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Har PISA tabt pusten?

Inge Henningsen, eXbus, DPU,
Aarhus Universitet

Abstract. For at kunne levere de rangordninger af lande som tydeligvis efterspgrges hos beslutningsta-
gere og i offentligheden, har PISA valgt at basere sine analyser pd et szet af oversimplificerede modeller.
Iartiklen diskuteres nogle af de konsekvenser det fdr ndr de statistiske og datatekniske krav fdr forrang
frem for de faglige samtidig med at der hos mange af deltagerne i de nationale PISA-konsortier synes at
veere en svigtende forstdelse for de metodiske begreensninger som de valgte analysemodeller medfgrer.
Som eksempler ses der pd undersggelser af hvordan drenge og piger klarer forskellige opgavetyper, og
pd (mis)brug af kompetenceniveauerne til pd papiret at identificere grupper af elever der ikke leeser

godt nok til at gennemfgre en ungdomsuddannelse.

I kplvandet pa offentliggerelsen af resultaterne fra PISA 2009 har resultaterne ikke
givet de seedvanlige store overskrifter. Arsagerne kan veere mange. S og SF har altid
haft et ambivalent forhold til PISA. Efter ti ar med regeringsmagten har de borger-
lige sveert ved at udnytte darlige eller halvslgje resultater politisk. Samtidig sker der
ikke rigtig noget nyt i PISA. Ranglisterne med lande, det primeere formal med PISA,
har vist sig alt for stationeere til at de fortsat rigtig er interessante. At Danmark gar
fra en naturfagsscore pa 496 i 2006 til 499 i 2009, eller at man flytter sig fra 15.- til
18.-pladsen i matematik, seetter ikke leengere sindene i kog.

Trods dette spiller internationale leese/regneunderspgelser en vaesentlig rolle i
skoledebatten og har betydelig indflydelse pd indretningen af de nationale skolesy-
stemer. Det er derfor vigtigt at data fra sddanne undersggelser bliver analyseret og
fortolket professionelt og retvisende.

I forhold til PISA er der rejst mange spgrgsmal vedrgrende sammenligneligheden
af testresultater pa tveers af landegreenser og seerligt om det er muligt at lave opgaver
der er kuturelt og sprogligt neutrale, se fx Goldstein (2004) og Hopmann, Brinek &
Retzl (2007). Der er imidlertid ogsa problemer i meget af den nationale fplgeforskning
der udfgres af PISA-konsortierne.

I takt med at interessen for de internationale rangeringer falder, rettes opmeerk-
somheden andre steder hen. I Danmark i stigende grad mod udviklingen over tid i de
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nationale scorer og underspgelser af danske elevers preestationer ved forskellige opga-
vetyper. Men disse sammenligninger indeholder vaesentlige metodologiske problemer
som stammer direkte fra de greb som PISA har benyttet for at kunne retfzerdigggre
udarbejdelsen af de nationale ranglister.

Raschmodellen

Problemet med at sikre sammenlignelighed pa tveers af kulturer og uddannelsessyste-
mer spges i PISA 1gst ved at udveelge opgaveszet inden for hvert af de faglige domaener
matematik, leesning og naturvidenskab der pa et empirisk grundlag (pilottestning)
er valgt sa de alle tester “de samme” feerdigheder. Dette formaliseres ved at opgave-
besvarelserne for hvert fagligt domeene skal kunne beskrives ved en endimensional
item respons model (Raschmodel). Herved sikrer man entydigt bestemte nationale
ranglister fordi PISA-scoren pd meningsfyldt made kan baseres pa summen af rigtige
besvarelser. Dette stiller imidlertid nogle helt seerlige krav til de anvendte opgavesaet.
Her skal alle opgaver nemlig “méle det samme”. Det kan formaliseres i en reekke krav
til opgaverne i seettet (se fx Kreiner, 2007):

+ De malte feerdigheder skal kunne repraesenteres ved en enkelt latent interval-
skala.

+ Ingen “differentiel item-funktion”, dvs. at items (opgaver) skal fungere pa samme
made for alle respondenter. Der ma fx hverken veere “pigeopgaver” eller “dren-
geopgaver” i saettet, og items skal fungere pad samme made i forskellige lande.

+ Sammenligninger mellem respondenter skal veere principielt uatheengige af
hvilke delseet af opgaverne der inkluderes i proven.

