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undervisningen i FGU

Evaluering er et kerneelement i det pcedagogiske
arbejde, fordi evaluering er en vigtig nggle til at
styrke elevernes lcering og trivsel samt gge deres
sociale, personlige og faglige kompetencer.
Samtidig giver en tcet dialog med eleverne
mulighed for, at de reflekterer over egen lcering,
indsats og motivation, hvilket er en ngdvendig
egenskab i tanken om livslang lcering.

I denne artikel scetter vi fokus pd, hvordan
eleverne pd FGU (den forberedende
grunduddannelse) oplever, at der arbejdes

med evaluering, feedback og portfolio i
undervisningen, og hvordan de oplever, at dette
bidrager til gget lcering.

FGU, elevinddragelse, evaluering,
feedback, portfolio

Indledning

| 2019 blev de forberedende uddannelsestilbud
samlet til én uddannelse — FGU (den forberedende
grunduddannelse). Formdalet med uddannelsen

er, at flere unge skal fortscette deres uddannelse
eller opnd tilknytning til arbejdsmarkedet. For at
understgtte dette formal skal undervisningen i
FGU blandt andet basere sig pd 15 didaktiske prin-
cipper (Bgrne- og undervisningsministeriet, 2020).
Et af disse didaktiske principper er evaluering, og
vores formd&l med denne artikel er at undersgge,
hvordan evaluering i relation til FGU kan forstds,
og ikke mindst hvordan eleverne i FGU oplever, at
evaluering understgtter deres lcereprocesser.

| uddannelsessammenhceng er evaluering ikke
noget nyt begreb, og der har de seneste Aari sti-
gende grad veeret fokus pd evaluering og vurde-
ring af alt — fra elevernes/de studerendes lcere-
processer til uddannelsernes overordnede effekter
og resultater (Andersen, 2021).

De nationale test i folkeskolen, trivselsmdlinger

pd& FGU og erhvervsskoleomrddet samt akkredi-
teringsloven for videregdende uddannelsesinsti-
tutioner er eksempler pd et stigende fokus pd eva-
luering af uddannelserne, ligesom malstyring af
undervisningen og elevernes Icering kan ses som
eksempler pd et stigende fokus pd& evaluering af
selve undervisningen og elevernes Icereprocesser.
Evaluering i relation til uddannelse kan séledes
siges at angd sdvel effekter og resultater, proesta-
tioner og processer (Krogstrup, 2006).

Né&r evaluering anvendes som didaktisk princip,
rettes fokus naturligt mod de lcereprocesser, der
foregdr i undervisningen - hvad enten denne fore-
gdr som traditionel undervisning i et klasselokale,
som vcerkstedsundervisning eller noget helt tredje.

I vejledningen til de didaktiske principper for FGU

er det eksempelvis prceciseret, at evaluering skal
veere dialogisk og gensidig, at evalueringen skal
tage udgangspunkt i fagenes maél og elevernes ud-
dannelsesplaner, og at evalueringen skal foretages
systematisk og tage afscet i den dokumentation,
som bdde elever og lcerere Ipbende udarbejder
(Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2020).

| denne artikel scetter vi fokus pd, hvordan ele-
verne pd FGU oplever, at arbejdet med evaluering
i og af undervisningen bidrager til deres Icerings-
udbytte.
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Vi er interesseret i at undersgge elevernes
oplevelser, da det netop er hos eleverne, at
arbejdet med evaluering toenkes at ggre en
forskel. Det overordnede spgrgsmal, som vi er
interesseret i at besvare, er som sagt derfor,
hvordan eleverne p& FGU oplever, at evalu-
ering medyvirker til at styrke deres Icering, og
ikke mindst hvad der i et elevperspektiv er
vigtigt, hvis arbejdet med evaluering pd FGU
skal styrkes. De undersggelsesspgrgsmal,
som vi sgger at besvare, er:

- Hvordan kan fokus pd evaluering i under-
visningen bidrage til FGU-elevernes ople-
velse af at lcere?

- Hvordan oplever eleverne, at elevinddra-
gelse i evalueringen af undervisningen
understgtter deres lcereprocesser?

- Hvordan oplever eleverne, at portfolio som
dokumentationsform understgtter evalu-
ering af lcereprocesser?

Vores empiri bestér af tolv fokusgruppeinterviews
fordelt mellem agu- og pgu-elever pd tvcers af
fire FGU-institutioner. Udvecelgelsen og rekrutterin-
gen af elever er sket i samarbejde med Icerere og
ledere. For at sikre reliabilitet er der i videst muligt
omfang udvalgt elever til projektet, som bredt
reprcaesenterer elevgruppens uddannelsesenga-
gement, alder, kgn og FGU-spor.

Gennem interviewene har vi voegtet den tryghed,
som deltagelsen i en gruppe kan give. Derudover
har vi givet eleverne i fokusgrupperne mulighed
for at inspirere hinanden, uddybe deres svar og
forfplge individuelle og sceregne oplevelser og er-
faringer (jf. Kvale og Brinkmann, 2015). Derfor har vi
har gennemfgrt interviewene med udgangspunkt
i en semistruktureret interviewguide, som var byg-
get op omkring de temaer og forskningsspgrgs-
mal, som vi har gnsket svar p&

Dermed har vi kunnet undersgge elevernes op-
levelser i relation til de didaktiske principper, og
samtidig har vi kunnet generere viden, som kan
give ny indsigt i elevernes oplevelser af anvendel-
sen af et eller flere udvalgte didaktiske principper
i praksis. | hvert fokusgruppeinterview har tre-syv
elever deltaget.

