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Denne artikel diskuterer forholdet mellem evaluering med to af
dets hovedformal - at statte lering og at opsummere det lzrte.
Begge formal er centrale i en effektiv uddannelsespraksis, men der
er aspekter, der drejer sig om, hvorvidt det er brugbart at anse dem
for at vaere begrebsmaessigt og pragmatisk adskilte. Som udgangs-
punkt for denne diskussion vil fgrste del af kapitlet fremstille denne
skelnen ved hjzlp af modeller for evaluering til Iering og evaluering
af lering. Anden og tredje del behandler spgrgsmal om, hvorvidt
dokumentation, der er indsamlet til det ene formal, kan bruges

til det andet. Den fjerde del overvejer, om der er en skala

af formal frem for et modsztningspar, og om denne
distinktion mellem formativ og summativ evaluering
er brugbar eller redundant. | en tid hvor praksis farst
lige er ved at indhente teori i relation til formativ
evaluering, er det uundgaeligt, at dette ka-
pitel vil stille flere spargsmal, end det
besvarer. Slutteligt vil det konklu-
dere, at distinktionen mellem
formative og summative
formal med evaluering for
nuvarende bgr opretholdes,
mens evalueringssystemer
ber inkludere visse forholds-
regler, der ggr det muligt at
bruge dokumentation, der er
indsamlet af l=rere, til begge
formal. Det skal understreges, at
begreberne 'formativ evaluering’
og 'summativ evaluering’ og 'evalu-
ering til I=ring’ og 'evaluering af lering’

bruges synonymt i dette kapitel.

Wynne Harlen
Visiting Professor at the Graduate School of
Education of the University of Bristol

Artiklen er en oversttelse af kapitlet "On the
Relationship between Assessment for Formative and
Summative Purposes” fra bogen Assessment and
Learning: An introduction, Edited by John Gardner
2006, SAGE Publications

Hvordan evaluering tjener formative
og summative formal

Der er generel enighed om, at evalu-
ering i uddannelsesmaessig kontekst
indebzrer at beslutte, indsamle og
bedgmme dokumentation, der rela-
terer til de lzeringsmal, der evalueres.
Dette refererer ikke til brugen af do-
kumentationen, hvem der bruger det
og hvordan. Dette er kernen i forskel-
len mellem formativ og summativ
evaluering. Det, vi nu kalder summa-
tiv evaluering (evaluering af lzering),
har vaeret en del af uddannelse gen-
nem arhundreder. Nogen vil indven-
de, at formativ evaluering (evaluering
til leering) gar lige sa langt tilbage
fra Rousseaus opfordring i 1762 til at
"Begynde med at undersgge de le-
rende ngjere, da det er klart, at | ikke
ved noget om dem” (Rousseau 1961,
Forord: 1). Det at beskrive formativ
evaluering som et sarskilt formal
med evaluering, der kreever en precis
definition, er dog af nyere dato.

Selv om det ikke er nyt, blev det at
definere evaluering i forhold til for-
mal udbredt, da Task Group on As-
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sessment and Testing (TGAT) udgav en rapport i 1988,
der skelnede mellem fire formal med evaluering:
formativt, diagnosticerende, summativt og bedgm-
mende (DES/WO, 1988a). Ordet 'formativ’ blev brug
til at definere evaluering, der stgtter leering ved at
benytte dokumentation om, hvad eleverne har op-
naet i forhold til deres lzeringsmal, for at kunne plan-
legge de naeste skridt i deres lring, og hvordan de
skal tages. | realiteten indebzrer formativ evaluering
den diagnosticerende evaluering, som ofte forbindes
med problemerne med lzering, eftersom formativ
evaluering indeholder bade de problematiske og de
positive praestationer. Summativ evaluering tilve-
jebringer, som begrebet antyder, en opsummering
af praestationer pa et bestemt tidspunkt. Dette er
en ngdvendig del ethvert evalueringssystem, da det
tilvejebringer informationer til dem, der matte have
en interesse i elevers praestationer: hovedsagligt for-
®ldre, andre |zerere, arbejdsgivere, senere og hgjere
uddannelsesinstitutioner og eleverne selv. Evaluering
far et bedgmmende formal, nar en gruppe elevers
praestationer bruges til at rapportere om klassens,
lzrerens, skolens arbejde eller arbejdet i en anden del
af uddannelsessystemet. De informationer om elever,
der bruges til dette formal, er ngdvendigvis baseret
pa summativ evaluering. Der er dog bred enighed om,
at evaluering af en uddannelses bestemmelse ma ba-
sere sig pa en hel del informationer, der ligger ud over
dem, der kemmer af evaluering af elever.

Hvad angar de enkelte elever, ligger den vaesentlige di-
stinktion mellem evaluering med formative og summa-
tive formal. Brugen af begreberne 'formativ evaluering’
0g 'summativ evaluering’ kan dog give det indtryk, at

disse er forskellige former for evaluering, eller at de er
forbundet med forskellige metoder til at indsamle do-
kumentation. Dette er ikke tilfeeldet; det vaesentlige
er, hvordan informationerne bliver brugt. Det er derfor,
at udtrykkene 'evaluering til lzering’ og 'evaluering af
Iering’ til tider foretrekkes. Den centrale forskel er, at
evaluering til laering bruges til at traeffe beslutninger,
der pavirker undervisning og lzring fremadrettet pa
kort sigt, hvorimod evaluering af lzring bruges til at
registrere og dokumentere, hvad der er |zrt i fortiden.
Forskellen afspejles i figurerne 6.1 0g 6.2.

Figur 6.1 fremstiller formativ evaluering som en cyklus
af begivenheder. | Igbet af en aktivitet A indsamles
dokumentation, som fortolkes i forhold til fremskridt
hen imod lektionens mal. Det er ngdvendigt for for-
tolkningen med et eller andet begreb om progression
i forhold til malet, saledes at elevernes nuverende ni-
veau kan vare med til at udpege de nzeste, passende
skridt. Det at hjzlpe eleverne med at tage de naste
skridt, at na til aktivitet B, er den made, hvorpa doku-
mentationen af den nuvaerende lering ledes tilbage
til undervisning og laring. Denne feedback bidrager
til at regulere undervisningen, saledes at man kan
justere hastigheden, hvormed man bevager sig mod
et leeringsmal, for at sikre elevernes aktive deltagelse.
Som det er tilfzeldet med alle regulerede processer, er
feedback ind i systemet den vigtige mekanisme, der
sikrer effektiv drift. Ligesom feedback fra en termo-
stat i en radiator bevirker, at temperaturen i et rum
opretholdes, sa hjzlper feedback af information om
lering med at sikre, at nye erfaringer ikke bliver for
sveere eller for lette for eleverne.