Vi skal se pa hvad dette betyder for opgaverne. I PISA beskrives matematikdomae-
net eksempelvis ved matematiske situationer, kontekster, idéomrdder, discipliner og
kompetencer (se Lindenskov & Weng, 2010, s. 85). Men uanset hvilke idéomrdder (rum
og form, forandringer og sammenhaenge, stgrrelser, usikkerhed) eller matematiske
discipliner (tal, algebra, geometri, sandsynlighed, statistik) en opgave i PISA kommer
fra, sa skal den male “dette samme” og fx veere lige sveer for to elever der er lige dyg-
tige. Bemaerk at dette naturligvis ikke geelder for alle matematikopgaver, men det er
et krav til den samling af opgaver der sammen kan indgd i et prgveseet hvis det skal
analyseres med en Raschmodel.

I PISA forspger man at opna den homogenitet som Raschmodellen kreever, ved
at lave en eller flere pilottest hvor man lader et antal elever regne opgaverne, og sa
fjerne de opgaver der ikke “passer sammen” med de andre. Hvis der er nogle opgaver
som elever i de nordiske lande er szerlig gode til at besvare, sd kan de ikke veere med
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i seettet. Tilsvarende kan man hverken have “drenge-” eller “pigeopgaver” med i et
opgavesaet. Man kan dog godt have opgaver der favoriserer elever fra et bestemt land.
Men hvis man har det, sa skal alle opgaverne favorisere elever fra dette land (oven i
kpbet i samme grad alle sammen).

Ikke mange eritvivl om at matematik og matematikkundskaber har mange forskel-
lige dimensioner. Et forspg pa at beskrive dette er fx KOM-rapportens otte kompetencer
(Undervisningsministeriet, 2002). De fleste vil ogséd medgive at forskellige elever har
deres styrke pa forskellige omrdder, ligesom matematikundervisningen ikke leeg-
ger vaegt pa de samme ting i alle lande. Man kan ogsé sige at eksistensen af alle de
mange opgaver som ikke passer ind i PISA’s Raschmodeller, er et empirisk “bevis” pa
at matematikkundskaber ikke kan beskrives med en “endimensionel latent variabel”.
Raschanalysen benaegter ikke dette. Den kreaever bare at alle opgaver i et provesaet
underspger den samme latente dimension mens de lader alle de andre dimensioner
ligge. Som det fremgar af det foregdende, sa laegger brug af Raschmodeller nogle
betydelige begraensninger pa hvilke opgaver man kan inkludere i et prgveszet. Brug
af disse modeller har imidlertid ogsa meget indsneevrende konsekvenser for hvilke
forskningsspgrgsmal man kan stille til data fra PISA-underspgelserne.

lkke-spergsmal

Det fplger af diskussionen i det foregdende afsnit at visse forskningsspgrgsmal ikke
kan besvares ndr man analyserer data fra PISA, idet disse spprgsmal refererer til
dimensioner som bevidst er forspgt fjernet ved testkonstruktionen. Eksempler pa
ikke-spprgsmal fra domeenet matematik kunne veere:

- Hvad karakteriserer items hvor piger scorer (relativt) hejt?
+ Hvad karakteriserer opgaver som er specielt vanskelige for de svage elever?
- Erder faglige omrader hvor de danske elever er specielt steerke/svage?

Disse spgrgsmal forudseetter nemlig implicit at matematik har flere dimensioner, og
at det reflekteres i det anvendte prgveszet. I modsaetning hertil str konstruktionen
af PISA-opgaverne hvor man gennem omfattende pilottestning forspger at udelukke
opgaver hvis de fungerer forskelligt fra land til land eller forskelligt mellem de to k¢n
eller pd anden vis er differentielle. Tilbage bliver et ensartet seet af opgaver der tester
en bestemt, men uspecificeret dimension i matematikkunnen.

