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Undervisningsevaluering spiller en stadig starre rolle i uddannelsers arbejde med at skabe kvalitet. Noget

af dette arbejde udfares, fordi krav i love og bekendtggrelser gar det til en SKAL opgave, mens andre dele

af undervisningsevalueringer tager udgangspunkt i lokale diskussioner og refleksioner over, hvad kvalitet

er netop pa denne uddannelse. En af de store principielle diskussioner, der udspiller sig i slipstrammen af

denne del af evalueringsbglgen, er en optagethed af at afgrense undervisning som aktivitet. Er det undervis-

ning, nar studerende arbejder i studiegrupper med tilknyttede vejledere? Er det undervisning, nar elever og

studerende pa eget initiativ danner virtuelle netvaerk? Hvad betyder stattefunktioner lige fra IT support til

studievejledning for elevers og studerende vurdering af uddannelsens kvalitet? Hvordan kan resultater af

undervisningsevalueringer analyseres, saledes at de kan give mening til diskussionen om kvalitet af HELE

uddannelsen?

Undervisningsevaluering spiller en stadig starre rolle i
uddannelsers arbejde med at skabe kvalitet. Noget af
dette arbejde udfgres, fordi krav i love og bekendtge-
relser ggr det til en SKAL opgave, mens andre dele af
undervisningsevalueringer tager udgangspunkt i lokale
diskussioner og refleksioner aver, hvad kvalitet er netop
pa denne uddannelse. En af de store principielle dis-
kussioner, der udspiller sig i slipstrammen af denne del
af evalueringsbalgen, er en optagethed af at afgranse
undervisning som aktivitet. Er det undervisning, nar
studerende arbejder i studiegrupper med tilknyttede
vejledere? Erdet undervisning, nar elever og studerende
pa eget initiativ danner virtuelle netvaerk? Hvad betyder
stgttefunktioner lige fra IT support til studievejledning
for elevers og studerende vurdering af uddannelsens
kvalitet? Hvordan kan resultater af undervisningseva-
lueringer analyseres, saledes at de kan give mening til
diskussionen om kvalitet af HELE uddannelsen?

Temanummeret beskaftiger sig pa forskellige mader
med et opger med den forestilling, at undervisning-

sevaluering er noget der foregar ved siden af eller
bagefter undervisningen i en traditionel opfattelse af
undervisning. Vi satter fokus pa forskellige former
for undervisningsevaluering i forskellige kontekster.

Redaktionens hab er, at temanummeret vil sette
gang i en faglig diskussion om undervisningsevalu-
ering. - En diskussion der kan konkretisere, hvordan
didaktik, skabelse af laringsmiljger og involvering
sammen med undervisningsevaluering kan blive til en
meningsfuld beskzftigelse, der giver lzering og der-
med bonus for deltagerne i undervisningsevaluering.

1 | artiklen "Intern evaluering af undervisningen

- fem ar efter” argumenterer specialkonsulent
Michael Andersen (EVA) for vigtigheden af, at der er
balance mellem den eksterne og interne evalueringer.
Tendensen er ifglge forfatteren, at evalueringer ofte
tipper mod den eksterne, hvilket er farligt, hvis man
vil have at evaluering skal bidrage til udvikling af den
padagogiske praksis.



FORORD

"Er god undervisning evidensbaseret?” er titlen

pa Professor Per Fibek Laursen’s artikel. Her
argumenteres for, at undervisning, der er baseret pa
forskningsmaessig evidens, ikke fgrer til den sorte
skole eller tab af undervisernes metodefrihed. | ste-
det kunne et kig pa forskningsresultaterne vaere med
til at fange og rette op pa nogle af de misforstaelser,
der historisk harer til vores made at betragte under-
visning pa. Laes artiklen og bliv klogere pa, hvad der
ifolge forskningen betinger den gode undervisning, og
fa et bud pa, hvorfor vi bliver ved med at undervise og
lave undervisningspolitik mod bedre vidende.

"Skolens brugere er tilfredse - eller erde?" er skre-

vet af professor Palle Rasmussen (AAU). Artiklen
tager et kritisk kig pa de brugertilfredshedsundersggel-
ser i folkeskolen, der er blevet et krav i forbindelse med
kvalitetsreformen. Han diskuterer, hvordan kvalitet og
brugertilfredshed hanger sammen og hvad kvalitet i
det hele taget er i den sammenhang. Derudover dis-
kuteres brugen af kvantitative evalueringsformer som
redskab til netop brugerundersggelser. Her ses et para-
doks mellem de ofte meget generelle erfaringstomme
spgrgsmal, der stilles i undersggelserne, og mulighe-
den for rent faktisk at handle pa resultaterne af under-
sggelserne. Laes artiklen og spgrg: hvorfor foretager vi
brugertilfredshedsundersggelser?

Artiklen af specialkonsulent Christian Moldt:

"Fra meningslgs til meningsfuld evaluering - om
kvalitetsmaling i undervisningssektoren” undersgger,
hvordan tilfredshedsundersggelser opleves i organisa-
tioner; Hvordan de kan fare til frustrationer og opleves
meningslgse. Moldts undersggelse viser, at der ofte er
et misforhold mellem en officielt positiv holdning til
evaluering og en umiddelbare negativ fglelsesmaes-
sig reaktion pa samme. Laes mere i artiklen om, hvad
det skyldes og hvilke vanskeligheder man star overfor
i selve brugen af evalueringer.

"Meningsskabende undervisningsevaluering - Gi-
5 ver det mening?” er titlen pa den 5. artikel i dette
temanummer. Den er skrevet af Anne Mette Stgvring,
Susanne Dau og Trine Lolk Haslam, alle ansat ved UCN.
Artiklen handler om arbejdet med at skabe en fzlles
politik for kvalitetssikring i UCN efter fusionen mellem
CVU'er og SVUN'er. Det spargsmal, der sgges svar pa,
er: hvordan far man meningsskabende undervisning-
sevaluering, nar man gar fra at vaere mindre uddan-
nelsesenheder med sine egne evalueringskulturer til at
skulle samarbejde i en stor uddannelseskoncern?

"Evalueringspraksis pa Psykologistudiet” er
6 skrevet af psykologistuderende Jonas Kristoffer
Lindelgv fra AAU. Artiklen giver et grundigt indblik i
evalueringskulturen pa psykologistudiet, set gennem
en studerendes gjne.

"Praktiske eksemplers betydning for erkendelse
7 og handling i undervisningspraksis” er skrevet af
psykologistuderende Pero Miskovic Larsen. Artiklen
bygger pa empiriske erfaringer fra et undervisnings-
forlgb pa l=reruddannelsen og henviser til forskellige
teoretiske rammer til forklaring af, hvordan vi som
mennesker danne mening og betydning pa baggrund
af erfaring.

Har du noget evalueringsfagligt pa hjertet sa send det
i artikelform til os pa mailen yvm@ucn.dk.

CEPRA gnsker dig rigtig god laselyst.
Tanja Miller, ph.d.

Videncenterleder, CEPRA

Videncenter for Evaluering i Praksis
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Intern

evaluering af undervisningen - fem ar efter

For fem ar siden udgav Michael Andersen bogen Intern evaluering af undervisningen. | denne artikel reflek-

terer forfatteren over de forandringer, der siden da er sket i synet pa, rammerne for og brugen af undervis-

ningsevaluering. Michael Andersen arbejder som konsulent pa Danmarks Evalueringsinstitut, EVA, der bade

gennemfgrer mange slags eksterne evalueringer og pa forskellige mader stotter skoler og uddannelsesinsti-

tutioner i deres arbejde med at udvikle undervisning og lzering gennem evaluering.

Da jeg i 2004 udgav bogen Intern evaluering af under-
visningen, var der god mening i det udsagn, der star
pa bogens bagside, at det var "den fgrste systema-
tiske introduktion pa dansk inden for sit omrade.” Et
sadant udsagn ville ikke give mening i dag, hvor der er
blevet sat tusindvis af ord pa fanomenet - mundtligt
savel som pa skrift. Evaluering er om ikke blevet hver-
mandseje sa i alt fald noget, som alle, der har med
undervisning at ggre, har en holdning og et forhold til.
Ingen lzerer kan i dag helt undga at evaluere sin un-
dervisning i et eller andet omfang.

Evaluering er bade blevet et krav fra myndigheder,
ledelser og andre og et alment accepteret vilkar, der
haenger lige sa taet sammen med undervisning, som
leringsmal, bevidst brug af varierede arbejdsformer
og deltagerinvolvering g@r det. Der er naturligvis for-
skel pa, hvordan kravene er formuleret inden for de
forskellige omrader af uddannelsessektoren, ligesom
der er forskel pa evalueringskultur skolerne imellem,
og pa hvordan den enkelte larer i praksis handterer
evaluering af sin undervisning, men den principielle
afvisning af evaluering som sadan hgrer en anden tid
til. Tilsvarende er der ingen |zerer, der i dag behgver at
mangle redskaber og gode idéer i forhold til at eva-

luere undervisning, takket vaere videnscentre, hjem-
mesider og litteratur med fokus pa evaluering af un-
dervisning og lzering.

Grensen mellem intern og ekstern evaluering
rykker sig

Noget andet, der har forandret sig i de seneste fem ar,
er graensen mellem intern og ekstern evaluering. Da
jeg skrev bogen med den lidt skolastiske titel /ntern
evaluering af undervisningen, var det ikke mindst for
at markere et alternativ til den eksterne evaluering af
skolernes og uddannelsesinstitutionernes virke. Ikke
at der var eller er noget forkert i ekstern evaluering.
Tveertimod bade var og er der mange muligheder for
at udvikle kvaliteten af uddannelse og undervisning
gennem ekstern evaluering.

Men bogen sigtede imod at stgtte det perspektiv, at
hvis evaluering i praksis skal ggre en forskel og Iaben-
de forbedre og udvikle undervisning og Izering, sa skal
det veere en integreret del af den enkelte larers og
skoles praksis og ikke noget, man ggr, fordi nogen el-
ler noget udefra siger, at man skal. Den eksterne eva-
luering ma saledes afbalanceres af intern evaluering
pa praktikernes egne pramisser.




| veerste fald risikerer man, at
evaluering bliver en aktivitet,

der ligner det salgspersonalet
i en butik gar, ndr varerne
skal se indbydende ud i
udstillingsvinduet.

Nye evalueringsinstitutioner og starre
udstillingsvinduer

I lgbet af de seneste fem ar er greensen mellem intern
og ekstern evaluering blevet flyttet til fordel for den
eksterne evaluering i mere end en forstand: Dels er
den eksterne evaluering som sadan vokset i omfang,
bl.a. gennem opbygningen af nye, eksterne evalu-
eringsinstitutioner. Dels er den interne evaluering, der
foregar pa institutionerne, i stigende grad blevet syn-
liggjort udadtil.

| forhold til nye, eksterne evalueringsinstitutioner blev
deri 2008 indfert et nyt akkrediteringssystem, der inde-
bzerer, at alle videregaende uddannelser skal akkredite-
res for herigennem at sikre kvaliteten af uddannelserne
(Lov 2007). Tilsvarende er der opbygget et system med
henblik pa at sikre kvaliteten af folkeskolens undervis-
ning m.m., blandt andet ved at kommunerne forpligtes
til at udarbejde kvalitetsrapporter vedrgrende de grund-
skoler, de har ansvaret for (se Lov 2006, kapitel 11). Og
den interne evaluering pa skolerne er i stigende grad
blevet eksponeret eksternt, blandt andet ved at skaler
og uddannelsesinstitutioner er blevet forpligtet til at
offentliggare resultater af interne evalueringer pa deres
hjemmesider (Undervisningsministeriet 2002).

Michael Andersen
Stilling og fag:

Ansettelsessted:

Denne udvikling @&ndrer preemisserne for den interne
evaluering og flytter greenserne og vagtningen mel-
lem den interne og eksterne evaluering: | bedste fald
spiller den interne og eksterne evaluering sammen og
befrugter hinanden, uden at |zrere og ledere taber
fokus pa den lgbende udvikling af undervisningen. |
vaerste fald risikerer man, at lzrere og ledere i hgjere
grad forbinder evaluering med ekstern kontrol end
med udvikling af kvaliteten af de interne p=dagogi-
ske processer. Derved bliver evaluering en aktivitet,
der ligner det salgspersonalet i en butik ger, nar va-
rerne skal se indbydende ud i udstillingsvinduet.

Det er derfor en stor udfordring for skoler og uddan-
nelsesinstitutioner, at den eksterne evaluering ikke
kommer til at overskygge den interne evaluering.
Ikke i alle tilfzlde handteres denne udfordring lige
konstruktivt lokalt. Nar der fx i dag er institutioner,
der legger evalueringer af undervisningen pa nettet
uden at anonymisere den enkelte underviser og uden
at forklare konteksten, hvad betyder det sa for disse
lereres motivation i forhold til at eksperimentere
med nye undervisningsformer og udfordre elever og
studerende, for ikke at tale om lysten til at evaluere
og eksponere eventuelle kritiske vurderinger?
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Intern evaluering og selvevaluering

Jeg valgte at bruge begrebet intern evaluering som
det barende begreb bogen igennem frem for fx be-
grebet selvevaluering for at fremme tanken om et
frirum pa den enkelte institution, hvor elever, |erere
og en aktivt deltagende padagogisk ledelse i fzlles-
skab kan bruge evaluering til at udvikle kvaliteten af
undervisningen.

Hvor selvevaluering handler om, at den enkelte Izrer
eller elev, det enkelte Izererteam eller en anden grup-
pe, der deler en praksis, vurderer egen praksis, kan in-
tern evaluering ogsa omfatte fx kollegaers, elevernes
eller ledelsens vurdering af andres, fx en lzrers, prak-
sis. Og det var i den forbindelse en vigtig pointe, at
evaluering bedst omsattes til udvikling, nar det fore-
gari et trygt leringsmiljg, hvor det ikke er en skam at
eksponere sine svagheder.

Noget andet er, at populaere begreber ind imellem til-
lgges ny betydning. Det skete med selvevaluerings-
begrebet, da man i Undervisningsministeriet i forbin-
delse med "Bekendtggrelse om kvalitetsudvikling og
resultatvurdering inden for de gymnasiale uddannel-
ser” fra 2004 i §§ 1 definerede selvevaluering som en
proces:

"(...) der bestari at indsamle information
og implementere procedurer, der mulig-
gar kontinuerlige, systematiske og kritiske
diskussioner om uddannelsesmassige og
undervisningsmassige forhold i sammen-
hang med institutionens tilrettelaaggelse og

gennemfgrelse af uddannelsen.”

Bekendtggrelsens definition udvider selvevaluerings-
begrebet til noget, der bade omfatter indsamling af
informationer og implementering af procedurer (for at
muliggere bestemte mader at tale sammen pa). Selv-
evalueringsbegrebet kommer herved i hgj grad til at
ligne det, man ogsa kan kalde "kvalitetsarbejde”.

Selvom det kan vaere meget hensigtsmaessigt at "imple-
mentere procedurer” bade i forhold til selvevaluerings-
processen og opfalgningen pa denne, ville det efter min
vurdering have vaeret mere gennemskueligt og handter-
bart, hvis begrebet selvevaluering alene var blevet for-
beholdt den aktivitet, hvor nogen vurderer egen praksis.
Men uanset hvordan man taler om fx selvevaluering, vil
det ofte vaere meget nyttigt at skabe gode rammer og
muligheder for den fzlles refleksion.

Redskaber til evaluering skal s=ttes i kontekst

For at fremme den interne brug af evaluering mente
jeg, at der var brug for at styrke kendskabet til konkre-
te redskaber, som den enkelte Izrer eller det enkelte
|zererteam kunne anvende uden for mange forbehold
og barrierer. Derfor kom den pragmatiske og lidt sum-
mariske praesentation af en bred vifte af redskaber til
at sta centralt i bogen.

Men det var ogsa vigtigt for mig, at redskaberne ikke
kom til sta Igsrevet fra det, de skulle bruges til - som
verktgj pa hylderne i et byggemarked - men at de der-
imod blev prasenteret i sammenhang med reflek-
sion, dialog og empati, der sigter imod at evaluering
bruges konstruktivt til gavn for dem, der skal Izre, og
uden at det gar ud over dem der professionelt arbejder
med |zring. Det var med andre ord vigtigt for mig at
sette evaluering ind i en kontekst, der kombinerede
krav til alle deltagerne i de p=dagogiske processer
med en grundlzeggende respekt for den enkelte del-
tager, herunder bade lzerer og elev.

Et godt eksempel pa brug af intern evaluering

Jeg har som konsulent fra EVA igennem nogle ar haft
lejlighed til at samarbejde med |zrerne pa et kgben-
havnsk VUC om intern evaluering af undervisningen.
Samarbejdet har handlet om, at jeg som ekstern, kri-
tisk ven, om man vil, har forsggt at statte og udfordre
den evalueringspraksis, som forskellige laerergrupper
enten havde eller var i gang med at udvikle. For sa vidt
kan man sige, at jeg fik lov til at tage del i den interne
evalueringsproces pa skaolen i rollen som mediator el-
ler katalysator.

Som udgangspunkt skulle de forskellige lzererteam
hver isar definere et evalueringsprojekt i tilknytning
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til deres undervisningspraksis. Min rolle var at stgtte
Izrerne, ikke mindst i forhold til at sikre en vis evalu-
eringsfaglig stringens, men ogsa for at sikre at mal
og midler var hensigtsmaessige bl.a. i forhold til de
ressourcer og forudsaetninger, som hvert team dispo-
nerede over.

Alle team havde som udgangspunkt |est min bog
og deltaget i et introduktionsarrangement med ple-
num og gruppearbejde med fokus pa grundleggende
spgrgsmal om, hvorfor og hvordan man kan evaluere
undervisning. Hertil kom, at lzererne i meget forskel-
ligt omfang havde erfaringer med undervisningseva-
luering. | Iabet af tre maneder skulle teamet gennem-
fgre deres evalueringsprojekt og pa en afsluttende
pedagogisk dag fremlegge, hvad de havde lert af
processen. For ikke at ggre projektet for stort, blev
det besluttet fgrst at gennemfgre det for en gruppe
pa omkring 20 lzrere og aret efter at gentage det for
en ny gruppe lzerere.

Projektet var pa flere mader en succes, der demon-
strerede, hvad en gruppe Ierere kan, nar de forener
krefterne om falles mal. | lgbet af et semester fik
den enkelte Izrer konkrete erfaringer med at tilret-
telegge en evalueringsproces i tilknytning til sin un-
dervisning, samtidig med at lzererne dels i det enkelte
team, dels pa den afsluttende padagogiske dag, dels
i andre sammenhange delte den erfaringsbaserede
viden, de var kommet i besiddelse af. Nar projektet
blev en succes, hang det ogsa sammen med, at lze-
rerne var abne overfor at prgve noget nyt og var villige
til i et trygt miljg at "udstille” deres undervisning for
kollegernes "kritiske gjne”.

Blandt de evalueringsgenstande, der blev sat fokus
pa, var bestemte tilretteleeggelsesformer som fx
projektarbejde og brug af forsgg i undervisningen, og
blandt de evalueringsredskaber, der blev benyttet, var
spegrgeskemaer, fokusgruppeinterview, observation
og video. Lerergruppens erfaringer blev sammenfat-
tet skriftligt, ligesom dokumenterne fra projektet
blev gemt i en mappe pa skolens intranet.

Maske vigtigst af alt udviklede larergruppen en
feelles forstaelse og referenceramme, som den kan

bygge videre pa fremover: Naste gang et team skal
planizgge et undervisningsforlgb, vil det vaere mere
oplagt fra begyndelsen af ogsa at designe en evalu-
ering, der modsvarer forlgbets udfordringer og bygger
pa feelles erfaringer. Tilsvarende vil den padagogiske
ledelse kunne referere til de flles erfaringer og hand-
lingsanvisninger, nar evalueringskulturen skal udvik-
les og forankres.

Eksemplet viser, at hvis intern evaluering af undervis-
ningen skal lgftes op fra den enkelte leerers skuldre og
gores til en fzlles sag pa skolen, forudseetter det or-
ganisering, ledelsesopbakning og en lxrergruppe, der
er parat til at arbejde sammen om deres undervisning
som et grundlaeggende falles anliggende.

Tilfredshedsmalinger gor det ikke alene

Eksemplet ovenfor opfatter jeg som et eksempel pa
en god brug af intern evaluering, der sigter imod ud-
vikling af bade tanker og praksis i forbindelse med
undervisning. Men der kunne ogsa gives eksempler
pa mindre god praksis, fx i forbindelse med brug af
spergeskemaer, som var et af de redskaber, der blev
praesenteret i bogen.

Selvom spgrgeskemaundersggelser af tilfredshed el-
ler tilfredshedsundersggelser kan vare interessante
og bestemt har deres eksistensberettigelse, er de ikke
tilstreekkelige til at belyse kvaliteten af undervisning.
Der erikke noget galt i at afdakke elevers eller stude-
rendes tilfredshed med undervisningen, men tilfreds-
hed er ikke ngdvendigvis en indikator pa god kvalitet.

Mange dygtige |erere formar at provokere og udfor-
dre deres elever. Og det hander, at det gar ud over
den umiddelbare tilfredshed, selvom lzeringsudbyttet
pa sigt maske bliver stgrre. Det mindste man derfor
ma ggre, nar man tolker pa en tilfredshedsmaling, er
at ggre sig klart, om stor tilfredshed faktisk var et mal
med indsatsen. Hvis ikke, ma tilfredsheden eller man-
gel pa samme suppleres eller erstattes med andre
tegn pa kvalitet.

Noget andet er, at man som evaluator ofte kan op-
leve, at personer, der har modtaget undervisning el-
ler veeret igennem et uddannelsesforlgh, er meget



Al

INTERN EVALUERING AF UNDERVISNINGEN - FEM AR EFTER

tilfredse, nar de bliver spurgt om dette, uden at man
ngdvendigvis kan tage det som et udtryk for, at de har
modtaget undervisning af hgj kvalitet i forhold til
lzeringsmalene for undervisningen.

Det er med andre ord veerd at teenke sammenhan-
gen mellem kvalitet og tilfredshed grundigt igennem,
blandt andet i lyset af en vurdering af deltagernes
forudsaetninger for at vurdere kvaliteten. Man
kan i den forbindelse overveje, hvad det er, den
enkelte faktisk er tilfreds med. Hvis man som
studerende har brugt mange timer, maske
endda flere ar, pa et uddannelsesforlgb eller
foler, at man har udviklet sig positivt og ma-
ske har veeret sammen med interessante
mennesker, hvor meget pavirker det sa ens
tilfredshed sammenlignet med andre fak-
torer, herunder fx undervisningsmaterialer

og andet, som lzreren og skolen har stor
indflydelse pa?

Sadanne overvejelser kan tale for, at
man, hvis man laver tilfredshedsmalin-
ger, sa overvejer at lave differentierede
spgrgsmal, sa respondenten kan give
udtryk for sin tilfredshed med sa konkrete
og specifikke forhold, som det nu er muligt. Hvis
man bade sporger til tilfredsheden med bestemte
lokaler eller it-programmer, en bestemt arbejdsform
eller bestemte lektioner, kan man maske begraense
"stgjen” pa svarene. Hertil kommer, at hvis man stiller
den type spgrgsmal samtidig, er der mulighed for at
forholde sig til den relative tilfredshed, og hvis man
sa kan antage, at "stgjen” er den samme pa de for-
skellige spgrgsmal, kan svarene maske vise noget
interessant.