Nar det drejer sig om undervisning, skal bade lzreren
og eleverne have feedback. Laererne skal have feed-
back, for at de kan vurdere, hvilke skridt der skal tages
fremover, og hvad der kan hjzlpe eleverne med at tage
disse skridt. Feedback til eleverne fremmer lzeringen
mest effektivt, hvis de tages med pa rad, nar beslut-
ningen om det naeste skridt tages, sadan at de ikke
bare bliver passive modtagere af lzererens bedgmmel-
se af deres arbejde. Derfor er eleverne i centrum for
processen, og pilene med to spidser i Figur 6.1indikerer,
at de spiller en rolle i indsamlingen, fortolkningen og
brugen af dokumentationen af deres arbejde.
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Evaluering til laering
som en cyklus
af begivenheder
(Tilpasset fra Harlen, 2000)
Ideen bag figuren er Leeringens

en cirkel, der viser en naeste skridt

forbundet proces.

Handlingerne, der er beskrevet i boksene i Figur 6.1,
er ikke 'faser’ i en lektion eller bevidste beslutninger
truffet af Izereren. De reprasenterer en struktur, der
kan bruges til at overveje,hvad det indebzerer, nar
man fokuserer pa, hvad og hvordan elever Izrer, og
som kan bruges til at stgtte den videre lzering. | nogle
tilfelde kan lzerere og elever sammen tage en beslut-
ning om gjeblikkelig handling. Hvis en lzrer fx ser, at
en gruppe elevers hypoteser om en videnskabelig be-
givenhed, de undersgger, ikke stemmer overens med
den videnskabelige forklaring, kan vedkommende
hjalpe eleverne med at afprgve deres idéer, og de kan
pa den made selv opdage, at der er behov for alterna-
tive forklaringer. | andre tilfelde kan Izreren notere
sig, hvad der er behov for, og fgrst senere bidrage med
det. Nar man implementerer formativ evaluering, be-
tyder det, at ikke alt i en lektion kan planlzgges pa
forhand. Hvis elevernes nuvaerende lzering skal tages
med i overvejelserne, vil nogle beslutninger per defi-
nition afhange af, hvad denne lzring er. Nogle idéer
kan forudses pa baggrund af lzrerens erfaring, men
ikke alle. Leererens har altsa ikke brug for et foruddefi-

Elevers aktiviteter

(skridt i lzeringen)

Dokumentation

Bedgmmelse

0, ‘Q,
_ %, %,
af prastation ’é@/) 20
med udgangspunkt 229(( or
i kriterier og i eleven /O,>

neret indhold i lektionen, men en raekke strategier, der
kan tages i brug, nar det er passende i den konkrete
situation.

Nar man sammenligner med Figur 6.1, viser Figur 6.2
den grundlaeggende forskel mellem evaluering til lze-
ring og evaluering, der benyttes til at dokumentere
praestationer. | Figur 6.2 kan dokumentation i rela-
tion til Ieringens mal indsamles gennem almindelige
aktiviteter eller gennem szrlige evalueringsopgaver
eller test. Fortolkningen foregar ud fra opnaelsen
af bestemte ferdigheder, forstaelser og holdninger
gennem et antal aktiviteter. Denne vil refererer til
bestemte kriterier, der er ens for alle elever, eftersom
formalet er at dokumentere praestationer, sadan at
der kan sammenlignes eleverne imellem. Her er der
ingen feedback til undervisningen - i hvert fald ikke
omgaende, som det er tilfeeldet i cyklussen, der vise-
revaluering til laering. | denne model spiller eleverne
ingen rolle i evalueringen, selv om flere argumenterer
for, at de kan og burde have en rolle (se fx Frederiksen
og White, 2004).

[2(0)
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Evaluering af lring udfart aflerere

(Tilpasset fra Harlen, 2000)

Figuren skal illustrere en proces, der ikke er
forbundet som en cirkel. Altsa mere linezr.

Test, opgaver
eller almindelige
aktiviteter

Disse modeller repraesenterer to begrebsmaessigt for-
skellige mader at bruge dokumentation pa, hvilket gi-
ver mulighed for en klar skelnen mellem evaluering til
lring og evaluering af Izring. Men er denne skelnen
helt sa skarp i praksis? Kan dokumentation, der er ind-
samlet med det formal at opsummere Izring, bruges
til at stgtte leering? Kan dokumentation indsamlet
med formative formal for gje ogsa bruges til summa-
tive formal? Hvis dette er tilfeeldet, hvordan kan det
sa ggres, og hvad siger det om en reel skelnen mellem
formativ evaluering og summativ evaluering? Dette er
de spergsmal, der behandles i de naste to dele af dette
kapitel, som traekker pa materiale fra Harlen (2005).

At bruge dokumentation fra summativ evaluering
til at stotte lzering

Spergsmalet er her, om dokumentation, der er ind-
samlet for effektivt og palideligt at tjene summative
formal, ogsa kan bidrage til at stgtte lering. Denne
dokumentation kan fx vare indsamlet ved hjzlp af
test eller szrlige opgaver eller en opsamling af arbej-
der i et fag for at se, i hvilken udstraekning eleverne
har opnaet bestemte feerdigheder eller forstaelser.
Kan denne dokumentation bruges til at stgtte den vi-
dere lzering? Der findes eksempler pa praksis fremlagt
af Maxwell (2004) og af Black m.fl. (2003), der under-
stgtter et positivt svar pa dette spgrgsmal.

Dokumentation

Figur 6.2

Rapport om
prastation

Bedemmelse
af prastation

med udgangspunkt
i kriterier

Maxwell beskriver den evaluering, der bruges pa ud-
dannelsestrinnet Senior Certificate i Queensland, hvor
dokumentation samles over tid i en elevportfolio, som
‘progressiv evaluering' Han skriver at:

"Al progressiv evaluering indebaerer ngdvendigvis feed-
back til eleven angdende kvaliteten af deres preesta-
tion. Dette kan udtrykkes i form af elevens fremskridt
hen imod de gnskede leeringsresultater og i form af
forslag til udvikling og forbedring fremover...

