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KRisTINE JESS

Iforleengelse af de reformer, der har fundet sted inden for matematikundervisningen
internationalt savel som i Danmark, er det ngdvendigt at udvikle nye evaluerings
former. | en forstadskommune til Kebenhavn blev der i perioden 1997-99
gennemfort et udviklingsprojekt med henblik pa at indfere formativ evaluering
i matematikundervisningen. | denne sammenhang szaettes fokus pa, om brugen
af et evalueringsmateriale, der i Igbet af projektet blev udviklet til formalet, giver
leererne mulighed for at fa uddybet deres indsigt i elevernes kompetencer, og om
denne srlige evalueringsstrategi giver anledning til refleksioner hos leererne, der
forer til &endringer i praksis. Det fremgar af konklusionen, at implementeringen
af evalueringsstrategien har haft en begraenset formativ effekt, men har forgget
leerernes opmaerksomhed pa undervisnings- og leereprocesser og isaer pa sprogets
betydning for disse, og via refleksioner herover har fort til ®endringer i praksis.

Baggrund

Udviklingen inden for matematikkens didaktik gennem de sidste ca.
20 &r har fort til meget store ndringer bade i opfattelsen af, hvad
matematik er, og i synet pd undervisning i og lering af matematik.
Samtidig har udviklingen af elektroniske hjelpemidler haft indflydelse
pa, hvad der nu betragtes som vasentligt i matematikundervisningen;
den traditionelle interesse for beherskelse af standardalgoritmer og andre
proceduremessige fzerdigheder er blevet erstattet af eller suppleret
med en vegtning af faglig begrebsdannelse og faglige processer. Dertil
kommer, at "Technology in technonature has become a double-edged
sword. It is a main source for solving problems, but also a cause of
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problems” (D’Ambrosio, 1994, i Borba & Skovsmose, 1997, s. 17).
Opmerksomhed pd denne dobbelthed har ogsi fiet indflydelse p3,
hvilket indhold der har betydning i matematikundervisningen, eleverne
skal gennem undervisningen opné en baggrund for at kunne forholde sig
kritisk til matematikkens anvendelse.

De nevnte forhold har fort til reformer i matematikundervisningen,
der i mange lande afspejles i nye nationale leeseplaner for faget. P4 folke-
skoleniveau i Danmark kommer disse reformer til udtryk i Faghaeftet
for matematik fra 1995, som reprasenterer et brud p4 den traditionelle
opfattelse af matematikundervisning.

I den traditionelle undervisning har der ofte veeret lagt veegt pd mél for
undervisningen, der er enkle at beskrive og evaluere. Et eksempel herpa
ses i vejledningen til undervisningsministeriets lzeseplan for matematik
fra 1976, hvor der stir, at det skal tilstrabes, at eleverne ved udgangen
af 7. klasse behersker de fire regningsarter inden for de rationale tal.
Nir mailene for undervisningen er snzevre og beskrives konkret,
forenkles evalueringsprocessen til en kontrol af, om et rigtigt resultat
er opnéet, og p4 denne made er der historisk set skabt en opfattelse af,
at netop i faget matematik er det let at evaluere samtidig med, at det
gennemgiende summative treek ved tidligere evalueringsformer har
konsolideret den opfattelse, at evaluering er noget, der skal foretages
efter et undervisningsforlgb (Clarke, 1996, s. 328).

Heraf dukker en interessant problemstilling op, idet reformerne i
matematikundervisningen har fort til nye opmeerksomhedsfelter inden
for evaluering samtidig med, at der er en tendens til, at zendringer i
evalueringsformer s at sige halter bagefter udviklingen i matematik-
undervisningen. De Lange udtrykker det som, at nok ses der en afsmitning
af de nye leringsteorier i forskellige landes leeseplaner, men samtidig
findes rester af den positivistiske tankegang i maden at teste/evaluere
pa (de Lange, 1993, s. 198). Neuman pipeger, at det er en heemmende
faktor for det reformarbejde i matematikundervisningen, som foregdr
overaltiverden, at de traditionelle vurderingsformer stadigvaek er de mest
anvendte (Neuman, 1997). Disse synspunkter deles af Sfard, der skriver,
at meget bliver gdelagt af tests, der stadig synes at tilstraebe méaling af den
type kompetencer, som ikke lzengere bliver anset for vasentlige (Sfard,

1998).

Nye ideer om evaluering

Curriculum and Evaluation Standards (NCTM, 1989) indeholder for-
slag om en matematikundervisning, hvor der bliver lagt vegt p4 f.eks.
problemlgsning og kommunikation frem for pé tidligere tiders samling af
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fakta, feerdigheder og begreber, idet "NCTM'’s standards” er konstrueret
som en kombination af erfaringer og muligheder for at leere.  USA som i
andre lande kreevede denne nytenkning i forbindelse med lzeseplaner en
ny vision om evaluering. Denne kom med publikationen af Assessment
Standards for School Mathematics (NCTM, 1995). Her stilles krav om, at
evaluering mé reflektere den matematik, som alle elever behgver at vide
og er i stand til at bruge, fremme leeringsprocessen, medvirke til lighed,
vere en dben proces, give grundlag for holdbare konklusioner og vere en
sammenhzangende proces.

De navnte "standards” reprasenterer ifolge Clarke (1996, s. 366-
367) et koncist resumé af de principper, der er ledende for reformerne
i internationale lzeseplaner og evalueringsformer. Dette er i overens-
stemmelse med de tiltag, der er sket i Holland og Sverige. Som en
naturlig konsekvens af de grundleggende ideer i "Realistic Mathematics
Education”, har Heuvel-Panhuizen udviklet en skriftlig evaluerings-
procedure, hvor der ses en pavirkning af Vygotskys idé om “the Zone of
Proximal Development” (ZPD)', idet hensigten med evalueringen er at
identificere potentielle leeringsmuligheder (Heuvel-Panhuizen, 1996).
Herfra er der hentet inspiration til den landsdekkende evaluering pa
udvalgte klassetrin, der blevindferti Sverige i halvfemserne, hvortil der er
udviklet et diagnostisk materiale i matematik (PRIM-gruppen, 1996).

P4 en konference (Nordisk konference om prever i matematik, den
5. - 7. november 1997 pa Magleds Kursuscenter) understregede Mogens
Niss fra RUC den udfordring, det er dels at evaluere de vaesentlige treek
ved matematisk virksomhed uden at odelegge noget i denne og dels at 3
evalueringen til at veere i harmoni med undervisningen. P4 konferencen
blev der papeget forskellige barrierer mod nye evalueringsformer bl.a.
tradition, politiske/ekonomiske forhold, uvidenhed om forskellige eva-
lueringsformer og konsekvenserne heraf, og der blev udtrykt hib om et
angreb pa disse barrierer i form af forskning, debat, eksperimenter og
mod til at preve noget nyt.

Projekt og evalueringsmateriale

I Brandby, en forstadskommune til Kgbenhavn, tog skoleforvaltningen i
1997 initiativ til test/evaluering af matematikundervisningen i kommu-
nen. P4 trods af de ovennzavnte barrierer blev det vedtaget at gennemfore
et udviklingsprojekt med den hensigt at indfere formativ evaluering i
matematikundervisningen, og samtidig blev det planlagt, at der skulle
udvikles et materiale med henblik p4 den formative evaluering. Projektet
skulle gennemfores i samarbejde med konsulenter fra Danmarks Leerer-
hoijskole, hvor jeg fra oktober 1998 deltog som den ene samtidigmed, atjeg
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som matematikkonsulent i kommunen skulle vere ansvarlig for projektets
gennemforelse; derfor kunne jeg folge hele forlobet pa tzet hold.

[ 1997/98 blev der gennemfort et pilotprojekt, heri deltog en 2.
klasse fra hver af kommunens syv skoler og deres matematiklerere. Aret
efter blev alle kommunens 1. — 5 . klasser og deres matematiklerere
involveret i projektet, i alt ca. 2000 elever og 100 lerere. Lererne deltog
ietefteruddannelsesprogram, hvor det var hensigten at belyse nye evalue-
ringsformer, afprove det evalueringsmateriale (Andersen & Jess, 2000),
der var blevet udviklet i perioden, og diskutere dets udformning og
muligheder. Materialet er inspireret af Heuvel-Panhuizen (1996) og af
PRIM-gruppen (1996).

