TIDSSKRIFT FOR EVALUERING | PRAKSIS NR.9 - AUGUST 11

C:pJagsub:-n

TEMA: BOLOGNA PROCESSEN

M Bologna processen |

B Standarder for kvalitet l

M Process tracing I

B Skolemodenhedstest I

B Den formative evaluering

B Hvordan hanger det sammen? [

Evalueringsontologi |




Abonnement

Dnsker du at abonnere pa tidsskriftet kan du bestille
det online pa www.dafolo-online.dk. Husk at oplyse
navn, adresse, ansattelsessted og EAN nummer

Tidsskriftet koster 125,- ved bestilling af et enkelt
nummer og 350, - ved bestilling af tre numre.

@nsker du selv at bidrage med artikler til tidsskriftet
kan du klikke ind pa vores hjemmeside www.cepra.dk.
Her finder du skrivemanual, oplysninger om de formelle
krav og deadlines under menupunktet "Tidsskrift”.

Redaktion

Videncenterleder Tanja Miller, Professor Palle
Rasmussen, Lektor Anni Stavnskeer Pedersen, Lektor
Helle Schjoldager

Design Clienti
Tryk Dafolo
Oplag 500 stk.

Udgivet af

CEPRA, Udvikling og Innovation, UCN
Selma Lagerlofs Vej 2

9220 Aalborg

www.cepra.dk

p——

Henvendelse om Tidsskrift for Evaluering i
Praksis rettes til mail: yvm@ucn.dk eller pa
tlf.: 7269 03 35

ISSN 1903-8143
ISBN 978-87-991408-3-1

.
526

B Process tracing

B Skolemodenhedstest

B Den formative evaluering

B Hvordan hanger det sammen?

LEN [0 Evalueringsontologi

FORORD

Dette temanummer handler om Bologna - processen
og hvilken betydning de politiske langsigtede visioner
og beslutninger har for uddannelsessystemet primaert
i Danmark.

Europaiske undervisningsministre har siden 1999 mad-
tes kontinuerligt med henblik pa at formulere principper
og visioner for udvikling af uddannelsessystemerne i
Europa. Det baerende princip har fra begyndelsen veeret
at skabe fzelles retningslinjer og standarder, saledes at
studerende og faerdiguddannede frit kan vaelge uddan-
nelse og arbejde i hele Europa. Det naste store skridt
var at sammentaenke udvikling af uddannelse med ud-
vikling af gkanomien, hvilket er blevet skarpet retorisk
i forbindelse med finanskrisen. Men hvordan pavirker
det den enkelte institution, ansatte eller studerende
at vaeret blevet gjort til en del af en starre politisk og
gkonomisk "plan”?

1"Bo|0gna - processen og vurdering af lering” er
skrevet af Tanja Miller, Videncenterleder, CEPRA,
UCN. Artiklen beskriver hvad Bologna- processen inde-
holder og intentionerne med dem. Artiklen beskzfti-
ger sig med hvad Bolognaprocessen er og med, hvilken
betydning indholdet heri har i forhold til anvendelse af
taksonomier, formulering af laeringsmal og didaktiske
overvejelser pa den baggrund. Og endelig rejser den
spargsmalet om, hvorvidt implementeringens gang-
art er vigtig og diskuterer i den forbindelse om det er
muligt at skabe forandringer af denne karakter uden
dybdelzring hos de involverede.



"Nar europziske standarder for kvalitet skal give

mening lokalt” er skrevet af lektor Bente Bjgrn-
holt, ph.d. Institut for Statskundskab, Aalborg univer-
sitet. Artiklen sztter fokus pa et af produkterne af
Bologna processerne - nemlig ENQA. Et af de vaesent-
ligste formal med ENQA's kvalitetsnggle er via maling
at sikre kvaliteten af undervisningen pa Europas vide-
regaende uddannelser. Men maling af undervisnings-
kvalitet er vanskelig. Hvad er 'gode’ kvalitetsmal,
hvordan udvikler man dem, sa de giver mening lokalt
og ikke mindst, sa vi sikrer den opbakning blandt
underviserne, som er helt afggrende for, at standar-
derne bliver mere end blot symbolske? Det er nogle af
spgrgsmalene, som besvares i denne artikel.

"Test af programteori med process tracing som me-
3t0de” er skrevet af lektor Vibeke Normann Ander-
sen ph.d. og Institutleder Povl Skov Dahl ph.d., Stats-
kundskab Syddansk Universitet. Bologna-processerne
har bl.a. fart til ambitigse evalueringer af effekter af
indsatser. Som eksempel kan navnes kvalitetsrap-
porter pa skoleomradet. Artiklen beskaeftiger sig med
teoribaseret evaluering, som har fokus pa hvorfor og
under hvilke betingelser et program lykkes eller mislyk-
kes. | denne artikel presenteres process tracing, som et
metodisk redskab, der kvalitativt kan belyse sammen-
hangen mellem en indsats og resultatet heraf. Ved at
veere eksplicit omkring forventninger til sammenhange
mellem en indsats og dennes resultat, opstille alter-
native forventninger og teste disse forventninger ved
at genskabe empiriske begivenheder, praesenteres med
process tracing en kvalitativ metodisk tilgang til prog-
ramteoretiske evalueringer.

"Evaluering og skolemodenhedstest pa Emdrup-

borg fors@gsskole” er skrevet af Christian Ydesen,
ph.d., DPU. Artiklen viser, at evaluering og selektion
er ikke nogen ny foreteelse i den danske folkeskole.
Denne artikel kaster et blik pa evaluerings- og selek-
tionspraksissen pa Emdrupborg forsggsskole, der blev
etableret i 1948. Endvidere paviser artiklen, at lzerere-
valueringer let kan komme til at gare brug af under-
lgdige og problematiske kategoriseringer og forestil-
linger om arsagssammenhange.

"Hvordan opplever elevene den formative evaluering
5i praksis?” er skrevet af cand. psyk. Marie Gran As-
punvik, Oslo Kommune. Udgangspunktet for artiklen er
en undring aver hvardan elever i skolen oplever formativ
evaluering. "Evaluering for Izering” er et populaert begreb
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i den norske skole i dag, og et lovkrav i Opplzeringslo-
ven. Problemformuleringen stiller spgrgsmal ved den
formative evaluerings betydning for elevens lering, selv-
udvikling og samspillet mellem eleven og omverdenen.

"Kvalitet som afsat for evaluering af det pada-

gogiske Ieringsmiljg Early Childhood Environment
Rating Scale” er skrevet af Karsten Skytte og Torben
Naesby, Lektorer pa Peedagoguddannelsen, UCN. Artiklen
beskaftiger sig med dagtilbudsomradet og kvalitetsud-
vikling af den paedagogiske praksis. Med indfarelsen af
|zreplaner i dagtilbud og indholdsplaner i SFQ’er kravet
om, at det padagogiske arbejde systematisk malszt-
tes og evalueres aktualiseret. Evalueringen skal ses i et
fremadrettet perspektiv og sigter mod udvikling af kva-
liteten af den peedagogiske praksis. Hvis en evaluering
af denne karakter skal give mening, er der umiddelbart
tre spgrgsmal, der traenger sig pa: Hvad er pedagogisk
kvalitet? Hvordan kan man synligggre kvalitet gennem
evaluering af pedagogisk praksis? Hvordan kan resulta-
terne anvendes til yderligere kvalitetsudvikling? Artik-
len praesenterer en gennemprgvet evalueringsmetode,
ECERS, som et svar pa de tre spgrgsmal.

"Evalueringsontologi - evaluering under udvik-

lingspsykologisk lup” er skrevet af cand. psyk. Pero
Miskovic Larsen, Rehabiliteringscentret for flygtninge
(RCF), Aalborg. Artiklens fokus er rettet mod com-
monsense- eller hverdagsevalueringer og de aspekter
og processer ved denne evalueringsform, der ligger
i relationen og udger essensen i al udvikling og |-
ring i enhver livspraksis. | kort form kan dens indhold
beskrives som en integration af egne og andres vur-
deringer, der finder sted i livspraksis. Ud over det er
formalet med artiklen at satte fokus pa de evalue-
ringsomrader, der ikke er tematiseres som evaluering
i udviklingspsykologisk faglitteratur.

God forngjelse
Redakter Tanja Miller
Videncenterleder
CEPRA, Uel, UCN




Bologna processen
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Taksonomier og didaktisk refleksion

| Bologna-processen samles felles intentioner mht.
uddannelse, hvilket implicerer et falles system for
vurdering af kompetencer i Europa. Den politiske mal-
setning om mobilitet bade i uddannelsessystemer og
pa arbejdsmarkeder kommer pa den made et skridt
videre. Det giver st@rre personlig frihed og aktionsra-
dius for den enkelte, mens hovedmotivet gkonomisk
vaekst i en globaliseret verden understgttes. | praksis
betyder det at uddannelser fra grundskole til videre-
gaende uddannelser ma justere og generere nye og
anderledes mal og tilsvarende undervisnings- og eva-
lueringsmetoder, saledes at de matcher de nyudvik-
lede nationale kvalifikationsrammer. Artiklen beskaf-
tiger sig med, hvad Bologna-processen gar ud pa, og
med, hvad det betyder for anvendelsen af taksonomi-
er, formulering af lzeringsmal og didaktiske overvejel-
ser. Artiklen rejser samtidig spgrgsmalet om, hvorvidt
implementeringsprocessen er vigtig, og diskuterer i
den forbindelse, om det er muligt at skabe sadanne
forandringer uden dybdelzering hos de involverede.

Hvad er Bologna-processen?

Bologna-processen er en samlebetegnelse for en
rekke politiske aftaler om, hvordan videregaende ud-
dannelser i Europa over en arraekke skal udvikle sig,
saledes at det bliver muligt at tage sin uddannelse
forskellige steder Europa og ikke mindst at kunne
bruge sin uddannelse overalt. Bologna- deklarationen
indeholder 10 punkter, som blev til i perioden 1399-
2002, og intentionerne heri befinder sig stadig i en
implementeringsproces.

Bologna- processen styres gennem en reekke deklara-
tioner, som undervisningsministre i nu 46 lande har
vedtaget og bygget videre pa i perioden 1999-20089.
Der er saledes tale om udpegning af og konsensus om
10 punkter. Samtidig er der pa m@derne hvert andet ar

blevet sat serlig fokus pa nogle indsatsomrader, og
aktuelle og breendende spgrgsmal er blevet taget op
til drgftelse og beslutning.

For temaerne i denne artikel er det serlig vigtigt at
fremhave indfarelsen af en gradstruktur i uddan-
nelsessystemet, der nu omfatter tre niveauer - ogsa
kaldet forlgb - dvs. bachelor, kandidat og ph.d. Prin-
cipper om livslang lering har ogsa faet en paragraf.
Indfarelsen af ECTSpointsystem, der gar det muligt
at "veksle” og overfgre dele af uddannelser til andre
uddannelser samt bevaege sig frit mellem landene er
ligeledes et vigtigt punkt. Som det sidste i denne in-
troduktion skal kvalitetssikringssystemet ENQA lige
navnes, da dette system er en af forudsatningerne
for at na de politiske mal om mobilitet, idet systemet
i hvert fald tilsyneladende sikrer et vist ensartet kva-
litetsniveau og dermed danner grundlag for sammen-
lignelighed via gradstruktur og ECTS-opggrelser til
brug for tildeling af studie- og arbejdspladser pa den
enkelte uddannelsesinstitution.

Bologna-processen skulle have vearet faerdig i 2010,
men processen er forleenget frem til 2020. Derfor er
det interessant at undersgge, hvilke indsatsomrader
og hvilke visioner, der aktuelt optager politikerne. Her
er vaegten nemlig flyttet fra strukturelle og "tekni-
ske” forandringer til i langt hgjere grad at fokusere pa
uddannelsessystemet som en del af lgsningen pa en
reekke af de gkonomiske, sociale, strukturelle og ideo-
logiske udfordringer, Europa star midt i og overfor, da
Bologna-processen mere og mere er blevet forbundet
med EU’s generelle udviklingsstrategier - fgrst Lissa-
bonprocessen og nu EU 2020.

Der er saledes stor veegt pa at forandre uddannelser
i retning at stgtte innovation og udvikling og ikke
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mindst lgges der op til re-
former, hvor der satses pa
udvikling af nye undervis-
nings- og laeringsformer. |
praksis betyder det, at be-
skrivelser af, hvilket stof de
studerende skal beskaftige

sig med, er flyttet til beskri-
velser af, hvad de studerende skal
kunne. Som det fremgar af boksen er
politikerne meget optaget af at fokus i uddannelser
flyttes fra fag til studerende.

Student-centred learning and the teaching
mission of higher education

We reassert the importance of teaching mission
of higher education institutions and the neces-
sity for ongoing curricular reform geared toward
the development of learning outcome. Student-
centred learning requires empowering individual
learners, new approaches to teaching and lear-
ning, effective support and guidance structures
and a curriculum focuses more clearly on the
learner in all three cycles. Curriculum reform
will thus be an ongoing process leading to high
quality, flexible and more individually tailored
education paths. Academics, in close coopera-
tion with student and employer representatives,
will continue to develop learning outcomes and
international reference points for growing num-
ber of subject areas. We ask the higher education
institutions to pay particular attention to impro-
ving the teaching quality of their study program-
mes of all levels...”( Leuven and Louvain , The
Bologna Process 2020, punkt 14, 2009)

Derersikkertingeniuddannelsessystemerne, der ikke
vil skrive under pa de flotte visioner og gerne bidrager
til at fgre dem ud i livet. Det er imidlertid ikke uden
problemer at iveerkszette reformer med begreber som
Intended Learning og Learning Outcome som vigtige
styringsredskaber. Begreberne er nemlig slet ikke en-
tydige. De skifter betydning og indhold, alt efter i hvil-
ken kontekst de bruges. Under alle omstandigheder
og i alle kontekster er der dog tale om, at begreberne
repraesenterer et paradigmeskifte.

| Danmark er initiativer, omstruktureringer og refor-
mer ledet af Videnskabsministeriet i samarbejde
med Undervisningsministeriet og Kulturministeriet.
Der er nedsat en Bologna Koordineringsgruppe og en
ekspertgruppe med reprasentanter fra vigtige akter-
grupper (www.iu.dk).
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Laringsudbytte i forskellige kontekster

Nar kvaliteten af uddannelse vurderes ved at bedgm-
me Learning Outcome - det den fzrdiguddannede
mestrer - bliver det ekstra vigtigt at kunne handtere
og forvalte de forskellige mader, begreberne anvendes
pa - da disse afhangigt af bl.a. den position, hvorfra
de iagttages, skifterindhold. De vigtigste betydninger
behandles i det fglgende.

Den forste betydning stammer fra William Spady
(1994). Han indfgrte begrebet "outcome-based edu-
cation” og var optaget af at udvikle lzeringsmal til-
passet hver enkelt studerende, saledes at alle stu-
derende, uanset fagligt niveau, ville kunne opleve
fremskridt. Her hentes betydningen i, at den enkelte
studerende bedre og med hjzlp fra underviseren kan
skabe sig en laringsstrategi og bedre forsta menin-
gen med de opgaver/udfordringer, der er forbundet
med undervisningen. Begrebet anvendes saledes pa
undervisningsforlgbsniveau.

Den anden betydning opstar som en del af accounta-
bility movement i USA. Her knyttes outcome til det
institutionelle niveau, og interessen samler sig om
at opgere lringsudbyttet som karaktergennemsnit,
antal gennemfgrelser, aftagertilfredshed, antal af be-
skaftigede osv., dette for at tilfredsstille kravene til
akkreditering (Miller and Ewell 2005) af uddannelser-
ne. | dette tilfeelde anvendes begrebet som redskab til
at lede og styre en institution eller et system.

Den tredje betydning opstar ved at outcome-based
uddannelse smelter sammen med overvejelser over,
hvordan undervisning og lzering forandres, nar ret-
ningen for uddannelsen gives i absolutte og gen-
kendelige kompetencer, som de studerende selv kan
iagttage at have eller kunne anvende, som en kon-
sekvens af undervisningen (Biggs and Tang 2007). |
dette tilfaelde kan outcome tankegangen matche alle
niveauer i uddannelsessystemet, blot ikke pa samme
tid. Den professionelle underviser er optaget af - ma-
ske i samarbejde med sine studerende - at beskrive
de tegn pa leering, der matcher beskrivelserne af Ize-
ringsudbyttet, der findes i bekendtggrelser eller lokale
studieordninger. Som professionelle undervisere er de
endvidere optaget af at finde undervisningsmetoder,

der kan fremme udviklingen hos de studerende, sa-
dan at de mestrer flere og flere af de kompetencer,
der eftersporges.

Sa didaktikken har faet ny luft under vingerne. Ende-
lig er det et stort tema at udvikle eller finde taksono-
mier og evalueringsmetoder, der rent faktisk eri stand
til at vurdere kvaliteten af lzringsudbyttet. En stor
udfordring er det dog altid at huske pa, at der ogsa
foregar "vilde” lzereprocesser, og at der derfor ma
veaere rum for utilsigtet lzering, saledes at de tydelige
mal for leringsudbytte ikke risikerer at blive kontra-
produktive.

For at lette forandringsprocesserne og tilskynde ud-
viklingen har Undervisningsministeriet staet i spidsen
for at fa udviklet en sakaldt dansk kvalifikationsngg-
le. Her ses det tydeligt, at uddannelsessystemet er
struktureret i 8 niveauer og udggr et bud pa en stra-
tegi frem mod livslang Iering. | det fglgende er kvalifi-
kationsn@glen for bachelorprofessionsuddannelserne
valgt som eksempel.

Kvalifikationsngglen

Kvalifikationsngglen for professionsbacheloruddan-
nelserne er beskrevet gennem lzringsudbytte - In-
tended Learning Outcome. Laringsudbyttet deles op
i tre niveauer - viden, ferdigheder og kompetencer.
Den sidste revision fra 2009 har iszr bidraget til en
afklaring af, hvilket indhold dette laringsudbytte
har og derfor bidrager uddybningerne til nemmere at
kunne operationalisere bestemmelserne. Kvalifikati-
onsngglen skal derfor leeses med de nye definitioner
af viden, feerdigheder og kompetencer in mente.

En kvalifikation er en grad eller et uddannelsesbe-
vis, der er offentlig godkendt og dokumenterer et
lzeringsudbytte. Det endelige lzeringsudbytte er med
andre ord det, den feaerdiguddannede forventes at
kunne.



Professionsbachelorgraden
Personer der opnar professionsbachelorgraden:

Viden

Skal have viden om professionens/
fagomradets anvendte teori og metode samt
om praksis.

Skal kunne forsta teori og metoder samt
kunne reflektere over professionens
anvendelse af teori og metode.

Fardigheder

Skal kunne anvende metoder og redskaber
til indsamling og analyse af information og
skal mestre de ferdigheder der knytter sig til
beskzftigelse inden for professionen.

Skal kunne vurdere teoretiske og
praksisnzere problemstillinger og begrunde
de valgte handlinger og Igsninger.

Skal kunne formidle praksisnaere og

faglige problemstillinger og Igsninger til
samarbejdspartnere og brugere.

Kompetencer

Skal kunne handtere komplekse og
udviklingsorienterede situationer i arbejds-
eller studiesammenhznge.

Skal selvstendigt kunne indga i fagligt og
tverfagligt samarbejde og patage sig ansvar
inden for rammerne af en professionel etik.
Skal kunne identificere egne lzeringsbehov
og i tilknytning til professionen udvikle egen
viden og fzerdigheder.
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Vidensniveauet drejer sig om viden om og forstaelse
for. Det kan vare viden om teori eller praksis; viden
om et fag. Viden og forstaelse kan iagttages ved at
stille spgrgsmalene: hvor kompleks er denne viden?
Hvad er graden af kompleksitet, samt hvor forskel-
lige og uforudsigelige er de situationer, hvori denne
viden beherskes? Dette falder i trad med, at lzerings-
udbytte altid formuleres i handleverber. Det er noget,
personen skal kunne eller vide. Forstaelse hgrer ogsa
med i denne kategori, og et tegn pa forstaelse er at
ramme nogenlunde plet, nar man sztter sin viden i
spil i en specifik kontekst. Hvis man kan forklare andre
eller begrunde sin handling eller stillingtagen, er dette
0gsa tegn pa forstaelse pa vidensniveauet.

Faerdigheder angiver, hvad en person kan ggre eller
udfgre, og rummer tre aspekter. Det fgrste er spgrgs-
malet om, hvilken type af feerdigheder der er tale om;
praktiske, kognitive, kreative eller kommunikative. Et
andet aspekt handler om konteksten, idet komplek-
siteten i den opgave der skal lgses, iagttages. Det
sidste aspekt drejer sig om kommunikation og fzer-
digheder heri. Det drejer sig om at kunne demonstrere
at valg af virkemidler og kommunikationsstrategi er
afstemt efter malgruppe.

[{ompetencer handler om ansvar og selvstazndighed
og omhandler evnen til at anvende viden og ferdig-
heder i en konkret kontekst med specifikke krav til
opgaveudfgrelsen. Som det fremgar af figur 1

Figur 1: Tre aspekter ved kompetencer

Handle

Kompetencer

Samarbejde

#&ring

)
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er kompetencer som leringsudbytte sammensat af
handlekompetencer, samarbejdsevner og kompeten-
cer i vurdering af egne lzringsbehov og strategier.
Med andre ord nermer kompetencebegrebet sig no-
get om "personlig udvikling” - og ggr det muligt i vel-
feerdsuddannelser at fokusere mere pa fx kommuni-
kative elementer. Kommunikation ligger i bunden af
bade samarbejdsrelationer og refleksioner om egen
og andres lzring og er derfor er rubriceret som en faer-
dighed. Handlekompetencer er derimod en velkendt
starrelse og vil ikke her blive omtalt nermere. Den
nye kvalifikationsnggle afspejler i hgj grad forvent-
ninger og krav fra det arbejdsmarked, der venter de
ferdiguddannede pxzdagoger og lzrere, men det er
verd at bemaerke, at leeringsudbytte beskrevet gen-
nem aspekter i kompetencebegrebet ogsa omfatter
studiekompetencer. Sa tanken er, at kompetencerne
udvikles undervejs i studiet, men ogsa rakker frem
mod livslang lzring.Info

Kan man sa blive klogere pa ved at have de nye beskri-
velser af vidensniveauer in mente, nar kvalifikations-
ngglen fortolkes? Et eksempel pa betydningstilvaekst
kunne vare praeciseringerne af, hvad der forventes, at
studerende/ferdiguddannede skal kunne ggre med
viden. | kvalifikationsngglen er viden noget man kan
have, mens uddybningen stiller spgrgsmal til denne
videns kompleksitet og forstaelse. Viden flyttes rent
taksonomisk fra viden om fakta til viden om anven-
delse af viden i praksis og videre til refleksion over
anvendelse af viden i praksis.

Dette peger frem mod en omtale af Biggs taksonomi.

Taksonomier

Nar vegten i bedgmmelsen af en faerdiguddannet
flytter sig fra vurderinger af, om den fzrdiguddan-
nede kan sit stof, til om vedkommende kan anvende
og udvikle sit stof og sine og andres kompetencer, er
det oplagt at se kritisk pa de taksonomier, der tidlige-
re har ligget mere eller mindre eksplicit som kriterier i
vurderingsprocesser.

Den mest udbredte er Benjamin Blooms taksonomi
fra midt i sidste arhundrede. Den udfordrede i sin
tid den herskende opfattelse af dygtighed og kun-

nen, der dengang farst og fremmest farte tilbage til
et intelligenshegreb. Bloom kommer til netop pa den
tid, hvor nationalstaterne har bud efter intelligensre-
serverne i en erkendelse af, at gkonomisk vaekst og
uddannelsesniveauet i et land er hinandens forudsaet-
ninger. Den afggrende forskel er, at gkonomisk vakst
ikke lzngere kun beror pa udbredelse og omfanget af
gode uddannelser, hvor viden tilegnes og anvendes,
men ogsa pa at uddannelser understgtter innova-
tion og udvikling. Dette hanger naturligvis i det store
perspektiv . sammen med vidensamfundets hastige
foranderlighed og maske iszr de teknologiske frem-
skridt, der konstant udfordrer de kendte mader at
Igse problemer pa. Med andre ord skal borgerne i langt
hajere grad end tidligere veere i stand til at tage selv-
stendige og ansvarsfulde samt komplekse beslutnin-
ger pa egne og andres vegne (Miller 2007). Blooms
taksonomi er kognitiv og indeholder 6 trin: viden, for-
staelse, anvendelse, analyse, syntese og vurdering.
Denne taksonomi kan stadig anvendes til at formu-
lere leringsmal, men overlap mellem anvendelse og
analyse kan ggre det vanskeligt at opretholde den
progression, der gerne skulle kunne iagttages direkte i
laeringsmalene. Nytankning om taksonomier er kom-
met med John Biggs’ sakaldte SOLO- taksonomi. Og
hvordan kan denne taksonomi sa veere med til at Igse
de aktuelle udfordringer?

Baggrund for ny taksonomi

Biggs' taksonomi er i lighed med Blooms optaget af
den kognitive Izring. Den er mindre kompleks end
Blooms (Andersen 2008), da den kun beskaftiger sig
med viden og forstaelse pa fire niveauer. Dette ggr
den egnet som varktgj i arbejdet med at formulere
og formidle lzeringsmal. Taksonomien er fgdt med en
laeringsteori, eller rettere den er baseret pa forskning
om, hvordan man lzerer som studerende. Udgangs-
punktet er de svenske forskere Marton og Saljos
(1976) skelnen mellem overfladelzring og dybdelze-
ring. Senere bidrager fenomenologisk inspirerede un-
dersggelser sammen med mere kognitivt orienterede
undersggelser til at fa greb om forskellige mader,
hvorpa studerende lzerer. Kombinationen giver et godt
stasted for at forsta, at den studerendes perspektiv
pa verden - og dermed stoffet - er afggrende for,
hvad han/hun lzerer. Derfor bliver tydeligggrelse af,
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hvad den studerende forventes at kunne, nar under-
visningen/uddannelsen er fzrdig, netop meget nyttig
og far de studerende til at teenke pa, hvordan de kan
opna det gnskede laringsudbytte.