Efterfglgende er interviewdataene blevet transskri-
beret og indholdsanalyseret med fokus pé fortolk-
ning og meningskondensering — med udgangs-
punkt i Kvale og Brinkmanns interviewanalyser
(2015). Det er i den forbindelse vigtigt at holde sig for
@je, at empirien udelukkende tager afscet i elever-
nes oplevelser. Vi har fx ikke undersggt lcerernes
didaktiske overvejelser eller den gennemfgrte un-
dervisning — kun elevernes oplevelser heraf.

| denne artikel fokuserer vi fgrst p& evaluering i un-
dervisningen, hvor vi er optaget af og nysgerrige
pd&, hvordan og hvorndr eleverne oplever at have
lcert noget. Efterfelgende vender vi blikket mod
evaluering af undervisning som en vej til medejer-
skab for egen lcereproces. Som afrunding vender
vi blikket mod portfolio som evalueringsmetode

til at vurdere forskellige aspekter af elevernes
lcering, herunder elevernes oplevelse af, hvorvidt
portfolio stgtter deres lcering.

Evaluering i undervisningen
Evaluering i FGU er praeciseret af Bgrne-
og Undervisningsministeriet:

“"Underviseren er i dialog med
eleven om den faglige progression,
og hvad eleven fremadrettet skal
arbejde med for at nd de opstillede
Iceringsmadl. | denne feedback-proces
bidrager bdde eleven og underviseren
med refleksioner over Iceringen og

opndelsen af de opstillede lceringsmal.”
(Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2020).
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Evaluering er yderligere udfoldet i vejledningen
for de 15 didaktiske principper, som fremgar af
faktaboksen.

Evaluering

Evalueringen skal medvirke til at styrke
elevens fremskridt, motivation og faglige
udbytte. Og derfor er det helt afggrende at:

- evaluering er en dialogisk og gensidig pro-
ces, hvor bade elevens og laererens per-
spektiver bliver hgrt

- evaluering er en systematisk proces, der
relaterer til fagenes og de faglige temaers
mdal s@vel som elevens forlgbsplan og ud-
dannelsesplan

- evaluering foregdr med en fast regelmaes-
sighed, og resultaterne bliver brugt i den
videre planlaegning af undervisningen

- evaluering bygger pd den Ipbende doku-
mentation, som elev og lcerer foretager af
sdvel processer, som eleven har arbejdet
og medvirket i, samt de produkter og opga-
ver, som eleven har lavet i undervisningen
(Barne- og Undervisningsministeriet, 2019).

Ligeledes fremgadr det af fagbilag og Icereplaner,
at evaluering omfatter begreber, fagudtryk, te-
maer og arbejdsmetoder, men ogsé personlige og
sociale kompetencer pé falgende méde:

Det pdhviler institutionens leder at sgrge for, at
eleverne meder tydelige mdl og fér direkte in-
struktion og Igbende tilbagemeldinger pd deres
udvikling, s& alle elever udvikler sig fagligt og
alsidigt, herunder socialt, og trives i uddannel-
sens faglige og sociale fcellesskaber (Undervis-
ningsministeriet, 2019).

Evaluering handler sdledes om systematisk, regel-
maessigt og Ipbende at vurdere elevernes loe-
ringsudbytte af den gennemfgrte undervisning.

Effektiv feedback

Né&r evaluering s@ledes kan vcere ngglen til en
styrkelse af elevernes fremskridt, motivation og
faglige udbytte, er det interessant at scette fokus
p& betydningen af effektiv feedback som en vej
til, hvordan eleverne kan f& gje pd deres egen
lcering.

Ifolge Hattie og Timperley (2015) er feedback et af
de mest effektive redskaber til Icering og proestati-
oner, men mdaden, den gives pd, kan have forskel-
lige virkninger. Hovedformdlet med feedback er
at reducere den afstand, der kan vcere mellem
elevernes forstéelse af lceringsmal og proestation.
For at der kan gives feedback pé& effektiv vis, m&
feedbacken besvare disse tre spgrgsmal: Hvor er
jeg pd vej hen? Hvordan klarer jeg mig nu? Hvor
skal jeg hen herfra? De svarer til begreberne feed
up, feedback og feed forward (Hattie og Timper-
ley, 2015). Feedback pd& FGU kan fx voere mundtlige
og skriftlige tilbagemeldinger eller nonverbale
gestikulationer, mens eleven arbejder ved en
drejebcenk, instruerer sine klassekammerateri en
aktivitet eller arbejder med en matematikopgave.

Feed up

Né&r eleverne kan se tegn p& egen lcering, bliver
det muligt for dem at fglge deres egen progres-
sion, hvilket kan understgtte deres motivation for
uddannelse og job. Spgrgsmalet er, om eleverne
oplever, at de kan fglge med i deres faglige, so-
ciale og personlige udvikling? | den forbindelse
har vi spurgt eleverne, hvorndr de selv féar gje pa,
at de har lcert noget. Ifglge Wille (2016) md& feed-
backen tage udgangspunkt i loeringsmal, der er
forstdelige, opndelige og meningsfulde for den
enkelte elev, og som kan udpege en retning for
elevens faglige udvikling. Samtidig udger disse
lceringsmadl et sammenligningsgrundlag, som
eleven kan sammenligne sin nuvcerende viden og
sine nuvcerende kompetencer og faerdigheder
med (Wille, 2016). Derfor bliver fastsoettelse af mail
og succeskriterier for feedback centralt i arbejdet
med at gge elevernes forstdelse af egen lcering
via indsats, motivation, forventning om mestring
og selvregulering.
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Eleverne har forskellige grader af kendskab til
lceringsmdlene og retningen for deres faglige
udvikling. Flere elever giver udtryk for det samme
som i fglgende citat:

"Lcereren er god til at forklare os, (...),
hvorfor vi egentlig skal have belaegning,
og hvad det egentlig er, vi skal Icere
ved det. Vi har ogsd sddan nogle sma
opgaver hele tiden, indimellem, hvor vi
lige skriver om, hvad vi har Icert af det,

og hvor vi lige snakker om det.”
(interview 10, s. 8, 2020).

