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ABSTRACT

Denne artikel sztter fokus pa sproglig evaluering af flersprogede individer og
belyser, hvordan flersprogede individers sprog geres malbart inden for dagin-
stitutionsomradet, grundskolen og undervisning i dansk som andetsprog for
voksne. Ud fra et teoretisk perspektiv, hvor en institutionel sproglig evalue-
ring anskues som en sprogpolitisk handling, suppleres artiklens komparative
og synkrone perspektiv med et diakront perspektiv, hvor den videnshistori-
ske og politiske baggrund for de sproglige evalueringer belyses. Det empiriske
grundlag for artiklen er lovgivning, styredokumenter og evalueringsredska-
ber samt dansk og international faglitteratur. Analysen viser en betydelig for-
skellighed mellem de sproglige evalueringer. Samtidig er det et fellestrak, at
evalueringerne har vanskeligt ved at forholde sig til flersprogethed og til fler-
sprogede individers sproglige repertoire. Med udgangspunke i det teoretiske
begreb “sprogligt repertoire” peges der pa etiske udfordringer i den geldende
praksis og pé vigtigheden af, at de sproglige evalueringer forholder sig til den
sproglige kompleksitet, der aktuelt karakteriserer mange vestlige samfund.

EMNEORD: sproglig evaluering; konstruke; flersprogethed; flersprogede
individer; sprogligt repertoire; etik

INTRODUKTION

En institutionel sproglig evaluering har vidtrekkende betydning bade
for de personer, der evalueres, for de institutioner, der gennemfgrer
evalueringen, og for de samfundsmassige forestillinger og fortallinger,
der skabes ved evalueringen. Med inspiration fra den canadiske filosof
Charles Taylor (2007) kan sproglige evalueringer ses som en faktuel og
normativ forstaelsesramme, der har karakter af at veere bade et spejl og
et kompas: en afspejling af, hvad der aktuelt tillegges serlig betydning
i forhold til sprog, og et kompas, der peger i en bestemt retning i for-
hold til udvikling af sproglige kompetencer. De sproglige evalueringers
implicitte og eksplicitte normer og ideologier om, hvordan noget er og
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burde vere, bidrager til at forme og skabe bestemte forestillinger om
normalitet og afvigelse og til at rammesatte, hvad det fremstir som
legitimt at forholde sig til.

Inden for fagfeltet anvendt lingvistik er der en udbredt erkendel-
se af, at sproglig evaluering er tet relateret til politik, verdier og etik
(Hamp-Lyons 1997) og derfor mé anskues som et sprogpolitisk redskab
(Carlsen & Rocca 2022). De tidlige diskussioner af de politiske dimen-
sioner i sproglige evalueringer (McNamara 2005, Shohamy 2001) géir
bag om en dreftelse af testinterne kvaliteter og retter opmerksomheden
mod, hvordan sproglige evalueringer anvendes samfundsmessigt, og
mod evalueringens effekt for det enkelte individ. Det diskuteres ogs,
om producenterne af sproglige evalueringer bor strebe efter at vare
vardineutrale, eller om de mere aktivt ber engagere sig for at undga
misbrug og skadelige konsekvenser af de sproglige evalueringer, som de
udvikler (Carlsen & Rocca 2021, 2022).

Det overordnede forskningsspergsmal i denne artikel er, hvordan
flersprogede individers sprog gennem sprogpolitiske handlinger gores
mélbart inden for daginstitutionsomradet, skoleomradet og undervis-
ningen i dansk som andetsprog for voksne. Sporgsmalet besvares gen-
nem en analyse af centrale evalueringsredskabers konstruke, der er den
overordnede og relativt abstrakte teoretiske afgrensning og bestemmel-
se af det fznomen, som man ensker af evaluere (Fulcher & Davidson
2007). Analysen viser, at de sproglige evalueringer pa trods af forskel-
lige teoretiske udgangspunkter inden for de tre omréader synes at have
betydelige vanskeligheder ved at forholde sig til flersprogede individer.

I en sproglig evaluering kombineres en forstielse af sprog — kon-
struktet — med en mélingsmetode. Der kan vere tale om forskellige
typer af sprogforstielse, og der kan vere tale om forskellige typer af
maélingsmetoder. Tilsammen udger konstruktet og mélemetoden den
sproglige evaluerings epistemologiske grundlag som er bestemmende
for evalueringens konkrete udformning. I denne artikel anskues sprog-
lig evaluering som en sprogpolitisk handling, og derfor er det evaluerin-
gens konstruke, der er i forgrunden for analysen.

Den valgte komparative tilgang pa tvars af institutioner har sin bag-
grund i en ambition om at gore relationen mellem flersprogede indivi-
der og sproglige evalueringer central i analysen. En sidan analyse pa
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tveers af institutionelle rammer kan give et bredere samfundsmassigt
perspektiv pa, hvordan sproglig evaluering af flersprogede udferes, og
forhabentlig give anledning til faglige droftelser og diskussion af det
sproglige evalueringsfelts status og fremtidige udvikling i relation til
flersprogede individer. Et komparativt perspektiv kan endvidere ses som
et supplement til den nyere nordiske forskning, hvor sproglig evaluering
typisk analyseres inden for bestemte institutionelle rammer (se fx Mon-
sen 2014, Vallberg-Roth 2012, Vik 2020).

En komparativ analyse vil typisk vere et synkront nedslag i insti-
tutionelle praksisser med fokus pa ligheder og forskelle i den made,
sproglige evaluering udferes pa. Denne tilgang indebzrer imidlertid en
betydelig risiko for, at de historiske dimensioner i evalueringen overses
(Green & Cormack 2015). For at belyse bade de nutidige evalueringer
og de historiske redder, der ligger bag den méde, flersprogede individers
sproglige dygtighed maéles pa, suppleres artiklens synkrone komparati-
ve perspektiv med et diakront perspektiv, hvor den videnshistoriske og
politiske baggrund for den sproglige evaluering belyses.

Beslaegtede begreber som “test”, "vurdering”, "prove” og “screening”
kan i et faghistorisk perspektiv tilskrives betydningsmassige forskelle
(Andreasen m.fl. 2015). Samtidigt bruges begreberne dog ofte mere
eller mindre synonymt i daglig tale og i rapporter o.lign. Hertil kom-
mer, at der kan iagttages forskellige institutionelle traditioner for be-
grebsanvendelsen. Inden for daginstitutionsomradet taler man oftest
om “sprogvurdering” eller “sprogscreening” (Holm & Schmidt 2015),
mens man inden for skoleomridet og undervisningen i dansk som an-
detsprog for voksne typisk taler om “test” og “prover” (Holm 2020).
Jeg har valgt at anvende begrebet “sproglig evaluering” som samlebe-
tegnelse for den institutionelle praksis, hvor der med udgangspunket i
et materiale foretages en miling af sproglig dygtighed. Jeg anvender
dog ogsé de betegnelser, som evalueringsredskaberne formelt beskriver
sig selv med.

De beslegtede begreber *fremmedsprogede’ ’tosprogede’ og ’fler-
sprogede” reprasenterer ikke pd samme made forskellige institutio-
nelle traditioner, men forskellige teoretiske positioner i forhold til en
forstaelse af flersprogethed. I 1970%rne og 1980’erne er den ofhicielle
betegnelse for elever med dansk som andetsprog 'fremmedsprogede
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elever’ (Undervisningsministeriet 1985). Betegnelsen kritiseres for at
vare uprzcis og etnocentrisk, og der bliver fra faglige kredse argumen-
teret for at ndre betegnelsen til "tosprogede elever’ blandt andet for at
bringe terminologien i overensstemmelse med sprogbrugen i internati-
onal forskning (Holm & Laursen 2010). Anvendelsen af betegnelsen
“tosprogede elever” i lovgivning og styredokumenter fra 1990’erne og
frem (Undervisningsministeriet 1995, 2007) markerer en ny teoretisk
forstéelse i forhold til tidligere, idet der nu anlaegges et indefra- og ikke
et udefra-perspektiv pa elevernes sproglige virkelighed. I de sidste artier
er der igen sket en begrebsmassig @ndring, idet man nu i store dele af
nyere forskning taler om "flersprogede individer” ud fra den teoretiske
forstaelse, at mange flersprogede individers sproglige repertoire er sam-
mensat af mere end to sprog og ikke kan reduceres til et modersmal og
et andetsprog (Garcia & Wei 2014).

