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Abstract

This thesis holds the title ‘ICT-based Tests in Secondary School’.
We use the hypothetical/deductive approach, where our starting point is the problem formulation:
How can we take advantage of ICT-based testing as a tool for enhancing learning? This formulation

is specified in five hypotheses that we intend to confirm or disprove:

e The students performance/proficiency in testing academic subjects is determined by their
Learning Styles and Multiple Intelligence preferences

e |CT-based testing can be used as an evaluation tool for higher taxonomical level than first-
order knowledge

® Feedback has significance for the utility value of the test in a learning context

e The ICT-based approach will have a positive effect on the students experience carrying out
the tests

e The concepts testing and learning are in fundamental conflict with each other, because they

are based on different paradigms

In chapter two we look at the evaluation field in the Danish School system from an overall perspec-
tive, where the presentation of the subject is based on central figures in the evaluating/learning lit-
erature. We demonstrate the influence from international evaluation institutes on the decision-
making and on the dialectic-based school culture. The term evaluation-culture is a central term in
the debate, and is also discussed in this chapter.

In chapter three the focus is shifting towards testing, with at short historical review and an account
of some of the central psychometric principals and concepts. We will also take a look at the Manda-
tory 1ICT-based Danish National Tests in the Primary School, which are in progress from the spring
of 2007. The chapter also holds a short description of the testsoftware that we use in our empirical
test.

Chapter four contains the development of the theoretical foundation for the empirical studies. The
empirical research includes two surveys for determining the students Multiple Intellingence and
Learning Style preferences. The research also includes two subject-based tests in biology and mu-

sic, respectively. Afterwards we conducted an opinion survey to the same pupils asking them about
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their attitude towards these tests and testing in general. In addition to this we carried out two focus-
group interviews with teachers from the two schools involved in the project.

Data from the 72 students answering the tests from two different schools are the foundation of the
quantitative empirical material. Two focusgroups consisting of 3 biology-teachers in the first group,
and 2 math/phys, 2 history/sports, 3 language teachers in the other group, are the foundation of the
qualitative empirical material.

The theoretical background in the studentoriented investigations is Howard Gardner, Dunn & Dunn
and Benjamin Bloom.

Chapter five holds the analysis of the empirical data, and chapter six contains four selected areas
from the research subjects, which have evolved in the process, that we want to bring into focus for a

deeper discussion. In this chapter Vygotsky comes into play as a widening perspective.

The main conclusions we can extract from the research is, that a shift from summative to formative
assessment and from behaviouristic to socioconstructivistic views of learning is significant to en-
hance learning of higher order, but both positions exist as a continuum and the theoretical starting
point depends heavily on the purpose of the academic intentions. Computermediated testing holds

some potential that can improve contextualization of testing.
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1. Indledning

1.1 Indledning

De nationale test og de digitale afgangsprever i folkeskolen skriver sig ind i en evalueringsdiskurs,
som er opstaet pa baggrund af flere internationale evalueringer af det danske uddannelsessystem.
Som det vil veere mange bekendt, er disse evalueringer endt op med en del kritiske bemarkninger
om det faglige niveau hos iser folkeskoleeleverne. Indfarelsen af testene har faet en del medieomta-
le og pa det seneste har der jo ogsa varet en betydelig omtale af de problemer, der har veeret med
afviklingen af praverne i dette forar. For at ggre ondt veere, har der sa ogsa veret problemer med

afviklingen af folkeskolens digitale afgangsprever i biologi og geografi.

Evalueringsdiskursen er ikke blot begraenset til folkeskolen, den har slaet redder mange andre steder
i samfundet herunder ogsa i gymnasiet, hvor vi projektforfattere har vores daglige virke. Vi er gym-
nasieleerere i henholdsvis biologi og musik og har herigennem en faglig interesse, hvor evaluering
gerne skulle veere en vigtig del af den undervisningsmassige sammenhang. Desuden er der en
gjensynlig felles interesse i IKT og laring, ekspliciteret gennem valg at MIL-uddannelsen, saledes
at vi har en faglig motivation for at ga ind pa afhandlingens omrade, og med den styrke, at vi har
forskellig uddannelsesteoretisk baggrund, henholdsvis en naturvidenskabelig og en humanistisk.

1.2 Problemfelt

Undersggelsesfeltet for naerveerende afhandling er IKT-baserede test, som en del af evalueringskul-
turen i gymnasiet. Der er i gymnasiet ikke tale om ”nationale test” som i folkeskolen, men derimod
lokalt forankrede test som en del af den formative evaluering. Som det er antydet i indledningen, er
det ikke uproblematisk at indfagre IKT-baserede test. Det er det heller ikke med test i det hele taget.
Test har ikke veeret en fremtreedende del af dansk skole- og evalueringskultur, men kommer i disse
ar, patvunget eller frivilligt, ind i undervisningssektoren, i grundskolen som en bestemmelse oppe-
fra og i andre uddannelsesinstitutioner pa mere frivillig basis. Det er nappe usandsynligt, at der

ogsa kommer internationale og nationale evalueringstiltag til de hgjere skoletrin i den nermeste

fremtid.



IKT-baserede test i gymnasiet

Vi har valgt at undersgge om IKT-baserede test kan vere et meningsfuldt lokalt forankret redskab i

den gymnasiale undervisningspraksis. Der er stor forskel pa om test eller evaluering patvinges en

sektor eller en institution udefra med standardiserede krav til indhold, form og dokumentation, eller

om det sker som et lokalt initiativ med uddelegering af beslutningskompetence til den enkelte leerer.

Det er ikke frivilligt for gymnasierne at evaluere, undervisningsministeriet har fastsat krav om eva-

lueringen af gymnasiets undervisning, men det enkelte gymnasium kan selv vaelge hvordan evalue-

ringen skal forega.

1.3 Problemformulering

Hvordan kan IKT-baserede test inddrages i gymnasiet som et redskab der fremmer laering?

Problemformuleringen operationaliseres gennem nedenstaende hypoteser, der danner baggrund for

den empiri vi tilvejebringer:

Elevers praestation i faglige test er betinget af deres leeringsstile og multiple intelligens-
former

Faglige test skal her forstas i betydningen evaluering af elevernes leering inden for afgraen-
sede fagomrader i de to fag biologi og musik. De laringsstile vi tager udgangspunkt i er
Dunn & Dunns. Ved multiple intelligensformer forstar vi de intelligensformer Howard
Gardner har introduceret.

IKT-baserede faglige test kan anvendes til at evaluere kundskaber pa hgjere taksono-
miske niveauer end paratviden

De hgjere taksonomiske niveauer vi henviser til, er de niveauer, der fremgar af Blooms tak-
sonomi.

Feedback har betydning for testens nytteveerdi i leeringssammenhang

Med feedback hentyder vi til den respons der gives, enten medieret via testsystemet eller via
en laerers tilbagemelding.

IKT-basering pavirker elevernes oplevelse af at gennemfare test i positiv retning
Alternativet til en IKT-basering, vil vare en “papir og blyant test”. Dvs. antagelsen gar pa,
at eleverne foretraekker en IKT-baseret test frem for en papirtest.

Testning og leering er i grundleeggende modstrid med hinanden, idet de baserer sig pa
forskellige paradigmer

Antagelsen kan ogsa formuleres pa fglgende made: Lering opfattet som en konstruktivistisk
videnskonstruktion er uforenelig med test, idet test anses for at bygge pa et behavioristisk

grundlag.
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Ud over disse hypoteser benytter vi os af falgende teorifelter i vore undersggelser af problemstillin-

gen: leeringsteori, kognitionsteori, leeringsstilteori, evalueringsteori og testteori.

1.4 Afgraensning

Som det fremgar ovenfor, er der i afhandlingen fokus pa, hvordan faglige test kan indga i evalue-
ringspraksis i gymnasiet. Vi vil derfor kun perifert behandle de andre evalueringsformer, der kan
bringes i anvendelse. Vi ser desuden bort fra den evaluering, der vedrarer selve undervisningen og
leererens indsats. Endelig vil vi koncentrere os om det operationelle niveau og kun som led i kon-
tekstualiseringen beskaftige os med det strategiske og politiske niveau.

1.5 Leesevejledning

| indledningen i kap. 1 gives en kort introduktion til afhandlingens genstandsfelt. Derefter skitseres
problemfeltet efterfulgt af problemformuleringen og de fem heraf udledte hypoteser. Som afslutning
pa kapitlet afgreenser vi afhandlingen. | kap. 2 beskriver og diskuterer vi evalueringsfeltet i lyset af
den aktuelle kontekst, affadt af indfgrelsen af de nationale test i folkeskolen og gymnasiereformen.
Vi diskuterer herunder evalueringskulturbegrebet. | kap. 3 redegar vi for det teoretiske grundlag
bag test herunder psykometriske principper. Som konkret og aktuelt eksempel pé en test beskrives
og diskuteres de nationale test, der er indfart i folkeskolen. I kap. 4 redeggares der for den teori og
de metoder, der danner grundlag for vores empiri. | Kap. 5 fremlagges en forholdsvis struktureret
analyse af den empiri afhandlingen har tilvejebragt. | Kap. 6 fremlaegger vi en tematiseret diskussi-
on og perspektivering pa grundlag af den fremlagte teori og empiri. Endelig afrunder vi med en
konklusion, i Kap. 7, pa afhandlingens resultater og teori i relation til den problemstilling og de
hypoteser vi indledningsvis har preesenteret som ramme for fremstillingen.

Bilagsdelen foreligger pa CD-rom. Her ligger bilagene i et pdf-dokument og falger bilagsoversigten
fra Kap. 8 kronologisk. Kap. 9 er litteraturlisten. En del henvisninger til kilder er i afhandlingen
angivet som links, idet kilderne er hentet fra internettet. Opgaven er pa 110 normalsider. Ansvars-

fordelingen fremgar af indholdsfortegnelsen med deltagernes initialer C@ og HJ.
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2. Evaluering i leeringsfeltet

2.1 Evalueringskultur

Der er indenfor den offentlige sektor og uddannelsessektoren i seerdeleshed opstaet et gget fokus pa
kvalitetssikring og evaluering. Det er et fokus som, i hvert fald delvis, er politisk betinget. Myndig-
hederne har i stigende grad fokus pa "value for money” - far samfundet tilstreekkelig veerdi for pen-
gene (Dolin 2006:125)". Det er en teenkning som formentlig er inspireret af den allestedsnarvaren-
de og meget omtalte globalisering. Evaluering er blevet et styringsinstrument og konkret har det
udmentet sig i ny lovgivning inden for mange omrader herunder ogsa uddannelsesomradet.

| 2004 udkom en OECD rapport om den danske folkeskole, hvor en af anbefalingerne lyder:

Da en stor del af det danske samfund ser ud til at have taget skolevasenets succes for
givet, og vurderingen af dets funktionsduelighed i forhold til andre systemer kun har
veeret mulig i sjeeldne tilfelde, er det klart, at det vil vaere vanskeligt at etablere en ny
evalueringskultur. Men det er sikkert den enkeltforandring, det er mest vigtigt at opna,
hvis andre initiativer skal kunne indfgres, sa de far virkning, og standarderne kan hee-
ves. (Mortimore et al 2004: 129)

Peter Dahler-Larsen® mener at disse anbefalinger til den danske skole er mere et produkt af tidstypi-
ske begreber end af eksakte data om den danske skoles situation (Dahler-Larsen 2005:2), hvor han
antyder at disse internationale eksperter ikke har nok grundleeggende kendskab til det danske skole-
system.

Dahler-Larsen diskuterer og problematiserer evalueringskulturbegrebets betydning og nar frem til,
at der i sammenstillingen af de to begreber evaluering og kultur er et indbygget paradoks, (Dahler-
Larsen 2006:38ff). Paradokset anskueliggares af Dahler-Larsen ved at opstille de to begreber som
modsetninger: F.eks. er evaluering et eksplicit begreb, hvorimod kultur er et implicit begreb. Ideelt
set skal evalueringsmetoder og evalueringsresultater vere sa eksplicitte som muligt og eksplicit
begrundet. I modseatning hertil er kultur og kulturfenomener ofte implicitte. Dahler-Larsen illustre-
rer det pa falgende vis: ” Et evalueringsresultat skal i princippet vare til at forsta for ethvert menne-

skeligt fornuftsvaesen, hvorimod et kulturelt fanomen ikke behgver at vaere forstaeligt for andre end

! Jens Dolin er lektor ph.d. og forskningsleder ved Instititut for Filosofi, Peedagogik og Religionsstudier, Syddansk
Universitet.
2 Peter Dahler-Larsen er ph.d. og professor pa Institut for Statskundskab, Syddansk Universitet.
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medlemmerne af den pagaldende kultur” (ibid:38). Man kan maske sige, at kultur og kulturfaeno-
mener ofte beror pa tavs viden — altsa viden, der ikke er ekspliciteret. Et andet eksempel som han
naevner, er viden som forudsztning for evaluering, hvor kultur er baseret pa tro: ”Evaluering er ba-
seret pa viden, kultur pa tro — forstaet som to fundamentalt forskellige principper for, hvordan det,
som tages for geldende, i en given social situation produceres, vedligeholdes og settes igennem”
(ibid:38ff). Dette paradoks er der nappe enighed om, eftersom der findes forskellige opfattelser af,
hvordan begrebet kultur kan eller skal defineres. Den oprindelige latinske betydning af ordet kan

"3 dvs. noget, der er menneskeskabt. Ud fra sadan en forstaelse, giver det i vores

betyde "at dyrke
optik ikke mening at definere kultur som noget der bygger pa tro. Efter vores opfattelse, er der er i
lige sa hgj grad tale om viden, bade i betydningen eksplicit og tavs viden. Ud fra en sadan forstaelse
kan der gives mange eksempler pa artefakter og verdier, der er frembragt af en kultur, der basere

sig pa viden.

Paradoks eller ej sa fremhaever Dahler-Larsen, at evalueringskultur indeberer, at man ikke er bange
for at bruge data som sadan, og samtidig har et kyndigt og afmalt forhold til, hvad de forskellige
datakilder kan. Endvidere papeger han at dbne kommunikationskanaler og vidensdeling er forud-
seetninger for en evalueringskultur (Dahler-Larsen 2005:3). Dokumentation og systematik er ogsa
blevet et voksende udefra kommende krav til uddannelsesinstitutioner og nu til underviseren. Insti-
tutionerne ma synliggere og legitimere deres praksis og “gere dem til genstand for egne og andres
evalueringer” (Bendixen 2005:8)”. Det eksterne dokumentationskrav bliver i mindre grad padago-
gisk begrundet (Bendixen 2005:23). Niels Egelund® navner, at danske leerere utvivisomt hele tiden
har evalueret deres undervisning, men at det bgr ske pa en langt mere systematisk basis. Han pape-
ger det som vaerende vigtigt, at der sker en lgbende intern og individuel evaluering af elevernes
progression, og det er vi for darlige til i Danmark, og peger pa at arsagerne ligger i den svage evalu-
eringskultur (Egelund 2005:3ff).

Vi kan konstatere, at der er voksende fokus pa evaluering og at Undervisningsministeriet har taget
begrebet evalueringskultur til sig og indskrevet det i lovgivningen for folkeskolen Udviklingen af
en evalueringskultur i folkeskolen er bade vigtig og nadvendig. Det er baggrunden for den store

fokus pa evalueringskultur i den nye folkeskolelov” (Undervisningsministeriet 2007).

® Se f.eks. http://gyldendalsleksikon.dk/leksikon/leksikon.htm og Schultz 2004:11ff

* Carsten Bendixen er mag. art. | psykologi lektor Videncenter for Didaktik og Professionsudvikling CVU Storkeben-
havn

® Niels Egelund Professor Institut for Peedagogisk Psykologi ved Danmarks Paedagogiske Universitet

10
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Som et delelement i denne evalueringskultur foreslas indfarelsen af de nationale test: "Et vigtigt
paedagogisk veerktgj til styrkelse af evalueringskulturen er test. Der er derfor udviklet en raekke it-

baserede test, som bliver en del af den fremtidige evaluering” (Undervisningsministeriet 2007).

Ejendommeligt er det, som Egelund peger pa, at PISA hverken peger pa, at standardiserede test
gger eller mindsker de faglige kompetencer, men at en gget lgbende evaluering af undervisningen
synes at nytte (Egelund 2005:46). Fagligheden i folkeskolen har i debatten siden sidst i 90’erne faet
et skud for boven, hvor undervisningen kritiseres for en forskydning mod paedagogisk arbejde mere
end undervisning efter de rent faglige mal. Mange af de seneste initiativer fra Undervisningsmini-
steriet har gaet pa at gge de faglige kvalifikationer hos eleverne. Bendixen papeger, at i mange af de
kvalitetsudviklingsprojekter, der er sat i gang pa folkeskoleomradet, er der usikkerhed og uklarhed
om evalueringens "metodik, erkendelsesgrundlag og ikke mindst sammenhang med didaktisk for-
staelse" (Bendixen 2005:9).

Obligatoriske IT baserede test introduceres i foraret 2007, som en metode til at male om skoleelever
opnar de fastsatte mal i den danske folkeskole. Andre uddannelsesinstitutioner (f.eks. gymnasierne)
er ligeledes blevet palagt at evaluere undervisningen og dokumentere denne. Der tegner sig saledes
et billede af, at elevernes laering og opnaelse af de fastsatte mal kan ske ved hjalp af test og evalue-
ring. Pa den anden side, er det steerkt omdiskuteret om test vil kunne fare frem til de mal, der gnskes
savel politisk som fagligt.