Konstruktivismen gar tilbage til Jean Piaget (1950) og
har siden udviklet sig til et netveerk af konstruktivi-
stiske tilgange med vagt pa fx det postmoderne, det
individuelle, det sociale eller bare kognitive. Falles er
det dog, at Izering opfattes som udvikling, der er base-
ret pa allerede eksisterende strukturer. Dermed bliver
Izering udvidelse af strukturer, omstruktureringer og
opbygning af nye strukturer - alt sammen forandrin-
ger, som kun kan ske gennem aktiv deltagelse i lering
af den lzrende. Men da aktiv deltagelse skal/kan stil-
ladseres med guidelines, vejledning og instruktioner
udvides det traditionelle undervisningsbegreb.

Uddannelse handler altid om conceptual change
(Biggs and Tang 2007), og netop udvidelse af struk-
turer, omstrukturering og strukturering af begreber til
at begribe og gribe om verden indebzrer at:

» Bade undervisere og studerende er helt klar over,
hvilke mal for lzeringsudbytte, de straeber efter og
derfor deltager aktivt i med dette for gje

» De studerende oplever, at de bliver ngdt til
at kamme derhen - oplever et behov og en
nysgerrighed

» De studerende har frihed til at fokusere pa
udfordringerne, uden at underviseren ser dem
over skulderen

» De studerende arbejder sammen og er i dialog
med andre, hinanden og underviserne

Kendetegnende for lzering som fordybelse er, at der
involveres mange forskellige kognitive elementer: lige

fra at huske facts til at reflektere. Konstruktivismen
beror pa den grundantagelse, at begrebsopbygning og
@ndring af syn pa sig selv eller verdenen sker gennem
kognitive processer, der kan listes op som trin pa en
stige. Fra det meget enkle til det meget komplekse,
saledes at det mere komplekse indoptager det min-
dre komplekse i sig. En sadan stige er rygraden bade i
Blooms og i SOLO taksonomien i lighed med .

Trinnene pa stigen er i kort form set nedefra: huske,
identificere, sammenligne frekvenser, genfortlle,
beskrive, sammenligne ideer, relatere, argumentere,
forklare, applikere til narliggende problemstillinger,
relatere til principper, lave hypoteser, applikere ftil
fjerne ukendte problemstillinger, reflektere.

Ved overflade lzering er kun de kun de fire nederste
trin i spil, mens alle trinnene er aktiveret i dybde lze-
ring.

Kvalifikationsngglen med dens beskrivelser af lear-
ning outcome i form af viden, feerdigheder og kom-
petencer kan kategorisere lering som fordybelse.
Vidensniveauet implicerer forstaelse og anvendelse
og derfor ryger selv det simpleste niveau over i lring
som fordybelse. For en god ordens skyld skal det naev-
nes, at Anderson og Krathwohls (2001) modernisering
af Blooms taksonomi med tilfgjelse af et trin, hvor
det at skabe nyt har faet plads og rum ogsa med held
kan anvendes til at formulere lzringsudbytte og til at
evaluere kvaliteten af lzringsudbyttet. Artiklen giver
dog ikke plads til at beskzeftige sig med didaktiske
problemstillinger, der rejser sig i kglvandet pa dette.

SOLO -taksonomien - hvordan ser den ud?

SOLO er en forkortelse af "Structure of the Observed
Learning Outcome”, som baserer sig pa empiriske stu-
dier af, hvordan studerende lzerer, nar de praesenteres
for Intended Learning Outcome. Laringsudbyttet
formuleres med afsat i fire trin:
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The SOLO Taxonomy
with sample verbs indicating
levels of understanding

Incompetence

www.johnbiggs.uk

Den kvantitative udvidelse af strukturer/viden i form
af detaljer gor sig geldende i de to fgrste "sgjler”, mens
den kvalitative er i centrum i de to sidste "sgjler”.

For at anskueligggre, hvordan taksonomiens brug af
handleverber kan anvendes til bade at formulere lea-
rning outcome og til at vurdere kvaliteten af learning
outcome fglger her et eksempel.

Hvilke typer svar kan der forventes pa nedenstaende
spgrgsmal ved afslutning af et undervisningsforlgb
for undervisere med overskriften lering?

Hvad er tilgange til lzring?

Hvordan kan viden om tilgange til Izering forbedre un-
dervisningen i videregaende uddannelser(Biggs and
Tang 2007, 76 - 77)?

Typiske svar og refleksioner over, hvad der karakte-
riserer trinnene i SOLO anvendes i refleksionen og
kunne se ud som fglgende:

Identify
Name

Follow simple
procedure

Fail
Incompetent
Misses Point

Unistructural

Prestructural

One relevant aspect

Ensidigt strultureret: Der forekommer to typer for
tilgange til lering: en overfladelzring, som er uhen-
sigtsmaessig for denne opgave og en dybdelzering,
som er hensigtsmaessig. Dette bgr laereren tage med
i sine overvejelser.

Svaret er ensidigt strukturelt, da det kun forholder sig
til et aspekt, nemlig hensigtsmassighed. Termino-
logien er i orden, mens referencen til lzereren i dette
tilfaelde er helt uden betydning

Flersidigt strulctureret: Der forekommer to typer af
tilgange til lzring: overfladelzring som er uhensigts-
massig for denne opgave, og dybdelaring, som er
hensigtsmaessig. Studerende, der bruger en overfla-
delzeringstilgang praver at narre os til at tro, at de for-
star det grundleggende om lzring, og citerer tilbage
til os med stor detaljerigdom. Studerende, der anven-
der dybdelzering som tilgang prgver at komme frem
til at forsta den underliggende mening med deres |-
ringsopgave. Undervisning drejer sig om at fa de stu-
derende til at laere ordentligt og ikke komme af sted
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Analyze
Apply
Argue
Compare/
contrast
Criticize
Combine Explain Causes
Describe Relate
Enumerate Justify
Perform
serial skills Relational

List

Multistructural

Several relevant
independent aspects

Integrated
into a structure

med at bruge genveje. Vi skal derfor undervise med
mening og forstaelse for gje, hvilket betyder, at vi skal
fa de studerende til Izere sig dybdelaering som tilgang.

Problemet i denne besvarelse er, at den ikke forholder
sig til hovedspgrgsmalet i opgaven: hvordan viden om
forskellige tilgange til lering kan forbedre undervis-
ningen. Pa den made bliver svaret en vidensformidling
og ikke et svar pa et spgrgsmal.

Relationelt: Der er to typer af tilgange til lzering ...
Tilgangene kommer til syne, dels fordi studerende er
forskellige, men ogsa fordi studerende reagerer for-
skelligt pa laringsmiljget pa sadan mader at nogle
bliver ledt frem til overfladelzring, mens andre bliver
ledt frem til dybdelzering. Undervisningsmiljget er et
system - en samling af alle de faktorer, der et tilstede
- sasom curriculum, evaluering, undervisningsmeto-
der og karakteristika ved de studerende. Hvis der er
ubalance i undervisningsmiljget, fx hvis en test far de
studerende til at svare pa en made, der ikke passer til
curriculum eller miljget, vil det ggre dem utrygge og

Create
Formulate
Generate
Hypothesize
Reflect
Theorize

Extended Abstract Competence

Generalized
to new domain

derfor understgtte tilgange for overfladelzering. Det
betyder, at undervisningsmiljget ma vaere konsistent.

Dette svar er en forklaring, og begge hovedbegre-
ber - tilgange og undervisere - indgar i overbegrebet
undervisningsmiljg. Her bliver der givet et svar pa
spergsmalet og ikke bare en raekke facts.

Udvidet abstralt: her vil svaret ovenfor relatere sig
med andre domaner eller temaer. Svaret vil reprae-
sentere et gennembrud eller nytaenkning.
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SOLO-taksonomien inspirerer til nye typer af opgaver
og lxringsaktiviteter. Dette passer ikke blot ind i pa-
radigmet med lzeringsudbytte, men ogsa godt til de
gkonomiske konditioner, der fglger af mindre bevil-
linger til uddannelsesinstitutionerne, hvad der presser
undervisningsbegrebet som sadan, da der i de senere
ar er sket en glidning fra undervisning i traditionel for-
stand til stadig mere selvstudie for de studerende. | en
sadan situation bliver det maske endnu mere vigtigt at
ggre tydeligt for de studerende, hvad de forventes at
kunne og vide pa bestemte tidspunkter. Underviserne
ma som en del af det nye undervisningsbegreb hjzlpe
til med at strukturere og stille udfordrende opgaver og
problemstillinger, som de studerende kan arbejde med
for at udvikle viden, feerdigheder og kompetencer.

Positionen er afggrende

Paradigmeskiftet fra at se pa undervisning og pensum
til at se pa lzering og lzringsudbytte er godt i gang med
at blive implementeret pa alle niveauer i uddannelses-
systemet. Mens lzring som det vigtigste begreb til at
forsta, hvad der sker med deltagernes lering i et formelt
Ieringsrum, har stor betydning, star leringsudbytte som
begreb til at forsta og begribe undervisning endnu ikke
sa diskursivt sterkt. Dette beror maske pa, at mange
af de former for leringsudbytte, der beskrives i kvalifi-
kationsngglen og som er indarbejdet i uddannelserne,
helt tydeligt handler om anvendelse af feerdigheder og
kompetencer i praksissituationer. Men bedgmmelsen
af de studerendes udbytte foregar i vidt omfang i ud-
dannelsernes institutionaliserede rum, og derfor er det




fortsat en udfordring at finde nye mader at bedgmme
lzringsudbytte pa.

For at forsta den modvilje undervisere kan fgle, nar
kvalitetssikringssystemer, akkrediteringskrav og be-
kendtggrelser i detaljer direkte og indirekte dikterer,
hvad der skal ske i undervisningen, er det vigtigt at
holde sig klart, at lzringsudbytte som styringsred-
skab ser meget forskelligt ud afhangigt af, hvilken
position, hvorfra man iagttager det fra.

Hvis vi ser pa uddannelse, undervisning og lzring og
iseer intended learning outcome ud fra et system,
vil det generere en forstaelse og anvendelse af lear-
ning outcome som i bedste fald kan bruges som sy-
stemets tjekliste for, om uddannelsen pa overfladen
opfylder kravene til uddannelsen. Men i veerste fald
vil det haammer det udviklingsarbejde, der foregar pa
institutions- og undervisningsniveau for at gere lea-
rning outcome-tankegangen til et dynamisk redskab
til fremme af samarbejdsrelationer, lering pa hele
taksonomiens skala, nye undervisningsaktiviteter,
studenter-centreret afsat osv.

Kvalifikationsngglen med dens fine beskrivelser af vi-
den, feerdigheder og kompetencer kan imidlertid ved
at lade disse beskrivelser komme i narkontakt med
professionelle og studerende inden for fag og fagom-
rader blive en lgftestang og et hjzlpemiddel for pro-
fessionelle og studerende til at ggre det helt tydeligt
for alle involverede, hvad der skal ske, for at de stude-
rende kan opna et godt leringsudbytte.

Derfor stilles der store krav til de enkelte uddannel-
sesinstitutioners ledelser om at holde tungen lige i
munden, nar forandringsprocesser frem mod at ggre
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Bologna - processens mange visioner til realiteter
sattes i gang og fglges op.

Hvor meget skal Kejseren have - og kan han overhovedet
fa noget af det, han efterspgrger, uden ferst at have
veeret i dybdelaring sammen med de professionelle og
deres studerende? Prag-kommunikéet (2001) hariet af
de tre nye fokuspunkter en tilfgjelse om, at implemen-
teringsprocesser skal ske med inddragelse af institutio-
ner og studerende, sa politikerne har maske allerede da
veeret bevidste om, at mentalitetsaendringer ikke sker
gennem teknik og maleinstrumenter alene.

Et redskab er ingenting uden en kontekst - sadan er
det ogsa med Bologna-processen.
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Et af de vaesentligste formal med ENQA’s (European Network for Quality Assurance in Higher Education)
kvalitetsnggle er via maling at sikre kvaliteten af undervisningen pa Europas videregaende uddannelser.
Men maling af undervisningskvalitet er vanskelig. Hvad er 'gode’ kvalitetsmal, hvordan udvikler man

dem, sa de giver mening lokalt og ikke mindst, sa vi sikrer den opbakning blandt underviserne, som er helt
afgerende for, at standarderne bliver mere end blot symbolske? Det er nogle af spgrgsmalene, som besvares
i denne artikel. Der bliver argumenteret for ambitigse malinger, der stemmer overens med de overordnede
visioner for undervisningskvalitet og afspejler en reel prioritering. Desuden fremhaves undervisernes
deltagelse i udviklingen af kvalitetsmal, men der advares samtidig imod, at inddragelsen sker pa bekostning
af det egentlig formal: at udvikle kvaliteten og forbedre undervisningen! Endelig argumenteres der for, at
evaluering kan vaere ngglen til at sikre, at implementering af ENQA’s malsatninger bliver mere end blot

monitorering.

ENQA

Al



Som led i Bologna-processen blev der vedtaget en
rekke fzlles europzxiske standarder og retningslin-
jer til kvalitetssikring af videregaende uddannelser
(ENQA's kvalitetsnggle). Standarderne har til hensigt
at regulere interne og eksterne kvalitetssikringsme-
kanismer samt de institutioner, der er ansvarlige for
kvalitetssikringen. Standarderne tjener saledes for-
trinsvis et summativt og bagudrettet formal: at sikre
systemer og mekanismer til at overvage kvaliteten pa
de videregaende uddannelser og ikke mindst, at der
findes faste procedurer for kvalitetskontrol (ENQA,
2009). De bidrager saledes til at give politikere, stu-
derende, ledere og andre aktgrer en mulighed for at
vurdere, hvorvidt uddannelsesinstitutionerne indfrier
aftalte kvalitetskriterier. Men hvordan sikrer vi, at
standarderne ogsa bruges til at skabe evalueringsvi-
den, der peger fremad og hjalper os til (ogsa reelt) at
forbedre kvaliteten pa de enkelte uddannelsesinstitu-
tioner? For at besvare det spgrgsmal diskuterer vi her,
hvad der kendetegner 'gode’ kvalitetsmal, hvordan de
kan give mening lokalt og bakkes op af underviserne,
samt evalueringens bidrag til at sikre den fortsatte
kvalitetsudvikling.

Overvejelser i forbindelse med udvikling af
kvalitetsmal

| respekt for undervisningsinstitutionernes autonomi
og selvstendighed lgger ENQA's kvalitetsnggle op
til, at institutionerne selv formulerer kvalitetsmal,
som efterfglgende skal danne udgangspunkt for kva-
litetskontrol (ENQA, 2009). ENQA udstikker alene
nogle overordnede rammer, som det er op til blandt
andet uddannelsesinstitutionerne at udfylde, og "det
er ikke intentionen, at disse standarder og retningslin-
jer skal diktere praksis eller fortolkes som foreskrevne
og uforanderlige” (egen oversaettelse ENQA, 2009, s.
13). Det giver de videregaende uddannelser god mulig-
hed for at definere de kvalitetskriterier, som de i frem-
tiden skal evalueres og vurderes pa baggrund af. Nar
ENQA blandt andet forskriver, at uddannelsesinstitu-
tioner skal have formelle godkendelsesmekanismer til
at sikre kontrol med uddannelsesprogrammer og gra-
der, og at disse lgbende bliver monitoreret (punkt 1.2),
er det et eksempel pa nogle overordnede retningslin-
jer, hvor udannelsesinstitutionerne har mulighed for
at formulere kvalitetsmalenes konkrete indhold. At

Bente Bjgrnholt
Lektor ved Institut for Statskund-
skab, Aalborg Universitet

Uddannelse: Ph.d.

udvikle kvalitetsmal er imidlertid en vanskelig opgave
- sarligt i undervisningssektoren, hvor interesserne
og hensynene er mange. Og man kan komme grue-
ligt galt af sted, hvis man ikke er opmaerksom pa de
muligheder og faldgruber, der findes i formuleringen
af kvalitetsmalinger, som i praksis ofte tages som
udtryk for kvalitet. Nedenfor skitseres derfor nogle
af de overvejelser, som litteraturen fremhaver som
relevante i udviklingen af malinger. Der er naturligvis
ikke tale om en udtgmmende opskrift, som skal fgl-
ges slavisk. Snarere er der tale om ideer, og det er op
til de enkelte institutioner at vurdere, hvad der giver
mening i den kankrete kontekst.

Indledningsvis er det pa sin plads at skelne mellem
kvalitet og kvalitetsmal. Kvalitetsmal er mere eller
mindre gyldige og dekkende indikatorer for kvali-
tet - og de kan vere bade usikre og upalidelige. Men
bruges kvalitetsmalinger med passende kritisk sans
og med blik for, hvad de maler og ikke maler og med
hvilken grad af palidelighed, kan de ggre stor nytte i
arbejdet med at udvikle kvaliteten (Bjgrnholt, 2008,
s. 22). For eksempel kan de studerendes evaluering af
undervisningen pa de videregaende uddannelser give
underviserne et udmaerket billede af undervisningens
kvalitet, men bruges de ukritisk som den eneste in-
dikator for undervisningskvalitet, kan de fa en raekke
uhensigtsmassige konsekvenser, hvis for eksempel
‘gode’ faglige kvalitetsmal tilsideszttes. Undervis-
ningens primaere formal er ikke ngdvendigvis at ggre
de studerende tilfredse, men at sikre deres lzring. Og
de studerendes vurderinger kan vaere pavirket af en
rekke faktorer, som maske bidrager til lering, men
som ikke altid gger de studerendes tilfredshed med
undervisningen. Det @ndrer imidlertid ikke ved, at
studenterevalueringer er vigtige kvalitetsredskaber,
der kan give (ny) inspiration og ideer til forbedring af
undervisningens kvalitet.

Det er uhyre vigtigt, at malinger af kvalitet svarer til
en organisations visioner for kvalitet. | sit udgangs-
punkt er hensigten med kvalitetsmalinger at 'vise
vejen’ og 'retningen’ for de ansattes prioriteringer
og adfaerd, sa de tilskyndes til at handle i overens-
stemmelse med (feelles) malsetninger og ved, hvad
der forventes af dem (Dooren, Bouckaert og Halligan,
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2010). Det er saledes meningen, at der formuleres en
rekke strategiske kvalitetsmal, som skal vaere sty-
rende for en organisations aktiviteter. Et godt sted
at starte er derfor at definere sine malsatninger og
vardier: Hvad er gnsker vi med undervisningen? Fgrst
herefter kan vi begynde at male. Naturligvis indgar
videregaende uddannelsesinstitutioner i en hierarkisk
struktur, hvor en raekke strategiske mal og veerdier
formuleres lzngere oppe i det politiske system. Der-
til kommer, at ogsa ENQA's kvalitetsnggle bygger pa
en rekke mere eller mindre eksplicitte vaerdier, som
ikke er til diskussion. For eksempel indeholder kvali-
tetsngglen antagelser om, at formulering af ekspli-
citte og offentligt tilezngelige kvalitetsindikatorer,
kvalitetssikringssystemer og monitorering bidrager til
kvalitetsudvikling. Desuden sztter kvalifikationsram-
merne for de videregaende uddannelser og akkredite-
ringssystemerne indholdsmaessige rammer for, hvad
der er muligt. Men inden for rammerne af de trods alt
ofte forholdsvis brede formuleringer er det et lokalt
ansvar for de videregaende uddannelsesinstitutioner
og deres ledere at definere de strategiske malsztnin-
ger. Og det er ofte en god @velse, fordi det kan sikre
en bevidsthed om, hvorvidt der er sammenhzng mel-
lem lokale tiltag og det, man gnsker at arbejde hen
imod som organisation. At kvalitetsmalinger ber af-
spejle en organisations overordnede vaerdier kan virke
indlysende, men i praksis kommer kvalitetsmal alt for
ofte til at erstatte en eksplicit definition af kvalitet.
For eksempel har PISA-undersggelserne resulteret i
en diskussion om, hvorvidt det, der testes i sadanne
prgver, svarer til vardier og undervisningssystemer i
den danske folkeskole, hvor blandt andet analytisk
kapacitet, tveerfagliched og samarbejde spiller en af-
ggrende rolle. Jeg skal ikke gare mig til talsmand for
enten det ene eller det andet. Her er det vigtige at
papege behovet for, at kvalitet defineres eksplicit, sa
man far et reelt grundlag for at diskutere, dels om de-
finitionen er rimelig, dels om kvalitetsmalene er gode
mal herfor.

Derudover implicerer maling en ngdvendig priorite-
ring. Som enhver evaluering tilgodeser kvalitetsma-
linger nogle vardier pa bekostning af andre. Det er
netop hensigten, at malingerne skal 'tvinge' de an-
svarlige til at prioritere og formulere klare malsztnin-

ger, sa forventninger ggres tydeligere (Bruijn, 2007).
Det antages, at det kan reducere kompleksiteten og
ggre arbejdsopgaverne mere overskuelige. Forskel-
lige aktgrer kan imidlertid have vidt forskellige syn pa,
hvad der er god kvalitet, hvilket kan give anledning til
stor uenighed. Kvalitet kan derfor ikke defineres uaf-
hangigt af interesser, og maling af kvalitet ma bero
pa en afvejning af forskellige hensyn. Det er misfor-
staet, at malinger ngdvendigvis skal dekke alle en or-
ganisations opgaver eller tage hensyn til alle aktarer.
| demokratiets navn henter vi ofte pa professionalise-
rede omrader som undervisning input fra alle medar-
bejdergrupper i formuleringen af mal, og vi tilstraeber,
at malingerne dakker absolut alle opgaver, for at un-
derstrege medarbejdernes og opgavernes betydning.
Men derved kan antallet af malinger bliver sa omfat-
tende, at de ikke giver retning og nappe reducerer
kompleksiteten. Og som ansat kan det vaere utrolig
frustrerende, at der dermed signaleres en forventning
om, at alle arbejdsopgaver skal udfgres med samme
'vaegt' - isar hvis tiden forekommer utilstrekkelig.
Endelig indebaerer hver eneste maling yderligere do-
kumentation. Man bgr derfor begraense kvalitetsdo-
kumentationen til den absolut mest ngdvendige for
at sikre tid til kerneydelsen: undervisning. Og nogle
gange kan ledere gennem eksplicitering af strategi-
ske mal vinde legitimitet i organisationen - ikke ngd-
vendigvis fordi medarbejderne er enige i malene, men
fordi de ledelsesmaessige prioriteringer bliver tyde-
lige. Kunsten ligger i hverken at formulere for fa eller
for mange mal. For fa mal betyder, at organisations
vigtigste, strategiske kerneopgaver ikke daekkes af
malinger, mens for mange mal kan @ge kompleksite-
ten. Prioriteringsopgaven er saledes yderst vanskelig.

Hvis hensigten er, at kvalitetsmalingerne ikke alene
skal bruges til at sikre, men ogsa til at udvikle kvalite-
ten, bgr malene veere ambitigse - sa de opmuntrer til
at gare en ekstra indsats. Det vil sige, at de udfordrer
det eksisterende kvalitetsniveau. For at vise omgi-
velserne, at man er i stand til at levere god kvalitet,
kan organisationer have en tendens til at fastsette
et niveau for malopfyldelse ('target’), som de allerede
opfylder (Bevan og Hood, 2006). For at mativere til
forbedring kan man i stedet formulere udviklingsori-
enterede mal (for eksempel at et karaktergennemsnit
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skal gges) - hvis det giver mening pa den kankrete
uddannelsesinstitution. Det kan naturligvis have den
uheldige konsekvens, at handlinger pa et ellers ud-
merket og 'normalt’ kvalitetsniveau bortdgmmes,
fordi 'det normale’ ikke anses for ambitigst. De relati-
ve kvalitetsmal siger nemlig ikke ngdvendigvis noget
om, hvorvidt en indsats er god eller mindre god, men
alene noget om, hvorvidt den er bedre eller ringere i
forhold til gennemsnittet.

I den hele taget bgr man undga, at malingerne draeber
innovativ taenkning og adfaerd. Kvalitetsmalinger kan
nemlig fgre til 'gennemsnitlige’ organisationer, hvor
alle alene forfglger samme mal, hverken mere eller
mindre, og man motiveres ikke til at eksperimentere
og afprave nye undervisningsmetoder m.m. af fryst
for, at det vil fa konsekvenser for mulighederne for at
indfri malene (Bruijn, 2007). Der kan derfor vaere en
ide i at @ndre malene med ja&vne mellemrum, sa de
forbliver aktuelle og bidrager til reel udvikling (Krog-
strup, 2011). Man ber imidlertid undga, at nye kvali-
tetsmal bare bygger oven pa allerede eksisterende.
Det er vigtigt Igbende at drgfte malenes aktualitet og
turde kassere dem, hvis de ikke lzengere giver mening
- for at undga ufrugtbar og ungdvendig dokumenta-
tion. Det kan indbygge en dynamik i systemet, der er
helt afggrende for at malingernes fortsatte legitimi-
tet og meningsfuldhed blandt undervisere pa de vide-
regaende uddannelser. En dynamik, som ENQA- kvali-
tetsngglen ogsa abner mulighed for.

Inddragelse af medarbejdere

Men forbedrer kvalitetsmalene ogsa reelt undervis-
ningskvaliteten pa de videregaende uddannelser?
Det afhaenger i vid udstraekning af, om underviserne
deler de kvalitetsopfattelser, som kommer til ud-
tryk i malingerne. Det er forholdsvis urealistisk, at
underviserne pa de videregaende uddannelser alene
®ndrer adfzerd, fordi der er indfart fzlles europai-
ske standarder og retningslinjer til kvalitetssikring.
Dels tilhgrer undervisere en forholdsvis professionel
faggruppe, der ikke uden videre fraviger deres egne
professionelle standarder for god undervisning, dels
giver undervisernes sarlige indsigt i undervisnings-
metoder, leringsstile m.m., dem en sarlig mulighed
for at forme undervisningen i overensstemmelse med

egne prioriteringer. Desuden er det vanskeligt at kon-
trollere undervisningen fuldstendig, da den foregar
i 'klasselokalet’, hvor direkte kontrol er besvarlig og
forholdsvis uoverkommelig.