SPROGLIG EVALUERING I ET FORSKNINGSPERSPEKTIV
Set i et forskningsmassigt perspektiv er sproglig evaluering et meget
sammensat forskningsfelt nationalt og internationalt med rodder i
blandt andet psykologi, psykometri, anvendt lingvistik og kritisk teori.
Zoomer man ind pé fagfeltet, kan der pa et overordnet plan identifice-
res tre forskningsmeassige paradigmer i relation til sproglig evaluering,.
Inden for rammerne af det ene paradigme ses den sproglige evalue-
ring som et maleinstrument, der er samfundsmeassigt behjelpeligt i for-
hold til at skabe viden om og sammenligne sproglige niveauer mellem
individer, institutioner og lande. Resultatet af malingen anvendes pa
det individuelle plan typisk til en kategorisering, der er udgangspunkt
for tildeling eller fratagelse af samfundsmassige privilegier og ressour-
cer. P4 det institutionelle og samfundsmassige plan anvendes malings-
resultatet typisk til policy-udvikling. Det teoretiske udgangspunkt for
paradigmet er forst og fremmest validitetsteori og psykometrisk teori
(McNamara & Roever 2006). Validitetsteori beskeftiger sig med, hvor-
dan man teoretisk og videnskabeligt kan begrunde, at en evaluering
méler det, den tilstreber at male, mens psykometrisk teori beskeftiger
sig med maling af mentale evner og ferdigheder hos det enkelte individ.
Den forskningsmassige interesse retter sig typisk mod udvikling af den
sproglige evaluering som et objektivt, pracist og fair maleinstrument
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(Bachman & Palmer 1996), mod metaanalyser af méleresultater med
henblik pa at kunne foretage sammenligninger (Allerup 2015, Kreiner
2009) og mod at etablere kausale relationer mellem maleresultater og
sociale faktorer. Et eksempel herpa er de serlige PISA-etniske underse-
gelser, der er gennemfert med jevne mellemrum siden 2005 (Egelund
& Tranas 2008), og hver gang har vist, at flersprogede elever klarer
sig darligere i skolen end etsprogede elever. Som en forgrening af dette
paradigme kan der ogsd identificeres en fagtradition, hvor evalueringen
forst og fremmest ses som en uddannelsesmessig teknologi, der skal age
effektivitet og skabe forbedringer. Her er det en central grundantagelse,
at den sproglige evaluering "can and should drive teaching, and hence
learning” (Cheng, Watanabe & Curtis 2004: 4). Den forskningsmassi-
ge interesse retter sig pa den baggrund mod “the influence of testing on
teaching and learning” (Alderson & Wall 1993).

Der ses ogsi et paradigme, hvor den sproglige evaluering anskues som
et magt- og styringsredskab; som en del af politiske beslutningsproces-
ser indlejret i specifikke globale og nationale strategier (Menken 2008,
Shohamy 2001, 2006, Spolsky 1995). Det teoretiske grundlag i denne
forskningstradition er sociologisk, og der trekkes pa teoretikere som bl.a
Bourdieu, Bernstein og Foucault. Den centrale forskningsinteresse retter
sig mod at analysere evalueringen i relation til de diskursive og sociale
kampe om samfundsmassige positioner, verdier og normer og mod de
mere generelle intenderede og ikke-intenderede effekter af evalueringen,
herunder dens funktion i forhold til at konstruere sociale identiteter, fx
som en samfundsmassig gruppe, der udskiller sig fra majoriteten gen-
nem darlige resultater i et uddannelsessystem (Shohamy 2006). Med
udgangspunke i australsk testpraksis fremhever McNamara de sprog-
lige evalueringers funktion som et magtredskab, der er udformet med
henblik pa at regulere konflikter mellem samfundsmassige grupper, om
indvandring og adgang til uddannelse og job (McNamara 2005).

Endelig ses der ogsa et tredje paradigme, hvor den sproglige evalue-
ring med inspiration fra Latour og kritisk psykologi analyseres som en
lokal, social praksis, der konstrueres i medet mellem menneskelige og
ikke-menneskelige aktorer i et netvark. (Fenwich & Edwards 2010,
Hamilton 2001, Holm 2020, Holm & Kousholt 2019). Inden for ram-
merne af dette paradigme vil man bl.a. vere optaget af at se nermere
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pa, hvordan den nationale testning i det, der benzvnes dansk/lesning
i en bestemt klasse og pd en bestemt folkeskole, skaber en ny praksis,
og hvilken betydning denne nye praksis har for aktorernes forstaelse af
fagomradet, for elever, lerere og foreldre samt for relationen mellem
aktgrerne (Holm & Kousholt 2019).

De to forste paradigmer har trods forskellige teoretiske udgangs-
punkter og forskellige erkendelsesinteresser tilfelles, at den sproglige
evaluering anskues som et instrument; enten som et maleinstrument og
et pedagogisk instrument eller som et politisk instrument. Paradigmer-
ne genererer pa hver deres made vigtig viden om sproglig evaluering,
men den instrumentelle forstielse kan betyde, at der primert settes
fokus pa evalueringens intenderede og ikke-intenderede samfundsmzs-
sige effekter. Til forskel herfra rummer det tredje paradigme en bestre-
belse pé at se den sproglige evaluering som en skabelse af en lokal prak-
sis, hvor akterers perspektiver og handlinger kommer i fokus.

I denne artikel er det overordnede forskningsspergsmil snavrere,
idet der fokuseres pé at analysere og diskutere de sproglige evalueringers
ideologiske konstrukt og betydning for flersprogede individer (Garcia
& Kleyn 2016, McNamara & Ryan 2011, Weir 2005).

Begrebet konstrukt betegner som nevnt den overordnede og relativt
abstrakte teoretiske forstielse af sprog, der gores gzldende i en sproglig
evaluering (Fulcher & Davidson 2007). I sproglige evalueringsmateria-
ler italesettes konstruktet ikke altid eksplicit, men det operationaliseres
og synliggeres i den made, sprog gores malbart pa i selve evalueringsma-
terialets opbygning og fastleggelse af niveauer.

I det folgende belyses de historiske og politiske redder for de sprog-
lige evalueringer gennem analyse af lovgivning, styredokumenter og
sproglige evalueringsredskaber, og deres teoretiske grundlag diskuteres
i lyset af international forskning i sproglig evaluering.

SPROGLIG EVALUERING INDEN FOR DAGINSTITU-
TIONSOMRADET
I den sproglige evaluering af flersprogede bern inden for daginstitu-
tionsomradet kan der identificeres to forskellige typer af konstrukter.
Det ene udvikles forst og fremmest i 1990’erne, og det andet i forste arti
af det 21. arhundrede.

113



Den forste fase

Forskellige former for migration op gennem 1980°erne og 1990‘erne
gor, at et storre og storre antal smdbgrn med en anden sproglig bag-
grund end dansk bliver en del af daginstitutionernes bernegruppe. Det
udlgser politiske initiativer bl.a. i form af en lovgivning om sprogstimu-
lering, hvor “tosprogede bern... tilbydes stotte til fremme af den sprog-
lige udvikling med henblik pa, at bernene tilegner sig dansk” (Under-
visningsministeriet 1997). Tosprogede born defineres i 1990’erne ud fra
et sociolingvistisk perspektiv, som “bern, der i deres hverdag meder og
har behov for mere end et sprog” (Buchardt & Fabrin 2015). Konstitu-
erende for begrebet "tosprogede bern’ er siledes en serlig sprogbrugssi-
tuation, som der ikke tages hojde for i evalueringerne.

De sproglige evalueringsredskaber, der udvikles i 1990’erne med fo-
kus pa tosprogede bern i daginstitutioner, er kriterierelaterede og ad-
skiller sig herigennem fra den normrelatering, der er typisk i mange
sproglige evalueringsredskaber (Holm 2020). Forskellen mellem de to
tilgange er kort fortalt den, at en kriterierelateret evaluering er en vur-
dering af et individs prastation i forhold til bestemte trin eller skalaer,
mens en normrelateret vurdering er en vurdering af et individs presta-
tion sammenlignet med andre individers prastationer.

Konstruktet i de kriterierelaterede sproglige evalueringsredskaber af
tosprogede bern (Isager 1997, Lontoft & Raal 1998, Undervisnings-
ministeriet 2007) har typisk redder i generelle teorier og antagelser om
berns sproglige udvikling (Holmen 2012). Karakteristisk for denne
type af evalueringsredskaber er endvidere, at de sigter mod at give en
bredere beskrivelse — en sproglig profil — af et barns sprogbrug.

Konstruktet indeberer, at den evalueringsmassige opmarksomhed i
vesentlig grad rettes mod, hvordan et barn bruger sprog og andre kom-
munikationskanaler til betydningsdannelse i interaktion med andre.
Der er fokus pi samtaleferdigheder, herunder brug af kommunikati-
onsstrategier og sproghandlinger i en forholdsvis fri dialog mellem en
voksen og et barn (Isager 1997, Lontoft & Raal 1998, Undervisnings-
ministeriet 2007). Ser man nermere pd det ministerielle materiale ”Vis,
hvad du kan” (Undervisningsministeriet 2007), bestar det primert af
en rekke skemaer, hvor der med udgangspunkt i fem forskellige vok-
sen-barn-aktiviteter indsamles oplysninger om det enkelte barns recep-
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tive ordforrdd, produktive ordforrad, lytteforstielse og samtalekompe-
tence (Undervisningsminsteriet 2007). Derudover rummer materialet
et skema, hvor der indsamles oplysninger baseret pa observationer i
daginstitutionen fra en padagog, som kender barnet i dagligdagen. Her
sporges der til folgende 11 forhold: 1) om barnet generelt er nysgerrigt;
2) om det henvender sig til voksne; 3) om det indgar i interaktion med
andre bern; 4) om hvordan barnet reagerer pi kommunikative proble-
mer i forhold til voksne og bern; 5) om hvilke kommunikationsstrate-
gier barnet benytter sig af; 6) om barnet handler og/eller svarer pa korte
henvendelser pa dansk; 7) om hvordan barnet taler dansk, herunder om
barnets udtale pa dansk er forstéelig; 8) om barnet eksperimenterer med
ord pd dansk eller andre sprog; 9) om barnet deltager, nar der bruges
rim og remser og leges sanglege; 10) om barnet er interesseret i en for-
telling/historie med konkrete genstande eller billedstotte; 11) om bar-
net selv kan fortelle en historie om en konkret oplevelse, eventuelt med
billedstette eller hjalp fra en voksen. Der gives til hver af spargsmilene
en rekke svarmuligheder. Svarmulighederne i forhold til spergsmalet
om, hvordan barnet indgar i interaktion med andre bern, er folgen-
de: “ved hjelp af sprog: ja/nej. Hvis ja, pA modersmal og/eller dansk;
ved hjelp af udpegning/kropssprog: ja/nej.” Og i relation til barnets
kommunikationsstrategier sperges der om, hvorvidt barnet fylder dan-
ske setninger ud med ord fra modersmalet (Undervisningsministeriet
2007: 4). Resultatet af den sproglige evaluering inden for de udvalgte
omrider opsummeres i et registreringsark, der er inddelt i fire trin. I for-
hold til ordforrad er de fire trin: ”1) helt begynder pa dansk; 2) sparsomt
kendskab til ordforrad pé dansk; 3) udvikling af ordforrdd pd dansk pa
vej; 4) sikker brug af ordforrdd pa dansk” (Undervisningsministeriet
2007: 16). Det angives, at “resultatet af den sproglige evaluering skal
anvendes til at planlegge indholdet i den sprogpadagogiske indsats”
(Undervisningsminsteriet 2007: 206).