For sa vidt angar gymnasiet er det bemaerkelsesvaerdigt, at begrebet evalueringskultur ikke anven-
des i beskrivelsen af gymnasiereformen, der tradte i kraft i august 2005. Her tales der i stedet for om
kvalitetssikring og resultatvurdering. Af gymnasieloven fremgar det saledes af § 37: "Rektor fast-
leegger et system til kvalitetsudvikling og resultatvurdering i forbindelse med uddannelsen og un-
dervisningen. Stk. 2. Undervisningsministeren fastsatter neermere regler herom” (Undervisnings-
ministeriet 2004).

Grunden til, at der ikke anvendes den samme terminologi som i fastsettelsen af malene for folke-
skolen er sikkert den, at evalueringskultur begrebet ikke endnu ikke har manifesteret sig eftersom
loven er skrevet far OECD-rapporten slar igennem med begrebet. Men der er naeppe nogen tvivl
om, at intentionerne med gymnasiereformen svarer til malene i folkeskolen. Det skal dog bemaer-
kes, at der ikke er noget krav i gymnasiereformen om, at eleverne skal testes som i folkeskolen i
dag.
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Dahler-Larsen paviser en latent risiko ved det store fokus pa evaluering, at evaluering kan blive
institutionaliseret og objektiveret, hvor evaluering bliver til for evalueringens skyld. Scenariet er, at
hvis evaluering far en hgjere status end padagogikkens teori og praksis og lgsrives, snarere end at
integreres med praksis, kan det fgre til en forsimpling og reduktion af undervisningens veaesen (Dah-
ler-Larsen 2005:8).

2.2 Evaluering i gymnasiet

Som redegjort ovenfor er evaluering og evalueringskultur begrebet kommet pa dagsordenen i den
uddannelsespolitiske debat og objektet for naerveerende projekt er evaluering i de gymnasiale ud-
dannelser. Vi vil derfor give en fremstilling af baggrunden for den evalueringsdiskurs, der er i spil i
gymnasiet i dag.
Af den gzldende Bekendtgarelse om uddannelsen til studentereksamen (stx-bekendtggarelsen)®
fremgar det af § 120:
at skolen skal udarbejde en evalueringsplan og af stk. 2 fremgar det at “Planen skal
sikre, at der sker en lgbende evaluering af den enkelte elev, sa der sker en vurdering af

elevens faglige, almene og personlige kompetencer og sikres udvikling af disse.
Og videre fremgar det af § 122, at

den lgbende evaluering skal sikre, at den enkelte elev far et klart billede af egne styr-
ker, svagheder og fremskridt og give grundlag for at justere undervisningen.

Stk. 2. Evalueringen skal danne grundlag for vejledning af den enkelte elev med hen-
syn til bade faglig udvikling og udvikling af arbejdsmetoder.

Stk. 3. Resultatet af evalueringen drgftes med klassen eller holdet og med den enkelte
elev og anvendes til at justere undervisningens progression og niveau i forhold til ele-

vernes faglige formaen.

Selvom det ikke naevnes direkte i teksten, kan der ikke veere tvivl om, at det evalueringsbegreb der
her introduceres er formativ evaluering. Men det betyder ikke at den summative evaluering er af-
skaffet. Eleverne skal stadigveek evalueres med standpunktskarakterer, prgver og eksaminer. Ellen

Krogh” udtrykker det pd denne made: "I gymnasiereformen 2005 er evaluering indskrevet som en

® http://www.uvm.dk/nyheder/gymnasiereform/udd_bekendtgoerelser.htm?menuid=152510
" Ellen Krogh er ph.d. i danskfagets didaktik og lektor ved institut for Instititut for Filosofi, Peedagogik og Religionsstu-
dier, Syddansk Universitet.
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ngglefunktion i uddannelserne gennem en dobbelt strategi af styring, kontrol og mere formative
evalueringsstrategier” (Krogh 2006:359). Nar vi yderligere leegger det tidligere omtalte krav om, at
rektor skal fastleegge et system til kvalitetsudvikling og resultatvurdering star det klart, at evaluerin-
gen skal kgre ad to spor i form af savel formativ som summativ evaluering. Der er dog ikke noget
nyt i at undervisningen skal evalueres. Det blev den ogsa under den forhenvarende gymnasielov.

Det nye er som det fremgar ovenfor, at evalueringen (den formative) skal dokumenteres.

Torben Spanget Christensen® taler om evaluering p& makro- og mikroniveau, hvor makroniveauet er
samfundsniveauet eller forvaltningsniveauet. Hans pointe er, at styringsproblemer pa dette niveau
har afstedkommet et krav om evaluering — et krav som har varet geeldende i flere ar — med henblik
pa at lgse dette problem f.eks. via gget effektivisering og ressourceudnyttelse. Problemet er s, at
dette krav pa makroniveauet slar igennem pa mikroniveauet (undervisningen lokalt). Kvaliteten af
undervisningen betegner han som et mikroproblem, der kvalitativt og kvantitativt er forskelligt fra
makroproblemet. Det kan saledes veaere meget svaert meningsfuldt at overfgre evalueringskravet fra
makroniveauet til mikroniveauet (Christensen 2004:269). Vi aner saledes konturerne af en konflikt
her. Torben Spanget Christensen konstaterer da ogsa falgende: ”Pa mikroplanet i det enkelte klas-
seveerelse, medfarer evalueringskravet en risiko for, at den tradition og den professionalisme, der er
opbygget gennem arene, bliver fejet af bordet af makroniveauets logik. Mikroniveauet mangler et
effektivt modtraek, der bade kan forsvare denne professionalisme og indarbejde makroniveauets
evalueringskrav meningsfuldt” (Christensen 2004:269ff). Vi ser her en konflikt mellem den forma-
tive evaluering, der er forankret internt i gymnasiet og den summative evaluering der kommer til
udefra som en kontrollerende evaluering. Det er neppe sa meget det, at evalueringen er summativ
som det, at den bruges i en kontrollerende funktion der vaekker anstad. Peter Dahler-Larsen forkla-
rer det med, at
I et kontrolsigte ansker man typisk at beskrive relativt komplekse aktiviteter og udfald
heraf ved hjelp af relativt simple kriterier. Dette er forudsaetningen for, at der er god
styringsgkonomi i et givet kontroltiltag, og at kontrollen netop understatter en beslut-
ning om en sanktion, hverken mere eller mindre. .... Ikke overraskende har kontrol-
evalueringer derfor et ret darligt image hos de kontrollerede. Det er ikke rart at fa en
kompleks indsats belyst ved hjelp af simple kriterier, iser nar det kan farer til sankti-
oner (Dahler-Larsen 2006:124ff).

® Torben Spanget Christensen er ph.d. i undervisningsevaluering. Konsulent ved Center for Undervisningsmidler.
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Et andet konflikt punkt, som allerede er antydet i forrige afsnit, kan teenkes at besta i, at gymnasier-
nes og gymnasielarernes selvforstaelse, som professionelle udgvere af leerergerningen, trues af
formaliserede eksterne evalueringskrav (savel formative som summative). Man kan forestille sig, at
professionaliseringen har medfart, at lzererne betragter gerningen som uantastelig. Men det er sa
netop pointen ved evaluering, at man antaster det som narmest fremstar som naturgivet (eller uan-
tasteligt). Evalueringsgenstanden skal bevise sit veerd, ellers kan der rejses tvivl om dens eksistens-
berettigelse eller ved dens nuveerende made at fungere pa (Dahler-Larsen 2006:31).
Noget tyder sa alligevel pa, at gymnasielaererne er ved at flytte sig i hvert fald konstaterer Christen-
sen:
Med den steerke markering af evalueringskravet i den gymnasiereform, der treeder i
kraft i 2005, er det som om, at en mere imgdekommende holdning til evaluering bre-
der sig i de gymnasiale uddannelser. Alt i alt kan man karakterisere situationen som en
blanding af modvilje (evalueringer er noget vi er ngdt til), radvildhed (vi ved ikke
hvordan vi skal gribe det an), nysgerrighed (vi vil meget gerne hgre om, hvordan man
kan gere det og hvilke virkninger det kan have, vi vil ogsa meget gerne prave forskel-
lige metoder) og uafklarethed (vi ved ikke rigtigt, hvilke veje vi kan gd) (Christensen
2004:271).

2.3 Evalueringsformer i undervisningen

Carsten Bendixen paviser det komplekse didaktiske forhold mellem evaluering af undervisning og
leereproceesser. Han opsummerer at i nutidens skole eksisterer traditionel maling og paedagogisk
prgvetagning side om side med nye padagogiske selvevalueringskompontenter som logbgger,
portfolioer og kvalitetsvurderinger, og det er ikke underligt, at mange paedagoger og lerere
metodisk og begrebsmaessigt har vanskeligt ved at navigere i dette felt (Bendixen 2005:10-11). Der
ses ovenfor en skelnen mellem evalueringsformerne, hvor logbgger og portfolier beskrives som
selvevalueringskomponenter. Logbgger og portfolier er blevet udbredte redskaber i
procesorienteret undervisning, bade som dokumentation og evalueringsredskaber. Sammen med it-
integrationen og seerligt asynkrone konferencesystemer, har disse redskaber lagt op til en gget
skriftlig baseret kommunikation. Dette har, sammen med et stigende fokus pa betydningen af den
lerendes refleksion, stillet nye didaktiske muligheder til radighed for undervisningen. Refleksion
fremmes i kommunikationen med omgivelserne og er en forudsatning for leering pa leeringsniveau
2, hvor man kommer ud over klassisk betingning forstaet som udenadslere eller instrumentel
indleering (jf. Hermansen 2005:23).
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Vi vil i et selvsteendigt afsnit i den perspektiverende del komme ind pa feedback og ’scaffolding’
som forudseetning for leering. Ellen Krogh skriver om gensidig feedback i undervisningen, at det
”opgver elevernes refleksionskompetence, dvs. deres kompetence i at vurdere, begrunde og
dokumentere kvalitet i produkter og processer”(Krogh 2006:405). Hun skriver om
portfolioevalueringens tre nggleaktiviteter: indsamling, udvalgelse og refleksion (Krogh 2006:401).
Elevinddragelse kendetegner en portfolio og kan bade bruges som et fagdidaktisk lzeringsveerktgj,
hvor vaegten ligger pa faglige kompetencer, og til mere alment udviklende kompetencer. Desuden
kan den vaere bade proces- og produktevaluerende. Portfolio kan betragtes som byggende pa et
konstruktivistisk leeringssyn, graden afhanger lidt af, hvilke leereprocesser der arbejdes med, om
der er tale om private porfolier, eller de er en del af en stgrre social undervisningsmassig
sammenhang. Vi har valgt at neevne portfolier i denne sammenhang fordi det virkelig szetter test,
som verktgj i evalueringen, i relief. Graaff (Graaff 2000:8ff) taler om et rationelt paradigme pa test
eller vurdering (assessment). Assessment karakteriseres som en videnskabelig maling, eller rationa-
listisk: ”The corner stone of the rational, or scientific measurement paradigm is static. In order to
measure something it has to remain constant, at least for a reasonable period of time” og det antydes
endvidere, at der kunne veere et processuelt paradigme:
Consequently, criteria like reliability and validity must be re-defined. Instead of repe-
tition, reliability could for instance be defined in terms of trustworthiness, emphasi-
zing that the students’ own judgement should be an integral part of assessment. Vali-
dity could be re-defined in terms of the degree to which assessment contributes to im-
provement. Applied to assessment itself, that would mean that assessment is good as

long as it contributes to the general objectives of education” (ibid:10).

Her ses elevinddragelse som en del af et nyt evalueringsparadigme.

Carsten Bendixen ser begreberne i historisk perspektiv og sammenfattter det perspektivskifte, der er
sket pa evalueringsomradet gennem de seneste artier med 1970’ernes fokusering pa den interne
evaluering som et feelles paedagogisk projekt til 1980’ernes og 1990’ernes udvikling af
individualiseret og forhandlet selvevaluering og den aktuelle situation med nationale Falles Mal og
indfgrelsen af obligatoriske test fra 2006 sidelgbende med udstrakt anvendelse af
selvevalueringsmetoder som logbgger, portfolioer og samtalerark under samlebetegnelsen
Evalueringskultur (Bendixen 2005:15).
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Bendixen taler ogsa om evalueringsparadigmer, hvor han, efter Guba og Lincoln, opdeler i 4 gene-
rationer af evaluering. Den farste evalueringsopfattelse, som psykometrien bygger pa, er den tradi-
tionelle objektive testning som blev udviklet i forbindelse med intelligenstest (se ogsa kapitel 3).
Han kalder det ogsa det naturvidenskabelige evalueringsparadigme forankret i en behavioristisk
teoriramme (Bendixen 2005:28-29). | 2. generationsforskningen taler han om en curriculumpavirket
forskning, hvor der opstod den sakaldte undervisningsteknologi, med en indsnavring af det pada-
gogiske projekt, med koordination af undervisningsmidler, undervisningsmetoder og under-
visningsmal (Bendixen 2005:32). Undervisningsformen kan kritiseres for at danne basis for instru-
mentel indlaring, hvor der leres udenfor en meningsfuld kontekst. Spargsmalet er om ikke den
internationale pavirkning som vi merker i hgj grad har sin grobund i dette paradigme? En del af
kritikken af det danske system har veret, at malbeskrivelserne har veeret for ”blgde” og mere hen-
sigtserkleaeringer end konkrete mal.

Med den sociologiske orientering i 70’erne kom der modspil til malopfyldelsesevalueringen.
Bendixen beskriver 3. generation pa den made, at den holdnings- og veardibaserede interne
evaluering var en modreaktion mod den rationelle instrumentelle evaluering (Bendixen 2005:42).
Den 4. generation af evalueringspara-digmer beskrives som et socialkonstruktivistisk perspektiv,
hvor forhandling er et nggleord (Bendixen 2005:43). Det konstruktivistiske perspektiv er farst og
fremmest orienteret omkring processuelle forhold (Bendixen 2005:52).

Situationen i dag er at alle disse perspektiver eksisterer side om side, og at der umiddelbart er store
modsatninger mellem retningerne, bade ideologiske og laeringsteoretiske. Vores teoretiske
"dilemma’ har veeret at finde en faglig evalueringsform som bade fremmer personligt udviklende
lereprocesser og samtidig kan honorere kravene til de faglige mal som bekendtggrelserne
foreskriver. Bendixen belyser samme problemstilling hvor ”det grundlazeggende dilemma i
1990’ernes evalueringsforstaelse i den danske folkeskole, at resultatorienterede "objektive’ malinger
af elevferdigheder gennem standardiseret testning..kom i et metodologisk modsetningsforhold til
den procesorienterede forhandlingsevaluering” (Bendixen 2005:59ff). Han navner at i den aktuelle
evalueringsdebat synes begrebet om selvevaluering at vaere en midlertidig platform for konsensus
(ibid:90).

Det er et udbredt krav i bekendtgarelsen, at der foretages Igbende evaluering i fagene. Der skelnes
ofte mellem formativ og summativ evaluering. | engelsk litteratur tales ofte om ’high stakes
assessment’ og "low-stakes assessment’, med en betydning som ligger taet pa ekstern og intern
evaluering. Low-stake assessment bruges ogsa i betydningen formativ, hvor det knyttes til leerings-
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og feedbackprocesser. Krogh naevner, at de gymnasiale uddannelser har traditionelt opfattet
evaluering som summativ, hvor den har veeret rette mod produkt og afslutning af forlgb (Krogh
2006:356). Der er kommet mere fokus pa den formative evaluering og der er tendenser til at
opdelingen imellem summative og formative metoder er flydende. Torben Spanget Christensen
skriver, at de summative metoder fokuserer pa effekter og virkninger, mens de formative fokuserer
pa lere- og udviklingsprocesser (Christensen 2006:361). Han papeger ogsa evalueringskrav pa
forskellige niveauer: skoleeksterne, skoleinterne og undervisningsinterne krav. Det sidste krav
svarer til vores fokus i naerverende projekt, hvor det er evaluering i forbindelse med elevernes
leering der er temaet. Han argumenterer for en systematisk dataindsamling, og naevner den intuitive
vurdering, som er legitim, men medferer en risiko for skred i fokus, pga. manglende forankring i

klare evalueringskriterier og metoder (ibid:362).

Sammenhang mellem mal og metoder er ikke altid helt klart i den paedagogiske praksis, hvilket vi

som praktikere kan nikke genkendende til, hvor der i store klasser ofte er problematisk at fa faglige
mal og padagogisk-didaktiske mal til at ga op i en hgjere enhed.