Hvis denne tilgang skal fungere, er det ngdvendigt at
udtrykke forventningerne til laeringen i form af fzlles
aspekter ved lzeringen (kriterier). Derudfra kan man sa
diskutere, om eleven er pa rette vej i forhold til forvent-
ningerne til leering, og hvad der skal gares for at for-
bedre praestationen i fremtidige evalueringer, hvor de
samme aspekter gor sig geldende.

| takt med at eleven opbygger en portfolio med do-
kumentation af hans eller hendes praestationer, kan
tidligere evaluering erstattes af senere evaluering, der
vedrgrer de samme underliggende aspekter vedlzering.
Malet er at dokumentere, 'hvad eleven har opndet’
pad sin leeringsrejse, ikke hvor de begyndte, eller hvor
de Ia i forhold til gennemsnittet gennem hele faget.”
(Maxwell, 2004: 2-3)
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Centralt for denne tilgang er definitionen af mal og
evalueringskriterier som "falles aspekter ved lzring”.
Beskrivelsen af disse aspekter ved laring ma vare
detaljeret for at kunne vejlede, men ikke sa foreskri-
vende, at larerens medejerskab i forhold til lesepla-
nen kraenkes. Som den forskning, som Harlen (2004)
har sammenfattet, viser, sa fremmes palideligheden
af evaluering, nar lzrerne har en gennemgribende
forstaelse af malene og af den karakter, som progres-
sionen hen imod dem har. | Queensland ggres dette
lettere, ved at skolerne har mulighed for at treffe
beslutninger omkring deres egne arbejdsplaner, og
ved at lzrerne regelmaessigt deltager i denne mode-
rationsproces. Det er ogsa vigtigt at prioritere tiden
til denne deltagelse og respekten for Izrernes profes-
sionalisme (Cumming og Maxwell, 2004). Forhold, der
fremmer palideligheden, er tydeligvis essentielle, nar
lzerernes evaluering har stor betydning for de enkelte
elever. Et markant traek ved systemet i Queensland
er dog, at evaluering af elever pa Senior Certificate er
uafhaengig af skolens og lerernes ansvarsprocedurer.

Black m.fl. (2003) inkluderede den formative brug af
summativ evaluering som en ud af fire praksisser,
som lzerere fandt effektive i forhold til at implemen-
tere formative evaluering (de andre var at udsparge,
feedback gennem karaktergivning og elev-, kollega-
og selvevaluering). Disse praksisser blev alle udtaenkt
og udviklet af lzrere, mens de arbejdede sammen
med forskere om at indfgre @&ndringer i deres klas-
ser, sadan at evaluering bedre kunne stgtte lzring.
| forhold til at bruge summative test med formativt
formal udtzznkte lzrerne tre primaere mader at bruge
test i klasseverelsettil at udvikle elevernes forsta-
else, ud over bare at evaluere resultater. Den farste
gik ud pa at hjzlpe elever med at forberede sig til test
ved at vurdere deres arbejde og se pa tidligere test-
spegrgsmal for at finde de omrader, hvor der var usik-
kerhed i forstaelsen. Ved at reflektere over de svage
omrader blev det muligt for eleverne at malrette de-
res repetition. Den anden nyskabelse var at bede ele-
verne om at formulere testspgrgsmal og udtaenke ka-
raktergivningssystemer. Dette hjalp dem med "bade
at forsta evalueringsprocessen og at malrette den
videre indsats for forbedring” (Black m.fl. 2003: 54).
Den tredje forandring var, at lzererne skulle bruge te-

stresultaterne diagnosticerende og involvere eleverne
i at rette hinandens test, i nogle tilfaelde efter selv at
have udarbejdet karaktersystemet. Dette har visse
lighedspunkter med tilgangen beskrevet hos Carter
(1997), som hun kaldte 'testanalyse’ Dette indebar, at
lereren gav testene tilbage til eleverne med marke-
ringer af, hvor der var fejl, og sa var det op til eleverne
at finde og rette fejlene. Elevernes endelige karakte-
rer afspejlede derved bade deres respons pa testana-
lysen og deres oprindelige svar. Carter beskrev dette
som at legge ansvaret for lzeringen over pa eleverne,
som blev opfordret til at arbejde sammen for at finde
og rette deres fejl.

Mens der er klare fordele ved at bruge test pa disse
mader, er der ogsa adskillige begraensninger i disse
tilgange. | hvor stor udstrekning denne information
kan hjzlpe Izrerne med at vejlede eleverne i forhold
til specifikke mal, afhanger for det farste af, hvor ofte
test og sarlige opgaver blev stillet. Hvis disse opgaver
for det andet er konstrueret til at opsummere lering i
relation til generelle kriterier, som fx udsagn om resul-
tater i nationale laeseplaner, vil de ikke vaere detalje-
rede nok til at veere diagnosticerende i en sadan grad,
som er ngdvendig for at stgtte den specifikke lzring.
Selv om det er muligt at bruge visse eksterne test og
eksaminationer pa denne made, fx ved at fa fat i al-
lerede bedgmte opgavebesvarelser og diskutere dem
med eleverne, sa er tilgangen i praksis en, som lerere
kan bruge principielt i sammenhang med test i klas-
sevaerelset, som de har fuld kontrol over. Black (1993)
pointerede, at nar eksterne test er involverede, kan
processen beveaege sig fra at udvikle forstaelse til at
‘undervise efter testen’ [teaching to the test]. Mere
generelt set er presset fra de eksterne test- og eva-
lueringskrav ikke i fuld overensstemmelse med god
formativ praksis (Black m.fl. 2003: 56). Der vil vaere en
staerk tendens til hyppigt at indsamle, hvad der i bund
og grund er summativ dokumentation, som erstat-
ning for dokumentation, der kan bruges formativt.
Mens de lzrere, som Black m.fl. (2003) beskriver, be-
nyttede deres kreativitet til at skabe formativ veerdi
ud fra summative procedurer, er det ngdvendigt med
en mere grundlaeggende xndring, hvis evaluering skal
konstrueres til at tjene begge formal fra begyndel-
sen.

(29|
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De ti principper for evaluering til lzering (ARG, 2002a)
tilbyder en made at undersgge, i hvilken udstrakning do-
kumentation fra summativ evaluering virkelig kan vaere
formativ. Fer man formoder, at den slags dokumentation
kan stgtte leringen, kan en lerer evt. bedgmme det i
forhold til disse principper ved fx at sparge:

» Fokuserer det pa, hvordan elever lzrer?

» Erdet nuanceret og konstruktivt?

» Fremmer det motivation?

» Fremhaver det forstaelsen af mal og kriterier?

