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1 Innledning

| forbindelse med at de nasjonale prgvene for farste gang gjennomfares denne varen
er det framkommet et behov for & gjennomfare en utvalgsundersgkelse for a studere
pravenes kvalitet ut fra testteoretiske og pedagogiske kriterier. De konkrete
kravspesifikasjoner knyttet til en slik utvalgsundersgkelse er angitt i neste kapittel, og
det har styrt vart arbeid. Vi har ogsa tatt utgangspunkt i formalet med de nasjonale
pravene, slik de er beskrevet i prosjektbeskrivelsene til faggruppene:

Formalet med prevene skal veere:

- &gi beslutningstakere pa ulike niva informasjon om tilstanden i
utdanningssektoren og dermed gi grunnlag for iverksetting av ngdvendige
tiltak for sektoren

- &gi informasjon til brukere av utdanning om kvaliteten i opplaringen pa
det enkelte leerested og dermed blant annet gi bedre grunnlag for & gjere
valg og stille krav om forbedringer

- &gi informasjon til skoleeier, skoleledere og leerere som grunnlag for
forbedrings- og utviklingsarbeid pa det enkelte lzrested

- agiinformasjon til den enkelte elev/elevens foresatte som grunnlag for
elevens lering og utvikling

- &kunne registrere utviklingen over tid, bade pa systemniva og individniva

Vi vil understreke at vi har oppfattet kravspesifikasjonen til undersgkelsen slik at
undersgkelsen seerlig gar pa validitet og reliabilitet for arets praver. Vi oppfatter det
ogsa slik at pregvenes primare mal er @ male elevenes faglige kompetanse pa en
god mate. Det innebzrer at det diagnostiske elementet ved pravene, altsa hva
elevene kan lere av den faglige tilbakemeldingen, uansett hvor viktig dette er, ikke
ma veere til hinder for dette primare malet. Var forstaelse av dette bygger her i stor
grad pa kravspesifikasjonen for denne undersgkelsen (gjengitt i kapittel 2).

Den nylig framlagte rapporten "Rektorers og leereres erfaringer med de nasjonale
pravene 2004” fra TNS Gallup (heretter referert til som ”Gallup-rapporten”)
diskuterer funn fra en spgrreundersgkelse ute i skolene. Flere steder bruker vi funn i
denne rapporten i diskusjoner av egne resultater.

Innholdet i denne rapporten er skrevet og senere revidert etter diskusjoner med
representanter fra hver av faggruppene samt Anette Qvam fra Utdanningsdirektoratet.
Konklusjoner og anbefalinger star likevel forfatterne helt ansvarlig for.

2 Kravspesifikasjon

| det falgende gjengir vi kravspesifikasjonen for undersgkelsen, slik den ble formulert
fra Leeringssenteret/ Utdanningsdirektoratet.

Representativ utvalgsundersgkelse for & analysere og vurdere kvaliteten pa
oppgaver og resultater til nasjonale prgver

Formal med undersgkelsen

| forbindelse med at de nasjonale pravene for farste gang gjennomfares denne varen
skal det gjennomfgres en utvalgsundersgkelse for & studere hvordan prevene har



fungert dette aret. Denne utvalgsundersgkelsen skal suppleres med en
spgrreundersgkelse til laerere og skoleledere om selve gjennomfaringen av prgvene
og hvordan den pedagogiske bruken av prgvene har fungert pa& skolene. Det utvikles
en egen kravspesifikasjon for denne spgrreundersgkelsen.

Formalet med utvalgsundersgkelsen er todelt. Undersgkelsen skal gi et grunnlag for
a kunne vurdere hvilke rapporteringskategorier som man kan forsvare & publisere i
Skoleporten. Det bagr dokumenteres at alle publiserte data er av en tilstrekkelig hay
kvalitet og at det er rapporteringskategorier som kommuniserer godt med
brukergruppene. Den andre malsetting er & fa kunnskap som gjgr at man kan
forbedre oppgaveutviklingen, prosedyrer for gjennomfaring og vurdering for neste ars
praver.

Utvalgsundersgkelsen skal gjennomfares pa et representativt utvalg.
Dette skal utvalgsundersgkelsen belyse:

1. Hvilke metoder ble brukt i utviklingen av prgvene? (pilotering/item
analyser/skalering)

2. Grunnleggende item-analyser

3. Reliabilitet:
e Pravens reliabilitet (indre konsistens i prgven som helhet)
e Vurderings/skarings reliabilitet (pa alle oppgavene som leererne vurderer og
gir en kode eller skére pa)

4. Validitet

e Om praven prgver det den skal

e Leererne blir (i sperreskiema) bedt om & vurdere om oppgavene i prevene og
de sammenfatningskategorier som brukes er relevante for deres elever og
undervisning.

e Fungerer inndelingen i subskalaer pa en god mate. Er de foreslatte
rapporteringskategoriene tilstrekkelig forskjellig fra hverandre til at de virkelig
kan sies & male forskjellig kompetanse?

e Har prgven den faktorstruktur som samsvarer med de delprgver/skalaer som
ble brukt?

5.Sammenlikninger
e Kan de foreslatte kompetansenivaer fungere som absolutte skalaer for
kompetanse?
e Kan kompetansenivaene fungere som grunnlag for sammenligninger med
resultater et annet ar eller m& sammenlikningene baseres pa andre
indikatorer fra pravene?

3 Utvalg og gjennomfaring

3.1.1 Utvalg

Det var allerede lagt opp en strategi for a "sjekke™ hvor palitelig rettingen av apne
oppgaver foregikk. Alle, eller de fleste, skoler sendte originaler eller kopier av noen
elevhefter til "ekspertvurderere” (ofte bare kalt “eksperter”). Disse sendte sa sine data
tilbake til skolen for at skolen skulle fa en slags vurdering av kvaliteten pa egen
retting. Det var imidlertid ikke lagt opp til at denne informasjonen skulle na
Utdanningsdirektoratet eller faggruppene.

Utvalgene av elevbesvarelser besto av alle besvarelser vurdert av et tilfeldig uttrukket
utvalg av eksperter. Utdanningsdirektoratet har hatt ansvar for uttrekking av disse



ekspertene. Utvalget av eksperter er trukket 2 fra hver region (2x4=8). For
matematikk i 10. klasse ble det valgt 9 for a nd ca. 1000 elevbesvarelser. Utvalgenes
starrelse framgar av tabell 3.1.

Det var enighet om at for lesing pé 4.trinn var 500 besvarelser et stort nok utvalg, dvs
at fire eksperter skulle sende inn sine vurderinger. Dette var pa grunn av at det bare
var flervalgsoppgaver i prgven, sd sammenlikning mellom sensorene var uaktuell.
Ved en misforstaelse trodde vi at atte ekspertvurderere skulle delta, derfor ble de siste
fire (i det store utvalget) purret opp uten at de hadde blitt varslet. Vi fikk kontakt med
kun to av disse, som ogsa sendte inn sine vurderinger. Det aktuelle utvalget ble derfor
litt sterre enn forutsatt, men vi valgte a beholde alle. De aktuelle tallene star i parentes
i tabell 3.1.

Tabell 3.1: Utvalgsstarrelse for hver prave

Fag Antall Antall Antall elever
ekspertvurderere skoler
10. trinn | Matematikk 9 59 953
Lesing 8 55 927
Engelsk 8 60 929
4. trinn Matematikk 8 105 880
Lesing 4 (6) 62 (93) 498 (750)

Strategien gikk for 10. klasse ut pa a hente inn data fra de samme elevene bade fra
ekspertene og fra skolene, slik at vi kunne sammenlikne vurderingene gjort av de to
sensorene. Imidlertid ble det bestemt at heller ikke i matematikk gnsket man a be om
data for 4. klasse fra skolene, for ikke & skape for mye turbulens ute i skolene. Man
antok at informasjon om sensorreliabilitet for 10. klasse ville vaere noksa representativ
ogsa for 4. klasse, siden de to prgvene og vurderingene av dem er sa like.

3.1.2 Deltakelse og gjennomfgring

All informasjon om utvalgsundersgkelsen til de uttrukne eksperter og tilhgrende
skoler ble sendt fra Utdanningsdirektoratet . Skoler og ekspertvurderere ble bedt om &
sende sine vurderingsark (evt. filer) til ILS v/Marion Caspersen. Her ble dataene
tastet inn av studenter etter hvert som de er mottatt. Vi har ogsa mottatt en del excel-
filer som har blitt lagt rett inn i vare filer.

Tabell 3.2: Antall skoler og elever i vare datafiler

Sensorfil:
Fag Ekspertfil Skolefil Uavhengige data
fra de to kildene
Elev- Skoler Elev- Skoler Elev- Skoler
besvarelser besvarelser besvarelser
10. trinn | Matematikk 858 58 556 35 459 33
Lesing 789 54 486 38 392 30
Engelsk 833 55 574 35 372 24
4. trinn Matematikk 865 105 - -
Lesing 664 85 - -

Det aktuelle innholdet av vare datafiler framgar av tabell 3.2. Stort sett gikk det greit &
fa inn data fra alle ekspertene. Det viste seg imidlertid at noen skoler ennd ikke hadde




sendt besvarelsene til ekspertene, slik at det manglet data fra noen fa skoler i
“ekspertfilene”. Videre var det et betydelig, men ikke foruroligende, frafall av
enkeltelever i forhold til det antallet som var trukket ut pa skolene (maksimalt 20). For
10. klasse hadde vi bedt skolene fylle ut et skjema for & kunne registrere eventuelt
frafall og grunnene til dette (nekt/boikott, fritak, annet fraveer). Denne informasjonen
er summert opp i tabell 3.3. For 4. klasse har vi ikke tilsvarende informasjon, men ut
fra oversikten over antall aktuelle og deltakende elever tyder alt pa at
deltakerprosenten var betydelig hgyere i 4. klasse enn i 10. klasse. Vi har ikke helt
presise data om hva som ligger bak "innvilget fritak” og boikott, sa det er vanskelig &
konkludere for sterkt ut fra dette. Men det ser ikke ut til at et stort fraveer har veert et
gjennomgaende problem. Imidlertid vil vi peke pa at i matematikk har det vert en
pafallende hgy andel boikott/nekt. Slike problemer bar draftes spesielt for a finne
tiltak for & unnga altfor ulik grad av deltakelse fra skole til skole.

Tabell 3.3: Oversikt over frafall av enkeltelever i 10. klasse

Fag % som % % som har
deltok p& | boikott/nektet | fatt innvilget
prgven av foreldre fritak / syk
Matematikk 88,2 57 6,1
Lesing 94,0 0 6,0
Engelsk 91,5 0,9 7,6

Et stort problem framkommer tydelig ved & sammenlikne antall skoler i "ekspertfiler”
og i skolefiler” i tabell 3.2. S& mye som omtrent 35 % av skolene klarte ikke & sende
inn sine data innen skoleérets slutt pa tross av purring. Det ser altsa ut til at en
betydelig del av skolene pa dette tidspunkt enna ikke hadde gjennomfart vurdering av
besvarelsene, noe vi finner sveert betenkelig. Man kan forvente at tilbakemeldingen til
elever om resultatene har liten funksjon hvis den ikke gjares for skolearets slutt. Vi vil
i det hele peke pa at den pedagogiske bruk av prgvene pa skolene, ogsa ifglge
skolenes svar pa Gallup-undersgkelsen om dette, synes a veere uklar. Vi vil peke pa at
det er viktig med god informasjon til skolene om hvilke prosedyrer skolene skal falge
etter at prgvene er gjennomfart.

Som det ogsa framgar av tabell 3.2, er antall skoler og elever i sensorfilene lavere enn
det er i skolefilene. Dette kommer for det farste av at pa noen skoler har leererne
endret sine vurderinger etter & ha sammenliknet med ekspertenes, pa tross av at vi
uttrykkelig advarte mot dette (se kap. 4.4). For det andre er det for noen skoler umulig
a matche elevdataene fordi identitetsnummereringen har veert forskjellig for de to
datasettene. Vi vil peke pa at det er viktig kommende ar & bruke et entydig sett av
identitetsvariable slik at det er enkelt & matche elev- og skoledata.

4 Strategi og dataanalyse for undersgkelsen

| dette kapitlet vil vi gi en oversikt og beskrivelse av de analysene som er
gjennomfart, og bakgrunnen for disse.

4.1 Hvilke metoder ble brukt i utviklingen av prgvene?

Svaret pa dette Vil vi sgke delvis ved & studere faggruppenes egne rapporter om dette.
Dernest har vi gjennom item-analysene (se nedenfor) pavist hvordan hver oppgave har



"fungert” testteoretisk sett, noe som har gitt indikasjoner pa hvordan krav til god
diskriminering og svarfordeling er blitt ivaretatt gjennom piloteringen.

4.2 Grunnleggende item-analyser

Basert pa de innkomne data har vi gjennomfgrt en tradisjonell item-analyse oppgave
for oppgave. Dette inneberer en analyse av:
e Prosentfordelingen for hvert svaralternativ (flervalgsalternativ eller type svar)
e Gjennomsnittlig skare for hele prgven for hvert svar- eller poengalternativ
(’Dyktighet” til de elevene som har gitt et bestemt svar) Spesielt har vi sett pa
om noen svaralternativer tydelig ikke fungerer etter forutsetningene, for
eksempel noen “gale” svar som sarlig gis av flinke elever.
e Oppgavens diskriminering (Pearson korrelasjon mellom skare pa oppgaven og
pa preven totalt sett)

Om korrelasjon: Ofte er det gunstig & kunne angi et tall som et uttrykk for i
hvor stor grad to variabler varierer sammen. Vi snakker da om graden av
samvariasjon eller korrelasjon. En korrelasjonskoeffisient er et mal pa i
hvor stor grad de to variablene varierer i takt”, altsd i hvor stor grad den
ene variabelen har en hgy verdi samtidig med (for eksempel for samme elev)
nar den andre har det, og omvendt. Den vanligste korrelasjonskoeffisienten
er den sakalte Pearsons korrelasjonskoeffisient (ofte symbolisert med r), og
den maler i hvor stor grad de malte dataene faller langs en rett linje nar de
avtegnes i et koordinatsystem.

| vart tilfelle har den ene variabelen ofte bare to verdier (for eksempel
riktig-galt for en oppgave), og da forteller r i hvor stor grad det er de som
har svart riktig, som har hgyest verdi pad testen som helhet.
Korrelasjonskoeffisienter kan ha verdier fra -1 (perfekt negativ korrelasjon)
via 0 (ingen korrelasjon) til 1 (perfekt positiv korrelasjon).

4.3 Prgvens reliabilitet (indre konsistens)

Vi har beregnet prgvens indre konsistens reliabilitet (Chronbachs alfa) og dermed
svart pd om oppgavene fungerer godt nok sammen til at tilfeldighetene knyttet til
oppgaveutvalget ikke er for stort. Videre har vi pekt pa problematiske oppgaver som
har bidratt til & trekke reliabiliteten ned. For foreslatte delkompetanser er
reliabilitetsanalyser gjennomfart for hver rapporteringskategori for seq i tillegg til for
hele praven samlet. Vi har lagt stor vekt pa disse sparsmalene, siden enhver rimelig
og presis kvalitetsmaling er helt avhengig av hgy reliabilitet, og dette gjelder enten
resultatene skal brukes til & sammenlikne skoler eller til & informere elever om deres
spesifikke kompetanser.

Om reliabilitet Pa de nasjonale pravene beregner vi skareverdier for presta-
sjoner ved hjelp av en rekke oppgaver (eller delferdigheter) for derved &
oppnd en tilstrekkelig hgy reliabilitet. Hadde vi bare brukt noen fa
oppgaver, ville det vert altfor store tilfeldigheter nar det gjaldt hvor godt
oppgavene passet den enkelte elev eller elevgruppe. Det er et ufravikelig
krav at enkeltoppgavene ma stette opp om hverandre, at de viser en rimelig
hay indre konsistens. Jo lavere konsistens (eller om vi vil, jo mer forskjellig
enkeltoppgavene er), jo flere oppgaver ma vi ta med for a fa tilstrekkelig hay
reliabilitet.



Men hva er god nok™ reliabilitet? For & svare pa det vil vi fgrst gi en
kvalitativ beskrivelse av en reliabilitetskoeffisient i form av det som kalles
Cronbachs alfa. Vi deler fgrst testen i to deler og lager en samlevariabel for
skare for hver del. S& beregner vi korrelasjonskoeffisienten mellom de to
delene. Denne inndelingen i to deler kan vi gjgre pd mange mater, og vi far
derfor mange slike koeffisienter. Gjennomsnittet av alle disse (korrigert for
at halvdelene er kortere enn hele testen) gir oss alfa. Vi kan ogsa si at alfa
forteller oss hvor stor mye av samlevariabelen som virkelig representerer
det vi maler, og hvor mye som simpelthen er tilfeldigheter i valg av opp-
gaver. En hgy alfa betyr at resultatet for enkeltelever i liten grad bestemmes
av ngyaktig hvilke oppgaver som er med i samlevariabelen, s& da ville
resultatene blitt omtrent det samme om vi byttet ut en oppgave med en
annen. En verdi pa 0,70 for alfa regnes i mange sammenhenger som en
nedre grense for en samlevariabel som skal brukes til & sammenlikne
grupper av elever. En slik verdi forteller oss at 70% av variansen (som
representerer den informasjonen samlevariabelen gir o0ss) er ”’sann
varians”, mens resten (30%) er “feilvarians”. Begrepet feilvarians”
indikerer ikke at noe er gjort feil, men at det representerer noe annet enn det
som er felles for variablene som inngér. Populart sagt: Vi har 70% sann
varians og 30% tilfeldigheter.

| tilfeller der man tilstreber & sammenlikne enkeltpersoner og grupper av
personer med hgy presisjon, ligger alfa vanligvis mye hgyere enn 0,70. For
prever som far en viss betydning for enkeltpersoner, kan vi ofte oppfatte
0,85 som et naturlig mal for alfa. Hvilket krav vi skal sette til alfa i var
undersgkelse, kan ikke settes pa forhand, siden det vil avhenge av hvordan
skareverdiene skal lagres og brukes som mél pa elevenes kompetanse. For
hver pragve har vi derfor tatt dette sparsmalet opp til en neermere diskusjon.