Han opstiller to grundleeggende kriterier for en formativ evalueringsmetode. Den skal indeholde en,
maske overraskende, summativ kerne med systematik omkring malopstilling og dataindsamling og
veere indrettet pa at stimulere leere- og udviklingsprocesser (ibid:366). | figuren nedenfor vises

Christensens systematisering af den formative evalueringsprocess:

—_— —— — - /\-"‘"———_ — -
/ Formativ evaluering \
— B N SR -~
2 Summativ evaluering N/ Intuitiv baseret vurdering -
Underspgelse/ - » Vurdering/ — > Forbedring/
data refleksion forandring

A i
E < 0

Fig. 1: Kopi fra Christensen (2006:367)

Den formative evaluering omfatter saledes flere delprocesser fra dataindsamling, refleksion,
forandring til feedback i en iterativ proces. Den formative evaluering kan sigte helt direkte mod det
faglige stof, laeringsproduktet, som skal lares ifglge en given laereplan. Den kan ogsa sigte mod de
bredere almene kompetencer som laeringen har til formal at fremme. Test md i sig selv siges at vere

summative, men som ovenstaende figur viser, kan den ses i en formativ sammenhzng, hvilket er det
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mal vi forfglger i specialeprojektet. Der er som tidligere naevnt en lidt flydende greense mellem for-
mativ og summativ evaluering. Er Folkeskolens nationale test summative, nar deres formal er at
veere et peedagogisk redskab for lereren? Det afgarende er, hvordan den enkelte evalueringsform
benyttes i den konkrete undervisningssammenhang. Her ligger det store ansvar og udfordringen for
leereren eller laererteamet i evaluerings gjemed. Den summative evaluering har faldgruber som kan
lukke for den abne dialog, idet den indbefatter et stort kontrolelement. To spgrgsmal som, forelg-
bigt, star uafklarede er om den summative evaluering, herunder test, kendetegnet med den faglige
malstyring, star i modsetning til socialkonstruktivistiske grundprincipper, hvor viden forhandles i
den sociale kontekst? og i hvilken grad det er muligt at integrere formative og summative elementer

i den paedagogiske praksis?

2.4 Opsamling

Vi har med dette kapitel forsggt at beskrive og problematisere begrebet evalueringskultur. Med
henvisning til Peter Dahler-Larsen, har vi redegjort for, at begrebet kan opfattes som et paradoks
idet evaluering og kultur, hver for sig kan betragtes som modsetninger. Vi har naevnt de nationale
test i folkeskolen som verende et konkret eksempel pa en bestemt evalueringskultur. Med henvis-
ning til de formelle krav i gymnasiereformen, har vi kontekstualiseret begrebet ind i den verden vi
beskeeftiger os med, dvs. undervisning i gymnasieskolen. Vi har endvidere operationaliseret begre-
bet ved at beskrive forskellige evalueringsformer herunder forskellen pa summativ og formativ eva-

luering og i den forbindelse peget pa test, som et muligt vaerktgj i den formative evaluering.

18



IKT-baserede test i gymnasiet

3. IKT-baserede test i evalueringsfeltet

3.1 Testning i historisk perspektiv, placering og typologisering
I1Q test og racisme

Det er forstaeligt at flere i dagens samfund med et historisk indblik rykker sig lidt ved tanken om
testning og begrebet test. Rust & Golombok (1999) beskriver i en kort gennemgang af psykome-
triens historie intelligenstestbevaegelsen i forrige halvdel af 1900-tallet som varende “not simply
like Nazism in its racist aspects — it was its ideological progenitor” (Rust & Golombok 1999:8).
IQ-test blev bade i USA og Europa brugt i racehygiejnisk sammenhang, hvor personer med lav 1Q
blev steriliseret og fik indsnzavret deres bevagelsesfrined i samfundet og mellem stater og lande
(ibid:9). At der var tale om ekstreme synspunkter og antagelser i denne periode illustreres af neden-

staende citat, hvor irere og skotter sammenlignes:

The careless, squalid, unaspring Irishman, fed on potatoes, living in a pig-sty, doting
on a superstition, multiplies like rabbits or ephemere: - the frugal, foreseeing, self-

respecting, ambitious Scot, stern in his morality, spiritual in his faith, sagacious and
disciplined in his intelligence, passes his best years in struggle and in celibacy, mar-

ries late, and leaves few behind him (ibid:14).

Rust & Golombok understreger, at den viden som findes i dag indenfor omrader som informations-
videnskab kraftigt anfeegter den snavre opfattelse af, at "kvaliteten” af vores bevidsthed eller intel-
lektuelle formaen kan males som vores evner til at lgse simple logiske, aritmetiske opgaver gennem
typiske 1Q-test (ibid:18). De navner dog ogsa (ibid:19), at nyere opfattelser af intelligens som Ho-
ward Gardner og Daniel Goleman (Emotional Intelligence), har haft en begraenset indflydelse pa
psykometrien. Selv om disse intelligensformer ogsa kan males psykometrisk har testresultaterne vist
sig ikke at veere sarlig fjernt fra eksisterende personlighedstest og test af evner (ability). Men kon-
kluderende kan det siges, at psykometrien har beveeget fokus hen imod en mere differentieret for-
staelse af menneskelige evner. Evner ses nu mere som en forudsatning for sarlige feerdigheder in-
denfor omrader som verbal og abstrakt reesonnering, stavning og sprogbrug o.a. (ibid:21). Disse
delelementer definerer sa en persons evner, men der er efter vores mening stadigveak tale om test-
former som kan kaldes intelligens eller personlighedstest, selv om det bagvedliggende menneskesyn
er forandret med tiden. Ud fra bogens indledende fremstilling ma vi konkludere, at nutidens psyko-

metrikere har gjort op med dette forskningsfelts fortid. Det er nok heller ikke en velbegrundet og
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retfeerdig opfattelse af forskningen indenfor psykometri i dag, at tro at omradet skulle have en lave-

re moralsk kodeks end andre felter i det moderne samfund per se.

Haywood et al nevner, at der har vaeret kritik af psykometrisk testning heriblandt bias overfor mi-
noritets- og specialundervisningsgrupper, selektiv fortolkning af resultater indenfor disse grupper
og manglende overvejelse over motivationsmassige, personlighedsmaessige, og sociale faktorer

som afgarende for menneskelig geren (Haywood et al 1992:6).
Nyere tilgange

Haywood og hans forskningsteam pleederer for et "transactional perspective” i forbindelse med
”Pshychoeducational Assessment”. Dette perspektiv kan kort beskrives som en opfattelse af intelli-
gens som flerfacetteret, i forhold til generel intelligens (g-faktor), og en skarp opdeling mellem in-

telligens og kognitive processer.

Tabel 3.1. Sammenligning af intelligens og kognitive processer. (Efter Haywood et.al 1992:47)

Dimension Intelligence Cognitive processes

Source Largely genetic Must be taught/learned

Modifiability Modest, with great effort High, with teaching

Character Both global and specific; equals ability to Generalized across content domains
learn

Asseessment Achievement; product of past learning Process assessment; learning in teaching

sitations; dynamic

Composition Intellectual aptitudes (verbal, spatial, memo-  Mix of "native” ability, work habits, attitu-
ry, quantitative, etc.) des, motives, strategies
Parents’ role Genes, nutrition, health, safety Mediated learning; active, directed tea-
ching

Intelligens er ifglge Haywood et al fortrinsvis genetisk bestemt, mens kognitive processer erhver-
ves. Det er kun i moderat form muligt at modificere intelligens, mens de kognitive processer i stor
grad kan modificeres, idet de kognitive strukturer er etableret ved leering. Kort kan siges, at denne
indfaldsvinkel peger pa intelligens begrebet som udeaekkende og ber erstattes med en fokusering pa
kognitive processer. Vi tilslutter os saledes opfattelsen af intelligens betragtet som en genetisk evne,
som veerende et utilstreekkeligt redskab til at forklare individuelle forskelle i perception, leering,

problemlgsning og social interaktion.
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Dette har relevans i forhold til vores empiri, idet vi foretager test med udgangspunkt i Gardners
Mange Intelligenser og Dunn & Dunns leeringsstile, hvor Gardner taler om intelligenser og Dunn &

Dunn om laeringsstile som delvis bygger pa kognitive processer.
Testomrader og typer

De overordnede testtyper som vi bruger i vores empiriske undersggelser er selvvurderingstest og
faglige test. Vores test af Multiple Intelligens og Leeringsstil-test er at betragte som selvvurderings-
eller personbaserede test, hvor spgrgsmalene gar pa personen, og skal tage stilling til, hvordan for-
skellige spgrgsmal, udtalelser eller pastande harmonerer med ens opfattelse af sig selv og sine om-
givelser. De faglige test kan kaldes vidensbaserede og gar ud pa at undersgge testpersonens kunnen

eller faerdigheder indenfor et udvalgt fagomrade.

En stor del af forskningslitteraturen indenfor testning er engelsk, og det skyldes, at forskning i test
er noget mere udbredt i Angelsaksiske lande end i Skandinavien. I bogen Psykologisk Testning
(Jackson 2002) giver Jan lvanouw et samlet overblik over de omrader, hvor der er en tradition for at
bruge test i Damark (ibid:183). De omrader han navner er: det klinisk psykologiske omrade, mili-
teeret som bruger psykologiske praver, erhvervslivet, hvor der ofte bruges oversatte amerikanske
test og det paedagogiske omrade, hvor DPU har udviklet eksempelvis stave- og lesepraver til brug i
folkeskolen. Han neaevner ogsa, at der inden for voksenpaedagogik ikke har vearet tradition for at
anvende test (ibid:187).

Der skelnes ofte i litteraturen mellem klassisk testteori og Item Response Theory (IRT) (Williams et
al 2006:181), hvor IRT har haft stor indflydelse i forbindelse med uddannelsesmaessig testudvik-
ling. En af de mange forskelle mellem teorierne er, at IRT giver teststatistikere mulighed for me-
ningsfuldt at sammenligne et testspargsmals svaerhedsgrad og testtagerens evner®. Det er dog uden-
for naerveerende projekts formal at forsgge at beskrive og sammenligne disse teorier, men de navnes
her dels fordi IRT er grundlag under "assessment”-forskningen og at teorien betragtes som en
grundlzeggende forudsatning for computerbaserede adaptive test'®. Det er ogsé pé dette omrade at

psykometrikere setter sin lid til udviklingen indenfor test udviklingen:

Adaptive testning seems such an obvious way forward that it is surprising that it has not beco-
me more widely used. There are several studies that have shown it to be more successful than
classical techniques...... Reasons for the technique not becoming universally popular may

include the lack of software, the sophistication needed to interpret the item response theory

® kilde: http://en.wikipedia.org/wiki/item_response_theory
19 som fodnote 9
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models involved, and the lack of faith of educational and psychological professionals in mo-
dels they cannot understand (Rust & Golombok 1999:187).

Vi vender i kapitel 6 tilbage til adaptive test.

Haywood et al. naevner Vygotsky og Feurstein som personer, der har haft afggrende indflydelse pa
at forandre den traditionelle tilgang til testning og vurdering. ”"Both VVygotsky and Feurstein have
responded to social need and cultural-historical changes for assessing human cognitive potential
rather than assessing only contemporary performance” (Haywood 1992:7). Det n&vnes ogsa hos
Haywood et al., at der har veeret forsgg pa at kombinere psykometriske principper med ideen om at
fastseette (assess) zonen for den naermeste udvikling (ibid:70). Denne tilgang forfalges i kapitel 6.

3.2 Folkeskolens Nationale Test

Som beskrevet i afsnit 2 er Folkeskolens obligatoriske nationale test en del af et starre initiativ fra
undervisningsministeriet pa evalueringsomradet som bygger pa et politisk forlig og en a&ndring af
folkeskoleloven (marts 2006). Der har veeret udtrykt store forventninger til evalueringsinitiativet
hvor fx. Bertel Haarder udtaler at: "Vi treeder helt nye stier med disse test. Det er farste gang, at
man laver elektroniske test, der ligesom en mundtlig prave kan kortleegge en elevs niveau. De tester
netop ikke paratviden, men faerdigheder som fx at kunne bruge forholdsord rigtigt” **. Nogle af lov-
ordene fra undervisningsministeriet er at testene er brugervenlige, meget driftssikre, valide og re-
liable, og kan give tilbagemeldinger pa flere niveauer. Ifglge en pressemeddelelse fra 9. maj 2007,
gik det dog galt med driftssikkerheden i dette tilfeelde:

DIGITALE AFGANGSPR@VER | GEOGRAFI | MORGEN AFLYST — ELEVERNE SKAL |
STEDET TIL PR@VE PA PAPIR

Det er andet 4r, at afgangspreverne i biologi og geografi kan tages elektronisk. Sidste ar var der ingen problemer. Og
leverandgren bag, Cowi, har garanteret, at der ikke ville veare problemer i ar. Skolestyrelsen har derfor bedt leverandg-

ren, Cowi, om en redeggrelse for problemerne.*?

Svend Kreiner, lektor i statistik ved Kgbenhavns Universitet, vurderer, at det omfattende projekt

med udvikling af sakaldte adaptive test er serdeles ambitigst, bade fra en international og iser fra

1 \www.evaluering.uvm.dk
12 pressemeddelelse fra Skolestyrelsen 9. maj 2007, http://www.uvm.dk/07/problemer.htm?menuid=6410
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en dansk synsvinkel. Han forudser, at metoden vil veekke international opmarksomhed blandt fo-

rende testteoretikere®®.

Der har veeret, som det fremgik af afsnit 2.4, en heftig debat blandt danske skolefolk om indferelsen
af test. Det fglgende vil dog fokusere pa den indholdsmassige side af de nationale test, bade hvad
angar formal, opbygning, teoretisk baggrund. Det vil hovedsageligt veare en beskrivende fremstil-

ling, men nogle kritiske tvivisspargsmal vil ogsa blive stillet.

Hvad er formalet med Folkeskolens nationale test?

Ejerne af projektet, undervisningsministeriet, udtaler om formalet med de nationale test at de er
“teenkt som et redskab til den formative eller mere processuelle evaluering — som et veerktgj til at
samle informationer og pa den baggrund tilretteleegge en differentieret undervisning” (Margit Holm
Nielsen™*) og siger endvidere at “det er vigtigt, at lereren er bevidst om, hvilke omrader testen ikke
belyser, og som derfor ma evalueres pa en anden made. Det galder de aspekter af elevens udvik-
ling, der vedrarer den sociale og personlige udvikling, for eksempel selvstendighed, samarbejde og
initiativ”. Her foregribes en del af den skepsis som har veeret omkring testene, uden at det af den
grund har nedtonet debatten. Testene ses her som et paedagogisk veerktgj for leereren, som skal give
et nuanceret billede af den enkelte elevs faglige styrker, svagheder og potentiale™.

Der papeges flere steder af de ansvarshavende, at testene ikke ma bruges til offentliggerelse eller
rangordning af skoler og elever og at alle resultater er strengt fortrolige’®. Samtidig er det alligevel
meningen at landsresultater, landsgennemsnit og national prastationsprofil, skal offentliggares.
Desuden ligger det i planerne, at testopgaverne skal genanvendes med henblik pa at give sammen-
lignelige resultater ar efter ar.

Hvad skal sa testes? | folkeskolens bekendtgarelse er der beskrevet slutmal for fagene, som er lang-
sigtede mal for kundskaber og faerdigheder, og trinmal som er de kortsigtede pa det enkelte klasse-
trin. Disse "angiver de nationale mal for, hvilke kundskaber og feerdigheder eleverne forventes at
have tilegnet sig ved henholdsvis afslutningen af undervisningen i et fag i folkeskolen og ved af-
slutningen af bestemte klassetrin” (Undervisningsministeriet 2006). Der er vedrerende det faglige
indhold taget udgangspunkt i udvalgte trinmal, angaende det berarte fag og klassetrin, som er test-

egnede. Eksempler pa abenlyse ikke egnede trinmal er mundtlige og sproglige mal. Om testegnet-

3 www.evaluering.uvm.dk
Y kilde: http://evaluering.uvm.dk " Test er et varktgj for lererne”
5 www.skolestyrelsen.dk

16 Steen Harbild undervisningsministeriet
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heden star der i kravspecifikationen, at ”De it-baserede test kan kun omfatte en del af fagets trinmal.
For en daekkende vurdering af elevens kundskaber og feerdigheder inden for alle fagets trinmal ma
yderligere evalueringsmetoder ogsa tages i brug. Testen kan saledes ikke st alene — heller ikke for
de trinmal, som testen omfatter” (Undervisningsministeriet 2006:48). Der kan sa drages tvivl om
dette matcher med udtalelserne i starten om valid og reliabel vurdering af elevens standpunkt? Det
er vel kun geeldende indenfor det afgraeensede omrade som bliver testet og heller ikke mere.

Som led i opbygningen af testdesignet er der formuleret faglige profilomrader. Der er blandt de in-
volverede fagpersoner sket en udvalgelse af egnede trinmal til de syv it-baserede test og en fast-
leggelse af profilomrader, som har dannet det faglige grundlag for udviklingen af testopgaver. To

forskellige profilomrader i matematik kunne vere Algebra, og Geometri.

Testopbygning

Vi har ikke mulighed for at foretage en analyse af funktionaliteten, da vi ikke har adgang til testene.
Derfor vil vi kun omtale funktioner og oplysninger, vi har faet andetsteds fra, hvilket ger at det er
starre mulig for at overse centrale ting ved systemet og intentionerne bag.

Testene er selvscorende, saledes at leererne ikke selv skal rette dem, men far leveret og fortolket
resultaterne. Eleven far ikke testscoren efter gennemfarelse. Leaereren far en rapport som indeholder
en profilbeskrivelse og testrapport for hver elev, og en testrapport og profiloversigt for klassen.

Der er 3 hoved testtyper: Multiple Choice, indset kort tekst, drag & drop.

Testene er adaptive hvilket vil sige at de undervejs tilpasses den enkelte elevs faglige niveau. Inten-
tionerne er at give et mere udfordrende og effektivt testforlgb for den enkelte elev. Der arbejdes
med 5 forskellige svaerhedsniveauer, hvor der legges ud med et middelsvert spagrgsmal. Hvis der sa
svares rigtig, kommer man henholdsvis videre til en lidt sveerere eller lettere opgave afhaengigt om
der svares rigtigt eller forkert. Spgrgsmalet er hvor grovkornet niveaudelingen er, da kun 5 forskel-
lige niveauer ikke er szrlig ngjagtig, men et spargsmals sveerhedstal vil blive normeret efter en nu-
merisk skala fra 0 til 100. Et spargsmal med sveerhedstallet 0 kan alle besvare og et med 100 kan
ingen elev pa klassetrinet besvare korrekt (Undervisningsministeriet 2006:65). Der ma saledes blive
tale om ret mange testopgaver til hvert omrade.