Mere sandsynligt er det, at inddragelse af undervisere
i udvikling af malene kan resultere i kvalitetsudvik-
ling. Dialog og inddragelse af medarbejdere frem-
haves ofte som helt afggrende for, at malinger far
reelle konsekvenser og undgar alene at blive symbol-
ske (Verhoest, Verschuere og Bouckaert, 2007; Kettl,
1997). Det synes ligeledes at veere tilfaeldet i under-
visningssektoren, hvor for eksempel inddragelse af
leererne i udviklingen af kvalitetsundersggelse gger
sandsynligheden for, at undersggelserne far reel
betydning (Bjgrnholt, 2006). Det er da ogsa i vid ud-
strekning den model, der er valgt i forbindelse med
ENQA's kvalitetsnggle, der alene udstikker de gene-
relle rammer, mens undervisere med flere er tiltaenkt
at udfylde rammerne lokalt. At inddrage medarbej-
dere i formulering af mal og allerhelst i etablering af
arsagsforklaringer har da ogsa flere fordele. Fgrst og
fremmest kan medarbejdernes indflydelse pa malene
bidrage til at legitimere malene internt i organisatio-
nen eller i professionen. Dermed kan man mindske ri-
sikoen for, at malene ligger langt fra de professionelle
veerdier, som er afggrende for den faglige motivation
og ansvarlighed samt for det professionelle engage-
ment (Bruijn, 2007). For det andet vil det ofte vaere
medarbejderne, der skal handle pa kvalitetsmalene
og sikre, at de far fremtidig konsekvenser pa uddan-
nelsesinstitutionerne, hvorfor deres accept er central
for fortsat kvalitetsudvikling. | nogle tilfeelde er det
en ubetinget fordel at inddrage medarbejderne i for-
mulering af mal og kvalitetsindikatorer. Det kan gge
medarbejdernes ejerskab og bidrage til, at undersg-
gelserne far reelle konsekvenser for kvalitetsudvik-
lingen. Derudover har medarbejdere ofte en serlig
indsigt og et kvalificeret bud pa, hvilke kvalitetsmal
der er relevante, og ikke mindst, hvad der skal til for at
indfri dem. De kan saledes vaere vigtige sparringspart-
nere i identifikationen af savel faglige kvalitetsmal
som ineffektive procedurer og arbejdsgange. Ube-
tinget inddragelse af medarbejdere er imidlertid ikke
uden risiko, og som det allerede er navnt ovenfor, er

a7/
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en (ledelsesmaessig) prioritering vigtig for sikre klare
malsaetninger og tydelighed.

Desuden indebzrer udvikling af kvalitetsmalinger
ogsa ofte en ganske omfattende arbejdsproces med
at definere og vedligeholde kvalitetsmalinger. Og en
omfattende organisatorisk proces kan tage engage-
mentet ud af de mest forandringsparate medarbej-
dere - serligt hvis deres professionelle vardier er
rettet mod deres kerneydelse, som i dette tilfzlde er
undervisning. Det er derfor vigtigt, at processen ikke
bliver for omfattende, og at der tages hgjde for, at ti-
den, som bruges pa at formulere kvalitetsindikatorer,
gar fra andre (kerne-) aktiviteter. Mange undervisere
deltager ofte velvilligt i udviklingen af kvalitetsmal og
-indikatorer (Bjernholt, 2006). Men formuleringen af
kvalitetsmal og de efterfglgende dokumentationskrav
kan ogsa blive sa tids- og opmarksomhedskaevende,
at utilsigtede effekter eller forandringer i offentlig
efterspargsel helt overses (Krogstrup, 2011). Selv om
professionelle aktgrer og deres verdier traditionel
har staet som garanter mod utilsigtede effekter, er
der efterhanden flere eksempler pa, at kvalitetsma-
linger ligefrem har forvarret kvaliteten, fordi medar-
bejdere bliver sa fokuseret pa at opfylde malet, at de
overser det oprindelige formal (van Thiel og Leeuw,
2002; Bevan og Hood, 2006). | undervisningssektaren
er et eksempel 'teach to test) hvor undervisningen
tilrettelaegges med henblik pa, at studerende bestar
prgverne, og frem for at undervise i pensum og give
mere dybdegaende indsigt undervises der alene med
den kommende prave for gje. Nar opmaerksomhe-
den primaert rettes mod indikatorerne frem for mod
@ndringer i problemet, der skal Igses, eller omgivel-
sesendringer, er der en risiko for, at indikatorerne vil
virke konserverende i forhold til opgavevaretagelsen
(Krogstrup, 2011).

Evaluering som katalysator for kvalitetsudvikling

En problemstilling, vi endnu ikke har bergrt ovenfor, er
de muligheder, som de fzlles standarder og retnings-
linjer til kvalitetssikring giver for kvalitetsudvikling.
Mens 'sikring’ indikerer et summativt og bagudret-
tet kontrolperspektiv, indebarer 'udvikling’ et frem-
adrettet og forandringsorienteret perspektiv. De to
formal er ikke ngdvendigvis uforenelige, men bygger

pa forskellige principper. ENQA's kvalitetsnggle kan
karakteriseres som et monitoreringssystem og in-
dikerer dermed intentioner om at skabe overblik og
sikre ansvarlighed i forhold til arbejdet med kvalitet
pa de videregaende uddannelser. Omvendt har de fle-
ste uddannelsesinstitutioner formentlig ambitioner
om kvalitetsforbedring og -udvikling, som er de for-
mer for viden, der skabes via evaluering (Krogstrup,
2011). Et monitoreringssystem som ENQA's kvalitets-
nggle fungerer fortrinsvis som ledelsesinformation,
hvor hensigten er gennemsigtighed og ansvarlighed
i opgavevaretagelsen. Omvendt har evalueringen til
formal dels at undersgge sammenhange mellem
arsag og virkning for at opna viden om, hvorvidt en
indsats reelt har en effekt, dels at @ndre kvalitets-
malene, hvis effekterne ikke indtraeffer (Kusek og
Rist 2004). Evalueringen kortlaegger saledes mod-
sat monitorering de kausale processer bag et kvali-
tetsmal og anlegger et mere dynamisk perspektiv,
hvor kvalitetsmalene Igbende er til diskussion. Mens
kvalitetsngglen dermed ikke i sig selv giver egentlige
handlingsanvisninger i forhold til kvalitetsudvikling,
kan man med evaluering ga dybere ned i sammen-
hangen mellem indsatser og effekt. For eksempel vil
en registrering eller monitorering af karaktergennem-
snit eller frafald ikke i sig selv kunne sige noget om,
hvordan man gger karaktergennemsnit eller mindsker
frafaldet. Det vil alene evalueringer, hvor man sgger at
afdekke baggrunden for resultaterne og kabler karak-
tergennemsnit og frafald til forskellige indsatser, som
eksempelvis undervisningsmetoder, sociale tiltag
m.m. Vi kan derigennem fa nogle handlingsanvisnin-
ger til at forbedre kvaliteten.

Hvis kvalitetsmalene skal give mening pa de videre-
gaende uddannelser, kan det saledes vaere givtigt at
diskutere sammenhange mellem prastationer og
effekter pa savel kort som langt sigt og Igbende for-
holde sig til, om de aktiviteter, man ivaerksatter, har
de tilsigtede konsekvenser - eller andre konsekven-
ser. Selv om ENQA's kvalitetsnggle alene indeholder
krav om kvalitets- og monitoreringssystemer, kan det
vare en ide, at man lokalt underbygger systemet med
evalueringssystemer og far en diskussion af, hvordan
man forventer at realisere de opstillede kvalitetsmal.
Og malinger kan vare en kaerkommen lejlighed til lo-
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kalt at ivaerksaette en sadan proces, hvor man mere
systematisk fglger op pa sammenhangen mellem
undervisningsaktiviteter og malsatninger for kva-
litet. Det vil give mere sikker viden om, hvorvidt der
reelt er en sammenhang mellem de tiltag, som man
tror forbedre kvaliteten, og det faktiske kvalitetsmal.
Det vigtige er her, at malinger ikke ngdvendigvis re-
ducerer underviserens metodefrihed, men bidrager til
at kvalificere undervisernes valg af metoder og sikrer
systematisk Izering. Dette er i god trad med evidens-
bevaegelsens malsaetning om at bygge beslutninger
(her valg af blandt andet undervisningsmetoder) pa
en omhyggelig, udtrykkelig og kritisk brug af den ak-
tuelt bedste viden (Hansen & Rieper, 2009).

Kvalitetsforbedring som resultat af falles
europziske standarder?

Kvalitetsmalinger skaber ikke i sig selv kvalitetsfor-
bedringer og -udvikling, og det ggr fxlles europai-
ske standarder og retningslinjer til kvalitetssikring
af videregaende uddannelse heller ikke. Ideen om
at fastsette kvantitative kvalitetsmal for undervis-
ningen er forholdsvis ny (Dahler-Larsen, 2008). Det
betyder, at mange undervisere er forholdsvis skep-
tiske over for sadanne kvalitetsmalinger og farst og
fremmest anser dem for en kontrolforanstaltning, der
ikke reelt kan bidrage til at forbedre undervisnings-
kvaliteten. Kvalitetsmaling er imidlertid en tendens
i tiden, som det er vanskeligt at komme udenom.
ENQA's kvalitetsnggle giver undervisere pa de vide-
regaende uddannelser en kaerkommen mulighed for
at pavirke fremtidige kvalitetsmal og dermed ogsa
de kvalitetsovervejelser, som vil dominere fremtidige
diskussioner af de videregaende uddannelser. For at
sikre fremtidig kvalitetsudvikling og ikke blot kontrol/
sikring er det imidlertid afggrende, at kvalitetsmalene
Igbende er til diskussion, og at der abnes op for nye
kvalitetsmal, der stemmer overens med de mere eller
mindre dynamiske malsatninger for undervisningen
pa de videregaende uddannelser. Her kan evaluering
i tilknytning til monitoreringssystemer som ENQA's
kvalitetsnegle veere et vigtigt redskab til at fortsat
kvalificering af undervisningen pa de videregaende
uddannelser.

ENQA
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PROGRAMTEORI: PROCESS TRACING SOM METODE

evaluator udvikler malbare og valide indikatarer, som
bade kan indfange proces og effekt af indsatsen.

Nar der evalueres med udgangspunkt i disse tilgange,
sker det ofte, at fokus bliver flyttet til de forventnin-
ger, der er til virkningen af en bestemt indsats. Man
glemmer at fokusere pa de virkende mekanismer,
herunder ogsa den processuelle del, og gennemfgrer
saledes snarere en malopfyldelsesevaluering end en
evaluering af indsatsens effekter. | forleengelse heraf
er et kritikpunkt af de teoribaserede evalueringsmo-
deller, at de har en tendens til at reducere kompleksi-
teten i en given indsats (Rogers, 2007).

For at im@dega denne kritik har udviklingen inden for
evalueringsforskningen fgrt til en abning i forhold til an-
vendelse af flere forskellige dataindsamlingsmetoder for
herigennem at inkorporere et programs kompleksitet.

Vi vil argumentere for, at brugen af process tracing
som metodisk redskab kan befrugte evalueringsarbej-
det og imgdega noget af kritikken af evalueringer ba-
seret pa programteori. Process tracing kan bruges i ar-
bejdet med test af programteorier kvalitativt. Process
tracing kan veere med til at imgdega kritikken om, at
programteori reducerer kompleksiteten i forbindelse
med evaluering af enindsats. Metoden kan ogsa vaere
med til at systematisere og reducere de mange varia-
ble, som kan vare pa spil, saledes at kun de relevante
variable, som specificerer et programs arsag-virkning-
relationer, traeder frem.

Process tracing argumenterer for, at det er muligt
at udlede og teste valide og generaliserbare kausale
sammenhznge selv inden for en enkelt case og inden
for de omrader, hvor det kan veare vanskeligt at ud-
vikle valide indikatorer for effekten af en bestemt ind-
sats ud fra kvantitative indikatorer. Proces tracing kan
altsa sige mere om mindre, hvorved kompleksiteten
inden for et afgrenset felt kan trede tydeligt frem.

| de teoribaserede evalueringsmodeller er der fokus pa
de umiddelbare, kortsigtede resultater (output) savel
som de mere langsigtede resultater (outcome). For-
skellene pa begreberne er imidlertid de gyldighedskri-
terier, hvorfra det sluttes, at der er en sammenhang

eller mangel pa sammenhang mellem aktiviteterne
i en indsats og resultaterne af indsatsen. Dette ud-
dybes nedenfor.

Nedenfor gives en narmere introduktion til teoriba-
seret evaluering og en mere praecis definition af be-
grebet programteori. Dernaest prasenteres den me-
todiske tilgang inden for process tracing. Og endelig
kobles og vises det, hvorledes process tracing kan
vere med til at teste og dokumentere en program-
teoris virkende mekanismer kvalitativt.

Programteori

Der findes en rekke nertstaende begreber, der minder
om hinanden, og som delvist dekker det samme ind-
hold. Det gzlder begreber sasom programteori, foran-
dringsteori, interventionsteori, implementeringsteori,
indsatsteori, logisk moddelering osv. (se bl.a. Weiss,
2007, Vedung, 2009, KREVI, 2008). | dette afsnit vil
vi give en definition af begrebet programteori. Pa kort
formel er en programteori en skitse over en plausibel
model for, hvordan en bestemt indsats formodes at
virke eller fungere (Bickmann, 1987, s. 5). Evert Vedung
definerer en programteori som: “The presuppositions
concerning what the intervention was designed to
achieve and how this achievement was to come about”
(Vedung, 1997, 5.138). | et senere samarbejde med Mor-
ten Balle Hansen uddybes Vedungs definition, saledes
at programteorier defineres som:

yy et st af mere eller mindre sammenhan-
gende og udviklede forestillinger om, hvor-
dan en bestemt intervention (program) virker
ind pa en bestemt situation og ®ndrer eller

bevarer denne " (Hansen - Vedung, 2005, s. 32).

Programteorier indeholder i deres mest udviklede form
tre elementer (Vedung, 1997, s. 225-226; Hansen & Ve-
dung, 2005, s.148). For det farste omfatter programte-
orien en "situationsteori’, som er en teori om problem-
feltet. Der er i den forbindelse tale om forestillinger
vedrgrende, hvilke kader af arsager og virkninger der
skaber og fastholder den nuvarende situation. Situati-
onsteorien fortzller sa at sige noget om den situation,
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som et program fgdes ind i. Hvis man for eksempel ser
pa indferelse af kvalitetsrapporter i folkeskolen, sa er
dette program fgdt ind i en situation, hvor der som ud-
gangspunkt er en antagelse om, at der for det farste
mangler systematisk dokumentation og evaluering
pa skoleomradet, og for det andet kan skabes bedre
grundlag for samarbejde mellem lokale politikere, for-
valtning og skoler (Dahl & Gjerling, 2009).

For det andet indeholder en programteori en "virk-
ningsteori” (ogsa kaldet virkende mekanismer), der
bestar af forestillinger om, hvilke arsags-virknings-
kaeder der kan andre den givne situation til en anden
situation eller beskytte den nuvarende situation mod
forandring. Virkningsteorien adresserer selve program-
met, og hvordan programmet forventes at virke pa si-
tuationen og potentielt kan @&ndre denne situation.

For det tredje indbefatter programteorien en "norma-

tiv teori”. En normativ teori er en begrundelse for, at
den &ndrede eller fastholdte situation er bedre end

Programteori

den situation, der ville veere opstaet, hvis man ikke
havde interveneret, eller man havde interveneret med
et andet program. Det er altsa en begrundelse for, at
programmet er et fremskridt i forhold til tidligere
og i forhold til alternativer. | forhold til ovennzvnte
eksempel om kvalitetsrapporter kunne en normativ
teori saledes antage, at en effekt af indfarelsen af
kvalitetsrapporterne er en bedre og mere aben dialog
mellem parterne i en kommunes skolevasen.

Arbejdet med programteori har for alvor vundet indpas
i stat, regioner og kommuner de senere ar. Arsagen kan
vaere, at der med denne form for evaluering skabes en
gget synligggrelse af forventningerne til arbejdet, og
det bliver muligt at give eksplicitte svar pa spgrgsmal
som: "Hvad er det egentlig, vi gar? Og hvorfor tror vi,
det virker?” Det handler som navnt om at tydeligggre
arsags-virknings-forhold i den indsats, der leveres.

Sammenhangen mellem de forskellige elementer i
en programteori kan illustreres i nedenstaende figur:
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Begrebet 'teori’ refererer i denne sammenhang ikke
ngdvendigvis til videnskabeligt velafpravede 'store te-
arier, men som minimum til nogle sammenhaangen-
de ideer, som danner grundlag for en indsats (Weiss,
2007, s. 70). En programteori kan altsa ogsa besta af
erfaringsbaserede og praksisrelaterede antagelser om
sammenhangen mellem arsag og virkning. Pointen
er, at man med udgangspunkt i sine erfaringsbase-
rede og praksisrelaterede antagelser formulerer en
'teori’ over forventede sammenhange. Kvaliteten af
denne teori gges naturligvis, safremt ens antagelser
kan suppleres med tidligere undersggelser, erfaringer
og teorier inden for det pagzeldende omrade.

gy

De fleste personer har for eksempel en praksisrelate-
ret teori om, at det hjzlper at drikke vaske, nar man
er torstig. De fleste vil ogsa have en viden om, at det
er bedre at drikke vand end kaffe, hvis tarsten skal
slukkes. Denne sammenhaeng kan naturligvis vaere
erfaringsbaseret, men validiteten af denne sammen-
haeng gges, nar denne baggrundsviden suppleres med
mere videnskabelige undersggelser af sammenhan-
gen, uden at man ngdvendigvis behgver den fulde vi-
denskabelige indsigt i sammenhangen mellem tgrst
og veskeindtagelse. Pa samme made har mange
Izrere i folkeskolen erfaring med, hvilken form for
indlaering som virker. Denne vil typisk vaere baseret pa
savel den praktiske erfaring samt "teoretisk’ viden om
bgrns indlzring (se Andersen & Pedersen, 2007).

| de to efterfglgende afsnit vil vi udfolde virkningsteo-
rielementet og beskrive, hvordan process tracing kan
teste programteoriens arsags-virknings-kader.

Process tracing

Med begrebet process tracing vil vi argumentere for,
at man kan udvikle, teste og dokumentere et pro-
grams virkning baseret pa kvalitative indikatorer, idet
proces tracing kan vaere med til at fremhave en ind-
sats arsags-virknings-kaeder.

Nogle evalueringsforskere hzvder, at programteo-
rier (bredt forstaet) alt for ofte fokuserer pa det, som
sker, inde i 'boksen’ (se f.eks. Dahler-Larsen, 2003; Ro-
gers, 2007, s. 65).
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yy In many cases the evaluation consists
only of gathering evidence about each of
the components in the logical model, and
answering the question "Did this happen?”
about each other. ... it does not use the full
potential of program theory evaluation,
including its ability to address the issue of

causal attribution ¥y (Rogers, 2007, 5. 65).

Konkret er der en risiko for, at man i evalueringssam-
menhang sekventielt fokuserer pa 1) i hvilken grad
indsatsen er leveret, 2) hvad omfanget er af output,
dvs. det der kom ud af indsatsen og 3) hvilket out-
come der kan males. Og i den forbindelse glemmer
man at fokusere pa sammenhangen mellem indsats,
output og outcome. Intentionen med process tracing
er, at fokus sa at sige flyttes til 'pilene’ mellem 'bok-
sene’ Opmarksomheden vies til at teste virkningste-
oriens antagelser om sammenhange og at dokumen-
tere disse sammenhzenges validitet.

Kort fortalt undersgger process tracing den proces,
hvorigennem en indsats far en effekt. Undersggel-
sen er baseret pa klare, eksplicitte forventninger til
processen og systematiske tests af de forventede
effekters gennemslagskraft empirisk. Det implice-
rer en tydelig afgreensning af ens undersggelse - i
dette tilfzlde evaluering. Det er frugtbart at se pro-
cess tracing, som én blandt flere metoder, der tester
virkningsteoriens stepvise antagelser pa en bestemt
made, dvs. ud fra kvalitative indikatorer. Process tra-
cing er en kvalitativ metode, som sg@ger at teste kau-
sale relationer inden for en enkelt eller fa cases, der
typisk er preget af hgj kompleksitet. Pa denne made
supplerer process tracing gvrige metodiske redskaber,
hvorfra vi kan udvikle og teste virkningsteori.

Process tracing er i modsatning til lignende tilgange
specifikt designet til at gennemfgre en systematisk
teoritest med relativt velspecificerede hypoteser
(Beach & Pedersen, 2010, s. 217). | den sammenhzng
satter process tracing fokus pa at identificere og ope-
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rationalisere de empiriske spor, som relationen mel-
lem en indsats og dens effekt forventes at afsaette i
en given kontekst. Inden for evalueringsfeltet beteg-
nes dette som at ggre en programteori klar til evalu-
ering (Dahler-Larsen, 2003, s. 114).

Vi argumenterer ikke for, at denne metode skal over-
tage eller er overlegen i forhold til eksempelvis en
kvantitativ eller anden form for test af en program-
teoris antagelser. Vi haevder imidlertid, at vi, i forhold
til bestemte aspekter ved en indsats, ved at benytte
process tracing, vil kunne generere en anden type, og
i visse sammenhange mere relevant, systematisk vi-
den om en bestemt indsats virkning.

Kvantitative tilgange tester en programteoris kausale
effekter, dvs. den ene uafhangige variabel, som kan
tilskrives @ndring i output eller outcome. Process
tracing identificerer de kausale mekanismer (virkende
mekanismer), som forbinder arsag og virkning. Kau-
sale mekanismer defineres som

yy ultimately unobservable physical, social
or psychological processes through which
agents with causal capacities operate, but
only in specific contexts or conditions, to
transfer energy, information, or matter to

other EntitiES" (George e Bennett, 2005, s. 137).

Nar man arbejder med fa cases og mange variable,
fokuserer man pa den virkende mekanismes rolle i en
kombination af arsager snarere end pa den virkende
mekanismes styrke eller stgrrelse (Beach & Peder-
sen, 2010; Bishoff & Klemmensen, 2010, s. 61). Der
er flere og mere komplekse mader, som afhangige
og uafhangige variable kan vare forbundet pa, dvs.
sammenhangen mellem aktiviteterne i en indsats
og resultaterne heraf. Eksempelvis kan man forestille
sig andre virkende mekanismer som faelge af indfarel-
sen af kvalitetsrapporten end forbedring af dialogen
i et kommunalt skolevaesen. Man kunne forvente, at
skolepolitikken bliver mere sammenhaangende, at lz-
rerne vil anvende evalueringer mere systematisk, at
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elevernes indlaring forbedres - alt sammen pa grund
af indferelsen af kvalitetsrapporten.

Hver relation mellem virkningsteoriens stadier er un-
derstgttet med reference til de teoretiske antagelser
om bestemte sammenhange, eksempelvis at mere
systematiske tilbagemeldinger til kommunalpoliti-
kerne gennem kvalitetsrapporterne vil fgre til en mere
sammenhangende skolepolitik. Herefter testes fore-
komsten af de forventede arsagsvirkningskader i
virkningsteorien.

Der skal vaere en klar specifikation af, hvilken empiri
som understgtter de kausale relationer. Det kunne i
eksemplet med kvalitetsrapporterne vare kvalitative
interviews med relevante aktgrer inden for et kom-
munalt skolevaesen, observationer af udvalgs- og
byradsmeader, dokumentstudier af kvalitetsrapporter
og kommunens skolepolitik fer og efter indfgrelsen
af kvalitetsrapporten. Testens validitet er knyttet til,
at man med rimelighed kan afvise alternative forkla-
ringer, det vil sige, at de @&ndringer, som vi empirisk
kan observere, med rimelighed skal kunne tilskrives
indfarelsen af kvalitetsrapporten.

Faserne i process tracing-teknikken

kan illustreres pa folgende made:

* Med udgangspunkt i en given teori/teoretisk
antagelse (bredt forstaet) udledes den forventede
arsags-virknings-kaede af faktorer, der logisk
forbinder indsats og resultat.

+ De observerbare empiriske implikationer, vi
bar forvente at se i de forskellige led i arsags-
virknings-kaeden, specificeres (hypoteser).

+ Hypoteserne testes empirisk (Beach & Pedersen,
2010, s. 216-17).

Med process tracing analyseres ikke bare resultatet
af en proces, men ogsa de konkrete handelsesforlgb
og processer, som fgrer frem til resultaterne. Konkret
undersgges de processer, som forbinder de virkende
mekanismer med outcome og impact. Process tracing
abner op for linket mellem arsag og virkning og ned-
bryder denne proces i flere, mindre stadier. Man leder
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dernaest efter de empiriske implikationer pa hvert
stadie ved at teste, hvorvidt og hvordan man kan
identificere indikatorer pa, at de pastaede sammen-
hznge er til stede (van Evera, 1997, s. 64).

Test af programteori

med process tracing som metode

Med udgangspunkt i en teoretisk forforstaelse ud-
ledes pa hvert af virkningsteoriens stadier de anta-
gede arsags-virknings-sammenhange, dvs. relatio-
nen mellem forventningerne til indsatsen og dennes
resultat. Efter at have formuleret de forventninger,
som man antager at finde pa de enkelte stadier, te-
stes forventningerne ud fra de indsamlede data. Her
er det vigtigt at holde sig for gjet, at man rent faktisk
undersgger det, som man @nsker at undersgge. Og at
man ud fra dette grundlag kan drage gyldige slutnin-
ger om sammenhange - herunder afvise alternative
forklaringer, dvs. at kriterierne om malingsvaliditet og
intern validitet i datamaterialet ma vaere gzldende
(Jacobsen & Harrits, 2010, s. 174).

