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Evaluering, undervisning
0g leringsteorier

Diskussionen om formativ evalueringspraksis og tesen om, at effektiv l=ringsorienteret evaluering er en

central og integreret del af undervisning og l=ring, rejser nogle teoretiske spgrgsmal om, hvordan evaluering
og lzering forstas begrebsligt, og hvordan de kommer til udtryk. Denne artikel behandler forholdet mellem
evalueringspraksis og de mader, hvorpa lringens processer og resultater forstas. Dette har ogsa implikatio-

ner for l=replan og undervisning.
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Med det udgangspunkt, at der bgr vaere en vis grad af
overensstemmelse mellem evaluering og vor forsta-
else af lzering, beskrives og analyseres nogle forskel-
lige tilgange til evalueringspraksis i klassevaerelset
med henblik pa deres underliggende perspektiver pa
lzering. Der udpeges tre grupper af leringsteorier, og
deres implikationer for evalueringspraksis diskuteres.
Det papeges, at de folk, som udvikler |zringsteorier,
sjeeldent selv udtaler sig om, hvordan resultater af
lzering bar evalueres inden for deres modeller. Det kan
veaere grunden til, at der savnes et relevant teoretisk
grundlag for nogle former for evalueringspraksis, og
omvendt for at der ikke er udviklet evalueringsformer,
som er afstemt med nogle af de mest interessante
nye typer leringsteori. Kapitlet slutter med en diskus-
sion af, om der kan udvikles og anvendes eklektiske
eller syntetiske lzeringsrelevante evalueringsmodeller.
Formalet her er at behandle begreberne bredt og give
grundlag for mere specifikke diskussioner.

Evaluering og l=ring afstemt med hinanden?
Afstemning af evaluering med laering, undervisning
og indholdsmaessig viden (Biggs 1996, Biggs & Tang
1997) er en del af grundlaget for at haevde, at bestem-
te former for evaluering er valide (se kapitel 8), men
sammenhangen er ikke enkel, og den kan ikke tages
for givet. Der er faktisk rigeligt med eksempler pa eva-
lueringspraksis, som kun har en spinkel og delvis sam-
menhang med nutidige forstaelser af Izring inden
for bestemte omrader. Tag for eksempel enkle (short
answer) test inden for naturfag, som kraever, at man
genkalder sig nogle fakta, men som slet ikke tager fat
i den begrebslige forstaelse eller de undersggelses-
processer, som er centrale for "tenken og handlen”
(Entwistle 2005), som praeger naturfag som viden-
skabelig disciplin. Det sker heller ikke altid, at eva-
lueringspraksis tager tilstrekkelig hgjde for aktuelle
forstaelser af de mader, hvorigennem de studerende
Izerer faglig viden, af de vanskeligheder, de Igber ind i,
og hvordan vanskelighederne overvindes.

Historisk bygger megen evalueringspraksis pa psyko-
logiens indhold og forstaelser, iser den type psyko-
logi, som behandler mentale egenskaber og maling af
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samme. Klassisk testteori har saledes iszr beskaf-
tiget sig med at skelne mellem individer, der besid-
der bestemte egenskaber, eller at bestemme i hvilken
grad de besidder disse egenskaber. Dette 'differentiel-
le’ perspektiv er stadig tydeligt til stede i den brede
offentlighed (se f.eks. Phillips 1996). Der er tendens til
at fokusere pa, om man kan iagttage en eller anden
adfzerd eller kvalitet, snarere end pa den proces, hvor-
igennem adfzerden eller kvaliteten er erhvervet. Men
i lgbet af det tyvende arhundrede har vores forstaelse
af, hvordan lzering foregar, udviklet sig hastigt. Laring
ses ikke lzngere som en privat aktivitet, der overve-
jende (om ikke fuldstaendigt) afhanger af en persons
medfgdte og som regel stabile egenskaber som for
eksempel generel intelligens. Interaktion mellem
mennesker og medierende redskaber som for eksem-
pel sprog regnes nu for at spille nogle afggrende roller
i lering. Derfor ma evalueringen af laringsresultater
tage mere hgjde for bade de sociale og de individuelle
processer, hvorigennem lzering sker. Det kraever bre-
dere perspektiver pa leering og evaluering i, perspek-
tiver, som tager mere hgjde for indsigter fra fagene
socialpsykologi, sociologi og antropologi.

For sa vidt evalueringer sigter mod at vurdere "noget”,
altsa et eller andet indhold, ma man tage hgjde for
den made, hvorpa det relevante fagomrade er struk-
tureret, for de ngglebegreber eller "store ideer”, der er
knyttet til det, og for de metoder og processer, som
kendetegner praksis inden for dette felt. Det er et vee-
sentligt grundlag for gyldige undersggelsesredskaber,
og uden dette er evalueringer veerdilgse (se kapitel 8).
Dette krav peger mod en vis bergring med ideer fra
den gren af filosofien, som arbejder med karakteren
af viden, altsa epistemologien. Pa et eller andet ni-
veau ma bade psykologiske, socialpsykologiske, so-
ciologiske og epistemologiske dimensioner overvejes,
nar man formulerer rammer for evalueringspraksis.
Dette er ikke nogen nem opgave for evalueringseks-
perter, og det kan virke som en alt for stor forvent-
ning at stille til almindelige Izrere; men pa den anden
side kunne man forvente, at Ierernes uddannelse i
det mindste har givet dem pzedagogisk indholdsvi-
den (Shulman 1987), en grundleggende forstaelse
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af, hvordan mennesker lzerer (leringsteori), og et vist
kendskab til evaluering (Earl m.fl. 2000) med henblik
pa at fgje disse ting sammen. Der ligger dog en van-
skelighed i det klima, som har udviklet sig omkring
lzereres grunduddannelse i de sidste femten ar, hvor
undervisning er blevet reduceret til en ret atomistisk
samling af tekniske kompetencer. Dette star i mod-
setning til en synoptisk og syntetisk tilgang, som lze-
rere maske har brug for, hvis de skal kunne afstemme
deres undervisning og evalueringspraksis med deres
forstaelse af elever, lzering og faglig viden.

