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Erfaringer fra norsk grunnskole

s12 | W Forestillingen om neutralitet i evaluering

FORORD

Erfaringer fra norsk grunnskole:
Elevenes egenvurdering kan gi ogt laeringsutbytte, er
skrevet af hggskolelektor Torill Strand, Heggskolen i
Oslo og Akerhus, Norge. Artiklen hander om, hvordan
elever i den norske grundskole bliver involveret i egen
lering og i vurdering af egen lzring. Artiklen prae-
senterer de fgrste erfaringer med egenvurdering med
afset i et empirisk studie fra en overbygningsklasse
og fokuserer pa, hvordan elevernes arbejde med egen-
vurdering giver input til lzerernes arbejde med lzerer-
respons.

Vurderingens rolle i styrking av motivasjon for laering

s26 Ask & Embla

s34 M SMTTE

s42 B Hjgrring-modellen

Ressourcepersoners rolle i den padagogiske praksis




Den anden artilcel, Malrationalitet og forestillin-
gen om neutralitet i evaluering og dokumentation, er
skrevet af lektor Peter @stergaard Andersen, Institut
for Medier, Erkendelse og Formidling, Kgbenhavns
Universitet. Artiklen drejer sig om evaluering og do-
kumentation inden for dagtilbudsomradet og paviser,
at netop denne del af det peedagogiske arbejde opfat-
tes som neutralt og derfor ikke underkastes en kritisk
analyse.

Den tredje artilel, Vurderingens rolle i styrking
av motivasjon for lzering, er skrevet af professor Kari
Smidt, Universitetet i Bergen. Artiklen beskzftiger
sig med sammenhange mellem elevers motivation
og lering og diskuterer dermed den Igbende evalue-
rings rolle i fremme af laering som mere end blot gode
teknikker.

Den fjerde artikel, ASK OG EMBLA
og satsningen pa vurdering for lzering i
Norge, er skrevet af Knut Roar Engh,
docent i padagogik ved Hagskolen i
Vestfold, Norge. Engh viser i artik-
len, at det at arbejde med formativ
evaluering i praksis i den norske
grundskole befinder sig i en kon-
fliktzone mellem forskellige og
modstridende opfattelser af, hvad

der kan betegnes som god vurde-
ringspraksis. Knut Roar Engh pavi-

ser at satsningen pa vurdering for
Iering endnu ikke har fart til bedre Ize-
ring i de norske skoler. Artiklen er inte-
ressant ogsa for danske skoler, da opbyg-
ning af evalueringskultur stadig
pagar, og her er der et bud
pa, hvilke vanskeligheder
arbejdet kan stede ind i.

Den femte artilel, SMTTE-model, tankning eller
praksiskonstruktion, er skrevet af lektor Frode Boye
Andersen, VIA University College. Frode Boye Ander-
sen diskuterer i artiklen, om SMTTE-modellen kan
bruges i alle professionelle sammenhange, og prae-
senterer en grundlagsforstaelse for SMTTE og peger
pa bade faldgruber og guldgruber i SMTTE-modellens
omgang med praksis.

Den sjette artikel, Hjgrring-modellen - demo-
kratisk inddragelse af lzrere i Kvalitetsrapportens
evaluering af skolernes padagogiske processer, er
skrevet af stud.scient.adm. Claus Jespersen og Mor-
ten Brung, Institut for Statskundskab, Aalborg Uni-
versitet. Artiklen beskriver og analyserer en model,
der aktuelt afpreves i Hjgrring Kommune, hvor der er
lagt vaegt pa, at arbejdet med kvalitetsrapporten skal
give mening for lererne. Desuden arbejdes der med
vidensbaserede kriterier for kvalitet i undervisning og
|2ereprocesser.

Den syvende artilcel, Ressourcepersoners rolle i
den padagogiske praksis, er skrevet af specialkon-
sulenterne Signe Mette Jensen og Nanna Hgygaard
Lindberg, Danmarks Evalueringsinstitut. Artiklen
bringer resultater fra en undersggelse af, hvad res-
sourcepersoner i dagtilbud og skole bidrager med i
forhold til barnets trivsel. Artiklen kommer ogsa med
bud pa, hvad ledere af skoler og dagtilbud skal holde
sig for gje, hvis man vil anvende kompetencerne op-
timalt.

Redaktionen gnsker god lzselyst.
Tanja Miller ph.d.

Redaktor
Videncenterleder CEPRA - Act2learn UCN, Aaalborg
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Hagskolelektor, Norsk (morsmals-
didaktikk) i lrerutdanningen.
Institutt for lererutdanning, Hog-
skolen i Oslo og Akershus, Norge

Erfaringer fra norsk grunnskole:

Elevenes egenvurderinger
kan gi gkt leringsutbytte

Fra august 2010 ble det innfert en felles forskrift
for grunnskolen og videregaende skole i Norge
som legger sterke foringer for I®rerens vurderings-
praksis og fastslar at eleven skal vare involvert i
eget |eringsarbeid ved blant annet a vurdere eget
arbeid og egen faglig utvikling. | denne artikkelen
vil jeg presentere erfaringer med bruk av egenvur-
deringer pa ungdomstrinnet. Utgangspunktet er et
samarbeidsprosjekt med lzerere som har arbeidet
med argumenterende skriving i sine ungdomssko-
leklasser. Sentrale spgrsmal er: Hva kan elevenes
egenvurderinger fortelle oss? Kan egenvurderinger
belyse utfordringene i argumenterende skriving,
og dermed bidra til a forbedre lzererresponsen?
Hvilke didaktiske nyvinninger kan ligge i bruken av

egenvurderinger?

Prosjektet

Prosjektet som har tittelen “Sakprosaskriving i ung-
domsskolen. En studie med fokus pa bruk av lzerer-
respons, modelltekster og muntlig debatt” er et skri-
veprosjekt som jeg har gjennomfert sammen med 15
|zerere som tar videreutdanning pa Hegskolen i Oslo.
Malet har veert a utvikle mer didaktisk kunnskap om
sakprosaskriving i ungdomsskolen. Skriveprosjektet har
resultert i mange tekster som kan studeres fra ulike per-
spektiver, men jeg vil her kansentrere meg om elevenes
egenvurderinger. Laererne som studerer pa halvtid og er
aktive Izerere til daglig, har gjennomfgrt prosessorien-
tert skriving av leserinnlegg i sine ungdomsskoleklasser.
Elevene fikk tilbakemeldinger pa to utkast med formativ
vurdering av lerer, den fgrste kommentaren i hovedsak
rettet mot innhold og struktur, den andre mot syntaks
og ortografi. Far lzererens sluttvurdering og karakter pa
arbeidet, ga eleven sin egenvurdering. 60 av disse egen-
vurderingene fra 15 ungdomsskoleklasser er materialet
for denne artikkelen. Jeg vil studere materialet bade
kvantitativt og kvalitativt, men hovedvekta vil ligge pa
enkeltelevers vurderinger og uttalelser.

Forskning

Mange forskere har vaert opptatt av sammenhengen
mellom vurdering og lzering. De omfattende studiene
til Black & Wiliam og til Hattie & Timberley er de mest
kjente. Begge viser at tilbakemelding har stor be-
tydning. | artikkelen “Inside the Black Box - Raising
Standards Through Classroom Assessment” (Black
& Wiliam 1998), skriver de to forskerne om hva slags
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konsekvenser vurdering har for Izering. De baserer seg
pa materiale fra 250 artikler og hevder blant annet
at underveisvurdering som sier noe om hvor elevene
star faglig og hvor de skal i laringsprosessen, kan
bedre motivasjonen for a lzere. Dette gjelder szerlig de
svakeste elevene. Black og Wiliam trekker ogsa fram
betydningen av egenvurdering (self assessment) og
kameratvurdering (peer assessment) i et utviklings-
perspektiv, men framhever viktigheten av at elevene
kienner malene for det aktuelle arbeidet og hva som
skal til for a na dem. Hattie og Timberley paviste det
samme i 2007, og formulerte tre spgrsmal som stu-
denten skulle gi tilbakemelding pa: Hvor skal jeg (feed
up)?, hvor er jeg (feed back)? og hvordan skal jeg ga
videre (feed forward)? (Dysthe og Hertzberg 2009). |
Visible Learning (2009) la Hattie fram sine metaana-
lyser som bygger pa undersgkelser av over 80 mil-
lioner elever og pa mer enn 50 tusen mindre studier.
Han er opptatt av hvilke faktorer som kan pavirke lz-
ringsutbyttet, og viser til at den stgrste Ieringseffek-
ten kommer gjennom selvrapporterende karakterer
og nar eleven selv deltar aktivt i tilbakemeldingen. Jeg
vil underveis i artikkelen ogsa vise til andre forskere
som har veert opptatt av lzrerrespons og utfordringer
knyttet til argumenterende skriving. Forelgpig kjen-
ner jeg ikke til forskningsresultater som viser bruk av
egenvurderinger i norske eller nordiske klasserom.

Forandring av vurderingsforskrift

Da det i august 2010 ble satt i verk en felles forskrift
for grunnskolen og videregaende skole i Norge (Kunns-
kapsdepartementet 2009), var denne utformet i trad
med resultatene fra Hatties undersgkelser. Forskriften
legger vekt pa formativ vurdering for a realisere "vur-
dering for laering” og har tydelig fokus pa elevmedvirk-
ning. Den legger sterke fgringer for |ererens vurde-
ringspraksis og fastslar at eleven skal vaere involvert
i eget laeringsarbeid ved blant annet a vurdere eget
arbeid og egen faglig utvikling (3-12), noe som betyr
at en underveisvurdering ikke er fullstendig uten ele-
vens egenvurdering. Slik angir den bade elevens juridi-
ske rettigheter pa vurderingsfeltet og I=rerens plikter.
Bakgrunnen for forskriften var Stortingsmelding nr 16
(2006-2007) som pekte pa at lzrere i altfor stor grad
gjor elever oppmerksomme pa feil og mangler, mens de
i for liten grad forteller hva de bgr gjgre for a lere mer.

Egenvurdering av prosess og produkt

Bade Hatties papekninger av elevenes egenvurdering
som avgjgrende for leringsutbyttet, og argumen-
tasjonen i den nye vurderingsforskriften inspirerte
oss til a prove ut egenvurdering som en del av dette
skriveprosjektet. Ingen av lzrerne hadde jobbet med
egenvurdering tidligere. Elevene var ogsa ukjent med
dette, og de fikk fire spgrsmal som skulle vaere ut-
gangspunkt for deres vurdering:

1. Hvilke kommentarer fra lzereren ga deg god hjelp?
(veer konkret, gi eksempler)

2. Hvilke kommentarer fra lzreren skjgnte du ikke,
eller var du uenig i? (veer konkret, gi eksempler)

3. Hva mener du er de st@rste forbedringer av
teksten din fra T.utkast til 3. utkast? Prgv a
forklare hvorfor og hvordan du klarte a fa til disse
forbedringene.

4. Hvilken karakter ville du selv gitt pa denne
teksten? Prgv a begrunne hvorfor!

Spgrsmal 10g 2 er knyttet til lzrerresponsen og spgr om
hva eleven har oppfattet og ikke oppfattet av denne.
Malsettingen er a gjgre elevene bevisste pa hvilke kom-
mentarer de har klart & utnytte for a forbedre teksten,
samtidig som disse svarene kanskje kan bidra til a belyse
hvordan lererkommentarene kan forbedres slik at Ierernes
prosjektforslag kan fungere for elevene.

| spgrsmal 3 skal eleven vurdere de stgrste forbedringer
av teksten fra farste utkast til tredje utkast, og forklare
hvorfor og hvordan eleven hun/han klarte a fa til disse
forbedringene. Spgrsmal 4 ber eleven foresla en karakter
og begrunne denne. En slik type selvrapporteringen, der
elevene uttrykker hvor godt eller darlig de presterer og kan
forklare dette for Izereren, mener Hattie er den aller viktig-
ste faktoren for elevprestasjoner. Forutsetningen for en
slik selvrapportering er selvsagt at elevene har kunnskap
om bade mal og kriterier. A Izere elevene opp til & forklare
hvilket niva de ligger pa, hva de kan og hva de ikke kan,
er et langsiktig arbeid. Svar pa sparsmal 3 og 4 ma derfor
betraktes som et fgrste steg mot a utvikle en vurdering og
et metasprak om egen tekst.



NR.12 - SEPTEMPER 12

Hva kan elevenes
egenvurderinger fortelle oss?

Larerkommentarer som ga hjelp

Laererkommentarer pa mikronivaene i teksten, som
setningsniva og ordniva, framheves av mange elever
som den beste hjelpa. Dette stemmer med forskningen
til Black og Wiliam (1998) som sier at konkrete
kommentarer er mer effektive enn generelle, og Igland
(2008) som peker pa at lzererkommentarer med forslag
til bearbeiding har sterst sjanse for a bli fulgt opp nar
de star til et spesifikt problem som eleven far konkret
og tydelig hjelp til a lokalisere. Noen fa elever trekker
fram forbedringer av strukturen som en falge av
lzererkommentarene. Flere elever skriver at de har fatt
hjelp av lzererkommentarer av typen "ta stilling”, "sla

i bordet” og "forklar hvorfor du er for eller imot denne
saken.” En gutt uttrykker det slik:

¥y En kommentar som ga meg god hjelp var den
pa farste utkast, der du sa at jeg skulle sla
neven i bordet og vaere mer selvsikker. Nar
jeg gjorde det pa andre utkast, folte jeg meg

veldig engasjert yy

Andre elever viser til Izzrerkommentarer som peker pa
hvor innlegget skal sta, og hvem som skal lese det, og
opplever at de har fatt hjelp til a bli mottakerbevisste.
Mange av kommentarene har utfordret elevene til a
tenke selv og finne lgsninger. Dermed har det oppstatt
en reell dialog mellom lzerer og elev om teksten. Som en
elev skriver: "Det meste av kritikken skjgnte jeg jo nar
jeg sa pa min egen tekst og tenkte litt etter” Dette er
i trad med responsforskeren R. Staub (2000) som rader
lererne til faerre direktiv, flere eksempler, draftinger og
dialoger som gir Izererne innspill til a reflektere over sin
egen kommenteringspraksis (Igland 2008: 413)

Laererkommentarer som iklke ga hjelp

De fleste elevene er forsiktige med a papeke hva som
ikke gir hjelp, men lzerernes bruk av ord og uttrykk som
de ikke forstar, blir nevnt av flere. Ordene “argument”
og “a argumentere” byr for eksempel pa problemer for
mange: "Det var en del a skrive om, jeg skjgnte ikke det

med hva argumentere. For eksempel det a argumentere,
imgtega, motargument og vise frem grunnene mine.”

Spersmalet er om det kan ligge et stgrre problem bak,
om uttrykket "a argumentere” er problemet, eller om det
erevnen til & argumentere som mangler. Er det kanskje
slik at eleven ikke skjgnner hvordan de skal argumentere
fordi de mangler kunnskap og kritisk evne, som Mari-
Ann Igland har papekt i sin forskning. Hun mener at det
viktigste problemet ikke er at elevene har vanskeligheter
med a utbedre tekststruktur, innholdsorganisering og
skrivestil, men at problemet er knyttet til manglende
innsikt i til dels krevende tema og manglende refleksjon
over egne standpunkt, altsa til mangel pa kunnskap og
kritisk tenkning (Igland, 2007:288).

Dette kan belyse det som oppleves som “uforstaelige
lererkommentarer” i mitt eget materiale, slik det ut-
trykkes i disse to utsagnene: "Der hvar lareren sier jeg
skal tenke over hvordan jeg kan skrive noe pa en annen
mate.” "Jeg forstod ikke hva hun mente nar hun ba meg
gi eksempler pa hvordan jeg kan lgse dette problemet.”
Usikkerheten om ordenes betydning kan altsa avdekke
bade didaktiske og semantiske problemer.

Hva sa med lzererkommentarer som elevene var uenige
i? Her svarer de aller fleste elevene at "de var helt enig
med |zreren”, at "de var enig i alt” og lignende, mens
noen setter ord pa en uenighet eller en diskusjon de har
hatt med lzereren.