Materialet er siledes opbygget omkring et kriterierelateret konstrukt,
der &bner sig mod at se flersprogede berns sprogkompetence som noget,
der konstitueres af et modersmal, af dansk og af anvendelse af gestik og
kropssprog. Samtidigt er konstruktet dog forst og fremmest karakteri-
seret ved en opmearksomhed pa receptivt og produktivt ordforrdd samt
samtalekompetence pd dansk. Dette fokus pd dansk understreges af, at
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sammenfatningen af den sproglige evaluering skal vare en beskrivelse
af barnets ”dansksproglige kompetencer og eventuelle dansksproglige
udviklingsbehov” (Undervisningsministeriet 2007: 25). En bestrabelse
pa at vurdere det tosprogede barns samlede sproglige repertoire eller pa
at identificere udviklingsbehov pa elevens modersmal indgar ikke.

Den anden fase
Hvor den historiske og politiske baggrund for udviklingen af sprog-
lige evalueringsmaterialer malrettet flersprogede bern i 1990’erne har
sin baggrund i eget migration, har udviklingen af de sproglige evalue-
ringsmaterialer i det forste arti af det 21. arhundrede sin baggrund i en
politisk reaktion pa uventet lave PISA-resultater. Fra politisk hold leses
resultaterne som udtryk for et bekymrende samfundsmassigt uddan-
nelsesniveau og derigennem som en trussel mod fortsat vakst (Holm
2020). Denne lesning af PISA-resultaterne samt en OECD-rapport fra
2004, der papeger, at det danske skolesystem stir svagt, nar det dre-
jer sig om evaluering, skaber en sproglig evalueringsbelge, der rammer
daginstitutioner og skoler i 2006-2007. Lovforslaget om obligatoriske
nationale test vedtages i efterdret 2006, og inden for daginstitutions-
omradet forpligtes kommunerne til at foretage en sproglig evaluering
af alle born i 3-4rs-alderen (Lov nr. 170 2006/2007 § 11).!
Ministeriet udvikler i den forbindelse et sprogligt evalueringsmateri-
ale ”Sprogvurderingsmateriale til 3-arige”, der stilles gratis til radighed
for kommuner, og hurtigt opnar stor udbredelse (EVA 2010). ”Sprog-
vurderingsmateriale til 3-arige” har flere formal. Det skal anvendes til:

at finde ud af, om barnet har de sproglige redskaber, det har brug
for som 3-arig, og at give en tidlig stette til de born, der har brug
for det. Sprogvurderingen skal herudover bidrage til, at dagin-
stitutionerne generelt kan ege fokus pa bernenes sprogudvikling
(Familiestyrelsen u. 4.: 3).

1 Lovkravet blev senere @ndret til, at kommunalbestyrelsen alene er forpligtet pa at sikre,
at der gennemfores sprogvurdering af alle tosprogede bern og af 4-arige bern, hvis der er
“sproglige, adfeerdsmeassige eller andre forhold, der giver formodning om, at barnet kan
have behov for sprogstimulering” (LBK nr. 1240 af 29/10 2013: § 11).
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Materialet er standardiseret saledes, at ”det pa landsplan placerer 5 % af
bernene i gruppen af bern med behov for en serlig indsats (talehorepae-
dagogisk bistand) og 10 % af bornene i gruppen af born med behov for
en fokuseret indsats (sproggruppe i bernehaven eller tilsvarende)” (EVA
2007: 25). I forhold til de ovrige born skal det sproglige evalueringsma-
teriale anvendes til at styrke det sprogpadagogiske arbejde.

Sprogvurderingsmaterialet bestar af et forzldreskema og et registre-
ringsskema. I forzldreskemaet er der tre rubrikker, der handler om
henholdsvis ordforrdd, ords endelser og setningsopbygning. Foraldre-
ne skal afkrydse, om de har hert deres barn sige 100 forskellige ord. De
skal tage stilling til, om de har bemerket, at deres barn er begyndt at
anvende flertalsformer af navneord, genitiv samt datidsformer af ud-
sagnsord, og de skal tage stilling til, hvilke udsagn, der bedst beskriver
deres barns sprogbrug i en given situation (Familiestyrelsen u.d.: 5).
Registreringsskemaet, der omfatter en rekke delaktiviteter, udfyldes af
en pedagog. I skemaet rettes opmarksomheden mod udtale, ordforrad,
bejningsendelser og sztningsdannelse.

I en rapport om sproglige evalueringsredskaber til brug inden for
daginstitutionsomradet beskrives ”"Sprogvurderingsmateriale til 3-ari-
ge” som lingvistisk precis” (EVA 2007: 21). Derudover understreges
det i preesentationen af materialet, at der ikke skelnes mellem et- og
tosprogede bern, idet det beskrives som et problem, hvis der ikke an-
vendes samme vurderingsmateriale til begge grupper af bern, fordi det
ikke muligger en “direkte sammenligning mellem bern” (Bleses m.fl.
2008a: 18).

Jeg formoder, at der med lingvistisk precis” henvises til, at der er
tale om et normrelateret materiale, hvor der er gennemfort kvantita-
tive malinger af berns sprog inden for de delelementer, der er indgér
i evalueringen. Denne méde at gennemfore malinger pa er velkendt
inden for det specialpadagogiske felt, men det er nyt, at den bringes i
anvendelse i forhold til alle born, som det er tilfzldet i forbindelse med
dette sprogvurderingsredskab. For at fa indsigt i konstruktet i "Sprog-
vurderingsmateriale til 3-drige” er det relevant at se nzermere pa, hvilke
sproglige normer, der lzegges til grund for malingen, og som testindivi-
dernes prestation bedemmes ud fra.

En kriterierelateret sproglig evaluering som ”Vis, hvad du kan” mun-
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der ud i en indplacering af et barn pa et af fire trin, der bredt beskriver
barnets sprogkompetence inden for en rekke omrider. En normrela-
teret sproglig evaluering fungerer pd en anden méde, idet den typisk
inddeler individer i kategorier ud fra en skelnen mellem “mental alder”
og “kronologisk alder” (Bendixen & Christensen 2015). Denne skelnen
danner grundlag for begrebsparret alderssvarende / ikke aldersvarende
og gor det fx muligt at beskrive det enkelte barn som “bagud” eller "pa
niveau” (Holm & Ahrenkiel 2018). Normerne i ”Sprogvurderingsma-
teriale til 3-arige” er udviklet i forbindelse med en dansk versionering
af en amerikansk test, der oprindeligt er en sporgeskemaundersogel-
se fra 1980%rne, hvor forzldre skal besvare spergsmal om deres barns
ordforrdd og setningsbygning (Bleses m.fl. 2008b: 652). Bornene, hvis
sproglige kunnen indgik i fastleggelsen af normerne i den danske ver-
sionering, var tilfeldigt udvalgt, men samtidigt skulle de leve op til en
rekke kriterier:

...Danish citizenship and born in Denmark [...] monolingual
Danish children living with both parents and having no reported
speech, hearing or other serious [chronic] health problems. (Bleses

m.fl. 2008b: 655)

Normfastleggelsen i det sproglige evalueringsmateriale udelukker sa-
ledes en betydelig mangde smabern, fordi deres sociale, sproglige og
statsborgerskabsmassige situation gor dem uegnede som bidragsydere
til fastleggelsen af normen, men ikke uegnede til at blive malt med den
norm, der er udviklet.

Overordnet betragtet kan konstruktet i ”Sprogvurderingsmateriale
til 3-arige” beskrives som relativt enkelt med sit sterke fokus pa ord-
forrad. Dette fokus pé ord er i forhold til en bredere forstaelse af berns
sprog og sproglige udvikling blevet betegnet som “wordism” (Blum
2017) og er blevet kritiseret for, at berns sproglige udvikling i 2-3-ars-
alderen indlejres i en optimeringslogik i forhold til uddannelse og sam-
fund, og for at overse, at sprog forst og fremmest er en social praksis
(Blum 2017).

Prioriteringerne i vurderingsmaterialet indeberer, at et- og flerspro-
gede bern skal vurderes med det samme materiale. Da normgruppen
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er dansktalende, vil der vare en overvejende sandsynlighed for, at fler-
sprogede bern, der kommer fra hjem, hvor der ikke primert tales dansk,
vil fremstd som “bagud”. Det kan nzppe undre, at flersprogede berns
danske ordforrad vil have en tendens til at veere mindre sammenlig-
net med “danske” bern. Det ville vere mere bemarkelsesvardigt, hvis
der ikke var denne forskel mellem et- og flersprogede borns ordforrad,
nar det udelukkende er de flersprogede borns ordforrad pa deres andet-
sprog, der er i fokus.