Det kunne tyde p4, at flere af Icererne er gode

til at give eleverne en forstéelse af, hvad de skal
lcere. Af disse elever m& man kunne forvente, at
de kan opnd en gget forstdelse for egen lcering
og dermed f& gje p& en retning for deres faglige
udvikling (Wille, 2016). Andre elever giver udtryk
for, at de ikke kender til Iceringsmaélene, og at det
ikke er tydeligt for dem, hvad intentionen med
deres arbejde er:

"Egentlig ikke, nej. Vi far uddelt
nogle opgaver, (..) vi ved ikke

helt, hvad vi skal lave.”
(interview 3, s. 8, 2020).

N&r mélene er utydelige for eleverne, vil de ikke
kunne se et behov for at reducere kigften mellem
den nuvcerende lcering og den tilsigtede lcering
(Hattie, 2013). Hermed kan det blive problematisk
for den enkelte elev at f& gje pd sin egen lcering,
og dermed bliver det udfordrende at evaluere pd
elevens lcering (Wille, 2016). | forloengelse af dette
peger Hattie pd, at elever, som engagerer sig i
opndelse af lceringsmdlene, er mere tilogjelige til
at spge og modtage feedback (Hattie, 2013).

Feedback

Ifglge Hattie er feedback effektiv, nér den bestdr
af information om fremskridt og/eller om, hvordan
eleven kan komme videre i sin Icering (Hattie, 2013),
og den sdledes bidrager til en oplevelse af lcering
for eleven. Eleverne pd& pgu peger pd, at det har
betydning for deres oplevelse af lcering, nér de
giver hinanden feedback. B&de at give og mod-
tage feedback giver dem en oplevelse af at have
lcert noget.

Ja, altsd, det er, hvis jeg fx stér og rarer i en dres-
sing. Altsd, sé vil vi gerne altid alle sammen smage
pd tingene, oh, og s@ kan det godt vcere, at der er
en, der siger: Jeg synes, der skal lidt mere ... s lidt
.. 0g sd prgver vi at f& lidt mere salt .

Eleverne f&r mulighed for at justere deres produk-
ter og opndr dermed en feedback fra lcereren,
som er medvirkende til at fremme deres oplevelse
af lcering. Derudover fremhcever eleverne ogsd
veerdien af at give og modtage feedback fra an-
dre elever — som en vej til oplevelse af lcering.

Altsd, dengang jeg gik p& basis, pd et tidspunkt,
der skulle vi jo fremlaegge. SG eleverne, de skulle
sd sige noget positivt og negativt; hvad du kunne
gore bedre.

Wille (2016) pépeger, at elev til elevfeedback er
scerligt veerdifuldt, fordi eleverne bliver aktive
medspillere og i hgjere grad tager ansvar for de-
res lcering. Det kan pege pd det hensigtsmoessige
i at have et gget fokus pa elev til elevfeedback pé
FGU, hvilket kan bidrage til elevernes ggede op-
levelse af Icering. Ifglge Hattie og Timperley (2015)
retter feedback sig mod forskellige niveauver. Af
undersggelsen fremgdr det, at eleverne oplever
at fa feedback pd det personlige niveau:

Der er tit, jeg har lavet for eksempel en lille pen-
gekasse til kpkkenet, og fik at vide, jeg havde gjort
det godt.

Hattie og Timperley (2015) fremhcever, at feedback
pd det personlige plan kun i begreenset omfang
bidrager til lcering, fordi den er mangelfuld - an-
gdende information om det, der skal Iceres, og
hvad det er, som eleven skal arbejde videre med
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(Hattie og Timperley, 2015). Fokus fjernes altsd fra
det, der skal lceres, og flyttes over pd personen,
hvor der gives en ineffektiv feedback, som ikke
bidrager til elevens oplevelse af gget lcering. |
undersggelsen forekommer feedback som per-
sonlig feedback hovedsageligt pd pgu, hvilket kan
skyldes, at vcerkstedsundervisning ofte tager sit
udgangspunkt i mesterlcere som Iceringsform.

Feed forward

Formdlet med feed forward er at klarlcegge
elevens lcering fremadrettet med henblik p& at
skcerpe og proecisere den videre lcereproces
(Hattie, 2013). Leererens feed forward til eleven har
dermed til formal at drive eleven fremad i loe-
reprocessen, og den bliver séledes en faktor for
progressionen i elevens lcering.

B&de pd& pgu og agu efterspgrger eleverne feed
forward, men den optroeder dog tydeligst p& agu.
Det er den stgrste forskel p& agu- og pgu-elever-
ne, ndr de spgrges om deres oplevelse af, hvorndr
de Icerer noget.

Og sd, for at f& remindet sig selv om, altsd, hvad
man kan g@re bedre - for at man bliver bedre.
Hvis man selv kan gare noget, sé er det da godt.

Eleverne vil séledes gerne modtage feedback,
som sigter mod fremtidig Icering. De vil gerne
tage aktivt del i at reducere afstanden fra lce-
ringsmadlene til proestationen — og pd den mdade
lcere mere. | disse situationer far de gje pd, at
de har lcert noget. Eleverne p& agu giver udtryk
for forskellige oplevelser af tilbagemeldinger fra
lcereren. Nogle af eleverne peger pd, at de ikke
far feedback pd deres afleveringer, mens andre
far personlig feedback, men ikke kommentarer til,
hvad de kan ggre fremadrettet.

Altsq, det ville vaere rart at vide, hvad man kan
ggre bedre.

Endelig peger eleverne pd forlpbssamtalen som et
rum, hvor deres faglige, sociale og personlige mal
bliver tydelige, og hvor de opndr en bevidsthed
om, hvor stdr nu, og hvad de fremadrettet skal
arbejde videre med. Forlgbssamtalen er en indivi-
duel samtale mellem en lcerer og en elev. Formalet

er en Ipbende opfglgning p& den enkelte elevs ud-
vikling, og samtalen tager udgangspunkt i elevens
forlgbsplan (Undervisningsministeriet, 2019).