» Hjzlper det de lzerende med at vide, hvordan de
forbedrer sig?

« Udvikler det evnen til selvevaluering?

» Anerkender det alle uddannelsesmassige
praestationer?

Portfoliosystemet i Queensland kan siges at ramme
de fleste af disse krav ganske godt; det er bestemt
konstrueret med bade et formativt og summativt for-
mal for gje. Men det samme kan ikke siges om brugen
af test og eksaminationer. Disse kan bidrage til at de-
finere den videre Izering, men kan aldrig vere fyldest-
ggrende i forhold til at ma@de kravene til evaluering til
lzering, fordi:

+ Indsamlingen af summativ dokumentation finder
ikke sted tilstrekkeligt ofte;

» Informationen er ikke tilstrekkeligt detaljeret til
at vaere diagnosticerende;

+ Det finder i virkeligheden kun sted i relation til
opgaver, der er valgt, styret og bedgmt af |zerere;

» Dereren fare for fejlagtigt at antage, at
summativ dokumentation, der indsamles hyppigt,
kan bruges formativt, og derved forsgmme den
=gte evaluering til Izring;

« Dererenrisiko for at undervise med henblik pa
testen, nar man bruger eksterne test pa denne
made;

» Det lever sjzldent op til principperne for
evaluering til Iering.

At bruge information fra formativ evaluering til
summativ evaluering

Tilgangene, der er beskrevet ovenfor, er forbundet
med summativ evaluering, hvilket er en begivenhed,
der indtraeffer lejlighedsvist. Ind i mellem test i klas-
sen og karaktergivning af arbejde i faget foregar der
utallige andre begivenheder i klassevarelset, hvor
|zerere og elever kan indsamle dokumentation om
sidstnaevntes igangvaerende bedrifter. Dette gor de
ved at observere, spgrge, lytte til diskussioner blandt
eleverne, bedgmme skriftligt arbejde og bruge ele-
vernes selvevaluering (Harlen og James 1997). Som
navnt tidligere kan denne dokumentation, nar den
bliver brugt til at tilpasse undervisning og lzring, give
eleverne gjeblikkelig hjzlp, eller den kan indga i se-
nere overvejelser og blive brugt til at planlegge efter-
folgende lzeringsmuligheder.

Dokumentation, der er indsamlet pa denne made, er
ofte ikke endegyldig og kan vare selvmodsigende,
da elevernes kunnen hgjst sandsynligt pavirkes af
den specifikke kontekst. Denne variation, som ville
vare et problem i summativ evaluering, er brugbar
information for de formative formal, da den antyder,
i hvilke kontekster eleverne har brug for hjzlp til at
udvikle deres idéer og evner. Eftersom den indsam-
les i lgbet af undervisningen, relaterer dokumenta-
tion med denne detaljeringsgrad per definition til alle
aspekter af elevernes lzering. Det bliver vaerdifuldt, da
det relaterer til malene for den specifikke lektion el-
ler aktivitet, og den kan derved bruges til bestemme
de naeste skridt for den enkelte lzerende eller gruppe.
Et vigtigt spgrgsmal er: Kan denne fyldige, men til
tider inkonsistente, dokumentation tjene formalene
med summativ evaluering savel som formalene med
formativ evaluering, som den passer sa godt til? Hvis
ikke, bliver det ngdvendigt med en adskilt summativ
evaluering.

Et bekreftende svar pa ovenstaende spgrgsmal gav
Harlen og James (1997), som fremsatte, at bade for-
mative og summativeformal kan tjenes, hvis man
skelner mellem dokumentationen og fortolkningen
af dokumentationen. | forhold til formativ evalu-
ering fortolkes dokumentationen i relation til elevens
fremskridt hen imod malene for et bestemt stykke
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arbejde, og de nzeste skridt planlzgges i henhold til,
hvor langt eleven er naet. Informationen stgtter pa
den made beslutningen om, hvad der skal ggres for
at stgtte den videre lzering, og handler ikke om hvilket
niveau eller hvilken karakter eleven har opnaet. Der er
to forbundne, men forskellige emner, der skal overve-
jes, nar man bevager sig fra at bruge dokumentation
pa denne made til at bruge den til at opsummere det
Izerte. Disse er de involverede mal og grundlaget for
bedgmmelsen af dokumentationen.

Mal pa forskellige niveauer

For det farste vil lektionens mal, der deles med ele-
verne, vaere defineret i forhold til det specifikke emne
for den lektion. Arbejdet med disse specifikke mal vil
bidrage til udviklingen af en mere generel forstaelse
eller forbedret evne, altsa i forhold til mal pa et mere
generelt niveau end lektionens specifikke mal. Malene
for en specifik lektion kan fx inkludere en forstaelse
af, hvordan sneglens struktur og form passer til de
steder, hvor snegle kan findes. Dette kan bidrage til
en forstaelse af, hvordan dyr generelt passer ind i de-
res habitater, men for at opna dette ma man se pa et
bredt udvalg af dyr, hvilket vil forega i en raekke andre
lektioner med deres egne specifikke mal. Evner som
at planlaegge en videnskabelig undersggelse er ligele-
des udviklet, ikke pa én lektion, men i flere forskellige
kontekster i forskellige lektioner.

Sa mens lzerere og elever kan bruge dokumentatio-
nen til at fremme lzeringen i forhold til specifikke mal,
kan dokumentation fra flere lektioner bidrage til et
mere generelt |eringsresultat. For at opna dette er
det vigtigt, at Izrere fokuserer pa progressionen i for-
hold til de forstaelser og feerdigheder, som de @nsker,
eleverne skal opna i de enkelte lektioner. Progres-
sionen kan udtrykkes gennem indikatorer, som bade
retter opmarksomheden mod relevante aspekter ved
elevernes adferd og satter lererne i stand til at se,
hvor eleverne befinder sig i udviklingen. | Boks 6.1 er
et eksempel pa indikatorer for udviklingen i at kunne
planlzgge videnskabelige undersggelser i natur/tek-
nik i folkeskolen.

