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Konstrukt, generalisering og held ved mundtlige eksaminer i
gymnasiet

Sammendrag

Danske gymnasieelever bliver — ligesom norske — eksamineret ved mundtlig praesen-
tation og samtale om et udtrukket emne af deres leerer og en censor fra et andet
gymnasium. Disse eksaminer undersgges ikke systematisk, og der forskes ikke i dem.
Det samlede eksamensresultat er high-stakes og far konsekvenser for elevens fremtidige
uddannelsesmuligheder. Artiklen undersgger centrale danske styredokumenter, der
regulerer mundtlige danske eksaminer i gymnasiet ved at legge et teoretisk blik hentet
fra international anerkendt assessmentteori: Hvad intenderer eksamen at male? Assess-
mentteoretiske begreber defineret af Standards for Educational and Psychological
testing og Michael T. Kanes argumentationsbaserede tilgang til validitet bruges til at
sege efter et konstrukt og slutninger i eksamenssystemet. Data er lovdokumententer
samt leereplan og vejledning i historiefaget som eksempel i det almene gymnasium med
et almendannende og studieforberedende formal. Dermed er artiklen et tilleeg til Acta
Didactica Norges temanummer vol. 12 nr. 4 om Test og eksamen i Sverige og Norge.
Studiet finder, at konstruktet er vanskeligt at identificere. Antagelser om mundtlige
eksaminer er ikke ekspliciterede i dokumenterne, og slutninger ma analyseres frem.
Eleven eksamineres i et dobbelt udtrek- eller samplingssystem: Eksamensfaget ud-
traeekkes og emnet inden for disciplinen udtraeekkes. Der etableres dermed en antagelse
om vidtgaende generaliseringsmulighed af testresultatet pa tveers af fag. Det diskuteres
om assessmentteori egner sig til diskussion af traditionsrige danske mundtlige
eksaminer.

Ngkkelord: mundtlig eksamen, assessment, konstrukt, gymnasiet, Danmark

Construct, Generalization and Luck in Danish Oral
Examinations in Upper Secondary School

Abstract

Danish and Norwegian upper secondary school students are assessed on their presen-
tation and discussion of a sampled topic by their teacher (the examiner) and a teacher
from another school (external examiner). These oral exams are not investigated
systematically even though they are high stakes tests with considerable consequences
for the students’ potential choice of further education. The article investigates the
construct of the oral exam: What are oral exams intended to assess? Data are key law
documents, the curriculum and the instructions given for the subject of History as an
example. The documents are read with assessment theory as defined in the Standards
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for Educational and Psychological Testing and Michael T. Kane’s argument-based
approach to validity. The study finds that the construct is difficult to identify. No explicit
arguments or inferences are found in the documents read, and inferences must be
interpreted between the lines. Each student is assessed in a double sampling system: The
subject is sampled, and the theme of the exam is sampled within the subject. The article
shows a system built with inferences of extensive generalization from one score
interpretation to potential other performances across the curricula. It is discussed
whether assessment theory is adequate for the Danish educational traditions.

Keywords: oral exam, assessment, construct, upper secondary school, Denmark

Introduktion

"Velkommen, kom indenfor og treek et spargsmal”, siger eksaminator smilende
til eksaminanden, der ser nervgs ud ude pa gangen. | lokalet ligger en stribe sma
sedler med bagsiden op Klar til traeek. Censor star ved bordet med den traditionsrige
grenne dug.

Mundtlige eksaminer har veeret en central testmetode i danske eksaminer i
gymnasiet siden 1848 (Haue et al., 1998, s. 33-34). Den bliver specificeret gen-
nem arene, men @ndrer ikke navn eller status. Fra 1964 praves elever ikke i alle
fag, men kun i fag der udtreekkes (Undervisningsministeriet, 1964), og nutidige
eksaminer har dermed historisk ballast, svarende til norske mundtlige eksaminer
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Eksaminerne er high-stakes* for de 18-20-arige
elever, da optagelse til danske videregaende uddannelser administreres efter
studentereksamens karaktergennemsnit2. Optagelsessystemet til danske universi-
teter diskuteres®, og der har veeret enkelte rapporter med forslag til revision af
eksamensformer og censorsystemet (Danmarks Evalueringsinstitut, 2003; Under-
visningsministeriet, 2008), men hverken danske studentereksaminer eller mundt-
lige eksaminer diskuteres offentligt, selvom stort set alle voksne har erfaringer
med testmetoden, fordi den ogsa findes i folkeskolen. Litteratursggning efter
dansk forskning i mundtlige studentereksaminer giver kun fa hits.# Tofteskov og
Leth Andersen (2016) introducerer til danske eksamensformer, og eksamens-
formers validitet er undersggt sparsomt i universitetskontekst (O’Neill et al.,
2019; Skov, 2013). | Norge debatteres eksaminer offentligt, men der forskes kun
begreenset, beskriver Utdanningsdirektoratets "Eksamensgruppa”, der giver et
forskningsoverblik over et bredt antal spergsmal angaende slutvurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Acta Didactica Norges temanummer (vol. 12,

L En term for, at testresultatet far handgribelige konsekvenser, se evt. Standards (2014) s. 188-189.

2 Studiepladser til videregaende studier fordeles via kvote 1 (gennemsnit af eksamens- og ars-
karakterer fra gymnasiet) og kvote 2 (gennemsnit af eksamens- og arskarakterer fra gymnasiet raekker
naesten, og det videregaende uddannelsessted kan stille supplerende krav i forbindelse med optaget).
Der er fa studiepladser i kvote 2.

3 Det danske Uddannelses- og Forskningsministeriet skriver om fokus pa et nyt optagelsessystem i
foraret 2019 pa https://ufm.dk/uddannelse/indsatsomrader/bedre-optagelsessystem .

4 Se bilag med sggestrenge og databaser.
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nr. 4, 2018) har svenske og norske studier af prever og eksamen i skolen, men
ingen danske studier.

Den spredte internationale forskning i mundtlig eksamen beskaeftiger sig kun
sjeeldent med, hvad der males (se dog Borger, 2018; Bghn, 2016; Dobson, 2008;
Palmér, 2010). Hovedsagelig tematiserer forskningen specifikke elev- og lerer-
erfaringer eller anskuer mundtlig eksamen som en alternativ eksamensform
(Huxham et al., 2012; Joughin, 2003; Kalthoff, 2013; Kvifte, 2011; Maugesten,
2011; Pearce & Lee, 2009; Rolin, 2013).

Internationalt forskes og udvikles test og eksamen under termen assessment.
Omfattende amerikansk assessmentforskning sammenfatter kvalitetstandarder for
eksaminer i konsensusdokumentet Standards for Educational and Psychological
Testing (forkortet til Standards) forfattet af organisationerne American Edu-
cational Research Association, American Psychological Association og National
Council on Measurement in Education (Standards, 2014). Her er udgangspunktet
begrebet the construct, der i Sverige og Norge omtales som konstruktet (fx
Erickson & Gustafsson, 2014; Utdanningsdirektoratet, 2019a).