Betydningen av hgy reliabilitet Reliabilitetskoeffisienten for en prave, ofte
betegnet som ry,, er altsd definert som korrelasjonen mellom to parallelle
prever eller to versjoner av den samme” prgven (se ovenfor). Mangel pa
perfekt reliabilitet medfarer at enhver maling har en viss malefeil, og denne
malefeilen kan beregnes ut fra reliabilitetskoeffisienten. Det er en enkel
sammenheng:

SEméling =S (1' rxx)1/2

Eller i ord: Standardfeilen til enkeltmdlingen (Standard Error of the
measurement) er lik standardavviket for fordelingen multiplisert med
kvadratrota av (1 — reliabilitets-koeffisienten).

Denne malefeilen kan angis som feilmarginer, idet det er 95 %
sannsynlighet for at en malt verdi “egentlig” svarer til en ’sann” verdi
innenfor intervallet malt verdi + eller — 2 standardfeil. Et eksempel vil vise
hvordan dette fungerer: Med en reliabilitet p& 0,85 vil faktoren (1- )™
utgjere 0,39, og falgelig vil feilmarginen (2 X SE) vaere 0,78 eller 78% av et
standardavvik. Nar vi i denne undersgkelsen vurderer en reliabilitet pa 0,85
som en nedre grense for hva som er forsvarlig, henger det sammen med at
med lavere reliabilitet enn dette vil feilmarginene pa malingene vere sé stor
at de méalte verdiene vil inneholde for stor grad av usikkerhet.

Tabell 4.1 viser hvordan dette forholder seg ved andre verdier av
reliabilitet. Vi ser her at ved en reliabilitet pd for eksempel 0,65 vil
feilmarginen utgjere omtrent 120 % av et standardavvik. Dette kan vi
konkretisere slik: Prgven i engelsk skriftlig har en reliabilitet pa 0,66 og et



standardavvik pa 1,3 malt i nivaer (se kap. 5.6.3). Hver elevs maleresultat
har derfor en feilmargin pa ca 120 % av 1,3 og det utgjar litt over 1,5 malt i
nivder. Hvis Per har fatt resultatet 5 (nivad B1), sa burde vi egentlig si at
Pers kompetanse er malt til en verdi som med 95 % sannsynlighet ligger
mellom mellom 3,5 og 6,5, eller med andre ord ligger pa niva enten 4, 5
eller 6. Og det er jo en sveert upresis og noksa lite verdifull informasjon.

Tabell 4.1: Hvordan feilmarginer avhenger av reliabiliteten

Reliabilitets- Feilmargin s uttrykt i
koeffisient prosent av ett
standardavvik
(Ingen prove) 200 %
0,6 126 %
0,65 118 %
0,7 110 %
0,75 100 %
0,8 89 %
0,85 77 %
0,9 63 %
0,95 22 %

4.4 Sensorreliabilitet for &pne oppgaver (der leererne vurderer
og gir en kode)

Vi har foretatt en analyse av om rettingen er foregatt pa tilstrekkelig lik méate fra retter
til retter slik at vi kan stole pa de angitte kodene. For hver enkelt &pen oppgave har vi
beregnet overensstemmelsen mellom larerens vurdering og “eksperten”. Vi har ikke
kunnet ga inn pa i hvor stor grad hver lzrer eller ekspert har rettet konsistent, men har
konsentrert oss om & male inter-sensor reliabilitet. Vi har i denne analysen ikke
betraktet ekspertenes vurdering som mer riktig” enn lerernes. Ved & sammenholde
de to uavhengige vurderingene av de samme elevene har vi besvart disse sparsmalene:
e Hvor stor overensstemmelse er det mellom de to vurderingene oppgave for
oppgave? Vurdert sammen med alfa (se kap 4.3), er dette tilfredsstillende
for & forsvare a publisere skareverdiene?
e Er det noen spesielle oppgaver der overensstemmelsen er saerlig svak
e Hvordan varierer vurderingen fra skole til skole? Er det tendenser til
konsistent for streng/for snill retting pa noen skoler?

Om sensorreliabilitet: Et enkelt mal for overensstemmelse mellom sensorer
er hvor mange prosent av besvarelsene som er vurdert likt. | vare
datatabeller (kolonne merket ”’R”’) har vi angitt resultatene ut fra kriteriene
< 85 %, og 0gsd < 75 %. Imidlertid er den sdkalte Cohen’s Kappa et bedre
mal for dette, sd vi har ogsd inkludert dette (kolonne merket K™ i
tabellene). Verdien 1 betyr perfekt overensstemmelse, og O betyr like god
overensstemmelse som det som vil skje bare ved en tilfeldighet. En Kappa
over 0,8 regnes som god overensstemmelse. Kappa har den fordelen over
prosent overensstemmelse at den er korrigert for tilfeldigheter (chance
corrected) og dette er meget viktig nar man vurderer overensstemmelse pa
oppgaver som har f& svar For eksempel kan man se at hvis en oppgave har
enten riktig eller galt som svar ville fullstendig tilfeldig skaring gi 50%
samsvar, men en Kappa pa 0. Et viktig poeng er ogsé at Kappa bare kan
beregnes for de variablene der ngyaktig de samme kategoriene i praksis er



brukt av begge sensorene. Dette er bakgrunnen for at vi har valgt & oppgi
sensorreliabiliteten pa to méter.

Siden ekspertene i flere tilfeller har sendt sine vurderinger tilbake til skolene, er det et
problem at leererne kan ha endret sin vurdering. Dette kan veere gjort fordi de har gjort
en revidert vurdering og blitt “overbevist” av eksperten. Eller de har gjort en endring
bare for & oppna bedre overensstemmelse i var undersgkelse, pa tross av at vi
uttrykkelig ba om at dette ikke ble gjort. | noen tilfeller kan vi lett se at vurderingene
er endret i ettertid, og slike skoler har vi konsekvent fjernet fra datagrunnlaget for
sensorreliabiliteten er beregnet. Vi vil understreke at hvis skoler skal sammenliknes,
sa er det viktig at skolene far en tydeligere beskjed om hvilken strategi som skal
falges nar det gjelder dette.

4.5 Validitet: Om prgven og underkategoriene maler det den
gir seg ut for a male

Dette er et vanskelig sparsmal & svare pa, sa lenge prgvens formal er sa mangfoldig.
Vi har konsentrert oss om a diskutere i hvilken grad prgvene virkelig maler den type
fagkompetanse som de er gnsket & male, gir seg ut for & male, eller som den blir
oppfattet & male. Vi vil presisere at det ikke finnes noen objektive svar pa slike
sparsmal. Vi har gitt var vurdering av dette i forhold til hver foreslatte
rapporteringskategori.

En viktig del av validitetssparsmalet kan bare besvares i lys av lereplaner og
fagdidaktisk innsikt i hva kompetanse innen faget “egentlig” bestar av. Nettopp dette
er faggruppenes sterke side, og de har brukt sin innsikt og beste skjann ved utvikling
av prevene. Nar det gjelder matematikk og lesing, og delvis ogsa i engelsk, har
forfatterne av denne rapporten gjennom arbeid med Europaradets
engelskundersgkelse, PISA- og TIMSS-prosjektene god kjennskap til fagdidaktiske
diskusjoner om mal og mening i fagene. Likevel har vi bare i begrenset grad gatt inn
pa en analyse av i overensstemmelse mellom prgvene og innholdet i leereplanene. Vi
har imidlertid referert leerernes syn pa dette, slik det er kommet til uttrykk i Gallup-
undersgkelsen.

Videre har vi noen steder vurdert om beskrivelsen og navnet eller "merkelappen” til
kompetansen kommuniserer til leerere og skolepolitikere det aktuelle innholdet slik at
innholdet blir forstatt.

Det er apenbart at skal det vaere noen vits i a rapportere flere enn én kompetanse for
hver prgve, sd ma de foreslatte kompetansene vere sa forskjellig fra hverandre at de
virkelig gir separat informasjon. Dette vurderer vi best ved & beregne
korrelasjonskoeffisienter mellom kompetansene og sammenholde dette med
reliabiliteten for hver av dem.

Latente korrelasjoner: Det som er viktig nar vi skal avgjgre om to variabler
er “forskjellig nok i denne forstand, er som nevnt over & studere
korrelasjonen mellom de to variablene i lys av hvor ’ngyaktig” hver av
variablene representerer en ”’sann kompetanse, og dette siste uttrykkes ved
reliabiliteten. Dersom korrelasjonen er omtrent like stor som reliabiliteten
til hver av dem, ma vi bare konkludere at de to variablene korrelerer sa hgyt
det er mulig teknisk sett, og vi sier da at den ’latente” korrelasjonen er
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tilnzermet perfekt. | sa fall er det ikke empirisk grunnlag for & hevde at de to
variablene faktisk maler forskjellige kompetanser.

Vi har ogsa vurdert om prgvene har en faktorstruktur som samsvarer med de skalaer
som ble brukt. En eksplorerende faktoranalyse har gitt oss en indikasjon pa i hvor stor
grad dette er oppfylt. Videre har vi analysert med en sakalt konfirmerende
faktoranalyse i hvor stor grad den foreslatte inndelingen etter delkompetanser stattes
av dataene.

Om faktoranalyse: Dette er en matematisk metode til & finne den

underliggende ’strukturen™ i et omfattende datamateriale. Ut fra elevenes

svar pd hver oppgave, kan man med en faktoranalyse be om en naturlig”

mate & gruppere oppgavene pa ut fra hvilke oppgaver som besvares mest

likt. Ideelt sett bgr det veere samsvar mellom de delkompetansene som er

foreslatt og de ’faktorene” som dataprogrammet foreslar ut fra hvordan

elevene faktisk svarte. Dette kan enten gjeres eksplorerende ved & la

programmet velge ut grupper, eller konfirmerende ved & prave ut hvor godt

den pa forhand utvalgte inndelingen stemmer overens med dataene

I diskusjoner om eksamen og prever har vi ofte hert uttalelser i retning av at det ikke
er sa farlig om reliabiliteten er lav, fordi "det er validiteten som teller”. | et
testteoretisk perspektiv kan ikke et slikt standpunkt forsvares. En god maling krever
bade hgy validitet og god reliabilitet, det ene kan ikke pa noen mate erstatte det andre.
Uten god reliabilitet er hgy validitet for en prgve ikke mulig. Pa den ene siden vil vi
fullt ut stette at i en viss forstand er hgy validitet det viktigste. En preve med et
bestemt formal ma selvsagt ha et faginnhold som dekker dette formalet. For de
nasjonale prgvene er det en selvfalge at prgvene forst og fremst dekker det faglige
innholdet og den didaktiske tilneermingen i leereplanen pa en god mate. Dette hensynet
er vektlagt meget sterkt ved at faggruppene er knyttet til landets fremste fagdidaktiske
miljger. Faggruppene har utformet oppgaver som viser god sammenheng med
lereplanene, og de har ogsa demonstrert god innsikt i fagdidaktiske utviklingstrekk
nasjonalt og internasjonalt. Vi har i det hele tatt i vart land sveert gode tradisjoner
gjennom eksamen i & lage nasjonale prever med hgy validitet.

Imidlertid hjelper ikke de beste intensjoner hvis ikke den mer tekniske siden av
prgven ogsa er av hgy kvalitet. Med lav reliabilitet blir resultatene mer eller mindre
tilfeldige, uansett hvor godt oppgavene dekker leereplanen. Vi tillater oss en analogi
for & belyse dette. En vellykket jakt er avhengig at jegeren har fellingstillatelse, at han
kjenner sitt byttedyr og klarer & komme pé skuddhold og vet hvor han skal sikte. Men
alt dette er verdilgst hvis han ikke ogsa er en god skytter. Det spiller ingen rolle hva
han sikter pa hvis skuddene sendes ut i "hytt og pine”. For a holde oss til analogien:
Det spars altsd om jegerne har gode nok skyteferdigheter til & felle det byttet de har
klart @ komme pa skuddhold av. Vart utgangspunkt i denne rapporten er at det er
viktig & undersgke om faggruppenes mal for praven faktisk er gjenspeilet i de malte
resultatene.

4.6 Absolutt mal for sammenlikninger?

Kan de foreslatte kompetansenivaer fungere som absolutte (kriteriebaserte)
skalaer for kompetanse?
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Kan kompetansenivaene fungere som grunnlag for sammenligninger med
resultater et annet ar eller m& sammenlikningene baseres pa andre indikatorer
fra prgvene?

Disse to sparsmalene henger delvis sammen og kommenteres her samlet. Dersom
kompetanser er malt langs en skala med klart beskrevne nivaer, sier vi at vi har en
kriteriebasert vurdering. Med et slikt instrument kan vi ut fra resultatene beskrive i
absolutt forstand hvor gode elevene er. Og man kan da tenke seg at man aret etter kan
lage en ny, men tilsvarende, preve ut fra de samme kriteriene, der man kan studere
eventuell framgang eller tilbakegang. Forutsetningen for dette er at elevene kan
vurderes entydig etter klare kriterier. Initiativet i engelsk og matematikk er eksempler
pa at man har prgvd & innfare en slik kriteriebasert vurdering, og vi skal ga ngye inn
pa i hvilken grad dette har fungert etter forutsetningen. . Disse prgvene tar
utgangspunkt i og er bygget opp rundt internasjonale kompetansebeskrivelser. Ut fra
resultatene pa disse prevene har vi gitt en grundig analyse av hva utfordringene bestar
i, og i hvilken grad dataene bekrefter eller avkrefter hypotesene. Analysene har prevd
a besvare i hvor stor grad de foreslatte nivabeskrivelsene bekreftes av empirien.
Spesielt har vi kommentert hvorvidt det er mulig a lage et nytt pravesett etter de
samme kriteriene neste ar og kunne si noe troverdig om hvorvidt elevene er bedre
eller darligere enn aret for.

Motsatsen til dette er & bruke en relativ eller normbasert vurdering, der vurderingen
foregar ved sammenlikning mellom elevene. Det sier seg selv at det ikke er mulig &
sammenlikne resultater ar for ar ved en relativ vurdering, for gjennomsnittet vil per
definisjon alltid matte settes det samme. Det vil heller ikke gé an & bruke endring i
prosent riktige svar som et mal for endring. Det er jo i prinsippet umulig & vite om en
tilsynelatende framgang betyr at elevene er blitt flinkere, eller om oppgavene er blitt
lettere. Skal man virkelig kunne sammenlikne oppgaver ar for ar uten a ha
kriteriebasert vurdering, ma i hvert fall noen av oppgavene besvares av et utvalg av
elever minst to ganger. Da gar det an & "linke” de to oppgavesettene til hverandre pa
en slik mate at resultatene kan justeres i forhold til hverandre og sammenlikning er
mulig.

4.7 Rad for publisering 2004 og for videreutvikling

Undersgkelsen fokuserer pa hva som har fungert bra og darlig, sett i de perspektivene
som er beskrevet ovenfor. Et gjennomgaende spgrsmal er hvilke konsekvenser dette
far eller bar fa for eventuell publisering pa Skoleporten og for utvikling av neste ars
praver.

5 RESULTATER

5.1 Data fra elevbesvarelsene

I denne delen vil vi beskrive resultatene av undersgkelsen i detalj. For hver prgve vil
vi farst gi resultatene oppgave for oppgave i tabellform. Disse dataene er beregnet og
gjengitt i hver tabell:

o Svarfordeling i prosent. For flervalgsoppgaver oppgis prosent for hvert
svaralternativ, samt for blanke svar. For dpne oppgaver oppgis
svarfordeling pa de ulike skareverdier (lesing 10. klasse) eller nivaer
(matematikk).
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o Neste sett av data gjelder hvor gode elevene er som har gitt disse svarene.
Elevenes dyktighet er her gitt som deres skare pa testen som helhet. Disse
skareverdiene er normert pa ulike mater for de forskjellige prevene.

¢ Neste informasjon gjelder oppgavens diskriminering, og det er
korrelasjonen mellom skare/niva/poeng pa den aktuelle oppgaven og for
testen som helhet.

e For apne oppgaver kommer det deretter en kolonne med data om hvor likt
oppgaven er rettet av de to uavhengige retterne. Dette er gjort i form av
prosent overensstemmelse og verdien pd Kappa (se 4.4).

o | den siste kolonnen er eventuelle problemer "flagget” i form av en fotnote
og/eller kommentar.

o Nar det gjelder engelsk, der det ikke finnes data oppgave for oppgave, vil
data i stedet oppgis for hver vurderingskategori for seg.

Videre oppgir vi for hver prave disse opplysningene:

Prgvens reliabilitet (Chronbach’s alfa, se 4.3)

Tilsvarende for hver av de foreslatte rapporteringskategoriene
Korrelasjon mellom hver av de foreslatte rapporteringskategoriene
Informasjon om struktur i dataene ut fra eventuell faktoranalyse

Ut fra disse dataene har vi diskutert hvordan prgven har fungert, og serlig har vi gitt
en vurdering av hva vi kan anbefale a publisere, ut fra vanlige krav til god testpraksis.
Vi har ogsa gitt en vurdering av hvordan utprgvingen ser ut til & ha fungert.

5.2 Matematikk 10. klasse

5.2.1 Prgvens struktur, validitet og kriterier ved retting

Det er ingen flervalgsoppgaver i dette settet. Alle oppgavene er altsa apne, og de er
rettet etter et spesielt designet system for & bestemme elevenes niva langs en skala fra
0 til 5. Oppgavene er opprinnelig klassifisert i henhold til disse kategoriene:

e K: Kommunikasjon

e R: Representasjon, symbolbruk og formalisme

e T: Matematisk resonnement og tankegang

e M: Matematisk modellering og anvendelse

e P: Problembehandling

e H: Bruk av hjelpemidler (Denne kategorien matte slgyfes pa grunn av

manglende og forvirrende data, se nedenfor)

Noen av oppgavene er Klassifisert etter to (eller til og med tre) kategorier samtidig.
Disse oppgavene er altsa ment & skulle bidra til to forskjellige skalaer, og ifglge
rettemanualen er kriteriene noen ganger forskjellig. Slike "dobbeltkategoriserte”
oppgaver vil derfor matte analyseres to eller tre ganger, en for hver kategori. Som det
framgar av resultatene, var kriteriene sa like at det i praksis har dreid seg om a gi
samme vurdering to eller tre ganger. | alt har vi analysert data fra 63 oppgaver, eller
sd mange som 82 hvis vi teller med de dobbeltkategoriserte "oppgavene”.