Lzerere bliver ikke hjulpet af det forhold, at formel eks-
tern evaluering - hvor der ofte star meget pa spil - tit
heller ikke er godt afstemt. Mens der sker spandende
nyudviklinger i vores forstaelse af lzring, halter udvik-
lingen i evalueringssystemer og evalueringsteknolo-
gier somme tider bagud. Selv under nogle af de mest
innovative og nyskabende udviklinger i for eksempel
e-evaluering ligger der ofte modeller for lzering, som
er begraensede eller i nogle tilflde foreldede. Dette
er forstaeligt nok, idet udviklingen af palidelige for-
mer for evaluering - hvilket altid er et vigtigt hensyn,
nar man tester i stor skala - er forbundet med en
kompleks teknologi, som kraever tid og medvirken af
eksperter i maling. Og eksperterne har ofte erhvervet
deres ekspertise i psykometriens meget specialisere-
de felt. Det gzelder iszer i USA, som har haft en steerk
indflydelse pa andre angelsaksiske lande.

Viinteresserer os iser for lzereres evalueringer i klas-
sevaerelset, men forskningen fortzeller os, at lerernes
evalueringspraksis uvaegerligt pavirkes af de eksterne
evalueringer (Harlen 2004), og larerne bruger ofte
disse evalueringer som model for deres egne, selv om
de maske ikke bruger dem direkte. Nar lererne bruger
evalueringsmodeller lant andetstedsfra, kommer de
maske, ukritisk eller uden at ville det, til at legge sig
op ad de lzringsteorier, modellerne bygger pa. Nogle
Izerere har klare og internt konsistente lzringsteorier
til grund for deres evalueringspraksis og er i stand til
at udtrykke disse teorier; det illustreres af Izrere, som
deltog i KMOFAB (Black m.fl. 2003, se kapitel 1), og an-
dre lzerere, som blev undersggt af Harlen (2000). Men

det er almindeligt at finde en vis adskillelse mellem
"teorier, man gar ind for” og "teorier i praksis” (Schon
1983), ligesom det er almindeligt at finde mangel pa
teoretisk sammenhaeng. Det rejser spgrgsmalet, om
det virkelig betyder noget, hvilke forstaelser af laering
der ligger bag de daglige former for evalueringsprak-
sis, hvis blot disse former ser ud til at "virke” godt nok;
om man ikke overvurderer behovet for konsistens i
forholdet mellem undervisning, lzering og evaluering.

Min opfattelse er, at det faktisk har betydning. Nogle
former for evalueringspraksis er nemlig langt mindre
effektive end andre i forhold til at fremme de typer |-
ringsudbytte, som unge mennesker har brug for i dag og
i fremtiden (se James & Brown 2005 for en diskussion af
spargsmal, som forskellige forstaelser af leeringsudbytte
rejser for evaluering). De laeringsresultater, som betyder
mest for at fa mennesker til at udfolde sig - som bor-
gere, som medarbejdere, som medlemmer af familier
og fellesskaber og som realiserede individer - er dem,
som giver mulighed for fortsat lzering, nar og hvor der
er behov for det, i informations- og teknologirige kon-
tekster under hastig forandring. Derfor er
der behov for, at Izerere har meninger om,
hvilke former for Izering der er mest vardi-
fulde for deres elever, og at de velger og
udvikler tilgange til lering og evaluering i
overensstemmelse med disse meninger.

At hjzlpe Izrere til at blive mere effektive kan derfor
indebzre bade andringer i deres evalueringsprak-
sis og andringer i deres opfattelser af leering. Det
vil indebzere udvikling af en kritisk forstaelse af, at
forandring af det ene uvaegerligt vil - og bar - fare il
@ndring af det andet. For eksempel vil indferelse af
laeringsorienteret eller formativ evaluering muligvis
kraeve, at Izreren genovervejer, hvad effektiv lzring
er og hans eller hendes rolle i at skabe denne lzring.
Pa samme made vil en &ndring i deres opfattelse
af laering sandsynligvis kraeve, at evalueringspraksis
®ndres. Der fokuseres hovedsagelig pa formativ eva-
luering, men meget af den er ogsa relevant i forhold
til de summative evalueringer med udgangspunkt i
klassevaerelserne, hvor laerere opsummerer, hvad der
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er blevet opnaet pa givne
tidspunkter.

Eksempler pa forskellig
evalueringspraksis i
klassevarelset

Hvordan kunne evaluerings-
praksis, der er afstemt med
forskellige leeringsteorier, se ud i
klassevaerelset? Prgv at overveje

nedenstaende eksempler. De er

skrevet som karrikaturer af bestemte

tilgange med henblik pa give grundlag for en ef-
terfglgende diskussion. | virkelighedens verden
vil forskellene sikkert ikke vaere sa tydelige, og
Izerere blander ofte forskellige tilgange. Eksem-
plerne som stammer fra England fokuserer pa
en lerer pa ungdomstrinnet, som netop har
faet en ny elev ind i sin klasse i engelsk. Han
er kommet til England for nylig, og engelsk er
et andetsprog for ham, selv om han taler det
ganske godt. Lzereren vil gerne evaluere hans
skriftlige engelsk. Hvis hun vaelger én af fglgende
tilgange, hvad siger det sa om hendes model for
viden, lzring og evaluering?

Eksempel 1

Hun satter ham i et stille rum for sig selv
og giver ham en tidsafgraenset test be-
staende af korte spgrgsmal. Uden brug
af handbgger og uden adgang til andre
studerende skal han udpege dele af givne satninger
(navneord, udsagnsord, artikler, bindeord); lave en
liste over tillegsord, der beskriver navneord; s=tte
tegn i saetninger, stave en liste pa ti ord af tiltagende
svarhedsgrad; skrive tre s@tninger, som beskriver et
dyr eller et sted, han kan lide; skrive den indledende
satning i en historie. Hun retter sa disse med brug af
et skema (retteinstruks), som seetter hende i stand
til at finde de forkerte eller svage svar og at sam-
menligne hans praestation med andre elever i klas-
sen. Pa den baggrund placerer hun ham i en gruppe
med andre pa tilsvarende niveau og giver sa grup-
pen ekstra gvelser, sa eleverne kan gve sig i omrader,

hvor de er svage. Nar han udviser fremskridt, giver
hun godt med ros og gar sa videre til den naeste
gruppe faerdigheder, han skal lzere. Udenadslzre og
traening er et fremherskende element i denne tilgang.