Denne artikels forskningsspergsmal undersgger, hvad der sker, hvis danske
mundtlige eksaminer i gymnasiet leeses med assessmentteori: Hvad er danske
mundtlige studentereksameners konstrukt? Samt om assessmentteori er relevant
for et studie af en eksamensform i en dansk didaktisk tradition? Artiklen bidrager
til nordisk forskning i mundtlige eksaminer med et teoretisk fremmed blik fra
international assessmentteori pa de officielle rammer for en dansk traditionel
eksamensform med substantielle konsekvenser for eleverne. Farst preesenteres
assessmentteori, og derefter fremleegges den analytiske operationalisering i
metodeafsnittet, der ogsa preciserer de laeste styredokumenter. Mundtlige
eksaminers konstrukt sgges fremanalyseret i en sakaldt konstruktaspektanalyse,
der gennemfares pa uddannelsesniveau og pa fagniveau. Grundlaeggende slut-
ninger i eksamenssystemet analyseres med Kanes argumentationsbaserede tilgang
til validitet. Herefter diskuteres analysefund og teoriens forklaringskraft i en
dansk uddannelsestradition.

Assessmentteori

Den amerikanske standard baserer sig pa refleksioner over assessment siden
50’erne (Cronbach & Meehl, 1955; Kane, 2013; Messick, 1989). American
Psychological Association (APA) opregner 66 tidsskrifter, der beskeaftiger sig
med assessment kvalitativt og kvantitativt i uddannelse og psykologi®, og der er
centerdannelser i USA og Europa, der lgbende undersgger validiteten af test og
eksamination i uddannelsessystemet®. Konstruktet star centralt og defineres:

5 https://www.apadivisions.org/division-5/resources/journals/index , laest 28.maj 2019.
5 Fx Oslo Universitets Centre for Educational Measurement, Dublin City University Centre for
Assessment Research, Policy and Practice in Education, Helsinki Universitets Centre of Educational
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The term construct is used in the Standards to refer to the concept or characteristic that
a test is designed to measure. Rarely, if ever, is there a single possible meaning that can
be attached to a test score or a pattern of test responses. Thus, it is always incumbent on
test developers and users to specify the construct interpretation that will be made on the
basis of the core or response pattern. (Standards, 2014 s. 11)

Et eksempel er "mathematics achievement” (Standards, 2014, s. 11), der som alle
andre konstrukter ma fortolkes, praeciseres og udfordres. Konstruktet er pavirke-
ligt af mangefacetterede logikker og processer — en konstruktion, som termen
konstrukt sa tydeligt indikerer. Det eksamen udprgver, eksisterer ikke som
afgraenset endegyldig enhed, men praktiseres socialt under indflydelse af mange
parametre (Messick, 1989). De sociale praksisser konstruktet findes i, ma opdeles
for at kunne identificeres systematisk, og det gares ved at pege pa aspekter, som
indikerer konstruktet (Messick, 1989, s. 17). Konstruktet fungerer som reference-
punkt for validering.

Validering defineres som processer hvor teoretiske og empiriske belaeg hentes
som dokumentation for, at elevens eksamensresultat og dets brug er gyldigt i
forhold til formalet (Standards, 2014, s. 11; Utdanningsdirektoratet, 2019a, 4.1).
Validering foregdr som successive undersggelsesprocesser af praksisser og
slutninger, der pavirkes af normer, og er dermed gradsspgrgsmal. Eksamination
kan ikke bedgmmes universelt enten valid eller ikke-valid, eftersom ”[t]ests do
not have reliabilities and validities, only test responses do”” (Messick, 1989, s. 14).
Et klart defineret konstrukt er et udgangspunkt for valide eksamensresultater, men
mange aspekter af eksamensforlgb ma undersgges for at validere resultatet:

Validation involves careful attention to possible distortions in meaning arising from
inadequate representation of the construct and also to aspects of measurement, such as
test format, administration conditions, or language level, that may materially limit or
qualify the interpretation of test scores for various groups of test takers.

(Standards, 2014, s. 13)

Historisk har assessmentteori flyttet sig fra fokus pa testens indhold (content
validity) og set af referencekriterier (criterion validity) til de to i forening: om
testen maler det, den havder (construct validity). Dermed fokuserer validering pa
de sociale processer, som testen optraeder i. Spgrgsmalet flytter sig fra validitet til
validering, da Messick i 1989 samler tidligere validitetstyper i construct validity
for at fokusere pa spgrgsmal om eksamens retferdighed for den enkelte elev
(Messick, 1989, 1995, s. 741). | stedet for isoleret at undersgge testens enheder (i
multiple choice-formater kaldet items), blev en bred tilgang til validering at
fokusere pa konsekvenserne af testen for de involverede parter: elever, foraldre,
leerere og administration, uanset testmetoden. Idealet er at sikre, at assessment
ikke kolliderer med sociale vardier om retfeerdighed med formalet, at “social
consequences should not be attributed to any source of test invalidity” (Messick,

Assessment, University of Bristols Centre for Educational Assessment and Evaluation, Oxford
Universitys Centre for Educational Assessment.
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1995, s. 748), og at validering bliver en kontinuerlig proces mellem mange
interessenter. Denne teori om assessment deekker alle typer af testmetoder og ikke
kun muliple choice-formater (Standards, 2014).

Messick beskrev i 1989 to trusler mod validitet, der har dannet preecedens i en
grad, sa Standards opfarer termerne uden at henvise til Messick (Standards, 2014,
s. 12 og 217; Messick, 1989, 1995). Kane henviser gentagne gange til dem
(Crooks et al., 1996; Kane, 1992, 2006, 2013):

e Construct underrepresentation: Prgven tester for snavert i forhold til det

intenderede konstrukt.

e Construct-irrelevant variance: Prgven tester bredere end det intenderede

konstrukt; der udpreves flere parametre end ekspliciteret.
Det er ikke entydigt at afgare konstruktrelevans eller -irrelevans. Messick eksem-
plificerer med, at kommunikative evner ved en matematiktest vil kunne vurderes
som bade relevant og irrelevant alt efter konstruktfortolkningen (Messick, 1995,
s. 743), hvilket accepteres i Standards (2014, s. 12). Truslerne mod konstrukt-
validiteten geelder bade for store nationale assessmentprogrammer og for mere
lokal bedgmmelse.

Kanes argumentbaserede tilgang til validitet operationaliserer Messicks krav
til det nye udvidede konsekvensperspektiv i to faser: 1. Interpretation/Use
Argument (IUA) og 2. Validity argument (Kane, 1992, 2013, s. 8).