Perspektiver i brug af formativ og summativ
evaluering

Begreberne formativ og summativ evaluering blev
ogsa praesenteret i bogen fra 2004 i en form, der prio-
riterede det konstruktive anvendelsesperspektiv frem
for det kritisk problematiserende. Og det giver efter
min vurdering ogsa fortsat god mening at skelne mel-
lem de to former for evaluering, hvis man gnsker at
tydeliggare forskellige anvendelser og tidsperspekti-

ver (Se ogsa Patton 2008:120, med henblik pa en nu-
anceret gennemgang af de to begreber).

Summativ evaluering er velegnet, nar man gnsker en
mere eller mindre definitiv status pa fx en lzreproces.
Folkeskolens afgangsprgve, studentereksamen og af-
sluttende kursusevalueringer er saledes gode eksempler
pa summative evalueringer. Formativ evaluering er deri-
mod velegnet, nar man gnsker at kunne bruge evaluerin-
gen til at justere kursen i en igangvaerende proces.

Som et godt eksempel pa en komplementar brug
af de to typer evaluering i stgrre skala kan navnes
EVA's evaluering af Undervisningsministeriets forsgg
med ord- og regnevarksteder for voksne med lzese-,
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skrive- eller regneproblemer pa erhvervsrettede ud-
dannelser. Forsgget stod pa fra 2006 til 2009 og blev
afsluttet med en summativ evaluering, som de politi-
ske beslutningstagere kan leegge til grund for en stil-
lingtagen i forhold til en eventtiel permanentggrelse
af ordningen (EVA 2009). Midtvejs i projektet lavede
EVA en midtvejsevaluering, der var formativ, for sa
vidt at den kunne bruges til at justere forsgget savel
som evalueringens design (EVA 2007).

En metodisk erfaring fra midtvejsevalueringen var, at
det af forskellige grunde var vanskeligt at afdakke
brugernes vurderinger gennem brug af telefoninter-
view. Disse blev derfor erstattet af face-to-face-in-
terview med de vaerkstedsbrugere, der var til stede,
da EVA besggte verkstederne. En indholdsmassig
erfaring fra midtvejsevalueringen om, at der var be-
hov for at afdekke omfanget af tosprogedes brug af
tilbuddet, farte til, at slutevalueringen afdekkede og
satte fokus pa dette. Eksemplet viser, at en formativ

evaluering kan kvalificere en efterfglgende summativ
evaluering og skabe mere valid viden, og at man kan
forbedre et forlgb eller en indsats ved at lare af sine
erfaringer undervejs i processen.

Hvor det at skelne mellem de to begreber altsa i nogle
sammenhange giver god mening, er der ogsa ek-
sempler pa, at det kan bidrage til en vis forvirring. Og
dette giver evalueringsbogen ikke eksempler pa. Nar
|zerere fx gennemfgrer summative evalueringer, det
kan vaere i form af en test i slutningen af et under-
visningsforlgb, og sa efterfglgende lzerer af dette og
bruger den nye indsigt til at justere deres undervis-
ning, har de sa stadigvaek gennemfgrt en summativ
evaluering, eller er denne blevet transformeret til en
formativ evaluering?

For mig at se er det konteksten, der er afggrende, og
ikke redskabet i sig selv. Ligesom det gzlder med en
kniv i skuffen, der bade kan bruges til at skare brad
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med og til at sla ihjel med. Nar formativ evaluering
trods de forvirringer, det kan give anledning til, allige-
vel er vaerd at bruge, hanger det ogsa sammen med
en rekke nye resultater af forskning og evaluering
vedrgrende formativ evaluering. For eksempel er der
i OECD-regi igennem de seneste ar gennemfart flere
store internationale studier af formativ evaluering,
bl.a. med henblik pa at afdekke brugen af formativ
evaluering i OECD-lande (OECD 2005, 2008).

Formativ evaluering er i disse OECD-projekter blevet
defineret som "lgbende vurdering af den lerendes
forstaelse og progression med henblik pa at iden-
tificere behov og tilpasse undervisningen” | stedet
for evaluering af, hvad den enkelte har lzrt, som der
almindeligvis er fokus pa i forbindelse med test og
eksamener, er der fokus pa, hvad der fremmer lzering
(OECD: 22ff). Desuden har der veeret fokus pa syste-
matisk praksis, hvor formativ evaluering indgik som
en integreret del af undervisning og Izring. Og det var
her en underliggende antagelse i forhold til den for-
mative evaluering, at den kan bruges til at identificere
den enkeltes individuelle behov og bidrage til, at un-
dervisningen tager udgangspunkt heri. Den formative
evaluering bliver hermed et middel, som Izreren kan
anvende til at styrke lereprocesserne pa mader, der
betyder, at de, der lzerer, ogsa tager aktivt del i savel
lzere- som evalueringsprocesserne. Og det indebaerer
igen, at den enkelte udvikler sine fardigheder i for-
hold til at evaluere bade sig selv og andre.

Med andre ord er behovet for at evaluere bestemt ikke
blevet mindre. Og den politisk betingede vaekst i for-
hold til ekstern evaluering ggr pa ingen made behovet
for intern evaluering mindre. Tvaertimod synes iscer
den formative evaluering at vaere uomgangelig, nar
undervisningen lgbende skal udvikles i spendingsfel-
tet mellem uddannelsernes mal og rammer og delta-
gernes behov.
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Forskningen giver efterhanden et afklaret svar pa, hvad der virker i skolen. Velstruktureret undervisning med lzre-

ren som tydelig leder i dialog med elevernes lzring er, hvad der far elever til at lere noget. Denne viden er en gave til
lererprofessionen. Alligevel er mange debatterer bange for, at kravet om undervisning baseret pa forskningsmaes-

sig evidens farer til stram central styring og sort skole. Artiklen argumenterer for, at denne frygt er ubegrundet.
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"Vi ma vide, hvad der virker i skolens undervisning”,

og "lzerere skal undervise pa netop den made, der

virker mest effektivt”.
Sadan lyder kravet fra embedsmand og politikere. Vi
skal efter min mening hilse disse krav velkomne og
betragte dem som positive udfordringer. Rigtigt for-
tolket kan kravene lede til fremgang for undervisnin-
gen og til @get folkelig respekt om skole og laerere.
Mange lzerere og debattgrer frygter imidlertid, at
kravene vil fgre til en centralt kontrolleret skole, hvor
undervisningen er styret af detaljerede retningslinjer,
og hvor lzrernes metodefrihed er erstattet af mini-
sterielle "brugsanvisninger” pa effektiv undervisning.
Sadan tror jeg ikke det gar - simpelthen fordi det vil
veere serdeles ineffektivt. Det, som virker i undervis-
ning, er nemlig ikke bestemte teknikker eller metoder,
der kan skrives ned i en manual. Det er dygtige,
engagerede lzereres dialog med de-
res elever og forsgg pa at inspi-
rere dem til at Izre. Og dialog
og inspiration kan ikke styres
af en manual.

Frygten for sort skole

Der er efter min opfattelse alvorlige
svagheder bag den kritiske opposition mod
evidensbaseret undervisning, nar man frygter, at vi
far en skole styret af ministerielle manualer med
undervisning praeget af stram
lererstyring, autoriteer disci-
plin og traditionelle undervis-
ningsformer (se fx omtalen af
evidensskeptiske positioner i

Moos m.fl. 2005).

For det farste giver forsknin-
gen slet ikke grundlag for at
udarbejde manualer. God under-
visning er ikke karakteriseret ved be-
stemte metoder, der kan skrives ned i en manual og
gores til generel rettesnor. For det andet er det slet
ikke den sorte skoles autoritaere disciplin og lerersty-
rede terperi, der er mest effektiv, nar man maler re-
sultaterne med faglige test. Efter den internationale
forskning at dgmme er dialog og meningsfuld under-
visning, hvad der virker.
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Skal man veere imgdekommende over for kritikerne,
ma man medgive dem, at de har én central pointe:
| USA og England har interessen for "effective tea-
ching” faktisk fert til mere traditionel, lererstyret,
testorienteret undervisning og endda til forsgg pa at
styre undervisning ved hjzlp af detaljerede manualer
(Cuban 2003). Man kunne maske taenke sig noget til-
svarende ogsa i Danmark. Alligevel tror jeg ikke, risi-
koen er stor. Udviklingen i England og USA skal nemlig
ses i lyset af, at en ret stor del af deres lzerere ikke
har nogen egentlig Iereruddannelse. Der er betydeligt
mindre risiko for, at nogen vil finde det fornuftigt at
fratage de forholdsvis veluddannede danske lzerere
deres frihed til at foretage et professionelt skan over,
hvad der virker bedst i netop deres undervisning.

Lad os se narmere pa, hvad vi ved om, hvad der virker
i undervisning. Her kan vi trekke pa en omfattende
forskning, der efterhanden har en 100-arig tradition
bag sig.

800 metaanalyser af god undervisning

| Danmark har Hilbert Meyers Hvad er god undervis-
ning? fra 2005 hidtil veeret den dominerende syntese
af forskningen om god undervisning. Men i begyndel-
sen af 2009 udgav den newzealandske pzdagogiske
forsker John Hattie den hidtil mest omfattende og
autoritative sammenfatning af forskningen om, hvad
der virker i undervisning (Hattie 2009). Hans bog byg-
ger pa mere end 800 metaanalyser, der i sig selv er
sammenfatninger af mange forskningsprojekter. Hat-
ties bog er altsa en "metameta-analyse”, og den byg-
ger pa mere end 50.000 enkeltundersggelser.

Udover dette enorme antal projekter er det med til at
ggre forskningen autoritativ, at Hatties sammenfat-
ning af resultaterne har samme hovedtraek som andre
sammenfatninger gennem mere end 20 ar, herunder
Hilbert Meyers. Forskningsresultater er ganske vist
altid forelgbige, og der skal altid fortolkning til for at
sammenfatte dem og gare dem relevante for praksis.
Sa det sidste ord om, hvad der virker i undervisning,
er bestemt ikke sagt. Men vi kan konstatere en rime-
lig afklaring, enighed og stabilitet i forskningens svar
pa, hvilke treek ved undervisning der fremmer elevers
lering.

NR.6 - NOVEMBER 09

Hvorfor har det vaeret vanskeligt

at na en afklaring?

Men hvorfor har det kraevet et sa astronomisk antal
forskningsprojekter at na en afklaring af det tilsyne-
ladende sa enkle spgrgsmal, om hvordan man skal
undervise, sa eleverne virkelig lerer noget?

Fordet fgrste erder mange faktorer, der spilleren rolle:
eleverne, deres intellektuelle og sociale forudsatnin-
ger, lzererne, skolen, skoleledelsen, forzeldrene, selve
undervisningen, hjzlpemidlerne og meget andet. Det
er vanskeligt at fa et overblik over alle disse faktorer.
Og faktorer, der virker pa én made i én kontekst, kan
virke anderledes i en anden.

For det andet er der tendens til, at stort set hvad
som helst virker. Hvis man forestiller sig en kontrol-
og en eksperimentklasse, hvor kontrolklassen karer
som vanligt, mens man afpraver forskellige eksperi-
menter i den anden klasse, opdager man, at nasten
hvad som helst far eleverne i eksperimentklassen til
at Izere lidt mere end eleverne i kontrolklassen: Mere
gruppearbejde, mere evaluering, mere |zrerforedrag,
flere lektier - ja nasten uanset, hvad man gar af nyt,
vil det kunne pavises at fare til, at eleverne Izerer lidt
mere. Der er faktisk hold i den gamle skepsis over for
pedagogiske forsgg: De lykkes altid. Derfor er det kun
effekter af en vis starrelse, der er interessante.

For det tredje er det svaert at male, hvad der kammer
ud af undervisningen. Om man realiserer de store,
overordnede dannelsesidealer, kan slet ikke males.
Man er ngdt til at beslutte sig for en eller anden form
for tegn eller indikator. Det bliver i de fleste tilfeelde
faglige test, selv om der ogsa er forskning, der har
brugt andre indikatorer som fx elevernes trivsel og
deres sociale kompetencer.

Den enorme kompleksitet og mangfoldighed i forsk-
ningen gar, at man ikke skal hafte sig for meget ved
resultatet af enkelte forskningsprojekter. De kan give
mange forskellige og ret tilfeldige resultater. | stedet
er man pa langt mere sikker grund, hvis man forholder
sig til synteser som fx de navnte af John Hattie og
Hilbert Meyer.
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Hvad virker i undervisning ifalge John Hattie?
John Hattie sammenfatter de mere end 50.000 forskningsprojekter i seks punk-
ter om, hvordan lzereren kan bidrage til elevers Izring:

1

2
3
4
5
b

Det vasentligt at konstatere, at undervisning faktisk ggr en forskel.
Ganske vist spiller elevernes sociale og intellektuelle baggrund en stor
rolle, men lzrerne og deres undervisning har ogsa vaesentlig indfly-
delse pa, hvor meget eller lidt elever Izrer. Og undervisning har langt
stgrre indflydelse end skolen som institution, herunder skoleledelsen.
Det er vigtigere at have en god lzerer end at ga i en god skole.

Laerere skal vaere ledende, styrende og instruerende i undervisningen.
De skal aktivt, malrettet, engageret og omsorgsfuldt sgge at fremme
elevernes lzring. Det duer ikke, at Izereren blot skaber rammerne og
trekker sig tilbage i en rolle som facilitator eller konsulent. Laereren
skal vaere den drivende kraft i undervisningen.

Lzreren skal have viden om og kontakt med, hvad der sker i hove-
det pa den enkelte elev. Enhver elev har sin egen made at sgge at
fa mening pa i nyt stof og har brug for feedback og nye udfordringer
i forhold til sin hidtidige forstaelse. Den gode lzerer formar at have
faling med alle elevers lzering og at lede dem videre til mere avanceret
lering.

God undervisning er velstruktureret, planmaessig og malrettet. Laere-
ren skal ikke blot have fgling med, hvor de enkelte elever er nu, men
ogsa have en klar plan for, hvor de er pa vej hen, og hvardan man kan
konstatere, at de er pa rette vej.

Lareren skal bista eleven med at konstruere og udvikle sin viden fra
det basale til det mere avancerede og komplekse. Herunder skal lze-
reren inspirere til den rekonstruktion af utilstraekkelige eller forkerte
forhandsopfattelser, der er en ngdvendig del af at bevaege sig mod en
mere avanceret forstaelse.

Atmosfzaeren i klasserummet og pa skolen skal vare positiv og stgt-
tende, saledes at man betragter fejl og misforstaelser som et bidrag
til at Iere mere. Eleverne ma ikke vaere bange for at blive afslgret i fejl
elleri at have "huller” i deres viden.



Evaluering er det vigtigste

Pa linje med andre, der har sammenfattet forsknin-
gen om god undervisning, understreger ogsa John
Hattie, at det er laererens engagement og faglige og
pedagogiske dygtighed, der gar forskellen. Det er fint
nok, siger han, med lille klassekvotient, med rigeligt
med penge og med god skoleledelse. Man skal bare
ikke tro, det g@r den store forskel. Kvaliteten i Izrer-
nes undervisning har langt starre betydning.

Hattie har lavet en "hitliste” over alle de faktorer, der
bidrager til elevernes udbytte, reekkende fra nr. 1 til nr.
138. Listen er fremkommet ved, at de kvaliteter, der
ifolge undersggelserne giver det stagrste "tilskud” til
elevernes laring, star gverst, og listen omfatter ikke
blot trek ved lzererens undervisning, men ogsa fak-
torer vedrgrende eleverne, deres hjemmemiljg, skolen
m.m. lkke overraskende er elevernes forudgaende vi-
den og kunnen det mest betydningsfulde: De elever,
der far mest ud af et undervisningsforlgb, er dem, der
ved mest om emnet i forvejen. Men dernast er evalu-
ering det mest virkningsfulde. Da lzererne ikke umid-
delbart kan ggre meget ved elevernes forudsatninger,
kan vi altsa konstatere, at det vigtigste, en lzerer kan
ggre for at fremme elevernes lering, er at evaluere.
Evaluering skal her forstas bade som tilbagemelding
til Izereren om, hvad eleverne lzrer, og som tilbage-
melding til eleverne om, hvordan de kan komme naer-
mere til det leringsmaessige mal.

| forhold til de emner, der bliver fremhavet i den of-
fentlige debat, og som palitikerne prioriterer at bruge
penge pa, er det interessant at notere falgende place-
ringer pa listen over, hvad der virker:

Computere er nr. 71, hyppig testning af eleverne nr.
79, niveaudeling af hensyn til hgjtbegavede elever nr.
87, flere penge nr. 99 og lavere klassekvotient nr. 106.
Sagt lidt mere firkantet med mine egne ord: Meget af,
hvad der diskuteres i den offentlige og politiske debat
om skolen, er uden stgrre virkning pa elevernes ud-
bytte. Mange computere, hyppig testning og sarlige
programmer for talentfulde osv. - alt dette er stort
set kun af symbolsk betydning.
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Symbolpolitik

Hvorfor trives der sa mange fejlagtige opfattelser af,
hvad der virker i undervisning? Noget af forklaringen
er, at politikerne fgrer symbolpolitik. Nogle politiske
partier kraever flere test, flere computere og tiltag for
sarligt talentfulde. Andre svarer med krav om lavere
klassekvotienter. Alt sammen enkle og tydelige krav,
der umiddelbart kan virke rimelige, og som i hvert
fald er konkrete og derfor signalerer handlekraft. Ikke
mindst er det krav, som ma formodes at vaere popu-
|zere hos dele af veelgerkorpset. Test, computere og
deling af eleverne appellerer formentlig sarligt til
borgerlige valgere, mens lave klassekvotienter er po-
pulzert pa venstreflgjen.

En anden forklaring pa de mange fejlopfattelser om
undervisning er, at vores taenkning er dybt preget af
nogle meget gamle og meget indgroede metaforer.
En sa facetteret aktivitet som undervisning er svaer
at have med at ggre i al sin kompleksitet. Derfor er vi
tilbgjelige til at danne nogle forenklede billeder, som
gor, at vi kan sammenligne undervisning med noget
mere kendt og overskueligt. To af disse metaforer for
undervisning har vi haft med os siden oldtiden, nem-
lig produktions- og vaekstmetaforen.

Produktionsmetaforen

Produktionsmetaforen har traditionelt sammenlignet
undervisning med handvark som fx keramik. Laereren
blev opfattet som en form for handvaerker, eleverne som
et rastof, der kunne formes, og det faerdige produkt som
elevernes lzring. | mere moderne - men fundamentalt
uxndrede - udgaver traekker man pa sammenligninger
med industri eller servicevirksomhed. Grundforestillin-
gen om undervisning som produktion leder til opfattelser
af, at man kan effektivisere undervisning med de samme
metoder, som man har effektiviseret den materielle pro-
duktion: Moderne teknik, effektive metoder, klare mal
og kvalitetskrav, hyppig testning af resultaterne, kontrol
af kvaliteten og vaegt pa ledelse.

Problemet med produktionsmetaforen er, at den groft
undervurderer betydningen af, at det er eleverne, der
lzerer, og ikke lereren, der former dem. Man undervur-
derer betydningen af, at undervisningen forekommer
eleverne meningsfuld og tager afset i deres forfor-
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staelse. Man undervurderer betydningen af dialog, et
positivt klima og lereren som trovaerdig og engageret
rollemodel. Og man overvurderer til gengzld betyd-
ningen af metoder, hjelpemidler, test, kontrol og le-
delse.

Vakstmetaforen

Den anden grundopfattelse er den progressive, ogsa
kaldet den reformpadagogiske. Det grundlaggende er
her, at man tanker lzering og udvikling i analogi med
naturlig vaekst og undervisning som en form for gartner-
virksomhed. Man opfatter bgrn som havende en iboende
tendens til at vokse og regulere deres egen vaekst. Bgrn
vil spontant opsgge det, de behgver for at vokse, og de
vil fole sig tiltrukket af det, som pa lang sigt er frugtbart
for deres udvikling. Indgreb i den naturlige vaekstproces
risikerer at hemme eller forkrgble vaeksten. Nar eleverne
er parate og modne, sker |zring og udvikling naturligt
0g ubesvzeret - nogenlunde som nar et lille barn lzerer
at tale sit modersmal.

Denne forestilling er i markant modstrid med forsknin-
gens resultater. Til forskel fra planter har mennesker
en steerk tendens til at aflaese, hvad omgivelserne for-
venter af dem, og til at opfare sig i overensstemmelse
med disse forventninger, hvad enten de er positive eller
negative. Det er grundigt fastslaet i forskningen om virk-
ningsfuld undervisning, at krav og forventninger spiller
en vaesentlig rolle for, hvor meget elever |zrer. Eleverne
lerer mest, hvis der er hgje forventninger til dem, og
hvis forventningerne samtidig er tilpasset til den en-
kelte og stilles i en atmosfzere, der indgiver eleverne
tillid til, at de kan leve op til dem. Planter vokser, hvad
enten gartneren har forventninger til dem eller ej. Bgrn
er ikke planter, men mennesker. Derfor er de optaget af
omverdenens forventninger og har tendens til at leve op
til dem. Og derfor lerer de mere, hvis de bliver inspireret
og instrueret af troverdige lerere.

Giver forskning grundlag for evidensbaseret
undervisning?

Efter min vurdering kan man faeste lid til forsknings-
synteserne som vores indtil videre bedste viden om,
hvad der virker i undervisning. De afggrende spargs-
mal bliver naturligvis herefter: Kan denne viden danne
grundlag for udvikling af evidensbaseret undervis-

ning? Og hvilken konkret betydning kan man i givet
fald legge i et sadant begreb?

Fgrst ma vi sla fast, at den forskningsmaessige viden,
som vi indtil videre har om virkningsfuld undervisning,
ikke kan danne basis for evidensbaseret undervisning,
hvis man dermed mener et szt af opskriftpreegede
anvisninger pa, hvorledes der skal undervises. Man
kan ikke sige ret meget, der pa en gang er almen
gyldigt og konkret, om hvordan man underviser med
stgrst effekt. Efter min vurdering kan man have en vis
tiltro til, at den foreliggende viden er alment gyldig.
Men konkret er den bestemt ikke. Man kan eksem-
pelvis blot forestille sig, at man i morgen skal have
en lektion i matematik i anden klasse, og at indhol-
det drejer sig om en introduktion til sammenhangen
mellem et ciffers placering i et tal og cifferets vardi.
Hvordan man overhovedet skal gribe en sadan opgave
an, far man ikke megen ide om ved at kigge pa Hatties
eller Meyers oversigter.

