larande vager mycket tyngre én det andra benet
som belyser anvandningen av beddmningsinformation for att omskapa undervisningen eller
forandra miljon i vilken larandet sker. Hirsh (2017) upplever att forskningen séllan berdr hur
undervisningen och miljon kan goras annorlunda med hansyn till data fran elevprestationer,
daremot handlar manga studier om hur till exempel feedback eller sjalvbedémning ska
forandra eleverna. Detta illustrerar ocksa Per Blomgqvists (2018) avhandling om vad
svensklarares bedémning av texter leder till n&r det géller didaktiska beslut och betyg.
Forfattaren visar pa en distinktion mellan lararnas bedémning av texter och deras didaktiska

beslut i klassrummet. En av studiens slutsatser &r att formativ beddmning inte bara ska handla
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om hur eleverna kan anvénda lararens bedomning for att utvecklas, utan att bedémningarna

ska forma undervisningen.

Om synen pa formativ bedémning tidigare varit fargad av behavioristiska och kognitiva
idétraditioner (se kapitel 5), sd har det socio-kulturella perspektivet far storre inflytande de
senaste 10 aren menar James (2012) och kallar denna “den tredje generationens forstaelse” av
formativ beddmning. Enligt detta perspektiv ses bedémning och larande som framférallt en
kulturell och kontextbunden aktivitet och hansyn behdver tas till ssmmanhanget, det vill sdga
att bade larare och elever har med sig forvantningar in i klassrummet som paverkar saval
summativa som formativa beddémningar. L&randet anses inte handla om Overforing av
kunskaper utan i hogre grad av gemensamt skapande av kunskaper och resultat av formativ
beddmning kan variera nar kontexten skiftar. James argumenterar for att den sociokulturella
praktiken av formativ bedémning, men klargor ocksa svarigheten att kombinera formativ
praktik i klassrummet med storskaliga summativa kunskapsmatningar. Detta sociokulturella
synsétt befasts av Wiliam & Black (2018) som anser att forskarvarlden fortfarande inte kan
enas om en enhallig definition av formativ bedémning, men oavsett detta bor formativ praktik

alltid forstas i ljuset av den sociala, kulturella och politiska kontext den sker inom.

2.3.2 Skillnaden mellan summativ och formativ bedémning

Distinktionen mellan formativ och summativ beddémning ar omdiskuterad. Harlen (2012)
menar att man kan se summativ och formativ bedémning som atskilda eftersom de tydliggor
bedomningars olika syften, men att de bada funktionerna dnda befinner sig inom samma
bedémningsspektrum. Harlen betonar idén om att samma prov kan anvandas bade i formativt
och summativt syfte. Vidare menar Harlen att ett summativt beddmningstillfalle kan anvéndas
i ett formativt arbete och att summativa bedomningstillfallen behover designas pa ett sétt som
ger lararna mojlighet att anvanda provet i formativt syfte, i relation till uppstéllda mal och
kunskapskrav. Black och Wiliam (2009) menar ocksa, liksom Bennet (2011) att test som har
en summativ karaktar kan anvandas formativt och bidra till ett okat larande, bade for att fa
elever att forsta vad som forvantas inom ett visst &mne (framgangskriterier) och att elever kan
hjélpa varandra med testet som guide for hur de ska studera (Black & Wiliam, 2009).

Bennet argumenterar liksom Hirsh (2017) for att formativ praxis inom forskning behdver

fokusera pa formagan att samla in material om elevernas kunskaper, samt dra slutsatser om
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detta och planera framat. Om en lank i denna trestegsprocess brister hdmmas eleven i sin

kunskapsinhdmtning.

Flera forskare inom féltet gar emot tanken att formativ bedémning ska fa en betydelse av
“upprepad testning”, alltsd att larare anvdnder summativa tester for att undervisa eleverna mot
nasta test med malet installt pa det sista stora summativa testet till exempel nationella proven.
Klenowski (2009) och Chappuis (2005) menar att detta ar en feltolkning av formativ
bedomning eftersom man genom att samla elevdata i realiteten har siktet installt pa hogre
testresultat och poangen pd de summativa testerna blir malet i sig. Den instrumentella
forstaelsen av formativ bedémning, dar resultatet fran summativa tester anvands for att styra
undervisningen, ar bara en annan variant av “teaching to the test” menar Hume och Coll
(2009).

Det finns konsensus pa forskningsomradet omkring det faktum att formativt klassrumsarbete
ar hotat av statliga krav pa kvantifierbara matt av kunskap till exempel nationella prov.
Frekvent testning gor det svart att utveckla formativa bedomningspraktiker som da istallet blir
ett satt fa eleverna att hoja sina resultat pa externa testet (Hirsh & Lindberg, 2015). Prov ar
enligt Jonsson (2018) ett osakert, kontextlost satt att bedoma elevers kunskap pa, sarskilt i ett
kriterierelaterat betygsystem dar komplexa formagor ska bedomas och inte bara
faktakunskaper sa har inget formativt varde for den enskilde eleven. Daremot kan det
anvandas for en sa kallad formativ utvardering (Korp, 2011) pa gruppniva dar larare far en
Oversikt over styrkor och behov hos eleverna infor den fortsatta undervisningen. | en
avhandling av Bostrom (2017) fick larare i matematik kontinuerlig utbildning inom det som
Korp benamner som formativ utvardering och hittade satt att fa information om elevers
kunskapsnivd som kunde anvandas for att utveckla undervisningen. Detta ledde till
forbattrade resultat hos eleverna i en klass, men inte i en annan, vilket bland annat bottnade i
tidsbrist och overbelastning. Studien belyser att skolor behdver ett seriost, langsiktigt och

omfattande fortbildningsarbete for att implementera formativ beddmning i klassrummet.
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2.3.3 Formativ bedomning pa policyniva

Black och Wiliam (1998) kunde i sin Gversikt visa med hjalp av effektmatt att formativa
insatser skulle ge mycket starka larandeeffekter. Resultaten var forbluffande héga och hade
inflytande pa beslutsfattare i hela varlden nar det géller att fora in idéer om formativ
bedémning i skolan (Hirsh & Lindberg, 2015; Baird m.fl., 2014). Manga lander har sedan
dess lyft fram sitt arbete med formativ bedémning, men enligt Lundahl m fl. (2016) &r detta
enbart retorik. Den formativa bedémningens framfart har skett samtidigt med att storskalig
summativ bedomning till exempel nationella prov och storskaliga internationella
kunskapsmatningar, har okat i manga lander, inte minst i Sverige menar Lundahl m.fl.,
(2016). Hirsh & Lindberg (2015) anser att summativa och formativa praktiker behéver kunna
fungera sida vid sida. Lararen kan formativt bedéma individen, men vid givna tillfallen ska
elevens kunskaper ocksa testas och jamforas mot nationella kunskapsmal (Hirsh & Lindberg,
2015). | Sverige har de nationella provet sedan inforandet 1997 okat i antal och betydelse
(SOU 2016:59; Skolverket 2018a) samtidigt som internationella kunskapsmatningar till
exempel OECD:s test PISA har fatt en dkad relevans (Lundahl m.fl., 2016).

Nar stora kunskapsmatningar fatt stor betydelse for individen har en ny typ av formativa,
kommersiella tester som fatt betydelse av benchmark assessment (en mattstock) for huruvida
elever ska klara sitt slutprov vaxt fram, framforallt i USA (Fleitz, 2011). En kritik har vaxt
fram mot dessa tester eftersom de anses vara standardiserade tester i en annan forpackning
och det handlar om teaching to the test”, att anvanda formativ beddmning for att undervisa
for battre resultat pa ett summativt prov. Pa grund av det stora antalet standardiserade tester
pa olika nivaer i det amerikanska utbildningssystemet har den formativa bedémningspraktiken
svart att rota sig dar (Hirsh & Lindberg, 2015).

Nar resultat gallande olika pedagogiska tillvagagangssatt presenteras med hjalp av statistiska
granskningsmetoder dar styrkan av inlarningseffekter anges med effektmatt sasom Black och
Wiliams oversikt fran 1998 och dven John Hatties Gversikt Visible Learning (2009) far de en
stor genomslagskraft pa utbildningspolitiken i olika lander. | Hatties Visible Learning
framfors inlarningseffekter for strategier som kan kategoriseras som formativ bedémning, till
exempel att eleverna ska utveckla sjalvreglering och metakognitiva strategier samt feedback

mellan larare och elev. Det har rests kritik mot dessa metastudier som varande kontextblinda,
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det vill s&ga att den kulturella, ekonomiska, sociala eller historiska kontexten inte beaktas nér
lander forandrar innehallet i laroplaner och skollagar pa grundval av effektstudier (Hirsh &
Lindberg, 2015). Dessutom visar forskning att metoder och information om formativ
bedémning inte racker utan att skolor, kommuner och lander behover satsa bade pengar och
tid for att larare kan gora dessa formativa metoder till sina egna och skapa effektiva praktiker
i klassrummet, likasa som lararutbildningar behover arbeta medvetet med bedomningsfragor
(CERI, 2005). Att formativ bedémningspraktik tar tid och kraver en langsiktigt plan kom
Bostrom (2017) fram till i sin avhandling Formativ bedémning: en enkel match eller en svar
utmaning? Léararna hade svart att utveckla den formativa undervisningen pa grund av bland
annat tidsbrist och bristande stod fran kollegor och skolledare.

| skriften Formative assessment: improving learning in secondary classrooms konstateras
ocksa att skolan behdver hitta satt att kombinera formativa och summativa syften och
tillvagagangsatt samt forsakra sig att klassrumsbedomning kopplas till systematiskt
kvalitetsarbete pa skol- och systemniva, investera i utbildning och ge stod till larare och

skolledare att bygga starka broar mellan forskning, policy och praktik (CERI, 2005).
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3 Teorianknytning

Synen pa bedémning har sedan 1970-talet forandrats fran en test- och provkultur till en
bredare beddomningskultur dar l&rarnas beddmningsarbete i klassrummet betonas (Gipps,
1994). Samtidigt har en dkad malorientering och decentralisering inom skolan véckt fragan
om likvérdighet mellan skolor nér det galler beddmning (Gustafsson m. fl., 2014; Wikstrém,
2013; Wedman, 2003). Antal prov som kommer “uppifran” till exempel nationella prov och
nationella bedémningsstdd har dessutom 6kat i antal och blivit viktigare for elevernas betyg
(Skolverket, 2019d), liksom las- och skrivscreeningar har 6kat i omfattning pa landets skolor
(Wikstrom, 2013; Myrberg & Lange, 2006; Johansson, 2016). For en ¢kad likvérdighet
arbetar Skolverket aktivt for att lararkarens bedomningskompetens ska utvecklas (Skolverket
2019a). Nar proven, testerna och beddmningsstdden okar i antal och betydelse behdver skolor
veta varfor de ger olika typer av prov och hur resultaten ska anvéndas (Wikstrom, 2013).