Evalueringsmaterialet, som er udarbejdet for 1. - 5. klasse, er skriftligt
og bestar af enkle regneopgaver, 4bne opgaver og problemlgsningsop-
gaver. De opgaver, der ikke er enkle regneopgaver, er forsegt sat ind
i en sammenhang, der teenkes at forekomme bern pd de pigeldende
alderstrin vedkommende. P4 hvert ark er der afsat plads til, at eleverne
ved hjzlp af tegninger, ord og/eller matematiske symboler skal redegore
for deres lgsningsmetoder (bilag 1 og 2). P4 denne made tilstreebes
det, at lzererne opnir indsigt i, hvordan den enkelte elev tenker, nir
denne arbejder med en matematiske problemstilling, og lererne far
en mulighed for at afdekke potentielle leeringsmuligheder, at opdage
uhensigtsmaessige losningsstrategier og fa indsigt i, hvilke kompetencer
eleven har tilegnet sig.

Der er udarbejdet mange forskellige opgaver, og det er hensigten, at
leereren skal vaelge opgaver ud, der passer til den undervisning, der er
foregdet i klassen. Det er lzereren, der bestemmer, hvornér og i hvilket
omfang evalueringen skal finde sted. Materialet er ikke normgivende for
undervisningen. De tolkningsresultater, lzereren kommer til, skal kun
bruges til at kvalificere den efterfolgende undervisning og bidrage til at
gore forzeldreinformationen mere fyldestgerende. Men det er subjektive
tolkninger, som ikke er egnet til at danne grundlag for ssmmenligninger.
Udformningen af materialet er baseret pa en vurdering af, hvad der er
praktisk muligt og overkommeligt for de involverede lerere. Der kan
gives evalueringsopgaver — ikke nedvendigvis ens eller med samme
svaerhedsgrad, da opgaverne ligger pd en CD-rom, si lererne selv kan
@ndre efter behov - til alle elever i klassen i samme tidsrum.

Imidlertid har den skriftlige form en begrensning, og derfor ma en
evalueringsopgave i nogle tilfzelde uddybes gennem en samtale. Opgaven
med at bestemme antal myrer (bilag 1) er et eksempel herp4. Det samme
gzlder opgaven (bilag 2), hvor eleven har sat 2/7 = 14 og 3/7 = 21, den
pagzldende elev forklarede, at han ikke kunne dividere 21 med 14, men
hvis han forestillede sig, at 21 var tre 7-taller, og 14 var to 7-taller, s&
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kunne han godt regne det. Og si havde katten spist en og en halv mus
om dagen, hvilket er rigtigt beregnet, men han havde skrevet en 1/2 mus
om dagen.

Evalueringsstrategien er i overensstemmelse med Faghzftet fra 1995,
hvor der lzegges op til et brud p4 traditionen:

Desuden vil bestemmelserne i loven om, at der i et samarbejde
mellem lereren og den enkelte elev lgbende skal fastszttes mél
for undervisningen — og som felge heraf ogsi foretages en lobende
evaluering — leegge op til nye og mere nuancerede vurderingsformer
over for elevens faglige produkter og arbejdsformer. Den traditionelle
"facitorienterede’ bedemmelse vil ikke laengere vere tilstreekkelig.

(Undervisningsministeriet, 1995, s. 20)

Her er en klar tilkendegivelse af, at det er nedvendigt at udvikle nye
evalueringsformer, men det overlades til matematiklereren at afgore,
hvordan denne evaluering skal finde sted, idet der ud over forslag til
samtale ikke gives ideer til, hvordan lgbende evaluering kan forega. I
citatet begrundes behovet for nye vurderingsformer kun med, at der
lobende skal fastszttes mal for undervisningen. Baggrunden for, at det er
nodvendigt med eendrede vurderingsformer findesi afsnittet om Centrale
Kundskabs- og Feerdighedsomrider for matematik (CKF), hvor der er en
beskrivelse af feerdigheder og faglige redskaber samt af problemlosning og
arbejdsmetoder, og hvor det pointeres, at der i undervisningen skal tages
udgangspunkt i den enkelte elev. Her afspejles fundamentale zendringer
i forhold til tidligere lzeseplaner, og siledes er der repraesenteret et meget
mere rummeligt syn p4, hvad matematikundervisning skal indeholde end
set i tidligere ministerielle lzeseplaner for faget.

Men for jeg gir over til at se pa effekten af denne evalueringsstrategi,
vil jeg kort redegere for en kompetencebaseret indholdsbeskrivelse i
matematikundervisningen, fordi denne har indflydelse p4 valg af evalue-
ringsformer, og dels precisere evalueringsbegrebet.

Kompetencer som udgangspunkt for evaluering

Selve ordet "kompetence” bliver ikke anvendt i CKF, men nogle af de
elementer, der er nzevnt her, er indeholdt i de kompetencer, som indgar i
Niss’ kompetencebaserede beskrivelse af matematikfaget:

En karakterisering af et undervisningsfags opgave gennem udpeg-
ning af de kompetencer, faget sigter ... mod at forsyne modtagerne
med, og udbyttet af undervisningen gennem en kortlegning af
det omfang, hvori disse kompetencer faktisk erhverves, er selvsagt
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nert forbundet med de grundleggende hensigter, mil og formal
med undervisningen. Med andre ord afspejler enhver udpegning af
tilsigtede kompetencer sidanne hensigter, mal og formal, eksplicit
eller implicit. Saledes forholder det sig ogsi, nar det gelder mate-
matik. (Niss, 1999, s. 27)

Niss tillegger "kompetence” betydningen “ekspertise”, en betydning
som er i overensstemmelse med det engelske "competence” (Niss, 1999,
s. 26-29). Han opdeler kompetencer i hhv. forste og anden orden. Som
kompetencer af forste orden navner Niss det at vaere i stand til pa
grundlag af indsigt at kunne: Udove matematisk tankegang, reesonnere
matematisk, bygge og analysere matematiske modeller, formulere og
lose matematiske problemer, hindtere forskellige reprasentationer af
matematiske anliggender, hdndtere matematisk symbolsprog og forma-
lismer, kommunikere i, med og om matematik og betjene sig af og
forholde sig til hjelpemidler. Kompetencer af anden orden handler om
at besidde indsigt i og forstielse af matematikkens anvendelse, historiske
udvikling og serlige karakter som disciplin. Niss beskriver siledes bade
den indsigt og de handlemuligheder, som opniede kompetencer giver
eleven, og som er impliciti Andersens definition: "Kompetencer udger et
subjektivt handlingsrum for matematiske aktiviteter” (Charlotte Krogh
Andersen, DCN, personlig samtale).

Den betydning, der her tilleegges kompetence, bidrager til en forstielse
af, at indholdet i matematikundervisningen rakker ud over tilegnelse
af viden og feerdigheder, og udger et langt mere komplekst forhold end
antaget i den traditionelle opfattelse. Dette kommer eksplicit til udtryk
i CKF, hvor det f.eks. fremgar, at eleverne ud fra data og informationer
skal kunne formulere og lese problemer, benytte resonnementer og
give faglige begrundelser, vurdere og tage stilling, opnd handleredskab
over for problemer, der ikke er af rutinemassig karakter, vaere fortrolig
med eksperimenterende arbejdsformer samt at benytte sproglige
beskrivelser. Denne udvikling i opfattelsen af, hvilket indhold der er
vesentligt i matematikundervisningen, medferer et behov for nye
evalueringsmetoder, bide nir det drejer sig om evaluering af proces og
produkt, da mere traditionelle former ikke giver eleven mulighed for at
vise sin tilegnelse af ovennavnte kompetencer.

Evaluering

"Evaluering” anvendes i dag i flere ssmmenhzange, og derfor praciseres,
at den betydning jeg her tillegger det, svarer til den betydning, som
"assessment” bliver tillagt af Niss:
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Assessment in mathematics education is taken to concern the judg-
ing of the mathematical capability, performance, and achievement
— all three notions to be taken in their broadest sense — of students
... Assessment thus addresses the outcome of mathematics teaching
at the student level. (Niss, 1993, s. 3)

Denne forstielse af evaluering deekker bide den summative og den forma-
tive. I den summative evaluering fokuseres ofte pi det malbare; den bliver
anvendt til at teste resultatet af et afsluttet undervisningsforleb og giver
siledes et billede af elevens matematiske formaen p4 det givne tidspunkt.
Hvis den summative evaluering anvendes i den traditionelle udformning,
er der en risiko for, at evalueringen vil fi en negativ effekt pd den
undervisning, der gir forud, idet der er en tendens til, at de komponenter,
derikke erreprasenteretien evalueringsform, tenderer til at blive opfattet
som mindre vigtige af de involverede parter i undervisningen, hvilket kan
fore til, at disse komponenter udviskes (Niss, 1993, s. 20). Den summative
evaluering anvendes ikke med henblik p4 at opnd handleanvisninger til
kvalificering af den efterfalgende undervisning.