Det viste seg at den siste kategorien (H) var lite egnet. De forskjellige ekspertene
hadde brukt helt forskjellige koder for disse oppgavene. Noen hadde skrevet nesten
bare 0, andre hadde stort sett 5-ere, mens andre igjen ikke hadde gitt noen verdier i det
hele tatt. Vi kan bare sla fast at det har hersket full forvirring rundt denne kategorien,
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og vi har derfor fjernet den helt. Det har medfgrt at tre oppgaver (oppgave 20a, b, og
¢) overhode ikke er analysert.

De foreslatte kategoriene tar utgangspunkt i et internasjonalt velkjent teoretisk arbeid
av den danske fagdidaktiker Mogens Niss. Dette systemet danner ogsa et teoretisk
utgangspunkt for rammeverket til matematikk i PISA-undersgkelsen. Men i PISA er
det uttrykkelig unngatt & klassifisere oppgavene etter dette systemet direkte, nettopp
fordi det er betraktet som uegnet sa lenge hver oppgave ma klassifiseres i mer enn én
kategori.

De som rettet, skulle fgrst bedgmme elevbesvarelsen og gi en kode (se pravens
KODEBOK). Deretter skulle disse kodene overfares til “nivaer” fra 0 (ubesvart) til 5
(hgyeste niva) i henhold til dokumentet "Innplassering av koder i kompetanseprofilen
10. Kklasse”. Spesielt gjelder at svar som vet ikke” eller liknende ikke regnes som noe
svar, men fgrer automatisk til niva 0.

Var analyse tok utgangspunkt i nivaene fra 0 til 5. I henhold til prosedyrene for
beregning av kompetanse skal da en elevs kompetanseniva innen en kategori kunne
beregnes som gjennomsnittet av nivaene for de oppgavene som hgrer inn under
kategorien. Vi har i var analyse tatt utgangspunkt i denne framgangsmaten.

Et vesentlig poeng ved de foreslatte kompetansenivaene er at de er ment & vere
kriterierelaterte (se 4.6), altsa at de referer seg til nivaer som er beskrevet i ord ut fra
hva elever pa dette nivaet faktisk kan (og ikke kan). Ideelt sett skulle bruk av et slikt
system kunne gi den store fordelen at vi ut fra resultatene kan beskrive i detalj hvor
mange elever som kan hva. Et stort problem er imidlertid at disse fem nivaene for
hver kompetansekategori er hentet fra et rent teoretisk perspektiv. Det har ikke veert
noen utprgving av hvorvidt elever som svarer riktig pa en bestemt oppgave, faktisk
befinner seg pa niva 5. Slik utformingen av nivaer og kriterier er for denne preven,
blir det for oss et viktig empirisk sparsmal a etterprgve dette: | hvor stor grad er det
dekning i resultatene for de angitte nivaene? VVar oppgave blir her 8 sammenholde
teori og empiri. | utgangspunktet fortoner det seg imidlertid for oss uforstaelig at et
riktig svar kvalifiserer til niva 5 uavhengig av hvor vanskelig eller lett oppgaven er.
Vi kan ikke gjgre annet i var analyse enn & betrakte de gitte nivdene som poeng som
angir hvor godt hver oppgave er besvart. Tilsvarende betrakter vi gjennomsnittet av
disse poengene for en elev som et uttrykk for elevens dokumenterte dyktighet
innenfor omradet.

Isolert sett vurderer vi prgvens innholdsvaliditet som hgy. Lererne rapporterer i
Gallup-undersgkelsen at oppgavenes form ”i stor grad” er velkjent for elevene, og
oppgavene er etter var vurdering meget gode nar det gjelder & male god forstaelse i
faget. Vi mener oppgavesettet reflekterer leereplanen pa en meget god mate, noe
leererne er enig med oss i: Bare rundt 15 % av dem vurderte at oppgavene reflekterer
sentrale mal i Leereplanen i "liten” eller "sveert liten” grad. P& sparsmalet "1 hvilken
grad mener du elevene fikk vist sine ferdigheter gjennom prgven?” svarte bare rundt
10 % av lzererne i liten grad” eller i sveert liten grad”. Vi mener at pa bakgrunn av
god validitet i forhold til leereplanens innhold og intensjoner, vil praven pa mange
mater kunne gi et godt signal tilbake til skolene om hva som er viktig a vektlegge i
undervisningen. Vi mener ogsa at prgven inneholder en rekke gode oppgaver for &
avdekke forstaelse av grunnleggende begrepsforstaelse i matematikk. Likevel vil vi
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peke pa at det er et dpent sparsmal, og derfor bar diskuteres, i hvilken grad utvalget av
oppgaver vektlegger den delen av matematikkompetansen som Kvalitetsutvalget kalte
”basiskompetanse” og som St. meld. Nr. 30 kalte “grunnleggende ferdigheter”.

5.2.2 Item-analyse

Resultatene fra item-analysen er gitt i tabell 5.1. Hver oppgave er angitt med
oppgavens nummer samt en bokstav som angir hvilken kategori den tilhgrer. Pa grunn
av dobbeltkategorisering vil noen oppgaver forekomme pa to linjer. For mange
oppgaver er svarene fordelt bare pa noen fa nivaer, eller noen nivaer er nesten ikke
brukt.

Som mal for elevenes dyktighet har vi brukt gjennomsnittlig niva for oppgavene som
harer inn under den aktuelle kategorien. Dette innebeerer altsa at vi forelgpig bare
bruker nivaene som en poengskala.

Tabell 5.1: Item-analyse for matematikk i 10. klasse. Flere av oppgavene forekommer
to eller tre ganger, en gang for hver kompetanse som er vurdert.

Prosentfordelingen er avrundet til hele tall, og dyktigheten (gjennomsnittlig "’niva”
for de som har svart slik) til én desimal. D star for oppgavens diskriminering. Som et
uttrykk for sensorreliabilitet star R for prosentandelen der de to sensorene har
vurdert likt (farste tall) eller der avviket er lavere enn 2 poeng (det andre tallet). K
star for Kappa (se 4.4). | kolonnen for kommentarer (Kom) er det henvist til ulike
fotnoter under tabellen. Et utropstegn i denne kolonnen betyr at vi har & gjere med et
betydelig problem.

Oﬁ‘:g Svarfordeling i % Dyktighet D R Kom
0 1 2 3 4 5 0 1 2 3 4 5

laR ] 3 4 94 | 11 | 1,7 2,6 | .28 ] 99-99 | 91 b

IbR | 1 | 49 49 109 | 23 2,9 | ,29 | 95-98 b

2aR | 4 |13 ]| O 0 0 83 109 |18 - - - 2,8 | ,38 | 93-95 | 74

2bR | 7 |34 | 2 1 0 57 112 | 21| 25|20 - 3,0 | .48 | 80-90 | ,67 ac

2Rl 7 [27] 1 0 65 | 1,1 | 21 | 23 - 2,9 | 44 | 93-97

2dR | 17 | 42 41 1 16 | 24 3,2 | ,49 | 92-95

2eR | 27 | 33 0 39 |17 ] 25 - 3,3 | ,55 | 92-97

2fR ] 20 | 39 | 2 2 1 37116 | 24 |25 31|28 | 32] ,48] 8494 ]| ,76 ac

2gR 144 |23 ]| O 0 0 33 119 ] 26 - - - 3,3 | .51 | 93-97

3aR|] 3 10| O 0 87 109 |19 - - 2,7 | ,33 ] 97-98

3bRJ11 (32| 1 0 0 55 1142029 - - 31 ] ,59 | 91-96 | ,84

3cR |21 |3 |1 1 1 46 | 17 | 24 | 27 | 32|32 | 30] .,36 | 89-96 | ,83 a

3dR |45 (32| 1 0 1 22 1 20| 26 | 32 - - 3,7 ] ,58 | 88-96 | ,81

4aR |36 |41 | O 0 0 22 1 20| 25 - - - 3,7 | .64 | 89-95

4bR | 41140 | O 0 1 18 | 20 | 2,6 - - 35| 37| .54 ]| 9297 | ,87

4cR |57 |27 ] 1 1 0 15 121 | 28] 30 - - 39 | ,56 | 91-98

5aM | 4 |18 | 4 0 1 73109 |16 | 20 - 20 | 31| ,49 | 91-95

50M |17 |31 ] O 1 0 51 |14 | 24 - - - 3,2 | ,39 | 89-92

5cM | 27 | 22 | 28 0 0 21 119 | 23|29 - - 3,7 | .43 | 88-96

6aK |28 |51 | 1 1 1 19 115|123 |25 |33 |34 |34 46 ] 8592 ]| ,77 c

6aT | 28 | 48 | 3 1 1 19 122 | 29 | 31 - 35 | 37| /4718491 ]| ,75 c

6bK | 34 | 28 | 8 2 1 28 11519 |26 | 30 - 34 ] 58| 7988 | ,71 c

6bT | 34 |28 | 7 2 1 28 1 22 |27 1323329 |37] .,58]80-89],72 a,c

7aT | 3 2 95 |11 ] 19 2,9 | .21 | 98-98 b

7bT ) 5 |17 | 4 75 114 1 23|25 3,1 | ,37 | 95-97

7cT | 5 |11 2 82 |14 |22 |23 3,0 | ,32 | 96-97

8aR |10 | 4 0 0 86 | 16 | 19 - - 2,7 | ,35 ]| 97-98

8aT ]| 10 | 4 0 0 86 | 1.7 | 21 - - 3,0 | ,34 | 96-98
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8bR | 21 | 42 | 13 0 1 23 119 | 24| 27 - - 34| ,52 | 90-96 | ,86
8bT | 21 | 42 | 13 0 1 23 121 )28 30 - - 3,7 ] .52 | 90-96 | .86
9aR | 29 [ 36 | 6 0 0 29 1 21|23 |29 - - 34 ] ,58 | 9197 | ,88
9aT ] 29 |3 | 1 0 6 29 1 23|26 | 31 - 32 | 37 .,58 ] 8996 | ,84
9bR |51 |28 7 1 0 14 122 |26 |31 | 34 - 3,8 | ,56 | 89-96 -
9bT |51 |28 3 1 4 14 125|129 (37 |36 34|40 55]8794] ,80 a
9cR | 34 | 42 0 24 1 20 | 25 - 3,6 | ,59 | 94-98 -
9cT | 34 | 42 0 24 1 23| 28 - 3,8 | ,59 | 95-98 -
10aT| 2 9 7 0 82 114 21|20 - 31 ] ,36 | 95-98 | ,81 al
10bT] 2 [ 39 |13 | 15 | 24 7 12 125|126 |29 34| 40] ,57 ] 76-93 | ,69 c
10cK| 18 | 12 | 7 1 35 | 27 110 |16 | 20|27 |27 |29] ,55]66-92| 54 c!
10cT| 17 | 13 | 7 1 34 | 27 |18 |24 | 25|34 |32 | 34| .56 | 6893 | ,58 a,c!
10dM| 41 | 30 | 3 5 4 16 1 19 | 26 | 31 | 35|35 |40 62 ] 76-91 | 67 c
11T 127 (19| 0 0 1 53 |1 21 | 2,7 - - 29 | 33 ] .,50 | 88-94 | ,80
12aP) 24 | 18 | 9 13 1 3511017 |18 |25 |30 31] .,50] 7385 ] ,65 c!
12bK| 34 |20 | 4 22 2 18 114 | 22 | 25|27 |32 |34] 54]65-75] )55 c!
13R| 3 | 23 74 113 ] 19 2,8 | .40 | 95-97 -
14R| 2 | 61 36 ] 1.3 ] 23 31| ,43 | 96-97 | ,92
15aR| 46 | 23 | 2 1 1 2911926 |31 3431 |35] .66] 879 | .81 a
15aP| 46 | 23 | 2 1 1 29 11222 |31 - 25 |35 ] .65 | 86-96 | ,79 a
15bR| 32 |32 | 2 5 3 26 |18 | 25|27 |31 [30]|35] .64]8090]| .72 a,c
15bP| 31|32 | 2 6 3 26 1019 |26 | 30|32 ]|35] .64] 8090 ] .73 c
16K ]| 48 | 38 | 6 1 4 4 18 | 24 | 33 |32 |36 | 42] ,54] 7493 ] .60 ac!
16P | 46 | 39 | 6 2 4 4 16 | 22 | 33|35 [38]45] .,53] 7394 ] .59 c!
17K |15 |22 | 7 4 2 49 |10 |16 | 23| 23| 25| 30| ,60 | 8594 | ,78 c
17P | 14 | 15 | 15 5 2 50 o6 |12 |18 |23 |24 |30] .,62]8293] .74 c
18R | 3 8 | 18 1 1 70 112 18| 22 - - 2,8 | ,41 ] 90-94 | ,79
19K |10 |29 | 2 7 11 | 42 ]09 |17 |21 |24 |20 |31] .,56] 7384 ] ,61 | alc!
19T 110 | 7 7 3 22 | 51118 | 24|29 |27 [25]|33] ,42]7691] ,64 al,c
19M| 9 |13 | 9 15 | 12 | 43 113 |23 [ 20|22 |24 |34] ,50]7387] ,62] alc!
21P | 14 |44 | 1 0 1 40 | 08 | 15 | 15 - 35 | 33| ,66 | 92-98 - a
22aR| 6 |27 | O 67 | 1,1 | 21 - 2,9 | ,39 | 96-97 -
22bR] 14 |46 | O 0 0 40 1 16 | 23 - - - 32 | ,48 | 91-95 -
22cR| 15|60 | O 25 115 ] 25 - 35 | ,52 | 95-97 -
22dR| 27 | 34 | 7 0 31 117 |26 | 25 - 3,3 | 53 | 86-98 - al
22eR]J] 10 [ 59 | O 31 |14 ] 23 - 3,4 | ,54 | 96-98 -
22fR] 14 |51 ] O 0 35 114 | 24 - - 3,3 | ,56 | 94-98 -
23aM] 30 |22 | 2 5 29 12 114 1 23]129 33|34 |41] ,70] 71-89 | ,63 c!
23aP|30 |21 | 3 33 1 12 108 |18 | 23|29 |34 |40 72| 74-85 | ,66 c!
23bM| 36 | 14 | 1 2 1 46 | 16 | 22 | 28 | 28|37 | 36| ,68 ] 8894 | 81
23bP| 36 |14 | 1 3 1 46 | 09 |16 | 21 | 24|28 |32 .68 ] 8793 | .79
24aT) 14 | 4 0 14 68 | 16 | 22 - 25 32 | ,46 | 82-84 - c!
24bT) 23 |12 | 3 19 43 1 20 | 24 | 25 | 28 35 | .52 | 73-80 - c!
24cT]| 19 | 3 1 16 0 61 118 | 20| 27 |27 - 3,3 | .47 | 80-83 - c!
24dT] 29 [ 28 | 3 14 26 | 22 | 27|29 |32 3,7 | ,50 | 72-83 - c!
25aR| 7 | 62 32 117 | 24 31| ,36 | 96-97 -
25bT) 25 |51 | 4 4 6 11 121|129 (31 |31 |37 |40] ,60] 7291 | 58 c!
26T |21 13 | 1 1 1 3812027 |26 |32 [35|35] .,51]8392] .76 a,c
27K 129 |22 | 1 16 1 31 11319 |22 |27 [28|31] .,55]76-86 ] ,68 c
27M | 28 | 17 | 4 1 0 48 |16 | 22 | 23|29 |34 |34 54]8493]| .76 c
28aK| 18 | 27 | 3 5 7 41 |11 (17 | 21|27 |23 |31] ,54]6884]| ,55] alc!
28aM| 15 | 26 | 3 5 7 44 113 |20 |26 | 30|27 |35] .,52]6886| ,55 ] alc!
28bK| 21 |36 | 4 3 2 34 112119 |23 |25|26|33] .,59]7385] ,61 c!
28bM| 18 | 34 | 4 2 2 40 | 1,4 | 22 | 25|29 ]| 32| 36 ] ,56 | 73-85| ,60 c!
a) Dyktigheten er ikke “ordnet” etter kompetanse.
b) Svak diskriminering (< 0,30)
c) Dérlig overensstemmelse mellom rettere

Med utgangspunkt i resultatene i tabell 5.1 har vi disse kommentarene:

Disse oppgavene har mange gode egenskaper, sarlig er det pafallende at
nesten alle oppgavene diskriminerer godt. For de fa oppgavene der
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diskrimineringen er lavere enn 0,30 (b i hgyre kolonne), er det i de fleste
tilfellene fordi det for sveert lette oppgaver er vanskelig a oppna hgye verdier.
I trdd med dette ser vi at for de fleste oppgavene er dyktigheten ordnet med
gkende gjennomsnitt for gkende niva 0-5. Siden det er en sa detaljert
(seksdelt) poengskala, er det rimelig at dette ikke alltid er oppfylt (a i hayre
kolonne). Det er altsd mange indikasjoner i dataene pa at en sa detaljert
poenggiving pa enkeltoppgaver er uegnet.

Den gode diskrimineringen tyder pa at nesten alle oppgavene er “gode”, i den
forstand at de krever, og derfor maler, god forstaelse og gode ferdigheter i
matematikk. Svake elever faller ubgnnhgrlig igjennom pa de fleste av disse
oppgavene.

Det er s& mye som 20 % blanke svar (kategori 0) i gjennomsnitt for alle
oppgavene, og for mange oppgaver ligger andelen hgyere enn 40 %..

De to (eller tre) vurderingene av samme oppgave etter forskjellig kompetanse
har gitt nesten identiske vurderinger, siden kriteriene har veert sa godt som
identiske.

Gjennomsnittlig poeng oppnadd for alle de 63 oppgavene (hver oppgave bare
en gang) er 2,67, noe som tilsvarer 53 % av “fullt hus”. Dette er sveert lavt, sett
i lys av at de far ett poeng “gratis” for et verdilgst svar. Hvis vi i stedet hadde
gitt 0 poeng for verdilgst svar og for gvrig senket alle poengene med 1, ville
gjennomsnittlig oppnadde poeng bare blitt 47 % av "fullt hus”. Vi konkluderer
dermed at prgven har veert noe for vanskelig, dette ut fra en pedagogisk og
ikke en testteoretisk vurdering. Vi konstaterer fra Gallup-undersgkelsen at 24
% av leererne er enig med oss i dette, mens ca 6 % mener at den var noe for
lett.

Det er darlig samsvar mellom pastatt kompetanseniva for et bestemt svar og
det aktuelle gjennomsnittlige nivaet (dyktigheten). Dette inneberer at de
pastatte nivaene (0-5) ikke kan oppfattes som annet enn poeng for hver
oppgave, og man kan regne gjennomsnitt av disse poengene. Men disse
gjennomsnittene kan ikke med rimelighet sies a tilsvare de
kompetansebeskrivelsene som er angitt i veiledningen.