3.1 Teoretisk ram

Kunskap om den teoretiska grunden for formativ beddmning &r angeldgen for alla
som arbetar med undervisning. Utan den kan formativ beddmning begrénsas till en
uppséttning tekniker som utférs mekaniskt 1 Kklassrummet. Undervisnings- och
beddmningsmetoder bor existera tillsammans med larandeteorier och pedagogisk filosofi
(Pryor och Crossouard, 2008; Crossouard & Pryor, 2012; Hassan, 2011). Léarare bor vid
bedémningssituationer vara medvetna om vilken eller vilka larandeteorier som star bakom de

metoder som anvénds (James, 2006; Shepard, 2001).

Tolkningen av formativ bedémning skiljer sig at beroende pa vilken teori om larande och
kunskap som vi utgar ifran. De tre teoretiska perspektiv som har presenteras i relation till
formativ.  beddmning dr psykometrisk/behavioristisk  teori, kognitiv  teori samt
socialkonstruktivism/sociokulturell teori. Teorierna diskuteras i ljuset av forandringarna pa
bedémningens omrade som skett i den svenska skolan, vilket bidrar att placera min fallstudie i

en historisk kontext.

30



3.1.1 Psykometrisk tradition

En skiljelinje i synen pa kunskap gar mellan den empiriska och den rationella skolan, dar
empirismen strdvar efter att testa observerbara data och kvantifiera dessa, medan den
rationella skolan ser kunskap som négot som finns inom méanniskan och som ska ”forldsas” av
pedagoger. Empirismen slog an tonen for forskning inom manga omraden under forsta halften
av 1900-talet bland annat den psykometriska (psykopedagogisk maétningslara) traditionen i
form av normrelaterad beddmning (Jonsson, 2017). Psykometrin fick stort inflytande i
Sverige och USA under 1940-talet da fragan om urvalssystem till fortsatt och hogre
utbildning borjade diskuteras allt mer frekvent (Wedman, 2003). Psykometrin paverkades av
psykologins intresse for intelligensmatningar som tagit fart i slutet av 1800-talet, déar
individers mentala formagor och funktioner objektivt skulle matas, beskrivas och jamforas
statistisk (Jonsson, 2017). Forestdllningen om att befolkningens kognitiva formagor skiljde
sig at pa ett sa stabilt satt att man kan testa och ordna individerna i en normalfordelad skala
var stark (Wedman, 2003). Intelligenstest skulle gora skolans undervisning mer effektiv da
elever direkt skulle kunna placeras pa ratt utbildningsniva och elever i behov av stod skulle
kunna fa det (Lundahl m.fl., 2016). Snabbt och effektivt kunde man med hjalp av tester
kartlagga manga manniskor och placera dem pa ratt plats till exempel inom armén eller
skolan. Edward Lee Thorndike (1874-1949) fortsatte i USA att utveckla intelligenstesterna
for att undersoka elevers inlarningskapacitet psykometrin kom in i skolan, bland annat for att
oka likvardigheten och géra bedomningen av eleverna mer palitliga och objektiva (Hirsh &
Lindberg, 2015). Psykometrin har haft ett stort inflytande pa skolan och blivit norm for hur
man bedomer elevers prestationer med hjélp av prov (Jonsson, 2016). Thorndikes teorier om
larande och beteende lade grunden for behaviorismen och paverkade Burrhus Frederic
Skinner (1904-1990) som influerat synen pa larande och bedémning utifran ett
behavioristiskt perspektiv (Crossouard & Pryor, 2012). James (2008) argumenterar for att
kontrollerade testmiljoer och flervalsfragor ska ses som en del av den beteendevetenskapliga
teoritraditionen med fokus pa resultat och inte av tankeprocessen. Kontinuerlig métning med
forandring av undervisningsupplagget i kombination med forstarkning anses ocksa hora till
den behavioristiska bedomningstraditionen, inte sa langt ifran idén med frekventa
aterkopplingar inom formativ bedomning menar Lundahl m.fl. (2016). Inlarningen uppdelad i
sma steg, anpassade efter elevens niva, som forstarks och beharskas innan eleven gar vidare

pa nasta niva, vilket minskar det aversiva i inlarningen. Cooper, Heron, & Heward, (2007)
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beskriver hur B.F Skinner lade grunden till teorin om operant betingning som forklarar
larande och allt manskligt beteende som en f6ljd av tidigare konsekvenser av beteendet, &ven
tankar och kénslor rdknas som manskligt beteende, vilket skiljde sig markant mot tidigare
psykologiska teorier (Descartes, Freud och Piaget) som istéllet bygger pa att det existerar
hypotetiska och mentala inre dimensioner som styr vara handlingar, men som varken kan

observeras eller styras (Cooper m.fl., 2007).

Malet for forskarna inom psykometrin var att utveckla likvardiga, objektiva tester for att mata
kognition och andra egenskaper, och fortfarande &r psykometrisk teori grunden till
internationella kunskapsmétningar som PISA, for de svenska nationella proven och for
Hogskoleprovet (Lundahl m.fl., 2016). Baird m.fl. (2017) diskuterar dock svarigheten med att
relatera en teori om inlarning till internationella storskaliga matningar, eftersom de i stor
utstrackning paverkar och paverkas av policy, laroplaner och provdesign. Provkonstruktorer
har framst varit intresserad av de tekniska aspekterna av testerna, snarare an hur de paverkar
inlarningen och Baird m.fl. (2017) menar liksom Resnick och Schantz (2017) att det nu ar
dags for psykometrin och den pedagogiska forskningen att samarbeta for att konstruera tester

som kan séga nagot kunskaper som anses viktiga i dagens samhalle.

Psykometrins tankar om norm/grupprelaterad bedémning lade grunden for den svenska
grundskolans betygssystem, som framforallt infordes for att ska jamforbart urvalssystem till
hogre studier (Wedman, 2003). Kunskapsmatningar inom detta system gérs genom att varje
individs prestation jamfors med gruppens prestationer, liknande DLS-proven. En elevs
individuella betyg &r beroende av hur gruppen presterar som helhet, inte av individens
prestation som sadan. Betygen skulle korrigeras med resultat frdn centrala prov som
genomfordes i hela landet (Wedman, 2003). Dessa provuppgifter konstruerades och prévades
ut for att normalfordelningskurvan skulle uppsta. Nar gruppen presterar battre hojs kraven och
det kréavs fler poang for hoga betyg (Hirsh & Lindberg, 2015). Likvardigheten begrénsades
dock av att en del larare satte betygen i relation till hur klassen presterade, alltsa klassen blev
norm samt att centrala prov saknades i flera @mnen (Hirsh & Lindberg, 2015; Wikstrom,
2013). Det normrelaterade betygssystemet satte djupa spar i hur man tanker och arbetar med
beddmning i svensk skola och har givit prov och summativ beddmning en stark stéllning
(Jonsson & Balan, 2014).
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Betygssystemet i Sverige dvergick 1994 fran ett normbaserat till ett malrelaterat, vilket var en
mycket betydande forandring (Djuvfeldt & Wedman, 2007). Kritiken mot det normbaserade
testerna har varit att eleven beddéms efter hur andra presterar, och inte efter hur mycket hon
kan och att man forutsatter att det ska finnas en skillnad mellan individer redan fran borjan
(Jonsson, 2016). Enligt Roos och Hamilton (2005) relateras psykometri framforallt till
summativa bedémningar och behavioristiska grundantaganden. Shepard (2001) for fram, i
Handbook for teaching and learning, att det psykometriska/behavioristiska sattet att se pa
matning av kunskaper lever kvar i hur vi tdnker om skolan och kunskap trots att andra teorier
om inlarning nu paverkar vara aktuella laroplaner. Vissa forskare till exempel Jonsson (2016,
2018) och Lundhal (2014) kritiserar det faktum att prov fortfarande ar ett vanligt satt att méta
kunskap pa, och anser att vi helt bor lagga den psykometriska kunskapssynen at sidan och
anvanda oss av andra bedomningsformer som passar battre med det nuvarande mal- och

kriterierelaterade betygssystemet och med var syn pa kunskap och utbildning.

3.1.2 Kognitivism

Mal-/kriterierelaterad bedémning som inférdes 1994 i svenska skolor, bygger pa andra
grundantaganden om kunskap och larande, som i sin tur paverkat synen pa undervisning och
bedémning. Bakgrunden till denna beddémningstradition star att finna i tva teoretiska
utgangspunkter, som till viss del star i motsattning till varandra; den
rationella/undervisningsteknologiska/behavioristiska samt  den  sociokulturella  och
sociokonstruktivistiska (Hirsh & Lindberg, 2015).

Det forsta kan anses representera teknisk rationalitet/undervisningsteknologi med
kognitivistiska och &ven behavioristiska perspektiv och sammanféll i Sverige med en tid
(1950-1970) av ekonomisk tillvéxt, teknikutveckling, demokratisering, framtidstro och social
ingenjorskonst (Wallin  2005). Inom undervisningsteknologin stravades efter effektiv
inlarning med exakta och tydliga mal som skulle forverkliga varje individs potential genom
en systematisk och programmerad inlarning dar lararen utforde ett program designat av
experter (Wallin, 1968). Skinner (1968) har i sin bok Undervisningsteknologi beskrivit hur
undervisningsteknologin skulle kunna gestalta sig i form av undervisningsmaskiner som
skulle ge kontinuerlig aterkoppling och forstarkning till studenten och dela upp larandet i sma

steg som skulle gas igenom linjart.
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Kognitiva teorier fick stort inflytande pa denna syn av bedémning. Inom kognitivismen star
individens tankande i fokus och kunskap ses som nagot som kan brytas ner i mindre delar och
som manniskan ska ta in utifran (Hirsh & Lindberg, 2015). Blooms (1956) taxonomi kom att
bli tongivande inom denna stromning, med forestallningen att kunskapsinhdmtningen sker i
en speciell ordning, fran kunskaper pa lag kognitiv niva (t ex. fakta) till kunskaper pa hogre
niva (t ex. forstaelse, analys, slutsatser och eget skapande). Sarskilt i utformningen av det
forsta kriterierelaterade betygssystemet konkretiserades denna syn pa kunskap genom de fyra
F:n som stod for fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet (Jonsson, 2018). Wedman och
Wallin exemplifierar hur denna inriktning tog sig uttryck i Sverige da Skol6verstyrelsen drev
det sa kallade MUT (Mal och utvardering) -projektet mellan 1972 och 1975. Syftet var att i
detalj beskriva alla skolamnens mal pa olika nivaer och detta gjordes i behavioristisk anda
med konkreta beteendevetenskapliga mal for varje amne. Projektet lades ner efter en
diskussion i riksdagen, eftersom man ansag att lararnas frihet att utforma undervisningen var
hotad (Wedman, 2003; Wallin, 2005). Detta synsatt framstar som ett alternativ till
normrelaterad bedémning och de kognitiva kunskapsnivaerna ansags vara ett uttryck for
individens utveckling (Hirsh & Lindberg, 2015). Den formativa beddmningen handlade vid
den har tiden (1960- och 70-talen) framst om diagnostiska prov och nivagruppering (Black,
2001). Baird m.fl. (2017) framhaller den kognitiva teorin som det paradigm som idag &r
narmast kopplat till storskaliga tester, men kommer samtidigt fram till att teorier om inlarning

inte ar prioritet vid utformningen och analysen av storskaliga tester.