Den formative evaluering anvendes med henblik pa at forme eller
danne i fremtiden, idet lzereren gennem denne evalueringstrategi far
mulighed for at finde det bedste afszt for den fremtidige leereproces.
I den formative evaluering er der en intention om at afdekke elevens
leringspotentialer. Men hvordan afdakkes disse? Er det ved at rette
opmarksomheden pi elevens lgsningsprocesser i matematik, eller er
det ved at vurdere resultater/produkter? Processerne er afgerende, fordi
resultater/produkter, der stir alene, kan vere blevet rigtige/acceptable
uden, at der foreligger en begrebsmaessig indsigt. Men hensigtsmaessige
processer forer ikke altid til rigtige resultater eller acceptable produkter,
sa bade proces og resultat/produkt m3 evalueres, nir elevens lzerings-
potentialer skal afdeekkes. Holdningen til fejl er implicit givet, idet den
formative evaluering har til hensigt at stotte elevens leereproces, hvilket
indeberer, at fejl bdde i procedurer og resultater kan blive en kilde til
leering (Lindenskov, 2000).

Den formative evaluering giver bAde mulighed for at afdeekke lzerings-
potentialer og for at afgere, om en elev har opniet en tilsigtet kompetence
pa et bestemt fagligt omride, siledes at eleven kan gi videre med nye
udfordringer; og det er veesentligt at understrege, at méletibegge tilfzelde
er at opni et grundlag for at foretage hensigtsmassige forandringer i
lereprocessen iser i forhold til enkelte elever i overensstemmelse med
ZPD. Men da der i matematikundervisningen ogsi skal tilgodeses en
felles diskursiklassen, er det et interessant spergsmal, om den formative
evalueringsstrategi kan afdekke et fzlles afset for undervisningen i en

hel klasse.
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Effekten af en ny evalueringsstrategi

Matematiklererens rolle zendres i takt med, at reformerne vinder indpas
iskolen. Deterilangt hgjere grad end tidligere op til den enkelte lerer at
planlzgge indhold i og udformning af undervisningen i skolen; det stiller
store krav til leereren, og samtidig spores hos nogle matematiklerere
usikkerhed med hensyn til, om "eleverne nu leerer, det de skal”. Lzereren
skal vare i stand til at evaluere en undervisning, der er relateret til
Faghaeftet fra 1995, og han eller hun skal over for forzldre kunne
dokumentere i hvilken grad, eleverne har tilegnet sig de kompetencer,
der er hensigten ifolge Faghzftet. Derfor har det interesse, om brugen
af det foreliggende evalueringsmateriale kan bidrage til at give leereren
brugbare oplysninger om den enkelte elevs lzringspotentialer, afdekke
uhensigtsmessige lgsningsstrategier og bidrage til at opdage generelle
problemer vedrerende et fagligt begreb el.lign. i klassen.

I Brondby var alle matematiklarerne fra 1. — 5. klasse blevet palagt at
deltage i projektet, og det var derfor givet, at evalueringsmaterialet blev
inddraget i undervisningen. Det vil sige, evalueringensstrategien kom til
at indgd som en del af det system, der udger matematikundervisningen,
og folgelig m3 det forventes, at den fir indflydelse pa de evrige processer,
som er en del af undervisningen. Det indebzrer, at flere aspekter ville
veere interessante at undersege, men her er valgt at fokusere p3, hvilken
betydning inddragelsen af evalueringsmaterialet i undervisningen far i
leererens praksis og dermed pé folgende tre sporgsmal:

1. Opnér leererne gennem brugen af evalueringsmaterialet indsigt i
elevernes matematiske kompetencer, og bliver lzerernes opfattelse
af eleverne pévirket?

2. Giver denne evalueringsstrategi anledning til refleksioner over egen
praksis hos leererne?

3. Viser der sig en effekt heraf i praksis?

Nedenstiende model (figur 1) af Clarke and Peter (1993) inddrages
med henblik p3 at illustrere de processer, som forventes at blive igangsat
gennem inddragelsen af evalueringsmaterialet. Forfatterne til modellen
opfatter den proces, der forer til, at lererne sndrer deres syn pa egen
rolle og p4 faget, og som forer til 22ndringer i praksis, som en laereproces.
De henleder opmaerksomheden pi de fire domaner og de medierende
processer imellem disse, hvor optrukne pile illustrerer handling, og
stiplede pile illustrerer refleksioner eller intentioner om handling —
altsd afspejler de faktorer, der forudsztter, at z2endringer overfores fra
et domane til et andet. Det vil sige, pilene er berere af bevegelse eller
aktivitet.
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Modellen indgér i analysen af de indsamlede data. Det forudseettes,
at evalueringsmateriale og efteruddannelse svarer til A i modellen,
implementering af materialet illustreres af pil 1, og arbejdet med
evalueringsmaterialet finder sted i klassen, hvilket svarer til B. De
informationer, der fs fra opgaverne, giver via pil 2 mulighed for tolkning

External domain

A

External source

of information,
stimulus or

support
6 b 1
T
y
Personal Domain Domain of Practice

B

Classroom

Teacher, knowledge
and belief

experimentation

Valued
outcome

Domain of Inference

Figur 1. Model af Clarke og Peter, 1993

af opgaverne i C. Det er i relation hertil, at jeg forseger at besvare det
forste sporgsmil, om lzrerne opnir indsigt i elevernes matematiske
kompetencer, og om lzrernes opfattelse af eleverne bliver pavirket. Pil 3
illustrerer de refleksioner, som den hidtidige proces har fort til; indsigt
heri giver mulighed for at finde svar pd det andet sporgsmail, der er stillet.
Herefter ses pa, om der via D udspringer intentioner om handlinger eller
handlinger, som via pil 5 ferer til @ndringer i praksis, B, eller via pil 6
forer tilbage til A. Hermed bliver det tredje spergsmal belyst?.
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Metode til vurdering af effekten

Ved afslutningen af udviklingsprojektet i maj 1999 fik lzererne et sporge-
skema til besvarelse. Efter seedvanlig praksis skal der som afslutning pa
et efteruddannelsesforlob evalueres p4 et fortrykt slutevalueringsskema,
men for at f4 en mulighed for at undersege effekten af evaluerings-
strategien fik leererne i dette tilfzelde et speorgeskema (bilag 3). Heri
indgik spergsmal, som var abne for kvalitative besvarelser, og hvor det
vaesentligste indhold i relation til denne undersogelse var, a) om de
gennem brug af materialet havde opdaget styrkesider/svage sider hos
eleverne, som ikke tidligere var set, b) om brugen af evalueringsmaterialet
havde givet anledning til refleksioner, c) om de havde opniet erfaringer,
der havde fiet eller ville fi indflydelse p& undervisningen.

Der deltog ca. 100 lzrere i efteruddannelsesforlobet og 44 besvarede
sporgeskemaet. Det forholdsvise lille antal besvarelser kan skyldes, at
den sidste gang for hvert hold i efteruddannelsesforlgbet, hvor lzererne
besvarede sporgeskemaerne, 13 i en travl periode med afgangsprever,
fagfordeling og lejrskoler, og derfor var der mange fraverende. Men
der kan ogsd have varet andre irsager til fraveret. Alligevel bliver
besvarelserne inddraget, da indholdet udger et vasentligt bidrag til en
afklaring af spergsmélene i undersagelsen.

For bedre at forstd, hvordan denne form for evaluering dels pavirker
leerernes opfattelse af elevernes kompetencer og dels medferer inten-
tioner om @ndringer i praksis, blev der i marts i 2000, ca. 10 méneder
efter projektets afslutning, foretaget et semistruktureret gruppeinter-
view med fem lerere fra samme skole, to blev valgt pga. szrlig interesse
for matematikundervisning og evaluering, og de tre ovrige blev valgt
tilfzeldigt. I interviewet blev spergsmail svarende til de ovennavnte a, b
og c anvendt til inspiration, og nir samtalen bevaegede sig for langt veek
fra emnet, blev de i nogen grad anvendt styrende. Interviewet, der varede
ca. 11/2 time, blev optaget pd bind og skrevet ud.

Besvarelser fra sporgeskemaerne og fra interviewet er blev kategori-
seret i relation til de temaer, der vil blive behandlet. Der angives, hvor
mange svar i spergeskemaerne, der omhandlede temaet, og herefter er
der udvalgt citater fra spergeskemaerne og interviewet, som anses for
reprasentative. Citaterne fra spergeskemaerne betegnes”S.” efterfulgt af
et tal, der angiver nummeret pa sporgeskemaet, og med "f. I.” nir citatet
er hentet fra interviewet.

Herfra rettes opmeaerksomheden p4 effekten af evalueringsstrategien.

Opndr leererne gennem brugen af evalueringsmaterialet indsigt i elevernes
matematiske kompetencer, og bliver leerernes opfattelse af eleverne pdvirket?
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Udfordring af leererens opfattelse

I sporgeskemaerne skrev 31 lerere, at de havde opniet ny indsigt i
elevernes kompetencer. 11 lerere var blevet overrasket positivt og 18
negativt. De fem deltagere i interviewet havde lignende erfaringer.

