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Tidsskriftet udgives af Videncenter for Evaluering

i Praksis, CEPRA, Professionshgjskole University
College Nordjylland i et samarbejde med Dafolo.
Dafolo fusionerede med Kroghs Forlag i januar
2008 og forts=tter det gode samarbejde med UCN.

Tidsskriftet udkommer med fire numre om aret.

Tidsskriftet er det fgrste med denne profil i Danmark
og har som mal at vaere med at rejse vasentlige dis-
kussioner omkring evaluering i teori og praksis i det
pedagogiske omrade. Derfor vil hvert nummer inde-
holde artikler af diskuterende art. Hvert nummer vil
desuden have et tema. Temaet i det fgrste nummerer
evaluering i forbindelse med laesning. Ligeledes vil der
vare en leder og en fabel. Evalueringer er som aktivi-
tet temmelig rationale og fantasiforladte. Der er ikke
skrevet mange sange og fortzllinger om evaluering.
Dette vil vi gerne rade bod pa.

Dette nummer indeholder
En lederartikel , Evaluering mellem forskning, profes-

. . . . sion og praksis” Artiklen er skrevet
Uit M Evaluering mellem forskning, profession og praksis I af redaktionen i feellesskab. Artiklen

setter fokus pa videnformer i et for-
sgg pa at indplacere evaluering i en aktuel og historisk
kontekst. Saledes prasenteres pedagogisk professi-
onsviden som feltets refleksionsteori og forsknings-
viden i form af underbyggede teorier om evaluering
i sammenhang med padagogik og didaktik. Endelig
omtales praksisviden som erfaringsbaseret viden om
evaluering i mgdet med levende mennesker og faste
rammer.

(=:05 M Evalueringens nuancer

2.4 M Evaluering af lesefardigheder

500 [ LC Ehris interaktive l@semodel

v=urs . Ml Evalueringsvaerktojet De nationale test

En diskuterende artikel ,Evalueringens nuancer”
Artiklen er skrevet af sociologistu-

v=ueocnt | M Karakteristik og vurdering af tekstlesetesten TL 1 derende Charlotte Jensen, som |
hvordan forskellige evalueringsdefinitioner matcher

efteraret 2007 var praktikant i CE-
o Ml Lesetest eller taesk
behov for precision og anvendelighed i forskellige

PRA. Artiklen tager en vigtig diskussion op. Nemlig,
7.:20 | [ Lgbende evaluering dele af uddannelsesverdenen. Artiklen afsluttes med
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Evaluering i praksis er navnet pa et nyt tidsskrift om evaluering i det pdagogiske felt.

Et tidsskrift som har til formal at formidle viden om evaluering i teori og praksis.

principielle synspunkter pa, hvad den ultimative defi-
nition ma indeholde. Vores hab er, at Izsere vil tage
bolden op og fortsatte diskussionen. Der er ikke no-
get sa godt for praksis som en god teori.

Temanummer artikler:

1. Lektor ved Danmarks Pzdagogiske Universitets-
skole, Dorte Klint Petersen har skrevet artiklen ,Eva-
luering af lesefaerdigheder” Her gives der er overblik
over forskellige typer af evaluering i forbindelse med
laesning. Standpunktstest og diagnostiske test. Des-
uden er kort indfering i grundbegreberne reliabilitet
og validitet.

2. Lektor Marianne Corfitsen og lektor Anders Graver-
sen, University College Nordjylland, har skrevet artik-
len ,L.C. Ehris interaktive laesemodel - et perspektiv
pa lzseproces og lzseevaluering”. Artiklen indeholder
en grundlaeggende introduktion til den benyttede
analysetilgang til leseevalueringsmaterialer for fol-
keskolens mellem- og overbygning. Her redeg@res der
narmere for Linea C. Ehris lasemodel og den forsta-
else af |zeseprocessens mange aspekter og videnfor-
mer, hun beskriver i denne model. Der afsluttes med
en redeggrelse for centrale spgrgsmal, som trods ana-
lyserne stadig ikke kan besvares uden inddragelse af
andre undersggelsesformer.

3. Lektor Marianne Wirtz, University College Nordjyl-
land, har skrevet artiklen ,Evalueringsvaerktgjet De
nationale test” De nationale test blev 2007 indfart
som obligatoriske test i folkeskolen. Pa www.evalue-
ring.uvm.dk praesenteres savel test som vejledninger
til, hvordan lareren kan fglge op pa testresultaterne.
Artiklen behandler de nationale test med fokus pa
sammenhangen mellem test og undervisning. Hvad
er formalet med de nationale test? Hvad testes der
i? Hvordan kommer lzreren fra test til undervisning?
Artiklen beskriver og diskuterer netstedets svar pa
disse spgrgsmal

4. Lektor Grete Dolmer og lektor Anders Graversen,
University College Nordjylland, har skrevet artiklen
,Tekstleesningprgverne TL1 - med sarlig fokus pa

evalueringen af elevernes genrekendskab og laese-
strategi®. Artiklen handler om TL1. Efter en kort ge-
nerel presentation af materialet, hvor centrale og
grundlzeggende teorier om lesning og leseprocessen
bliver ridset op, vil vi fokusere pa de aspekter inden for
lseudviklingen, som evalueres, herunder materialets
tilgang til og evaluering af elevernes genrekendskab
og lesestrategi. | artiklens sidste del vil vi argumen-
tere for vigtigheden af et udbygget genrekendskab i
folkeskolens danskundervisning og evaluering.

5. Lektor Marianne Corfitsen og lektor Hanne Beer-
mann, University College Nordjylland, har skrevet artik-
len ,Test eller tesk”. Artiklen paviser gennem analyse
af to ofte anvendte prgver SL40 og Laes5, at materia-
lerne hver isar forudsatter forskellig ,viden om ver-
den” Den sproglige udformning af prgverne tager sale-
des ikke hgjde for, hvordan den fonologisk sikre Ieser
- men forstaelsesmaessigt usikre, besvarer prgverne.
Dette har betydning for, hvordan elever med forskel-
lig erfaringsbaggrund, de sakaldte kultursvage elever
herunder de tosprogede elever, vil kunne lgse prgver-
ne. Artiklen munder ud i en raekke forslag til vurdering
af lesepraver

Til sidst bringes en fabel over fnomenet ,Lgbende
evaluering” Denne er skrevet af lektor Bodil Christen-
sen, University College Nordjylland, og den blev fortalt
ved en reception i forbindelse med CEPRAs udgivelser
om fag og evaluering i samarbejde med Kroghs forlag.
Vi haber, at andre vil tage handsken op og sende os
flere fabler eller morsomme historier om evaluering.

Vi haber med tidsskriftet at kunne bidrage til kvalifi-
cering af evaluering i praksis. Som videnformidling og
som en platform for serigse debatter om evaluering,
politik, forskning, erfaringer og gode ideer. Evaluering
og dokumentation er mere end det, der kan males og
vejes. Her ligger store potentialer til udvikling og ram-
mesatning af udviklingsprocesser.

Tanja Miller ph.d.
Videncenterleder, CEPRA,
University College Nordjylland



Evaluering mellem

forskning, profession og praksis

Nar man giver et videncenter titlen ,,Evaluering i
praksis” ma det udlgse nogle spgrgsmal. Hvilken vi-
den tenkes et sadant center at beskaftige sig med?
Der er mange forstaelser af evaluering - hvad bety-
der det i denne sammenhang? Hvad menes der med
praksis? Den viden om evaluering, som centeret
skal arbejde med, hvordan skal den vare forbundet
med praksis, og hvad skal den ellers vare forbundet
med? Sadanne spagrgsmal vil vi prgve at forholde os
til i denne lille artikel. Artiklen tjener desuden det
formal at placere tidsskriftet i en evalueringsteoret-

isk position.

Farst vil vi forholde os til spgrgsmalet om viden, fordi
der jo er tale om et videncenter.

Forskellige slags viden

Det paedagogiske felt i Danmark hari de senere ar vee-
ret preeget af en raekke institutionelle reformer. Inden
for en kort arrekke er der blevet etableret CVU’er og
senere professionshgjskoler. Der er blevet gennem-
fort reformer af indhold og padagogik i folkeskolen
og ungdomsuddannelserne og der er blevet oprettet
Danmarks Pzdagogiske Universitet og nye pada-
gogiske institutter andre steder. Sidelgbende med
denne udvikling har der vearet diskussioner om den
pedagogiske forsknings kvalitet, indhold og nytte i
forhold til uddannelsessystemet, bl.a. provokeret af
begrebet ,forskningstilknytning"”. | disse diskussio-
ner har videnskabsteoretiske argumenter ofte vaeret
sammenflettet med institutionelle interesser pa en
uigennemskuelig made.

| bogen ,Uddannelsesforskning” (Rasmussen m fl.
2007) giver forfatterne et nyttigt bud pa at klarggre
begreberne. De skelner mellem tre typer viden:

Padagogisk praksisviden er den overvejende erfa-
ringsbaserede viden, som padagogiske praktikere -
f.eks. Izrere inden for forskellige skoler og uddannel-
sesinstitutioner - udvikler og bruger som led i deres
praksis. En sadan praksisviden rummer feks. anta-
gelser om eleverne og om hvilke undervisningsmidler,
som er anvendelige i hvilke situationer. Den padago-
giske praksisviden er en del af uddannelsessystemet
og folger dets relevanskriterier, hvor umiddelbar an-
vendelighed star centralt.

Forskningsviden om uddannelse og pzdagogik er vi-
den baseret pa systematisk udforskning af Izering,
uddannelse og undervisning, dels via begrebsudvik-
ling og dels via empiriske undersggelser. Idealet for
forskningsviden er sandhed i form af velunderbyggede
udsagn om virkelighedens beskaffenhed med en vis
almen gyldighed. Selv om paedagogisk forskningsvi-
den ofte vil handle om forhold inden for uddannelses-
systemet, er den en del af det videnskabelige system
og folger dets relevanskriterier, hvor anvendelighed er
underordnet.

Paedagogisk professionsviden er uddannelsessyste-
mets refleksionsteori. Den har en mere generel ka-
rakter end den enkelte lerers praksisviden, og den
trekker bade pa praksiserfaring og pa begreber og
resultater fra forskellige videnskaber som f.eks. filo-
sofi og psykologi. Men den er ikke videnskabelig, for
den ,... ser uddannelse som en opgave, ikke som et
problem eller et spgrgsmal, der skal besvares viden-
skabeligt” (Rasmussen m.fl. 2007, s 111). Paedagogisk
professionsviden ma orientere sig efter bade viden-
skabelig viden og praksisviden, men den er en del af
uddannelsessystemet.

Opdelingen i de tre typer viden er klarggrende i for-
hold til flere aktuelle spgrgsmal. Den kan korrigere po-
litikeres og administratorers forestilling om, at bare
uddannelsesforskning er tilstraekkeligt baseret pa
empirisk evidens (skaffet via eksperimentelle under-
sggelser) vil den veere nyttig i uddannelsessystemet.
Og den kan papege, at partnerskaber mellem forskel-
lige slags institutioner ma bygge pa en klar forstaelse

Tanja Miller Maria Appel Nissen
Videncenterleder for CEPRA Adjunkt i teorier om sociale Professor i uddannelses-
forandringsprocesser pa
University College Nordjylland.  Institut for Sociologi, Socialt ~ Aalborg Universitet, Institut

ved Professionshajskolen

Uddannelse: Ph.d.

Uddannelse: Ph.d

af forskellene mellem forskningsviden og professi-
onsviden.

Forstaelser af evaluering

Evalueringsforskning kan overordnet betragtes som
en forskningstradition, der altid har haft et steerkt
anvendelsesorienteret sigte. Derfor er der ogsa en
tet forbindelse mellem evalueringsforskningens tra-
ditioner og de samfundsmaessige tendenser, der giver
sig udslag i bestemte gnsker til f.eks. styring og doku-
mentation, forandring og forbedring. Ligesom der kan
traekkes trade fra den samfundsmaessige udvikling og
udviklingen i den pedagogiske praksis.

| sin bog Brugerinddragelse og organisatorisk lering i
den offentlige sektor (1397) beskriver Hanne Krogstrup
med inspiration fra de amerikanske evalueringsfor-
skere Guba og Lincoln evalueringsfaorskning som et
vidensomrade, der har udviklet sig over fire genera-
tioner. Hvor Krogstrups beskrivelse galder samfunds-
videnskabelig evalueringsforskning generelt, vil vi dog
ogsa omtale sidelgbende udviklinger inden for det
padagogiske felt.

1. generations evalueringer (fgrste del af 1900-tallet)
havde fokus pa maling og havde som videnskabsteo-
retisk ideal at frembringe objektiv eksakt viden. Dette
kom f.eks. til udtryk i udviklingen af redskaber til at
teste og male skolebgrns evner og indlzring i forhold
til en basisviden og pa baggrund af en samlet score.
Det kom ogsa til udtryk i scientific management-
beveegelserne i amerikansk industri og forretningsliv.
Bag disse tests |a et anvendelsesorienteret sigte, som
handlede om, at man pa baggrund af test af f.eks. in-
dividuelle elever gnskede at fa svar pa, hvad der i un-
dervisnings- eller produktionsregi var mest effektivt.

2. generations evalueringer (50’erne) repraesenterede
en forskydning - et andet fokus - set i forhold til 1.
generationsevalueringer. Det @ndrede fokus bestod
i, at det nu ikke lengere var eleven, der var evalue-
ringsobjektet, men derimod det pensum, som man i
kraft af ny lovgivning havde indfgrt. En af ansteds-
stenene til denne forskydning i evalueringsfokus var

Arbejde og Organisation, AAU. for Uddannelse, Lzring og

Palle Rasmussen Helle Schjoldager
Lektor ved Hjerring

og leringsforskning ved Seminarium
Uddannelse:

Lereruddannelse, Regional
konsulentuddannelse, cand.
paed. i almen paedagogik.

Filosofi. Underviser bl.a. i
evaluering af laereprocesser.

de store uddannelsespolitiske programmer, der blev
ivaerksat i USA som reaktion pa det sakaldte sputnik-
chok - chokket over, at det davaerende Sovjetunionen
opsendte den fgrste Sputnik i 1957. Disse uddannel-
sespolitiske programmer fgrte til interesse for pro-
gramevaluering.

Begrebet programevaluering blev til som evaluerings-
modeller, der tog udgangspunkt i preedefinerede mal
og kriterier, dvs. malopfyldelsesevaluering. Bag disse
evalueringer la ogsa et anvendelsesorienteret sigte.
Man gnskede at blive klogere pa den indfgrte indsats’
styrker, svagheder og grad af malopfyldelse. Selvom
der var tale om, at evalueringerne nu inddrog kontek-
sten for f.eks. en lzeringssituation - nemlig rammerne
for undervisningen - sa var der stadig en positiv tro
pa, at man pa eksakt vis kunne male indsatsens ma-
lopfyldelse, styrker og svagheder.

Det samme var tilfzldet i den p=dagogiske praksis.
Ogsa her var evaluering stadig defineret ved ‘bedgm-
melse’ i form af eksamination, prave, karaktergivning
og censurering (Rasborg 1986, s. 63f). Dette passede
til forestillinger om undervisning som teknologi og
eleven som objekt. Bedgmmelse er stadig uproblema-
tisk og bare en del af embedsudfgrelsen (Miller 2007).
Et godt eksempel er kapitlet ,Hvordan skal man af-
gare, om leseplanens mal er naet” i Ralph Tylers lille
bog om curriculum (Tyler 1977).

Udvikling af alsidige evalueringsformer

Med tredje og fjerde generation kommer der gang i
udviklingen af en mere alsidig og reflekteret evalu-
eringsfaglighed.

3. generations evalueringer (70’erne) stillede grund-
lzeggende spgrgsmal ved, om malopfyldelse skulle
vere det centrale kriterium ved evaluering. Evalu-
eringsforskningens overordnede kritik gik pa selve det
at evaluere med udgangspunkt i preedefinerede mal
og kriterier og pa den forestilling om linezr rationa-
litet i f.eks. implementeringen af programmer, der |3
bag dette. Kritikken gik ogsa pa, at samme metodi-
ske idealer blev fulgt, uanset hvad der var genstand
for evaluering. Man gnskede evalueringsmodeller, der
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tog hgjde for bieffekter af indsatser, gav mere rum for
kreative og abne lzringsprocesser og dermed ogsa
evalueringsmodeller, der ikke blot var summative,
dvs. efterrationaliserende bedgmmelsesorienterede.
Man gnskede evalueringer, der kunne informere f.eks.
implementering og udvikling af indsatser - dvs. for-
mative evalueringsmodeller. Der udvikledes malfrie
evalueringsmodeller, der interesserede sig bredt for
de ‘faktiske’ resultater og lagde op til metodevariati-
oniser i form af en gget brug af kvalitative metoder.

| dansk padagogisk sammenhang blev dette nye
syn pa evaluering i vid udstraekning fremfart af for-
skere pa DPI (Danmarks Paedagogiske Institut). Med
ekspansionen pa uddannelsesomradet i 1960'erne
0g 1970’erne og i takt med forandringer i uddannel-
sessystemets autoritetsforhold var der lagt til rette
for idealet om en demokratisk og sanktionsfri evalu-
ering (Bendixen, 2005 s. 36 ff). Evalueringsbegrebet
udvidedes til at omfatte gensidig kommunikativ og
vaerdibaseret evaluering - samtidig med at tradi-
tionelle eksamensformer blev fastholdt. | relation til
grundskoleomradet introducerede Finn Rasborg, DPI,
begrebet intern-alsidig evaluering. De p=dagogiske
debatter i 1970'erne var imidlertid karakteriseret ved
polarisering, og modsatningsforholdet mellem sum-
mativ og formativ evaluering opstod - i Danmark of-
test benavnt som ekstern og intern evaluering (Ras-
borg 1986).

4. generations evalueringer (80'erne og 90’erne), kriti-
serede tidligere evalueringstilgange for en manglende
inddragelse af konteksten og gav dette som forkla-
ring pa, at evalueringer ikke i tilstraekkelig grad blev
anvendt lokalt og i den sammenhang, hvor de fandt
sted. Man kritiserede iszer 3. generationsevalueringer
for ikke at tage et tilstraekkeligt grundleeggende op-
g@r med troen pa, at man kunne lave eksakte objek-
tive malinger, bl.a. fordi evaluators rolle og veerdiori-
enteringer og disses betydning for evalueringen ikke
blev medreflekteret. Den kritik, som man rettede, var
mere af videnskabsteoretisk karakter. Det var ogsa en
refleksion over, hvordan evalueringer med deres an-
vendelsesorienterede sigte placerer sig i et hierarkisk

magtfelt praeget af veerdi- og interesseforskelle. Et
produkt af disse refleksioner var bl.a. interessenteva-
lueringer samt BIKVA-modellen (Brugerinddragelse i
KVAlitetsvurdering) (Krogstrup 1997:35-47).

Kritikken af ovennzvnte evalueringsforstaelser kom
pa grundskoleomradet fx til udtryk i lovgivnings-
maessige tiltag. Med vedtagelsen af Folkeskoleloven
af 1993 blev intern evaluering gjort til et lovmaessigt
krav (§13), og med koblingen til bestemmelsen om-
kring undervisningens tilrettelzeggelse ((18) blev det
tydeligt, at lovens evalueringsbegreb var forankret i
en responsiv evalueringsopfattelse. Evaluering blev
til et spgrgsmal om forhandling, og evalueringsstra-
tegier knyttedes til demokratiseringsbestraebelserne.
Selvevalueringsveaerktgjer i form af fx logbog, samta-
leblade og portfolioer vandt indpas i den pzdagogiske
praksis.

Evalueringsforskning og anvendelighed i praksis
Ovenstaende skitsering af evalueringsforskningens
udvikling er naturligvis meget overordnet. Men den
illustrerer, at evalueringsforstaelserne har forandret
sig gennem tiden. Inden for evalueringsforskningen
kan udviklingen beskrives som en Igbende refleksion
over, hvordan videnskabelig evalueringsforskning skal
forholde sig til og kan ggres anvendelig til brug i arbej-
det med praktiske problemer. Inden for det pedagogi-
ske felt kan udviklingen ses som resultat af skiftende
overordnede tendenser, f.eks. pa den ene side udbre-
delsen af mere alsidige og demokratiske opfattelser
af uddannelse og lzring, pa den anden side mobili-
sering af uddannelserne i styrkelse af den nationale
konkurrenceevne.

| dag er det ikke sadan, at tidligere tiders evalue-
ringsforstaelser er udvisket. | dag findes der mange
forskellige mader at evaluere pa. Nyere evaluerings-
modeller udvikleti90'erne i Danmark - f.eks. virkning-
sevaluering inspireret af realistic evaluation (Pawson
& Tilley 1997, Dahler-Larsen & Krogstrup 2003) samt
BIKVA-modellen (Krogstrup 1997) - forsgger at svare
panogle af de problemer, som evalueringsforskningen
er stgdt pa gennem tiden. Samtidig er der i dag ogsa

tendenser, der maske peger pa en gget tilbagevenden
til klassiske evalueringsforstaelser. Indfarelsen af na-
tionale test i folkeskolen, brugen af individuelle test
i behandlingssammenhange og efterspgrgslen pa
evalueringer, der kan pavise kausalsammenhznge
og effekter ud fra faste kriterier, er maske eksempler
herpa (Mgller & Nissen 2006).