Christen Sgrensen (Sgrensen 2006) papeger at pga. at testene er baseret pa multiple choice, er gat-
tesandsynligheden ved 5 svarmuligheder 20 %. Eleven kan saledes svare korrekt uden at kunne re-
degare for svaret! Dette har indvirkning pa testens reliabilitet, men reliabiliteten kan gges igen med
et stort antal spgrgsmal, som gar det usandsynligt at fa en hgj score som samlet resultat ved geet-
ning. Sverhedstallet bruges til beregning af scoren og til opdeling af spgrgsmal i sveerhedsgrader. |
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kravspecifikationen til testene naevnes ogsa at "Opgaverne, der skal indga i testene, skal fordele sig
omtrentlig symmetrisk med middelsvaerhedstal pa ca. 50. Klassificering sker pa en 5-trinsskala,
hvor opgaverne efter svaerhedstal fordeles i 5 grupper, saledes at opgaverne med sveerhedsniveauet
1 udger de ca. 20% letteste (mal ved sveerhedstallet) og opgaverne med svarhedsniveauet 5 udgar
de ca. 20% sveereste” (Undervisningsministeriet 2006:65). Dette indebarer at sveerhedsgraden (1-5)
kan &ndres, uden at sveerhedsniveauet &ndres. Samtidigt med, at der i testene benyttes en opdeling i
profilomrader i fagene, kan dette indebare mere nuancerede resultater end bare en sveerhedsgrad fra
1-5.

Teoretisk baggrund for testene

Folkeskolens nationale test er baseret pa forskning samt nationale og internationale erfaringer'”,
hvor der bade har veeret involveret it-folk, designere, statistikere og paedagogisk/fagligt forankrede
institutioner (DPU, Bergen Universitet). Michael Lund-Larsen fra @ventures i Arhus som har veeret
med i konsortiet bag udviklingen af testen'® navner, nogle lringsteoretikere som har veeret inde i
billedet ved udvikling af test i deres regi og sandsynligvis ogsa ved de nationale test. Disse er
Bloom, Dreyfus & Dreyfus, Klafki og Vygotsky. | kapitel 4 vil vi i forbindelse med vores faglige
test komme ind pa Bloom. Vi vil desuden i det perspektiverende kapitel 6 komme med et bud pa én
made at fortolke de faglige IKT-baserede test ud fra Vygotskys udviklingszone (Nuzo) til benyttelse

i paedagogisk/faglig sammenhang.

Kritik af testformen

Vi har tidligere varet inde pa, at et grundlaeggende spargsmal i forbindelse med udvikling af faglige
test er: Hvilke dele af faget kan evalueres med test og IKT? Lisa Steinmuller fra @ventures har en
opstilling af hvad hun mener der kan afvikles ved en test og hvad der ikke kan. Hun definerer test
som en raekke af spargsmal stillet ud fra objektive kriterier, hvor de tilhgrende svar kan enten veere

rigtige eller forkerte:

17 Jakob Wandall skolestyrelsen
'8 Foredrag ved UFO 2006 i Odense
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e Hvad kan ikke testes e Hvad kan testes
— argumentation — paratviden
—  fritekst — faktuelle oplysninger
— analyser — ngdvendig basisviden
- forsgg —  grammatik
— mundtlighed — satningskonstruktioner
- ikke malbar viden — visse former for bevisfgrelse
— sociale kompetencer — aflesning af oversigter
—  arbejdsformer — stavning
—  kreative lgsninger —  formler
— regne og matematikstykker

Fig. 3.1 fra Lisa Steinmuller™

Vi har ovenfor henvist til Bertel Haarders bud. Men der er tale om et “paratvidens testsystem” siger
Christen Sgrensen (Sgrensen 2006:2), hvor han betvivler den grundlaeeggende betragtning, eller ma-
ske rettere grundlaget, bag beslutningsprocessen om, at testene skulle medfare et hgjere fagligt ni-
veau, idet klarheden omkring formalet med undervisningen ikke er tydeligt nok. Han har analyseret
pa, hvordan testudformningen vil pavirke leringssituationen i folkeskolen. Det er dog vigtigt at
papege, at Sgrensens vinkel er pa det IKT-baserede testdesign og ikke pa leering. Desuden skal det
pointeres, at hans analyse bygger pé kravspecifikationen® for designet og ikke pa den endelige test-
udformning. Han siger at det drejer sig om paratviden fordi 50-60 spargsmal skal besvares pa 45
minutter, og fordi der er tale om multiple choice spargsmal, foruden at it-mediet leegger op til hurtig
respons ** (ibid:4). Muligheden for fordybelse er yderst begranset, hvilket peger i modsat retning
af fundering og refleksion, som efter vores mening er leeringsmaessige tilstraebelsesverdige forud-
setninger i den padagogiske praksis®. "Tilhaengere” peger, i modsetning til Christen Sgrensen, pa
at testene skal ses som et led i den formative evaluering. Han rejser her et grundleeggende spgrgs-
mal som han ikke forfalger i resten af fremstillingen, til gengeld fokuserer han pa en analyse af
grundstrukturen i it-testsystemet. Vi vil afslutningsvis i specialet konkludere pa denne problemstil-

ling.

19 http://www.fluid.dk/arrangementer/LAER271005/ Test%20i%20ungdomsudd_Fluid_Del_271005.pps
0 yndervisningsministeriet 2006. Bilag 2. Kravspecifikation og testafvikling

2! Det er uklart for os om det er muligt at undlade at svare pa spargsmal i testen
22 Hvis man i testdesignet har spargsmél med delspargsmaél *items’ er der lidt starre mulighed for fundering.
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3.3 Testveerktgjet Quia

Vi har valgt at benytte det webbaserede testveerktgj Quia til vores undersggelser og faglige test. Der
findes andre programmer som er tilgaengelige pa internettet, som dele af LMS-systemer (Fronter,
Lectio etc). Foruden professionelle programmer som vi ikke umiddelbart kan fa adgang til. Det er
bl.a. blevet benyttet af mange sproglaerere i gymnasiet.

Beskrivelse — generelt

Quia er et amerikansk online testveerktgj, som er serverbaseret, hvor interaktionen foregar online.
Programmet kraever licens som kan kebes pa hjemmesiden www.Quia.com, men der er en fuldt
funktionel 30-dages pravelicens som er gratis.

Quia koster 49 $ om aret, men man kan starte med en prgveversion, og de ting, man laver i denne
periode forsvinder ikke. Det er muligt for nogle kolleger at ga sammen om en konto, man kan opret-
te mapper i systemet, sa kan prisen siges at vaere overkommelig. Desuden findes der skoler som har
licens pa systemet.

De vigtigste omrader i Quia er:

Quiz programmer, Aktiviteter og gvelser, Spgrgeskema, Klasseadministration

Her introducerer vi kort de forskellige omrader. Vi vil szrlig beskrive Quizzes og Surveys, idet det
er specialets fokus. Aktiviteter og gvelser har dog nogle ekstra funktioner som java-appletter, som

mangler i Quizzes.

Quiz-delen

Der opereres med begreberne Quizzes og Surveys i Quia-jargon. Der skelnes mellem Quizzes og
Surveys pa den made, at den farst type kraever et bestemt svar, saledes at nar du opretter et spgrgs-
mal skal du ogsa opstille svarmuligheder og svartype. Spgrgsmalstyperne bliver gennemgaet i det
felgende:

Graduerede spgrgsmal:

e multiple choice,
e true-false
e pop-up (i princippet som multiple choice, men som dropdownliste)

e multiple correct (forskelligt fra multiple choice, fordi respondenten kan velge flere svar)
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e fill-in (er velegnet til spargsmal som kraever, korte, et- til to-ords svar, de kan veere auto-
graduerede, hvor der ma prefabrikeres de rigtige svarmuligheder, eller manuelt-graduerede,

hvor man efterfglgende selv skal tage stilling til om svaret er rigtigt eller forkert)

e initial answer (ofte brugt som et tekststreng med indbyggede fejlstavninger, som eleven sa
kan rette, kan auto- eller manuelt gradueres), short answer (abent spargsmal som ikke kan

autogradueres), essay (abent spgrgsmal som ikke kan autogradueres),

e matching (to eller flere par af begreber som star i vilkarlig reekkefalge overfor hinanden,
som sa identificeres og matches korrekt, det er muligt at give automatisk partiel kredit, hvis

man har nogle men ikke alle matches korrekte)
e ordering (sette to eller flere begreber, som star vilkarligt, i rigtig reekkefalge)

Ikke-graduerede spgrgsmal:

e multiple select (samle meninger og demografisk information fra respondent)
e yes-no (etc)

e pop-up (etc)
o free response (frie svar eller meninger)

En tredje mulighed er abne spargsmal (med graduering af udsagn) eller rent dbne svarmuligheder.
De forskellige spargsmalstyper kan sammensattes uafhangigt af hinanden. Man kan tilfgje billeder
og lydeksempler i Quia. Desuden er det overordnet muligt at lave tilfeeldig reekkefalge pa spargs-
malene, saledes at raekkefalgen bliver forskellig fra elev til elev, der kan veelges mellem anonymitet
og navngivning, der kan veelges om respondenten lgbende skal se sin score, der kan sattes kode pa
for at undga uvedkommende respondenter, der er muligt at tilfgje links i systemet. Endelig kan te-
sten tidsbegraenses, sa eleven kun har et bestemt antal minutter til at besvare testen, f.eks. 30 minut-

ter.

Survey-delen

Surveys er spgrgeskemaer, som er velegnede til tilfredshedsundersggelser og holdningsundersagel-
ser, hvor svaret ikke er defineret pa fornand. Denne type er velegnet til evaluering af undervisnin-
gen, og elevernes evaluering af egen indsats og standpunkt. Spgrgeskemaerne kan vare anonyme
eller man kan bede eleverne skrive deres navn i det farste felt. Spargeskemaprogrammet teeller sva-
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rene sammen, men der kan ikke laves avancerede beregninger pa svarene. Det tager ikke ret lang tid
at lave et spargeskema. Nedenstaende link viser et evalueringsskema anvendt efter et forlgb i kultur
og samfundsfag.

http://lwww.Quia.com/sv/72701.html, http://www.Quia.com/sv/57388.html

Nar man er feerdig med at konstruere et spgrgeskema oprettes et unikt link som kan formidles til
eleverne via konference eller mail. Det er muligt at angive et tidsinterval for, hvornar og i hvor lang
tid en test kan besvares, eller det kan gares frit, hvornar eleverne vil svare pa det. Programmet kan
udskrive forskellige data fra besvarede Surveys: F.eks. hvor mange respondenter har besvaret hvert
spgrgsmal (Question Summary), informationer og statistik om hvert enkelt spargsmal (Question

Details), hver enkelt respondents svar pa hvert spargsmal (View by respondent)

Der er 7 forskellige typer af spgrgsmal til Surveys:
e Multiple Select og Multiple Choice: Der stilles et spgrgsmal med to eller flere svarmulig-
heder. Ved denne type er det muligt at have flere korrekte svarmuligheder, som responden-

ten kan krydse af.

e Yes/No: ogsa kaldet true/false Her kan man stille et ja-nej spagrgsmal, enten/eller enig/uenig

etc.

e Pop-up: Som ved multiple choice, men figurerer som en drop-down list. Det serlig ved
denne type er at den kan placeres midt i teksten saledes, at den kan bruges som fill-in ud fra
predefinerede svarmuligheder. Sa undgar man at fa svar som der ikke er taget hgjde for i

forvejen.

e Ranking: Her settes nogle attributter op og en karakteristisk pa, hvordan de skal opstilles,

hvorefter respondenten skal ordne dem i rigtig reekkefalge.

e Rating scale: Respondenten afgiver en talveerdi som svar, hvor vardien svarer til en bestemt

svarkategori. Vi har brugt denne type i holdningsundersggelsen (se afsnit 4.3).
e Rating grid: Kan beskrives som flere reekker af rating-scale typen i én

e Free response: Respondenten laeser spargsmalet og indtaster et svar i tekstfeltet. Det kan sa
preedefineres, om der skal veere plads til ét ord, en setning, eller et helt afsnit, afhaengigt af

spgrgsmalstype
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Aktivitets-delen

Et meget vaesentligt treek ved Quia er vidensdeling. Der findes et utal af delte aktiviteter (shared
activities), som er udviklede forlgb/eksempler som man kan importere til ens egen Quia konto og
derefter redigere dem, sa de passer til det, man har brug for. Der findes 16 typer af preedefinerede

spil og leeringsaktiviteter (se bilag 1)

Klasseadministration

Nar man beder eleverne svare pa en quiz kan man ngjes med at bede dem skrive deres navn inden
de starter, herefter kan man som lerer identificere elevernes svar. Man kan desuden samle test,
gvelser mv. pa en klassehjemmeside. Se eksempel pa nedenstaende link:
www.quia.com/pages/evadokit.html

Man kan ogsa oprette klasser med navne og e-mailadresser og automatiske koder. Dette giver mu-
lighed for at se, hvordan den enkelte elev har klaret sig i forskellige quiz’er, leereren kan give en
personlig tilbagemelding. Eleven skal sa logge sig pa med koderne. Du kan se, hvor lang tid

han/hun har brugt pa quiz’en.

Databehandling

En af fordelene ved elektroniske programmer til test og spgrgeskemaundersggelser er, at databe-
handling og rapportering er automatiseret sa leereren undgar det manuelle arbejde med efterbehand-
lingen, sammenteelling, strukturering og arkivering af data. Quia har en omfattende rapporterings-
del, hvor der kan treekkes data pa enkeltpersoner, og statistik, grade respondenterne etc.

| programmet er der automatisk optaelling af rigtige/forkerte svar, statistik for det samlede og det
enkelte spgrgsmal, hvor du far et godt overblik pa skaermen.

Der er ogsa muligt at eksportere data fra systemet til regnearks programmer. Desuden kan der i sy-
stemet oprettes en elektronisk klasse, med tilgengelige testresultater for den enkelte elev og klas-

sen.

3.4 Psykometriske principper

Psykometriens indflydelse i samfundet er stgrre end vi umiddelbart tror, pa godt og ondt. Mange
undersggelser i dagligdagen bygger ikke pa psykometriske principper. Et eksempel pa en test fra
dagligdagen som man kan problematisere er ”integrationstesten” i Danmark hvor Simon Emil Am-
mitzbgll udtaler, at "Det siger ikke noget om, hvor dansk man er, hvis man kan svare pa de her

spargsmal. Hele prgven er gennemsyret af en nationalromantisk forestilling om det at veere dansk.
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Man er hverken mere eller mindre dansk, hvis man kan svare pa, hvornar kvindelandsholdet vandt
VM i handbold” 2*. Testen bygger pa paratviden, idet den bestar af 35 spargsmal fra en bank pa
200 som er frit tilgeengelige pa nettet. Man kan med rette sparge hvorfor denne test? og hvad kan
den bruges til? Medierne refererer ofte, efter vores pastand, meget ukritisk om undersggelser, hvor
modtageren ikke har mulighed for at vurdere om disse undersggelser bygger pa velbegrundede kri-
terier og palidelige oplysninger. Mediehistorier af denne karakter har stor indflydelse i det offentli-
ge rum, men ogsa i undervisningssituationer har de test og vurderinger underviseren foretager ret
stor indflydelse pa den enkelte elevs tilvaerelse. Det er derfor vores opfattelse, at hvis man vealger at
benytte sig af test, sa skal det ske pa et sa retferdigt og preecist grundlag som muligt. Det vil sige
man bar falge nogle procedurer og principper, som gar testudformningen og konsekvenserne ved
benyttelse af denne, til en reflekteret proces, og ikke blot forlade sig pa et intuitivt testdesign. Det
ansvar, der ligger i at benytte test kan ikke uddelegeres til et computerprogram.

Vi vil i det efterfalgende beskrive og forklare psykometriske principper, relevans for undervisnings-
feltet og den empiri vi indsamler. Fremstillingen skal derfor ikke betragtes som en fyldestgerende
beskrivelse af omradet, men som udvalgte nedslag.

Vores indfaldsvinkel til psykometriske test er funktionel, i den forstand at den er bredere end tradi-
tionel psykometri, som var under stor indflydelse at intelligens test “bevaegelsen” (omtalt i afsnit
3.1). Den funktionelle betragtning pa psykometrien ger, at vi kan bruge teorier fra andre omrader
sasom interview-teori med lukkede og halvabne spgrgeskemaer. (Rust & Golombok 1999:34). Vi
betragter saledes distinktionen mellem spgrgeskema og test som flydende.