1. IUA ekspliciterer validitetsargumenterne i slutninger, der preeciserer, hvor-
dan testen rettelig undersgger det intenderede konstrukt (Kane, 2013). Interpreta-
tion eller fortolkninger defineres hos Kane som: ”[T]o explain the meaning of the
score and, thereby, to make at least some of the implications of the score clear”
(Kane, 1992, s. 527). Ved at acceptere bade fortolkninger og praksisser som
grundlag for IUA kan bade skrivebords- og feltstudier bruges som datagrundlag.
Fire slutningstyper er almindeligt forekommende: Scoring (at overseette en obser-
vation til en bedemmelse), generalisering (at bedemmelsen af en observation kan
generaliseres til andre observationer), extrapolation (at bedgmmelsen kan
overfgres til en ikke-skolekontekstuel situation) og implications (hvordan
bedemmelsen indgar i eller informerer handlinger) (Kane, 1992, s. 529, 2006, s.
24, 2013, s. 25). Generaliseringsantagelsen beskrives saledes:

The observations are treated as if they have been sampled from some universe of
observations, involving different occasions, locations, and observers that could have
served equally well; in generalizing over conditions of observation, one draws
conclusions about the universe of possible observations on the basis of a limited sample
of actual observations. The assumptions supporting such inferences are invariance laws
stating that the conditions of observation involved in the measurement can be allowed
to vary along certain dimensions without changing the outcomes. (Kane, 1992, s. 529)

Generalisering af et testresultat til andre kontekster star centralt i eksamens-
validering (Standards, 2014, s. 18). Kriterierne for IUA er 1. klarhed, at argu-
mentationen for validiteten af eksamensresultatet er tilstreekkelig ekspliciteret, sa
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slutninger kan kritiseres og afpregves, 2. koharens mellem argumentets dele, og 3.
rimelighed, argumentationens antagelser anses for at veere gyldige (Kane, 1992).
Et argument kan kritiseres ud fra alle tre kriterier, men “weak assumptions,
especially weak hidden” assumptions, are typically the most serious problem”
(Kane, 1992, s. 528). Standards opregner lignende kriterier for klarhed og lgbende
valideringsundersggelser:

1.0 Clear articulation of each intended test score interpretation for a specified use should
be set forth, and appropriate validity evidence in support of each intended interpretation
should be provided. (Standards, 2014, s. 23)

Det er testdesigners opgave at klargare testens intenderede konstrukt, malgruppe
0g brug — at der skal leveres et rationale og bevis for, at testdesignet er adaekvat
og tydeligt deklareret (Standards, 2014, 1.1, 1.2 og 1.3 s. 23).

2. | Validation Argument undersgger man systematisk, om slutningerne i [lUA
holder ved at udfordre argumenterne med forskellige typer af empiriske studier.
Standards bruger udtrykket "validity evidence” for disse empiriske undersggelser
og skriver (2014, s. 21), at et ”sound validity argument integrates various strands
of evidence”. Det er argument og slutninger der valideres med konstruktet som
udgangspunkt (Kane, 2006).

De to faser adskilles primeert af deres intention om at kortleegge og at under-
sgge holdbarheden af validitetsargumentationen. Inspirationen til den argumenta-
tionsbaserede validering er hentet fra bl.a. Toulmin (2003) og Perelman og
Olbrechts-Tyteca (1969) — et praktisk argumenterende udgangspunkt med afszt i
retorik frem for formel logik (Kane, 1992, 2006, 2013). Det giver en fleksibel
teoretisk ramme, der kan tilpasses til konteksten (Kane, 2013, s. 10). Der er ikke
bestemte manstre eller tjeklister for valideringen, og Kane henviser til Toulmins
argumentmodel (Toulmin, 2003) som redskab for at eksplicitere og kritisere
pastande, beleeg og hjemler for slutninger (Kane, 2013, s. 11-12). Kane eksempli-
ficerer en pastand — “Scores on the test are generalizable across samples of items,
scorers, and occasions.” — og forslar generaliseringsstudier som beleg for
eksamensvaliditet (Kane, 1992, s. 531). Eksamensvaliditet er normbaserede
diskussioner, der ikke finder et endelig, entydigt svar.

Metode og empiri

Elevens studentereksamen afholdes i et antal fag, som udtraekkes blandt alle fag,
ligesom den norske trekordning (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Undersggelsen
af konstruktet i mundtlige eksaminer i en dansk studentereksamen kan ikke lade
analysen blive inden for rammerne af det enkelte fag, da den er underlagt
overordnede formal, eksamensbestemmelser, tidsplaner og aktarer.

Artiklens data er fire styredokumenter, som tilsammen er de vigtigste bestem-
melser for elevernes eksaminer: to pa uddannelsesniveau og to pa fagniveau. Pa
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et overordnet uddannelsesniveau praciserer Lov om de gymnasiale uddannelser
(2016), hvad en studentereksamen er og bestar af. Kapitel 1 om uddannelsernes
formal og kapitel 6 om eksamen er relevante for undersggelsen af konstruktet pa
uddannelsesniveau. Loven er politisk vedtaget, og politikerne er ansvarlige for det
danske eksamensdesign, inklusive testmetodernes udformning. Lovens for-
arbejder kunne eksplicitere antagelser under eksamenssystemet, men det har vist
sig, at forarbejderne ikke indeholder overvejelser om eksamens indretning
hverken pa uddannelses- eller fagniveau ud over et enkelt gnske om, at
"prgveformerne udvikles, sa de rent faktisk afspejler, hvad elever skal kunne i
dag” (Betenkning over Forslag til lov om de gymnasiale uddannelser, 2016).
Loven henviser for eksamensbestemmelser til Bekendtggrelse om prgver og
eksamen i de almene og studieforberedende ungdoms- og voksenuddannelser
(Eksamensbekendtggrelsen, 2016), et dokument pa i alt 13 sider, der, som titlen
antyder, daekker alle de gymnasiale retninger og voksenuddannelserne med hver
deres profiler og formal. Elevers konkrete eksaminer pa fagniveauet er beskrevet
I leereplaner i bilag til loven (Undervisningsministeriet, 2017). Leereplanen til det
enkelte fag falges af en vejledning, der “praciserer, kommenterer, uddyber og
giver anbefalinger vedrgrende udvalgte dele af leereplanens tekst, men indferer
ikke nye bindende krav.” (Undervisningsministeriet, 2018)7. Pa fagniveau er
historiefaget udvalgt som eksempel, fordi det er et omfattende fag pa hgjt niveau
og er obligatorisk pa alle linjer i det almene, studieforberedende gymnasium.
Eksamensformen er @ndret i seneste reform fra 24 timers forberedelse til 90
minutter.