Det er svaert at sige, hvor evalueringsforskningen
befinder sig i dag, og om vi i Danmark er pa vej ind
i en 5. generation. Men man kan maske spore nogle
tendenser, hvis man kigger ud over evalueringsland-
skabet. Der synes i dag ikke blot at veere fokus pa,
hvordan evaluering kan gennemfgres, sa det udggr
en systematisk tilbageskuende og/eller fremadsku-
ende vurdering, der kan anvendes i praktisk arbejde
og problemlgsning. | dag er der ogsa fokus pa, hvor-
dan evalueringsprocesser og evalueringsviden vir-
ker ind pa selv samme praksis. Dvs. et fokus pa de
konstitutive virkninger af evaluering, som drejer sig
om det forhold, at evaluering tilsigtet eller utilsigtet
skaber ny praksis. Dette kalder pa en sammenligning
mellem forskellige evalueringspraktikker pa forskel-
lige omrader, og en forudsatning for dette er et vist
overblik over evalueringspraksis. Der synes ogsa at
veere et gget fokus pa, hvordan evalueringsforskning
kan styrke evalueringskapacitet, dvs. det evaluerede
felts kapacitet til at indga i evalueringspraksis. Nze-
sten uanset hvilke evalueringsmodel, der anvendes,
vil der ofte vaere tale om en inddragelse af forskellige
aktarer - bruger og professionelle - som forventes
at bidrage til evalueringens gennemfgrelse. Ofte vil
evalueringens gyldighed veere afhangig af, hvordan
disse aktgrer responderer pa en given evaluering. Der
er saledes tendenser til, at et vigtigt tema inden for
evalueringsforskning er anvendelsen af evaluering i
praksis som et led i at samle erfaringer med og at eva-
luere evaluering (Nissen 2007).

En vasentlig fornyelse er, at der i disse ar udvikles et
langt txttere samspil mellem pa den ene side den
samfundsvidenskabelige tradition for evaluerings-
forskning, pa den anden side de forskellige former for
evalueringspraksis og evalueringsviden inden for det
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pedagogiske felt. Vi har ovenfor peget pa, hvordan
der over evalueringsfaglige generationer har varet
parallelle udviklinger inden for evalueringsforsknin-
gen og det padagogiske omrade; men udviklingerne
har netop veeret parallelle i den forstand, at de ofte
er sket sidelgbende uden meget indbyrdes kontakt og
dialog. Det er @ndret inden for de seneste ar. Blandt
andet begrebet ,evalueringskultur’, som regeringen
har valgt som overbegreb for en raekke nye tiltag pa
skoleomradet, har mabiliseret bade evalueringsfor-
skere og uddannelsesforskere i en bred debat (jfr.
Dahler-Larsen 2006).

Videncentres rolle?

Man kan maske sige, at et videncenter, der beskaf-
tiger sig med ,evaluering i praksis®, netop har til for-
mal at samle erfaringer med at evaluere i praksis og
at reflektere analytisk og teoretisk over disse erfa-
ringer som et led i at evaluere evaluering. Eller som
tidligere naevnt, at skabe overblik over erfaringer med
evalueringspraksis og skabe en refleksionsviden for
professionelle. En vaesentlig udfordring er, hvordan
en sadan refleksionsviden skal komme i stand. Hvil-
ken evalueringsforstaelse skal ligge til grund for et
sadant videnscenter? Et minimumskrav ma vere,
at den evalueringsforstaelse, der ligger til grund,
har som ambition, at den viden, der oparbejdes, er
professionsrelevant og kan vere vejledende og ud-
viklende for evalueringspraksis. Det betyder, at den
evalueringsforstaelse, der lzegges til grund, ma vaere
sensitiv overfor den kontekst, som evalueringsprak-
sis finder sted i. Det gzlder bade den professionelle
praksis, som er genstand for evaluering, men ogsa
den kontekst af forskellige evalueringsforstaelser og
evalueringsmodeller, der praeger selv samme praksis.

Videncentrets mission er at udvikle denne sensivitet
overfor konteksten. Konteksten er imidlertid meget
kompleks, da videncentret beskaftiger sig med tre
principielt forskellige kontekster. Det drejer sig om
undervisning og lzering, primart i folkeskole og ung-
domsuddannelser. Sa drejer det sig om padagogisk
virksomhed i dagtilbud og i det socialpazdagogiske
omrade. Endelig drejer det sig om evaluering af ind-
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satser af alle typer i det padagogiske felt. Om det vil
lykkes at finde en evalueringsforstaelse og herunder
en brugbar definition, som rummer sensivitet inden
for alle tre omrader, vil tiden vise.

Tidsskriftet her er et udtryk for videncentrets gnske
om at verdsette og rammesatte ,sensivitet over
kontekst". Dette fgrste nummer rummer saledes en
reekke artikler om lzesning og evaluering, der hver
pa sin made traekker trade fra didaktisk taenkning,
praktiske mader at gennemfere Iseindlering pa og
endelig, hvordan professionelle Izrere bruger og kan
bruge udviklede evalueringsveerktgjer som stgtte i
denne proces.

Professionsviden om evaluering

Den viden om evaluering i praksis, som CEPRA vil ar-
bejde med, er farst og fremmest

professionsviden. Det er en refleksionsviden, som
traekker pa og sgger at sammenfatte bade praktiske
erfaring med evaluering i skolen og videnskabelige
begreber og undersggelser. Vi foregiver ikke, at denne
viden vil kunne anvendes direkte i undervisning og
anden padagogisk praksis, men den kan maske vaere
vejledende for den tilretteleggelse og udvikling af
evalueringspraksis, som institutioner, |erergrupper
og enkeltpersoner skal foretage. Samtidig kan den
maske ogsa vere vejledende for uddannelsesforsk-
ningens arbejde med at skabe mere forskningsviden
om paedagogisk evaluering.

Forfatterne til bogen ,Uddannelsesforskning" lzegger
vaegt pa, at den omtalte skelnen mellem forskellige
typer viden ikke direkte svarer til greenser i det insti-
tutionelle landskab. F.eks. frembringes forskningsvi-
den ikke kun ved de institutioner, som formelt hed-
der forskningsinstitutioner; den kan frembringes alle
steder, hvor der er de ngdvendige kompetencer og
ressourcer til systematisk teoretisk og empirisk forsk-
ning. Det er en vigtig pointe. Men samtidig vil vi mene,
at bogens begrebsapparat er bedre til at understrege
grenserne mellem de forskellige typer viden end til
at synligggre de forskellige former for samspil, der er
imellem dem. Skellet mellem forskningsviden og pro-

fessionsviden er maske ikke sa principielt og skarpt,
som forfatterne legger op til. F.eks. er meget af den
padagogiske forskning, som gennemfgres i dag, un-
dersggelser af praksis- og videnformer via forstael-
sesorienterede metoder som dybdeinterviews og felt-
forskning, og selv om formalet er almen viden snarere
end vejledning af praksis, er der mange overlap.

Videncenterets rolle er fgrst og fremmest at udvikle,
samle og dokumentere professionsviden om evalue-
ring. Men efter vores opfattelse er greenserne mellem
professionsviden, praksisviden og videnskabelig viden
mere abne end som sa, og samspillet mellem dem kan
antage forskellige former. Det vil ogsa praege indhol-
det af dette tidsskrift.
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Evaluering er blevet en gennemsyrende del af den
p=dagogiske verden, men en kontekstuel definition
af padagogisk evaluering er tilsyneladende stadig
en mangelvare. Denne artikel sgger at belyse eva-
lueringens karakter og definition inden for pada-
gogikken for derigennem at anskueliggare ngdven-
digheden af en diskussion af evalueringsbegrebets
kontekstuelle definition. En diskussion, som belyser
hensigtsmassigheden af de nuvarende definitioner
og den eventuelle ngdvendighed af en ny definition.
Dette er dog kun forste spadestik, og omradet er
stort. Derfor vil jeg her begynde med at etablere en
diskussion i relation til uddannelsesverdenen og op-

fordre andre til at tage del i diskussionen.
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Evalueringens og uddannelsens konstituering

Evaluering er i al sin enkelhed orienteret mod bedgm-
melse, vurdering eller ligefrem vardifastseettelse.
Denne simple konstituering af evalueringens karakter
er dog ikke tilstraekkelig, safremt vi sgger en naermere
definition af evalueringsbegrebet. Evalueringsbegrebet
har udviklet sig historisk gennem savel konstruktion
som dekonstruktion. Gennem en funktion af modeller
og forstaelser, der har vist sig ikke at leve op til de op-
rindelige forventninger og derfor fornyes og forandres
eller bortkastes. Gennem overszttelser af modeller og
forstaelser, der resulterer i delvist nyt indhold, nar disse
inkorporeres i andre kontekster, det veere sig geogra-
fisk, kulturelt eller professionsmaessigt. Evaluering ER
et begreb i konstant bevzegelse, der ikke blot varierer

over tid, men ogsa fra sted til sted og praksis til praksis
(Dahler-Larsen og Krogstrup 2003:14). Definitionen af
evaluering afhaenger altsa i hgj grad eller bgr afhenge
af den sammenhzang, hvori evaluering indgar. Derfor
vil jeg s@ge at specificere en beskrivelse af uddannel-
sesverdenen i relation til evaluering. Grundet det givne
forum vil denne veere kort og preecis og derfor udeluk-
kende fokusere pa enkelte aspekter.

Traditionelt udfgres evaluering i henhold til et pro-
dukt, der skal leve op til en rekke specificerede krav.
Inden for uddannelse er det gnskede produkt udvik-
ling i forhold til socialisering, kompetencer, opfattelse
eller lignende. Der er tale om et dynamisk og flydende
produkt, hvorfor det kan vaere sveert at evaluere, hvor-

Evaluering og uddannelse

Evaluering adskiller sig ved formalet, der kan vaere
enten |zering eller viden om, hvorvidt de relevante mal
er opnaet.

Portfolio Eksamen
Selvevaluering

Dialogbaseret
evaluering

Test

Karakterer
Bevis for deltagelse

Formalet er lig dem ved evaluering af individer eller
grupper, men er i stedet kendetegnet ved en opdeling i
systemer: Izreren og undervisningen eller institutioner.

Lzerer og undervisning
Selvevaluering
Evalueringsdiskussioner
Brugerundersggelser

Tilfredsheds-
undersggelser

Dialogbaseret
evaluering

Larer og undervisning
Brugerundersggelser

Tilfredsheds-
undersg@gelser

Institutioner

EVA's evalueringsmodel
Selvevaluering
Brugerundersggelser

Tilfredsheds-
undersggelser

Institutioner
EVA's evalueringsmodel
Brugerundersggelser

Tilfredsheds-
undersggelser

vidt den gnskede udvikling er opnaet. Som regel sgges
evalueringen pa individ- og gruppeniveau eller insti-
tutionsniveau, som dakker over bade Izerer, undervi-
ser og institutioner. Inden for disse niveauer skelnes
der mellem evaluering som orienteret mod lzering og
udvikling, malopfyldelse og kontrol eller begge disse
retninger (Lind 2006:141-143). Hermed menes der, at
evalueringsformer som eksempelvis selvevaluering,
dialogbaseret evaluering og evalueringsdiskussio-
ner har fokus pa laring og udvikling heraf. Hvorimod
eksempelvis eksamen og karakterer i hgjere grad er
orienteret mod bedgmmelse af, hvorvidt et pa for-
hand fastsat mal er opfyldt. Samtidig kan evaluering
som eksempelvis test, brugerundersggelser og til-
fredshedsundersggelser orientere sig i begge disse
retninger. Derudover besidder uddannelsesevaluering
savel subjektive som objektive elementer afthangig af
formal. Selvevaluering eller dialogbaseret evaluering
fordrer et subjektivt element, hvor det essentielle i
hgj grad er at sgge en vurdering, der giver mening for
en selv og som fglge heraf arienterer sig mod udvik-
ling. | modsaetning hertil sgger eksempelvis eksamen
og karakterer en stzerk objektiv vurdering. Ikke ment,
at denne altid opnas, men snarere, at subjektive ele-
menter sgges elimineret. Jeg er af den opfattelse, at
man ved en definition af evaluering i henhold til det
uddannelsesmzessige omrade bgr vaere opmaerksom
pa disse forskelle. Formalet med evaluering og der-
med kravene til eksempelvis dataindsamling varierer
nemlig alt efter, om der er tale om evaluering, som har
fokus pa malopfyldelse og objektive vurderinger eller
evaluering, som fokuserer pa udvikling og accepterer
subjektive vurderinger.

Nogle af evalueringens definitioner

Med fokus pa ovennzevnte konstituering af aspekter
af den uddannelsesspecifikke evaluering, vil jeg her
praesentere fire ofte benyttede definitioner af eva-
luering indenfor dette regi. Evalueringsdefinitionen
er vigtig, fordi denne afgraenser og forklarer begre-
bet. Det er herigennem, at der skabes sammenhang
mellem forskellige videnformer, og at der abnes op
for kommunikation mellem aktgrer pa forskellige
niveauer. Der er altsa ikke tale om udelukkende aka-

demisk interesse, definitionen har en almen praktisk
funktion.

De her praesenterede definitioner er ikke repraesen-
tative i forhold til evalueringsfeltet og knytter sig
til forskellige forhold og niveauer af evaluering. De
er spgt pa baggrund af frekvensmaessig benyttelse
samt med det formal at vurdere deres egnethed som
evalueringsdefinition inden for uddannelsesomradet.
Safremt de ikke er egnede hertil vil de give inspiration
til en ny kantekstuel evalueringsdefinition.

En programteoretisk evalueringsdefinition

En af de mest benyttede definitioner af evaluering i
dansk sammenhang praesenteres af Evert Vedung,
der definerer evaluering, som: ,En systematisk re-
trospektiv vurdering af organisering, gennemfarelse,
prestation og udfald af offentlig politik, som tiltaen-
kes at spil le en rolle i praktiske handlingssituationer”
(Vedung in Dahler-Larsen og Krogstrup 2001:14).

Vedung etablerer en konkret definition, der udpeger
vasentlige karakteristika ved evaluering, hvorfor de-
finitionen er steerkt afgreensende fra lignende analy-
tisk arbejde. Det er altsa en szrdeles anvendelig og
specifik definition. Evaluering karakteriseres gennem
definitionen som en systematisk praksis med fokus
pa allerede gennemfarte processer. Derefter etableres
de aspekter, som en evaluering vurderer: Organisering,
gennemfgrelse, prastation og udfald af offentlig po-
litik. Etableringen af disse aspekter skal ses i henhold
til, at definitionen er udviklet med fokus pa prog-
ramteori. Programteori handler om at sammenfatte
tankerne bag et projekt og dermed om at udarbejde
en sandsynlig forklaring pa, hvordan en indsats kan
fgre til et bestemt mal. Der sgges en sammenhan-
gende forstaelse af, hvordan en given indsats proces-
suelt forarsager et resultat. Tydelige forestillinger om
en given indsats’ virkninger er dermed i centrum for
programteori. Derfor er organisering, gennemfarelse,
preestation og udfald savel som sammenhangen her-
af sardeles vigtig. Det er overvejelser omkring disse
aspekter, der danner en sammenhangende program-
teori (Dahler-Larsen 2003). | henhold til den indled-
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ningsvise beskrivelse af uddannelsesevaluerings kon-
stituering vil jeg mene, at det er abenlyst, at denne
proces er relevant ved institutionsevaluering.

Men er programteori relevant i forbindelse med eva-
luering af uddannelse pa individ- og gruppeniveau?
Umiddelbart ja, hvilket stgttes af, at Vedungs defi-
nition benyttes ofte og pa forskellige omrader. Ogsa
ifolge Dahler-Larsens beskrivelse af programteori kan
denne: ,bruges pa meget forskellige indsatsomrader.
Konkret kan den udmantes forskelligt og spaende fra
det enkle til det komplekse” (Dahler-Larsen 2003:99).
Det komplekse - ifglge min opfattelse - er, at Vedungs
definition ikke er et godt udgangspunkt for dialog
mellem forskellige omrader af feltet, eftersom begre-
berne refererer til andre aspekter pa mikroniveau end
pa makroniveau. Organisering pa makroniveau kan pa
mikroniveau referere til den systematik, hvormed ud-
dannelsen gennemfgres. Gennemfgrelse handler om
processer, praestation om resultatet af undervisnin-
gen og udfald om den konkrete implementering. Der
bgr altsa pa mikroniveau sgges en sammenhaengende
(program)teori om systematik, proces, resultat og im-
plementering af uddannelse. For at lokalisere dette
ma man sa ikke automatisk vende sig mod didaktiske
teorier og |ereprocesser? Er det ikke gennem disse,
at uddannelsesverdenen italesztter relevante uddan-
nelsesmaessige processer eller forventede lzerings-
maessige resultater? Sa ja, vaelger man at se Vedungs
definition pa denne made, er den brugbar i relation til
alle aspekter af uddannelsesevaluering. Men spgrgs-
malet er, hvor brugbar den er med henblik pa kom-
munikation omkring evaluering. Mange af finesserne
gemmer sig i en semantisk forstaelse af begreberne.
En forstaelse, som forudszetter indgaende kendskab
til programteori og evalueringsteari. Jeg mener, at der
er behov for en definition, som kan have en samlende
effekt. Hermed ment, at bade fagets udgvere savel
som evalueringskendere kan kommunikere sammen
ud fra denne definition. Dette kan vare besverligt ud
fra Vedungs ellers geniale definition, fordi begreberne
er svaert gennemskuelige i relation til uddannelse. Jeg
mener, at det derfor kan vaere relevant med en mere
klar evalueringsdefinition, som indfanger lignende

aspekter af evaluering, men med fokus pa kontek-
stualitet og kommunikationsvenlighed.

En definition af hverdagsevaluering

| forhold til Vedungs definition, hvor det kan vare
problematisk at na ind til kernen af definitionen sg-
ger Signe Holm Larsen, Anne-Marie Lund Jgrgensen
og Isabella Meyer at etablere en evalueringsdefinition
specifikt i henhold til uddannelsessystemet. De sgger
en definition af intern evaluering, som er kontekstaf-
hangig og praksisnzr gennem termen hverdagseva-
luering:

¥7Hverdagsevaluering kan defineres som
den interne evaluering, enhver lzrer fore-
tager med sine elever - fgr, undervejs i og
efter et forlgb - som et systematisk led
i fastlaeggelsen af den kommende perio-

des lzringsmal for den enkelte elev #¥

(Jorgensen m.fl. 2004:8).

Definitionen af hverdagsevaluering er szrdeles for-
skellig fra Vedungs definition, den eneste lighed kan
siges at veere et fokus pa systematik i evalueringen.
Dette stemmer overens med Thomas Riisoms etab-
lering af, at hvorvidt evaluering kan betragtes som
hensigtsmaessig eller ej, kan afgares af graden af sy-
stematik (Riisom 2006:11-12). Bortset fra den syste-
matiske komponent er definitionen svag i relation til
naervaerende formal. Der er ikke fokus pa specifikke
komponenter, der kan vaere med til at afgraense el-
ler afklare et i forvejen bredt begreb. Ligeledes er der
heller ikke fokus pa at formalet med den evaluering,
|ereren foretager kan variere. Disse forbehold kan dog
referere til, at hverdagsdefinitionen er formuleret pa
andre premisser end eksempelvis Vedungs definiti-
on. Omvendt er den ubestridte fordel ved definitionen
dens kontekstualitet og brugervenlighed. | relation til
akterer med praksisviden skal disse ikke gennem om-
fattende forarbejde for at sgge en kontekstuel forsta-
else. Definitionen er saledes relevant pa grund af den
praksisnzere karakter.

Scrivens formative og summative opdeling

Larsen, Jargensen og Meyers definition illustrerer det
kontekstuelle aspekt, som Vedungs definition ikke
besidder. Derudover orienterer Vedungs definition sig
mod vurdering og forbedring af en given indsats ele-
menter. Disse specificeres gennem Michael Scrivens
opdeling i summativ og formativ:

¥7Evaluation may be done to provide feed-
back to people who are trying to improve
something (formative evaluation); or to
provide information for decision-makers
who are wondering whether to fund, ter-
minate or purchase something (summa-

tive evaluation)??

(Scriven in Riisom 2006:10).

Citatet former fundamentet til formativ og summa-
tiv evaluering. Summativ evaluerings genstandsfelt
er afsluttende bedgmmelse. Hensigten er at vurdere,
hvorvidt malet er opnaet i tilstraekkelig grad, hvorfor
summativ evaluering tjener som informationsgrund-
lag til beslutningstagere. Der er altsa direkte forbin-
delse mellem summativ evaluering og formuleringen
i Vedungs definition. Formativ evaluering defineres
som en udviklingsorienteret proces. Det handler om
at styrke den faglige udvikling ved at se evalueringen
som en proces i stedet som et resultat. Formativ eva-
luering har altsa enkelte lighedspunkter med defini-
tionen af hverdagsevaluering, uden dog at vare be-
grenset hertil. Samtidig orienterer programteori og
Vedungs definition sig mod forbedring af indsatsen,
hvorfor der ogsa er et formativt element heri.

