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Konsekvenser
af evaluering i
matematikundervisning

Kristine Jess
Kgbenhavns Dag- og Aftenseminarium

Diskussionen om test/evaluering i matematik i folkeskolen er blevet meget aktuel i Danmark, hvor vi er
pd vej ind i en evalueringskultur. Erfaringer fra udlandet og fra testningens historie viser imidlertid at
vejen frem er fyldt med mulige faldgruber. Efter en begrebsafklaring ses der pd testningens oprindelse
og pd negative virkninger af test/evaluering. Det pdvises derefter at hensigtsmaessige evalueringsformer
kan stgtte reformer af matematikundervisningen pd grundskoleniveau. Den vigtigste faktor i denne
forbindelse er den ofte undervurderede tilbagevirkende effekt af test/evaluering der bdde kan have

positive og negative konsekvenser for undervisningen.

Introduktion

Test og evaluering har ikke veeret seerlig udbredt i grundskolens matematikunder-
visning i Danmark, men i fremtiden skal der testes/evalueres mere. Det fremgar
af regeringsgrundlaget “Nye mal” for den nuvaerende VK-regering’, og Undervis-
ningsministeriet har i sommeren 2005 udbudt et evalueringsprojekt, “Fremme af
evalueringskulturen i folkeskolen”, til 30-35 mio. i licitation?. Projektet angar fag i
grundskolen — herunder matematik, hvor der skal testes efter 3. og 6. klasse. I sep-
tember 2005 blev der indgaet aftale® mellem regeringspartierne, Socialdemokraterne
og Dansk Folkeparti om at indfgre obligatoriske test i udvalgte fag pa bestemte
klassetrin.

Der er i uddannelsespolitiske kredse store forventninger til den forggede grad af
testning/evaluering, og netop derfor er det nu veesentligt at skeerpe opmeerksomheden
pa forskningsresultater og erfaringer pa feltet. Det er min opfattelse at valget af det
faglige indhold der gnskes testet, og valget af test- og evalueringsformer har sé stor

1  http://www.stm.dk/publikationer/reggrund05/index.htm#Fornyelse_af folkeskolen
2 http://presse.uvm.dk/nyt/pm/pm290605.htm?menuid=641015
3 http://www.uvm.dk/05/aftaletekst.doc
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indflydelse pa udviklingen af matematikundervisningen at emnet ma spges belyst
og diskuteret. Det er min hensigt at bidrage hertil.

For at fi et indblik i hvordan test og evaluering har udviklet sig til de udbredte
former som viidag ser, vil jeg forst kaste et blik tilbage i tiden og se pa oprindelsen
til testning. Derefter vil jeg redegpre for mulige konsekvenser af evaluering, og i
mangel af erfaringer fra danske forhold vil jeg g teet pa den seneste udvikling isaer
i USA for at belyse hvad man kan leere herfra. Jeg kommer ind pa hvilke krav der fra
forskelligt hold er stillet til evaluering, og fremhaver at evaluering kan bidrage til
en positiv udvikling af matematikundervisningen. Men fgrst er det npdvendigt med
en preecisering af min anvendelse af begreberne test og evaluering.

Begreberne test og evaluering

I artiklen anvendes, som det allerede fremgar, begreberne “test” og “evaluering”. Jeg
anvender evaluering som en overordnet betegnelse der kan antage mange forskellige
former. En af formerne er kvantitative test hvor et feellestraek er at det matematiske
indhold er opsplittet i korte opgaver som altid har et entydigt resultat. Man ser kun
pa om facit er korrekt, og opgavelgsningsprocessen tages ikke i betragtning. Formen
kan derfor ikke evaluere hele det brede spektrum af kompetencer der indgar i en
matematisk faglighed, som det f.eks. er beskrevet i “Kompetencer og Matematiklee-
ring” (KOM-rapporten), (Niss & Jensen, 2002). Feerdighedsprgven i grundskolen efter
9. klasse er et eksempel pa en kvantitativ test.

Evaluering deekker foruden test de mange forskellige mader man kan evaluere tileg-
nelsen af matematik p3, lige fra en skriftlig eksamen hvor der redeggres for lgsnings-
processet, til logbog, portfolio og projektopgave. Evaluering kan hermed indeholde en
kvalitativ vurdering. Det er oplagt at der er meget stgrre chance for at yde eleven eller
den studerende retfeerdighed ved at undgé den sneevre testform. P4 samme made kan
leereren fa langt mere kvalificerede oplysninger nar Ipsningsprocessen ogsd inddrages i
evalueringen. Via den afdeekkes det at der alt efter problemstillingens karakter kan veere
flere veje til et rigtigt resultat, og at forskellige resultater baseret pa velunderbygget ar-
gumentation kan accepteres. Den mundtlige afgangsprove efter 9. klasse er et eksempel
pa en evalueringsform hvor Ipsnings- og argumentationsprocessen ogsé inddrages.

Der skelnes almindeligvis mellem to kategorier af evaluering: en summativ og en
formativ. Den summative evaluering anvendes ved afslutningen af et undervisnings-
forlgb for at finde frem til i hvilken grad eleven har ndet de mal der var opstillet for
forlpbet. Hensigten med denne er at fremskaffe en status for elevens matematiske
formaen pa det givne tidspunkt. Betegnelsen “summativ” peger pa at det med denne
form ikke er hensigten at give handleanvisninger for fremtidig undervisning men at
evaluere den videnstilegnelse der har fundet sted. Begge de ovennaevnte afgangsprg-
ver er summative.




