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Indledning

Jeg har sagt det for, men lad mig bare gentage det: Der er forskel pa elever og aber.
Det betyder ikke at multiple-choice (MC)-opgaver ikke kan vzere et problem for fol-
keskolens pregver, men det er formodentlig et mindre problem end Peter og Pernille
Sunde antyder.

Der er to arsager til at jeg ikke kan fplge dem. For det fprste at karaktererne i pro-
verne ikke er kriteriebaserede karakterer sdledes som forfatterne siger, og for det
andet at den abe-adfaerd som forfatternes model forudsaetter, har meget lidt med
virkeligheden at gore.

Om paedagogiske test med MC-opgaver

MC-opgaver optreeder hyppigt i mange forskellige paedagogiske test, og geetteri har
derfor ogsa veeret diskuteret i drtier i forbindelse med sddanne test. Hvis der geettes
pa den made som forfatterne antyder, vil det afslgre sig tydeligt ved to forskellige
forhold. For det fprste ved at svarene pa disse opgaver er svagere korreleret til det som
proven skal male, end svarene pa opgaver hvor der ikke geettes. Og for det andet at
chancerne for et korrekt svar aldrig nar helt ned pa 0 for selv uendeligt svage elever.
Begge ting afprpves rutinemaessigt i forbindelse med afprgvningen af testene og vil
fore til at opgaverne elimineres nar det forekommer.

Det frikender naturligvis ikke afgangsprgverne fordi disse prover benyttes uden
forudgdende afprgvning af om der er problemer med nogle af opgaverne. Det er der-
for ngdvendigt bade at se pé forfatternes preemisser og pa deres argumenter for at
vurdere om problemerne er store nok til at reagere pa.
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Konsekvenser af MC-opgaver

Ud over at MC-opgaver leegger op til en vis form for geetning, er det maske nyttigt at
minde om at MC-opgaver har andre konsekvenser end gaetteri. Den vaesentligste er at
opgaverne bliver meget lettere fordi eleven far noget hjeelp til at Ipse dem. Det betyder
at det ikke kun er indholdet af opgaven, men ogsé de svarmuligheder man far stillet
til radighed, der afggr hvor vanskelig en opgave er. Mine erfaringer fra forcensuren
i forbindelse med afgangsprpverne er at opgavestillerne er dygtige til at formulere
opgaver hvor provens samlede sveerhedsgrad er neesten den samme fra ar til ar, men
at der ofte er forskel pa opgavernes forventede sveerhedsgrader og de sveerhedsgrader
der afspejles af hyppigheden af korrekte svar. Da slutresultatet kun burde afhsenge af
elevens dygtighed og indholdet af opgaverne, er det klart at MC-formatet kan veere en
forstyrrende faktor. En meget vanskelig opgave der skulle afslgre at eleven “udtpm-
mende opfylder alle fagets mal med ingen eller f4 uveesentlige mangler”, kan fx ggres
meget let hvis alle de forkerte svarmuligheder graenser til meningslgse.

Er afgangspreverne kriteriebaserede?

Forfatternes praemis er at karaktererne i forbindelse med afgangsprgverne er krite-
riebaserede. De citerer ministeriet korrekt, men det er faktisk ikke korrekt. Hvis man
ser naermere pa hvad ministeriet ogsa forteeller om karaktererne, er det let at se at
ministeriet ubeteenksomt taler med to tunger, og at der er tale om karakterer der er
teettere pa at veere normbaserede end kriteriebaserede.

Ministeriet forklarer i et notat fra 2007 (senest opdateret den 26.2.2015, jf. Ministeriet
for Bgrn, Undervisning og Ligestilling, 2015) at:

“Et af formalene med 7-trinsskalaen er at sikre en fordeling, som svarer nogenlunde til

den internationale ECTS-skala.”
Og at:

“Nar man sammenligner ECTS-skalaens karakterfordeling for bestdende preestationer
med 7-trinsskalaen, forventes det, at af de eksaminander, der pa landsplan og over tid
bestar en given prove, far:
« 10 procent karakteren 12

25 procent karakteren 10

30 procent karakteren 7

25 procent karakteren 4

+ 10 procent karakteren 02.”
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Eller med andre ord: Da karakterskalaen blev indfgrt i 2007, var der, pa trods af mini-
steriets snak om kriteriebaserede karakterer, tale om et normbaseret karaktersystem.
At man dengang heegtede etiketter pa karaktererne der fx sagde at “Karakteren 7
gives for den gode preestation, der demonstrerer opfyldelse af fagets mal, med en
del mangler”, gor dem ikke kriteriebaserede. Karaktererne blev defineret ved en op-
deling af pointskalaer der angav hvor mange opgaver eleverne kunne svare rigtigt
pa, séledes at ca. 30 % fik karakteren 7, ca. 35 % fik en darligere karakter, og ca. 35%
en bedre karakter — uanset indholdet af opgaverne og den hjzelp som eleverne fik i
form af forskellige svarkategorier.