Nogle svage elever bliver pludselig gode. Nogle steerke elever bliver
nogle gange darligere. (S. 2)

Jeg har ikke brugt det sd meget, men det jeg har set er helt klart, at
der har veret nogle elever, der har overrasket mig gevaldigt meget
endda med pludselig at kunne forklare en hel masse, som de dygtige
elever faktisk ikke formar, de kan godt regne opgaverne og finde en
losning, men forklare, nej, det kan de [dygtige] ikke rigtig klare, men
det er de andre, der arbejder sig igennem [en forklaring] ... Og det
var virkelig overraskende, meget endda. (f. I.)

Nogle af de elever, som leererne havde anset for at vaere dygtige, viste sig
at have svert ved at redegore for deres losningsstrategier. Dette kan dels
skyldes, at eleverne har veret uvante med at redegore for deres strategier
eller har fundet det overfladigt, og dels at disse elever er gode procedure-
regnere, men mangler forstielse af, hvorfor de gor, som de gor.

Nér elever overraskede positivt, blev det beskrevet med udtalelser
som:

Elever, jeg troede var svage, viste sig alligevel at have forstielse. (S. 4)

Disse elever, der efter lzererens opfattelse havde svaert ved matematik,
kunne uventet lgse opgaver og redegore for deres lgsningsstrategier.
Det er en mulig forklaring, at nogle elever fir en ny chance for at
demonstrere matematisk kompetence, fordi kravet om at redegore for
deres lgsningsstrategi — for smi elevers vedkommende oftest i form af
tegning — giver dem et redskab, som stotter lesningsprocessen. Det er min
erfaring, at nogle born forseger at skjule, at det er nodvendigt at bruge
hjzlpemidler, som de tror afslerer, at de ikke er si gode til matematik,
f.eks. ved at tzelle p4 fingre skjult under bordet, si leereren ikke ser det.
Men nu er det blevet legalt f.eks. at tegne, hvor eleverne ellers kan have
haft den opfattelse, at der var en bestemt procedure udtryktimatematiske
symboler, som lereren forventede, de beherskede og anvendte. Eleven
har pludselig fiet et verktej, som kan udnyttes i lesningsprocessen, og
som ydermere bliver veerdsat af leereren i den pigaldende sammenhzng.
Kort sagt:

Sprog er ikke blot et beskrivelsesverktej. Gennem sproget handler
man. (Alre & Skovsmose, 1999, s. 14)
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Der er ogsi en mulighed for, at lreren ser med nye briller pi elevens
besvarelse, da evalueringsmaterialet lzegger op til at tolke p3 alt det, som
eleverne har skrevet/tegnet og ikke blot vurdere et resultat. Derfor far
tegninger, ord og tal tilsyneladende skrevet tilfzldigt pa papiret tillagt
en ny veerdi, fordi det giver lereren en oget mulighed for indsigt. Dette
synspunkt underbygges af en leerer, som skriver under intentioner for sin
fremtidige undervisning, at han eller hun vil:

Lytte grundigt til [elevernes] besvarelser. Deres méde at teenke pé
kan virke ulogisk, men give mening for dem selv. (S. 34)

Statte til leererens opfattelse

Tre afleererne giver i sporgeskemaerne udtryk for, at de er blevet bekreaeftet
i deres opfattelse af elevernes kompetencer:

...det har underbygget indtrykket af eleverne. (S. 11)

I de tilfelde hvor lereres opfattelse af eleverne er blevet bekraeftet, kan
denne bekreftelse miske stotte lereren.

Jeg oplever meget, at elever, som jeg synes har haft svert ved mate-
matik og har haft svert ved at f fati nogle ting, s overrasker gennem
en periode ... [de] har ikke nogen problemer ... [de] forstar det hele,
og si evaluerer man med det her, hvor de skal forklare, si er det bare
helt hen i skoven, og si teenker man o.k. folg din intuition, den var
faktisk god nok, de har faktisk meget svert ved det her. Selv om de
si har fiet hjzlp af en storebror eller en far eller en mor igennem en
periode, s de kunne sidde og forteelle det hele korrekt. (f. 1.)

I citatet frainterviewet fremgar det, at evalueringsprocessen har afdekket
problemer hos elever, som har fort til, at lzereren er blevet bekraftetisin
intuitive opfattelse.

Forklaringsproblemer

[ spergeskemaerne var der i alt 36 forskellige kommentarer vedrerende
brug af sprogi matematiktimerne, og det blev pointeret, at eleverne havde
sveert ved at begrunde/forklare deres tankeprocesser. Lererne pegede pa
sproglige problemer og p& vanskeligheder ved at forklare sig skriftligt:

Jeg vidste ikke, de havde s& mange sproglige problemer, at det var
vanskeligere for dem at skrive om opgaver end at lese dem. (S. 23)
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Deres manglende evne til at forklare hvordan og hvorfor de ger, som

de gor. (S. 30)

Nér lererne udtrykker deres bekymring over, at eleverne ikke magter
at forklare deres lgsningsstrategier, kan jeg ud fra samtaler under
efteruddannelsesforlgbet fastsla, at der her dels teenkes pa elevernes
forma3en i forbindelse med samtaler i klassen og dels p& den proces, det
er at nedskrive en losningsstrategi pa papiret.

Forbehold over for evalueringsstrategien

Ud fra sporgeskemaerne mente seks af leererne ikke, at brugen af eva-
lueringsmaterialet havde givet vaesentlig anledning til foreget indsigt i
elevernes kompetencer.

Jeg har forelobig opdaget det mere i min egen undervisning. (S. 14)

Maiske, men andre opgavetyper ville miske virke pd samme made.

(S.32)

Det forekommer naturligt, at ikke alle matematiklerere ville finde
denne evalueringsstrategi egnet. I begyndelsen af projektet var der nogle
lerere, som fandt det unedvendigt at evaluere pa denne omstzendelige
og tidskreevende mide, nir de, som de sagde, "godt vidste, hvor deres
elever var”. Her afspejles det meget problematiske spergsmil om, hvor
graensen gir for “eksperters” indblanding udefra — i dette tilfzelde palagt
af skolemyndighederne ud fra en hensigt om at sikre en udvikling i faget —
og en respekt for og tillid til, at den enkelte lzerer er professionel og selv
kender sit behov for udvikling og i overensstemmelse hermed vzalger at
soge denne. Jeg onsker at understrege, at det er vigtigt, at der kommer til
at std respekt om lzereres professionalisme.

Forbeholdet kan ogsi skyldes, at de pigzldende lzerere ikke si nogen
veerdi i at evaluere pd den made, der blev lagt op til, og i ovrigt havde
lererne pd det tidspunkt ikke haft nogen mulighed for at udvikle et
ejerskab til materialet. Denne vaesentlige faktor bliver understreget af
Lambdin (1993) og udtrykkes pracist af Clarke i dette citat:

Both teachers and students must be given sufficient control and
understanding of assessment processes for their effective partici-
pation in new assessment practices. (Clarke, 1996, s. 368)

Endnu en grund til forbehold kan skyldes et brud pa den sadvanlige
praksis, hvilket blev bemarket ved afslutningen af forlgbet:
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Materialet leegger i hoj grad op til at man skal reflektere over mate-
matikken, bade illustrativt, mundtligt og matematisk, hvilket er
en stzerk side. Den svage side er, at vi traditionelt ikke er vant til at
arbejde med at mundtliggere matematikken pa denne méade (bade
born og voksne). Da hele materialet er opbygget p4 denne méade, vil
der opsta startvanskeligheder og frustrationer. (S. 25)

Det vurderes, at efteruddannelsesforlgbet har medvirket til at overvinde
nogle af de naevnte forhold. En enkelt leerer skriver, at der gennem hans/
hendes undervisning er sket en @ndring i elevernes opfattelse af proces
kontra resultat:

Min undervisningstilretteleeggelse har helt afgjort betydet en
@ndring af elevernes opfattelse (hvorfor ikke bare et resultat). Vi
diskuterer jeevnligt dette i 2. klasse. (S. 9)

Men hvad ligger der i udtrykket "godt vidste, hvor deres elever var”? Er
det, om eleven er en sikker procedureregner, eller om eleven er god til at
lose ukendte problemstillinger? Eller om eleven "forstdr”, og hvad vil det
sige at forstd i denne sammenhzng? Her mangler en pracisering:

Since assessment tasks are essentially an opportunity for students
to demonstrate that they know "how’, any conclusions the teacher
might draw regarding a deeper understanding of the mathematics
are a matter of inference ... What variety of tasks should a student
be required to complete in order for the teacher to conclude that the
student understands the concept of average? (Clarke, 1996, s. 348)

Clarke skriver videre, at vi ogsd behover nogle retningslinjer for at
kunne afgere, hvornir et undervisningsforleb kan stoppes. De samme
overvejelser fremsatte jeg under afsnittet om evaluering. For i praksis
skal der velges, hvornir det er hensigtsmeessigt at forlade et specifikt
matematisk emne.