Dokumentanalysen af mundtlige danske studentereksaminer tager udgangs-
punkt i to lag af analyse. Farste analyse kalder jeg en konstruktaspektanalyse, og
jeg har udarbejdet et tekstanalytisk instrument til at identificere og kortleegge
aspekter af konstruktet med inspiration fra assessmentteori. Ved at leese kon-
struktaspekterne i sammenhang dannes et grundlag for den anden analyse, der
udgeres af Kanes Interpretation/Use Argument (IUA), hvor de slutninger som
eksamen bygger pa, fremlegges (Kane, 1992, 2006, 2013). Bidraget i den anden
analytiske fase er at fortolke de slutninger, som lovteksten ma bygge pa, og
dermed kan de eksplicitte udsagn pa uddannelsesniveau og pa fagniveau fremsta
sammenhangende.

Konstruktaspektanalysen er en hermeneutisk laesning designet med udgangs-
punkt i den internationale assessmentlitteratur. Her identificerer jeg aspekterne
hver for sig i dokumenterne og leeser dem derefter sammen for at skabe indsigt |,
hvordan de interagerer og med- eller modarbejder hinanden. Termen aspekt er
hentet fra Standards (2014, s. 11). Konstruktaspekterne udarbejdet til dette
dokumentstudium fremgar af tabel 1.

’ Den analyserede vejledning fra marts 2018 kan rekvireres hos forfatteren. Den er ikke leengere tilgengelig
online, da den er erstattet af en ny.
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Tabel 1. Konstruktaspektspecifikation

Konstrukt- | Konstruktaspektspecifikation Henvisninger
aspekt

Formal Beskriver den intention, der ligger bag testen, den funktion den | Standards s. 14 og
med skal opfylde for de implicerede parter og for samfundet. 184-188;
eksamen Knyttet til anvendelse (Use) og konsekvens. Gipps 2012 s. 2-4

”Assessment for what?” hos Gipps.
Kriterier Beskriver de kriterier, som eksamensprastationen skal leve op | Standards s. 17, 218;

for til. Historisk knyttet til criterion validity, test criterion og Kane 2006 s. 18
eksamen criterion domain.
Testens Beskriver eksamens indhold med reference til litteratur, temaer | Standards s. 14, 218;
indhold og lignende. Knyttet til test content og content domain. Kane 2006 s. 19
Test- Eksamensformens pracise rammer med angivelse af tid, Standards s. 224
metode materialeomfang og bekendtggarelse af resultatet.
Aktarer Involverede parter med funktioner i forbindelse med eksamens | Standards s. 220-224
gennemfgrsel. (Standards: test publisher, raters, test developer
etc.)

IUA-argumentanalysen er foretaget pa baggrund af tekstfortolkningen i kon-
struktaspektanalysen og har anvendt Toulmins argumentmodel som analyse-
redskab. Uddannelsesniveauets lov og bekendtgarelse er laest simultant, derefter
er fagniveauets leereplan laest og sidst vejledningen.

Analyse

Analyseresultaterne er fremstillet i to dele: Farst konstruktaspektanalysen, der
identificerer aspekter af konstruktet i styredokumenterne pa uddannelsesniveau
og fagniveau. Som eksemplificerende for, hvilke indsigter det kan give at foretage
konstruktaspektanalyse inden formuleringer af IUA, prasenterer jeg eksempler
pa lesninger af kombinationer af konstruktaspekter. Derefter falger analyse-
resultater fra analyse med Kanes argumentationsbaserede framework Inter-
pretation/Use Argument.

Konstruktaspektanalyse pa uddannelsesniveau
Konstruktaspekterne pa uddannelsesniveauet identificeres i loven og bekendt-
gerelsen som anfart i tabel 2.

Tabel 2. Konstruktaspektanalyse pa uddannelsesniveau: Lov om de gymnasiale uddannelser 2016 (Lov)
og Eksamensbekendtggrelsen (Eks.bek.).

Konstrukt- | Konstruktaspektspecifikation pa uddannelsesniveau Henvisninger
aspekt
Formal 1. Certificering af den enkelte elev: ” [A]t dokumentere, i Eks.bek. 81
med hvilken grad eksaminanden opfylder de mal og krav, der er
eksamen fastsat for faget og uddannelsen.”
Kriterier 1. Uddannelsens formal: At forberede elever til videregaende | Lov §1
for uddannelse, "herunder at de tilegner sig almendannelse,
eksamen viden og kompetencer gennem uddannelsens kombination af
faglig bredde og dybde og gennem samspil mellem fagene”
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Testens Ikke ekspliciteret
indhold
Test- 1. Der samples 10 eksamensfag for individuel elev. 1. Lov 845
metode Obligatorisk er kun mundtlig eksamen i 2. Eks.bek. 82
studieretningsprojekt 3. Lov 849, stk. 2;
2. Eksamen "tilretteleegges med henblik pa at dokumentere Eks.bek. 840

graden af malopnaelse i forhold til vaesentlige mal og krav”, |4. Eks.bek. §2
og "Prgveformerne skal samlet tilgodese uddannelsens Lov 8§12
formal” 6. Eks.bek. 833

3. Arskarakterer og eksamenskarakterer gives efter
matematiske vagte knyttet til fagets niveau (A, B, C)

4. Testmetoden specificeres mht. materiale, forlgb og
praesentationsform i fagene®

5. Opgaverne ved mundtlige eksaminer fordeles ved
lodtrekning med mindre andet er angivet

o

6. Bedgmmelsen meddeles straks eksaminanden
Aktarer 1. Ministeriet sampler fag individuelt pr elev 1. Lov 845, stk. 2
2. "Institutionen” udarbejder testmaterialet 2. Eks.bek. §2,
3. Eksaminator er som hovedregel elevens lerer stk. 2
4. En institutionsekstern censor® skal "medvirke til og pése, at | 3. Eks.bek. §29,
eksaminanderne far en ensartet og retfeerdig behandling, og stk. 2
at deres prastationer far en palidelig bedemmelse” 4. Eks.bek. §29

5. Eksaminanden, som har rettigheder og pligter for at kunne  |5. Eks.bek. §13-20
afleegge eksamen

Uddybning af konstruktaspekterne Formal og Kriterier for eksamen pa
uddannelsesniveau

Formalet med studentereksamen, hvor mundtlige eksaminer indgar, er enkelt og
kort beskrevet i eksamensbekendtgarelsen:

§ 1. Formalet med praver og eksamener, som er reguleret i bekendtgarelsen, er at
dokumentere, i hvilken grad eksaminanden opfylder de mal og krav, der er fastsat for
faget og uddannelsen. (Eksamensbekendtgarelsen, 2016)

Der er et klart individuelt summativt certificeringsformal med eksamen (Harlen,
2007, s. 17). Andre mulige formal kunne veere at stotte leeringsforlgb, at informere
elever og forzeldre om elevens udbytte af gymnasieuddannelsen, at undersgge
skolens undervisning eller at monitorere gymnasieskolen (Erickson &
Gustafsson, 2014; Gipps, 1994, s. 3; Harlen, 2007, s. 16; Tveit & Olsen, 2018).
Andre formal kan muligvis findes i akterernes fortolkning og use af
eksaminationerne. Formalsformuleringen er dobbelt ved at sidestille eksamens
mal for faget og for uddannelsen, en relation der ikke er naermere uddybet, hvilket
lader den vaere aben for vid fortolkning. Lases Lov om de gymnasiale
uddannelser fra 2016, er der ikke angivet mal for uddannelsen som

8 De mundtlige eksamensformer varierer med forberedelsestider fra ingen, 24, 60, 90 minutter til 24
timer. Materialet kan veere selvproduceret, kendt, ukendt eller en kombination, og eksaminationstiden
svinger fra 24 til 30 minutter med forskellige formuleringer af forventningerne til elevfremlaeggelser
og/eller dialog.