7JEn systematisk retrospektiv vurdering af
organisering, gennemfgrelse, prastation
og udfald af offentlig politik, som tilt=en-
kes at spille en rolle i praktiske hand-

lingssituationer??

(Vedung in Dahler-Larsen og Krogstrup 2001:14).

Opdelingen i summativ og formativ illustrerer den nu-
ancerede uddannelsesmaessige praksis, hvor formativ
evaluering fokuserer pa lering og udvikling, og sum-
mativ evaluering snarere orienterer sig mod konkrete
praestationer, og hvordan disse malopfyldes. Dog er det
alligevel pakraevet med en overordnet afgrensning af
evaluering. Her vil jeg argumentere for, at ganske vist
er Scrivens todeling af evalueringsbegrebet brugbar i
forhold til uddannelsesverdenen, men der mangler en
overordnet kontekstspecifik afgraensning, hvorunder
de mere nuancerede begreber kan finde sin plads.

Egelunds uddannelsesspecifikke definition

Her fremkommer Niels Egelund med en interessant
definition. Egelund s@ger en kontekstspecifik defini-
tion, men beskzftiger sig i modsaetning til Larsen,
Jargensen og Meyer med en starre del af feltet. Ege-
lund argumenterer for, at evalueringens kernepunkt,
hvad angar uddannelse, er, at man bgr fokusere pa
de mal, der er sat for savel eleven og undervisnin-
gen som udviklingen i elevens resultater (Egelund
2005:48-49). Hvad angar definitionen af evaluering
skelner Egelund mellem: Evaluering, vurdering, test
og maling. Begrundelsen er, at de ofte opfattes forvir-
rende, fordi begreberne til dels er overlappende. Der
er altsa tenkt i en afgreensende og konstituerende
definition, som kan hjalpe til kommunikation mellem
aktgrer pa forskellige niveauer. Selve evalueringsbe-
grebet defineres som: , ... den bredest tznkelige term,
der rummer den systematiske proces med at indsamle,
analysere og fortolke information for at male, i hvilken
udstraekning systemer opndr de intenderede formal”
(Egelund 2005:50).

Definitionen er interessant, fordi den i relation til den
indledningsvise beskrivelse af uddannelsesevaluering
behandler alle aspekter af denne, eftersom jeg vil ar-
gumentere for, at systemer kan omhandle bade insti-
tutioner og undervisning samt individer og grupper.
Jeg er altsa positivt indstillet over for Egelunds defi-
nition; det er et stort plus, at Egelund sgger at en ud-
dannelsesspecifik evaluering. Jeg vil dog opstille det
forbehold, at det formal, som Egelund etablerer i de-
finitionen, udelukkende er summativt orienteret. For-
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malet er, at: , ... madle, i hvilken udstrakning systemer
opndr de intenderede formal“. Der er altsa et aspekt
af effektmaling og et decideret manglende fokus pa
udvikling. Jeg er af den opfattelse, at Egelund ikke
tager hgjde for, at evaluering kan vare udviklende i
sig selv. Tanja Miller argumenterer i den forbindelse
for, at et vigtigt aspekt i uddannelsesevaluering er
spegrgsmalet: ,Hvordan synes du selv, det gdr?”. Dette
simple, formative spgrgsmal relaterer sig til en reekke
forbedringsorienterede processer, bade i henhold til
undervisning, men ogsa i relation til det intersubjek-
tive forhold mellem Izerer og elev (Miller 2005:65). Det
er netop dette aspekt, jeg mener, der mangler i Ege-
lunds definition.

Egelund kritiserer dansk evalueringspraksis inden
for uddannelsesverdenen for traditionelt at mangle
systematik og skriftliched og for at have sa meget
fokus pa de kvalitative praksisser, at de kvantitative
forsgmmes (Egelund 2005:72). Det er maske i lyset af
denne kritik, at ovenstaende definition skal ses. Men
jeg vil alligevel mene, at balancen mellem formativ
0g summativ samt mellem kvantitativ og kvalitativ
bgr veere i hgjsedet, hvorfor der mangler en stgrre
udpensling af formative formal i Egelunds definition.
Tanja Miller navner i den forbindelse, at: ,Overvaegt
til det formative bliver for ‘hyggelig’ Overvaegt til det
summative kveeler det formative. Den ene uden den
anden giver ingen spaending” (Miller 2005:66). Med
fokus herpa er Egelunds evalueringsdefinition for
snzever. Den giver ikke plads til formative formal, hvor
evaluering kan vare en proces, der gar ind og etable-
rer, hvordan en aktar selv synes, at det gar, og dermed
kan have et rent selvudviklende formal.

Mod en ny udannelsesspecifik evalueringsdefinition
Ovenstaende gennemgang af de udvalgte evalu-
eringsdefinitioner viser, hvarledes der kan foretages
indvendinger mod disse i henhold til aspekter som
gennemskuelighed, kontekstualitet og det at indfan-
ge uddannelsesverdenens nuancer. En vigtig pointe er
dog, at der er brugbare elementer ved alle definitio-
nerne, og det er netop disse kombineret med specifik-
ke karakteristika af den paedagogiske verden, der kan
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lede os videre i en sggen efter en uddannelsesspecifik
evalueringsdefinition.

Af Vedungs definition ses fordelene ved specifik af-
graensning, vigtigheden af at pracisere elementaere
aspekter som formal og hvilke forhold, definitionen
opererer indenfor. Til gengald savner jeg kontekstua-
litet og gennemskuelighed pa trods af, at Vedungs
programteoretiske definition som den eneste af de
her praesenterede belyser alle aspekter af uddannel-
sesverdenen. Omvendt er Larsen, Jargensen og Meyers
definition et eksempel pa, at det er en fordel med en
praksisnzer og kontekstafhaengig definition, eftersom
denne er fordelagtig for fagets praksisnzere udgvere.
Denne indfanger til gengzeld ikke samme bredde som
eksempelvis Vedungs definition. Dette skal dog ikke
ses som en decideret kritik, fordi definitionerne ikke
foregar pa samme praemisser. | modsatning hertil
er Scrivens skelnen mellem formativ og summativ
fordelagtig, eftersom de beskrevne specifikationer
af uddannelsesverdenen alle kan tilskrives dette be-
grebspar. | summativ evaluering er der saledes fokus
pa malopfyldelse, eftersom lzringens kvalitet bli-
ver bedgmt i henhold til fastsatte kriterier, og dette
formodes at levere relativt objektive vurderinger.
Leringsorienteret evaluering, der orienterer sig mod
processuel forandring, kan karakteriseres som forma-
tiv evaluering, hvorunder ogsa den mere subjektive
evaluering i hgj grad kan placeres. Nar ovenstaende
opsummeres pa denne made, er der altsa intet nyt at
finde, eftersom begrebsparrene summativ og forma-
tiv er ofte benyttede inden for uddannelsesevaluering.
Jeg vil dog argumentere for, at begrebsparret mangler
at blive sat i direkte relation til uddannelsesverde-
nen, hvilket eksempelvis fremkommer ved Egelunds
definition. Problemet er her, at de formative og sum-
mative elementer umiddelbart er i ubalance, hvorfor
der bgr s@ges en anden eller en revideret definition,
der tager hgjde for savel summative som formative
formal i evaluering. Jeg vil ikke her praesentere en de-
finition af evaluering inden for uddannelsesverdenen,
som tager hgjde for dette, men jeg vil afslutningsvist
opsummere de principper, som jeg mener, uddannel-
sesspecifik evalueringsdefinition bgr besidde.

Ovenstaende gennemgang af specifikke aspekter
ved uddannelsesverdenen samt de forskellige evalu-
eringsdefinitioner illustrerer vigtigheden af en saer-
egen og kontekstafhangig definition for evaluering
til brug inden for uddannelsesverdenen. Denne bar
ifalge min mening fokusere pa aspekter som: Syste-
matik, udvikling, subjektivitet, objektivitet, formal
og relationer. | relation til disse aspekter bgr uddan-
nelsesevaluering karakteriseres som foregaende i to
retninger, en summativ og en formativ, der specifikt
inkorporerer de navnte aspekter. Afsluttende vil jeg
pointere, at disse aspekter, som fgr naevnt, kan ind-
fanges af Vedungs programteoretiske evalueringsde-
finition. Det, der ikke indfanges af denne, er gennem-
skuelighed og kontekstualitet. Derfor er det vigtigt,
at der i en ny definition eller en diskussion omkring
en sadan er fokus pa gennemskueligheden i henhold
til de aspekter, der her ekspliciteres som varende vig-
tige, for pa denne made at lette dialog mellem feltets
forskellige aktgrer.
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»Jeg fik 16 rigtige i Ieseproven’; fort=ller Julie stolt sin mor, da hun kommer hjem fra skole. ,,Det lyder da fint*,

svarer Julies mor uden egentlig helt at vide, om det nu ogsa er fint. Julies mor ved ikke hvor mange opgaver,

der var i lzeseprgven, og hun ved heller ikke, hvordan de gvrige elever i klassen klarede denne prgve. | de fleste

situationer har man brug for at se proveresultater i en sammenhang. Hvor mange opgaver var der i alt? Hvad

kan man forvente pa et givent klassetrin?

Der har Inge vaeret tradition for at bruge forskellige
test i forbindelse med laeseundervisningen. Hvilken
lesetest, det vil vaere mest hensigtsmaessigt at be-
nytteien given situation, afhanger af, hvilket spargs-
mal man gnsker svar pa. Dette vil sa igen afhange af,
hvilken instans man repraesenterer.

Fra politisk hold er man blandt andet interesseret i at
fa svar pa, hvor godt danske elever lzeser sammen-
lignet med elever i andre lande. Danmarks deltagelse
i store sammenlignende undersggelser som PISA og
PIRLS er lavet ud fra et gnske om at fa svar pa sa-
danne spgrgsmal (Andersen m.fl., 2001 og Mejding
m.fl., 2007). Man har ogsa i undervisningsministeriet
et gnske om at fa plausible forklaringer pa de danske
elevers testresultater for pa den baggrund at kunne
udarbejde retningslinjer for, hvilke indsatsomrader det
kunne vaere relevant at styrke i laeseundervisningen.
Undersggelser som PISA og PIRLS er ikke velegnede
til at give svar pa denne type problemstillinger.

| den enkelte kammune vil man vaere interesseret i,
hvordan eleverne i kommunen laser, og i at have mu-
lighed for dels at sammenligne kommunens skoler
indbyrdes, dels at sammenligne kommunens resultat
med et landsgennemsnit. Et szerligt fokuspunkt vil
her vaere andelen af svage Izsere i de enkelte klasser
og mulige forklaringer pa, at disse elever ikke er naet
sa langt i deres laseudvikling.

Pa den enkelte skole vil savel skoleleder som dans-
kizerer vaere interesserede i, hvor godt skolens elever
lzeser. Leser de bedre darligere end eleverne pa kom-
munens gvrige skoler? Her vil man ogsa have sarligt
fokus pa andelen af svage lzesere og samtidig have

et gnske om, at testresultaterne kunne veere med til
at give nogle retningslinjer for, hvordan den fortsatte
leeseundervisning ber tilrettelegges.

Endelig er foreeldrene ogsa interesserede i at hgre om
deres barns leseferdigheder. Forzldrene vil hoved-
sagelig have fokus pa, om deres barn har lesevan-
skeligheder, og hvordan deres barn laeser i forhold til
klassens gvrige elever.

Isar i indskolingen forsgger man at falge med i ele-
vernes leseudvikling med forskellige test. Der kan
vaere mange forskellige grunde til at afdzekke elever-
nes ferdigheder pa et givent tidspunkt. Pa klasseni-
veau kan det vare et gnske om at vurdere klassens
lzeseniveau i forhold til en norm (landsgennemsnit
for pagaldende klassetrin), eller det kan veere for at
have et udgangspunkt for planlegning af fremtidig
leseundervisning. Endelig kan det vare et gnske om
at undersgge effekten af en saerlig undervisningsind-
sats i klassen. Pa elevniveau kan det veere et gnske
om en yderligere diagnosticering af eventuelle lese-
vanskeligheder i forbindelse med eventuel tildeling af
seerlige resurser (specialundervisning eller eventuelt
it-hjeelpemidler).

Hvilken test, der er mest hensigtsmaessig at anven-
de, afhanger af, hvilket spgrgsmal man vil belyse.
Man kan groft dele lesetest op i to typer: Test, der
beskriver elevens standpunkt, og test, der stiller en
diagnose. Standpunktstestene fortzeller om elevens
generelle |zsefaerdighed; de beskriver, hvor godt ele-
ven leser. De diagnostiske test beskriver derimod,
hvordan eleven leser med henblik pa at afgrense
sandsynlige arsager, stille diagnose.
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Bade standpunktstest og diagnostiske test skal op-
fylde visse formelle krav med hensyn til reliabilitet
(palidelighed) og validitet (gyldighed).

Reliabilitet betyder, at den enkelte elev skal klare sig
lige godt, hvis eleven testes med materialet i to til-
narmelsesvis ens situationer. For eksempel skal te-
stresultatet vaere uafhangigt af testtageren og test-
tidspunktet.

Validitet betyder, at testen virkelig kan sige noget om
det, den giver sig ud for at sige noget om. Derfor er
det vaesentligt, at opgaverne er sa ,rene” som muligt.
Hvis en given opgavetype forudsatter mange forskel-
lige faerdigheder, er det umuligt at fastlegge, hvorfor
den enkelte elev har sveert ved netop denne opgave.
Der vil vaere for mange mulige veje til samme mal.

Standpunktstest

Standpunktstestene fortzller, hvilket klassetrin en
elevs lasning svarer til. Disse test siger altsa intet om,
hvordan eleven opnar dette resultat. Der findes en lang
reekke standpunktstest, og nogle hyppigt anvendte er
SL preverne, SL40 og SL60 (Nielsen, Kreiner, Poulsen &
Sgegard, 1986) og 0S-praverne, 0564 og 05120 (Niel-
sen, Kreiner, Hesselholdt, Poulsen, Sgegard & Spelling,
1983). Disse test er stilleleesningstest, hvor eleven ef-
ter at have lzst et ord (0S-preverne) eller en satning
(SL-prgverne) skal afkrydse det billede, der svarer til
ordet/satningen. Opgaverne skal lgses inden for en
given tid, og scaren er et samlet mal for tidsforbrug
og korrekthedsprocent. Testningen kan udfgres pa en
gruppe elever samtidig. Setningslasepraverne findes
i to svaerhedsgrader, SL60, som svarer til 2.-3. klasse
og SL40, der svarer til 4.-5. klasse. Ordstillelasnings-
prgverne findes ligeledes i to sveerhedsgrader, 0564,
der svarer til 1.-2. klasse, og 05120, der svarer til 2.-3.
klasse. Man har sa mulighed for at sammenligne sco-
ren med en relevant referencegruppe, og scoren kan
herefter angives som tilhgrende en bestemt kategori.
Det er saledes den population, som normerne er etab-
leret pa baggrund af, der bestemmer niveauet.

Standpunktstest kan bruges til at give et overblik. Ek-
sempelvisiPISA og PIRLS, hvor danske elevers lzseni-

veau sammenlignes med |eseniveauet i andre lande.
Man ser pa andelen af svage og gode lesere og sam-
menligner disse med andre landes scorefordelinger. Et
vaesentligt problem i forhold til standpunktspraver er,
at de rapporterede faerdighedsniveauer oftest ikke er
relateret til hverdagens laesekrav, hvilket kan ggre det
vanskeligt at tage stilling til, hvad der er godt nok. Der
er eksempelvis langt fra seetningslaseprgven SL40 til
de tekster, eleverne mgder i deres hverdag i 5. klasse.
Derfor er det vanskeligt ud fra et SL40-resultat at af-
klare, om eleven er lesemaessigt parat til de tekster,
han vil mgde pa mellemtrinnet. Et andet veaesentligt
problem ved standpunktstest er, at de sjzldent giver
anvisninger til undervisning, dels fordi det ikke har
vaeret i fokus ved udarbejdelsen af testmaterialet,
men ogsa fordi det ofte vil vaere vanskeligt helt prae-
cist at pege pa, hvad der er arsagen til et darligt resul-
tat pa en standpunktstest. Eksempelvis kan der vare
flere mulige forklaringer pa et darligt resultat pa en
|eeseforstaelsesprave. Et sadant resultat kan skyldes,
at eleven har darlige afkodningsfaerdigheder, men det
kan ogsa veere forarsaget af darlig sprogforstaelse.
Dette fremgar ikke af elevens resultat pa leseforsta-
elsesprgven, men det er af afggrende betydning for
tilretteleeggelsen af den undervisning, man vil tilbyde
eleven, at man efterfalgende far afdekket, om laese-
forstaelsesproblemerne primaert skyldes afkodnings-
vanskeligheder eller sprogforstaelsesvanskeligheder.

Diagnostiske test

De diagnostiske test findes ikke i naer sarigt et udvalg
som standpunktstestene. De diagnostiske test giver
en beskrivelse af, hvordan eleven laeser eller staver.
Den diagnostiske test giver i stgrre udstrekning end
standpunktstesten underviseren et grundlag for til-
retteleggelsen af den fremtidige undervisning, fordi
en diagnostisk test fortzller, hvordan eleven laser.
Formalet med diagnostiske prgver kan vare at skaffe
sig viden om elevers faerdigheder inden for centrale
komponenter i laesning og vigtige forudsztninger for
udvikling af lesefaerdighed, fx fonologisk opmasrk-
somhed. Diagnostiske test kan i stgrre udstrakning
give svar pa, hvilken undervisning eleverne skal tilby-
des for at forbedre deres lesefzrdigheder, og de diag-

nostiske test kan ogsa i en vis udstraekning bidrage til
at forklare variationer i elevernes resultater pa stand-
punktstest. Derfor anvendes diagnostiske test ofte til
yderligere afdakning af faerdigheder hos elever, der
har klaret sig darligt pa en standpunktstest.

To elever kan godt klare sig nasten ens pa en stand-
punktstest, men helt forskelligt pa en diagnostisk
test. Eksempelvis scorede Anders og Henrik begge i
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kategorien B1 pa standpunktstesten 0S64 i slutningen
af 1. klasse. Anders Igste 59

opgaver, og Henrik Igste

63 opgaver rigtigt. Efter-

folgende blev de to drenge

bedt om at lave den diag-

nostiske leseprgve, Idas

ord, (Borstram, 2004), hvor (]

opgaven er at finde det vrgv-

leord, der lyder som ordet pa iz

billedet (se figur 1 nedenfor). [%F‘E
Denne test afdakker elever- =

nes evne til at lese ved at

give hvert bogstav en lyd. Her Igste Anders 12 opga-
ver rigtigt, og Henrik l@ste 22 opgaver rigtigt, hvilket
svarer til en placering i henholdsvis darligste og bedste
scorekategori pa denne prove. Billedet var det samme
ved hgjtleesning af en liste med nonsensord. Der var 30
nonsensord, Anders laste 8 ord rigtigt, mens Henrik
leste 22 ord rigtigt. To bgrn, der placerer sig i samme
scorekategori pa en standpunktstest, kan veere to vidt
forskellige steder i deres laseudvikling. Henrik har
knzekket koden og kan lase ved at give hvert bogstav
en lyd, mens Anders har store vanskeligheder, nar
han prasenteres for opgaver, hvor han skal lzse ved
at sette lyde til bogstaverne. Anders er en elev, som
dansklzereren bar holde szrligt gje med, da vedvaren-
de vanskeligheder ved at omkode fra bogstav til lyd er
ordblinde elevers kerneproblem (Elbro, 2006). Anders’
og Henriks resultater viser, hvor forskellige billeder
forskellige testredskaber til samme klassetrin kan
give. Standpunktsprgven (0S64) gav ikke indtryk af, at
drengene var forskellige steder i deres |zseudvikling
og derfor havde brug for forskellig undervisning. Det
viste de diagnostiske test derimod med al tydelighed.

Diagnostiske test er bade vigtige og nyttige redska-
ber for underviseren. De giver mulighed for at vurdere
elevernes forudsatninger for at tage fra i den under-
visning, man har planlagt, og man kan lgbende vur-
dere, hvor meget eleverne har tilegnet sig af det, de er
blevet undervist i. Et godt testmateriale kan saledes
bruges som et padagogisk redskab i forlengelse af
den gvrige undervisning og bidrage til, at de enkelte
elever far tilbudt en undervisning, der passer til deres
faerdigheder. Det er vigtigt, at man Igbende evaluerer
de testredskaber, der anven-
des, og ngje overvejer, i hvilken
udstrekning det er ngdvendigt
at bruge test til evaluering af
elevernes ferdigheder. Man
skal ngdig ende i situationer,

Ly kb
hvor man blot anvender en be-
stemt test af gammel vane. For
at vaere et brugbart redskab i
el Ved

forbindelse med laeseundervis-
ningen skal testen ga ind og af-
dakke ferdigheder, der pa det
givne tidspunkt i barnets laseudvikling er centrale
for den fortsatte udvikling, sa resultaterne fra testen
kan danne grundlag for den fremtidige padagogiske
praksis.
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. TEMA Lzesning og evaluering

L. C. Ehris

interaktive
|laasemodel

- et perspektiv
pa leeseproces
0g lese-
evaluering

Artiklen indeholder en grundleggende introduktion til den benyttede

analysetilgang til l=2seevalueringsmaterialer for folkeskolens mellem- og

overbygning. Her redeggres der narmere for Linea C. Ehris l=semodel og

den forstaelse af laseprocessens mange aspekter og videnformer, hun

beskriver i denne model. Der afsluttes med en redeggrelse for centrale

sporgsmal, som trods analyserne stadig ikke kan besvares uden inddra-

gelse af andre undersggelsesformer.