Vurderinger av egen tekst

A gjgre elevene bevisst pa hvor godt eller darlig de pre-
sterer og bruke et metasprak om sin egen tekst, ma
ngdvendigvis bli en leeringsprosess. Hva kan dette farste
forsgket pa egenvurdering av egen tekst fortelle 0ss?
Har elevene for eksempel vurdert innhold, form eller
funksjon ved teksten sin? Elevene kommenterer alle dis-
se tre aspektene, men med ulik vekt. Sigmund Ongstads
har gjennom sin triadiske modell (bl.a. 2004) knyttet
utfordringene ved argumenterende skriving til alle disse
tre aspektene. Mens enkelte forskere ser tekststruk-
tur og skrivestil som de starste utfordringene (Igland,
2007:280), argumentere for eksempel Jon Smidt for a
vektlegge hvordan en tekst fungerer for sitt formal. Slik
oppsummerer han hva som gir god skriveundervisning:
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yy For a bli motivert til a skrive - og a skrive godt - er
det viktig a ha noe a skrive om som er gyldig i den
aktuelle sammenhengen, a ha gyldig og brukbart
sprak og tekstmenster for denne situasjonen, og
a forsta og identifisere seg med skrivesituasjon og
skriveformal yy (smidt 2010:31).

Andre forskere, for eksempel O Rourke (1995), har veert
mest opptatt av problemer knyttet til innholdet. Som
lzerere ser vi ofte at elevene mangler stoff til a velge
et tema og til a underbygge argumentasjonen, og at
resultatet blir magre tekster med pastander som i
liten grad er underbyed (Igland, 2007:280). Her er en
av elevene som har klart det: "Jeg mener de starste for-
bedringene fra 1. utkast til 3. utkast var at jeg greide a

utdype meningene mine gjennom hele innlegget.”

At fritt valg av tema kan virke motiverende, framgar
tydelig av egenvurderingene. Likevel farer ikke dette
ngdvendigvis til bedre leserinnlegg. Utvikling av tek-
sten stopper ofte opp pga manglende kritisk evne og
kunnskap. | klasser som har hatt en lengre farskri-
vingsfase, med innhenting av informasjon og fakta om
et emne og med pafglgende diskusjoner i klassen, har
alle elevene veert i stand til a fa til et leserinnlegg med
noe argumentasjon. Det bekrefter at hvis fakta skal
fungere som kunnskap, ma elevene |zre seg a reflek-
tere og argumentere, og at muntlige klassediskusjoner
kan vare et viktig skritt pa den veien.

De ferreste av elevene var kjent med prosessorien-
tert skriving fra fgr, og mange framhever dette som
en arbeidsmate som gjorde dem i stand til a forbedre
teksten. En svak elev som virkelig har slitt med proses-
sen, vurderer de stgrste forbedringene slik: "Jeg synes
det ble bedre og bedre, men det var veldig komplisert
a skrive det om flere ganger det var en utfordring” En
annen forklarer framgangen slik: "Fordi du (lzereren,
min kommentar) skrev kommentar til vaert utkast, sa
jeg fikk forandre litt pa noen avsnitt, da ble det bare
bedre og bedre!”

En sterk elev liker prosessen og ser resultater av den
fordi hun har skjgnt hvordan hun kan finne og rette
sine egne feil:
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yy At du hadde skrevet pa tavla hva de forskjel-
lige rettingene betydde var til stor hjelp fordi
det er en del Ierere som ikke gjgr det og da
vet vi ikke hva de forskjellige betyr. Sa jeg
synes det var bra gjort. Du hadde ogsa fort
rettingen fra forrige gang videre. Pa den ma-
ten vet man at du har gatt grundig gjennom

teksten og det synes jeg er veldig bra yy

Denne eleven vurderer indirekte hva som gir lering.
Hun ber ikke om konkret retting, men vil gjare rette-
jobben sjgl etter a ha fatt en oversikt over feiltyper.
Men de fleste elevene i mitt materiale tenker kortsik-
tig i sine kommentarer. Nar en av dem for eksempel
kommenterer at han fikk mest hjelp "der hvor lzereren
sier helt konkret hva jeg skal bytte ut og sette inn”,
kan vi jo sparre hvilken lzring dette vil gi pa sikt.
Igland (2008) som mener at margkommentarene har
stgrre potensial enn sluttkommentarene for a trekke
i gang bearbeiding av utkast, understreker samtidig
at overfgring av korrektur som lareren har utfgrt, gir
fa holdepunkter for a vurdere elevens probleminnsikt
0g - mestring.

Karakter pa egen tekst

Til slutt blir eleven bedt om a foresla karakter pa sin

egen tekst og begrunne denne. Tre elever, alle jenter, vil

ikke foresla karakter. Denne uttalelsen er typisk:

¥y Jeg aner virkelig ikke hvilken karakter jeg
ville satt pa mitt leserinnlegg. Det er fordi jeg
noen ganger synes at jeg gjgr en utrolig bra
jobb, mens andre ganger utrolig darlig. Denne
teksten er jeg rett og slett utrolig usikker pa.
Derfor er jeg ikke sikker pa hvilken karakter jeg
ville satt pa min tredje tekst yy

Eiannen jente som ikke vil ga inn i egenvurderingsrol-
len, tar alle forbehold:

y9 Jeg hater a tenke pa hvilken karakter jeg ville
gitt meg selv. Jeg prgver bare a gjgre mitt
beste, og forbedre meg til mitt beste. Men jeg
synes jeg er veldig flink til a ta imot rad og jeg
syns utkast 3 ble ganske bra. Sa i usikkerhet
til a ta helt feil og tro jeg er bedre enn jeg er,

tror jeg jeg ville gitt meg selv en Ser kanskje yy

Redselen for “a-tro-at-du-er-noe” er en vesentlig del
av vegringsgrunnen, sammen med et gnske om a
veere flink og lydhgr overfor lzrerens rad.

I andre enden av skalaen finner vi de selvbevisste ele-
vene som erklerer at de har fatt fram egne menin-
ger, og at styrken ved teksten ligger nettopp der. Det
typiske ved mange av disse elevenes argumentasjon
er at de legger vekt pa det “a jobbe mye” og det “a
formulere seg godt”. A jobbe hardt er for flere avgjg-
rende for hvordan de vurderer karakteren. Noen synes
til og med det er opplagt at en slik innsats skal krones
med en sekser:

yy Haha! Det er et ganske opplagt spgrsmal.
Selvfelgelig ville vi gitt oss selv en god karak-
ter. Jeg ville gitt meg selv en 6’er. Jeg foler at
jeg har jobbet godt og hardt med denne op-
pgaven. Jeg er veldig forngyd med den yy

Andre viser til store forbedringene fra fgrsteutkast til
tredjeutkast, og mener at denne framgangen skal be-
lgnnes. A fglge Iererens tilradinger er imidlertid den
mest brukte begrunnelsen for en god karakter.

For elevene har fatt mer erfaringer med egenvurde-
ringer, kan det synes som en utfordring at elever som
mener de har fulgt laererens anvisninger og jobbet mye,
mener at teksten dermed fortjener a fa toppkarakter.
Dette er noe man kan gjenkjenne fra prosessorientert
skriving, og er vel fgrst og fremst uttrykk for et uselv-
stendig forhold til egen skriving. Samtidig viser det
kanskje en tendens der elev og Izrer blir framstilt som
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likestilte, ogsa i faglige vurderinger. Jeg tror vi som lae-
rere ma markere en posisjon som viser hvem som sitter
med den faglige oversikten og kunnskapen.

Kan egenvurderinger belyse utfordringene i
argumenterende skriving, og dermed bidra til
forbedre I=rerresponsen?

De femten lzrerne som deltok i dette prosjektet,
mente at denne farste erfaringen med egenvurderin-
ger hadde veert med pa a belyse flere sider ved proses-
sorientert skriving. De pekte blant annet pa hvordan
egenvurderingene ga dem som lzerere nyttige tilbake-
meldinger om formuleringer i deres laererkommentarer,
og at de i praksis sa hvor viktig det var at deres faglige
diagnostisering av teksten ble skilt klart fra deres til-
bakemelding til eleven, bade nar det gjelder innhold og
form. De erfarte at bearbeiding av teksten ofte oppstod
etter en reell dialog mellom elev og lzerer om teksten,
der eleven hadde blitt oppfordret til a tenke og finne
Igsninger selv. Slike dialoger mente de kunne gi nyttig
kunnskap for bade Izrer og elev, og de fikk bekreftet
at muntlige lzererkommentarer kunne fungere godt
for mange elever. De mente ogsa at egenvurderingene
hadde gitt dem kunnskap om aktiviteter som kunne
styrke argumenterende skriving, bl.a. viktigheten av a
arbeide med brukstekster der muntlige diskusjoner kan
legge et grunnlag for skriving

Jeg vil pa bakgrunn av dette prosjektet framheve spe-
sielt pa to omrader for a trene opp elevenes argumen-
terende skrivekompetanse. Som sa ofte nar det gjelder
arbeid med skriving, ser vi at muntlige og skriftlige
aktiviteter henger ngye sammen. Det fgrste omradet
gjelder vektlegging av farskriving, der det a innhente
fakta og bruke disse i diskusjoner kan vaere med pa a
utvikle elevenes kritiske evne. Egenvurderingene i mitt
prosjekt bekrefter langt pa vei Iglands forskning som
viser at manglende evne til kritisk tenkning og kunns-
kap om emnet, kan vere viktigere utfordringer enn
tekststruktur og form.

Det andre omradet er at vi gjennom var larerrespons
kan legge vekt pa a kommentere tekstene ut fra et
bruksperspektiv. Retarisk kunnskap og bevissthet kan
her bidra til mer mottakerbevissthet, starre evne til a

se ulike perspektiver i en sak og til a uttrykke seg klart
og overbevisende.

Argumenterende skriving kan veere et godt samar-
beidsprosjekt for lzerere i de aller fleste fag. Fordi ar-
gumentet er en abstrahering som krever bruk av noe
annet enn hverdagsspraket, er manglende evne til a ar-
gumentere et literacy-problem som gjelder mange fag.

Hvilke didaktiske nyvinninger kan ligge i bruken av
egenvurderinger?

Er bruken av egenvurderinger egentlig noe nytt? Hvis
vi ser egenvurderinger i lys av andre arbeidsformer
som er mye nyttet innen prosessorientert skriving,
kan vi betrakte egenvurderinger som en erfaringsba-
sert konkretisering og "innstramming” av den proses-
sorienterte skrivinga. Man kan finne likhetspunkter
med situasjonen pa 80-tallet da arbeid med respons
og responsgrupper ble en stor utfordring som matte
gves opp steg for steg. Erfaringen den gangen var at
elevene trengte lang tid pa a gripe det faglige og at
bl.a. grammatisk kunnskap ble en forutsetning for
et metasprak. Egenvurderinger har flere likhetstrekk
med medelevrespons (peer assessment) fordi fag-
lige kunnskaper om grammatikk og trening i a bruke
disse er en forutsetning for bade egenvurdering og
medelevrespons. Men mens manglende evne og in-
teresse for medelevers tekst kan vzere et problem i
prosessorientert skriving, spores her eleven til dialog
med sin egen tekst og far innsikt i sin egen lzrings-
prosess gjennom en egenvurdering. Erfaringer fra
arbeidsformer som faglig logg og leseprotokoller kan
utnyttes i egenvurderingen.

Mens den prosessorienterte skrivepedagogikken re-
presenterte et brudd med lzererens “privatiserte un-
dervisning” gjennom a apne prosessen og anbefale
prosessgrupper (Dysthe og Hertzberg 2009:36), er
bevegelsen fra responsgrupper til egenvurderinger
kanskje et uttrykk for og en konsekvens av den tida
vi lever i. Den sterke vekten som legges pa individet
finner sin plass i en skrivepedagogikk for "the Gene-
ration Me”, der den enkelte igjen har ansvar for seg
og sitt. Innfering av egenvurdering uttrykker derfor
en dobbelthet: pa den ene sida en korreksjon til det
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uforpliktende ved responsgrupper, pa den andre sida
en understreking av individets ansvar for seg selv

Mange ivrer for en utstrakt bruk av skjemaer og ru-
brikker bade i elevenes og lzrernes vurderingsarbeid.
Jeg vil stille spgrsmal ved om ikke en omfattende bruk
av skjemaer med graderte skalaer kan underbygge en
slags instrumentalisme og formalisme som fremmer
verken refleksjon, kritisk evne eller formuleringsevne.
| stedet for gkende bruk av skjemaer finner jeg Jon
Smidts vektlegging pa a skape situasjoner for bruk
av tekster der engasjement, kunnskap og mottaker-
bevissthet star i fokus, kort sagt der den retoriske
kunnskapen omsettes til praksis, som en langt mer
fruktbar tilnerming.

Min konklusjon er at bruk av egenvurderinger kan
fore til gkt lzringsutbytte. Forutsetningen er at det
jobbes med a bevisstgjgre elevene om hva som skal
|zeres og hvordan man skal lzre. Gjennom egenvurde-
ringer kan vi lerere dessuten fa viktig kunnskap om
elevenes kompetanse fgr og etter et undervisnings-
opplegg er gjennomfart. Dette kan gi et grunnlag for
tilpasset opplaring, som jo forutsetter at Izreren
har et visst kjennskap til elevenes faglige niva, deres
metodekompetanse og motivasjon. Erfaringer viser
o0gsa at elevmedvirkning generelt bidrar til gkt trivsel,
motivasjon og faglig fremgang, samtidig som det kan
styrke skolens mulighet til a fungere som en trenings-
arena for demokrati. Bruk av egenvurderinger kan alt-
sa bidra til a konkretisere mange av skolens visjoner
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| det folgende vil jeg belyse et vasentligt treek ved den made, hvorpa evaluering og dokumentation inden

for daginstitutionsomradet i mange tilflde opfattes, nemlig som neutrale og malrettede aktiviteter. Det er

pafaldende, fordi det i gvrigt er sjzldent, at pedagogiske forhold sa ukritisk betragtes pa denne made.

Malrationalitet
og forestillingen
om neutralitet

| evaluering og
dokumentation

Artiklen vil belyse, hvordan evaluering og dokumen-
tation opfattes som overvejende neutrale og mal-
rationelle aktiviteter. Der redeggres for dele af en
undersggelse af evaluering og dokumentation i dag-
institutioner, som dels omhandler peedagogers opfat-
telse af, hvordan de praktiserer evaluering og doku-
mentation, dels hvordan de faktisk ggr det.

Problematik og fremgangsmader

| de senere ar er personalet i daginstitutioner blevet
medt med ggede, formaliserede krav om at doku-
mentere og evaluere deres arbejde. Denne bevaegelse
er i udgangspunktet foranlediget af internationale
tendenser, der angar styringen, reguleringen og ud-
viklingen af den offentlige sektor. Som konsekvens
af blandt andet PISA-test og EU-harmoniseringer er

daginstitutionernes opgave blevet redefineret gen-
nem pgget politisk fokus pa skoleforberedelse. Det
har givet anledning til at sette offentligt, politisk og
administrativt fokus pa daginstitutionernes indhold.
Inden for det sidste arti er dette blevet fulgt op af et
skaerpet politisk gnske om at kvalitetssikre arbejdet i
de pxdagogiske institutioner.

| forskningsprojektet Dokumentation og evaluering
mellem paedagogik og forvaltning(Andersen, Hjort
og Schmidt, 2008) sggtes tegnet et "evaluerings-
landskab” for daginstitutionsomradet. Projektet var
optaget af, hvad statslige, kommunale og lokale krav
til evaluering og dokumentation betgd for det p=eda-
gogiske arbejde i daginstitutionerne. Det undersggte
endvidere, hvordan de politiske, forvaltningsmaessige



og pzdagogiske niveauer spillede sammen og var
involverede i udviklingen af forskellige fremgangs-
mader for evaluering og dokumentation, hvordan de
indvirkede pa det pzdagogiske personales indstilling
til og planlagning af arbejdets indhold, samt hvilken
betydning dette havde for det praktiske pedagogiske
arbejde i institutionerne.