Eksempel 2

Som led i klasseundervisningen har hun i studiepro-
grammet arbejdet med "genre”. Aktuelt fokuserer hun
pa fortzelling og iser pa elementer i tidsforlgb. Klas-
sen har laest Tolkiens Hobbitten og har brugt dette
som inspiration til selv at skrive historier om rejser pa
jagt efter skatte. Eleverne diskuterer, hvad det er for
kvaliteter, der ggr Hobitten til en god historie, herun-
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der strukturen, plottet, persontegningen, sprogbru-
gen og den dramatiske speending (det er alle ngglebe-
greber, som skal forstas). Eleverne skal overveje disse
elementer i forhold til, hvad de selv skriver. Med brug
af en rammemodel planlagger de farst historierne og
prgver sa at skrive de indledende satninger. De skriver
deres historier i Igbet af en raekke skoletimer. De gen-
nemgar deres arbejde, nar de foreligger i udkast, bade
enkeltvis sammen med lzreren og via diskussion med
de andre elever med brug af de kriterier, de har udvik-
let. Sa reviderer de deres arbejde for at forbedre den
med brug af de tilbagemeldinger, de har faet.

Lzereren overvager hele vejen igennem dette arbejde
og bemzrker, at hendes nye elev kan traekke pa rige
erfaringer fra rejser, selv om nogle af disse erfaringer
har veret negative og ma behandles med forsigtig-
hed. Da han har engelsk som andetsprog, ved han
mere, end han kan sige, og han ma hjzlpes til at fa et
bredere ordforrad. Han har ogsa problemer med raek-
kefglge i s®tningerne, og hun tenker, at dette maske
er tegn pa enten et bestemt laringsproblem eller pa
en anderledes kulturel forstaelse af tid. Hun noterer
sig, at hun skal vere opmarksom pa dette i hans
fremtidige arbejde. Indtil videre beslutter hun at give
ham masser af muligheder for at deltage i samtaler i
klassen for at hjelpe ham med den fgrste vanskelig-
hed. For at bidrage til at afhjzelpe problemet med raek-
kefglge foreslar hun, at han skriver setninger pa kort
og klipper dem ud, sa han fysisk kan flytte dem rundt
pa bordet, indtil han far lagt dem i en tilfredsstillende
orden. Nar historien er faerdig, bliver eleven bedt om
at give sin egen selvevaluering, laereren kommente-
rer denne og hans arbejde, og de diskuterer sammen,
hvad de nzeste skridt skal vaere. Hun gar ikke meget
brug af ros, vurdering i talvaerdier eller karakterer; idet
leringen gares eksplicit, forstar han karakteren af og
indholdet i de fremskridt, han har gjort.

Eksempel 3

Laereren ser det som et af sine vasentligste mal at
hjeelpe eleverne til at udvikle sig som skribenter. Der-
for gor hun sit klasseveerelse til et skrivevaerksted.
Den nye elev bliver inviteret til at deltage i dette

varksted, hvor alle deltagere, ogsa lzreren, er i gang
med - i dette tilfaelde - at skrive historier for bgrnien
anden aldersgruppe end dem selv. Selv om alle med-
lemmer af gruppen bruger bade deres egne og andres
- ogsa etablerede forfatteres - tekster til at stimu-
lere tnkning og skrivning, opfordres de alle, fra dem
med mest ekspertise til de seneste nybegyndere, til
at sette sig egne mal og valge en individuel opgave
eller en gruppeopegave, som vil vere udfordrende,
men gennemfgrlie med hjzelp fra den viden og de faer-
digheder, de andre i gruppen har. Der er ikke tale om
nogle enkelte specifikke mal, som skal nas, eller om
én prastationsklgft, der skal overvindes, men snarere
om en "mulighedernes horisont”, som skal nas. Det
brede lzeringsmal for alle gruppens medlemmer er at
udvikle deres identiteter som skribenter.

Ved at deltage sammen i skriveaktiviteten har hvert
medlem af gruppen mulighed for at lzere af de ma-
der, de andre gar til opgaverne pa (i stedet for at fa
at vide, hvordan man skal ggre). Forskellige medlem-
mer af gruppen indtager rollerne som lzrer og elev
afhangigt af de szrlige udfordringer, der ligger i en
given aktivitet. Hvis Izreren for eksempel vil skrive
en historie for unge, har hun maske brug for at lzere
om gadens dagligsprog fra sine elever. Dermed bliver
de lzerere for hende. Med mellemrum leser gruppens
medlemmer deres arbejde op for de gvrige, og grup-
pen vurderer det med brug af de kriterier, de bruger
til at bedgmme godt arbejde. Det kan vaere kriterier,
som ogsa bruges af forfattere mere generelt (som i
eksemplerne 1 0g 2 ovenfor), men gruppens dynamik
kan maske ogsa fare til, at der fremkommer nye krite-
rier, som accepteres som normer i denne gruppe. Det
at der starter en ny elev med en anden kulturel bag-
grund, kunne for eksempel opfordre til mere eksperi-
mentelt arbejde i gruppen som helhed.

Modellen svarer pa nogle mader til mesterlere-mo-
dellerne, selv om disse oftest er forbundet med beva-
relse og vedligeholdelse af de forskellige handvaerks
viden. Pa andre mader er den mere vidtgaende, og
den forsgger at udvikle kreativitet, ligesom for ek-
sempel det velkendte kursus i kreativ skrivning ved
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University of East Anglia. Vores nye elev starter med
at veere perifer deltager i dette skriveveaerksted; han
iagttager og lzerer af det, andre ggr, men gradvis brin-
ges han ind i gruppen og bliver et fuldt deltagende
medlem. Evaluering er i denne sammenhang noget,
der sker lzbende og som alle deltager i (det er ikke kun
lererens omrade), men det er ngje knyttet til den be-
stemte aktivitet. Der er ofte mindre interesse for at
give generelle udsagn om kompetence og mere inte-
resse for at vurdere kvaliteten af en ganske bestemt
praestation eller et artefakt samt den proces, hvori-
gennem de er frembragt. Det ses som serlig vigtigt
at evaluere, hvor godt eleven har brugt de ressourcer
(vaerktgjer), han havde til radighed i form af materia-
ler, teknologi, mennesker, sprog og ideer, til at Igse de
udfordringer, han mgdte.