Malet for artiklerne i tidsskriftet vil vaere at give et
indblik i de problemstillinger, der opstar, nar man eva-
luerer Izesning i folkeskolen med standardiserede test.
Artiklerne vil indeholde konkrete analyser af nogle af
de mest benyttede preve- og testmaterialer til folke-
skolens mellem- og =ldste trin. Med dette udgangs-
punkt vil forfatterne problematisere og diskutere det
forhold, at vi i dagens folkeskole tilretteleegger eva-
lueringsaktiviteter, der som konsekvens af evaluerin-
gens form ikke vil kunne beskrive centrale processer
og mal for elevernes lasefaglige udvikling. Artiklerne
vil afslutningsvis pege pa, at lgbende og systemati-
ske lzseevalueringsprocesser ma og skal supplere de
mere standardiserede eller nationale lesetest.

DIM

Bag artiklernes tilgang og forstaelse af lzsning ligger
et lesesynspunkt, der er grundlaggende inspireret
af Linea C. Ehris interaktive leesemodel (praesenteret
i bl.a. Brudholm 2005)." | Ehris model er lzesning for-
staet som en kompleks proces, hvor flere delprocesser
og vidensformerindgar som aktive elementer i en hel-
hed. Modellen angiver nogle centrale proceselemen-
ter, som eleverne skal udvikle og magte for at blive
meningssggende lesere.

1 Merethe Brudholm: Laeseforstdelse, Gyldendal Undervisning 2005
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Viden om

verden

Metabevidsthed

Den centrale
meningsskabende

Hukommelse
for tekst

funktion

Viden om tekster

Grafem - fonem
kendskab

Linea C. Ehri, der er amerikansk lseforsker, prasen-
terer sin laesemodel i artiklen: The Emergence of Word
Reading in Beginning Reading (1995)? og benytter her
modellen til at vise de processer og videnbaser, som
hun finder aktive i en samtidig processering under
lzesningen af tekst. Modellen skal forstas saledes, at
den meningsskabende proces er den centrale under
lzesningen, men at de gvrige elementer i modellen er
ngdvendige kilder af information, som skaber bag-
grund for laeserens aktive genkendelse, forstaelse og
fortolkning af teksten.

2 Ehri, Linea: The Emergence of Word Reading in Beginning Reading in
Pamela Owen and Peter Pumfrey: Emergent and Developing Reading:
Messages for Teachers - Volume 1, The Falmer Press (1995)

Ordkendskab

Ordbilleder
Ordforrad

Vi ser modellen saledes, at den fra den tidligste lze-
seundervisning i farskolen og til den afsluttende
leeseundervisning i folkeskolens ldste klasser kan
danne baggrund og ramme for den undervisning og
de evalueringsaktiviteter, som tilrettelaegges omkring
elevernes lzseudvikling.

Modellen viser, at eleverne ma udvikle sig pa mange
forskellige viden- og kundskabsomrader for at blive
gode og kompetente |zesere, og at lasning ikke kan
reduceres til at indbefatte nogle fa og enkle processer.
Det betyder ogsa, at eleverne for at udvikle deres lze-
sefeerdighed og leseforstaelse igennem skoleforlg-
bet skal undervises, udfordres, udvikles og evalueres
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i forhold til alle omrader i Ehris lesemodel. Saledes i
forhold til grafem-fonem-kendskabet, ordkendskabet,
hukommelse for tekst, viden om sprog, viden om tek-
ster, viden om verden og metabevidsthed om lasning.

Det fglgende vil vere en nermere gennemganeg af Eh-
ris lesemodel med szrlig fokus pa leseudvikling pa
mellem- og overbygningen.

Grafem-fonem-kendskabet

Kendskabet til relationen mellem det talte sprogs en-
kelte lyde og bogstaverne er en central viden for lze-
seren. Laeseren skal kende til, at der ud fra det talte
sprog kan identificeres enkelte lyde, og at disse igen
kan symboliseres i form af bogstaverne. Tilsvarende
skal lzseren under Iesningen kunne foretage den
modsatte proces, saledes at skriftsprogets enkelte
bogstaver kan genkendes og tilknyttes enkeltlyde,
som igen skal og kan sammensattes til egentlige
sproglige helheder i ordene. Pa et vist niveau i udvik-
lingen skal Izeseren tillige kende til afvigelser fra dette
enkle lydprincip for at kunne lase mere komplekse og
ikke lydrette ord.

Ordkendskab

Ordkendskabet bade i form af laeserens ordforrad og
lzeserens kendte ordbilledberedskab er vigtige ele-
menter i lseprocessen. Under leseprocessen benyt-
ter leseren grundlzaeggende det talte sprog som bag-
grund for lesningen. | lyderingsprocessen bliver det
afgerende, at I=seren har et ordforrad, der deekker
ordene i den tekst, som lases. Laseren vil undervejs
i lesningen benytte dette ordkendskab til at sam-
menligne det lydbillede, som han finder i lyderings-
processen med de kendte ord. Tilsvarende vil lseren
undervejs i laeseudviklingen langsomt tilegne sig flere
og flere kendte og skrevne ordbilleder, som kan akti-
veres mere direkte under lasningen og dermed ggre
afkodningen mere flydende og hurtig.

Hukommelse for tekst

For at kunne Izse godt og funktionelt skal det Izste
kunne bearbejdes og organiseres pa en hensigtsmaes-
sig made i leserens bevidsthed. Det betyder, at savel
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kort- og langtidshukommelse er vasentlige elemen-
ter i leseprocessen, saledes at leeseren kan sammen-
stykke og bearbejde det |zeste til et sammenhangen-
de hele. Det Ieste skal kunne fastholdes, genkaldes
og genaktualiseres i relation til en given kontekst og
til senere lxsesituationer. Gennem processen dan-
nes ord og betydningsfglger, der samlet set skaber en
bestemt forstaelse. Pa mellemtrinnet og i overbyg-
ningen er den laesetekniske bearbejdning en delvist
automatiseret proces. Men der er behov for at udvikle
elevernes strategier og hukommelse for bearbejdning
og etablering af sammenhange under |zseproces-
sen. Evnen til at fastholde det Ieeste og under Izsnin-
gen danne relevante indre billeder og sammenhznge
(inferens) er tilsvarende vigtigt pa klassetrinnene.

Viden om sprog

| forhold til elevens fortsatte sprogudvikling vil der pa
mellem- og ldste trin vaere behov for en fortsat ud-
vikling og udvidelse af sprog og ordforrad.

Sprogudviklingen vil betyde en udvikling af kend-
skab og brug af sproget i mange forskellige situa-
tioner og kraeve viden og bevidsthed om pragmatisk
(hvornar bruges hvilket sprog), syntaktisk (hvordan
er skriftsproglige helheder opbygget) og ortografisk
(ordenes opbygning) viden om sproget. Ved at lese
mange tekster og mgde orddannelser og sprogformer
i et varieret omfang vil eleverne gennem egenlasning
og undervisning udvikle og nuancere deres forstaelse
af ordenes betydningsstrukturer. De vil saledes for-
sta, at ords betydning ofte er mere end den blotte og
umiddelbart grundbetydning, men ogsa er funderet i
den betydning, som de semantiske medbetydninger
bibringer ordets kvalitet. Et eksempel er f.eks., at or-
dene hest, #g og ganger basalt set betyder det sam-
me, men har forskellige medbetydninger.

Viden om tekster

Laeseren ma udvikle en stor bredde i sit kendskab til
forskellige genrer og opleve, at sprogfornemmelse og
genrekendskab kvalificeres gennem mange forskellige
laeseoplevelser. Ved at opbygge forskellige genrefor-
ventninger og genreskemaer under laesningen bliver

leserens tilgang og strategier i forhold til forskellige
tekster mere og mere kvalificeret og bevidst funderet
i den viden om tekster, som lzseren tilegner sig igen-
nem laeseudviklingen. Szrligt i forhold til sagprosa
vil der typisk opsta behov for at udvikle mere genre-
specifikke lzese- og forstaelsesstrategier, fordi disse
tekster i seerdeleshed er praeget af at veere begrundet
i en bestemt kommunikationssituation med en mere
sparsom, men preecis faglig kommunikationsform.
Men ogsa i forhold til fiktive tekster skal lesernes
tilgange og fortolkningsprocesser udvikles og kvalifi-
ceres, for at leseren fortsat udvikler sin fiktionskom-
petence og genreforventning.

Viden om verden

Laesernes viden om verden og den forforstaelse, som
lzeserne mader teksterne med, er afggrende for det
udbytte, som de far ved Iesningen af tekster. Meget
af den viden, som laseren kan benytte og har behov
for under leseprocessen, er viden, som er opbygget
gennem tidligere lsning, men det er ogsa centralt,
at laseren i leseprocessen kan aktivere og aktuali-
sere erfaringer og viden tilegnet uden for lesningen.
Pa mellem- og =ldste trin er elevernes videnhorisont
stgrre og bredere end i tidligere laeseudviklingsfaser,
tilsvarende vil laesematerialet gradvist bliver mere
krevende, derfor vil der is@r pa disse klassetrin op-
sta et stigende behov for, at eleverne kan aktivere og
benytte tidligere erfaringer (laeseerfaringer og livser-
faringer) aktivt under leseprocessen. De vil ofte have
behov for at kunne danne indre forestillingsbilleder
og drage slutninger og fortolkninger pa baggrund af
medet med tekstens bevidsthedsunivers og egne liv-
serfaringer og lserfaring.

Metabevidsthed

For at blive en sikker og god Ieser og fortsat kunne
udvikle sin lasning skal eleverne pa mellemtrinnet og
i overbygningen gradvist udvikle en stgrre og staer-
kere bevidsthed om egen lzseproces. Ved at kunne
bestemme og vurdere egen laeseproces eller blot de
strategier, som er mulige at benytte i forhold til en gi-
ven tekst, vil eleverne blive bevidste om de udviklings-
potentialer, som der er for deres egen laeseudvikling.

Erfaringen viser, at mange elever ikke umiddelbart
er sa bevidste om deres egen lasning. Derfor er det
vigtigt i undervisningen at hjzlpe eleverne til at blive
mere opmarksomme pa egen laeseproces 0g 0gsa pa
de udviklingsbehov, den enkelte har.

Analysen af lesetest

L. C. Ehris lzzsemodel er ikke formuleret og udformet
med henblik pa at danne grundlag for at vurdere lse-
evalueringsmaterialer. Derfor har vi i analyserne skul-
let omsaette modellen til en brugbar analysetilgang.
Det har betydet, at delprocesser i lesemadellen ikke i
alle tilfzelde har veeret lige relevante at inddrage. Men
grundleggende har gruppen fundet det frugtbart at
benytte elementerne i l2semodellen som udgangs-
punkt for en beskrivelse og analyse af evalueringsma-
terialernes bredde og dybde.

Vi har gennem artiklerne, som nzevnt, valgt at sette
fokus pa lzsetest pa mellemtrinnet og sluttrinnet.
Det er der flere grunde til. For det fgrste er det isaer
pa mellemtrinnet og overbygningen at det mere bre-
de syn pa lasning og leseevaluering har sin stgrste
berettigelse, fordi eleverne szrligt her har behov for
at udvikle deres lesning videre end den blotte af-
kodning, og for det andet er det ofte, nar eleverne
nar til mellemtrinnet, at der synligggres nogle mere
komplekse lzseproblemer, som testene maske ikke i
tilstrekkelig grad afd=kker. Derfor er det relevant pa
disse klassetrin at spgrge til, hvorvidt testene tester
det, de tror, de tester?

Vi har anvendt L.C. Ehris interaktive model for lzes-
ning, fordi den ser lzesningen som en kompleks proces.
En anden metode, der anvendes i artiklerne (szerligt i
analysen af Las5), er en tekstneer sproglig analyse in-
spireret af Lettallet,® fordi denne analyse udover me-
ningslaengde og lange ord har de tekstlige parametre
som omdrejningspunkt. Denne tilgang understgtter
L.C. Ehris model derved, at vi gennem analysen kan
synliggare de leseforudszetninger, der fordres af |-
seren for at lase og besvare testmaterialerne.

3 Lis Pghler: Folkeskolen 7/11 200
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L.C. Ehris interaktive la2semodel - et perspektiv pa laeseproces og leseevaluerin

Struktur og nogle centrale spargsmal i analyserne
I det komplekse felt, som Iesning udeggr, ser vi pa pro-
cessen inden for de tre fglgende felter:

Test. Hvad siger testene selv, de tester

Ganske kort beskriver vi, hvad testmaterialets lzerer-
henvendelse udtrykker om sit lasesyn, testsyn og
hensigt med testen.

Tekst. Hvordan er testene opbygget

Ordenes semantiske betydning og teksternes kom-
pleksitet i form af forfelt, sammenbindinger og mo-
daliteter? Hvilken ideal-/modellzeser forudsaetter te-
stene. Er teksten velvalgt i forhold til det, der testes
i? (dvs. kan testmalet opfyldes). Er teksten velvalgt i
forhold til elevgruppen?

Elev. Hvordan Ieser den faktiske elev teksten?
Hvilke hypoteser herom kan der opstilles pa baggrund
af analyser af mal og tekst?

| feltet mellem de tre niveauer Test - Tekst - Elev rej-
ser der sig flere spgrgsmal, end vi besvarer. De mate-
rialer, vi analyserer, maler primzrt for leesehastighed
og -rigtighed. Disse to parametre vil vaere afggrende
for at score hgjt. Men er det den eneste made at teste
lzesning pa? Nar vi i stigende grad bliver bevidste om,
at leseformalet styrer lesestrategien, ma det vaere
relevant at sparge, hvilke formal der er med lsning,
og hvad der er den bedste test til at teste netop dette.
I hvilke sammenhange leser vi f.eks. for rigtighed og
hastighed, hvornar Izser vi for overblik og sammen-
hzaeng, hvornar for kun en bestemt oplysning. Det vil
imidlertid kraeve empiriske test, kvalitative interviews
0g en taet observation af eleverne, mens de tager te-
stene. Det er desveerre ikke inden for vores mulighed,
men et interessant sted at ga videre.

Nar vi veelger den meget tekstnaere beskrivelse og
analyse af teksterne, er det, fordi vi derigennem me-
ner at kunne sige noget afggrende for forstaelsen af
lzesetestene. Det ser ud, som om de forstaelsesmaes-
sige problemer knytter an til den sakaldte kultursvage
lzesegruppe, herunder de tosprogede, som far samme

|seproblemer omkring mellemtrinnet og overbygnin-
gen (Chall 1990). Vores analysemetode peger pa nogle
sproglige og forstaelsesmaessige problemer, som ikke
afdaekkes, hvis testen kun maler rigtighed og hastig-
hed. Centrale spgrgsmal i forhold til vores projekt er,
om teksternes sproglige kompleksitet far indflydelse
pa berns leseforstaelse. Er der centrale processer i
lzesningen, som ikke afdaekkes gennem testene? Har
alle bgrn samme slags forstaelsesmaessige lesevan-
skeligheder? Og giver tekstlig kompleksitet ngdven-
digvis forstaelsesmaessige problemer? | forbindelse
med laesetestene har eleverne desuden hver deres
dagsorden: Indstilling til test, rutine i test, strategier
for test, selvforstaelse for sig selv som laser. Dette er
efter vores sken parametre, som spiller ind ved elever-
nes Igsning af test, men elementer, som dog er svare
at analysere ud fra testmaterialerne alene.
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Evalueringsveerktgjet De nationale test

De nationale test blev 2007 indfert som obligatoriske test i folkeskolen. Pa www.evaluering.uvm.dk prae-

senteres savel test som vejledninger til, hvordan I=reren kan fglge op pa testresultaterne. Artiklen behand-

ler De nationale test med fokus pa sammenhangen mellem test og undervisning. Hvad er formalet med De

nationale test? Hvad testes der i? Hvordan kommer lzreren fra test til undervisning? Artiklen beskriver og

diskuterer netstedets svar pa disse spgrgsmal.

Hvad er formalet med De nationale test?
Evalueringsredskabet De nationale test er obligatorisk
pa2. 4. 6.0g8. klassetrin. Obligatorisk test i lsning
gennemfgrtes fgrste gang i maj og juni 2007 og i far-
ste omgang kun for 8. klasse.

| forbindelse med De nationale test blev der etableret
et netsted www.evaluering.uvm.dk med informatio-
ner til Ierere og ledere, elever og foreldre samt kom-
muner, skolebestyrelser og presse. Netstedet inde-
holder materiale om evalueringsvearktgjer, hvoraf De
nationale test kun er et vaerktgj blandt mange.

Pa netstedet findes vejledningsmaterialerne Sadan
leeses testresultaterne og Opfelgning pd resultatet
af den nationale test i dansk/Izsning i 8. klasse som
hjelp til lzereren. Desvarre er det ikke altid nemt at
forsta, og nogle steder modsiger de to vejledninger
hinanden. Det er ikke muligt at se, hvem der har skre-
vet vejledningerne, og om det er flere forskellige per-
soner. Med mindre andet er angivet, er citaterne taget
fra disse to vejledninger.

Formalet med De nationale test er ,at bidrage til at
give et resultatmeessigt udtryk for klassens og elever-
nes faglige formden med henblik pad at tilretteleegge
den videre undervisning.”

Ifglge evalueringsportalen er De nationale test , udfor-
met, sa de daekker fagene sa bredt som muligt, men
naturligvis kun de dele af fagene, som er egnede til at
evaluere med test.” | forhold til danskfaget er det be-
meerkelsesvardigt, at det kun er lesning, der findes
egnet til test. Netop anvendelsen af it gor det ellers
muligt at teste I=sning af andre medier, idet det er

muligt at vise fx filmsekvenser, reklamer og radio-
drama. Dette ville vaere i overensstemmelse med en
mere nutidig definition af begrebet lsning, idet fo-
rende forskere anbefaler ,to expand conceptions of
literacy to include multimedia forms of reading and
writing and to accept that these forms have implica-
tions for virtually every aspect of teaching reading and
learning to read.”"

Testomradet er endvidere reduceret til , de grundlzeg-
gende feerdigheder og kundskaber" i, den receptive del
af leesningen .."

Laesning af en skriftsproglig tekst er en meget vigtig
del af danskfaget, men dette ma ikke forveksles med
hele faget. Hvis dette fgrer til, at lereren fremover
vegter lseundervisningen pa bekostning af resten
af faget, bliver der tale om et reduceret fag, der ikke
lever op til danskfagets formal.

De nationale lesetest - hvad testes der i?

De nationale lasetest skal teste elevernes lesekom-

petence, og denne defineres saledes:
Laesning er en bred og omfattende kompetence,
der fx omfatter en faerdighed som at kunne af-
kode, kendskab til ord og faste vendinger, viden
om for eksempel genrer og evnen til at forsta me-
ningen i en laengere sammensat tekst. (...) At vaere
laser kraever altsa en leseteknisk ferdighed, en
viden om tekster og om sprog og evnen til at forsta
meningsindhold.

1 David Reinking: “Multimedia Learning of Reading. In: Richard E. Mayer
(ed) (2005) The Cambridge Handbook of Multimedia Learning

Endvidere ses lezsekompetence i et udviklingsper-

spektiv:

At forsta, anvende og reflektere over en tekst kan
ses som en udvikling:

» fra generel viden og forstaelse for sprog og tekster
til at kunne beskrive sprog og tekster (finde og bru-
ge information fra en given tekst.)

« fra fortolkning af teksters form og indhold til per-
spektivering og refleksion over indholdet.

« fra skolerelaterede tekster til tekster med anven-
delse i andre sammenhange uden for skolen.

Det er ikke helt klart, hvordan man skal forsta denne
udviklingsmodel. Forventes eleverne pa yngste klas-
setrin at kunne forsta (fortolke) teksters indhold, men
ikke at kunne tanke over (refleksion) indholdet? Hvad
er skolerelaterede tekster? Og ma elever fgrst mgde
breve, kgreplaner og madopskrifter pa =ldste klas-
setrin?

Ifglge beskrivelsen forventes eleverne pa yngste klas-
setrin ikke ,at kunne beskrive sprog og tekster”. Men
de forventes at kunne kommunikere skriftligt ift. , ge-
nerel viden og forstdelse for sprog og tekster”, for ellers
vil de ikke kunne besvare testen. De nationale test er
baseret pa en forestilling om, at der er et uproblema-
tisk forhold mellem laeseforstaelse og at kunne kom-
munikere skriftligt om denne forstaelse. Dette er et
centralt aspekt, som jeg vender tilbage til.

Pa baggrund af ovenstaende definition af laesekom-

petence er testene inddelt i tre profilomrader:

1. Sprogforstaelse
Sprog, sprogbrug, sprogrigtighed, ordkendskab og
kendskab til faste vendinger

2. Afkodning
Identificere ord og bogstaver.

Indskoling: Sikkerhed (praecision)
Fra mellemtrin: Laesehastighed.