24 Kristine Jess MONA 2005 -2

Med den formative form er det hensigten at afdaekke elevens laeringspotentialer for
dermed at finde det bedste afsaet for den fremtidige undervisning. Leereren forspger
at fastleegge hvilken viden eleven har tilegnet sig, og som der kan bygges videre pa.
Ideelt set tilretteleegger leereren den kommende undervisning i overensstemmelse
med den indsigt der er opnaet.

Pa trods af at der findes sd mange forskellige evalueringsformer, indtager de kvan-
titative testformer en dominerende rolle i mange lande. Findes der en forklaring pa
at netop denne form er blevet s& udbredt?

Testningens oprindelse

Allerede 11905 blev der udviklet test i aritmetik til elever i1. til 7. klasse af en fransk-
mand ved navn Vaney. Sammen med kollegaen Binet anvendte han disse test til at
identificere retarderede bgrn (Kilpatrick, 1993, s. 33). Med udviklingen af den sakaldte
Binet-Simon-skala 11905 og 1911 og med englaenderen Spearmans test fra fgrste fjerde-
del af &rhundredet var intelligenstest fastsldet som et nyt instrument til psykologisk
underspgelse. Disse nye metoder vandt hurtigt indpas i USA, se f.eks. (Thomson, 1969)
og (Torpe, 1972).

Samtidig opstod der ifplge Shepard i begyndelsen af 1900-tallet en effektivitets-
beveaegelse i USA der byggede pa en opfattelse af at problemer vedrgrende industriel
udvikling og urbanisering kunne lgses ved hjeelp af passende videnskabelige meto-
der. I overensstemmelse hermed mente man at videnskabeligt baserede principper
om ledelse — med henblik pd at maksimere produktionen — kunne overfgres med
tilsvarende succes til skoler. Undgaelsen af spild indgik ogsa i kravet om effektivitet,
og derfor skulle det enkelte individ have en uddannelse der var i overensstemmelse
med vedkommendes (mentale) kapacitet, og kun elever der blev fundet egnet til en
videregdende uddannelse, fik undervisning i akademiske fag i skolen. De nye test-
metoder fandt anvendelse ved udveelgelsen (Shepard, 2000, s. 4-5).

Effektivitetstankerne kom ogsa til at preege undervisningen med ideer om “teacher-
proof”-leeseplaner, som foreskriver undervisningsmetoder der skal fglges preaecist og
omhyggeligt af leereren. I Danmark vandt disse tanker ogsa indpas; det fremgar med
al tydelighed af figur 1 hvor der er gengivet en side fra Friis-Petersen, Gehl & Jessens
metodiske handbog fra 1922: “Regneundervisning i det femte skoledr”. Til hver time
er der opstillet en detaljeret beskrivelse af hvad laereren skal ggre. Samtidig ses en
opsplitning af stoffet der kan danne grundlag for kvantitativ testning.

Denne opfattelse af undervisning er tydeligt praeget af den behavioristiske teori
(Thomson, 1969 s. 143). Behaviorismen har haft en reekke konsekvenser for maden at
tilretteleegge undervisning og testning pa: (i) Leering antages at ske gennem akku-
mulering af sma dele af viden, (ii) testning skal fortages hyppigt for at sikre at stoffet
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45. Time, (Tabel 5- ag 15-Stykket).

Mulliplikation med 10 og 100. Ved Timens Begyndelse
skriver Leereren en Rmkke Opgaver op paa Skoletavlen til
Indevelse af Mulliplikation med 10 og 100 ved Flytning
al Kommaet, [ Eks,

10-2,75 Kr. 100,06 m; 10:1,73 hl; 10.2.507 kg
100825 Kr.; 100-2,3656 m; 100-0,275 kg.
Hovedregning.
1) 3.0242.0,3; 5-1,6—2.0,7; 10.05—5.0,6

504 +43.04; 6-15—7.02; 10.-15—4-15
2) 8:0,156 Kr. —4-0,15Kr,; 3-0,154 5-0,156—7-0,15

5-1,16 Kr. — 2-1,16 Kr.; 4.0,08 4 5-0,04 — 2-0,05
3) Omszet til Meter: 8m 3dm 6em; 1m 7dm 5 em;

dm3dn; 3dm 7em; 10m S5em; 20m 5 dm.

. Tavleregning.
I Nr. 4—7 regnes der med Benmvnelsen m.
Nr. 4 regnes paa Skoletavlen.

4) 15-3m 6 dm 7 em 8) 65.-9.27 Kr. - 5-0,60 Kr.
) 15.6 m 6 dm 7 em 9 74.949 Kr. 4 6-0,79 Kr.
6) 14-14 m 4 dm 3 em 10) 84.955 Kr. 4+ 4-1,45 Kr.
7) 12-33 m 6 dm 7 em 11) 97.-9,30 Kr. 4 6-1,156 Kr.

Hesultater: 4) 5505 m  5) B5,05 m 6) 20202 m  7) 404,04 m
B) 606 Kr, o) 707 Kr 10y B0 Kr. 11) 909 Kr.

Figur 1. En side fra Friis-Petersen, Gehl & Jessens metodiske hdndbog fra 1922:
“Regneundervisning i det femte skoledr”.

beherskes fpr man gar videre til nyt stof, og (iii) der udvikles en tendens til at man
kun leerer det der testes i (Shepard, 2000, s. 5).

Testning og matematik

I perioden fra 1908 til 1916 udviklede Thorndike og hans studerende test i aritmetik
og i andre fag (Kilpatrick, 1993, s. 34). Thorndike blev allerede i 1918 betegnet som
faderen til “scientific measurement”. Han og hans studerende bidrog til udviklingen
og dominansen af “objektive” test som har veeret det mest karakteristiske treek ved
testning i USA i hele 1900-tallet (Shepard, 2000, s. 5).