Inden for enkelte, precist definerede og meget grun-
digt udforskede omrader som fx den indledende un-
dervisning i laesning giver den forskningsmaessige
viden ganske vist nogle lidt mere konkrete anvisnin-
ger pa, hvordan god undervisning ser ud. Selv disse
resultater og deres konsekvenser er dog omdiskute-
rede. Men i det store og hele giver forskningen intet
grundlag for at praktisere evidensbaseret undervis-
ning, hvis man dermed mener, at konkrete spgrgsmal
om, hvordan og i hvad man skal undervise bestemte
elever, kan afggres ved at sgge svaret i publicerede
forskningsresultater. Mig bekendt er der da heller in-
gen respekterede pedagogiske forskere overhovedet,
der har gjort sig til talsmand for noget sadant.

Da der i den offentlige og politiske debat om uddan-
nelse er en tiltagende efterspgrgsel efter, at under-
visningsmaessige beslutninger bliver truffet pa forsk-
ningsmaessigt grundlag, er det vaerd at sla fast med
syvtommersgm: Der eksisterer ikke nogen forsknings-
maessig viden, der ggr det muligt at opstille generelle
retningslinjer for, hvordan konkrete spgrgsmal om fx
undervisningens form og metode skal afggres. Den
forskningsmaessige viden peger pa, at effekt skabes
af nogle fundamentale kvaliteter i undervisningen,



kvaliteter, hvis konkrete manifestationer kan veere
mangfoldige og afhanger af en lang rekke konkrete
omstaendigheder.

Undersoge lzering og eksperimentere med
undervisning

Hvis didaktikken ikke kan overtage manualversionen
af evidensbaserede praksis, hvad er sa konsekven-
serne af den foreliggende viden om virkningsfuld
undervisning? Mange af forskerne har selv forsggt at
besvare dette spgrgsmal. Jeg vil her stgtte mig til det
amerikanske makkerpar Jere Brophy og Thomas Good,
der ogsa har bidraget til oversigt over forskningsre-
sultaterne. De har beskaftiget sig udfgrligt med,
hvardan forskningen kan inspirere udvikling af under-
visningens kvalitet (Good & Brophy 2003). De under-
streger indledningsvis, at alt ma tilpasses til konkrete
omstaendigheder og behov, og fortsaetter:

"Man ma integrere teori, forskning og begreber
(...) med sin egen personlighed og under-
visningsstil og anvende dem pa sin egen
undervisningsmaessige kontekst. Man ma ga
ud over teorien og forskningen ved at reflek-
tere over sine egne erfaringer som elev, sine
egne overbevisninger om, hvad der er god
undervisning og sine egne aktuelle undervis-
ningsmaessige erfaringer, lige som man ma
bruge andre lzrere for at fa indsigt i deres

undervisning.” (Good e Brophy 2003: 471)

Der eringen generelt anvendelig standardopskrift:

"Der er ingen enkelt formular, der prazciserer,
hvad der er god undervisning, fordi ingen
bestemt |zreradfaerd fremmer elevpraesta-

tioner i enhver situation.” (iid.: 475)
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| stedet ma man fgrst og fremmest undersgge sin
egen undervisning og dens virkning pa eleverne. Det
kan ggres pa mange mader. Man kan forsgge syste-
matisk at observere sin egen undervisning. Man kan
undersgge elevernes laring ved at analysere deres
opgavebesvarelser, gennem hjemmelavede test og pa
mange andre mader. Man ma eksperimentere med sin
undervisning og udvikle nye mader at undervise pa,
som maske passer bedre til bade eleverne og en selv.
Man ma lzere af sine kolleger og kan naturligvis ogsa
udnytte hjeelp udefra i form af konsulenter, kursus-
deltagelse m.m.

Hvad forskningsresultaterne kan, er at give lzrere
nogle generelle ideer om, hvori kvalitet i undervis-
ningen bestar. Udvikling af undervisningens konkrete
udformning ma foretages decentralt, i kommuner,
pa skoler, i team og sidste ende af den enkelte lzerer.
Lererne ma selv indsamle viden om, hvad der virker i
undervisningen og ggre sig erfaringer med, hvad der
virker for dem som lzrere pa deres skoler og med
deres elever. | den forstand er det muligt at udvikle
evidensbaseret undervisning. Og det vil sandsynligvis
kunne fgre til en vaesentlig forbedring af undervisnin-
gens kvalitet.
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meningsfuld

- om kvalitetsmaling i undervisningssektoren

Denne artikel udforsker brugen af studentertilfreds-
hedsmalinger pa en rakke korte og mellemlange
videregaende uddannelser. Den er baseret pa ph.d.-
afhandlingen Fra meningslgs til meningsfuld eva-
luering, som viser, hvordan brugen af tilfredsheds-
malinger i nogle situationer og organisationer kan
opleves meningsfuldt for opgavelgsningen, mens
man i andre situationer oplever det modsatte, hvor
brugen af malingerne ser ud til at lede til frustration
og opleves som meningslgs og direkte skadelig for
medlemmerne i organisationen. Pa den baggrund
beskaftiger artiklen sig med potentialerne eller for-
delene ved at bruge tilfredshedsmalingerne, hvad
der ligger bag den evalueringsfrustration, som op-
star, og hvordan denne kan handteres. Artiklen in-
deholder anbefalinger, som kan styrke den menings-

fulde evalueringsanvendelse.

Da mange institutioner anvender tilfredshedsmalinger,
bliver det ogsa interessant at beskzftige sig med op-
levelsen af brugen af malingerne. En central problem-
stilling er, hvordan aktgrerne forholder sig til brugen af
malingerne. Bliver de oplevet af lederne og underviser-
ne pa skolerne som vaesentlige for, at skolen kan levere
gode undervisningsydelser, eller opleves malingerne i
stedet som meningslgse procedurer, der er udtryk for
et kontrolparadigme, som tager tiden fra undervisnin-
gen og det pedagogiske arbejde? Debatten om brugen
af evalueringer satter tydeligvis mange fglelser i gang
og har bade sine modstandere og tilhengere, hvilket
man ofte kan falge fx i pressen.

Hvis aktgrerne ikke oplever malingerne som nyttige
lzeringsredskaber, er dette et problem pa en rekke
forskellige niveauer. For hvis aktgrerne vender sig
mod disse og ikke mener, at de er vaerdifulde i praksis,
hvaordan kan man da fra statens eller fra institutioner-
nes ledelsers side fastholde, at malingerne er gode og
ngdvendige redskaber for den professionelt drevne
organisation? Derfor er det ogsa vaesentligt at fa un-
dersggt nermere, hvad der er de dybere arsager til, at
der kan opsta evalueringsskepsis hos aktgrerne.

Problemfelt og teori

For at kunne forsta, hvordan evaluering udlgser for-
skellige opfattelser og fglelser, kan man med fordel
anvende psykologien til at tilvejebringe en afklarende
forstaelsesramme. Dette er i overensstemmelse med
Donaldson m.fl. (2002) og Taut og Brauns (2003), som
argumenterer for, at psykologiske faktarer kun sjzl-
dent er blevet systematisk undersggt indenfor evalu-
eringsforskningen, og at der er behov herfor.
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| denne sammenhzng er psykodynamisk systemteo-
ri, som oprindeligt er udviklet pa Tavistock Instituttet
i London, velegnet som perspektiv. Perspektivet er in-
teressant, bl.a. fordi det ggr det muligt at kombinere
rationel beslutningstaenkning fra klassisk systemteori
med de blgdere organisatoriske og psykologiske for-
staelser. Ud fra systemtankningen kan man betragte
et evalueringssystem som et delsystem, som har til
hensigt at levere information pa en raekke forskellige
niveauer til skolens interne og eksterne interessen-
ter. Institutionen kan da ogsa ses som et komplekst
system, hvor undervisere, ledere, studerende og den
bredere omverden interagerer med hinanden.

Man kan i den sammenhzng betragte et evaluerings-
system som meningsfyldt, hvis det bidrager til, at
skolen som system kan lgse sine opgaver, hvilket
omfatter, at aktererne i skolen bliver bedre i stand
til at arbejde sammen om at levere god undervisning
og afklare med hinanden, hvori dette bestar. Ved at
tage udgangspunkt i psykodynamisk tankning bliver
det endvidere muligt at analysere, hvordan aktgrerne
pa bade individ- og gruppe-niveau er i stand til at
handtere det psykiske pres (angst), som kan ledsage
brugen af malingerne. Der arbejdes i denne sammen-
hang med begreber som forsvar, fortraengning, re-
aktionsdannelse, projektion, benzgtelse, idyllisering
etc. Disse begreber er velegnede til at forsta, hvordan
nogle aktgrer bortforklarer darlige evalueringer, fx ved
at tillegge andre skylden for en "darlig” evaluering,
glemmer at evaluere, nar det gar darligt etc., mens
andre er i stand til at forholde sig mere modent til re-
sultaterne. Laering opstar set fra det perspektiv, nar
organisationen er i stand til at tilvejebringe et miljg,

som kan containe (holde) den frustration, som kan
opsta, nar mennesker konfronteres med problem-
stillinger, der er nye og vanskelige. Opnas dette ikke,
kan man i stedet opleve, at organisationen og dens
medlemmer regredierer, dvs. lader sig dominere af
deres angst og psykiske forsvar, hvilket kan destru-
ere leringsprocessen, organisationens opgavelgsning
og medfare en psykisk belastning pa organisationens
medlemmer.

Pa den baggrund gennemferte jeg i 2003-2007 et
ph.d.-studie (Moldt, 2006), som ud fra et ovennavn-
te organisationspsykologiske perspektiv sa pa lederes
og underviseres oplevelse af studentertilfredsheds-
malinger pa en rakke korte og mellemlange videre-
gaende uddannelser. Forskningen var organiseret som
et erhvervsforskerprojekt ivaerksat og finansieret af
Undervisningsministeriet og Handelshgjskolecentret
i Slagelse, som nu er fusioneret med Syddansk Uni-
versitet samt BEC-Business, Kgge Handelsskole og
Selandia CEU. Forskningen har fundet sted pa Center
for Virksomhedsudvikling og Ledelse (CVL), Handels-
hgjskolen i Kgbenhavn. Projektet varede fra december
2003 til januar 2007.

Forskningen blev organiseret som et aktionsforsk-
ningsprojekt, som hovedsageligt tog udgangspunkt i
32 dybdeinterview med ansatte og ledere pa udvalgte
uddannelsesinstitutioner pa omradet. (De har nu &n-
dret status til erhvervsakademier og professionshgj-
skoler). For en dybere gennemgang af teori, metode
m.m. henvises til afhandlingen (Moldt, 2007), som
kan downloades pa des-hjemmeside (se under af-
holdte ga-hjem mgder, mgde den 6/9 2007).

)9l
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Figur 1. Potentialerne i at anvende tilfredshedsmalinger: De fire evalueringsopgaver.

1 Udvikling i klassen

Evaluering som en proces,
der kan anvendes til at

« skabe dialog og forstdelse
for de studerendes ansvar
for egen lzering,

« styrke leeringsmiljoet i
klassen og/eller

« udskyde aggression fra
de studerende, indtil
denne kan udtrykkes i
evalueringen.

2 Teamwork

Evaluering som en proces,
der kan anvendes til at

« styrke koordinering og
udvikling af faglige forlob
og/eller

« imgdekomme
underviseres behov
for kollegial stotte
(containing).

4 Ekstern/intern
dokumentation

3 Ledelsesudgvelse (benchmarking)
Evaluering som en proces, » Samme formal som
der kan anvendes til at ledelsesudpvelse og/eller
« give lederen mulighed for « opfyldelse af eksterne
at udfere sine formelle evalueringskrav.

ledelsesopgaver, herunder
ansette og afskedige
medarbejdere,

« skabe dialog om rammer
og mal og/eller

« stotte underviserne
(containing).

Bemark, at opgave 1-3 vedrarer fag-evalueringer, som oftest kan henfares til den enkelte undervisers indsats, mens opgave 4 refererer
til evalueringer af lzengere undervisningsprogrammer og forlgb, hvor et evalueringsresultat normalt daekker flere fag og undervisere.

(Kilde: Egen tilvirkning)

)
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Potentialerne

- de fire evalueringsopgaver

Farste fase i forskningsprojektet var at identificere
potentialerne ved brugen af tilfredshedsmalingerne
bl.a. ud fra de fordele, underviserne og lederne rede-
gjorde for. Disse potentialer er i figur 1 beskrevet som
de fire evalueringsopgaver.

Figuren illustrerer, at tilfredshedsmalinger som kva-
litetsindikatorer kan anvendes i fire forskellige sam-
menhange. For det farste kan de anvendes til at
drefte og aktivt at inddrage de studerende i en dialog
om deres |eringsprocesser og undervisningens forlgb
(opgave 1). Derudover kan undervisere drafte resul-
tater med deres kollegaer og derved stgtte hinanden
og gge koordination og sammenhang mellem fagene
(opgave 2). Dertil kommer, at undervisningskoordina-
torer og ledere kan bruge tilbagemeldinger fra evalu-
eringer til at udegve deres ledelsesfunktion (opgave 3),
hvilket fx kan omfatte, at der skrides ind over for un-
dervisere, der opnar lave evalueringsresultater. Der er
ingen tvivl om, at denne made at anvende evaluering
pa kan vere nyttig og ngdvendig. Mange koordinato-
rer har fx fortalt, hvordan de betragter tilfredsheds-
unders@gelser som ngdvendige redskaber, for at de
kan folge med i og koordinere undervisningen. Endelig
kan de samme typer undersggelser ogsa anvendes pa
mere aggregeret niveau, hvor der sparges til tilfreds-
heden med lengere undervisningsprogrammer eller
forlgb, som indbefatter flere undervisere (opgave 4),
hvilket kan anvendes til intern eller ekstern bench-
marking.

Interviewene viste, at det var vekslende fra institution
til institution, hvilke af disse opgaver evaluering blev
anvendt i forhold til og sat i forbindelse med. De fire
evalueringsopgaver indikerer herved, at det kan vaere
vigtigt at vaere bevidst om, hvilke konkrete anvendel-
ser evalueringssystemet er knyttet til, idet man ma
forvente, at det kan blive meget vanskeligt at handle
ensartet og konsistent pa basis af resultaterne, hvis
der er vidt forskellige opfattelser af formalet med
anvendelsen af malingerne. Som det fremgar i det
folgende, viser de empiriske iagttagelser, at dette kan
veere et problem.

Symptomer pa dysfunktionel
evalueringsanvendelse

Selvom det er iagttaget, at flere skoler tydeligvis bru-
ger studentertilfredshedsmalinger og oplever fordele
herved i forhold til en eller flere af ovennavnte evalu-
eringsopgaver, har jeg iagttaget flere tilfaelde af dys-
funktionel evalueringsbrug, som kan forbindes med,
hvad man i organisationspsykologien vil betegne som
regressive processer. | det fglgende beskrives symp-
tomerne herpa, som i afhandlingen er behandlet mere
uddybende.

Tydelige tegn pa, hvor dysfunktionelt evaluering kan
opleves, fik jeg, da jeg pa to meder gav 99 undervisere
og ledere mulighed for at nedskrive deres evaluerings-
associationer. Da jeg derefter opdelte disse i negative,
neutrale og positive associationer, viste det sig, at der
var 3,7 gange sa mange negative kommentarer som
positive. De sparsomme positive kommentarer ved-
rgrte bl.a., at oplysningerne er vaesentlige, og at der er
tale om en positiv proces. De negative og dominerende
stikord omfattede fx, at resultaterne ikke er til at regne
med, virker negativt i konteksten, at processen er krze-
vende, og at resultaterne ikke indeholder noget nyt.

Disse resultater kan tolkes pa fglgende made: Mens
ledere og undervisere officielt taler positivt om evalu-
ering, fx til en evalueringsforsker, sa er den umiddel-
bare fglelsesmaessige reaktion, som det fremgar af de
hurtigt nedskrevne anonyme stikord, langt overvejen-
de, at evaluering opleves som en meningslgs og nega-
tiv frem for en meningsfuld og positiv aktivitet. Nar
studentertilfredshedsmalinger reelt ikke opleves som
|zerende informerende og meningsfulde, men snarere
demoniseres, sa ma det derfor ogsa udtrykke, at der
umiddelbart er vanskeligheder forbundet med at an-
vende resultaterne som skitseret i forhold til de fire
evalueringsopgaver.

| det folgende bruges primart resultater fra de gen-
nemfgrte interview til at ga dybere ned i disse van-
skeligheder, som en naermere analyse af interviewene
peger pa. Da der er tale om et kvalitativt studie, kan
der ifglge sagens natur ikke siges noget om, hvor ofte
de beskrevne problemer forekommer. Den stzerke
evalueringsskepsis, som jeg har mgdt under forsk-

)]
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ningsprocessen, den kritiske debat i pressen, evalu-
eringsassociationerne fra de 99 undervisere og mine
gvrige erfaringer under forskningsprocessen peger
imidlertid i retning af, at evalueringsproblemerne er
meget dominerende.

Undvigelse af direkte dialog med klassen (opgave 1)
Selvom flere undervisere fremhaevede i interviewene,
at de ofte pa egen hand gennemfarer evalueringer og
drofter resultaterne med klassen, fremgik det ogsa, at
underviserne i en hel del tilfaelde ikke evaluerer deres
indsats systematisk med klassen. Pa flere institutioner
har jeg faet fortalt, at det er helt op til de enkelte un-
dervisere, om de vil evaluere deres undervisning. Andre
refererer til, at de har en aftale om, at underviserne
skal evaluere og drgfte resultaterne med deres klasser,
selvom der ikke finder nogen opfglgning sted, som skal
sikre, om dette ogsa rent faktisk er tilfeeldet.

Man kan naturligvis argumentere for, at skriftlig eva-
luering ikke altid ngdvendigvis er hensigtsmaessig, og
at der findes mange forskellige mader at fa feedback
pa fra klassen, som kan overflgdigggre brug af stu-
denterevaluering som et udviklingsinstrument i klas-
sen. Det er imidlertid et problem, hvis der ikke evalu-
eres af den arsag, at underviserne reagerer defensivt
i et forsgg pa at undga konfrontation eller dialog med
klassen af frygt for, at egne svagheder eksponeres.
Flere ledere har udtrykt i interviewene, at underviser-
ne ofte viger uden om at evaluere, fordi dette opleves
som vanskeligt eller besverligt.

Lukkethed overfor kollegaerne (opgave 2)

Flere undervisere fortalte om dialoger med kollegaer
om undervisningen som forbundet med positive fag-
lige veerdier. Men da jeg spurgte dybere til dialoger om
undervisernes personlige evalueringsresultater, gik
det op for mig, at underviserne ofte holder sig for sig
selv og ikke er abne over for deres kollegaer.

En underviser brugte begrebet "indendgrsmester” til
at forklare, hvordan han var en mester inden for klas-
sevarelsets fire vaegge, men til gengald ikke oplevede
et abent miljg mellem kollegaerne pa sin institution.
En anden underviser fortalte, hvordan han undgik at
diskutere problemer og succes'er med kollegaerne,

fordi det var vigtigt hverken at adskille sig som "bedre”
eller "darligere” end kollegaerne. Jeg fik ogsa fortalt,
hvordan to undervisere var kommet "for tet pa hin-
anden”, da de drgftede arsagerne til, at de i et delt fag
i en klasse havde faet vidt forskellige tilfredshedsvur-
deringer fra de studerende, hvorefter den underviser,
som fik den lavere vurdering, tog sig resultaterne sa
nart, at de to undervisere ikke l&ngere kunne arbejde
sammen. Det er derfor forstaeligt, at underviserne er
papasselige med at diskutere abent med hinanden,
hvilke evalueringer de har opnaet, og derved bliver
denne lukkethed en barriere for at stgtte hinanden og
udvikle undervisningen. Kun i et enkelt interview for-
talte en underviser engageret om, hvordan de i hendes
undervisningsteam var abne om deres evalueringer,
og hvordan dette havde haft meget positive effekter
for kvaliteten af undervisningen, herunder i et tilfaelde
med en ny kollega, som havde brug for stgtte.

Tabuisering af ledelsesudgvelse (opgave 3)

Serlig vanskeligt og tabuiseret forekommer anven-
delsen af studentertilfredshedsmalingerne, nar resul-
taterne bruges til at udeve direkte ledelse. Jeg er flere
gange stgdt pa undervisere, der udtrykker modstand
mod det, de betragter som brug af evaluering som en
form for illegitim ledelseskontrol. Jeg har ogsa faet
talrige eksempler pa, hvordan undervisere ofte vil
undga at blive evalueret og melde tilbage til deres le-
dere, hvis de pludselig star over for vaesentlige proble-
mer i klassen. Jeg diskuterer dette faanomen narmere
i neste afsnit.

Politisk opportune benchmark-

undersggelser (opgave 4)

Brug af evaluering som benchmark-undersggelse
adskiller sig ved, at man her kan bruge studentertil-
fredshedsmalinger til at vurdere tilfredsheden med
et samlet undervisningsforlgb, hvorved de studen-
tertilfredshedsmalinger, som fremkommer, ikke kan
relateres til en enkelt undervisers indsats. | stedet er
en lang raekke aktgrer involveret i planleegningen og
gennemfgrelsen af det samlede undervisningsforlab,
som tilfredshedsmalingen vedrarer.

Jeg har flere gange oplevet, at benchmark-undersg-
gelserne omtales som mere mobiliserende end fag-
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evalueringerne, maske netop fordi de enkelte under-
visere er i mindre risiko for at blive "hangt ud” eller
eksponeret via denne evalueringsform. Derfor er det
maske lettere at acceptere disse typer undersggelser.
Pa den anden side blev det udtrykt i andre interview,
at resultaterne fra disse undersggelser har stor beva-
genhed i organisationen, og at de, fordi resultaterne
er meget generelle, abner et stort, projektivt rum for
fortolkning, som i visse tilflde kan misbruges poli-
tisk i organisationen.

Former for tabuisering af ledelsesudgvelse

Undersggelsen har som nzvnt givet talrige eksempler
pa, hvordan undervisere ofte vil undga at blive evalu-
eret og melde tilbage til deres ledere. Det kan maske
skyldes et sarligt vanskeligt hold eller underviserens
egne personlige problemer, fx med skilsmisse, alko-
hol og lignende. Men disse eksempler viser ogsa, at
tilfredshedsmalingerne er vigtige, fordi de bringer
problemstillinger frem i lyset for ledelserne, som al-
ternativt kan fa lov til at udvikle sig meget lnge til
skade for de studerende, underviseren og institutio-
nen som helhed. Problemet er, at de problemstillinger,
som evalueringerne kan pege pa, kan veere vanskelige
og tabuiserende bade i forhold til ledelserne, som skal
udgve autoritet og maske tage upopulare beslutnin-
ger, men ogsa for underviserne, som er meget sarbare
i denne situation. Den derved opstaede angst akti-
verer en raekke defensive mangvrer og psykiske for-
svarsmekanismer. Jeg har sarligt iagttaget fglgende:

Der tales om lzring pa en made, som viser, at
autoritet tabuiseres

Et eksempel herpa er udsagnet: "Hos os er evaluering
Izering og ikke kontrol”, som jeg hgrte det udtrykt af
en leder, da han sggte opbakning til skolens evalu-
eringssystem pa et mgde med sine undervisere. Pa
overfladen udtrykkes, at man skal Izre og ikke kon-
trollere hinanden, hvilket umiddelbart kan forekomme
tiltalende. Det er derfor en diskurs, som jeg tolker som
et mikro-politisk forsgg pa at fa opbakning blandt et
sterkt, decentralt lererkollegium, som stiller sig
kritisk over for evaluering. Spgrgsmalet er imidler-
tid, om det ikke ogsa derved fornzgtes, at ledelsen
bade har en ret og ogsa en pligt til at gribe ind over for
uhensigtsmaessige forhold, hvis de kommer frem i en

evaluering? Derved kan man risikere, at konsekven-
sen bliver, at det i sidste ende bliver mere illegitimt at
bruge evalueringer til at udgve ledelse og rette op pa
vanskeligheder i undervisningen.