Jeg vender nu tilbage til modellen (figur 2) for via denne at opsummere
mit svar pd spergsmal 1. Evalueringsmaterialet udger et udefra kom-
mende element i undervisningen, svarende til "A”. Det var fra kommunal
side besluttet, at alle matematiklerere i 1. — 5. klasse skulle evaluere
i matematikundervisningen, derfor blev materialet indfert i praksis,
"B”. I diskussionen om, hvilken indsigt lzererne har opniet i elevernes
kompetencer, har det vist sig, at langt de fleste leerere har fiet uddybet
deres indsigt bade i positiv og negativ retning, det vil sige, at der via pil
2 kommer en effekt i C, som kan fore til en revurdering af de hidtidige
opfattelser af eleverne.
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Figur 2. Model af Clarke og Peter, 1993

Det interessante er nu, om der begynder at ske noget. Fir den opniede
indsigt i elevens kompetencer nogle konsekvenser? Farer den til reflek-
sioner hos leererne? Forer den til zendringer i praksis? I det folgende
koncentreres opmarksomheden om det andet spergsmail.

Giver denne evalueringsstrategi anledning til refleksioner over egen praksis
hos leererne?

Forskel mellem undervisning og leering

Lererne i interviewet udtrykker overraskelse over, hvor lidt eleverne har
leert i forhold til, hvor meget tid, der er blevet brugt pa undervisning i det
pigzldende emne i klassen.

...Det var alts3 ret irriterende, det var ogsd lidt sliende for mig at
finde ud af, at de tiervenner var altsi ikke gdet ind ... der var én
eneste, [der brugte tiervennerne i klassen] resten talte bare ... Og
jeg var dybt chokeret, det irriterede mig graenselgst, sd meget tid vi
havde brugt pd det ... (f. 1.)
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I dette citat har lzereren set p4, om eleverne har anvendt deres kendskab
til "tiervenner”, eller om de har talt antallet af felter (antallet af felter i
opgaven bestemmes let, da der er fire "tiervenner” repraesenteret i form af
antal felter, der kan parres (se bilag 1)) og konkluderer, at "tiervennerne”
ikke er leert og er irriteret over det. Men der kan vare flere &rsager til,
at eleverne ikke anvender deres kendskab til "tiervenner”. Méske har de
blot fundet det lettest at telle, eller det er et udtryk for, at de ikke kan
overfore deres viden pa nye sammenhznge, men om de let kan addere to
naturlige tal, hvor summen bliver ti, mener jeg ikke, man kan sige noget
om. Losning af opgaven kan vise, om eleverne "fir ideen” og anvender og
behersker addition af "tiervenner”, eller om de anvender andre lgsnings-
strategier. Laereren konkluderer, at "de tiervenner var altsa ikke giet
ind”, men giver ikke udtryk for, hvordan han eller hun vil anvende denne
indsigt eller for overvejelser over, om det er et mal i sig selv at beherske
tiervenner. Dette illustrerer, at tolkning af evalueringsopgaver "is not a
simple issue” (Watson & Morgan, 2000, s. 404).

Detbliver naevnt, at eleverne ikke forstir pa trods af mange gentagelser:

Man finder ogsd ud af det der med, at jeg troede simpelthen, at den
og den bare forstod det, altsi det var da helt utroligt, jeg har stiet
og snakket om det her 500 gange, og vi har arbejdet med det, og sa
har de ikke forstdet det. (f. I.)

Flere aflaererne har samme erfaringer, og her ses en tendens til at anvende
materialet summativt for at afgoere i hvilken udstraeekning, de opstillede
mél er ndet.

Citaterne indeholder vendinger: ”de tiervenner er ikke getind” og "jeg
har stiet og snakket om det her 500 gange”, der er udtryk for en opfattelse
af leering, der indebaerer, at viden kan overfores fra lerer til elev, og
hvor det efterfolgende er muligt at méle i hvilken grad, denne overforsel
har veret vellykket. I denne tradition er det ikke neerliggende at stille
sporgsmal til egen undervisning, men der findes snarere en opfattelse af,
at hvis eleven ikke lerer det tilsigtede, skyldes det elevens manglende
evner. Lindenskov skriver herom:

Forestillingerne indebaerer et negativt syn pa skolens muligheder for
at afhjelpe leringsproblemer, og blokerer for at lereren kan forsté
elevens forstdelsesproblemer. (Lindenskov, 1994, s. 32)

Opmaerksomhed pa forsomte omrdder

I de 36 kommentarer fra spergeskemaerne gir det igen, at kommunika-
tionen skal vaegtes, der er mange bemerkninger i trid med denne.

30 Nordic Studies in Mathematics Education No 4, 2004



Formativ evaluering i matematikundervisningen

Jeg har i hvert fald erfaret ting, som jeg vil have med i mine over-
vejelser fremover. Bl.a. m.h.t. at {4 eleverne til at teenke mere over
lgsninger og give dem treening i at formulere tankemader. (S. 4)

Ud over opmarksomheden p4 sproget har tre leerere gennem evalue-
ringen opdaget andre omrader, som ikke er blevet tilstreekkeligt tilgodeset
i undervisningen.

Der har veeret omrider, jeg har forsemt, som jeg har opdaget gennem
evalueringsmaterialet. (S. 29)

Jeg kan se nogle indsatsomrader, som man m3 tage op igen. (S. 13)

Det vil sige, at leererne opdager omrader, som de vil forbedre i deres
undervisning. Dertil kommer, at vendingen: "Man fir sin undervisning
lige i hovedet” er giet igen under hele forlgbet, og lzerernes uddybning
gik p4, at de strategier, eleverne anvendte i deres besvarelser, med al
tydelighed afspejlede undervisningen og blev af nogle lerere betragtet
som en vejviser til, hvordan tingene kunne geres bedre. I ssmmenligning
med ovennzvnte, der tenderer en traditionel opfattelse, stiller disse
lerere sig reflekterende til egen praksis, og som felge heraf vil det vere
naturligt at forvente @ndringer i denne.

Leeringspotentialer afdaekkes
De neeste citater er enkeltstaende.

Jeg har oplevet elever, som f.eks. har haft styrkesider inden for
geometrien, som har kunnet udnyttes. (S. 7)

Jeg vil g4 ind og se, hvad hver enkelt elevs sterke og svage sider er
og arbejde videre derfra. (S. 16)

Jeg vil helt sikkert bruge materialet som indledning og afslutning pa

forskellige forleb. (S. 24)

Citaterne viser en forestilling om, at det er muligt at identificere et
felles udgangspunkt for en gruppe af elever eller en hel klasse, jf. mit
sporgsmal om det mulige i at afdekke fzlles leeringspotentialer for en
hel klasse under afsnittet om evaluering. Citatet viser en tendens til at
tage udgangspunkt i eleverne og set i forhold til den ret dominerende
indflydelse, som lerebogerne har haft, er det et fremskridt, at det er
erfaringer fra evalueringen, der lzegges til grund for arbejdet i klassen —
og ikke lzerebogerne.
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Igen vender jeg tilbage til modellen (figur 3) for atillustrere, hvor min be-
svarelse af sporgsmal 2 forer hen. I kommentarer til modellen har Clarke
og Peter fremhaevet, at refleksion er en forudsatning for, at ndringer i
et domene bliver omsat til 2ndringer i et andet. I spargeskemaerne var
der 40 lerere, der havde reflekteret over forskellige aspekter vedrgrende
undervisning og lering, tre havde ikke svaret, og én var forbeholden. I
interviewet havde alle deltagerne reflekteret over forskellige aspekter af
deres undervisning i relation til evalueringsmaterialet, det vil sige, pil 3
kan indtegnes.

Néir der fokuseres pd, om brugen af evalueringsmaterialet forer til
refleksioner, som et neglesporgsmal, er det ud fra en forestilling om,
at der i refleksionen rummes en bevidstgerelse om de faktiske forhold
(Christiansen etal., 1997).1denne sammenhzng er der tale om lzererens
praksis, hvor leereren gennem det at se med nye ojne pa egen praksis, "nér
man fir sin undervisning lige i hovedet”, naesten uundgieligt m3 stille
sporgsmal til sin egen undervisning og forspge at finde svar pa disse — altsa
at reflektere over mulige forandringer.