3. Tekstforstaelse
Fx genrekendskab, komposition, norsk og svensk.
Omradet kobler ferdigheder i afkodning og sprog-
forstaelse og indeholder ogsa lzsestrategier.
Starre klasser: Her dakker lesestrategier ogsa

Marianne Wiirtz

Lektor ved lzereruddannelsen,

Professionshajskolen

University College Nordjylland.

Uddannelse: Dansk, multi-

medier, informationsvidenskab

lzesemader (kontekst og situation) samt hensigts-
maessige laeseteknikker (fx skimning eller naerlaes-
ning).

Det praciseres ikke, om der med ,starre klasser”
menes ®ldste klassetrin eller mellemtrinnet. Det
er ellers vaesentligt, idet man ma formode, at pro-
grammets pointsystem skelner mellem 2., 4., 6. og
8. klassetrin.

Ovenstaende opdeling er i god overensstemmelse
med Ehris model for |eseforstaelse? , hvor den cen-
trale meningsskabende funktion er en kompleks
proces, hvor flere delprocesser indgar som aktive
elementer i en helhed. Profilomradet sprogforstaelse
svarer til Ehris Viden om sprog, afkodning til grafem-
fonemkendskab, tekstforstaelse til Viden om tekster.
Hukommelse for tekst testes via hastighed. | forhold
til Ehris model er hensigten at evaluere alle omrader
med undtagelse af Metabevidsthed og Viden om ver-
den. Spgrgsmalet er, om testene rent faktisk formar
at teste elevernes lzseferdigheder inden for disse
omrader.

Da jeg ikke har adgang til De nationale test, har jeg
mattet ngjes med at undersgge de 12 opgaver, der
ligger som en demonstrationstest pa websiden. De-
moopgaverne er ikke adaptive, sa dette interessante
it-baserede aspekt har jeg ikke kunnet vurdere. De 12
opgaver fordeler sig nogenlunde ligeligt mellem test i
sprogforstaelse og test i tekstforstaelse. Der er ingen
opgaver i afkodning. | denne artikel vil jeg fokusere pa
opgaverne inden for profilomradet Tekstforstaelse, og
disse kan karakteriseres saledes:
Opgave 1 tester tekstforstaelse ift. genren ,Gade"
For at besvare opgaven skal eleven kende til gen-
ren Gade samt kunne skabe inferens mellem op-
gaveteksten og viden om verden - nemlig at bade
pingviner, hajer og szler lever i vandet, men at det
kun er szelskind, der anvendes til frakker. (| opgave-
teksten star der ganske vist ikke ,,skind®, men pels,
og pels passer egl. kun pa mulighederne hund og
bjgrn.)

2 Henvisning til forste artikel/artiklen om Ehris model.
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Opgave 2 tester tekstforstaelse ift. genren ,even-
tyr". Opgaven tester elevens forstaelse af tekstens
indre sammenhang knyttet til genrekendskab.
Opgave 3 tester tekstforstaelse knyttet til genren
,Laserbrev" Opgaven tester genrekendskab.
Opgave b6 tester tekstforstaelse ift. svensk. Eleven
skal bruge nabosprogsforstaelsen til at forsta tek-
stens indre sammenhang.

Opgave 10 tester tekstforstaelse ift. forstaelse af
tekstens indre sammenhzng. Opgaven vil mulig-
vis ogsa teste elevens fiktionskompetence, idet
nogle af svarmulighederne peger pa en faktiv |-
semade.

Som det ses af ovenstaende, er de fleste af opgaver-
ne knyttet til genrekendskab. Genrekendskab frem-
hzeves ogsa bade i beskrivelsen af profilomradet og i
definitionen pa lesekompetence. Dette er velbegrun-
det, idet leseforskere er enige om, at genrekendskab
er afggrende for Izseforstaelsen. Men eleven kan ikke
ngjes med at lase teksterne for at kunne besvare te-
stene. Eleven er ngdt til ogsa at lzese spgrgsmalene og
svarmulighederne til teksten - altsa det, man kunne
kalde prgveteksten. Og proveteksten er en genre for
sig, der kraver andre ferdigheder og lesestrategier
end fx fiktionslasning. Vi ma altsa skelne mellem pre-
veteksten og det, vi i denne sammenhang kan kalde
basisteksten. Mens basisteksten er fiktions- eller fak-
tatekster, der godt kunne optraede i sammenhange
uden for skolen, tilhgrer prgveteksten skoleverdenen,
dvs. de skolske genrer.

En god lzeser lzeser med et formal. Leeseformalet ved
provetekster er ikke forstaelse af fiktion, men at klare
prgven sa godt som muligt. Eleven ma bade kunne
forsta prgveteksten og besidde Iesestrategier, der
sikrer en hurtig og sikker besvarelse. Den hastighed,
testene maler, er nemlig, hvor hurtigt eleven leser og
besvarer prgveteksten. Den relevante |esestrategi er
derfor fgrst at laese opgavespgrgsmalet og svarmulig-
hederne og derefter skimme basisteksten for at finde
svaret. Dermed testes der primzrt i feerdigheden: At
kunne finde oplysninger i en tekst med formalet at
besvare bestemte spgrgsmal.

Lad mig give to eksempler pa dette.

| demoopgave 3 lyder opgaven:, Lzs leserbrevet oven-
for, og tag stilling til, hvad forfatteren gar. Laeserbrevs-
forfatteren: ..." og sa er der fem muligheder. Hvis ele-
ven kender lzserbrevsgenren, behgver hun slet ikke
lese teksten for at finde det rigtige svar: ,Deltager i
debatten og siger sin mening.” Her opfyldes testmalet:
Cenrekendskab. Hvis eleven er usikker pa lzeserbrevs-
genren, men sikker i testgenren, kan hun ngjes med at
skimme teksten for ordene: Ferie, bgger, film og mad-
lavning. Hvis disse ord ikke forekommer, kan svaret
kun vzere den sidste - og rigtige - mulighed.

Den elev, der har et usikkert kendskab til testgenren
og derfor laser teksten ord for ord er imidlertid darligt
stillet. Teksten er syntaktisk vanskelig og praeget af
en del verbalsubstantiver som ,flaskehalsproblemer®,
,overophedning®, ,lgnpres” og ,indsprgjtning". For at
forsta teksten skal eleven bade kende disse ord samt
have en politisk og gkanomisk viden om verden.

| demoopgave 7: ,Las og forstd svensk” kan eleven
med et sikkert kendskab til testgenren klare sig uden
at kunne forsta svensk overhovedet. Testen kraever
kun faerdighed i at kunne skimme efter ord, der ligner
svarmulighederne ,mor" ,Karin® ,bror” og ,kamme-
rater”. Af disse ord indeholder basisteksten ,Karin“ og
,kamrater®, som begge optrader fgrste gang i samme
satning. | den efterfglgende satning navnes Karin
imidlertid igen, og hvis eleven ikke forstar ordet , pre-
sent” (hvilket elever i 8 klasse sandsynligvis kender
fra engelsk), forstar han nok ordet ,10-arsdag" Igen er
det den elev, der ikke forstar testgenren, der vil klgjes
i det svenske.

Ovenstaende opgaver tester dermed farst og frem-
mest, om eleven har lasekompetence ift. den skol-
ske genre: Test. | forhold til det beskrevne profilom-
rade Tekstforstaelse betyder dette, at eleven testes i
tekstforstaelseift. praveteksten. Profilomradet tester
0gsa lesestrategier. For at kunne vaelge lesestrategi
ma eleven have et godt kendskab til denne testgenre,
herunder hvordan pravetekster er struktureret. Be-
skrivelsen af profilomradet betoner, at lesestrategi i

storre klasser ogsa daekker ,lesemader (kontekst og
situation)” samt ,hensigtsmaessige leseteknikker”.
Eleven skal altsa velge leesemade ud fra situatio-
nen: Prgve, og ,den hensigtsmaessige leseteknik™ ift.
denne situation er at skimme basisteksten, uanset
om basisteksten er fiktion eller fakta.

Hvordan kommer lzreren fra test til undervisning?
Nar klassen har gennemfgrt en test, far lzereren ad-
gang til prgveresultaterne i form af forskellige rappor-
ter. Laereren har adgang til fglgende rapporter:

Rapporterne kan opfylde tre funktioner for lereren:

» De kan danne udgangspunkt for overvejelse over
faglige mal.

» De kan danne udgangspunkt for overvejelse over
larings- og undervisningsformer.

» De kan danne udgangspunkt for refleksion over og
handling i forhold til tidligere og fremtidig under-
visning i forhold til resultaterne.

| de vejledninger til rapporterne, som findes pa evalu-
eringsportalen, laegges der op til, at laereren overvejer,

Viser en samlet oversigt over elevernes resultater ift. sveerhedsniveau for hele testen og de enkelte profilomrader
og tidsforbrug. Herfra kan lareren klikke videre til uddybninger.

Viser detaljeret elevens
samtlige besvarelser.

De enkelte opgavers
indhold ift.

* Profilomradet

« Specifikke faglige
omrader

* Tidsforbrug
 Svaerhedsniveau

Beskriver elevens sam-
Viser selve opgaven og lede praestation samt
elevens besvarelse af sverhedsniveauet inden
denne. for hvert profilomrade.
Rapporten skal udleve-
res til foreldrene.

Laerer og lederrapport for klassen

Viser Viser klassens niveau ift.
« profilomraderne
« det forventede niveau

* de enkelte elevers pointscore
inden for profilomraderne og for
hele testen

* klassens gennemsnit

Viser klassens resultater ift lands-
gennemsnittet.

DIC
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om der er sarlige omrader, eleven har henholdsvis
svart ved eller let ved. Rapporterne overlader imidler-
tid ikke megen overvejelse til Izreren, idet de angiver,
hvilke trinmal Izereren efterfalgende bgr undervise i,
for at elevernes resultater kan blive bedre:

Trinmadlet, der er koblet pd opgaven, er et udtryk for
undervisningsmal. Hvis eleven svarer forkert pd en
opgave, er det i relation til dette trinmal, lzreren kan
styrke sin undervisning, for at eleven fdr de kundskaber
og feerdigheder, der skal til for at besvare den pageel-
dende opgave. (...)

Lereren kommer altsa fra testresultater til trinmal
for efterfglgende undervisning ved at fglge angivel-
serne i rapporterne. Det er naturligvis en tidsmaessig
lettelse for lereren, at han hverken selv skal optzlle
og fortolke data eller overveje, hvilke trinmal det ef-
terfglgende vil vaere relevant at undervise i. Men det
er problematisk i den forstand, at det vaesentligste
ved alle test er tolkningen af testresultaterne efter-
fulgt af faglige refleksioner over den efterfglgende
undervisning. Her er tolkning og refleksion overladt til
et edb-program og dermed afhzngig af de parame-
tre, der ligger i programmet.

Samme problem ser jeg i Foreldrerapporten, som do-
kumenterer elevens resultater.

Denne rapport udarbejdes, som de andre rapporter,
automatisk efter elevens gennemfarelse af testen. Den
sammenszttes af en raekke standardvendinger sam-
men med de konkrete resultater for elevens besvarel-
ser af opgaver. Det vil i denne rapport fremgad, hvordan
eleven har klaret sig pd de tre profilomrader og i hele
testen. Vurderingen gives med udgangspunkt i elevens
niveau.

| programmets vurdering placeres eleven pa et niveau
mellem 1 0g 5. Rapporten skal printes ud og udleve-
res til elevens forzeldre og kan efterfglgende danne
udgangspunkt for opfglgningsdelen i elevplanen.
Programmets niveauvurdering fortzller ikke, hvorfor
eleven har klaret sig godt eller darligt - her far lereren
ingen hjzlp.

Andetsteds i vejledningerne opfordres lareren til at
danne hypoteser over elevens resultater pa baggrund
af hans samlede viden om elevens faglige kunnen.

Vurdering af, hvilke opgaver eleven klarer over forvent-
ning/under forventning. Refleksion over drsagerne til
dette. Klarer eleven besvarelsen inden for den norme-
rede tid? Hvis ikke: Hvad kan grunden veere til det?

Vejledningen peger pa en opfglgende samtale med
eleven om testresultaterne for at afklare ovenstaen-
de spgrgsmal, og det vil efter min mening vaere vigtigt
for tolkningen af testresultaterne. | en opfelgende
elevsamtale vil Izereren ikke alene fa et mere nuance-
ret indblik i elevens kundskaber og feerdigheder, men
ogsa have gode muligheder for at fa indblik i elevens
egne overvejelser over lesetesten, dvs. det metakog-
nitive felt, jf. Ehris model.

Rapporterne angiver som sagt, hvilke trinmal lzereren
efterfelgende bgr arbejde med, og i vejledningerne er
der enkelte forslag til, hvordan lzreren kan arbejde
med trinmal:

Problemer med tekstforstdelse ma principielt gribes an
ved at give en forstdelse for det dialogiske aspekt ved
leesning. Det kan gares ved, at Izereren bade lader ele-
ven stille spgrgsmal til teksten og lader eleven svare pa
spargsmadlene.

Ovenstaende er baseret pa en dialogisk tilgang til
lzesning som fx Bo Steffensens fem spgrgsmal®. Men
der er stor forskel pa de spgrgsmal, som eleven typisk
vil stille til en tekst, og de spgrgsmal, som lesetesten
stiller. Den nationale lesetest er netop ikke baseret
pa det dialogiske aspekt. Hvordan kan lzereren skabe
sammenhang mellem en dialogisk undervisning i
tekstforstaelse og den nationale lzesetest? Det er helt
forskellige Isesituationer og dermed forskellige lz-
sefeerdigheder, der kraeves. Dette giver vejledningen
ikke hjzelp til.

Hvis eleverne skal kunne klare sig godt i De nationale
test bliver det ngdvendigt ogsa at undervise i tekst-

3 Brudholm 2003

genren Test, saledes at eleverne far mulighed for at
treene leseferdigheder i denne tekstgenre - saledes
som lerere i afgangsklasserne ogsa underviser i de
skriftlige afgangspraver. Men det er vigtigt, at det
ikke bliver det eneste, lereren har fokus pa - ogsa
set i forhold til hvor lille et omrade af danskfaget, der
testes i.

Det er ogsa vigtigt, at De nationale test ikke bliver
evalueringsformen, og det peges der ogsa pa:

Den it-baserede test er kun en del af den lgbende eva-
luering i forhold til leeseplan, elevevaluering i forhold
til egen leering og evaluering af leererens undervisning
m.m. (...) Redskaberne bidrager pd forskellig vis til at
vise elevens styrkesider og svage sider og kan med for-
del kombineres, sdledes at summative test, hvor eleven
er objekt kombineres med formative evalueringer, hvor
eleven selv reflekterer og vurderer lzeringsprocessen.

Men pa trods af dette har vejledningerne ikke mange
konkrete bud pa, hvordan dette kan gribes an. Her
kunne logbogen vare et godt bud. | logbogen kunne
eleven reflektere over testproces og testresultat og
pa denne made kunne den summative test kombine-
res med en formativ evaluering, hvorved delprocessen
metakognition ogsa ville blive aktiveret.

Endelig skal testresultatet bruges til dokumentation:
Testen skal sikre, at lzerer, elev, forzldre og skole far et
billede af den enkelte elevs og klassens faglige niveau
inden for den del af laeseomradet, testen omhandler.
Desuden bidrager testen til, at Izereren ud fra testens
resultater kan reflektere over undervisningen i forhold
til, hvad de enkelte elever har brug for, eller om der er
omrader, der for hele klassen ikke tilgodeses pd et til-
straekkeligt niveau. Pa denne made kan leereren bruge
testen til at uddrage eventuelle undervisningsmeaessige
konsekvenser af evalueringsresultaterne.

(Opfelgning ...)

Testresultaterne skal altsa bdde veere diagnostisk
udgangspunkt for Izrerens planlegning af den ef-

terfglgende undervisning og dokumentere elevens
og klassens faglige standpunkt. Dette er maske ikke
helt sa tilforladeligt, som det umiddelbart lyder. Det
er vigtigt ,at fastholde, at padagogisk-diagnostisk
testning er baseret pa intentionen om at arbejde med
faglighed og kompetencer i forhold til elevens egne
forudsaetninger frem for sammenlignelighed med an-
dre elever Kontrolevaluering farer typisk til, at man
viser sine bedste sider og skjuler sine darlige, sa godt
man kan. Mens leringsevaluering forudsaetter en
aben og tillidsfuld fremlzaegning af isar ens svageste
sider, for det er her, at leringspotentialet er starst.

Men det nye i De nationale test er, at de maske ikke
kun er evalueringsredskaber for elevernes lzering, men
i hgj grad for lzererens undervisning.

Testenes funktion er at forsege at male, hvilke kund-
skaber og feerdigheder eleverne har inden for de om-
rader, som testes - profilomrdderne. Testene kan ikke
mdle, hvor eleven har lzrt det, som eleven kan - om
det er i skolen, i hjemmet eller af kammerater. (...)

For at fd et mere detaljeret overblik over elevens niveau
er der koblet to oplysninger (metadata) til hver opgave:
Et kendeord og et trinmdl. (...)

Det er vigtigt at understrege, at testen ikke tester trin-
malene, da disse er undervisningsmal. (...)

En evaluering af trinmdalene ville derfor vaere en evalu-
ering af lzererens indsats og ikke af elevernes udbytte
af undervisningen.

Testene er imidlertid ifglge udbudsmaterialet udar-
bejdet med udgangspunkt i trinmalene.

Selvom testene ikke kan male, hvor eleven har laert
lesekompetencerne, sa vil resultaterne ikke kunne
undga at pege pa undervisningen, nar der efterhanden
ligger resultater fra flere test. Dette bliver tydeligere,
nar man leser kommentarerne til Lerer- og lederrap-
port for klassen (gruppeniveau): ,Hvis klassen for ek-
sempel ligger markant lavere i et profilomrade i forhold
til landsgennemsnittet, kan forklaringerne herpd ligge i
den gennemfarte undervisning.”

4 Bendixen, 2006
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Hvis |zreren frygter, at testresultaterne skal anven-
des til kontrol af hendes arbejde, vil hun sandsynligvis
forsgge at fa eleverne til at ‘score’ sa hgjt som muligt,
dvs. at eleverne kan give hurtige og korrekte svar pa
opgaverne. Det kan fgre til den konstitutive virkning
pa undervisningen, som kaldes , teaching for the test",
hvor malene for undervisningen bliver at fa eleverne
til at klare sig bedst muligt i testen.

Afslutning

Det er som sagt hensigten, at testresultaterne bade
skal bruges til dokumentation af den enkelte elevs
standpunkt og som udgangspunkt for Izrerens plan-
lzegning af den efterfglgende undervisning. Ift. begge
aspekter vil lzreren vare interesseret i, at testen er
valid, dvs. giver et gyldigt resultat. Min miniunder-
spgelse peger imidlertid pa, at testen ikke maler det,
der var hensigten, idet opgaverne i hgjere grad tester
lesestrategier ift. proveteksten end lesestrategier til
fiktive og faktive tekster. | sa fald ma testen siges at
have lav validitet.

Dertil kommer, at De nationale test maske ikke kun er
evalueringsredskaber for elevernes lzring, men i hgj

grad for Iererens undervisning. Hvis lzreren frygter
dette, kan det fgre til , teaching for the test", hvor ma-
lene overvejende bliver at fa eleverne til at klare sig
bedst muligt i lzesetesten. Sa vil vi maske fa elever,
der har stor laesekompetence ift. den skolske genre:
Test - men det er neppe det, de far brug for, nar de
har forladt skolesystemet. De nationale test ma ikke
fore til, at diskussionerne af, hvad lasning og gode
|esekompetencer er, erstattes af malbare definitio-
ner. De ma heller ikke fare til, at kvalitet i lseunder-
visningen bliver lig med hgj score i De nationale test.

Udfordringen for lzereren bliver at satte testen i en
meningsfuld sammenhang. | den forbindelse er det
verd at hefte sig ved, at evalueringsportalen gen-
tagne gange understreger, at De nationale test kun er
ét evalueringsredskab blandt mange, og at De natio-
nale test skal betragtes som et supplement til skolens
gvrige evalueringsformer. Et skridt i den retning kan
fx veere at supplere De nationale test med en forma-
tiv evaluering, hvor eleven selv reflekterer og vurderer
testproces og -resultat i en opfglgende samtale med
lereren eller som et logbogsnotat til elevens port-
folio.
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TEMA Lzsning og evaluering

Tekstlaeseproverne

pa evalueringen
af elevernes
genrekendskab

og lasestrategi.

TL1

med seerlig fokus

Grete Dolmer

Adjunkt ved lerer-
uddannelsen, Professions-
hajskolen University College
Nordjylland.

Uddannelse: Cand. mag. i
dansk og religionsvidenskab.

| det folgende vil tekstlaseprgverne til TL1 blive
behandlet. Efter en kort generel praesentation af
materialet, hvor centrale og grundlaeggende teorier
om lasning og laseprocessen vil blive ridset op, vil
vi fokusere pa de aspekter inden for laeseudviklin-
gen, som evalueres, herunder materialets tilgang til
og evaluering af elevernes genrekendskab og lase-
strategi. | artiklens sidste del vil vi argumentere for
vigtigheden af et udbygget genrekendskab i folke-

skolens danskundervisning og evaluering.