Det er svert vanskelig & begrunne en seksdelt skala for disse oppgavene. For
de aller fleste av dem ville det vert bedre — og MYE enklere — a gi ett eller to
poeng (evt. unntaksvis tre). Det ville da dreid seg om riktig/galt (1 — 0 poeng)
eller Riktig/ delvis riktig/ galt (2 -1 — 0 poeng).

Spesielt vil vi peke pa at det riktignok kan begrunnes empirisk & gi ett poeng
for et galt svar og 0 for ikke noe svar, siden de som gir et svar, skarer hgyere
totalt (se tabellen). Likevel er det lett & skjenne at en slik politikk vil veere
umulig & gjennomfare i praksis. Nar dette blir kjent, vil alle elever bli
oppfordret til & gi i hvert fall et tapelig svar pa alle oppgavene. Det vil veere
god teststrategi, men darlig pedagogikk. A gi poeng for verdilgse svar er
uheldig!

Pa grunn av den fingraderte vurderingen er det mange oppgaver der de to
vurderingene spriker. De alvorligste uoverensstemmelsene gjelder 12 av de 63
oppgavene og er angitt med “c!” i hgyre kolonne. Dette er oppgaver der
samsvaret er 75 % eller lavere og/eller der samsvaret er 85 % eller lavere hvis
vi godtar et avvik pa ett poeng som uvesentlig. Totalt sett vurderer vi likevel
ikke uoverensstemmelsene mellom sensorene som spesielt store, snarere at
ambisjonene har vart for haye.
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e Det store problemet med vurderingen gjelder at den er s& komplisert og
dermed tidkrevende. Det er etter var mening uforstaelig at det lages
vurderingskriterier som det tar leererne sa mye som i gjennomsnitt 41 minutter

per besvarelse a rette (kfr Gallup-undersgkelsen).

5.2.3 Analyse av de foreslatte kategoriene

Informasjon om hvordan hver av de forslatte kategoriene har fungert, er gitt i tabell
5.2. For hver kategori har vi gitt antall oppgaver, kategoriens reliabilitet (Cronbachs
alfa) og gjennomsnittlig kompetanseniva for alle elevene. Som det framgar av
tabellen, er det sveert ujevn fordeling av oppgaver, noe som er medvirkende til at
reliabiliteten varierer. Imidlertid er det slik at der det er faerrest oppgaver, korrelerer
de sterkest innbyrdes, noe som gjar at reliabiliteten likevel ikke varierer altfor mye,
men holder seg mellom 0,82 og 0,92.

Tabell 5.2: Data for hver av de foreslatte kompetansene

Kategori Antall Gjennomsn. o Gjennomsn.
. Reliabilitet e

oppgaver | Korrelasjon kompetanseniva
Kommunikasjon (K) 10 0,32 0,82 2,27
Representasjon, symbolbruk 33 0,24 0,92 2,57
og formalisme (R)
Matematisk resonnement og 21 0,24 0,87 2,87
tankegang (T)
Matematisk modellering og 10 0,31 0,82 2,65
anvendelse (M)
Problembehandling (P) 8 0,41 0,84 2,15

Vi ser ogsa at hver av skalaene har et gjennomsnittlig "niva” som ikke avviker mye
fra midtpunktet mellom 0 og 5. Fordelingen av skareverdier viser seg a veere rimelig
symmetrisk for alle kategoriene.

Som tidligere nevnt, teller mange oppgaver inn under to eller tre kategorier samtidig.
Dette har som naturlig konsekvens at de forslatte skalaene blir likere og derfor
korrelerer hgyere med hverandre enn de ellers ville gjort. Informasjonsverdien av hver
kategori blir da selvsagt lavere enn om de var mer forskjellige.

Problemer med de foreslatte kategoriene:
e Noen av kategoriene har litt lav reliabilitet, serlig fordi det er for fa oppgaver.
Det dreier seg serlig om kategoriene K, M og P. Pa den annen side har R sa
hey reliabilitet at det synes & vaere ungdvendig mange oppgaver i denne

kategorien.

e Deteritillegg umulig & se at kategoriene star for forskjellige ting.
Korrelasjonene mellom de tre skalaene er av starrelse (0,86 for K-M, 0,83 for
K-P, og 0,84 for M-P) like stor som reliabiliteten til hver av dem (se tabell
5.2), altsa er de "latente” korrelasjonene tilnaermet lik 1,0. Nar foreslatte
skalaer ikke kan pavises a vere forskjellige, ma vi konstatere at de dermed
har lav (sakalt diskriminerende) validitet.

e Viser ogsa at hver av skalaene har et gjennomsnittlig "niva” som ligger
omkring midtpunktet mellom 0 og 5, men det er vanskelig & innse at elevene
skal veare sa mye (omtrent 0,7 poeng) "bedre” i kategorien T enn i P. Vi
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frykter at med slik informasjon man lett komme i skade for a gi feilaktig
inntrykk av elevers (relativt sett) sterke og svake sider.

e Bade betegnelser og beskrivelser av de foreslatte kategoriene kommuniserer
darlig til lerere og ledere hva kompetansene egentlig gar ut pa, og serlig hva
som er forskjellen mellom dem.

e Vi vil derfor advare bade mot a publisere data for disse skalaene og mot &
betrakte slike data som mal for enkeltelevers kompetanse.

5.2.4 Konklusjon

I tillegg til de validitets- og reliabilitetsproblemene som er diskutert ovenfor, vil vi
understreke kommentarer fra skolene som tydelig indikerer at det har tatt altfor lang
tid a rette besvarelsene. Mange laerere har vart frustrerte, og flere skoler hadde enna
ikke gjennomfart vurderingen ved utgangen av juni . Med en sa detaljert vurdering og
sd ambisigse kategorier er det naturlig at vurderingen ma bli svert komplisert. Var
analyse viser at en slik strategi vanskelig kan forsvares.

Vi stiller oss videre uforstaende til at det ikke er brukt en eneste flervalgsoppgave i
denne prgven. Innslag av slike oppgaver ville automatisk ha gitt mindre
vurderingsarbeid og trolig ogsa hayere reliabilitet (siden man da kan inkludere flere
oppgaver) og lavere andel blanke svar. Vi foreslar at det neste ar blir et betydelig
innslag av slike oppgaver.

Vi ma konkludere at pa tross av at prgven inneholder mange "gode” oppgaver,
fungerer den darlig som en nasjonal prgve som skal male elevers kompetanse. Det
anvendte rammeverket for prgven har ikke fungert etter hensikten, og det er urimelig
komplisert. Vi finner at de fem foreslatte kategoriene har darlig validitet, rett og slett
fordi de er for like empirisk sett og ogsa begrepsmessig er vanskelig a skille. Vi vil
derfor sterkt frarade at resultater blir publisert som opprinnelig planlagt.

Med sa mange oppgaver som er brukt her, kunne prgven gitt grunnlag for to (eller
kanskje til og med tre) skalaer. Men da matte praven vert bygget opp for & gjere
nettopp dette, med jevn fordeling av oppgaver etter gjensidig utelukkende kategorier.
Det kan ikke gjares i ettertid.

Derimot kan de foreliggende data slas sammen til én overordnet skala som maler
matematikkompetanse generelt. En slik skala har hgy bade validitet og reliabilitet. For
a fa til dette i praksis er man ngdt til & bygge pa de data som skolene allerede har
frambrakt, og som de skal rapportere til Utdanningsdirektoratet. Det dreier seg her om
hver elevs "niva” (langs en skala fra 0 til 5) innen hver av de fem kategoriene K, R, T,
M og P (se kap 5.2.1). Vi kan ikke ut fra disse tallene konstruere en samlet poengsum,
der hver oppgave teller likt. Men vart forslag til beste strategi er fglgende:

e Man tar utgangspunkt i antall oppgaver innenfor hver kategori, pa en slik mate
at oppgaver som er dobbeltkategorisert, teller 0,5, mens de som er tredobbelt
kategorisert teller 0,33. Antall oppgaver innenfor de fem kategoriene blir da
henholdsvis 5, 33; 29,5; 16,33; 6,83 og 5,0. Ved a vekte de fem kategoriene
etter disse "antallene” kommer man fram til en gjennomsnittlig skare pa de 63
oppgavene langs en skala fra 0,0 (ikke svart pa noe) til 5,0 (alt riktig).

Dette betyr at man bruker denne formelen for elevenes skare:
S =(5,33*K + 29,5*R + 16,33*T + 6,83*M + 5*P)/63
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e Siden skalaen fra 0 til 5, som pavist ovenfor, ikke representerer noen
kriteriebasert skala, s er det imidlertid bedre & overfare denne skaren til en
normrelatert skala med utgangspunkt i gjennomsnitt (2,60) og standardavvik
(0,98) for alle elevene i utvalget.

e Hvis man bestemmer seg for dette, betyr det at man transformerer elevenes
skare S til en standardisert skare, T, for eksempel en vanlig skala som har
gjennomsnitt 50 poeng og standardavvik 10 poeng. Dette skjer ved & bruke
formelen:

T=(S-2,60) * 10/0,98 + 50

e Med denne standardiserte skareverdien betyr for eksempel en skare pa 60
poeng at eleven skarer ett standardavvik hgyere enn gjennomsnittet, mens 45
betyr et halvt standardavvik lavere enn gjennomsnittet. Fordelen med en slik
normrelatert, standardisert skala er at man uten videre kan sammenlikne
elevenes relative prestasjoner i ulike fag, ut fra helt forskjellige praver. Som
det framgar av figur 5.1, framstar den standardiserte skareverdien med en god
0g symmetrisk fordeling.

Vi vil videre sterkt anbefale at gruppa som arbeider med de nasjonale pravene i
matematikk, for arene framover legger helt om sitt arbeide slik at det er bedre i trad
med grunnleggende psykometriske prinsipper. Spesielt vil vi anbefale at man ved god
utpragving sikrer hagy reliabilitet til de planlagte rapporteringskategoriene og at det ikke
er for mange av dem, rimeligvis to, eller i hvert fall ikke over tre. Vi vil anbefale a
utvikle et nytt rammeverk med to eller i hgyden tre kategorier, og der det innarbeides
en rimelig jevn fordeling av oppgaver etter kategoriene. Vi mener & ha dokumentert at
det rammeverket som er benyttet, ikke egner seg for dette formalet. Endelig vil vi
anbefale a sgrge for at prgven som helhet blir lettere i arene framover.

Figur 5.1: Fordeling av standardiserte skareverdier for matematikkprgven i 10.
klasse

Antall

Std.avvik = 10,02
Gj.snitt = 50,0
Antall = 858

30,00 40,00 50,00 60,00 70,00
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5.3 Matematikk 4. klasse

5.3.1 Prgvens struktur, validitet og kriterier ved retting

Vi vil henvise til 5.2.1 nar det gjelder struktur og kriterier for vurdering av denne
preven, idet prinsippene for de to pravene er ngyaktig de samme. Prgven inneholder
48 apne oppgaver (oppgave 15 er ikke analysert, siden kategori H ikke fungerte etter
hensikten, se 5.2.1), og med dobbeltretting var det i alt 69 "oppgaver” som ble
vurdert.

Isolert sett vurderer vi ogsa denne matematikkprgvens innholdsvaliditet som hgy.
Leererne rapporterer i Gallup-undersgkelsen at oppgavenes form i stor grad” er
velkjent for elevene, og oppgavene er etter var vurdering meget gode nar det gjelder a
male god forstaelse i faget. Vi mener oppgavesettet reflekterer leereplanen pa en
meget god mate, noe lererne tydeligvis er enig med oss i: Bare rundt 10 % av dem
vurderte at oppgavene reflekterer sentrale mal i Laereplanen i liten eller sveert liten
grad.

Pa spgrsmalet "I hvilken grad mener du elevene fikk vist sine ferdigheter gjennom
preven?” svarte bare rundt 13 % av laererne i liten grad” eller i sveert liten grad”. Vi
mener at pa bakgrunn av god validitet i forhold til leereplanens innhold og intensjoner,
vil prgven pa mange mater kunne gi et godt signal tilbake til skolene om hva som er
viktig & vektlegge i undervisningen. Likevel vil vi peke pa at som for 10. klasse er det
et apent sparsmal, som derfor bar ngye diskuteres, i hvilken grad preven vektlegger
den delen av matematikkompetansen som Kvalitetsutvalget kalte ”basiskompetanse”,
og som St. meld. Nr. 30 kalte "grunnleggende ferdigheter”.

5.3.2 Item-analyse

Resultatene fra item-analysen er gitt i tabell 5.3. Hver oppgave er angitt med
oppgavens nummer samt en bokstav som angir hvilken kategori den tilhgrer. Pa grunn
av dobbeltkategorisering vil noen oppgaver forekomme pa to linjer. For mange
oppgaver er svarene fordelt bare pa noen fa nivaer, eller noen nivaer er nesten ikke
brukt.

Som mal for elevenes dyktighet har vi brukt gjennomsnittlig niva for oppgavene som
hgrer inn under den aktuelle kategorien. Dette innebeerer altsa at vi forelgpig bare
bruker nivaene som en poengskala.

Tabell 5.3: Item-analyse for matematikk i 4. klasse. Flere av oppgavene forekommer
to eller tre ganger, en gang for hver kompetanse som er vurdert.

Prosentfordelingen er avrundet til hele tall, og dyktigheten (gjennomsnittlig “’niva”
for de som har svart slik) til en desimal. D star for oppgavens diskriminering. |
kolonnen for kommentarer (Kom) er det henvist til ulike fotnoter under tabellen. Et
utropstegn i denne kolonnen betyr at vi har & gjgre med et betydelig problem.

Oﬁ?g Svarfordeling i % Dyktighet D Kom
0 1 2 3 4 5 0 1 2 3 4 5
laR | 1 1 1 98 ] 21|30 ]| 26 3,6 ,16 a, b
IbR| 2 |82 | 1 0 16 | 34 | 35 - - 4,1 ,29 b
2R 2 |22 0 0 0 75 |1 28 | 31 - - - 3,8 ,40
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3K 2 |20 | 5 27 2 44 116 | 21 | 24 | 26 | 2,7 3,4 A7

3R 2 | 23 | 16 4 12 4 124 | 32 | 34 | 34 | 37 4,0 ,50

3M 2 8 7 16 13 55 122 |25 |30] 34|37 4,3 48

4K |10 | 52 | 10 1 14 13 119 | 26 | 26 | 30 | 33 4,0 49

4T |10 | 29 | 18 | 17 13 14 1 23 | 28 | 32 | 35| 385 3,9 ,60

4P |10 | 30 | 17 | 16 13 14 121 | 2531 ] 34| 34 3,8 ,59

5aR 4 0 1 0 95 3,3 - - - 3,6 ,07 b
5bR | 1 4 6 2 1 88 | 1,7 | 26 | 33 | 35 - 3,7 ,28 b
5cR ] 2 |10 | 8 2 1 79 118 | 30 | 34 |36 | 35 3,7 ,33 a
5dR | 2 [ 24| 4 2 1 68 119 |31 |36 |39 | 33 3,9 41 a
5e R | 2 9 1 2 1 86 ] 19 | 30 | 33 |33 | 34 3,7 ,33

5fR 4 128 |11 3 1 53 124 |32 |34 |38 37 4,0 ,46 a
5gR | 7 | 25| 4 3 1 60 1 26 | 34 | 34 |34 | 35 3,9 ,37

6aT | O 0 3 8 89 - - 2,4 2,7 3,3 ,25 b
6aP | O 0 3 7 89 - - 2,2 2,4 3,1 ,26 b
6bT | 5 8 4 1 44 39 123 |26 |28 28] 32 34 ,32

6bP | 5 8 4 1 44 40 119 | 23 |26 | 26 | 30 3,3 ,32

6c T 5 |26 |31 1 1 36 12527 30|29 )| 34 3,7 ,51 a
6cP | 5 | 26 | 31 1 1 36 120 |25 |28 |29 |35 3,7 ,51

6dT ]| 7 |20 | 4 0 0 68 | 24 | 27 | 26 - - 34 42 a
6dP | 7 [ 23] O 0 0 68 ] 19 | 23 - - - 3,3 42

7R 9 |16 | 2 1 11 61 ] 28 | 31|35 ]35]35 3,9 48

8R 1 2 |69 2 0 26 118 | 32 | 36 | 34 - 3,8 22 ab!