Det er fremhaevet i bl.a. (Keitel, under udgivelse) at matematik lige fra de tidlige ar
har spillet en vigtig rolle i testning af bade intelligens og preestationer. Dette gaelder
dels i indholdet af de pageeldende test og dels i maden de konstrueres pa.

Samme sted fremheeves det ogsa at udviklingen af de oprindelige test skete i neer
tilknytning til den fremherskende ideologi om effektivitet. Blandt andet derfor fik
aritmetiske faerdigheder og logisk teenkning en fremtraedende plads i testene. Evnen
til at reesonnere logisk blev mere eller mindre sat lig med intelligens; derfor var ma-

Artikler




26  Kristine Jess MONA 2005 -2

tematiske testopgaver seerligt egnede til testning. Det var desuden en fordel at veelge
matematikopgaver i test fordi der ikke var tvivl om rigtigt og forkert. Traditionel
matematikundervisning var pa en made forbillede for organisering af test med dens
fragmentering af faget i opgaver. Det synlige neerveer af matematik i konstruktionen
ogiindholdet af test, samt i vurderingen af testresultater, gav et skeer af videnskabelig
objektivitet (Keitel, under udgivelse).

Jeg har peget pd hvordan testningen i sin barndom var taet knyttet til intelligens-
testning, hvordan den var under staerk indflydelse af behaviorismen, og hvordan den
via et matematisk familieskab undgik at blive stillet til regnskab for sin berettigelse
og objektivitet. I forleengelse heraf er det tankevaekkende at se pa den test- og evalu-
eringskultur der dominerer mange steder i verden. For selvom den har udviklet sig
og er blevet beriget med mange nyskabelser, sa findes der 100 ar gamle tendenser i
de feerdighedspreegede test. Enkle delspgrgsmal med tiltro til objektive svar der kan
sammentzelles og sammenlignes, gdr igen. Mogens Niss skrev tilbage i 1993:

Selv om behavioristiske positioner er blevet mindre markante blandt undervisere i
matematik i de seneste ar, sa er konstruktionen af testopgaver stadig under indflydelse

af den behavioristiske filosofi. (Niss, 1993, s. 20, min oversattelse)

Jeg undrer mig over at der gennem 100 ar er bevaret s3 mange elementer af den oprin-
delige form i de testmaterialer der er i brug i skolen i dag. Man kan pege pé fplgende
grunde til at kvantitativ testning har faet den store udbredelse (Linn, 2000, s. 4):

- Testning er relativt billig sammenholdt med kvalitetsudvikling i form af mere
undervisningstid eller efteruddannelse af leerere.

- Testning kan let paleegges fra eksternt hold.

- Testning kan hurtigt blive indfgrt og anvendt - f.eks. inden for en valgperiode.

- Testresultater er synlige og kan offentligggres i pressen.

Der kan saledes veere oplagte grunde til fra central side at indfpre kvantitative test-
former, og desveerre er det en ret udbredt opfattelse at det aldrig kan gere skade at
teste i matematik. Derfor mener jeg at det er veesentligt at belyse hvilke konsekvenser
forskellige test- og evalueringsformer har for undervisningen.

Evaluering har konsekvenser

Pa mange af de efteruddannelseskurser jeg har afholdt om evaluering i matematikun-
dervisningen, har jeg mgdt den opfattelse at det er uproblematisk at give eleverne en
skriftlig test hvor de skal udfpre elementaere regneopgaver eller blot skrive resultater.
Sa enkelt forholder det sig imidlertid ikke. De evalueringsformer der bliver anvendt,
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og det indhold der er mal for evalueringen, pavirker bade elevens og laererens opfat-
telse af hvad der er vigtigt i undervisningen, og dermed ogsa elevens leereprocesser
og leererens valg af indhold og undervisningsform.

Men hvordan finder denne pavirkning sted? I det fgplgende vil jeg forst saette fokus
paen tilbagevirkende effekt af test/evaluering pa undervisningen og derefter pd nogle
negative konsekvenser af test/evaluering.

Tilbagevirkende effekt
Det er blevet papeget at ikke blot den formative men ogsa den summative evaluering
har en tilbagevirkende effekt pa undervisningen:

Hvad der bliver evalueret, bestemmer [ogsd] hvad der skal undervises i. Det der bliver
veerdsat i evalueringen, fungerer som mal i undervisningen. ... Heraf fplger at hvis vi ikke
kan evaluere det vi veerdsaetter, vil indholdet i undervisningen indsnaevres og afspejle

den mangelfulde evaluering. (Clarke, 1996, s. 329-330, min overszettelse)

Lignende konklusioner optreeder hos (Niss, 1993; Ruthven; 1994; Linn, 2000). Desuden
papeges det at ud over at have indflydelse pa hvad der skal leeres, hvordan det skal
lzeres, og hvad det betyder at veere elev, sa former testning ogsé elevens selvopfattelse
og dermed dennes fremtidsmuligheder (Wiliam m.fl., 2004, s. 50).

Eksistensen af den tilbagevirkende effekt af test pa undervisningen blev klart
dokumenteret i en stor undersggelse i Australien i 2000. Her blev summative eva-
lueringsformer og matematikundervisningen i de to sidste ar af “secondary school”
sammenlignet i de to mest folkerige stater. De obligatoriske summative evalueringer
viste sig at have en gennemgribende indflydelse pa leerernes opfattelse af hvad det var
vigtigt at undervise i. Forfatterne konkluderer at test har en fundamental indflydelse
pa valg af indhold i undervisningen saledes at det der er vanskeligt at teste, bliver
udeladt i undervisningen (Barnes m.fl,, 2000).