Evaluering og dokumentation er i disse ar en central
del af styringen af hele den offentlige sektor og sa-
ledes ikke blot af betydning for det padagogiske
omrade og daginstitutionerne (se Andersen, 2011).
Tendensen gar, skarpt optrukket, i retning af gget
malrationalitet, individualisering og harmonisering,
dvs. stgrre fokus pa, hvad der kan formuleres i mal-
kategorier, at stadig flere evalueringer bliver forma-

Peter @stergaard Andersen

lektor, Kebenhavns Universitet,
Institut for Medier, Erkendelse og
Formidling

liserede pa individniveau frem for pa gruppeniveau,
at flere og flere omrader af bgrns og menneskers liv
bliver gjort til genstand for evaluering og dokumenta-
tion, endvidere at evalueringskriterierne bliver forsggt
gjort mere ensartede og sammenlignelige.

| undersggelserne i daginstitutionerne tilstraebtes
det at kunne beskrive, hvilke aspekter og dele af den
padagogiske hverdag som blev prioriteret og gjort til
genstand for evaluering og dokumentation. Den pze-
dagogiske hverdag omhandler et omfattende og kom-
plekst socialt liv, der foregar inden for nogle historisk
etablerede rammer og strukturer. Kun en mindre del
heraf bliver gjort til genstand for og udnzvnes til at
have med evaluering og dokumentation at ggre. Un-
dersggelserne koncentrerede sig blandt andet om at

13
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undersgge dette: Hvordan forholdt ledere og medar-
bejdere i institutionerne sig til evaluering og dokumen-
tation? Dvs. hvilke dele af hverdagen blev iagttaget og
fremhzavet, og hvordan blev det gjort? Hvilke forestil-
linger, forholdemader og handlinger gjorde sig gel-
dende blandt medarbejdere i institutionerne? Hvilke
institutionshverdagslige sammenhange udspillede de
sig inden for, og hvilke mere omfattende praktisk pae-
dagogiske traditioner og mgnstre var de indvaevede i?

Projektet gnskede ogsa at fa kendskab til de prakti-
ske og daglige rutiner i institutionerne. Man kan fa et
vist indtryk af, hvordan dette hverdagsliv forlgber ved
at here medarbejderne berette om det, men det er i
realiteten vanskeligt for dem at redeggre for de dele
af det levede liv, som er blevet rutine, dvs. som alle-
rede er blevet en ikke-reflekteret del af kulturen og
dermed er blevet selvfglgeligt.

Projektet har undersggt institutionerne pa den made,
at institutionernes ledere og de medarbejdere, der hav-
de kendskab til institutionernes mader at arbejde med
evaluering og dokumentation pa, blev interviewet. End-
videre observeredes sa vidt muligt hver af de udvalgte
institutioners hverdag i et par dage. | den praktiske
hverdag kan det nemlig vise sig, at der fx dokumenteres
og evalueres pa flere og andre mader, end det er blevet
fortalt i interviewene. Konkret blev medarbejdere, der
pa forhand havde givet tilsagn om at ville iagttages, ob-
serveret over halve eller hele dage. Efterfglgende gen-
nemfartes gruppeinterview med alle de medarbejdere,
som var blevet interviewet og observeret, med henblik
pa at sperge om forhold, der havde givet anledning til
undren. Interviewene gav mulighed for at fa uddybet,
hvad medarbejderne foretog sig, hvordan de forstod
det, og hvad det alt sammen kunne have at ggre med
evaluering og dokumentation. Her blev det uddybet og
lejlighedsvis diskuteret, hvordan arbejdet med evalu-
erings- og dokumentationsmaterialer, modeller og re-
gistreringsark, der benyttedes i institutionerne, fandt
sted, og hvilken betydning det blev tillagt.

Inden for hver tre kommuner var tre institutioner blevet
udvalgt, dvs. at i alt ni institutioner blev undersggt. De
udvalgtes med henblik pa at opna spredning i forhold
til institutionsstarrelse, institutionstype (integreret/

ikke-integreret), demografiske forhold, normeringer,
personalets uddannelsesniveau og alder, fordeling af
personalekategorier samt tidligere erfaringer med do-
kumentation og evaluering. Det forvaltningsmaessige
og det politiske niveau i de samme kommuner blev
undersggt igennem dokumentlasninger og interview
med personer pa centrale poster.

Stuep=dagogers og lederes

mader at forholde sig pa

Nasten alle interviewede i institutionerne gav udtryk
for en opfattelse af, at arbejdet med evaluering og do-
kumentation farst og fremmest handlede om at synlig-
ggre arbejdet, ofte suppleret med tilfgjelser om, at det
arbejde, som synliggjordes, var det, som man allerede
udfarte i forvejen og for sa vidt havde gjort gennem en
lengere arrekke. Denne opfattelse ligger i forleengelse
af en forstaelse af, at peedagogisk arbejde i hgj grad ba-
seres pa sakaldt "tavs viden”, som igennem evaluering
og dokumentation bliver sggt italesat.

Der udtryktes forventninger til, at bestrebelserne
kunne medfere sterre samfundsmaessig anerken-
delse af peedagogisk arbejde, faglighed og profession.
Pa det individuelle plan blev der habet pa, at bestrae-
belserne kunne bidrage til stgrre faglig bevidsthed og
mere refleksion over det pedagogiske arbejdes hen-
sigter og metoder.

Ud fra et analytisk perspektiv kan man heroverfor
haevde, at man ved evaluering og dokumentation ikke
kan undga at udvaelge bestemte dele af alt, det som
potentielt kan evalueres og dokumenteres, og at man
samtidig ma se bort fra andre dele. Evaluering og do-
kumentation har sakaldt konstitutionel betydning
(Dahler-Larsen, 1998), dvs. at skabelsen af selve det
evaluerende blik samt de aktiviteter, der prioriteres og
udvalges, medvirker til, at man andrer sin opmaerk-
somhed og tankning. Evaluering og dokumentation
kan fa betydning for det, som evalueres og dokumen-
teres pa forskelligartede og vanskeligt gennemsku-
elige mader.

Sadan opfattedes det imidlertid ikke af padago-
gerne. Her blev evaluering og dokumentation i hgj
grad forstaet som noget, der i sig selv var neutralt,
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forstaet pa den made, at evalueringsaktiviteterne
ikke mentes at pavirke de forhold, der blev evalueret
og dokumenteret. Denne neutralitetsopfattelse gav
anledning til, at evaluering og dokumentation kunne
handteres som et overvejende teknisk forhold, hvor
de anvendte metoder primart mentes at give anled-
ning til @get indsigt, forgget refleksion og dermed et
udvidet handlerum.

| enkelte institutioner fremhzevede medarbejdere
dog, at de anvendte "forteellinger” med henblik pa
bevidst og tilsigtet at skabe nye forstaelser og prak-
sisformer. Her blev der brudt med den ellers domine-
rende neutralitetsopfattelse, og der udtryktes forsta-
else af dokumentation og evaluering som malrettede
redskaber til forandring.

Gennemgaende blev dokumentation og evaluering
rent principielt beskrevet som noget godt og positivt.
Aktiviteterne og fenomenet var som sadan helt over-
vejende accepterede. Det gjaldt ogsa for institutioner
og medarbejdere, der kun havde arbejdet sporadisk
eller overfladisk med det. Dog var der enkelte med-
arbejdere, der fremfarte mere principielle kritikker af
dokumentation og evaluering, dels af faglige og hold-
ningsmaessige grunde, dels fordi det betragtedes som
en uhensigtsmaessig made at prioritere arbejdstiden
pa, hvor paedagogen er isoleret fra barnene frem for
at vaere sammen med dem.

Der var tydelige forskelle i de vurderinger, der bliver
afgivet af henholdsvis ledere og stuep=dagoger. Le-
derne havde et betydelig bedre kendskab til, hvad det
kommunale niveau strebte efter. Lederne havde i for-
skellige grader (afhangig af den konkrete kommune)
vaeret hgrt og var eventuelt blevet taget med pa rad i
forbindelse med beslutninger angaende dokumenta-
tion og evaluering.

De fremgangsmader for evaluering og dokumentati-
on, der havde udviklet sig i institutionerne, var resul-
tater af medet mellem de historisk oparbejdede tra-
ditioner i de respektive kommuner pa den ene side og
de forskrifter, anbefalinger, vejledninger og former for
kontrol, der var etableret fra kommunalt forvaltnings-
hold, pa den anden side. De nye stgrre kommuner ef-

ter den sidste kommunesammenlagning lzgger op
til mere formaliserede og harmoniserede samarbejds-
former, end de mindre kommuner tidligere gjorde.
Det betyder, alt andet lige, at afstanden mellem for-
valtningen og institutionerne er blevet starre, og at
styringen og sagshandteringen tilsyneladende fordrer
ggede formaliseringer i form af falles standarder.

Stuepzdagogerne beskrev helt overvejende, at an-
svaret for arbejdet med dokumentation og evaluering
la hos lederne. Stuepzdagogerne havde kun i mindre
omfang kendskab til, hvilke diskussioner, argumenter,
intentioner og kontrolprocedurer der kunne udfolde
sig omkring dette arbejde. Nasten alle stuepada-
gogerne udtrykte alment, at dokumentation og eva-
luering vil kunne give muligheder for gget synlighed,
refleksion og faglig anerkendelse. Pa samme tid gav
mange udtryk for, at de kun i begraenset udstraekning
havde indarbejdet dokumentation og evaluering i
hverdagen. Det var kun i mindre udstrazkning blevet
en tradition eller en del af kulturen. Dette var dog
ikke ensbetydende med, at der ikke blev evalueret
og dokumenteret, men at de former, der anvendtes,
overvejende var af mere uformel karakter, fx lgbende
faglige udvekslinger medarbejderne imellem, samta-
ler med forzeldrene og beskrivelser pa whiteboards.

Forklaringerne pa, at de formaliserede evalueringer og
dokumentationer ikke var mere udbredte, end det var
tilfldet, var frem for alt, at der ikke var tilstraekkelig
tid til det i hverdagen, da det oplevedes som tid, der
skulle ga fra samvaeret med bgrnene. En anden be-
grundelse var, at nogle stuepadagoger oplevede ma-
terialet, der skulle dokumenteres og evalueres ud fra,
som vanskeligt at anvende og se vaerdien af. Endelig
blev der, som en tredje reaktionsform, angivet en ide-
ologisk og pedagogisk afstandtagen til de procedurer
og beskrivelsesmader, der forventedes ud fra model-
ler m.v., dvs. her var der snarere tale om en uoverens-
stemmelse mellem den kultur, institutionsmedarbej-
derne orienterede sig ud fra, pa den ene side, og de
former for dokumentation og evaluering, der opleve-
des at blive tilfgrt udefra, pa den anden side.

Observationerne viste et overordentligt varieret bil-
lede, hvad angar anvendelsen og integrationen af do-
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kumentation og evaluering. Det var sjeldent, at der
kunne iagttages tegn pa, at der blev arbejdet sarlig
integreret med de mere formaliserede former for eva-
luering og dokumentation.

Konkluderende kan det anfgres, at der helt overve-
jende var knyttet forhabninger til, at evaluering og
dokumentation kunne fgre noget godt med sig blandt
bade institutionsmedarbejdere og ledere. Generelt
anfartes det endvidere, at der ikke var afsat tilstraek-
kelig tid til arbejdet. Pa de planlagningsmassige
og praktiske niveauer udtrykte medarbejderne dog
betydeligt mere blandede reaktioner over for at ar-
bejde systematisk med dokumentation og evaluering,
spendende fra, at de havde kastet sig ud i det med
rimelig tilfredshed, over en t@vende og lidt usikker
forholdemade hvad angar egen formaen og aktivite-
ternes reelle anvendelighed, til tydeligt formuleret
ideologisk-p=zdagogisk modstand over for uhensigts-
maessige mader at sgge arbejdet beskrevet pa.

Formaliserede og

ikke-formaliserede vurderinger

Betragtet i et stgrre perspektiv har institutionsmed-
arbejderne, og iszr stuepzdagogerne, kun i ringe
grad haft mulighed for at diskutere, hvilke former for
evaluering og dokumentation der kunne egne sig til at
beskrive og vurdere det paedagogiske arbejde ud fra
den kulturelle tradition, der er opbygget i den enkelte
institution. Skal der sndres ved det, ville det sand-
synligvis forudszette et vist kendskab til et stgrre eva-
lueringsteoretisk landskab, dvs. til forskellige traditio-
ner, hensigter, teorier og metoder inden for arbejdet
med dokumentation og evaluering, og det synes ikke
aktuelt hverken at veere til stede eller blive prioriteret
i institutionerne eller kommunerne. De principper og
modeller, der sggtes anvendt, var ofte blevet sgsat
af de kommunale forvaltninger og konsulenter, som
syntes at have hentet inspiration ud fra, hvad der
forekom at veere lidt tilfzeldige kontakter med konsu-
lenter og professionshegjskoler.

| enkelte institutioner, hvor der bevidst blev lagt
mindre vaegt pa formaliserede evaluerings- og doku-
mentationsformer, fremhavede medarbejdere andre
tegn pa kvalitet, fx foraldre, der gav udtryk for, at

det var rart at komme i institutionen, og at de madte
talstaerkt op til bgrnenes og medarbejdernes teater-
forestillinger etc. For bgrnenes vedkommende kunne
der vaere tale om, at de skulle ggre sig berettigede til
at tilegne sig "duelighedstegn”, dvs. at de fx skulle
godkendes af en medarbejder, fgr de fik ansvaret for
sminkekassen eller matte vaere med til at lave bal pa
legepladsen. Her prioriteredes dokumentation og eva-
luering altsa i form af mindre formaliserede vurderin-
ger i og af institutionshverdagen og ikke primaert som
udtryk for, hvorvidt de formelle laereplansmal direkte
var tilegnede og kunne afrapporteres i forhandsdefi-
nerede kategorier.

Nar der blev spurgt til, hvordan en institutions doku-
mentations- og evalueringsarbejde historisk var kom-
met i stand, var der to forhold, der sprang i gjnene.
For det fgrste syntes arbejdet at have tilpasset sig de
traditioner, prioriteringer og fremgangsmader, som i
gvrigt var geldende, fx betonede institutioner med
en mere uformel og uhgjtidelig omgangsform ufor-
melle dokumentationsformer, og institutioner, der
gav hgj prioritet til beskrivelser af og arbejdet med
laeringsmal, vaegtede mere formaliserede dokumen-
tations- og evalueringsformer med faste kategorier
og beskrivelsesprocedurer. For det andet syntes do-
kumentations- og evalueringsvirksomheden at vaere
historisk pavirket af enkelte dominante (tidligere eller
nuvaerende) institutionsmedarbejdere, konsulenter,
kursusudbydere eller kommunalt anbefalede frem-
gangsmader eller modeller.

Det varimidlertid ikke szerlig udbredt at diskutere evalu-
erings- og dokumentationsarbejde mere grundlaggende
0g principielt pa institutionsniveau. Det er vaerd at be-
maerke, fordi der i gvrigt er traditioner for pa institutions-
niveau at forholde sig diskuterende til et bredt udvalg af
normative problemstillinger. En sandsynlig forklaring pa
dette forhold kan vare, at evaluering og dokumentation
opfattes som et neutralt redskab.

Der er ingen tvivl om, at vurderinger ogsa tidligere -
om end mere uformelt - har indgaet i hverdagen. Sa-
danne vurderinger har ikke behgvet at vaere planlagte,
systematiske eller benytte formaliserede metoder
og fremgangsmader. Det var snarere vurderinger og



evalueringer, som fandt sted som eftertanker, som lg-
bende kollegiale mundtlige udvekslinger og lignende.
Ogsa de daglige m@der med forzeldre, der afleverede
og hentede bgrn, kan betragtes som en uformel form
for dokumentation, hvor medarbejderne viste, at de
havde bemzrket bgrnene og havde forholdt sig til
dem. Det er former for dokumentation, der er indvee-
vede i hverdagslivet, og som ikke i udgangspunktet
fremhaves som isolerede aktiviteter benavnt evalu-
ering og dokumentation.