Et altoverskyggende mal med danskundervisningen
i folkeskolen er at udvikle kompetente tekstlzsere
med god laeseforstaelse. Udvikling af hensigtsmaes-
sige lesestrategier henger ulgseligt sammen med
et godt genrekendskab, dels fordi tekster alt efter
udformning og leseformal fordrer forskellig laese-
tilgang, dels fordi mange tekster i dag bevidst leger
og udfordrer lzserens gengse genrebevidsthed. For
at kunne navigere rundt i det brogede tekstlandskab,
som dominerer i dag, er det altsa ikke nok at kunne
lese teksten som tekst, laseren bgr ogsa kunne
identificere de sproglige traek, der karakteriserer de
forskellige genrer og deres funktion for at lse med
tilstraekkelig tekstforstaelse - ogsa hvor genrerne
blandes eller brydes. Alt dette fordrer elever, der
dels har gje for sproglige stiltreek og deres funktion
i enhver tekstytring, dels elever, der er i stand til at
,overvage” kvaliteten af deres lesning, sa de under
laeseprocessen har bevidst fokus pa samspillet mel-
lem tekstens informationer, dens funktion, laeserens
eget leeseformal og forstaelse!

Tekstlaeseproverne TL1-5 er udarbejdet af Jgrgen Chr.
Nielsen, Lene Mgller, Gert Gamby samt Dansk psyko-
logisk Forlag i 1998 og er et paedagogisk evaluerings-

1 Las gennemgangen af Ehris interaktive leeserodel fra 1995 i tidsskriftets
forste artikel, hvor begrebet metabevidsthed behandles.

Anders Graversen

Lektor og praktikleder ved lzereruddannelsen, deltager i masteruddannelse
i laese- og skrivedidaktik og kompetenceteam i laesning ved Professions-
hajskolen University College Nordjylland.

Uddannelse: Lzreruddannet, undervist i lilleskole og i folkeskolen og Cand.
mag i nordisk litteratur.

materiale rettet mod de st@rre bgrn og unge fra 6.-10.
klasse. TL-prgvematerialerne bestar af en vejledning
med oplysninger om prgvetagning, resultatopggrelse
og pedagogisk anvendelse af resultaterne, en hand-
bog med den teoretiske baggrund, fem elevhaefter til
brug ved pravetagningen, hjelpeark (A og B) til hvert
klassetrin, et samtaleark til alle klassetrin samt et
rettehafte.

Handbogen indeholder en uddybning af den laseteo-
retiske baggrund, fagdidaktiske anvisninger pa selve
prevetagningen, dokumentation for udarbejdelsen af
de kategorisystemer, som anvendes i opggrelsen af
testresultater samt lesepadagogiske overvejelser og
konkrete forslag til en undervisningspraksis. TL-prg-
vematerialet inklusive handbogen ber altsa betragtes
som et overvejende formativt evalueringsredskab i
sammenhang med danskundervisningen pa de stgrre
klassetrin.

Inden for leseforskningen er der bred enighed om, at
laesning er en sammensat proces, hvor bade koncep-
tuelle (meningsdannende processer) og perceptuelle
processer (visuelle, fonologiske/lydmassige og gram-
matiske informationer) pa bade ord- og tekstniveau
virker sammen i en helhed. Populart sagt er lesning
= Afkodning x Laeseforstaelse. Inden for nyere lase-
forskning anskues lesning endvidere som en inter-
aktiv proces, hvor leserens syntaktiske, semantiske,
ortografiske og leksikalske kundskab gar i aktiv dialog
med teksten for at udfolde dens kommunikation og
mening. | interaktionen mellem tekst og leser vaeg-
tes leserens hensigt med lzsningen, hvorfor valg af
leseform og strategi afhangig af genren spiller en
helt central rolle i lzseprocessen.

TL-prevematerialet repraesenterer et sadant helheds-
syn pa lesning, hvor en rekke afkodnings- og lese-
forstaelsesprocesser spiller sammen i leseproces-
sen. Materialet tilslutter sig endvidere gruppen af
leseprocesteoretikere, der beskriver lesning som et
aktivt mgde mellem tekst og laser. Til beskrivelse af
den efterfglgende laseudvikling lener TL-modellen
sig endvidere bade op ad Uta Friths lzseudviklings-
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Tekstlaeseprgverne TL 1 med sarlig fokus pa evalueringen af elevernes genrekendskab og laesestrategi

model, der bestar af tre trin: Logografisk lasning,
alfabetisk og ortografisk lesning og Jeanne Challs
leeseudviklingsmodel, der bestar af seks faser fra
den forste laeseforberedende fase henover konsoli-
deringsfasen til den sidste og konstruktive (kreative)
laesning, der fordrer elevens differentierede lsning.
Det vil sige en elev, der bade formar at anlegge for-
skellige synsvinkler med sin lzsning og lese med
forskellige formal.

Selvom de konceptuelle (meningsdannende) og per-
ceptuelle processer reelt ikke kan og ber skilles ad
under lesningen, kan det ifglge provematerialet alli-
gevel vaere hensigtsmaessigt og ligefrem ngdvendigt
at evaluere en elevs faerdigheder inden for de forskel-
lige delprocesser. Derfor indeholder prgvematerialet
foruden de I=ngere tekstlaeseprgver ogsa opgaver,
som udelukkende er orienteret imod elevens ordgen-
kendelsestrategi.

TL-prgvematerialets bestrebelse er saledes at op-
dele den uadskillelige laeseproces og prgve elevernes
ferdighederinden for begge delprocesser, det vil sige
bade pa ord- og tekstniveau. Helt i trad med TL-prave-
materialets |esetearetiske standpunkt, der anskuer
lzesning som en sammensat og interaktiv proces, vil
Ehris? interaktive laesemodel her blive anvendt i ka-
rakteristikken og vurderingen af opgavematerialets
bredde og laeseteoretiske prioriteringer.

Gennemgang af TL1

Ordlzesningsopgaverne 1 0g 2 i TL1 prgver eleverne i
lzesning af isolerede ord, fortrinsvis verber og sub-
stantiver. Ordene bestar af sammensatte danske
ord, laneord og fremmedord. Her er tale om for-
holdsvis svaere ord sasom ,narresut”, ,osteklokke®,
,akkompagnement" og ,boomerang”, der i hgj grad
udfordrer elevernes alfabetiske eller ortografiske?
laesestrategier, idet eleven hverken kan anvende ren
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lydering som strategi eller gtte sig til ordet ud fra
kontekst eller forbogstaver og forlyd. Desuden fordrer
mange af ordene semantisk viden om ordenes betyd-
ningsstruktur sammenholdt med den visuelle iden-
tifikation af billederne. Ordlaeseprgverne kraever ikke
alene en automatiseret og rimelig flydende lzsning,
ordlesningsopgaverne fordrer ogsa en hurtig leseha-
stighed, eftersom eleven skal gennemfgre pragven in-
den for fire minutter. Langsom Izesesikkerhed er altsa
ikke tilstraekkelig i en prgve som denne.

Udsatte elevgrupper og ordla®sepragverne

Elever uden mange, brede laeseerfaringer og/eller
en del tosprogede elever vil formentlig have visse
vanskeligheder med ordlesningspraverne, eftersom
mange ord fordrer et kendskab til en vesteuropaeisk
kulturel kontekst, og da billederne til tider er uklare og
af generel tvivisom kvalitet, er der heller ikke megen
hjeelp at hente der. Lareren bgr derfor veere bevidst
om risikoen for en forholdsvis hgj gaettekvotient, hvil-
ket bgr medtages i den samlede vurdering af elevens
proveresultat.

Elevens leseforstaelse, herunder viden om verden,
hukommelse for tekst og ordkendskab star centralt
i TL1-materialets leseevaluering. Materialet pragver
eleven inden for forskellige tekstgenrer, bade fiktive,
feks. lzseteksten ,Nybyggerne i Canada®, og ikke-fik-
tive genrer, f.eks. fagteksten ,Gedden” og ,Ngdhzlp-
sopgaverne’, og stiller stedvis store krav til elevens
genreforstaelse og valg af lesestrategi i lgsningen af
tekstleseprgverne.

Leseteksten ,Gedden” er en sakaldt cloze-test, en
udfyldningsopgave, hvor visse ord systematisk er
udeladt. Elevens opgave er, blandt tre mulige, at ud-
valge og inds=tte det rette ord, der stemmer overens
med tekstens genre og syntaktiske og semantiske
kontekst.

2 Leas gennemgangen af Ehris interaktive laesemodel fra 1995 i tidsskriftets forste artikel.

3 Begynderleseren genkender ord pa grundlag af nogle fa mere eller mindre tilfeeldige visuelle traek ved ordet, f.eks. begyndelsesbogstav samt ordets leengde og
udformning. Hos eleven inden for den fortsatte laese- og skriveudvikling fremstar ordene velkendte og findes i elevens ordforrad som ,ortografiske identiteter”
(Elbro, 2004). Eleven med en automatiseret lesning har dels opndet forstdelse for det morfematiske princip (stumme bogstaver og bajningsendelser pa
dansk) og har dels féet viden om gangse bogstavfalger. Eleven har sdledes opndet strategier for leesning af selv sveere sammensatte ord, fremmedord og

laneord.

I lzesningen af bade ,Gedden” og ,Nybyggerne fra Ca-
nada“ prgves eleven ikke alene i intensiv lesning og
almindelig indholdslzesning, men ogsa i anvendelsen
af en dynamisk lasestrategi. Dynamisk, fordi eleven
i cloze-testen til ,Gedden” bl.a. er ngdt til at Izse vi-
dere i leseteksten for at kunne udvalge det rette ord
i relation til den verbale kontekst.

Et eksempel er: ,Blandt (fuglene - padderne - jeegerne
- venner) er f.eks. kongearnens stilling som rovdyr kiar.
Der er noget flot og stort over disse enlige, ofte mag-
tige dyrs liv og jagt” | det pagzldende eksempel er
eleven ngdt til at Iase flere linjer frem i den efterfal-
gende tekst for at sikre sig, at det er ,fuglene” og ikke
,jagere”, som er det rette ord i konteksten. At det er
,fuglene’, som er i fokus, bliver fgrst indlysende i den
efterfglgende uddybende karakteristik: ,Der er noget
flot og stort over disse enlige, ofte magtige dyrs liv

og jagt".

Et andet eksempel pa sverhedsgraden i den pagzl-
dende tekst er 13. afsnit, hvor specifik skemaviden om
fiskens og her Gedden forudszttes:
77Med sit udviklede syn legger den maerke
til alle bevaegelser. Ved et kraftigt (gje-
blik - slag - spark - stgd) med hale og
bagkrop skyder den, som ved en eksplo-
sion, frem mod byttet, der ikke opdager

faren, for det er for sent.??

| det anfgrte eksempel skal eleven vide, hvorvidt en
gedde ,sparker, slar eller stader” med hale og krop i
jagten pa sit bytte. Dette kan formentlig bringe en
del elever i 6. klasse uden specifik viden om geddens
anatomi og jagtstrategi i vildrede. ,Gedden” er et ek-

sempel pa en svaer faglig tekst med et skanlitteraert
islet, der forudsaetter specifik viden om gedden jf.
ovenstaende eksempel, hvilket ganske vist ogsa er
ét erkleret lesemal i TL-prgvematerialet.* Man kan
dog med rette problematisere, om en faglig tekst af
denne svere, hybridagtige karakter er relevant og
eksemplarisk pa 6. klassetrin, endvidere om den type
fagtekster overhovedet er at finde i en dansklzrers
tekstudvalg pa dette klassetrin - og derfor relevant i
et provemateriale i dansk pa 6. klassetrin?

Opsamling pa leseteksterne

»Nybyggerne fra Canada“ og ,,Gedden*

Laeseteksten ,Nybyggerne fra Canada“ harer ifglge
handbogen under kategorien , genrelasning"” og er et
uddrag fra en kendt historisk roman. Laesepraven stil-
ler fortrinsvis krav til elevens forforstaelse af genren,
ortografiske leksikon og |zesehastighed, foruden evne
til at kunne huske og forsta last tekst. Efter lesning
af teksten ,Nybyggerne fra Canada“ skal eleven be-
svare 10 konkrete spgrgsmal, der ifglge vejledningen
til prevematerialet setter fokus pa fremstillings-
formen ,beskrivelse®, da her er tale om en vanskelig
fremstillingsform, som praeger litteraturen fra 6.-10.
klasse og saledes ogsa de udvalgte tekster i pravema-
terialet.> Men ved et naermere eftersyn synes spgrgs-
malene snarere at vaere basalt hukommelses- og
forstaelsesorienterede end egentlig orienterede imod
den beskrivende fremstillingsform, f.eks. skal eleven
besvare spgrgsmal sasom:

¥7Hvordan rejste familien Campbell? Med
bus, bad, hest eller tog", og et andet
spgrgsmal lyder som fglgende: ,Hvad vil-

le mr. Campbell kgbe i Montreal? Vark-

toj, fadevarer, vaben eller heste???

4 Tl-Tekstleseproverne 1-5, Handbog s.84 og 111
5 Ibid. S. 31-33
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Spgrgsmalene synes saledes ikke i tilstraekkelig grad
at udfordre elevens fiktionskompetence eller evne
til at lzese med indlevelse og ,mellem linjerne” i de
beskrivende afsnit, blot skal eleven huske en rekke
faktuelle informationer.

Bade cloze-testen ,Gedden” og den historiske tekst
,Nybyggerne fra Canada" fordrer begge elevens evne
til under leseprocessen at skabe relevante indre sce-
narier, men genreforstaelsen synes slet ikke i tilstraek-
kelig fokus, hvilket vil blive uddybet i et efterfglgende
afsnit.

»Nodhj=lp“

| opgaverne til brugsteksten ,Ngdhjzlp” i TL1 praves
eleven i at foretage skimming og punktlasning som
baggrund for identifikation af centrale informationer
i teksten.

Opgaven ,Ngdhjzelp”eret eksempel pa en brugstekst,
der fordrer, at eleverne forholdsvis hurtigt® kan na-
vigere rundt i de mange tekstinformationer. Ogsa
i denne del af prgvematerialet er det vigtigt, at |-
reren medtager, at eleven ikke ngdvendigvis har for-
staet teksten, fordi vedkommende svarer korrekt,
ganske som med ordlasningsopgaverne, idet eleven
ogsa her har 25 % chance for at gette det rigtige svar.
Endelig kan man med rette stille spgrgsmalstegn
til opgavens autenticitet og aktualitet i en tid, hvor
computeren langt hurtigere og mere praecist kan give
lseren adgang til en uendelig raekke informationer
af denne karakter. Der synes saledes at veere behov
for en hurtigere udskiftningskadence af brugsopga-
ver som disse. Opgaven her er med andre ord ved at
veere forzeldet.

Elevens |esevaner, herunder metabevidsthed, udggr
ogsa en vasentlig del af evalueringen i prevemateria-
let. Her spgrges til elevernes laesevaner, lesefaerdig-
hed, leseteknik og forstaelse, og her gives som det
eneste sted i materialet rum for egne formuleringer
og refleksioner. Ogsa her kan man dog med rette stille

6 Jf. eleverne har ti minutter til at besvare spargsmalene.
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spgrgsmalstegn ved, om besvarelsen giver et reali-
stisk billede af elevens selvvurdering.

Opsamlende vurdering af TL1
Tl-tekstpravematerialet fremstar grundleggende
meget gennemarbejdet og ambitigst med hensyn til
leseteoretisk grundlag og oplaeg til evalueringspro-
cesser og prgver som helhed eleven inden for mange
forskellige delelementer i laeseprocessen: Syntaktisk,
grammatisk og semantisk viden, hukommelse for
tekst, ordkendskab, lzeseforstaelse, lesehastighed
0og metabevidsthed jf. Ehris interaktive lsemodel.
Tekstudvalget er alsidigt og rummer en bred vifte
af genrer sasom: Skenlitteratur, historiske tekster,
faglitteratur, avistekster, brugslaesning, digte og ord-
sprog med et lixtal mellem 310g 57.

| tekstlaesepraverne til bade ,Cedden” og ,Nybyg-
gerne fra Canada” stilles store krav til selv den staerke
leesers laesehastighed og lzseforstaelse. Til trods
for det forholdsvis brede tekstudbud synes elevens
genrekendskab dog at spille en mindre rolle i evalu-
eringen, idet tekstlaeseopgaverne primert handler
om at udvalge det rette ord ud fra konteksten (cloze-
testen) og svare pa en raekke facitorienterede spargs-
mal. Genrelaesning med fokus pa elevens fiktive og
faktive tekstkompetence synes saledes nedprioriteret
til fordel for opgaver, der primart prgver eleven i at
laese ,palinjen”.

Prgvematerialet TL1 anvender efter vores optik et lidt
for snzevert inferensbegreb og formar ikke i tilstraek-
kelig grad at udfordre elevernes lasning mellem lin-
jerne.

Vi mener saledes ikke, at de benyttede opgavetyper i
sarlig hgj grad er i stand til at statte elevernes mere
strategiske lesning med brug af de forskellige genre-
specifikke lzeseformer. Derimod mener vi nok, at ma-
terialet vil kunne evaluere, om eleverne grundlaeggen-
de leser med en vis automatisering og hastighed, og
om eleven har en basal forstaelse af det I=ste, men
spargsmalet, er om denne generelle afdekning er til-
fredsstillende, nar materialet med god grund gerne vil

stgtte og styrke udviklingen af en szerlig lesemade og
tileang til et bredere leesemateriale i folkeskolen.”

Cloze-testen

Cloze-testformen, som benyttes i evalueringen af en
intensiv lesning af en sagprosatekst, er en anerkendt
og ofte benyttet testform i forhold til at afdakke
elevens leseforstaelse. Testformen har vist sig ogsa
at kunne afdakke elevers lesestandpunkt bade i
forhold til afkodning og laeseforstaelse inden for spe-
cifikke genrer. Spgrgsmalet er dog, om det faktisk
er en genrespecifik |zsestrategi, der afdaekkes i en
cloze-test, eller om det snarere er en generel god og
sikker lzeseradfzerd med staerk semantisk, syntaktisk
og inferensaktiverende lesestrategi. | hvert tilfeelde
kan man i forhold til den valgte tekst, ,Gedden", med
rette spgrge, hvorfor materialet, nar det gnsker at
stgtte en mere genrespecifik lesning, ikke benytter
muligheden, hvor teksten netop skulle reprasentere
en mere informativ genre, der bar leses med fokus
pa at afklare og tilegne sig viden om mere objektive
forhold - her geddens udseende, livsbetingelser og
adfaerd. Med valget af en cloze-test som evaluerings-
form synes en mere genrespecifik lesestrategiikke at
komme til sin ret.

Tilsvarende kan man i forhold til evalueringen af den
almindelige indholdslzsning, hvor teksten er et ud-
drag af en historisk roman, spgrge til, hvilken form
for leseradfaerd praveformen tilskynder Izeseren til at
benytte? Skal lzseren f.eks. lzse hele tekstuddraget,
far selve opgavebesvarelsen indledes? Forventes det,
at leeseren kan huske det |zeste sa godt, at han ikke vil
have behov for at skimme teksten under opgavebe-
svarelsen? De valg, som |zseren foretager under sin
besvarelse af opgaven, bliver afggrende for den eva-
luering, der kommer ud af processen. Spargsmalet er
dog, om materialets oplaeg til valg af strategier gen-
nem opgavetyperne stgtter en genrespecifik lasning?
Og i relation til spgrgsmalet om den specifikke genre-
fokuserede lzsning: Hvorfor er der i opgavematerialet
lagt sa stor vaegt pa, at leseren netop kan opfange

7 Jf. det brede genrevalg for teksterne og leseformerne i evalueringsmate-
rialet, se Handbogen s. 35

enkelte detaljer under lzsningen, frem for at legge
vagt pa, at Ieseren kan skabe sig relevante indre bil-
leder og etablere inferens?

Af de tre opgaver i materialet, som gerne vil stgtte
egentlige leseformer, er det kun opgaven i punktlzes-
ning, der umiddelbart ser ud til at stgtte den Iese-
form, som er naturlig og hensigtsmaessig i forhold til
den valgte genre. Det synes oplagt, at evalueringen
med sine spgrgsmal med valgmuligheder vil stgtte og
naturligt tilskynde eleven til en strategisk punktlaes-
ning af telefonbogsopslaget.

Behov for andre evalueringsdesign

Grundlaeggende kunne man gnske flere og mere frie
egentlige receptionsastetiske opgaver med mulig-
hed for egne formuleringer og meddigtning.® End-
videre kunne det, i lyset af det brede tekstbegreb,
ogsa vere relevant med flere mere genrespecifikke
opgaver, der kunne evaluere elevens funktionelle an-
vendelse af og kendskab til forskellige genreskemaer
og fremstillingsformer. Fremstillingsformen ,beskri-
velse" er ganske vist i fokus ifalge vejledningen, men
spargsmalene til en historisk tekst som ,Nybyggerne
i Canada“ synes som nzvnt ikke at sette fokus pa
tekstens beskrivende passager, snarere den faktu-
elle forstaelse. | opgaverne knyttet til ,Nybyggerne i
Canada“ havde det vaeret mere interessant, om ma-
terialet i hgjere grad havde vaegtet forstaelsen af in-
dre og ydre person- og miljgskildringer, metaforer og
sammenligninger og ikke mindst genrekendskabet,
historisk roman. Men det havde kraevet nogle ganske
andre opgavetyper end multiple choice-opgaverne
og havde givetvis varet en stor udfordring for selve
evauleringsdesignet.