Vardsattelse af en blid ledelsesstil viser,

at der ikke er nogen til at tage ansvar for
evalueringsprocessen

Den grundlzggende problemstilling svarer til punkt 1
ovenfor og kan illustreres ved fglgende udsagn fra en
koordinator, som siger, at hun har faet at vide af sin
ledelse, at hun i evalueringssammenhang er "social
samler” og "socialt knudepunkt” sa hendes team "har
det hyggeligt og godt, ikke!” Koordinatoren har her i
sin egen selvforstaelse reduceret sig selv til at vaere
"hyggetante” frem for ansvarlig leder, hvilket ogsa
implicerer, at hun ikke oplever at have faet delegeret
autoritet til at udeve ledelse. Det var heller ikke mit
indtryk, at hun gnskede et sadant ansvar, idet dette
da ville implicere, at hun skulle patage sig en mere
vanskelig ledelsesrolle frem for blot at veere kollega.
Problemet bliver da, hvis der i det daglige ikke er no-
gen til at udgve ledelse bortset fra en "topledelse”,
som er langt vek.

Undertrykt dialog om evalueringsresultater viser
autoriteer ledelse

| flere tilfzelde har jeg faet fortalt, hvordan underviserne
oplever, at resultater af studentertilfredshedsmalinger
alene sendes til ledelsen, men at der ikke finder dialog
sted om baggrunden for de opnaede resultater. Dette
bekraeftes, nar man far fortalt, hvordan ledelserne
ofte modtager evalueringsresultater, uden at under-
viserne hgres. En underviser udtrykte det problemati-
ske heri ved at fortalle, hvordan han havde oplevet,
at en kompetent kollega pa et tidspunkt havde faet
en darlig evaluering, som ledelsen ikke havde sat sig
ind i baggrunden for. Alligevel havde ledelsen "dgmt”
den pageldende som inkompetent, indtil vedkom-
mende senere fratradte sin stilling. Selvom man altid
kan stille spgrgsmalstegn ved historien, som den er
fortalt, udtrykker den en oplevelse hos en underviser,
som viser frygten for at blive uretfaerdigt vurderet pa
basis af en evaluering uden mulighed for at fa dialog
og sparring med ledelsen om arsagen og palidelighe-
den af resultaterne, og om hvor han selv star. En sadan
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anvendelsesform er szrlig uheldig, nar man betzanker,
som jeg flere gange har navnt, at et evalueringsresul-
tat aldrig kan blive en objektiv maling alene af under-
viserens indsats. Pa den anden side kan ledere, som
er underlagt tidspres og/eller er konfliktsky, opleve
deres ledelsesopgave som mere enkel ved at tage eva-
lueringsresultater som en entydig og enkel vurdering
af undervisernes vaerdi uden narmere refleksion. Der
er tale om en falsk enkelhed, som ikke tager hensyn
til kompleksiteten i underviserens opgavelgsning og til
vedkommendes legitime behov for at blive hart, nar
hans eller hendes undervisning vurderes.

Ritualistiske og glemte evalueringer viser
manglende fokus pa evalueringsopgaven

Flere undervisere fortalte, at de opfattede de omfat-
tende evalueringsaktiviteter som ungdvendige, bureau-
kratiske og uden mal og mening. Pa en skole, hvor jeg
sarligt oplevede dette, havde de interviewede meget
sveert ved at redeggre for baggrund og formal med sko-
lens evalueringssystemer, og som en underviser udtrykte
det, blev der evalueret alligevel for at undga diskussion.
| dette tilfelde kan man se de overdrevne handlinger og
ritualer som et psykisk forsvar mod at stoppe op og re-
flektere over de reelle bagvedliggende problemstillinger
og falgst disse. Endelig har jeg ogsa faet beskrivelser af,
hvordan man pa en skole med omfattende evaluerings-
systemer alligevel "glemte” at evaluere, da der opstod
serlige problemerien klasse. Nar evaluering og handling
netop er pakraevet, formar man at fortraenge dette, fordi
de bagvedliggende problemstillinger er for vanskelige
eller smertefulde at tage op. Men fordi evalueringer
er blevet et ritual, hvor arsagerne til evalueringerne er
uvisse, kan man argumentere for, at det derved ogsa
bliver mere legitimt at springe en evaluering over, hvis
denne forekommer ubehagelig.

Det skal iseer bemaerkes, at de navnte typer af sympto-
mer kan vare til stede parallelt og understatte hinan-
den, fx ved at ledelsen farst benaegter, at evalueringerne
skal bruges til kontrol, men alligevel til sidst er tvunget
til at handle, nar uhensigtsmaessige forhold bliver of-
fentlige, hvorefter evalueringerne pa grund af det pres,
som opstar, kan risikere at blive anvendt pa en bade
uinformeret og uoplyst made. Dette svarer pracis til
nogle af de evalueringsfortzellinger, som jeg har faet for-

talt. | dette tilfzelde kan regressionen blive omfattende:
Underviserne oplever, at de som mennesker far tildelt en
kold, numerisk vardi for deres bidrag til organisationen,
at kompleksiteten i undervisningsydelsen fornaegtes, og
at der ikke er dialog. Resultatet bliver, at underviserne
oplever, at der foretages uretfardige ledelsesovergreb
pa deres faglige og personlige indsats. Hvis dette sker,
bliver en negativ evalueringsspiral forstaelig. Endelig
er det veerd at understrege, at manglende udgvelse af
en hensigtsmaessig autoritet (som det forstas i en psy-
kodynamisk referenceramme) kan ses som arsagen til,
at ovennavnte autoritaere brug af evaluering opstar.
Hvis der ikke er defineret et ansvar for at falge op pa
undervisningen i undervisningsteamene eller via en mel-
lemleder/koordinator, og ansvaret i stedet forskydes op
i organisationen, betyder ledelsesdistancen i sig selv,
at det bliver vanskeligt at udgve en nuanceret og fair
ledelse under kendskab til de faktiske forhold.

Er evalueringer da mere skadelige end gavnlige? Og
hvardan styrkes den meningsfulde evalueringsanven-
delse?

Med ovennzvnte eksempler pa alle de frustrationer
og vanskeligheder, som brugen af malingerne farer
med sig, fristes man til at sperge: Er evalueringer
mere skadelige end gavnlige?

Svaret ser ud til at veere, at dette ikke afhanger af
selve evalueringsteknologien - herunder tilfredsheds-
malingerne - men derimod af den made, disse malin-
ger anvendes eller udfoldes pa i institutionerne. Af-
handlingen rummer mange eksempler pa, at samme
teknologi pa nogle institutioner betragtes som meget
anvendelig og i andre institutioner betragtes som di-
rekte skadelig for opgavelgsningen og aktgrerne.

Pa denne baggrund bliver det ogsa interessant at
opbygge evalueringskapacitet, som ggr det muligt
at anvende malingerne konstruktivt. | nedenstaende
tekstboks er opregnet en rekke forslag til, hvordan
anvendelsen af undervisningsevalueringer kan styr-
kes. En vaesentlig forudsaetning er, at der skabes en
stgrre bevidsthed bade om evalueringspotentialer og
potentielle problemer, sa tilfredshedsmalingerne kan
anvendes mere professionelt.
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Forslag til, hvordan anvendelsen af
undervisningsevalueringer kan styrkes .. zoeene

» Brugen og drgftelse af malingerne kan skabe
angst, men det betyder ikke ngdvendigvis, at
disse skal undgas.

+  Malinger er ikke kontekstfri, og deres resultater
afhanger af en lang rekke komplekse forhold
relateret til forventninger og krav bade i forhold til
studerendes niveau og forudsaetninger, lerings-
malsatninger, undervisernes indsats, de rammer,
der er til radighed etc.

» Derkan vere et psykisk pres pa fra en rekke aktg-
rer rundt om underviseren for at placere ansvaret
for undervisningen alene pa underviseren, og man
skal vaere opmaerksom pa, at dette ikke sker.

» Det kan veere skadeligt, hvis personlige evalu-
eringsresultater kritiklgst eksponeres pa internet
og andre steder. Man kan skal sikre, at insti-
tutionens medlemmer fgler, at organisationen
beskytter dem, sa de ikke far psykisk stress af
frygt for, at de bliver haengt ud offentligt ved lave
evalueringsresultater.

» Ledelserne skal vaere opmaerksomme pa at stgtte
underviserne i en evalueringskontekst, sa disse
ikke oplever, at evalueringerne underminerer deres
autoritet.

Malinger kan alligevel ses som vigtige, fordi det

er vigtigt at kende tilfredshedsniveauer og tage
udgangspunkt i disse til for at stimulere taznkning
og refleksion pa en lang raekke niveauer i organisa-
tionen.

Ledelser, som ser evalueringerne, skal vaere
opmarksomme pa ikke at anvende kvantitative
evalueringer uden at interessere sig for kontek-
sten og arsagerne til et givet tilfredshedsniveau i
en undersggelse.

Det er bedre at gennemfare nogle fa evalueringer,
som der er tid til at drgfte og fglge op pa, end det
er at gennemfgre mange evalueringer, som ikke
bruges tilstraekkeligt.

Det er ofte ikke tilstraekkeligt blot at tale om eva-
luering som lzering pa et meget overordnet niveau.
Man ma ogsa definere formalene konkret.

Det er ogsa vigtigt, at det er defineret, hvem der
folger op pa resultaterne udover underviseren selv,
og hvordan denne proces er tilrettelagt.
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Et kritisk perspektiv
pa brugerundersggelser

Brugerundersggelser bruges i stigende grad af
kommunerne som redskab til at sikre kvaliteten pa
folkeskoleomradet. De kan rette sig mod at udvikle
kvalitet, for eksempel gennem dialogorienterede
undersggelser, men de fleste af dem retter sig mod
at kontrollere, hvor godt serviceydelserne lever op
til fastsatte mal. Det sker som oftest via kvantita-
tive undersggelser som for eksempel spgrgeske-
maundersggelser af brugernes holdninger. Artiklen
diskuterer anvendelsen af sadanne brugerunder-
sggelser pa skoleomradet. Det er rigtigt og vigtigt,
at brugerne hgres, men kvantitative brugerunder-
sagelser er et problematisk redskab, som er lidet
egnet til at dokumentere brugernes erfaringer og
vurderinger, og som kan bestyrke en sn=ver forsta-

else af brugeres rolle og rettigheder.

- eller er de?

Palle Rasmussen
Stilling og fag:

Ansettelsessted:

Brugerne skal sparges

| Ilgbet af de seneste ar er danske kommuner begyndt
at foretage undersggelser af brugertilfredsheden pa
skoleomradet i langt starre omfang end tidligere. |
en rapport om brugerundersggelser i den offentlige
sektor, som Kommunernes Landsforening udsendte
i 2003, hed det: "Blandt de store borgerrettede ser-
viceomrader er folkeskolen saledes uden tvivl det om-
rade, hvor brugerundersggelser er mindst anvendt”
(KL 2003: 6). Dette blev forklaret med, at skolernes
forzeldre er mere indirekte brugere, der ikke har sam-
me daglige kontakt til serviceydelsen som patienter,
hjemmehjalpsmodtagere og daginstitutionsforael-
dre. Rapporten henviste dog ogsa til, at: "(...) der fra
fagfolks side har vaeret en betydelig skepsis i forhold
til at tillaegge vurderinger fra legfolk uden skolefag-
lighed nogen relevans” (KL 2003: 6).

De offentlige serviceproducenter pa skoleomradet er
jo farst og fremmest kommunerne. Det er muligt, at
de tidligere har veeret pavirket af fagfolkenes skepsis
over for legfolks vurderinger, men meget tyder pa,
at de i dag har lagt den bag sig. Der er sket en be-
tydelig vaekst i anvendelsen af brugerundersggelser,
ikke mindst i forleengelse af kommunalreformen.
En ny undersggelse gennemfgrt af Kommunernes
Landsforening viser, at 87 % af kommunerne har
gennemfgrt én eller flere brugerundersggelser siden
starten af 2007, mens kun 6 % aldrig har gennemfart
en brugerundersggelse. Den mest udbredte form er
kvantitative spgrgeskemaundersggelser, som har
vaeret anvendt i 72 % af kommunerne. Kvalitative
brugerundersggelser er blevet anvendt af 56 % af
kommunerne (KL 2008: 8). Oplysningerne galder det
samlede omfang af brugerundersggelser, men selv
hvis niveauet pa skoleomradet stadig er lavere end pa
flere andre omrader, er der ingen tvivl om, at sadanne
undersggelser ogsa pa skoleomradet anvendes langt
mere end for.

Denne tendens vil fortszette i de kommende ar. Re-
geringens kvalitetsreform rummer nemlig et krav
om, at de offentlige serviceproducenter skal gen-
nemfgre systematiske tilfredshedsundersggelser. |
sammenhang med regeringsinitiativet er der etab-
leret et falleskommunalt kvalitetsprojekt, og det er
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aftalt mellem staten og kommunerne, at der laves en
rekke pilotprojekter med sammenlignelige brugertil-
fredshedsundersggelser (KL 2008: 9). Kommunernes
Landsforening har tidligere foregrebet denne udvik-
ling, bl.a. gennem et standardiseret koncept for un-
dersggelse af brugertilfredshed, "KL-kompasset”, som
blev lanceret i 2003.

Men hvordan hanger kvalitet egentlig sammen med
brugertilfredshed? | den definition af kvalitet, rege-
ringen arbejder med, rummer kvaliteten tre elementer
(Finansministeriet 2005):

» Faglig kvalitet
» Den kvalitet, borgeren oplever
» Organisatorisk kvalitet

Den faglige kvalitet handler om, at serviceydelsen skal
leve op til bestemte faglige standarder, og her star fa-
genes og professionernes (for eksempel lzrerprofes-
sionens) kvalitetskriterier centralt. Den organisatoriske
kvalitet handler om tilrettelzeggelse og ledelse af ser-
viceydelsen, og her hentes kvalitetskriterierne iszr fra
ledelses- og organisationsteori, i den offentlige sektor
ofte repraesenteret af DJJF 'er og managementkonsulen-
ter. Hovedelementerne i den kvalitet, borgeren oplever,
er,om borgeren farden service, der er stillet i udsigt; om
borgeren er tilfreds med ydelsen og om borgeren faler sig
godt informeret og inddraget i forbindelse med ydelsen.
Til forskel fra de to andre kvalitetselementer kan man
ikke pege pa en bestemt kilde til kriterier for den bru-
geroplevede kvalitet: Der er i princippet lige sa mange
mader at opleve pa, som der er brugere. Og brugernes
oplevelser vil veere praeget af forskellige faktorer: Dels
selvfglgelig deres direkte erfaring med serviceydelsen
og dels de vurderinger, som signaleres af staten og af
de professionelle samt af de opfattelser, som formidles
i borgerens sociale netvaerk og i medierne.

Brugernes oplevelser af kvalitet er komplekse, og de
ma vurderes i sammenhang med savel den faglige
som den organisatoriske kvalitet. Men det er vigtigt
at fastholde brugernes vurderinger som et centralt
element i kvalitet inden for den offentlige sektor, bl.a.
fordi de let kan blive tilsidesat af de store offentlige
organisationers magt (jfr. Dahler-Larsen 2008: 134).

Inden for evalueringsteori skelner man ofte mellem to
hovedformal med at evaluere, nemlig kontrol og lze-
ring. Denne skelnen er ogsa relevant i forbindelse med
brugerundersggelser. | en rapport fra det fzlleskom-
munale kvalitetsprojekt skelnes saledes mellem to
hovedformal for brugerundersggelser, svarende stort
set til kontrol og laering:

 Kvalitetsopfalgning (undersggelser i forhold
til fastsatte mal, fokuserer pa allerede leveret
service)

 Kvalitetsudvikling (fremadrettede undersggelser,
levere beslutningsgrundlag for fremtidig
tilretteleeggelse) (KL 2008, s10)

Der er forskel pa, hvilke typer undersggelser der er re-
levante for henholdsvis kvalitetsopfalgning og kvali-
tetsudvikling. Ved opfelgning og kontrol handler det
oftest om at undersgge, om en given service lever
op til de givne mal og rammer, og her kan kvantita-
tive brugerundersggelser med brug af spgrgeskemaer
vare et brugbart redskab, selv om kvalitative metoder
som fx abne interviews bestemt ogsa kan vere rele-
vante. Data til kvalitetsopfelgning indhentes i gvrigt
ikke kun fra brugerne, de omfatter fx ogsa register-
undersggelser af, hvor mange og hvem der bruger en
given service. Derfor er det ngdvendigt at skelne mel-
lem brugerundersg@gelser og brugertilfredshedsunder-
sggelser (jfr. Bjgrnholt 2008).

Hvis opgaven derimod fgrst og fremmest er at udvikle
kvaliteten, herunder at lokalisere uforudsete vanske-
ligheder og indhente ideer til forbedringer, er kvanti-
tative undersggelsesmetoder mindre nyttige. Her er
det ngdvendigt at bruge metoder, der som minimum
tillader brugerne at ytre sig uden at vaere begraenset
af fastlagte svarmuligheder og gerne engagerer dem i
en eller anden form for dialog. Det kan fx vaere kvalita-
tive interview, fokusgrupper og tematiserede bruger-
og borgermgder.

Hvor tilgangen til brugerne i forbindelse med kvali-
tetsopfelgning oftest er top-down-orienteret, idet
kriterierne for tilfredshed er fastlagt fra oven, kan
tilgangen i forbindelse med kvalitetsudvikling i hgjere
grad vaere bottom-up-orienteret, idet man praver at
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lade brugerne selv definere de aspekter, de finder det
relevant at vurdere.

Som nzvnt ovenfor er kvantitative spgrgeskemaun-
dersggelser den mest udbredte form for brugerunder-
sggelse i kommunerne, selv om kvalitative og dialo-
gorienterede undersggelser ogsa anvendes i betydeligt
omfang. Det peger pa, at kontrolhensyn og top-down-
tilgange kan komme til at dominere kommunernes
arbejde med brugeroplevet kvalitet pa skoleomradet.
Det er denne type undersggelser, jeg vil fokusere pa i
det fglgende.

De tilfredse brugere

Pa skoleomradet handler de brugerundersggelser, der
foretages i disse ar, mest om foraldrenes tilfredshed
med skolen og undervisningen. Det er der forstaelige
grunde til. For det farste gar naesten alle bgrn i alders-
gruppen 6-16 i én eller anden form for skole, og der er
saledes ikke meget behov for at undersgge, hvor mange
der kender og bruger denne service. Fordelingen mellem
skoletyper kendes fra administrative registre. For det
andet er bgrnene i denne aldersgruppe ikke myndige, og
dermed er det foraeldrene, somijuridisk forstand udggr
brugerne. Man ma dog vare opmaerksom pa, at foku-
seringen pa tilfredshed kan indebzere nedprioritering af
spgrgsmal om, hvordan forzldrene faktisk bruger og
forholder sig til skolen. Desuden ma man vare opmaerk-
som pa, at nar man udnzvner forzeldrene til brugerne,
har man fravalgt de mere direkte erfaringer med skolen,
som ligger hos barnene og de unge.

Og hvad synes brugerne sa om skolen og undervisnin-
gen? Jo, de er samand overvejende tilfredse, hvis man
skal tro undersggelserne. Som eksempel kan navnes
den undersggelse af brugertilfredsheden pa skoleom-
radet, som Rambgll gennemfgrte for Randers kom-
mune i 2008. Der blev udsendt spargeskema til 4.635
forzeldre, representerende ca. 10.000 bgrn, og to tred-
jedele besvarede skemaet. Det store flertal udtrykte
tilfredshed (52 %) eller stor tilfredshed (32 %) med
skolen alt i alt (Randers Kommune 2008). Tilfreds-
heden gjaldt bade barnets trivsel, barnets faglige ud-
bytte af undervisningen og samarbejdet mellem skole
og hjem (fx foreeldremader). Nar det gjaldt elevernes
og forzeldrenes indflydelse pa undervisningen, var til-

fredsheden mindre udtalt. Ikke fordi forzeldrene var di-
rekte utilfredse, men fordi de tilsyneladende fandt det
sveert at svare pa spgrgsmalene. Pa spgrgsmalet "Hvor
tilfreds er du med mulighederne for som forzeldre at
pavirke undervisningen” svarede 41 % af foraldrene
"hverken tilfreds eller utilfreds”, hvilket sandsynligvis
ma forstas som "ved ikke" (Randers Kommune 2008:
8). Lidt mere sikre var foraeldrene, nar de skulle vur-
dere skolens fysiske rammer. Tre ud af ti forzeldre (29
%) var enten utilfredse eller meget utilfredse med de
indendgrs fysiske rammer som fx lokaler og inventar
(Randers Kommune 2008: 13). Men disse faktorer
®ndrede ikke ved, at tilfredsheden generelt var stor.
Kommunens forvaltning kunne skrive til bgrne- og
skoleudvalget: "Undersggelsen viser, at forzldrene i
udpraeget grad oplever tilbudene som tilfredsstillende
(...) Resultaterne for undersggelsens delomrader viser
ingen egentlige svagheder eller omrader, hvor der er
markant utilfredshed blandt foraldrene” (Randers
Kommune 2008a). Forvaltningen pegede dog pa, at
der pa enkelte omrader, herunder de fysiske rammer,
var en vis utilfredshed, og at disse omrader burde have
ekstra fokus i den kommende tid.

Resultaterne af Randers Kommunes undersggelse
stemmer med tendenserne i en landsdekkende un-
dersggelse af brugernes tilfredshed pa dagpasnings-
skole og ®ldreomradet, som tidligere er gennemfart i
samarbejde mellem Kommunernes Landsforening og
Finansministeriet (Finansministeriet 2005). | under-
sggelsen blev brugt det tidligere navnte redskab til
brugerundersggelser, "KL-Kompasset"”.

Undersggelsen bekrafter, at brugerne af de kommu-
nale serviceydelser pa alle tre omrader er meget til-
fredse. Pa skalaen 1-5, med 5 som det hgjeste, ligger
vurderingen pa de fleste omrader omkring 4. Ydelser
og institutioner for de yngre bgrn scorer hgjest. Til-
fredsheden g=lder iszr de ydelser, som indebzerer
direkte kontakt med brugerne. Den centrale kom-
munale forvaltning pa de tre omrader er der mindre
tilfredshed med (Finansministeriet 2005: 9-10).