P4 den hjemlige arena findes et godt eksempel pa en tilbagevirkende effekt i
forhold til afgangsprgverne i matematik. I drene op til 1995 indgik der en feerdig-
hedspreve i de afsluttende prover efter 9. klasse. Med fagheaeftet for matematik fra
1995 var det hensigten at feerdighedsprgven skulle afskaffes, men dette skete aldrig,
for den 27. januar 1997 blev det politisk bestemt at den skulle “genindfgres”. Der
var imidlertid et kompliceret forspil til denne endelige beslutning. I den fprste del
af januar 1997 forlgd det sdledes fra Undervisningsministeriet at den annoncerede
afskaffelse var annulleret, mens denne udmelding ca. en uge herefter blev trukket
tilbage. Endnu en uge derefter foreld den endelige beslutning om at feerdighedspre-
ven skulle bibeholdes og gennemfgres i sommeren 1997. I den periode afholdt jeg
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hver uge efteruddannelse pa en skole. Her erfarede jeg hvordan matematiklererne
forholdt sig til i fprste omgang meddelelsen om feerdighedsprgvens (gen)indfgrelse.
Reaktionen var at nu blev de ngdt til at “treene eleverne op” til denne. Ugen efter,
da prgven var ude igen, gav laererne udtryk for lettelse over at de nu kunne foretage
sig noget mere fornuftigt. Og sa ugen efter, ja, sa blev de altsa alligevel ngdt til at
treene feerdigheder.

Gav det planlagte ophgr af feerdighedsprpven sig udslag i elevernes besvarelse?
En opgerelse over procentdelen af korrekte besvarelser af de fire fprste opgaver i
feerdighedsregning ved afgangsprgven i 9. klasse i nogle af arene 1987-2000 kan
kaste lys over dette spprgsmal. Figur 2 er baseret pa materiale fra Undervisnings-

ministeriet.
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Figur 2. Feerdighed i elementzer regning. Der indgdr kun data for de dr hvor et drstal er
angivet.
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Graferne i figur 2 viser procentdelen af elever med korrekte besvarelser af de fire fgrste
elementaere regneopgaver i faerdighedsprpven efter 9. klasse. Hver opgave bestod af
et regnestykke i en af de fire regningsarter, og der matte ikke anvendes hjeelpemidler.
Fra 1987 og frem til og med 1994 ses en stigning i antal rigtige besvarelser inden for
alle fire regningsarter. Herefter kommer et brat fald i 1997 hvor feerdighedsprgven
forst blev annonceret genindfgrt i januar. Udsvingene i resultaterne er markante og
kan formentlig tilskrives tilbagevirkningseffekten i forbindelse med den planlagte
afskaffelse af feerdighedsprgven. Det skal dog bemeerkes at de fire fgrste opgaver
netop i sommeren 1997 er sat ind i en kontekst, men sveerhedsgraden er ellers den
samme®. [ drene efter steg addition og subtraktion til “normalt” niveau, og der var
nogen stigning i division og bade lidt frem- og tilbagegang i multiplikation, hvilket
kan tilskrives lidt vanskeligere opgaver i denne regningsart. Med forbehold for den
kontekstuelle ramme 11997 illustrerer figur 2 tilbagevirkningseffekten pa den danske
matematikundervisning.

Negative konsekvenser af evaluering

Det er yderst forstaeligt hvis leereren i sin undervisning veegter det som evaluerings-
formen maler, og bruger en stor del af tiden pa at treene specifikke feerdigheder hvis
evalueringen angdr disse. Umiddelbart kan dette synes rigtigt da det f.eks. er nyttigt
at kunne regne hurtigt og preecist. Men ser man igen pa figur 2 og tager i betragtning
at resultaterne ikke alene afspejler eksamenstraening men ogsé er et udtryk for hvad
eleverne har leert sig igennem ni skolear, kan man tolke dykket i 1997 som et tegn pa
at eleverne hurtigt glemmer de feerdigheder de har erhvervet gennem skoletiden, hvis
de ikke vedligeholdes gennem gvelser i skoleregi frem til eksamensdagen.

Ensidig feerdighedstraening har dog andre konsekvenser. For det fgrste er der be-
greenset undervisningstid til rddighed, og hvis veegten laegges pa feerdighedstrae-
ning, kan det ikke undgas at andre vaesentlige omrader forspmmes. Det kan dreje sig
om de matematiske kompetencer der er beskrevet i KOM-projektet (Niss & Jensen,
2002), eller om de omrader der er naevnt i de to faghaefter for matematik (Fagheefte
12,1995) og (Feelles Mal, 2003), f.eks. underspgende og eksperimenterende virksom-
hed, problemlgsning og formulering af egne problemstillinger samt kommunikation
i, med og om matematik. Hermed indsnaevres undervisningen i matematik, og den
lever sdledes ikke op til det der leegges veaegt pa i den aktuelle danske leereplan for
faget.