Nar vi i vores tilfelde vil lave tests som en del af den formative evaluering, er der ikke de samme
krav til de bagvedliggende principper som ved mere formelle test. Torben Spanget Christensen for-
mulerer det pa denne made: “....vi skal stille lavere metodekrav til spgrgeskemaundersggelser, lere-
re laver i deres egen undervisning. Og de skal alligevel ikke udsattes for statistiske analyser, idet
der som regel er tale om optalling (alle eleverne er med i undersggelsen) og ikke om stikprgver”
(Christensen 2006: 379).

| psykometrien skelner man mellem objektive test som er dem med faste utvetydige svar, hvor der
enten er rigtige eller forkerte forhandsdefinerede svar som true/false eller multiple choice. | abne
essaysvar kan man ikke udelade det subjektive element i vurderingen. (Rust & Golombok 1999:47)
Der skelnes i psykometrien mellem norm-referentielle og kriterie-referentielle test. VVores faglige
tests er kriterie-referentielle, idet vi sammenholder elevernes formaen med objektiv definerede kri-

terier (fagmal), og ikke ud fra sammenligning med starre befolkningsgrupper, hvilket kendetegner

2 http://avisen.dk: Dansktest hindrer god integration (27. februar 2007)
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norm-referentielle test (Rust & Golombok 1999:40ff). Folkeskolens nationale test kan siges at inde-
holde begge elementer da sveerhedsgraden (og deraf testscoren) er defineret ud fra de tidligere
navnte fagmal og hvad man kan forvente (ved at gennemfgre omfattende pilottestning af en starre
gruppe elever,) at de formar pa deres klassetrin.

Man kan opdele spargeskemaer/test i vidensbaserede, som dakker f.eks. feerdigheder, og kundska-
ber og personbaserede som undersgger bl.a. personlighedsrelaterede forhold og holdninger (Rust &
Golombok 1999:196). | afsnit 4 beskriver vi de videns- og personbaserede undersggelser (faglige
test og leeringsstiltest) vi foretager.

Nedenfor har vi udarbejdet et eksempel pa en fremgangsmade i forbindelse med oprettelse/design af
test/spgrgeskema, som bygger pa en opstilling fra (Rust & Golombok 1999:196ff).

Man skal klarggre for sig selv, hvad formalet med spargeskemaet klart og precist er. Det foreslas
ogsa at man bruger en test specifikation, kaldet blueprint. Et konstrueret eksempel kunne vaere en

faglig test i matematik:

Elevens kendskab til fag- Elevens forstaelse af Eleven kan overfgre sin viden til rela-
termer emnet terede omrader

Algebra 5 2 1

Geometri 2 3 X

Blueprintet kan i simpel form besta af fx. fagomrader og taksonomiske niveauer, som er med til at
klargere hvilke omrader af faget man vil deekke, hvordan det enkelte omrade skal vaegtes med antal
spgrgsmal (items) for hvert omrade og niveau. Ved at systematisere pa denne made far man mulig-
hed for at se, hvor eleven har sterke/svage sider og kan satte fokus pa indlaring af bestemte mang-
ler i elevens faglige viden.

Der ligger et stor arbejde i at skrive items (der er forskellige typer items som er nermere beskrevet i
afsnit 4.2). Vi mener ikke at ja/nej svarmuligheden er egnet til andet end paratviden, og her er der
desuden 50% mulighed for at geette det rigtige svar. | multiple choice typen bruger man svarmulig-
hederne korrekt og sa et antal sakaldte distractors, typisk 4-5 svarmuligheder. Det kraever et vist
arbejde at lave sandsynlige distractors, saledes at de ikke udelukkes pa forhand af eleven.

Man skal ogsa overveje baggrundsinformationer (overskrift, navn, dato) og instruktioner eller vej-
ledning til eleven, et eksempel pa vejledning:

e For hvert item skal du veelge det rigtige svar blandt de 5 mulige svar, ABCD eller E. Las

spgrgsmalene grundigt og afger hvilken svarmulighed du vaelger. Du vil, nar du har svaret pa al-
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le spegrgsmal fa din samlede score i testen at vide - i forhold til det maksimale som er 100 point.

Husk at skrive dit navn pa testen. Det er kun laereren som far adgang til resultatet.

Layout og design vil have betydning og kan sandsynligvis pavirke elevens motivation og opfattelse
af hvor serigs testen skal betragtes.

Testscore: Det skal afgares hvor meget hvert rigtigt svar er veerd. Skal rigtige svar give 1 point,
hver gang eller skal det afhange af sveerhedsgrad?

Oftest anbefales det at pilotteste undersggelser ved en reprasentativ gruppe (Rust & Golombok
1999:199). Pilottestningen er grundlag for item analyser, hvor man analyserer de data man har faet
gennem pilottesten. Analysen foretages blandt andet med henblik pa at identificere 1) distractors
som overhovedet ikke veelges i pilottesten og 2) items, hvor alle svarer korrekt. Disse tilfeelde skal
sa vidt muligt ikke forekomme i den endelige test. (Rust & Golombok 1999:209ff).

Realibilitet og validitet
Reliabilitet og validitet er begreber som ikke kun vedrgrer testning men alle former for dataindsam-
ling eller dataproduktion.
“Reliability has been defined as the extent to which the test is effectively measuring anything at all,
and validity as the extent to which the test is measuring what it it supposed to measure” (Rust &
Golombok 1999:64)
Realibilitetet er afhaengig af antallet af items, og herunder naevnes i punktform nogle forhold som
har indflydelse pa reliabiliteten:

e Tidspunkt for testning (dag og tid pa dagen)

e Hovilket slags evaluering/vurderingstype der bruges (fx. antal svarmuligheder)

e Har vedkommende svaret rigtigt pa et sveert spgrgsmal og forkert pa et nemt spgrgsmal som

er relaterede?
e Flere items desto starre reliabilitet. (afhaenger ogsa af kvaliteten)

e Variationer i sveerhedsgraden styrker reliabiliteten

Validitet deekker spgrgsmalet om vi maler det som vi intenderer (Rust & Golombok 1999:215). To
underkategorier er “Face validity” som handler om udformning og designet og indholdsvaliditet,
hvilket i vores faglige test indebarer en sammenligning mellem laeseplanen mal og indholdsbeskri-
velse og testens indhold/opbygning.
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Det er selvfalgelig langt flere overvejelser man skal gare sig. Herunder falger et eksempel pa en
tjekliste med nogle ‘common-sense’ overvejelser.

« Er spargsmalene forstaelige og gennemskuelige?

 Er spargsmalene for tekstnaere?

» Er der fare for fortolkningsproblemer?

« Kan spgrgsmalene svares entydigt?

e Er der ironi, sarkasme eller humor i spargsmalene?

3.5 Opsamling

Vi har i dette kapitel behandlet test i evalueringsfeltet ud fra en historisk savel som en aktuel syns-
vinkel. Vi har redegjort for det test-teorigrundlag som vi anvender i vores empiri. Vi har introduce-
ret det IKT-veerktgj vi anvender til indsamling af den del af vores empiri, der omhandler faglige
test, Multiple Intelligenser, Leeringsstile og holdningsundersggelse. Vi har desuden problematiseret

en reekke forhold vedrgrende test generelt som vi vender tilbage til i de falgende afsnit.
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4. Metode - teori

4.1. Multiple intelligenser og leeringsstile

En af hypoteserne i afhandlingen bygger pa den antagelse, at der er en sammenhang imellem ele-
vers praestationer i test og samme elevers intelligenser og leeringsstile. Antagelsen er dog kompleks i
den forstand, at elevernes praestationer i en konkret test ma forventes, at bero pa mindst to forhold, nemlig 1)
deres intelligenser og leringsstile i forhold til den undervisning og leringsvirksomhed, der er gaet forud for
testseancen og 2) deres intelligenser og leeringsstile som forudsztninger for at besvare selve testen. Vi har
valgt at afgraense os til alene at undersgge det sidste forhold. Ud fra den betragtning, at det er selve
testmetoden med anvendelse af IKT-veaerktgjer og det deri liggende potentiale, der har vores interes-
se. | det falgende vil vi redegare for det teoretiske grundlag for de intelligenser og leeringsstile vi
mener har betydning for elevers praestationer i faglige test. Vi vil i fremstillingen og i diskussionen i
kapitel 6 ogsa komme ind pa de paedagogiske konsekvenser af inddragelse og anvendelse af viden

om elevernes MI-preeference og leringsstile.

4.1.1 Teoretisk udgangspunkt — Multiple Intelligenser — Howard Gardner

Vi skriver intelligenser i flertal og har dermed allerede antydet, at vi operer med et flertydigt intelli-
gensbegreb eller mere pracist: de mange intelligenser (MI) med udgangspunkt i Howard Gardners
teori. Der er tale om en kognitiv teori jf. nedenstaende: ”As the name indicates, we believe that hu-
man cognitive competence is better described in terms of a set of abilities, talents or mental skills,
which we call intelligences” (Gardner 1993:15). Han beskrev oprindeligt 7 intelligenser, men der er
siden tilfgjet intelligenserne Naturalistisk og Eksistentiel intelligens. | det falgende opstilles de op-

rindelige 7 intelligenser:

Lingvistisk/sproglig: Man er god til at behandle tegn/ord/begreber i bade skrift og tale. Man har sans for lyde,
ord, sproglige strukturer og sans for sprogs betydninger og funktioner.

Logisk/matematisk: Man er god til at behandle tal og logiske mgnstre. Man kan abstrahere og generalisere,
deducere og inducere. Kan behandle lange &rsagssammenhznge.

Spatial: Man kan opfatte den visuelt rumlige verden: flader, farver, mgnstre, afstande og rumlighed
— 0g kan transformere sine perceptioner, handle i det rumlige

Kinastetisk-kropslig: Man har en fornemmelse af og kan kontrollere sin krop og dens bevaegelser og dens hand-
tering af genstande.

Interpersonel: Man kan skelne mellem og reagere hensigtsmassigt pa andre menneskers sindsstemninger,
falelser, gnsker og motivationer. Man kan tage hensyn til andre.

Intrapersonel: man kender sine egne falelser og motiver til at gare det, man ger — og man kan arbejde
med sig selv, sine falelser og sit intellekt.

Musikalsk: Man er i stand til at adskille toner, hare rytmer, klange og lydmgnstre, og man har sans for
musikalsk udtryk — kan orientere sig lydligt i tid og rum. Man er i stand til selv at frem-
bringe musik.

Fig. 4.1.1 (Opstilling efter Damberg et al 2006:344-345)
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Ved den lejlighed beskrev han dem ogsa som en teori. Men han tager dog ogsa et forbehold, idet
han konstaterer at “Even so, by featuring the word idea | want to underscore that the notion of mul-
tiple intelligences is hardly a proven scientific fact: it is, at most, an idea that has recently regained
the right to be discussed seriously* (Gardner 1983:11). Mogens Hansen felger op ved at konstatere
at Gardners teori ”ikke kan leve op til de krav, der stilles til en traditionel teori om indre konsistens,
hypoteser der kan afprgves og definitioner, der pracist afgrenser begreber..Der er derfor nok mere
tale om et teori-udkast end en teori i seedvanlig positivistisk videnskabelig forstand” (Hansen
2005:35). Positivistisk videnskab indebarer, at der indsamles data til stgtte for teorien ud fra struk-
turerede og kontrollerbare eksperimenter og/eller spgrgeskemaer. De indsamlede data skal kunne
registreres med sanserne dvs. males, vejes, tzelles el. lign. Holdninger, tro mv. er ikke gyldige data
indenfor det positivistiske videnskabsparadigme (Pedersen & Land 2001:30). En teoris indre konsi-
stens fremkommer ved, at der anvendes en metode, som giver det samme resultat nar metoden an-
vendes pa et andet objekt, eller ssmme objekt til et andet tidspunkt. Metoden ma saledes ikke give
anledning til indre modsigelser, men give et entydigt resultat for de, der anvender den (Dolin
2001)?*. Desuden er det ofte indenfor psykologien vanskeligt, at afgraense begreber, fordi det ikke
lader sig gare at fastleegge begrebsindholdet. Det geelder saledes ogsa intelligens, bevidsthed og

selvet som ikke har genstandskarakter og ikke entydigt kan afgreenses (Hansen 2005:36).

Ikke desto mindre fastholder Gardner betegnelsen teori. Det ma siges, at veere tankeveaekkende, at
brede kredse i det videnskabelige samfund accepterer betegnelsen teori om noget som ikke lever op
til rodfaestede videnskabelige normer. Det kan selvfglgelig have noget at ggre med, at der er stort
gnske om, at slippe af med den klassiske endimensionelle intelligensopfattelse, som af mange opfat-
tes som veerende for snaever i sin vurdering af menneskers intelligens. En forklaring kan veere, at
teorien om MI har faet stor udbredelse i peedagogiske kredse og i undervisningssektoren, sarligt i
grundskolen (Hansen 2005:17). Ifglge Mogens Hansen er der i gjeblikket tale om et opbrud bade
paedagogisk og forskningsmaessigt, hvor to teorier keemper om det gaeldende paradigme og maske

bliver der pa leengere sigt tale om et paradigmeskift (Hansen 2005:17).

Grunden til at M1 teorien har haft sa stor gennemslagskraft i undervisningssektoren er, at den giver

grundlag for en udviklingsoptimisme, forstaet pa den made at vi kan tro pa, at undervisning og lee-

2 http://pub.uvm.dk/2001/fysik/index.html
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ring nytter noget, i modsatning til den endimensionelle intelligens opfattelse, der siger at intelligen-
sen er fastlagt genetisk og dermed er relativt uforanderlig gennem tiden (Hansen 2005:27ff.). Nar vi
skriver, at teorien har haft stor gennemslagskraft i undervisningssektoren, kraever det den tilfgjelse,
at teorien nappe har haft sa stor betydning for udviklingen i gymnasieskolen som i grundskolen
(Damberg 2006:351). En forklaring kan veere at gymnasiet traditionelt har rekrutteret en mere ho-
mogen elevmasse end grundskolen, og de fremherskende intelligensformer har veeret de verbal-
sproglige og matematisk logiske. Behovet for at se bredere pa intelligensproblematikken og de deraf
afledte konsekvenser for peedagogikken, har derfor ikke vearet sa patreengende i gymnasiet. En an-
den forklaring kan veere, at gymnasiet traditionelt og historisk har opfattet sig som ferst og frem-
mest en fag(videnskabelig) institution og i anden raekke en padagogisk institution. Opmarksomhe-
den pa paedagogisk teori og metode har derfor ogsa varet derefter. Erik Damberg formulerer det pa
folgende made: "Maske er elevsammensatningen i de gymnasiale uddannelser vasentligt anderle-
des, end den er i grundskolen - men meget tyder pa, at denne pastand ikke holder helt stik laengere:
Nogle gymnasieskoler arbejder med elitehold og andre skoler og kurser fgler sig magteslase i for-
hold til elevmaterialet og synes, at der er vanskeligt at fa leereprocesserne til at forega, som de bur-
de, eller som de plejede. | alle tilfeelde er de *forskellige elever’ en opgave, de gymnasiale uddan-
nelser ikke slipper for at tage stilling til” (Damberg 2006:351).

Den endimensionelle intelligens (g-faktoren) har stort set udelukkende hentet empirisk statte fra
standardiserede papir og blyant” test, som naesten udelukkende baserer sig pa matematisk-logisk
og sproglig intelligens. Et forhold som Gardner er meget kritisk overfor, idet han mener at intelli-
genserne er kontekstbundne og derfor vil de intellektuelle funktioner veere af ringere kvalitet under
dekontekstualiserede sammenhange f.eks. i test situationer (Gardner 1993:31, Hansen 2005:28).
Jean Lave definerer dekontekstualisering pa denne made: “To dekontextualize knowledge is to for-
malize it (to contain it, pour it into forms) at a more inclusive level. To formalize is to contain more
forms. It follows that abstraction from and generalization across ’context’ are mechanisms that are
supposed to produce decontextualized (valuable, general) knowledge” (Lave 1993:23). Lave er kri-
tisk overfor den position — det er naeppe for meget sagt, at han afviser leering i den dekontekstualise-
rede form. Han siger videre, at “further, it is assumed that what is learned is of a general nature and
powerful because it is not embedded in the particularities of specific practices. These assumptions
are brought into question simultaneously once learning is conceived as situated practice..Also ac-

cording to the authors of this in this book, The dualistic division and categorization of experience
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that privileges ‘decontextualization’ does not offer an adequate explanation of thought or action”
(ibid:24).

Vi er enige i, at leering i dekontekstualiseret form ofte medfarer vanskeligheder for eleven/den la-
rende, fordi det kan vere sveert at se relationen til egen hverdag eller livsverden. P& den anden side
vil vi ud fra vores faglige position i biologi - henholdsvis musikfaget, forfeegte det synspunkt, at
formaliseret og generaliseret viden pa metaniveau er et bade frugtbart og meningsfuldt leeringsmal.
Et eksempel fra biologi: Viden om arveanlag pa et abstrakt formaliseret grundlag er ganske nyttig,
hvis man skal kunne tage stilling til komplicerede spgrgsmal vedr. moderne bioteknologi. Som fal-
ge af Gardners kritiske position i forhold til test under dekontekstualiserede sammenhange foreslar
han derfor, at test skal baseres pa problemlgsningsevner og handleevner pa tvers af forskellige in-
telligensomrader (Gardner 1993:31).

Spargsmalet om den logisk-matematiske intelligens status i forhold til de gvrige intelligenser disku-
teres indgaende af Gardner uden, at han nar frem til en endegyldig afklaring. | ‘Frames of mind’ fra
1983 siger han: one could conclude that logical-mathematical ability is not as ‘pure’ or “autono-
mous’ a system as others reviewed here, and perhaps should count not as a single intelligence but as
some kind of supra- or more general intelligence” (Gardner 1983:159). Senere stiller han spgrgsma-
let: “Does it still make sense to group all of logic and mathematics together, as one form of intelli-
gence, and to set it off sharply from other forms? Only time can tell whether the grouping that |
have proposed here has long term validity” (ibid. s. 168).