Det er hensigten med ”Sprogvurderingsmateriale til 3-arige”, at re-
sultatet skal anvendes sprogpedagogisk. I forhold til de flersprogede
bern betyder det, at den sprogpzdagogiske indsats over for denne grup-
pe af bern funderes i en norm, der er udviklet med udgangspunkt i
gruppen af danske bern og ikke ud fra kendskab til flersprogede berns
samlede sproglige repertoire.

Sammenfattende ses der i "Sprogvurdering til 3-drige” en normre-
lateret evaluering og en 7silencing of bilingualism” (Garcia & Kleifgen
2015). Flersprogede individer og flersprogethed er i udgangspunktet
bortdefineret — angiveligt for at forenkle en mulig kompleksitet i ma-
lingen (Bleses m.fl. 2008a), og den styrkede sprogpzdagogisk indsats
over for flersprogede individer skal funderes pid maélingsresultater af
danske bern. Evalueringen er endvidere skarpt fokuseret pa ordforrad
og ikke pd berns samtalekompetencer i hverdagens almindelige sprog-
brugssituationer eller pa, hvordan der kan skabes betydning gennem en
kombination af modaliteter som sprog, gestik og kropssprog eller gen-
nem en kombination af flere sprog. Barnets sproglige kompetence pa
dets modersmal eller dets samlede sproglige repertoire ligger uden for
evalueringens fastleggelse af, hvad der forstas ved sproglig dygtighed.
Det kan nappe undgé at have som konsekvens, at evalueringsredska-
bets usikre maileegenskaber forer til problematiske kategoriseringer af
flersprogede bern.

Nir den normrelaterede evaluering ikke rummer flersprogethed,
kan det ses som en politisk prioritering, hvad det muligvis ogsa er. Det
forekommer dog ogsd relevant at sperge, om der i det hele taget kan
foretages en norm- og aldersrelateret sproglig evaluering af et flerspro-
get barns sprog, hvilket vil forudsatte, at der fastlegges en norm for
aldersrelateret flersproget udvikling. Mulighederne herfor er diskuteret
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indgaende bl.a. i Ostrig. I en omfattende rapport (Peltzer-Karpf m.fl.
2002) konkluderes det, at det ikke er muligt, fordi det ikke giver me-
ning at tenke i en aldersrelateret norm for udvikling af andetsprog,
fordi andetsprogsleringen pabegyndes pé forskellige tidspunkeer al-
dersmassigt.

P4 den baggrund ma det konkluderes, at det er et epistemologisk
forhold, der gor, at normrelaterede sproglige evalueringer ikke kan
rumme flersprogethed, simpelthen fordi der ikke kan udvikles normer
for aldersvarende flersproget sproglig udvikling. Den konstituerende
skelnen i mange sproglige evalueringer mellem mental alder og fysisk
alder reprasenterer siledes en monolingval logik, som let kan skabe en
“monolingual habitus” (Gogolin 1994) i form af en naturalisering af, at
det kun er relevant at undersoge flersprogede berns danske sprog for at
kunne vurdere dem sprogligt.

Udviklingsprocesser i evalueringsredskaberne

Sammenlignes de to henholdsvis kriterie- og normrelaterede evaluerin-
ger, der her er beskrevet og analyseret, kan der i et overordnet perspektiv
ses en udvikling, hvor der lzgges mindre og mindre vagt pi sprog-
brug, samtaleferdighed, gestik og kropssprog og mere og mere vagt
pa ordkendskab. Samtidig sker der i de normrelaterede evalueringer en
eliminering af flersprogethed. Disse grundleggende trek ses ogsa i vi-
dereudviklingen af ”Sprogvurdering til 3-irige” og i andre sproglige
evalueringsredskaber (Holm 2020).

Samtidig sker der i andet arti af det 21. arhundrede en udvikling,
hvor den sproglige evaluering i meget betydelig grad bygger pa, hvad
der anses for at vere af betydning for “senere lesning” (Holm & Ahr-
enkiel 2018). Denne orientering mod lesning i forhold til bern i dagin-
stitutioner pikalder sig opmarksomhed i et sprogligt og sprogpedago-
gisk perspektiv. Som Olson (1994) peger p4, ses der hos fremtreedende
sprogforskere som fx hos Saussure og Bloomfield en antagelse om, at
den skrevne tekst kan betragtes som nedskrevet tale. Konsekvensen
heraf er bl.a., at det at leere at lese kommer til at fremsta som et sporgs-
miél om, hvordan det kendte, mundtlige sprog bliver reprasenteret gen-
nem ukendte, synlige tegn — fx i form af ord. Olson argumenterer for,
at denne antagelse ikke er korrekt, fordi et skriftsystem som det latinske
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kun formar at indfange visse aspekter af det sagte, narmere bestemt
den verbale form — fonemer, leksemer og syntaks. Hvad der derimod er
kraftigt underreprasenteret i den skriftlige reprasentation, er, hvordan
noget siges og med hvilken intention (Olson 1994: 8). P4 den baggrund
mener Olson, at man inden for klassisk lingvistik og psykologi forstir
talesprog gennem skriftsprogets optik og har vanskeligt ved at se, at
skriftsproget kun er en partiel reprasentation af tale (Olson 1994:68).?
Med inspiration fra Austins skelnen mellem en lokutionzr og en il-
lukutionzr handling henviser Olson til, at en del af det illokutionare
element, dvs. den udtrykte hensigt, i den méde, noget siges pa i form
af toneleje, stemmehgjde, gestik, betoning, blikretning osv., normalt
ikke er en del af skriftsproget. Netop disse elementer — i samspil med
materialitet og bevaegelse — fremstar imidlertid som serdeles centrale i
berns interaktionelle betydningsdannelse (Holm & Ahrenkiel 2022).

Som navnt er en normrelateret sproglig evaluering et problem i sig
selv i forhold til flersprogede individer, og nar evalueringen yderligere
fokuserer pd, hvad der anses af betydning for at lere at lese, snzvres
konstruktionen af dygtighed endnu mere ind i forhold til at se og for-
sta berns sprogbrug og betydningsdannelse, og det prioriteres fx ikke,
hvordan bern bruger sprog i interaktion med hinanden (Holm & Ahr-
enkiel 2022). Det understreger, at der i de leseorienterede sproglige
evalueringer anlagges et voksenperspektiv pa bernesprog, der er meget
lidt sensitivt over for berns konkrete sprogbrug og derfor nzppe er det
optimale udgangspunkt for en sprogpadagogisk udvikling.

SPROGLIG EVALUERING INDEN FOR SKOLEOMRADET
Ogsé inden for skoleomradet kan der identificeres forskellige tilgange
til sproglig evaluering. Her er der dog ikke tale om forskellige typer af
evalueringer, da bide de ®ldre og de nyere formater er normrelaterede,
men mere om transformationsprocesser i forhold til den sproglige eva-
luerings format og hyppighed (Holm 2020).

I 1980°erne udvikles en rekke sproglige evalueringsredskaber som fx
0864 (ordstillelesningsprove) (Seegard m.fl. 1989) samt SL60 og SL40

(setningsleseprover) (Nielsen m.fl. 1986), som opnir en udbredt an-

2 Hos Linell (1982) ses lignende synspunketer.
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vendelse pa mange af landets skoler. Disse evalueringsredskaber erstat-
tes gradvist af de nationale test i dansk/lzsning, der bliver obligatoriske
fra 2010 (Holm 2020)

De sproglige evalueringer fra 1980%rne er normrelaterede og sterkt
fokuserede. Saledes er OS64 fx en sproglig evaluering, der har fokus
pa enkeltordslesning (Seegard m.fl. 1989). Evalueringens konstrukt er
simplificeret og afspejler en teoretisk forstdelse af lesning som konsti-
tueret af afkodning og forstéelse. Evalueringen operationaliseres i et
multiple-choice-format og resulterer i en score for hver enkelt elev, der
indikerer om elevens lasning er over eller under landsgennemsnittet for
elever pa et givet klassetrin (Holm 2020)

Med de nationale test i dansk/lesning sker der en markant @ndring i
formatet, idet den sproglige evaluering skifter fra et pen-og-papir-format
til et elektronisk format. De nationale test er endvidere obligatoriske og
skal gennemfores mindst fire gange i lobet af et grundskoleforlgb, hvad
der foroger antallet af sproglige evalueringer i folkeskolen ganske bety-
deligt (Holm 2020). De nationale test videreforer grundleggende den
tidligere normrelaterede tilgang, men de er et mere komplekst evalue-
ringsredskab end 1980’ernes sproglige evalueringer. De nationale test
maler ordkendskab, leseforstielse og talemader gennem syv forskelli-
ge delprover. Ser man overordnet pé evalueringen, er der i vasentlig
grad tale om, at sproglig udvikling geres identisk med leseudvikling pa
dansk. Det, og at et- og flersprogede bern som tidligere méles med det
samme materiale, understreger evalueringens monolingvale orientering,

I en analyse af sivel norm- som kriterierelaterede sproglige evalue-
ringer er validitet et helt centralt kvalitetsparameter. Et centralt aspekt
af validiteten er, at evalueringen ikke ma gore forskel mellem grupper
eller delpopulationer — fx mellem drenge og piger eller mellem et- og
flersprogede elever. Er der fx tale om, at karakteristika ved testtagerne —
som fx flersprogethed — pavirker scoren systematisk, er det ikke muligt
at drage valide slutninger ud fra testresultaterne (McNamara & Roever
2000). Det er derfor en udbredt praksis at undersege, om de enkelte
delprover (items) i den sproglige evaluering fungerer forskelligt i forhold
til forskellige grupper af testtagere.