4  F.eks. lyder additionsopgaven i 1994: “4168 + 1972 = ".11997 er der vist billeder af henholdsvis kartofler og et
salathoved med tilhgrende tekst: “Salathoved pr stk. 9,95” og “Kartofler 1kg 7,95”. Opgaven lyder: “1kg kartofler og
1 salathoved koster i alt ”. Bemeerk i gvrigt at det ikke har veeret muligt at fa resultater for alle arene i perio-
den.
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Som neevnt i min introduktion skal der fremover testes i matematik pa 3. og
6. klassetrin. Det fremgar af Undervisningsministeriets udbudsmateriale, “Oversigt
over test, fag, profilomréder, udvalgte trinmal, trinmalsenheder™, at det gennem-
gaende bliver de let malbare dele af trinmalene der skal testes. “Kommunikation og
problemlgsning” udger ét af i alt fire centrale kundskabs- og feerdighedsomrader i
Feelles Mal fra 2003, men dette omrade er fravalgt efter 6. klassetrin, og kun to ud af
syv delmal i “Kommunikation og problemlgsning” skal testes efter 3. klassetrin. Jeg
finder denne begraensning i testmal meget beteenkelig, for tilbagevirkningseffekten
af testningen vil formodentlig fpre til forpget fokus pa feerdigheder pa bekostning af
problemlgsning hvilket ikke er i overensstemmelse med fagheeftet Feelles Mal (2003).
Fra erhvervslivets side er der ogsa fremsat kritik af fravalget af problemlgsning som
mal for testning efter 6. klassetrin; det fremgar af en artikel, “Erhvervsliv kritiserer
skoletest”, i Dagbladet Information d. 16. september 2005.

En anden konsekvens af faerdighedsfokuseringen kommer til udtryk i elevudtalelser
som: “Blot sig mig om jeg skal gange eller dividere, sa skal jeg nok regne det”. Nar
feerdighedstreening indtager en dominerende rolle i matematikundervisningen, far
eleverne let en opfattelse af at det at laere matematik er ensbetydende med at kunne
gennemfpre regneprocedurer. Eleverne far via det de bliver testet/evalueret i, pavirket
deres opfattelse af hvad der er vaesentligt i matematikundervisningen.

En saddan opfattelse er heemmende for en undervisning hvor eleverne skal vere
aktive og selv tage initiativ til underspgende virksomhed. Undervisningen kan f.eks.
veere tilrettelagt sa eleverne skal eksperimentere med konkrete materialer med hen-
blik pa at stptte begrebsdannelsen inden for et bestemt omrade. I dette tilfeelde vil
mange matematikleerere nikke genkendende til spgrgsmal som: “Hvorndr skal vi
have matematik?” Her er det underforstdet at man skal regne stykker i bogen for det
af eleverne opfattes som rigtig matematik.

Det er ngdvendigt at inddrage udenlandske erfaringer hvis vi skal forberede os
bedst muligt pa en kommende dansk oprustning inden for test/evaluering. Derfor
rettes opmeerksomheden nu mod USA og England hvorfra inspirationen til vores
nuverende fokusering pd test i hej grad er hentet.

Erfaringer fra USA og England

I England far det konsekvenser hvis skolernes testresultater ikke er tilstraekkeligt gode.
Det forer f.eks. til bespg af regeringens inspektgrer sa ofte som hver tredje maned,
og hvis efterfplgende forbedringer ikke sker hurtigt nok, kan skolen blive lukket og
leererne miste deres job (Wiliam m.fl,, 2004, s. 54).

5  Lokaliseret oktober 2005 pa http://presse.uvm.dk/nyt/pm/07.pdf
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Den nuverende steerke optagethed af testning i USA begyndte ifplge Rotberg i
starten af 1980’erne efter rapporter om tilbagegang i USA’s uddannelsessystem. Det
beskrives ogsd hvordan den meget omfattende testaktivitet, den sdkaldte high-stakes-
testning®, skaber forringelser af undervisningen fordi der kan g uger og endog mane-
der med testforberedelse hvorved det gvrige pensum bliver forspmt, og udenadslaere
bliver opmuntret. En anden fplge af den dominerende testning er at det er sveert at
fastholde gode lzerere pé de klassetrin hvor testningen foregér, og skoleledere forlader
deres job i stort antal hvorefter der er meget fa anspgere til de ledige stillinger. Test-
ningen bevirker ogsd at skoler lader elever forblive i klassen lige under den der skal
testes, hvilket forhgjer scoringen men ogsa forhgjer antallet af dem der forlader skolen
iutide. (Rotberg, 2001, s. 170-171). Denne meget kritiske holdning til testning er Rotberg
ikke ene om. Der er mange matematikdidaktikere som har udtrykt sig pa linje hermed
(Ruthven, 1994; Clarke, 1996; Black & Wiliam, 1998; Morgan, 2000; Woodrow, 2003).

Testningen er blevet forpget i USA efter artusindeskiftet. I 2001 blev der vedtaget
en ny lov, “No Child Left Behind”, der har som mal at alle elever i offentlige skoler
skal na frem til at score “proficient”” i laesning og matematik i 2014. Vejen til malet
omfatter landsdaekkende testning i laesning og matematik af alle elever fra 3. til
8. klassetrin (Linn m,fl, 2002). Hver stat skal konstruere “an accountability system”
der indebzerer at succes bliver belgnnet med ekstra ressourcer, og fiasko bliver straffet
med nedskeeringer i de pkonomiske midler og andre ulemper for leerere, skoleledere
og skoler samt muligvis fyring af dem der anses for at veere ansvarlige.

I slutningen af oktober 2004 praesenterede Robert Sternberg en raekke grunde til
at “No Child Left Behind Act” efter hans mening slar fejl. De vigtigste er:

+ At skolerne skal sta til regnskab for resultater af test der ikke opfylder en accepta-
bel standard, og skoler med elever fra hjem med lav sociopkonomisk status, med
mange svage elever og med elever der har engelsk som deres andet sprog, bliver
straffet.