9K 2 |24 | 6 2 1 66 113 |21 |19 ] 22|25 3,3 ,46 a!
9IM 2 9 1 1 0 86 ] 13 | 23 | 32 | 3,0 - 4,1 ,46 a
I0OR] 5 |12 ]| 0 6 10 67 | 26 | 31 - 33 | 34 3,8 43
1laR] 1 4 1 12 10 72 122 2429|3335 3,8 ,38
11bR) 7 |12 | 3 19 3 57 1 26 | 32 | 33 |34 | 39 3,9 ,45
11cR] 8 6 | 10 6 0 71 126 | 31 |32 ]34 ]38 3,8 43
11dR] 15 | 13 | 5 6 1 61 ] 28 | 31 |33 ] 3739 3,9 ,53
1leR] 9 [ 29 | 6 15 7 33 126 |34 |37 ]38]39 3,9 ,39
12aR] 4 |20 | O 36 40 | 2,7 | 31 | 3,2 3,7 3,9 ,48

12aT] 4 20| O 0 35 40 119 | 26 - - 3,2 3,6 ,48
12bR| 5 | 37 | 19 1 17 21 127 |33 |37 |36 | 39 4,1 49 a
12bT| 5 | 37 | 20 1 17 21 120 |28 | 33|32 35 3,8 ,49 a
12cR) 6 | 27 | 1 0 36 31 128 | 32| 39 - 3,7 4,0 ,49 a
12cT| 6 [ 27 | 1 0 36 31 121 |26 | 33 - 3,3 3,7 ,49
12dR| 6 | 35 | 42 0 13 3 28 | 33 | 38 - 4,0 4,2 45

12dT| 6 | 35 | 42 0 13 3 21 128 | 34 - 3,7 4,0 45

13aT] 5 9 2 1 1 83 118 |24 |25 - 2,8 34 44

13bT| 15 | 38 | 2 13 0 32 123 3031 34 - 3,7 ,46

13cT] 16 | 11 | 8 1 0 64 123 |27 |30 33 - 3,5 ,48

13d T | 13 | 29 | 43 0 15 1 21 | 30 | 34 - 3,7 ,37

14K | 11 | 40 | 12 2 1 34 118 | 25 |28 |29 | 28 3,6 ,51 a
14R |11 | 41 | 3 11 1 34 129 |34 |35]38] 38 4,0 49

16K |16 | 44 | 2 2 19 18 118 | 26 | 30 | 3,1 | 33 3,7 ,52

16P | 16 | 23 | 23 | 14 10 13 121 |27 30| 34|36 3,8 ,54
17aK] 5 9 | 26 | 20 7 35 112 21 |25]29 |28 3,5 41 a!
17aT]| 5 9 | 28 9 15 40 1 21 | 24 | 30 |31 ] 34 3,5 A7
17aM] 5 |11 | 6 25 3 51 | 1,7 | 26 | 29 | 3,7 | 39 4,4 A7
17bK] 9 |10 | 25 | 23 9 25 115 121 |25 ] 3032 3,6 ,52

17bT] 9 [ 15| 4 16 29 28 123 |27 28129 |34 3,7 ,52
17bM] 9 | 16 | 15 | 10 4 46 | 2,0 | 30 | 34 | 39 ] 39 4,6 ,52

18K |17 | 25 | 2 26 14 18 119 | 24 | 26 | 30 | 33 3,7 ,52

18P | 17 | 25 | 27 | 14 17 2 21|27 |30 ]35]38 4,1 ,52
19aR] 10 | 2 0 2 0 86 | 23 | 25 - 3,2 - 3,8 ,46
19bR] 16 | 7 2 13 1 61 126 | 31|34 | 36 - 4,0 ,56
19cR] 12 | 3 1 4 1 79 124 31|31 )33 38 3,9 ,51
19dR| 16 | 7 1 12 1 63 ] 26 | 30 | 36 | 3,6 - 4,0 ,54
19eR] 11 | 1 1 0 87 123 |24 | 37 - 3,8 44

19fR] 13 | 6 5 2 0 75 125 |31 |35 ]| 36 - 3,9 ,51

20R | 21 | 16 | 12 3 8 40 1 28 | 33 | 38 | 38 | 39 4,0 ,55
2laP) 20 | 27 | 7 2 14 30 120 | 27 |27 |32 | 34 3,8 ,49
21bP| 18 | 27 | 3 2 1 49 1 21 | 24 | 28 | 31| 34 3,6 ,55
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22K 117 | 6 7 8 31 32 119 | 20 | 24 |27 |29 3,5 ,52

22T | 17 | 5 10 3 33 33 125 25|28 28] 32 3,7 ,52

a) Dyktigheten er ikke “ordnet” etter kompetanse.
b) Svak diskriminering (< 0,30)

Med utgangspunkt i resultatene i tabell 5.3 kan vi sla fast at denne prgven har veldig
mange av de samme egenskapene som prgven for 10. klasse. Vi kommenterer derfor
her bare det som er forskjellig for de to prgvene:

e Det er ca 8 % blanke svar (kategori 0) i gjennomsnitt for alle oppgavene, og
bare for to oppgaver ligger andelen sa vidt hgyere enn 20 %. Dette er en mye
bedre situasjon enn for praven for 10. klasse.

e Gjennomsnittlig poeng oppnadd for alle oppgavene (hver oppgave bare en
gang) er 3,48, noe som tilsvarer 69 % av “fullt hus”. Dette er hgyt, men vi ma
se det i lys av at de far ett poeng "gratis”, altsa for et verdilgst svar. Hvis vi i
stedet gir 0 poeng for verdilgst svar og for gvrig senker alle poengene med 1,
blir gjennomsnittlig oppnadde poeng 64 % av fullt hus”. Prgven har altsa
veert lett, men etter var mening ikke for lett, ut fra hensyn til elevenes unge
alder. Det er imidlertid vanskelig a forsta hvorfor det er lagt opp til sa stor
forskjell pa vanskelighetsgraden til prgvene for de to klassetrinnene.

e Det er ut fra vare vurderinger vanskelig a forsta at si mye som 65 % av
matematikklarerne i Gallup-undersgkelsen har vurdert praven som “noe” eller
"altfor” vanskelig. Her er vi tydeligvis ved et spgrsmal som lzrerne trolig tar
stilling til mer ut fra tradisjoner og hensyn til svake elever enn hva som er god
vurdering pedagogisk og testteoretisk sett.

e Vi har ikke kunnet studere hvordan vurderingen har fungert, siden vi ikke har
data fra skolene. Vi har imidlertid indikasjoner pa at som for 10. klasse har det
veert mye uro pa grunn av at prgven har veert sa tidkrevende a rette. |
gjennomsnitt har laererne brukt sd mye som 45 minutter per besvarelse
(Gallup-undersgkelsen).

5.3.3 Analyse av de foreslatte kategoriene

Informasjon om hvordan hver av de forslatte kategoriene har fungert, er gitt i tabell
5.4. For hver kategori har vi gitt antall oppgaver, kategoriens reliabilitet (Cronbachs
alfa) og gjennomsnittlig kompetanseniva for alle elevene. Som det framgar av
tabellen, er det sveert ujevn fordeling av oppgaver, noe som er medvirkende til at
reliabiliteten varierer sterkt, fra 0,60 til 0, 88. Det er bare for kategorien R at
reliabiliteten er hgy nok til at publisering av resultatene kan veere aktuell. Som
tidligere nevnt, teller mange oppgaver inn under to eller tre kategorier pa en gang.
Dette har som naturlig konsekvens at de forslatte skalaene blir likere og derfor
korrelerer unormalt hgyt med hverandre. Informasjonsverdien av hver kategori blir da
selvsagt lavere enn om de var mer forskjellige.

Vi ser ogsa at hver av skalaene har et gjennomsnittlig ”niva” som ligger godt over
midtpunktet mellom 0 og 5, men det er vanskelig & innse at elevene skal vaere sa mye
(et helt poeng) "bedre” i kategorien M enn i K. Det er i det hele vanskelig & se hva
kategorien "Kommunikasjon” egentlig dekker.
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Tabell 5.4: Data for hver av de foreslatte kompetansene i 4. klasse

Kategori Antall Gjennom_sn. Reliabilitet Gjennomsn_. .
oppgaver korrelasjon kompetanseniva

Kommunikasjon (K) 9 0,25 0,75 2,8

Representasjon, symbolbruk 31 0,18 0,88 3,6

og formalisme (R)

Matematisk resonnement og 16 0,20 0,80 3,2

tankegang (T)

Matematisk modellering og 4 0,26 0,60 3,8

anvendelse (M)

Problembehandling (P) 9 0,22 0,73 3,0

Problemer med de foreslatte kategoriene:

e Noen av dem har veldig lav reliabilitet, serlig fordi det er for fa oppgaver.
Som for 10. klasse dreier det seg serlig om kategoriene K, M og P.

e Deteritillegg umulig a se at de ulike skalaene maler forskijellige ting.
Korrelasjonene mellom skalaene er av samme stgrrelse som reliabiliteten til
hver av dem, noe som innebzrer at korrelasjonene er sa store som de kan bli.
Eller, om vi vil: de "latente” korrelasjonene er tilnaermet lik 1,0 (eller faktisk
heyere, fordi de samme oppgavene forekommer dobbelt). De foreslatte
kategoriene er altsa beheftet med reliabilitetsproblemer samtidig som de pa
grunn av for hgy innbyrdes korrelasjon har lav validitet.

e Bade betegnelser og beskrivelser av de foreslatte kategoriene kommuniserer
darlig til lerere og ledere hva kompetansene egentlig gar ut pa, og serlig hva
som er forskjellen pa dem. Dette er i 4. klasse et enda sterre problem enn i 10.
klasse, siden leererne er mye mindre skolert i matematikk, faglig og
fagdidaktisk.

e Som for 10. klasse vil vi derfor advare bade mot & publisere data for disse
skalaene og mot a betrakte slike data som mal for enkeltelevers kompetanse..

5.3.4 Konklusjon

Denne prgven viser seg & ha nesten ngyaktig de samme egenskapene som prgven for
10. klasse, bortsett fra at vanskelighetsgraden synes a veere lavere og derved mer
hensiktsmessig. (Her er vi riktignok pa kollisjonskurs med laerernes syn.) Vi
konstaterer derfor at konklusjonen fra var side om denne prgven stort sett blir den
samme som for den andre. Spesielt betyr det at vi sterkt frarader a rapportere som
opprinnelig planlagt.

Derimot kan de foreliggende data som for 10. klasse slds sammen til én overordnet
skala som maler matematikkompetanse generelt. Det dreier seg her om hver elevs
"niva” (langs en skala fra 0 til 5) innen hver av de fem kategoriene K, R, T, M og P
(se kap 5.2.1). Vi kan ikke ut fra disse tallene konstruere en samlet poengsum, der
hver oppgave teller likt. Men vart forslag til beste strategi er falgende, og den tilsvarer
helt prosedyren for 10. Klasse:

e Man tar utgangspunkt i antall oppgaver innenfor hver kategori, pa en slik mate
at oppgaver som er dobbeltkategorisert, teller 0,5, mens de som er tredobbelt
kategorisert teller 0,33. Antall oppgaver innenfor de fem kategoriene blir da
henholdsvis 3,83; 27,83; 9,5; 1,5 0g 5,33. Ved a vekte de fem kategoriene etter
disse "antallene” kommer man fram til en gjennomsnittlig skare pa de 48
oppgavene langs en skala fra 0,0 (ikke svart pa noe) til 5,0 (alt riktig).

24



Dette betyr at man bruker denne formelen for elevenes skare:
S =(3,83*K + 27,83*R + 9,5*T + 1,5*M + 5,33*P)/48

e Siden skalaen fra 0 til 5, som pavist ovenfor, likevel ikke representerer noen
kriteriebasert skala, sa er det bedre & overfgre denne skaren til en normrelatert
skala med utgangspunkt i gjennomsnitt (3,40) og standardavvik (0,76) for alle
elevene i utvalget.

e Hvis man bestemmer seg for dette, betyr det at man transformerer elevenes
skare S til en standardisert skare, for eksempel en skala med gjennomsnitt 50
poeng og standardavvik 10 poeng. Dette skjer ved & bruke formelen:

T=(S - 3,40) * 10/0,76 + 50

o Fordelen med en slik normrelatert, standardisert skala er, som nevnt for 10.
klasse, at man uten videre kan sammenlikne elevenes relative prestasjoner i
ulike fag, ut fra helt forskjellige praver.

Figur 5.2 viser fordelingen av den endelige skareverdien ved a fglge den angitte
transformasjonen. Som det framgar av figuren, er fordelingen litt skjev, siden preven
er litt lett og derfor har en liten "takeffekt” og diskriminerer litt darlig blant flinke
elever.

Figur 5.2: Fordeling av standardiserte skareverdier for matematikkpraven i 4. klasse
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Std.avvik = 9,96
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Vare videre anbefalinger til gruppa som arbeider med de nasjonale prgvene i
matematikk, er for gvrig helt i trdd med det vi sa om prgven for 10. klasse. Men et
enklere system for vurdering er enda viktigere pa det lavere klassetrinnet.
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5.4 Lesing 10 klasse

5.4.1 Struktur, validitet og vurderingskriterier

Denne prgven framstar nesten som en kopi av PISA, bade nar det gjelder design,
balansen mellom apne oppgaver og flervalgsoppgaver, kategorier foreslatt for
rapportering, og nar det gjelder kriterier for retting av de dpne oppgavene. Spesielt vil
vi peke pa at oppgavene er samlet i 10 oppgaveenheter med til sammen 50 oppgaver.
Hver enhet og hver oppgave er klassifisert etter et sett av kriterier, og det er foreslatt &
rapportere etter de samme tre kategoriene som i PISA: Finne, Tolke og Reflektere (se
mer om dette nedenfor).

En vurdering av prevens validitet er ikke lett, sa lenge det ikke finnes noen lzereplan i
”lesing”. | Gallup-undersgkelsen sier bare 62 % av leererne at prgven i svart stor”
eller ”i noen grad” reflekterer sentrale mal i Lereplanen. Vi konstaterer imidlertid at
malt med internasjonale mal, slik de er gjenspeilet i PISA-prosjektet, sa representerer
denne prgven nettopp det som internasjonalt forstas som “reading literacy”, eller pa
norsk, leseforstaelse. Vi mener derfor at praven har rimelig hgy validitet, ut fra hva
man med rimelighet kan forlange. Imidlertid konstaterer vi at det apenbart er et stort
behov for at faggruppa lager et tydelig rammeverk for den nasjonale lesepraven
(gjerne i samarbeid med faggruppa for lesing blant de yngre elevene). Et slikt
rammeverk burde inneholde en tydelig definisjon av lesekompetanse og de eventuelle
delkompetanser man tar mal av seg til & rapportere etter. Videre kunne det da framga
hvilken vekt (antall oppgaver) hver kategori skulle ha. Endelig kunne det gis et
rasjonale for den foreslatte struktur p& praven. A kopiere PISA-prosjektets design har
flere fordeler, men det ber begrunnes hvis dette som en selvfalge brukes ar etter ar.

Resultatene av item-analysene er i det falgende gitt for flervalgsoppgavene og de apne
oppgavene hver for seg. Som mal pa elevenes dyktighet har vi i var analyse brukt
antall poeng oppnadd. For de 23 flervalgsoppgavene har riktig alternativ gitt ett
poeng, mens galt eller blankt svar har gitt 0 poeng. De 27 apne oppgavene er i de
fleste tilfellene vurdert til 1 poeng (riktig) eller 0 poeng (galt). For noen fa oppgaver
er det brukt 2, 1 eller 0 poeng.

5.4.2 Item-analyse av flervalgsoppgaver
Resultatene for flervalgsoppgavene er vist oppgave for oppgave i tabell 5.5.

Tabell 5.5: Item-analyse for flervalgsoppgaver i lesing for 10. klasse.
Svarfordelingen og dyktigheten (poeng oppnadd pa praven for de som har svart slik)
er avrundet til hele tall. D star for oppgavens diskriminering. I kolonnen for
kommentarer (Kom) er det henvist til ulike fotnoter under tabellen.

Op[;]% Svarfordeling i % Dyktighet D Kom
A B C D |Blank] A B C D |Blank

1B)] 1 98 1 0 0 - 35 20 - ,19 b
3(B)] 1 95 3 2 0 38 35 30 | 31 - 11 a, b
5B)] 1 86 10 3 1 23 36 29 | 25 23 31
6(C)] O 3 96 0 1 - 26 35 - 19 21 b
7(A)] 93 5 0 1 1 36 28 - 22 15 ,26 b
8B)] 7 64 | 27 2 1 32 38 30 | 24 10 41

15 (C) 44 4 34 14 4 34 29 40 | 32 23 ,35

18(B)] 2 66 4 26 3 21 37 27 | 33 20 ,32
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21 (0 9 10 | 74 3 5 26 32 38 | 27 20 44
22 (D) 6 7 14 72 1 32 35 28 | 37 15 34
23(B) 3 65 | 26 4 2 33 38 32 | 28 16 34
27(C)| 4 5 86 2 3 26 27 37 | 17 15 ,46
30 (A)] 83 1 2 10 4 37 17 18 | 33 16 41
31 (D) 3 8 9 76 5 22 27 32 | 38 17 ,51
32(MD) 1 22 1 71 5 25 33 21 | 37 19 33
36 (A)] 74 9 8 2 7 38 31 31 | 24 20 ,45
38(B) 8 72 4 8 9 30 39 21 | 30 22 ,56
40 (C)] 15 3 67 4 11 29 25 39 | 30 24 ,54
45 B)| 3 70 7 6 15 33 38 30 | 26 27 ,48
46 (D)] 13 14 6 50 17 35 30 29 | 40 27 ,46
47 (C)] 20 20 1 20 | 21 19 31 35 | 42 | 38 28 ,36 a
48 (D) 2 9 3 66 | 20 27 30 33 | 38 28 44
49 (C)] 3 7 71 0 19 26 28 38 - 28 ,49

a) En distraktor velges av for flinke elever.

b) Svak diskriminering (<0,30)

Med utgangspunkt i resultatene i tabell 5.5 har vi disse kommentarene:

5.4.3

Disse oppgavene har i store trekk fungert etter hensikten. Sarlig er det
pafallende at nesten alle oppgavene diskriminerer godt. For de fa oppgavene
der diskrimineringen er lav (b i hayre kolonne), er det fordi det for sveert lette
oppgaver er vanskelig a oppna hgye verdier.

Vi ser ogsa at de gale alternativene i sa godt som alle tilfeller velges av elever
som gjennomgaende ligger under gjennomsnittet totalt pa praven (35 poeng).
Det er noen distraktorer som er valgt av sveert fa elever, og som derfor med
fordel kunne ha vart erstattet med andre (se&rlig for oppgave nr 5, 30, 32 og
49).

Det er 6,7 % blanke svar i gjennomsnitt for alle flervalgsoppgavene. Det er
ikke szrlig hayt, men den sterke stigningen mot slutten av praven er litt
betenkelig, skjgnt kanskje uunngaelig.

Gjennomsnittlig poeng oppnadd for alle de 23 flervalgsoppgavene utgjar 72 %
av "fullt hus”. Dette er svaert hgyt, og det kunne med fordel veert noen
vanskeligere oppgaver av dette formatet.

Item-analyse av apne oppgaver

Item-analysen for de &pne oppgavene er vist i tabell 5.6.

Tabell 5.6: Item-analyse for apne oppgaver i lesing for 10. klasse.
Svarfordelingen og dyktigheten (poeng oppnadd pa praven for de som har svart slik)

er avru

ndet til hele tall. D star for oppgavens diskriminering. Nar det gjelder

sensorreliabilitet, star R for prosentandelen der de to sensorene har vurdert likt, mens
K star for Kappa. I kolonnen for kommentarer (Kom) er det henvist til fotnoten under
tabellen. Et utropstegn i denne kolonnen indikerer et betydelig problem.