Et eksempel pa
indikatorer for udvikling

Boks 6.1

Hvad eleverne ggr som indikatorer pa

planlagning af videnskabelige undersggelser:

« Foreslar en brugbar tilgang til at besvare et
spargsmal eller teste en formodning gennem
undersg@gelse, selv hvis der mangler detaljer
eller yderligere overvejelser;

Kommer med forslag til, hvad der sker, nar
man laver bestemte ®&ndringer;

Identificerer den variabel, der skal &ndres, og
de ting, der skal forblive uzndret, for at en
test bliver fair;

Identificerer, hvad man skal se efter eller male
for at skaffe sig et resultat i en undersggelse;

Vlger og bruger udstyr og maleapparater,
der er egnede i den foreliggende opgave;

Succesfuldt planlegger en fair test
gennem stgtte fra spgrgsmal eller et
planlzgningsskema;

Spontant konstruerer en plan til at
identificere variabler og tiltag, der kan ggre
resultaterne sa ngjagtige som muligt.

(Harlen, 2005)

Disse indikatorer er blevet udviklet med udgangs-
punkt i, hvad man ved om progression fra forskning
og praksis, men de er pa ingen made definitive. Det er
ikke sandsynligt, at der findes en ngjagtig og uforan-
derlig sekvens, der kan bruges i forhold til enhver elev,
men det er nyttigt at have en grov skitse. Eksempler
pa lignende lister er blevet udgivet i Australien (Ma-
sters og Foster, 1996) og udviklet i Californien (som fx
systemet kaldet Berkeley Evaluation and Assessment
Research (BEAR), Wilson, 1990; Wilson m.fl., 2004).
Pa disse lister indikerer de fgrste udsagn forstaelser,
ferdigheder og holdninger, der sandsynligvis udvikles
fgr de udsagn, der fglger senere listen. Der er ingen
grund til at foresla 'niveauer’ klassetrin eller faser;
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udelukkende en sekvens, der forventes af elever in-
den for en bestemt aldersgruppe (som aldersgruppen,
der har natur/teknik i eksemplet ovenfor). | formativ
evaluering er det ikke ngdvendigt at forbinde disse in-
dikatorer med forventninger til et klassetrin; det ene-
ste, der er ngdvendigt, er at bemzrke, hvor eleverne
befinder sig, og hvad det naeste skridt i deres videre
fremskridt skal veere. Dette er i overensstemmelse
med den slags feedback til eleverne i formativ evalu-
ering, som bgr vare ikke-bedgmmende og fokuseret
pa leringens naeste skridt.

Det er vigtigt, at lzererne grundigt forstar, tilegner sig
og fgler medejerskab over for disse indikatorer, hvis de
skal blive nyttige i det daglige arbejde med eleverne.
Dette medfgrer dog et potentielt problem i forhold til
at sikre, at de er omhyggeligt og strengt defineret for
at sikre validitet, og at lzererne samtidigt forstar og fo-
ler medejerskab i forhold til dem. Det er ikke realistisk,
at lzrerne selv skal udfaerdige sadanne indikatorer til
sig selv, ej heller ville det skabe valide resultater; det
kraever bidrag fra forskere og udviklere, der har eks-
pertise inden for elevers udvikling savel som erfaring
fra klassevarelset. Men det er samtidig ngdvendigt
at undga, at en samling indikatorer palaegges oven-
fra, hvilket kunne resulterer i, at brugen af dem bliver
en mekanisk proces. Forskning antyder dog, at dette
kan undgas, og at medejerskab kan fremmes gennem
gvelse, som inkluderer erfaringer med at konstruere
nogle indikatorer, uden at de skal daekke hele spektret
og derved kraever den grundighed, der er ngdvendig,
hvis de skal kunne bruges af alle Izrere i forskellige
omstaendigheder.

Hvad angar afrapporteringen af opnaelser, skal der
tages et andet skridt, eftersom de progressive krite-
rier er for detaljerede for de summative formal. Den
opsummerende afrapportering kraver en overordnet
bedgmmelse af, hvad der er blevet opnaet i form af
fx 'viden om og forstaelse af livsprocesser og leven-
de ting’ eller 'faerdigheder inden for videnskabelig
undersggelse’. Det er ngdvendigt med en yderligere
sammenlagning af dokumentation i forhold til det
omfang af idéer og processer, som disse globale be-
greber indebzrer. For nu at tage et eksempel pa feer-
digheder inden for videnskabelig undersggelse sa vil

dokumentation fra adskillige lektioner, hvor malet har
veret at stgtte eleverne i at planlagge videnskabe-
lige undersggelser, kunne pavise, hvor langt eleverne
ernaet i forhold til at kunne planlzgge undersggelser.
Denne faerdighed er igen en del af en stgrre intention
om at udvikle evnen til at undersgge, hvilket er et mal
i den nationale lzreplan, og som lzrerne behandler
i en sammenfatning i slutningen af aret eller i rap-
porter pa centrale stadier. Figur 6.3 afbilleder saledes
en tretrins-proces i brugen af information fra de en-
kelte lektioner til at lave en opsummering i forhold
til bestemte kategorier. Men denne sammenlagning
er ikke lige til, hvilket vi ser i relation til det andet
spargsmal, der ma overvejes i opsummeringen af do-
kumentation: grundlaget for bedemmelse.

Andring af grundlaget for bedemmelse af
dokumentation

Nar dokumentation indsamles i en lektion (A, B, C,
osv. i Figur 6.3), kan det som navnt benyttes med det
samme eller senere for at stgtte elever eller grupper i
at na malene for lektionen. For at ggre dette ma lz-
reren fortolke dokumentationen i forhold til de invol-
verede elevers fremskridt, saledes at bedgmmelsen
tager udgangspunkt i eleven og samtidig er relateret
til kriterierne. Hvis dokumentationen ogsa skal bruges
til at dokumentere bredere aspekter ved fardigheder
eller viden, illustreret i beveegelsen fra venstre mod
hgjre i Figur 6.3, sa ma det bedgmmes ud fra krite-
rierne alene. Saledes kan dokumentationen bruges
med to formal, hvis altsa det omfortolkes i henhold
til kriterier, der er ens for alle elever. Dette betyder, at
hvis information, der allerede er indsamlet og brugt
formativt, skal bruges i summativ evaluering, ma det
vurderes i forhold til de bredere kriterier, der definerer
niveauer eller klassetrin. Dette ggres ved at finde det
bedste match blandt den indsamlede dokumentation
for hver elev og et af niveauerne. | denne proces kan
man tage hgjde for udviklingen over tid, sadan at man
foretraekker den dokumentation, der viser fremskridt
i lgbet af perioden, der er i fokus for densummative
evaluering, som ved portfolioevalueringen i Queens-
land.
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Mal pa forskellige detaljeniveauer

Figur 6.3

AT 5
B SIS SIS
C

osv. J L J L

Lektionens mal
(specifikke mal for
aktiviteterne A, B, C osv.)