Vi har jo de der Ipbende samtaler med Icererne
0gsqd, hvor vi har samtaler med begge lcerere pd
en gang. Vi snakker om uddannelse og fremtid i
arbejde og sd videre (.) Jeg synes, det er rart, (..)
nd@r man far sat et mal og far snakket om de ting,
man synes, der er svcert, fx uddannelsen. Og hvis
der er noget, der forhindrer dig i at made op hele
tiden og sd videre.

| samtalen bliver lceringen tydelig for eleverne.
Gennem dialogen med lcererne far de sat ord pad,
hvad der kan veere svcert ved at gd i skole, og
hvad der kan give udfordringer i forhold til deres
lcering. Ligeledes opleves samtalen som en mu-
lighed for at kunne f& gje pd sin egen udvikling ud
fra den feedback og feed forward, som Icereren
giver i samtalen.

Systematisk, regelmcessig og lpbende evaluering
Et fokus pd& for-, under- og efterevaluering kan
bidrage til en mere systematisk og regelmaessig
evaluering, hvor elevernes lceringsudbytte lpben-
de vurderes (Neergaard, 2018). Flere af eleverne
peger pd, at de oplever at have lcert noget, nér de
selv aktivt skal forholde sig til, hvad de har lcert, fx
ved at skrive om deres lcering og gennem dialog,
hvor der scettes ord pd det lcerte. Elevernes ud-
sagn tyder pd, at de i hgjere grad oplever lcering,
ndr der i undervisningen indtoenkes evaluering
forskellige steder i tidsforlgbet — fgrst, undervejs
eller som afslutning pé et forlgb (Neergaard, 2018)

Forevalueringen synligger, hvad eleverne allerede
ved, hvad de har brug for at Icere, og hvad det
nye er, som de skal lcere og vide ved afslutningen
af et forlgb eller en opgave. Eleverne f&r mulighed
for at genkalde sig tidligere lcering og koble ny
viden til det, som de ved i forvejen.

Eleverne far hjcelp til at f& overblik over, hvad de
ved, og dermed skabe en "knage”, som den nye
viden kan blive hcengt op paé.
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Evaluering undervejs er en praksis, hvor eleverne bli-
ver aktiveret i deres egen lcering og far gje pa deres
egen Icereproces og fremskridt. En elev pdpeger, at
han oplever, at han Icerer noget, men at det ikke er
tydeligt for ham, hvad det er, han Icerer ved det:

Jeg feler, ndr vi sidder og har teori, sd Icerer vi no-
get, og ndr vi er i veerkstedet, s@ laver vi noget. Det
er ikke s& meget, [at] vi tcenker over, hvad vi lcerer
ved det.

NAr eleverne ved, hvor de er, og hvad de skal som
det nceste, far de fleste af dem en fglelse af at
have kontrol over deres egen lcering.

Slutevaluering skal forstés som opsamlinger og
opsummeringer, der indfanger og sprogliggar den
lcering, som har fundet sted, og som kan vcere for-
mativ eller summativ. Slutevaluering kan fremskaf-
fe de informationer, der kan hjcelpe Icereren til at
tage bedre beslutninger om, hvad der skal foregd
videre frem i forhold til eleverne.

Altsd, i hvert fald ved mig, der — mig og min under-
viser — der scetter vi faglige mdl for mig. Alts@, s&
kan det vcere, at i den her uge eller i nceste uge,
der skal jeg arbejde med husblas hele ugen, og
sd fdr jeg ligesom tid til at std og lege med det og
arbejde med det. Og ndr jeg s& har gjort det, s&
kan vi scette kryds i, at det har jeg lcert.

Slutevalueringen giver dermed eleverne mulighed
for at f& gje p&, om de har opndet mélet, og den
kan dermed skabe rum for refleksion over egen
lcering.

Elevinddragelse i evaluering af undervisningen
Som vores undersggelser indikerer, har det en
positiv betydning for eleverne, at de er aktive i den
lpbende evaluering af deres egen Icering. Derfor
bliver det interessant at stille skarpere p& anven-
delsen af elevfeedback og pd elevernes oplevelse
af at blive inddraget og have mulighed for at pd-
virke undervisningen. Nar fokus er p& evaluering,
bliver det ogsd interessant at stille skarpere pd
anvendelsen af elevfeedback og pd elevernes op-
levelse af, hvorvidt de har mulighed for at p&virke
undervisningen.

levinddragelsesbegrebet, som vi benytter os
af i denne artikel, bygger pd en forstéelse af, at
undervisning beror pd et udvidet samarbejde
mellem Icerer og elev. Det kan formuleres sdledes:

“Elevinddragelse er en kontinuerlig
samarbejds- og udviklingsproces
mellem lcerer og elever, hvor eleverne
pd baggrund af deres kompetencer
far medejerskab til egen lcerings-
proces - via indflydelse p& og aktiv
deltagelse i planlaegning, udfgrelse

og evaluering af undervisningen.”
(Andersen, Jeppesen og Gloy, 2014).

Det udvidede samarbejde indbefatter her valget
af metoder, arbejdsformer, undervisningsmate-
rialer og emner, som kan fremme lcererens op-
maoerksomhed pd at inddrage eleverne i dialogen
i undervisningen, lytte til eleverne og vcere op-
maoerksom pd deres forforstdelser og forskellighe-
der (EVA, 2014).

Dermed bliver elevernes feedback til Icererne et
centralt element med henblik pd at tilrettelcegge,
justere og differentiere undervisningen i forhold
til de forskellige niveauer, s& den understgtter
elevernes lcering.