Oﬁfg Svarfordeling i % Dyktighet D R K Kom
Blank| O 1 2 |Blank| O 1 2
2 7 18 | 75 26 30 37 ,38 97 ,94
4 1 11 | 88 22 26 36 ,36 92 ,61
9 4 12 | 83 17 26 37 ,50 92 ,68
10 6 26 | 68 21 30 38 ,43 87 ,69
11 2 14 | 31 | 53 11 27 34 | 39 ,48 79 ,63 c
12 6 67 | 27 19 34 | 41 ,35 94 ,83
13 13 | 38 | 49 25 34 | 39 ,39 97 ,95
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14 13 | 41 | 46 25 33 39 ,38 96 ,92

16 4 26 | 70 21 30 38 41 97 ,92

17 16 36 | 48 26 33 39 ,39 83 ,67 c
19 6 11 | 83 17 27 37 ,52 89 ,64

20 9 35 | 57 20 31 40 ,52 76 ,50 c!
24 6 13 | 81 16 28 38 ,51 95 ,82

25 8 8 84 18 27 38 ,56 94 73
26A 18 18 | 65 25 29 39 ,59 90 ,76
26B 19 34 | 47 24 33 41 57 87 74

28 5 4 91 14 20 37 ,59 99 ,90

29 8 14 | 79 17 29 38 ,53 94 79

33 14 19 | 40 | 26 21 31 37 | 42 ,58 65 AT c!
34 11 30 | 59 20 32 39 ,53 81 ,60 c
35 11 8 81 20 25 38 ,61 97 ,90

37 19 26 | 55 24 32 41 ,60 82 ,63 c
39 16 14 | 70 23 29 39 ,62 90 ,76

41 12 16 | 72 23 32 38 44 97 91

42 19 36 | 46 25 35 40 41 77 ,53 c!
43 28 22 | 38 | 13 26 34 39 | 44 54 74 57 c!
44 21 34 | 45 26 32 42 ,58 87 , 75

c) Dérlig overensstemmelse mellom rettere (< 85 %, evt < 75 %, evt Kappa <0,60)

For de apne oppgavene kan vi konkludere at disse i stor grad har fungert bra, bade
med hensyn til sensorreliabilitet og diskriminering. Dette tyder pa et grundig arbeid
med utvikling og utprgving av oppgaver med gode vurderingskriterier. Vi vil
imidlertid papeke at den rapporterte tiden til vurdering pa 31 minutter per besvarelse
(Gallup-undersgkelsen) er sveert hgy, etter var mening urimelig hgy. Denne kan, og
etter var mening bar, senkes neste ar ved et noe lavere innslag av apne oppgaver.
Noen ytterligere kommentarer:

e For noen av oppgavene er det lavt samsvar mellom de to vurderingene. Dette
gjelder seerlig for ”2-poengs-oppgavene”. Kanskje burde man her ha ngyd seg
med & gi ett poeng?

e Gjennomsnittlig er det 11 % blanke svar, og bare pa de to siste oppgavene
ligger andelen over 20 %. Dette er et gunstig resultat for dette formatet.

e Gjennomsnittlig poeng oppnadd for alle de 27 apne oppgavene utgjar 62 % av
"fullt hus”. Dette er svert hgyt til & vaere dpne oppgaver, og det kunne derfor
med fordel vert noen vanskeligere oppgaver ogsa av dette formatet.

e Det er for alle de 32 skolene samlet sett en liten tendens til at lzererne gir en litt
hgyere vurdering enn ekspertene. 10 av skolene har vurdert sine besvarelser til
gjennomsnittlig minst 0,05 poeng per oppgave, eller totalt omtrent 1,3 poeng,
bedre enn ekspertene. Tilsvarende er det bare én skole (med tre elever!) som
ligger like mye lavere enn ekspertene. Denne tendensen til ”snill” retting er
ikke urovekkende stor og vil ikke pavirke forskjellene mellom skoler i stor
grad. Usikkerheter av denne starrelsesorden ma man likevel regne med.

5.4.4 Oversikt over de foreslatte kategoriene

Tabell 5.7: Resultater for hver av kategoriene

. Antall Gjennomsn - Gjennomsn.
Kategori S Reliabilitet andel av "fullt
oppgaver korrelasjon hus”
"Finne” 20 0,17 0,80 68 %
"Tolke” 18 0,16 0,77 71 %
"Reflektere” 12 0,26 0,80 57 %
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| Totalt | 50 | 0,18 | 0,92 | 66 % |

Tabell 5.7 viser hvordan hver av de foreslatte rapporteringskategoriene har fungert.
Vi legger merke til at innenfor alle tre kategoriene har oppgavene vert lette, men det
gjelder seerlig i de to farste.

Dessverre viser det seg at alle tre skalaene har for lav reliabilitet til & kunne
rapporteres. Videre er det slik at korrelasjonene mellom de tre kategoriene er alle
omtrent like store (0,77) og omtrent like store som reliabilitetskoeffisientene (se tabell
5.7). Det er derfor veldig vanskelig ut fra empiri a se at de foreslatte kategoriene
virkelig representerer forskjellige kompetanser. Vi ma derfor konstatere at de tre
kategoriene hver for seg har litt tvilsom (diskriminerende) validitet. Slik dette ser ut,
tyder det pa at det beste ville vaere a rapportere bare én skala, generell kompetanse i
lesing.

5.4.5 Prgven som helhet

Pa figur 5.3 er vist hvordan fordelingen av poeng er for praven som helhet. Som det
framgar der, har prgven en tydelig skjevhet, noe som gjenspeiler at den har veert for
lett. Det er imidlertid noe forbausende at nesten ingen larere (bare rundt 5 %) er enig
med oss i dette, ifalge Gallup-undersgkelsen. Dette kan tolkes pa mange mater, blant
annet at leererne har lave forventninger om elevenes lesekompetanse, eller at de kvier
seg for & gi elevene noe & strekke seg etter. Utvilsomt ville innslag av noe
vanskeligere oppgaver ha gitt bedre diskriminering blant de gode elevene og trolig
ogsa litt hgyere reliabilitet. Prgven har altsa en viss "takeffekt”, men det hindrer ikke
at den fungerer rimelig godt for & male lesekompetanse for enkeltelever pa det
aktuelle klassetrinnet.

Men med en slik skjevhet blir det mer problematisk & beregne gjennomsnitt for skoler
og klasser, siden de svake elevene vil ha en tendens til & pavirke dette gjennomsnittet i
litt for stor grad, mens de gode elevene ikke riktig far vist sitt beste. I en slik situasjon
vil det veere serlig falsomt hvilke av de svakeste elevene i en klasse som faktisk
deltok, og hvilke som ble holdt utenfor ved gjennomfaringen av praven.
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Figur 5.3: Fordeling av poeng for lesing i 10. klasse
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5.4.6 Konklusjon og anbefalinger for neste ar

Prgven har fungert rimelig bra, men det ser vanskelig ut a rapportere resultatene etter
mer enn én skala. Vi anbefaler fglgelig at man rapporterer etter en overordnet skala i
lesing. De angitte poengene framstar som en tilfeldig skala, verken norm- eller
kriterierelatert. Og dette gjelder enten man regner i poeng eller i prosent riktige svar.
Vi foreslar derfor at man regner om de rapporterte poengsummene (”Sum” av de tre
skalaene) til en standardisert skareverdi pa samme mate som for matematikk. Dette
gjeres ved a basere seg pa gjennomsnitt (35,0) og standardavvik (10,06) til
fordelingen. Formelen blir da:

T =(Sum - 35)*10/10,06 + 50

Med en slik transformasjon blir fordelingen i figur 5.3 uforandret, selv om verdien pa
x-aksen endres. Fordelen med en slik standardisert skare er at resultatet i lesing kan
sammenliknes direkte med matematikkresultatet, idet de to resultatene er malt med
samme normrelaterte skala. Det gir da mening a si at en elev er et halvt
standardavvik bedre” i lesing enn i matematikk. Det er det naermeste vi kan komme en
"profil” for elevenes kompetanse for de nasjonale prgvene i 2004.

Med en malrettet utprgving og balansert fordeling av oppgaver er det trolig mulig a
lage to gode skalaer i lesing, under forutsetning av at de to skalaene bade gir
pedagogisk mening og viser seg a vare tilstrekkelig (i hvert fall litt) forskjellige. Vi
vil ikke her spekulere over hvilke to kategorier dette kan veere. For kommende ar
anbefaler vi at man konsentrerer seg om to kategorier, og det er da viktig for
faggruppa & komme fram til hvilke to dette best kan veere.

Det er ogsa et problem at prgven har vert for lett. Dette har, som diskutert i 5.4.5,

noen litt problematiske konsekvenser, serlig at svake elever "teller” for mye for
skoleresultatene. Vi anbefaler sterkt at det for neste ar blir laget noen flere litt
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vanskelige oppgaver. Vi har ogsa kommentert ovenfor at vi for & redusere leerernes
arbeidshyrde foreslar et lavere innslag av apne oppgaver neste ar enn det var dette
aret.

Som beskrevet i 5.4.1, vil vi foresla at det utarbeides et grundig rammeverk for
nasjonale prgvene i lesing pa de aktuelle trinnene. Dette er serlig viktig fordi det ikke
finnes noen leereplan i ”lesing”, men at “faget” likevel er lgftet sterkt fram av
myndighetene som et viktig satsingsomrade. Et slikt rammeverk bgr inneholde
definisjoner, kategorier og rasjonale for struktur og format av lesepravene. Det vil
ogsa veere viktig a drgfte forholdet til begrepet “grunnleggende ferdigheter” i St.meld.
nr. 30. Den store forskjellen i struktur mellom lesepravene i 4. og 10. klasse er ikke
noe sted begrunnet og er for oss vanskelig a forsta. Det synes for oss a veere et behov
for overordnete diskusjoner om dette som en del av rammeverket.

5.5 Lesing 4.klasse

5.5.1 Struktur, vurdering og validitet

Denne pragven inneholder to lange tekster, den farste er et eventyr, mens den andre er
en tekst som forklarer hva trolldom og magi dreier seg om. Til hver av tekstene er det
16 flervalgsoppgaver. Dette designet likner mye pa det som var i PIRLS-
undersgkelsen i 2002. De to tekstene er av forskjellig sjanger, den farste er
skjennlitterser og den andre er sakprosa. | PIRLS dannet ulike sjangere basis for ulike
rapporteringskategorier, men det er det ikke rimelig & gjere her, siden det bare er én
tekst i hver sjanger. Vi gir likevel resultater for hver tekst for seg far vi ser pa prgven
som helhet i 5.5.3.

Som nevnt i forbindelse med leseprgven i 10. klasse, savner vi en begrunnelse for
hvorfor det er sa stor forskjell mellom de to prgvene. Sarlig undres vi over at det bare
er to lange tekster her, mens det er mange flere i 10. klasse. Vi kan ikke forsta annet
enn at en mer enhetlig tilnaerming til méaling av lesekompetanse ville ha vert en
fordel, eller i hvert fall at forskjellene var begrunnet. Uten at vi skal paberope oss a
veere fagdidaktiske eksperter pa dette omradet, vil vi likevel hevde at det kanskije
burde veert flere, kortere og noe enklere tekster enn det som er brukt her.

Som en innledning til preven er det en ordkjedepragve der elevene i lgpet av 5 minutter
skulle dele 75 lange, meningslase ord i tre vanlige ord.

Som beskrevet inngaende for lesepraven i 10. klasse, er det veldig vanskelig a
diskutere validitet sa lenge det ikke finnes noen egentlig leereplan i "faget”. Likevel
vil vi peke pa at leererne synes a ha hatt problemer med a akseptere denne leseprgven
for 4. klasse. S& mye som halvparten av leererne mener at elevene i liten grad” eller
”i sveert liten grad” fikk vist sine ferdigheter gjennom preven. Tilsvarende mener
omtrent halvparten at prgven i liten grad” eller i sveert liten grad” reflekterer
sentrale mal i Leereplanen. Det er altsa tydelig at denne praven har fatt darlig
tilslutning ute i skolen.

Prgven inneholder altsa ingen apne oppgaver, noe vi savner en begrunnelse for. Pa

bakgrunn av dette er det forbausende at leererne i Gallup-undersgkelsen rapporterer sa
mye tid som gjennomsnittlig 23 minutter brukt pa en besvarelse. Det kan umulig ta sa
lang tid a registrere svar pa flervalgsoppgavene. Dette ma derfor trolig henge sammen
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med at ordkjedepraven har vert tidkrevende 4 telle opp, noe som i seg selv gir grunn
til vurdering av om den forsvarer sin plass i en nasjonal prgve.

5.5.2 Resultater for ordkjedeprgven

Figur 5.4 viser fordelingen av antall riktige ord. Det synes a vaere et problem at noen
kanskje har gitt for lang tid, i og med at det er noen ekstremt hgye skareverdier. Men
bortsett fra dette er det en grei fordeling. Det har trolig veert sveert uheldig at
ordkjedeprgven som ble lagt ut pa nettet, hadde en tidsmargin pa 15 minutter, mens
den virkelige praven bare tillot 5 minutter. Dette kan ha veert arsaken til uklarheten
om tiden til radighet.

Figur 5.4: Fordeling av poeng (riktige ord) pa ordkjedepraven
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Det er apenbart at ordkjedepragven gir viktig diagnostisk informasjon om enkeltelever,
informasjon som kan vere viktig som bakgrunn til & forsta hva som ligger bak
eventuelle lave resultater pa den egentlige leseprgven. Vi understreker imidlertid at
ordkjedepraven i seg selv tydeligvis ikke er ment & innga i maling av leseforstaelse,
men kan gi en viktig premiss for tolkning av darlige resultater. Vi vil likevel peke pa
at en slik prgve ngdvendigvis opptar noe tid til fortrengsel for den “egentlige” prgven
i lesing. Og ikke minst, en ngyaktig opptelling krever kanskje en urimelig bruk av
leerernes tid. Hensiktsmessigheten av denne delen av praven bgr diskuteres spesielt.

5.5.3 Resultater for leseprgven

Resultatene av item-analysene er gitt i tabell 5.8. Som mal pa elevenes dyktighet har
vi i var analyse brukt antall oppnadde poeng. For hver av de 32 oppgavene har riktig
alternativ gitt ett poeng, mens galt eller blankt svar har gitt 0 poeng.
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Tabell 5.8: Item-analyse for oppgavene i lesing for 4. klasse.
Svarfordelingen og dyktigheten (gjennomsnittlig oppnadd poeng pa hele praven for de

som har svart slik) er avrundet til hele tall. D star for oppgavens diskriminering. |

kolonnen for kommentarer (Kom) er det henvist til ulike fotnoter under tabellen.

Oﬁfg Svarfordeling i % Dyktighet D Kom
AlB|c| Db |aklal|s ]| c| b |[T€Bpank
svar svar

S1(A)] 86 2 3 3 3 4 18 9 10 12 10 5 ,45

S2(B)] 13 61 9 10 2 5 16 19 11 12 12 8 ,46

S3(C) ] 9 13 57 15 2 4 11 14 19 14 10 3 ,52

s4C)] 21 6 63 4 1 5 14 11 19 11 8 4 ,53

S5(D)] 3 8 5 77 1 6 12 12 14 18 11 5 46

s6(D)] 27 44 7 15 1 7 14 18 16 21 15 5 27 b
STO)] 7 3 6 76 1 7 11 14 15 18 - 4 51

S8 (C)] 31 16 37 6 1 10 17 16 20 13 14 6 41

S9(C) | 4 10 50 25 1 10 13 15 20 14 13 5 ,56

s10 (B)] 12 61 10 4 1 13 14 20 14 12 7 7 57

S11 (A)] 56 3 6 22 1 12 19 13 14 16 19 6 49 a
S12 (A)] 63 9 5 8 1 14 20 15 11 14 - 7 61

S13(B)] 12 62 4 7 1 14 15 20 11 14 11 7 ,59

S14(C)] 8 10 59 6 1 16 13 15 20 13 8 7 ,64

S15(B)] 40 33 5 6 1 16 16 21 15 17 15 7 46

S16 (C)] 12 11 54 6 1 17 15 16 20 14 13 8 ,53

T1(B)| 5 85 6 2 1 1 11 18 10 6 7 2 43

T2(B)| 16 65 5 11 1 3 14 19 11 13 9 6 43

T3(B)| 13 62 8 14 0 4 12 19 15 14 - 5 45

T4(D)] 20 19 14 39 1 7 15 15 15 20 15 7 ,39

T5(C) | 21 23 38 1 1 8 15 16 20 15 - 7 ,38

T6 (A)] 43 21 3 23 1 9 20 16 11 15 - 8 42

T7(C) | 9 27 30 26 0 1 16 18 20 15 13 5 31 a
T8(B)| 19 63 3 7 1 8 12 20 15 13 - 5 ,60

T9(C)| 18 11 33 26 0 12 17 13 20 17 - 7 ,39

T10(B)] 10 40 26 12 1 12 14 19 18 15 14 7 ,34 a
T11 (A)| 38 10 20 16 1 15 20 14 17 16 7 8 45

T12(D)] 6 4 20 57 1 13 13 11 15 20 17 7 ,53

T13(A)] 44 17 3 22 1 12 19 17 16 17 15 7 ,29 b
T14(B)] 8 37 18 18 4 16 14 19 19 17 18 8 27 a,b
T15(B)] 20 32 19 13 1 15 15 21 17 17 15 8 44

T16 (B)] 19 29 5 31 1 15 15 20 16 18 11 8 ,34 a

a. Etsvaralternativ velges av for flinke elever.
b. Svak diskriminering (<0,30)

Av resultatene i tabellen ser vi at det er fa problemer knyttet til hvordan oppgavene
har fungert. Vi vil likevel peke pa noen fa trekk:

Diskrimineringen er gjennomgaende god, men likevel ikke veldig god i siste
del. Dette kan henge sammen med at noen oppgaver inneholder distraktorer
med elementer av noe riktig, sa det ikke alltid er enkelt & skille "riktig” fra

’galt”.

Oppgavene har gjennomgaende litt hgy vanskelighetsgrad. Serlig den siste

delen har mange oppgaver med lav andel riktige svar.

Det er en tendens til gkende antall blanke svar pa slutten av hver tekst. Dette
kan tyde pa at de har fatt for liten tid, men denne effekten er ikke sterk.

5.5.4 Resultater for hver del og samlet
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Tabell 5.9: Data for hver av de foreslatte delene av praven i 4. klasse

Kategori Antall Gjennomsn. Reliabilitet Gjennomsn.
oppgaver korrelasjon skare
Ordkjede 1 - - 23
Tekst 1 16 0,24 0,84 56%
Tekst 2 16 0,14 0,73 46%
Totalt 32 0,18 0,88 51%

Tabell 5.9 inneholder data om de to delene av preven samt for prgven som helhet.
Histogram for poeng for prgven som helhet er vist i figur 5.5.