Fordelingen af tilfredshed pa forskellige omrader (se
Finansministeriet 2005: 38) svarer ogsa til tendenser-
ne i Randers Kommune. Der er pa landsplan starst til-

29



219)

SKOLERNES BRUGERE ER TILFREDSE - ELLER ER DE?

fredshed med barnets trivsel, leerernes faglige niveau,
samarbejdet mellem skole og hjem og barnets faglige
udbytte. Mindre tilfredshed er der med kommunens
information om folkeskoler, lerernes tid til den enkel-
te elev, de fysiske rammer indendgrs og mulighederne
for som foraeldre at pavirke undervisningen. Som det
fremear, har Randers Kommune i sin nye undersg-
gelse brugt mange af de samme spgrgsmal, som blev
brugt i den landsdaekkende undersggelse.

Rapportens forfattere kommenterer i gvrigt, at for-
®ldrene er mest tilfredse med barnets trivsel, men
udtrykker mindst tilfredshed med kommunens evne
til at give informationer om folkeskolerne (lbid.)
Spegrgsmalet om lzerernes tid til den enkelte elev, hvor
utilfredsheden er lige sa stor som ved informations-
virksomheden, kommenteres derimod ikke.

Kvalitetsindikatorerne grupperes i to typer, én vedrg-
rende de sociale og faglige forhold i folkeskolen og én
vedrgrende de fysiske rammer i folkeskolen. Det viser
sig, at forzeldrenes samlede tilfredshed altoverve-
jende afhanger af de sociale og faglige forhold, mens
fysiske rammer og mulighed for at pavirke undervis-
ningen ikke betyder meget for den samlede tilfreds-
hed (Finansministeriet 2008: 40). Ogsa dette forhold
bekraftes i Randers-undersggelsen.

| forlengelse af selve kortleegningen af brugertilfreds-
heden ser rapportens forfattere pa, om der er sam-

menhang mellem graden af tilfredshed hos brugerne
og kommunernes udgiftsniveau og normeringer. De
konkluderer: "Samlet set er flere ressourcer saledes
ikke en garanti for hgjere kvalitet. Som ovenfor navnt
er det derimod medarbejdernes faglige og sociale ind-
sats, der er afggrende for brugernes oplevede kvalitet
af serviceydelserne” (Finansministeriet 2005:13).

Man fornemmer Finansministeriets stille gleede i denne
formulering, men den rammer ikke praecist. For det far-
ste seetter forfatterne kvalitet lig med oplevet kvalitet
og glemmer, at den faglige og den organisatoriske kva-
litet ogsa indgar, og at der ikke altid er overensstem-
melse mellem disse tre elementer. For det andet handler
undersggelsen ikke direkte om medarbejdernes faglige
og sociale indsats - altsa den faglige kvalitet - men om
brugernes oplevelse af den, altsa om den oplevede kva-
litet. Der kan altsa ikke konkluderes noget om sammen-
hzng eller mangel pa sammenhang mellem faktorer.
Der kan ikke konkluderes andet, end at brugertilfreds-
heden, malt med disse metoder, fremstar som relativt
hgj. Spergsmalet er sa, hvad kommuner, skoler, Izerere,
forzeldre og elever kan bruge det til.

Metodeproblemer

Undersggelser af brugertilfredshed rejser en raekke
metodespargsmal. Nogle af dem knytter sig til selve
brugerbegrebet. Peter Dahler-Larsen har peget pa
nogle problemer i brugerbegrebet, som har konse-
kvenser for undersggelser af brugernes tilfredshed
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(Dahler-Larsen 2008: 136 f.) Et problem er at afgraen-
se, hvem der er brugerne af en given offentlig indsats
og hvorvidt de brugerrepraesentanter, man udspgrger,
legitimt kan tale pa brugernes vegne. Pa skoleomra-
det viser det problem sig som nzevnt, nar foraldrene
defineres som brugere, og bgrnene uddefineres af
brugerrollen. De daglige erfaringer med skolen og un-
dervisningen ggres af bgrnene og videregives indirekte
og pa meget forskellige mader til forzldrene. Forzl-
drenes direkte erfaringer med skolens arbejde er me-
get begraensede, endnu mere end foraldrenes direkte
erfaringer pa daginstitutionerne. Og foraeldrenes vur-
deringer praeges samtidig af en raekke andre forhold,
for eksempel deres egne erfaringer fra skoletiden og
indtryk fra medierne og den offentlige debat.

Forzldrenes tvetydige situation kan ses i sammen-
hang med et andet problem i brugerbegrebet. Dah-
ler-Larsen peger pa, at den brugerrolle, der spgrges til
i tilfredsundersggelser, ofte er en generaliseret, erfa-
ringsfattig brugerrolle. Et spgrgsmal som " Hvor til-
freds er du med mulighederne for som forzeldre at pa-
virke undervisningen”, som skal besvares med lukkede
kategorier pa en skala, vil mange forzldre have svaert
ved at forbinde med deres faktiske kontakt med og
erfaringer med skolen, og det viste sig da ogsa i Ran-
ders-unders@gelsen, at mange havde sveert ved at
svare pa det. Brugerens vurderinger og gnsker friggres
fra mere substantielle behov og handlingssituationer,
og hermed bliver det ogsa vanskeligt for brugerne at
forholde sig konsistent til kvalitetsspgrgsmal.

"Da brugerperspektivet saledes er Igsgjort og socialt
"fritflydende”, laner det sig let ud - det md lane sig ud
- til sociale konstruktioner af, hvad brugerne mener,
gnsker og forventer. Her er institutioner og organisa-
tioner hurtige til at gribe chancen og udfylde rummet”
(Dahler-Larsen 2008: 139).

Nar brugerrollen pa denne made bliver generaliseret,
er det ikke sa overraskende, at brugernes oplevelser
af kvalitet pavirkes af mindre relevante faktorer. For
eksempel er det pavist, at borgernes forventninger til
service ofte er hgjere i storbyer end pa landet (Bjernholt
2008a:10). | den landsdekkende undersggelse viser
det sig da ogsa, at tilfredsheden er starst i Midtjylland

og Nordjylland og mindst i hovedstadsomradet (Fi-
nansministeriet 2005:14). Svarmgnstrene i brugerun-
dersggelser er ogsa meget fglsomme over for, hvordan
spergsmalene formuleres og stilles op. Det gzlder ikke
mindst abstraktionsniveauet - hvor generelle spgrgs-
malene er. Organiseringen af svarkategorierne betyder
ogsa noget - for eksempel betad indfgjelsen af kate-
gorien "ikke helt godt” i en undersggelse, at andelen af
utilfredse var starre end ved andre tilsvarende under-
spgelser (Bjgrnholt m.fl. 2008: 53).

Man kan antage, at afstanden mellem brugernes op-
levede kvalitet pa den ene side og den faglige og den
organisatoriske kvalitet pa den anden bliver starre, jo
mere generelle tilfredshedsspgrgsmal der stilles. Hvis
man sparger ind til mere specifikke aspekter af kvali-
teten, bgr det vaere lettere at sammenligne pa tvaers
af kvalitetstyper, og vurderingerne bgr ogsa ligge teet-
tere pa hinanden.

Men hvorfor er det sa de meget generelle spgrgsmal, der
stilles af Finansministeriet og kommunerne? Der er for-
modentlig flere grunde, men én af dem er de palitiske og
administrative lederes gnske om at kunne sammenligne
og benchmarke de enkelte omraders og institutioners
indsats i produktionen af offentlig service som forud-
setning for at kunne lokalisere eventuelle problemer, der
skal rettes op pa. Det drejer sig om at kunne anvende
brugerundersggelser som aktivt styringsredskab, blev
det fremhavet i Kommunernes Landsforenings pjece
om standardisering af brugerunders@gelser pa folke-
skoleomradet. "Den afggrende fordel er imidlertid, at
standardisering abner for, at undersggelser kan sam-
menlignes (...) Derved har den enkelte kommune og
skole mulighed for pa et kvalificeret grundlag at vurdere,
hvorvidt resultaterne er tilfredsstillende (...)” (Kommu-
nernes Landsforening 2003: 8). Ogsa i den nyere rapport
om brugerundersggelser fremhzves det, at sammenlig-
ning af resultater pa tvaers af distrikter eller institutioner
kan givet "(...) et konkret input til, hvordan indsatsen
kan forbedres” (Kammunernes Landsforening 2008: 22).
Derfor ber undersggelserne have faellestraek i forhold til
bl.a. spgrgsmalsformuleringer og svarkategorier.

Der er dog god grund til at stille sig tvivlende over for
denne begrundelse for standardiseringen. Det er nemlig
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svaert at se, hvorledes den tvaergaende benchmarking
skulle kunne give konkret input til forbedringer. Ser man
pa, hvordan brugertilfredsheden i 2008 fordeler sig pa
folkeskoler i Randers kommune, er det sveert at finde
retningslinjer for forbedring af indsatsen pa den enkelte
skole. Den hgjest scorende skole opnar en brugertilfreds-
hed pa 4,7 pa skalaen fra 1-5, mens de to lavest scorende
opnar en score pa 3,7. Men forskellene pa disse skoler
genfindes stort set pa alle indikatorerne, dog saledes
at forskellene er stgrst ved de indikatorer, som handler
om elevernes trivsel og faglige udbytte af undervisnin-
gen (Randers Kommune 2008). Sa benchmarkingen kan
neppe give anledning til andet end en generel opfor-
dring til de skoler, der placerer sig lavest, om at tage
fat. Og selv hvis man skulle finde kvalitetsaspekter, hvor
bestemte skoler tydeligt klarede sig sarligt godt eller
darligt, og hvor disse forskelle ikke kunne forklares med
forhold uden for skolen som fx rekrutteringsgrundlaget
- selv da ville det vaere ngdvendigt med mere konkrete
og sandsynligvis kvalitative undersggelser for at kunne
pege pa konkrete forbedringer.

Formidling og ideologi

Hovedformalet med de kvantitative brugerundersggelser
er kvalitetsopfelgning. De er redskaber til at kontrollere,
om brugerne er tilfredse med de offentlige serviceydel-
ser, 0g med deres generelle, erfaringstomme spgrgsmal
er de velegnede til at vise, at brugerne i det store hele
er tilfredse. Politikere og embedsmand behgver ikke at
miste nattesgvn, i hvert tilfeelde ikke pa grund af bru-
gerne, og budskabet om tilfredshed kan formidles til
kommunernes borgere. Kommunernes Landsforening
understreger da ogsa, at den offentlige formidling af
resultater fra brugertilfredshedsundersggelser har stor
betydning (Kommunernes Landsforening 2008: 26).

Men udlzegningen af undersggelsesresultaterne er
ikke ngdvendigvis neutralt omrade, det kan ogsa vaere
en kampplads for ideologiske markeringer. | Finansmi-
nisteriets fremstilling af den nationale kortlzegning af
brugertilfredsheden er det fx en vigtig dagsorden at
fa bekraeftet rigtigheden af regeringens politik for frit
valg pa skoleomradet.

Der er i undersggelsen blevet spurgt til brugernes til-
fredshed med mulighederne for valg mellem forskellige

serviceydelser. Spgrgsmalet handler om vigtigheden af
at have frit valg pa de forskellige omrader, og isar pa
skole- og daginstitutionsomradet svarer brugerne, at
det er meget vigtigt. Pa skoleomradet er der spurgt efter
vigtigheden af, at forzeldrene kan valge mellem forskel-
lige folkeskoler og frie grundskoler, og at forzeldre frit
kan valge mellem forskellige folkeskoler i kommunen.
Begge valgmuligheder vurderes som meget vigtige,
med en score pa henholdsvis 4,4 og 4,3 pa skalaen 1-5
(Finansministeriet 2005: 45). Der erimidlertid meget fa
forzeldre, kun 6 %, som valger at flytte deres barn fra
folkeskolen til en fri grundskole. Undersggelsen konklu-
derer at: "(...) det frie valg farst og fremmest spiller en
rolle, nar brugeren for fgrste gang skal tage stilling til,
hvilken dagpasning, skole eller hjemmehjzlpsleverandar
de gnsker at benytte” (Finansministeriet 2005:19). Men
faktisk er der ikke spurgt til, om det frie valg konkret har
spillet enrolle "farste gang”. Rapporten sammenblander
generelle holdningsspgrgsmal med konkrete motiver for
adfeerd. Et andet sted i rapporten (figur 18 pa side 41)
fremgar det, at muligheden for frit valg mellem folke-
skoler har meget lidt betydning for den samlede tilfreds-
hed, men det kommenteres ikke i teksten.

Det indledende valg af skole er belyst i en undersg-
gelse af forzldres opfattelse af en folkeskoles veer-
dier i en mindre nordjysk by. Undersggelsen, som bade
benyttede spargeskemaer og fokusgruppeinterview,
peger pa, at "(..) deciderede overvejelser omkring
skolevalg er relativt sjeldne” (Andersen og Jensen
2008: 71). Valget af den konkrete skole beskrives af
stort set alle personer ikke som et valg, men snarere
som ren automatik. Det er en selvfglge at sende bar-
nene i skole i den by, hvor de og deres sociale netvaerk
bor. Nogle foraeldre siger yderligere, at de finder det
"naturligt, at ens bgrn gar i nermiljget” (Andersen
og Jensen 2008: 73). Det ma ses som udtryk for, at
skolen i de fleste lokalsamfund af borgerne opfat-
tes som en vasentlig institution for det lokale liv og
dets sammenhangskraft. Det skal siges, at situatio-
nen kan vare anderledes i hovedstadsomradet og et
par andre stgrre danske byer. Men overvejelserne om
valg af skole "fgrste gang” i Finansministeriets rap-
port fremstar som udokumenteret markedsfgring af
regeringens politik for at indfgre markedsmekanismer
i den offentlige sektor.
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Brugere eller borgere

Det ervigtigt, at brugerne bliver hgrt. Deres erfaringer
med og opfattelser af de offentlige institutioner og
serviceydelser er en afggrende kilde til at vurdere og
udvikle kvaliteten i den offentlige sektor. Brugernes
oplevelse af kvaliteten kan ikke sta alene, den ma ses
i sammenhang med faglig kvalitet og organisatorisk
kvalitet, men ogsa i sammenh®ng med brugernes
vurderingsgrundlag og udtryksmuligheder. Derfor skal
brugerne spgrges, og deres vurderinger dokumente-
res. Spergeskemaundersggelser kan vare et redskab
til dette: De giver mulighed for at indhente vurderin-
ger fra alle eller fra reprasentative udsnit af brugere
inden for givne omrader, og derfor kan de forebygge,
at saerligt aktive, staerke eller velformulerede brugere
alene kommer til at sta for brugernes vurderinger.

Men den fremherskende type kvantitative undersggelser
af brugertilfredshed er lidet egnede til at dokumentere
brugernes erfaringer og vurderinger. Generelle spgrgs-
mal med lukkede, skalerbare svarkategorier lzgger op til
generelle, erfaringsfattige besvarelser, som let pavirkes
af tilfeldige omstandigheder. Sadanne undersggelser
kan maske bruges til at lokalisere szrligt graverende
problemer ved bestemte typer service eller bestemte
institutioner, men de kan neppe sige meget om proble-
mernes karakter og mulighederne for at afhjzlpe dem.
Efterspgrgslen efter generelle brugerholdninger kan
siges at skabe fzelles udtryksmuligheder for brugerne,
men udtryksmulighederne er sa snzvre, at de vanskeligt
kan tjene til at formulere reelle fzlles erfaringer og anlig-
gender. Undersggelserne tjener primaert til at bekrefte,
at brugerne i det store hele er tilfredse.

Tilfredshedsundersggelserne er ogsa praeget af de
begransninger, der ligger i selve brugerbegrebet. Det
illustreres bl.a. af den mekanisme, Dahler-Larsen har
papeget i forbindelse med kvalitetsmalinger, nemlig
at de interpellerer (2008: 87). Det vil sige, at kvalitets-
malingerne udnavner aktgrer i bestemte positioner.
Grundleeggende interpelleres to typer af subjekter, de
kvalitetsvurderende og de kvalitetsvurderede. En cen-
tral, kvalitetsvurderende subjektposition er brugeren.
Interpellationen tildeler brugeren en ret til at udtale
sig, men afgraenser samtidig emner og ytringsformer,
som er til radighed.

Udviklingen af kvaliteten i den offentlige sektor er
en patrengende og ngdvendig opgave, men de men-
nesker, som skal nyde godt af kvaliteten, er ikke kun
brugere. De er fgrst og fremmest borgere, politisk
myndige og ansvarlige subjekter, som pa grundlag af
deres erfaringer og dgmmekraft skal udgve demokra-
tisk indflydelse bade direkte pa de offentlige service-
ydelser, de bergres af, og pa den lokale og nationale
politiske ledelse.
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Meningsskabende
undervisningsevaluering

i University College




| august 2007 oprettede undervisningsministeren
otte nye professionshgjskoler for videregaende
uddannelser, og fra 1. januar 2008 fusionerede hver
af de otte professionshgjskoler med de davzerende
CVU’er/SCVU’er og enkeltstaende MVU-institutio-
ner. Samtidigt kom akkrediteringsbekendtgarelsen
og lov om professionshgjskoler, der patvinger mere
dokumentation samt et system til kvalitetskontrol
og resultatvurdering (www.retsinformation.dk). Vi
gar altsa fra at vaere mindre uddannelsesenheder
med forskellige evalueringskulturer, til at skulle
samarbejde i en stor uddannelseskoncern om savel
interne som eksterne krav til evaluering. Hvordan
far vi meningsskabende undervisningsevaluering
gennemfgrt under disse vilkar? Kan det lade sig
gore at udforme en politik for undervisnings-
evaluering, der bade indfanger meningsfuld viden
for de enkelte uddannelser, medarbejdere og stu-

derende og samtidig leverer den ngdvendige viden i

henhold til akkrediteringsbestemmelserne?
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Rapporten "Menings-skabende undervisningseva-
luering” er resultatet af en teoretisk og empirisk
undersggelse af undervisningsevaluering i forbin-
delse med fusionsprocessen i professionshgjskolen
University College Nordjylland. Undersggelsens
resultater viser, at det er ngdvendigt at tage hgjde
for de uddannelsesspecifikke evalueringskulturer,
nar vi i fremtiden skal matche udfordringerne til de
formelle krav om kvalitetssikring og akkreditering.
For at na malet er det ngdvendigt at skabe en frugt-
bar evalueringskultur med fokus pa meningsfulde
undervisningsevaluerings procedurer og samar-

bejdsprocesser.

Denne artikel bygger pa rapporten
”Meningsskabende Undervisningsevaluering”,

som kan findes pa www.ucn.dk.
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Undervisningsevaluering pa tvaers

"Hvordan kan politikken i UCN udformes sa-
ledes, at den imgdekommer eksterne krav i
akkredite-ringsbekendtggrelsen og anerken-
der forskellighed i uddannelsesspecifikke
kulturer pa baggrund af empiriske data og
faglig viden om den gode undervisning og

evaluering?”

Nar der er tale om, at uddannelserne skal kvalitetssik-
res og kvalitetsudvikles, har det vaeret ngdven-digt at
se pa den aktuelle viden om, hvad der karakteriserer
den gode undervisning, eftersom det er kerneydelsen i
uddannelserne. Kriterier for god undervisning ma sale-
des vaere pejlemaerker for un-dervisningsevalueringen.
Udover at indhente empiriske data fra brugere heraf in-
ternt i den konkrete praksis, er dette derfor blevet be-
lyst ved at blive holdt op imod aktuel forskningsviden
eksternt in-denfor feltet. Det interessante har i denne
forbindelse veret, at der ikke er ret megen aktuel
forsk-ning vedrgrende netop den gode undervisning
i professionsuddannelserne, hvorfor forskningsviden
primart er indhentet fra undersggelser af den gode
undervisning fra folkeskoleomradet og de lange vide-
regaende uddannelser. Altsa, for at der kan vare tale
om en politik, der favner meningsfulde evalueringer og
virker fremmende pa kvalitetsudviklingen, ma der ngd-
vendigvis vare klare, ekspli-citte og synlige parametre
for, hvad der karakteriserer kvalitet i undervisningen i
forhold til stude-rendes laering og leringsmiljget gene-
relt. Set i lyset af savel interne som eksterne krav og
eksiste-rende viden indenfor feltet blev formalet med
udarbejdelse af en evalueringspolitik saledes: at ud-
vikle kvaliteten af undervisningen og de studerendes
lering med sigte pa professionsudgvelse.

Det er i politikken vaesentligt, at det er synligt, at
evalueringen af undervisning benyttes til at sikre og
udvikle kvaliteten af undervisningen og til at evaluere
samt udvikle hele den specifikke uddan-nelse. | dette
arbejde med en politik for undervisningsevaluering er

det derudover vaesentligt, at undervisningsevaluerin-
gen bliver brugbar og meningsfuld for medarbejdere
og studerende. Saledes er der fokus bade pa eksterne
krav og interne interesser, og der er tale om bade et do-
kumentations-sigte og et anvendelsessigte, hvor bade
kontrol, lzering og vidensdeling indgar som elementer.

Processen har veeret styret af CEPRA (nationalt vi-
denCenter for Evaluering i PRAksis) med delta-gelse
af udpegede evalueringskyndige repraesentanter fra
henholdsvis CEPRA, de sundhedsfaglige uddannelser
og de pedagogiske uddannelser.

Kulturspecifik undersogelse af den gode
undervisning

Den kulturspecifikke undersggelse af den gode under-
visning omfatter to hovedspgrgsmal, hen-holdsvis A)
de eksterne krav og B) de kulturelle forskelle. Disse
hovedspgrgsmal belyses pa fgl-gende mader:

1 Analyse af empiriske data indhentet fra konsen-
suskonferencer.

2 Teoretiske studier fremkommet ved sggning
efter udsagn, som praesenterer paradigmeskiftet
inden for lzering og undervisning samt moderne
organisationsteori. Fokus er lagt bade pa den gode
undervisning og den gode undervisningsevalu-
ering.

Eksisterende evalueringsvirksomhed:

Intentionen var at afdekke den samlede evaluerings-
praksis i de forskellige uddannelser med henblik pa at
kunne identificere en baseline - hvilke tiltag er allerede
i gang? Alle uddannelser evaluerer, men undersggelsen
afslgrede ikke nogen ensartet made at gribe det an pa.
Hvilke indholdselementer der systematisk har vaeret
evalueret, hvilke type af undervisningsevaluering som
underviserne har arbejdet med, samt hvilke redskaber
der har vaeret anvendt til evalueringen, viste sig som
forventet ikke ensartet uddannelserne imellem, men
det viste sig dog, at samtlige uddannelser arbejder
med evaluering af undervisning. Serlig stor var for-
skellen imidlertid mellem de to sgjler: De sundheds-
faglige uddannelser var overvejende mere organisere-
de, systematiske og kvantitative end de p=da-gogiske
uddannelser. Typerne af evalueringsformer varierer fra
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Eksisterende evalu-
eringsvirksomhed.
seret evalueringspraksis.

Kulturspecifikke under-
sggelser.

Afdeekning af "den
gode undervisning” og
“den gode undervis-
ningsevaluering”.

Desk-study:

evaluering.

logbog over fokusgruppeinterview til spgrgeskema.
Denne baseline skaffede et rimeligt overblik over, hvad
der ggres pt., hvorfor fo-kus nu kunne flyttes til, hvad
de enkelte uddannelser vagter, nar de spgrges om,
hvad god under-visning egentlig er.