Leeringen fokuserer pa et autentisk projekt, sa én af de
vigtigste indikatorer pa succes vil vaere, om det publi-
kum, histarierne er skrevet til (andre barn), responderer
positivt. Deres respons vil ogsa give afggrende forma-
tiv feedback, som kan bruges af den enkelte elev og
gruppen i fremtidige projekter. Engelsklzaererens rolle er
derfor ikke at vaere den, som i sidste ende bedgmmer
kvaliteten, men at vare "mere ekspert end de andre”
og at "stette fra sidelinjen”. Laringens resultater kan
bedst fastholdes og vises til andre gennem arbejdsport-
folier, lidt ligesom dem kunststuderende laver, eller via
"mestervaerket” (det "svendestykke”, som skal vise det
bedste, lzerlingen formar - sadan kan man i gvrigt ogsa
forsta en ph.d.-afhandling).

Hver af disse eksempler ser meget forskellig ud som
model for undervisning, lzering og evaluering, men
hver af dem har indre konsistens og udviser overens-
stemmelse mellem en forstaelse af vaerdsat lzring i
et underomrade (skrivning i faget Engelsk), en opfat-
telse af leering som proces og dens implikationer for
undervisning; og en passende metode til at vurdere
proces og produkt i leringen. Men der kan selvfglgelig
settes spgrgsmalstegn ved hvert af disse elementer
og ved de teorier, de bygger pa. Disse teorier udfoldes
i neste afsnit.

Det teoretiske grundlag for I=ring og
evalueringspraksis

| dette afsnit vil jeg se pa tre opfattelser af lzering, og
for hver af dem vil jeg pege pa, hvordan de praktisk
viser sig i klassevaerelset, og hvilken rolle evaluering
spiller. De tre eksempler i det foregaende afsnit var
forsgg pa at skitsere, hvordan hver af disse tilgange
kunne se ud i skolernes virkelige verden, altsa at
sette kgd pa de teoretiske ben. Men i virkeligheden
kombinerer Izrere disse tilgange, idet de f.eks. ind-
optager elementer fra eksempel 1i eksempel 2 eller
kombinerer elementer af eksempel 2 med eksempel
3. Derfor er grenserne flydende. De perspektiver pa
lzering, som behandles i dette afsnit, er ligeledes
brede klynger eller familier af teorier. Inden for hver
klynge er der et spektrum af opfattelser, som til ti-
der overlapper opfattelser i en anden klynge, og der-
for er det vanskeligt at henregne hvert synspunkt til
én og kun én kategori. For eksempel kan man finde
konstruktivistisk retorik i behavioristiske tilgange,
og graensen mellem kognitiv konstruktivisme og so-
cialkonstruktivisme er uskarp. Det kan i virkeligheden
vare en fordel, for i praksis plukker lzerere ofte det,
de synes, de har brug for. Teoretikere kan maske ind-
vende, at det ggr vold mod sammenhzngen i deres
teorier og teoriernes intellektuelle rgdder; men jeg vil
i neeste afsnit vise, at lerere kan have gode grunde til
at kombinere tilgangene.

| den amerikanske litteratur (Greeno m.fl. 1996, Bredo
1997, Pellegrino m.fl. 2001) kaldes de tre perspektiver
ofte "behavioristisk”, "kognitiv" og "situeret”, men i
England, hvor man traekker mere pa europaeisk litte-
ratur, foretrekkes somme tider overskrifterne "beha-
vioristisk”, "konstruktivistisk” og "socio-kulturel” eller
"virksomhedsteori”. Disse to sat overskrifter svarer
stort set til hinanden, og derfor er de kombineret i
beskrivelserne i dette afsnit. Hvert af perspektiverne
bygger pa en opfattelse af, hvad lzering er, og hvordan
laering foregar; det er i forhold til disse neglespgrgs-
mal, de adskiller sig. Men (og det er vigtigt at huske)
de havder ikke ngdvendigvis at have en opfattelse af
implikationerne for opbygning af leringsmiljger, for
undervisning eller for evaluering. Det har somme tider
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givet leringsteoretikerne problemer, fordi praktikere
og beslutningstagere som regel forventer, at de har
opfattelser af disse spgrgsmal; og hvis de ikke har
det, vil andre forsgge at udfylde hullet, nogle pa gode
og andre pa mindre gode mader.

Arbejdsgruppen om lzring, som blev etableret i 2004
af den daveerende engelske minister for uddannel-
seskvalitet, David Milibrand, har bemzerket fglgende i
forhold til Gardners teori om de mange intelligenser:

Ndr det drejer sig om de mange intelligenser, har der
utvivlsomt vaeret draget konsekvenser i uddannelserne,
som Gardner ikke straebte efter, og han begyndte snart
at distancere sig fra nogle af de anvendelser i hans navn,
som han sdiskoler: ".. Jeg fandt ud af, at en hele delstat i
Australien havde vedtaget et uddannelsesprogram, som
delvist byggede pd teorien om de mange intelligenser.
Jo mere jeg fik at vide om dette program, desto mindre
tryg var jeg ved det. Dele af programmet var fornuftige
0g byggede pa forskning, men meget af det var et misk-
mask af praksisser, som hverken havde videnskabeligt
grundlag eller klinisk belaeg. Forskelle mellem venstre
og hgjre hjernehalvdel, leeringsstil baseret pd sansning,
"neuro-lingvistisk programmering” og tilgange fra teo-
rien om mange intelligenser blev blandet sammen i et
bleendende virvar.” (Hargreaves 2005: 15)

Strengt taget er teorien om de mange intelligenser
ikke en laringsteari, men en teori om mentale traek.
Det er en vigtig pointe, fordi leringsteoretikeres vi-
denskabelighed retter sig mod selve lringen og ikke
ngdvendigvis mod implikationerne og anvendelserne
af deres ideer i paedagogisk praksis. Hvis man skal
tage dette neeste skridt og etablere belzeg for anven-
delserne, kraever det, at det bliver udforsket lige sa
stringent. | Gardners tilfeelde var det grunden til hans
ngglerolle i Harvards "Project Zero”, som overfgrte
hans ideer til praksis (Project Zero 2005).