En sidan undersegelse omtales som en "Differential item functio-
ning-analyse” (DIF) inden for det evalueringsmessige fagfelt (Holm
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2020). I relation til de nationale test er der undersegt variation i forhold
til kon, skolestorrelse, geografisk placering og klassetrin (Holm 2020). I
Sydafrika er det andre forhold, der har veret i forgrunden for DIF-ana-
lysen, idet man her har undersggt validiteten i forhold til bl.a. kulturelle
grupper: sorte versus hvide befolkningsgrupper og afrikanske sprog ver-
sus engelsk og afrikaans (de Beer 2004). Som disse to eksempler viser,
kan der séledes foretages DIF-analyser ud fra mange forskellige priori-
teringer og kategoriseringer.

Dette tydeligger, at en test aldrig kan blive absolut valid, selv om der
er gennemfort DIF-analyser, for der vil altid vere sket en udvelgelse af,
hvilke forhold man ensker at undersege for at gere malingen valid. I
relation til de nationale test i dansk/leesning ma man konstatere, at der
ikke er gennemfort en DIF-analyse, der kan afstive et argument om,
at testen er valid i forhold til flersprogede elever (Chalhoup-Deville &
Deville 1999).

Derimod kan der argumenteres for, at de nationale test ikke er valide
i relation til flersprogede elever, fordi det med stor sandsynlighed kan
antages, at de flersprogede elevers besvarelse af mange delprover bade
er athengig af deres leseferdighed og af deres sproglige forudsetnin-
ger pd dansk. Nar det er tilfldet, lever opgaven ikke op til kravet om
unidimensionalitet, der fordrer, at en besvarelse af en opgave kun ma
afhenge af én ferdighed for at kunne give et validt maleresultat (Krei-
ner 2009). Hvis der ikke kan skelnes mellem, om et forkert eller et ude-
ladt svar skyldes manglende lesefeerdighed eller manglende sproglige
ferdigheder pa dansk, vil det vare forbundet med usikkerhed at afggre,
om den enkelte flersprogede elev har behov for stotte til videreudvikling
af leeseferdighed eller snarere har et sprogstettebehov (Holm 2020).

Den normrelaterede sproglige evaluering inden for skoleomradet
bygger pa en antagelse om, at der foretages en objektiv og neutral ma-
ling. Samtidigt er det et velkendt fznomen bade nationalt og internati-
onalt, at de normrelaterede sproglige evalueringer medferer en generel
tendens til, at flersprogede elever eksponeres pa en negativ méide (Koya-
ma & Menken 2013). Med normrelaterede sproglige evaluering opstéir
der et monster, hvor darlige resultater vedvarende koncentrerer sig om
bestemte samfundsmassige grupper. Pa den baggrund argumenterer
Koyama og Menken for, at der er behov for at udskifte generaliserende
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og tekniske formuleringer som “under gennemsnittet” og lignende med
mere subjektive formuleringer, der reflekterer og respekterer forskelle
mellem et og flersprogede elever.

Inden for skoleomradet ses der siledes ogsa en normrelateret evalu-
ering og en “silencing of bilingualism” (Garcia & Kleifgen 2015). Det
viser sig bl.a. ved, at flersprogede individer og flersprogethed ikke ses
som noget, der skal tages hejde for i afsegningen af den sproglige eva-
luerings validitet. Evalueringen er endvidere fokuseret pi leesning som
en receptiv ferdighed. Borns produktive, multimodale og flersprogede
betydningsdannelse ligger siledes ikke inden for evalueringens rammer
og indgér ikke som elementer i den méde, der males sproglig dygtighed
pa. Evalueringens monolingvale karakter bliver endvidere tydelig i den
mdde, malingsresultatet anvendes pd. Det er en fordring i forbindelse
med de nationale test, at born og foreldre skal informeres om resultatet
af milingerne. Det kan nzppe undga at betyde, at mange flersprogede
elever og deres foreldre fra 2. klasse og frem bliver informeret om et
sprogligt malingsresultat under gennemsnit, uden at barnets flerspro-
gethed pé nogen méde indgar i evalueringen.’

SPROGLIG EVALUERING INDEN FOR DANSK SOM AN-
DETSPROG FOR VOKSNE

Inden for dette fagomréide bliver den sproglige evaluering centraliseret
gennem lovgivning i 1999, og siden da er der blevet udviklet sproglige
evalueringer med afszt i en publikation udviklet inden for Europara-
dets rammer (Undervisningsministeriet 1999). De sproglige evaluerin-
ger treekker pa det grundlag, der er udfoldet i "Common European Fra-
mework of References for Languages: Learning, teaching, assessment”
(Council of Europe 2001) — CEFR.

De sproglige evalueringer er kriterierelaterede og konstrueret som
skalerede "can-do-statements” pé seks kompetenceniveauer og i relation
til disciplinerne lytteforstéelse, tale, leesning og skrivning (Holm 2000).
Den generelle skala for skriftlig produktion, som er gengivet i tabel 1,
illustrerer tankegangen.

3 Det er ogsa udviklet frivillige nationale test i dansk som andetsprog til 5. og 7. klasse. Da
disse test ikke er obligatoriske og neeppe anvendes ret meget, indgar de ikke i denne artikel.
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TABEL 1: GENEREL SKALA FOR SKRIFTLIG PRODUKTION. (CEFR, 2001: 61)
OVERALL WRITTEN PRODUCTION

C2 | Can write clear, smoothly flowing, complex texts in an appropriate and effective
style and a logical structure which helps the reader ro find significant points.

Cl | Can write clear, well-structured texts of complex subjects, underlining the rele-
vant salient issues, expanding and supporting points of view at some length and
with subsidiary points, reasons and relevant examples, and rounding off with an
appropriate conclusion.

B2 | Can write clear, detailed texts on a variety of subjects related to his/her field of
interest, synthesising and evaluating information and arguments from a number
of sources.

Bl | Can write straightforward connected texts on a range of familiar subjects within
his field of interest, by linking a series of shorter discrete elements into a linear
sequence.

A2 | Can write a series of simple phrases and sentences linked with simple connectors
like “and’, “but” and “because’.

Al | Can write simple isolated phrases and sentences.

Som det fremgir af denne skala (og de evrige CEFR-skalaer), tenkes
sprog og sproglig progression som pradefinerede, hierarkiske og de-
taljerede beskrivelser. Ser man narmere pa beskrivelsen af de enkelte
niveauer, fremstdr de som ret uprecise. Hvad vil det sige (jf. B2) at kun-
ne skrive klare og detaljerede tekster om forskellige emner af interesse,
hvori skribenten sammenfatter og evaluerer informationer og argumen-
ter fra forskellige kilder? Spergsmilet er relevant, nar der pé niveau Cl1
og C2 tales om en passende konklusion og en logisk struktur, idet det
er vanskeligt at forestille sig en sammenfatning af informationer og ar-
gumenter uden en logisk struktur (Holm 2007).

Et vasentligt sporgsmal er ogsd, hvad der udger grundlaget for
fastleggelsen af indholdsdimensionerne og for progressionsbeskrivel-
sen. Ifolge Risager (2004) er det hverken teoretiske konstruktioner
eller empiriske undersegelser, men hvad der har kunnet skabes kon-
sensus om i Europarddet. P den baggrund kan man sige, at kon-
struktionen af de sproglige evalueringer ud fra CEFR fremstir som
arbitrere. Denne arbitraritet ses fx i denne pragmatiske begrundelse
for konstruktionen af netop seks niveauer: it seems that an outli-
ne framework of six broad levels gives an adequate coverage of the
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learning space relevant to European language learners” (Council of
Europe 2001:23).

CEFR kritiseres lige fra starten for bl.a. at vere intuitiv og ikke
empirisk baseret (Long 2005), og dets tenkning i de fire traditio-
nelle undervisningsdiscipliner kritiseres for at udgraense kreative og
®stetiske dimensioner samt multimodale og flersprogede former for
betydningsdannelse (Schmenk 2004). Udgrensningen af flersproget-
hed i CEFR er dog ikke entydig. Flersprogethed omtales siledes pé
folgende made:

a given individual does not have a collection of distinct and sepa-
rate competences to communicate depending on the languages
he/she knows, but rather a plurilingual and pluricultural compe-
tence encompassing the full range of the languages available to
him/her. (Council of Europe 2001:168)

Gennem begrebet "plurilingual competence” synes der at vere en bety-
delig rummelighed i forhold til flersprogethed, men det kommer ikke
til at betyde, at der udarbejdes nye can-do-statements og -niveauer, der
dbner sig mod flersprogethed. I forhold til sproglig evaluering ses der
saledes ogsd inden for dette omrade en monolingval og kriterierelateret
tilgang til sproglig evaluering.

Fravalget af flersprogethed i evalueringen er i dette tilfelde ikke rela-
teret til epistemologiske forhold. Principielt er der intet til hinder for, at
der inden for rammerne af en kriterierelateret evaluering kan tenkes i
flersprogethed pa den ene eller anden made, som der fx ses visse bestrea-
belser pé i de sproglige evalueringsredskaber inden for daginstitutions-
omradet (fx Isager 1997, Lontoft & Raal 1998).