Denna kognitivistiska/undervisningsteknologiska uttolkningen av formativ beddmning
genomfordes aldrig i Sverige i stor skala trots att en sddan forandring forbereddes. Forutom
att lararnas frihet ansags hotad fanns bakgrunden till det minskade intresset i en 68-rorelse
som ifragasatte makten och misstrodde kontroll. Istallet for att betona eleven som objekt for
undervisning sags nu individen som ett subjekt i relation med demokratin och inte som en
forlangd arm till staten genom snéava beskrivningar av utbildningsmal (Wallin, 2005). Det
normrelaterade systemet levde i princip kvar trots att beddmningssystemet hade foréndrats

och en ny syn pa larande och kunskap dominerade (Selghed, 2004)
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3.1.3 Socialkonstruktivistiska/sociokulturella perspektiv.

Den tolkning av malrelaterad bedémning som fick inflytande néar Sverige forandrade sitt
betygssystem pa 1990-talet grundades istéllet pa en kritik av det kognitivistiska synsattet och
undervisningsteknologin. Wedman (2003) havdar att den forskning som fanns om mal och
kriterierelaterad bedémning, initierad av bland annat Glaser (1963) och den tongivande
artikeln Instructional technology and the measurement of learning outcomes: Some questions,
ignorerades helt nér den nya L&roplan for det obligatoriska skolvésendet, forskoleklassen och
fritidshemmet Lpo 94 skrevs. Malen och betygskriterierna skulle istallet vara 6ppna och
tolkningsbara for att inte begrénsa lararen, utan kunna anpassas till l&rarens specifika
kunskaper och skolans lokala resurser. Elevernas prestationer och kunskapsutveckling skulle
jamforas med malen och kriterierna i laroplanen och betygsséttas pd hur vél prestationen
svarar mot malen (Wedman, 2003). Idén om normfordelning av betyg forkastades och istéllet
skulle varje individs kunnande jamfoéras med samhélleliga forvantningar uttryckta i mal och
kriterier, ndgot som kan anses ha bade kognitivistisk som individkonstruktivistisk grund
(Hirsh & Lindberg, 2015).

De konstruktivistiska idéerna betonar elevens roll for att fa en forstaelse for det som lars ut
(Baird m fl., 2014) och ser inte kunskap som nagot som kan foras éver mellan manniskor.
Termen “konstruktivistisk” syftar pa att all ménsklig kunskap &r konstruerad och skapas
utifran manniskans personliga erfarenheter i hennes kontakt med omvérlden. Vissa menar att
individen skapar kunskap i kontakt med omvérlden (individkonstruktivism), medan
socialkonstruktivism ser larandet som nagot som sker i ett socialt sammanhang. Jonsson
(2016) menar att en konsekvens av det konstruktivistiska synséttet ar att kunskap inte kan
matas eller undersokas pa ett objektivt satt, utan maste tolkas i sin kontext. Med detta sattet att
se framstar psykometrin som dekontextualiserad eftersom métningarna inte &r knutna till
nagon speciell situation utan att kunskapen ska vara generell. Dessutom framstar den
psykometriska traditionen som oftrenlig med konstruktivism eftersom man bryter ner
komplexa kunskaper och procedurer i delar och véljer ut ett stickprov av kunskap vid
provkonstruktion (Wikstrom, 2013).

Synen pa kunskap skiljer sig at mellan kognitivism och individkonstruktivism. Medan de
kognitivistiska perspektiven  forldgger kunskapen utanfér manniskor, anser de

konstruktivistiska perspektiven att kunskap ar nagot som skapas mellan individen och
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omvaérlden, antingen individuellt eller i samspel med andra (Hirsh & Lindberg, 2015). Inom
pedagogiken brukar det socialkonstruktivistiska perspektivet beskrivas som ett sociokulturellt
synsétt, som betonar det sammanhang och den miljé som eleven befinner sig i, som en grund
for forstaelsen och inlarningen (Baird m.fl., 2014). Inlarningen ar ett skapande av mening dar
bade elev och larare maste vara involverade, som ocksa i hog grad paverkas av vara tidigare
erfarenheter (Salgo, 2000).

Caroline Gipps (1999) &r bland manga en representant for det sociokulturella synsattet och
lyfter i sin artikel Socio-cultural aspects of assessment fram beddmning av kunskap som
social praktik, alltsa att bedémning handlar om de som bedémer och de som beddéms och
deras inbdrdes relation, men att aven politiska beslut samt tidsmassiga, sociala och kulturella
sammanhang paverkar hur kunskapsbedémningen gar till. For att beddmningsprocessen ska
bli mer jamlik behover elever foras in i den processen, och utveckla kompetenser i
sjalvutvardering och reflektion Gver sitt eget larande och da ar till exempel elevens forstaelse

for betygskriterier och mal i olika &mnen avgorande (Gipps, 1999).

Hirsh (2017) ser att dagens svenska skolsystem positionerar sig tydligt i det som James (2012)
kallar den tredje generationens forstaelse av formativ bedémning, grundad i sociokulturell
teori dar larandet ses som ndgot som sker i samspel mellan elever och larare i en tillrattalagd
miljo. Hirsh efterfragar en forstaelse for bedomningars formativa tillampning relaterat till
utformningen av undervisning och inte bara till formandet av elever, som enligt Hirsh

dominerar forskningen om formativ bedémning.

Trots vart malrelaterade och socialkonstruktivistiskt inspirerade betygssystem lever en rest av
vart tidigare relativa betygssystem kvar i de nationella proven, som fungerar utjamnande for
att starka likvérdigheten (Wedman, 2003).

3.1.4 Teoretisk utgangspunkt

Det sociokulturella perspektivet (James, 2012) kommer att véagleda tolkningen av resultaten i
denna fallstudie. DLS-proven ska forstas i ljuset av den sociala, kulturella och politiska
kontext den sker i (Wiliam & Black, 2018). Synen pa larande, kunskap och undervisning i den
svenska skolan ar grundad i sociokulturell teori vilket till exempel tar sig uttryck i att

undervisningen ska anpassas till elevers olika behov och larandet ska ske i samspelet och i
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miljon  (Hirsh, 2017). Samtidigt upplevs de psykometriska och kognitiva
kunskapsmatningarna som effektiva och tillforlitliga i vissa sammanhang (Jonsson, 2018;
Jarpsten & Taube, 2018; Wedman, 2003). Utmaningen blir da att kunna anvanda summativa
kunskapsmaétningarna pa ett formativt satt, till exempel for att forandra undervisningen eller

som feedback (Korp, 2011; Black et al, 2003; CERI 2005; Hirsh, 2017).
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4 Metod

| detta kapitel beskrivs metoden som jag har anvant for datainsamling, en fallstudie av
kvantitativ karaktar. Jag beskriver har ocksa urval, tillvagagangssitt, etiska principer och
metodkritik.

4.1 Studiens metod

Detta ar en fallstudie (en s. k case study) som bygger pa data fran en utvald skola med
sarskilda karakteristiska, till exempel att det ar en friskola med upptagningsomrade fran hela
regionen samt att undervisningen sker pa tva sprak (svenska och engelska). Enligt (Ejvegard,
2009) &r syftet med en fallstudie att ta upp en liten del i ett stort forlopp, och med hjélp av
fallet beskriva verkligheten och ge l&saren en uppfattning om verkligheten genom fallet, utan
krav pa generaliserbarhet. Slutsatserna i en fallstudie kan bara ses som indicier och inte anses
representativa. Studien innehaller dven kvantifierbara data som ska presenteras i tabeller och
diagram, darfor ar min fallstudie av kvantitativ karaktar (Ejvegard, 2009). Enligt Yin (2007)
kan en fallstudie vara en empirisk undersokning dér till exempel en foreteelse studeras i sin
speciella kontext. Utifran data soker studien svar pa fragestallningarna, inte for att kunna
generalisera, utan for att utifran detta specifika fall undersoka resultaten och belysa

problemomradet.

4.2 Urval

Ett strategiskt bekvamlighetsurval (Stukat, 2011) har gjorts nédr det galler materialet.
Anledningen ar att elevernas betyg och poang pa delproven for DLS finns tillgangligt pa
skolan dar jag ar specialpedagog. Totalt finns 379 elever i arskurs 7 och 8 fordelade pa 6
klasser per arskurs. 189 elever &r fodda 2005, 177 ar fodda 2004, 4 elever ar fodda 2003 och 9
elever ar fodda 2006. Majoriteten av eleverna ar mellan 12 och 14 ar vid provtillfallet i
augusti och september 2018. Vid testet i februari kan aldrarna variera mellan 12 och 15 ar.
Deltagarantalet skiftade nagot for varje test, pa grund av att testen utfordes vid olika tillfallen.
Bortfallet for varje prov lag mellan 22 och 43 elever per prov pa grund av franvaro samt i
vissa fall problem med de digitala testerna. | nagra fa fall har eleverna inte tagits med i

analysen av resultat och betyg, eftersom betyg fran tidigare skola saknats. Har presenteras en
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tabell 6ver antal elever som gjort varje prov, antalet pojkar och flickor per prov samt hur stor

andel av eleverna som gjort proven som laser svenska eller svenska som andra sprak.