Samtalearket udggr et meget vaesentligt redskab
for lzereren og eleven i den samlede vurdering af
proveresultatet til afdaekning af elevens |esevaner,
feerdigheder og laeseforstaelse og i forhold til tilret-
teleggelsen af handleplan og opstilling af malszet-
ninger for elevens fortsatte leseudvikling. | anven-

8 jf. materialets eget oplaeg om "Laserens aktive medskabende rolle” i
handbogen s.27
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delsen af TL-prgvematerialet er det helt afggrende,
at man som lzerer er bevidst om prgvens fokus og
begraensninger. En tekstleseprgve som eksempel-
vis ,Gedden" fortzeller ikke, hvorfor eleven klarer sig
darligt i testen. Lzereren ved det ganske enkelt ikke;
lereren kan kun opstille en raekke hypoteser. Netop
derfor er samtalen med eleven sa central i den sam-
lede evaluering.

Fokus pa undervisning i crossover-genrer

TL1 prgvematerialet setter fokus pa anvendelsen af
forskellige laesestrategier i tekst- og opgavemateria-
let - intensiv Izsning, punktlzsning og almindelig ind-
holdslzsning. Men som det fremgar af ovenstaende,
synes opgaverne ikke i tilstrekkelig grad at evaluere
elevens kendskab til forskellige genreskemaer, end-
sige elevens evne til at danne inferenser; her sigter vi
i seerlig grad til lesningen ,mellem linjerne” | det fal-
gende vil vi derfor fremkomme med nogle overvejel-
ser om, hvorfor genrekendskabet er vigtigt at veegte i
folkeskolens undervisning, og hvordan man kan kvali-
ficere arbejdet med elevernes valg af lesestrategier i
tilknytning til genrelaesning.

Inden for lzeseforskningen er der bred enighed om,
at et velfunderet genrekendskab er et helt afggrende
udgangspunkt for leseforstaelsen. For at kunne an-
vende den rette lasestrategi til en tekst bgr eleven
have et indgaende kendskab til genren. En vigtig
opgave i arbejdet med elevers leseforstaelse ma
derfor veere at udvikle elever, der behersker de gen-
rer og tekstformer, som dominerer i deres kultur. Ele-
verne skal ikke blot lare at kopiere en given genre,
men kunne forholde sig kritisk og nyskabende til de
mange genreblandinger, som gennemsyrer fiktive og
faktive tekster i dag. Ofte har undervisningen i gen-
rer tendens til at stivne i en formalistisk og skema-
tisk tilgang, men disse genreskabeloner vil ofte veere
utilstrekkelige for eleverne at kategorisere nutidens
tekster efter. | stedet vil vi pleedere for en mere funk-
tionel og induktiv tilgang til genrearbejdet med fokus
pa de sproglige valgmuligheder og karakteristika, der
gpr sig geldende, nar man kommunikerer inden for
forskellige kontekster.
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Funktionelt genrearbejde

Hertil har vi hentet inspiration hos den australske
genrepedagogik udviklet af blandt andre Jim Martin
og Joan Rothery med rod i den systemfunktionelle
grammatik udviklet af Michael Halliday.? Et vasent-
ligt element inden for den australske genrepzdago-
gik er, at sproget er ulgselig forbundet med den kultu-
relle og situationelle kontekst, en tekst altid/allerede
er indlejret i. Genrebegrebet skal desuden opfattes
mere bredt end det genrebegreb, vi ofte opererer med
i skolen, og indbefatter bade skanlitterzere, faglige og
mundtlige tekstytringer. | den funktionelle genreun-
dervisning er det vigtigt, at eleverne ikke alene udvik-
ler et metasprog, et sprog til at tale om sprog, men
ogsa lerer at arbejde induktivt og funktionelt med at
iagttage og beskrive det sprog og de fremstillingsfor-
mer, som en given tekst inden for en given kultur og
situation gar brug af.

Den usynlige myre - et teksteksempel

En tekst som feks. Den usynlige myre fra 1994 af
Svend Age Madsen kan overordnet kategoriseres in-
den for science fiction-genren, da den bl.a. handler
om genmanipulation. Men ved en mere undersggen-
de lesning af romanen vil man som Ieser opdage en
reekke andre genretrzek, f.eks. er der ogsa tale om en
fantastisk fortaelling. Fantastisk, fordi man som lae-
ser tgver undervejs i sin leesning og ikke endeligt kan
afggre, om de overnaturlige handelser skal opfattes
konkret eller i overfart og symbolsk forstand som ud-
tryk for den forelskede hovedpersons hallucinerende
tankespind. Desforuden er her tale om kerligheds-
historie mellem to teenagere og en metafiktiv tekst,
hvor sprog og narrativitet udggr et eksplicit og gen-
nemgaende tema i teksten.

Teksten er altsa ikke entydig i sin genredistinktion,
men stritter i mere end én retning. De kriterier, vi gen-
rekategoriserer efter, er vidt forskellige, men hvad be-
stemmer i grunden en teksts genre? Er det tekstens

9 Vores mal er ikke i en kort artikel som denne at komme naermere ind pa
teorien bag SFL. og den australske genrepaedagogik, idet her er tale om
et seerdeles omfattende teorikompleks, som ikke er relevant i narveerende
artikel.
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indhold eller udtryk? Laeserens oplevelse af teksten
eller den konkrete situationskontekst, en given tekst
optrader i? At genrebestemme en tekst kan vaere en
vanskelig opgave for en elev i 6. klasse. Men genrebe-
vidstheden er ikke desto mindre af afggrende betyd-
ning for forstaelsen, hvad enten her er at ggre med en
talt eller skreven ytring.

At undervise i genrer og fremstillingsformer
Cenreforstaelse og sprogbrug er beslegtede fano-
mener. Danskundervisningen bgr derfor lzere ele-
verne at fa gje pa teksters genremassige hybriditet
og sproglige sartrek. Men for at det kan lykkes, bar
eleverne lzere om de forskellige sproglige stiltrek -
fremstillingsformer, som genfindes og overlapper de
forskellige genrer:

Beskrive dvs. informere om, hvaordan nogen eller no-
geter

Forklare dvs. informere om, hvordan noget foregar,
virker eller haenger sammen

Instruere dvs. informere om, hvordan man skal eller
bgr ggre noget

Argumentere dvs. give vores mening til kende og for-
sgge at overbevise modtageren om, at man har ret
Fortzelle dvs. formidle en oplevelse.”

De fleste genrer kan ikke afgraenses inden for én
fremstillingsform, men rummer forskellige sprog-
lige stiltraek, f.eks. kan en reklame bade vzere beskri-
vende, forklarende, argumenterende og fortzellende.
De sproglige trek, som karakteriserer de forskellige
fremstillingsformer, kommer til udtryk i setnings-
koblingerne; det er setningskoblingerne, som ska-
ber sammenhang i en tekst. Temporale koblinger"
etablerer eksempelvis den tidslige forbindelse mel-
lem setninger, mens kausale koblinger'? angiver en
arsagsfalge mellem sztninger” En madopskrift vil
som oftest vare instruerende i sin fremstillingsform

10 Carsten Dilling og Martin Reng: ,,Hvem har rodet i min genrekategori* fra
Dansklaererforeningens faellesskrift 07 Crossover - ndr genrer skrider

11 Feks.,sa’, ,da’, ,ndr', ,allerede” og ,engang”

12 Feks. ,for', fordi’, ,derfor’, ,da"og ,sd"

13 Laes mere herom hos f.eks. Wenche Vagle, Margareth Sandvik og Jan
Svennevig: Tekst og kontekst En innfaring i tekstlingvistikk og pragma-
tikk. J.V. Cappelens Forlag a.s. 1993
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og derfor ggre brug af kausale og temporale koblin-
ger. Men inden for den episke genre vil setningskob-
lingerne ofte vaere udeladt, lserens opgave er da at
gennemskue sammenhangen pa trods af de sprog-
lige udeladelser.

| genreundervisningen bgr eleverne derfor lzere at fa
gje pa de forskellige sproglige traek og nuancer, som
karakteriserer en given tekst. Laseforstaelse er ikke
alene et spgrgsmal om at kunne gengive og huske en
tekst. Laeseforstaelse og laesekompetence handler i
lige sa hgj grad om at kunne forholde sig deltagende,
analyserende, reflekterende og ikke mindst kritisk til
en given tekstgenre, men det fordrer forstaelse for
de sproglige traek, som gennemsyrer genren, sa som
tekstens brug af tekstkoblinger eller mangel pa sam-
me.

Udfordringen

Folkeskolens undervisning skal matche den moderne
tekstvirkelighed; derfor bgr savel undervisning som
evaluering af elevers laesekompetencer sette bety-
delig mere fokus pa elevernes evne til at identificere
sproglige stiltrek inden for fiktive og faktive genrer,
herunder deres brug og blanding af fremstillingsfor-
mer. Derfor bar dansklzereren i genreundervisningen
ggre brug af funktionelle og induktive gvelser, sa ele-
verne far sarskilt gje pa sprogbrugen inden for de giv-
ne genrer. Genrebestemmende tekst- og skrivegvelser
i en induktiv og undersggende undervisning kan vare
en made at arbejde med udviklingen af elevernes
genrekendskab. Lzereren kan f.eks. udlevere forskel-
lige tekstpassager, bade mundtlige og skriftlige, og
bede eleverne finde, diskutere og definere forskellige
tekstgenrer og de sproglige stiltrek, der adskiller dem
indbyrdes uden lzererens pa forhand opstillede genre-
kategoriseringer. Omskrivning til anden genre vil da
veere en relevant opfglgning pa de indledende gen-
rebestemmelser. Malet vil da veere, at eleverne igen-
nem funktionelle og praktiske mundtlige og skriftlige
gvelser, herunder omskrivning til anden genre, bliver

14 Laes mere om begrebet lseforstaelse (literacy) hos Pauline Gibbons:
"Reading in a second language” eller PISA-rapport 2001: Forventninger
og feerdigheder - danske unge i en international sammenligning

bevidste om sproglige stiltrek og fremstillingsformer,
som dominerer de fiktive og faktive genrer og deres
blandingsformer.

Vores arinde i den pagaldende artikel er dog ikke at
fremkomme med nogle konkrete forslag til et andet
og nyt evalueringsdesign med fokus pa genrekend-
skab og fremstillingsformer. Vi vil blot anfare, at den
sproglige dimension, bade i henhold til genrelesning
og de inferensskabende aktiviteter, bgr prioriteres
betydeligt hgjere i danskevalueringen. TL1 prgvema-
terialet er meget fokuseret pa den genrespecifikke
lzesning, jf. det brede tekstrepertoire og visionerne i
handbogen, men opgaverne synes ikke at udfolde de
pagxldende aspekter tilfredsstillende. | hvert fald
synes de lukkede faktuelt orienterede spgrgsmal i
multiple choice-opgaverne ikke at kunne evaluere ele-
vernes lsekompetence og genreforstaelse i tilstraek-
kelig grad. Men et andet evalueringsdesign uden brug
af multiple choice-opgaverne og cloze-testen vil gi-
vetvis vanskeligggre beregningen af elevernes prg-
veresultat betydeligt og rejser saledes en raekke nye
betragtelige udfordringer. Dog skulle det vaere muligt
at udvikle et evalueringsdesign, der rummer plads til
elevernes selvstendige betragtninger og formulerin-
gerien tid, hvor kreativ skrivning og tvaerfaglig teenk-
ning er i hgjsedet.
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Gennem analyse af to ofte anvendte prover SL40 og Las5 pavises, at materialerne hver isar forudsatter
forskellig ,,viden om verden®. Den sproglige udformning af proverne tager saledes ikke hgjde for, hvordan den
fonologisk sikre, men forstaelsesmassigt usikre leser, besvarer praverne. Dette har betydning for, hvordan
elever med forskellig erfaringsbaggrund, de sakaldte kultursvage elever herunder de tosprogede elever, vil

kunne lgse proverne. Artiklen munder ud i en rekke forslag til vurdering af lzeseprover.

Der er for narvaerende stor interesse for lesepraver
og test, iser pa baggrund af de nye nationale elek-
troniske lesetest, som pt. er midt i en implemente-
ringsfase i skolen. De allerfleste skoler tager leesetest
og evaluerer Igbende elevernes lasning. Der er her
iseer fokus pa lasning i indskolingen, og der foreligger
mange rigtig gode |=seprgver, test- og evaluerings-
materialer til disse alderstrin.

Vi har i denne artikel udvalgt to standardiserede Iae-
seprgver: SL40 og Las5, som analyseres. Vi har valgt
SL40 og LAS 5, fordi de retter sig mod fjerde og
femte klasse, og fordi det er materialer, som hyppigt
anvendes i folkeskolen. Begge materialer peger pa, at

de definerer lzesning som , det at tillegge det skrevne
sprog meningsindhold”’

Nar vi imidlertid har valgt at fokusere pa mellemtrin-
net, er det fordi, det viser sig, at elever pa disse klasse-
trin far andre lzseproblemer end de rent afkodnings-
maessige. Kravene til lsning gges pa mellemtrinnet
iseer i form af brugen af fagtekster i undervisningen.
Det far her afggrende betydning, hvorvidt eleverne kan
uddrage teksternes meningsindhold, bevidst udnytte
1 Vores konklusion pa baggrund af at begge prover omtaler laesekom-

petence som leseforstdelse: SL: Model over laeseudvikling i 4 trin (SL

- Handbog, s. 22) Se beskrivelsen af , Overgangs-laser” 3.-4. klasse: ...

og leseforstdelse. Laes5: Overordnet model (Laes5, Vejledning, s. 11) Se
kategorisystem i en todelt forstdelse af leesning ...Laeseforstaelse.

tekstnormer og genrekendskab, sgge konkret infor-
mation samt anvende forskellige lzesestrategier. Ele-
verne skal saledes udvikle deres forstaelse i laesningen
af tekster og ikke kun traene deres automatisering af
afkodningsfardigheder: Hastighed og korrekthed.

Gruppen kultursvage elever - herunder mange tospro-
gede - far her et felles problem med lzeseforstael-
sen.” Det bliver derfor relevant for lzeseprgver og -test
at afdaekke andre forhold omkring leseprocessen
end afkodningsfaerdigheder. Samtidig ma det i denne
sammenhang vaere vigtigt

2 Chall, 1990

77at fastholde, at padagogisk-diagnostisk

testning er baseret pa intentionen om at
arbejde med faglighed og kompetencer i
forhold til elevens egne forudsatninger
frem for sammenlignelighed med andre

elever.’¥3

3 Bendixen, 2006
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Lup pa lesepraver

Viharvalgt at analysere |zeseevalueringsmaterialer til
mellemtrinnet ud fra Ehris model for Izeseforstaelse.
Modellen har ,den centrale meningsskabende funkti-
on“ som omdrejningspunkt, og den benytter sig af en
interaktiv lasemodel, som inddrager savel tekst som
lzser i sin forstaelsesramme. Vi ser pa, hvorvidt lze-
setestene tager hgjde for parametre som afkodning,
ordkendskab, hukommelse for tekst, viden om verden,
viden om sprog, viden om tekster og metabevidsthed
pa fglgende made:

Ordkendskab analyseres gennem en optzlling af or-
denes semantiske betydning (i form af sjeldenhed,
specificitet) og leesetempo.

Prgvernes udformning laegger op til forskellige lse-
strategier, som kan oparbejde Hukommelse for tekst.

Viden om verden kan analyseres ud fra inferens (be-
tydning, som skabes i tekstens verden sammenholdt
med den viden, som forudsattes bekendt uden for
teksten). Herunder analyseres materialernes brug af
billeder til at understgtte forstaelsen.

Viden om sprog analyseres gennem prgveteksternes
setningsopbygning og setningssammenbindinger.

Viden om tekstgenrer karakteriseres gennem tekster-
nes fremstillingsformer.

Metabevidsthed karakteriseres som elevernes indstil-
ling til egen lzesning og grad af metasprog om laes-
ning.

Modellen har den fordel, at niveauerne kan adskilles
og klassificeres rimelig nemt. Det vil give ensartethed
og systematik i analyserne. Denne afdakning sker
med henblik pa at skabe overblik over nugzldende
evalueringsmaterialer, men ikke mindst for fremover
at bruge redskaberne til en vurdering af de nye elek-
troniske prgveformer.

Tt pa SL40

| egen definition bygger materialet pa Konsolidering
og automatisering af leesningens tekniske feerdigheds-
aspekt samt leseforstdelse* Det retter sig mod over-
gangslasere - tredje til fjerde klasse. Lasetesten er
udformet som en eller flere satninger til en tegnet
serie. Eleverne skal kunne sammenholde tekstens in-
formation for derefter at afkrydse det rigtige billede i
en serie. Materialet maler hastighed og sikkerhed.

Ordkendskab afdakkes ved, at eleverne praesenteres
for mere specifikke gloser, som ikke kan forudszettes
bekendt f.eks ,sildekasser, cellevinduet, kaminilden®>®
Gloserne forudseatter, at eleverne har et ordleksikon,
i.e. automatiserede ordbilleder og -forrad, som de
kan sammenholde de nye ord med. Hvis eleverne
ikke kender ordet, er det ngdvendigt, at de besidder
en sikker angrebsteknik for lesning. De ma saledes
vende tilbage til en tidligere ordafkodningsstrategi
pa grafem-morfemniveau (sild-e-kasse-r). Grafem-
morfemkendskab forudsattes indlzert.

Hukommelse for tekst definerer materialet selv som
automatisering. Det viser sig ved, at teksterne forud-
satter, at eleven kan afkode og memorere ngjagtigt
samspillet mellem fire tegnede billeder og en tekst
bestaende af en til flere satninger. Her skal eleven
kunne udvzlge det rigtige billede ud fra en detaljeret
laesning. Opgaverne forudsatter derfor, at eleverne
kan Izse de enkelte ord, sette dem i s@tningssam-
menhang savel syntaktisk som semantisk, for deref-
ter at kunne memorere ,hvor mange tarne” og ind-
satte oplysningerne i forhold til billedserien.

Denne prave interesserer sig ikke for elevernes indi-
viduelle strategi for at angribe teksterne. Det, man
kunne kalde deres metakognition om lasestrategier.
Eleverne skal tilegne sig en bestemt lesestrategi; de
skal ikke valge mellem flere.

Elevernes almene viden/viden om verden aktiveres
i dette materiale, fordi materialet er udformet, sa

4 SL-Handbog, s. 22
5 Alle tre ord er ifalge Korpus 2000 ikke hyppige danske ord.

det refererer til en lang raekke forskelligartede viden-
omrader. Hvis den enkelte elev ikke aner, hvilken be-
tydningssammenhang ,sildekasser” indgar i, vil det
forudsaette stgrre evne til at afkode den ngjagtige
information. Omvendt, des bedre eleven er til at af-
kode pa grafem-, fonem-, ord-, stnings- og hukom-
melsesniveau, des mindre vil han have behov for at
aktivere sin almene viden.

Viden om sprog udbygges ved, at der pa setningsni-
veau er en progression. Satningslengden gges, og
setningerne skal kunne sammenholdes, for at man
kan afkrydse det rigtige billede. Setningerne optager
flere og flere konstituenter. Materialet er overvejende
opbygget som fremszttende udsagn, som gradvis
gges i kompleksitet. Enkelte satninger er udformet
spgrgende. Satningernes kohasion er hovedsage-
lig karakteriseret ved forskellige saetningskablinger,
og sverhedsgraden ses hovedsagelig gennem kom-
plekse forfelter, modalitet og sammensatte tempus-
former. Dog ses der ingen systematisk progression i
prgven.

| proven afdzekkes ikke viden om tekstgenrer. Som
det fremgar af foregaende afsnit, er s®tningerne i
materialet udformet, sa de d=kker en lang rekke
forskellige videnomrader. Men teksterne afprgver ikke
forskellige genrer og dermed forskellige |zesestrategi-
er i forhold til tekstens hensigt. Teksterne har alle for-
teellende karakter, idet de er berettende, beskrivende
eller opbygget som direkte tale.

Metabevidsthed undersgges ikke i dette materiale.
Det er derfor ikke et parameter, der anerkendes i den-
ne prgve.

Derfor ...

Materialet afdakker kun den form for Iesestrategi,
hvor teksten scannes for en bestemt oplysning. Dvs.
en ganske speciel forstaelse for lesestrategi, som
ikke forholder sig til en kontekstbaseret forstaelse
(inferens).® Den aktuelle leseforstaelse baserer sig

6 ,En fellesbetegnelse for ulike mater @ kommunisere implicit information
pa er inferens . Inferens betegner slutninger man trekker pa grunnlag av

snarere pa en sekventiel leseafkodningsforstaelse,
hvor de enkelte elementer indordnes i linezre for-
staelsesforlgb, der skal munde ud i et bestemt svar
pa spergsmalet. Vi leser teksten og ser billederne,
hvarefter vi ma tilbage til teksten for at kunne huske
svarene. Eleven forudsattes saledes at ga fra tekst til
billede. Men hvardan den proces foregar for den en-
kelte elev, kan diskuteres og bgr analyseres i praksis,
idet man kunne forestille sig, at eleven snarere bevee-
ger sig frem og tilbage mange gange mellem tekst og
billede. Testen kontrollerer saledes ikke leseforstael-
sen, men kun hukommelsesevnen. Testen indbyder
udelukkende til at Izese setninger for at afkode infor-
mationer. Dette er kun en lesestrategi ud af mange.