Med disse forbehold i baghovedet sammenfatter
det folgende afsnit pa en skematisk og ngdvendigvis
kortfattet made de nggleideer, som er knyttet til hver
af de tre familier af Ieringsteorier. For det fgrste hvor-

dan lzering foregar (Izringens proces og kontekst), og
for det andet hvordan resultater (leringens produkt)
etableres. Det er sa langt, nogle teorier gar. Men her-
udover vil jeg forsggsvis uddrage nogle implikationer
for undervisning og evaluering, der kunne se ud til at
stemme med teorien, som det er illustreret i eksem-
plerne ovenfor.

Behavioristiske teorier om lring
Behavioristiske teorier markerede sig steerkti1930’erne
og forbindes af de fleste med Pavlovs, Watsons, Skin-
ners og Thorndykes arbejder. Behaviorisme blev ved at
vare et fremherskende teoretisk perspektiv frem til
1960’erne og 1970’erne, hvor mange af nutidens lae-
rere blev uddannet, og tearierne kan stadig iagttages
i programmer for adfaerdszendring og i daglig praksis.
Bredo (1997), der iser har givet interessante bidrag om
de filosofiske og politiske bevaegelser, som udggr bag-
grunden for disse udviklinger, n@vner sammenhzangen
med den politiske konservatisme i kalvandet pa 1. Ver-
denskrig og med fremvaksten af positivisme, empiri-
cisme og ledelsestaenkning.

Ifglge disse teorier er det Ieringsmiljget, som udggr
den bestemmende faktor. Lzering ses som en betinget
respons pa ydre stimuli. Belgnning og straf, eller i det
mindste tilbageholdelse af belgnning, er staerke kraef-
ter, som kan skabe eller slette vaner. Ros kan indga i et
sadant belgnningssystem. Disse teorier har ogsa den
opfattelse, at komplekse helheder er sammensat af ele-
menter, og at Izring derfor bedst kan ske, nar komplekse
opgaver adskilles i deres enkeltelementer, og nar hvert
element trenes, styrkes og dernzest bygges videre pa.
Disse teorier har ikke begreber for bevidsthed, for intel-
ligens, for jeget; der er intet "spagelse i maskinen”. Det
betyder ikke ngdvendigvis, at disse teoretikere benagter
eksistensen af menneskelig bevidsthed; men de finder
den ikke ngdvendig for at forklare lzring; de interes-
serer sig kun for at iagttage adfaerd og havder, at det
ertilstraekkeligt. | dette perspektiv seettes resultater af
|zring ofte lig ophaobning af feerdigheder og det at huske
information (fakta) inden for et givet omrade, hvilket
viser sig i dannelsen af vaner, som ggr det muligt at
prastere hurtigt.
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Implikationerne for leeringen er at se Izrerens rolle
som at traene folk til at reagere korrekt og hurtigt
pa instruktion. | opbygningen af lzereplanen indfares
grundleggende faerdigheder for komplekse feerdig-
heder. Positiv feedback, ofte i form af generel ros, og
rettelse af fejl bruges til at skabe forbindelse mel-
lem stimulus og respons. Hvad angar laeringsmiljget,
legger disse teorier op til, at elever helst enten skal
undervises i grupper, der er homogene med hensyn
til feerdighedsniveau, eller individuelt. Den individu-
elle undervisning skal tilpasses hastigheden af deres
fremskridt frem gennem et differentieret program,
der bygger pa et fastlagt hierarki af faerdigheder, som
skal tilegnes. Computerbaserede tastaturstyrede "tu-
torer” er paradigmatiske eksempler pa dette, men
tileangen er ogsa tydelig i systemer af erhvervsret-
tede kvalifikationer for unge over 16 (som f.eks. den
engelske Generelle Nationale Erhvervsrettede Kvalifi-
kationsnggle (GNVQ)), hvor Izringsresultater opdeles
i stramt beskrevne komponenter. | den engelske na-
tionale lzereplans tidlige fase afspejlede denne tilgang
sig ogsa i steerkt opsplittede udsagn om preestationer.
De sakaldte "Key Stage 2"-gvelsestest, som for tiden
bruges meget i England med henblik pa at forbedre
resultaterne i de nationale test, bygger ogsa pa beha-
vioristiske antagelser om lzering.

Implikationerne for evaluering er, at fremskridt males
med test inden for faste tidsrum, uden forberedelse
og med opgaver og spgrgsmal hentet fra stadig hgjere
niveauer i et feerdighedshierarki. Resultater fortolkes
som regel som enten korrekte eller forkerte, og darlige
resultater udbedres via mere gvelse i de opgaver, som
var besvaret forkert. Somme tider bliver opgaverne
opdelt yderligere for at na tilbage til de mere grund-
lzeggende fardigheder. Dette ville ifglge disse teorier
veere den eneste mulige fortolkning af formativ eva-
luering. Eksempel 1i det foregaende afsnit ligger teet
op ad denne beskrivelse.

Kognitive, konstruktivistiske teorier om l=ring

Disse teorier traekker, ligesom de behavioristiske og
socio-kulturelle teorier, pa en blanding af intellektuelle
traditioner, herunder positivisme, rationalisme og hu-

manisme. Kendte teoretikere omfatter sprogforskere
som Chomsky, it-forskere som Simon og kognitionsfor-
skere som Bruner (der i sine senere skrifter bevaegede
sigmod den socio-kulturelle tilgang; se Bruner1996). Pa
det seneste er ogsa hjerneforskere begyndt at bidrage til
omradet og har udviklet nye perspektiver pa tearier, som
for alvor begyndte at vokse fremi1960’erne, sidelgbende
med og ofte som reaktion pa behaviorismen.