Hattie (2013) fremhaever feedback som et af de ti
elementer, der har stgrst indflydelse p& elevers
lcering. P& den anden side drejer anvendelse af
elevfeedback sig ikke om at ggre elever ansvar-
lige for undervisningen. Forskning viser, at lcere-
rens tydelige rammescetning i klasserummet er
ngdvendig i undervisning med hgj grad af elevind-
dragelse (Agdrd, 2016). Dette perspektiv tydeligger
lcererens overordnede ansvar for undervisningens
tilrettelaeggelse, hvor lcereren bdde har for gje, at
eleverne kan vaere proeget af forskellige motiva-
tionsformer, og for at holde klassen pé sporet i
forhold til undervisningsplan og mail.
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Yderligere undersggelser peger i den forbindelse
pd, at lcererne oplever det som dilemmafyldt, nér
de skal treeffe beslutninger om, hvad der skal ju-
steres undervejs. En af forklaringerne herpd er den
svcere balance mellem pé& den ene side at be-
vcege undervisningen derhen, hvor eleverne viser
engagement, og pd den anden side at varetage
forskellige elevforudscetninger (EVA, 2014).

Spergsmal til eleverne

Ofte vil den feedback, som Icereren opsgger og
modtager, give et indblik i, at eleverne lcerer og
deltager i undervisningen pd forskellige méder.
Feedback er dermed et Icererveoerktgj til at tilpasse
undervisningen, s& alle elever far optimale lce-
ringsmuligheder. | lcereplaner og fagbilag beskri-
ves formdlet med elevernes inddragelse i evalu-
eringen sdledes:

Formdlet med den lpbende evaluering af undervis-
ningen er at scette fokus pd at motivere og styrke
elevens oplevelse af at ggre fremskridt og mestre
faget. (Berne- og Undervisningsministeriet, 2019).

| b&dde de almene fag og i veerkstedsfagene kon-
kretiseres det yderligere, at den Ipbende evaluering
skal danne grundlag for eventuelle justeringer af
undervisningens indhold og form i dialogen med
enkelte elever, i klassen/gruppen og ved vejled-
ningssamtaler. Ifglge Wille (2016) bgr en naturlig del
af evalueringen vcere, at lcererne taler med ele-
verne og stiller spgrgsmadl om, hvad der fungerer
og ikke fungerer for eleverne i undervisningen. Det
kan for nogle lcerere vcere skraemmende at blive
vurderet, men de kan pd& denne méde f& megen
nyttig information, som de kan bruge til at justere
deres praksis ud fra. Hvordan pdvirker lcererens
undervisningspraksis eleven? Er eleven motiveret
for at lcere? Er der ting, som bgr cendres?

Nogle af eleverne kan enten ikke huske, om de er
blevet spurgt, eller de siger, at de ikke bliver bedt
om at evaluere undervisningen:

Jeg Vil sige, at det er s& sjceldent, at jeg ikke sq-
dan kan give et decideret eksempel pd, hvornar
lcererne har spurgt om, hvordan undervisningen
har vceret.

Flere elever kommer med eksempler p&, hvor-
dan Icererne inddrager deres vurdering, og giver
udtryk for, at de oplever, at Icererne tager afscet
i deres perspektiver og synspunkter i justeringen
af undervisningen. Spgrgsmalene kan gé p&, om
der er noget, som skal forbedres, eller om der er
noget, som skal laves om:

(.) Var den god, var den ddrlig, har du lcert noget?
Hvad synes du var godt i undervisningen, hvad
synes du ikke var sé godt.

Interviews med pgu-eleverne giver et lidt tydelige-
re billede af, hvordan lcererne anvender elevfeed-
back til konkrete justeringer af undervisningens
form og indhold. Det sker fx, nér lcererne organi-
serer skemaet, s& tunge fag skemaloegges forst
p& dagen, hvor eleverne er mest oplagte, eller

nAr lcererne justerer undervisningsmateriale eller
tilretteloegger konkrete forlgb.

Jeg har jo sagt, at jeg godt vil bygge pd ting og
arbejde med trae og sddan noget, sé det har jeg
féet lov til nede i vaerkstedet.

Spgrgsmalet om, hvorvidt eleverne oplever, at de
har mulighed for at pdvirke undervisningen, lader
os tilbage med et forskelligartet indtryk.

Det afhcenger tilsyneladende af, hvilke Icerere ele-
verne har. | den behavioristiske motivationsforsta-
else er der fokus pd, hvordan elevers motivation
pdvirkes af, om de har et godt forhold til deres
lcerer (,&gérd, 2016). Hvis vi fglger denne forstdelse,
vil elever, der fgler, at de har Icerere, som lytter til
deres feedback, over tid udvikle lyst til at efterlig-
ne lcererne og de efterspurgte arbejdsmetoder.

Justeringer i undervisningen p& baggrund

af elevfeedback

Noget tyder pd, at de elever, som bliver spurgt om,
hvad de synes om undervisningen, mener, at de
har medindflydelse pd, hvordan undervisningen
foregdr. Det fremgdr desuden, at evalueringsfor-
men pé bdde agu og pgu overvejende foregdr
som Ipbende dialog undervejs i undervisningen
eller som afslutningen pd forlgb, uden at vi kan
konkludere, at der er en bestemt struktur.
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Flere af eleverne udtrykker, at de godt ved, hvad
evalueringen kan bruges til:

Vi kan altid snakke om det, hvis der er noget, der
skal vaere anderledes i undervisningen. Men der
kan jo vcere ting, som Vi ikke kan gare s& meget

ved - fx om vi m& have Red Bull med i skoletiden.

Dog forteeller nogle af eleverne pé pgu, at de ikke
siger noget, nér Icereren beder om feedback, men
de begrunder det ikke:

Alts@, vi kan sagtens snakke med vores lcerer om
det, (..) men vi gor det bare ikke, taenker jeg.

| starten spurgte laererne os, om der var noget, de
kunne ggre bedre i undervisningen. Men vi kunne
ikke rigtig komme med nogen svar.