Brugen af materialet og indferelsen af den formative evalueringsstra-
tegi har fort til refleksioner over egen praksis, og det mest gennemgéende
tema for refleksion er som tidligere navnt sprogets betydning for mate-
matikleering.

P4 det tidspunkt, hvor lzererne besvarede sporgeskemaerne foregik den
formative evaluering ikke i den udstraekning, som det var tilsigtet med
udviklingsprojektet, og ved interviewet ti maneder senere viste det sig, at
brugen af materialet i nogle tilfelde havde haft et summativt aspekt.

Men vil lzerernes refleksioner forer til 2endringer i deres opfattelse af
leering og undervisning og dermed til zendringer — eller til intentioner om
@ndringer — i praksis?

Viser der sig en effekt heraf i praksis?

Intentioner om eendringer i praksis

[ sporgeskemaerne er der 28 lerere, der har intentioner om zendringer i
praksis, hvoraf de 15 er om brug af sprog i undervisningen.

[undervisningen skal der snakkes, levendegeres pa et helt andet plan
end tidligere. (S. 18)

Matematik ber/skal i hojere grad sprogliggeres og kreativiseres,
hvilket materialet i hoj grad leegger op til. Matematik er et sprog
ikke bare et redskab, der kan anvendes til forskellige opgaver og
problemstillinger. Eleverne skal lzere dette sprog, forst da bliver de
i stand til at reflektere og reesonnere matematisk. (S. 25)
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Figur 3. Model af Clarke og Peter, 1993

Her ses intentioner om zndringer i forhold til den mere traditionelt
orienterede praksis, der har vaeret udbredt. Den nzeste udfordring bliver
s4 at anvende sproget pa en mide, si det styrker elevernes lzereprocesser.
En af leererne (omtalt i Lauritsen, 2000), der ogsd havde deltaget i
pilotprojektet, begyndte allerede i denne fase af projektet sporadisk at
benytte evalueringsopgaverne pa en mide, si hun parvis fik eleverne til
at diskutere, hvordan opgaven kunne lgses og strategien beskrives, hvilket
er i overensstemmelse med Mason’s forslag: "The technique of talking
in pairs is an excellent way to start ..." (Mason, i Sfard et al., 1998 s. 50)

I citatet S. 25 bliver det navnt, at sproget er en forudsatning for
at reflektere og reesonnere matematisk, og at bernene skal lere dette
sprog. Heri ligger en intention for den fremtidige undervisning, som er i
overensstemmelse med folgende:

Med Vygotsky kan man altsi sige, at den interpersonelle
kommunikation (samtale), der finder sted i barnets nermeste
udviklingszone, styrker barnets refleksion og integration af nye
kundskaber det vil sige lzering (Se Vygotsky, 1978 s. 90). Sproget
er siledes et vigtigt refleksionsredskab i barnets lzeringsvirksomhed
— bade nar refleksionen foregér interpersonelt, og nir den foregir
intrapersonelt. (Alre & Skovsmose, 1999, s. 14-15)

Under efteruddannelsesforlgbet blev der etableret en storre opmeerk-
somhed p4, hvad der var indeholdt i elevernes arbejdsprocesser. Dette
kommer ogs til udtryk i:
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Jeg overvejer mere, om eleverne forstér, hvad de laver, eller om det
er ‘mekanisk’ opgavelgsning. (S. 24)

Det kan tilskrives evalueringsstrategien, som netop er baseret p3, at
eleverne skal forsege at forklare deres lgsningsprocesser. Med citatet
udtrykkes, at deri hajere grad settes fokus pa forstielse frem for automa-
tiserede processer, hvilket formodentlig far konsekvenser i praksis.

En lerer vil:

... tvinge visse elever til at patage sig et storre ansvar og vere mere
aktive i matematiktimerne —specielt med henblik pa gruppearbejde
og samarbejde. (S. 22)

Her er det usikkert, hvor meget der kan tilskrives evalueringsprojektet,
men fra et andet projekt i kommunen (Christensen & Jensen, 1999)
har jeg erfaret, at lzerere, der ogsi havde deltaget i evalueringsprojektet,
onskede at arbejde med deres egen rolle som undervisere, fordi de vurde-
rede, at deres egen meget ihzrdige indsats ikke gav rum for elevernes
aktive deltagelse i undervisningen. Hvis disse erfaringer szttes i relation
til citatet, ligger der méaske bagved dette nogle tanker om en zendret
leererrolle, der virker befordrende pé elevernes aktive medvirken i un
dervisningssituationen, som si vil f4 en gunstig indvirkning pa lere-
processerne.

AEndringer i praksis

For alle de deltagende lzrere i interviewet havde evalueringsstrategien
fort til endringer, ogispergeskemaerne var der 20, der beskrev zendringer
ipraksis, heraf omhandlede ni besvarelser z2ndringer vedrerende sproget.
Af ndringer, der ikke angik sprogbrug, var der folgende:

Nar de har haft problemer med evalueringsopgaverne, bruger jeg tid
pa at finde opgaver til dem inden for det omrade. (S. 29)

Her ses et eksempel p3, at han eller hun anvender evalueringsmaterialet
formativt og formodentlig tager udgangspunkt i den enkelte elev.
[ forhold til evaluering siger en lerer:

... efter jeg har brugt det materiale meget, er jeg blivet bedre og
bedre til at evaluere lobende altsi til, nér jeg s& underviser almin-
deligt at gi ned til ungerne og sige, hvad er det egentlig du gor,
hvordan er det, du teenker og s ligesom notere mig i hovedet ... for
det behgver jo ikke vare et specielt materiale, man bruger, det kan
godt veere til daglig, du ger det ... (f. 1)
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Her har evalueringsstrategien fort til, at evaluering i hojere grad end
tidligere er blevet en integreret del af den daglige undervisning.

For en lerer, der ikke har brugt materialet ret meget, viser folgende
citat, at det alligevel har haft en indflydelse p4 dennes praksis:

Jeg har ikke brugt materialet ret meget pd bornene, men det har
veret med til at endre min undervisning og vurdering af elevernes
svar i undervisningen. (S. 30)

De to nzste citater giver et indtryk af, at inddragelse af evaluerings-
materialet har fort til endringer i brugen af lzerebogerne:

... min holdning, den er nok blevet pudset af ... jeg synes, at jeg er
blevet mere og mere sikker p4, at det er den méde, jeg skal gore det
pa. Det betyder si, at bogen er blevet mere og mere trukket tilbage

(£ 1)

Der er ogsa en ting, som jeg vil sige i forbindelse med det materiale
der, det er ligesom, nir man bruger det ... s foder det materiale
nye ideer til at stille opgaver pi en anden made, det har i hvert fald
betydet for mig, at jeg stort set bruger den matematikbog, som er
indkebt til formalet som frilzesning, det er fordi, der er meget sjovere
at udvikle nogle opgavetyper sammen med bernene, og de bliver
meget mere relevante efter min mening... (f. I.)

Det vil sige, at lerebogen i disse to tilfzelde bliver brugt mere kritisk,
fordi der er opniet en storre sikkerhed i praksis, og fordi materialet har
inspireret til at udvikle opgaver sammen med eleverne, hvilket efter
lzererens mening geor dem langt mere vedkommende for disse.

I interviewet blev matematikopgavers indhold og kontekst diskuteret;
leererne var enige om, at indragelsen af evalueringsmaterialet i under-
visningen havde fort til foraget opmeerksomhed pa indhold i opgaver
generelt. De mente, at den kontekst, som opgaverne blev sat ind i,
var vaesentlig for, om eleverne fandt problemstillingerne relevante og
dermed fik en oplevelse af, at matematikken kunne anvendes pi noget
vedkommende i deres liv og ikke bare var noget, der foregik i skolen.
Dette er et eksempel pa evalueringsmaterialets indflydelse p& aspekter
af undervisningen.

Backwash effekt

Der har vist sig en — om ikke uventet — s3 utilsigtet effekt af brugen af det
udarbejde evalueringsmateriale, idet dette har veret styrende for valg af
indhold i undervisningen:
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Materialet har delvist styret undervisningen (S. 3)
og i interviewet udtales:

..hvis du skal bruge det her materiale, si skal du lige begynde at
sette dig nogle mal forst, som passer til materialet, ...man m3 lige
kigge det der igennem forst for at se, hvad var det egentlig, man
skulle undervisei ... (f. 1.)

Begge citater viser tydeligt, hvor stor betydning indholdet i og udform-
ningen af et evalueringsmateriale har for undervisningen, og de er en
understregning af, at evaluering generelt er styrende. "What is assessed
determines what is taught” (Clarke, 1996, s. 329; Niss, 1993, s. 20).