Ifalge disse teorier kraever lering en aktiv indsats fra
de Izrende personer, og lzeringen bestemmes af, hvad
der foregar i folks hoveder. Som det fremgar af hen-
visningen til "kognition”, interesserer disse teorier sig
for "bevidstheden” som en funktion af "hjernen”. Der
er sarligt fokus pa, hvordan folk opbygger betydninger
og giver verden betydning ved at organisere strukturer,
begreber og principper i skemaer (mentale modeller).
Allerede tilegnet viden ses som staerkt bestemmende
for en studerendes kapacitet til at lere nyt materiale.
Der er fokus pa "at forsta” (og pa at fjerne misforsta-
elser), og problemlgsning ses som konteksten for vi-
denskonstruktion. Forarbejdningsstrategier som f.eks.
deduktiv argumentation ud fra principper og induktiv
argumentation pa grundlag af empirisk materiale ses
som vigtige. Farskelle mellem eksperter og novicer af-
spejler, hvordan eksperter organiserer viden i strukturer,
som ggr den lettere at hente frem og bruge. | dette per-
spektiv fremstar resultater som forstaelse relateret til
begrebslige strukturer og som kompetence i at bruge
bearbejdningsstrategier. De to komponenter i meta-
kognition, selvavervagning og selvregulering, er ogsa
vaesentlige dimensioner i lzring.

Dette perspektiv pa Izering har opnaet stor opmaerksom-
hed pa det seneste pa grund af dets implikationer for
undervisning og evaluering. De to handbgger, som det
nationale forskningsrad i USA har udsendt, er maske
det bedste aktuelle eksempel pa denne genre (Brans-
ford m.fl. 2000; Pellegrino m.fl. 2001). 0g med vaksten
i neurovidenskab og hjerneforskning er der ikke tegn pa,
atinteressen vil aftage. Den starste fare synes at veere,
at gnsket om at finde anvendelsesformer vil lgbe fra
den forskning, der skal understgtte dem (se citatet fra
Gardner ovenfor).
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Kognitionstearier er komplekse og differentierede,
og det er sveert at sammenfatte deres implikatio-
ner. Men grundlaeggende er |zrerens rolle at hjzlpe
"novicer” med at opna "ekspertise” i forstaelsen af
begrebslige strukturer samt at erhverve bearbejd-
ningsstrategier til at lgse problemer via handtering af
symboler uden at skulle sgge ret meget. Den forudga-
ende lzering udgver en vigtig indflydelse pa ny Izring,
og derfor fremstar formativ evaluering som et vigtigt
og integreret element i padagogikken, idet det er
ngdvendigt at fremdrage elevernes mentale modeller
(f.eks. via dialog i klasseveerelset, abne opgaver, regi-
strering af hgjtteenkning og kortlaegning af begreber)
for at kunne etablere stgttende stilladser omkring
elevernes forstaelse af vidensstrukturer og for at give
dem lejlighed til at anvende begreber og strategier i
nye situationer. | denne sammenhang tones lxring
og evaluering mod lzeringens mal, iser det mal at luk-
ke hullet mellem den aktuelle forstaelse og den nye
forstaelse, der spges. Eksempel 2 i det forudgaende
afsnit illustrerer nogle aspekter af denne tilgang. Det
er saledes ikke overraskende, at mange formuleringer
af formativ evaluering er forbundet med netop denne
teoretiske ramme. Nogle eksperimenterende tilgange
til summativ evaluering bygger ogsa pa disse larings-
tearier, for eksempel brugen af computer software
til problemlgsning og kortlegning af begreber som
malestok for elevers leering af vidensstrukturer (se
Pellegrino m.fl. 2001 samt Bevan 2004 vedrgrende en
leerers brug af it-redskaber). Disse evalueringstekno-
logier er dog stadig i deres vorden, og meget af ar-
bejdet med formaliseret testning stgtter sig staerkt
til behavioristiske tilgange eller til psykometriske eller
differentielle modeller. Som tidligere bemarket sav-
ner disse tilgange ofte basis i en egentlig lzringsteori,
fordi de ser individers evne til at Iere som relateret til
medfedte mentale trek som for eksempel omfanget
af generel intelligens.

Sociokulturelle, situerede og
virksomhedsorienterede teorier om l®ring

Det socio-kulturelle perspektiv pa lzering ses ofte som
en ny udvikling, men Bred! (1997) sporer dets intel-
lektuelle oprindelse tilbage til forbindelsen mellem

funktionel psykologi og filosofisk pragmatisme i det
arbejde, som James, Dewey og Mead udferte i starten
af det tyvende arhundrede. Disse teoretiske tilgange,
som var forbundet med socialdemokratiske og pro-
gressive ideer, var faktisk med til at fremprovokere
behaviorismens konservative reaktion. Watson, beha-
viorismens fremmeste fader, studerede hos Dewey i
Chicago, men indrgmmede, at han aldrig forstod ham
(efter Bredo 1997: 17). Chicagoskolens interaktionisti-
ske opfattelser, der opfattede menneskelig udvikling
som et samspil mellem individet og omgivelserne
(aktegr og struktur), stammede fra tysk (Hegel) og
engelsk (Darwin) tankning, men havde ogsa noget
til felles med udviklingen af en kulturorienteret psy-
kologi i Rusland, forbundet med Vygotsky (1978) og
med baggrund i Marx’s dialektiske materialisme (se
en overskuelig fremstilling hos Edwards, 2005). Vy-
gotsky skrev faktisk pa samme tid som Dewey, og der
er visse tegn pa, at de mgdte hinanden.

Vygotskys tenkning har efterfglgende haft indflydelse
pa teoretikere som Bruner (1996) i USA og Engestrom
(1999) i Finland. Bruner har interesseret sig for barns ud-
dannelse, men Engestrom eriszer kendt for at omsaette
russisk virksomhedsteori til at forklare, hvordan lzering
foregar pa arbejdspladsen. Andre centrale teoretikere,
som opfatter den individuelle Izering som "situeret” i den
sociale kontekst, omfatter Rogoff (1980) samt Lave og
Wenger (Lave og Wenger 1991, Wenger 1999), som pa
baggrund af antropologisk forskning beskriver laering
som "kognitiv mesterlere” i "leringsfzellesskaber”. Pa
grund af de intellektuelle rgdder - som udspringer lige
sa meget fra samfundsteori, sociologi og antropologi
som fra psykologi - bruger sociokulturelle tilgange ofte
ganske anderledes sprog og begreber. Begreber som

non non non non

f.eks. "virksomhed”, "fellesskab”, "regler”, "roller”, "ar-

bejdsdeling”, "artefakter” og "modsztninger” optraeder
hyppigt i sprogbrugen.