Det forholder sig anderledes, nar vi tager udgangs-
punkt i, at evaluering og dokumentation er noget, man
kan og skal forholde sig til som afgrensede faanome-
ner. Pa denne baggrund er det muligt at identificere to
poler inden for arbejdet med evaluering og dokumenta-

tion. Selv om de i udgangspunktet er adskilte, sa vil de
i det konkrete hverdagsliv ikke kunne genfindes i deres
rene former, men vil indeholde noget fra begge sider.
Den ene pol kan betegnes som den ofte upaagtede og
i hverdagslivet indvaevede Igbende evaluering og do-
kumentation, som er historisk udviklet og er en uom-
gengelig del af det padagogiske arbejde. Den anden
pol udggres af den mere paagtede og afgrensede form
for evaluering og dokumentation, der typisk knytter sig
til de padagogiske Izreplaner. Endelig er der i et min-
dre antal institutioner, der har ladet sig pavirke af den
sakaldte padagogiske dokumentation. Her taenkes pa
institutioner, der har ladet sig inspirere af bestemte
omrader i det nordlige Italien, fx Reggio Emilia og Pi-
stoia, som placerer dokumentationsaktiviteter centralt
(se fx Dahlberg, Moss og Pence, 1999).
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MALRATIONALITET OGC FORESTILLINGEN OM
NEUTRALITET | EVALUERING OC DOKUMENTATION

Det malrationelle er blevet selvfglgeligt

Det var i mange tilfelde den mere formaliserede eva-
luering og dokumentation, der blev refereret til, nar
institutionsmedarbejderne blev interviewet, og det
var disse formaliserede typer, som tilsyneladende blev
opfattet som "de rigtige”. Det var ogsa i mange tilfael-
de ved den padagogiske lereplan, at redeggrelserne
pabegyndtes, nar der blev spurgt ind til evaluering og
dokumentation.

Hvis man tager udgangspunkt i lovgivningen, er det
ikke sa merkeligt, idet den padagogiske |ereplan
skal evalueres, og arbejdet med den skal dokumen-
teres. Pa den anden side er det alligevel bemarkel-
sesverdigt, at dokumentation og evaluering relativt
konsekvent bliver knyttet ganske teet til den paedago-
giske Iereplan, idet mange andre vaesentlige forhold
i princippet kunne ggres til genstand for dokumenta-
tion og evaluering.

Den tette sammenknytning af Izereplanen med do-
kumentation og evaluering betyder, at den mere
formaliserede evaluering og dokumentation i ud-
gangspunktet er steerkt bundet til de formuleringer,
kategorier, fremgangsmader og rationaler, der karak-
teriserer disse |zreplaner. Evaluering og dokumenta-
tion knytter sig til et lereplanindhold, der sjzldent
problematiseres. Den pzdagogiske Izreplan synes i
vid udstraekning at vaere accepteret som arbejdsvilkar
og er dermed blevet selvfglgelig. Det synes at have
medfgrt, at man ogsa i institutionerne bliver mere
fokuserede pa farst og fremmest at evaluere og do-
kumentere ud fra leringsmalene. Dermed accepteres
det indirekte, at det er hensigtsmaessigt at evaluere
og dokumentere i et malrationelt perspektiv, dvs. det
accepteres, at paedagogisk virksomhed (som noget
indiskutabelt) mest hensigtsmaessigt lader sig eva-
luere og dokumentere i relation til disse mal, snarere
end fx at forholde sig til omstaendighederne, proces-
serne, de forskellige aktgrers forskellige interesser og
perspektiver.

Pointen er her, at man maske allerede i udgangs-
punktet kan veere tilbgjelig til at reducere evaluering
og dokumentation til noget, der selvfglgeligt knytter
sig til den paedagogiske lzreplan (som sin genstand)

0g accepterer et malorienteret rationale (som sit per-
spektiv). Evaluering og dokumentation risikerer pa
denne made reduceret til forst og fremmest eller ude-
lukkende at handle om, hvorvidt der sker en malopfyl-
delse eller ej. Det er et ganske snzvert perspektiv at
anlegge, bade betragtet i relation til peedagogisk ar-
bejdes kompleksitet og mere alment i et evaluerings-
teoretisk perspektiv (se fx Hansen 2003).

Afslutning

| denne artikel har jeg omtalt og diskuteret dele af et
afsluttet forskningsprojekt. Det har vaeret pointeret,
at evaluering og dokumentation overvejende blev op-
fattet som neutral synligggrelse af det peedagogiske
arbejde. Hermed lagdes der i mange tilfzlde kun lidt
vagt pa evaluerings- og dokumentationsaktiviteters
indflydelse pa det paedagogiske arbejde.

| et videre perspektiv er det afggrende at forsta alle
former for evalueringer og dokumentation som red-
skaber, der indgar i stérre sammenhange. De er aldrig
neutrale aktiviteter, og de baserer sig i mange tilfzlde
pa ikke tilstraekkeligt beskrevne og begrundede prae-
misser (jf. Anderen 2011). De anvender fremgangsma-
der, der i vidt omfang fremtrader som selvfglgelige
uden at vare det. De far betydning indadtil pa det
pedagogiske omrade og udadtil i forhold til det gv-
rige samfund. Det er derfor altid vigtigt at sparge til
og kritisk undersgge alle disse forhold omkring evalu-
erings- og dokumentationsvirksomhed.
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Vurderingens rolle | styrkin av
motivasjon for |z ring

Abstrakt

Vurdering (pa dansk, evaluering) er blitt et fokus i
utdanningsdiskusjoner over hele verden, ofte med
et underliggende syn om at vurdering pavirker lze-
ring. Men det er feil a tro at ngkkelen til bedre skoler
ligger ene og alene i a utvikle et godt vurderings-
system. Det er til syvende og sist elevene som skal
sta for leringen, og kvaliteten pa elevenes l=ring er

avhengig av den innsatsen de legger inn i lerings-
prosessene, med andre ord, i motivasjonen de har
for lering. Det er derfor ngdvendig a se vurdering og
motivasjon i sammenheng for a kunne heve kvali-
teten pa undervising og pa lzering. Denne artikkelen
diskuterer farst fire hovedfunksjoner for vurdering
knyttet opp mot vurdering av, som og for l=ring, far
den trekker motivasjonsbegrepet inn i diskusjonen.
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VURDERINGENS ROLLE I STYRKING AV
MOTIVASJON FOR LARING

Innledning

Etter a ha fatt et blikk inn i den danske konteksten ser
jeg at det er ngdvendig for en begrepsavklaring i hen-
hold til hovedfokuset for denne artikkelen, vurdering,
som pa dansk kalles evaluering. | Norge skiller vi i de
siste arene mellom "vurdering” og "evaluering”. Vur-
dering er som oftest brukt nar det er elevenes lzring
som star i fokus, mens evaluering blir mer brukt nar
vi snakker om en bredere prosess, som for eksempel
a evaluere kvaliteten pa en skoles virksomhet. Da er
vurdering av elevenes lering ett aspekt som sier noe
om skolens kvalitet, men der er flere andre aspekter
som ma undersgkes, for eksempel, kvalitet pa ledelse,
pa undervising, skolens fasiliteter, kontakt med forel-
dre, elevens tilfredshet, osv. Hos meg er dette skillet
mellom vurdering og evaluering bygget pa min tette
kontakt med den anglosaksiske konteksten, der vi
snakker om "assessment” (elevenes lering) og "eva-
luation” (Nunan, 1991). "Assessment” kommer igjen fra
det latinske ordet "assidens” som betyr "a sitte ved
siden av”. Det er denne metaforen, "lereren som sitter
ved siden av eleven”, som delvis ligger til grunn for mitt
syn pa vurdering og pa vurdering som et pedagogisk
virkemiddel for a fremme elevenes lering. En annen
ting som er ngdvendig a klargjare er at jeg konsekvent
bruker formuleringen vurdering i henhold til elevenes
Izering, og ikke til eleven som person. Derfor er jeg imot
begrepet "elevvurdering”. Det er ikke eleven som blir
vurdert, men det er laeringen som er vurderingsobjek-
tet. Jeg ber den danske leser om forstaelse for den litt
uvanlige begrepsbruken, og haper likevel at artikkelen
kan ha relevans i den danske konteksten.

Artikkelen presenterer fgrst ulike funksjoner vur-
dering har, og disse er sett i sammenheng med be-
grepene "vurdering av, som og for laering”. Videre vil
motivasjonsbegrepet bli presentert og knyttet til vur-
dering og vurderingspraksis.

Vurderingens funksjoner

Vurdering kan i dag sies a ha fire funksjoner som alle
er viktige, men det er ikke alle som pa like vis frem-
mer elevenes lering. En ofte diskutert og kritisert
funksjon er vurdering av elevenes |zring for bruk av
politikere og andre i evaluering av utdanningssyste-
met. Det er dette vi kaller "accountability" funksjonen

som gjenspeiler seg i standardiserte internasjonale,
nasjonale og regionale tester. Jeg har forstaelse for at
der er behov for a evaluere systemet, men vi ma da
veere klare over at vi bruker elevene som informanter
i en bredere evalueringsprosess, og at en slik form for
vurdering av elevenes lzring ikke fremmer lzring hos
den enkelte elev. Denne funksjonen kan brukes til a
bedre utdanningssystemet for fremtidige elever, men
er av liten eller ingen relevans for de elevene som mer
eller mindre er tvunget til a ta testene. De blir som
oftest ikke spurt om de er villig til a vaere informanter,
de er palagt a avgi informasjon. Denne funksjonen vil
alltid peke bakover, pa hva elevene har lzert, med an-
dre ord, vurdering av laering.

En annen funksjon vurdering har er a tjene som et
grunnlag for sertifisering ved avslutning pa en lae-
ringsperiode, som for eksempel ved overgang til et
hayere trinn (fra grunnskole til videregaende skole, vi-
deregaende skole til universitet), og ved slutten pa en
utdanning. En slik form for vurdering har som oftest
en intern og en ekstern komponent, den interne delen
er lzrerens eller skolens vurdering, mens den eksterne
komponenten er en form for standardisert eksamen.
Jeg skal ikke ga inn i den viktige diskusjonen om hvor-
dan en summative vurdering av en lzeringsperiode
best kan gjgres, bare ngye meg med a si at i de fleste
kontekster styrer den eksterne delen den interne vur-
deringen. Vi finner mye "teaching and learning to the
test” i avgangsklasser. Denne funksjonen vil ogsa alltid
se bakover, og er derfor vurdering av elevenes lzring.
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En tredje funksjon for vurdering er at den skal gi in-
formasjon som brukes av Izrer og elev inn i under-
visningen for a fremme lzring. Denne form for vur-
dering finner sted i Igpet av laringsprosessen, og
informasjonen er best samlet inn ved uformell vur-
dering som er gjort av lzerer, medelever og elever og
diskutert i en dialogisk tilnerming. Det er dette som
kalles vurdering for lzering, eller formativ vurdering,
da informasjonen som blir samlet inn blir brukt av
aktarene til a forme det videre l®ringssamarbeidet.
Den former bade undervisning og lzring. Der er sterk
dokumentasjon i forskningen for at denne vurderings-
funksjonen er best utgvet uten karakterer, men den
gir rik informasjon som er tilgjengelig og forstaelig for
lerere sa vel som for elever (Black og Wiliam, 1998,
blant mange andre). | den senere tid peker ogsa forsk-
ningen pa at vurdering for lzering er fgrst og fremst
viktig for lzreren, slik at denne kan planlegge sin un-
dervisning pa klasse- sa vel som pa individniva i lys
av informasjonen som er samlet inn (Black og Wiliam,
20089; Timperley, 2011). Vurdering her handler om a
samle inn dokumentasjon om elevenes behov.

9 If this is not the purpose, teachers are likely
to default to the position that gathering in-
formation about students is about students
alone, and not about teaching or themselves

as professionals §Y (Timperley, 2071, 5. 26)

Hos mange Izrere kan en slik tiln@rming til vurdering
kreve en holdingsendring som i seg selv ikke er enkel.
Denne tredje funksjonen av vurdering ser tilbake, hva
elevene har lart, for sa a se fremover, hva ma til for at
undervisningen skal bedres og lzeringen styrkes. Bade
Izerer og elev ma farst fa en klar forstaelse av elevens
stasted, for de sammen planlegger hva neste steg i
undervisnings- og leringsprosessen skal vare, slik at
det blir vurdering for lzering.

Den overnevnte forklaringen pa de tre fgrste funksjo-
nene av vurdering bygger i utgangspunktet pa Caroli-
ne Gipps sine ideer presentert i boken Beyond Testing
allerede i 1994. En nyere funksjon for vurdering er
fremmet av David Boud og Nancy Falchikov fra 2006:

9 Preparing students for lifelong learning
necessarily involves preparing them for the
tasks of making complex judgements about
their own work and that of others and for
making decisions in the uncertain and unpre-
dictable circumstances in which they will find

themselves in the future yy
(Boud og Falchikov, 2006:402).

Her sees vurdering som et virkemiddel i a fremme
livslang Izring hos elevene. Det handler derfor ikke
om vurdering av eller for naveerende lring, men om
a bygge opp en vurderingskompetanse hos elevene
som de kan ha nytte av i sin livslange laringskarriere.
Elevene ma da trekkes inn i bestemmelser som taes
i utformingen av vurderingsaktiviteten, i utvikling
av vurderingskriterier, og de blir informerte vurde-
rere ("assessors") av egen og andres laring. Innenfor
denne funksjonen kan vi trekke inn blant annet de
mer kjente aktivitetene som egen- og medelevvurde-
ring. Den fjerde funksjonen av vurdering ser derfor pa
vurdering som lzring. Vurdering er en del av klasser-
omsaktiviteten, og det handler ikke kun om Izrerens
aktivitet, men like mye om elevenes som aktive delta-
gere i bestemmelse av, sa vel som gjennomfgring av
vurderingsprosesser.

Som oppsummering pa artikkelens fgrste del sa er
vurdering sett i lys av fire ulike funksjoner, hvarav de
to fgrste, accountability og sertifisering blir gjort ved
hjelp av vurdering av lzering, mens den tredje, vurde-
ring for lzering, bruker informasjon om tidligere lzering
til a styrke kortsiktig fremtidig Izring. Den fjerde
funksjonen, vurdering for livslang lzring, involverer
elevene som aktive partnere i vurderingsaktiviteten,
og kan derfor kalles vurdering som lzering. Konkretise-
ringen av sammenhengen mellom vurderingens ulike
funksjoner er kanskje kommet lengst i Skottland slik
det fremgar av denne figuren tatt fra den skotske re-
gjerings webside:
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MOTIVASJON FOR LARING

Figur 1. Assessment in Curriculum for Excellence, Scotland
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Modellen viser at vurdering har fatt en sentral plass
i lereplansarbeidet og er ikke en aktivitet som av-
slutter lerings-/undervisningsprosessene. Ulike vur-
deringsformer og tidspunkt tjener ulike funksjoner
for vurdering. Skottland har i sterre grad enn mange
andre land klart a skape et tett samarbeid mellom
forskere, praksisutgvere og politikere i arbeidet med a
skape ett nytt curriculum (Curriculum for Excellence)
og i plasseringen av vurdering som en integrert del i
lzereplanene. Slagordet deres "Assessment is Lear-
ning” sier mye om prosessene som er kommet i gang
i Skottland.

| fortsettelsen av artikkelen er det szrlig funksjonene
vurdering for og som lzering som blir knyttet opp mot
motivasjonsbegrepet.

Motivasjon og vurdering

Vansteenkiste (2011) sier at motivasjon produserer.
Enhver produksjon vil innebzere kostnader, en pris, og
den prisen vi er villig til a betale for a produsere et pro-

dukt avhenger av hvor heyt vi verdsetter produktet.
Motivasjon er i stor grad den prisen vi er gnsker a be-
tale for @ oppna noe (Smith, 2009). Dette gjelder ogsa
for elever i en lzringssituasjon. Den innsatsen (pri-
sen) som de velger a sette inn for a oppna laeringsmal
og andre mal er tett knyttet til verdien de legger i ma-
let. Hvilke mal har sa elevene i en lzringssituasjon?
Det kan vaere gnske om a tilegne seg ny kunnskap, det
kan vaere at de gnsker seg gode karakterer fordi de
foler tilfredshet ved a fa gode karakterer, eller de ser
pa gode karakterer som ngkkelen til a komme videre
i den utdanningen som de har satt som mal. Andre
elever har fgrst og fremst sosiale mal ved a ga pa sko-
len, der treffer de venner og bygger opp et sosialt net-
tverk. Men der er ogsa noen elever som ikke har noen
mal for a ga pa skolen, og de gjgr det ganske enkelt
fordi de ikke har noe valg, og de vil unnga sanksjoner.
De ulike elevgruppene er alle drevet av motivasjonien
eller annen form, og de fleste gar pa skolen. De beta-
ler en pris for a oppna noe eller for ikke a bli utsatt for
sanksjoner. Men prisen de betaler er ulik, noen velger
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ainvestere mer enn andre. De som ikke vil betale i det
hele tatt, er uten motivasjon for skole og utdanning,
og de gjar det de kan for a unnga a ga pa skolen.