Antal Flickor Pojkar Svenska Svenska som

elever/prov andra sprak
Réattstavning 341 171 170 254 87
Lashastighet 345 174 171 256 89
Ordforstaelse 336 172 164 253 83
Lasforstaelse 357 182 175 266 91

Tabell 1. Antalet elever, antal pojkar och flickor, antal elever som laser svenska eller svenska som andra sprak
per prov.

Det var forsta gangen DLS-proven gjordes i sa stor skala pa skolan. Det ansags vara av storre
vikt att eleverna i arskurs 7 och 8 gjorde DLS proven och man valde darfor att inte gora

proven med eleverna i arskurs 9. Nasta ar kommer proven att géras med alla tre arskurser.
4.3 Tillvagagangssatt

Elevernas resultat pa DLS lashastighet och DLS ordkunskap hamtas fran den digitala tjansten
Hogrefe Online (Hogrefe testsystem, 2019) dar eleverna utforde de tva digitala testerna i
slutet av augusti 2018. Tillsammans med resultaten fran DLS rattstavning och DLS
lasforstaelse (som genomfordes pa papper) fordes elevernas Stanine-varden in i ett
Exceldokument dér samtliga elever i arskurs 7 och 8 pa skolan fanns registrerade klassvis.
Elevernas betyg fran december 2018 hamtades fran den digitala larplattform dar ocksa
uppgifter om eleven laste svenska eller svenska som andra sprak fanns. Elevernas betyg gavs
vardena 1-6 i Excel dokumentet dar 1 motsvarar betyget F och 6 betyget A. Ytterligare
variabler som fordes in i dokumentet var om eleven laste svenska eller svenska som andra
sprak samt huruvida eleven hade fatt specialpedagogisk hjélp under lasaret 2018/2019. | de
samhallsorienterande d@mnena visade det sig svart att fa ett betyg i samma amne eftersom
eleverna laser olika samhéllsorientande @mnen pa hostterminen i arskurs 7 och 8. Pa grund av
detta valdes betyg i amnet historia for arskurs 7 och betyg i amnet samhéllskunskap for

arskurs 8. Det var angelaget att ha samhéllsorienterande &mnen som variabel, da undervisning
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i dessa amnen sker pa svenska, medan matematik undervisas och testas pa engelska med
svensk larobok.

Information om vilka elever som &r under utredning eller som har sérskilt stéd samlades in.
Eleverna anonymiserades och informationen i Excel dokumentet foérdes in i
statistikprogrammet Mathematica dar resultaten fran proven gjordes om till stapeldiagram och
laddiagram som visuellt dskadliggor utfallet. Sambandens styrka uppmattes med Pearsons
korrelationskoefficient (r) som ocksa brukar kallas korrelationen och som ar ett matt pa hur
perfekt sambandet ar (Elbro & Poulsen, 2016). For att askadliggéra sambanden i
datamaterialet valdes dock korrelationskoefficienten bort for att istéllet presentera resultaten

med hjélp av laddiagram.

4.3.1 Studiens trovardighet

Bryman (2011) menar att det finns fordelar med att anvanda sekundardata; alltsa data som
redan har samlats in. Det kan bland annat vara mer ekonomiskt ur ett tids- och
pengaperspektiv. Samtidigt kan sekundardata misstolkas, bland annat darfor att avstandet fran
primarkallan &r storre. I min studie finns narhet till primarkallan da jag var narvarande nar
eleverna som genomforde testerna. Jag har ocksa delvis varit ansvarig for rattning av
materialet. Studiens trovardighet bygger framforallt pa DLS-provens matsakerhet (reliabilitet)

och validitet som nu ska diskuteras.

Reliabilitet

Hur vi tolkar resultaten fran ett prov beror i hog grad pa provets reliabilitet eller tillforlitlighet
(Wikstrom, 2017). Reliabiliteten kan uppskattas med olika metoder som anger hur stort métfel
ett prov har och som visar en elevs “’sanna” poing (poangen eleven skulle fa om denne skulle
testas ett oandligt antal gdnger med samma prov). Reliabiliteten i proven rattstavning och
ordforstéelse har berdknats med Cronbach’s alpha koefficient. Alphakoefficienten kan variera
mellan 0 och 1, dar O innebéar att provet inte alls har ndgon precision och 1 att det exakt
matsakerhet. Reliabilitetskoefficienten for proven Réttstavning och Ordforstaelse ar mellan
0,70 och 0,90, vilket kan ses som fullt acceptabelt. Provet lashastighet ar mycket
tidsbegrénsat och detta gor att alla elever inte hinner gora alla testuppgifter och det finns féarre
svar pa uppgifterna i1 slutet av testet. Istéllet for Cronbach’s alpha berdknas testets interna

konsistens istallet genom att uppgifterna delades upp i tva delar dar halften av
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provuppgifterna var udda och den andra hélften jamna och de korrelerades med varandra for
att undersoka i vilken utstrackning de dverensstdamde med varandra. Korrelationskoefficienten
visade sig ligga mellan 0,97 och 0,98 vilket visar pd en god samstammighet och
tillfredsstéllande intern konsiststens (Jarpsten & Taube, 2018).

Roe (2015), Fridolfsson (2015) och Jarpsten och Taube (2015) anser att ett hot mot provens
tillforlitlighet ar att lararna inte foljer anvisningarna for proven som finns beskrivna i
lararhandledningen. | detta fall var alla testledare informerade om hur provet skulle
genomforas och alla som genomférde proven hade forsetts med skriftligt instruktioner. Vid de
digitala testerna ges instruktionerna dels muntligt av lararen, skriftligt pa tavlan och pa
datorskarmen. Trots detta blev det vissa svarigheter vid genomférandet for nagra elever pa
grund av det digitala provet.

Matsakerheten kan aven paverkas av att elever “har en dilig eller bra dag” eller ar véldigt
nervosa. Dessa matfel kan paverka negativt eller positivt pa elevernas resultat och tar darfor ut
varandra, menar Jonsson (2018). Pa gruppniva far inte detta inflytande, men daremot kan det
gora det pa individniva. Ett prov med manga och relativt korta uppgifter, som DLS-proven,
har hogre tillforlitlighet an ett prov med fa och langre uppgifter (Jonsson, 2018). Det faktum
att proven kommer goras om i augusti och kan studeras om igen Okar ocksa reliabiliteten i

materialet.

Enligt Jarpsten & Taube (2018) finns det ocksa en signifikant interkorrelation mellan de tre
proven rattstavning, lashastighet och ordférstaelse som standardiserades pd samma gang.
Detta betyder att proven mater liknande begrepp och en elev som presterar ett hogt resultat pa

ett av proven ocksa uppvisar hoga resultat pa de andra tva proven.

Validitet

Validiteten handlar om provet mater det som ar tankt att det ska méata (Wikstrom, 2017).

Ett sétt att mata validiteten ar att studera hur testet samvarierar med andra narliggande test,
begrepp eller tecken pa det kriterium som testet avser att mata, sa kallad samtidig validitet
enligt Patel och Davidson (2015). Validiteten beddmdes genom att larare i svenska innan
testningen fick bedéma eleverna pa en tregradig skala: svagpresterande elever (20 % av
eleverna), medelpresterande (60 % av eleverna) och hdgpresterande (20 % av eleverna) som
sedan korrelerades mot elevernas faktiska resultat pa provet. Det visade sig samvariera i hog
grad; lararna kunde forutsdga eleverna resultat korrekt (Jarpsten & Taube, 2018). | den

tidigare standardiseringen som gjordes 2002 hade de lararna gjort en korrekt beddmning i 36
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% av fallen och de flesta felbedomningarna handlade om att svagpresterande elever hade
felaktigt blivit bedémda som medelpresterande (Jarpsten, 2002). DLS-testernas validitet
provades ocksa (2002) da elever i arskurs 7-9 testades med testet “Liskedjor” (Jacobson,
2014) och lasforstaelseprovet II ur ”Klassdiagnoser 1 ldsning och skrivning — LS” (Johansson,
2016). Resultaten for eleverna pa testerna korrelerades mot deras resultat pd DLS proven
rattstavning, ordforstaelse, lashastighet och lasforstaelse. Korrelationerna fanns signifikanta,
sarskilt tydligt var detta i testen Meningskedjor (0,37-0,51) och Lasforstaelse 11 (0,42-0,56)
(Jarpsten, 2002). Den sa kallade innehallsvaliditeten beskrivs under avsnittet om DLS-proven
i kapitel 1. Innehallsvaliditeten ar god nar provet har en bra tackning av det omrade man avser
mata till exempel elevers las- eller ordforstaelse (Patel & Davidson, 2015).

4.3 Etik

De elever som kommer inga i studien kommer inte informeras om att deras betyg och
screeningresultat anvands i denna studie. Vetenskapsradet (2017) skriver att detta ar vanligt
inom bland annat s& kallade registerstudier. Sadan forskning kan anda vara kanslig ur
integritetssynpunkt och vardet av ny kunskap maste stdllas mot risken for
integritetsvertradelse. | uppsatsen kommer materialet helt att avpersonifieras. | rapporten
redovisas resultaten enbart pa grupp- och inte pa individniva, vilket gor att rapporten inte
kommer att bryta mot etiska riktlinjer. Samtidigt kan man utifran detaljer forsta vilken skola
som avses, vilket kan innebédra tveksamhet till att publicera materialet offentligt. For att
erbjuda 6kad diskretion har varken namn, skola, stad eller kommun dokumenterats i texten.
Elevernas betyg samt resultaten fran diagnostiskt lds- och skrivtest omfattas av sekretess
eftersom skolan &r en friskola. Detta galler s lange som eleverna gar kvar i skolan, darefter

ska friskolan lamna betygsuppgifter till kommunen (SFS 2010:800).
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5 Resultat

Har foljer en redovisning av resultaten utifran uppsatsens fragestallningar. Forsta delen
granskar resultaten utifran den normerande stanineskalan. Har gérs jamforelser mellan klasser
och mellan elever som laser svenska och svenska som andra sprak. Med diagram visas ocksa
hur fordelningen av stod ser ut for de elever som har fatt de lagsta resultaten (Stanine-vérde
1-3). | den andra delen redogdr jag for sambandet mellan elevernas resultat i

rattstavningsprovet och deras betyg i tre olika &mnen.