Kulturspecifikke undersggelser:

For at undersgge, hvad god undervisning er, skal savel
studerende som undervisere pa de enkelte uddannel-
ser involveres. Dette har flere arsager: Farst og frem-
mest fordi det er dem, der er involve-ret i undervis-
ningssituationen, men dernast ogsa for at sikre de
involverede parter en mulighed for medinddragelse og
medbestemmelse i forhold til arbejdet med udvikling
af undervisningsevalue-ring. Folk skal fele sig hert
og have muligheden for at give deres synspunkt til
kende. Hvad der kendetegner god undervisning, skal
komme fra de involverede parter (grounded theary)
frem for at veere teoristyret i udgangspunktet, hvor-
for konsensuskonferencer er anvendt som metode.
Konsen-suskonferencerne gennemfgres med fire un-
dervisere og fire studerende pa alle uddannelser. Alle
konsensuskonferencer gennemfgres ud fra en ensar-
tet processkabelon (Pedersen, jacobsen og Kousholt 2000):

Kvantitativ kortleegning af status
med hensyn til aktuel, institutionali-

Kvalitativ undersggelse af grundud-
dannelser og efter-videreuddannel-
serne ved hjzelp af Grounded Theory.

Litteraturstudier pa baggrund af
review af “den gode undervisning’”.
Litteraturstudier pa baggrund af
review af "den gode undervisnings-

Der er indhentet oplysninger om eksisterende
evalueringspraksis i UCN. Data er indsamlet ved
hjeelp af spergeskema distribueret til samtlige
6 studiechefer og chefen for efter-videreuddan-
nelsen.

Forskelle og ligheder i de uddannelsesspecifikke
kulturers forstdelse af "god undervisning” er
indfanget ved hjeelp af konsensuskonferencer
(Pedersen, Jacobsen og Kousholt 2000).

Litteraturstudierne er gennemfart ifalge de viden-
skabelige kriterier for sadanne, ndr der er tale om
review. Der er gennemfart systematiske segninger
ud fra problemformuleringens temaer. Den meget
store datamenge er reduceret ved anvendelse

af relevanskriterier i farhold til problemformule-
ringen.

1 Indledning.

2 Plenumdrgftelse: Hvad er god undervisning?

3 Aktgropdelt gruppeopgave (henholdsvis under-
visere og studerende): Opstil 8 uprioriterede
kriterier for god undervisning.

4 Plenum: Praesentation af de opstillede, men uprio-
riterede kriterier.

5 Aktgropdelt gruppeopgave (henholdsvis undervi-
sere og studerende): Opstil 8 prioriterede kriterier
for god undervisning.

6 Plenum: Praesentation af de prioriterede kriterier.
Falles draftelse frem mod konsensus:

7 Kriterier for god undervisning.

Som grundlag for konsensuskonferencen og efter-
felgende analyser er anvendt fglgende definition af
undervisning: "Undervisning, der skaber Izring hos
den laerende i forhold til uddannelsens formal og ind-
holdsbeskrivelse”.

Konferencerne udmegntede sig i et varierende antal
prioriterede kriterier for god undervisning. Der var
flere kriterier, der gik igen ved de fleste uddannelser,
ligesom der var nogle, der var mere kul-turspecifikke.

2)(0)
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Ser man samlet pa de fzlles kriterier for god under-
visning, viser fglgende 8 sig:

Engagement.

Sammenhzang mellem teori og praksis.
Codt leringsmiljg.

Dialogorienteret undervisning.
Refleksiv/undersggende.

Tydelig tilretteleggelse af undervisningen.
Variation i undervisningsmetoder.
Humor/personlighed.

co N MW N

Disse 8 kriterier kan bruges til at se pa det, der er
felles pa tvaers af uddannelserne, og anvende det
i forhold til en politik for undervisningsevaluering.
Konsensuskonferencerne afslgrede imidlertid ogsa
indbyrdes forskelle i, hvad der er anses for vigtigst
og tilleegges starst vaegt. Eksempelvis var de 3 fgrste
prioriterede kriterier for:

Jordemoderuddannelsen:

1 Relevans med synligt fagspecifikt mal

2 Engagement fra begge sider

3 Tilretteleggelse - lesestof og undervisning

Sygeplejerskeuddannelsen:

1 Personligt og fagligt engagement

2 Respekt og anerkendelse (tryghed, naervaer, tone)
3 Dialog og medinddragelse

P=dagoguddannelsen:

1 Skabe muligheder for kompetenceudviklende
undervisning

2 Deltagelse/engagement - samtale/dialog

3 Kobling mellem teori og praksis.

Pa baggrund heraf blev det tydeligt, at en politik for
undervisningsevaluering ikke alene kan skzre alle
over én kam, men derimod ma efterlade plads til ud-
dannelsesspecifikke tilpasninger efter be-hov, i for-
hold til hvordan dette evalueres og kvalitetssikres.
Saledes vil der vaere ensartede krav til arbejdet med
evaluering, men med respekt for de enkelte uddannel-
sers forstaelse af meningsska-bende undervisnings-
evaluering.

Konsensuskonferencerne og kortlaegningsundersg-
gelsens resultater kan anvendes som afsat for et vi-
dere udredningsarbejde, som skal igangsattes pa de
enkelte uddannelser. Gennem involvering af under-
visere og studerende bade i konsensuskonferencerne
og gennem det videre udredningsarbejde arbejdes der
systematisk med opbygning af evalueringskapacitet
i organisationen. Evalueringskapa-citet forstas her
som en organisations samlede kapacitet til planleg-
ning og gennemfarelse af evalue-ringer, samt orga-
nisationens kapacitet med hensyn til anvendelse af
evalueringsviden. Savel under-visere som studerende
(og andre i organisationen - ikke mindst ledere) skal
have en fornemmelse af, at evalueringer er nyttige ru-
tiner og et gode for institutionen. Hvis ikke de, der er
involveret i arbejdet med og omkring evalueringer, kan
se en mening med dem, vil savel gennemfarelse som
brugen af dem vzere forsvindende lille. Formalet med
evalueringen - at udvikle kvaliteten af savel undervis-
ningen som af de studerendes lzering - skal heznge
tydeligt sammen med evalueringsarbej-det, derfor er
lokal medinddragelse og medbestemmelse vigtig!

Afdakning af "den gode undervisning” og "den
gode undervisningsevaluering”

Hvad kunne der sa findes af viden om den gode un-
dervisning og god undervisningsevaluering? En syste-
matisk gennemegang af forskningsviden med fokus pa
faktorer som elevens baggrund, Izrer-kompetencer i
forhold til elevens laering (herunder relationskompe-
tence, ledelseskompetence og didaktisk kompetence)
samt undervisningens- og skolekulturens betydning
(Helmke et. al 2008) afslgrede, at forskningen indde-
ler sig i tre hovedkategorier, henholdsvis undervisning
pa folkesko-leomradet, de mellemlange videregaende
uddannelser og de lange videregaende uddannelser.
Som navnt i starten, viste denne systematiske gen-
nemgang et stort hul i forhold til forskningsviden
pa professionsuddannelsesniveau. Det, der kunne
findes, peger dog pa, at det, der har betydning, er:
1) Laererens rolle i klassevarelset (herunder engage-
ment/lererpersonlighed, levende/motiverende un-
dervisning, lzrerens autoritet, disciplin, tryg stem-
ning) og 2) Undervisningsform, indhold og udbyt-te
(herunder meningsskabende undervisning, at de
studerende er forberedte, samtale/dialog, lige-vaer-
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dighed, sammenhang mellem teori og praksis, best-
practice-fortallinger, at det er tydeligt, hvad der skal
ske hvornar og afvekslende undervisningsformer).
Samtlige af disse punkter er repraesente-ret i bade de
generelle og uddannelsesspecifikke kriterier for god
undervisning og harmonerer sale-des godt med den
unders@gelse, der er foretaget. Iszr findes der megen
viden om god undervisning pa folkeskoleomradet, og
denne viden viste sig ogsa at stgtte op om den empi-
riske viden indsamlet i konsensuskonferencerne, men
mere forskning pa professionsniveau bgr bestemt
opprioriteres. Hil-bert Meyer udpeger 10 kendetegn,
der har betydning for elevens udbytte af undervisnin-
gen (Meyer 2005; 2006) nemlig: klar strukturering af
undervisningen, en betydelig mangde 2gte |zretid,
lze-ringsfremmende arbejdsklima, indholdsmaessig
klarhed, meningsdannende kommunikation, meto-
demangfoldighed, individuelle hensyn, intelligens-
treening, transparente prastationsforventninger og
et stimulerende |zringsmiljg. Det afggrende for god
undervisning er her ikke de enkelte kendetegn hver
for sig, men hvordan disse kommer i spil med hinan-
denipraksis. Set i forhold til konsensus-konferencens
samlede resultater viser flere af disse kriterier sig
ogsa der. Faktisk bliver alle 10 kri-terier navnt pa en
eller flere uddannelser - nogle dog oftere end andre.
Sa selvom professionshgj-skolernes uddannelser hg-
rer under MVU-omradet, bekrzefter forskningen pa
dette omrade alligevel den empiriske viden, der er
indsamlet via konsensuskonferencerne. God undervis-
ning pa de lange videregaende uddannelser fokuserer
i hojere grad pa den studerendes egen del i lzringen
end litte-raturen pa folkeskoleomradet. Biggs' 4 vig-
tigste hovedingredienser for undervisningens kvalitet
er: En velstruktureret vidensbase, en hensigtsmaessig
og motiverende kontekst, den lzrendes egenakti-
vitet og herunder samarbejde med andre og indsigt i
egen laereproces (Helmke et al 2008). Ogsa her kunne
resultaterne genkendes (iszr de to farste kriterier) i
de empiriske resultater for de forskellige uddannelser,
da de studerende og undervisere pa UCN tilstreber/
eftersparger kobling til praksis samt gensidig moti-
vation og engagement. Den lerendes egenaktivitet
og indsigt i egen Izreproces siges der ikke meget om
direkte i empirien, men flere taler om dialog, medind-

dragelse og engage-ment, der konnoterer deltagelse
fra begge sider.

Teorien om den gode undervisning stgtter saledes
overordnet set op om de kansensuspunkter, som sa-
vel undervisere som studerende kom frem til. | for-
hold til afdaekning af undervisningsevaluering er der
systematisk sggt savel national som international
forskningsviden om systemer til undervis-ningseva-
luering. Det er her relevant at se pa metaevaluerin-
ger, der diskuterer design og indhold, for at sikre at
vi i den gode undervisningsevaluering ogsa far eva-
lueret pa det, der er relevant, pa rette made. Meta-
evalueringer, der diskuterer design og indhold, be-
skaeftiger sig hovedsageligt med vali-ditet, relevans
og implementeringsvanskeligheder. Formalet med
undervisningsevaluering er at styrke kvaliteten af un-
dervisningen. Derfor bliver det centralt at diskutere,
hvilke aktiviteter i ud-dannelsen der rubriceres under
begrebet undervisning. Udredningen bekraefter, at der
hersker stor usikkerhed om afgraensning af begrebet
undervisning. Paradigmeskiftet i Ieringsteori med
konse-kvenser for didaktik i bredeste forstand er en
af grundene hertil. Dertil kommer, at identitetsudvik-
ling i det postmoderne samfund, med vaegt pa basal
tillid, kompetencer i at vaelge og omstillingspa-rathed
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pa den ene side og generering af lerende og staerkt
udviklingsorienterede uddannelsesinstitu-tioner pa
den anden side, danner et spandingsfelt.

Moderne uddannelsesinstitutioner er underlagt gko-
nomiske styringsredskaber, der males pa effekti-vitet
og low cost. Undervisningsbegrebet omfatter under
disse vilkar i hgj grad andre aktiviteter end traditio-
nelle mgder mellem undervisere og studerende i ngje
afgraensede lokaler og tidsrum. | Au-stralien (Mclnnis,
Criffin, James, Coates 20071) er der pa landsplan som
en konsekvens heraf indfart nye retningslinjer for un-
dervisningsevaluering og udarbejdet nye spgrgeske-
maer. Udviklingsarbej-det hviler pa kvantitative og
kvalitative undersggelser af den oprindelige udgave
af Cource Expe-rience Questionnaire (CEQ) i anven-
delse. Irske og spanske universiteter er inspireret af
dette arbej-de, som organisatorisk udspiller sig i regi
af Assessment & Evaluation in Higher Education.
Defini-tionen af den gode undervisning i denne kon-
tekst lyder: “Quality teaching is that which facilitates
guality learning among students” (March & Roche,
1994, Biggs, 1999). Den oprindelige udgave af CEQ
indeholder fglgende hovedtemaer: god undervisning,
klare mal, passende arbejdsbyrde, udvik-ling af al-
mene kompetencer, generel tilfredshed og passende
opgaver. Pa baggrund af de nye vilkar og udfordringer i
uddannelsessystemet tilfgjes i 2004 fem nye temaer,
som antages at dekke hele leringsscenen. Disse er
uddannelsesstedets evne til 1) at understgtte de stu-
derendes laering 2) at udnytte laringsressourcer 3) at
skabe lzeringsfallesskaber/lzeringsmiljg 4) at under-
stgtte metalzering eller lzere at |zre 5) at understgtte
motivation til yderligere lzering.

Meget af dette lyder velkendt fra den empiriske un-
dersggelse, der tidligere er refereret til, men ogsa her-
hjemme er undervisningsbegrebet under forandring
og kan ikke lngere begranses til at om-handle, hvad
der foregar i et klassevarelse, som tilfaldet er i dag.
Med en stigende tendens til brug af eksempelvis la-
rerfri undervisning er en forstaelse af undervisnings-
begrebet, der omfatter andre aktiviteter end de tradi-
tionelle, ngdvendig. Gruppearbejde/projektarbejde og
lignende, der fylder en stor del af uddannelsestiden,
har ligeledes betydning for kvaliteten af den laering,

der foregar hos de studerende, hvorfor dette sammen
med lzringsmiljget kan veere yderst relevant at se
narmere pa.

Metaevalueringer, der diskuterer kultur og mening, har
naturligvis et andet fokus, men er ogsa rele-vante at
beskzftige sig med i denne sammenhang. Den mest
generelle, metodiske kritik drejer sig om, at under-
visningsevaluering er for fokuseret pa underviseren
frem for pa undervisningen (Leth, Sendergard 2007,
Saroyn, Amundsen 2001). En masterafhandling (Holt
og Orlowitz 2008) om-handlende undervisningsevalu-
ering i en pedagoguddannelse viser at undervisernes
og de studeren-des forhold til evaluering er flertydige,
og at det ikke i seerlig grad opfattes som menings-
fuldt. Af-handlingen anviser organisatorisk arbejde
med opbygning af evalueringskapacitet som et bud
pa skabelse af meningsfuld undervisningsevaluering.
Som modvagt til McDonaldisering genintrodu-ceres
begrebet professionelt skgn (Miller 2008). | en dansk
kontekst er det videnskabeligt under-sggt, hvordan
undervisere oplever undervisningsevalueringer og
vurderer udbyttet heraf, som bidrag til kvalitetsudvik-
ling i MVU omradet (Moldt 2008). Her viser det sig,
at en forudsztning for, at resultaterne af undervis-
ningsevaluering kan bidrage positivt, er, at der arbej-
des med uddannelsens kultur og ejerskab i forhold til
evalueringsresultaterne. Desuden, at kundemetafo-
ren i forbindelse med omtale af studerende vurderes
som en blokering af serigs evaluering med lzering som
formal. Ansvarsfordelingen mellem underviser og
Izerende bliver fordrejet og utydelig. Undersggelsen
viser ogsa, at ledelsen er central for handtering af
evalueringsprocedurer og konstruktiv anvendelse af
evalueringsviden. Dette peger pa Igsninger, der tager
hgjde for forskellighed, og pa lgsninger, hvor proces-
suelle vinkler pa undervisningsevaluering er vigtige
elementer.

Metaevalueringer, der diskuterer forholdet mellem
gode undervisere og god undervisning, repre-sente-
res gennem forskning, der ligger i periferien af evalu-
eringsforskningen, men til gengzld i hjer-tet af pze-
dagogisk forskning (Jackson 2006), og er derfor altid
relevant at beskzeftige sig med. Det ligger dog uden
for denne undersg@gelses og artikels fokusomrade.
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Hvad har vi sa lert?

Koblingen af den empiriske undersggelse - hvor bade
studerende og undervisere fra uddannelserne i UCN har
veret involveret - med den teoretiske del har tilsam-
men pointeret flere vaesentlige op-marksomheds-
punkter i forhold til, hvordan undervisningsevaluering
kan gribes an, sa det giver mening for de involverede
parter. Ved at sammenkoble "almindelig” undervis-
ningsevaluering med indsamling af den lovpligtige
information undgas at pumpe de studerende med en
lind stram af eva-lueringer, der kan risikere at virke me-
ningslgse og uvedkommende. Det er i udformningen af

et evalueringsskema vigtigt at tage hgjde for de kultu-
relle forskelligheder uddannelserne imellem og tilpasse
det herefter, ligesom det ngje skal gennemtankes,
hvad der egentlig evalueres pa. Et det blot den |zrer-
styrede klasseundervisning, der er relevant og interes-
sant at se narmere pa, eller kun-ne der vaere andre
indholdselementer i en uddannelse, sasom den lzererfri
undervisning, der kunne have lige sa stor indflydelse og
vigtighed? Studier i andre lande tyder pa sidstnzvnte.
Endelig for-udsatter professionalisering af undervis-
ningsevaluering opbygning af evalueringskapacitet
gennem involvering af undervisere og studerende!

Litteratur:

Betoret Fernando, Tomds Adela (2003): “Evaluation of University
Teaching/Learning Process for the Improvement og Quality

in Higher Education”.l: Assessment ¢- Evaluation in Higher
Education, Vol 28, No 2, 2003.

Biggs, J. (1999): Teaching for Quality Learning at University: What
the Students Does. London: Open University Press and Society for
Research into Higher Education.

Byrne, Marann og Barbara Flood: "Assessing the Teaching Quality
of Accounting Programmes: an evaluation of Cource Experience
Questionnaire”. I: Assessment ¢- Evaluation in Higher Education,
Vol 28, No 2, 2003.

Chiovitti, R. F. og N. Piran (2003): “Rigour and grounded theory
research” I: Journal of Advanced Nursing, 44(4), 427- 435.
Blackwell Publishing Ltd.

Dahler-Larsen, Peter (2007): Evalueringskultur - et begreb bliver
til. Odense: Syddansk Universitetsforlag.

Danmarks Evalueringsinstitut (2008): Undervisningsevaluering.
Fem spargsmal. Ferm rad. Fem metoder. EVA.

Hildebrandt et al (2008): Hvad ved vi om den gode undervisning.
Menneskers arbadighed for liv og natur - eftertanker. Barsens
Forlag.

Helmke, Andreas et al (2008): Hvad ved vi om god undervisning.
Frederikshavn: Dafolo.

Jackson, Michael (2006): "Serving time": the relation of good and
bad teaching”. I: Quality Assurance in Education.Vol. 14, No 4,
385-397(13). Emerald Group Publishing Limited. Australia.

Holt, H. og G. Orlowitz (2009): "Strategisk ledelse af
evalueringskultur”. I: CEPRAstriben, nr4. januar 20089.
Jensen, Torben K (2009): En model for formulering af
kvalitetspolitik og kvalitetssystemer pa de videregdende
uddannelser. Center for Leering og Uddannelse. Aarhus

Kemper, Leung (2008): “Establishing the validity and reliability of

course evaluation Questionnaires”. I: Assessment e Evaluation in
Higher Education. Vol 33, No 4, August 2008. 341 - 353.

Krogstrup, Hanne Kathrine (2007): Evalueringsmodeller.
Academica.

Kvale, Steinar (1997): Interview. En introduktion til det kvalitative
forskningsinterview. Hans Reitzels Forlag.

Pedersen, Jacobsen og Kousholt https://www.retsinformation.dk/
Forms/R0710.aspx?id=25353

Leth Hanne, Sendergdrd Louise (2007): Undervisningsevaluering
som redskab til kvalitetsudvikling af undervisningen.

Dansk Universitetspaedagogisk Netveaerk.

Lisbeth Binderup (2008): Hvad med ledelse? Evalueringsnyt
august 2008

March e Roche (1994): The Use of Students Evaluation of
University Teaching to Improve Teaching Effectiveness.
Australian Government Publishing Service. Canberra.

Meclinnis, Griffin, James, Coates (2001): Development of the
Course Experience Questionnaire (CEQ). Faculty of Education. The
University of Melbourne. Department of Education. Australia.
Miller, Tanja ( 2008): Professionsuddannelser med hang til
kvalitet og sken. | "Udvikling pa tvaers” UCL.

Moldt, Christian (2008): Fra meningslgs til meningsfuld
evaluering - om kvalitetsmaling i undervisningssektoren.
Evalueringsnyt nr. 20. august 2008.

Pedersen, Flemming Kragh, Anne Krajer Jacobsen og Henrik
Breiner Kousholt (2000): Sunde projekter: Handbog i

projektarbejde og kvalitetssikring pa sundhedsfremmeomradet”.
Nordjyllands Amt.

Saroyn, Amundsen (2001): Evaluating University Teaching: time
to take stock. Assessment c- Evaluation in Higher Education.Vol.
26, No 4.

21



Ll

Jonas Kristoffer Lindelov

Stilling: Psykologi Studerende

(+ vejleder og seminarleder pa 1. semester,
forskningsassistent m.m.)
Ansettelsessted: Aalborg Universitet

Undervisningsevaluering

-y

Evalueringspraksis pa psykologiuddannelsen ved Aalborg Universitet er blevet til gennem jordnzre erfaringer

med tidligere evalueringspraksisser. Der er ikke skelet til teoretiske modeller eller ssmmenhznge. | denne

artikel prasenteres og diskuteres den nuvarende evalueringspraksis, pa godt og ondt.

Artiklens forfatter er studerende pa 9. semester og medlem af studien=vnet. Han oplever derfor evalueringen

fra disse to perspektiver og diskuterer evalueringens betydning for forholdet mellem studerende og

undervisere pa studiet.

Naervaerende artikel tager sit udspring i psykologiud-
dannelsen pa Aalborg Universitet, hvor samarbejdet
mellem ansatte og studerende er tt. Det er iser vig-
tigt for den halvarlige evaluering, som spiller en ngg-
lerolle for udviklingen af uddannelsen.

| den bredeste forstand finder undervisningsevalu-
ering sted hele tiden. Det kan fx vaere en forelaesers
refleksioner over egen praestation, de studerendes
praestationer til eksamen eller de studerendes mimik
og spergsmal til et seminar. Betydningen af denne
spontane feedback skal ikke undervurderes. Den fin-
der i hgjere grad sted i de dialogiske undervisnings-
former, dvs. projektvejledning og seminarer, men i rin-
gere grad til foreleesninger og i forhold til semestrets
organisering som sadan. Sidstnaevnte kan de mere
formelle evalueringstiltag bedre indfange.

| denne artikel beskrives og diskuteres den formelle
evaluering pa psykologiuddannelsen, sadan som den
finder sted i praksis. Den er blevet til ved jordnzere ad

hoc-erfaringer med tidligere evalueringspraksisser.
Derfor vil jeg ikke teoretisere eller benytte fagtermer,
da det simpelthen ikke har vaeret en del af processen.
Faktisk er mit @rinde med denne artikel at give

CEPRA-Izseren et indblik i en funktionel, men uper-
fekt evalueringspraksis, som den er blevet til pa psy-
kologiuddannelsen - pa godt og ondt.