Hansen behandler ogsa problemstillingen og henviser til den amerikanske psykolog Rex Li, der
peger pa at “der i Gardners beskrivelse af den logisk-matematiske intelligens, er tale om en generel
funktion, hvis kerne bestar af begrebslig og abstrakt teenkning” (Hansen 2005:34ff.). Gardner er-
kender endvidere, at han ikke principielt vil afvise g-faktoren, men blot pege pa, at dens basis er
testopgaver af isar verbalt-sproglig og logisk art og altid bygger pa korte svar og ikke pa mere om-
fattende udredninger eller problem- og handleforlgb (Hansen 2005:35).

Vi opfatter problemstillingen som meget central i diskussionen om intelligens og intelligensformer
og undersggelser heraf. Hvis den logisk-matematiske intelligens har status af en generel funktion, er
det vel en ganske rimelig begrundelse for, at de klassiske 1Q tests tager udgangspunkt i denne. Det
er selvfglgelig sa stadig et udestaende med den sproglige intelligens som gjensynlig ikke har nogen

seerstatus i1 forhold til andre intelligensformer. | forhold til nserveerende projekt, er det selvsagt af
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betydning, hvordan den logisk-matematisk intelligens betydning skal tolkes i forhold til de andre
intelligensformer, selvom det ikke er projektets formal at foretage intelligens test.

Fibaek Laursen papeger at "Gardner interesserer sig for, hvordan hjernen forarbejder information,
mens de konkrete omsteendigheder, hvorunder man larer ikke interesserer ham. Han siger f.eks. at
vores hjerne forarbejder sprog som sprog, uanset det kommer ind af gret (det talte sprog), af gjet
(skriftsproget) eller via fingerspidserne (hvis man laeser blindskrift). Det forarbejdes pa samme ma-

de, af samme intelligens og i samme center i hjernen” (Fibak Laursen 2005:64).

Gardner om tests

Gardner papeger betydningen af den kulturelle kontekst i forbindelse med testning og testudform-
ningen, hvor vurderingsmaterialet er afhangigt af den kulturelle sammenhang. | ‘Den intelligente
skole’ (Gardner 1999) navner han at ”Nasten alle formelle test forudsetter, at deres brugere er for-
trolige med kulturens avancerede, boglige symbolsystemer. Disse test frembyder derfor serlige
vanskeligheder for enkelte, som af en eller anden grund har haft sveert ved at tilegne sig det avance-
rede symbolkendskab eller ikke kan fa dette kendskab til at passe sammen med tidligere former for
mentale forestillinger” (Gardner 1999:199). Han laeegger ogsa op til et skift i fokus veek fra standar-
diserede test hen imod vurdering (assessment) og problemlgsning, hvilket ogsa er mere i trad med
en skandinavisk tradition. Han pladerer ogsa for mere sammenhang mellem vurderingen og perso-

nens daglige aktiviteter og omgivelser (Gardner 1993:31-32).

4.1.2 Teoretisk udgangspunkt leringsstile — Dunn & Dunn

Leeringsstile generelt

Rita Dunn navner i en artikel®®, at der er mindst fem forskellige mader at undervise p4, foruden
forelaesning og diskussioner, som er velegnede til ny og vanskelig information. Hun har sammen
med andre forsket i ‘Learning Style Inventories’, hvor de udvikler undervisningspakker der tiltaler
forskellige typer af elever. Det minder ret meget om Gardners efterfglgende udtalelse, hvor han
siger at hans forskning har antydet, at “man kan ga til ethvert godt, givende emne — ethvert begreb,
der egner sig til undervisning — pa mindst fem forskellige mader, som groft sagt tager hgjde for de
mange intelligenser” (Gardner 1999:237). Han navner disse indgange: fortaellingsindgang, logisk-
kvantitativ indgang, grundlagsorienteret indgang, astetisk indgang, empirisk indgang (ibid:238-

239). Han belyser den “effektive’ leerer som den engagerede formidler, der varierer undervisningen

% artiklen “The Dunn and Dunn Learning-Style Model and Its Theoretical Cornerstone”
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ved at inddrage diverse paedagogiske hjeelpemidler — tekster, film, software — under hensyntagen til
elevernes indlaringsstil, hvilket bl.a. leder tankerne over pa undervisningsdifferentiering (ibid:239).
Der er saledes falles treek mellem teorierne men ogsa forskelligheder, som vi vil tage op i et efter-
falgende afsnit. Kort kan der siges her, at Gardner ikke har beskaftiget sig direkte med hvordan og
under hvilke omstendigheder folk lerer, hvilket har veeret fokus hos Dunn & Dunn.

En leeringsstil kan beskrives som en sammensetning af kognitive, affektive og fysiske faktorer som
er karakteristiske for en person og indikerer hvordan vedkommende opfatter, interagerer og reagerer
pa og i leringsmiljoet (Bates & Leary:45). | dansk sprogbrug bruges ogsa begrebet indleringsstil
om en persons foretrukne made at lare pa eller at processere information pa. Laeringsstilen kan si-
ges at have sammenfald med personlighedstraeek hos personen og pavirker dennes holdninger, veer-
dier og den sociale interaktion.

Der er megen forskning indenfor lzeringsstile og mange forskellige retninger ogsa. Vi har i vores
uddannelse arbejdet med Kolb, Honey & Mumford og Dunn & Dunn, men der er mange flere. | en
rapport af Coffields et al 2004 (her efter Mayes), er der en klassificering af leeringsstilmodeller,
hvor Dunn & Dunn modellen kaldes “Konstitutionelt-baserede laringsstile og preeferencer”
(Mayes:9). Den kunne ogsa kaldes undervisningspraference, idet den fokuserer meget pa undervis-
ningsmiljget. Der siges endvidere om Dunn & Dunn, at selv om de har et stort og omfattende forsk-
ningsprogram, papeger de kraftigt en mangel pa uafhangig forskning og begransninger i de empiri-
ske undersggelser.

Kolb (1984) var en af de ferste der udviklede en decideret teori om lzringsstile. Den er baseret pa
den kognitive del af leringsprocessen. Coffield et al papeger problemer vedrgrende reliabilitet, va-
liditet og selve lzringscirklen hos Kolb (Mayes:10). Dette navnes ogsa hos Bates & Leary, at
Kolbs model “lacks psychometric rigour and empirical studies indicate a lack of verifiability using
the measures in a pilot study” (Bates & Leary:46). Der s&ttes ogsa spgrgsmalstegn ved om model-
len er en beskrivelse af en laeringscyklus eller individuelle forskelle hos den lserende.

Honey & Mumford som bygger pa Kolb er blevet benyttet i virksomhedsregi, men ogsa i uddannel-

sessammenhang (Malberg 2003).

Dunn & Dunn

Selv om Gardner ikke fokuserer pa, hvordan man learer eller under hvilke omstaendigheder man
leerer, sa interesserer det i hgj grad Dunn & Dunn. Deres teorier handler om mader at leere pa (Dunn
2006:2, Fibzek Laursen 2005:62, Damberg et al 2006:349). ”Grundantagelsen er, at vi har forskelli-
ge preeferencer for, hvordan vi gerne vil leere og hun haevder med baggrund i en reekke empiriske
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undersagelser, at vi leerer mere, nar vi far mulighed for at arbejde i overensstemmelse med vore
praeferencer” (Fibaek Laursen 2005:62).

Gardner og Dunn er enige om, at vi intellektuelt og leeringsmaessigt er kvalitativt forskellige, og at
der ikke er nogen bestemt intelligensprofil eller leeringsstil, der er bedre end andre (Fibsek Laursen
2005:62). Man kan maske sige, at Gardners intelligens teori er blevet operationaliseret gennem
Dunn og Dunns leringsstile og det kan maske veere en forklaring pa den store udbredelse teorierne
har faet bl.a. i grundskolen?

| en artikel?®

opstiller Rita Dunn 5 teoretiske “hjgrnesten’ i deres leeringsstilmodel, som kunne kal-
des hypoteser, hvoraf 3 af dem er: 1) forskellige undervisnings omgivelser, uv-ressourcer og tilgan-
ge svarer til forskellige leeringsstil styrker 2) individuelle undervisnings preeferencer eksisterer og
kan males palideligt 3) med tilsvarende omgivelser, ressourcer, og tilgange, kan elever statistisk
opna en hgjere feerdigheds- og holdnings-test score nar disse er i overensstemmende, heller end i
uoverensstemmende med deres respektive praeferencer (efter Dunn 2006:2).

Ligesom for Gardners teori geelder det om Dunns, at man ikke kan betragte den som empirisk be-
vist, selvom der dog er en del empirisk statte til teorien (Fibsek Laursen 2005:63). Man kan blandt
andet kritisere Dunn & Dunn for, at den empiri de underbygger deres teori med stammer fra test,
der i overvejende grad bygger pa viden, som befinder sig pa de nederste trin i Blooms taksonomi.
Det vil vi jo i hvert fald ikke Danmark betragte som et fuldsteendigt udtryk for et individs intellekt
(Hildebrand Jensen et al 2005).

Dunn & Dunns leringsstil indeholder mange elementer, som kan kategoriseres under fem forskelli-

ge stimuli:

Miljgmaessige lyd lys temperatur indretning | komfort
Emotionelle motivation | udholdenhed | ansvarsfglelse | struktur

Sociologiske solo parvis jevnaldrende | teams voksne varieret
Fysiologiske perceptuelle | indtagelse tid mobilitet

Psykologiske globalt analytisk hemisfeerisk | impulsiv reflektiv

Der er talen om fem hovedstimuleringer som opererer med forskellige elementer:

de fysiske omgivelser (lyd, lys, varme, indretning, komfort), det fglelsesmaessige (motivation, ud-

holdenhed, ansvarsfalelse, behovet for struktur), det sociologiske (solo/team), det fysiologiske/-

perceptuelle (visuelt, auditivt, taktilt, kinaestetisk) og psykologiske (global/analytisk, impulsiv/-

reflektiv). Disse har betydelig indvirkning pa hvordan individer leerer. Derudover er der endnu flere

elementer, idet flere af elementerne er opdelt i underkategorier. F.eks. er det perceptuelle element,

% »The Dunn and Dunn Learning-Style Model and Its Theoretical Cornerstone”
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som hgrer under den fysiologiske praference, opdelt i 4 underkategorier: visuel, auditiv, taktil, og
kinastetisk. Det kan virke noget uoverskueligt at der er sd mange elementer der indgar i leeringsstil,
men den enkelte person er kun pavirket af en del af disse.

De psykologiske elementer analytisk og holistisk, i modellen, lzener sig op ad kognitiv leeringsteori.
Piaget taler om figurativ (det umiddelbart oplevede/perceptuerede) og operativ (sammenhang,
struktur, vaesen) erkendelse, hvor det farste griber om helheden, det sidste om elementer eller analy-
sen (Hermansen 2001:44). Bruner bruger begrebet intuitiv teenkning som er holistisk, den forholder
sig til helheden, i modsetning til umiddelbar teenkning og analytisk teenkning som er tidslig og lo-
gisk, deduktiv, problemlgsende og middelbar (ibid:50). Desuden er der tilnermelser mellem omra-
derne nar Hermansen behandler Batesons leeringsniveauer og siger at “I spaendingsfeltet pa lerings-
niveau 2 har vi nu faet placeret det kognitive arbejde med at ga fra den konkrete repraesentation (det
billedlige) til den abstrakte repraesentation (det symbolske)” og endvidere at “leeringsniveau 2 har
saledes alt at gare med det, der foregar eller burde forega i de forskellige leeringsrum vi har indrettet
os med samfundsmaessigt” (ibid:148-149).

Hvis vi gar tilbage til Dunn, har vi den analytiske type som arbejder med detaljer, procedurer, li-
nizert og med en logisk struktur, og s pastar Rita Dunn®’, at selv om undervisningen for det meste
er tilpasset den analytiske type, er majoriteten af elever pa alle akademiske niveauer globale snarere
end analytiske. De globale kan klare nyt og sveert stof nar det introduceres med en Kkort historie eller
anekdote, som viser hvordan indholdet i emnet relaterer til deres liv/virkeligheden. Der skal tilfgjes
tegninger, suppleret med illustrationer, oversigter, figurer, tabeller og farver etc. Undervisningsfor-
Igb eller gennemgang af emner skal opdeles i korte bidder, fordi den globale elev har brug for (ten-
ke)pauser til at internalisere stoffet i. Emnet skal gerne kunne introduceres taktil/visuelt eller kinae-
stetisk/visuelt hellere end auditivt/visuelt og de skal kunne velge hvor, hvornar, med hvem, med
hvilket/hvad, og hvordan de ma arbejde i klasserummet (Dunn note 27). Dette er ikke fremmede
tanker, idet det er gengs padagogisk praksis at papege behovet for variation af undervisning og uv-
materiale og tilgange til emner. Ngglebegreber som, at undervisningen skal veere varieret, engage-

rende og vedkommende er vanlige.

Kritik af teorierne
Fibaek Laursen er skeptisk overfor Dunn og Dunns laeringsstile, i hvert fald har han mere tiltro til

Gardners teori. Han er bl.a. kritisk overfor om alle de lzeringsstilelementer de operer med er lige

2t www.learningstyles.net “The Dunn and Dunn Learning-Style Model and Its Theoretical Cornerstone” af Rita Dunn
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gyldige, f.eks. forekommer det tvivisomt om de miljgmaessige forhold skulle have nogen veaesentlig
indflydelse pa vores leringsvirksomhed. Desuden frygter han, at disse mange laringsstile kan give
anledning til en vidtgaende individualisering af undervisningen som vil ga udover de kvaliteter der
ligger i feellesskabet. Her er der ogsa en forskel mellem Gardner og Dunn. Dunn interesserer sig
"kun” for, hvordan der lzres i modsatning til Gardner, der ogsa interesserer sig for hvad der lares
(Fibaek Laursen 2005:65).

Bricheno & Younger? referer til en undersggelse, hvor der er foretaget en VAK- (Visual Auditiv
Kinastetisk) undersggelse, hvorefter der er foretaget interviews at de samme elever, hvor der ikke
var en klar sammenhang mellem data fra spgrgeskema og interviews af samme elever om deres
foretrukne laeringsstil (Bricheno & Younger:9). Dette kunne tyde pa at test og en efterfglgende ka-
tegorisering kunne vare i uoverensstemmelse med elevernes leringspraference. Dette er forhold
som man ikke kan ignorere. De kritiserer ogsa Ml forskningen og navner at “there is little indepen-
dent empirical research which supports the wide-ranging claims made by protagonists of accelera-
ted learning and multple intelligences” (ibid:3).

Coffield et al* gar s& langt som at sige om Dunn & Dunns model at “Despite a large and evolving
research programme, forceful claims made for impact are questionable because of limitations in
many of the supporting studies and the lack of independent research on the model. Concerns raised
in our review need to be addressed before use is made of the model in the UK” og at “In many
ways, the use of different inventories of learning styles has acquired an unexamined life os its own,
where the notion of learning styles itself and the various means to measure it, are accepted without
question” (Bricheno & Younger:2-3).

Der er en vis mismatch mellem den popularitet og den udbredelse som laeringsstil-teorierne har faet
hos praktikere og sa kritikken fra paedagogiske forskningskredse, hvor der bl.a. papeges mangel pa
uafhangige empiriske studier. Forskningen og litteraturen indenfor leeringsstilomradet er omfatten-
de og disse udtalelser tyder pa, at der i praksis sker en forenkling af et komplekst omrade, og at en
del af antagelserne fra leeringsstilteoretikere og praktikere kan kaldes noget tvivisomme.

En anden grundlaeggende kritik som bliver rejst hos Terry Mayes® som gér pa selve undersggelses-
formen er, at “All of these are based on self-reports of preferences in learning. The validity of these
rests largely on the assumption that learners have insight into, and awareness of, their own learning
processess.” (Mayes:9). Dette rammer faktisk hele laringsstilsbranchen, som i hgj grad bygger pa

afkrydsning i spgrgeskemaer, hvor personen skal udtale sig om sin egne leringspreeferencer. Disse

% online artikel se litteraturliste
% her efter Bricheno & Younger
* Terry Mayes Stage?2 LearningStyles.pdf
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overvejelser er vigtige at have med, nar man vil i gang med at lave sine egne undersggelser pa lo-

kalt leererplan. Kritikken retter sig dog mod de professionelle undersggelser indenfor omradet.

4.1.3 Sammenligning af teorierne

Teorierne om Multiple Intelligenser og Dunn & Dunns Laringsstile er forskellige vedrgrende
spgrgsmalet om, hvordan vi leerer. Indenfor leeringsstil-teorierne papeges det, at ikke alle lerer intu-
itivt og at mange elever har brug for struktur og supervision, men i MI-teorien antydes at laering er
intuitivt (Dunn et al 2001).

Men der er forfattere som mener at bestemte intelligenser som lingvistisk/sproglig, visuel-spatial og
kropslig-kinaestetisk har felles karakteristika med forskellige perceptuelle styrker, nemlig de visuel-
le, auditive, kinzstetiske og taktile, og at disse intelligenser skal henvendes eller adresseres til den
tilsvarende perceptuelle styrke. Ved denne fremgangsmade far vi en kobling mellem teorierne. Den
efterfalgende sammenligning bygger pa (Chau 2006") og er et bud pa en sammenligning af percep-
tuelle styrker i leeringsstile og tilsvarende Ml-intelligenser.