Inden for process tracing arbejdes med to former for
test af, om de sammenhange, som er skitseret i virk-
ningsteorien, kan genfindes i det empiriske materiale.
For det forste en deduktiv teoritestende metode og
for det andet en induktiv teoriopbyggende metode. |
forhold til evalueringsfeltet vil typen af test afhange
af evalueringens genstand. | den sammenhang kan
man sige, at evalueringer, som i design og genstand er
opbygget omkring en summativ evaluering af en ind-
sats, typisk fordrer en deduktiv test af virkningsteori-
ens antagelser, dvs. en metodeafprevning. Formative
evalueringer af f.eks. et projekt under udvikling kalder
i hgjere grad pa en induktiv test af virkningsteoriens
antagelser, dvs. en metodeudvikling.

Teoritest - metodeafprgvning

Som led i den teoritestende tilgang opstilles en raekke
konkrete, konkurrerende antagelser, hvorfra poten-
tielle, observerbare implikationer udledes - eksem-
pelvis hvilke empiriske tegn vil vi forvente at finde, for
atvi eristand til at konkludere, at kvalitetsrapporter-
ne har forbedret dialogen i de kommunale skolevaes-
ner. Rogers (2007, s. 65) papeger, at en bedre brug af
alternative forklaringer pa, hvordan et program virker,

kan vaere med til at @ge kvaliteten af virkningsteori-
ens bagvedliggende teoretiske antagelser. De konkur-
rerende antagelsers forklaringer testes ogsa empirisk.
| forhold til arbejdet med programteorien kan man
enten inden for samme programteori have konkur-
rerende hypoteser eller arbejde med flere forskellige
konkurrerende programteorier.

Et eksempel kunne veare en antagelse om forskellige
|zeringsstile i matematik i folkeskolen, hvor en anta-
gelse kunne handle om, at elever i 6. klasse mestrer
potensregning, nar de har lavet x antal regnestykker i
potensregning. Den alternative antagelse handler om,
at elever i 6. klasser fgrst mestrer potensregning, nar
de forstar princippet bag og anvendelsen af potens-
regning. Disse to konkurrerende antagelser kan sa
testes empirisk.

| eksemplet med kvalitetsrapporterne kunne en kon-
kurrerende antagelse til, at kvalitetsrapporterne fg-
rer til bedre dialog mellem de forskellige parter i de
kommunale skolevaesner, vere, at kvalitetsrapporten
ingen betydning har for dialogen eller har negativ be-
tydning for dialogen. Den bagvedliggende teoretiske
antagelse kunne veere, at kvalitetsrapporterne gger
formalisering af dialogen eller setter fokus pa 'forker-
te' eller 'dysfunktionelle’ temaer for dialogen, hvorved
dialogen 'lases’ fast i forhold til bestemte emner. De
empiriske spor, som kan undersgges er dokumenter
og dagsordener, etablering af nye formelle tiltag for
dialog og uformelle tiltag, som kan afdekkes gennem
interview.

Alternativt kunne man opstille en hypotese om, at
andre forhold end kvalitetsrapporten er arsag til &n-
dringer i dialogen mellem parterne i de kommunale
skolevasner. Det kunne vare initiativer taget af eller
begivenheder i den enkelte kommune, som er uaf-
hangige af det nationale initiativ om kvalitetsrap-
porter, og som har en starre forklaringskraft i forhold
til de observerede &nd ringer. Her vil man tale om til-
stedeverelsen af ikke bare konkurrerende virknings-
teorier, men konkurrerende programteorier. Hansen
& Vedung (2010) benytter denne tilgang i forbindelse
med interessentbaseret evaluering. Her formuleres
en programteori for hver interessentgruppe, som ef-
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terprgves empirisk. Det er i denne sammenhang vae-
sentligt at sondre mellem begreberne programteori
og virkningsteori. De konkurrerende antagelser kan
nemlig formuleres bade som konkurrerende forklaring
pa virkningsteoriniveauet, men ogsa pa programteo-
riniveau, som bade indeholder alternative normative
teorier og situationsteorier. Uanset pa hvilket niveau
de konkurrerende antagelser formuleres, er udfordrin-
gen at isolere og sandsynligggre sammenhangene.

Teoriopbygning - metodeudvikling

| den teoriopbyggende tilgang arbejder man sig sa at
sige baglaens gennem sit empiriske materiale for at
opstille en plausibel virkningsteori. Man vil her traekke
pa en vis forforstaelse og teoretisk viden om evalu-
eringens genstand, som ggr det muligt at formulere
en reekke sammenhangende antagelser. Herefter kan
disse sa efterprgves empirisk ud fra samme princip
som den teoritestende tilgang. Forskellen pa de to
tests er altsa maden, hvorpa man udleder antagel-
serne.

| selve be- eller afkreftelsen af en programteoris an-
tagelser kan man med process tracing designmaes-
sigt styrke sandsynligheden for tilstedevzerelsen af
de kausalt virkende mekanismer, men de kan aldrig
bevises med sikkerhed. For at styrke tiltroen til en
virkende mekanismes forklaringskraft, dvs. forklaring
pa virkningsteoriens forventede sammenhange, taler
man inden for process tracing om de forventede fak-
torer, som forbinder den afhangige og uafhangige
variabel med hinanden i et kausalt forhold (Beach &
Pedersen, 2010, s. 222).

Der kan opstilles to kriterier for forventninger til sa-
danne sammenhange. For det farste forventningens
grad af nadvendighed for forklaringen. Det betyder, at
disse faktorer skal vaere til stede, for at vi kan sige, at
der er tale om en sammenhang. Hvad skal der ifglge
virkningsteorien vaere til stede, og hvornar i virknings-
teorien forventes disse faktorer at kunne observeres?
Det betyder, at vi skal kunne se klare empiriske indi-
katorer pa, at dialogen i et kommunalt skolevasen er
forbedret. Dernaest skal vi med rimelig sikkerhed kunne
konkludere, at denne forbedring skyldes kvalitetsrap-
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porten og ikke andre forhold. Dette vedrarer det andet
kriterium for sammenhange, nemlig forventningens
grad af overlap med andre forklaringer. Dvs. at vi skal
kunne udelukke andre indsatser end kvalitetsrappor-
ten som arsag til en forbedret dialog. Tilstedevarelsen
af konkurrerende antagelser og/eller virkningsteorier
ggr test-designet mere robust. Safremt der er overens-
stemmelse mellem en teoris antagelser og de empiri-
ske implikationer, og disse er klart adskilt fra konkur-
rerende antagelser og tearier, styrkes tiltroen til den
pagzldende kausale mekanisme.

Nar de ngdvendige faktorer er til stede, og vi kan ude-
lukke alternative forklaringer, kan man med en vis
sandsynlighed bekrafte programteoriens pastaede
sammenhange. Peter Dahler-Larsen formulerer det
pa denne made: Hvis, i en given kontekst, A empirisk
farer til B, hvis A forekommer fgr B, hvis vi har en ri-
melig god forklaring pa, hvorfor A kan fere til B, og
hvis vi kan udelukke andre faktorer, som kunne for-
klare A og B, kan vi tale om en kausal relation mellem
A og B (Dahler-Larsen, 2001, s. 335).

| figuren nedenfor kan man se, hvorledes en test af
virkningsteorien kan forega. Tre faktorer forbinder A
og Bien arsags-virknings-relation. Selve relationerne,
dvs. pilene, er ikke direkte empirisk observerbare,
men gennem vores programteoris forventede anta-
gelse kan vi af det empiriske materiale om hvert led
i kausalkeden udlede arsags-virknings-relationen
(Beach & Pedersen, 2010, s. 223).

Sammenhange i det empiriske materiale kan afdaek-
kes ved at genskabe en begivenheds sekvenser og
struktur ud fra eksempelvis dokumentstudier eller
gennem andre kvalitative tilgange som interviews,
hvor respondenten forholder sig til begivenheden.
Men det er, som navnt ovenfor, evaluator, som pa
bagegrund af data udleder forklaringens sammen-
hangskraft ud fra gengse metodiske krav om for-
tolkning af kvalitative data (se f.eks. Dahler-Larsen,
2002).

Man kan i eksemplet med indfgrelsen af kvalitetsrap-
porten genskabe de initiativer, som kommunen og

1
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skolerne har taget, siden man begyndte at udarbejde
kvalitetsrapporter i 2007. Det kunne vaere processen
omkring udarbejdelsen af kvalitetsrapporten, dan-
nelsen af nye strukturer, etablering af nye dialogfora,
osv., som sa hver iszr testes med henblik pa at un-
dersgge sammenhangen mellem kvalitetsrapporten
og initiativerne.

Konklusion

Der er en raekke felles treek mellem teoribaseret
evaluering og proces tracing. Begge arbejder med at
etablere arsag-virknings-relationer gennem en opstil-
ling af hypoteser, som efterfglgende testes. Process
tracing saetter fokus pa en form for test af program-
teori, nemlig en kvalitativ test af en indsats virkende
mekanismer.

Process tracing imgdegar noget af den kritik, som
har vaeret fremsat af teoribaseret evaluering. Process

Test af observerbare implikationer pa hvert Ied

tracing kan vaere med til at udvikle teoribaseret eva-
luering, sa denne kan funderes pa valide kvalitative
datakilder. Metoden kan fastholde fokus pa under-
spgelse af savel de virkende mekanismer i proces-
sen som effekten heraf. Hvis vi ikke forstar, hvordan
processen virker, men kun effekten heraf, har vi ikke
tilstreekkelig indsigt til at foretage anbefalinger eller
policy forbedringer.

For praksisfeltet er det muligt at benytte et mere
stramt design, hvor der opereres med konkurrerende
antagelser og bestemte gyldighedskriterier, som grad
af ngdvendighed og grad af overlap, for at vi kan etab-
lere bestemte sammenhange. Dermed kan man vaere
mere pracis i forhold til de sammenhaenge, som tree-
der frem i en evaluering af en given indsats. Pa denne
made kan resultaterne af ens test af virkningsteorier
funderes pa et mere systematisk og solidt grundlag.

ﬂ»ﬂ»ﬂ»ﬂ»ﬂ

(Baseret pd Beach e Pedersen, 2010, s. 222).
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Evaluering og selektion er ikke nogen ny foreteelse i den danske folkeskole. Denne artikel kaster et blik pa

evaluerings- og selektionspraksissen pa Emdrupborg forsagsskole, der blev etableret i 1948. Artiklen peger
pa, at evaluering og selektion af bgrn ved anvendelse af test ikke bor ske pa grundlag af blot én test. Endvi-
dere paviser artiklen, at I=rerevalueringer let kan komme til at gore brug af underlodige og problematiske
kategoriseringer og forestillinger om arsagssammenhange. Og endelig fremgar det, at der i menneskelig
praksis let kan opsta afsmittende virkninger mellem forskellige evalueringsteknologier, som pa forskellig vis

vil have betydning for skole- og l=ringsmiljoet.
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Indledning

Det er efterhanden en veletableret myte, at den dan-
ske folkeskole historisk set har lidt af evalueringsfor-
skrekkelse. Myten hanger sammen med den megen
tale om tidligere tiders rundkredspzadagogik og fra-
veer af evalueringskultur i kalvandet pa PISA-chokket.
Et blik i skolehistorien viser dog et noget andet bille-
de. Fra 1920’erne blev standardiserede standpunkts-
prgver i stigende grad anvendt til at klarlzegge elevers,
klassers og skolers faglige niveau, og en kombination
af minutigse lererevalueringer og tests spillede en
central rolle i folkeskolens forsggsarbejder.

Efterkrigstidens hgjborg for en sadan omfattende
evaluerings- og testpraksis var Emdrupborg forsggs-
skole, der blev etableret i 1948 under ledelse af skole-
psykolog Anne Marie Ngrvig.

| denne artikel vil jeg se na&rmere pa evalueringsprak-
sissen pa Emdrupborg forsggsskole i almindelighed
og pa den anvendte skolemodenhedsprave i sarde-
leshed. Emnet har relevans, fordi Emdrupborg for-
sggsskole kom til at spille en afggrende rolle for ud-
viklingen af den danske folkeskole - ikke mindst den
banebrydende 1958-skolelov - og fordi et narmere
studie af test- og evalueringspraksis pa Emdrupborg
formar at kaste et perspektiv pa den fremtradende
rolle, som forskellige evalueringsteknologier, sasom
logbog og nationale tests, spilleri nutidens folkeskole.

Emdrupborg forsggsskole

Emdrupborg forsggsskole var den farste forsggs-
skole i Danmark, og den kom til at fungere som et
foregangseksempel og et paedagogisk fyrtarn ud over
Danmarks graenser. Denne rolle skyldtes ikke mindst
talrige besgg fra udenlandske og indenlandske under-
visere, forskere og padagoger samt det forhold, at
skolen udgav og distribuerede adskillige pedagogiske
rapporter, hvori skolens forsggsresultater ngje blev
beskrevet.

Forsggsskolen arbejdede pa et evidensbaseret og na-
turvidenskabeligt inspireret grundlag. Bgrnenes evner
var genstand for objektive maleresultater. Skolens
psykologer forspgte med andre ord at "(...) finde frem
til lovmaessigheder, som kan vare af vaerdi for under-

visningens tilretteleggelse og arbejdet i klasserne,
samt for videre undersggelser inden for omradet.”
(Ngrvig, 1955, s. 31). Laboratorieforsgget blev tilstraebt
som et erkendt uopnaeligt ideal, og det var en central
veardi, at skolens arbejdsmetoder og resultater kunne
gores til genstand for sakaldt objektiv kritik.

Etableringen af en evalueringspraksis

Med det overordnede formal at omsatte peedagogiske
og psykologiske teorier til praksis sgsatte skolen det
hidtil mest omfattende test- og evalueringsprogram
i Danmark. Skolens psykologer med Ngrvig i spidsen
udgjorde skolens ledelse, idet alle sager passerede sko-
lepsykologerne eller deres private sekretarer. Samtidig
administrerede skolepsykologerne de mange evalu-
eringsskemaer samt bgrnenes sagsmapper.

Forsggsskolen gjorde brug af en lang raekke forskelli-
ge faglige og psykologiske tests i samspil med meget
omfattende |zerer- og psykologhedgmmelser. Testene
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blev anset for en ngdvendig komponent til at supplere
evalueringsprogrammets mere subjektive elementer,
sasom lzrerudtalelser og lzrernes udfyldelse af eva-
lueringsskemaer.

Ud af disse tests blev Uppsala-skolemodenhedsprg-
ven anvendt med direkte konsekvenser for eleverne.
Uppsala-prgven blev brugt til at beslutte, hvorvidt et
fgrskolebarn kunne begynde i skolen, og der kan der-
for vaere god grund til at se naermere pa praksissen
omkring anvendelsen af denne test i selektionen af
skolebgrn.

Uppsala-skolemodenhedstesten

Det at anvende en serlig test til at afggre et barns
grad af skolemodenhed var en relativ ny foreteelse
i den danske folkeskole. Begrebet 'skolemoden’ var
ganske vist blevet brugt allerede i mellemkrigstiden,
men det var fgrst efter 2. verdenskrig, at skolemo-
denhed blev udskilt som et szrligt omrade, hvor test
kunne g@res anvendelige. Denne udvikling viser, at
test havde undergaet en udvikling fra at operere pa
et generelt niveau med fokus pa intelligens, lesefzer-
digheder mv. til et mere specialiseret niveau med det
formal at afdaekke sammensatte evner hos bgrn pa et
bestemt alderstrin.

Uppsala-skolemodenhedsprgven var en prognostisk
gruppeprgve, som tog sigte pa at afdekke evner for-
bundet med intelligens med henblik pa at identificere
bgrn, der med stor sandsynlighed ville klare sig darligt
i skolen. Men prgven blev ogsa anvendt til at undga
overvegt af problembgrn i de nye farsteklasser.

Uppsala-prgven var udviklet af den svenske lzerer
Gosta Levin, og den blev anvendt pa forsggsskolen
fra skolens opstart. | de fglgende ar arbejdede skolens
psykologer tt sammen med Levin med det formal at
udarbejde en dansk standardisering af prgven. Dette
arbejde skal ses i lyset af, at prgven ikke kun blev an-
vendt pa Emdrupborg, men pa mange danske skoler. |
1958 blev saledes ca. 10 % af danske skolebgrn testet
med Uppsala-prgven.

Uppsala-prgven tog 45-50 minutter at gennemfare med
15 bgrn, og den kraevede tilstedevaerelsen af to lerere -

eninstrukter og en observatgr. Instruktgrens rolle var at
instruere muntert og venligt, men efter en ngje fastlagt
instruktion. Observatgrens rolle derimod var at iagttage
bgrnene og deres arbejdsmetoder og notere sine obser-
vationer ned pa barnets evalueringskort.

Det var et krav, at begge |zrere skulle have stor erfa-
ring med sma bern, og de skulle vide, hvarnar de skul-
le hjzlpe et barn, og hvornar barnet skulle overlades
til sig selv. Dette skabte et klart element af personligt
sken i prevesituationen; ikke mindst i kraft af obser-
vatgrens kategoriseringer af barnet, som udelukken-
de var baseret pa iagttagelser af barnets kropssprog,
holdning og eksplicitte fglelser.

Samtidig afhang prevens resultater af, at det var lyk-
kedes at skabe en legende, hyggelig og uhgjtidelig
atmosfare. Evalueringskortene fra Uppsala-praven
afslgrer imidlertid, at bgrn ofte graed som fglge af
testsituationen. Grad medfarte et negativt resultat
pa evalueringskortet, da dette blev anset for et tegn
pa, at barnet ikke var skolemodent. At skabe den rette
atmosfare i forhold til hvert enkelt barn skulle derfor
ofte vise sig at vaere en vanskelig foreteelse.

Uppsala-prgven bestod af 15 ikke-verbale opgaver, der
ikke krevede nogen lesefzrdigheder. Barnet skulle
opfatte og skelne mellem forskellige former og figu-
rer, gengive former og figurer, finde ligheder og for-
skelle pa tegninger af diverse genstande, skelne mel-
lem enslydende lyde, arbejde med symboler, huske via
synet, huske via harelsen, opfatte og fglge en simpel
talrekke, udvise initiativ og koncentration, falge en
instruktion, feerdigggre et bestemt tankemgnster
samt arbejde med papir og blyant.

Et centralt element i designet og rakkefalgen af
testopgaverne var at sgrge for, at bgrnene ikke blev
trette, og at opgaverne i stedet kom til at virke inte-
ressante og sjove for barnet. Levin forsggte at opna
dette ved at bruge relativt korte og varierede testop-
gaver. Men Levin bemarkede sely, at trethed gene-
relt afspejlede sig i et fald i korrekte svar i anden halv-
del af testopgaverne, hvilket tyder pa, at fastholdelse
af barnenes koncentration var en betydelig udfordring
(Levin, 1951, s. 144).
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Den praktiske gennemfarelse af Uppsala-praven ty-
der derfor pa, at der var betydelige fejlkilder til stede i
testsituationen, sasom skabelsen af den rette atmo-
sfere, observatgrens subjektive bedgmmelser, pro-
blemer med trethed og manglende koncentration,
bgrnenes kendskab og erfaring med testopgaver og
testsituationer samt bgrnenes forventningsfuldhed
og usikkerhed i deres fgrste mgde med skolen. Men
ud over disse mulige fejlkilder indeholdt praven ogsa
opgaver, hvis lgsning i betydelig grad afhang af bar-
nets kgn og sociale baggrund. Prgven lagde meget
stor vagt pa analytiske evner, initiativ og kendskab til
figurer og tal. Samtidig opererede prgven med et rela-
tivt smalt normalitetsbegreb i forhold til, hvordan et
hus ser ud, hvilke genstande der hgrer til i bestemte
situationer, og hvilke genstande der skiller sig ud fra
andre genstande.

Til belysning af bgrnenes udvikling
indsamles i Igbet af skoletiden
folegende oplysninger

Uppsalapraver

Binet-Simon
Startpreve
Hgjtlesning

—
[
>
o
=
?.

o
=
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(%]

Raven

I-prave

Blandet regning
Retskrivning

Stillelgsning

Orienteringsfag

Almen Orientering

Engelsk
Tysk
Matematik

Prgver med kontrolgrupper

* Har veeret anvendt pa forskeilling trin - ligger ikke fast

Evalueringsprogrammet

Som navnt var Uppsala-prgven en del af et stgrre
evalueringsprogram. Nar et barn blev indskrevet pa
forsggsskolen, blev der registreret meget omfattende
informationer. Dette skete ved hjzlp af spargeske-
maer til forzldrene, barnets sundhedsplejerske og
bgrnehave med det formal udtémmende at afdekke
barnets farste levear samt afklare risikoen for arvelige
skavanker. Al denne information blev indsamlet ud
fra ensartede kriterier og indskrevet i barnets sags-
mappe. Samtidig blev barnet tildelt en unik sekscifret
kode for at udga forvekslinger og sikre anonymitet i
skolens publikationer. Denne minutigse indsamling og
registrering af informationer fortsatte gennem hele
barnets skoletid.

Klasse

Kilde: Ngrvig 1955, s. 32.
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Ud over test og pregver bestod forsggsskolens eva-
lueringsprogram af yderligere to elementer. For det
fgrste udarbejdede Iererne to gange om aret en eva-
lueringsrapport. Den fgrste rapport gik pa arbejdet i
klassen, mens den anden rapport gik pa den enkelte
elevs arbejde og udvikling. For det andet var der den
arlige journalliste, der beskrev en lang liste af faktorer
med relevans for det enkelte barn, sasom omfang af
undervisningstid ydet barnet, barnets interesse for
skolen, koncentrationsevne, arbejdstempo, ordens-
sans, selvtillid, samarbejdsevne, stabilitet, udtryks-
evne, manuelle faerdighed, motoriske udvikling, andel
i forekommende uro, mangel pa pracision, lederevner,
fritidsinteresser, initiativ samt bedgmmelse af bar-
nets faglige standpunkt i skolefagene.

Det er endvidere bemerkelsesvaerdigt, at journal-
listerne ogsa indeholdt en vurdering af hvert enkelt
barns hjemmemiljg. Saledes blev ogsa forzeldrenes
interesse for skolen, forzldrenes evne til lektiehjzlp,
hjemmets gkonomiske forhold (herunder om hjem-
met bestod af en eneforsgrger), hjemmets oriente-
ring angaende almene forhold, barnets fremtraden,
opdragelsen og hjemmets orden (specielt m.h.t. hus-
orden) genstand for lzerernes bedgmmelse.

Det umiddelbare formal med disse journallister var at
sikre en udtgmmende evaluering af det enkelte barn,
henlede Izrerens opmarksomhed pa problemomra-
der, identificere bgrn med problemer, sikre et komplet
overblik over bgrnene samt at beskrive ikke malbare

faktorer. Det ledende princip for udfyldelsen af jour-
nallisterne var normalfordelingskurven, hvilket betad,
at hvert fokusomrade skulle bedgmmes separat. Bar-
nene skulle vurderes i relation til deres kammerater
og ikke i forhold til eksterne standarder. Men brugen
af normalfordelingskurven viser, at et matematisk
princip blev ophgjet til at vaere det ordnende princip.
For at sikre en brugbar indplacering pa en normalfor-
delingskurve bestod evalueringsskemaet af fem trin
med betegnelserne A til E. | den medfslgende instruk-
tion fra skolens psykologer stod det ligefrem anfart,
at fordelingen skulle vaere som fglger: A-2,B-7C
-12,0-7E-2

Et godt eksempel er journallistens kategori syv "bar-
nets fremtoningspraeg”:

A Udseende og adfard tyder pa stor orden og
regelmaessighed i hjemmet, sa perfekt, at det
grenser til det tvangsagtige.

B Barnets udseende og adfaerd tyder pa sirlighed,
aldrig eller sjzldent svigtende orden og
regelmaessighed.

C Barnets fremtoningspraeg tyder pa en p2n, men
ikke overdreven orden.

D Tyder pa en noget sjusket og ligegyldig indstilling.

E Udseende og adfzerd tyder pa elendighedspraeget
roderi.

Det forhold, at journallisterne indeholdt en sa omfat-
tende bedgémmelse, indikerer klart, at skolens inte-
resse ikke blot var barnets skolegang. Barnet blev set
som en refleksion af en social kontekst med behov for
hjzlp og kontrol. Dette afspejles videre i lzerernes eva-
lueringsrapporter, hvor lererne kunne beskrive bgrne-
ne med egne ord. | den fglgende tabel har jeg udvalgt
nogle eksempler fra evalueringsrapporter i skolearet
1956-57 om forskellige bgrn pa forskellige klassetrin
for at give et indtryk af de vardier og forestillinger,
som var fremherskende i evalueringsprogrammet pa
forsggsskolen. Det skal saledes bemzrkes, at det ikke
er det samme barn, som optrader i hver linje.
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Velbegavet.

Jeevnt godt begavet.
Meget velbegavet.
Ret velbegavet.
Meget kvik.

Lidt tung.

Noget tung.

Lidt tung begavelse.
Helt godt begavet.

Velbegavet.
Ret gode evner.

Meget kvik.
Velbegavet.
Middel-begavet.

Sikkert en relativ lille
begavelse.

Begavelse: middel.

Ualmindelig velbegavet.

En tragisk original.
Typisk enebarn.
Hans tgj er pjaltet.
Let pa ta.

Lidt t@se- og duksedren-
geagtig.
Synger som en engel.

Godheden lyser ham ud af
gjnene.

Spilopmager.
En rigtig drenge-pige.
En lille spirrevip.

En lille spinkel fyr med vat
i skuldrene og "he-man"”
idealer og pataget grov
stemme.

Et lidt uheldigt udseende.

Spejderdrengetype.
Don Juan.
Flyvegrer.
Blomsterdreng.

Har et ubehageligt blik, der
virker uzerligt.

Virker irriterende med sin
kaelne, gammelkloge snak.

En drabelig slagsbroder.
En pudsig lille fyr.

En lille mimose.

Typisk "dreng”.

Hendes skabne er tragisk.

Meerkeligt "feminint”
vasen.

Et meget uinteresseret
miljg.

Forsgmt bade fysisk og
psykisk.

Hun er fra et hjem med
store modsatninger.

Blinde forzeldre.
Enebarn.