Tt pa Laes5

Laes5 er et prgvemateriale til beskrivelse og vurdering
af barns lesning og leseselvvurdering pa femte klas-
setrin. Eleverne vurderes pa lasetempo og lzsefor-
staelse. Lasetempo defineres som automatisering
af ordafkodning. Laeseforstaelsen vurderes i et todi-
mensionalt kategorisystem i forhold til en let og en
svaer tekst. Eleverne skal lzse tekster af forskellig
svarhedsgrad: En historisk fiktion og en sver faglig
tekst. Teksternes |esbarhed er vurderet ud fra lixtal
og beskrivelse af sproglig fremstilling defineret som
informationstethed, -kompleksitet og satningsop-
bygning. Derudover vurderes elevernes indstilling til
egen lesning.

Kundskabsomradet grafem-morfemniveau og ord-
kendskab adskilles ikke i Laes5; at laese ord er at iden-
tificere det.” Automatiseringen af afkodningen vurde-
res gennem lesetempo.

Kundskabsomradet hukommelse for tekst vurderes
ved, at eleven gennem forstaelse for konteksten skal
vzlge et ord mellem flere mulige (cloze-test) ,En dag
for naesten ti tusinde ar siden var en flok jeegere pa
jagt i skoven i det nordvestlige Sjzlland. De havde
buer og pile med pa (ferie, jagten, flugten, taget).

et set med premisser ... Vi skal her begrense oss til d se pd inferens som
skapes av spraklige ytringer i kommunikasjon’, Vagle 2004
7 Vejledningen til Laes5 s. 144
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Denne type opgave kraever hukommelse for tekst og
viden om tekstens emne. Der er inferens gennem or-
det ,j=egerne” og ,buer og pile", som peger pa svaret
jagten. Det betyder, at stor grad af viden om verden
kunne kompensere for mangel pa hukommelse for
tekster og viden om tekster. Hvis eleven ved en masse
om uroksen og stenalderen, beh@ver han maske ikke
atvaere sa god en l2ser, og omvendt. Der er eksempler
pa begge typer opgaver i elevmaterialet. Nogle tester
forviden om verden, nogle tester for teksthukommel-
se, og nogle blander de to former, uden at man dog vil
kunne adskille, hvilke der tester hvad efterfglgende.

Viden om sprog vurderes ikke eksplicit, ligesom pro-
gressionen i sprogkompetencer heller ikke vurderes.
Setningernes kohzesion er hovedsagelig karakterise-
ret ved forskellige satningskoblinger, og forskellige
svarhedsgrader ses ved komplekse forfelter, moda-
litet og sammensatte tempusformer. Her analyseres
de setninger, der indeholder spgrgsmal i lsetesten.

Viden om tekster vurderes ikke, men teksterne er
defineret ud fra et genreperspektiv. Den lette tekst
indeholder typiske fiktionstrek, kronologi, frem-
adskridende handling og identifikation. Den faglige
tekst defineres som den svaere. Den har vanskeligere
saetningsopbygning, leksikalt praeg og er informati-
onsmettet. Forfatterne karakteriserer den som ty-
pisk for en dansk skolebog.

| dette materiale testes elevernes egen laeseindstil-
ling. Der sporges til elevernes metabevidsthed pa flere
niveauer. Gennem afkrydsning af enighed i 33 udsagn:
Oplevelse af fremgang, oplevelse af eget standpunkt
i forhold til klassen i @vrigt, oplevelse af social feed-
back (l=rerens og kammeraternes) og oplevelse af
egen leselyst. Formalet er at na frem til en selvvurde-
ringsprofil, som kan beskrives inden for kategorierne
negativ, neutral, positiv og klart positiv. Dette er en
anerkendelse af, at god lasning ogsa er begrundet i
elevernes indstilling til sig selv som lzesere. Viden om
verden vurderes ikke, men forforstaelsens betydning
anerkendes som relevant, idet lzreren forud for lese-
testen leser op fra en baggrundstekst, mens eleverne

ser pa et billede. Pa den made skabes en forstaelse for
omradet som udgangspunkt for elevens selvstendige
lzesning og l@sning af opgaverne.

Derfor ...

Laereren vil ikke efterfglgende kunne pavise ud fra
prgven, hvorvidt eleven har enten hukommelse for
tekst eller viden om verden. Dette har betydning for,
hvorvidt lereren vil kunne understgatte og arbejde med
elevens laesestrategier i det videre forlgb. Materialet
henviseriden forbindelse til, at alderssvarende sprog-
lig udvikling og ordforrad er en leseforudsztning. Det
vil sige, at prgven har en traditionel forstaelse for ord-
forrad, og at den ikke opfatter ordforstaelse som en
kompleks kontekstafhangig viden, der bade udvides
og udvikles Igbende gennem videre Iesning.

Pa den ene side ... pa den anden side ...

Umiddelbart kunne man fa det indtryk, at SL40
med sine tegnede serier er den letteste, men som
det fremgar af sammenfatningen er kompleksiteten
i lesedelen betydelig hgjere i SL40 end i Laes5. Det
skyldes, at SL40 ikke understgtter lesningen gennem
inferens og sammenhangende fortzelling. Materialet
anvender enkeltstaende sztninger med kompleks
opbygning i form af komplekse led i forfeltet, for-
skellige adversativer og varieret brug af modalitet og
sammensat tid. Faktorer, som erfaringsmaessigt kan
vare svaere at handtere for tosprogede elever og ma-
ske ogsa for danske med et mindre varieret sprog.

Materialet Laes5 har en mindre kompleks syntaks og
den lette tekst har en fortzellende sammenhangende
karakter. Desuden tages hgjde for eventuel mang-
lende forforstaelse gennem lzrerens indledende op-
lasning.

For den svaere tekst galder, at den far de skavan-
ker, som gzlder, nar forfattere forsgger at nedsztte
lixtallet ved at undlade kohaesion og i stedet bruger
mange hovedsatninger, som karakteriseres ved, at
setningerne ofte starter med ny information i ste-
det for udvikling eller opsamling pa den foregaende
satning. Det giver informationstethed og dermed
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svaerere tilgengelighed. Desuden er der meget lille
redundans. Oplysningerne gentages ikke, og de ud-
dybes ikke.

Hvad praves der i?

For den lzser, som er sikker i sin afkodning, men som
ikke har sa stor ,viden om verden“/kulturel kompe-
tence, vil det give problemer at danne indre forestil-
lingsbilleder af den tekst, der Ieeses. Det kan vaere en
fordel, at teksterne udformes som fortzellinger med
fremadskridende progression, mulighed for identifi-
kation, redundans og eksplicit uddybende forklaringer
af ord. Sidst, men ikke mindst, er det maske vigtigt,
at teksten forklarer preemisser og sammenhange
betydelig mere eksplicit. Det ser derfor ud, som om
LaesS’s lette tekst har nogle af de fordele, som efter-
sperges i forhold til de leseproblemer, som karakte-
riserer de tosprogede og de kultursvage, vi indledte
med at definere. De test, som udelukkende tester
hastighed og forstaelse i form af informationsseg-
ning, er de sveereste for denne malgruppe, fordi de har
sarlig brug for det ,understgttende” lsemateriale,
fordi de netop godt kan afkode, men har svart ved
forstaelsesdelen.

Ivalget af de to preveformer ligger der ogsa et specifikt
fokus pa forskellige dele af lzseprocessen. Cloze-te-
sten (Les5) er god til bl.a. at afdekke leseforstaelsen
hos leseren af en konkret tekst, men hvilke forstael-
sesstrategier, laseren anvender eller evt. mangler, er
svare at precisere. Testen kan endvidere besvares ved
gettestrategier og give falske positive resultater.

At kombinere billede og setning (5L40) er en god me-
tode til at afdaekke afkodningsfardigheder hos lzse-
ren, men i hvor stor grad, forstaelsesstrategier kan
kompensere for manglende afkodningsfzerdigheder,
er sveert at pracisere.

Det er positivt, at Laes5 undersgger elevernes hold-
ning til laesning, idet dette er et vigtigt parameter for
elevernes leseudvikling. Dette parameter mangler
i Ehris model og kunne vare en anbefaling til videre
testmateriale.

Testene forholder sig ikke til elevernes metasproglige
viden om lasning og evnen til at sette forskellige
strategieri spil. Det kunne anbefales, at testene mere
bevidst inddrager forskellige teksttyper, som forud-
saetter evnen til hensigtsmaessige angrebsstrategier.

Indledningsvist tydeliggjorde vi, at formalet med vores
analyse var at se pa prgvernes padagogiske og diag-
nostiske styrker i forhold til at udvikle en kvalificeret
leseundervisning. Her mener vi, at kunne konkludere,
at prgverne generelt kan diagnosticere henholdsvis
leeseforstaelse (Las5) og afkodningsfaerdigheder
(SL40), men den paedagogiske hjzelp til undervisnin-
gen, hvilke tiltag, man som Izerer konkret bar fokusere
pa i laeseundervisningen, kan ikke lzses ud af prgver-
ne. Uhensigtsmaessige lesestrategier afdekkes ikke,
og lereren kan derfor ikke ud fra preverne undervise
kvalificeret i forskellige |zesestrategier, der kunne op-
timere ogsa dygtige leeseres feerdigheder. En uheldig,
men reel fare ved brug af prgverne i skolen kunne f.
eks. vaere, at man som lzerer arbejder med test- og
prgvestrategier i stedet for at udvikle kvalificerede
|esestrategier. Som fglge heraf beskrives ca. 80 % af
eleverne som uproblematiske.® Testene afdaekker ale-
ne de 20 %, der karakteriseres som problemgruppe.
Hvis testene var mere preecise, kunne uhensigtsmaes-
sige lesestrategier findes og afhjelpes hos andre
end de elever, der havde afkodningsvanskeligheder.
Pa mellemtrinnet, hvor leseudviklingen bliver mere
kompleks og kraevende i forhold til forskellige tekst-
genrer i skolen, er det vigtigt at kunne synliggare for-
skellige delelementer ved laeseprocessen og ggre dem
til genstand for undervisning, fx sprog-, tekst-, genre-
og metabevidsthed i forhold til Izesning.

8 Las 5 Uroksen: 86 % har god eller nogenlunde god leseforstdelse
(Landsafprevningen 2000 (501 5. klasse-elever)), se side 154 i vejled-
ningen. Malmbanen: 78 % har god eller nogenlunde god lzeseforstdelse
(Landsafprevningen 2000 (557 5. klasse-elever), se side 160 i vejlednin-
gen.

Hvad kan man ggre selv?

Men udgangspunkt i de to analyser har vi lavet en li-
ste af spgrgsmal til brug for lzerere pa skolens mel-
lemtrin. |deen har veeret at systematisere vurdering
af leseprover og -test i undervisningen og kvalificere
brugen heraf i et lzringsperspektiv.

Hvilke dele af leesningen beskriver proven/testen
selv, at den afd=kker?

Hvordan hanger det sammen med de erfaringer, du
gor dig ved at lave proven/testen selv?

Hvad l=egger du maerke til ved at analysere prgven/
testen?

1. Kan prgvens/testens ordvalg beskrives som
alderssvarende og som hyppige danske ord?

2. Hvordan er prgvens/testens stninger opbygget?

+ korte eller lange s®tninger

» bag- eller forvaegt

» enkel tempusformer eller sammensatte tempus-
former/modalitet

« kohasive szetningsband (fx konjunktioner) eller
ingen setningskobling.

3. Skal eleven vaere i stand til at afkode enkeltord,
eller kan vedkommende gztte kvalificeret ud fra
konteksten?

» sztningen

» teksten

« billeder

« viden om tekstens emne.

4. Indeholder preven tekster skrevet i forskellige
genrer?

5. Skal eleven systematisk anvende forskellige lzese-
strategier?

6. Synliggares elevens sprog om lasning og lese-
strategier?

7. Anerkendes elevens lzseindstilling/motivation
som en betydningsfuld lsekvalifikation?

8. Afdzkkes gode elevers lzseferdigheder sa vel
som de svages?
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Labende evaluering

Masser af omrader i dagligdagen bliver udsat for en
Ilgbende evaluering, men det er meget fa omrader,
hvor det evalueringen er sa kompleks og objektiv
som i et maratonlgb. Her er der ikke plads og rum til
subjektive overvejelser over den gode vilje eller den
bedste hensigt hos deltagerne. Her er der klar afreg-

ning ved fgddernes mgde med asfalten.

Masser af omrader i dagligdagen bliver udsat for en
Igbende evaluering, men det er meget fa omrader,
hvor det evalueringen er sa kompleks og objektiv som
i et maratonlgb. Her er der ikke plads og rum til sub-
jektive overvejelser over den gode vilje eller den bed-
ste hensigt hos deltagerne. Her er der klar afregning
ved fgddernes made med asfalten.

Folkeskolens afgangsprever, studentereksamen og
alle andre eksamensformer har et element af held og
uheld i sig. Maske er censor i godt humgr, maske far
man lejlighed til at vise sin bedste side frem, maske
glemmer eksaminator at spgrge om det, man ikke har
nogen som helst erindring om. Der er mange usikre
faktorer, der spiller ind.

Man kan bluffe pa forskellig vis, man kan opgve evnen
til at syne af mere, end man har daekning for. Det kan
vare vanskeligt at evaluere med et sandt resultat, nar

det drejer sig om Igbende evaluering. Men sadan er
det ikke i et maratonlgb.

Nar man som en af de 6000 maratonlgbere stiller op
til en tur igennem Kgbenhavns gader, sa er det med
den viden i baghovedet, at det ikke er muligt at skjule
de svage sider hele vejen. Pa et eller andet tidspunkt
undervejs vil det helt sikkert blive afslgret, at formen
kunne veare bedre, der kunne vaere valgt nogle andre
indlzeg i skoene, man burde have spist noget andet
dagen fgr, og man burde i hvert fald have taget en
varmere/koldere t-shirts pa. Men alle forsgger at for-
berede sig sa godt som muligt - velvidende at det for
mange tilskuere at vurdere, er en helt igennem nyt-
telgs aktivitet. der foregar.

Det er en meget kompleks evaluering, der finder sted.
Den evaluerer simpelthen alt, hvad der er i krop og
sjel hos Igberen. Intet kan skjules.

Bodil Christensen

Lektor ved leereruddannelsen,
Professionshajskolen
University College Nordjylland.

Uddannelse: Lzreruddannet
1982, cand. paed. i dansk 1998,
Master i Barnelitteratur 2006.

Her er nogle af de omrader,
der er genstand for evaluering:

Formal

Mit personlige formal er ren og skar staedighed. Hvert

ar og hvert Igb er en markering af, at formen stadig

er der, at kroppen endnu kan holde til det, og ikke

mindst, at viljen og rygraden er intakt.

Morale: Man ma kende formalet og man ma
formulere sit eget meningsindhold.
Ellers risikerer man at give op under-

vejs.

Ydre faktorer
Det allervigtigste for en Igber er skoene. Det bliver
naesten religigst, nar labere skal tale om sko. Man har
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sit eget maerke, de skal veere lige tilpas. Jeg Igber altid
i Nike (uden procenter for denne reklame). Skoenes
farve er helt underordnet, men der skal vaere plads til
indleeg i halene, (det er godt for achillessenerne) gode
sngreband, og sa ma de ikke vzere nye.

Det meste Igbetsj af professionelt tilsnit er helt
usandsynlig grimt, men tgjet er underordnet, nar sko-
ene er de rigtige.

Morale: Man ma tilrettelegge de ydre rammer,
sa man kan koncentrere sig om det

vigtige.

Forberedelse og trening

Lgbere kan tale l2nge og meget og meget detaljeret
om skader, mulige skader, nye skader og gamle ska-
der. Knaeskallerne kan vare lgse, menisken kan vare
skrammet, knaet fyldt med brusk, achillessenerne
kan vere betendte, man kan have en fiber i lz2ggen,
baglaret eller i lysken, man kan have skinnebensbe-
tendelse og man kan have gode ben og darlige ben.
Fysikken skal ngdvendigvis plejes, der skal lgbes no-
gen kilometer hver uge. Mindst et halvt ar fgr mara-
tonlgbet ma man i gang - 70 kilometer om ugen er
helt i orden, sa er grundformen klar.

Morale: Man far sjeldent noget forerende, nar
man skal lzre noget. Arbejdsindsat-
sen star mal med udbyttet. @velse gor

mester.

Psyken

42 kilometer er langt. Og man gennemfgrer ikke pa
gode ben alene. Nar man har Igbet de fgrste 18 kilo-
meter, har man jo lgbet langt; men der er 24 kilometer
igen. Det er helt urimeligt langt. Derfor er maratonlg-
bet fgrst og fremmest en trening i langsigtede mal,
hvor delmalene skal opfyldes hver for sig.

Fem kilometer ad gangen kan man overskue, og man
ma aldrig tenke pa, hvor langt der er igen, man skal

kun se frem til naeste 5 -kilometers marke. Eller man
kan se frem til naste vanddepot. Det gaelder om at
sette delmal. Og sa gzelder det allermest om at trae-
ne sig i tanken om, at man ikke giver op. Viljen klarer
for det meste de sidste 15 kilometer. Da er hjernen al-
ligevel staet af.

Morale: Man ma gve sig i at opstille oversku-
elige mal - og at gennemfgre de lange

strek i mindre etaper.

Dagsformen

Forberedelserne kan vare helt pa plads. Treningen
kan vare gennemfgrt pa planlagt vis - og sa er der
alligevel nogle detaljer, der ikke er i orden. Vejret kan
vare udueligt, det kan regne for meget, det kan blzese
for lidt, eller solen kan skinne helt urimeligt.

Morale: Der er altid uforudsete handelser. Det
kan man ikke ggre noget ved. Livet er

til tider urimeligt.

Slutevaluering 1

Pa Igbsdagen er det sa, at testen vil vise, om jeg og
alle andre deltagere har taget hgjde for alle de meget
komplekse faktorer, der spiller ind. Det har jeg helt
sikkert ikke. Mine ben er sjzldent gode, jeg kunne
have trenet mere, og jeg burde have lgbet lengere
ture. For en sikkerheds skyld tilbringer lgbere de sid-
ste dage med at opregne alle mulige undskyldninger
for, at formen ikke er i orden. Det er yderst sjeeldent at
hgre nogen sige, at det simpelthen bare ma blive et
kanonlgb, thi formen er helt klar!

Morale: Det er der vist ingen morale i.

Slutevaluering 2

Nar Igbet er i gang, sa gelder det om at finde sin egen
Igberytme. Det vaerste er, hvis man forglemmer sig og
tror, at man kan fglge med de hurtige. Nej, det er vig-
tigt at finde sin egen rytme, at Igbe sit eget lgb, som
det lyder veeldig floskelagtigt.

Enhver skal males pa sin egen skala. Man skal ikke
male sig mod de andre. (Det lyder helt som differen-
tieret undervisning.) Maratonmuren venter et sted
ude mellem 30 - 35 kilometers lgb, hvor man sa fgler,
at fgdderne er vokset sammen med asfalten, hjernen
er slaet fra og benene fgles som en marmorstatue.
Det gar over!!! For de fleste! Pa et tidspunkt.

Den sidste del af Igbet vil helt sikkert vaere lige sa ube-
hagelig som ventet - skoene klemmer, vablerne ban-
ker Igs, og der er langt hjem. Sa er det at tilskuerne
bar rabe: Det ser godt ud!!

Nok ved man, at man langt fra ser ud til at have det
godt, men det lyder nu overbevisende, nar man helt
har slaet hjernen fra og blot satser pa at komme i
mal.

Nok ved man, at man langt fra ser ud til at have det
godt, men det lyder nu overbevisende, nar man helt
har slaet hjernen fra og blot satser pa at komme i
mal.

Morale: Opbakning og tiltro og tillid er godt, -
iser for de deltagere, der ikke ligger

forrest i feltet.

Og vel inde i malomradet glemmer man alt om, at det
var reedsomt at passere Langelinje, at man undervejs
har undret sig meget over, hvorfor man var her i Kg-
benhavn og at man i det hele taget havde betalt for
den oplevelse. Sa snart man har passeret mal, sa er
man er helt klar til naeste ars lab.

Maratonlgbet er en klar vinder, nar der skal diskuteres
evalueringsformer.

Ingen kan snyde i denne test, ingen kan lane opgaver
af andre; man er ansvarlig for sin egen indsats pa alle
mader og pa hver eneste kilometer.

Man far lzert at satte sig overskuelige mal, man lze-
rer at forberede sig ordentligt og for sin egen skyld,

man lzerer at arbejde langsigtet, man har glaeden ved
at vaere sammen om individuelle projekter, man far
oplevelser, man ikke kunne forudse, og man far tid til
at tenke.

Og sa far alle en medalje - det er da ogsa i orden.

NI
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