Hvis man sammenligner den visuelle/spatiale leeringsstil og spatial intelligens, sa laerer den visuelt-
spatiale leerende holistisk hellere end skridt for skridt. Den visuelle forestillingsevne er vigtig i
leereprocessen. Lineaer sekventiel teenkning er serlig sveer for denne type. Grafiske veerktgjer spiller
en stor rolle for at facilitere denne type. Den spatiale intelligens er som navnt evnen til at teenke
rumligt, i billeder, og evnen at opfatte den synlige verden pa en pracis made, og kunne transforme-
re sine perceptioner billedligt i hovedet eller pa papir (er typisk arkitekter, kunstnere, designere eller
skulptarer). Til sammenligning er det geeldende for begge typer at de er visuelt orienterede og kan
se informationer for det indre gjne og kan tenke abstrakt.

Vedrgrende den auditive laeringsstil og lingvistisk intelligens, sa laerer den auditive leerende bedst
ved at hare, og forstar og husker mundlig formidlet information godt. De har gode sproglige far-
digheder og er gode til at formulere ideer tydeligt og far stort udbytte ud af verbalt/sproligt-
orienterede/formidlede undervisningssituationer. Den lingvistiske intelligens indebzrer god sans
for lyde, det talte og skrevne ord, evnen at leere sprog, sproglige strukturer, betydninger og funktio-
ner, og at bruge sproget som udtryksmiddel (er typisk skribenter, poeter, advokater, foredragsholde-
re). Det er geeldende for begge typer, at de foretraeekker at bruge sproget i leereprocesser og husker
godt hvad de harer.

I en sammenligning af den taktile-kinaestetiske laeringsstil og kropslig intelligens, skal det bemaer-

kes, at Dunn & Dunn skelner mellem taktile og kinzstetiske leerende, hvilket Gardner ikke ger. Den

*! http://libres.curtin.edu.au/libres16n1/Chau.htm
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taktile leerende er den som bruger fingre og haender for at koncentrere sig og husker ved at skrive,
tegne kruseduller og bevaege fingrene. Den kinastetiske lzerende laerer bedst ved en kombination
af taktile og kinastetiske erfaringer, eksperimenteren, lave ting og veere involveret. Den krops-
lig/kinaestetiske intelligens kendetegnes ved brugen af de mentale evner til at koordinere og kon-
trollere krop og beveagelser og dens handtering af genstande. Det kendetegner begge typer, at de
relaterer kropslig bevaegelse til lzering, hvor enten hele eller dele af kroppen bliver brugt.

Vi har i det foregdende set, at der er visse fallestraek mellem teorierne, men ogsa forskelle, hvor det
grundlazeggende nok er forskellen i fokus pa de “indre” intelligenser og sa de “synlige’ leeringsstile
og disses samspil med omgivelserne.

Vi finder det spendende at forfglge tanken om hvordan disse teorier rent praktisk kan benyttes,
hvordan finder vi ud af hvilke praeferencer den enkelte elev har? hvordan kan vi bruge denne viden?
og hvad er i den praktiske undervisningssituation forskellen pa disse to teorier? Teorigrundlaget
skitseret ovenfor danner saledes udgangspunkt for de empiriske undersggelser af Ml og leringsstile
som vi foretager i dette projekt. | det falgende afsnit redegar vi for, hvordan vi har indsamlet denne

empiri.

4.1.4 Udformning og gennemfgrelse af undersggelse — Ml og leeringsstil

Ved undersggelserne af elevernes laeringspraeferencer har vi benyttet spgrgeskemaer. | forbered-
elsesfasen har vi brugt internet-tilgeengelige ressourcer som grundlag for den indholdsmaessige ud-
formning af undersggelsen. Disse er opstillet og annoteret i bilag 2. En analyse af disse har dannet

udgangspunkt for arbejdet med det endelige indhold i spargeskemaerne.

MI-undersggelsen (MI)
Med baggrund i de 7 intelligensformer beskrevet i afsnit 4.1.1 undersgger vi, i hvilket omfang de

forskellige intelligensformer forekommer hos eleverne (MI-undersggelse).

Udformning
| den endelige MI-undersggelse benyttede vi 42 spgrgsmal. (se spargsmalene i bilag 4).
Spargeskemaet indledes med en kort tekst:

Der er 42 spgrgsmal i denne undersggelse.
Venligst svar pa dem alle sammen efter bedste overbevisning.
Husk at der ingen rigtige eller forkerte svar er.

Spargsmalene er opstillet som udsagn som eleven skal erklaere sig enig eller uenig i:
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1. Beger er meget betydningsfulde for mig.
) Enig
) Uenig
Dette spergsmal gik pa den lingvistiske/sproglige intelligens, mens det falgende gar pa den spatia-

le/visuelle:

36. Jeg kan godt se klare visuelle billeder for mig selv nar jeg lukker ginene.
3 Enig
3 Uenig

Der er sa konstrueret 6 spgrgsmal i hver intelligenskategori. 1 nogle af de undersggelser som vi har
undersggt var der op til 18 spargsmal pr. kategori, hvilket ikke var muligt for os, idet vi havde be-
greenset tid hos eleverne. Vi havde tilsammen 90 minutter til den faglige test og MI- og LS- under-
sggelserne. Det har desvarre stor betydning for reliabiliteten af undersggelsen, hvilket vi kommer
tilbage til i kapitel 5. Vi overvejede at bruge 5 svarmuligheder fra ‘meget enig’ til ‘meget uenig’,
men gik fra det idet ‘meget enig’ og ‘enig’ alligevel deekker nogenlunde det samme og kan analyse-
res som betydningsmassigt ens. Nogle persontyper svarer mere pa de ekstreme svarmuligheder og
andre pa de mere neutrale. Vi har desuden forsggt at gere spgrgsmalene sa korte og preecise som

muligt.

Gennemfgrelse

Vi lavede en pilotundersggelse i to klasser, hvor vi lavede en papirbaseret undersggelse med 10
elever i alt med 35 spargsmal og svarmulighederne sand, falsk, blank. 72 elever har deltaget i den
endelige undersggelse, der er foretaget ikke-anonymt. Vi har brug for at kende respondentens iden-
titet, med henblik pa at kunne sammenholde data fra forskellige dele af vores empiri. Spgrgsmalene

er administreret elektronisk ved hjelp af Quia.

Leeringsstil-undersggelse (LS)

Vi fokuserer i undersggelsen pa hvilke psykologiske og perceptuelle praferencer eleverne fore-
treekker nar de vil lere eller bearbejde informationer. Vi undersgger om eleverne er globale eller
analytiske og auditive, visuelle, taktile eller kinastetiske. De 2 sidste kategorier har vi valgt at leeg-
ge sammen i en taktil/kinzestetisk kategori (herefter benaevnt kinastetisk). Vi har valgt at fokusere
pa de elementer i Dunn & Dunn’s model som har med kognition og perception at gare, idet vi me-
ner, at det er disse elementer der er de mest centrale i dette projekt og danner det bedste sammen-
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ligningsgrundlag med MI-undersggelsen. Det er ogsa de elementer som vi IKT-massigt har mere
direkte indflydelse pa, desuden er de andre elementer i modellen ogsa relateret til disse udvalgte
kategorier.

Undersagelsen er saledes opdelt i to undersggelser i én. De farste 26 spargsmal (13 i hver kategori)
undersgger om eleverne er holistiske/analytiske (HA-undersggelse) og de sidste 36 (12 i hver kate-
gori) om de er visuelle/auditive/kinastetiske (VAK-undersggelse). Vi har saledes 62 spargsmal i alt
(se spargsmalene i bilag 3). Disse undersggelser kan sa fortolkes i samme ramme, hvor vi har 6

kombinationsmulighederne:

Holistisk/Visuel | Holistisk/Auditiv | Holistisk/Kinaestetisk
Analytisk/Visuel | Analytisk/Auditiv | Analytisk/Kinastetisk

For eksempel vil den holistisk/kinaestetiske elev have sveerere ved at sidde stille samme sted i leen-
gere tid og arbejde selvstendigt med opgavelgsning end en analytisk elev med en anden perceptuel
preference fx. Holistisk/Visuel.

| HA-undersggelsen er svarmulighederne som i MI-undersggelsen. Et spgrgsmal som gar pa det

holistiske fra undersggelsen er:

15. leg foretraekker at lave lektier med baggrundsmusik.
) Enig
) Uenig

Et eksempel pa et spargsmal fra VAK-undersggelsen som gar pa det auditive:

53. Jeg husker bedst noget nir jeg far det fortalt, heller end selv at l=se om det.
O Enig
) Uenig
Vi er begge enige om at det har vaeret svert at skelne mellem spgrgsmalene til M1-undersggelsen og
LS-undersggelsen og vi har taget os selv i at bruge spargsmal som er naermest identiske i begge
undersggelser. Problematikken illustreres med fglgende spgrgsmal, der stammer fra HA-
undersggelsen, men som ogsa vedrgrer den logisk/matematiske intelligens og dermed M-

undersggelsen:
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25. leg bruger mest logik og ser p3 fakta, tal og data for at hj=lpe mig til at tage beslutninger hellere end folelse og
fornemmelse for tingene.

2 Enig
) Uenig

Det er fra HA-undersggelsen, men gar i serdeleshed ogsa pa den logisk/matematiske intelligens.

Gennemfarelse

LS-undersggelsen er ogsa pilot-testet. Spgrgsmalene er administreret ikke-anonymt, idet vi har brug
for at kende respondentens identitet, med henblik pa at kunne sammenholde data fra forskellige dele
af vores empiri. Spargsmalene er administreret elektronisk ved hjeelp af Quia. 72 elever har deltaget

i undersggelsen.
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4.2 Faglige Test

4.2.1 Malbeskrivelse

Som redegjort for tidligere, er empirien indsamlet i gymnasieklasser der undervises i henholdsvis
biologi og musik. Nedenfor redegares for den gymnasiekontekst og det fagdidaktiske grundlag, der
danner grundlag for de faglige test som vi har afpragvet i de to fag. Uanset hvordan man evaluerer,
ma evalueringen selvsagt betragtes i lyset af de mal man har med undervisningen og dermed ogsa
de mal, der overordnet er formuleret for det almene gymnasium (stx). Vi vil derfor indlede afsnittet
med, at beskrive det overordnede mal for gymnasiet efter gymnasiereformen. Dernaest redeger vi

for de fagdidaktiske mal som gelder for henholdsvis musik og biologi.

Det almendannende mal har traditionelt og historisk vaeret konstituerende for det almene gymnasi-
um. Men dannelsesbegrebet er et dynamisk begreb som oprindeligt var inspireret af tysk dannelses-
teenkning og som har dannet grundlag for den sakaldte didaktiktradition®?, der har vaeret fremher-
skende i de nordiske lande i modsatning til de angelsaksiske landes curriculumtradition®® (Krogh
2006:187). Harry Haue opfatter dog dannelse og almendannelse som forskellige begreber og knyt-
ter almendannelse til undervisning: ”Almendannelsen er knyttet snavert til den organiserede under-
visning og er saledes noget andet end dannelse. Almendannelsen er et begraenset projekt, der knytter
sig til et vist antal skolear, mens dannelse er noget, der kan arbejdes med hele livet” (Haue 2004:9).
Efterfalgende redeger han for, hvor og hvornar det udfoldes: ”Almendannelsen kan udvikles i en
undervisning, der omfatter de almene dele af de videnskaber og fag som samfundet har brug for
med henblik pa at udvikle elevernes personlige myndighed til at reflektere over deres eget forhold
til andre medmennesker, natur og samfund” (2004:9ff). | modseetning her til ser Klafki ikke nogen
skel mellem dannelse og almen dannelse. Han ser “almendannelse som dannelse for alle” (Klafki
2002:69). Klafkis forstaelse af almendannelse bygger pa 3 evner som hvert enkelt menneske straeber
frem mod og tager ansvaret for: a) selvbestemmelsesevne, b) medbestemmelses-evne og c) solidari-
tetsevne (ibid:69) og han skaerper sin forstaelse yderligere ved at fastsla, at ”Almendannelse ma
netop i dag som modvaegt mod de nye afpolitiseringsbestraebelser, der dukker op, opfattes ogsa som

% En central skikkelse i denne tradition er Wolfgang Klafki , der udviklede begrebet kategorial dannelse (Hiim og Hip-
pe 1997:50ff) og senere videreudviklede han begrebet til den kritisk konstruktive didaktik (Klafki 2002:101ff)

* Traditionen er teoretisk inspireret af John Dewey i praksis udmgntes den i, at indholdet som det fremtraeder i leerebg-
ger og undervisning praesenteres som objektive strukturer og “undervisningen opfattes som en samfundsmaessig ser-
viceydelse, der males gennem test af elevpraestationer” (Krogh 2006:188).
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politisk dannelse til en aktiv deltagelse i udformningen af den demokratiseringsproces, som skal
fremmes yderligere” (ibid:55). Sa vidt vi forstar Klafki, ser han derfor ikke almendannelse som no-
get der kun finder sted et vist antal ar i en bestemt uddannelseskontekst, men derimod noget, der
finder sted som en livslang bestraebelse. Men det er samtidigt klart, at skolen/uddannelsessektoren
har meget stor betydning for, hvor godt det lykkes det enkelte menneske at blive (almen)dannet.

Uanset disse forskellige opfattelser af dannelsesbegrebet ser det ud som Haues forstaelse af dannel-
sesbegrebet har vaeret inspirationskilde i forbindelse med gymnasiereformens tilblivelse. Af den
politiske aftaletekst om gymnasiereformen fremgar det: ”Almendannelse og viden kan ikke skilles
ad i de gymnasiale uddannelser. Viden skal give almendannelse et indhold, og almendannelse skal
placere viden i en sammenhang, som viden om de enkelte fagomrader i sig selv ikke giver” (Un-
dervisningsministeriet 2003:1). Almendannelse skal altsa opnas ved fagsamarbejde - samspillet
mellem fagene skal styrkes — hvor fagene bidrager med deres vidensindhold. Desuden fremgar det,
at naturvidenskaben nu skal have en mere fremtreedende placering i almendannelsen: " Traditionelt
er almendannelsen overvejende humanistisk og samfundsvidenskabelig i sin orientering, og begge
tilgange skal fastholdes og uddybes. Det er imidlertid afgarende for fremtidens demokratiske be-
slutningsprocesser, at borgerne far en gget forstaelse for den naturvidenskabelige og teknologiske
udvikling. Derfor skal dette aspekt have en styrket position i dannelsesdimensionen i de gymnasiale
uddannelser” (Undervisningsministeriet 2003:2).

Konkret sikres dette ved:

e indfarelse af det nye forlgb, almen studieforberedelse, hvor der leegges vaegt pa, at ogsa na-
turvidenskabelige dannelseselementer indgar som en veesentlig baggrund for en sammen-
hangende videnskabelig og historisk forstaelse.

e indfarelse af et naturvidenskabeligt forlgb i grundforlgbet med fagelementer fra biologi, fy-
sik, naturgeografi og kemi.

e ggede muligheder for samspil mellem de naturvidenskabelige fag. Forsgg med seerlige na-
turvidenskabelige klasser og med fagpakker inden for matematik, fysik og kemi har vist, at
et gget samspil pa fagenes hgje niveauer styrker mulighederne for faglig fordybelse.

e Dbedre muligheder for, at serligt interesserede elever kan tone deres uddannelse i naturviden-

skabelig retning.

(Undervisningsministeriet 2003:9ff).
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Almendannelsen er altsa stadig konstituerende for stx, men med reformen er der kommet mere til:
Af gymnasieloven® fremgér det af §2 stk.2 at: "Formalet med uddannelsen er at forberede eleverne
til videregaende uddannelse, herunder at de tilegner sig almendannelse, viden og kompetencer gen-
nem uddannelsens kombination af faglig bredde og dybde og gennem samspillet mellem fagene”.
Hvilket ma tolkes pa den made at viden og kompetencer er sidestillet med almendannelsen. Yderli-
gere nevnes det i § 3: "Uddannelsen til studentereksamen gennemfares med fokus pa det almen-
dannende og studieforberedende. Fagligheden er neert forbundet med sider af videnskabsfagene, og
eleverne skal opna almendannelse og studiekompetence inden for humaniora, naturvidenskab og
samfundsvidenskab med henblik pa at kunne gennemfare videregaende uddannelse”. Det kan tolkes
pa den made, at fagligheden er det begreb, der skal knytte almendannelse, viden og kompetencer
sammen. Dolin (2006) har konstrueret en model, der beskriver sammenhangen mellem begreberne

pa felgende made:

COVILSAMFUNDET ARBEJDS- OG PRIVATLIV
Holdning til viden Anvendelse af viden { realistiske situationer
DANNELSE KOMPETENCE

7

Undervisningens \
formil }
(opndelse af faglighed)

VIDEN/KERNEFAGLIGHED
Skabelse af viden

VIDENSKABEN

Fig. fra Dolin 2006:76ff

Imidlertid er der et problem med at skelne begreberne fra hinanden, et forhold som Dolin ogsa dis-
kuterer. Problemet opstar fordi lovteksten er uklar med hensyn til at definere begreberne. Hvordan
er for eksempel sammenhangen mellem viden og faglighed? Dolins skelnen mellem kernefaglighed
og faglighed er heller ikke helt tydelig.

| praksis er de overordnede mal blevet operationaliseret i de enkelte fag pa den made, at undervis-
ningen skal beskrives og dokumenteres med hensyn til faglige mal, faglige kompetencer og person-

lige kompetencer. Evalueringen, hvordan den end foregdr, skal derfor forholde sig til disse mal.