1 Resultatet fremstilles imidlertid som et universelt gyldigt mal for matematikkunnen der kan bruges til rangordning
af lande og forskellige grupper af elever.
“PISA fokuserer p4 matematik-kompetencer, som kan siges at vaere relevante for ethvert voksent menneske i et
hgjteknologisk demokratisk samfund.” (Lindenskov & Weng, 2004, s. 38)
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Lykkes det for PISA2

Allerup (2005) har ved undersggelse af laeseresultater fra 2000 og 2003 vist at de
brugte skalaer er skaeve i forhold til kgn. For nylig har Kreiner (2011) i en omfattende
afprpvning af PISA’s leeseopgaver fra 2003 pavist eksistensen af differentiel item-
funktion mellem lande. Han viser konkret at man kan finde to delsaet af de anvendte
laeseopgaver der placerer Danmark som henholdsvis nr. 3 og nr. 42 blandt alle lande,
altsa at landenes placering pa PISA’s rangliste er en funktion af hvilke opgaver der
tages med i opgavesaettet. Nar PISA alligevel viser relativt konstante resultater fra ar
til &r, kan det skyldes at opgavesattene i hpj grad er de samme - og at nye opgaver
veelges sadan at de passer med de gamle — men Kreiners resultater viser at et andet
grundlaeggende szt af opgaver kunne have fgrt til en anden rangering.

Pavisningen af differentiel item-funktion i PISA’s opgaver var egentlig ikke mit
formal med at diskutere Raschmodellen. Derimod vil jeg beskrive min forundring over
at PISA’s forskere i mange af deres artikler forholder sig sa afslappet til de grundleeg-
gende modelkrav i PISA at de bygger deres forskning pa at de ikke er opfyldt. Jeg har
udvalgt nogle eksempler fra rapporten om PISA 2009.

I afsnittet om naturvidenskab diskuterer Sgrensen & Davidsson forskelle mellem
piger og drenge i PISA.

“Vores analyser i 2009 af de opgaver, som eleverne har lgst, viser samme mgnster
som i 2006 i forhold til danske elevers preestationer. Piger og drenge klarer opgaver
inden for Biologiske systemer pa samme niveau, mens drenge er bedre inden for Tek-
nologiske systemer, Fysiske systemer og Jordens og universets systemer. Piger klarer
opgaver inden for Naturvidenskabelige underspgelser bedre end drenge, men drenge
er bedre til Naturvidenskabelige forklaringer. Dette seetter sig igennem i kompeten-
ceomraderne. Piger er bedre til omradet Anvende naturvidenskabelig evidens, men
drenge er bedre til Identificere naturvidenskabelige spgrgsmal og Forklare feenomener
ud fra naturvidenskab.” (S¢rensen & Davidsson, 2010, s.121)

Idette citat giver forfatterne helt klart udtryk for at PISA-opgaverne i forhold til kgn
udviser differentiel item-funktion. Der er nogle opgaver der er lettere for piger, og nogle
der er lettere for drenge. Hvis det er rigtigt, sa holder Raschmodellen ikke, og sd er det
meningslgst at sammenligne pigers og drenges samlede scorer i naturvidenskab fordi
den fundne forskel i drengenes favgr udelukkende kan ses som et resultat af sammen-
setningen af provesaettet. Hvis man havde valgt flere opgaver omhandlende pigeom-
rdderne Naturvidenskabelige undersggelser og Anvende naturvidenskabelig evidens, s&
ville pigerne have klaret sig bedre, og vi havde féet et andet resultat i PISA 2009. Har
man fgrst konstateret at opgaverne fungerer forskelligt for piger og drenge, giver det
ikke leengere mening at sammenligne drenges og pigers totalscorer.

Man genfinder problemstillingen i underspgelsen af matematik i PISA. Her skriver
Lindenskov & Weng:
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“Man kan her spprge, om der er szerlige faglige omrader, der motiverer og understgtter
drengene, det veere sig seerlige kontekster eller opgaveformater. I PISA 2003 sés interes-
sante variationer i preestationsforskellene mellem drenge og piger i Danmark. Praesta-
tionerne var svagest pa omradet forandringer og sammenhaenge, hvor der ogsé var stor
forskel pa pigers og drenges preestationer. P omradet stgrrelser sas den mindste forskel
pa 9 scorepoint mellem piger og drenge, mens der pa usikkerhed er en stor forskel pa 22.
Underspgelser i danske klasserum vil sammen med naermere analyser af datamateriale
i PISA gennem &rene veere npdvendige for at forsta preestationsforskellene og deres va-
riationer.” (Lindenskov & Weng, 2010, s.100)