Sprogets betydning

P4 grund af den overvaldende opmerksomhed pé sprogets betydning,
vil jeg vaegte dette i diskussionen. Tidligt i forlobet var der som navnt
en vis modstand mod selve ideen med at forklare losningsstrategierne pa
papiret, og nogle lzerere papegede, at forklaringsprocessen 13 langt fra
seedvanlig praksis i klassen. Derfor ma det overvejes, om det er rimeligt
at stille krav om forklaring til eleverne — og til alle elever.

Formailet med denne evalueringsstrategi er at fokusere pi elevens
leringspotentialer og ikke p4, hvad eleven ikke formér. Men hvis eleven
ikke magter at forklare sin lesning p4 papiret, si bidrager evalueringen til
et nederlag — altsi det modsatte af hensigten. Derfor er det overordentlig
vigtigt, nir evalueringsstrategien indferes, at lzereren er opmerksom pé
at give opgaver, som eleven let kan magte og herfra opn4 erfaring med,
hvordan en lesningsprocedure kan beskrives. Ligesom leereren kan leegge
op til en diskussion i klassen af nogle elevers forslag til beskrivelse af
lesningsstrategier for at hjzelpe andre elever i gang med processen. Selv
om det for mange elever vil veere en udfordring, er det at vaere i stand til at
kommunikere sin losningsstrategi en vesentlig del af lzereprocessen. Det
er min opfattelse, at kravet m3 stilles, men ud fra elevens forudsatninger
saledes, at det bliver rimeligt i forhold til den enkelte.

I de mange kommentarer til brug af sprog har leererne intentioner om
"at leere eleverne at sztte ord pa”, hvilket er i overensstemmelse med
Faghzftet fra 1995, hvor der st i CKF, at eleverne skal kunne "benytte
sproglige beskrivelser”. I en artikel om det stottende stillads skriver
Lindén:

Vygotsky peker pi at mestring av spriket er avgjerende for den
kognitive utvikling. Sprik er tankens sosiale udtrykk. Spraket brukt
i diskusjoner ... er derfor et vigtig verktey i barnets leeringsprosess
(Lindén, 1996, s. 132)
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Begrebsdannelsen styrkes gennem brug af sproglige udtryk, et synspunkt
som ifplge Sfard stottes af Vygotsky:

Conceptual thinking is a byproduct of human communication and
is only possible within language (Sfard, 1998, s. 22)

Sfard refererer Vygotsky m.fl. for det synspunkt, at social interaktion
synes at vaere en forudsetning for leering. Men Sfard stiller sig kritisk
til, om det nu er s enkelt. For det forste skriver hun, at det er si stor en
udfordring, at arbejde med en matematisk problemstilling, at det kreever
koncentration og intellektuel udfoldelse, hvorfor et krav om samtidig at
skulle kommunikere kan virke distraherende og gere arbejdet mindre
effektivt. Sfard er ikke mod samtale, men pointerer det vaesentlige i
indholdet i denne, og som Lindén ser hun en mulighed i ideen om det
stottende stillads og understreger, at rollen som den mere vidende person
ofte mé indtages af lereren. Cobb et al. (1997) bidrager til at klarlegge
lzererens opgave ved hjzlp af det, de kalder "reflective discourse”, som er
karakteriseret ved, at det, som lzereren og eleverne foretager sig sammen,
efterfolgende bliver et eksplicit objekt til diskussion. Det indebzerer, at
lereren gennem en styring af samtalen kan foretage skift i synsvinkler,
derinspirerer eleverne til at se et nyt aspekt af et objekt og diskutere dette
i klassen. At deltage i en felles diskussion af det givne objekt betegnes
som "collective reflection”.

Ligesom Sfard understreger Cobb —i hver deres bidrag til en artikel —
betydningen af indholdet i samtalen med folgende citat:

I therefore suggest that the question is not whether students should
engage in conversation, but instead concerns the nature of those
conversations that constitute productive situations for mathematical
learning. (Cobb, i Sfard et al., 1998)

I forleengelse heraf advarer han mod at g3 til det yderpunkt, hvor leering —
opfattet som elevernes egen konstruktion — forer til, at leereren ikke
fortzeller noget, med den hensigt at undgé at forringe elevernes chance
for selv at konstruere deres egen matematiske forstielse. Sfard skriver i
samme artikel, at det ikke er et spergsmal om, hvorvidt der skal under-
vises gennem konversation, men om hvordan.

Since learning of mathematics may be equated to the process of
enteringinto a certain well defined type of discourse, we should give
much thought to the ways students’ participation in this special type
of conversation might be enhanced. (Sfard, i Sfard et al., 1998)

Hun skriver videre, at det er meget vanskeligt at etablere en produktiv
matematisk diskussion eller at f3 eleverne til at diskutere i grupper
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med reelt matematisk udbytte (Sfard et al., 1998). Det er hovedsagelig
leererens indsats, der afger om en bestemt matematisk konversation,
planlagt med henblik pa lzering vil blive en succes eller en fiasko, hvorfor
leereren skal vaere godt forberedt, men samtidig gor hun opmaerksom p34,
at hvordan forberedt endnu er et uudforsket omrade (Sfard, 1998).

Fagligt forum

Lzrerene i interviewet talte om en hel uventet konsekvens i forlengelse
af projektet. Det fexlles evalueringsmateriale og det, at samtlige
matematikeerere fra 1. — 5. klasse havde deltaget i det samme efter-
uddannelsesforlgb havde skabt et grundlag for felles refleksioner over
matematikundervisning. Det kom til udtryk i form af udtalelser som:

Det, at der nu ligger noget, der er felles for matematikken ... gor, at
man nu har et felles udgangspunkt at snakke ud fra. (f. I.)

... det materiale, det synes jeg givetvis har gjort, at vi har fiet skabt
en debat ... (f. 1.)

Lererne udtrykte et behov for at komme til at diskutere indbyrdes:

Der tror jeg virkelig, at det her allerede har sat skub i nogle ting,
som vi kommer til at diskutere mellem os ... man er nodsaget til
at snakke om [det], fordi det influerer ... p4 hele vores filosofi om
undervisning. (f. I.)

Det var et onske hos de interviewede lerere, at de med den nye
overenskomst i 4r 2000 fik mulighed for at f4 etableret et fagligt forum
for fzlles refleksioner og udvikling si:

... matematikundervisningen kan blive lidt mere tidsvarende overalt.

(f.1)

@nsket blev bekraeftet af bemarkninger som:
Det kan du have ret i, det er positivt (f. 1.)
Det glaeder jeg mig til. (f. 1.)

Modellen
Herefter vil jeg henvise til den fulde model med henblik p4 at summere
bidragene til besvarelse af sporgsmal 3.

Mange lerere udtrykker intentioner om @ndringer i praksis, og nogle
leerere har allerede ladet sig inspirere til 22ndrede handlinger i praksis,
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hvilket er det, pil 5 i modellen illustrerer. Pil 4 synes ogsi at vere i
anvendelse, idet nogle lzrere er blevet inspireret til at se med nye gjne
pa elevernes svar i undervisningen, som det fremgér af et tidligere citat
S. 30°. Leererne har tilsyneladende fiet et udgangspunkt for at arbejde
professionelt med udvikling af deres egen undervisning. Der er sat gang
i en proces, som méaske giver pil 6 berettigelse alt efter om det lykkes for
lererne at {3 etableret et fagligt forum og hente "Information, Stimulus
or Support” hos hinanden eller i fzellesskab soge den fra andre.

Konklusion pd undersggelsen

Milet med projektet var at indfere en formativ evalueringsstrategi med
henblik pa at afdeekke den enkelte elevs leringspotentialer. Skent de
udviklede evalueringsmaterialer giver mulighed for dette, bekrefter
den empiriske del af undersggelsen ikke effekten, idet denne ikke er
blevet helt klart beskrevet i leerernes svar. P4 den anden side modbevises
effekten heller ikke, da spergeskemaerne blev besvaret pé et tidspunkt,
hvor efteruddannelsesforlgbet netop var slut. Lzaererne havde kun haft
dele af materialet til ridighed i ti m&neder, en periode hvor opgaverne var
blevet diskuteret og eendret, og derfor var de forst endeligt feerdige til en
samlet afprovning omkring samme tid som spergeskemaundersogelsen.

Det erimidlertid interessant at bemerke, hvordan lzererne pa anden vis
er blevet pavirket af projektet. Her er den dominerende effekt lzerernes
forpgede opmaerksomhed pa sprogets betydning for lezering af matematik,
hvilket formodentlig kan tilskrives udformningen af evalueringsmate-
rialet, idet eleverne skulle mere end blot skrive et resultat, og denne
ekstra indsats stillede krav til deres sproglige formien.