Progressive kriterier for ferdig-
heder eller forstaelse udviklet i
forskellige lektioner (finkornet)

Kriterier for niveauer til afrapporte-
ring af praestationer (grovkornet)
fx underspgelsesfardigheder

fx planlagning af undersogelser

Disse overvejelser viser, at det er muligt at benytte do-
kumentation, der er indsamlet som en del af undervis-
ningen, bade til at stgtte leering og til at afrapportere.
Men ligesom det er tilfeeldet ved brugen af summativ
data til formative formal, har processen visse begraens-
ninger. | denne kontekst udf@res bedemmelsen per de-
finition af Izereren, og i forhold til de summative formal
ma der veere en sikring af palideligheden. Derfor ma
der veere nogle procedurer for kvalitetssikring. Jo mere
betydning den summative bedgmmelse tillzegges, des
mere stringent ma kvalitetssikringen veere. For at mo-
derere bedgmmelserne af dokumentationen kan den
evt. inkludere samarbejde eksternt mellem skoler el-
ler internt pa skolen. Dette er dog svert i forbindelse
med resultater, hvor dokumentationen er flygtig. En
konsekvens af dette kan vere, at den endelige brug
af dokumentationen pavirker, hvilken dokumentation
der indsamles og hvordan. Dette kunne resultere i, at
dokumentationen indsamles med udgangspunkt i en
feerdig tjekliste eller i en rekke szerlige opgaver, der gi-

ver konkret dokumentation, hvilket ggr formativ evalu-
ering til en efterfglger tilsummativ evaluering.

Der ligger en yderligere begraensning i, at hvis sum-
mativ evaluering udelukkende er baseret pa doku-
mentation indsamlet i en kontekst af almindelige
aktiviteter i klassevarelset, sa vil denne dokumenta-
tion vaere begrenset af omfanget og fyldigheden af
de uddannelsesmassige bestemmelser og lzrernes
effektivitet i indsamlingen af dokumentation. Under
nogle omstaendigheder kan det vaere ngdvendigt at
supplere den dokumentation, der skal til for at op-
summere leering, med sarlige opgaver, hvis en laerer
fx af en eller anden grund har varet ude af stand til
at indsamle, hvad der er ngdvendigt for at bedgmme
alle eleverne. Til de formative formal er det ofte pas-
sende at vurdere en gruppes fremskridt frem for de
enkelte elevers. Da kan man sa fa brug for yderligere
dokumentation, nar der skal skrives en rapport over
de enkelte elevers praestationer.

NS
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Opsummerende kan man sige, at begraensningerne
ved at bruge dokumentation, der er indsamlet til for-
mativ evaluering, men som skal leve op til kravene for
summativ evaluering, er:

« Det er essentielt at omfortolke dokumentationen i
forhold til de samme kriterier for hver enkelt elev;

» Det ervigtigt, at laererne er helt pa det rene
med, hvornar kriterier med udgangspunkt i
niveau er passende, og at de ikke bruger dem
til at give eleverne karakterer, nar formalet med
evalueringen er formativt;

» Eftersom den formative brug af dokumentation
afhaenger af lzereres bedemmelse, vil
det veere ngdvendigt med yderligere
kvalitetssikringsprocedurer, nar dokumentationen
benyttes til et andet formal;

» Lerere kan fa brug for at supplere dokumentation
fra aktiviteter i klassevaerelset med szrlige
opgaver for at sikre, at den ngdvendige
dokumentation for alle eleverne bliver indsamlet;

+ Det besvarlige ved at have med flygtig
dokumentation at ggre kan fare til, at man bruger
en ferdig tjekliste eller en reekke summative
opgaver;

» Dette kan meget vel @ndre den formative
evaluerings vaesen og altsa ggre den mere formel.

Genovervejelse af forholdet
Et modsztningspar eller en skala?

Diskussionen i de foregaende to dele af dette kapitel
indikerer, at der ikke er et skarpt skel mellem evalu-
ering til lzering og evaluering, der rapporterer om lae-
ring. Mere specifikt er det muligt at bedemme doku-
mentation bade formativt som stette til beslutninger
om de naste skridt og summativt for at indikere,
hvor langt eleverne er naeti forhold til de progressive
kriterier i midterspalten i Figur 6.3. Dette antyder, at
forholdet mellem formativ og summativ evaluering
kunne beskrives som ‘en skala' frem for ‘et modsaet-
ningspar’ | Figur 6.4 indikeres nogle punkter pa denne
skala (taget fra Harlen, 1998).

Yderpunkterne markerer den praksis, der kendeteg-
ner evaluering til lering og evaluering af lzring mest.
| den rent formative ende finder vi evaluering, der er
en del af interaktionen mellem elev og larer, og som
ogsa er en del af elevens rolle. Lareren og eleven vur-
derer arbejdet i forhold til de mal, der er sat for den
specifikke lerende, saledes at bedgmmelserne i bund
og grund tager udgangspunkt i eleven. Det centrale
formal er at satte lzerer og elever i stand til at traeffe
beslutning om naeste skridt i forhold til leringen og at
vide, hvardan disse skridt skal tages. | den rent sum-
mative ende af skalaen er formalet at dokumentere,
hvad der er blevet opnaet pa bestemte tidspunkter.
Evalueringen til dette formal burde resultere i en pali-
delig rapport over hver enkelt elevs praestationer. Selv
om selvevaluering kan veere en del af denne proces,
ligger det endelige ansvar for en retfaerdig vurdering
af, hvordan den enkelte elevs laering skrider frem i for-
hold til kriterierne eller standarderne, hos laereren.

Mellem disse yderpunkter er der en stor spandvidde
af procedurer, der spiller forskellige roller i undervis-
ning og laring. Mange lzerere ville fx indlede et nyt
emne med at finde ud af, hvad eleverne allerede ved,
for bedre at kunne tilrettelzegge undervisningsplanen
i stedet for med det formal at finde de punkter, hvor
hver enkelt elev kan udvikle sig. Pa samme made laver
|zerere ofte en uformel test mod slutningen af et for-
Igb for at vurdere, hvorvidt nye idéer har fundet gro-
bund eller har brug for yderligere forankring.
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En mulig skala for formal og praksisser i evaluering

Uformel
formativ

Formel
formativ

Figur 6.4

Formel
summativ

Uformel
summativ

Vigtigste fokus [EEVELNISE SRl RRE 141 -1 kg Hvad er blevet opnaet indtil nu?