Uinteresseret hjemme-
miljg.

Brogede familieforhold.

Faderen er alvorlig og
tager tingene ret tungt.

Ret vanskelige hjemme-
forhold

Af jedisk herkomst.

Pavirkning fra hjemmet
har hammet ham.

Hjemmet er meget har-
monisk.

Steerkt religigst hjem.

Far mange formaninger,
men eftersom han ligner

Arbejdsetik

Meget virksom og praktisk.
Dysgtig og omhyggelig.

Sjusket og hurtig med
skriftlige arbejder.

Ligeglad med alt.
Overfladisk og ugidelig.
Passer sit arbejde upakla-
geligt.

Arbejder godt og grundigt.

Yder kun en ringe arbejds-
indsats.

Overfladisk indstilling til
sit arbejde.

Meget passiv og optaget
af uvedkommende ting.

Bliver en god, solid ar-
bejdsmand.

Tjenstvillig og sikkert hvad
landboerne forstar ved et
rigtig kvikt kebenhavner-
barn.

Ukoncentreret.
Pligtopfyldende.

Flittig.

Ikke bange for at bestille
noget.

Uselvstandig.

Arbejder stgt og koncen-
treret.

Flid: steerkt varierende.

Begavelse: under middel
eller pa greensen af middel.

Begavelse: middel eller
lidt over.

Velbegavet.
Ikke ubegavet.

sin mor, er det sveert at

Tyren Ferdinand.
/ Endre.

En rigtig dreng.
Forhutlet indtryk.

Behagelig i enhver hense-
ende.

Han er spejder og har der-
for et fast greb pa tingene.




Egenskaber

Svinger mellem den
yderste barnagtighed
og en ofte forblgffende
modenhed.

Tiltalende og fornuftig.
Kan ikke teenke fornuftigt.

Uhyre larmende med et
kaempeorgan.

Pylrehoved.

Hendes menneskelige kva-
liteter lader noget tilbage
at gnske.

Sjov og sprzellevende.

Klassens "yndige” pige -
og hun ved det.

Meget forvirret og ukon-
centreret.

Vigende i sin karakter.
Velmenende og uegen-
nyttig.
Enspandernatur.

Code lederegenskaber.

Klassens mest urolige.

Meget snakkesalig, naer-
mest kvarnende.

Sgd og flittig, men dgdke-
delig og lidt slesk.

Lederemne.

Klassens talent med
visesang, akrobatik og rul-
leskgjter pa repertoiret.

Velges som tillidsmand.
Codt arbejde i filmklubben.

Valgt til elevradet naeste
ar.

Forvirret og uden stasted.

Fuldkommen uden sans
for humor.

En lille, lidt farvelgst
virkende pige.

Fine sjzlelige kvalifika-
tioner.

Pattebarnsagtig.

De udvalgte uddrag fra l=rerevaluerin-
gerne bekrzefter billedet af, at Iererne
tog sigte pa en udtgmmende evaluering
af hvert enkelt barn, og at de ikke afstod
fra at bedemme barnets hjem eller endda
lave arsagssammenhange om barnet og
dets forzldre baseret pa forestillinger
om arvelighed.

| kategorien “krop og fremtoning” er det
slaende, hvordan lzererne abonnerede pa
alle mulige stereotyper, sasom “en rigtig

dreng”, "en tgsedreng”, "en spejderdren-
getype”, "Don Juan” og "tyren Ferdinand”.
Disse stereotyper synes i vid udstraek-
ning at veere centreret omkring kgn og
indikerer dermed, at der var et kgnsmaes-
sigt element pa spil i leerernes opfattel-
ser og forventninger til det enkelte barn.
Larerevalueringerne afslgrer dermed, at
forestillinger om kgn havde betydning for
barnets skole- og Izeringsmiljg. Indholdet
af disse evalueringer er slaende, for sa
vidt de afslgrer et udpraeget fokus pa
fremtoning og udseende blandt mange
af forsggsskolens lzerere.

Ud fra de negative bemarkninger om
bgrn, som menes at besidde bestemte
egenskaber og en bestemt arbejdsetik,
er det klart, at przcision, orden, stabili-
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tet og flid fremstar som forsggsskolens
centrale veerdier.

Bedgmmelsen af begavelse er interes-
sant i lyset af den anvendte Binet-Simon
intelligenstest. Et gennemsyn af de
tilgengelige, halvarlige evalueringsrap-
porter viser, at forestillingen om en in-
telligenskvotient var et tilbagevendende
element i forhold til hvilket, Iererne
sggte at positionere sig og argumentere.
Is®r bgrnenes intelligenskvotienter var
noget |zererne orienterede sig imod. Det
er iser bemarkelsesveerdigt, at lerere
somme tider forsggte at fremkomme
med en skgnnet intelligenskvotient i til-
feelde, hvor barnet endnu ikke var blevet
intelligenstestet. Dette er bl.a. tydeligt i
anvendelsen af udtrykket ‘udnyttelses-
graden’ En Izerer skrev: “Hans IK er malt
til 119, jeg havde vurderet ham til omkring
100, sa noget ma vel efterhanden vise
sig”” (Ydesen 2010, s. 186).

Historiske erfaringer med nutidig
relevans

Eksemplet Emdrupborg viser, at test og
evaluering blev anset for selve forudsaet-
ningen for at bedrive skoleforsgg i efter-
krigsarene. Evaluerings- og testpraksis-
sen blev aldrig grundleggende udfordret
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i 1940'erne og 1950'erne, hvilket kan skyldes, at eva-
luering og test bekraeftede den eksisterende skole-
praksis. Uppsala-praven afslgrede, at nogle barn var
skolemodne, mens andre ikke var, og Binet-Simon te-
sten afslgrede betydelige forskelle i bgrns intellektu-
elle evner. Begge test var omgardet af en hgj grad af
trovaerdighed. Evaluering og test bekreftede pa den
made den konventionelle viden og tilvejebragte vi-
denskabeligt belaeg for retferdigheden i skolepraksis.

Selvom forspgsskolens psykologer besad betyde-
lig viden om fejlkilder i de anvendte tests, sa synes
kvantificeringens besnzrende kvaliteter, sasom mu-
ligheden for umiddelbar sammenlignelighed, at have
overtrumfet reservationer i den daglige praksis. Det
gennemgaende evalueringsprogram ggdede jorden
for brugen af test, og der kom efterhanden til at ek-
sistere et naermest symbiotisk forhold mellem evalu-
eringsprogrammets teknologier. Samtidig var evalu-
eringsprogrammet gennemsyret af vardier omkring
visse egenskaber og arbejdsetik, sasom pracision,
stabilitet og flid. | den forbindelse er det bemaerkel-
sesveerdigt, at Uppsala-praven indeholdt betydelige
fejlkilder, sasom larerens/psykologens personlige
skan, problemer med trethed og koncentration, ner-
vgsitet, antagelser om tidsbegransningens neutrale
og ensartede virkning pa bgrnene samt bgrnenes
kendskab til og erfaring med testopgaver og testsi-
tuationer. Pa grund af de egenskaber, som kraevedes
for at klare sig godt i testene, reproducerede Uppsala-
prgven sociale og kgnsmaessige forskelle. Testpraksis
pa Emdrupborg var ingenlunde udtryk for en neutral
og objektiv evalueringsteknologi.

Fejlkilderne gvede desuden indvirkning pa lzrere-
valueringerne, hvor stereotype forestillinger om det
enkelte barn er tydelige. Disse stereotyper afspejler
lzererens opfattelser, og dermed fik de betydning
for lzererens forventninger til det enkelte barn. Det
sneevre normalitetsbegreb, som pa hver sin made var
til stedet i forsggsskolens selektionsteknologier, fik
betydelig indflydelse pa skole- og leringsmiljget pa
Emdrupborg.

Hvis man pa den baggrund skal forsgge at uddrage
nogle nutidige erfaringer fra evalueringspraksissen
pa Emdrupborg, sa tyder eksemplet med Uppsala-
prgven pa, at evaluering og selektion af bgrn ved an-
vendelse af test ikke bgr ske pa grundlag af blot én
test - dertil er der ganske enkelt for mange fejlkilder.
Specielt i forhold til skolemodenhed er det sardeles
vanskeligt at afggre, hvem der er modne, og hvem der
ikke er, fordi det i forhold til sa sma bgrn er umadelig
vigtigt med en tryg og afslappet atmosfaere, for at
barnet kan fa gode arbejdsbetingelser.

Erfaringen fra Emdrupborg viser ogsa, at lzererevalu-
eringer - selv inden for meget nggterne og ordnede
rammer - let kan komme til at ggre brug af underlgdi-
ge og problematiske kategoriseringer og forestillinger
om arsagssammenhange.

Endelig peger eksemplet pa, at der i menneskelig
praksis let kan opsta afsmittende virkninger mellem
forskellige evalueringsteknologier, som pa forskellig
vis vil have betydning for skole- og laeringsmiljget.
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Utgangspunktet for denne artikkelen var en undring omkring evaluering i skolen, n@rmere bestemt hvordan
elever opplever den formative evaluering. "Evaluering for lering” er et populzrt uttrykk i den norske skolen i
dag, og et lovfestet krav i Oppl=ringsloven. Artikkelen tar utgangspunkt i praksis og undersgker hvordan fire
norske ungdomsskoleelever opplever de formative evalueringene. Artikkelen stiller spgrsmal ved den forma-
tive evalueringens betydning for elevens lering, selvutvikling og samspillet mellom eleven og omverdenen.
Resultatene viser at elevene opplever formative evalueringer forskjellig og at ikke alle opplever at denne form

for evaluering fremmer l=ring. Videre gir artikkelen innspill til hvordan evalueringspraksis kan forbedres.
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Introduksjon

Artikkelen bygger pa en undersgkelse som ble gjen-
nomfgrt i forbindelse med en masteroppgave skrevet
pa psykologiutdannelsen ved Aalborg Universitet. Det
vitenskapsteoretiske utgangspunkt for oppgaven var
en postmoderne optikk der den formative evaluerin-
gens konstitutive virkninger var i fokus. Problemfor-
muleringen for oppgaven lgd som fglger: "Hvordan
opplever eleven den formative evaluering, og hvordan
kan den formative evaluering vaere av betydning for
elevens lering, selvutvikling og samspillet mellom
eleven og omverdenen?” Problemformuleringen ble
undersgkt gjennom kvalitative intervju med fire nor-
ske ungdomsskoleelever. To jenter fra 9. klasse og to
gutter fra 10. klasse meldte seg frivillig til intervjuet
pa bakerunn av en forespgrsel fra skolens ledelse. In-
tervjuet varte i omkring 45 minutter. Elevene bor i en
stor norsk by og skolen ligger i et sosiodemografisk
ngytralt omrade med stabil bosetning med middels
gkonomi og middels utdanningsniva.

Formativ evaluering

Formativ evaluering skal ha en formende rolle, med
intensjoner om forandring og forbedring (Scriven,
1991, p. 169). Gardner (2006, p. 3) peker pa at en for-
mativ evaluering skal vaere en systematisk og inte-
grert del i en skolehverdag, hvor fokus ligger pa den
enkelte elevs egen forstaelse og opplevelse av moti-
vasjon, lering og forbedring. En formativ evaluering
skal vaere leringsfremmende, og fokusere pa lerings-
strategi, personlighet, motivasjon og ikke alene de
faglige resultatene.

| forskrift til opplaeringsloven § 3-1. stadfestes det at
elevene i den norske skolen har rett til vurdering som
innebzerer bade en underveisvurdering og en slut-
tvurdering. Underveisvurdering kan sidestilles med
en formativ evalueringsform, eller det som ogsa kan
kalles "evaluering for lzering”. Underveisvurderingen
skal brukes som redskap i lereprosessen, som grunn-
lag for tilpasset oppleaering og bidra til at eleven gker
kompetansen i faget. Ser man pa lovforskriftene blir
det tydelig at en formativ evaluering skal vaere en stor
del av den norske skolehverdagen. Dog har undersg-
kelser vist tendens til en svak vurderingskultur i den
norske skolen (Hopfenbeck, Throndsen, Lie og Dale,

2007, pp. 14-115). En av arsakene til dette kan vare
at formative evalueringer kanskje er mer skjult enn
summative evalueringer. | tillegg kan formative evalu-
eringer vaere vanskelige a operasjonalisere, muligens
fordi formative evalueringer i skolesystemet ikke er
sa systematiserte som de summative. Videre har
formative evalueringer ulike betegnelser, som midt-
veisvurdering, uformell vurdering og maloppnaelses-
test. En del formative evalueringer viser seg ogsa ved
narmere gyesyn a vere summative i sin grunnform.
Det kan se ut til at forskrifter og lovmessige krav til
evaluering ikke ngdvendigvis skaper en god og sterk
evalueringskultur, og det interessante blir dermed a
se hvordan en formativ evaluering arter seg i praksis
og hvordan elevene opplever dette.

Den formative evalueringstrekant

Nar "evaluering for leering” skal undersgkes nermere,
er et leringsteoretisk perspektiv et naturlig utgangs-
punkt. Den teoretiske klangbunn er her Knud llleris
leringsteoretiske perspektiv.

Samfund

Indhold Drivkraft

&—Tilegenelsesproces ==

I

Samspilsproces

Samspil

Illeris, 2009, p. 39.

llleris sgker i sin beskrivelse av Iering a samle frag-
menterte deler av ulike lzeringsforstaelser og samle
disse til en helhet. Med en konstruktivistisk grunnpo-
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sisjon definerer llleris lering som “enhver proces, der
hos levende organismer fgrer til en varig kapacitets-
®ndring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk
modning eller aldring” (llleris, 2009, p. 15). llleris opp-
stiller falgende modell som gir et bilde pa hvordan llle-
ris tenker inn bade psykologiske, biologiske og sosiale
aspekter ved lzering.

Leering bestar i folge llleris av to grunnleggende pro-
sesser og tre dimensjoner. De to prosessene er hen-
holdsvis samspillsprosessen som beskriver samspillet
mellom individet og dets omgivelser, og tilegnelses-
prosessen som er den individuelle bearbeidelse og
tilegnelse som skjer som et resultat av de pavirk-
ninger og impulser som samspillet innebzrer. De to
prosessene illustreres i figuren som to piler som sam-
men danner en trekant. Trekanten utgjer det llleris
betegner som lzringens tre dimensjoner; innholds-
dimensjonen, drivkraftdimensjonen og samspillsdi-
mensjonen. Innholdsdimensjonen dreier seg om det
som skal Izres, som viten, forstaelse og ferdigheter.
Drivkraftdimensjonen utgj@res av elementer som mo-
tivasjon, fglelser og vilje. Disse to dimensjonene knyt-
tes sammen av den individuelle tilegnelsesprosessen.
Prosess og dimensjoner pa et individuelt plan er dog
ikke fyllestgjgrende for en forstaelse av lzring. Det
kreves ogsa en samspillsdimensjon som dreier seg
om individets samspill med den sosiale og materielle
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Basert pa llleris, 2009, p. 39.

omverden. Her er viktige begreper handling, kommu-
nikasjon og samarbeid. (llleris, 2009, p. 35).

For & kunne drgfte spgrsmalet om den formative
evalueringens betydning innenfor et bredt larings-
teoretisk perspektiv er tre teorier utvalgt, som hver
iser representerer et hjgrne, en dimensjon, i llleris’
leringstrekant. Figuren illustrerer hvordan llleris’
lzeringstrekant kaster en skygge som kan kalles en
formativ evalueringstrekant. | den formative evalu-
eringstrekanten er de tre utvalgte teoretiske perspek-
tivene, henholdsvis Batesons lzringsteori, Kohuts
selvpsykologi og Tanggaards situerte lzeringsteori,
plassert i hvert sitt hjgrne av den formative evalu-
eringstrekant.

Den formative evalueringens
innholdsdimensjon

Batesons lzringsteori kan bidra til a belyse den for-
mative evaluerings betydning for elevens lzering.
Batesons logiske kategorier for Izring viser at laring
ikke er en enkelt stgrrelse, men kan klassifiseres som
ulike leringstyper. Bateson definerer Izring som for-
andring og peker pa at det finnes ulike kategorier av
laering som henviser til ulike former for forandring.
Bateson beskriver fire logiske kategorier for lzring,
lzering 0, 1, 2 og 3. Ved lzring 0 handler individet ut
fra en bestemt forventning og verken handling el-
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ler forventning er gjenstand for korreksjon gjennom
prgving og feiling. Ved laring 1 kan individet tilpasse
sin handling ut fra preving og feiling, som dermed av-
gjer om den utfarte handling skal gjentas. Et eksem-
pel pa laring 1 er Pavlovs klassiske betinging. Lzering
2 er en forandring i laring 1 prosessen, og kan sam-
menlignes med begrepet "lzre-a-lzre”. Lering 3 er
meget sjelden og bar i folge Bateson ikke tilstrebes
i undervisningssituasjoner. (Bateson, 2000, p. 285,
Bateson, 1998).

Elevenes beskrivelser av den formative evalueringen
varierer. Noen forteller om formative evalueringer
som oppleves som lzeringsfremmende og hvor de
fgler de far en bredere forstaelse og innsikt i bade
det faglige materialet og egen lzering. Ali beskriver
hvordan lzreren i en uformell formativ evaluering kan
hjelpe ham til lzring 2.

Intervjuer: Opplever du at du far nyttige tilba-
kemeldinger pa skolearbeidet?

Ali: Nja...noen av lzererne, nar vi har ligninger
i matematikk... Sa sier man [eleven]: det

er det man skal gjgre” Sa sier [zreren: “Ja,
men hva skal man gjgre fer vi kan fa til det,
jo man ma gange (multiplisere) det der” Og
sa bare [eleven]: “Aja!”. Noen lzrere er bedre
enn andre pa a gjgre sann, noen sier bare

“det er feil”.

Sitatet tyder pa at en formativ evaluering som gjen-
nomfgres med fokus pa forstaelse kan bidra til det
Bateson betegner som Izring 2, og eleven opplever en
leringsoverfgring.

En annen elev opplever den formative evalueringen
som en karakter med ord, og synes dermed heller ikke
det er noen nevneverdig forskjell mellom de to vur-
deringsformene. De formative evalueringene fungerer
dermed som sluttevalueringer og virker ikke Ierings-

fremmende. Jens far spgrsmal om hvordan han mener
han kan fa hjelp av lzereren i sin lereprosess:

Jens: Kanskje hvis lzreren...snakker litt mer...
prover a fa hver enkelt av oss til a forsta. Og
ikke bare snakker ut i rommet pa en mate,
sa vi blir litt mer engasjerte. Og faler at vi er

med pa a lzere.

| sitatet etterspgr Jens at Izreren gar i dialog med
elevene og bruker dialog og samtale som en felles vei
til forstaelse. Det viktigste i fglge denne eleven er at
han som elev far fglelsen av at han er med pa a lzre.
Det krever dialog og sosial interaksjon, som ogsa er
ngdvendig dersom elevens |zring skal bevege seg
over i leringskategori 2. Dialog og interaksjon er ogsa
viktige elementer i en god formativ evaluering. En for-
staelse for sammenhengen mellom evalueringsform
og leringskategori kan dermed se ut til a vaere viktig.

Den formative evalueringens
drivkraftdimensjon

Kohuts selvpsykologi bidrar til a kaste lys over den
formative evalueringens betydning for elevens selv-
utvikling. Kohut peker pa at en balansegang mellom
de to selv i det bipolare selvet er avgjgrende for en
sunn utvikling av kjerneselvet. (Kohut, 2002, p. 18).

den fOrmative
evaluering



| den formative evalueringen er det dermed viktig a
ta hensyn til bade elevens behov for en anerkjennelse
av det grandiose selvet, men ogsa bidra til elevens
idealiserende selv som nettopp driver lzringen frem.
Elevenes beskrivelser gir inntrykk av at det grandiose
selvet ikke alltid far oppmerksomhet og speiles i de
formative evalueringene. | midtveisvurderingen for-
teller elevene at Iererne setter en sirkel rundt sine
oppfattelser av eleven:

Ali: [...] en setning med det formelle, kommer
til tiden, etc. Og en del med det faglige, ut-
trykke meg skriftlig, muntlig... i alle fag far
man et hefte og sa skal vi krysse av hvor vi
ligger, og sa setter |ereren en sirkel der de

fgler at jeger.

Sitatet viser at eleven far ros for sine prestasjoner,
men ikke for sin personlighet og sitt selv. Eleven
far ros for prestasjon, men ikke for person. Dette er
kanskje sarlig problematisk for elever som strever pa
skolen og generelt far mange negative tilbakemeldin-
ger. Det a anerkjenne eleven som person, uten a kun
fokusere pa elevens prestasjoner er en viktig del av
den formative evalueringen og en elev beskriver dette
som en forutsetning for at han i det hele tatt blir mo-
tivert til a prestere.

Det kommer frem i intervjuene at elevenes idealise-
rende selv kan se ut til a vaere toneangivende for ele-
venes motivasjon og interesse i skolen, og er dermed
et aspekt det kan vare nyttig a se pa i den formative
evalueringen. En elev forteller for eksempel at han vil
bli bilmekaniker, og at han dermed har interesse for
spesielle emner i matematikk og naturfag.

Leererne fungerer som speilende selvabjekter for ele-
vene. Samtidig er elevene ogsa lzrerens speilende
selvabjekter. Den formative evalueringen er en gylden
sjanse for lzreren til a speile seg i eleven, benytte
denne muligheten til a se inn i sitt selv og sine un-
dervisningsmetoder. Dette fordrer at bade lzereren og
eleven ser hverandre som to subjekter som kan speile
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seg i hverandre og lzre noe om seg selv ved a se pa
oginniden andre.

Den formative evalueringens
samspillsdimensjon

Tanggaards innfallsvinkel er et situert perspektiv pa
laering, hvor srlig elevens deltagelse anses som av-
gjprende for Iering. Tanggaard fokuserer pa hvordan
den lzrende kan ga fra a vare en legitim perifer del-
tager til en fullverdig deltager i et praksisfellesskap.
(Tanggaard, 2006, p. 19). Dette er i trad med llleris’
beskrivelser av at lzering hele tiden skjer i et samspill
med omgivelsene. Deltagerperspektivet som Tang-
gaard beskriver kan bidra til a belyse hvordan elevene
opplever sin deltagelse i den formative evalueringen.
Ogsa her gir elevene forskjellige beskrivelser, og peker
ogsa selv pa at laererne er meget forskjellige nar det
kommer til deltagerperspektivet.

Leah blir spurt om hun opplever at hun kan delta i eva-
lueringsprosesser og om hun fgler at hun kan snakke
med lereren om vurderinger. Hun forteller da om lze-
reren i naturfag som insisterer pa at ham og eleven
skal snakke sammen etter en prave og sette karakter
sammen.

Intervjuer: Fgler du at du kan vaere med da,

hvis dere setter karakter sammen?

Leah: Ja, da faler jeg at jeg kan vaere med. Sa
det synes jeg egentlig er bra at vi gjar, at vi

prater sammen om karakteren fgr vi far den.

Til tross for at Leah her beskriver en summativ eva-
luering, er det interessant a se pa deltagerperspekti-
vet. Det er tydelig at Leah opplever at hun er en mer
legitim deltager nar hun inviteres med i vurderingen
av prestasjonen. Som hun selv sier, fgler hun at "jeg
kan vare med". Dette understreker pastanden om at
den formative evalueringen kan bidra til at eleven op-
plever seg som en legitim perifer deltager. Dessverre
opplever ikke alle de fire elevene at de er deltagere og
at makten forvaltes pa en mate som fremmer delta-
gelse i praksisfellesskapet. Jens beskriver at han blir
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snakket til og ikke med av lzereren i de formative eva-
lueringene. Et situert perspektiv pa lering peker pa at
samspillet mellom eleven og Izreren er av avgjgrende
betydning, hvor deltagelse er et ngkkelord. Eleven ma
fgle seg som en deltager for a oppleve at den forma-
tive evaluering har en hensikt og betydning for han
eller henne.

Evalueringens paradoks

De fire intervjuene gir et innblikk i hvordan fire ung-
domsskoleelever opplever formative evalueringer i
sin skolehverdag. Det er flere interessante diskus-
joner som melder seg med utgangspunkt i elevenes
beskrivelser. Jeg vil her ta for meg det man kan kalle
paradoksale aspekter knyttet til de formative evalu-
eringene.

Elevenes beskrivelser av de formative evalueringene
er noksa ulike, og det blir tydelig at elevene ikke har et
klart bilde av hva formative evalueringer er. Samtidig
minner elevenes beskrivelser mange ganger om be-
skrivelser av summative evalueringer. Dette leder til
spgrsmalet om hvorvidt de formative evalueringene
faktisk er formative. Elevenes beskrivelser kan tyde
pa at de formative evalueringene pa mange mater
er summative evalueringer ikledd en formativ drakt.
Elever og Izrere skal sette kryss i forhandsbestemte
kategorier for oppfersel, grammatikk osv. Skyldes
dette at gode formative evalueringer er vanskelige a
gjennomfgre i praksis, eller er det slik at i forsgket pa
a skape tydelige retningslinjer for en formativ evalu-
ering har den summative evalueringen fungert som
rettesnor? En formativ evaluering er bade kontekst-
og personavhengig, og kan ikke reduseres til et enkelt
skjema. De teoretiske perspektivene som er presen-
tert i artikkelen vektlegger alle viktigheten av dia-
log, feedback, anerkjennelse og deltagelse. Dette er
starrelser som ikke kan males eller operasjonaliseres,
hvilket kan vare en av arsakene til at den formative
evalueringen kan oppleves som uhandgripelig, diffus
eller lite konkret. Dette er dog ikke det samme som at
denne form for evaluering ikke er viktig eller ngdven-
dig; tvert imot! Gode formative evalueringer krever en
handverksmessig kvalitet som blant annet handler
om 4 fa eleven til a bli en deltager i evalueringen, en
jevnbyrdig dialog og feedback som er konstruktiv og

tydelig og hvor det tas hensyn til elevens selvfglelse.
Det er pa disse omradene summative evalueringer
kommer til kort og hvor en formativ evaluering kan
veere av stor betydning.