Figur 5.5: Histogram som viser fordelingen av poeng pa prgven som helhet
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Vare kommentarer til disse resultatene er:

e Prgven har hgy vanskelighetsgrad, og vi savner et sterkere innslag av lettere
oppgaver. Del 1 har en gjennomsnittlig andel riktige svar pa 57 % og del 2
bare 46 %. Totalt er det 51,4 % riktige svar. Det hadde veert en fordel med
betydelig heyere andel, for eksempel omtrent 60 %, noe som kunne ha gkt
motivasjonen til & gi flere svar.

e Larerne mener ogsa at praven er for vanskelig. S& mye som 83 % av dem
mener at den er ”noe for” eller "altfor” for vanskelig, og da er det et dpenbart
problem.

o Vi konstaterer igjen at prgven ikke inneholder noen apne oppgaver, et format
som kanskje med hell kunne veert prgvd ut, for eksempel slik at elevene
skriver ett eller noen veldig fa ord som svar pa spgrsmalet.

34



e Deter for lav reliabilitet for a rapportere for hver tekst for seg, og vi
konstaterer derfor at man bare kan ha én skala. Innbyrdes korrelasjon mellom
oppgavene pa den siste delen er veldig lav, noe som har gitt altfor lav
reliabilitet for denne delen. Dette kan henge sammen med de mange blanke
svarene pa slutten. Mens det for del 1 er 15 oppgaver som diskriminerer bedre
enn 0,40, er det i del 2 bare atte.

e Det har veert kritisert i pressen, og vi er enig i en slik kritikk, nar det gjelder at
flere oppgaver har distraktorer som et langt stykke pa vei er riktig”. Serlig
for sa unge elever mener vi at distraktorene bar klart peke seg ut som uriktige.

e Enannen sak er at korrelasjonen mellom de to delene (0,69) er nettopp sa stor
som den kan bli, gitt reliabiliteten til hver del. Ut fra en slik perfekt latent
korrelasjon ma vi konstatere at det er umulig & finne empirisk belegg for at det
er to forskjellige kompetanser som males. Det er altsa ikke hold i & snakke om
at de to tekstene maler ulike kompetanser.

e Ordkjedepraven star i et uklart forhold til resten av prgven, og den korrelerer
svakt (0,47 og 0,43) med de to tekstene. Det har etter sigende (fra noen
eksperter) pa noen skoler blitt gitt uklare beskjeder om hvor lang tid elevene
har til disposisjon. Mye tyder pa at denne delen kan fungere som en slags
forklaringsvariabel for den malte leseforstaelsen, men at den ikke vil fungere
som en kompetanse som kan rapporteres pa egne bein.

e Konklusjonen for 2004 gir seg selv: Det eneste fornuftige er & rapportere bare
én generell kompetanse, leseforstaelse. Fordelingen av poeng for en slik skala
er ideell psykometrisk sett, men serlig av pedagogiske grunner burde den
likevel veert noe lettere.

5.5.5 Konklusjon og anbefalinger for neste ar

Prgven har fungert rimelig bra teknisk sett, men det er bare aktuelt & rapportere
resultatene etter én skala. Som for 10. klasse foreslar vi a regne om de innrapporterte
poengsummene ("Sum” av de to delene) til en standardisert skareverdi. Dette gjares
ved a basere seg pa gjennomsnitt (16,4) og standardavvik (6,83) til fordelingen.
Formelen blir da:

T=(Sum - 16,4)*10/6,83 + 50

Med en slik transformasjon blir fordelingen i figur 5.5 uforandret, selv om verdien pa
x-aksen endres. Fordelen med en slik standardisert skare er at resultatet i lesing kan
sammenliknes direkte med matematikkresultatet, idet de to resultatene er malt med
samme normrelaterte skala. Det gir da mening a si at en elev er et halvt
standardavvik bedre” i lesing enn i matematikk. Det er det naermeste vi kan komme en
“profil” for elevenes kompetanse for de nasjonale pravene i 2004.

Det er et pedagogisk (men ikke et teknisk) problem at prgven har veert for vanskelig.
Prgven har framkalt en del negative holdninger blant lzrerne. Men vi ma ikke
undersla at dette ogsa kan avspeile en tendens hos lzrerne til & kreve forholdsvis lite
av elevene. De noksa svake norske resultatene pa internasjonale praver gir en
pekepinn om at det kan vere viktig & beholde forholdsvis hagye krav, sarlig hvis
ambisjonene for arene framover er en betydelig kompetanseheving pa dette omradet.
Vi konstaterer at dette spgrsmalet ber lgftes fram for diskusjon i et bredere forum.
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Vi foreslar ut fra det foregdende at det for arene framover lages en noe lettere prave, i
hvert fall med over 60 % riktige svar. Videre foreslar vi at det ved & systematisk velge
ut oppgaver med hgy diskriminering legges starre vekt pa a fa hgy reliabilitet. Dersom
dette blir gjennomfart, kan det hende at det blir forsvarlig a rapportere etter to skalaer,
selv om det kan vere vanskelig med et sa lavt antall oppgaver. Det ma i sé fall
vurderes grundig hvilke kategorier det skal vaere. A dele inn etter de to tekstsjangerne
vil vaere sveert tvilsomt, da det vil vaere vanskelig a generalisere til en
"sjangerkompetanse” pa basis av bare én tekst.

Som beskrevet for leseprgven i 10. klasse vil vi foresla at det utarbeides et grundig
rammeverk for nasjonale pragvene i lesing pa alle de aktuelle trinnene.

Det har vert en del kritikk i media nar det gjelder uklarheter for arets prgve. Serlig
har det vert papekt at flere distraktorer inneholder for mye som er delvis riktig. Vi
statter en slik kritikk, og vil framholde at dette bgr unngas neste ar. Faggruppas svar
pa dette er a foresla a bruke gradert poenggiving for flervalgsoppgaver ar, altsa at de
ulike (ikke riktige) distraktorene kan belgnnes med poeng som delvis riktig. Vi vil her
advare mot en slik strategi, da den er veldig krevende a forsvare psykometrisk, idet
man for hver eneste oppgave ma pavise at det er empirisk dekning for den gitte
poengsettingen. Med sa strenge krav til hva som ma fungere tilfredsstillende vil det
trolig vaere altfor mange oppgaver som ma kasseres etter utprgving. Et annet stort
problem med det foreslatte oppgaveformatet er at ren gjetting vil lanne seg i en helt
urimelig grad. Dersom tre av fire alternativer gir ”gevinst”, er det jo opplagt at det
lgnner seg a gjette blindt selv om man ikke har noen som helst idé om hva som er det
beste svaret. Det ligger altsa gode begrunnelser bak den sterke internasjonale
tradisjonen med at det bare er ett alternativ som er “riktig” og som derfor gir poeng.

Det ma vurderes om en ordkjedetest er fornuftig bruk av den hardt tiltrengte tiden for
elevene under praven og for leererne ved vurdering.

5.6 Engelsk 10. klasse

5.6.1 Struktur, validitet og vurderingskriterier

Nar det gjelder engelsk, sa har vi her bare vurdert skriveprgven. Det er ogsa
gjennomfart en leseprgve pa data, som vi altsa ikke kan si noe om. Skriveprgven
bestar av tre "oppgaver” av litt forskjellig karakter, men har det til felles at de krever
at elevene skriver noen avsnitt ur fra en gitt kontekst. Imidlertid er sjangeren svart
forskjellig for de tre oppgavene, noe som gjer at de stiller noksa ulike krav til elevene.
Vi stiller oss generelt litt uforstaende til at de tre oppgavene ikke er vurdert hver for
seg, med kriterier tilpasset oppgaven. Spesielt vil vi peke pa at oppgave 1 ber elevene
skrive en e-mail til noen venner, noe som synes a veere en sjanger som krever helt
spesielle vurderingskriterier.

Den helhetlige tilneermingen det er lagt opp til i vurderingen, tillater oss ikke & gjgre
noen detaljerte analyser oppgave for oppgave. Vi kan bare studere fordelingen pa
nivaer og hvor godt samsvaret mellom retterne har veert.

Faggruppa har tatt utgangspunkt i nivaene som er beskrevet i Common European
Framework of Reference for languages: Learning, teaching and assessment (CEF).
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Disse nivaene gjelder samlet for lesing av engelsk tekst. Faggruppa har videre delt
den samlete kompetansen inn i tre delkompetanser: Content, Text structure og
Language. Denne tredelingen er innfart for & stemme overens med kriteriene for
vurdering til eksamen i 10 klasse. For hver av de tre delkompetansene har de sa
tilpasset en versjon av CEF med nivaer fra A1 til C2 for hver kompetanse, se de
aktuelle nivaene det er referert til i veiledningen for prgven.

Ambisjonene med disse nivaene er altsa & kunne vurdere elevenes kompetanse pa
hver av de tre omradene etter kriteriebaserte (absolutte) skalaer. Dataene vil kunne si
noe om i hvor stor grad dette lykkes. Vi konstaterer at faggruppa har gjort et ambisigst
grep med & innfare et system av kriterier for vurdering som verken lzrere eller
“eksperter” kjenner fra far. 1 10. klasse kunne man jo tenkt seg at man tok
utgangspunkt i karakterskalaen, der det allerede langt pa vei gjennom eksamen er
etablert et tolkningsfellesskap for vurdering av elevbesvarelser.

Nar det for gvrig gjelder pravens innholdsvaliditet i forhold til leereplanen, tyder alt pa
at denne er hgy. | Gallup-undersgkelsen har lgrerne gitt overveiende god tilslutning til
at preven i "noen” eller “svert stor” grad reflekterer leereplanens mal og at elevene
fikk vist sine ferdigheter. Ogsa nar det gjelder pravens vanskelighetsgrad, er leererne
positive til praven. En overveiende andel (84 %) mener at prgven er ”passende”
vanskelig. Pa mange mater har denne prgven fungert utmerket.

5.6.2 Resultater fra ekspertenes vurdering

Tabell 5.11 viser svarfordelingen i % nar det gjelder de gitte nivaene. Vi har her for
hver delkompetanse brukt betegnelsene pa nivaene som framgar av tabell 5.10.

Tabell 5.10: Nivaer for vurdering av engelskpraven

Al =1
Al/A2 =2
A2 =3
A2/Bl1 =4
Bl =5
B1/B2 =6
B2 =7
B2/C1 =8

Tabell 5.11: Svarfordeling pa nivaer (avrundet til hele tall) for hver skala

Kategori Svarfordeling i %
112|3|4|5|6|7]|8
Innhold 2 |2 [12|16 |42 |13 |11 | O
Tekststruktur | 2 | 2 |12 18|44 (11| 9 | O
Sprak 2 |2 |12|18|41|16| 7 | 1
Totalt 2 | 2 [11]18[42[13]9 | 0

Fordelingen pa nivaer viser som ventet en god normalfordeling, og de aller fleste
elevene ligger som forutsagt pa nivaer fra A2 til B2. Gjennomsnittet er 4,8, og
standardavviket er 1,29 for alle skalaene. Fordelingen er vist grafisk pa figur 5.4
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nedenfor, og den er sa godt som identisk for alle skalaene. Sa langt ser altsa
resultatene meget bra ut.

Figur 5.4: Fordeling pa nivaer for den totale skalaen (omtrent den samme for alle)
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Det er imidlertid et pafallende trekk at fordelingene pa nivaer er sa forblgffende like
for de tre skalaene. Dette henger sammen med at elevene stort sett har fatt samme
niva pa hver av dem. Utregning som er gitt i tabell 5.12 viser at korrelasjonen mellom
dem er omtrent 0,90 mellom to og to skalaer. Forelgpig konstaterer vi at det synes &
vaere pafallende liten forskjell mellom de tre delkompetansene, slik de er malt her.

Tabell 5.12: Korrelasjon mellom de tre kriteriene

Innhold Tekststruktur
Tekststruktur 0,88
Sprak 0,89 0,90

5.6.3 Samsvar i rettingen

Tabell 5.13 viser samsvaret mellom larernes (skolenes) og ekspertenes uavhengige
vurdering. | tabellen har vi angitt antall elever for hver bestemte differanse mellom
skolens og ekspertens vurdering.

Tabell 5.13: Prosentvis samsvar mellom skolenes og ekspertenes vurderinger

Differanse | Innhold Tekststruktur Sprak Totalt
Skolene 4 1 2 2 2
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hgyere 3 2 2 3 2
2 16 13 12 13
1 23 26 26 25
0 42 41 39 43
1 11 iz 13 11
i‘f/‘;'ree”e 2 5 4 5 3
3 1 1 0 1

Det framgar av tabell 5.13 at det bare er rundt 40 % av vurderingene som har vert like
for de to sensorene, og i rundt 20 % av tilfellene er avviket 2 nivaer eller mer. Vi har
videre konstatert et ikke helt ubetydelig antall besvarelser der avviket er 3 eller til og
med 4 nivaer. Vi ma dessverre konstatere at sensorreliabiliteten rett og slett er for lav
og langt under det som ma kreves ved en nasjonal prgve som skal gi palitelige mal for
enkeltelevers (og skolers) kompetanseniva. Vi ser ogsa at det er en betydelig
forskyvning mot at skolene vurderer sine egne elever hgyere enn ekspertene gjar.

Vi har ogsa studert hvordan dette samsvaret har vert for hver skole, og dette har
understreket problemene med vurderingene. Noen skoler har systematisk vurdert
sine elever mer enn et helt niva hgyere enn eksperten, mens det pa noen fa skoler
er en motsatt (og noe svakere) effekt. S& mye som 17 av de 24 skolene har vurdert
sine elever hgyere enn ekspertene har gjort. En mate & illustrere dette pa har vi vist i
tabell 5.14. | tabellen har vi gitt gjennomsnittlig kompetanseniva for skoler slik de ble
vurdert av henholdsvis skolen selv og av eksperten. Vi har her bare tatt med skoler der
vi har data fra minst 10 elever. For hver av de to vurderingene har vi ogsa tatt med
hvilket nummer skolen ville komme i en tenkt rangering av disse skolene etter
prestasjoner. Som vi ser, er det sveert darlig samsvar mellom de to malene for skolens
samlede kompetanse, og da har vi et darlig grunnlag for en offentlig rapportering av
slike resultater.

Tabell 5.14: Skolers gjennomsnittlige kompetanseniva og rangering sammenliknet
mellom skolenes egen og ekspertenes vurdering. Hver linje representerer en skole, og
skoler med faerre enn 10 besvarelser er tatt ut.

Kompetanse vurdert av skolen selv Kompetanse vurdert av ekspert
Niva Rangering Niva Rangering
6,50 1 6,00 1
6,30 2 4,70 12
6,11 3 4,84 10
5,94 4 5,06 5
5,70 5 4,85 9
5,67 6 4,72 11
5,63 7 5,50 2
5,62 8 5,08 4
5,45 9 5,05 6
5,40 10 5,10 3
5,37 11 3,89 19
4,86 12 4,50 14
4,85 13 3,80 20
4,84 14 3,95 18
4,80 15 4,70 13
4,75 16 4,95 8
4,25 17 4,95 7
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4,10 18 4,30 16
4,06 19 4,44 15
4,00 20 4,11 17

Korrelasjonen mellom de to sensorene for hele praven er 0,66 og ubetydelig lavere for
de tre delkompetansene (0,65, 0,65, 0,64). Disse korrelasjonene kan vi oppfatte pa
samme mate som reliabiliteten til de andre pravene. Og vi konstaterer ogsa pa denne
maten at med sa lav reliabilitet vil det veere helt urimelig & publisere resultatene.

5.6.4 Konklusjon

Engelskprgven synes & ha hgy validitet hva gjelder de kompetansene den tar mal av
seg til & male. Prgvens validitet synes ogsa a veere hgy, vurdert fra laerernes side.

Sensorenes vurdering av besvarelsene til denne praven tilfredsstiller dessverre langt
fra de krav man ma sette til en rimelig sensorreliabilitet. Den store forskjellen det
synes a vaere mellom skolene nar det gjelder bruk av vurderingskriteriene, er ogsa
foruroligende. Noen skoler ser ut til systematisk a vurdere sine elever hgyere enn
ekspartene har gjort. Vi vurderer dette som sa alvorlig at vi innstendig vil frarade a
rapportere noe fra denne praven. A sammenlikne skoler med et slikt instrument vil
veere urimelig. Vi vil ogsa frarade skolene & anse resultatene som et objektivt mal for
enkeltelevers eller skolers kompetanse nar det gjelder skriving pa engelsk.

Det er sterkt & beklage at resultatene er blitt slik, men langt pa vei er dette som
forventet. Mange undersgkelser har vist at det er svaert vanskelig a oppna hay
sensorreliabilitet for fri skriving, uansett hvilket sprak det gjelder. Dette er noksa
rimelig, idet det naturlig nok er vanskelig a enes om hva en god tekst er. Problemet
synes derfor & vaere en uklarhet nar det gjelder oppdragets art. Faggruppa har gjort et
stort og prisverdig utviklingsarbeid med a tilpasse CEF for norske forhold. Og de har
hatt et sveert ambisigst utgangspunkt med & basere vurderingskriteriene pa CEF, som
er ganske ukjent i norsk skolesammenheng. Og nar man sa i tillegg har utvidet dette
til nivaer for tre delkompetanser, er vanskelighetene kanskije blitt ytterligere
forsterket. Sett pa bakgrunn av dette er det kanskje heller grunn til & si at faggruppa
har klart & fa til en rimelig hgy sensorreliabilitet. Problemet er altsa at den likevel
langt fra er hgy nok.

Det er var klare forstaelse nar det gjelder vurdering av elevtekster, enten de er pa
norsk eller engelsk, at en noenlunde palitelig vurdering er helt avhengig av at det pa
forhand er etablert et tydelig tolkningsfellesskap mellom sensorene. Til en viss grad er
dette gjort i 10. klasse gjennom flere ar i forbindelse med skriftlig eksamen, men da
med den uttrykkelige forutsetning at vurderingen foregar med bruk av de tradisjonelle
karakterene og at to uavhengige sensorer diskuterer eventuell uenighet seg imellom.