Denne forholdsvis enkle forstaelsen for motivasjon
stgtter seg pa forskning, blant annet Deci og Ryans
(2000) arbeid. De skiller mellom ytre og indre moti-
vasjon, og de rydder godt opp i det kompliserte mo-
tivasjonsbegrepet. Indre motivasjon er drevet av
interesse for faget og gleden over a lere, mens ytre
motivasjon er mer drevet av konkrete belgnninger el-
ler instrumentalisme. Deci og Ryan (2000) hevder at
indre motivasjon, som ofte blir sett pa som den @n-
skelige motivasjon i leringssituasjoner, er avhengig
av tre ting; autonomi, kompetanse og tilhgrighet.

Eksempler pa autonomi er at personen, her eleven,
velger selv a gjennomfgre handlingen uten press og
at der er reelle valgmuligheter. Elevene ma ogsa fale
at de er kompetente til a klare a gjennomfore oppga-
ven, og at de foler seg trygge i fellesskapet til bade
a sette i gang, men kanskje enda mer, uten frykt for
sanksjoner eller andre former for straff om de ikke
lykkes. Som lzrer ser jeg en klar sammenheng mel-
lom motivasjon og vurderingspraksis, pa flere nivaer,
macro (nasjonalt), meso (skole) og micro (lzerer). | be-
grensingen av den navaerende artikkel gar jeg kun inn
pa micronivaet av vurderingspraksisen, det som lzre-
ren har ansvar for og som handler om kommunikasjo-
nen mellom lzrer og elev, men vil likevel peke pa at
Izrerens vurderingspraksis er tett knyttet til bestem-
melser tatt pa de to andre nivaene. For at elevene skal
oppleve en form for autonomi i vurderingssituasjoner,
ma elevene ha valgmuligheter innenfor gitte rammer.
Det kan vere valg av lekser (i situasjoner hvor lekser
er pakrevd, men der er flere alternative oppgaver). |
tillegg kan elevene ha alternative mater til a presen-
tere kunnskap og ferdigheter, og prgver er ikke den
eneste muligheten. Elevene kan ogsa trekkes inn i
diskusjoner om hvilke alternativer de skal ha, og da
er det ikke spgrsmal om behov for a presentere sine
kunnskaper, det er gitt, men de kan gjgre det pa ulike
mater. Elevene blir aktivt involverte i planlegging av
vurderingsaktivitetene, og da blir vurdering en del av
lzeringsaktiviteten, vurdering som lzering, som tjener
den fjerde vurderingsfunksjonen.

For at elevene i det hel tatt skal ta fatt pa en oppgave,
ma de fole seg kompetent til a gjgre dette, og da er det
viktig a se oppgaven i sammenheng med tidligere |-
ring, hva er elevenes stasted i henhold til den fremti-
dige oppgaven. Dette har med klare tilbakemeldinger
(feedback) & gjere, elevene ma ha en klar forstaelse av
hvar de star, for sa a kunne vurdere egen kompetanse
i mgtet med den nye oppgaven. Her spiller kvaliteten
pa fremovermeldingen (feed forward) en klar rolle,
elevene ma pa et klasseniva, sa vel som pa et indivi-
duelt niva, utvikle en forstaelse av hva malet med den
nye oppgaven er, og hvilke strategier som kan brukes
for @ mestre oppgaven. Hvordan kan klassen og den
enkelte elev best forberede seg til den kommende op-
pgaven? | den grad elevene fgler seg kompetente til a
arbeide med en oppgave er i stor grad avhenging av
kvaliteten pa lzrerens vurderingspraksis generelt og
spesielt i forkant av oppgaven.

Deci og Ryan (2000) sitt tredje krav til utvikling av
indre motivasjon, tilhgrighet, er ogsa tett knyttet til
vurderingspraksis. Det er gjennom den uformelle dia-
logen, lrings- sa vel som vurderingsdialogen, mellom
lerer og elev at elevene opplever at de er akseptert av
lereren, at lzreren har en reel tro pa at de kan komme
videre i leringsprosessen sin. Det er Izrerens evne til
a utnytte spontane undervisnings- og vurderingsmu-
ligheter i den daglige undervisningen som hjelper ele-
vene til a vaere trygge i klassen, en trygghet som gir
mot til a vage seg ut pa usikre omrader med sjanse
for a feile uten a veere redd for sanksjoner. Laring er
feiling i arbeidet mot suksess, og ethvert Izringsmiljg
ma skape trygghet for a feile. Black og Wiliam (2009)
ser stor viktighet i lzererens evne til a utnytte det de
kaller "moments of contingency”. Et annet aspekt ved
tilherighet som en betingelse for a utvikle indre moti-
vasjon for |zering er knyttet til formen tilbakemelding
blir gitt pa i etterkant av en starre vurderingsaktivitet.
Er tilbakemeldingen kun gitt i form av en karakter, er
leereren demmende uten a veere stgttende i sine til-
bakemeldinger, opplever elevene at de blir kritisert
som person, og far de kun beskjed om "at de ma jobbe
mer” uten retningslinjer for fremtidig arbeid, tyder
dette pa mangel pa forstaelse for vurderings makt
hos lzereren. En slik vurderingspraksis vil ikke skape
mestringsfglelse, aksept eller trygghet hos eleven.
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Slik jeg ser det, sa spiller lzererens vurderingspraksis
enviktig rolle i arbeidet med a styrke elevene sin indre
motivasjon for lering.

Ytre motivasjon star ogsa sentralt i arbeidet med a
styrke leringsmotivasjonen, og ofte er det ngdvendig
a utvikle en ytre motivasjon for lzering for eller sam-
tidig med arbeidet for a utvikle elevenes indre moti-
vasjon. Den ene typen motivasjon utelukker ikke den
andre, og de fleste av oss har nok en kombinasjon av
begge i utgving av vare daglige oppaver og plikter. Det
er det samme for elevene. | fglge Deci og Ryan (2000)
er ytre motivasjon preget av tre komponenter, press
og belgnning, unnga selvpalagte sanksjoner som
skyld og skamfglelse, og ivaretakelse av egen selvre-
spekt og stolthet. Til sist, men ikke minst, kommer
nytten og verdien vi ser i handlingen, kan vi bruke den
som et instrument for a oppna et mal?

| en |zringssituasjon sa er karakterer et eksempel pa
belgnning som elevene far for innsatsen sin, og disse
er ogsa i stor grad preget av eksplisitt eller implisitt
press fra omgivelsene, og ogsa fra seg selv. Er presset
stort, sa kan elevene utvikle en skyldfglelse, og de op-
plever at darlige karakterer pavirker respekten de har
for seg selv, og er redde for a miste respekt hos sig-
nifikante andre som for eksempel medelever, |zerere
og foreldre. Karakterer blir mer og mer viktig i konkur-
ransen om utdanningslgp sa vel som pa arbeidsmar-
kedet, og i den siste tiden sa er der mye konkurranse
pa et macroniva (PISA rangering) og mesoniva (range-
ring av skoler, bonuser til skoler og Izerere med gode
resultater) som kan ha en positiv sa vel som en nega-
tiv pavirkning pa elevenes motivasjon. De kan velge
3 delta i den eksterne konkurransen, eller a melde
seg ut. Den ytre motivasjonen kommer som oftest til
utrykk i mer formelle vurderingssituasjoner og er ofte
knyttet til karakterer og derfor til vurdering av lzering.
Leerere kritiserer ofte den ytre motivasjon for leering,
den blir mistenkt for a fare til mer overfladisk lzering
enn en indre motivasjonsdrevet tilnerming (Gibbs og
Simpson, 2004). Jeg stiller meg ikke helt uenig i denne
kritikken, samtidig som jeg mener at hos de fleste av
oss, inkludert elever, drives en stor del av aktivitetene
vare av ytre motivasjon. Vi utgver de daglige oppgaver
og plikter fordi vi er presset av eksterne omstendig-

heter, vi har plikter ovenfor andre, og vi vil gjerne vise
oss frem pa en mate som skaper respekt i styrking av
var egen stolthet. Nar vi virkelig velger a jobbe mot et
mal, sa blirinnsatsen et instrument i oppnaelse av det
gnskete malet. Dette bgr ogsa spille en sentral rolle
i arbeidet med a styrke elevenes motivasjon. Vi skal
ikke veere redd for a gjare det klart for elevene at skal
de oppna et gnsket mal, sa ma de gjgre en innsats, og
oppfyller de ikke plikter de har som elever, vil der veere
eksterne sa vel som selvpalagte sanksjoner. Den ytre
motivasjonen er viktige i a klargjgre leringsmalene
for elevene, det som Hattie og Timperley (2007) kal-
ler for feed up, og vi ma veere tydelige pa ngdvendige
prosesser for a oppna malene. Elevene ma vare godt
informerte om hva kravene er for a oppna gode ka-
rakterer, kriteriene for excellence, samtidig som vi ma
stgtte dem i prosessene med a na frem. Det er dette
Hattie og Timperley (2007) kaller for feed back og ikke
minst, feed forward.

Oppsummering

Som oppsummering av min forstaelse av vurderingens
rolle i arbeidet med a styrke motivasjon for lzering er
den fglgende modellen utarbeidet. Den ser motivasjon
og vurdering som to ulike, men likevel sammenhengen
spor i undervisnings-/leringsprosessen.

Utgangspunktet for undervisning og laering er elevens
stasted som kartlegges ved hjelp av vurdering av tid-
ligere Izering. Vurdering av i hvilken grad malet er op-
pnadd er ogsa vurdering av laring. | prosessene med
aoppna undervisnings- og leringsmal star motivasjo-
nen og vurdering sentralt, og der er et tett samspill
mellom disse. Det er ikke alltid at elevenes lzrings-
mal er det samme som l|zererens undervisningsmal,
og det er ngdvendig at de to aktgrene garinni en dia-
log for a skape en felles forstaelsen av malet. Ofte er
mal bestemt av ytre motivasjon, og belgnningen kan
vare preget av ytre faktorer som karakterer, sertifise-
ring, nye muligheter, eller av en indre tilfredshet om a
ha klart a oppna et forutbestemt mal. Laeringsinnsats
i arbeidet med a oppna malet som er drevet av op-
plevelsen av tilfredshet i selve prosessen er preget av
indre motivasjon, mens innsats som hovedsakelig er
sett pa som en plikt eller ngdvendighet for a prestere
i sluttfasen, er i stor grad drevet av ytre motivasjon.
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Prosessene som leder frem til malet er formet under-
veisilys avinformasjon samlet inn ved hjelp av vurde-
ring som og for lzring, og lzrer og elev er begge ak-
tive vurderingsaktgrer i disse prosessene. Kvaliteten
pa leererens vurderingspraksis ligger derfor i a vurdere
elevens stasted pa en god mate og a dele informasjo-
nen med eleven. Videre sa ma lzreren kunne bruke
informasjon samlet inn ved hjelp av uformell og mer
formell vurdering til a planlegge undervisning og i a
stgtte eleven i planlegging av sin lzering.

Det er en slik forstaelse av begrepet vurdering (as-
sessment, assidens) som gjar vurdering til et av lee-
rerens mest verdifulle pedagogiske verktay i arbeidet
sitt med a fremme laring. Utfordringen de fleste ut-
danningssystemer mgter er a bygge opp en pedago-
gisk vurderingskompetanse hos lzrerne, gi dem auto-
nomi til a utgve sin profesjonelle kunnskap i arbeidet
med elevene i en tid hvor accountabilitybglgen velter
innover oss som en global tsunami.

Figur 2. Sammenheng mellom motivasjon og lzring
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I denne artikkelen vil jeg vise at arbeidet med
laringsfremmende vurdering, assessment for
learning, eller vurdering for leering befinner
seg i et stadium der hensikten ikke er
godt nok forstatt av l=rere i norsk
grunnskole og videregaende skole.
Vurderingsarbeidet befinner seg i
en konfliktsone, der det er ulike og
motstridende oppfatninger om hva
som er god vurderingspraksis, noe som
forer til ulike og motstridende praksiser. Det
kan derfor ikke konkluderes med at satsningen
pa vurdering for lzering generelt har fort til bedre

laering i norske skoler.

Ask og Embla er i norrgn mytologi de forste
menneskene pa jorda, skapt av trestammer og

blitt til den stammen som alle mennesker har

sin opprinnelse i. Uten Ask og Embla og deres
avhengighet av hverandre ville ikke menneskeheten
ha eksistert, uten dem ingen human utvikling blant
jordens skapninger - da ifglge mytologien. Ask og
Embla representerer begynnelsen, men de peker

ogsa fremover mot dagen i dag.
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Ask og Embla er det navnet jeg har satt pa det didak-
tiske prinsippet at elevene i begynnelsen av en under-
visningstime eller periode skal vite hvilke lzringsmal
som gjelder for de temaene de far undervisning i, de
oppgavene de blir bedt om a Igse, og de problemstil-
lingene de blir bedt om a utforske. Pa samme mate
som evolusjonen forutsatte at Ask og Embla var gjen-
sidig avhengig av hverandre, er det en forutsetning
for god lzering at leringsmal er naert relatert til de
kriteriene som prestasjonene skal vurderes etter. Ask
representerer lringsmalene, Embla de kriterier som
vurdering av maloppnaelsen skjer etter. Bakgrunnen
er at forskningen kan dokumentere at kjennskap til
lzeringsmal og en senere tilhgrende drgfting av i hvil-
ken grad lzringsmal er nadd, fremmer elevenes lze-
ring (Black og William, 1998; Hattie, 2009).

Vurderingskriterier for elevenes daglige lzringsop-
pgaver har pa norsk fatt betegnelsen kjennetegn pa
maloppnaelse (fra engelsk: indicators of success).
Dette uttrykket er forklart som a formulere det som
kjennetegner kvalitet, fordi det er kvaliteten ved
elevenes prestasjoner som viser kompetanse, det er
kvaliteten som skal gjares til gjenstand for den vur-
dering som skal ligge til grunn for den videre, faglige
veiledning.

Kvalitet versus kvantitet

Dette siste eret savesentlig poeng at jeg ma dvele noe
med det fgr jeg gar videre. | Norge er dette gjenstand
for til dels alvorlige misforstaelser. Jo mer vurdering
blir gjort til et aktuelt pedagogisk tema, spesielt
hos skolepalitikere, jo mer ser det ut til at fokus blir
lagt, ikke pa kvalitet, men pa kvantitet. Dette gir seg
slike utslag som at kommunens og fylkeskommu-
nens skaoleledere kan be sine lzrere om a presentere
konkrete og malbare mal for elevene, deretter teste
sine elever ofte, noen ganger sa ofte som hver uke,
for a se om malene er nadd. | stedet for at lzrings-
resultater blir forstatt som kvalitative fenomen som
kan bli gjenstand for faglig kompetent skjgnnsmes-
sig vurdering, reduseres ofte lzring til det som kan
males ved bade eksterne tester og Iererlagde praver.
Den svenske professor Jgrgen Tholin (2006), viser i
sitt doktorgradsarbeid at Izerere ikke har den kompe-
tansen som trengs for a tydeliggjgre kvalitative mal

gjennom a utarbeide kvalitative kriterier. | stedet for-
muleres malbare enkeltferdigheter og reproduksjon
av lzrestoffet slik at helhetlig, kvalitativ Izring blir
redusert til et visst antall malbare kjennetegn i form
av enkeltferdigheter og faktagjengivelser.

| tillegg til dette kan norsk forskning dokumentere
at lzereres vurderinger i alt for stor grad bestar av a
fortelle elevene om deres mangler, feil og misforsta-
elser, og har for lite fokus pa den kompetansen ele-
vene faktisk viser ((Kunnskapsdepartementet, 2017;
Marsdal, 2011) Da ser vi at det er fare for at Ask og
Embla-prinsippet kan bringe vurderingen inn pa ville
veier, hvis kriteriegrunnlaget blir brukt til a konkreti-
sere elevenes manglende kompetanse.