At stgtte beslutning

At stgtte beslutning

At overvage At dokumentere

Formal om naeste skridt i om naeste skridt i fremskridtet i forhold individernes
lering undervisning til planerne prastationer
Hvordan Som en almindelig Indfares i det Indferes i det Adskilt
indsamles del af arbejdet almindelige arbejde almindelige arbejde onoave eller test
dokumentation? i klassen i klassen i klassen Ps
Bedgmmelsens Udgangspunkt Udgangspunkt Udgangspunkt Udgangspunkt
gangsp gangsp gangsp gangsp
grundlag i eleven i eleven og kriterier i kriterier i kriterier
Bedgmmes af Elev og lzrer Leerer Laerer Leslie O e e
censor
Medfelgende Feedback til Feedback il Feedback til AEpE TS
handling elever og |zerer undervisningsplaner  undervisningsplaner ’
andre larere osv.
Tilnavn  Evaluering til lzering Tilpasning Temperaturmaling Evaluering af lzring

$ Summativ

Formativ ¢

Der er her nogle referencer til mellemliggende formal
med evaluering, som andre har defineret. Cowie og
Bell (1999) observerede ti lzereres evalueringsprak-
sisser i New Zealand og udledte heraf to former for
formativ evaluering: planlagt og interaktiv. Planlagt
formativ evaluering vedrgrer hele klassen, og lzere-
rens formal er at finde ud af, hvor langt lzringen er
skredet frem i forhold til, hvad der forventes i lzere-
planen. Indsamlingen af information, som fx kan
vare en kort test i klassen eller en szrlig opgave, er
planlagt og forberedt pa forhand, og resultaterne le-
des tilbage til undervisningen. Dette ligner 'uformel
summativ’ ovenfor. Interaktiv formativ evaluering er
ikke planlagt pa forhand pa denne made; den udgar
fra laringsaktiviteten. Dens funktion er at stgtte
individernes lzering, og den raekker ud over de kogni-
tive aspekter ved lzering til social og personlig lering.
Feedback sker gjeblikkeligt og er bade rettet mod lze-
rer og de Izrende. Den har kendetegnene fra 'uformel
formativ’

Cowie og Bells interaktive formative evaluering ligner
den evaluering i klassen, som Glover og Thomas (1999)
beskriver som 'dynamisk’ Ligesom Black og Wiliam
(1998a) fremhaever de elevernes involvering i Ieeringen
og taler endda om at 'overdrage magt til de lerende’
og antyder, at uden dette er dynamisk evaluering ikke
muligt. | modsztning til Cowie og Bell pastar de dog,
at al evaluering ma planizgges.

Der er ogsa forskellige grader af formalitet hen mod
den summative ende. Det, der beskrives som 'ufor-
mel summativ’, kan indebarer en praksis, der ligner
‘formel formativ’, hvilket er illustreret i Figur 6.4. Den
vaesentlige forskel er dog maden, man bruger doku-
mentationen pa. Hvis ringen er sluttet, som i Figur
6.1, og dokumentationen bruges til at tilpasse under-
visningen, da er det 'formel formativ' Hvis der ikke er
feedback til undervisningen, som i Figur 6.2, falder
det ind under kategorien 'uformel summativ’ selv om
dokumentationen maske er selv samme test.

=~y
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Frem for et forsgg pa at lave endnu flere distinktioner
mellem evalueringsprocedurer burde denne analyse
maske ikke tages for andet end en indikation pa, at
der findes forskellige mader at praktisere og bruge
formativ evaluering og summativ evaluering. Hvis
dette er tilfzeldet, har vi sa overhovedet brug for den-
ne distinktion?

Findes der formativ og summativ evaluering eller
bare god evaluering?

Nogle af dem, der arbejder med udvikling af evalu-
ering, har argumenteret for at selve distinktionen
mellem formativ og summativ ikke er nyttig, og at vi
alene skal straebe efter 'god evaluering’ God forma-
tiv evaluering vil stgtte lereres gode bedgmmelser
af elevers fremskridt og opnaelser, og god summativ
evaluering vil bidrage med feedback, der kan bruges
til at fremme laering. Maxwell (2004) beskriver pro-
gressiv evaluering som en slgring af graensen mellem
formativ og summativ evaluering.

Diskussionen af Figur 6.4 tyder bestemt pa en slgret
graense. | tilleg hertil synes anerkendelsen af, at do-
kumentation kan bruges til begge formal, ved fgrste
gjekast at stotte en ophzevelse af distinktionen mel-
lem formativ og summativ evaluering. | begge tilfzlde
er der begraensninger i den todelte brug af dokumen-
tationen, men ved neermere eftersyn viser disse sig
at veere af forskelligart. Begraensningen ved at bruge
dokumentation, der oprindeligt var indsamlet med
et summativt formal for gje, til at fremme lzeringen
ligger i dokumentationens validitet; det er bare ikke
tilstrekkelig fyldigt og let tilgengeligt til at vaere fyl-
destggrende i formativ brug. Begransningen ved at
bruge dokumentation, der oprindeligt var indsamlet
til at fremme lzering, til at rapportere om laering lig-
ger i dokumentationens palidelighed. | dette tilfeelde
er der dog skridt, der kan tages for at komme denne
begraensning i made og @ge palideligheden: gvelse
kan sikre, at lzerere indsamler dokumentationen sy-
stematisk og med integritet, mens moderation kan
optimere mulighederne for sammenligning.

Nar sadanne procedurer til at sikre kvaliteten er pa
plads, kan dokumentation, der er indsamlet af lze-
rere, med en detaljeringsgrad, der passer til at kunne

fremme lzeringen, ogsa bruges til palidelig evaluering
af leering. Dette er, hvad der sker pa Senior Certificate
i Queensland, hvor alle de ngdvendige informationer
til at give eleverne karakterer indsamles og bedgm-
mes af lzerere. Den omvendte situation kan dog ikke
findes; der er ingen eksempler pa, at den ng@dvendige
viden til evaluering til lering kommer fra dokumen-
tation, der er indsamlet med summative formal for
gje. Det er selvfglgelig ikke logisk, at det kunne vaere
tilfaeldet.