% En leerer fra en anden skole rejser efter ministeriets plan for at eksaminere de enkelte elever, hvilket
udger den danske model for validering af slutningstypen Scoring hos Kane.
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formalsbeskrivelsen i eksamensbekendtgarelsen fordrer, men der er angivet et
formal for uddannelsen, der lyder saledes:

8§ 1. Formalet med uddannelserne omfattet af denne lov er at forberede eleverne til
videregdende uddannelse, herunder at de tilegner sig almendannelse, viden og
kompetencer gennem uddannelsens kombination af faglig bredde og dybde og gennem
samspillet mellem fagene.

Stk. 2. Eleverne skal gennem uddannelsens faglige og paedagogiske progression udvikle
faglig indsigt og studiekompetence. De skal opna fortrolighed med at anvende
forskellige arbejdsformer og opna evne til at fungere i et studiemiljg, hvor kravene til
selvstendighed, samarbejde og sans for at ops@gge viden er centrale.

Stk. 3. Uddannelserne skal have et dannelsesperspektiv med veegt pa elevernes udvikling
af personlig myndighed. Eleverne skal derfor leere at forholde sig reflekterende og
ansvarligt til deres omverden: medmennesker, natur og samfund samt til deres
udvikling. Uddannelserne skal tillige udvikle elevernes kreative og innovative evner og
kritiske sans.

Stk. 4. Uddannelserne og institutionskulturen som helhed skal forberede eleverne til
medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og
folkestyre. Undervisningen og hele institutionens dagligliv ma derfor bygge pa
andsfrihed, ligeveerd og demokrati og styrke elevernes kendskab til og respekt for
grundlaeggende friheds- og menneskerettigheder, herunder ligestilling mellem kannene.
Eleverne skal derigennem opna forudsatninger for aktiv medvirken i et demokratisk
samfund og forstaelse for mulighederne for individuelt og i fellesskab at bidrage til
udvikling og forandring samt forstaelse af savel det nare som det europaiske og det
globale perspektiv.

(Lov om de gymnasiale uddannelser, 2016)

Hvis formalet kan forstas som konstrukt for den samlede studentereksamen, ma
det betegnes som bredt og uprecist. Det omfatter mal for bade elevernes udvikling
undervejs i uddannelsen, deres indstilling til denne udvikling, deres myndighed,
fordybelse, faglige bredde, deres interaktioner og kulturelle veerdier som
demokrati, kennenes ligestilling og globalt udsyn. Disse formal er vanskelige at
udpreve, vanskelige for eksaminanderne at demonstrere i de faktiske mundtlige
eksaminer i de fag, der samples til den enkelte elev. Eksamensbekendtgarelsen
understetter laesningen af, at formalet med uddannelsen er et eksamenskonstrukt,
eftersom den preeciserer: ”’811. Praveformerne skal samlet tilgodese uddannelsens
formal” (min fremhaevelse). Hvordan det sker i praksis, eller hvordan sammen-
hangen mellem eksamensformerne og formalet tenkes at tilgodese hinanden,
ekspliciteres ikke.

Konstruktaspektanalyse pa fagniveau

Konstruktaspekterne pa fagniveau (historiefaget) identificeres i laereplan og
vejledning som anfart i tabel 3.
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Tabel 3. Konstruktaspektanalyse af historiefaget STX: leereplan og vejledning (vejl.) (Undervisnings-
ministeriet, 2017, 2018).

Konstrukt- | Konstruktaspektspecifikation pa fagniveau — Henvisninger
aspekt Historie A STX
Formal 1. Bedgmme ”i hvilken grad eksaminandens prasentation 1. Lereplan 4.3
med opfylder de faglige mal”
eksamen
Kriterier 1. 11 leeringsmal formuleret med udgangspunkt i taksonomiske | 1. Lereplan 2.1
for verber 2. Vejl.s. 32
eksamen 2. Eksempel pa hvordan karakterskalaens trin kan afspejle 3. Vejl.s. 31
leeringsmal 4. Vejl.s. 31
3. ”Det vil normalt ikke veaere muligt for eleven/kursisten at
demonstrere en udfoldet opfyldelse af alle faglige mal, men
det tilstreebes at der gennem materialesaet og eksamination
abnes for malopfyldelse af et betydeligt antal heraf.”
4. Prasentationen indeholder ”som minimum problem-
stilling(er), konklusion(er) og evt. anvendte metoder”
Testens 1. Kernestof er beskrevet med overskrifter for forlgb, der danner |1. Leereplan 2.2
indhold overskrifter for materialesat, fx Ideologiernes kamp.
Test- 1. 3-5siders ukendt forskelligartet materiale treekkes individuelt | 1. Lereplan 4.2
metode og efter 90 minutters forberedelse fremlaegger eksaminanden
pa 7-10 minutter to til tre problemstillinger og svarer pa dem
efterfulgt af dialog, derefter votering. Offentligggrelse af
karakteren er ikke beskrevet. | alt 30 min pr eksamination
Aktarer 1. Eksaminand, eksaminator og evt censor har dialog 1. Leereplan 4.2
2. Votering mellem eksaminator og censor 2. Vejl.s. 31
3. Etanonymt man udarbejder materialet. | praksis forventes det |3. Vejl. s. 28-29
at veere eksaminator

Uddybning af konstruktaspekterne Kriterier for eksamen og Testmetode pa
fagniveau — Historie A alment gymnasium (STX)

De ekspliciterede faglige mal udger officielt de formuleringer, der retviser
bedemmelsen:

Eleverne skal kunne:
1. redegare for centrale udviklingslinjer og begivenheder i Danmarks, Europas og
verdens historie
2. redegare for ssmmenhzange mellem den lokale, nationale, regionale,
europziske og globale udvikling
3. analysere eksempler pa samspillet mellem mennesker, natur, kultur og
samfund gennem tiderne
4. skelne mellem forskellige typer af forklaringer pa samfundsmassige
forandringer og diskutere periodiseringsprincipper
5. reflektere over samspillet mellem fortid, nutid og fremtid samt over mennesket
som historieskabt og historieskabende
6. anvende en metodisk-kritisk tilgang til at udvelge og analysere historisk
materiale, herunder eksempler pa brug af historie
7. opna indsigt i, hvordan historiefaget kan medvirke til at forsta og lgse
problemer i nutiden
formulere historiske problemstillinger og relatere disse til elevernes egen tid
9. formidle og remediere historiefaglige problemstillinger mundtligt og skriftligt
og begrunde de formidlingsmaessige valg

oo
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10. behandle problemstillinger i samspil med andre fag
11. demonstrere viden om fagets identitet og metoder.
(Undervisningsministeriet, 2017, s. 1)