* Fra webadressen: http://147.29.40.90/DELFIN/HTML/A2004/0009530.htm#K3 Undervisningsministeriet 2004
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4.2.2 Faglige mal, vidensniveauer og taksonomi.
| bekendtgarelserne for fagene, star der hvilke mal der er med undervisningen i det enkelte fag. Dis-
se mal er oftest beskrevet i store og brede vendinger, sdledes at det er op til den enkelte leerer at

I** kan operationaliseres af den

veelge hvordan han vil opfylde disse overordnede mal. Faglige ma
enkelte leerer som udsagn/leeringsmal om hvad vi forventer at eleven har lart efter at have deltaget i

et undervisningsforlgb.

Beat og offbeat

Vi vil her tage et konstrueret eksempel pa et udspecificeret fagligt mal fra musikteorien. Vores lz-
ringsmal er, at efter det gennemfarte forlgb antager vi at: Eleven kan skelne mellem beat og offbeat.
Dette laeringsmal kan sa forega/indlares pa forskellig vis. Det kan indlares kinastetisk/motorisk
gennem rytmegvelser hvor eleven kropsligt “fgler” forskellen og kan udfere/klappe beat og offbeat,
det kan forega gennem notationssystemer (noder eller andre grafiske fremstillinger), hvor man kan
inddrage logisk/matematiske forklaringsmodeller, eller auditivt praesenteret ved lydeksempler eller
imitation, eller sprogligt/visuelt forklaret i tekstform med illustrationer. Desuden ligger der forud
for denne kundskab/feerdighed visse faglige forudsatninger som kan vere ngdvendige for at kunne
mestre dette snavre mal, alt efter hvilken forstaelsesform/kognitive processer der gnskes. Disse
kunne veere: puls, tempo, betoning, rytmeveerdier, nodekendskab.

| musik streebes der ofte efter at eleven opnar en musikalsk erkendelse (sveert definerbar), som bade
er en begrebslig og kropslig erkendelse saledes at talen er om bade symbolsk viden®® og kropslig
viden®. Dette bringer os hen til leringsmalet igen. N&r vi i en test gnsker at undersgge om eleven
kan skelne mellem beat og offbeat, bliver det afgarende hvordan vi gnsker at eleven skal raeesonnere
sig frem til svaret. | det falgende kommer der flere metoder, der undersgger de samme begreber fra
forskellige vinkler.

@nsker vi et sprogligt udsagn sparger vi “Hvad er forskellen mellem beat og offbeat?”

Elevens svar kunne sa veere: “Beat er de rytmiske betoninger som ligger pa ¥ slaget i takten og off-
beat er de ubetonede slag pa 1/8 niveau som ligger pa og-slagene i takten”

@nsker vi at eleven bruger et notationssystem (forudsetning at eleven kan laese noder) kan vi spar-
ge: “Hvilke noder i eksemplet ligger pa beatet og hvilke pa offbeat?”

Eller hvis vi gnsker at eleven selv noterer et nodeeksempel: “Skriv 2 takter med noder hvor du bru-

ger henholdsvis 4 noder pa beatet og 4 pa offbeat”

B angelsaksisk litteratur bruges begreber som objectives og claims om faglige mél
% Gardner om symbolsystemer (Den intelligente skole — Gardner i praksis 5.198)
%7 | betydningen tavs viden

52



IKT-baserede test i gymnasiet

Her skifter vi fra spgrgeformen til en instruks, men det som vi undersgger er det samme, bortset fra
at eleven her i starre grad skal tage stilling til hvordan han skal udforme sit svar. Kravet til forud-
setningerne er starre hvor han nu skal kunne skrive noder, ikke bare som afskrift, men skal selv
finde pa hvordan svaret skal udformes.

@nsker vi at undersgge om eleven auditivt kan beherske det opstillede faglige mal kan vi bruge et
lydeksempel: “Lyt til eksemplet og afgar hvor mange klap ligger pa beatet og hvor mange der ligger
offbeat”

Hertil kommer ogsa at selve lydeksemplet kan have ret mange forskellige svaerhedsgrader.

Et sidste eksempel er at undersgge om eleven kan udfare det faglige mal kropsligt (klappe med

puls, spille et instrument solo eller i et ensemble): “Du skal nu (nar vi har sat tempoet og talt til fire)

klappe alle offbeat pa 1/8 dels niveau i 2 takter”

Alle eksemplerne er faglige elevvurderinger pa forskellige niveauer og illustrerer en problematik
med det at isolere ‘items’ som man kan teste pa. | testsammenhang er det ngdvendigt med entydige
leeringsmal for at kunne afgreense/udskille det som man vil teste sa klart som muligt af hensyn til
validitet. Hvis du ikke har helt klart definerede leeringsmal vil testspgrgsmalet kunne fortolkes pa
forskellige mader som man ikke har taget hgjde for i designet af testen. Det kan synes omstaende-
ligt at skulle formulere for hver enkelt aktivitet, men det har som sagt betydning for validiteten af
test, og der ogsa faglige grunde til at der er en tydelig sammenhang mellem faglige mal og under-

visningsaktivitet.

De 4 efterfalgende eksempler handler om samme laeringsmal som vi har udpenslet, men der er nu-
anceforskelle mellem udtalelserne, som har betydning for bade sveaerhedsgraden, hvordan det skal
leeres og hvordan det skal evalueres:

Eleven forstar forskellen pa beat og offbeat.

Eleven kan skelne mellem beat og offbeat.

Eleven kan beskrive forskellen mellem beat og offbeat.

Eleven kan hgre og afgare hvilke rytmer er beat og offbeat.

Blooms Taksonomi
En made at kvalificere operationaliseringen af de faglige mal er at tage udgangspunkt i en taksono-
mi, som i udannelsessammenhang er en opstilling af malkategorier for undervisningen (Damgaard

et al 2006:332). Blooms kognitive taksonomi er blevet brugt siden sidst i 1960’erne og “Padago-
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gisk forskning har gennem de sidste 40 ar bekraftet taksonomiens gyldighed hvad angar hierarkis
beskrivelse af peedagogiske mal, undtagen hvad angar de to sidste trin” (ibid:335). Der har veeret
diskussion om hvilke af de kognitive processer vurdering eller syntese opererer pa et hgjere plan og
desuden har det i praksis veeret sveert at skelne mellem niveauerne forstaelse, anvendelse og analy-
se. Ofte ses en praksis hvor Blooms model forsimples til tre niveauer nemlig: beskrivelse, forklaring
og vurdering (ibid:335). Det kan maske havdes at Blooms taksonomi har nogle behavioristiske
kendetegn, idet den er udviklet med henblik pa at opstille sd klare og snaevre faglige leeringsmal og
ofte bliver brugt sadan, men taksonomien rummer ogsa muligheder for eleverne at laere og tilegne
sig viden og feerdigheder pa forskellige vidensniveauer, som ikke er enten rigtige eller forkerte.

Denne diskussion forfglges i kapitel 6.

Vi vil nu komme med et bud pa hvordan man kan kategorisere/formulere faglige mal i forbindelse
med opstilling af disse i sveerhedsgrader, saledes at disse kan placeres taksonomisk.

| forleengelse af eksemplet i det forrige afsnit kan der udledes at “samme” faglige mal kan stilles pa
forskellig vis og pa forskellige niveauer. En mindre omskrivning af spgrgsmalene kunne se saledes
ud:

Ex.1. Beskriv forskellen mellem beat og offbeat (taksonomisk niveau 1)

Ex.2 Bestem hvilke noder i eksemplet ligger pa beatet og hvilke pa offbeat (taksonomisk niveau 2)
Ex.3 Demonstrer at du kan det faglige mal ved at skrive 2 takter med noder hvor du bruger hen-
holdsvis 4 noder pa beatet og 4 pa offbeat (taksonomisk niveau 5—6)

Ex.4 Afger/undersgg hvor mange klap der ligger pa beatet og hvor mange der ligger offbeat ved at

Iytte til eksemplet (taksonomisk niveau 4)

Ex.5 Overfar din teoretiske viden om det faglige mal/begreberne til praksis ved at du demonstrerer
(nar vi har sat tempoet og talt til fire) at du kan klappe alle offbeat pa 1/8 dels niveau i 1 takt og
derefter skifte til beatslag i naeste takt etc. (taksonomisk niveau 3,4,6)

Disse verber harer til forskellige taksonomiske niveauer i Blooms taksonomi, og beskriver forskel-

lige typer af kognitive processer sarlig at huske, forstd, anvende.
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| 2001 kom der en revideret udgave af Blooms taksonomi (Anderson et al 2001%*), hvor forsker-
gruppen tilfgjede en yderligere dimension til taksonomien, foruden andringer i reekkefglgen og

begrebsapparatet. Figuren nedenfor viser et enkelt begreb som eksempel for hver kategori:

Bloom's Taksonomi (revurderet 2001)

Kognitive processer
Vidensniveauer | Huske Forsta Anvende Analysere | Evaluere | Skabe
Faktuel viden opremse sammenfatte Klassificere strukturere | rangere kombinere
Konceptuel viden | beskrive udleegge/forklare | eksperimentere | forklare vurdere planlzegge
Procedural viden | tabulere forudsige Beregne adskille konkludere | komponere
Metakognitiv passende brug | udfare Konstruere udfgre handling | virkeligggre

Fig. 4.2 (efter Anderson et al 2001)

De tilfgjede 4 vidensniveauer, faktuel, konceptuel, procedural og metakognitiv viden. Denne di-
mension differentierer mellem disse niveauer saledes at man pa de forskellige kognitive taksonomi-
ske niveauer kan bevage sig pa forskellige vidensplaner som operationaliseres ved at man bruger
forskellige “kognitive’ verber for at beskrive et taksonomisk niveau afhaengigt at hvilket videnstype
talen er om. | det fglgende er der for en ordens skyld en gennemgang af den reviderede taksonomi,
med vagt pa den ‘nye’ dimension.

Anderson et al’s taksonomi bestar af to grundleeggende dimensioner. Den farste kaldes vidensdo-
meenet og indbefatter 4 typer af viden: faktuel, konceptuel, procedural, og metakognitiv. Faktuel
viden omfatter “‘basic elements students must know to be acquainted with a disciplin or solve a pro-
blem in it” (Anderson et al 2001:29). Konceptuel viden omfatter ‘the interrelationsships among the
basic elements within a larger structure that enable them to function together’ (ibid:29). Procedural
viden omhandler “how to do something, methods of inquiry, and criteria for using skills, algorithms,
techniques, and methods’ (ibid:29). Metakognitiv viden omhandler ‘knowledge of cognition in ge-
neral as well as awareness and knowledge of one’s own cognition’ (ibid:29). Den anden dimension
kaldes domaenet for kogntive processer og den omfatter seks mader at tenke/raeessonere pa. Den er
teet pa den klassiske Bloom version. At erindre/huske (remembering) omfatter at drage ‘relevant
knowledge from long-term memory’ frem (ibid:31). Niveau 2 at forstd omfatter det at konstruere
‘meaning from instructional messages, including oral, written, and graphic communication’
(ibid:31). At anvende (applying) omfatter at udfere eller bruge ‘a procedure in a given situation’

(ibid:31). At analysere omfatter at dele et emne eller lignende i ‘constituent parts’ og afgare ‘how

® Anderson, L. W., & Krathwohl, D. R. (Eds.). (2001). A taxonomy for learning, teaching and assessing: A revision of Bloom's
Taxonomy of educational objectives: Complete edition, New York : Longman.
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parts relate to one another and to an overall structure or purpose’ (ibid:31). At evaluere omfatter at
tage ‘judgements based on criteria and standards’ (ibid:31). At skabe (create) omfatter at satte “ele-
ments together to form a coherent or functional whole’ og at reorganisere ‘elements into a new pat-
tern or structure’ (ibid:31).
| bilag 5 er der opstillet en mere fyldig taksonomisk oversigt med flere begreber under den enkelte
kategori og uddybning af kategoriernes indholdsmaessige betydning.
Ogsa i den danske litteratur antydes der en lignende opdeling, dog ikke i forbindelse med Bloom. |
Gymnasie-paedagogik (Dolin 2006:73-75) omhandles begrebet faglighed, hvor der tales om forskel-
lige dimensioner henholdsvis en indholds-, kognitiv og metakognitiv dimension. Her star ogsa
(ibid:74-75) at “faglighed i skolemassige sammenhaeng vil kunne defineres som bestaende af fal-
gende dimensioner”:
¢ indholdsdimension (at leere fagets indhold og kultur)
faktaforstaelse, procedureforstaelse, kontekstforstaelse
e Kognitiv dimension (at lzere at reesonnere inden for faget)
Huske, viderebearbejde, omstrukturere
e Metakognitiv dimension (at leere at laere faget)
fokusere opmarksomhed, bevidsthed/viden om leereprocesser i faget, kontrollere sine laere-
processer i faget
(Dolin 2006:74-75)

Vi har valgt at introducere den reviderede version af Bloom, selv om den ikke har veeret benyttet i
vores faglige kredse, fordi den er interessant pa den led at leeringsmal kan placeres noget mere pree-
cis end tidligere, hvilket vel at mearke ogsa gar det noget svarere at placere leeringsmalene. Vi har
benyttet den som eksempel i afsnittet om den faglige test i musik (kap.2.3.4). | kapitel 6 vil vi tage

taksonomien op i et diskuterende afsnit.

4.2.3 Gennemfgrsel — faglige test biologi
Den faglige test i biologi tager udgangspunkt i et undervisningsforlgb, hvor temaet er ”Ernaring og

fordgjelse”. Forlgbet er beskrevet i skemaet nedenfor:

Fag: Biologi Titel: Erneering-fordgjelse Kommentar til udfe-
relsen
Mal og indhold Forstaelse for opbygningen og funktionen af: Proteiner, kulhydra-
ter, fedtstoffer, vitaminer og mineraler.
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Eleverne skal opnd kendskab til fordgjelsessystemets opbygning
og funktion

Dataindsamling og bearbejdning af data, anvende naturvidenska-
beligt sprog, indhente og vurdere naturvidenskabelig viden fra
forskellige Kkilder.

Overfore teoretisk viden til praksis

Faglige kompetencer Fagligt arbejde pa de nederste taksonomiske

0g metoder niveauer:
Beskrivelse og redeggrelse, faglig metode
Studiekompetencer Notatteknik, elementare studieteknikker

Skriftlig fremstilling/formidling
Laboratoriemetodik,

Arbejdsformer Klasseundervisning og gruppearbejde, herunder matrixgrupper,
laboratoriegvelse

Materiale Lerebog: ”"Ram pa biologien”, Nucleus 1999,
Side 11-22

Tabeller over energiforbrug for voksne og barn.
Den nye kostpyramide (Samvirke, )

@Dvelser:

Bestemmelse af fedtindhold i en fadevare (NV)
Bestemmelse af en Mc. Donald menu (NV)

Evaluering Mundtlig formidling, hurtig skrivning Afleveres i uge 4

Forlgbsbeskrivelsen er udarbejdet af lzereren som underviser de to klasser vi undersgger. Det skal
for en god ordens skyld bemerkes, at undervisningsbeskrivelsen er udarbejdet inden det blev be-
sluttet at afprave testen i dette forlgb og i denne klasse, derfor er der ikke navnt noget om test under
evaluering.

Den faglige test vi afpraver, er saledes designet med henblik at evaluere elevernes udbytte af under-
visningen i dette tema, under skyldig hensyntagen til mal og indhold. Det fremgar af afsnittet om
faglige kompetencer og metoder, at der hovedsagligt arbejdes pa de nederste taksonomiske niveau-
er. Dog kan det ogsa ses af afsnittet mal og indhold, at eleverne skal kunne vurdere naturvidenska-
belig viden fra forskellige kilder og overfare teoretisk viden til praksis. Testdesignet er derfor ind-
rettet pa, at tage hensyn til disse betingelser. Testen bestar af 15 spargsmal og afpraves i en proto-
type (bilag 6) i en klasse som har gennemfart det samme undervisningsforlgb, men som ikke indgar
i den egentlige test.

Inden den egentlige test afvikles en prototype i to klasser. Prototypen afvikles i fronters prgvefacili-
tet. Da fronter bruges som LMS system pa Gymnasiet har det nogle praktiske fordele at anvende
dette praveverktgj. | 6 af spargsmalene skal svaret gives som afkrydsningsboks (multiple respons),
3 spgrgsmal som radioknapper (multiple choice), 2 spgrgsmal som matricer, 3 spgrgsmal som ned-
treekningsfelt (rullegardin), 1 som tekstfelt (fill-in). Spargsmalene kommer i tilfeeldig orden. Som
naevnt ovenfor er testen designet med baggrund i mal og indhold for temaet.

Nedenstaende skema viser, hvordan de enkelte spgrgsmal passer til mal og taksonomiske niveauer.
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Spegrgsmal | Mal Taksonomisk niveau
1 Overfare teoretisk viden til praksis. Paratviden, forstaelse, analyse,
vurdering

2 Forstaelse for opbygningen og funktionen af: kulhydrater. Beskrivelse, paratviden

3 Forstaelse for opbygningen og funktionen af: fedtstoffer. Beskrivelse, paratviden

4 Forstaelse for opbygningen og funktionen af: fedtstoffer. Beskrivelse, paratviden

5 Forstaelse for opbygningen og funktionen af: fedtstoffer. Beskrivelse, paratviden

6 Forstaelse for opbygningen og funktionen af: kulhydrater. Beskrivelse, paratviden, forsta-
Eleverne skal opna kendskab til fordgjelsessystemets opbygning og | else, analyse
funktion.

7 