CEFR’s progressionsbeskrivelser som fx skalaen for skriftlig produk-
tion (tabel 1) fungerer pd samme tid bade som lereplan og som sprog-
ligt evalueringsredskab. Herigennem adskiller dansk som andetsprog
for voksne sig fra bade daginstitutionsomradet og skoleomréder, hvor
den sproglige evaluering er tenkt som en maling af en udvalgt del af de
sproglige kompetencemal, der er opstillet i lereplanen. Nar lereplan og
sproglig evaluering er sammenfaldende, skaber det en bastant “teaching
to the test”. Derudover indeberer progressionsbeskrivelserne at den
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voksne migrant placeres i en situation, hvor et nyt sprog skal leres fra
grunden — fx startende med at skrive enkeltstaende fraser og setninger
(Holm 2007).

Sammenligner man de grundleggende politiske rationaler i de
sproglige evalueringer inden for daginstitutionsomridet, skoleomradet
og dansk som andetsprog for voksne, er der afggrende forskelle. Den
sproglige evaluering af born inden for daginstitutions- og skoleomradet
er grundleggende indlejret i et kompensatorisk og chancelighedsska-
bende rationale. Inden for dansk som andetsprog for voksne forholder
det sig anderledes. Her er der forst og fremmest en regulering af adgang
til rettigheder som uddannelse og statsborgerskab, der er i forgrunden.

De sproglige evalueringer baseret pd4 CEFR har opnéet en meget be-
tydelig udbredelse i mange lande, men anvendes meget forskelligt. Ifel-
ge Carlsen og Rocca (2022) er Danmark fx det land i Europa, der stiller
de hgjeste sproglige krav pa CEFR-skalaen for at opné statsborgerskab.*
Nir det drejer sig om adgang til uddannelse, forholder det sig pa den
madde, at de voksne migranter pa sprogskolerne indplaceres pa Dan-
skuddannelse 1, 2 eller 3 ud fra deres uddannelsesmassige baggrund
og ud fra forventninger til deres indlering af dansk. Af lovgivningen
fremgar det, at Danskuddannelse 1 tilrettelegges for kursister med in-
gen eller ringe skolebaggrund, som ikke har lert at leese og skrive pa
deres modersmal. Danskuddannelse 2 tilretteleegges for kursister, som
normalt har en kort skole- og uddannelsesbaggrund fra hjemlandet og
mé forventes at have en forholdsvis langsom indlering af dansk som
andetsprog. Danskuddannelse 3 tilrettelegges for kursister, som nor-
malt har en mellemlang eller lang skole- og uddannelsesbaggrund fra
hjemlandet og ma forventes at have en forholdsvis hurtig indlering af
dansk som andetsprog (Udlendinge- og Integrationsministeriet 2019).

Det er kun de afsluttende sproglige evalueringer pd Danskuddan-
nelse 3, der giver adgang til dansksprogede uddannelser og statsborger-
skab. Danskuddannelsessystemet er saledes ikke opbygget pa en made,
hvor der teenkes i at kompensere for en kort skole- og uddannelsesmas-
sig baggrund. Hvis man som voksen migrant ankommer til Danmark
med en kort skolemassig baggrund, er uddannelsestilbuddet og den

4 Carlsen og Rocca (2022: 598) beskriver det danske sprogkrav for at opnd statsborgerskab
som “an academic level of Danish”.
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tilknyttede sproglige evaluering ikke en tilstrekkelig forudsetning for
at anspge om statsborgerskab. Det sproglige evalueringssystem inden
for dansk som andetsprog for voksne bidrager herigennem til at repro-
ducere global uddannelsesmessig ulighed.

SAMMENFATNING OG DISKUSSION

Forskellighederne i tilgangen til sproglig evaluering inden for daginsti-
tutionsomradet, skoleomridet og undervisningen i dansk som andets-
prog for voksne, der er beskrevet i denne artikel, illustrerer hvordan
sproglige evalueringer fremstir som en sprogpolitisk handling, hvor
politiske onsker og vardier realiseres af bestemte faglige miljoer og gen-
nem bestemte faglige traditioner.

Ser man samlet pa, hvordan flersprogede individers sprog geres mal-
bart i sproglige evalueringer inden for de tre omréder er der tale om til-
gange, der enten ikke kan eller ikke forsager at rumme de mere og mere
komplekse og hybride sociolingvistiske omstendigheder, der kendeteg-
ner samfund som Danmark. Betragter man denne manglende rumme-
lighed som et problem, er der, som Pelezer-Karpf (2002) argumenterer
for, behov for at teenke i nye teoretiske orienteringer i maden at foretage
sproglige evalueringer af flersprogede individer pa.

Shohamy (2011) taler om et kontinuum i forhold til flersproget
evaluering. I den ene ende ses det ene sprog som homogent og auto-
nomt. I den anden ende ses alle sprog som en del af et integreret system,
hvor en testtager gives mulighed for at mikse sprog pa en dynamisk
og flydende méde, og hvor den sproglige evaluering foretages uathan-
gigt af, hvilke sprog, der er bragt i anvendelse (Lopez, Turkan & Guz-
man-Orth 2016). I en globaliseret verden med en hej grad af mobilitet
og sproglig diversitet, fremstar det monolinguale grundlag i de sprogli-
ge evalueringer som utilstrekkeligt (Garcia & Wei 2014).

Globaliseringsprocesser har ikke kun skabt en stigende grad af mobi-
litet og sproglig diversitet, men har ogsi udlest en intensiveret sproglig
evaluering og en intensiveret diskussion af den sproglige evaluerings eti-
ske dimensioner. Et vasentlig bidrag til denne droftelse er McNamara
& Ryans (2011) skelnen mellem fairness og justice. Begrebet fairness be-
skriver evalueringens interne og tekniske kvalitet; om evalueringen har
en kvalitet, der sikrer lighed for alle individer og subgrupper. Begrebet
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justice (retferdighed) beskriver de samfundsmessige og politiske vardi-
er, der er implicitte i evalueringen og dens anvendelse. De to begreber
beskriver den sproglige evaluering ud fra to meget forskellige perspek-
tiver. Fairness er et begreb, der henviser til en positivistisk objektivi-
tetstenkning, mens retferdighed er et subjektivt og politisk begreb, der
relaterer til verdimessige forhold. McNamara og Ryans pointe er, at der
er brug for begge begreber i forhold til sproglig evaluering af flerspro-
gede, fordi en sproglig evaluering godt kan vare af hoj teknisk kvalitet,
men i bund og grund uretferdig. I forlengelse heraf kan man sporge,
om den enkelte, berorte borger har mulighed for at klage eller sige nej
tak, hvis vedkommende ud fra velunderbyggede argumenter mener,
at den sproglige evaluering er uretfeerdig og maske ogsd krenkende.
I langt de fleste tilfzlde er der ikke opbygget et officielt klagesystem —
eller en kvalitetskontrol — i relation til de institutionelle sproglige evalu-
eringer. Sammenholdes det med den intensiverede sproglige evaluering
rundt om i verden, kan det ses som medvirkende til, at der i flere lan-
de er fremvokset en “language test activism” (Carlsen & Rocca 2022),
hvor borgeres utilfredshed med sproglige evalueringer artikuleres skarpt
eventuelt gennem en boykot af sproglige evalueringer (Chen, Hursh &
Lingard 2021).

Analysen pé tvars af udbredte sproglige evalueringsredskaber i Dan-
mark peger bade pa en rekke generelle svagheder i de sproglige evalue-
ringer og pa et behov for et paradigmeskifte i den sproglige evaluering
af flersprogede individer. En afsegning af mulighederne for at ga nye
veje kan hente inspiration i den internationale faglige diskurs, hvor der
ses omfattende bestrebelser pd at inkludere flersprogethed i sproglige
evalueringer fx ved at give muligheder for at lese eller here delprover
pé flere sprog eller ved at kunne velge, hvilket sprog man anvender i
besvarelsen (Se fx Schissel, Leung & Chaloup-Deville 2019).

Derudover synes der at vare behov for en bred og aben diskussion
af etiske sporgsmal i relation til sproglige evalueringer. Denne droftelse
md omfatte og involvere de politiske opdragsgivere og deres dagsorde-
ner og producenterne af de sproglige evalueringer samt evalueringens
konstrukt og malemetode. Det ma ogsé indgd i dreftelsen, hvilke insti-
tutionelle praksisser den sproglige evaluering forer med sig, sdvel som
evalueringens konsekvenser for dem, der er objekter for den sproglige
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evaluering grundigt ma overvejes, herunder den folelse af retferdighed,
som miske/maske ikke opleves. Der savnes forskning bade i forhold
til at medtenke flersprogethed i sproglig evaluering og i forhold til en
diskussion af etiske dimensioner i sproglige evalueringer.