Backwash

| videregaende skole og pa ungdomstrinnet er lzerere
vant til a gi karakterer bade pa enkeltprgver og som
standpunkt ved terminavslutning. Pa engelsk brukes
begrepet backwash’ om det fenomen at den avslut-
tende vurderingsordningen alltid far konsekvenser for
den undervisningen som leder frem mot avsluttende
vurdering. Disse trinnene har da ogsa alltid veert pre-
get av en testkultur, karakterer har alltid blitt satt pa
bakgrunn av de karakterer som har veart gitt under-
veis i undervisningsaret. Prgver og karakterer har veert
brukt som et kunstig motiveringsmiddel, noen ganger
som trusler: “Forbereder du deg ikke godt na, far det
alvorlige konsekvenser for deg”.

Min erfaring med veiledning i skoler pa ulikt niva viser
at backwash-effekten far to konsekvenser. For det
forste forsvarer lererne sin testkultur med at elevene
trenger a gve pa den prgveformen den avsluttende
eksamenen har, og fortsetter derfor med tentamener
og tester med samme hensikt, form og frekvens som
tidligere.

For det andre kopierer lzerere selve prgveformen, de
lager oppgavesett av samme type som de som gis til
nasjonale prgver og eksamener. Dette gjelder bade

1 I folge en irsk kollega stammer uttrykket fra det fenomen at balger som
skylles mot land, renner tilbake i havet og forandrer de bolgene de mater
pa sin vei tilbake.



form og innhold (mer om backwash-effekten hos Sto-
bart (2008)).

Forskriften til opplaeringsloven om vurdering er ment
a forandre pa noe av dette. Standpunktkarakteren
skal ikke lenger veere et gjennomsnitt av elevenes op-
pnadde prgveresultater underveis. Den skal vise hvil-
ken kompetanse eleven har ervervet seg ved skole-
arets slutt. Prinsippet skal kunne sammenliknes med
oppkjgring til bilsertifikatet. Du kan gjgre det darlig i
kjgretimene med sjafgrlaerer, hvis du likevel presterer
godt nar du framstiller deg til fererprgven, far du ogsa
sertifikat. Det er ingen sensor som spgr hva du pre-
sterte et halvt ar i forveien. Dermed blir det viktig a
arbeide mot langsiktige mal, de kompetansemalene
som gjelder nar faget avsluttes og karakteren skal
settes.

Ask og Embla-prinsippet kan vaere godt egnet til a
veilede elevene mot langsiktige mal. Praksis viser
at lerere na sveart ofte er flinke til a presentere Ize-
ringsmal for elevene. | grunnskolen er dette imidlertid
kortsiktige Ieeringsmal som alt for sjelden blir koblet
til de langsiktige (Dysthe, 2006). | videregaende skjer
det derimot oftere at Izrere forteller meg at elevene
deres stort sett er kjent med lzreplanenes kompe-
tansemal, og at disse gjennomgaende brukes som et
vurderingsgrunnlag. Dette kommer sannsynligvis av
ativideregaende skole har de fleste fag kompetanse-
mal for hvert arstrinn, mens de i grunnskolen bare er
beskrevet for hvert tredje trinn.

Pa trinn med karakterer far jeg stadig tilbakemelding
fra mine lzererstudenter nar de kommer tilbake fra sin
undervisningspraksis at karakterer brukes like ofte og
pa samme mate som fgr, som mal pa oppnadde kort-
siktige Ieeringsmal. Dermed blir det ikke n@dvendig-
vis slik at elevene opplever mening og sammenheng
i kursinnholdet, og de far liten mulighet til a vurdere
sin egen fremgang i lys av kompetansemalene i lz-
replanene.

Malstyring og kompetansemal

Hensikten med a vektlegge Ieringsmal og vurderings-
kriterier kan sies a vaere a malstyre elevenes larings-
aktiviteter. Malstyring kom for farste gang inn i nor-
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ske lzreplaner som et prinsipp i 1994, da lzereplanene
i videregaende opplaring ble revidert. Den gangen var
tekstene i lerebgker i fokus, kapitler og avsnitt skulle
i all hovedsak vzere et direkte svar pa mal og delmal i
|eereplanene. Sentrale politikere gnsket en strammere
styring av skolen, og malstyringsprinsippet ble sa lagt
til grunn for lzereplaner og Ierebgker da leereplanen
for grunnskolen ble utsatt for en kraftig revisjon 1997,
en omlegging til det som gjerne kalles for restaurativ
pedagogikk (Telhaug, 1997).

At elevenes daglige lzeringsarbeid skulle utsettes for
den samme malstyringen, kom ikke pa agendaen fgr
i prosjekt Bedre vurderingspraksis som ble gjennom-
fort i 59 grunnskoler og 18 videregaende skoler fra
2007-20089. Dette prosjektet hadde som mal a avdek-
ke behovet for nasjonale standarder i fag i den hensikt
a forenkle lareres arbeid med vurdering, og bidra til
en mer rettferdig elevvurdering i nasjonalt perspektiv.
Dette gjaldt ikke bare trinn med karakterer, men ogsa
grunnskolens barnetrinn, der karakterer ikke har vaert
i bruk siden 1974. Dersom prosjektet skulle konklu-
dere med at |zrere gnsket nasjonale standarder, ville
Kunnskapsdepartementet sette i gang et arbeid med
a utvikle slike pa bakgrunn av konkrete forslag fra de
skolene som deltok i prosjektet.

Begrepet standarder ble hverken definert eller klar-
gjort i prosjektet. | stedet for standard ble uttryk-
ket kjennetegn pa maloppnaelse lansert, noe som i
praksis avvek ganske mye fra begrepet standard, slik
dette oftest forstas i internasjonal litteratur (Sadler,
1998). Mens standarder normalt forstas som spesi-
fikke, malbare og absolutte grenser mellom det som
skal godtas og ikke godtas, ble kjennetegn pa ma-
loppnaelse formulert langt mindre spesifikt og kon-
kret, i kvalitative termer som matte bli gjenstand for
personlig vurdering basert pa faglig kompetanse og
skjgnn (Engh, 2009).

Var nasjonale |zereplan for grunnskolen ble igjen revi-
dert i 2006 og fikk navnet Lzreplanverket for Kunns-
kapslgftet (LKOG). En viktig hensikt med revisjonen
var, som navnet indikerer, a lgfte elevenes kunnska-
per dithen at Norge skulle komme bedre ut pa inter-
nasjonale kunnskapstester som PISA og TIMMS. Lz-
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replanen inneholder ikke spesifiserte standarder, men
kompetansemal som er beskrevet med kvalitative
begreper, aldri kvantitative. De er ikke ment a vare
direkte malbare, men formulert slik at elevene alltid
har noe a strekke seg mot. Laerere star fritt til a av-
gjgre undervisningsmetoder og arbeidsmater. Dette
har fart til store lokale variasjoner i forventninger til
faglig innhold, til ulik vurderingspraksis, til store ulik-
heter i elevenes kompetanse, og i karaktersetting ved
standpunkt- og avgangseksamener.

Nasjonale kjennetegn pa maloppnaelse relatert til
kompetansemalene i Laereplanverket for Kunnskaps-
lgftet har vi enda ikke fatt, selv om en av konklus-
jonene i prosjekt Bedre vurderingskompetanse var
at lerere sterkt gnsket slike. Arbeidet med a utvikle
slike kjennetegn pagar i gyeblikket, og skal etter pla-
nen ferdigstilles neste ar. Her vil vi kunne se om de
kvalitative formuleringene fra lzereplanen blir videre-
fort, eller om tydeliggjaring vil resultere i en viss grad
av kvantifisering.

Vurdering for lzering

Prosjekt Bedre vurderingskompetanse forte til et
starre fokus pa vurdering generelt, og et sterkt fokus
pa formativ vurderingspraksis, og vurdering for lze-
ring, slik dette beskrives av den britiske Assessment
Reform Group spesielt (Black, Wiliam, Lee og Har-
rison, 2004; Black og William, 1998). Dette skyldtes
blant annet en sterk interesse for formativ vurde-
ringspraksis i Utdanningsdirektoratet, og en revisjon
av forskrift til Opplaeringsloven som sterkere under-
streket en slik vurderingspraksis.

| arbeidet med a implementere vurdering for Iering sto
tydeliggjaring av laeringsmal og kjennskap til kriterier
eller kjennetegn pa maloppnaelse helt sentralt, og det-
te har etter hvert blitt vanlige innslag i undervisningen
pa alle trinni grunnskolen og den videregaende skolen.
Over hele landet har lzerere arbeidet med a formidle
lzeringsmal og fortelle elevene hva de kom til a legge
vekt pa nar de vurderte om eller i hvilken grad elevene
nadde leringsmalene. Dette har krevd bade faglig
kompetanse og vurderingskompetanse hos lzererne.
Den faglige kompetansen har sjelden blitt utsatt for
kritikk, vurderingskompetanse er det dessverre van-

skelig a pasta at vare Ierere har i tilstrekkelig grad.
Foruten at Ask og Embla-prinsippet utvilsomt har
fert til at mange elever og larere synes de har fatt et
trygghetsskapende og meningsfullt didaktisk verktay
(Throndsen, Hopfenbeck, Lie og Dale, 2009), har det
ogsa fart til slike negative utslag som referert ovenfor.

A utvikle en didaktikk der vurdering for leering inte-
greres i undervisningen krever en forstaelse av lere-
planens kompetansemal sa vel som kompetansebe-
grepet i seg selv. | Norge star |zreboktradisjonen sa
sterkt at lzrebgkene skygger for lzereres generelle
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orientering i lzreplanens kompetansemal. | stedet
er |zrebokforfatternes lzereplanforstaelse, faglige
forstaelse og oppgavegiving blitt foreskrivende for
lzererens undervisning. En av konsekvensene er at
kompetansemal for sjelden blir sett i sammenheng,
og at kompetansemalene blir operasjonalisert til kon-
krete kunnskapsmal og ferdighetsmal (Engh, 2011). |
dagligtale blir kjennetegn pa maloppnaelse ofte for-
statt som konkretisering, altsa en omgj@ring av kva-
litet til kvantitet. Dette har i mange tilfelle fort til at
det faglig fokus er innsnevret, og at laereprosessen i
liten grad er forstatt som en langvarig prosess mot
vide kompetansemal. Det kan naturligvis diskuteres
hvilke konsekvenser dette far for elevenes helhetlige
fagforstaelse og for deres lzring pa lang sikt.

| Norge ble forskriften til opplaeringsloven om vurde-
ring revidert i 2007 og 2009. | begge tilfeller styrket
forskriften det formative perspektivet. Vurderingsfor-
men ble gitt den norske betegnelsen underveisvurde-
ring, et begrep som skulle tydeliggjare at vurderingen
skulle hjelpe elevene underveis i sin ferd mot malet.
Vurdering med summative hensikter skal overhodet
ikke finne sted, verken i grunnskolen eller i viderega-
ende skole fgr fagene avsluttes, i grunnskolen skjer
dette i all hovedsak etter tiende trinn.

| de siste arene har vi hatt nasjonale praver i lesing,
regning og engelsk i femte og attende trinn, i fjor ble
disse utvidet til a omfatte ogsa niende trinn. Nasjo-
nale prgver skal i vart land ha til hensikt a hjelpe lz-
rerne til tilpasset opplaering, derfor gis de i septem-
ber, i begynnelsen av skolearet. Likevel griper bade
skoleeiere og media tak i resultatene, sammenlikner
kommuners resultater med hverandre og setterigang
tiltak pa kommunalt niva dersom resultatene ikke er
tilfredsstillende sammenliknet med andre kommu-
ner. Tiltakene er ikke alltid Izeringsfremmende, oftest
kreves det en innsnevring av lzerestoffet og en drilling
pa den delen av fagene som blir malt i de nasjonale
prgvene (Marsdal, 2011; Ravitch, 2010). Dette er et ty-
pisk tilfelle av backwash.

Misforstatte praksiser
Prosjekt Bedre vurderingspraksis innfarte ogsa be-
grepene hgy og lav grad av maloppnaelse. Dette farte

igjen til at undervisningspraktikere la til begrepet
middels grad av maloppnaelse som et mellomsteg
(et begrep som kan lede oppmerksomheten mot en
grupperelatert vurdering i stedet for en malrelatert).
For a illustrere hva konkretiseringsforstaelsen i flere
tilfelle har fgrt til, henter jeg fra engelskfaget: Ett av
kompetansemalene i hovedomradet kommunikasjon
er formulert slik: “forsta og bruke vanlige engelske
ord og uttrykk knyttet til dagligliv, fritid og interesser,
bade muntlig og skriftlig” (Kunnskapsdepartementet,
2006). Vi finner flere eksempler pa at leereres mang-
lende forstaelse kan resultere i konkretiseringer som
dette:

Laeringsmal:

Denne uken skal dere Izre 15 nye gloser.
Kjennetegn pa maloppnaelse:

0-5 gloser: Lav grad av maloppnaelse.

6-10 gloser: Middels grad av maloppnaelse.
11-15 gloser: Hgy grad av maloppnaelse

Det er lett a se at kommunikasjonsaspektet er fravee-
rende, og at elevenes spraklige |zeringsarbeid raskt
blir fokusert pa a huske hva minst elleve engelske ord
kan oversettes med til norsk. Vurdering for lzring har
i dette tilfellet blitt redusert til vurdering for a huske.
| andre tilfelle har Izering blitt erstattet med a kunne
gjare. Gjennom fremvisning av sine ukentlige arbeids-
planer, fremlegg av selvlagde kriterier til ulike grader
av maloppnaelse pa nettverkssamlinger og nasjonale
konferanser, viser |zrere at forstaelsen for vurdering
for lzering ikke er tilstrekkelig til stede. Arbeidet med
a evaluere satsningen pa vurdering for lzering er nylig
igangsatt, derfor kan forskning forelgpig hverken be-
krefte eller avkrefte det jeg sier her. Gjennom mitt ar-
beid med a veilede skoler som deltar i satsningen, ser
jeg at det krever lang tid a utvikle den grunnleggende
faglige forstaelsen av hva formativ vurderingspraksis
innebaerer.

Kjennetegn pa maloppnaelse ble definert som en
beskrivelse av kvalitet i kompetansetilegnelsen. | ut-
gangspunktet kan kvalitative beskrivelser av malop-
pnaelse gi en verdifull retning til elevenes lzerings-
arbeid. A tydeliggjgre kompetansemal gjennom a
utvikle kjennetegn pa maloppnaelse (Ask og Embla)
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er derfor et potensielt |eringsfremmende verktay.
Dette forutsetter imidlertid at arbeidet baseres pa en
forstaelse av kompetanse og kunnskap som kvalita-
tive fenomen, og leering som langsiktige prosesser.
Mens det altsa kan bidra til a innsnevre Izringsar-
beidet og dermed elevenes kunnskap og kompetanse
dersom det misforstas, slik som i eksemplet ovenfor.

Spesielt ille blir dette nar kommunale og fylkeskom-
munale skoleledere (skoleeiere) palegger sine lerere
3 sortere elevene inn i kategorier som benevnes lav,
middels og hgy maloppnaelse. Dette har i noen kom-
muner blitt tolket dithen at lzrere hyppig ma teste
sine elever i alle fag for a avgjgre hvilken kategori de
herer til, og dermed utvikle en testkultur som er det
motsatte av hensikten med vurdering for lzering, det
motsatte av det Kunnskapsdepartementet har de-
finert og forskriftsfestet som underveisvurdering. |
mange tilfelle resulterer dette i hva lzrere kaller en
snikinnfgring av karakterer’. Det fins tilfelle der lzrere
har erstattet ordene middels og hgy med god og me-
get god, ngyaktig de samme betegnelsene som vare
karakteruttrykk fer innfgringen av tallkarakterer. Det
ma fgyes til at verken Kunnskapsdepartementet eller
Utdanningsdirektoratet noen gang har ment at disse
uttrykkene for oppnadd grad av kompetanse skulle
formidles til elever og foreldre som en kategorisering
av elevenes generelle kompetanse. Det er skoleeier-
nes misforstatte syn pa vurdering som har gitt disse
utslagene i enkelte kommuner.