Citaterne lader os tilbage med en tvivl om, hvor-
vidt eleverne fgler sig kompetente til at svare pd
spargsmadlet. Oplevelse af kompetence beskrives i
Agard (2016) som oplevelsen af at have de ngd-
vendige udscetninger.

Derfor kunne et spgrgsmal fra os vcere, hvorvidt
pgu-eleverne ved, hvad opgaven krcever — altsd
hvorvidt eleverne kender mélene for undervis-
ningen og ser en tydelig sammenhceng mellem
evalueringen og deres egen Icering. Her fremhce-
ver Wille (2016) vigtigheden af, at lcererne tilpasser
evalueringspraksis til den aktuelle kontekst og
undersgger, om den daglige evalueringspraksis i
klassen faktisk gor en forskel for elevernes lcering.
S& det kan altsé dels handle om, hvordan man
konkret rammescetter evalueringen i den konkrete
kontekst, dels hvordan man understgtter udviklin-
gen af et feelles evalueringssprog i klassen.

Nar de bliver spurgt, udtrykker flere af eleverne
pé agu, at de gerne vil hgres, og at de siger til
underviserne, hvis de har gnsker om cendringer.
Nogle af eleverne peger p& forskellige grunde til,
at lcererne ikke fér inddraget dem i evalueringen:

Der er jo sikkert nogle Icerere, der gerne vil eva-
luere p& undervisningen. Men med alt det her for

tiden, kan det mdske godt vaere svaert at huske og
spgrge.

En af agu-eleverne udtrykker, at han ikke tror, at
elevernes feedback bliver brugt til noget:

Jeg tror ikke, at det vil blive taget in consideration.

Disse eksempler kunne lede til en tolkning af, at
det ikke er tydeligt nok for eleverne, hvordan de
inddrages i evalueringen. Det gor det interessant
at dykke ned i, hvilke konkrete redskaber der kan
understgtte elevernes oplevelse af at veere med-
skabere af undervisningen.

Vi har i det fglgende valgt at fokusere pd portfo-
lioredskabet til at understgtte elevernes refleksion
over proces og produkt — som omdrejningspunkt
for lcererens fortlpbende feedback og evaluering
af elevernes arbejde.

Portfolio som evaluering og

dokumentation p& FGU

P& FGU skal elever og lcerere arbejde i feellesskab
med systematisk at dokumentere Iceringen med
henblik p& at fastholde og synligggre progression,
hvilket fremgdr af alle fagbilag og lcereplaner pd
FGU under pkt. 4.2 (Bgrne- og Undervisningsmini-
steriet, u.4.). De enkelte fagbilag og Icereplaner
prceciserer, at eleven Ipbende skal arbejde med
dokumentation af processer og produkter, som
dokumenterer elevens arbejde med faget eller
det faglige tema. Den faglige dokumentation skal
anvendes i evalueringen af elevens udvikling og
lcering.

I lcereplanerne er det yderligere tydeliggjort, at
lcereren skal kommentere produkterne, hvorefter
eleven har mulighed for at kvalificere dem. | nogle
fag er det preeciseret, at dokumentation skal
udarbejdes som portfolio, mens valget af doku-
mentationsform i andre fag er frit. De deltagende
informanter i denne underspgelse arbejder alle
steder med portfolio som valgt dokumentations-
redskab i alle fag. | de goeldende dokumenter for
FGU, er deringen ncermere beskrivelser eller prce-
ciseringer af, hvad portfolio som dokumentations-
form skal bidrage med, eller med hvilken pceda-
gogisk eller didaktisk baggrund formen er valgt.
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Intentionen med portfolio

Ifolge Olga Dysthe (2010) er gevinsten ved arbejde
med portfolio afhcengig af det lceringssyn, der lig-
ger hos den lcerer, som anvender portfolio.

Nogle lcerere ser portfolio som en mappe, der skal
samle fx billeder, malark, dokumenter, produkter,
opgalver, test osv. som afslutning pd& et undervis-
ningsforlgb for at vise, hvad eleven har lcert i et
forlgb. Portfolioens indhold kan derncest, ifglge
Dysthe, bruges i en samtale mellem lcerer og elev
om elevens lcering. Denne anvendelse af portfo-
lioen er Icererstyret og produktorienteret, og port-
folioarbejdet bliver ikke en del af undervisningen.
Dysthe betegner denne mdade at anvende portfo-
lio p& som behavioristisk, idet lcering ses som en
konsekvens af den viden og kunnen, som lcereren
fylder pd& eleven, og som derncest kan mdles.

Andre lcerere har et kognitivt konstruktivistisk
lceringssyn (Dysthe, 2010). De anskuer lcering som
noget, der sker aktivt i den enkelte elev. Det vil
sige, at elevens tidligere erfaringer og viden er
med til at konstruere ny lcering. N&r dette er lce-
ringssynet, bliver portfolioen, ifglge Dysthe, ele-
vens eget redskab til en Ipbende dokumentation
af egen Icereproces. Denne form for portfolio vil
typisk indeholde det samme som fgrncevnte, men
mere udbygget og med egne refleksioner og selv-
vurderinger. Dermed bliver portfolioen et redskab
i den daglige undervisning, som understgtter den
enkelte elevs |lcereproces og udvikling, og den kan
anvendes som grundlag for Ipbende samtaler
mellem Icerer og elev.