Lars Holm, lektor
Danmarks institut for Pedagogik og Uddannelse (DPU), Aarhus Uni-
versitet

larsh@edu.au.dk
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	burde være, bidrager til at forme og skabe bestemte forestillinger om normalitet og afvigelse og til at rammesætte, hvad det fremstår som legitimt at forholde sig til.Inden for fagfeltet anvendt lingvistik er der en udbredt erkendel-se af, at sproglig evaluering er tæt relateret til politik, værdier og etik (Hamp-Lyons 1997) og derfor må anskues som et sprogpolitisk redskab (Carlsen & Rocca 2022). De tidlige diskussioner af de politiske dimen-sioner i sproglige evalueringer (McNamara 2005, Shohamy 2001) går
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	elever’ (Undervisningsministeriet 1985). Betegnelsen kritiseres for at være upræcis og etnocentrisk, og der bliver fra faglige kredse argumen-teret for at ændre betegnelsen til ’tosprogede elever’ blandt andet for at bringe terminologien i overensstemmelse med sprogbrugen i internati-onal forskning (Holm & Laursen 2010). Anvendelsen af betegnelsen ”tosprogede elever” i lovgivning og styredokumenter fra 1990’erne og frem (Undervisningsministeriet 1995, 2007) markerer en ny teoretisk forståelse i forhold til 
	elever’ (Undervisningsministeriet 1985). Betegnelsen kritiseres for at være upræcis og etnocentrisk, og der bliver fra faglige kredse argumen-teret for at ændre betegnelsen til ’tosprogede elever’ blandt andet for at bringe terminologien i overensstemmelse med sprogbrugen i internati-onal forskning (Holm & Laursen 2010). Anvendelsen af betegnelsen ”tosprogede elever” i lovgivning og styredokumenter fra 1990’erne og frem (Undervisningsministeriet 1995, 2007) markerer en ny teoretisk forståelse i forhold til 
	elever’ (Undervisningsministeriet 1985). Betegnelsen kritiseres for at være upræcis og etnocentrisk, og der bliver fra faglige kredse argumen-teret for at ændre betegnelsen til ’tosprogede elever’ blandt andet for at bringe terminologien i overensstemmelse med sprogbrugen i internati-onal forskning (Holm & Laursen 2010). Anvendelsen af betegnelsen ”tosprogede elever” i lovgivning og styredokumenter fra 1990’erne og frem (Undervisningsministeriet 1995, 2007) markerer en ny teoretisk forståelse i forhold til 
	SPROGLIG EVALUERING I ET FORSKNINGSPERSPEKTIV
	Set i et forskningsmæssigt perspektiv er sproglig evaluering et meget sammensat forskningsfelt nationalt og internationalt med rødder i blandt andet psykologi, psykometri, anvendt lingvistik og kritisk teori. Zoomer man ind på fagfeltet, kan der på et overordnet plan identifice-res tre forskningsmæssige paradigmer i relation til sproglig evaluering. Inden for rammerne af det ene paradigme ses den sproglige evalue-ring som et måleinstrument, der er samfundsmæssigt behjælpeligt i for-hold til at skabe viden o
	(Bachman & Palmer 1996), mod metaanalyser af måleresultater med henblik på at kunne foretage sammenligninger (Allerup 2015, Kreiner 2009) og mod at etablere kausale relationer mellem måleresultater og sociale faktorer. Et eksempel herpå er de særlige PISA-etniske undersø-gelser, der er gennemført med jævne mellemrum siden 2005 (Egelund & Tranæs 2008), og hver gang har vist, at flersprogede elever klarer sig dårligere i skolen end etsprogede elever. Som en forgrening af dette paradigme kan der også identific
	på, hvordan den nationale testning i det, der benævnes dansk/læsning i en bestemt klasse og på en bestemt folkeskole, skaber en ny praksis, og hvilken betydning denne nye praksis har for aktørernes forståelse af fagområdet, for elever, lærere og forældre samt for relationen mellem aktørerne (Holm & Kousholt 2019).De to første paradigmer har trods forskellige teoretiske udgangs-punkter og forskellige erkendelsesinteresser tilfælles, at den sproglige evaluering anskues som et instrument; enten som et måleinst
	SPROGLIG EVALUERING INDEN FOR DAGINSTITU­TIONSOMRÅDET
	I den sproglige evaluering af flersprogede børn inden for daginstitu-tionsområdet kan der identificeres to forskellige typer af konstrukter. Det ene udvikles først og fremmest i 1990´erne, og det andet i første årti af det 21. århundrede. 
	Den første fase
	Forskellige former for migration op gennem 1980´erne og 1990´erne gør, at et større og større antal småbørn med en anden sproglig bag-grund end dansk bliver en del af daginstitutionernes børnegruppe. Det udløser politiske initiativer bl.a. i form af en lovgivning om sprogstimu-lering, hvor ”tosprogede børn… tilbydes støtte til fremme af den sprog-lige udvikling med henblik på, at børnene tilegner sig dansk” (Under-visningsministeriet 1997). Tosprogede børn defineres i 1990´erne ud fra et sociolingvistisk pe
	tive ordforråd, produktive ordforråd, lytteforståelse og samtalekompe-tence (Undervisningsminsteriet 2007). Derudover rummer materialet et skema, hvor der indsamles oplysninger baseret på observationer i daginstitutionen fra en pædagog, som kender barnet i dagligdagen. Her spørges der til følgende 11 forhold: 1) om barnet generelt er nysgerrigt; 2) om det henvender sig til voksne; 3) om det indgår i interaktion med andre børn; 4) om hvordan barnet reagerer på kommunikative proble-mer i forhold til voksne og
	sammenfatningen af den sproglige evaluering skal være en beskrivelse af barnets ”dansksproglige kompetencer og eventuelle dansksproglige udviklingsbehov” (Undervisningsministeriet 2007: 25). En bestræbelse på at vurdere det tosprogede barns samlede sproglige repertoire eller på at identificere udviklingsbehov på elevens modersmål indgår ikke.
	Den anden fase
	Hvor den historiske og politiske baggrund for udviklingen af sprog-lige evalueringsmaterialer målrettet flersprogede børn i 1990´erne har sin baggrund i øget migration, har udviklingen af de sproglige evalue-ringsmaterialer i det første årti af det 21. århundrede sin baggrund i en politisk reaktion på uventet lave PISA-resultater. Fra politisk hold læses resultaterne som udtryk for et bekymrende samfundsmæssigt uddan-nelsesniveau og derigennem som en trussel mod fortsat vækst (Holm 2020). Denne læsning af P
	1 Lovkravet blev senere ændret til, at kommunalbestyrelsen alene er forpligtet på at sikre, at der gennemføres sprogvurdering af alle tosprogede børn og af 4-årige børn, hvis der er ”sproglige, adfærdsmæssige eller andre forhold, der giver formodning om, at barnet kan have behov for sprogstimulering” (LBK nr. 1240 af 29/10 2013: § 11).
	1 Lovkravet blev senere ændret til, at kommunalbestyrelsen alene er forpligtet på at sikre, at der gennemføres sprogvurdering af alle tosprogede børn og af 4-årige børn, hvis der er ”sproglige, adfærdsmæssige eller andre forhold, der giver formodning om, at barnet kan have behov for sprogstimulering” (LBK nr. 1240 af 29/10 2013: § 11).
	1 Lovkravet blev senere ændret til, at kommunalbestyrelsen alene er forpligtet på at sikre, at der gennemføres sprogvurdering af alle tosprogede børn og af 4-årige børn, hvis der er ”sproglige, adfærdsmæssige eller andre forhold, der giver formodning om, at barnet kan have behov for sprogstimulering” (LBK nr. 1240 af 29/10 2013: § 11).