Ifolge dette perspektiv foregar laering i et samspil mel-
lem individet og det sociale miljg (det er karakteristisk at
Vlygotskys bog har titlen Psyken i samfundet). Teenkning
udfgres gennem handlinger, som andrer situationen,
o0g situationen &ndrer tankningen; de to er til stadig-
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hed i samspil. Sarlig vigtig er ideen om, at lzering er en
medieret aktivitet, hvori kulturelle artefakter spiller en
afggrende rolle. Det kan veere fysiske artefakter som
bgger og redskaber, men det kan ogsa vaere symbolske
veerktgjer som sprog. Da sproget, som er centralt for
vores evne til at tenke, udvikles i relationer mellem
mennesker, er sociale relationer ngdvendige for laering
(Vygotsky 1978). Laering er saledes per definition en
social og samarbejdspraeget aktivitet, hvor mennesker
udvikler deres taenkning sammen. Lzering omfatter
deltagelse, og det, der lzres, tilhgrer ikke ngdvendigvis
et enkelt menneske, men deles inden for den sociale
gruppe. Deraf kommer begrebet "distribueret kognition”
(Salomon 1993), hvor gruppens, fzllesskabets eller or-
ganisationens viden betragtes som mere end summen
af individernes viden. De lzringsresultater, der tillegges
stgrst vaerdi, er engageret deltagelse under former, som
andre finder passende; for eksempel at opfatte verden
pa en sarlig made og handle derefter. Udviklingen af
identiteter er serlig vigtig og indebzerer, at den Izrende
former og formes af et praksisfzllesskab. Viden ses
ikke uafhaengigt af sin kontekst, men netop i relation
til konteksten, og derfor er det vanskeligt at vurdere,
hvorvidt et individ har erhvervet viden i generel form,
altsa lgsrevet fra konteksten.

Disse tearier giver meget interessante beskrivelser og
forklaringer af lzering i praksisfallesskaber; men for de
nyere udgaver gzxlder det, at deres implikationer for
undervisning og evaluering endnu ikke er sa godt ud-
forsket; isaer hvad angar evaluering og iszr i forhold til
skolekontekster. Eksempel 3 i det forudgaende afsnit
er mit forspg pa at ekstrapolere fra denne teori. Som
jeg leser teorierne, indebaerer sociokulturelle tilgange,
at lzereren ma skabe et miljg, hvor folk via autentiske
opgaver (pa samme made som larlinge) kan stimule-
res til at teenke og handle ud over deres aktuelle kom-
petenceniveau (men inden for det, Vygotsky kalder
"zonen for n@rmeste udvikling”). Adgang til og brug af
et passende udvalg af vaerktgjer er vigtige aspekter af
et sadant ekspansivt Ieringsmiljg. Det er vigtigt at fin-
de aktiviteter, som de Izerende kan udfgre med hjzlp,
men ikke alene, saledes at den, som er "mere ekspert”,
somme tider lzreren, men lige sa ofte en anden elev

eller kollega, kan "stilladsere” deres lzring (et begreb,
som ogsa findes i kognitive tilgange) og sa fjerne stil-
ladset, nar personerne selv kan klare sig. Opgaver skal
forudszette samarbejde, og elever skal inddrages bade
i formuleringen af problemer og i lgsningerne. Larere
og elever lgser problemer i feellesskab, og alle udvikler
deres faerdigheder og forstaelse.

Indtil videre er der kun vage begreber om evaluering
inden for dette perspektiv. Eftersom modellen traek-
ker meget pa antropologiske begreber, kunne man
forvente, at etnografiske former for observation og
slutning spiller en rolle. Men Pellegrino (2001:101),
bruger kun et enkelt afsnit pa denne mulighed og har
en enkelt henvisning til "in viva” studier af kompleks,
situeret problemlgsning som model. | engelsk sam-
menhaeng giver Filer og Pollard (2000) en etnografisk
fremstilling af, hvordan bgrn skaber lzeringsidenti-
teter, og hvilken rolle evaluering spiller i disse. Som
de viser, kan man udlede Izring af aktiv deltagelse i
autentiske (virkelige) aktiviteter og projekter. Fokus
er her pa, hvor godt mennesker udgver "handlen” i
deres brug af de ressourcer eller veertgjer (intellek-
tuelle, menneskelige, materielle), som de rader over,
med henblik pa at formulere problemer, arbejde pro-
duktivt og evaluere deres indsats. Laeringsresultater
kan indfanges og dokumenteres pa forskellige mader,
herunder i audio-visuelle medier. Portfolio spiller en
vigtig rolle her, selv om forsgg pa at give portfolier
"karakter” via pointsystemer synes at vere ude af
trit med det sociokulturelle perspektiv. Det papeger
Serafini (2000) i forbindelse med det statsligt fast-
lagte program for elevevaluering i Arizona, et port-
foliobaseret system, som i det store hele reducerede
mulighederne for "evaluering som undersggelse” til
"evaluering som procedure” eller ligefrem "evaluering
som maling”. Biggs og Tang (1997) haevder, at vurde-
ring ma vare helhedsorienteret, hvis den skal veere i
overensstemmelse med en sociokulturel eller situeret
tilgang. De peger ogsa pa, at hvis et hovedmal med
laeringen er at udvikle lzeringsidentiteter, ma det vaere
centralt at inddrage elevernes egne selvevalueringer.
Det rejser imidlertid spgrgsmal om, hvordan man kan
sikre, at sadanne evalueringer er palidelige, nar der
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deltager mange elever, og nar dem, der er
interesserede i resultaterne af en sadan
lzering, ikke kan deltage i de aktiviteter, som
skaber lzeringen. Det er helt klart ngdvendigt
at arbejde mere med at udvikle evaluerings-
tilgange, som harmonerer med det socio-
kulturelle perspektiv pa lering.