I de to ovenfor omtalte situationer antages analyserne at svare pa forskningsspergs-
mal inden for henholdsvis naturvidenskab og matematik. Men det er kun menings-
fyldt at spgrge sddan pa basis af PISA’s materiale hvis man pa forhdnd gér ud fra at
opgaverne i PISA ikke opfylder det grundleeggende krav om fraveer af differentiel
item-funktion. Til det kan man sige at Allerups og Kreiners undersggelser tyder pa at
der er differentiel item-funktion i PISA. Alligevel kan man undre sig over at centrale
forskere i det danske PISA-projekt i deres forskning gar ud fra at Raschmodellen ikke
holder —uden at komme med nogen kommentarer til dette. Yderligere ma man tage
i betragtning at PISA-opgaverne ikke skal veere repraesentative for problemerne i de
forskellige sfeerer, men tveertimod skal veere tilpasset saledes at de trods forskellig-
hed i testede omrader, discipliner og kompetencer skal male “det samme”. Derfor er
PISA’s opgaver pd mange mader det darligst mulige udgangspunkt for at underspge
forskelle fx mellem drenge og piger i matematik eller naturfag.

Opsummerende kan man sige at det at undersgge forskelle pa piger og drenge
pa grundlag af PISA-opgaverne er at stille forskningsspgrgsmal der er inkompatible
med den grundmodel som PISA analyseres inden for, samtidig med at opgaverne
i PISA naeppe kan antages at veere karakteristiske for forskellene mellem piger og
drenge.

Kompetenceniveauer i PISA

Ud over testscorerne opererer PISA for hvert af domaenerne med en reekke kompeten-
ceniveauer. De angives at veaere beskrevet i form af de feerdigheder som elever pa det
pageeldende niveau antages at have. I det fglgende beskrives niveau 5 i matematik.

“Elever, der preesterede pa naesthejeste niveau, 5, er karakteriserede ved at kunne arbejde
med opstilling af modellering i komplekse matematikholdige situationer, for eksempel
ved at kunne identificere muligheder og begraensninger ved en model ud fra givne anta-

gelser for opstillingen af modellen. Saledes kan eleven udveelge, sammenligne og vurdere,
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hvilke strategier der er bedst egnede til at behandle et problem i relation til en eller flere
mulige modeller. Elever pa dette niveau udviser ogsa indikationer pa god forstaelse og
fortolkning af repraesentationer i problembehandling af de matematikholdige situatio-
ner.” (Lindenskov & Weng, 2010, s. 91)

Ovenstdende beskrivelse forudsaetter principielt en ngje sammenheeng mellem de
krav opgaverne stiller, og de feerdigheder eleverne har nar de kan Ipse dem. Men i
praksis er det sddan at opgaverne i PISA indplaceres pd kompetenceniveauer alene
ud fra elevscorerne, ikke ud fra deres indhold.

Peter Allerup har vist hvordan nogle opgaver skifter sveerhedsgrad fra PISA 2000
til PISA 2003 (Allerup, 2005). Et eksempel er laeseopgaven R067Q05. I PISA 2000 havde
en gennemsnitlig OECD-elev en sandsynlighed pa 38 % for at svare rigtigt pd denne
opgave. I PISA 2003 havde den tilsvarende elev 76 % chance for at svare rigtigt. Uanset
at det er den samme opgave, s ligger den pa to forskellige kompetenceniveauer de
to ar. Det er derfor sveert at se hvordan det kan forenes med udsagn af typen “pla-
cering pa “mathematical literacy” skalaen er foregdet pa baggrund af omhyggelige
overvejelser af, hvilke typer af kompetencer der kan relateres til disse”. (Lindenskov
& Weng, 2004, s.48).

“Funktionelle analfabeter”

I Danmark har andelen af elever pa det laveste PISA-niveau i leesning faet sit eget
livi uddannelsesdebatten. Her lyder det ofte at “17 % af de unge forlader folkeskolen
uden at kunne laese og skrive”, til tider formuleret lidt mere forsigtigt som at “17 %
ikke leeser godt nok til at gennemfgre en ungdomsuddannelse”, og i debatten er de
blevet benzevnt “funktionelle analfabeter”. Se mere i Henningsen (2008).