De mange leeringsmal viser samme bredde som uddannelsens overordnede formal
og indledes med verber, der antyder forskellige taksonomiske niveauer mere eller
mindre loyalt udformet efter Blooms taksonomi (Bloom, 1956; Eskelund
Knudsen, 2015). Skal det i en eksamen vaere muligt at udprave alle disse
leeringsmal, skal eksamensdesignet veere bredt, hvis ikke eksamen skal risikere at
blive udfordret af Messicks begreb om construct underrepresentation. Kun visse
af leeringsmalene kan udprgves pa baggrund af ét tema, 3-5 siders kildemateriale
og et oplaeeg med efterfglgende dialog. De er formuleret generelt, det vil sige ikke
I forhold til et konkret udleveret materiale. Der er risiko for, at et bestemt
eksamenssaet kun kan dakke en vis del af leringsmalene. Vejledningen
ekspliciterer denne risiko ved at formulere, at den mundtlige testmetode medfarer,
at det "normalt ikke [vil] veere muligt for eleven/kursisten at demonstrere en
udfoldet opfyldelse af alle faglige mal, men det tilstreebes at der gennem
materialesat og eksamination abnes for malopfyldelse af et betydeligt antal heraf”
(Undervisningsministeriet, 2018, s. 31, min kursivering)*°. Vejledningens fortolk-
ning af formuleringen: ”"Materialesettene, der indgar som grundlag for praven,
skal tilsammen i al vaesentlighed deekke de faglige mal og de gennemfarte forlgb”
er, at "korterevarende faglige aktiviteter (temadage, optakter til studietur med
andre fag, m.m.) ikke behgver at indgad ved eksamen, ligesom man i serlige
tilfeelde kan undlade at lave materialeset til et forlgb, der af forskellige arsager
ikke egner sig hertil” (Undervisningsministeriet, 2018b, s. 30). Undervisnings-
forlgb og ikke-faglige mal kan vere fritaget i designet af det samlede antal
materialesat. | eksemplet pa karakterbeskrivelser fremgar der diskursive hen-
visninger til leeringsmal 1,2,3,5,6,9 og 11 i beskrivelsen af topkarakteren,
hvorimod laeringsmal 4,7,8 og 10 ikke fremstar tydeligt. Tilleegsordene precis,
velstruktureret og udtemmende beskriver topkarakteren, og de star strengt taget
ikke i leeringsmalene og ma bero pa en fortolkning af formidling i leeringsmal 9.
Det er muligvis kvaliteter ved en mundtlig fremstilling, men de er ikke opfert i de
11 leringsmal, og der er risiko for construct-irrelevant variance.

Analyse af Interpretation/Use Argument

Leesningen af de fire centrale dokumenter, loven, eksamensbekendtgerelsen og
eksemplet historiefagets leereplan og vejledning viser, at slutningsformen gene-
ralisering star centralt bade pa uddannelses- og fagniveau, hvilket er almindeligt
for tests, men omfanget er bemarkelsesvaerdigt. Generaliseringsslutningerne star

10 Danmark har ingen uddannelseskrav til eksaminatorer i forbindelse med design af eksamens-
materiale eller eksamination.
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ikke ekspliciteret i styredokumenterne, men ma vere implicit til stede for, at det
kan heaevdes, at eksamen er relevant for det meget brede formal med uddannelsen.
En fremanalyseret slutning ma vere, at eftersom uddannelsens formal ikke
udpreves generisk i sig selv, ma uddannelsens formal udpreves i fagene, fag der
er samplet efter uigennemskuelige principper. Nar der generaliseres fra fagniveau
til overordnet uddannelsesformal, kan fagene udskiftes; det ger ikke nogen
forskel, om eksaminanden er testet i det ene eller det andet fag med generali-
seringshjemmelen: Hvad der geelder for det ene fag, gelder for alle fag — det
geelder for uddannelsen. Slutning 1: Uddannelsens formal udpreves lige godt i
alle fag. Dette er paradoksalt, eftersom formalet med eksamen i eksamens-
bekendtgerelsen sidestiller uddannelsesniveau og fagniveau, men i realiteten
males det enkelte fags leringsmal og derigennem uddannelsens formal. Det
samme samplingsprincip ses inde i faget: Materialet/spgrgsmalet samples, sa den
praesentation, der vurderes i den mundtlige eksamen, antages at vare generali-
serbar til praestationer, som eleven ville levere ved et andet materiale/spargsmal.
Slutning 2: Eksamensseet i faget er lige sveere og deekker det, testen intenderer at
male. Pa den made vil mundtlig eksamen i historie med treek af et set om
”ldeologiernes kamp” kunne udgare en betragtelig kerne i det samlede resultat af
studentereksamen. Det samme gelder for eksaminandens gvrige mundtlige
udtreeksfag. Det testen intenderer at male, beskrives i 11 laeringsmal, som
testmetoden normalt ikke vil kunne dakke, jf. vejledningen, og det vil kunne
leeses som generalisering fra et leeringsmal til et andet: Slutning 3: Elevens
praesentation vurderet ud fra nogle leeringsmal kan generaliseres til de andre.

Diskussion af slutningerne

Analyseresultaterne viser, at konstruktet star uklart bade pa uddannelses- og pa
fagniveau — i det omfang fundene for historie kan overfgres til andre fag. Som
konsekvens heraf er udgangspunktet for at validere eksamensresultaterne svagt.
Det betyder, at spgrgsmal om construct underrepresentation og construct-irrele-
vant variance ikke kan afggres. Slutninger om det eksisterende systems sammen-
haeng er ikke ekspliciteret af testdesigneren og lever ikke op til Standards eller
Kanes farste krav om eksplicit transparens. Muligvis skyldes det, at test-
designeren ved mundtlige studentereksaminer ikke kan identificeres, da test-
design bade foregar centraliseret i form af leeringsmal udformet som heuristik og
lokal udveelgelse i den praktiske fortolkning af denne heuristik. Systemets
koherens kan ikke vurderes pga. manglende transparens. Det tredje krav om
rimelighed ma vurderes efter, hvor acceptable man finder slutningerne om
generalisering. De kan i princippet undersgges empirisk og diskuteres, og en
forsigtig vurdering lyder, at der er tale om Kanes ”weak ”hidden” assumptions”
(Kane, 1992, s. 528). Slutning 1 viser en spaending mellem uddannelsens formal,
der ikke i sig selv udpraves, og faget, hvor eksamen foregar. Udtreek mellem
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fagene bringer principielt det enkelte fag ud af funktion. Rationalet bag udtraeks-
ordningen er ikke ekspliciteret i styredokumenterne. Den norske Eksamensgruppa
skriver, at der mangler information om dens begrundelser og overvejer pragma-
tiske, ressourcemaessige og fagpolitiske arsager (Utdanningsdirektoratet, 2019b,
7.1.1). | litteraturen henvises ogsa til elevmotivation som baggrund:

Vissheten om at det kan komme en eksamen i faget skal bidra til & holde elevene pa «ta
hev». Eksamen har saledes ogsa en rolle som et ytre press — som skal bidra til at elevene
arbeider godt i alle fagene i skolen. (Tveit & Olsen, 2018, s. 23; se ogsa Gipps, 2012, s.
12; Utdanningsdirektoratet, 2019b, 7.1.1)

Hvis antagelsen er, at elever (og leerere?) praesterer en stgrre arbejdsindsats ved
udtreek af eksaminer trods et sidelgbende arskaraktersystem til at motivere konti-
nuerligt arbejde (se Hovdhaugen et al., 2018), efterstar et empirisk arbejde i at
kortleegge sadan praksis. Standards skriver, at tests, der begrundes i motivations-
antagelser, ma belegges:

Educational tests, for example, may be advocated on the grounds that their use will
improve student motivation to learn or encourage changes in the classroom instructional
practices and holding educators accountable for valued learning outcomes. Where such
claims are central to the rationale advanced for testing, the direct examination of testing
consequences necessarily assumes even greater importance. Those making the claims
are responsible for the evaluation of the claims. (Standards, 2014, s. 20)

Sidst kunne udtraekssystemet i sin nuveerende form tenkes at lgfte formalet
evaluering af undervisningen eller accountability (Gipps, 1994, s. 11), dvs. at
sampling pa landsplan i alle fag giver indtryk af gymnasiernes leverance til
samfundet. Den enkelte elevs kompetencer flyttes da veek fra eksamens centrum.
Disse formal er ikke ekspliciteret i eksamensbekendtgarelsen og streekker antag-
elser om generalisering af den enkelte elevprastation endnu laengere.

Slutning 2 om udtreek mellem eksamensmaterialer/spgrgsmal kan vare hold-
bar, men eftersom svearhedsgraden af eksaminationsmaterialet udformes lokalt og
ikke undersgges yderligere end censors godkendelse, er det sarbart for praktiske
omstaendigheder i forbindelse med tid allokeret til udarbejdelsen. Den lokale
udformning af eksamensmaterialet giver sandsynlighed for en ner sammenhang
mellem undervisning og eksamination, og censorsystemet giver mulighed for
kollegial indsigt i andre eksaminatorers praksis. Mgde mellem bedgmmere kan
vare bade en styrke og en svaghed, eftersom fagpersoner far anledning til at se
og diskutere handgribelige eksempler pa, hvordan elevprasentationer har kvalitet
— afhaengigt af faktorer som hvor velfungerende interaktionen mellem bedgm-
merne er. Dette klarger ikke ngdvendigvis konstruktet. Slutning 3 om laerings-
malenes tilfeeldighed er ligeledes interessant her, da bedgmmerne ma have en vis
enighed om tegn pa kvalitet eller diskussion om rimeligheden af fortolkningen af
et omfattende antal leeringsmal, der ikke er realistiske at udprave i praksis.
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Diskussion af generaliseringsslutningers berettigelse

Generaliseringen af testresultatet bygger pa antagelsen om, at eksaminanden ville
levere en tilsvarende praestation, hvis man testede i et andet, tilsvarende materiale,
altsa at der er substantiel lighed i de mulige samplinger fra “the universe of
observations” (Kane, 1992, s. 529). En eksaminands prestation under over-
skriften ”Ideologiernes kamp” kan generaliseres til de prastationer, eleven ville
give under alle de andre overskrifter i historiefaget. En mulighed er, at
eksaminator og censor i den mundtlige eksamen forholder sig til netop den
praesentation og dialog om “’ldeologiernes kamp”, de har med eksaminanden og
ikke vurderer, hvorvidt prestationen repraesenterer andre dele af faget endsige
andre aspekter af uddannelsens formal, som ngdvendigvis er indeholdt i
udtreekssystemet. | udtraekssystemet opstar der spanding mellem de materiale,
faglige indholdsdimensioner og formale, generelle evner (Klafki, 2002, s. 15;
Klafki, 1983), da fagets substantielle indholdsdimensioner ikke kan sidestilles i
det samlede eksamensresultat.

At antage at den konkrete prastation kan generaliseres til andre dele af faget,
er mere nerliggende, end at en praestation i historie kan repraesentere en
praestation i fx matematik. Klafki formulerer hverdagserfaring, der indeholder
generaliserings- og konsekvensproblemer der kan opsta for eleverne i et
udtreekseksamenssystem, der generaliserer fra det ene fag til andre:

Der findes i padagogiske sammenhzange en almindelig erfaring, der pa sldende vis
tydeligger den funktionelle dannelsesteoris og dens forudsetningers psedagogiske
utilstreekkelighed. Vi ger dag efter dag den iagttagelse, at f.eks. en elev, der i matematik
udviser evner til at teenke i relationer, maske pa ingen made besidder denne faerdighed
inden for den sproglige sfare, at en anden, der udmeerker sig med en stor fantasi hvad
angar kunstnerisk skaben, virker udtalt fantasilgs, stillet over for den opgave at forsgge
at udkaste hypoteser, der kan forklare simple fysiske sagsforhold [...] hvad "fantasi",
"relations-teenkning”, "iagttagelsesevne" osv. er, det er dbenbart afhaengigt af strukturen
af indholdet, der teenkes, udkastes som fantasiforestilling, iagttages som "genstande".
(Klafki, 1983, s. 49)

De formale kompetencer kan altsa ikke ngdvendigvis overfares pa forskelligartet
materiale pa tveers af fag. Der er bade materiale og formale elementer i historie-
fagets 11 leeringsmal, om end de generelle formale kompetencer som kommunika-
tive, interaktionelle kompetencer ikke fylder ner sa meget som materiale
historiefaglige. Et sterkere argument for, at uddannelsens formal udpregves
gennem historiefaget, kunne muligvis bygges ved at anerkende sadanne formale
kompetencer i hgjere grad.
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Diskussion af eksamen i didaktik- og curriculumtraditioner