+ At testningen dels opmuntrer skolerne til at f& deres svage elever ud af skolen,
hvilket sker i stprre og stgrre omfang, og dels opmuntrer til snyd, som ogsa forekom-
mer. Desuden bidrager testning til at multiple-choice- og short-answer-test bliver
betragtet som en slags universalmiddel mod uddannelsessystemets problemer.

+ Atundervisningen bliver zendret til testforberedende kurser hvor skolerne leegger
veegt pa udenadslaere frem for pa forstaelse.

6  “High-stakes-testing” betegner en omfattende testning med vaesentlige konsekvenser for elever, leerere, skoleledere
eller skoler. Vi har endnu ikke et passende dansk ord for dette begreb.

7  Proficient betyder oversat til dansk 'at veere dygtig, kyndig, velbevandret eller ekspert pa et omrade’. I denne sam-
menheeng tilleegges det betydningen 'at opné meget gode resultater’.
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I september 2005 blev der offentliggjort resultater af en underspgelse: “High-Stakes
Testing and Students Achievement: Problems for the No Child Left Behind Act” (Ni-
chols m.fl, 2005). Forfatterne har studeret testdata fra “the National Assessment of
Educational Progress” (NAEP) fra 25 stater i USA for at undersgge om det pres som
high-stakes-testning frembringer, forbedrer elevernes preestationer.

Underspgelsen viste:

+ At stater med en stor del af elever fra minoritetsgrupper implementerer “account-
ability systems” som bevirker at der leegges et stgrre pres pa eleverne her end i
andre stater. Dette tyder pa at problemer der stammer fra high-stakes-testning,
vil ramme elever fra minoritetsgrupper uforholdsmaessigt hardt.

+ At presset fra high-stake-testning er omvendt proportionalt med sandsynligheden
for at eleverne vil fortseette i 12. klasse. Resultaterne peger pa at der er en sam-
menhaeng mellem forpget pres fra testning, og det at et stgrre antal elever bliver
forhindret i at ga videre til naeste klasse eller forlader skolen.

« Atforpget pres fra testning ikke har produceret noget fremskridt i leesning pa 4. og
8. klassetrin (de to trin som undersggelsen koncentrerede sig om).

+ Atderimatematik er en svag sammenheeng mellem tidlig forggelse i pres fra test-
ning og preestationerne i NAEP-testen i 4. klasse. Imidlertid papeger forfatterne at
dette kan skyldes feerdighedstreening og “teaching to the test”. Denne fortolkning
bliver stgttet af manglende beviser pa at tidligt pres gennem testning forbedrer
preestationerne i matematik pa 8. klassetrin.

Forfatterne konkluderer at der ikke er nogen tydelige beviser pa at det pres som high-
stakes-testning frembringer, fprer til nogen forbedringer i elevernes praestationer. De
foreslar at man stopper den politik der tvinger det offentlige uddannelsessystem til
at tro pa og veere afheengig af high-stakes-testning.

Erfaringerne fra udlandet giver stof til eftertanke i en tid hvor vi i Danmark er
pa vej til at udvikle en test-/evalueringskultur. Den omfattende indsats i USA som
fplge af “No Child Left Behind”-loven har ifplge sidstneevnte store underspgelse
ikke fort til nogen positive resultater. Erfaringerne fra USA kan motivere spgrgs-
malet: Kan evaluering overhovedet komme undervisningen og dermed eleverne
til gavn?

Evaluering kan fremme reformer

Flere udenlandske forskere som Barnes m.fl. (2000) har papeget at zendringer i eva-
lueringsformer kan fremme reformer i matematikundervisningen, og Cooney m.fl.
fremhaever at “... evaluation can be construed not only as an object of reform but as
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an instrument of reform as well.” (Cooney m.fl., 1993, s. 239). Reformer forstas her som
@ndringer i matematikundervisningen i lighed med nytaenkningen i fagheeftet fra
1995, der gar igen i Feelles Mal fra 2003.

Hvilke karakteristika har evalueringsformer der kan fremme reformer?
11995 opstillede National Council of Teachers of Mathematics i USA (NCTM) seks stan-
darder for eksemplarisk evaluering i matematik, og de er gentaget i Principles and
Standards for School Mathematics 2000.

De naevner at evaluering skal:

1. reflektere den matematik som alle elever behgver at kunne og veere i stand til at
anvende,

. fremme matematiske laereprocesser,

. bidrage til lighed,

. veere en aben proces,

. fremme gyldige konklusioner,

. veere en sammenhzengende proces. (NCTM, 2000, s. 22)

o V1w N

Disse seks standarder er i god overensstemmelse med fglgende fem “guiding princip-
les” fremsat af Jan de Lange fra Freudenthal-Instituttet i Holland:

1. Evaluering skal veere en integreret del af leereprocessen séledes at test/evaluering
forbedrer leereprocessen.

2. Evaluering skal give eleverne mulighed for at vise hvad de kan, i stedet for det de
ikke kan. Vi kalder dette “positiv testning/evaluering”.