Paradoksalt nok tyder elevenes utsagn pa at det
som er intendert som evaluering for lzering, altsa de
formative evalueringene, ikke oppleves som tilstrek-
kelig lzringsfremmende av elevene. Er en formativ
evaluering unyttig, eller er den darlig systematisert
og implementert i skolen? Intervjuer med elever gir
flere indikasjoner pa at den formative evalueringen
ikke prioriteres av lzrerne og skalen. | en tid da lze-
ringsutbytte og elevenes resultater diskuteres daglig
i media er dette et paradoks, idet det er denne formen
for evaluering som nettopp virker lzeringsfremmende.

Avslutning

Artikkelens tittel stiller spgrsmal ved hvordan elevene
opplever de formative evalueringene i praksis. Eleve-
nes beskrivelser viser at de opplever formative evalu-
eringer forskjellig; for noen fremstar den som tydelig
og som noe annet enn karaktergivning, mens for an-
dre er den mindre tydelig og oppleves pa mange ma-
ter som en karakter. Dette medferer ogsa at elevene
ser ulikt pa nytten av formative evalueringer. Dette
kan tyde pa at den formative evalueringen i praksis
bar vaere mer tydelig og systematisk. Artikkelen bely-
ser videre den formative evalueringens betydning for
henholdsvis elevenes lzering, selvutvikling og sam-
spillet mellom eleven og omverdenen. Det kan se ut til
at formative evalueringer kan bidra til Iering av en an-
nen kategori, dersom den gjennomfgres pa bestemte
mater. Gjennom formative evalueringer utvikles ogsa
elevenes selv, og det a anerkjenne elevens selv, ele-
vens personlighet og ikke kun prestasjon, kan se ut til
a veere et avgjerende aspekt ved gode formative eva-
lueringer. Den formative evaluering er en samspillssi-
tuasjon som foregar mellom eleven og lzereren. Eleve-
ne peker pa deltagelse som en viktig faktor for deres
utbytte av den formative evalueringen. Det kommer
frem av intervjuene at deltagelse og dialog er kriterier
for en vellykket formativ evaluering.



Avslutningsvis kan den formative evalueringstrekant
som oppstar fra skyggen til llleris’ eringstrekant iso-
leres.

Det kan argumenteres for at formative evalueringer
som tar utgangspunkt i denne modellen kan bidra til
en formativ evaluering som virker lringsfremmende,
og hvor man ogsa tar hensyn til elevens selv og den
samspillssituasjon som den formative evaluering fak-
tisk er.

den fOrmative
evaluering
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Indforelsen af lereplaner i dagtilbud og indholds-
planer i sfo har aktualiseret kravet om, at det
padagogiske arbejde systematisk malsattes og
evalueres. Evalueringen skal ses i et fremadrettet
perspektiv og sigter mod udvikling af kvaliteten
af den p=dagogiske praksis. Hvis en evaluering af
denne karakter skal give mening, er der umiddel-
bart tre spgrgsmal, der trenger sig pa:

Hvad er padagogisk kvalitet? Hvordan kan

man synliggore kvalitet gennem evaluering af
padagogisk praksis? Hvordan kan resultaterne
anvendes til yderligere kvalitetsudvikling?
Artiklen prasenterer en gennemprgvet eva-
lueringsmetode, ECERS, som et svar pa de tre

spgrgsmal.

Demokrati

Kvalitet som afsat for evaluering
aft det paedagogiske laeringsmiljo

Early Childhood Environment Rating Scala
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Kriterium for padagogisk kvalitet Padagogisk perspektiv

B@rns muligheder for at |zere og udvikle kompetencer, sa de kan bega sig og

fa et godt liv i dag og i fremtiden

At der i bgrnehaven i hverdagslivets processer er fokus pa, hvad

der er bedst for bgrns leering og |ereprocesser.

At barns, pedagogers og forzldres subjektive oplevelser og

erfaringer inddrages i processerne.

Opmeerksomhed pa kvalitetens af interaktionerne mellem padagog og bgrn.

Bevidsthed om interaktionsformernes betydning.

"Early Childhood Environment Rating Scale”, forkortet
ECERS, er en evalueringsmetode, hvor det er lzerings-
miljeet, der vurderes og evalueres (Harms og Clifford
1980 i Sheridan 2001). Det er saledes ikke det enkelte
barns eller en samlet bgrnegruppes viden, fardighe-
der, kompetencer og holdninger, der er i fokus. | stedet
retter evalueringen sig mod kvaliteten og kvalitetsud-
viklingen af den padagogiske virksomhed og de ram-
mer, hvori den padagogiske virksomhed foregar. Pa
denne made byder ECERS sig til som et relevant bud
pa en evalueringsform, der er anvendelig i eksempel-
vis udviklingen af lzereplansarbejdet og arbejdet med
indholdsplaner i sfo, hvor det netop ikke er hensigten,
at det enkelte barn skal males og vejes.

Sonja Sheridan slari sin forskning fast, at kvalitet ikke
er en statisk starrelse, men derimod et diskursivt og
verdiladet begreb. Hvad der opfattes som kvalitet, vil
saledes variere over tid som fglge af forskning, ny (le-
rings)teori, 2ndringer i de samfundsbestemte mal og
forandringer af vaerdier i samfundet (Sheridan 2001).

Pa trods af dette finder Sheridan, ved at gennemga og
analysere forskningen omkring padagogisk kvalitet,
frem til nogle generelle kriterier for god paedagogisk
praksis. | projektet "Udsatte bgrn og sprogvurdering
i dagtilbud” har vi videreudviklet Sheridans model
(Naesby (red.) 2009, side 287), saledes at den omfat-
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ter bade det politiske og pedagogiske begreb og mal
om inklusion, samt udfoldet perspektivet om relatio-
ner. Begge dele i trad med den aktuelle diskurs og det
moderne bgrnesyn (Naesby 2009, side 7-24).

Den grundleggende forstaelse af padagogisk kva-
litet udtrykker fundamentale bestraebelser for den
padagogiske virksomhed. Og hvert af disse kriterier
knytter sig til og indskriver sig i et overordnet pae-
dagogisk perspektiv, hvilket kan illustreres med fal-
gende figur:

Figurens kriterier kan saledes ses som det generelle
grundlag for kvaliteten af og etikken i den p=dagogi-
ske virksomhed, mens de padagogiske perspektiver
udtrykker de specifikke og aktuelle mal for paedagogisk
arbejde: inklusion, lzering, demokrati og relation. Hvor-
dan disse forhold konkret udfolder sig, hvordan barn far
mulighed for at lzere, og hvordan der er fokus pa, hvad
der er bedst for barns lzering, er et produkt af en lang
rekke faktorer, som tilsammen udggr leringsmiljget.

Leringsmiljget er saledes en sxrdeles kompleks star-
relse, som skabes af forholdet mellem faktorer sasom
formelle mal, faktiske mal, fysiske rammer, interak-
tioner og deres karakter, bgrns og voksnes holdninger,
og hvilke veerdier der faktisk er i spil i hverdagslivet
(Eisner 1991).
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Forskning viser dog, at nogle faktorer er mere be-
tydningsfulde end andre (Sheridan 2007). Selv om
der naturligvis er variationer i forhold til den aktuelle
kontekst, synes den mest betydningsfulde faktor for
den padagogiske kvalitet at vaere det padagogiske
personales tilgang til opgaven og interaktionen.

Ved at anlaegge denne optik, hvor det er processerne
i dagtilbuddene, der er i fokus ud fra definerede kva-
litetskriterier og -perspektiver, tilskyndes pa et forsk-
ningsbaseret og etisk reflekteret grundlag til reflek-
sion og fordybelse i den padagogiske virksomhed og
leeringsmiljget. Fokus kommer da til at ligge helt an-
dre steder, end hvis kvalitetsvurderingen tager afsaet
i det enkelte barns kunnen eller ikke-kunnen (se f.eks.
Olesen 2007).

Fire dimensioner i lzeringsmiljget

Den grundleggende forstaelse af paedagogisk kva-
litet, som er blevet praesenteret ovenfor, uddyber
Sheridan yderligere ved at pege pa fire dimensioner
i et leringsmiljg. Betydningen af det padagogiske
personales tilgang til opgaven og interaktionen er
gennemgaende i de fire dimensioner og i de kriterier,
som Sheridan pa baggrund af sin forskning indlejrer i
ECERS. Hermed rettes fokus som navnt pa miljget og
det pedagogiske personales bgrnesyn og deres kom-
petencer, snarere end pa det enkelte barn (se ogsa
Blaehr og Nasby 2009).

Den fgrste dimension, den strukturelle dimension,
drejer sig om personalets formelle uddannelse, deres
erfaring og kompetence, normeringsforhold, gruppe-
starrelser, materialer, fysiske rammer og gkonomi.

| forbindelse med den strukturelle dimension frem-
lzegger Sheridan en vigtig forskningsbaseret pointe.
Det er ikke de strukturelle faktorer i sig selv, der er af-
ggrende for kvaliteten af den padagogiske virksom-
hed. Det betydningsfulde er i stedet det peedagogiske
personales handtering og anvendelse af de struktu-
relle faktorer. Det afggrende er eksempelvis ikke, om
dagtilbuddet er godt normeret, eller om det pzda-
gogiske personale har en hgj grad af uddannelse. Det
afggrende for kvaliteten er, om det paedagogiske per-
sonale anvender uddannelsen og normeringen til at
inddrage bg@rnene i processerne i dagtilbuddene. Om

det pedagogiske personale er i stand til at interagere
med bgrnene pa en made, sa bgrnene udfordres og
delagtiggares.

Den anden dimension, det padagogiske personales
holdning, vedrgrer det padagogiske personales vaer-
dier og deres filosofiske og teoretiske perspektiver pa
laering. Dertil kommer forstaelsen af den p=dagogi-
ske opgave og bevidstheden om egen livs- og lzrings-
forstaelse. Endelig drejer det sig om, hvilken "stil” det
padagogiske personale anvender i lringssituationer.
Denne stil kan beskrives gennem de fire velkendte ka-
tegarier: laissez-faire, autoritaer, demokratisk og den
demokratisk/padagogiske udviklingsorienterede stil.

Sheridan har i sin forskning konstateret, at den demo-
kratiske og den demokratisk/padagogiske udviklings-
orienterede stil skaber en hgjere kvalitet i leringsmiljg-
et end laissez-faire og autoriteer stil. De demokratiske
tilgange virker nemlig fremmende for interaktioner,
kommunikation og samarbejde mellem det p=zdago-
giske personale og b@rnene - og mellem bgrnene ind-
byrdes. Samtidig synes de demokratiske tilgange at
styrke den gensidige respekt, tillid og abenhed.

Den tredje dimension vedrarer processernes kvalitet.
Her er der fokus pa bade barnets lzereproces, hvordan
det pedagogiske personale narmer sig og gar i sam-
spil med barnene, og pa det padagogiske personales
opmarksomhed og arbejdsmetoder i forhold til de op-
stillede mal. Der kan udskilles fire typer forhold, som
har betydning i forhold til processernes kvalitet:

Det fgrste forhold vedrgrer "kvaliteten af interaktio-
nen”. Det drejer sig om det padagogiske personales
opmerksomhed pa, hvad der sker i mgdet mellem det
pzedagogiske personale selv og bgrnene. Hvis der fin-
des en kerne i padagogisk kvalitet, er spgrgsmalet,
om ikke dette mgde - interaktionerne - er denne ker-
ne. Her peger Sheridan pa den gensidige anerkendelse
som et kvalitetsparameter for interaktionerne, idet
det er i et miljg af gensidig anerkendelse, at bgrnene
har de bedste muligheder for at lzre og har stgrst
mulighed for at indga som aktgrer i demokratiske
processer. Den gensidige anerkendelse tjener som et
kvalitetsparameter bade pa det sociale plan, det emo-
tionelle plan og pa det kognitive plan (Bae 1396). Pa
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disse planer udfolder den gensidige anerkendelse sig
som en fzlles opmarksomhed, involvering og medi-
eret lering.

Det andet forhold vedrgrer "det p=dagogiske perso-
nales perspektiv” og drejer sig om, hvordan det pa2da-
gogiske personale skaber muligheder for bgrnene for,
at de kan opleve, ggre sig erfaringer og lzere. Pa dette
punkt er der ligeledes en raekke "kritiske faktorer”,
som har betydning for kvaliteten af lzeringsmiljget.
Det drejer sig om:

1. Det p=dagogiske personales faglige viden om
lzring, laereprocesser, mal osv.

2. Det p=zdagogiske personales engagement og
naerver i forhold til bgrnenes verden.

3. Det p=dagogiske personales evne til at lzegge en
"laeringsoptik” ned over leg, aktiviteter, samspil
og hverdagsliv i dagtilbud.

4. Det paedagogiske personales evne til at agere i
lzereprocesser, hvilket vil sige at kunne "udvide”,
udfordre og berige barnenes verden ved at tage
afsaetieller inddrage barnenes perspektiv,
oplevelser, erfaringer og nuvaerende viden og
kunnen.

Det tredje forhold vedrgrer "det paedagogiske per-
sonales bgrnesyn”’, som udggr et sarligt kritisk el-
ler afggrende tema af betydning for leeringsmiljgets
kvalitet. Barnesynet, som maske ofte er far-bevidst
og virker "bag om ryggen” pa det padagogiske per-
sonale, drejer sig om den grundlzggende opfattelse
af barnet. Dets ressourcer og leringsmuligheder og
det padagogiske personales opfattelse af, hvordan
bgrn Izrer. Det giver vel n@rmest sig selv, at bgrne-
synet satter sig igennem i den made, hvorpa det
pedagogiske personale opfatter en situation, og
hvordan interaktionen afspejler disse grundlaeggende
antagelser. Det giver god padagogisk kvalitet at tage
udgangspunkt i, at barnet opfattes som rigt og mang-
foldigt, ressourcefyldt og kompetent.

Det fjerde forhold vedrgrer "samfundsperspektivet”.
Samfundsperspektivet drejer sig om det padagogi-

ske personales historiske og samfundsmaessige vi-
den og bevidsthed som en forudszetning for at kunne
handtere historiske og samfundsmaessige betingelser
for skabelsen af et kvalitativt leringsmiljg. Her ligger
ogsa den paedagogiske professions selvforstaelse.

Den fjerde dimension af paedagogisk kvalitet vedrgrer
lzeringens resultater. Denne dimension satter fokus
pa, at kvaliteten af lzringsmiljget i hgj grad afhaen-
ger af, hvor velreflekterede fgrst og fremmest mal,
men ogsa processer, er. Desto mere og bedre malene
og hverdagens processer er reflekterede, undersggt
og drgftet i et perspektiv af Izring og lereprocesser,
desto hgjere er kvaliteten i Ieringsmiljget og den pze-
dagogiske virksomhed (Sheridan 2001).

ECERS - systematisk kvalitetsvurdering

| det foregaende blev paedagogisk kvalitet fremstillet
bade som en diskursiv stgrrelse og som et fanomen,
der kan beskrives ved hjzlp af fire dimensioner. Som
det fremgar, er padagogisk kvalitet en kompleks
stgrrelse, der bestar af elementer og forhold, som
pavirker og pavirkes af barns lzering og lereprocesser.
Der er mange faktorer, der spiller ind, men nogle er
trods alt mere fundamentale og betydningsfulde end
andre. Nyere forskning (f.eks. Jensen 2007) viser bl.a.,
hvordan det er afggrende for bgrns Iering og udvik-
ling, at det pazdagogiske personale tager ansvar for
relationen, omsorgs- og udviklingsopgaven, og at det
udvikler begreber og metoder, der ser ressourcer og
er innovativ, frem for at det ser mangler og arbejder
kompenserende (Naesby 2009).

| det fglgende vil indholdet i ECERS kort blive praesen-
teret, og der vil blive fremlagt et eksempel til tydelig-
ggrelse af, hvordan den grundleggende opfattelse af
kvalitet spiller sammen med konkrete evalueringskri-
terier.

ECERS opdeler grundlaeggende lzringsmiljget i syv
kategorier. Evalueringsmetoden er pa en og samme
tid et forskningsredskab, et selvevalueringsvaerktgj
og et vaerktgj til ekstern evaluering. | Sverige har for-
skere, fra Goteborg Universitet saledes lavet kompa-
rative studier af kvaliteten i dagtilbud internationalt
ved hjzlp af ECERS, i et teet samarbejde med forskere
fra de implicerede lande. Samtidig er kvaliteten i 20
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dagtilbud blevet undersggt ved at sammenholde det
pxdagogiske personales selvevalueringer med for-
skernes observationer. Alt sammen med ECERS som
feelles referenceramme (Sheridan 2007). De syv kate-
gorier i leringsmiljget er:

1. Omsorg

2. Indretning og inventar

3. Sprog og erkendelse

4. Fin- og grovmotoriske aktiviteter
5. Kreative aktiviteter

6. Social udvikling

7. Voksnes behov

Evalueringsmetoden eller konceptet er udviklet i USA,
men har siden vundet stor udbredelse i mange lande pa
stort set alle kontinenter. Hvert land udvikler ECERS,
sa det matcher landets malsatninger pa farskoleom-
radet. Det viser sig, at det ikke nogen steder har vaeret
ngdvendigt at fjerne nogen af de syv grundleggende
kategorier til beskrivelse af lzringsmiljget, men en del
steder tilfgjes en eller flere nye kategorier. | Danmark
viste det sig i udviklingsprojektet, initieret af Nationalt
Videncenter for Evaluering i Praksis, CEPRA, University
College Nordjylland, at en tilfgjelse af kategorien 8."Na-
tur og naturfenomener” gjorde vaerktgjet mere egnet
til danske forhold. Og vi har i projektet "Udsatte barn og
sprogvurdering i dagtilbud” for Servicestyrelsen tilfgjet
kategorien 9."Udsatte barn” hentet fra Dagtilbudsloven.

Danske Izreplaner indeholder ogsa et tema om bgrns
alsidige personlighedsudvikling. | ECERS ligger dette
tema, i @vrigt som hos H. Gardner, som et tvaergaende
band i de grundlzggende syv kategorier.

Hver af de syv (ni) kategorier er underinddelt i et for-
skelligt antal underkategorier. Saledes nar man i den
svenske udgave op pa 37 underkategarier. Som gen-
nemgaende eksempel pa en sadan underkategori
indsaettes "Udsatte bgrn” nedenfor (bemaerk, at der
i dette tilfzelde er tale om en enkelt underkategori,

og at eksemplet ikke er udtgmmende). Der arbejdes
i alle kategorier og underkategorier pa samme made
eksemplarisk som med det fglgende tema.

Evalueringen af den padagogiske kvalitet i forbindel-
se med "Udsatte bgrn” sker ud fra et skema, hvor der
er opstillet kriterier for henholdsvis den

» utilstraekkelige praksis
* minimale praksis

» gode praksis

» udmerkede praksis

Skemaet med kriterier ser saledes ud:

1. Utilstraekkelig praksis

Der er ikke foretaget systematiske overvejelser eller
planlagt noget inden for omradet. | hverdagen leg-
ges vaegt pa bgrnenes frie leg. Planlagte aktiviteter i
forhold til udsathed er voksenstyrede aktiviteter, hvor
det forsgges "at fa alle bern med”. Det respekteres,
at enkelte bgrn "siger fra”. Hvis de samme bgrn altid
siger fra over for bestemte aktiviteter, "tages de op”
pa manedlige ma@der.

2. Minimal praksis:

Barnene har mulighed for at vaelge, om de vil vaere med
i leg eller aktiviteter. Aktiviteterne er enten meget vok-
senstyrede, og sa "skal” bgrnene prgve at deltage, eller
ogsa foregar de uden voksnes medvirken. Indimellem
er den voksne den, der sgrger for at skabe rum til alle
barn, ved for eksempel at fa bestemte bgrn ind i de
andres lege. De voksne deltager indimellem i bgrnenes
lege, men anvender ikke i szrlig grad ressourcerne/de-
res intervention pa at skabe relationer og lzering.

3. God praksis:

Arbejdet med at give alle bgrn lige muligheder er re-
flekteret. Der er bevidst variation i bgrnenes lege og
i de aktiviteter, der planlagges. De voksne lytter til
bgrnene og samtaler med bgrnene om de konflikter,
der opstar. De voksne sgger at stimulere barnene til
at stille spgrgsmal til, hvordan det er i orden, at man
opfarer sig og leger sammen. Bgrnene oplever at have
mindst én voksenven, de altid kan henvende sig til.
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4. Udmaerket praksis:

De voksne planlagger og igangsatter bevidst leg og
aktiviteter med henblik pa bgrnenes kommunikation
og laring. Der skabes aktivt rum for eftertanke og
undersggelse af de fanomener, barnene stgder pa i
bade planlagte og spontane aktiviteter, og af, hvordan
alle bgrn kan deltage og bidrage til fellesskabet. De
voksne opmuntrer og udfordrer bgrnenes nysgerrig-
hed og opfordrer bgrnene til at komme med forslag
til eksperimenter og aktiviteter, som realiseres. Det
sociale legemiljg tilbyder bgrn muligheder for at ga ud
over deres aktuelle udvikling, konstruerer altsa den
narmeste udviklingszone, sa legemiljget bliver kilde
til udviklingsmaessig aktivitet. Det paedagogiske per-
sonale indgar i samspillet med barnene med sigte pa
at forsterre og berige barnenes initiativer (for en ud-
dybning, se f.eks. Hundeide 2004).

Arbejdet med ECERS i praksis

Nar ECERS anvendes som selvevaluering, og/eller nar
eksterne evaluatorer arbejder med kvalitetsvurderin-
gen, drejer det sig om at placere den pazdagogiske
virksomhed pa en skala fra 1til 7. Den utilstraekkelige
praksis angives med talveerdien 1, mens den udmaer-
kede praksis angives med talvaerdien 7.

Det fremgik tidligere, at det, at der i hverdagslivet i
dagtilbuddet er fokus pa, hvad der er bedst for barns
lering og lereprocesser, udggr et kriterium for paeda-
gogisk kvalitet, og at dette kriterium indskriver sig i
"lering” som et af de grundlaggende fundamenter
for kvalitet. Betragtes eksemplet gennem denne "lz-
rings-optik”, vil man se, at den utilstrekkelige praksis
netop er karakteriseret ved et fuldstandigt fraveer
af fokus og bestrabelse pa lering og lereprocesser.
Ved den anden pol fremgar det tydeligt, at der fra det
padagogiske personales side er bade bevidsthed om
0g bestraebelse pa lzring og laereprocesser, nar den
udmaerkede praksis beskrives. Dette glder bade, nar
det drejer sig om det pedagogiske personales reflek-
sion og planlzegning, og nar det drejer sig om det pze-
dagogiske personale "in action” og i interaktion med
bgrnene i de paedagogiske processer.

Det samme gor sig geldende, hvis det konkrete ek-
sempel anskues ud fra de andre dimensioner af kva-
litet, som blev beskrevet tidligere i artiklen. En af de

fire dimensioner vedrarer "det padagogiske persona-
les holdninger”. Som naevnt afspejler denne holdning
sig typisk i fire forskellige "stile”. Betragter vi krite-
rierne i forbindelse med eksemplet, genfindes den
utilstraekkelige og minimale indsats i den "naturlige”
fortzllings laissez-faire og i den "kulturlige” fortzel-
lings autoriteere stil (Olesen 2007).

Tilsvarende er den gode praksis karakteriseret ved en
demokratisk stil fra det padagogiske personales side,
mens den udmarkede praksis, ud over at vaere demo-
kratisk, ogsa implicerer en hgj grad af udviklings- og
leringsorientering. | den udmeerkede praksis opmun-
tres og udfordres bgrn eksempelvis til nysgerrighed og
eksperimenter i interaktion med voksne og andre barn.

ECERS i bredden

ECERS kan principielt anvendes som evaluerings- og
kvalitetsverktgj pa tre grundleggende forskellige
mader:

1. Som et vaerktej til at foretage en bred evaluering
og skabe et "gjebliksbillede” af den p=edagogiske
kvalitet i dagtilbuddet og derefter eventuelt
udpege fremtidige indsatsomrader. Arbejder
man pa denne made, vil man gribe fat i alle de
kategorier og underkategorier, der er indeholdt
i ECERS. Skabelsen af "gjebliksbilledet” kan ske
lokalt i det enkelte dagtilbud eller eksempelvis
som noget, der inddrager en samlet kommunes
dagtilbud.

2. Som et vaerktgj, der anvendes inden for
enkelte omrader/kategorier. Her udvalges den
eller de kategorier, man gnsker at undersgge
og kvalitetsudvikle. Frem for det brede
gjebliksbillede er der her fokus pa fordybelse
inden for et mere afgraenset omrade, og der vil
blive arbejdet med indsamling og bearbejdelse af
dokumentation som grundlag for den endelige
evaluering, der sa igen kan udggre grundlaget for
kvalitetsudvikling inden for omradet.

3. Som et vaerktgj, der anvendes inden for et
omrade, som man gnsker at evaluere og udvikle,
og som der ikke ligger nogen fzerdig kategori for
i forvejen. Nar omradet er udvalgt, er opgaven
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selv at opstille kriterier for den utilstrekkelige,
minimale, gode og udmaerkede praksis inden for
omradet, udarbejde dokumentation og foretage
evaluering (Andersen og Skytte 2007).

ECERS som kvalitetsudviklingsvaerktgj
ECERS seztter bgrnenes lering og lzeringsmiljg i cen-
trum, men abner samtidig for muligheden af, at det
pxdagogiske personale lerer om egen pzdagogisk
virksomhed og kvalitet. Arbejdet med ECERS pirrer og
er refleksionsfremkaldende. De spgrgsmal, der rejser
sig i arbejdet med ECERS, vil typisk vaere:

» Hvordan vurderer jeg egentlig selv
kvalitetsniveauet ud fra de naevnte
kvalitetskriterier?

» Hvad begrunder jeg det med?
» Hvordan vurderer de andre?

» Hvordan begrunder vi de forskellige "karakterer”,
vi har givet inden for den samme kategori?