5.1 Elevernas resultat

Min forsta fragestallning handlar om hur eleverna presterade pa de olika testerna i férhallande
till standardskalan som Jarpsten och Taube (2018) har tagit fram och dar medelvérdet i
testerna anses ligga tva standardavvikelser fran vérdet 5 pa stanineskalan, mellan Stanine-
varde 4-6. Genomsnittligt Stanine-varde pa eleverna var 4,6 for rattstavning, 4,2 for
lashastighet, 4,5 for ordkunskap och 4, 9 for lasforstaelse. Saledes presterar skolans elever pa
en genomsnittlig niva. | tabellen nedan redovisas hur elevernas resultat fordelar sig

procentuellt pa Stanineskalstegen for de fyra olika proven.

Stanine Procent Procent Procent Procent

Rattstavning Lashastighet Ordkunskap Lasforstaelse

1 59 7,8 10,1 5,0
2 7,0 18,0 12,5 9,8
3 19,6 12,8 10,4 8,1
4 17,6 16,1 20,2 12,6
5 21,1 18,6 15,2 16,8
6 8,8 14,5 11,0 19,3
7 11,4 7,0 9,8 18,8
8 6,2 4,0 7,1 6,7
9 2,3 1,4 3,6 3,4

Tabell 2. Fordelning av elevernas Stanine-varden i procent per prov
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Ungefar lika manga flickor som pojkar genomférde varje prov. Vid jamférelse av flickors och
pojkars resultat for proven kunde ingen storre skillnad observeras, darfor askadliggors detta

inte i stapeldiagram.

Elevernas resultat blir tydligare i foljande stapeldiagram Over provet rattstavning. Pa den
vagrata axeln visas Stanine-varden fran 1-9 och pa den lodréata axeln antal elever som fick
respektive varde. De bla kvadraterna visar standardskalan som utgor normen for hur eleverna
bor prestera.

Rattstavning
Antal
B0

204

o : Stanine

Figur 2. Antal elever per Stanine-vérde pa rattstavningsprovet

Figur 2 visar att resultatet pa r'attstavningsprovét ungefar foljer den normerande stanineskalan
som representeras av de bla kvadraterna. Fler elever fick Stanine-varde 3 &n forvantat och
dessa elever riskerar, likt de med Stanine-varde 1 och 2, att ha svarigheter med sin las- och
skrivutveckling och behover utredas vidare. Farre elever an forvantat finns pa skalsteg 6 och
over. Pa lashastighetsprovet illustrerat i figur 3 har nedan kan ett delvis liknande resultat

observeras.
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Figur 3. Antal elever per Stanine-varde for I&shastighetprovet

Pa lashastighetsprovet i figur 3 ser vi fler elever an normen har fatt resultat motsvarande
Stanine-varde 1 och 2, de lagsta stegen pa standardskalan. Farre elever nar genomsnittliga och
hdga Stanine-vérden an normen. Liknande forskjutning mot negativa resultat kan observeras
pa ordforstaelseprovet som presenteras nedan, nastan dubbelt s3 manga elever &n normen har

fatt Stanine 1, det allra lagsta resultatet.

Qrdfirstéelze
Antal
80

204+

o 1 1 T Stanine

Figur 4. Antal elever per Stanine-vérde pa ordforstaelseprovet

En forskjutning at negativa resultat kan aterigen observeras, det vill sdga att fler elevers
resultat hamnar pa Stanine-véarde 1-3 dn den normerande Stanine skalan. Det ar ca 35 elever
som far Stanine-varde 1 och strax éver 40 elever som far Stanine-varde 2, vilket vacker fragor
rorande elevernas ordforstaelse. Det prov dér eleverna kan sigas ha klarat sig bast i ar

lasforstaelse presenterat nedan i figur 5.
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Figur 5. Antal elever per Stanine-varde pa lasforstdelseprovet

| lasforstaelseproven far fler elever an normen Stanine véarde 6 och 7 vilket synliggor att

eleverna har presterat battre pa detta prov dan pa évriga DLS-proven. Vi finner att farre elever

far poang som motsvarar de lagsta skalstegen om vi jamfér med 6vriga tester.

5.1.1 Resultatet for elever som laser svenska och svenska som

andra sprak

En skillnad noterades mellan elever som laser svenska och svenska som andra sprak (sva),

vilket visade sig framforallt i rattstavnings- och lashastighetsprovet, men aven i de tva andra

tva proven som kan ses i bilaga 1. Resultaten for eleverna som laser sva ar gulmarkerade.

Fattstavning
Antal
30—

%HHHHIIII-

[ Swenska

Stanine O Svenska 2

Figur 6. Resultatférdelning elever som laser svenska och svenska som andra sprak for provet rattstavning.
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Elever som laser sva ar i majoritet bland de som far de lagsta poangen pa proven. Pa skolan
laser elever med svenska och svenska som andra sprak tillsammans, far ssmma undervisning
och i stor utstrackning liknande uppgifter, men bedoms olika. Skillnaden mellan de tva

elevgrupperna ér ocksa tydlig i ordkunskapsprovet som féljer har nedan.

Ordfirstaelse
Antal
0

wl

n
[ |
[ |
[l Swenska
1] 1 Stanine O Swvenska 2

Figur 7. Resultatfordelning elever som laser svenska och svenska som andrasprak ordforstaelseprovet.

| figur 6 och 7 kan vi avlésa att elever som laser sva &r dverrepresenterade bland de elever
vars resultat hamnar inom riskzonen mellan Stanine-varde 1-3 och att det &r ovanligt att dessa

elever far hogre poang an Stanine 5.
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5.1.2 Skillnader klassvis

Provresultaten skiljde sig at mellan olika klasser. 1 till exempel rattstavningstestet hade den
bésta klassen 5,3 och den sémsta 4,0 som genomsnittligt Stanine-vérde. Enligt den
normerande Stanineskalan fran 2018 bor ett genomsnittligt resultat ligga mellan Stanine-varde
4-6. | lashastighetstestet skiljer ett helt skalsteg mellan tva klasser (4,7 och 3,7), liksom i
ordforstaelsetestet (3,9 respektive 4,9). | lasforstaelsetestet skiljer sig medelvardet nagot

mindre mellan klasserna (5,7 och 4,9).

Klass Medel Medel Medel Medel
Rattstavning L ashastighet Ordforstaelse L asforstaelse
TA 4.4 3,9 4,5 5,2
B 49 4,2 4,5 51
7C 53 41 4,5 5,0
7D 4,8 3,7 3,9 5,0
7E 4.8 4,1 49 5,7
TF 4,3 3,6 4,1 51
8A 4,7 4,2 4,5 55
8B 4,2 477 4,6 50
8C 51 4,6 4,3 50
8D 4,0 4,6 4,2 51
8E 4,1 4,5 47 51
8F 4,6 4,2 49 49

Tabell 3. Klassernas genomsnittliga Stanine-vérden vid respektive prov
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5.1.3 Forhallandet mellan laga resultat pa DLS-proven och sarskilt
stod

Ett syfte med DLS-proven ar att identifiera elever som presterar under genomsnittet med ett
Stanine-varde mellan 1-3 och félja upp med tester, intervjuer och eventuellt en pedagogisk
utredning samt sarskilt stéd. Malet ar att eleverna ska fa hjalp att komma ifatt i sin lasning och
skrivning (Jarpsten & Taube, 2018; Roe, 2015; Fridolfsson, 2015). | nedanstaende diagram
visas hur manga elever som har fatt eller far sarskilt stod under lasaret 2018/2019, alltsa hur
manga elever som har regelbunden individuell kontakt varje vecka med antingen en
specialpedagog, en studiehandledare eller en assistent som antingen genomfor en utredning
eller hjalper eleven med lasning och skrivandet inom ramen for olika skoldmnen. Resultaten
visas for proven lashastighet och lasforstaelse av utrymmesskéal, men stapeldiagrammen for
dvriga tva prov ser ungefar lika ut pa dvriga tva tester och kan studeras i bilaga 2.
Lashastighet
Antal
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B [ ] n

o | |
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: | Far inte stod
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Figur 8. Andel elever som far sarskilt stod relaterat till resultatet i lashastighetstestet

Utifran figur 8 kan vi avlasa att inte ens hélften av eleverna som far Stanine-varde 1-3 i
lashastighetstestet far regelbunden individuell hjalp och har inte heller varit i kontakt med
specialpedagog for utredning, vilket & anmérkningsvart. | figuren hér nedan visar hur
fordelningen av stod ser ut for resultaten i ordforstaelseprovet som ocksa gjordes i slutet av
augusti 2018.
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Figur 9. Andel elever som far sérskilt stod relaterat till resultatet i ordforstaelseprovet

20

Figur 9 visar att bara en liten andel av eleverna med de lagsta Stanine-varden 1, 2 och 3 pa
ordforstaelseprovet far specialpedagogisk hjalp. Vi ser ocksa att ett antal elever som presterar
genomsnittligt och éver genomsnittet pa proven far stod. Det kan handla om elever med
svarigheter som inte direkt paverkar las- och skrivkapaciteten eller att elever som far tillgang

till specialpedagogisk faktiskt klarar DLS-proven battre.

5.1.4 Sambandet mellan resultat pa DLS-proven och betyg

Ett centralt syfte med undersdkningen var att utreda sambandet mellan DLS-provens resultat
och elevernas betyg i svenska/svenska som andra sprdk, matematik och
historia/samhallskunskap. For att illustrera mina resultat anvander jag mig av laddiagram
som &r lampliga for illustration av spridning i ett statistiskt material. Jag véljer att enbart
redovisa resultaten fran DLS-provet i rattstavning av utrymmesskal eftersom resultaten &r

likartade for ovriga tre prov. Ovriga laddiagram askadliggors i bilaga 3, 4 och 5.

| laddiagrammet i det foljande redovisas samvariationen mellan resultaten pa
rattstavningsprovet och betygen i svenska/svenska som andra sprak. Pa vagrat axel &r
betygen markerade fran F-A. (F=1, E=2, D=3, C=4, B=5, A=6) och pa lodrat axel kan de

Stanine-varden eleverna fick pa provet rattstavning ses (1-9).
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Figur 10. Laddiagram 6ver sambandet mellan elevernas betyg i svenska och resultat pa rattstavningsprovet

| den forsta ”1adan” fran vinster finns eleverna med betyg F, motsvarande siffra nr 1 pa den
vagrita axeln. ”Ladan” for denna grupp innehdller 50 % av resultaten som ligger mellan
Stanine 2-4. Medianen for de Stanine-véarden eleverna denna grupp erhallit ar 3, den vita
linjen pa ladan. Underkanten pa ladan ar den nedre kvartilen (fran kvart som betyder en
fjardedel). Fran ladans nedre kant och till slutet pd utloparen som slutar med en litet streck
befinner sig nasta kvartil med 25 % av elevernas Stanine-véarden. Det lilla horisontella
strecket indikerar det lagsta Stanine-varde som elever fatt vilket ar Stanine 1. Det betyder att
75 % av eleverna med F i svenska har Stanine-vdrden mellan 1-4, medan 25 % av eleverna
har fatt over Stanine 4. Overkanten pa ladan ar den 6vre kvartilen och ovanfor den, pa den
smala utléparen, finns 25 % av resultaten, varav det hogsta vardet ar Stanine 8. En elev har
alltsa fatt F i svenska, men anda Stanine-varde 8 pa rattstavningsprovet, vilket ar intressant.