3. Evaluering skal kunne male alle mal.

4. Kvaliteten af evalueringsformer skal ikke dikteres af muligheder for objektiv sco-
ring.

5. Evaluering skal veere tilstraekkelig praktisk sa den kan passe ind i skolens hverdag.
(de Lange, 1993, s.199, min overszttelse)

Punkt 1 hos NCTM om at evaluering skal reflektere al den matematik som elever
ved og kan bruge, svarer til punkt 3 hos de Lange, og begge indeholder saledes en
advarsel om for sneaevre evalueringer. Punkt 2 hos de Lange afspejler en holdning til
elevens kunnen idet det er denne der veerdsaettes, og ikke mangler der skal afslpres.
I de Langes punkt 4 understreges det at kvaliteten af en evalueringsform ikke ma
bero pad om den kan males objektivt. Clarke gar endnu leengere idet han skriver at
man kan seette spprgsmalstegn ved rimeligheden i selve det at udtrykke en vurdering
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af en elevs matematiske formaen i form af noget s& sneevert som en karakter. Han
udtrykker det saledes:

Skoler og skolesystemer kan ikke leengere foregive at et endimensionalt tal eller en
karakter deekkende og nyttigt kan karakterisere en elevs/studerendes matematiske

kunnen. (Clarke, 1996, s. 359, min oversaettelse)

Han understreger at en kvalitativ vurdering baseret pa langt mere end en enkelt
test vil yde eleven stgrre retfeerdighed, og at det vil give et mere fyldestggrende bil-
lede af elevens matematiske kompetencer hvis der anvendes forskellige former for
evaluering.

Punkt 2 hos NCTM og punkt 1hos de Lange anbefaler formativ evaluering da der skal
evalueres med henblik pa at give eleverne optimale muligheder for leering. Hos NCTM
leegges der meget veegt pa formativ evaluering, og det pointeres at evaluering skal
veere meget mere end blot en test i slutningen af et forlgb for at se hvordan eleverne
klarer sig under specielle betingelser. I stedet for skal evaluering veere en integreret
del i undervisningen til gavn for eleverne. De leegger ogsd vaegt pa at leereren er i
stand til at tolke de informationer der fremkommer ved evaluering, og forsgger at
fplge elevens tankegang i processen i stedet for blot at se pa rigtigt og forkert (NCTM,
2000, s. 22-24).

Freudenthal-Instituttet i Holland og NCTM i USA er begge i brede matematikunder-
visningskredse anerkendte for arbejde inden for matematikdidaktikken og kommer
altsd med overensstemmende bud pa hvad der skal til for at evaluering kan fa en
konstruktiv betydning for undervisningen.

Men findes der konkrete eksempler pa at test/evaluering har fremmet reformer?
Herhjemme har Paola Valero beskrevet en ung matematikleerer i 8. klasse som veel-
ger bestemte problemstillinger i undervisningen fordi hun er bekymret for hvordan
eleverne skal klare sig til den mundtlige afgangsprgve efter 9. og 10. klasse. Laereren
forspger derfor at finde spaendende problemstillinger — f.eks. hvordan man kan be-
stemme det stgrst mulige volumen af en kasse med given overflade — og arbejder
malrettet med at fa eleverne til at kommunikere om deres metoder (Valero, 2002,
s. 241). Denne summative evaluering far saledes indflydelse bade pa hendes valg af
undervisningsmateriale og elevernes arbejdsformer allerede i 8. klasse.

Denne beskrivelse stemmer godt overens med erfaringer jeg har fra de mange efter-
uddannelseskurser jeg har afholdt. Langt de fleste matematikleerere har den opfattelse
at den mundtlige afgangspreve efter henholdsvis 9. og 10. klasse har haft en endog
meget stor og positiv indflydelse pa den forudgdende undervisning. De fremhaever
iseer den forggede opmaerksomhed pa arbejdet med matematiske problemstillinger og
samarbejdet om lpsning af disse og pa at eleverne selv skal formulere problemstillinger
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som de efterfplgende skal behandle. Hermed bliver eleverne bedre til at kommunikere
om matematiske forhold, hvilket igen har en positiv effekt pa deres leereprocesser.
Disse sendringer er i overensstemmelse med fagheeftet fra 1995 og et eksempel pé at
en evalueringsform har fungeret som et instrument til at fremme implementeringen
af de ret omfattende nyskabelser der dengang blev lanceret.

Det eriseer i forhold til den formative evaluering at den enkelte leerer har mulighed
for at veelge evalueringsredskaber der stptter en kvalificering af undervisningen. Der
findes i dag et rigt udbud af evalueringsformer egnet til formativ evaluering, sdsom
logbog, portfolio, begrebskort, det at formulere opgaver til kammerater og samtale
med den enkelte elev.

I denne sammenhaeng vil jeg neevne en evalueringsform der blev udviklet med den
hensigt at indfpre formativ evaluering i matematik i alle 1.-5.-klasser i Brgndby Kom-
mune 1997-99. 1 1pbet af de to ar blev der udviklet et materiale som bestar af ark med
enkle regneopgaver, dbne opgaver og problemlgsningsopgaver. P4 hvert ark er der
afsat plads til at eleverne ved hjeelp af tegninger, ord og/eller matematiske symboler
kan redeggre for deres lpsningsmetoder (Andersen og Jess, 2000). Hermed far leereren
mulighed for at f indsigt i elevens leereproces og i hvordan den enkelte elev teenker
nar denne arbejder med en matematisk problemstilling — en indsigt der kan hjeelpe
leereren til at afdeekke potentielle leeringsmuligheder og opdage uhensigtsmaessige
lpsningsstrategier m.m.

Der foreligger en undersggelse af Brondbyprojektet hvor der er sat fokus pa om
matematiklaerernes deltagelse i projektet har fort til eendringer eller intentioner om
endringer i deres praksis (Jess, 2004). Den dominerende effekt har veret en steerkt
forgget opmeerksomhed pa sprogets betydning for leering af matematik, hvilket for-
modentlig kan tilskrives udformningen af evalueringsmaterialet idet eleverne skal
mere end blot skrive et resultat, og dette bygger pa sproglig formaen. I mange kom-
mentarer har leererne udtrykt intentioner om “at leere eleverne at seette ord pd”, hvilket
er i overensstemmelse med fagheeftet fra 1995.