Om uddannelsen

Psykologiuddannelsen er ét-faglig og bestar af en
3-arig bachelor-del og en 2-arig kandidat-del. Der er
godt 400 studerende i alt. Mens der er 80-100 stu-
derende pa hver bachelor-argang, er kandidatdelen
delt op i fire forskellige forlgb med 10-20 studerende i
hver. Undervisningen varetages af ca. 20 fastansatte
undervisere samt nogle eksterne forelesere.

Uddannelsen veksler mellem kursus-semestre og
projekt-semestre. Der er tilknyttet seminarer til bade
kurser og projektarbejde. Da de faglige aktiviteter i




Aktarer og informationsflow ved den afsluttende evalue-
ring af et enkelt semester. Kasserne viser aktgrer, og pilene
viser, hvordan forskellig evalueringsdata bearbejdes af de
forskellige aktarer - afslutningsvis af studienzevnet.
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kursus-semestrene udggr ca. 1/6 af semestrets ar-
bejdstimer, gar det meste af de studerendes hverdag
med at sidde alene og lase pensum.

En af udfordringerne ved evaluering pa psykologi er
altsa, at den skal omfatte de forskelligartede faglige
aktiviteter. Nogle finder sted i store forsamlinger, an-
dre i sma. Nogle ledes af en underviser, andre kun af
studerende. | denne artikel praesenteres og diskute-
res fire vigtige elementer i vores semesterevaluering,
som finder sted ved slutningen af hvert semester:

» Kursusansvarlig og ankerlzrer afholder mundtlige
evalueringer med de studerende. Den kursusan-
svarlige og ankerlaereren har til opgave at plan-
leegge, koordinere og evaluere hhv. et kursus (dvs.
en raekke forelaesninger) og et bestemt semester.

Der udsendes et elektronisk spgrgeskema, som
omfatter alle faglige aktiviteter.

Hvert semesters junta og ankerlarer skriver en
kort evalueringsrapport til studienavnet. Juntaen
er typisk fire til otte studerende, som reprasente-
rer argangen og kan siges at vare problemknusere
og tovholdere i forhold til de enkelte semestres
studiemiljg. Juntaen er frivillig og aben for alle
studerende pa argangen.

Studienzvnet dedikerer et mgde til semestere-
valuering. Studienzvnet bestar af tre studerende
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og tre foreleesere, hvoraf den ene forelaeser er
studiekoordinator. Studienavnet er det beslut-
tende organ pa studiet.

Jeg har forsggt at ordne de fire elementer i figuren.
De enkelte elementer gennemgas i denne artikel, og
leeseren vil muligvis finde det givtigt at vende tilbage
til figuren et par gange.

Mundtlige evalueringer

Kurserne afsluttes med en kort evaluering pa -1
time. Her gar den kursusansvarlige i dialog med de
studerende og far direkte feedback pa kurset. Denne
evaluering bruges primaert til at inspirere den kur-
susansvarlige til selv at foretage andringer i seme-
stret, sa han/hun fortzeller kun kort ankerlaereren om
hovedpunkterne fra evalueringen. Det er op til den
kursusansvarlige at tage initiativ til evalueringen, og
hvordan den afholdes.

Ankerlareren sgrger for at fa feedback pa mere over-
ordnede emner, fx om sammenhangen mellem kur-
ser og seminarer, semestrets planlagning og lign.
Ankerlareren holder to evalueringsmgder med de
studerende pa argangen: midtvejs efter ca. 2 maneder
og afslutningsvis efter ca. 4 maneder.

Det sker desverre regelmaessigt, at den kursusan-
svarlige og ankerlzreren ikke foretager denne mundt-
lige evaluering. Ligeledes er det sjzldent, at mere end
50 % af de studerende besvarer den elektroniske eva-
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luering. Det kan have mange arsager, men det skyldes
muligvis, at man ikke mener, at evaluering er tiden og
krefterne veerd - at det i hgjere grad er et ligegyldigt
krav og/eller en kontrolfunktion, end det er et nyttigt
udviklingsvaerktg.

Sporgeskema

Der udsendes et elektronisk spargeskema til alle stu-
derende, som de opfordres til at svare pa. | spgrgeske-
maet svarer de studerende pa en lang raekke kvantita-
tive spgrgsmal, som fx “Hvor tilfreds er du overordnet
med semestret?” og “Hvor vigtigt er det for dig, at du
fgler, at du har rykket dig, nar du gar fra en foreles-
ning?” efterfulgt af “I hvor hgj grad fandt det sted pa
semestret?”

Alle universitetsuddannelser skal evaluere hvert se-
mester og ggre resultaterne offentligt tilgengelige.
Evalueringen indeholder en raekke af ovennavnte
standardspgrgsmal, som stilles pa alle uddannelser.
Mange af spgrgsmalene har praeg af at vaere kvantita-
tive meningsmalinger. Pa psykologiuddannelsen farer
disse spargsmal ikke til diskussioner eller konkret for-
andring, da de studerende naesten altid yder en fornuf-
tig indsats og er godt tilfredse med uddannelsen. Der-
for ville vi faktisk gerne vare foruden mange af disse
spgrgsmal, som er irrelevante og tidskravende for os.

Vi har selv tilfgjet nogle mere fremadrettede spgrgs-
mal, som fx “Naevn 3 ting, du gerne vil bevare pa se-
mestret, og 3 ting, du gerne vil &ndre.” Desuden er der
tekstfelter for yderligere kommentarer til hver type
faglige aktiviteter og til semestret overordnet.

Ovenstaende spgrgsmal giver meget oplysende svar,
0g mange studerende giver uddybende svar med
begrundelser og Igsningsforslag. Spgrgsmalet lgfter
evalueringen fra kun at veere menings- og problem-
fokuseret til at give et mere nuanceret billede af det
udbytte, de studerende far af de forskellige faglige
aktiviteter.

Som navnt besvares det elektroniske spgrgeskema
typisk kun af mellem 25 og 50 % af de studerende.
Det abner muligheden for, at svarene ikke er reprae-
sentative for hele argangen. Vi har endnu ikke set en

svarprocent over 70 pa trods af opfordringer, sms-
kaeder og donation til festudvalget ved hgj deltagelse.
Jeg vender tilbage til dette problem sidst i artiklen.
En anden udfordring er datamanegden: Hvilke af de
mange kvalitative kommentarer og forslag skal fore
til handling, og hvilke kan der ses bort fra? Juntarap-
porten og ankerlarerrapporten hjzlper med at fore-
tage denne prioritering.

Juntarapport og ankerlarerrapport

Junta og ankerlzrer har en vigtig funktion ved eva-
lueringen, der afslutter semestret. Begge laser ar-
gangens besvarelser af spgrgeskemaet og udarbejder
derpa hver en 2-3 siders rapport, der opsummerer
evalueringen og stiller Igsningsforslag. Rapporterne
sendes til studienzvnet. Nogle punkter kan junta
og ankerlzerer selv handle udfra, og resten forholder
studienavnet sig til. Ankerlareren skriver sin rap-
port pa baggrund af spargeskemaet, den mundtlige
evaluering med de studerende og snakken med de
kursusansvarlige. Juntaen skriver sin rapport pa bag-
grund af spgrgeskemaet, egne oplevelser af seme-
stret og den daglige omgang med medstuderende.
Saledes star juntarapporten og ankerlzererrapporten
for to perspektiver pa det samme semester. Ofte er
der mange ligheder mellem de to rapporter, hvilket er
et sundhedstegn.

Juntarapporten indeholder desuden en meget kortfat-
tet kommentar pa 500 tegn til studienavnet, hvor
kun de vigtigste pointer og @nsker fremhaves. Her
valger juntaen sine “kampe”, som det siges. Studie-
naevnet skal give et skriftligt svar pa kommentaren
(se eksemplet nedenfor fra 6. semester 2008). Bade
kommentar og svar leegges pa studiets hjemmeside,
sa de studerende kan se hvad deres - og tidligere stu-
derendes - evalueringer har fgrt til. Idéen er at ggre
evalueringen synlig og narvaerende for de studerende
og herved gge svarprocenten. Samtidig fungerer det
som vidensopsamling, hvor hvert semester far en ud-
viklingshistarie, som kommer til syne igennem denne
dialog mellem studerende og studienavnet. Tiltaget
har desvarre ikke den gnskede virkning pa svarpro-
centen, men bevares af de gvrige grunde.
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Dedikeret studienevnsmede

Nogle maneder efter semesterafsiutningen afholdes
et studienavnsmade, hvor temaet er evaluering. Bi-
laget til dette mgde er enormt, da hvert semester
producerer en ankerlaererrapport, en juntarapport, en
junta-kommentar, ca. 40 siders grafer fra den kvanti-
tative del af spgrgeskemaet og ca. 20 siders kvalita-
tive kommentarer. Pa mg@det er der 15-20 minutter til
at diskutere hvert semester. Derfor er det umuligt at
gennemga hele bilaget, sa vi plejer kun at forholde os
til rapporterne - og mest til kommentaren fra juntaen,
som vi svarer pa til mgdet.

Typisk inviteres reprasentanter fra alle juntaer til mg-
det for at fremlaegge deres evaluering, som derefter
diskuteres til ende mellem studienavnets medlem-
mer. Der er sjzldent problemer med at na til enighed
om, hvilke initiativer der skal tages, og hvilke punkter
vi ikke vil handle pa. Derimod har vi brugt meget tid pa
diskutere selve vores evalueringspraksis, og her teg-
nes de forskellige interesser hos studerende og an-
satte tydeligere op. Det har fx vaeret spgrgsmal som:

» Hvad skal vi ggre, nar nogle studerende i sparge-
skemaet anonymt kommer med skarpe udfald
mod enkeltpersoner? Se det som uundgaeligt og
ignorere udfaldene, eller afanonymisere spgrge-
skemaet for at undga dem?

» Erde studerende i stand til at foretage vurderinger
af undervisernes faglighed, eller er sadanne vurde-
ringer i hgjere grad udtryk for de studerendes egen
formaen?

» Skal vilade de studerende og juntaerne stille alle
deres gnsker frem, eller skal vi bede dem bruge
deres indflydelse med respekt og begranse sig?

Vi er endnu ikke naet til enighed om, hvordan vi skal
handtere disse emner. Muligvis fordi de alle kan be-
svares med et “bade/og”. Disse spgrgsmal tager
altsa ogsa tid pa mgdet. Det vil sige, at den kon-
krete forholden-sig-til evalueringsmaterialet, som
studienavnet varetager, sker overraskende hurtigt, i
forhold til hvor mange ressourcer der er lagt i at ind-
samle og bearbejde evalueringsmaterialet, inden det

nar studienavnet. Men efter min bedste vurdering er
beslutningerne gode og bzredygtige, primzert fordi vi
forholder os til nogle kvalificerede og konkrete forslag
fra ankerlererne og juntaerne.

Problematikker og forbedringer
Undervisningsevaulering pa psykologiuddannelsen
er altsa et stort veerk, som halvarligt involverer alle
ansatte og alle studerende. Denne artikel har i store
trek gennemgaet den nuvaerende evalueringsproce-
dure. Den fungerer godt, men er ikke uden problemer.
Jeg runder af med en kort refleksion over de proble-
matikker, som vi ma konfrontere fremover.

Det er en udfordring at fa flere end 25-50 % af de
studerende til at svare pa spgrgeskemaet. Jeg har
spurgt nogle af mine medstuderende, hvorfor de
ikke har svaret. De begrunder det typisk med udsagn
som: “min besvarelse ggr ikke nogen forskel” eller
“det bliver alligevel ikke brugt til noget”. Faktisk har
de ikke helt uret. Med evalueringen efterlader man
et forbedret semester til de efterfglgende argange,
men man begynder selv pa et nyt semester. Ved at
evaluere forbedrer man altsa ikke direkte situationen
for sig selv, og derfor kan evalueringen maske virke
fijern og unyttig. Det mener jeg ikke, at den er, og et
oplagt initiativ kunne vare fglgende: Til semester-
start fremlagger argangens junta, hvilke forbedringer
argangens evaluering af sidste semester har fgrt til,
mens erindringen af sidste semester endnu er frisk.
Samtidig fremlagges de xldre arganges evaluering
af det semester, som argangen netop er begyndt pa,
og hvilke tiltag der er gjort for at forbedre semestret.
Sa kan man som studerende bruge de tidligere eva-
lueringer som vejledning til netop dette semester, fx
i forhold til hvilke problemer tidligere studerende har
oplevet, og som man derfor skal vaere forberedt pa.
Pa den made bliver evaluering i mindre grad en fjern
halvarlig foreteelse og hgjere grad en nyttig og naer-
verende vejledning, som man Igbende kan orientere
sig i forhold til.

At evaluering og feedback ikke kun skal vaere en halv-
arlig foreteelse, vedrgrer ogsa en anden problematik.
Pa psykologiuddannelsen er der mange studerende og
fa timer sammen med de ansatte, hvilket betyder, at
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der ikke er sa megen daglig dialog mellem de stude-
rende og de ansatte. Evalueringen kan i nogen grad
kompensere herfor ved at give de studerende mulig-
hed for at komme til orde. Det er dog med risiko for, at
evalueringen erstatter den spontane dialog i stedet for
at supplere den og pa den made medvirker til at gge
afstanden mellem undervisere og studerende i det
daglige, fx hvis en studerende tilbageholder en kritik
af forelaeserens undervisningsstil og veelger at afleve-
re kritikken igennem det anonyme sp@rgeskema sidst
i semestret for derved at undga konfrontationen. Det
afhanger af, om den studerende faler sig tryg ved at
tage evt. kritik af underviseren op i en samtale, og om

underviseren fgler sig tryg ved at diskutere en sadan
kritik. lkke alle studerende og ansatte har den tryg-
hed nu, hvilket kan vaere en naturlig falge af det assy-
metriske magtforhold mellem dem. Idealet om aben
og rlig dialog mellem studerende og ansatte i det
daglige er vaesentligt at forfglge, og evalueringen skal
gerne indga naturligt i denne dialog.

Disse problematikker og muligheder bringer os til den
afrundende opsummering: Evalueringen af psykologi-
studiet fungerer godt, men dens konkrete uperfekt-
heder g@r evalueringen til et fortlgbende projekt, som
vi gar til med kaonkrete lgsninger.
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Praktiske eksemplers betydning
for erkendelse og handling
| undervisningspraksis

Artiklen satter fokus pa praktiske eksemplers
betydning for erkendelse og handling i uddannel-
sespraksis. Den bygger pa empiriske erfaringer fra
et undervisningsforlgb pa leereruddannelsen. Den
analytiske del tager afsat i Deweys pragmatiske
epistemologi og i Maturanas og Varelas struktura-
lisme for at illustrere, hvordan praktiske eksempler
kan "kobles” pa den viden, skolen skal formidle, og
hvordan lareren kan invitere og motivere eleven til
lzering. Til sidst beskrives prosocial l=ringspraksis,
hvor de teoretiske og praktiske erfaringer integre-
res i en integrativ model, der illustrerer forskellige
erkendelsesperspektiver, og hvordan viden om sig

selv og omverden (re)konstitueres.

Baggrund

Artiklen sztter fokus pa uddannelsespraksis og den
rolle, praktiske eksempler har for aktgrens erkendelse
og handling, samt sammenhangen mellem teori og
praksis, m. a. 0. hvordan viden og lzring konstitueres
og re-konstitueres i uddannelsespraksis. Den er ud-
formet som et resultat af et praktikforlgb, der fandt
sted pa University College Nordjylland (UCN) og pa
CEPRA. Det er under evaluering af forskellige under-
visningsforlgb, at min nysgerrighed for at undersgge
praktiske eksemplers rolle og funktion i uddannelses-
praksis, blev vakt.

Viden og uddannelsespraksis

Artiklens fokus udspringer af antagelsen om, at det
er alment kendt, at den teoretiske viden og undervis-
ning fortsat er metoden par excellence i de professio-
nelle skolers undervisningsplaner med essentialismen
som dominerende taenkeform. Krav om videnskabs-
basering, dokumentation etc. i uddannelsespraksis
med positivistisk metode og teknisk rationale udggr
grundlaget for svaret pa spgrgsmalet: Hvad skal vi
anse for viden, og hvordan skabes den? Ud over det
er forskning pa universitetet i vid udtraekning separe-
ret fra praksis og fjerner videnskabelig teenkning fra
praksis (Rasmussen 2003; Nielsen 2004; Schén 20017). Denne
praksis inden for de forskellige uddannelsessektorer
understreger, at der er en tendens til akademisering af
viden, saledes at Rasmussen (2003: 5) beskriver denne
form for viden som dekontekstualiseret og abstrakt.
Nar denne abstrakte videns kategorier og begreber
overfares til praksis (gennem uddannelse etc.), giver
disse praktikeren anledning til at lede efter, inddele
og klassificere praksis (screene efter, diagnosticere,
instrumentalisere undervisning' etc.), med store kon-
sekvenser for aktgrerne i den konkrete praksis. Idéen
om uddannelse som evidensbaseret praksis er ogsa
kommet pa dagsordenen, hvor der if. Biesta er en gget
efterspgrgsel efter evidensbaseret uddannelse, som
if. fortalere for denne tradition

"(...) er den eneste egnede metode,
der giver sikker evidens om
"hvad der virker” (Biesta 2007: 3).2

| de senere ar har den positivistiske tradition mgdt
kritik (Rasmussen 2003; Schén 2007), og begrebet praksis i

1 Teksten med kursiv er min egen tilfajelse.
2 Min oversattelse.



socialvidenskaben, herunder undervisningspraksis, er
kommet for at blive i diskussionerne - med alternativt
svar pa, hvordan mennesket, viden, tankning, laering
etc. konstitueres og re-konstitueres i den sociale prak-
sis. If. praksisfilosoffen Theodore Schatzki (2007) har
praksisbegrebet i stigende grad aflgst begreber som
struktur, system, mening, livsverden og handling som
grundbegreber i social analyse (Brinkmann e Tanggaard
2007: 125). Den stigende interesse for praksisbegrebet
har medfert fremvaekst af praksisteorier pa tvars af
discipliner, pa trods af at der langt fra er enighed om,
hvordan selve praksisbegrebet skal forstas. Dette kan
betragtes som manglende konsensus om, hvad begre-
bet star for, og hvordan begrebet "praksis” kan forstas
og anvendes af praktikerne i praksis. For eksempel ta-
ler man inden for lzeringsteorierne om situeret laering
(Lave & Wenger 1997) 0g mesterlere (Nielsen e Kvale 2004;
Bisgaard &- Rasmussen 2006), hvor det teoretiske rationale
tager sit afsaet netop i praksis med forskellig fokus og
modifikationer af det opnaede teoretiske rationale.
En af hensigterne med denne artikel er at bidrage til
belysning af disse aspekter i uddannelsespraksis.

Undersggelsens teoretiske baggrund

Det teoretiske afsat i artiklen er Deweys pragmatiske
epistemologi, ud fra hvilken viden forstas som "a way
of doing” (Biesta 2007: 13). Det centrale i Deweys teori er
idéen om erfaring, som ikke skal forstas som bevidst-
hed eller mental bevidsthed, men henviser til transak-
tion af mellem levende organismer og deres omgivel-
ser. Det, der er sarligt ved disse transaktioner, er, at
de udger et dobbelt relationsforhold, der pa den ene
side beskriver, hvardan organismen, individet, handler
ift. sine omgivelser, mens det pa den anden side lig-
ger under for samt lider af konsekvensen af dets egen
adfaerd, idet disse @ndringer i omgivelserne indvirker
pa individet og adferden. Denne proces benzvner
Dewey som erfaring (Biesta 2007: 13).

Hos Dewey er viden ikke derude, men er en forbundet
relation mellem vores handling og dens konsekvens,
hvor viden kan hjzlpe os til at opna bedre kontroP
over handlinger - bedre i det mindste. Den anden vig-

3 Kontrol i betydning af: mulighed for at intellektuelt at planlaegge og rette
vores handling derhen, frem for fuldkommen mestring af situationen
(Biesta, 2007: 13).
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tige pointe i Deweys teori er, at vi ikke behgver nogen
viden eller information om verden, for at vi kan handle
i den. Som levende vaesner er vi if. Dewey altid aktive:

"(...) vi er simpelt hen altid allerede i transak-
tion med vores omgivelser” (Biesta 2007: 14).*

Dette syn er et udtryk for overvindelse af det traditio-
nelle (dualistiske) skel mellem subjekt og objekt, som
kendetegner positivistisk tradition. Pa dette punkt er
Dewey pa linje med bade den sakaldte kulturhistoriske
skole i sovjetisk psykologi (Johansen 2002) og livsfilosofi
med bl.a. Heideggers og Merleau-Pontys helhedssyn
pa menneskets vaeren-i-verden (Tennesvang 2007: 31).

Hvordan mennesket danner mening og betydning
pa baggrund af erfaring

Deweys ide om tenkning i handling bygger pa, at vi
kun lzerer eller opnar nye vaner i de situationer, hvor
transaktionen mellem organisme og omgivelser bliver
afbrudt, m.a.o. sker lzering, nar ens handlingsforstael-
se midlertidigt bryder sammen: kontinuiteten brydes.
Sa lenge transaktionen gar som "smurt” - det er, nar
der er koordination mellem vores handling og forsta-
else - har vi tilsyneladende alle de vaner, vi behgver.
| hverdagssprog handler det om situationer, hvor vi
m@der et problem, i Deweys terminologi “indetermi-
nate situations” (Biesta 2007 14). Da mennesket er et
meningssggende vaesen, er denne tilstand uholdbar,
og derfor er det ngdvendigt at ggre noget for at fa den
genoprettet. For at Igse problemet har vi if. Dewey
brug for at finde en passende respons, som bestar af
en rekke handlinger, som vil genoprette koordination.
Der begynder |zringsprocessen.

En af maderne, hvorpa vi kan finde den passende re-
spons, er gennem trial and error, der ikke er den mest
effektive made til problemlgsning, idet processen kan
ende som irreversibel, dvs. at vi i det hele taget ikke
er i stand at lgse problemet. Den anden made er gen-
nem udforskning eller inquiry pa et symbolsk niveau
frem for gennem handling (Biesta 2007: 15). Det vil sige
en kritisk eller refleksiv tnkning, men den vil kun
vare klar for os, nar vi handler. Forstaet pa den made,

4 Min oversattelse.
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at tenkning, overvejelser, forestillinger etc. ikke alene
kan Igse problemet, vi er "tvunget” til at handle. Det
centrale i denne symbolske handling eller ingury er, at
den ikke alene kan lgse problemet, men det, den kan,
er at ggre udvaelgelsesprocessen for vores handlinger
mere intelligent end i trial and error-tilfaldet.