Den sidste kategori af lcerere anlcegger et socio-
kulturelt Iceringssyn pd portfolioarbejdet (Dysthe,
2010). De ser lcering ske gennem elevens aktive
deltagelse i Icerende fcellesskaber. Indholdet i
portfolioen kan, ud over de fgr ncevnte eksem-
pler, ogsd@ voere eksempler p& arbejdsprocesser
og fcelles opgaver, hvor det fremhceves, hvad
den enkelte elev bidrager med. Det kan ogs&
veere tilbagemeldinger fra béde lcerere og andre
elever samt egne vurderinger af b&de det faglige
udbytte og deltagelsen i de fcelles arbejdsproces-
og opgaver. Disse vurderinger og tilbagemeldin-
ger vil altid vcere en integreret del aof den stillede
opgave, og derved bliver arbejdet med portfolio
en integreret del af undervisningen (Dysthe, 2010).

Dysthe er ikke fortaler for enten den ene eller den
anden anvendelse af portfolioen, men fremhce-
ver, hvordan de forskellige perspektiver pd loering
supplerer hinanden. Hun pointerer desuden, at et
ensidigt fokus vil reducere det lceringspotentiale,
der ligger i brugen af portfolio.

Ifglge Birthe Lund (2008) er en portfolio i sig selv en
tom mappe. Det er indholdet, som man veelger at
loegge i mappen, og begrundelserne herfor (det
kalder Dysthe for lceringssynet), som kan ggre
mappen til et pocedagogisk redskab. Lund p&peger
samtidig, at portfolio er et komplekst begreb, fordi
det bd&de refererer til en undervisningsmetode,
hvor det er et redskab, som kan stgtte elevernes
lcering, og til en evalueringsmetode, som kan bru-
ges til at vurdere forskellige aspekter ved elevens
lcering. Som evalueringsmetode kan portfolioen
eksempelvis vcere udgangspunkt for Ipbende og
systematiske evaluerings- og feedbacksamtaler
mellem lcerere og elever pd& FGU.

Portfolioens anvendelse i praksis p& FGU

For at undersgge, hvordan den faglige dokumen-
tation, i dette tilfoelde portfolioen, anvendes i eva-
lueringen af elevernes lcering og trivsel, spgrges
eleverne i interviewene om, hvordan de arbejder
med portfolio, og om de mener, at portfolioen
hjcelper dem med at se, at de bliver dygtigere.
Elevernes opfattelse af — og syn pd - portfolioen
afhcenger af institution, underviser og elevernes
eget engagement. Der ses ikke nogen tydelige
forskelle p& agu og pgu, hvilket man mdéske kunne
havde forventet, da alle de almene fag har port-
folioprgve som eksamensform. Derfor er portfolio-
arbejdet en voesentlig del af alt, hvad de laver.

Et gennemgdende udsagn fra eleverne pd& tveers
af b&de agu og pgu er, at portfolio er noget, man
laver, fordi man skal bruge den til en eksamen el-
ler proveeksamen.

Altsd, det eneste man kan bruge det til, er at hu-
ske, hvad man har lavet. Altsd, ndr man skal ind
til prover. Ellers ved jeg ikke rigtig, hvad man kan
bruge det til.

NA&r de omtaler portfolioen, henviser de til billeder,
som de tager lpbende, og papirer, som de skal
scette i mappen. De opfatter portfolioen som en
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mappe til opbevaring af "beviser” for forlgb. En
pgu-elev fortceller dog, at han mener, at mappen
vil kunne bruges, ndr han skal sgge job, fordi bil-
lederne viser, hvad man kan. Dette lceringssyn og
denne anvendelse af portfolioen kendetegner det,
som Dysthe kalder en behavioristisk anvendelses-
md&de (Dysthe, 2010).

I en anden retning scetter en af eleverne spot pé&
intentionen om at ggre progressionen synlig i
portfolioen:

Du ser jo, hvor meget du udvikler dig i selve ar-
bejdsprocessen. Alle har jo voeret nybegyndere pd
et eller andet tidspunkt. Og s& med tiden, sd finder
man ud af, at du bliver jo bedre til sidst. Og sd, ndr
man kigger i sin arbejdsportfolio - fra den fagrste
til den nyeste, s kan man tydeligt se forskel p&
produktet i kvalitet, og hvor flot det er.

Den meget tydelige udtalelse stdrret alene i
elevernes italescettelse af portfolioarbejdet. Den
afspejler i nogen grad et kognitivt konstruktivistisk
lceringssyn (jf. Dysthe, 2010) i forbindelse med an-
vendelsen af portfolioen.

Cirka halvdelen af eleverne giver udtryk for, at de
godt kan se meningen med portfolioen, men de
giver ikke udtryk for, at de lcerer noget eller re-
flekterer over deres lcering. Langt de fleste opfat-
ter arbejdet med portfolioen som trcels, kedeligt
eller ligegyldigt. Flere elever giver udtryk for, at de
synes, at arbejdet med portfolio er lidt svcert, fordi
de ikke ved s& meget om, hvad portfolioen er for
noget, og hvad den skal bruges til. De synes ikke,
at de har fdet nok at vide om det. De savner mere
proecise anvisninger, da de oplever, at opgaven
med portfolio ellers bliver for ukonkret.

Eleverne spgrges ikke direkte om lcerernes evalu-
ering af produkterne i portfolioen. Men nogle ele-
ver fortceller — i forbindelse med anvendelsen af
portfolioen, at deres lcerere aldrig kigger p& deres
ting i portfolioen, og de efterlyser mere konstruktiv
kritik og feed forward. Andre elever forklarer, hvor-
dan deres afleveringer bliver rettet af lcereren, og
at de derefter scetter opgaven og kommentarer
ind i portfolioen, hvilket hjoelper dem fremadrettet.
Nar lcererne p& denne mdade har indblik i elever-

nes produkter i portfolioen, f&r de bedre mulighed
for at justere og kvalificere undervisningen i for-
hold til elevernes udfordringer og behowv.