Evalueringsformen har givet anledning til at flere leerere har fiet et mere nu-
anceret syn pa elevernes matematiske formaen. Nogle af de elever som leererne
havde anset for at veere dygtige, viste sig at have sveert ved at redegpre for deres
lpsningsstrategier, hvilket maske er udtryk for at disse elever blot er gode procedu-
reregnere. Der var ogsa elever som overraskede leereren ved uventet at kunne lgse
opgaver og redeggre for hvordan. Disse elever har tilsyneladende faet en ny chance
for at demonstrere matematisk kompetence fordi kravet om at redeggre for deres
lpsningsstrategi — for sma elevers vedkommende oftest i form af tegning — giver dem
et redskab som stgtter dem. Det er f.eks. blevet legalt at tegne, og det kan udnyttes
ilpsningsprocessen og bliver ydermere veerdsat af leereren i den pageeldende sam-
menhang.
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Nogle leerere i Brondbyprojektet beskriver at de i den daglige undervisning er blevet
mere opmeerksomme pd at bede eleverne om at forklare deres Ipsningsstrategier. Der
er ogsa blevet sat mere fokus pa indholdet i undervisningen, og leerebggernes styrende
funktion er i nogen grad blevet formindsket. Men det fremgar af undersggelsen at
hensigten med at afdeekke den enkelte elevs leeringspotentialer kun blev ndet i be-
greenset omfang. Og det udarbejdede materiale har haft en styrende effekt, hvilket bl.a.
kom til udtryk i bemeerkninger som: “Materialet har delvist styret undervisningen”.

Alt i alt fprte denne evalueringsstrategi til forpget opmaeerksomhed pa sprogets
betydning for elevernes laereprocesser og pa forstéelse frem for automatiserede pro-
cesser, hvilket ma betragtes som et fremskridt i forhold til realiseringen af reformbe-
streebelserne i faghaeftet fra 1995. Samtidig er det et eksempel pé at evaluering har
en tilbagevirkende effekt.

Konklusion

Jeg har i denne artikel forspgt at formidle viden og erfaring om testning/evaluering
i matematikundervisningen pa grundskoleniveau. Min hovedkonklusion er at test-
ning/evaluering kan lede undervisningen i to forskellige retninger. Man kan pege pa
uhensigtsmeessige tilbagevirkende effekter pd undervisningen, men man kan ogsa
pege pa muligheden for at understgtte reformer. Det placerer et ansvar hos dem der
har indflydelse pa hvilke der veelges —iseer hvis en bestemt type test/evaluering geres
obligatorisk.

For den enkelte leerer er det en stor udfordring at gennemskue konsekvenserne
ved brug af forskellige typer evaluering. Bliver man som matematikleerer palagt at
anvende bestemte former, og her vil der isaer veere tale om de summative, er det uhyre
veesentligt at forholde sig kritisk til i hvilken grad denne form skal have indflydelse
pd ens undervisning. Det vil vaere en fordel at diskutere disse forhold med fagkolleger
for at fa skeerpet opmeerksomheden pa eventuelle faldgruber.

Inogle lande offentligggr man testresultater. Det sker formodentlig ud fra en opfat-
telse af at konkurrence bidrager til at folk yder deres bedste. Men de menneskelige
omkostninger er store, og offentligggrelse i sig selv kan medfgre et pres der frister til
snyderi og anden utilsigtet adfzerd, som det blev dokumenteret med erfaringer fra
USA. Det er erfaringer man bgr leere af i Danmark. Jeg har ikke set dokumentation for
at offentliggprelse virkelig fremmer kvaliteten af undervisningen, og for gjeblikket
peger det uddannelsespolitiske flertal i Danmark da ogsa kun pa begraenset offentlig-
gorelse i lukkede kredse.

Linn har gennem hele sin karriere beskaeftiget sig med test og evaluering. I en artikel
fra 2000 skriver han at han gerne ville kunne konkludere at den megen brug af test
gennem 50 ar havde forbedret uddannelsessystemet og elevernes udbytte dramatisk,
men han ma konstatere: “Unfortunately, that is not my conclusion.” (Linn, 2000, s. 14).
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Vi skulle ngdig n4 til samme uheldige resultat i Danmark om 20 ar. Det centrale i
min konklusion er derfor at ndr man gnsker obligatoriske nationale test fra politisk
side, sa skal de have en form og et indhold der fremmer fagets formal og leereplan
gennem en positiv tilbagevirkende effekt pa undervisningen. Udvikling af sddanne
evalueringsformer kreever faglig indsigt, tid, omtanke og pkonomiske midler. At det
forholder sig sddan, skulle gerne na ud over de professionelle cirkler — en opfattelse
som jeg deler med Schoenfeld:

Den gode nyhed er at der eksisterer Standard-baserede evalueringsformer af hgj kva-
litet, og at sddanne evalueringsformer kan anvendes produktivt igangseettende for
forandringer. ... De gode evalueringsformer tenderer til at veere dyrere end de andre
er, og de er vanskeligere at forsta for folk i al almindelighed. Vi star foran et problem
der bade angar offentlig uddannelse og public relation. (Schoenfeld, 2002, s. 22, min

oversattelse)

For mig har det veeret afskreekkende at fplge udviklingen vestpa, og jeg héber at po-
litikere og skolemyndigheder i Danmark vil fastholde den opfattelse at man far det
bedste skolesystem hvis man bygger det pa tillid til den professionelle leerer frem for
at lade sig smitte af de forhold der hersker i USA og England, der i korthed bygger pa
en opfattelse af at kontrol og konkurrence fremmer kvaliteten i skolerne.
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