Muligheder for eklektiske tilgange eller
synteser

De foregaende to afsnit har forsggt at
vise potentialet for at udvikle overens-
stemmelse mellem evalueringspraksis

og opfattelser af leering samt give et
grundlag for at haevde, at forandring i

det ene nasten altid kraever forandring i

det andet. Jeg harimidlertid bemaerket, at
evalueringspraksis somme tider er ude af
trit med udviklingen i lringsteorierne og

kan underminere effektiv undervisning

og lzering, fordi evalueringens tilbage-
virkning er sa steerk, iser i sammen-
hange hvor der er meget pa spil. Det ser

altsa ud til, at afstemning mellem eva-
lueringspraksis og laringsteori er noget,
man ber strebe efter. Men er det realistisk,
og hvordan kan det opnas? Lzerere er meget inte-
resserede i, hvad der "virker” for dem i klassevaerel-
serne, og de vil til tider hevde, at en kombination eller
blanding af praktiske tilgange er det, som virker bedst.
De vil vaere i tvivl om, hvorvidt dette er acceptabelt,
eller om de ber arbejde i ren form med de tilgange, de
veelger. De vil maske sparge: Er jeg ngdt til at vaelge én
tilgang pa bekostning af andre? Kan jeg blande dem?
Eller er der en model, som kombinerer elementer fra
dem alle? Disse spa@rgsmal drejer sig grundleggende
om purisme, eklekticisme eller synteser. En analogi
fra kemien kan maske hjzlpe til at klargare forskellen
mellem disse.

Puristen, som arbejder med renlivede paradigmer, vil
maske hzavde, at pa samme made som det glder for
olie og vand, kan disse tearier ikke blandes. En god
teori forspger at give en sa daekkende redeggrelse

som muligt for det
undersggte fanomen. Derfor bgr én god teori vaere
nok. Men hvis graenserne omkring en gruppe fano-
mener aftegnes en lille smule anderledes, hvilket kan
ske i forbindelse med et bredt og komplekst undersg-
gelsesomrade som undervisning og lzering, sa kan en
reekke teorier overlappe hinanden. Behavioristiske til-
gang ser ud til at fungere ganske udmeerket, nar man
fokuserer pa udviklingen af visse grundleggende faer-
digheder eller tilvaennede adfzerdsformer. | disse kon-
tekster kan for meget tankevirksomhed faktisk stille
sig i vejen for udfgrelsen. Pa den anden side synes
kognitive tilgange at vaere bedst, nar det tilstraebte
resultat er en dybtgaende forstaelse af begrebslige
strukturer inden for fagomrader. Relevans for det
givne formal er saledes vigtigt at overveje, nar man
skal vurdere tilgange, og en kombination af tilgange
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kan tankes at virke, ligesom en blanding af salt og bi-
carbonatsoda kan virke som erstatning for tandpasta.
Sadan en kombination ville vaere udtryk for en eklek-
tisk tilgang. Men der er ogsa praksisser, som modsiger
hinanden, og hvor det blot ville forvirre elever at bruge
dem begge. Brugen af generel ros kan illustrere det
kan vaere effektiv i forhold til at forstzerke tilsigtet ad-
feerd i én kontekst, men i en anden kontekst kan det
veere kontraproduktivt for udviklingen af forstaelse.

Et fagomrades karakter kan ogsa fgre til overvejelser
om, hvorvidt man skal prioritere én tilgang over for en
anden. Faglige discipliner som f.eks. naturvidenskab
og matematik, som har hierarkisk ordnede og gene-
relt accepterede begrebsstrukturer, kan muligvis bedre
bruge konstruktivistiske tilgange end bredere faglige
"omrader” med omstridte eller mangfoldige kriterier
for kvalitet i lzering (Sadler 1987). Som eksempel kan
naevnes de kunstneriske fag. Det er nappe nogen over-
raskelse, at undervisnings- og lringsprogrammer med
udgangspunkt i et konstruktivistisk perspektiv henter
langt de fleste af deres eksempler fra naturvidenskab og
matematik (se Bransford m.fl. 2000 og Pellegrino m fl.
2001). Det ggr mange udgaver af formativ evaluering
ogsa (Black m.fl. 2003), selv om der er ved at blive ud-
viklet redeggrelser for strategier i andre fag (Marshall og
Hodgen 2005), hvilket farer til det behov for at kritisere
og tilpasse de tidligere modeller.

Vigtigst er det, at den konstruktivistiske tilgang bade
i teori og i praksis har faet gjnene op for, at Ieeringens
sociale dimension er vigtig. Det er baggrunden for,
at begrebet "socialkonstruktivisme” bruges stadig
mere. Der er samtidig tegn pa, at sociokulturel teori
og virksomhedsteori er i gang med en "diskursiv ven-
ding”, hvor de ser det kognitive potentiale i forhold til
at forklare, hvordan vi lzrer nye praksisser (Edwards
2005). Dette synes at antyde muligheder for syntese,
hvor en mere samlet teori kan opsta ved at blande
og sammenknytte nggleelementer fra tidligere teo-
rier. Analogien med kemi ville vaere skabelsen af et
nyt kompositmateriale (for eksempel en polymer)
via kombinationen af elementer i en kemisk reaktion.
Syntese raekker saledes ud over eklekticisme frem

mod etableringen af en ny overensstemmelse. Maske
vil vi en dag have en mere komplet metateori, som
sammenfatter indsigterne fra perspektiver, som lige
nu ser ud til at veere ret forskelligartede? Ville sadan
en teori muligggre en rekke typer af evalueringsprak-
sis, som passede til forskellige kontekster og formal,
men samtidig opretholdt en intern konsistens og
sammenhang? Muligheden for en mere samlet og
omfattende teori om laring, som kan vere vejleden-
de for undervisnings- og evalueringspraksis, synes at
vere et mal, som er veerd at strabe efter.

Men i sidste ende bgr beslutninger om, hvilke slags
evalueringspraksis der passer bedst, bygge pa uddan-
nelsesmaessige vurderinger af, hvilke resultater man
gnsker af leringen. Det tvinger os til at beskzeftige 0s
med spgrgsmal om veardi, om hvad der er vaerdifuldt,
og det er pa sin vis noget, som rekker ud over bade
teori og metode.
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