Endvidere har lzrerne i nogle tilfelde opniet et mere nuanceret syn
pa elevernes matematiske formien, og der er blevet sat mere fokus pa
forholdet mellem fagligt indhold og kontekst i opgaverne. Hertil kommer,
at leerebogens styrende funktion for nogle lzreres vedkommende synes
at vaere blevet mindsket. Det er blevet mere narliggende at evaluere
i dagligdagens undervisning, fordi opmerksomheden pi at sperge
eleverne angidende deres lgsningsprocedurer er blevet forgget. Brugen
og udviklingen af materialet har i leerergruppen givet et udgangspunkt
for felles refleksioner over matematikundervisningen. Disse mange
forskelligartede virkninger var ikke hensigten med projektet, men de kan
potentielt styrke matematiklarernes fortsatte professionelle udvikling.

Evalueringsstrategien har fort til foroget opmerksomhed p4 forstielse
frem for automatiserede processer, hvilket m4 betragtes som et frem-
skridt i realiseringen af de tidligere omtalte reformer i matematikunde
rvisningen.
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Med hensyn til evalueringsmaterialets egnethed til evaluering af mate-
matiske kompetencer dbner det sig klart for, at eleverne kan udtrykke
sddanne kompetencer. Men dels bekraefter leerernes svar ikke, at mate-
rialet blev udnyttet hertil, og dels er det nzerliggende at forestille sig, at
der i selve den skriftlige form ligger en begransning i, hvor omfattende
evalueringen kan blive i forhold til de kompetencer, det er hensigten, at
eleverne skal opna.

Perspektivering

Summativ og formativ evaluering tager navn efter, hvad de bliver brugt
til. Den summative form anvendes for at afgere, i hvilken grad et mal
et niet, og anvendes den som afslutning pa et skoleforlgb, fir eleven
én karakter, som kan f3 afgerende betydning p& muligheder fremover
i livet (Watson & Morgan, 2000). Denne reduktion er betenkelig, for
matematisk virksomhed kan ikke beskrives ved et enkelt tal:

Schools and school systems can no longer pretend that a one-
dimensional number or grade can adquately or usefully characterize
a student’s mathematical learning. (Clarke, 1996, s. 359)

Den formative evaluering giver derimod grundlag for at kvalificere den
kommende undervisning, og nir en sidan evaluering forer til identi-
fikation af fejl (som det illustreres i bilag 1), er det holdningen til elevens
fejl — og dermed til eleven — der er afgerende, alts om fejl bliver betragtet
som noget, der giver grundlag for at lzere mere og bedre. Samtidig er der
implicit i denne holdning en respekt for eleven, som fir betydning langt
ud over matematikleering.

Men ogsd den summative evaluering har indflydelse pd undervisningen
gennem en tilbagevirkende effekt.

The well-known general backwash effect of assessment modes on
mathematics education as a whole. (Niss, 1993, s. 20)

Derfor er bide form og indhold af overordentlig stor betydning i begge
evalueringsformer. Hvis der i den summative form medtages elementer,
hvori arbejdsprocesser kan blive afspejlet siledes, at fokus flyttes fra
produkt (facit) til proces, er effekten pa den foregdende undervisning
gunstig i forhold til reformtendenserne i skolens matematikunder-
visning.

Betragtet pd denne mide kan den summative form fremme det samme
formél som den formative. Men kravet til den formative synes langt storre.
Den skal ikke blot medvirke til hensigtsmaessige leereprocesser, si skolens
slutmali sterst mulig udstreekning nas af den enkelte elev. Den formative
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evalueringsform ber ud over atindkredse ZPD ogsd indeholde elementer,
der lzegger op til, at eleverne reflekterer over egne leeringsprocesser.

Ingen enkelt evalueringstype kan give et fuldt og helt billede af
den komplekse storrelse en elevs opniede matematiske kompetencer
udger. For at give et billede af denne er det nedvendigt at tenke i
en holistisk evaluering, hvor informationer fra mange forskellige
evalueringstyper s som samtaler, portfolios, logbager, observationer,
skriftlige evalueringsformer m. fl. inddrages. Disse brikker bidrager
til det puslespil, der samlet giver et fyldestgorende billede af elevens
matematiske kompetencer. Vi mangler efter min opfattelse endnu
at udvikle en holistisk evaluering, der kan give indblik i den neevnte
komplekse storrelse af kompetencer — ogsi de vanskeligst mélelige — og
som samtidig kan give en gunstig backwash effekt. Summativ og formativ
evaluering m4 ikke modvirke hinanden. Udviklingen af nye formative
evalueringer kan hjzlpe til at udvikle den summative evaluering.
Séledes vil en holistisk evalueringsform anvendt summativt ogsi vere
et mere hensigtsmaessigt grundlag for en kvalitativ beskrivelse af elevens
matematiske kompetencer i stedet for blot en karakter i form af et enkelt
tal.

I forleengelse heraf m3 jeg udtrykke min betenkelighed over de
tendenser, der i gjeblikket er i bl.a. Danmark, som gir i retning af at
indfere endimensionale fzerdighedstests i matematikundervisningen ud
fra en opfattelse af, at disse "vil sikre, at bernene leerer noget”.

Afslutningsvis vil jeg pointere nodvendigheden af at undersoge, p
hvilke méider elevernes leereprocesser stottes af evalueringsstrategier som
den, der er omtaltidenne artikel, og hvilke andre strategier, der ville vaere
frugtbare at anvende i dette gjemed.

Det indtryk, jeg sidder tilbage med er som en endt tur p4 en isbelagt
so, hvor jeg har skejtet af sted, stedt pd sm4 huller, som jeg har kigget i
og set en lille del af det, der gemte sig under. Samtidig har jeg opniet en
fornemmelse af, at der er uanede dybder, som jeg intet har set af.
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Noter

1 Den nazrmeste udviklingszone har Vygotsky defineret som "afstanden
mellem det aktuelle udviklingsniveau som det kan konstateres ved inviduel
problemlgsning, og niveauet for den potentielle udvikling som det kan
konstateres ud fra problemlgsning med vejledning fra voksne eller i
samarbejde med dygtigere jeevnaldrende.” (Vygotsky, 1978, s. 86, i Illeris,
1999)

2 Pil 7 bliver ikke inddraget i denne sammenhzang.

3 Under overskriften: Andringer i praksis
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Bilag 2
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Bilag 3

Evaluering af evalueringsprojektet i matematik, maj 1999

Set venligst kryds: Kvinde: Mand:

Underviser p.t. i matematik i klasse(r):
Vearet leerer i antal ar:
Undervist i matematik i antal &r:

Linjefagsuddannelse eller lignende uddannelse i matematik:

Hvordan er det at bruge evalueringsmaterialet?
(Hvad er let/svaert - eller besvarligt ved at bruge det? Hvis du har
problemer med at bruge det, hvilke er det da?)

Hvad mener du, evalueringsmaterialet evaluerer?
(Matematisk kompetencer ogkundskaber? Evnentil atkommunikere mate-
matisk? Matematisk forstielse? Matematisk teenkning?)

Hvad mangler efter din opfattelse at blive evalueret?

Har du gennem brug af materialet opdaget styrkesider/svage sider hos dine
elever, som du ikke tidligere har set?

Har du erfaret ting om dine elever, som allerede har pavirket din
undervisning, eller som vil gore det fremover?

Hvordan vil du beskrive dine elevers indstilling til matematik ?
(Gérdenf.eks.iretningaffordybelseelleriretningafet “find hurtigtetfacit”)

Hvilken indflydelse har inddragelsen af evalueringsmaterialet haft pa din
planlaegning af undervisningen?

(Kan du bruge resultaterne fra evalueringsopgaverne i denne?)

Hvilke tanker har du gjort dig om matematikundervisning i forbindelse
med evalueringsmaterialet?

Hvordan har evalueringsmaterialet fungeret i forhold til skole-hjem
samtalerne?

Bemeerkninger i ovrigt:

Safremt du har lyst til det, ma du meget gerne skrive dit navn, og hvilken
skole du kommer fra:
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Summary

Recent mathematics education reforms in Denmark and in many other
countries have made necessary the development of new assessment
strategies. During the years 1997-1999, a project was carried out in the
outskirts of Copenhagen in order to implement formative assessment in
all the 15t to 5% grade classes, with approximately 2000 pupils. In this
period a material for formative assessment was developed.

This article focuses on whether the implementation of this parti-
cular assessment strategy and the use of the material give teachers
possibilities forimproving their knowledge about students’ mathematical
competencies, and whether this form of assessment allows for teachers’
reflections which may lead to changes in their practices.

It appears that the implementation of the assessment strategy has
had a limited formative effect, but has increased teachers’ awareness
of teaching and learning processes and especially of the role of language
in those processes. Teachers’ reflections have led to some changes in
practice.
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