Detta kan jamforas med till exempel eleverna med betyget B i svenska (siffran 5 pa den
vagrata axeln) for vilken medianen ar 7. Majoriteten i gruppen, 75 %, har ett Stanine-varde
mellan 5 och 9 och 25 % av eleverna har ett varde under Stanine 5. Det lagsta Stanine-varde

elever med betyget B far ar 3 pa rattstavningstestet.

For néstan varje betygssteg kan en 6kning av medianen for Stanine-varden observeras och
majoriteten av eleverna far hogre poang pa DLS-proven ju hogre betyg de har, vilket indikerar
en positiv samvarians mellan betyg och resultat.

| nasta laddiagram ser vi sambandet mellan resultat pa rattstavningsprovet och betyget i
matematik. Pa vagrat axel ar betygsstegen presenterade fran F-A (F=1, A=6), pa lodrat axel

har Stanine-varden fran 1-9 markts ut.
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Figur 11. Sambandet mellan elevernas betyg i matematik och resultat pa rattstavningsprovet

| figuren kan vi avlasa att 50 % av eleverna med betyget F, motsvarande siffran 1 pa vagrat
axel, i matematik far mellan Stanine-varde 2-4 pa DLS-provet rattstavning. 25 % far under
Stanine 2 och 25 % far éver Stanine 4. Medianen ar liksom nar det géllde &mnet svenska 3
och maxvardet som en elev fatt ar 7.

For betyget B (5 pa vagrat axel) i matematik har 50 % av eleverna fatt Stanine-varde mellan 4
och 7. En fjardedel i denna grupp har under 4 medan en fjardedel har éver Stanine 7. Ladan
for betyget A saknas eftersom det kravs minst fyra elever for att det ska bli en lada i
diagrammet. Medianen for Stanine-varden for betygen B ar 6 och for C 5, dven om den dvre
percentilen for bade C och B ar 7. | nasta laddiagram (Figur 12) presenteras sambandet mellan
betyg i historia/samhallskunskap pa vagrat axel med betygsvarden F-A (1-6) och resultaten

pa DLS rattstavningsprov pa lodrat axel med Stanine-varde 1-9.
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Figur 12. Sambandet mellan elevernas betyg i historia/samhallskunskap och resultat pa réttstavningsprovet.

Samma monster som observerades i figur 10 och 11 kan ses har i figur 12 for eleverna med F
i @mnena historia och samhallskunskap. Tre fjardedelar av eleverna i denna grupp far under
Stanine 4. Detta kan jamforas med att tre fjardedelar av eleverna med A i dessa amnen ligger

Over Stanine 5.

Oavsett amnesbetyg ser relationen till DLS-provens resultat liknande ut. Majoriteten av elever
med F eller E i betyg faller under Stanine 4 pa rattstavningsprovet och 6vriga prov (se bilaga
3, 4 och 5). For betyget C, B eller A far majoriteten av eleverna 6ver Stanine 4 pa provet.
Samtidigt finns det elever som avviker fran monstret i nastan alla betygsgrupper, till exempel
har elever med betyget C i historia mellan Stanine 1-3 pa rattstavningsprovet, ett resultat i
“riskzonen”, samtidigt som elever med F i historia har fatt Stanine-podang mellan 4 och 7.
Dessa elevers enskilda resultat bor féljas upp med intervjuer. Den generella bilden som
laddiagrammen askadliggor ar att det finns ett samband mellan DLS resultaten fran alla fyra
proven (se bilaga 3, 4 och 5) och betygen i de tre &mnena som jag undersdker. Lagre resultat
samvarierar med lagre betyg och hogre resultat samvarierar med hogre betyg. Sarskilt véarden
over eller under Stanine 4 &r betydande for huruvida elever har F eller hogre an C i betyg,
vilket dverensstammer med DLS-handledningen (Jarpsten & Taube, 2018).
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6 Diskussion

6.1 Resultatdiskussion

| detta kapitel kommer resultaten att diskutera utifran undersokningens syfte, fragestallningar,
tidigare forskning och teori. Darefter foljer ett resonemang om metodens for- och nackdelar
samt studiens kunskapsbidrag till den specialpedagogiska forskningen. Slutligen ger jag

forslag pa vidare forskning.

Elevernas resultat och formativ anvandning av DLS

DLS-proven &r ett vanligt screeninginstrument pa svenska skolor for att undersoka elevers
las- och skrivformaga (Jarpsten & Taube, 2018; SOU 2016:59). Proven harrér ur en empirisk
och psykometrisk tradition med strévan att objektivt mata och kvantifiera kunskaper for att
darefter inordna individer i en normalférdelad skala (Jonsson, 2016; Wedman, 2003; Hirsh &
Lindberg, 2015). DLS hor alltsa till den psykometriska provtraditionen som ocksa benamns
summativ (Jonsson, 2018), men den 6kande anvéndningen av provet har snarare att géra med
forskningsron och styrdokument (Roe, 2015; Fridolfsson, 2015; SFS 2010:800) som
rekommenderar ett omfattande och kontinuerligt kartlaggningsarbete i det foérebyggande
arbetet med barn och ungdomars las- och skrivformaga, an skolors preferens for den
psykometriska idétraditionen. Hirsh (2017) menar att den nuvarande l&roplanen &r grundad i
den sociokulturella teoritraditionen dar larandet inte ses som nagonting som ska éverforas
fran larare till elev utan ndgot som skapas i samspelet och i skolmiljon. I inledningen vacker
jag tanken om att DLS-resultaten kan vara underutnyttjade i relation till den tid och de
resurser som tas i ansprak for genomforandet, nagot som delvis bekraftas av andra mindre
studier i avsnittet om tidigare forskning (Myrberg & Lange, 2006; Backman, 2011; Bjérnsson
& Hellstrém, 2017; Bylund, 2011; Wiktorell, 2016; Carlsson, 2017). Tanken med proven &r
att resultaten ska kunna fungera undervisningsjusterande och utvarderande for larare och
resursbeslutsgrundande for skolledare, inte bara som en gallring av elever som har svarare &n
genomsnittet med sin lasning och skrivning (Jarpsten & Taube, 2018; Johansson, 2016; Roe,
2015; Fridolfsson, 2015). Vid formativ bedémning bor hansyn tas till den sociala, politiska
och kulturella kontext den sker i (Wiliam & Black, 2018), vilket hjélper oss att tolka
resultaten och vagleder de atgarder som bor tas for att utveckla elevernas larande utifran de
forutsattningar som finns pa den specifika skolan. Att gora testerna bara for att konstatera att
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vissa elever presterar sémre dn andra ar inte forenligt med nuvarande laroplan Lgrll

(Skolverket, 2018) och inte heller med den sociokulturella synen pa larande.

Nar resultaten fran skolan i min fallstudie analyseras, kan det konstateras att trots att skolan ar
tvasprakig och atta &amnen undervisas pa engelska, ligger det genomsnittliga Stanine-vardet
for resultatet i de fyra proven mellan 4,2 och 4,9 med ingen storre skillnad mellan pojkar och
flickor. Stapeldiagrammen visar att skolans resultat féljer delvis den normerande Stanine-
skalan, i vilken genomsnittsliga resultat hamnar mellan 4 och 6. En viss negativ forskjutning
mot svagare resultat kan observeras nar det galler proven i lashastighet, ordforstaelse och
delvis rattstavning. 10 % av eleverna (34 elever) har till exempel Stanine 1 pa provet i
ordforstaelse och 27 % av alla elever som gjorde lashastighetsprovet har Stanine-varde 1-2,
vilket kan anses orovackande. Prestationen pa lasforstaelseprovet ar nagot battre och
underlattas eventuellt av att rattningen av provet gors enbart pa grundval av flervalsfragor
medande skriftliga svaren paverkar inte poangen.

Elevernas svarigheter verkar storre med avseende pa de tekniska delarna av lasning och
skrivning sett till resultaten pa rattstavning och lashastighetseproven, vilket kan ha betydelse
for lasforstaelsen och skrivande enligt modellen avkodning x forstaelse av sprak =
lasforstaelse eller (Gough & Turner, 1986; Jarpsten & Taube, 2018). Samtidigt kan problem
med de innehallsméssiga delarna av lasningen observeras i ordforstaelseprovet, vilket
forsvarar lasforstaelsen.

Manga forskare pekar pa den gynnsamma effektanvandningen av formativ beddmning eller
utvérdering av summativa prov pa gruppniva kan fa pa elevernas larande (Black m.fl., 2003;
Black & Wiliam, 2009; Korp, 2011; Harlen, 2011, Bennett, 2011; Black & Wiliam, 1998).
Blomqvist (2018), Hirsh (2017) samt Hirsh och Lindberg, (2015) betonar att formativ
bedémning i hogre grad bor handla om formandet av undervisningen an formandet av eleven,
nagot som enligt James (2012) ingdr i en den s& kallade “tredje generationens” syn pa
beddmning skapad ur ett sociokonstruktivistiskt och sociokulturellt sétt att se larande. Att den
formativa praktiken bor strava efter att information fran beddmning ska férandra sjélva
undervisningen och undervisningsmiljén hér hemma i en sociokulturell syn pa inlarning och
larande i vilken larandet sker i ett samspel och inte enbart fran lararen till eleven (Hirsh, 2017;
Hirsh & Lindberg, 2015; James, 2012). Utifran DLS-provens resultat skulle till exempel ett
arbete pa skol- och gruppniva omkring elevers ordforstaelse kunna initieras da vi sett att 33 %
av eleverna i arskurs 7 och 8 hamnar i riskzonen for att ha problem med sin ordférstaelse.

Jarpsten & Taube (2018) rekommenderar DLS som ett utvarderingsmaterial efter en sadan
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riktad intervention. En utvérdering av den omformade undervisningen gors nar provet
genomfors igen tidigt nasta lasar (Jarpsten & Taube, 2018). Resultatet kan komma att

paverkas nagot av att eleverna ”lar sig” proven (Jonsson, 2018).