	Materialet er standardiseret således, at ”det på landsplan placerer 5 % af børnene i gruppen af børn med behov for en særlig indsats (talehørepæ-dagogisk bistand) og 10 % af børnene i gruppen af børn med behov for en fokuseret indsats (sproggruppe i børnehaven eller tilsvarende)” (EVA 2007: 25). I forhold til de øvrige børn skal det sproglige evalueringsma-teriale anvendes til at styrke det sprogpædagogiske arbejde.Sprogvurderingsmaterialet består af et forældreskema og et registre-ringsskema. I forældreske
	der ud i en indplacering af et barn på et af fire trin, der bredt beskriver barnets sprogkompetence inden for en række områder. En normrela-teret sproglig evaluering fungerer på en anden måde, idet den typisk inddeler individer i kategorier ud fra en skelnen mellem ”mental alder” og ”kronologisk alder” (Bendixen & Christensen 2015). Denne skelnen danner grundlag for begrebsparret alderssvarende / ikke aldersvarende og gør det fx muligt at beskrive det enkelte barn som ”bagud” eller ”på niveau” (Holm & Ahren
	er dansktalende, vil der være en overvejende sandsynlighed for, at fler-sprogede børn, der kommer fra hjem, hvor der ikke primært tales dansk, vil fremstå som ”bagud”. Det kan næppe undre, at flersprogede børns danske ordforråd vil have en tendens til at være mindre sammenlig-net med ”danske” børn. Det ville være mere bemærkelsesværdigt, hvis der ikke var denne forskel mellem et- og flersprogede børns ordforråd, når det udelukkende er de flersprogede børns ordforråd på deres andet-sprog, der er i fokus. Det
	indgående bl.a. i Østrig. I en omfattende rapport (Peltzer-Karpf m.fl. 2002) konkluderes det, at det ikke er muligt, fordi det ikke giver me-ning at tænke i en aldersrelateret norm for udvikling af andetsprog, fordi andetsprogslæringen påbegyndes på forskellige tidspunkter al-dersmæssigt. På den baggrund må det konkluderes, at det er et epistemologisk forhold, der gør, at normrelaterede sproglige evalueringer ikke kan rumme flersprogethed, simpelthen fordi der ikke kan udvikles normer for aldersvarende flers
	Udviklingsprocesser i evalueringsredskaberne 
	Sammenlignes de to henholdsvis kriterie- og normrelaterede evaluerin-ger, der her er beskrevet og analyseret, kan der i et overordnet perspektiv ses en udvikling, hvor der lægges mindre og mindre vægt på sprog-brug, samtalefærdighed, gestik og kropssprog og mere og mere vægt på ordkendskab. Samtidig sker der i de normrelaterede evalueringer en eliminering af flersprogethed. Disse grundlæggende træk ses også i vi-dereudviklingen af ”Sprogvurdering til 3-årige” og i andre sproglige evalueringsredskaber (Holm 
	kun formår at indfange visse aspekter af det sagte, nærmere bestemt den verbale form – fonemer, leksemer og syntaks. Hvad der derimod er kraftigt underrepræsenteret i den skriftlige repræsentation, er, hvordan noget siges og med hvilken intention (Olson 1994: 8). På den baggrund mener Olson, at man inden for klassisk lingvistik og psykologi forstår talesprog gennem skriftsprogets optik og har vanskeligt ved at se, at skriftsproget kun er en partiel repræsentation af tale (Olson 1994:68).2 Med inspiration fr
	SPROGLIG EVALUERING INDEN FOR SKOLEOMRÅDET
	Også inden for skoleområdet kan der identificeres forskellige tilgange til sproglig evaluering. Her er der dog ikke tale om forskellige typer af evalueringer, da både de ældre og de nyere formater er normrelaterede, men mere om transformationsprocesser i forhold til den sproglige eva-luerings format og hyppighed (Holm 2020).I 1980’erne udvikles en række sproglige evalueringsredskaber som fx OS64 (ordstillelæsningsprøve) (Søegård m.fl. 1989) samt SL60 og SL40 (sætningslæseprøver) (Nielsen m.fl. 1986), som op
	vendelse på mange af landets skoler. Disse evalueringsredskaber erstat-tes gradvist af de nationale test i dansk/læsning, der bliver obligatoriske fra 2010 (Holm 2020)De sproglige evalueringer fra 1980’erne er normrelaterede og stærkt fokuserede. Således er OS64 fx en sproglig evaluering, der har fokus på enkeltordslæsning (Søegård m.fl. 1989). Evalueringens konstrukt er simplificeret og afspejler en teoretisk forståelse af læsning som konsti-tueret af afkodning og forståelse. Evalueringen operationaliseres
	2020). I relation til de nationale test er der undersøgt variation i forhold til køn, skolestørrelse, geografisk placering og klassetrin (Holm 2020). I Sydafrika er det andre forhold, der har været i forgrunden for DIF-ana-lysen, idet man her har undersøgt validiteten i forhold til bl.a. kulturelle grupper: sorte versus hvide befolkningsgrupper og afrikanske sprog ver-sus engelsk og afrikaans (de Beer 2004). Som disse to eksempler viser, kan der således foretages DIF-analyser ud fra mange forskellige priori
	og tekniske formuleringer som ”under gennemsnittet” og lignende med mere subjektive formuleringer, der reflekterer og respekterer forskelle mellem et- og flersprogede elever.Inden for skoleområdet ses der således også en normrelateret evalu-ering og en ”silencing of bilingualism” (Garcia & Kleifgen 2015). Det viser sig bl.a. ved, at flersprogede individer og flersprogethed ikke ses som noget, der skal tages højde for i afsøgningen af den sproglige eva-luerings validitet. Evalueringen er endvidere fokuseret 
	SPROGLIG EVALUERING INDEN FOR DANSK SOM AN­DETSPROG FOR VOKSNE
	Inden for dette fagområde bliver den sproglige evaluering centraliseret gennem lovgivning i 1999, og siden da er der blevet udviklet sproglige evalueringer med afsæt i en publikation udviklet inden for Europarå-dets rammer (Undervisningsministeriet 1999). De sproglige evaluerin-ger trækker på det grundlag, der er udfoldet i ”Common European Fra-mework of References for Languages: Learning, teaching, assessment” (Council of Europe 2001) – CEFR. De sproglige evalueringer er kriterierelaterede og konstrueret s
	3 Det er også udviklet frivillige nationale test i dansk som andetsprog til 5. og 7. klasse. Da disse test ikke er obligatoriske og næppe anvendes ret meget, indgår de ikke i denne artikel. 
	3 Det er også udviklet frivillige nationale test i dansk som andetsprog til 5. og 7. klasse. Da disse test ikke er obligatoriske og næppe anvendes ret meget, indgår de ikke i denne artikel. 
	3 Det er også udviklet frivillige nationale test i dansk som andetsprog til 5. og 7. klasse. Da disse test ikke er obligatoriske og næppe anvendes ret meget, indgår de ikke i denne artikel. 


	TABEL 1: GENEREL SKALA FOR SKRIFTLIG PRODUKTION. (CEFR, 2001: 61)
	OVERALL WRITTEN PRODUCTION
	OVERALL WRITTEN PRODUCTION
	OVERALL WRITTEN PRODUCTION
	OVERALL WRITTEN PRODUCTION
	OVERALL WRITTEN PRODUCTION
	OVERALL WRITTEN PRODUCTION
	OVERALL WRITTEN PRODUCTION



	C2
	C2
	C2
	C2


	Can write clear, smoothly flowing, com
	Can write clear, smoothly flowing, com
	Can write clear, smoothly flowing, com
	plex texts in an appropriate and effective 
	style and a logical structure which helps the reader to find significant points.



	C1
	C1
	C1
	C1


	Can write clear, well-structured texts of complex subjects, underlining the rele
	Can write clear, well-structured texts of complex subjects, underlining the rele
	Can write clear, well-structured texts of complex subjects, underlining the rele
	-
	vant salient issues, expanding and supporting points of view at some length and 
	with subsidiary points, reasons and relevant examples, and rounding off with an 
	appropriate conclusion.



	B2
	B2
	B2
	B2


	Can write clear, detailed texts on a variety of subjects related to his/her field of 
	Can write clear, detailed texts on a variety of subjects related to his/her field of 
	Can write clear, detailed texts on a variety of subjects related to his/her field of 
	interest, synthesising and evaluating information and arguments from a number 
	of sources.



	B1
	B1
	B1
	B1


	Can write straightforward connected texts on a range of familiar subjects within 
	Can write straightforward connected texts on a range of familiar subjects within 
	Can write straightforward connected texts on a range of familiar subjects within 
	his field of interest, by linking a series of shorter discrete elements into a linear 
	sequence.



	A2
	A2
	A2
	A2


	Can write a series of simple phrases and sentences linked with simple connectors 
	Can write a series of simple phrases and sentences linked with simple connectors 
	Can write a series of simple phrases and sentences linked with simple connectors 
	like “and”, “but” and “because”.



	A1
	A1
	A1
	A1


	Can write simple isolated phrases and sentences.
	Can write simple isolated phrases and sentences.
	Can write simple isolated phrases and sentences.






	Som det fremgår af denne skala (og de øvrige CEFR-skalaer), tænkes sprog og sproglig progression som prædefinerede, hierarkiske og de-taljerede beskrivelser. Ser man nærmere på beskrivelsen af de enkelte niveauer, fremstår de som ret upræcise. Hvad vil det sige (jf. B2) at kun-ne skrive klare og detaljerede tekster om forskellige emner af interesse, hvori skribenten sammenfatter og evaluerer informationer og argumen-ter fra forskellige kilder? Spørgsmålet er relevant, når der på niveau C1 og C2 tales om en 
	learning space relevant to European language learners” (Council of Europe 2001:23).CEFR kritiseres lige fra starten for bl.a. at være intuitiv og ikke empirisk baseret (Long 2005), og dets tænkning i de fire traditio-nelle undervisningsdiscipliner kritiseres for at udgrænse kreative og æstetiske dimensioner samt multimodale og flersprogede former for betydningsdannelse (Schmenk 2004). Udgrænsningen af flersproget-hed i CEFR er dog ikke entydig. Flersprogethed omtales således på følgende måde:a given individ
	voksne migrant placeres i en situation, hvor et nyt sprog skal læres fra grunden – fx startende med at skrive enkeltstående fraser og sætninger (Holm 2007). Sammenligner man de grundlæggende politiske rationaler i de sproglige evalueringer inden for daginstitutionsområdet, skoleområdet og dansk som andetsprog for voksne, er der afgørende forskelle. Den sproglige evaluering af børn inden for daginstitutions- og skoleområdet er grundlæggende indlejret i et kompensatorisk og chancelighedsska-bende rationale. I
	tilknyttede sproglige evaluering ikke en tilstrækkelig forudsætning for at ansøge om statsborgerskab. Det sproglige evalueringssystem inden for dansk som andetsprog for voksne bidrager herigennem til at repro-ducere global uddannelsesmæssig ulighed. 
	SAMMENFATNING OG DISKUSSION
	Forskellighederne i tilgangen til sproglig evaluering inden for daginsti-tutionsområdet, skoleområdet og undervisningen i dansk som andets-prog for voksne, der er beskrevet i denne artikel, illustrerer hvordan sproglige evalueringer fremstår som en sprogpolitisk handling, hvor politiske ønsker og værdier realiseres af bestemte faglige miljøer og gen-nem bestemte faglige traditioner. Ser man samlet på, hvordan flersprogede individers sprog gøres mål-bart i sproglige evalueringer inden for de tre områder er d
	evaluering grundigt må overvejes, herunder den følelse af retfærdighed, som måske/måske ikke opleves. Der savnes forskning både i forhold til at medtænke flersprogethed i sproglig evaluering og i forhold til en diskussion af etiske dimensioner i sproglige evalueringer.Lars Holm, lektorDanmarks institut for Pædagogik og Uddannelse (DPU), Aarhus Uni-versitetlarsh@edu.au.dk
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