Elevernes fortcellinger giver indtryk af, at det bgr
italescettes meget tydeligere, hvad anvendelse af
portfolio skal bidrage til. Der bgr altsd italescettes
klare overvejelser fra lcererne; hvorvidt arbejdet
med portfolioen er et redskab til at vise, men ogsd
folge og reflektere over elevernes progression. N&r
intentionen er, at portfolio anvendes som doku-
mentation for udvikling og Icering, skal der en ind-
sats til, for at b&de elever og lcerere ser og forstar
portfolioen som sé&dan.

Systematik og tilrettelceggelse

af portfolioarbejdet

N&r portfolio vaelges som den faglige dokumentati-
on, som skal ligge til grund for den lgbende evalu-
ering, fordres der et systematisk tilrettelagt arbejde
med portfolio. Dette arbejde varierer meget fra
institution til institution. Nogle elever fortceller, at de
arbejder systematisk med det i fastlagte lektioner
hver uge, mens andre elever ncermest ikke ved,

om de har en portfolio. Ligeledes er der ogsd flere
elever, som fortceller, at de kun har en portfolio i et
enkelt fag, fx dansk, selv om portfolio er toenkt som
arbejdsredskab og dokumentation i alle fag.

Nogle af eleverne, som har fastlagte portfoliolekti-
oner, er enige om, at arbejdet med portfolioen kan
bruges til noget. Det kan godt vcere treels, men de
kan faktisk godt se meningen med det. De fortcel-
ler ogsd, at de kan se en struktur, fordi de har féet
udleveret skemaer med mal, der skal krydses af
og scettes i portfolioen sammen med billeder og
beskrivelser.

Flere elever fortceller, at de sjceldent bliver fcer-
dige med opgaverne i portfolioen. Der er ikke en
forventning fra lcererne om, at de laver dem fcer-
dige derhjemme, men de nar det heller ikke i sko-
len. Nceste dag er man videre med noget andet.
Dette geelder bdde elever med og uden fastlagte
lektioner. En elev udtaler:

Jeg far lavet halvdelen af opgaverne, og s@ er
dagen slut, og sd@ far vi det aldrig op igen. Og sd er
man sddan lidt: Okay, jeg blev aldrig faerdig med
den her opgave.
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Udtalelsen peger pd en udfordring i forhold til
sével systematikken som det opfplgende arbejde
pd& produkterne i portfolioen. Det kalder derfor p&
en klar prioritering af tid til at feerdiggere arbej-
det - for at tydeligggre vigtigheden af elevernes
arbejde med portfolioen.

Flere af de elever, som ikke har fastlagte portfolio-
lektioner, fortceller, at portfolioen indtil videre mest
bestdr af billeder, som stadig bare ligger pd& deres
mobiltelefon og ikke bliver brugt til noget. De er
ikke vant til en struktur pd, hvordan billederne skal
blive til et produkt i portfolioen.

Nogle gange tager vi billede. S& gdr der en uge, s&
siger en af os “fuck” og kigger p& ham [lcereren], "vi
glemte det’”. Jeg tror, jeg har syv billeder pd et dr.

Elevernes udtalelser giver et tydeligt indtryk af, at
portfolioarbejdet struktureres og prioriteres meget
forskelligt — b&de regionalt, men ogsd internt pd&
de forskellige institutioner.

Der ligger et stort ansvar hos lcererne om at
sgrge for en kontinuitet i arbejdet med at feerdig-
gore opgaverne, sd de fples vigtige for eleverne.
Udsagnene kan tyde pd, at sével struktur som
prioriteret portfolioarbejdstid giver eleverne mere
indsigt i og forstdelse for arbejdet med portfolio
og dermed bidrager til en oplevelse af at blive
dygtigere.

Konklusion

Vi har i denne artikel redegjort for de fund, som vi
har gjort i relation til elevernes oplevede lcerings-
udbytte i arbejdet med evaluering i og af under-
visningen pd& FGU. Vi har gennem interviewene
identificeret generelle opmcaerksomhedspunkter,
som Icerere, vejledere og ledere p& FGU med
fordel kan lade sig inspirere af i deres tilretteloeg-
gelse af undervisningen.

Samtidig er det et voesentligt opmaerksomheds-
punkt, at vores empiriske grundlag vidner om
store forskelle pd, hvordan eleverne oplever, at
der arbejdes med evaluering og portfolio — ogsd
indenfor samme FGU-institution og skoleafdeling.
Institutionerne kan skcerpe deres opmaerksomhed
pd, hvordan eleverne pd den enkelte institution,

afdeling og hold oplever, at arbejdet med evalue-
ring understptter deres lcereprocesser, og pd den
baggrund indarbejde en systematik for evaluering
af og i undervisningen pd& FGU. Samtidig har vi pe-
get pd lcerernes overordnede ansvar for undervis-
ningens tilretteloeggelse.

Vores undersggelser af elevernes inddragelse i
evalueringen af undervisningen pd FGU indikerer,
at der i rammescetningen af evalueringen kan
scettes endnu mere fokus pd&, hvordan elevfeed-
back anvendes i forbindelse med tilrettelaeggelse
og justering af undervisningen. Her er vi scerligt
opmaerksomme pd&, hvordan loererne kan un-
derstgtte elevernes tillid til, at der bliver lyttet til
elevernes feedback, og hvordan evalueringen kan
systematiseres og konkretiseres, sé eleverne ser
en sammenhaeng mellem evalueringen og deres
egen lcering.

| forbindelse med arbejdet med portfolio kan der
med fordel finde en grundlceggende diskussion
sted pd institutionerne, som kan pege pd&, hvilke
intentioner arbejdet med portfolio skal indfri. Det
gcelder béde i forhold til lceringssyn, evaluering,
systematik og prioritering. Fgrst derefter kan loe-
rerne for alvor scette ind og anvende portfolioen
som et redskab i evalueringen af elevernes Icering
0og progression.
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