Om datamaterialet fran DLS-proven resulterar i en justering av larandet som medfor ett
forbattrat elevresultat anvands proven formativt (Black & Wiliam, 1998; Black m.fl., 2003;
Black & Wiliam, 2009; Hirsh & Lindberg, 2015; Wikstrém, 2013) och kan ses som ett
resultat av ett sociokulturellt satt att se pa larandet (Hirsh, 2017; James, 2012). Samtidigt
finns tanken om att anvanda information fran bedémningar for att justera undervisningen bade
inom den beteendevetenskapliga som inom den kognitiva synen pa larande (Lundhal m.fl.,
2016; Cooper m.fl., 2007; Wallin, 2005).

Elever med svenska som andra sprak

Elever som laser svenska som andra sprak far i hogre utstrackning an elever som laser
svenska, laga resultat pa DLS. Tydligast var detta i testen rattstavning och ordforstaelse (figur
6 och 7), men samma tendens sags i alla fyra proven (se bilaga 1). Det ar angeléget att larare
och skolledning har kunskap om att det forhaller sig pa detta sétt. Att ta hansyn till den
historiska, ekonomiska, sociala och kulturella kontexten i en skola &r en del av den
sociokulturella bedomningstraditionen (James, 2012; Black & Wiliam, 2018). Att synliggora
situationen och veta var elever med svenska som andra sprak befinner sig i sitt larande &r
forsta steget i den formativa bedémningsprocessen som till exempel Wiliam & Thompson
(2007), Hirsh (2017) och Korp (2011) diskuterar. Det finns fordelar att géra detta med DLS
eftersom proven har god validitet och reliabilitet (Jarpsten & Taube, 2018) och ar frivilliga.
Foljande steg i bedomningsprocessen enligt Wiliam & Thompson é&r att stalla upp mal och
beskriva hur eleven ska ta sig dit. Att pa skol- och gruppniva satta upp mal och stodja elevers
ordforstaelsekunskap genom att omforma undervisningen gagnar i synnerhet elever med

svenska som andra sprak.

Elever i behov av sarskilt stod

Det framkommer att en mycket liten del av de elever som hamnar i riskzonen pa DLS-proven
(skalsteg 1-3) far vidare utredning av sina svarigheter eller sérskilt stod. Av de totalt 27

elever som hade Stanine 1 pa lashastighetsprovet har 7 elever haft eller har regelbunden

56



kontakt med specialpedagog och liknande andel finns for 6vriga provresultat. Detta visar pa
ett behov av att utveckla den formativa bedémningen éven pa individniva, félja upp
resultaten, ge feedback och sétta upp individuellta mal pa det satt som rekommenderas i DLS
handledningen (Jarpsten & Taube, 2018; Johansson, 2016; Roe, 2015; Fridolfsson, 2015).
Situationen paminner om “testning for testningens skull” (Hagtvet m. fl., 2016; Myrberg &
Lange, 2006). Resultaten fran DLS underutnyttjas, inte bara pa grupp utan ocksa pa
individniva pa den aktuella skolan, d&ven om nagra kvalitativa studier kommer fram till att
DLS fungerar bra for att hitta och hjalpa enskilda elever pa andra skolan (Bjornsson &
Hellstrom, 2017; Wiktorell, 2017). Elevens réttigheter och skolans ansvar for elever som inte
nar kunskapsmalen som beskrivs i skollagen och laroplanen (SFS 2011:800; Skoverket, 2018)
ar annu inte en realitet pa den aktuella skolan. Dock menar Jonsson (2018) att provresultat
enbart bor anvandas pa gruppniva, eftersom de individuella resultaten alltid ar belagda med
matfel. DLS rekommenderas dock att anvandas formativt pa individniva (Jarpsten & Taube,
2018) pa det satt som fors fram som formativ bedémning av Black & Wiliam (1998) samt av
Skolforskningsinstitutet (2018): att elevens styrkor och utvecklingsbehov ska synliggéras
eller for att ge elever moéjligheter att reflektera kring sitt larande. De digitala proven
underlattar denna aterkoppling till elever i riskgruppen da visuella analyser av provutfallet

samt svarsanalys kan tas fram.

Sambandet mellan resultat och betyg

Undersokningens syfte var ocksa att undersoka huruvida det foreligger ett samband mellan
elevernas resultat pd DLS-proven och elevernas betyg. Den statistiska analysen, illustrerad i
laddiagrammen visar att det finns en positiv samvarians mellan variablerna betyg och resultat.
Ju hogre poang pa DLS-proven elever har, desto hogre betyg och tvartom. Liknande positiva
samband &r funna av Carlsson, (2011); Levlin, (2014); Rehn & Sedvalsson, (2012); Helleklev
(2013); Aldrin m.fl. (citerad i Johansson, 2016); Rudenius Sandin (citerad i Johansson, 2016)
& Jacobsson (2014). Dessa studier inklusive denna pekar pa att standardiserade tester for las-
och skrivutveckling har delvis ett predicerande och diagnostiskt varde nar det géller elever
som inte bara kommer att ha svarigheter med sin las- och skrivutveckling utan som kommer
att ha svart att bemastra skolans kunskapskrav i allmanhet. Att ett enstaka psykometriskt test
kan ha en tydlig samvarians med ett mer komplext matt som betyg som innehaller manga

fomativa och summativa bedémningar gjorda under en langre tid &ar intressant.
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Laddiagrammen visar att det i synnerhet ar elever med Stanine-varde under 4 som ligger i
riskzonen for las- och skrivsvarigheter och lagre betyg fran F till D. Elever med resultat ver

4 tenderar att fa hogre betyg fran C-A.

Det positiva sambandet mellan elevernas prestationer pa DLS-proven och elevernas betyg ar
stabilt oberoende av vilket prov vi anvander och vilket &mne vi jamfor med, vilket antyder att

mojligen bara ett test skulle behéva anvandas i diagnostiskt syfte.

DLS-proven har en sérskild stéllning i skolan i det avseende att skolor valjer att kdpa in och
anvanda dem och att resultaten stannar pa den enskilda skolan, till skillnad fran nationella
prov (SOU 2016:59) och i motsats till internationella kunskapsmatningar (Lundahl m.fl.,
2016). De bor inte heller fungera betygsgrundande eller summativt (Jarpsten & Taube, 2018).
Darfor far en formativ anvandning av DLS inte en funktion av “upprepad testning” eller
“teaching to the test” som Klenowski, (2009), Chappuis, (2005) samt Hume & Coll (2009)
kritiserar vid formativ anvandning av summativa prov. DLS-proven kan inte heller jamforas
med s. k benchmark assessment, kommersiella standardiserade prov som skolor i USA
anvander under terminerna for att kartldgga vilka elever som inte kommer att klara de
standardiserade slutproven. Summativa prov har Kritiserats for att ignorera den sociala och
historiska kontext i vilken bedémningen gors enligt sociokulturell teoribildning (James, 2012;
Jonsson, 2018). Resultatet fran en las- och skrivscreening utan krav pa publicering av resultat
eller redovisning till extern aktor kan anvandas formativt med avseende pa den kontext som
skolan eller klasserna utgor. Att skolans personal involveras i genomforandet av proven och i
vissa fall av rattningen 6kar kopplingen till den sociala, miljémassiga och kulturella kontexten

skolans personal och elever verkar i, vilket underlattar analys och formandet av undervisning.

Att vid genomfdrande av DLS-proven inspireras av det screeningforfarande som férekommer
inom Response to Intervention (Gersten m.fl., 2008) skulle kunna medfora en relevant
formativ anvandning av proven pa skolniva. Inom RTI anvands screeningresultat bade for att
fanga upp elever i behov av stod och for att utvardera hur effektiv den ordinarie
undervisningen varit. RTI har potential att férena summativ och formativ beddmning, samt
koppla den till systematiskt kvalitetsarbete pa skol- och systemniva, men samtidigt behover

tillvagagangssattet anpassas till svenska forhallanden.
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Hinder och mojligheter for DLS-provens anvandande

Att forsta syftet med ett prov och veta hur resultaten ska anvandas ar nodvandigt for alla i
skolan som arbetar med bedémning (Wikstrom, 2013). Det konstateras att kartlaggningar &r
vanligt, men att uppféljning och pedagogisk konsekvens av resultaten saknas (Myrberg &
Lange, 2006). Det har visat sig i flera intervjustudier att DLS-proven ses som nagot som
enbart berdr specialpedagogen for hjélp till elever som kommit efter i sin l&s- och
skrivutveckling. Fa larare berdrs eller anvander resultaten som upplevs underutnyttjade i flera
studier (Wiktorell, 2016; Backman, 2011; Bjérnsson & Hellstrom, 2017; Bylund, 2011).

En tanke som fors fram av Jonsson (2018) &r att gapet mellan psykometriska, tekniskt
komplicerade kunskapsmaétningar och beddmning i klassrummet har 6kat. Baird m fl. (2017)
menar ocksa att den formativa bedémningen pa klassrumsniva star langt ifran
provkonstruktorers exakta och detaljerade vetenskap. DLS-proven kan av ldrare utan
erfarenhet av psykometriska test uppfattas som en “svart 1&da”, svar att forstd sig pad och

anvanda.

Dartill forknippas psykometrin med beteendevetenskap pa sa satt att den kunskap man mater i
DLS &r uppdelad i sma enheter och testas utanfor sin meningsfulla kontext (James, 2008;
Crossouard & Pryor, 2012). Beteendevetenskapen har fatt ge vika for en sociokulturell syn pa
bedémning de senaste decennierna, med idéer om att kunskap konstrueras i mdtet mellan
manniskor och paverkas av individen, miljon och en mangd andra faktorer (Hirsh &
Lindberg, 2015; James, 2012). Det sociokulturella synsattet har ocksa givit avtryck i var
nuvarande laroplan med 6ppna, samhallsrelevanta betygskriterier som larare ska kunna tolka
och anpassa till varje elev, tvartemot det normrelaterade betygssystemet (Jonsson, 2018;
Wedman, 2003). DLS-proven kan verka frammande och oflexibla for dagens larare som till
viss del redan genomfor formativ bedémning pa klassrumsniva, eftersom laroplanen i stor
utstrackning kraver bedémning av kvalitén i elevernas prestationer och inte bara pa deras
kunskaper (Jonsson, 2018). Innehéllet i DLS-proven kan forfalla kunskapsmassigt snavt i
jamforelse med de breda beskrivningar av komplexa kunskaper och fardigheter i laroplanen.
Proven ses mer kopplade till den kognitiva synen pa att kunskap i vilken larare Gverfor

kunskap till eleven, i en sarskild ordning fran det enkla och till det komplexa (Bloom, 1956).