Overordnet kan den store styrke i at arbejde med
ECERS forklares med, at man ved hjzlp af et reflek-
teret begreb om padagogisk kvalitet far underkastet
sin egen praksis og sit eget laringsmiljg en kritisk
undersggelse. Den padagogiske virksomhed bliver
iagttaget gennem andre briller end tidligere - og fordi
man har andre briller pa, vil man som individ og or-
ganisation se og forsta noget andet, end man gjorde
for. At anlegge og/eller skifte perspektiv pa denne
made, er en veldokumenteret effekt i paedagogiske
udviklings- og evalueringsprojekter (se f.eks. Ander-
sen 2002).

@nsker dagtilbuddene at udvikle kvaliteten pa bag-
grund af arbejdet med evaluering, kan det ske i sma
skridt ved at udvzlge den eller de kategorier, hvor
man gnsker at udvikle den pzdagogiske kvalitet. |
fgrste omgang som en refleksion over, hvilken ind-
sats der bgr ggres, saledes at man med god sam-
vittished kommer dertil, hvor man scorer hgjere pa
skalaen. Dernaest kan arbejdet fortsaette med at rea-
lisere kvalitet i den padagogiske virksomhed ud fra
det grundlag, som udggres af den kvalitetsforstaelse,

der er lagt frem her. Det er en integreret del af dette
arbejde, at der indsamles dokumentation for lzrings-
miljget inden for kategorien, og at dokumentationen
reflekteres, inden kategorien evalueres pa ny.

Valger man strategien, hvor man selv definerer det
omrade, der @nskes evalueret, kan man udmerket
betragte processen som en raekke refleksive delpro-
cesser, hvor de udfordringer, der skaber refleksion,
eksempelvis er:

+ Hvilket omrade skal vi ggre til genstand for en
evaluerings- og kvalitetsudviklingsproces?

* Hvordan ser vi omradet i dag?

» Hvilke evalueringskriterier skal vi opstille,
hvordan vil vi karakterisere den utilstraekkelige,
den minimale, den gode og den udmarkede
praksis inden for omradet, og hvordan hanger
det sammen med vort vardigrundlag og med
lzereplanen?

* Hvad servi, nar vi iagttager den pazdagogiske
praksis med disse kriterier som optik?

+ Hvad skal vi holde op med? Hvad skal vi ggre mere
af? Hvad skal vi ggre anderledes for at komme
narmere den kvalitet, der ligger i den udmzrkede
praksis?

For en kort opsamling af potentialerne i arbejdet med
ECERS skal der stilles enkelte kritiske spgrgsmal.
Mal- og evalueringsformer, der fokuserer pa bgrns
feerdigheder, er blevet kritiseret for at vaere udtryk for
en reduktionistisk forstaelse af laering og pedagogik
(f.eks. Olesen 2007). En forstaelse, hvor studiet og be-
tydningen af et komplekst lzringsmilj@ overses.

Pa tilsvarende vis kan der ogsa umiddelbart ytres kri-
tik af ECERS, fordi metoden fokuserer pa Ieeringsmil-
joet og ikke iagttager processernes produkt i form af
det enkelte barns laeringsudbytte. "Hvor bliver barnet
af?” Spegrgsmalet er efter vores mening dog netop
udtryk for en sprogbrug og en forstaelse, der anlaeg-
ger en kompenserende og konservativ tilgang. Den
traditionelle padagogik har netop tendens til at sgge
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problemet i barnet frem for problemet i miljget og hos
det peedagogiske personale selv (se Jensen 2007).

Vihar argumenteret for, at det peedagogiske persona-
les evne til at se, undersgge og inddrage barnets per-
spektiv og subjektivitet i processerne udggr et centralt
parameter for den padagogiske kvalitet i ECERS. Det
pxdagogiske personale, som arbejder med ECERS,
vil derfor bestraebe sig pa at vare opmarksomme
pa barnets perspektiv og arbejde aktivt med barnets
oplevelser, erfaringer, forstaelser og ytringer. Ved sa-
ledes at ggre anerkendelse og inklusion virksomt i
de padagogiske processer er spgrgsmalet, om ikke
netop barnet bliver set, hert og inddraget i stedet for
at blive glemt eller borte. Flere arbejder synligggr og
dokumenterer dette (Johansson og Pramling 2006).

| et andet perspektiv har Sheridan i sin forskning kun-
net pavise, at bgrn i dagtilbud, hvor der arbejdes med
ECERS, kort fortalt har et starre udbytte af laering end
bgrn i dagtilbud, hvor der ikke anvendes ECERS (She-
ridan 2001).

De kritiske spgrgsmal til ECERS skal ikke blot fejes
af bordet, idet de peger pa betydningen af, at ECERS
ikke bare anvendes ureflekteret. Ingen metoder kan
indfange alle perspektiver pa og i pedagogisk praksis
pa én gang.

Endelig skal der ggres opmaerksom pa, at ECERS ogsa
skal indlejres og virke i en organisatorisk kontekst,
hvilket i sig selv kan vaere en udfordring for ledelse og
samarbejde i dagtilbuddet.

Der er saledes grund til at ggre opmerksom
pa, at ECERS ikke sadan uden videre kan im-
plementeres i organisationen, men kraever, at
det paedagogiske personale som enkeltperso-
ner og som grupper forholder sig reflekterende
til bade padagogiske og organisatoriske forhold.
ECERS er udtryk for en anderledes kompleks forsta-
else af begrebet padagogisk kvalitet, hvor det som
nevnt er leringsmiljget, der er i fokus for verdseet-
telse. Dermed bliver ECERS et bud pa en evaluerings-
og kvalitetsudviklingsmodel, som virker pa flere fron-
ter. For det farste kan ECERS anvendes til at ggre en
slags status over kvaliteten af den padagogiske virk-

somhed ud fra en reflekteret kvalitetsforstaelse, hvor
standarderne ikke er snavre og ensrettede, men dre-
jer sig om inklusion, lzring, demokrati og relationer,
og hvor bgrn og det padagogiske personale ses som
akterer i konstruktionen af disse standarder. For det
andet kan ECERS med de indlejrede standarder skabe
refleksion og potentiel kvalitetsudvikling af den pae-
dagogiske virksomhed. Og for det tredje giver ECERS
med sin indlejrede kvalitetsforstaelse anledning til
det p=dagogiske personales refleksion over spgrgs-
malet om, hvad padagogisk kvalitet egentlig er.
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- evaluering under udviklingspsykologisk lup

"

:."'l,\ Mennesket, som et rationelt vaesen, har et grundl=ggende gnske om at vide, hvad det kan forvente af verden.

h“\\: 1 Parnets intentionelle og vitale sggen imod verden, og imod den anden, skal if. Bvreeide (2004) ses som dets
W | rﬁ ‘bestrabelse og behov for at opna en social gyldigggrelse af sin oplevelse samt d;s gnske om den udvidelse af
N dets eksisterende informationer, som den voksne tilfgjer i form af konkrete handlinger, udtryk, og senere ogsa

i symbolsk/sproglig form. Derfor: nar barnet i dets hverdagsgeremal interagerer med andre, foretager det en
vurdering - bevidst eller ubevidst - af det, som barnet oplever. Under denne dynamiske proces skifter barnet
mellem to perspektiver: "den potentielle oplevelse/erfaring af/med mig/dig”, som udggr de standarder, barnet
bringer med i situationen, og "den faktuelle oplevelse/erfaring af/med mig/dig”, som opstar i barnets relatio-
nens gjeblik med den anden. Med andre ord bestar processen af det, som barnet har med og gnsker at vise, og
det, som barnet faktisk viseri mgdet med et andet menneske. Tilsammen udggr dette grundlaget for barnets
egen forstaelse af sig selv og verden. Det er gennem denne proces, at barnet "traner” sin selvbevidsthed og

sine sociale ferdigheder, og lzrer, hvordan det kan klare andre udfordringer i livet.
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Artiklens fokus er rettet mod commonsense- eller
hverdagsevalueringer og de aspekter og processer ved
denne evalueringsform, der ligger i relationen og ud-
ggr essensen i al udvikling og lzering i enhver livsprak-
sis. | kort form kan artiklen indhold beskrives som en
integration af egne og andres vurderinger, der finder
sted i livspraksis. Ud over det er formalet med artiklen
at sette fokus pa de evalueringsomrader, der ikke er
tematiseret som evaluering i udviklingspsykologisk
faglitteratur, dvs. relationens implicitte evaluerings-
dimension.

Artiklens opbygning:

| forste del tager artiklen afsat i de mere generelle
aspekter ved evaluering og vurdering og disses betyd-
ning for mennesket. Efterfglgende ses disse aspekter
ud fra et udviklingspsykologisk perspektiv med pri-
meert fokus pa barnets udvikling og den betydning, de
professionelle (lzrere, paedagoger, etc.) har for bar-
nets optimale udvikling. Samme udviklingsprocesser
finder ogsa sted med andre omsorgspersoner, eksem-
pelvis forzeldrene.

Indledning

Da det moderne samfund ikke har nogen absolut
autoritet (Miller 2007, s. 19), er alle former for sociale
relationer og praestationer genstand for en eller anden
form for vurdering og evaluering, og den er ikke kun
forbeholdt de voksne, men i hgj grad noget, som ogsa
bgrn skal forholde sig til. Med andre ord er vurdering
og evaluering ikke noget, der kun finder sted f.eks. i
skolen eller pa arbejdspladsen, under organiserede og
strukturerede forhold, men derimod ogsa noget, der
kan iagttages i utallige uformelle, spontane, og lige-
frem ubevidste dagligdags selv- og andres vurderin-
ger. Eksempelvis nar jeg tager en gatur ned ad byens
strag, vil jeg ofte laegge maerke til de mennesker, jeg
passerer pa vejen, deres iagttagelser, adfaerd, hand-
linger etc., samt mine egne reaktioner. Men som regel
analyserer jeg ikke denne oplevelse ud fra nogen klare
standarder, og almindeligvis vil jeg ikke saette mig ned
og udfgre en analyse af oplevelsen, medmindre infor-
mationerne skal bruges til et bestemt formal. Pa en
made har oplevelsen alligevel bevidst eller ubevidst
haft en indvirkning pa mig og mine orienteringer i
fremtiden, f.eks. for sociale normer i en by, tgjprefe-
rencer etc.
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Anskuer vi evaluering ud fra et mere overordnet per-
spektiv, kan den ogsa ses i forhold til den moderne
stats kompleksitet, der indebzerer fravaer af et mo-
ralsk center, der definerer, hvad der er rigtigt og for-
kert, og dermed frembringer fortvivlelse, usikkerhed
etc., hvar evaluering kan give os en fornemmelse af, at
der trods alt hersker en vis rationalitet og entydighed
i samfundet (Krogstrup, 2007, s. 55). Evalueringens
legitimitet, som et rationelt og objektivt redskab,
kan if. Krogstrup (2007, s. 56) bidrage til kontrol og
styring gennem en entydig bedgmmelse, men ogsa
som instrument til fremme af demokrati, forggelse
af medarbejderkompetencer og forbedring af den of-
fentlige sektors trefsikkerhed gennem responsivitet
over for mangfoldigheden. Pa denne made er der en
vis sammenhang mellem evaluering og styring, idet
begge har til hensigt at regulere, forandre eller ud-
vikle. Overordnet set skelner man mellem tre typer
styring eller mader, hvorpa staten organiserer og sty-
rer samfundet og borgerne: den finder sted gennem
lovgivning, gkonomisk styring, der ogsa omhandler
omsorg, og gennem information, hvor staten sgrger
for at pavirke borgernes viden og holdninger gennem
de informationer, staten formidler til dem. Et tilleg
til disse tre former er vurderingsstyring, som staten i
tiltagende grad bruger til at kontrollere samfundet og
borgerne med henblik pa at planlagge og implemen-
tere de ngdvendige tiltag pa en mere "human” made.
Den overordnede hensigt er at se, om de nye tiltag,
som det offentlige system ivaerksatter, har den gn-
skede effekt (Miller et al., 2007, s. 17). Saledes kan
man sige, at evaluering er taet knyttet bade til den
offentlige styring og til individuel vurdering. Eksem-
pelvis foretager det enkelte individ egne evalueringer
af den globale opvarmning og dens konsekvenser, idet
han/hun direkte eller indirekte kan iagttage foran-
dringer i omgivelserne i form af naturkatastrofer etc.
og ud fra disse foretage vurderinger af, hvordan han/
hun kan bidrage til ikke at forringe livsbetingelserne
for de naste generationer.

Evaluering og vurdering i livspraksis

| vores daglige omgang med andre mennesker tenker
vi ikke over, at vi "konstant” foretager talrige iagtta-
gelser og vurderinger af bade andres og egne verbale
og nonverbale haendelser, som ikke er defineret i oven-
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navnte eksterne styringsformer, men derimod ligger
implicit i alle vores hverdagshandelser. Det er livs-
praksis, der udggr grundlaget for menneskets organi-
sering af de konstituerede (biologiske, psykologiske)
systemer, hvor vi marker, hvem vi er, nar omverdenen
ggr indtryk pa os i vores forbundethed (Bertelsen,
2003 s.196). Evnen til at se sig selv i den andens reak-
tion eller at vurdere sig selv i forhold til andre er psy-
kologiske vurderingsprocesser, som if. Mead (2005 s.
201-205) har vist sig som essentielle for menneskets
selvbevidsthed. Det "at spejle sig i sine omgivelser”
erif. Tannesvang (2001; 2002) udtryk for den enkeltes
behov for at blive understgattet, oplgftet og pa anden
vis vitaliseret under sin udvikling. Den anerkendelse af
sin intentionelle indstilling, barnet far fra andre per-
soner, ma derfor vaere en afggrende arsag til, at denne
tanke fremstar som virkelig for barnet (Fonagy et al.,
2002, s. 66). Dette er ngdvendigt, men ikke tilstraek-
keligt, for en optimal udvikling. Barnet har ogsa brug
for at orientere sig mod den ydre verden, f.eks. i form
af forbilleder, kulturelle vardier, praksisformer etc. |
Tgnnesvangs selvpsykologiske term betyder dette, at
barnet orienterer sig mod tryghedsskabende, betyd-
ningsbzrende og vardisettende livsvejledere med
fordring om "Vis mig, hvem jeg/man kan blive”, og
den voksnes overordnende funktion kan forstas som
det, at man som et godt eksempel viser barnet ret-
ning til at orientere sig og giver oplevelse af mening i
tilvaerelsen (Tgnnesvang, 2001, s. 126-129, 2002, s 83).
Ud over det har barnet ogsa brug for at skabe band af
tilknytning til det faellesmenneskelige, at vaere en del
af et faellesskab, hvor det kan opleve gensidigt sam-
veer og fole sig ligeveaerdig og ligesindet: at vaere en del
af vi-hed. Barnets udspil og fordring i disse relationer
er "Lad mig veere ligesom dig”. For at kunne omsatte
sine ambitioner og idealer pa det konstruktive plan,
dvs. aktivt kunne gribe ind og forsgge at beherske
forhold i den naturlige, den sociale og den personlige
verden, har barnet brug for medspillende modspillere.
Barnets udspil og fordring i disse relationer er "Udfor-
dr mig uden at knzaegte mig", hvor udviklingsopgaven
er rettet mod udvikling af barnets logisk-analytiske,
kreativt-aestetiske og narrative kompetencer, sale-
des at barnet bliver i stand til at forholde sig kritisk-
refleksivt og analytisk-skabende bade i forhold til sig
selv, men ogsa i forhold til de problemstillinger, det
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Figur1. S
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meder i livsverdenen (Tgnnesvang, 2001, s. 142- 157,
2002, s. 83-84). Med andre ord: der er tale om et
komplekst, dynamisk og pa et ideelt plan ligevaerdigt
forhold, hvor bade barnet og den voksne (signifikante
andre) streeber mod etablering og opretholdelse af
fortsat gode relationer. | denne relation mgder barnet
de signifikante andre eller mere pracist selv-objekter
med en fordring, hvor disse i deres svar til barnet i va-
rierede former tilfgrer den ngdvendige "psykologiske
ilt" og pa den made sikrer barnets optimale udvikling
(Tennesvang, 2010,s. 7 0g 12). | en padagogisk praksis
betyder dette, at eksempelvis barnets intentioner og
interesse for matematik pa ét plan afspejler Izrernes
dygtighed og engagement i undervisningen, men pa
et andet plan ogsa barnets orientering mod betyd-
ningsfulde lerere med fordring om "Vis mig, hvem jeg



Samharighedsskabende

Udfordrende
selvobjekter

"Udfordr mig
uden at knagte mig”

MESTRINGSHENFORENDE INTENTIO

Rettethed mod mestring e- kompetenceudvikling

SELVET

Selvet, det center i ens vaeren,
hvorfra ens initiativer udspringer,
og hvor ens oplevelser ender
(Tennesvang, 2001).

FALLESSKABSHENFORENDE INTENTIO

Rettethed mod samharighed c- faellesskab med ligesindede

"Lad mig veere

selvobjekter ligesomn dig”

kan blive”. Laerernes opgave bliver at udfordre barnet
gennem praktiske opgaver, der er tilpasset barnets
eksisterende viden og faerdigheder, saledes at barnet
far en oplevelse af mestring af faget. Ud over det vil
barnet have brug for at skabe band af tilknytning til
andre bgrn, hvor det kan fa en oplevelse af fallesskab
og gensidigt samveer, saledes at det fgler sig ligeveer-
digt og ligesindet med andre bgrn, der har samme
eller lignende interesser for matematik, fodbold etc.,
uden at der fra omgivelserne er nogen preestations-
krav eller forventninger til barnet.

Disse vurderingsprocesser er ud fra en selvpsykologisk
optik illustreret i figur 1, hvor selvets udvikling pa et
idealt plan vil befinde sig i midten, og det vil natur-
ligvis under udviklingen have fokus mod en bestemt
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Rettethed mod be-
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jeg/man kan blive”

retning, eksempelvis under uddannelsen straebe efter
at mestre bestemte fardigheder.

Det er disse processer, der muligggr, at barnet udvikler
individualitet og selvstaendighed, men ogsa muligggr
forskellige former for iagttagelser og selvrefleksivi-
tet, ikke i betydningen som det fremstar hos Parson:
"people are basically 'acceptance seekers’ in the sense
that they seek the approval of others by conforming
to shared norms” (Layder, 2005, s. 23). Man finder en
mere optimistisk opfattelse af det moderne menne-
ske/barn hos Giddens, som understreger, at et szr-
preeg ved mennesket er dets refleksive overvagning
af aktiviteter, bade egne og andres: "selvet ma skabes
refleksivt ligesom den bredere institutionelle kon-
tekst, det eksisterer i” (Giddens, 1996, s. 11).
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Evaluering og barnet ud fra et samfunds-
massigt perspektiv

| det postmoderne samfund bliver barnets hverdag
preeget af vurderings- og refleksionsprocesser, bade
i den lille skala, f.eks. at forholde sig til og begrunde
sine tgjpraeferencer, men ogsa i den store skala, f.eks.
at kunne reflektere over og begrunde sine lzreproces-
ser over for den voksne. Eksempelvis at barnet giver
udtryk over for matematiklareren om egne behov for
stgtte og vejledning i faget, kommunikerer i relevante
termer, forklarer og begrunder den anvendte frem-
gangsmade i opgaven, men ogsa at barnet udvikler
evnen til at indtage laererens perspektiv i sine reflek-
sive overvejelser og handlinger.

Det barn (den elev), der mestrer selvvurdering og
selvrefleksivitet i forhold til den aktuelle livspraksis,
f. eks. at se sig selv som en elev i klassen, vil mere
eller mindre intuitivt forsta, at dets vurderinger og
veerditilskrivninger udger dets egne fortolkninger
og organisering af den aktuelle livspraksis, der altid
i en vis udstraekning er under indflydelse af det om-
givende miljg og de relationer, som barnet er en del
af, som i ovennavnte eksempel. Evne til relevant
selvrefleksion og en realitetssikker selvvurdering er i
stigende grad en ngdvendighed for det moderne barn,
for at det kan realisere en vellykket selvopfattelse og
individualiseringsproces. Som opdragere, |zerere eller
vejledere vil vi automatisk formidle vores grundlaeg-
gende opfattelser og verdier til barnet. Dette sker
gennem en ureflekteret korrektions- og validerings-
proces, som Hundeide (204, s. 8) kalder "den skjulte
bgrneopdragelse” eller "intuitiv bgrneopdragelse”. Pa
den made |zrer barnet at kammunikere og mestre
sine evaluerende processer som en selvfglgelig del
af dets hverdagsliv. Pa den anden side opsgger bar-
net aktivt en social bekraeftelse af sine oplevelser og
drager aktivt den anden med ind i oplevelsen, ligesom
jeg har beskrevet og illustreret ud fra den selvpsy-
kologiske optik. Denne sggen har @vreeide (2004, s.
63) kaldt for barnets decentrerende refleks, fordi den
voksne kan give barnet information fra et andet sta-
sted (decentreret) end dets eget (centreret) igennem
sine medoplevelser og deres fzlles fokus. Barnets
intentionelle og vitale sggen imod verden, og imod
den anden, skal ses som dets bestrabelse og behov

for at opna en social gyldigggrelse af sin oplevelse
samt dets @nske om udvidelse af dets eksisterende
informationer, som den voksne tilfgjer i form af kon-
krete handlinger og udtryk og senere ogsa i symbolsk/
sproglig form. Bendixen (2005, s. 18) benavner disse
processer commonsense- eller hverdagsevalueringer,
der finder sted pa et psykologisk avanceret niveau,
som ikke blot er en forsimpling af voksenlivets eva-
lueringsformer, men snarere tilegnelsen af en "social
repreesentation” eller if. @vreeide (2004, s. 74) en in-
korporeret social forstaelse af forskellige situationer
i sit selv/andre-billede; en slags forankringsmodel,
som barnet selv kan aktivere, nar det vil opsgge en
tilsvarende stgtte fra voksne, hvis det bliver usik-
kert og far behov for den. Med andre ord en sarlig
bevidsthedskonstruktion, som mange velfungerende
bgrn udvikler i den sociale interaktion i en form og til-
stand, men som adskillige bern med f.eks. adfzerds-
vanskeligheder eller voksne med psykiske lidelser i
gvrigt ikke i samme grad er fortrolige med. Man kan
sige, at det at forholde sig reflekterende og vurde-
rende indfinder sig tidligt i barns liv, nar barnet er ble-
vet i stand til bade at kommunikere relevant, at give
udtryk for egne behov, meninger og indre tilstande,
men ogsa har udviklet evnen til at indtage den andens
perspektiv i sine refleksive overvejelser og handlinger.

Nye krav til omgivelserne

| takt med at vores syn pa barnet har &ndret karakter
fra at veere en mere eller mindre passiv reproduktion
af det eksisterende samfund til at vaere et mere op-
timistisk syn, har vi gget vores opmarksomhed pa de
processer, der finder sted i relation til barnet. F.eks.
havder Parson (Layder, 2005), at barnet er "fanget”
gennem socialiseringen, idet forzeldre og signifikante
andre indprenter vaerdier og passende adfardsmen-
streibarnet, saledes at barnet selv som voksen bruger
disse som retningsangivere. Med andre ord: der er tale
om paradigmeskift (Sommer, 1996, s. 24) med hensyn
til barnets udvikling, der fordrer nye krav til voksne
i deres samvar med barnet. Dette paradigmeskift
er i overensstemmelse med feks. Goffmans (1959)
beskrivelse: barnet er en aktiv medskaber af social
virkelighed, der under voksnes kyndige ekspertise un-
derstgtter barnets og den unges refleksivitet og selv-
bedgmmelse. Set i relation til peedagogisk praksis har



evalueringsformer og -modeller Igbende gennemgaet
tilpasning bade til individuelt og institutionelt behoy,
f.eks. blev portfolio fremhavet som en evaluerings-
form, der integrerede summative og formative former
pa en mere produktiv made (Miller, 2007, s. 195). Ud
fra individuelle perspektiver legger evalueringen et
serligt pres pa institutionernes aktgrer, hvor enhver
voksens (leererens, paedagogens etc.) tiltag bliver
genstand for barnets kyndige evaluering, der bade
kan finde sted implicit og eksplicit under det formelle
og det uformelle samveer eller under kommunikation
om undervisning. Under disse samvaers- og lzerings-
processer udvikler, korrigerer og konstruerer barnet if.
kognitiv psykologi sin Izering gennem indre refleksive
reaktioner eller Ieringens farsteordens evaluering,
der forlgber uden det ydre sprogs strukturerende og
generaliserende funktion, og lzeringens andenordens
evaluering, hvor det sproglige univers, som barnet kan
anvende til at fortzelle om sine forestillinger om, hvor-
dan det vil handle i en bestemt situation, kommer til
udtryk (Bendixen, 2005, s. 25). Disse udviklingspro-
cesser er i overensstemmelse med Batesons beskri-
velse af, hvordan barnet udvikler bevidsthed (mind).
Bevidstheden konstitueres og organiseres if. Bateson
i et samspil mellem hjernen, kroppen og de sociale og
fysiske omgivelser (Wengel, 2005, s. 78). Kort sagt: vi
bliver "genstand” for hinandens iagttagelse og vurde-
ring pa godt og ondt i alle de livspraksisser, vi er en
del af.