Udsagnet om “funktionelle analfabeter” stammer fra debatten om PISA 2003 hvor
17% af de danske elever i leesning blev placeret pa (eller under) det man betegner
som laveste PISA-niveau. Disse elever fik den karakteristik at deres laesekundskaber
ikke var gode nok til at de kunne gennemfgre en ungdomsuddannelse. Problemet var
bare at placeringen ikke sagde noget veldefineret om hvor godt eller darligt eleverne
leeste. Sagen er nemlig at greensen for niveau 11 PISA fastleegges pd grundlag af alle
besvarelser fra OECD-landene, sddan at der altid skal veere 18 % der ligger pa eller under
niveau 1. Om en elev falder over eller under niveau 1, siger altsad kun noget om hvordan
vedkommende leeser i forhold til andre elever i OECD-landene, men ikke noget om
hvordan eleven leeser eksempelvis i forhold til kravene pa en ungdomsuddannelse,
der jo heller ikke er nogen entydigt bestemt stgrrelse — pa tveers af lande og pa tveers
af uddannelser. Der foreligger heller ikke i dag —sa vidt vides —systematiske danske
eller internationale evidensbaserede underspgelser af i hvilket omfang elever pa de
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forskellige PISA-niveauer faktisk kommer igennem ungdomsuddannelserne, eller
hvilke konkrete krav disse egentlig stiller.

Det er fx betegnende at et af resultaterne fra PISA 2009 blev slaet stort op: 50 % af alle
elever med anden etnisk baggrund end dansk skulle have sa darlige skolekundskaber
at de ikke kunne gennemfgre en ungdomsuddannelse. Samtidig antages det i Under-
visningsministeriets egne prognoser —baseret pd gennemfgrelsestal fra tidligere ar —
at 77 % af disse unge i lgbet af deres karriere vil gennemfgre mindst en ungdomsud-
dannelse. Det er sveert at se hvordan dette heenger sammen - og det ggr det da heller
ikke.Itekstboksen er de omtalte tal og argumenter vist i form af en fiktiv PISA-opgave.

En fiktiv PISA-opgave

Llykke og Asger diskuterer uddannelse. Lykke siger at der er en stigende tendens
til at flere og flere drenge falder ud af uddannelsessystemet. Asger siger at han er
uenig, og henviser til felgende tabel, der er udarbejdet for undervisningsministeriet
af UNI-C Statistik og Analyse.

Figur 2 Andel af ungdomsdrgangene 2000-2009 som forventes at opnd mindst en
ungdomsuddannelse 25 ir efter afsluttet 9. klasse fordek pd ken og herkomst
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a) Hvem mener du har ret ud fra tabellen?
b) Hvad kunne Asger sige som belaeg for sin pastand?

Sufian har hert pé deres diskussion. Han siger at det har st&et i avisen at ifelge den
nye PISA-undersagelse forlader 50 % af de tosprogede elever folkeskolen uden at
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beherske de basale faerdigheder til at kunne fortszette p& en ungdomsuddannelse.
Ud fra figuren mener han ikke at det kan passe.
c) Hvad kunne Sufian sige for at underbygge sit synspunkt@

Svar pé fiktiv PISA-opgave

a) Asger har ret.

b) Figuren viser at andelen af drenge der har gennemfert en ungdomsuddan-
nelse, har ligget naesten konstant siden 2001, og at svingningerne ligger
inden for hvad man ville forvente i en fremskrivningsmodel.

c) Figuren viser at i perioden efter 2000 forventes over 70 % af en &rgang ele-
ver af anden etnisk herkomst at f&@ mindst en ungdomsuddannelse. Dette mod-

siger PISA’s péstand om de tosprogede elever.

Referencer:

Information. (marts 2011). Tosprogede elever halter stadig bagefter. www.information.dk/
telegram/263612.

Lange, T. Hvor stor en andel af en drgang forventes at f& en uddannelse?. http://uvm.dk/
service/ Statistik/Tvaergaaende/Andel %20der %20faar %20uddannelse.aspx.

Perspektiver

PISA er primeert et politisk projekt der skal “forsyne uddannelsespolitikere, uddan-
nelsesadministratorer og praktikere med en omfattende vurdering af laeringsresul-
tater..” (Egelund, 2007, s. 6). For at kunne levere de rangordninger af lande som sa
abenbart efterspgrges bade hos beslutningstagere og i offentligheden, har PISA valgt
at basere sine analyser pa et seet af oversimplificerede modeller. Men det har sin pris.
Jeg har i artiklen forspgt at diskutere nogle af de konsekvenser det far nar man lader
de statistiske og datatekniske krav fa forrang frem for det faglige samtidig med at der
hos mange af deltagerne i de nationale PISA-konsortier synes at vaere en svigtende
forstaelse for de metodiske begreensninger som de valgte analysemodeller medfgrer.
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