Larare kan ocksa erfara att resultatet som presenteras i form av ett Stanine-varde som eleven

kan jamfora med klasskamraternas inte ar aterkoppling som framjar larande. Istallet bor
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relevant aterkoppling relatera till en sérskild uppgift eller till ett prov och beskriva hur eleven
kan utveckla de fardigheter och kunskaper som beddmningen visat saknas (Black & Wiliam,
1998; Black m.fl., 2003; Hattie, 2009; Korp, 2011; Lundahl, 2014; Jénsson, 2018). Det ar
dock majligt att med en kvalitativ analys av elevens provsvar gora en sadan formativ
aterkoppling till eleverna. Resultaten for skolan visar dock att detta inte gors ens for de allra

svagaste eleverna, vilket &r ett problem.

En slutsats som kan dras &r att ramarna och forutsattningar for en formativ anvandning av
DLS-resultaten behover starkas pa skolan annars finns risk for att formativ bedémning
anvands pa ytligt satt (Hirsh & Lindberg, 2015) och att tester gors utan pedagogiska
konsekvenser. Hagtvet m. fl. (2016) betonar vikten av att kompetent skolpersonal med en
fordjupad kunskap om l&s- och skrivscreeningar kan leda arbetet med att tolka resultaten och
anvanda dem i undervisningen. Specialpedagoger och speciallarare ar de bést lampade for att

driva detta arbete i den egna skolkontexten.
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6.2 Metoddiskussion

Stukat (2011) anser att nackdelen med kvantitativa studier (fallstudier) ar att de kan bli for
generella, men saknar djup. For att fa en okad forstaelse for lararens eller skolledarens
upplevelse rérande DLS-proven och dess resultat i relation till formativ bedémning hade
intervjuer kunnat genomforas, men av tidsskal gjordes detta inte. Vardefullt hade ocksa varit
att ta reda pa mer om hur elever upplever DLS-provet, genom intervjuer eller eventuellt en
enkat i anslutning till provtagningen. Hirsh & Lindberg (2015) antyder att elevperspektivet

saknas nér de har undersokt svenska och internationell forskning om formativ bedémning.

Att soka samband eller korrelation &r en vanlig metod inom forskning (Stukét, 2011). Inom
utbildning existerar mangder av samband och det &r viktigt att skilja mellan samband som har
praktisk betydelse for undervisningen, och samband som inte har det (Elbro & Poulsen,
2016).

Ett sétt att avgora sambandets styrka ar med Pearsons korrelationskoefficicent (r) som ocksa
brukar kallas korrelationen och som ar ett matt pa hur perfekt sambandet ar (Elbro & Poulsen,
2016). | denna undersokning lag korrelationen, alltsa sambandet mellan alla tester och alla
amnen ungefar pa 0,5, vilket anses vara ett medelstarkt till starkt samband. Det perfekta
sambandet har korrelationen 1 och inget samband alls har korrelationen 0. Berékningen av
korrelationens styrka riskerar dock att inte ge korrekta resultat, eftersom de bada matningarna
som jamfors med varandra i undersokningen (DLS Resultat och betyg) skiljer sig at pa olika
satt. Styrkan pa korrelationen blir tydligast om det ar matningar med liknande antal uppgifter
som jamfors, vilket inte ar fallet. Dessutom paverkas matningen av korrelationens styrka
negativt av att vissa elever far sa kallade extrema resultat till exempel en elev med F i betyg
kan fa ett hogt resultat pa ett eller flera av testerna (Elbro & Poulsen, 2016). Korrelationer bor
darfor hellre visualiseras med hjalp av till exempel ett laddiagram som kan illustrera hur

resultaten fordelar sig pa alla elever.
Viktigt att komma ihag &r att korrelationen som laddiagrammen har visat bara &r ett

talsamband eller sa kallat statistiskt samband dar en variabel (DLS-resultat) och en annan

variabel (betyg) samvarierar sa att laga varden i den ena forekommer tillsammans med laga
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varden i den andra variabeln. Det ar dock inte sékert att det finns nagot orsakssamband eller
kausalitet mellan Stanine-varde och betyg, utan det kan vara andra bakomliggande faktorer
som paverkar orsakssambandet. Klapp (2016) har kommit fram till att betygen inte enbart
mater kunskap och fardigheter, utan att betygssattningen ocksa paverkas av uppvisad
motivation, konstillhdrighet och socioekonomisk bakgrund. Ett betyg grundar sig dessutom pa
manga olika bedomningstillfallen, bade formativa och summativa, medan DLS-provet enbart
gors vid ett tillfalle. Vid ett enstaka provtillfalle kan resultatet paverkas av att eleverna ar
nervosa, har sovit daligt eller av olika omstandigheter har svart att visa sina kunskaper
(Klapp, 2016). Trots svarigheterna med att avgora reliabilitet och validitet med avseende pa
elevernas betyg, far vi anda anta att betygssattning pa skolan skett enligt kraven i Lgrll
(Skolverket, 2018) och att lararna haft tillfalle att inhamta bedomningar pa ett satt som gor
betygen tillforlitliga och giltiga. Det finns dock en risk att elever kan underprestera pa DLS-

proven eftersom proven inte & summativa och inte ligger till grund for betyg.

6.3 Studiens kunskapsbidrag

En av studiens kontributioner ar att alla fyra las- och skrivprov har bekréftats som ett
diagnostiskt instrument for att upptécka inte bara elever som riskerar problem med las- och
skrivférmagan, utan ocksa de som riskerar att inte na grundskolans mal i &mnena svenska,
matematik och historia/samhallskunskap, pa den undersokta skolan. Detta indikerar att nagot
av de fyra proven enskilt skulle kunna anvandas diagnostiskt, for att undvika alltfor
omfattande testning. Standardiserade las- och skrivprov ar saledes lampliga att anvandas i en
formativ bedomningsprocess med fokus pa att forma larandet och inte eleverna (Hirsh, 2017),
men ocksa for att identifiera elever vars lasning och skrivning &r i behov av utveckling. Nar
resurser ar begrénsade behover de instrument som anvands for att ge information om elevers
niva i hogre grad anvandas for att utveckla elevers larande. Det framkommer att till exempel
att resultatet for elever med svenska som andra sprak eller hur klasser presterar kan ligga till
grund for undervisningsjusterande atgarder pa grupp- och skolniva. Elevhalsans forebyggande
arbete underlattas av att DLS-resultaten publiceras tidigt pa terminen. Med avseende pa det
positiva samband som existerar mellan DLS-provens resultat och elevernas betyg i skilda
amnen bor elevhalsan prioritera en uppfdljning av elever med Stanine-vérde 1-3 dér en plan

omkring elevens utveckling ska inga.
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6.4 FOrslag till vidare forskning

Vid en litteraturgenomgang kan det konstateras att DLS-proven &r ett relativt outforskat
omrade, trots sin vida anvandning. En fallstudie har en begransad generaliserbarhet (Yin,
2007) och det torde vara angelaget att fortsétta studera detta omrade bade med kvantitativa
och kvalitativa utgangspunkter pa fler skolor. Sarskilt i de fall dar en hel kommun genomfor
proven kan det finnas goda mojligheter att utforska bade resultatet dver tid, hur resultaten
anvands pa individ-,grupp- och skolniva samt installningen till proven hos skolpersonal och
elever. |1 denna undersdkning har jag bland annat granskat DLS-resultaten i relation till
amnena svenska och svenska som andra sprak. Manga fler elever an de som laser svenska
som andra sprak har ett annat modersmal an svenska pa den aktuella skolan. Att jamfora alla
dessa elevers resultat med de som enbart har svenska som hemsprak vore intressant for att i
storre utstrackning fa information om vad dessa elever befinner sig i sin lasning och
skrivning, som sedan kan ligga till grund for en férandring av undervisningen. Studier som
fokuserar pa uppféljning av elever med ldga screeningresultat ar ocksa angeldget att
genomfora eftersom anvandning av las- och skrivscreeningar rekommenderas ocksa upp

i aldrarna av lasforskare och intresseorganisationer (Hagtvet m. fl, 2016; Roe, 2015;
Fridolfsson, 2015; Lundberg, 2010; Dyslexiféreningen, 2017). Ytterligare kunskap om hur
Response to Intervention forenar screeningresultat med ett proaktivt arbete pa individ-, grupp-
och skolniva for att minimera antalet elever som inte nar malen &ar 6nskvért och skulle kunna

inspirera till aktionsforskning och jamforande studier mellan lander.
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Bilaga 1

Skillnaden mellan elever som laser svenska och svenska som andra sprak

Figurerna visar skillnaden i resultat fran DLS-proven lashastighet och lasforstaelse, for elever
som laser svenska som andra sprak och elever som laser svenska. Pa vagrat axel presenteras

Stanine-varde fran 1-9 och pa lodrat axel de elever som fick respektive poang.
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Figur 13. Skillnaden i resultat mellan elever som laser svenska och svenska som andra sprak, vid provet
lashastighet.
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Figur 14. Skillnaden i resultat mellan elever som laser svenska och svenska som andra sprék, vid provet
lasforstaelse.
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Bilaga 2



Andel elever som far sarskilt stod
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Figur 15. Andel elever som far sarskilt stod sett till resultatet i rattstavningsprovet
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Figur 16. Andel elever som far sarskilt stod sett till resultatet i lasforstaelseprovet
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Bilaga 3
Sambandet mellan Stanine och betyg i svenska for alla fyra proven

Har nedan presenteras sambanden for alla fyra proven tillsammans for en battre 6verblick. Pa

vagrat axel aterfinns betygen fran F-A (1-6) och pa lodrat axel Stanine-varden 1-9.
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Figur 17. Sambanden for alla fyra proven och betyg i svenska och svenska som andra sprak



Bilaga 4
Sambandet mellan Stanine och betyg i matematik for alla fyra proven

Har foljer laddiagram som visar provens samband med betyget &mnet matematik. Pa vagrat

axel aterfinns betygen fran F-A (1-6) och pa lodrat axel Stanine-varden 1-9.
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Figur 18. Sambanden for alla fyra proven och betyg i matematik



Bilaga 5

Sambandet mellan Stanine och betyg i historia och samhallskunskap for alla
fyra proven

Till sist illustreras laddiagram 6ver alla fyra proven korrelerat till betygen i historia och
samhallskunskap.
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Figur 19. Sambanden for alla fyra proven och betyg i matematik