Ud fra ovenstaende er viden bogstaveligt talt noget vi
gor, og Dewey pointerer, at vi i begge tilfalde ikke lzerer
noget om verden "derude”, men derimod belyser begge
undersggelsesformer pastande om forholdet mellem,
hvad vi har gjort, og hvad der folger af det. Dette betyder,
at undersggelsesformerne kan fortzelle os, hvad der har
virket, men ikke hvad der vil virke (Biesta 2007: 16).

Transformeret til en professionel praksis betyder det,
at vi skal vaere eksperimenterende bade if. til malene,
midlerne og til fortolkningen af de problemer, der
adresseres. Pointen i Deweys praktiske epistemologi
er, at evidenshaseret uddannelse forsyner os med vi-
den om, hvad der virker eller har virket, men ikke viden
om, hvad der vil virke. Den eneste made, vi kan bruge
denne viden pa if. Biesta (2007: 18), er som instrument
for at forsta en intelligent problemlgsning, m.a.o. er
Igbende evalueringer ngdvendige for at opna kvalifi-
cerede problemlgsninger i uddannelsespraksis.

Undersggelsens metodiske baggrund

Metodologisk er undersggelsen baseret pa lgbende
evaluering® i overensstemmelse med Folkeskoleloven
fra 1993 § 13 stk.2. (Miller et al. 2007: 198). Mads Herman-
sen understreger, at det ogsa er vigtigt, at bade ele-
ven og lzereren ser tilbage pa processen og indtager
et metablik pa lzringskompetencerne: "Den gode un-
dervisning er evaluerende. Man ser pa mal for og mid-
ler til det, man har laert” (Aisinger ¢ Lauritsen 2009: 2).

5 Man skelner mellem tre grundlaggende former for evaluering: summativ
, formativ og portfolio-evaluering - en detaljeret beskrivelse af disse
evalueringsformer findes i Miller, 2007-46, 209, 210

. Socialforskeren George H. Mead vil benaevne disse strukturer som vores "l"
(Josephs 2003: 160),

Organisation er et synonym for "identitet”.(Schilling 2007: 47). Dette svarer
til Meads beskrivelse af vores "Me” (Josephs 2003: 159).

Min tilfojelse.

Processen associerer til Tonnesvangs beskrivelse af optimal frustration
(2001: 165), og Vlygotskys naermeste udviklingszone (Dvreeide 2004: 43).

Schilling 2007: 42.

Undervisningsforlgbet blev holdt for to klasser pa lz-
reruddannelsen (n = 28), hvor emnet var tre lzringsper-
spektiver: behavioristisk, kognitivt/konstruktivistisk,
og sociokulturel/virksomheds-teori med udgangs-
punkt i James’ (2009) artikel om "Evaluering, undervis-
ning og laeringsteorier”.

Undervisningen var tilrettelagt saledes, at den ud
over den teoretiske del ogsa havde en case om et
flygtningebarn, der skulle integreres i klassen. Casen
skulle de studerende Izse, inden de blev praesenteret
for den teoretiske del og kort skulle beskrive, hvordan
de ud fra den teoretiske viden og erfaring, de havde,
ville Iase opgaven. Efterfglgende blev der forelast i de
forskellige lzeringsteorier med lgbende praktiske ek-
sempler og i dialog med de studerende. Til sidst fik de
studerende mulighed for at udfylde evalueringsske-
maet. Evalueringsskemaet var opdelt i en kvantitativ
del, med bl.a. spgrgsmal, der omhandlede rammerne
og udbytte af undervisningen. Den kvalitative del
indeholdt bade holdnings- og vurderingsspgrgsmal,
hvis formal var at undersgge de studerendes menin-
ger, holdninger samt vurderinger af undervisningen
som helhed, feks. "I hvilken grad oplevede du, at
undervisningen var relevant for din praksis?” Ud over
det kunne studerende frit give deres udsagn om f.eks.
"Hvad var serligt godt ved undervisningen, og hvad
skal @ndres til neste gang?” og skrive kommentarer,
idéer, forslag til forbedringer og betaenkeligheder ift.
rammer, udbytte eller indhold.

Evalueringen havde til formal at lave en faglig vur-
dering af bade min egen praestation, dvs. om det
gnskede mal var opnaet, mulige forbedringer, samt
om undervisningen havde tilfgrt nye indsigter, der
var relevante for elevernes praksis etc. Besvarelserne
fra evalueringsskemaerne blev ferst samlet, hvor-
efter karakteristiske mgnstre blev identificeret, og
udvalgte passager gjort til genstand for analyse og
fortolkning. Det empiriske materiale skulle bidrage til
understgttelse af min antagelse om praktiske erfarin-
gers generative indvirkning pa erkendelse og handling
i undervisningspraksis.

Jeg erbevidst om, at den begrensede mangde data kan
sette spgrgsmalstegn ved generaliserbarheden: er der



overensstemmelse med virkeligheden, er der overfgr-
selsveerdi, eller er denne situation unik, hvilket til dels er
overladt til Izserens kyndige refleksion og vurdering.

Analyse og diskussion af empiriske resultater

| det fglgende sammenstilles empiriske data og udta-
lelser fra elevernes evalueringsskemaer med teoreti-
ske antagelser.

Den kvantitative undersggelse viser en stor generel
tilfredshed med undervisningen blandt eleverne. Af
pladshensyn har jeg valgt primart at anvende den
kvalitative del af undersggelsen i analysen.

Et af de vaesentlige mgnstre i elevernes svar i spgrge-
skemaerne om "hvad var szrligt godt ved undervisnin-
gen, og hvad skal endres til naeste gang” handler om
organisering og strukturering af undervisningen: "Det
var godt, at det var sa logisk sat op, det at hver teori
fgrst var opdelt og derefter holdt op mod hinanden”;
"Den fine kronologiske gennemgang og forklaringer”;
"Der var en tydelig struktur, det var rigtigt godt. Jeg fik
et starre overblik”.

Eksemplerne illustrerer og fremhaever pa forskellig vis
organiserings og strukturerings betydning for elevens
forstaelse og erkendelse af det teoretiske materiale,
der formidles i undervisnings-praksis. If. den tyske
professor Meyer er bl.a. struktur og mangfoldighed i
metoder vigtige for den gode undervisning: "Laereren
skal have en begrundet struktur for undervisningen.
Han skal vide, hvad der er meningen med det, han
satter eleverne i gang med (...) " (Aisinger o Lauritsen
2009: 2). Med andre ord er det vigtigt at indhold og
forventninger er klare, og at der tages individuelle
hensyn. Mads Hermansen bruger "landskabet” som
metafor for at beskrive det samme. Han pointerer, at
stoffet skal tilrettelaeges, sa det folder sig ud som et
landskab, og jo flere bakketoppe eleven kommer over,
jo flere kompetencer tilegnes (Aisinger o Lauritsen 2009:
2).

Den anden del af unders@gelsen har fokus pa indhol-
det, mere specifikt er der tale om: "kommentarer,
idéer, forslag til forbedringer, betznkeligheder ift.
rammer, udbytte eller indhold”.
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Det viser sig, at selvom undervisningen bygger pa en
case, efterlyser eleverne flere eksempler fra praksis:
"Det var dejligt, at vi fik en case, sa vi fik virkeligheden
med”.

Men der er ogsa idéer og forslag til forbedringer af un-
dervisningen: "Det ville vaere godt at komme med fle-
re eksempler eller situationer, hvor teorierne er i brug:
Sa er det vigtigt at tale langsommere, maske gentage
nogle af formerne flere gange, for at vi bedre fanger
det”. Ud over det fremkommer, at variation i undervis-
ningen kan skabe bevagelse i elevens motivation og
interesse for emnet, som beskrevet af en af eleverne:
"Foregik i et roligt tempo, og stod i kontrast til Lenes
undervisning - dejligt med afveksling, (...)".

Ifglge professor Jens Rasmussen har hver undervis-
ning sine kvaliteter, og han understreger, at tilegnelse
af vaerdifuld viden i undervisningen ikke udelukkende
sker gennem formidling af fakta. Det er bade-og. Ras-
mussen pointerer: "(...) eleverne skal have mulighed
for at bruge deres teoretiske viden i sociale kontekster
og stille overraskende spgrgsmal, hvor de udfordrer
hinanden” (Hansen 2009: 1).

Dette er identisk med Fib=k Laursens fordring om,
"(...) at eleverne skal have brug for at praktisere netop
det de skal lzere” (2004: 159) i et klassevzerelse pa
et symbolsk plan, eller "inquiry” i Deweys term, der
danner grundlag for refleksion og senere afprgvning
i praksis. Med andre ord er dialog om emnet ngdven-
dig, saledes at andres meninger og betydninger vaek-
ker genklang eller eksistens i mig og mine i deres, sa vi
kan forbinde dem med tidligere og nye meninger og
betydninger - dette satter lring i gang.

Undersggelsen "Elementer i god skolepraksis - De
gode eksempler” (2004) er naet stort set til samme
resultater som denne undersggelse. Rapporten af-
dakker, hvad der kendetegner de skoler, der er hgjt
praesterende, m.a.0. var man interesseret i at under-
sgge undervisningens effekt, et begreb som Fibak
Laursen benavner "virkningsfuld undervisning” (2004:
159). Undersggelsen viser, at bl.a. strukturen, velvalgt
indhold og lzrerens evne til undervisningsdifferentie-
ring er central, og at den effektive lzerer Igbende fal-
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ger op pa sin egen undervisning gennem f.eks. loghg-
ger (Mehlbye e- Ringmose 2004).

Analysen af undersggelsen bekraefter min antagelse
om, at praktiske eksempler har betydning for ele-
vernes forstaelse af den viden (teoretisk), som sko-
len formidler, men ogsa at struktur, emnets relevans
og undervisningsdifferentiering fremmer elevernes
erkendelse og forstaelse af den teoretiske viden.
Spergsmalet er, hvordan "kobling” mellem teori og
praksis pa et erkendelsesmaessigt plan finder sted i
undervisningspraksis?

At koble sig pa og motivere til fornyelse af elevens
forstaelse

Med inspiration fra Maturana og Varela vil jeg beskri-
ve, hvordan mennesker erkender den ydre verden ud
fra deres egen struktur. Kernen i teorien er, at men-
nesket og menneskeskabte, sociale systemer forstas
som organisatorisk lukkede, sakaldt autopoietiske sy-
stemer. Dette betyder, at Maturana forkaster mulig-
heden for, at ydre pavirkninger (determinatorer) kan
forandre og opretholde sadanne systemer, men det er
kun selvrefieksion, der kan varetage disse funktioner
(Schilling 2007: 41). Oversat til artiklens formal betyder
det, at lzereren ikke kan forandre elevens tanker, vi-
den etc., men derimod kun invitere og mativere til for-
andring, hvorefter eleven i kraft af egen selvrefleksion
skaber den gnskede forandring. Spgrgsmalet er, hvor-
dan lzereren pa en optimal made kan fremme denne
selvrefleksion hos eleven?

| analysen af menneskets erkendelsesproces skelner
Maturana mellem struktur® og organisation’. Orga-
nisation fremtraeder (relativt®) stabil, mens struktur
hele tiden forandrer sig dynamisk. Pa den made re-
praesenterer de en komplementar enhed, og nar der
er overensstemmelse mellem organisation og struk-
tur, oplever den enkelte person sig selv som en har-
monisk personlighed (Schilling 2007: 46-43). Tearien giver
et bud pa, hvordan Izereren kan koble sig pa elevens

6 Socialforskeren George H. Mead vil benaevne disse strukturer som vores
"I" (Josephs 2003: 160).

7 Organisation er et synonym for "identitet” (Schilling 2007: 47). Dette
svarer til Meads beskrivelse af vores "Me" (Josephs 2003: 159).

8 Min tilfojelse.

allerede eksisterende struktur og invitere og motivere
eleven til at handle pa elevens egen organisation.

Ifelge Maturana og Varela eksisterer muligheden for
organisatoriske forandringer kun, nar man kobler sig
strukturelt sammen med eleven via sproget, og der-
med forstyrrer eleven til selv at forandre sin organi-
sation. Den eneste made, hvorpa eleven indtager en
selvrefleksiv position, er, nar lereren etablerer en situ-
ation, hvor eleven kommer i en observatgrposition til
sig selv, dvs. inviteres til at beskrive og sprogliggere sig
selv eller sin forstdelse af virkeligheden. Den strukturel-
le kobling betyder ikke, at lzereren (u)kritisk accepterer
alle elevens beskrivelser og forstaelser af en given si-
tuation, men tvaertimod udfordrer eleven, saledes at
elevens struktur bringes i en "konstant” dialogisk be-
vagelse. Denne bevagelse skal vaere optimal: bliver
den for massiv, vil elevens organisation disintegrere,
dvs. en helt ny identitet kan opsta, som i nogle sam-
menhzaenge kan vaere bade gnskelig og hensigtsmaes-
sig. | modsat fald er der risiko for, at der er mangel pa
motivationsgrundlag for organisatoriske forandringer
hos eleven?® (Schilling, 2007: 64), med katastrofale fglger
for individet. Nar undervisningsforlgbet er optimalt,
vil strukturelle forandringer vise sig i tre former: i det
eleven ggr og siger, og i elevens refleksionsproces.
Spergsmalet er, hvilken fremgangsmade der er den
optimale for at frembringe dette hos eleven?

Intervention og metode

Som allerede beskrevet, er kunsten at bringe forstyr-
relse i elevens oprindelige forstaelse af emnet/proble-
met, og dermed invitere eleven til selvrefleksion med
henblik pa, at der sker fornyelse i elevens forstaelse af
sig selv og andre. Denne selvrefleksion opnas bedst
ved at invitere og motivere eleven til at beskrive og
sprogligggre sin egen opfattelse af emnet. Det er her,
de praktiske eksempler, elevens erfaringer med virke-
ligheden etc., finder deres fulde berettigelse i under-
visningspraksis. Man arbejder ud fra elevens aktuelle
forstaelse, ferdigheder, vaner - i Deweys brede for-
stand kultur - tidligere oplevelser og interesser, frem
mod den forstaelse, som eleven straeber mod at opna.
Pracessen svarer til f.eks. Vygotskys navnte nzrme-

9 Processen associerer til Tonnesvangs beskrivelse af optimal frustration
(2001: 165), og Vlygotskys naermeste udviklingszone (Dvreeide 2004: 49).



ste udviklingszone. Pa denne made kan den viden,
som skolen tilbyder (teoretisk viden), "kobles pa” et
mentalt (kognitivt) og sprogligt niveau og anvendes
senere af eleven i dennes hverdagspraksis. Larerens
rolle er at koble sig pa, udforske og afklare elevens
forstaelse og gennem dialogen bringe forstyrrelse i
elevens oprindelige punktuationer® eller forstaelse
af virkeligheden. Disse forstyrrelser "tvinger” eleven
til selv at reflektere, udforske, etc. - med andre ord,
lereren relativerer eksisterende forstaelse, skaber
tvivl, modszetninger, dilemmaer, etc. hos eleven. Pa
den made kan lzereren "berige” de hverdagsbegreber,
som eleverne allerede kender, med faglig viden, og
kan "nemmere” opna det, skolen gnsker at formidle,
dvs. teoretisk viden, og leve op til udannelsesmas-
sige normative krav. Det centrale i denne proces er,
at emnet ikke kun bliver en del af undervisningen, men
reekker derimod ud over klasselokalerne, idet der i un-
dervisningen indgar praksiselementer, frem for at ele-
ven kun skal forholde sig til genstande pa en abstrakt
- symbolsk - made. Som udtrykt af en af eleverne:
"Det var dejligt at vi fik en case, sa vi fik virkeligheden
med". Og fremskridt kan ses, hvis eleven begynder at
betvivle eller @ndre sin oprindelige antagelse, som
feks.: "(..)eg fik et starre overblik”. Den intersubjek-
tive ramme (dialogen) udger grundlaget for menings-
fuld forstaelse af sig selv og omverdenen, hvor den
subjektive oplevelse kan have en objektiv betydning,
m.a.o. far emnet, eleven undervises i, en samfunds-
maessig dimension.

Den prosociale lzringspraksis

De teoretiske rammer og empiriske data, der er an-
vendt i artiklen, udger grundlaget for konstruktion af
en integrativ model, som jeg har valgt at benavne den
prosociale leeringspraksis.  Set fra denne position er
verden ikke bestemt som almene kategorier og klas-
sifikationer ud fra nogle én gang for alle definerede
manstre eller strukturer, og subjektet er ikke isoleret
fra omgivelserne, men er i en transaktion, hvor viden
om sig selv og verden if. Von Foerste genereres gen-
nem erfaring: "If you want to know, act” (Schilling 2007:
33). Denne proces er forenelig med Hackings looping
effect of human kinds:

10 Schilling 2007: 42.
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“Inventing or moulding a new kind, a new
classification, of people or of behaviour may
create new ways to be a person, new choices
to make, for good or evil. There are new
descriptions, and hence new actions under a
description.” (Hacking i Brinkmann 2005: 774)

Denne dialektik mellem subjekt og omverden er forene-
lig med bl.a. Dewey og Merleau-Ponty. Dialektikken
kan kun brydes pa et analytisk plan, og erfaring kan
anses som vaner, kulturer etc., hvor bade subjekt og
omverden udvikler sig samtidigt som subjekt-i-ver-
den. Leringsmekanismen er mgdet med den usikre
situation eller forstyrrelsen i elevens oprindelige for-
staelse, skabt af lzrerens invitation og motivation til
at @ndre vaner og betydninger hos eleven. Processen
svarer til Schons beskrivelse af refleksion-i-handling
(Schén 2001: 67), i relation til artiklens formal betyder
det, at bade lzerer og elev bliver forskere i en given un-
dervisningspraksis. Teenkning, i denne sammenhang,
indgar som eksperimenterende anvendelse af ideer
og hypoteser, begreber og teorier som en (re)konsti-
tueringsproces af den usikre situation. Illustrativt er
disse intra- og inter-personlige processer vist i figur
1, hvor prafikset pro- i denne sammenhang henviser
til @get fokus pa det sociale. | modellen er der vist to
forskellige former for intra-psykiske processer hos
deltagerne. Intentionen er at illustrere, at disse psy-
kiske processer kan beskrives forskelligt, afhangigt
af hvilken teoretisk platform man opererer fra, og pa
hvilket abstraktionsniveau analysen foretages.
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FORSKNING

Mennesket har en naturlig parathed
til at blive aktiveret af de andre og et
grundleggende gnske om at lzere sig
selv og verden at kende.

"DEN AKADEMISKE PSYKOL

System af eksplicitte teorier

OC HANDLING I UNDERVISNINGSPRAKSIS

“reflekterede og korrigerede
modsigelser - ny kategori/viden/
erfaring el. teoretisk model: dvs.

ocl”

Modellen illustrerer, hvordan “Den faktuelle viden/leering/erfaring“ nye handlemuligheder*
psykiske systemer er organiseret,
og hvordan mennesket og viden
(re)konstitueres.
PRAKSIS
Gennem vores adfaerd "DEN PRAKTISKE PSKOLOGI"
, , , . v Face value
viser vi vores intrapsykiske Intersubjektive processer ) )
’ . Et praktisk-konkret niveau
tilstand i de kontekster/ “rraktiske modsigelser”
fzllesskaber vi indgar i P 9 \
§=
S
INTRASUBJEKTIVE INTRASUBJEKTIVE 8
PROCESSER PROCESSER 8
DIALOG 5
felt for det :
analytiske tredje pengvalle

Vores intrapsykiske
tilstand (re)konstrueres

ud fra selv samme taenkning”
observerbare adfeerd i den Den oprindelig forstdelse/ y
fortlabende interaktion. ‘— DIG mening forstyrres:

MIG

l “Den potentielle viden/lzering/e

Et abstrakt-teoretisk niveau

1

“der genspejler sig som funk-
tionelle modsigelser i min

refleksion og lzringsproces
settes i gang

rfaring” |

Pa flere omrader illustrerer modellen de forskellige
almenpsykologiske aspekter: Fgrst og fremmest at
mennesket har en naturlig parathed til at blive aktive-
ret af "de andre”, hvor vi alle samtidigt er observate-
rer for hinanden og os selv. Socialforskeren George H.
Mead udtrykte det saledes:

‘... human beings always relate to
themselves through the gazes

and reactions of others” (Brinkmann 2005: 777).

Med andre ord skabes personens selvbillede ud fra rela-
tionen, hvor enhver psykisk funktion farst finder sted
som en kollektiv og social aktivitet (interpsykisk funk-
tion), og derefter som individuel aktivitet, i form af et
indre middel til teenkning (intrapsykisk funktion). Set
i relation til erfaring, der ud fra den pragmatiske posi-
tion er handlingsbaseret, konstitueres den fgrst som

N

interpsykisk, far den bliver til viden og feerdigheder pa
det intrapsykisk plan. Ud fra dette perspektiv udggr
socialt samspil (relationen), handling og konversation
(dialog) grundlaget for faelles forstaelse, erkendelse,
l2ering og udvikling. Med andre ord: Viden om os selv
og verden (re)konstitueres i den sociale praksis, hvor
handling og sprog knytter mening og betydning sam-
men. Den viden, der fastholdes i sprog, kategorier,
teorier, modeller osv., indeholder den mening, der er
tiltaenkt aktgrerne i den samfundsmaessige sammen-
haeng, dvs. repraesenterer videns objektive dimension.
Set i lyset af ovenstaende reprasenterer den proso-
ciale leeringspraksis forbindelsen mellem det seman-
tiske (det, der siges) og det pragmatiske (det, der gg-
res), der pa komplementaer vis (re)konstituerer vores
viden om os selv og verden. | denne praksis er meto-
der, teorier og teknologier kun supplement til disse
indbyggede (immanente) naturlige "teknologier” eller
meningsfulde veerdier.

LOOPING EFFECTS ey
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Afslutning

Artiklen har rettet fokus pa praktiske eksemplers be-
tydning for erkendelse, samt sammenhzng mellem
teori og praksis i undervisningspraksis. Undersggelsen
viser, at lsbende evalueringer er ngdvendige, og at evi-
densbaseret praksis kun kan give os kvalificerede svar
pa/om, hvad der har virket, men ikke hvad der vil virke.
Denne erfaring kan ikke Igse kommende problemer,
men kvalificerer os derimod til at gare professionel
problemlgsning mere intelligent. Strukturelle koblin-
ger giver Izreren mulighed for at kable sig pa elevens
oprindelige forstaelse af sig selv og omverdenen. Pa
den made inviterer og motiverer lzereren eleven til en
selvrefleksiv udvidelse af egen videnshorisont. Denne
proces finder sted pa to planer med dialog som den
metodologiske grundsten. Handling udggr epistemo-
logisk essens, og den prosociale laeringspraksis viser
os, hvordan man kan kigge pa uddannelsespraksis
med forskellige (teoretiske) optikker, hvor vi som

professionelle undervisere bliver i stand til at forsta
de problemer, som vi ikke har forstaet fer, eller at se
problemer, som vi ikke har set fgr. Resultatet af dette
bliver, at vi er i stand til at forestille os, at eksisteren-
de muligheder for handling treeder frem i en ny form,
som vi ikke kunne forestille os far.
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