Barnets udvikling som en socialkonstrukti-
vistisk proces

Barnets behov for afprgvning og markering af sine
individuelle forskelle og ligheder stiller dermed store
krav til den professionelle voksne, der ikke kun skal
identificere disse, men ogsa udvise fleksibilitet i sin
vurdering for at finde frem til en passende "variation”
i sin forstaelse og dermed den optimale handling ift.
barnets udviklingsniveau. Det at drage distinktioner
(at adskille figur fra grund) betragter Bateson (1972)
som den mest centrale menneskelige handling, og
den udger if. Bateson (1972) en forudsztning for, at vi
kan forsta og danne relationer med hinanden. | vores
interaktion med virkeligheden trekker vi noget ud og
fastholder dette (punktuationer), men det, vi treekker
ud, og den made, hvorpa vi organiserer begivenheden
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og samspil pa, er unik for hver enkelt af os (Wengel,
2005, s.79). | en livspraksissammenhaeng er det seer-
lig vigtigt, hvordan vi forstar og beskriver os selv og de
relationer, viindgari, dvs. hvordan vi definerer og fast-
holder vores "punktuationer”. En vigtig iagttagelse er,
at der ikke eksplicit ligger nogen bestemt form for
evaluering, f.eks. summativ, formativ, portfolio etc.,
men derimod implicit i relationen, der udsiger noget
om barnets/elevens udviklings- eller faglige stand-
punkt. Set fra et udviklingspsykologisk perspektiv har
vi et grundlzeggende gnske om at vide, hvad man kan
forvente af verden. Ved at forfglge Batesons tanker
bliver den voksnes opgave i relationen at understgtte,
udforske, bevidstggre og ved ngdvendighed forandre
barnets punktuationer og deres virkning. En relation,
som orienterer sig prospektivt, stiller barnet over for
et prablem, som det ikke uden videre kan lgse, hvor
det kyndige barn/voksne stiller den ngdvendige hjzlp
til radighed. If. Vygotsky konstitueres barnets zone for
den nermeste udvikling i dets made at sgge hjzlp fra
mere kapable og sensitive bgrn eller voksne, som be-
finder sig nogle skridt foran barnet, hvor barnet er re-
fleksivt sggende, eksempelvis ved at stille "kyndige”
spgrgsmal til andre for at lgse problemet (Miller, 2007,
s. 50). Det er vigtigt at pointere, at intentionen om
at stgtte barnet er god, men den er ikke tilstraekkelig.
Under en prospektiv relation ma man g@re det muligt
for barnet at genkende sig selv, fgr det kan opfatte
og forsta andres holdninger og reaktioner, men ogsa
vise barnet, hvad det kan blive til i fremtiden. Det er
disse relationer, der siger meget mere om, hvem bar-
net er, hvad barnet kan, og hvad det kan blive til, end
feks. isolerede evalueringspraestationer ggr. Dette
svarer til Tgnnesvangs beskrivelse af det dynami-
ske forhold mellem de fire konstituenter. Med andre
ord: ligesom menneskets bevidsthed, behov og kun-
nen "produceres”, skabes ogsa menneskets identitet
og personlighed af de samfundsmaessige relationer,
som mennesket indgar i med sin virksomhed. Nogle
af menneskets sarlige egenskaber, som individ un-
der denne proces, transformeres og forandres som en
felge af personlighedens dannelse (Leontjev, 2002, s.
142). | disse relationer udger processen og produktet
en integreret enhed for lzrerens kyndige vurdering af
barnets kunnen/faglighed og personlighed. Han eller
hun holder ikke mal og midler adskilt, men definerer
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dem derimod if. Schén (2001) interaktivt, efterhanden
som den problematiske situation defineres, eller bar-
nets behov og gnske identificeres. Pointen i Schons
antagelse ligger efter min mening i lzererens/ paeda-
gogens evne til at skelne mellem handlinger og deres
udfald og til at danne repraesentationer af handlinger
som middel til at opna mal, m.a.o. lzrerens evne til
at velge de forskellige handlemuligheder, der er mest
velegnede til at udvirke et bestemt mal, nar man ta-
ger de begransninger, der falger af den pagzldende
situation, i betragtning. Processen vil kun lykkes,
nar lereren er opmaerksom pa sine egne handlinger,
og ved kyndig aflaesning af barnets reaktioner, savel
kropslige som verbale. Set i relation til artiklens ind-
hold og model om vurdering og evaluering i livspraksis
betyder det, at lzereren pa det intrasubjektive plan er
et skridt foran barnet, men forholder sig til den faktu-
elle oplevelse sammen med barnet i relationens gje-
blik - det intersubjektive plan.

Set i lyset af ovenstaende beskrivelse kan barnets
udvikling beskrives som en socialkonstruktivistisk
proces, under hvilken barnet bygger sine virkeligheds-
billeder og sin oplevelse af mestring pa sin konkrete
kommunikationserfaring. En udvikling, der if. @vree-
ide (2004, s. 15) finder sted gennem dialoger, der er
baseret pa de selv/andre-billeder, barnet til enhver
tid har i sig, og som har afggrende indflydelse pa bar-
nets virkelighedsopfattelse. Man kan sige, der ligger
en relationel erfaring i enhver individuel forstaelse,
hvor den voksnes involvering pa greensen mellem det
kendte og ukendte er szrlig betydningsfuld for bar-
nets udvikling. Tgnnesvang har kaldt dette for "opti-
mal frustration”, der er den mellemvej, som ma findes
mellem total imgdekommelse og total skuffelse. "Op-
timal frustration” ferer til udvikling af en psyke, der
kan bearbejde de ydre realiteter, og setter dermed et
menneske i stand til at stille op mod verden og kom-
me igen, nar det mgder modstand (2001, s. 165), hvil-
ket svarer til Vlygotskys "narmeste udviklingszone”
(@vreeide, 2004, s. 49).

Selv om alt socialt samspil inddrager perceptuelle,
kognitive og hukommelsesmassige handelser, vil
det for spaedbarnets vedkommende if. Stern (2000, s.
116-120) hovedsageligt vaeret forbundet med regule-

ringen af affekt og spanding. Ethvert spadbarn har
et optimalt spandingsniveau, der fgles behageligt.
Over dette spendingsniveau bliver oplevelsen ubeha-
gelig, under et vist niveau bliver oplevelsen uinteres-
sant og holder op at vaere behagelig for barnet. Det
optimale niveau er i virkeligheden et spektrum, hvor
begge parter tilpasser sig hinanden ved at vurdere og
regulere deres handlinger: pa den ene side regulerer
omsorgspersonen aktivitetsniveauet gennem an-
sigts- og stemmeudtryk, gestus og kropsbevagelser,
og pa den anden side regulerer barnet spandings-
niveauet ved feks. at undga blikkontakt og derved
afbryde stimulering, der har oversteget det optimale
niveau. Set fra barnets perspektiv er der tale om en
oplevelse af at vaere bekraeftet, betydningsfuld, inte-
ressant eller anerkendt af den voksne, der vil styrke
barnets sggen mod den voksne og ikke mindst gare
det lettere at fare barnet i retning af den voksnes in-
tentioner. En sadan vitalisering og anerkendelse fra
den voksnes side udggr et essentielt grundlag for in-
tersubjektivitet, for gensidigheden i det faelles fokus
og den fzlles oplevelse, som barnet kan forholde sig
til og reagere pa (@vreeide, 2004, s. 72). Set i lyset af
ovenstaende skal en optimal udviklingsrelation for-
stas som hverken empatisk indfgling eller frustration
alene, men derimod et tilpas afstemt forhold herimel-
lem. Donald A. Schén (2001) giver i bogen "Den reflek-
terende praktiker” sit bud pa, hvordan dette mal kan
opnas, hvilket beskrives i det sidste afsnit.

Kunsten at fare den gode samtale med
barnet

Den postmoderne opfattelse af viden er, at viden eren
social konstruktion, dvs. den er relativ (Gergen, 2005,
s.29), hvis ikke helt, sa efter min mening delvist; med
et nutidigt udtryk er vores viden bestemt af diskur-
sive konventioner og genstand for vedvarende debat.
Dette betyder: i enhver relation ma enhver ytring, pa-
stand eller handling ggres til genstand for en diskus-
sion. Man kan sige, at mennesket har et ansvar for at
finde frem til metoder, der kan forene den aobjektive
og den subjektive opfattelse af virkeligheden. Jeg har
den opfattelse, at den gode samtale tenderer mod, at
man modtager ethvert argument som et godt argu-
ment til en yderligere analyse og refleksion. Hensig-
ten med dette afsnit er at se viden og erfaring som
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et interaktivt fenomen, dvs. som et fanomen, der
konstitueres og organiseres under interaktion eller i
samspil mellem to selvstaendige aktgrer. Det er i lyset
af ovenstaende beskrivelse af relationers betydning,
at evalueringens implicitte sider, der findes i relatio-
nen, kan ses som en metode til at operationalisere og
legitimere virkeligheden gennem viden.

Et grundproblem i den pzdagogiske filosofi er at
skelne mellem at overtale og at overbevise (Lavlie,
1984, s. 31). Det forste refererer til den klassiske re-
torik eller talekunst, mens det anden svarer til den
sokratiske dialektik i Platons dialoger. Og det er det
andet, jeg vil rette fokus mod i denne sammenhang.

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

Modellen illustrerer, hvordan
psykiske systemer er organiseret,

og hvordan mennesket og viden
(re)konstitueres.

MIG

' “Den potentielle viden/lzring/erfaring” '

FORSKNING

System af eksplicitte teorier
"DEN AKADEMISKE PSYKOLOG!”

“Den faktuelle viden/lzering/erfaring”

PRAKSIS
"DEN PRAKTISKE PSKOLOGI"
Intersubjektive processer

DIALOG
felt for det
analytiske tredje

At overtale andre forudsaetter subjekt-objekt-forhold
(jeg-det-forhold). Derimod forudseetter at overbevise
et subjekt-subjekt-forhold (jeg-du-forhold), hvor det
ikke for enhver pris gzelder om at overtale den anden.
Her er tale om en gte dialog. Skjervheim (i Lavlie,
1984, s. 32) skriver, at en ®gte dialog kun kan fares,
hvis deltagerne i den er klar over, at enhver samtale
indeholder en mulighed for enten sand indsigt eller
kun udveksling af menig. Det centrale er, at deltager-
ne forud for enhver samtale ma forudseette (teore-
tisk), at klgften mellem sandt og falsk eller rigtigt og
forkert eksisterer, og at denne klgft "tvinger” os til at
undersgge et sagsforhold eller en handling som mulig
sand eller falsk (Lavlie, 1984, s. 45). Med andre ord: der

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

DIG

Figur 2. Livspraksis, hvor
menneskers helt "updagtede”
daglige vurderinger finder sted
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er en gyldighedsteoretisk klgft mellem sandt og falsk,
rigtigt og forkert etc., hvor dialogen som den "gode
samtale” (Lovlie, 1984, s. 33) udger grundlaget for at
efterpreve, om pastande er sande eller falske. Pa den
made hgrer dialogen til en hverdag med rutiner, vaner
og ritualer, hvor man formidler informationer og fal-
ger normer og regler i en selvfglgelig livspraksis, hvor
der er en grundlzggende enhed eller konsensus, der
tages for givet, og hvor gyldigheden ikke bliver sagt.
Men parterne i denne form for relation forholder sig
sggende og udforskende til den andens erfaringer,
overvejelser, etc. De stiller deres erfaringer og over-
vejelser etc. til radighed for hinanden. Man kan sige,
at dialogen fordrer, at parterne stiller forskellene i
tanker, holdninger og erfaringer til radighed for hinan-
den. Sammen trenger de lidt dybere ind i et emne og
bliver lidt klogere og lidt mere erfarne, end de var far.
Resultatet bliver, at den ene part eller begge parter
opnar en indsigt, som ingen af parterne havde i forve-
jen (Wengel, 2005, s. 81). Anderledes forholder det sig
i forhold til diskursen. Her er det ikke nogen selvfglge,
at et sagsforhold er sadan eller anderledes, eller at et
moralsk standpunkt er noget, alle uden videre kan sta
pa. Det vil sige, at det at traede ind i en diskurs er det
samme som at acceptere den gyldighedsteoretiske
klgft. | enhver livspraksis gar vi fra dialog til diskurs,
nar vi i stedet for uden videre at godtage et stykke
information, sparger hvilken grund der er til at tolke
eller forklare det sadan eller sadan. Mens dialogen er
overvejende moralsk begrundet, bygger diskursen pa
det kognitive indhold med specifikke krav om ratio-
nalitet eller fornuftig argumentation med basis i in-
tersubjektive regler. Faelles for bade dialog og diskurs
er, at de har til mal at overbevise (Lavlie, 1984, s. 35).

Dialogens dynamik

Nar parterne i en dialog, som beskrevet i forrige af-
snit, forholder sig spgende og udforskende til den
andens erfaringer, overvejelser etc., er der tale om en
relation, der bade fremmer relationen og produktio-
nen af indholdet, idet dialogen bliver til en positiv pro-
ces: nar energien i kommunikationen er bundet til den
indholdsmassige side, vil det relationelle aspekt, der
er blevet afklaret, udggre et fundament for opmaerk-
somheden om det tematiske, med andre ord det fzl-
les tredje. | en vis forstand er der if. @vreeide (2004,

s.158) tale om et skiftende figur/grund-forhold eller i
Batesons term (Wengel, 2005, s. 79) om distinktioner
mellem det tematiske og det relationelle i dialogen,
hvor det relationelle er beerende (grund) og udger for-
udsztningen for, at kommunikation om tematiske
forhold (figur) kan forekomme inden for det inter-
subjektive plan. En god samtale forudsatter, at der
er en vis balance mellem disse to primare aspekter af
dialogen. @vreeide understreger, at bade overdrevne,
relationsfremmende handlinger og en for ofte afbry-
delse i barnets fortzlling kan fordreje dialogen og
dermed skade det relationelle forhold. En hjzlp kan
vaere, at man har set eller er bekendt med interes-
sante ting hos barnet, sakaldte "identitetsmarkgrer”
(@vreeide, 2004, s. 181), f.eks. at barnet gar med et
bestemt tgjmeerke, eller at barnet kan godt lide at
tegne etc. P3 den made viser man, at man opdager,
ser og har kendskab til interessante ting hos barnet,
hvor en anerkendende og bekraeftende markering af
barnets adfaerd og fremtraeden er et afggrende ele-
ment i den voksnes styring af barnets opmaerksom-
hed og adfzerd. Men relationens aspekter kan ogsa
pavirke dialogen i en negativ retning. | de situationer,
hvor det relationelle aspekt af dialogen domineres af
en overdrevent positiv opmarksomhed pa barnets
handlinger (ros), drager den voksne relationsniveauet
sa starkt ind i dialogen, at barnet bliver usikkert pa,
hvad der egentlig skal sttes fokus pa. Med andre ord
ender dialogen, hvor den voksne roser i staerke ven-
dinger, som regel med, at barnet bliver forvirret med
hensyn til, hvilket niveau det inviteres til at ga ind
pa. Resultatet bliver, at barnet bliver udfordrende og
krevende, og den voksne bliver irriteret eller faler sig
mislykket i sit forsgg pa at etablere kontakt med bar-
net. Relationen vil blive preget af en veksling mellem
overdreven anerkendelse og nej-budskaber fra den
voksnes side (@vreeide, 2004, s. 76-78), og dialogen
vil skifte fra at handle om indholdet til at handle om
forholdet. Det vil sige, at relationens jeg-du-forhold vil
®ndre karakter og blive til et jeg-det-forhold, hvor den
voksnes rolle bliver for enhver pris at overtale barnet
og genvinde den tabte autoritet.

Den moderne skole
Den moderne skole/bgrnehave etc. kan ses som et
system, hvor det ikke er tilstraekkeligt at rette fokus
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TEMATISKE ASPEKT

(faelles tredje)

Dialog som den
gode samtale.

DIALOGEN

(Kommunikation)

BARENDE ELEMENT

relations aspekt

MIG

mod de sakaldte eksplicitte standarder, dvs. organi-
satoriske forandringer, didaktiske smajusteringer,
tverfaglig undervisning m.v. Man skal ogsa rette
fokus mod de implicitte standarder, dvs. den men-
neskelige dimension eller aktar, der if. Mott (1992) er
grundpillen i systemernes udvikling. De fgrste relate-
rer til input-output-modellerne, de sidste til proces-
produkt-modellerne (Hansen, 2007, s. 36), som viser,
at kontekstuelle betingelser i klassen, skolen og det
sociale miljg er vigtige for at forsta leringsresul-
taterne i forskellige situationer. Aktgrorientering i
udviklingssammenhang handler om, at kultur- og
systembzrende mennesker oplever sig som intentio-
nalitetens kilde og faktisk er aktive, handlende sub-
jekter. At erkende sig som aktgr i en udviklingsproces
betyder if. Mott (1992, op. cit. s. XII): "samtidig med,
at de involverede aktivt arbejder med at udvikle pro-
jekt og system, udvikler de ogsa deres viden og faer-
digheder, udvikler sig selv som mennesker - hver isaer
og sammen”. Forudsatning for, at systemet udvikler
sig som system, handler i bund og grund om: "in sy-
stem development emphasis must be put on develop-
ment of understanding motivation and competence
of the system bearers” (ibid. VII). Med andre ord: vi

DIG

ma skifte fokus fra de uheldige organisatoriske og
arbejdsmaessige forstyrrende problemer, de sakaldte
"hygiejnefaktorer”, og anlegge et akt@rperspektiv,
mere specifikt hele "indersiden” af den menneskelige
personlighed, forstaelsen af menneskers oplevelse af
motivation og forbundethed med deres handlingers
intentionalitet i et personligt betydningsunivers, dvs.
erkende, at etablering af en ordentlig intersubjektiv
relation er grundstenen for systemets, skolens etc.
opretholdelse og udvikling. Forklaringen pa perspek-
tivskiftet skal forst og fremmest findes i, at moti-
vationelle faktorer ligger pa aktgrsiden, og de har en
lzengerevarende effekt pa de ansattes indstilling til at
arbejde med opgaven eller problemet end de sakaldte
"hygiejnefaktarer”.

I lyset af ovenstaende har behovet mht. evalueringens
karakter, former og omfang vaeret skiftende, ligesom
der er opstaet nye evalueringskulturer og -perspekti-
ver, f.eks. er der en stigende tendens til fokusering pa
|ereprocessernes afhangighed af relationen mellem
voksen og elev (Hansen, 2007). Det er i disse relatio-
ner, at den voksne gennem flere og bedre samtaler
med barnet if. Bvreeide (2004) kan fa en dybere ind-

(2 D)
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sigt i dets perspektiver og behov. | et videnssamfund
med livslang Iering som princip for dynamisk, kom-
pleks og fleksibel kvalifikationsudvikling efterspgrges
en evalueringsforstaelse, der fremmer selvrefleksion,
selvforstaelse og motivation for lzering (Bendixen,
2005, s.14), men der er 0gsa, efter min mening, behov
for en evalueringskultur, der vil skaerpe "det kyndige
bliks" iagttagelse, som er ngdvendig for udvikling og
lzring. Det analytisk-padagogiske redskab, som ef-
ter min mening kan fremme denne kultur, skal farst
og fremmest tage udgangspunkt i relationen, der er
rettet mod den enkelte akters intentioner, gnsker
etc., altsa den problemstilling, aktgren star over for,
og det mal, der arbejdes for. Dette uddybes i de fal-
gende afsnit.

For at indfange hverdagsevalueringens kompleksitet
vil jeg beskrive de relationsaspekter, der udggr det on-
tologiske grundlag for udvikling og lzring.

Relation som ontologisk grundlag for aktg-
rens udvikling og laring

Nar institutionelle rammer sztter begrensede va-
riationsmuligheder for eksperimenterende former for
undervisning og evaluering, har den professionelle
mulighed for at rette fokus mod den interpersonelle
kommunikation, der kan etableres og vedligeholdes
ud fra de mere forhandlingsorienterede evaluerings-
former, som f.eks. portfolio, der if. Miller (2007, s. 195)
integrerer summative og formative evalueringsfor-
mer pa en produktiv made. Denne evalueringsmetode
er forenelig med @vreeides (2004) og Lavlies (1984)
ovennavnte beskrivelse af den voksnes rolle og dia-
logens betydning for opnaelsen af en dybere indsigt
i barnets perspektiver og behov. Nar der etableres et
socialt faellesskab, der primzert bygger pa aftale- og
systemoverholdelse, begrenses bgrnenes gensidig-
hed og empati if. Bendixen (2005, s. 22) til en udven-
dig vurdering af, hvorvidt adfzrdsforventninger re-
spekteres og overholdes, og de professionelle voksne
ma patage sig rollen som systemvogtere. Nar dette
er tilfeeldet, er der tale om relationer, der vurderes
(evalueres) primeert udvendigt og strategisk-instru-
mentelt. Pa den anden side stiller institutionens
egne moderniserings- og forandringstiltag hgjere
krav om dokumentation. Disse eksternt definerede

forandringskrav indebarer f.eks. en systematisk og
gentagen lesetestning af eleverne i indskolingsforlg-
bet, som lzrer, pedagog etc. ogsa skal forholde sig
til. En organisering af skolen primaert ud fra styring
og kontrol tenderer mod en "mekanisk” form for re-
lation, hvor eleven ikke entusiastisk engagerer sig i
laeringsprocessen, og hvar lererens rolle primaert vil
rette fokus mod at administrere elevens engagement
og kantral, men i mindre grad mod de bagvedliggende
processer, der ligger til grund for f.eks. elevens mang-
lende engagement og dermed |zering. Emil Durkheim
skelner mellem en "mekanisk og organisk inklusion”,
hvor den farste ikke tilbyder en fleksibel og differen-
tieret inklusion, mens den sidste bygger pa, at den
ene part er afhangig af den anden (Hansen, 2007, s.
13), og som tidligere beskrevet udggr grundlaget for
hinandens udvikling og leering. Med andre ord: mere
fokus pa relationer vil fremme en udvikling af evalu-
eringskultur og -sprog, der indgar som en del af insti-
tutionernes hverdag, hvor en gensidig udfordring mel-
lem aktgrerne lader deres lereprocesser udfolde sig
i en selvreflekterende procedure under en hverdags-
selvevalueringsmetode, dvs. den enkelte akter (barn/
voksen) skal lere at se sig selv som én, der udggr en
forskel. Som Mogens Pahuus skriver i bogen "Den en-
kelte og de andre”: om at vare sig selv uden at vaere
sig selv nok (1993), sa er vi mennesker fgrst og frem-
mest til i kraft af livet med hinanden, dvs. i kraft af
involverethed og vekselvirkning (Tgnnesvang, 1999).

Den professionelles rolle og mulighed for at
optimere relationen

If. Schén ved omverdenen godt, at professionel prak-
sis ikke kan forhandsplanlegges og styres teknisk-
videnskabeligt i alle detaljer; set i forhold til artiklens
formal betyder det: ved anvendelse af forskellige eva-
lueringsformer og evalueringsmetoder. Det sarlige
ved professionel kompetence er if. Schon ikke evnen
til at kunne planlzgge, forudse og kontrollere, men
derimod evnen til forsta, fortolke og anvende den
feedback, man far fra det, man arbejder med (Laur-
sen, 2007, s. 65-67). Mere specifikt taler Schon om
"refleksion-i-praksis”, saledes at man bliver forsker
i en praksissammenhang, hvor man ikke lzngere er
afhangig af den etablerede teori og tekniske katego-
rier, men konstruerer en ny teori, der ligger til grund



for beherskelsen af unikke og uklare situationer. Den
reflekterende praktiker er opmaerksom pa det sarlige
ved den foreliggende situation, fanomener eller bar-
net og ggr sig sin intuitive forstaelse af dem bevidst.
Saledes er hans eksperimenteren pa en og samme tid
udforskende, handlingsafprgvende og hypoteseafpra-
vende (Schén, 2006, s. 131). Med andre ord bliver ved-
kommende forsker i en praksissammenhang, hvor
han/hun har en reflekterende dialog med situationen
eller barnet, som han behandler som unik, og gennem
sin transaktion med situationen former han/hun den
og gar sig selv til en del af den. Lige sa praecist som
Green (1998, s. 88) udtrykker det: vi ma mgde bgrnene
uden krav om, at deres opfgrsel og vidensniveau skal
tjene som bekraftelse pa, at vi duer. Hvis vi ggr det,
har vi taget farste skridt pa den vej, som skal lede bar-
net til oplevelsen af dets vaerdi og erkendelsen af, at
det er unikt. Det handler om at kunne markere for-
skelirelationen, der if. sociologen Gouldner, har denne
funktion:

"By stressing difference from others through tension
and conflict, an individual’s identity becomes more di-
stinct and clearly defined. [...] A more appropriate view
would stress that people are also confrontational and
need to define their own individuality by marking their
differences from others” (Layder, 2005, s. 23).

Set i lyset af ovenstaende er det at kunne markere en
forskel og behovet for at kunne prastere de essen-
tielle vilkar for menneskets udvikling. Et vilkar, som
kan vaere positivt, udviklende og stimulerede, vel at
maerke hvis ikke praestationen omgaende skal vurde-
res og vedhaftes en karakter. Essensen ma vare at se
barnet og bekrafte det for den, det er; i Tannesvangs
term "Se mig som den, jeg er” (2002, s. 82), som er
barnets udspil og fordring til spejlende selvobjekter,
og vi giver ikke blot bekrzftelsen med ord, men et
blik, et smil, et kaerligt klap er ogsa bekraftelse. Den
bedste made, hvorpa man viser b@rnene, at de har en
veerdi i sig selv, er gennem handlinger. Det vil vere
passende at afslutte med Giddens (1991), der mener,
at det til enhver tid er muligt for mennesket at n-
dre sin livssituation, idet man aldrig kan siges at veere
helt uden resurser. Hvor meget livssituationen kan
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®ndres, afhanger af, i hvor hgj grad man er underlagt
mast, og af andres stgtte og udfordringer.

Afslutning

Artiklen har rettet fokus pa livspraksis, hvor en vee-
sentlig del af de vurderende og regulerende psykologi-
ske processer foregar "mellem linjerne” i menneskers
helt upaagtede daglige mader at omgas hinanden pa
fra morgen til aften (Andersen & Kaspersen, 2005, s.
199-200). Evnen til relevant selvrefleksion og en vel-
lykket individualiseringsproces finder sted i relationen
under barnets "kyndige” vurdering og evaluering bade
af sine egne intentioner, handlinger etc. og af andres
respons pa disse. Den voksnes rolle er at understgtte,
oplgfte og pa anden vis vitalisere og anerkende barnet
i dets intentioner, handlinger etc., saledes at barnet
far mulighed for at genkende sig selv, men ogsa at
vise barnet, hvad det kan blive til i fremtiden. Det er
disse vurderings- og evalueringsprocesser, der er es-
sentielle for menneskets udvikling af selvbevidsthed.
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