Nasjonal satsning pa vurdering for lzering

Situasjonen er imidlertid ikke bare mark. | 2010 sat-
te Utdanningsdirektoratet i gang en ny satsning pa
vurdering for lzering. Denne satsningen skal ga i fire
faser, den tredje er akkurat pabegynt. | februar hvert
ar samles ca. 50-60 nye skoler til en startkonferanse
som markerer begynnelsen pa et 15 maneders arbeid
med vurdering for lzring. Fase 2 omfattet de videre-
gaende skolene og pagar frem til sommeren 2012. | de
gvrige fasene vil vanligvis 3- 5 skoler i hver deltakende
kommune arbeide spesielt med vurdering for lering
i tillegg til a delta i et lokalt nettverk. Satsningen li-
der under mangel pa fast tilknytning til eksterne vei-

2 | Norge har vi ikke karakterer i barneskolen.

ledere med hgy vurderingskompetanse, men mange
lokale ildsjeler engasjerer seg sterkt i arbeidet.

Et seertrekk ved var forskrift om vurdering er den ster-
ke posisjonen elevenes medvirkning til vurderings-
arbeidet har fatt. Elevene skal vaere med i alle faser
av vurderingsarbeidet, de har rett til a bli kjient med
kompetansemalene og vurderingen av deres arbeid
relatert til disse. De skal vaere med pa a vurdere sitt
eget arbeid, og de har rett pa samtaler med sine |zere-
re om sin egen fremgang relatert til forventninger og
kompetansemal. Dette representerer et sterkt brudd
pa vare undervisnings- og vurderingstradisjoner, og
det vil nok ta lang tid for dette blir integrert i daglig
undervisning. | en stor videregaende skole oppsum-
merte larerne nylig sitt arbeid med vurdering for |-
ring, og konkluderte med at deres viktigste utfordring
fremover nettopp var a fa elevene til a medvirke i vur-
deringsarbeidet. Dette hadde de hittil ikke fatt til. |
litteraturen om vurdering for lzering gjgres det f.eks.
til et poeng at elevene selv deltar i fastsettingen av
kjennetegn pa maloppnaelse (Embla). Min erfaring er
at laerere synes at dette er svaert vanskelig og tidkre-
vende a fa til, spesielt i trinn med karakterer (Engh og
Dobson 2010; Kunnskapsdepartementet, 2011).

| fjor Ia regjeringen frem en melding om ungdoms-
trinnet for Stortinget. | den ble det sagt at det skulle
satses pa en heving av ungdomstrinnslzereres kom-
petanse i klasseledelse og vurdering, i tillegg til a
integrere de grunnleggende ferdighetene lesing og
regning i alle fag (Kunnskapsdepartementet, 2011).
| varhalvaret har vi fatt pa plass et retningsgivende
rammeverk for dette arbeidet, et rammeverk som
inkluderer bade teori, strategi og didaktisk innhold.
Forelgpig er det indikasjoner pa at vurdering kan bli
sett pa som en didaktisk faktor som er underordnet
og integrert i klasseledelsesbegrepet, noe vi som
representerer vurderingsmiljget i universitetene og
hayskolene, er sterkt imot. Derfor anvender vi ofte
begrepet |zringsledelse i stedet, det retter oppmer-
ksomheten mot lzrerens didaktiske rolle i undervis-
ningen og elevenes laring.

Det er for tidlig a konkludere med hva som blir resul-
tatene av Utdanningsdirektoratets firearige satsning
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pa vurdering for lzering, og arbeidet med a heve kom-
petansen til lerere pa ungdomstrinnet etter fjorarets
Stortingsmelding er enda ikke pabegynt. | denne
artikkelen har jeg forsgkt a vise at Ask og Embla-
prinsippet og vurderingsarbeidet i skolen generelt be-
finner seg i en konfliktsone, der den grunnleggende
forstaelsen av hva vurdering er og skal vaere, vil fare
til mange ulike og motstridende praksiser. Dessverre
tyder alt pa at det vil ta meget lang tid fgr motset-
ningene overvinnes og vurderingspraksisen i skolene
vil resultere i at elevene tar i bruk sitt optimale lze-
ringspotensial.
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SMTTE

- model, tankning eller praksiskonstruktion?

"SMTTE"” er gennem de seneste 15 ar blevet en ofte
brugt tilgang til evaluering og udvikling pa profes-
sionsomrader i Danmark. Man kan mgde SMTTE
omsat pa mange mader: som lereplaner, bagved
kvalitetsrapporter, i didaktiske processer, ved be-
handling af hjerneskadede, pa organisationsniveau,
til elevevaluering - for blot at navne nogle fa. Kan
SMTTE da bruges til hvad som helst? Og lige godt
pa alle mader? Artiklen praesenterer en grundlags-
forstaelse for SMTTE og peger pa frugtbare pointer
og faldgruber i SMTTE’s omgang med praksis.

Model, tnkning

eller praksiskonstruktion?

Dette er ikke en handgrebsartikel som introduktion til
at ga om bord i SMTTE - sadanne indfgringer findes
allerede (fx Andersen 2000). Dette er i stedet en me-
taartikel der reflekterer SMTTE i dens eget afszt og
i et anvendelsesperspektiv ud fra iagttagelser af bru-
gen af SMTTE i praksis. Og samtidig er det ambitio-
nen at artiklens refleksion af SMTTE vil give lseren
anledning til at overveje andre evalueringsteknologier
tilsvarende. Jeg sgger forelgbigt i denne indledning
behandigt, men ogsa lidt kryptisk at undga at naevne
"SMTTE” som andet end en tilgang til evaluering og
udvikling - med omhu undgar jeg fx at kalde SMTTE
dét som de fleste matte opfatte "den” som: en model.
SMTTE er ogsa en model, men bliver i den forbindelse
en god illustration af hvordan det ofte gari evaluering
og lignende praksisfelter hvor modeller forskydes ud
af grundlagstankning og kontekst - og ender som
"lgsrevet veerktgjstale” (jf. Dahler-Larsen 20071). Det

er artiklens afsaet at SMTTE ma forstas som meget
mere end en model.

Fortllingen om SMTTE er pa sin vis unik; SMTTE
har i mere end 15 ar overlevet som redskab i evalu-
erings- og udviklingssammenhange og synes at have
undgaet bade at blive dggnflue og at blive taget til
indtagt for tvivisomme evalueringsinteresser. Det er
dog ikke historien om SMTTE der i sig selv er interes-
sant her, men dét at SMTTE faktisk kan fglges fra sin
oprindelige bagvedliggende tenkning over de fortolk-
ninger der er tilfgjet undervejs, og til aktuelle spej-
linger af SMTTE's anvendelse i praksis. Pa artiklens
metaniveau far vi mulighed for at se bagom SMTTE
for derved farst og fremmest at forsta SMTTE somen
taenkning der udmeaerker sig ved at kunne konkretise-
res pa et konsistent modelniveau. Det er nemlig sna-
rere taenkningen bag end modellen som model der for
alvor skaber potentialet i SMTTE-modellen. Men ar-
tiklen giver ogsa anledning til at se hvordan anvendel-
sen af teknologier som SMTTE bestemmes gennem
konkrete konstruktioner: Er SMTTE fx blot en skabe-
lon der kan udfyldes, eller en gennemgribende made
at iagttage sin praksis pa? Artiklen er pa denne made
relevant for lesere der interesserer sig for et metablik
pa SMTTE - enten fordi de selv har SMTTE-erfaringer
at spejle i, eller fordi fortaellingen om SMTTE indirekte
illustrerer hvordan forestillinger om styring og udvik-
ling tager livtag i evalueringsfeltet.

Artiklen lzgger ud med at beskrive SMTTE og de
bzrende taenkninger, og derefter er der fokus pa
to SMTTE-kategorier som far central betydning for
SMTTE's bidrag til at handtere processer i kamplek-
sitet: tegn og mal. | artiklens metablik bliver det in-
teressant hvordan SMTTE over tid er robust nok til
at kunne give anledning til aktuel genfortolkning, og
artiklen drgfter iagttagelsen af tre sameksisterende
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niveauer for SMTTE-praksis. Afslutningsvis er det ar-
tiklens pointe at SMTTE mest frugtbart ma iagttages
som medium for den processuelle kommunikation om
udvikling og i forleengelse deraf: evaluering, mens ar-
tiklens perspektivering lzegger op til at der ogsa kun-
ne veere meget udfordrende konsekvenser af at falge
SMTTE-taenkningen lengere ind i evalueringsfeltet.

SMTTE-tenkninger

"SMTTE" er udviklet som en malstyringsmodel i en
norsk skolekontekst i begyndelsen af 1990’erne hvor
spgrgsmal om fx skolevurdering udfordrede skolernes
egen udviklingspraksis'. Introduktionen af modellen
skriver sig tydeligvis op mod bade de uheldige eks-
terne styringstiltag og mod den pzdagogiske ver-
dens kritik af malstyringens uhensigtsmaessige kon-
sekvenser for skolen. Man kan derfor se modellen som
forspg pa at myndigggre skolens professionelle til at
arbejde professionelt og systematisk med at udvikle
den gode skole (Nass 1994). Skolen matte saledes
gore sig sarskilt kompetent til at ga med evaluerings-
og udviklingsopgaven hvis den ville undga at ligge
underdrejet for de eksterne initiativer. En tilsvarende
argumentation drev Projekt Skoleevaluering (Harrit
1999) der fgrte SMTTE til Danmark og tilfgjede model-
len en vaesentlig grafisk justering, sa forbogstaverne
SMTTE fremstar som de fem kategorier: Sammen-
haeng, Mal, Tegn, Tiltag og Evaluering - indbyrdes for-
bundne i modellens relationelle gitterveerk (Balle og
Mglgaard 1997).

1 Vurdering til det bedre : Materiell for skolevurdering (1994); VAAR-
Prosjektet, Pedagogisk Senter i Kristiansand. Praxis Forlag, Oslo.
Et verktoy for mdlstyring : en presentasjon av Ped.senters modell. Serie:
Verktoy for ledelse, Ped.senter, Kristiansand, 1/94.
Verktay for malstyring : En presentasjon av Pedagogisk senters modell.
(2010) Serie: Verktay for ledelse, Pedagogisk senter, Kristiansand, http://
www.pedsenter.no/web/pedsenter.nsf/(ntr)/B22A4196EEEB83C1C125770
7003C3F53/SFile/SMTTE.pdf [24.01.12]

Tegn

Modellen i sig selv fungerer ved at give struktur til
en beskrivelse af den udviklingsambition man har.
SMTTE tilbyder sig saledes i udgangspunktet blot
som en struktur for beskrivelse af fem aspekter af en
udviklingsproces - med det sigte at skabe en syste-
matik i de professionelles arbejde med de formulerede
malsatninger. Ud fra den norske malstyringskontekst
kan man sige at SMTTE skal kompensere for den for-
legenhed som de professionelle gerader i hvis de ikke
kan svare pa hvordan det gar med en dagsordenssat
udvikling: Hvilken bevzegelse er der i den gnskede ret-
ning? Og samtidig tilbyder SMTTE en tznkning der
fx i skolesammenhang bryder med et konventionelt
synspunkt pa hvad der rimeligvis kan underlgges
styring: Det er bade ngdvendigt og muligt at skabe en
styringssystematik der kan handtere kompleksitets-
malsaetninger pa deres egne premisser.

SMTTE-modellen bliver af nogle opfattet som en eva-
lueringsmodel, men vi kan altsa med reference til ori-
ginalen pege pa at der fgrst og fremmest er tale om
en udviklingsmodel som netop integrerer evaluering.
Det skal dog ogsa vise sig at det er i udviklingssam-
menhange der srligt er noget at hente med SMTTE-
kategorierne.

Men hvem eller hvad afggr egentlig hvordan en mo-
del skal anvendes? Ja, modellen ggr det abenbart ikke
alene, selv om det er vigtigt at besinde sig pa hvorle-
des modeller som en art styringsteknologi i udpraeget
grad satter betingelserne for styringen (Andersen
og Thygesen 2004). | stedet kan vi sa sgge de mel-
lemregninger som underliggende tenkninger tilfgrer
modellen. Gunnar Neess (1994) betonede serligt ka-
tegarien "sammenhang” som drivkraft i udviklingen
af SMTTE med henvisning til betydningen af kon-
tekstbegrebet i Batesons kommunikationsforstaelse.
Det grafiske gittervaerk kom til for at understrege det
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ikke-linezere i udviklingsprocesser - og samtidig al-
tings forbundethed (Balle og Mglgaard 1997). Og jeg
selv varisar optaget af potentialet i de to begrebslige
forhold: tegn og mal (Andersen 2000).

Tegn

"Tegn” som kategori er den stgrste processuelle til-
vekst i SMTTE. De andre fire kategorier er velkendte
og indgar med forskellig formulering i mange former
for procesmodeller, men tegn - eller rettere - forlods
bestemte tegn bliver et genialt medium. Forlods for-
mulerede tegn, altsa tegn der bestemmes allerede pa
et malsatningstidspunkt, svarer pa to store behov.

For det farste: Hvordan kan man bevaege sig efter en
malszetning der ikke har malopfyldelsens karakter og
derfor aldrig vil kunne vinges af som om vi er kommet
endeligt i land med den? Svaret ligger i at arbejde med
"tegn pd bevaegelse”. Med netop tegn har vi mulighed
for at komme fri af en raekke forlegenhedslgsninger
fordi vi kan bestemme tegn der for os vil kunne sand-
synligegre at vi bevaeger os i retning af det gnskede
- tegn som vi vil kunne iagttage, sanse og drafte.
Forlods formulerede tegn skaber i tilgift en rettethed,
en position for iagttagelse, og vores opmarksomhed
pa tegnene vil pa denne made i sig selv forlene dem
med en dragende virkning. Og selv om tegnene kun
er tegn - altsa blot repraesentationer og ikke tilhgrer
malsaetningsniveauet - sa kan vi overveje handlinger
der vil kunne stgtte tegnene og dermed bevaegelsen i
at komme til stede.

For det andet: Cennem bestemmelsen af tegn kom-
mer vi til at betydningsudfylde det ofte mere abstrak-
te, komplekse eller flertydige malszetningsniveau.
Malszetningsniveauer er parallelt med vardiniveauer
generelt vanskelige at handtere kollegialt og organi-
satorisk fordi genstandsfeltet rimeligvis ma indrgm-
me malsatningerne kompleksitet, fx “Vi vil kendes
pd professionel kvalitet i den paedagogiske praksis”,
men til gengald efterlader et morads af tolkningsma-
ngvrer for at kunne skabe duelige koblinger mellem
abstrakt malsatning og konkret handling. Ved reflek-
sivt at bestemme tegn for bevaegelse i retning af den
gnskede malsztning vil man udfolde malsztningen
gennem konkrete praksisbilleder. De tegn vi bestem-

mer som gyldige i malsatningens kontekst, bliver
tegn som kan siges at konkretisere bevaegelsen i mal-
satningens retning - tegn bliver svar pa spgrgsmal
som fx "Hvordan vil professionel kvalitet kunne kom-
me til udtryk i vores sammenhang? Pd hvilken mdde
vil det professionelle kunne komme til syne som pro-
fessionelt her hos os?” En fyldestggrende illustration
af tegnarbejdet ligger uden for denne artikels ramme,
men inden for samlingen af Igsrevne eksempler kunne
vi foresla nogle mulige tegn pa professionel kvalitet:
fx "At vi i institutionen beskriver og drofter forestd-
ende indsatser gennem SMTTE”, "At en halv time af
hvert teammgade er afsat til struktureret refleksion”,
"At man dagligt kan hare kolleger drofte faglige be-
grundelser for beslutninger som traeffes” og "At vi i
feedback fra vores omgivelser anerkendes for profes-
sionalitet”. Tegn kan reelt netop ikke eksistere uden
om den kontekst som de er repraesentationer i, og
derfor tjener de navnte eksempler ogsa mest som
antydning af en proces: Disse tegn ville i den konkrete
malsaetnings kontekst skulle vaere tegn pa at vi be-
vaeger 0s i retning af det vi lagger i ambitionen om
professionel kvalitet. Eksemplet tilskriver "struktu-
reret refleksion i teamene” kvalitativ tegnbetydning i
maden at vare professionel pa. "Struktureret reflek-
sion” er altsa i denne forbindelse ikke et mal i sig sely,
men et vaesentligt tegn pa den professionalitet man
sgger at udfolde, og kunne derfor oplagt ogsa sgges
indfriet gennem handling. Bestemmelse af tegn bli-
ver saledes en tilskrivelse af kvalitet hvor man griber
den kvalitet man sgger at udvikle, ved knytte den til
konkrete tegn pa hvorledes noget vil vare godt i en
bestemt praksissammenhang (Fink 1991). Dette be-
skrevne perspektiv pa “tegn” er i overensstemmelse
med brugen i det norske forleeg, men med "kvalitet
som tilskrivelse” far vi med et teoretisk argument
skarpet det konkrete og prospektive arbejde med
tegn.