Den skriftlige engelskpraven, slik den framstar med sin tilknytning til CEF-nivaene,
kan veere et viktig bidrag til & knytte norske elevers kompetanse til internasjonale
kompetansebeskrivelser. Og i sa mate har den en funksjon gjennom den diskusjon
som den kan reise blant lzerere og fagdidaktikere. Men vi synes ikke det er forsvarlig a
gjennomfgre en nasjonal prave i full skala nar resultatene ikke med rimelighet kan
brukes som objektivt mal pa kompetanse. Et ufravikelig krav burde veere at far en slik
prave blir sendt ut til hele elevmassen, bar det vaere pavist under utpreving at
sensorreliabiliteten er god.
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Uten at vi vil framstd med hgy kompetanse i engelsk fagdidaktikk vil vi likevel peke
pa en alternativ strategi, som trolig vil gi hgyere sensorreliabilitet, kan veere a gke
antall oppgaver og vurdere hver oppgave for seg, med vurderingskriterier spesielt
tilpasset hver oppgave. Videre, ved & bruke en poengskala for hver oppgave kan hver
elev tilordnes en samlet poengsum. Denne poengsummen kan sa i sin tur tilordnes
bade en karakter og et CEF-niva. Dette kunne vaere en mer forsiktig og kanskje noe
enklere kopling av CEF til de nasjonale prgvene.

5.7 Faktoranalyse

For & undersgke naermere strukturen av de malte resultatene har vi foretatt en sakalt
"principal component” eksplorerende faktor analyse hvor hensikten var & se om
prgven naturlig delte seg i de skalaer som opprinnelig var konstruert. Hver analyse ble
foretatt to ganger, farste gang uten premisser pa hvor mange skalaer prgven skulle
inneholde, og den andre gangen med det antall skalaer som var foreslatt. Her
rapporteres begge forsgkene for lesing 4. klasse, lesing 10. klasse og matematikk i 10
klasse. Noksa strenge kriterier ble brukt for analysen, hvor det ble brukt en sékalt
direct oblimin” lgsning, som tillater korrelasjon mellom faktorer, og bare
egenverdier over 0,35 ble godtatt. Dette kan naturligvis gjeres pa andre mater, men
for denne analyses hensikt synes dette & vere rimelig.

Tabell 5.15: Resultater av faktoranalysene

1.kjgring 2.kjgring
Antall
= Antall Antall % forklart
Fag foreslatte | % forklart faktorer % forklart faktorer 1 faktor

skalaer
Lesing—4 2 47,1 8 26,3 2 21,6
Lesing — 10 3 51,6 12 29,6 3 21,1
Matematikk 10 5 69,5 22 40,6 5 27,8

Som man kan se i tabell 5.15, har ingen av prevene klart god stgtte for de skalaer som
ble brukt. De ser alle sammen ut til & ha en overveiende faktor (henholdsvis i lesing
og i matematikk), hvor alle andre delene er veldig hayt korrelert med den
underliggende faktoren. Det er derfor neppe grunnlag for a rapportere mer enn én
skala fra hver prave.

Det er ikke lett & tolke dette resultatet, spesielt nar man tar hensyn til at oppgavene har
forskjellig vanskelighetsgrad. Det er mulig at en del av de faktorer som framkommer,
skyldes rett og slett at det naturlig blir en ganske hgy korrelasjon mellom oppgaver av
samme vanskelighetsgrad. Man kan konstatere at i alle tilfeller forklarer den
ubegrensede lgsning (1. kjgring”) en stor del av totalvariansen, noe hgyere for
matematikk enn for de andre pravene. Den farste faktoren har i alle tilfeller en sa stor
andel av totalvariansen at ogsa ifglge denne analysen synes det & vaere dpenbart at
prevene er mer “endimensjonale” enn opprinnelig forutsatt. Dette er et ytterligere
argument for at man bgr rapportere ferre skalaer enn opprinnelig planlagt.

41



6 Oppsummering og konklusjoner

6.1 Oppsummering
En oppsummering av de viktigste funnene i var undersgkelse er gitt nedenfor.

Begge matematikkprgvene (10. og 4.klasse) er laget etter et meget ambisigst
opplegg, med svaert kompliserte vurderingskriterier og med intensjoner om a
rapportere mange delkompetanser. Prgvene inneholder mange sveert gode oppgaver
som hver for seg kan gi viktig diagnostisk informasjon om enkeltelevers forstaelse av
grunnleggende matematiske begreper. | det hele tatt har faggruppa lagt ned et stort
arbeid med betydelig originalitet. Som forskningsprosjekt er dette uhyre interessant,
men det har dessverre vist seg & veere altfor vidlgftig for det aktuelle formalet. Ikke
minst har det fart til en etter var mening uforholdsmessig stor byrde for leererne. Dette
er sveert uheldig, ikke minst i lys av at vare analyser viser at det ikke er empirisk hold
i de foreslatte kategoriene. Alle disse kategoriene har ikke god nok reliabilitet til &
kunne rapporteres, og de er heller ikke tilstrekkelig forskjellige til at de hver for seg
innehar verdifull informasjon. Vi frarader derfor sterkt & publisere resultater som
planlagt. I stedet har vi anvist hvordan man for hvert av de to klassetrinnene kan
kombinere delresultatene til et generelt resultat for matematikkompetanse. Denne
skalaen har hgy reliabilitet og validitet, og den kan derfor gi en meningsfull verdi
bade for enkeltelever og for skoler. Vi anbefaler videre at man vurderer en normbasert
rapportering ved & standardisere resultatene til for eksempel et gjennomsnitt pa 50
poeng og et standardavvik pa 10 poeng (T-skare).

Prgven i10. klasse har etter var (og leerernes) mening veert noe for vanskelig. Vi stiller
oss imidlertid noksa uforstaende til at et flertall av lzerere har kritisert prgven i 4.
klasse for det samme. Snarere vil vi hevde at det kanskje forteller noe om svake
forventninger blant leererne. Vanskelighetsgraden i de nasjonale pregvene pa alle trinn
(og for 4. trinn spesielt) bar ngye diskuteres i lys av ambisjoner om hgyere
elevkompetanse, slik disse kommer til uttrykk i St. meld. nr 30.

Det er videre var sterke anbefaling at man i det videre arbeid i matematikk forlater det
ambisigse systemet det hittil er lagt opp til. Vi mener det bgr lages praver som er mye
enklere & vurdere, blant annet ved a inkludere et betydelig antall flervalgsoppgaver,
0g som i starre grad ivaretar grunnleggende testteoretiske prinsipper. Vi anbefaler en
grunnleggende nytenkning nar det gjelder matematikkprgvens mal og mening.

Lesepraven for 10. klasse er laget med PISA-undersgkelsen som mal. Denne prgven
har tydeligvis vaert noe for lett, men ellers har den fungert stort sett bra. De aller fleste
oppgavene har fungert godt teknisk sett, og det er overveiende god sensorreliabilitet.
Imidlertid er det ikke et hayt nok antall oppgaver til & fa hgy reliabilitet for hver av de
tre foreslatte rapporteringskategoriene. Vi anbefaler derfor at de foreslatte kategoriene
slas sammen til én. Vi foreslar videre at denne skalaen standardiseres med samme
gjennomsnitt og standardavvik som for matematikkpraven (f eks gjennomsnitt 50 og
standardavvik 10).

Vi foreslar at faggruppa i det videre arbeidet praver a klargjgre hvor mange og hvilke
rapporteringskategorier man skal tilstrebe, og at oppgaver velges ut pa en balansert

42



mate for & ivareta dette. Vi anbefaler ogsa, av hensyn til leerernes arbeidsbyrde, a
redusere noe pa andelen av apne oppgaver.

Lesepraven for 4. klasse er laget etter mgnster av PIRLS-undersgkelsen, og den
inneholder bare flervalgsoppgaver. Denne prgven er blitt sterkt kritisert av leererne for
a vaere for vanskelig og & stemme darlig overens med kravene i lzereplanen. Til det har
vi anfart at dette ber diskuteres ngye i lys av de aktuelle ambisjoner om & heve
elevenes kompetanse i leseferdighet, og ikke minst i lys av at det er vanskelig a se at
de ndveerende lzreplanene i det hele tatt definerer noe niva for hva elevene skal
kunne. Det star veldig lite i L97 om hva som menes med leseferdighet ut over det helt
elementeere grunnlaget. Vi er for gvrig helt enig i at neste ars prave bar vare lettere
enn arets.

Vi har pavist at det ikke er hold i & rapportere mer enn én skala for leseferdighet,
enten ved a rapportere antall riktige svar direkte, eller helst slik vi anbefaler, at denne
skalaen standardiseres med samme gjennomsnitt og standardavvik som for lesing i 10.
klasse og matematikkpraven (f eks gjennomsnitt 50 og standardavvik 10).

Faggruppa har foreslatt for neste ar a lage flervalgsoppgaver med gradert riktighet,
altsa at de fire svaralternativene blir tillagt 0, 1, 2 og 3 poeng istedenfor som vanlig 0,
0, 0 og 1 poeng. Vi har advart mot en slik framgangsméte, bade fordi det stiller uhyre
sterke tekniske krav til hver oppgave for at den skal fungere tilfredsstillende, men
ogsa fordi det med slike oppgaver ville bli en fornuftig strategi a gjette blindt der en
elev ikke vet hva som er riktig svar.

Vi har foreslatt at det utarbeides et felles rammeverk for de nasjonale prgvene i lesing,
der design og fordeling av oppgaver og tekster begrunnes for de enkelte klassetrinn.
Dette vil veere serlig viktig i lesing, siden det ikke finnes noen egentlig leereplan i
dette "faget”.

Engelskprgven for 10. klasse bestar av tre “essay-oppgaver” som skal vurderes ut fra
en helhetlig vurdering, altsa ikke oppgave for oppgave. Faggruppa har gjort et stort
arbeid med & tillempe det internasjonale Common European Framework of Reference
for languages: Learning, teaching and assessment (CEF) for bruk ved vurdering av
denne prgven. Vare analyser av sensorreliabiliteten viste dessverre at denne er sa lav
som korrelasjon 0,66 mellom uavhengige vurdering av samme besvarelser. Det kan
hevdes at dette er et lovende resultat ut fra at det tar flere ar a oppna et
tolkningsfellesskap og at dette er det beste vi kan hape pa. Men vi har likevel
innstendig advart mot & rapportere resultater med sa darlig reliabilitet. | tillegg
kommer en tydelig tendens til at noen skoler i sterk grad vurderer sine elever
systematisk hgyere enn ekspertene gjer.

Var konklusjon er altsa at ingen resultater ber rapporteres fra denne praven.

6.2 Konsekvenser for det videre arbeidet

Som en avslutning pa denne rapporten vil vi her gi noen anbefalinger om det videre
arbeidet med de nasjonale prgvene, slik de framstar i et litt mer overordnet perspektiv.
Kravspesifikasjonen til var undersgkelse hadde disse punktene:
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e Hvilke konkrete indikasjoner finner vi pa at oppgaveutviklingen neste ar
bar forega grundigere og mer malrettet?

e Hva slags opplering og kravspesifikasjoner overfor fagmiljgene er
ngdvendig for at dette skal kunne skje?

e Hva har vi leert om prosedyrer for gjennomfgring, retting og kontroll?

Vi har konstatert at arets nasjonale prgver pa flere mater har fungert lite
tilfredsstillende, og vi har av den grunn advart mot a rapportere resultatene slik det var
planlagt. De nasjonale prgvene representerer noe nytt i norsk skole. Det er mye som
skal til for at et slikt omfattende nasjonalt tiltak skal lykkes, og det er naturlig at det
tar tid & bygge opp et system for dette. Nar vi avslutningsvis vil peke pa noen
apenbare omrader for forbedring og videre utvikling, er det ikke fordi vi har noe
gnske om & fordele skyld for det som ikke har lykkes sa bra, men fordi vi haper &
kunne bidra til utviklingen pa en konstruktiv mate.

Vi har i vare analyser pavist at det sarlig er pa den testteoretiske siden det er behov
for opprustning. Sammenliknet med andre land er det en forblgffende mangel pa bade
grunnleggende og avansert psykometrisk kompetanse, og dette har gjenspeilet seg i
forbindelse med arets prever. Vi har en lang tradisjon pa a lage gode oppgaver til
eksamen og andre prever som har hgy validitet i forhold til leereplanene. Men vi har
ingen tilsvarende tradisjon for & interessere oss for i hvilken grad prgvenes utforming
og dens bestanddeler tillater oss a stole pa resultatene. Eller kortere sagt: Validitet har
vert i hgysetet, reliabilitet har man stort sett ikke snakket om. Problemet med dette er
at hgy validitet er lite verdt i praksis hvis den ikke kombineres med hgy reliabilitet.
Hay reliabilitet for de nasjonale pravene, og da mener vi BADE i form av indre
konsistens og i form av sensorreliabilitet, er en ngdvendig forutsetning for a kunne gi
et noksa presist mal for enkeltelevers kompetanse og for skolenes faglige niva. Det er
apenbart at hvis man vil publisere skoleresultater, sa er det viktig at forskjellen
mellom skolene kan pavises a representere reelle forskjeller og ikke bare tilfeldigheter
ved prgvens utforming eller ved vurderingen av besvarelsene.

Vi vil altsa sterkt anbefale en kraftig kompetanseheving pa det testteoretiske feltet.
Her har vi mye & leere av andre land, der vi finner bade universitets- og
hayskoleinstitutter samt selvstendige institusjoner for pedagogiske malinger. @kt slik
kompetanse er viktig for alle som arbeider med & utvikle pravene. Men serlig er dette
avgjerende for de som leder utviklingen av prevene pa nasjonalt niva, serlig for a
kunne fa til en felles forstaelse og tilneerming blant de ulike faggruppene.Uten god
forstaelse av grunnleggende testteoretiske prinsipper er det ikke mulig & vurdere hva
man bgr legge vekt pa for & kunne oppna et bestemt formal med prgvene. Og uten slik
forstaelse er det heller ikke mulig pa forhand & sette konkrete krav til pravenes
utforming og innhold.

| forlengelse av dette forslaget om kompetanseheving foreslar vi videre at det mer
generelt tas et nasjonalt grep for & heve den testteoretiske innsikten blant
leererutdannere og fagdidaktikere. @kt kunnskap om vurdering og utvikling av gode
oppgaver er ogsa viktig for leerere. @kt forstaelse pa dette feltet mener vi ogsa er
viktig blant skolepolitikere og ansatte i Utdanningsdirektoratet og i departementet.

Dette fgrste aret har det tydeligvis vart en bevisst politikk & ”la de tusen blomster
blomstre”, faggruppene har i stor grad selv kunnet bestemme utformingen av prgvene
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bade med hensyn til design, oppgaveformater, vurderingskriterier og
rapporteringsskaler. Vi anbefaler en mye sterkere styring og koordinering pa alle disse
omradene. Med en mer enhetlig tilnsrming kan man bedre kommunisere med
skoleeiere, skoler, lzrere og elever om formal og betydning av resultater.

En mer enhetlig tilneerming er serlig viktig nar det gjelder utprgving av oppgaver. Det
synes a herske stor usikkerhet om hva en god utprgving egentlig inneberer. Vi
foreslar at det settes konkrete krav til bade hvordan, nar og med hvor mange elever
utpreving ber forega. Videre foreslar vi at det settes konkrete krav til enkeltoppgaver
og preven som helhet knyttet til vanskelighetsgrad, diskriminering og reliabilitet.
Gjennom god utprgving og analyse av data derfra bgr det kunne pavises at slike krav
med god sannsynlighet vil bli oppfylt ved selve gjennomfaringen. Vi mener det er
avgjerende for de nasjonale pravenes funksjon og omdgmme at pravene PA
FORHAND er pavist & tilfredsstille grunnleggende krav. | dette ligger det blant annet
at det ikke legges opp til & rapportere fagkompetanse i form av “profiler” uten at hver
delkompetanse pa forhand kan pavises a ha god validitet og reliabilitet. | denne
sammenheng vil vi peke pa at det bar engasjeres folk utenfor faggruppa selv til
uavhengig vurdering av et sett besvarelser for & undersgke sensorreliabiliteten der
dette er aktuelt. Et ofte brukt sitat blant folk som arbeider med vurdering i stor skala
er: It is not enough to be good, you must prove you’re good! Altsa: Det ma pavises at
vesentlige kriterier for prgvene er oppfylt far de sendes ut til hele elevkullet.

Den foreslatte strategien vil innebzre at faggruppene far en slik systematisk
"generalprgve” allerede har prgvd ut grupper av enkeltoppgaver med noen fa elever
slik at helt ubrukbare oppgaver allerede er luket ut. Likevel ma utprgvingen
gjennomfgres med mange flere (gjerne sa mange som det dobbelte antall)
enkeltoppgaver enn det som er aktuelt i den endelige prgven for at man systematisk
kan sette sammen en god prave.

Det ber etter var mening legges opp til en enhetlig plan for hvordan leerere og skoler
kan nyttiggjere seg resultater fra prevene. Etter at praven er gjennomfart, er det viktig
at leererne med en gang far tydelig beskjed om hva som videre skal skje med
vurdering og innsending av resultater, og ikke minst hvordan de kan og bgr bruke
resultater i pedagogisk sammenheng. Med dette siste tenker vi her pa bade vurdering
og diagnostisering av enkeltelever samt tilbakemelding om pa hvilke felter det synes a
vaere rom for forbedring for enkeltelever, klasser og skoler.

Vi har flere steder pekt pa behovet for et grundig faglig rammeverk for hvert av
fagomradene. Et slikt rammeverk kunne inneholde et rasjonale for prgvene pa ulike
klassetrinn, samt en oversikt over design, fordeling av oppgaver etter oppgavetype,
samt hvilke rapporteringskategorier som er tilstrebet. Et slikt dokument vil kunne
vere av betydelig verdi i en oppbygningsfase av de nasjonale prgvene. Og videre ville
et slikt offisielt dokument klargjere hvilket forhold det er mellom leereplanen og
hvilke kompetanser som males. En skriftlig prave kan selvsagt ikke dekke alle
kompetansene. Og videre er det vel slik at pravene serlig skal konsentrere seg om det
som Kvalitetsutvalget kalte "basiskometanse” og som stortingsmeldingen kalte
”grunnleggende ferdigheter”.

Dersom man virkelig mener & skulle male utvikling i elevenes kompetanse over tid,
béade pa individniva og pa nasjonalt niva, er det ngdvendig a gjare en egen grundig
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planlegging av hvordan man skal fa til dette. Det er fullt mulig, men vil kreve en
systematisk og malrettet utvikling, for eksempel ved at et utvalg av elevene praver ut
deler av neste ars oppgaver samtidig med arets praver (uten a vite hva som er hva).
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