Asymmetrien i den todelte brug synes at vare et
steerkt argument for at bibeholde distinktionen mel-
lem formal. Vi har brug for at vide, til hvilket formal
dokumentationen var indsamlet, og til hvilket formal
det er brugt. Ferst derefter kan vi vurdere, om det er
'godt’ eller ej. Man kan udfgre den samme evaluering
og bruge den til forskellige formal, ligesom man kan
rejse mellem to steder med forskellige formal. Lige-
som formalet er grundlaget for at vurdere rejsens suc-
ces, setter evalueringens formal os i stand til at vur-
dere, om formalet er blevet opfyldt. Hvis vi forbinder
eller forveksler formative og summative formal, tyder
erfaringen kraftigt pa, at 'god evaluering’ vil betyde
god evaluering af Izring, og ikke til Izering.

Konklusion

Begrebet progression er et af to ngglebegreber i dis-
kussionen i dette kapitel. For at udvikle elevers for-
staelse og feerdigheder ma lzrere vaere bevidste om
nogle kriterier for udvikling for at kunne se, hvordan
malene for den specifikke lektion er forbundet med
progressionen af mere generelle begreber og fzerdig-
heder. Hvad angar formative formal, behgver disse
kriterier ikke vaere forbundet med niveauer; de skal
bare vejlede i forhold til Izeringens naeste skridt. Hvad
angar formalene med summativ evaluering, hvor en
opsummering er pakraevet, er brugen af niveauer,
standarder eller karakterer en made at kammunikere,
hvad en elev har opnaet i forhold til de kriterier, der
er repraesenteret gennem disse niveauer, standarder
eller karakterer. Denne proces fortaetter dokumenta-
tionen og medfgrer ngdvendigvis et tab af detaljer.
Nar man bruger summativ information, krzever det
0gsa, at niveauerne og deslige er de samme for alle
elever. Hvis elev A opnar et niveau eller karakteren X,



betyder det, at denne elev har opnaet stort set det
samme som elev B, der ogsa opnaede dette niveau el-
ler karakteren X - hvis man for et kort gjeblik ser bort
fra muligheden for at fejlvurdere, hvilket diskuteres i
kapitel 7. Det er kun for nemheds skyld, at vi benytter
bestemte niveauer; i teorien kunne vi dokumentere
praestation i form af en profil lavet ud fra en rekke
kriterier for progression, men dette ville sandsynligvis
generere for mange detaljer til de fleste formal, hvor
man efterspgrger en kortfattet opsummering.

Det er de forskellige formal med informationen, hvil-
ket er det andet n@gleaspekt i dette kapitel, der netop
skaber distinktionen mellem formativ og summativ
evaluering. Vi har argumenteret for, at dokumenta-
tion, der er indsamlet som en del af undervisning og
lzering, kan bruges til bade formative og summative
formal. Det bruges til at stgtte lzring, nar det fortol-
kes i forhold til de enkelte elevers fremskridt hen imod
lektionens mal. Den samme dokumentation kan ogsa
fortolkes i forhold til generelle kriterier, der bruges,
nar man skal rapportere om praestationer ved hjzlp af
niveauer eller karakterer. Vi har dog bemaerket, at do-
kumentation, der allerede er en opsummering, nar det
indsamles, som i en test eller eksamination, generelt
mangler de ngdvendige detaljer til at identificere og
stgtte beslutninger om leeringens naste skridt. Dette
betyder, at vi ikke kan bruge enhver dokumentation
til ethvert formal. Dette taler for at bibeholde en klar
distinktion mellem formativ og summativ i forhold til
brugen af dokumentationen.

Selv om der er forskellige grader af formalitet i ma-
derne at bedrive formativ og summativ evaluering pa,
som udtrykt i Figur 6.4, er der dog stadig forskel pa
formal. Vi kan ikke antage, at maden, dokumentatio-
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nen er indsamlet pa, bestemmer brugen i forhold til
laering; en test i klassen kan bruges til at give input til
undervisningen uden nogen reference til niveauer, og
den kan bruges til at give en karakter eller bestemme
et niveau i slutningen af et forlgb. Det asymmetriske
forhold - at dokumentation indsamlet til formativ
evaluering kan bruges til summativ evaluering, men
ikke omvendt - betyder, at hvis man fjerner disse
meerkater og kun refererer til 'evaluering’, vil det uund-
gaeligt favorisere summative formal.

Det er bade en svaghed og en styrke, at summativ
evaluering, der har udgangspunkt i omfortolkningen
af formativ dokumentation, medfarer, at begge dele
ligger i lzererens haender. Svagheden ligger i de kendte
fordomme og fejl, der forekommer i Izereres bedgm-
melser. Al evaluering indebaerer bedemmelse og vil
derfor vaere underlagt visse fejl og fordomme. Dette
aspekt har faet en del opmaerksomhed i forhold til
lereres evaluering med summative formal, men det
eksisterer uden tvivl ogsa i lzreres evalueringer, der
har formative formal. Det er dog ikke ngdvendigt at
vere meget bekymret for palideligheden af evalue-
ring med dette formal (fordi det sker ofte, og lzereren
har mulighed for at bruge feedback til at rette fejlag-
tige bedemmelser). Men jo mere omhyggelig en eva-
luering udfares, des mere vaerdi har den i forhold til at
fremme lzringen. Styrken ligger derfor i, at de pro-
cedurer, der sikrer en mere palidelig summativ evalu-
ering, som netop ma vaere der i et system, der bruger
|eereres bedémmelser, ogsa vil gavne den formative
brug, lzereres forstaelse af lzeringsmalene og progres-
sionens karakter i opnaelsen af dem. Erfaring viser, at
moderation af |zreres bedemmelser, hvilket er ngd-
vendigt, nar man bruger eksternsummativ evaluering,
kan udfgres sadan, at dette ikke alene fungerer som
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kvalitetskantral, men ogsa bliver en kvalitetssikring,
der har indflydelse pa |zereres evalueringsproces (ASF,
2004). Dette vil forbedre indsamlingen og brugen af
dokumentation til et formativt savel som et summa-
tivt formal.

Dette kapitel har udforsket forholdet mellem formativ
evaluering og summativ evaluering med et perspektiv
pa brugen af samme dokumentation til begge formal.
Vihar set, at der er potentielle farer for formativ evalu-
ering, hvis man antager, at dokumentation indsamlet
til summativ evaluering ogsa kan tjene formative for-

mal. Ligeledes ma der tages yderligere forholdsregler,
hvis summativ evaluering baseret pa dokumentation,
der er indsamlet og brugt til formative formal, skal
vaere tilstraekkelig palidelig. Disse aspekter er centrale
for beskyttelsen af evalueringens integritet, og i ser-
deleshed integriteten i formativ evaluering, saledes
at evaluering har en positiv indflydelse pa lzringen,
hvilket er omdrejningspunktet i denne bog.
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