Tilbage star spgrgsmalet om, hvorvidt det er kommensurabelt at leese danske
mundtlige eksaminer forankret i didaktiktradition med amerikansk assessment-
teori. Den didaktiske tradition retter fokus mod lereplanen (Gundem, 1997,
Imsen, 2006; Klafki, 1983; Westbury et al., 2000). Smagorinsky beskriver
didaktisk og curriculum-traditionelt sammenstgd i et konkret hybrid classroom,
“that does not reach the goal of either school of teaching” (Smagorinski et al.,
2002, s. 203), hvilket kunne inspirere til at anse de danske mundtlige eksaminer
for hybrid examinations, fordi et centraliseret system med upreacist konstrukt er
abent for eksaminators og censors fortolkning af kvalitet. Struktur-aktgrforholdet
kan veere mere eller mindre dynamisk (Imsen, 2006, s. 248). Et spagrgsmal fra en
assessmentteoretisk vinkel til det didaktiske fokus pa leereplanen kunne vaere: Kan
der sattes lighedstegn mellem undervisningens ideelle leringsmal og eksamens-
konstruktet? Er det identisk at opstille mal for undervisningen og at genkende det
pageldende mal ved eksaminandens mundtlige eksamensprastation? Hvordan
stiller det eleven, for hvem eksamen har konsekvenser? Didaktiktraditionen
fordrer den refleksive laerer at definere mal og midler i undervisnings-
sammenhang, og muligvis er eksamens testfunktion irrelevant for lerer-
gerningen, et administrativt feenomen der ligger uden for den egentlige skole-
virksomhed? Eksamensbekendtgarelsen formulerer, at det, der kvalificerer til at
fungere som censor, er, at man er kompetent til at varetage et undervisningsforlgb.
Den didaktisk velreflekterede laerer definerer mal for eksamen qua sin
maldefinition for undervisningen. Forestillingen om malet og malets konkrete
udtryk smelter sammen.

Komplikationerne ved at identificere og genkende malestokken har
assessmentlitteraturen reflekteret over siden 1950’erne. Gundem kombinerer
didaktik- og curriculumtraditionelle tilgange (Gundem, 1997). Klafki og
assessmentteoretikerne er enige pa en rakke vigtige punkter: Eksamen handler
grundlzeggende om emancipationsmuligheder for den enkelte elev som alternativ
til reproducerede sociale arvelige strukturer (Klafki, 2002, s. 242). Bade Klafki
0g assessmenteorierne konstaterer, at eksamen er en administrativ kendsgerning
og har ikke bedre bud pa en passende selektionsmekanisme (Klafki, 2002, s. 267).
Begge har fokus pa konsekvensperspektivet i en social kontekst (Klafki, 2002, s.
271). Det ma tydeliggeres, hvad der males, det ma begrundes, og det inkluderer
omfangsrige refleksioner og diskussioner mellem praktikere, forskere og elever
(Klafki, 2002, s. 263-264). Disse refleksioner kunne inspireres af assessment-
teori. Klafki foreslar at flytte fokus fra “objektiverede eller direkte konstaterbare
resultater af elevens anstrengelser” til “andelige processer, fx gennemfarslen af
kommunikation i undervisningen, udviklingen af en kritik”, selvom det er ”langt
svaerere at udvikle objektiverbare kriterier herfor” (Klafki, 2002, s. 260). Ingen
vil haevde, at konstruktet kan beskrives udtemmende en gang for alle. Det er
accepteret i assessmentteori, at the validation process never ends” (Standards,
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2014 s. 21), fordi der altid vil veere nye formuleringer af konstrukter og slutninger
til validering. Assessmentlitteraturen, der er produceret i curriculum-traditionelle
angelsaksiske lande, har med Standards for Educational and Psychological
Testing og argumentationsbaserede tilgange som Kanes ekspliciteret, at fortolk-
ning ber seettes i centrum for validitetsstudier af tests. Hvis kvalitet og konstrukt
materialiserer sig for en laerer i didaktisk tradition ved genkendelse, nar den
mgdes, findes konstruktet tavst, og er ikke operationaliserbart for elev/
foraeldre/samfund. Eksaminanden ma fortolke det implicitte konstrukt for at
undga darlige eksamensoplevelser og optimere egne fremtidige muligheder for et
frit uddannelsesvalg.

Konklusion

Danske mundtlige eksaminers konstrukt star ikke veldefineret, nar eksamens-
systemets centrale styredokumenter leeses med assessmentteoretiske begreber.
Slutninger om omfattende generalisering af eksamensresultater ma fortolkes frem
pa tveers af dokumenterne. Med et usikkert referencepunkt er validering af
elevernes eksamensbesvarelser sveert. Styredokumenternes centraliserede funk-
tion er, at elever skal ligestilles: ”The reason for uniform procedures is to allow
comparability between the results of all students, who may take the tests in
different places” (Harlen, 2007, s. 17). Den ensrettede procedure i det danske
system er, at alle elever er underlagt samme ikke-ensrettede procedure. En norsk
student kalder det ”en bingo-eksamen” (Kvifte, 2011, s. 149): Man kan vere
heldig eller uheldig med sine eksamensfag, med sit eksamenssat og med sine
bedemmere.

Selvom styredokumenterne ikke er tilstreekkelige fra et assessmentteoretisk
synspunkt, kan lokal eksaminationspraksis pa skolerne godt have ekspliciterede
rationaler og konstruktforstaelser. Ved at lade konstruktdefinition veere en
kontinuerlig ekspliciteringsproces blandt fagfolk, kan assessmentteori anvendes
som inspiration for eksaminationsspgrgsmal i en dansk didaktisk tradition. Praksis
kan i fremtidig forskning undersgges med spargsmal som: Hvad teenker eleverne,
at de testes i? Hvordan genkender en eksaminator kvalitet ved mundtlig eksamen?
| hvilken grad er der transparens og enighed om kvalitet ved en eksaminands
mundtlige eksamenspraestation?
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Bilag: Litteratursggning

Litteratursggning med formalet at identificere dansk forskning i studentereksamensvaliditet pa
dansk og engelsk. Sggestrengen er lavet inspireret af PICO og skal kunne favne assessment-
og validitetsbegreber og er saggt holdt dben ved at udelade reliabilitet. Irrelevante kilder (IR)
vurderes efter kriterierne: Uddannelse, gymnasieniveau, testen er summativ afgangs-
eksamen, der tester laering, der skal indgd et mundtligt element, og veere en generel test,
dvs. at der ikke fokuseres pa grupper af elever med bestemte behov.

Dansk sggestreng: (Danmark OR dansk) AND (validitet OR valid OR gyldighed) AND
(eksamen OR test OR "mundtlig eksamen™ OR assessment OR studentereksamen) AND
(gymnasieelev OR eksaminand OR gymnasiast OR student)

Engelsk sggestreng: (Denmark OR danish OR danes) AND (validity OR valid OR accuracy
OR validation) AND (exam OR test OR assessment OR "summative assessment” OR
"oral exam" OR "oral test" OR examination OR "final exam") AND ("high school
student” OR "secondary school student” OR "high schoolers” OR "secondary-school
student” OR "secondary school pupils")
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