Jeg har i flere ar (og senest i 2015 og 2016, jf. Damvad, 2016) hjulpet ministeriet
med forcensuren og kan oplyse at det der har veeret centralt, har veeret at sikre at
karaktererne i forbindelse med den seneste prgve svarer til karaktererne fra tidligere
ar. At et 10-tal i matematisk problemlgsning i 2016 svarer til et 10-tal i samme fag i
2014. Af den grund er karaktererne hverken fugl eller fisk. Hverken normbaserede
eller kriteriebaserede. De var normbaserede i 2007, men man har siden forspgt at
fastleegge karaktererne sd de bliver sammenlignelige henover tiden. Hvis elevernes
faglige niveau @endrer sig (og det er jo det som nogen forventer vil ske pga. skolere-
formen), skal dette afspejles i karakterfordelingerne. Fordelingen af karaktererne skal
altsa ikke leengere svare til ECTS-fordelingen pé 10-25-30-25-10 %.

Responsadfeerd i forbindelse med MC-opgaver

Hvis geetteri i forbindelse med MC-opgaver foregdr pa den made som forfatternes
model pastar, er det let at forudse hvorledes svarene vil fordele sig. Det rigtige svar
vil forekomme med stprre hyppighed end hver af de gvrige svarmuligheder fordi de
rigtige svar dels forekommer hos elever der kan Ipse opgaven, og dels forekommer som
konsekvenser af “heldige” geet. De gvrige svarmuligheder vil til gengeeld forekomme
med nogenlunde samme hyppighed fordi de alle har den samme sandsynlighed for
at blive valgt.

Det er her keeden ryger af hvis man tror at abe-modellen beskriver elevadfeerd.
Enhver der har arbejdet med MC-opgaver, vil vide at svarene aldrig fordeler sig pa
den made. Ud over at den korrekte lgsning typisk forekommer hyppigst, er der nogle
enkelte forkerte svarmuligheder der forekommer med en vis hyppighed, mens andre
svarmuligheder naesten aldrig benyttes. Sddanne svarfordelinger kan bedst forklares
pa folgende made.

1. En del elever kan lpse opgaven og veelger derfor det korrekte svar.
2. En anden del tror at de kan lgse opgaven, men tager fejl og veelger derfor et forkert

svar.
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3. En tredje del kan ikke lpse opgaven, men kan se at de forkerte svarmuligheder er
forkerte. De veelger den korrekte Ipsning (Sherlock Holmes er vist kendt for at bruge
denne metode).

4. En fjerde del kan ikke lgse opgaven, men kan se at nogle af de forkerte lgsninger
ikke kan bruges. De geetter blandt det der er tilbage, ud fra subjektive vurderinger
af hvad der er mest sandsynligt.

5. En femte del kan heller ikke lpse opgaven, men udelader den korrekte lpsning sam-
men med andre muligheder. De geetter derefter blandt det der er tilbage, men far
isagens natur et forkert resultat.

6. Og sa er der til sidst aberne som kaster en mental terning og treeffer et helt tilfeel-
digt valg.

Geetteri kan fore til korrekte lpsninger i det tredje og sjette tilfeelde. I det sidste er det
naturligvis forkert at kreditere eleven for et korrekt svar, men i det tredje kan man
argumentere for at der er tale om kvalificerede geet som skal honoreres. Og det er
preecis det der sker. Hvis antallet af svarmuligheder der er tilbage, er begraenset, og
hvis den subjektive sandsynlighed for det rigtige svar er stor fordi eleven har nogen-
lunde styr pa hvad der foregdr, vil der veere relativt mange rigtige svar. Hvis der er
flere svarmuligheder tilbage, og hvis de subjektive sandsynligheder for det rigtige
svar er sma, vil der scores relativt f4 point. De dygtige elever scorer altsa bedre end
de mindre dygtige, hvilket er hele idéen med prgven.

Det andet og femte tilfeelde forer til forkerte svar, og geetteriet i det femte tilfaelde
hjeelper ikke fordi geetteriet er “ukvalificeret”.

Herefter er der kun den sidste mulighed. De elever der bruger denne strategi (som
leererne forhdbentlig har fortalt dem er en darlig strategi) vil have samme sandsyn-
lighed for alle svarmuligheder. Hvis der derfor er svarmuligheder der (neesten) aldrig
bruges, betyder det at det kun er meget fa elever der har brugt strategien, og at Sunde
og Sundes bekymringer er ubegrundede.

Afsluttende kommentarer

Selvom geetteri ikke er et stort problem for folkeskolens prgver, betyder det ikke at
MC-opgaver er uproblematiske. Men arsagerne er nogle helt andre end dem som
artiklen diskuterer.

Det vil fgre for vidt her at ga neermere ind pa det. Jeg vil ngjes med at henvise til
en artikel af Ferrara og DeMauro (2006) som bl.a. diskuterer bade problemer og mu-
ligheder i forbindelse med MC-opgaver. Ferrara og DeMauro giver bl.a. eksempler pa
MC-opgaver i matematik og viser hvorledes man kan uddrage viden om elevernes
feerdigheder ud fra forkerte valg i stedet for kun at registrere om svarene var rigtige
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eller forkerte. Sddanne muligheder findes ikke i forbindelse med IT-baserede selvret-
tende prover, og det er efter min mening et meget stprre problem for folkeskolens
prover end geetteri. Prpverne fungerer i realiteten som ikke-validerede paedagogiske
test med den form for usikkerhed som sddanne test altid indebzerer. Konsekvensen
er bl.a. at der kan veere en ikke ubetydelig risiko for at en elev der tager to forskellige
prover, vil fa to karakterer der afviger med to eller flere trin pa karakterskalaen (jf.
Damvad Analytics, 2016).
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