Mal

"Mal” er i modsetning til tegn en belastet kategori.
| den norske malstyringskontekst er det forklarligt at
malsaetningsniveauet matte blive betegnet "madl”,
men ellers er der en del gode grunde til at det ikke
burde veere saledes: Vi mangler pa dansk at (kunne)
sondre mellem forskellige former for mal; det sprog-
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lige satter sig bag om ryggen pa os nar vi ikke far
skelnet tilstraekkeligt mellem “madlopfyldelsesmal”
og malniveauer der ikke meningsfuldt lader sig re-
ducere til spergsmal om opfyldt eller ej (Andersen
2000, 2009). | komplekse didaktiske og organisato-
riske malsztninger bliver det afggrende at kunne ga
mere differentieret til vaerks - og i sardeleshed nar
disse malsetninger indgar i evalueringsforbindelser,
er det vigtigt at kunne operere med malsatninger
der er sensible for kompleksiteten i genstandsfeltet.
Stien er smal i disse processer: Til den ene side risi-
kerer man at falde i greften med de reduktionistiske
malsaetninger og at forledes til at sette mal med det
der kan males i konventionel forstand. Til den anden
side er faldgruben at malsatningerne bliver abstrak-
te, mangefacetterede og blgde - med den hyppige
konsekvens at vi kommer til at ggre vores private
"synsninger” til referenceramme for hvorledes det er
gaet med malsztningerne. Denne sidste faldgrube
bliver det muligt at komme uden om gennem brugen
af forlods formulerede tegn - som beskrevet ovenfor
- mens vi pa selve malsetningsniveauet bliver ngdt
til at etablere en skelnen: Der er malsatninger hvis
opfyldelsesgrad kan males i traditionel forstand, og sa
er der malsatninger hvor vi alene meningsfuldt kan
drefte hvor vidt vi bevaeger os i den gnskede retning.
Jeg foreslar vi reserverer begrebet "madl” til de farst-
navnte malsetninger og bruger begrebet "vision”
om de komplekse malsatninger. En vision er i denne
forbindelse blot dette "at noget kommer til syne”,
0g at malsaette i form af vision er derfor at formulere
forestillinger om en fremtidig gnsket tilstand konkre-
tiseret gennem billeder pa praksis. Visionen bliver en
righoldig malsetning der pa en og samme tid frem-
traeder bestemt i kraft af sin fokusering og ubestemt
i form af den bredde af indlgsningsmuligheder som
fremtidsforestillingen kan rumme. Visionen set-
ter saledes retning i et format der respekterer gen-
standsfeltets kompleksitet, og ggr det pa en made
som gger sandsynligheden for at de involverede kan
knytte an til (billedet af) malsztningen. Faktisk er
denne tolkning af malsatningsniveauet som "vision”
ikke indholdsmaessigt vaesensforskellig fra det norske
forlaeg, men i praktisk anvendelse bliver det langt fra
ligegyldigt om malsetningen materialiseres som mal
eller vision. Og det er i vanskeligheden med at hand-

tere malsatninger af visionens karakter at tegnene
og dermed SMTTE ggr sin afggrende fyldest.

SMTTE genfortolket

Som vi allerede har set, er SMTTE ikke bare noget som
er, men ogsa et dynamisk afsat for videre bearbejd-
ning og fortolkning.

SMTTE holder sig dog ganske robust over tid gennem
den oprindelige grundtankes fortsatte aktualitet,
men robustheden viser sig ogsa ved at kunne overleve
udlagninger pa mange niveauer og ved at kunne tale
vitalisering i form af genfortolkninger. | forbindelse
med et projekt der eksplicit koblede evaluering med
udvikling, fik vi fx anledning til at sta pa skuldrene af
SMTTE-tankningen, men vi fik ogsa lejlighed til at ju-
stere skarpheden pa selve modellen, blandt andet ved
atindfgre "vision” som eksplicit malsatningskategori
(Andersen, Madsen og Ryberg 2007). Projektet frem-
bragte pa denne made en nyfortolkning af SMTTE pa
modelniveau, "Plexus-modellen”, koblet med en kon-
kret tilgang til evaluering: Plexus kunne blive den nae-
ste udgave af SMTTE.

Helene Ratner (2011) skaber en anden form for gavnlig
genfortolkning gennem sit forskerblik pa ledelse af in-
klusionsprocesser i skolen. Ratner fglger et samarbejde
mellem ledelse og lererteam hvor SMTTE fungerer som
medium i deres arbejde med inklusion. Selve SMTTE be-
skriver hun som et "screening device”, og hun spiller
derigennem pa en rekke betydninger der kan hentes via
det engelske ord "screening”: synligg@relsesprocesser,
udvalgelse, systematisering, iagttagelsesperspektiver
og (refleksiv) afskaermning. Helene Ratner beskriver
hvordan SMTTE bliver brugt i den sociale konstruktions-
proces mellem ledelse og Ieerere: Gennem samarbejdet
fortolker de SMTTE som model, men nok sa interessant
er Ratnersiagttagelse af hvordan SMTTE som et stykke
anvendt, didaktisk socialteknologi kan frembringe nye
refleksive positioner, frugtbar uferdighed og hand-
lekraft. Sagt pa en anden made: SMTTE er ikke bare
redskab i den sociale konstruktionsproces, men indgar
selv relationelt og bidrager gennem vision og tegn mv.
til konstruktionen af ledelse, professionalitet og inklu-
sionsveje, og dermed bliver SMTTE-arbejdet i sig selv til
en produktiv praksiskonstruktion.
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Ratners analyse kan yderligere bruges til at illustrere
to vigtige pointer: Modeller ggr sig selv til en del af den
sociale konstruktion, og modeller ma derfor vaelges med
omhu. Og: Anvendelsen og tankningen bag anvendel-
sen af modellen har afggrende betydning for modellers
indflydelse, sa man ma ggre sig dygtig til at ga med
sin model.

SMTTE iagttaget

- tre niveauer for SMTTE-praksis

Kan man sige noget om hvordan SMTTE udfoldes i
praksis? | det fglgende tillgb til en beskrivelse af hvor-
ledes SMTTE ser ud til at fungere pa praksisniveau,
traekker jeg pa mine erfaringer som konsulent for or-
ganisationer, ledere og fagprofessionelle der har gn-
sket at arbejde med SMTTE - og dette grundlag frem-
bringer de fglgende, stormaskede kategariseringer:

1. niveau: Pa niveau 1 arbejdes der med SMTTE som
en strukturel skabelon og ofte ud fra en retrospektiv
tilgang. SMTTE kommer da til stede som fem kate-
gorier der gennem udfyldelse strukturerer en ofte al-
lerede gennemfart proces i eftertanken. Kategorien
"tegn” bliver til en retrospektiv indsamling af tegn
pa at det gik eller ikke gik som gnsket, og kategorien
“evaluering” bliver blot til en samling af veerdidomme.
| en mere fremadrettet variant pa dette anvendelses-
niveau udfyldes de fire af kategorierne forud for et for-
lgb, mens evalueringskategorien star tom og afventer
udfyldelse efter forlgbets afslutning. Pa dette niveau
1 dominerer model over tenkning, modellen forbliver
statisk, relationerne mellem kategorierne kommer kun
sporadisk i spil, og selv om man ikke kan frakende selve
systematikken en vis effekt, sa fungerer modellen her
mere som en kategorial huskeliste end som statte til
en udviklingsproces. SMTTE pa dette niveau optraeder
som lgsrevet varktgjstale.

2. niveau: Pa niveau 2 arbejdes der med SMTTE som
et dynamisk raekvaerk for en udviklingsproces; de fem
kategorier beskrives forlods, men justeres undervejs
i forstaelsen af at behovet for det dynamiske ggr
SMTTE-processen til en fortlgbende skitsering af det
vi udvikler pa, og som derfor &ndrer sig undervejs.
Skitseringen fglger grafikkens angivelse af forbindelse
mellem modellens kategarier: Der er intet privilegeret

begyndelsespunkt, og principielt vil enhver justering
i hver af de fem kategorier kalde pa undersggelse af
om dette sa far betydning for beskrivelsen i de gvrige
fire. "Mal” tenkes her som vision, og til hver facet af
denne vision sgger man at bestemme tegn der for de
involverede vil vaere tegn pa at der sandsynligvis er
bevaegelse i den gnskede retning. Tegn er netop noget
man bestemmer - som tilskrivelse af kvalitet til for-
skellige fanomener. Og som beskrevet ovenfor: noget
man bestemmer forlods. Arbejdet med at bestemme
tegn er erfaringsmaessigt det saerligt uvante og svaere
i SMTTE-processerne. Pa niveau 2 er et fgrste trin ofte
ganske fa tegn der nasten kun er differentieringer
af malsatningsniveauet, mens det kompetente trin
markerer sig ved at have faet hold pa hvordan tegn
kan blive netop tegn og dermed indfange mange af
visionens aspekter. Arbejdet pa niveau 2 bzres iszer
af den bagvedliggende SMTTE-tankning.

3. niveau: Pa niveau 3 forleenges niveau 2 ind i en
proces hvor model og tankning ggres til omdrejnings-
punkt for vigtige dele af det professionelle arbejde
med udvikling. Pa niveau 3 er SMTTE-skitsen ikke blot
en tilgang der fastholder en konkret aktivitet pa en
hensigtsmassig made, men et medium for de pro-
fessionelles refleksive udfordring af sig selv, hinanden
og ambitionen for praksis. Teenkningen under SMTTE
bliver pa niveau 3 en made at iagttage praksis pa ge-
nerelt - eller sagt pa en anden made: Det er gennem
denne tenkning man konstruerer sin praksis som vi
sa det hos Ratner (2011) ovenfor.

Pa alle tre niveauer findes der lokale tilskaringer og
omsyninger til forskellige formal: Izereplaner, elevpla-
ner, virksomhedsplaner, teamudviklingssamtaler osv.
Efter min opfattelse skal man hilse alle disse engage-
rede overtagelser af et givet forleg velkomne, og fx
vil den blotte integration af kategorien "tegn” vaere
en kvalificering af de fleste udviklingsforlgb. Omvendt
ma man vare professionelt opmarksom pa om man i
disse omsyninger uforvarende kommer til at begraense
SMTTE-tnkningens potentiale?

Jeg mader de navnte tre niveauer praksis: flest pa ni-
veau 1 og pa fgrste trin af niveau 2, kun ganske fa pa
niveau 3. Forudsat mine erfaringer giver et retvisende
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billede, kan man sa forklare at det ser saledes ud? Jo,
der kan vaere meget forstaelige grunde til at det frem-
treeder sadan: For det farste er det en gvelse at flytte
ind i en anderledes tenkning, og i mange af profes-
sionerne vil SMTTE og lignende modeller blive mgdt
som svar pa spgrgsmal der ikke er stillet af de ansatte
selv, og som laegger sig oven i den daglige drift. For
det andet er SMTTE ofte introduceret pa et organisa-
torisk niveau, og ledelserne synes da at have mere op-
marksomhed pa introduktionen end pa den afggrende
forankring efterfolgende - og ledelserne er maske ikke
selv dygtige nok til at lede processen. Og for det tredje
er meget af det SMTTE-materiale der er i omlgb pa fx
nettet, ganske uskarpt - bade hos almindelige brugere
og hos mere professionelle konsulenter. Med disse bud
pa forklaringer er det ikke underligt hvis SMTTE for
mange forbliver et lidt udvendigt anliggende.

Skal man da betragte niveau 1som problematisk - ggr
det noget at nogen indlgser SMTTE som en udfyld-
ningsopgave? Nej, naturligvis ikke i sig selv, men pa
vegne af praksis kan man fredsommeligt anfgre at
det er @rgerligt at disse professionelle ikke udnytter
det tilgengelige potentiale i den model de har fat i:
For en relativt lille indsats kunne udbyttet saledes
blive meget starre.

Det interessante i ovenstaende analytiske markering
af anvendelsesniveauer er maske snarere at niveau 2
og 3 findes, og at man med sin egen brug af SMTTE
far anledning til at overveje det relevante anvendel-
sesniveau.

SMTTE som medium

Hvad er altsa SMTTE's styrke i udviklingsprocesser?
Hvis vi samler nogle af brikkerne ovenfor, kunne det
se saledes ud: SMTTE er et velegnet medium for pro-
fessionelle folk der gnsker at omgaerde en udviklings-
proces med en systematik som matcher genstands-
feltets kompleksitet. SMTTE er serlig velegnet til den
type malsatninger der i karakter ligner visionens, og
til at fange den gnskede bevagelse gennem forlods
bestemte tegn. At se SMTTE som medium betyder i
denne sammenhang at der bade medieres i sagfor-
holdet (fx mellem malsatning og handling, mellem
det abstrakte og det konkrete, mellem betegnelse og

betydning) og i relationen: SMTTE-dreftelser ser ud til
fx at mediere mellem den privatiserede praksis og den
professionelle, mellem tavshed og tilskrivelse, mellem
ledelse og medarbejdere. Mange andre modelstruktu-
rer vil ogsa vare medierende - blot tilstedeveerelsen
af en model vil kunne frembringe ny koblingspunkter i
en drgftelse - men SMTTE har sin szrligt medierende
funktion ankret i kategorien “tegn”. | forlengelse af
dette kan man argumentere for at SMTTE's sarlige
styrke farst kommer til egentlig udfoldelse med en
anvendelse i det gvre af niveau 2.

Og hvad sa hvis dagsordenen ikke er udvikling, men
evaluering? Polemisk kan jeg jo replicere at spgrgsma-
let snarere burde dreje sig om at se disse to som en
del af den samme dagsorden, men hvis vi nu udfordrer
SMTTE direkte pa evalueringsopgaven? Med SMTTE-
taenkningen som afsaet bliver ogsa evalueringsper-
spektivet underlagt en prospektiv vending: Evaluering
ma integreres forlods i de aktuelle (udviklings)proces-
ser, og i modellen bliver kategorien "evaluering” da et
sted hvor man dels samler tegn fra processen (mader
vi de tegn vi bestemte forlods, meder vi andre?), dels
gor sig forestillinger om hvordan det vil veere muligt at
evaluere i forhold til den gnskede bevagelse (Hvilke
evalueringsmader er hensigtsmassige? Hvordan
bgr evalueringens timing vaere? Har vi de relevante
ressourcer?). Som i det norske forlaeg handler
evaluering pa denne made om hvordan vi ordner os for
at fa svar pa de gode spgrgsmal.

| den direkte udfordring af SMTTE i evalueringen bliver
det tydeligst at teenkningen gar SMTTE frugtbar hvor
der skal medieres relationelt om et sagforhold - og i
sarlig grad nar relationerne er praeget af asymmetri.
Dette galder netop mange af de evaluerende relatio-
ner der forekommer i professionelle sammenhange -
hvor der i vidt forskellige kontekster skal formuleres
malsaetninger der ma kunne evalueres i forhold til.
Asymmetrien kan have mange udtryk, men daekker
typisk de tilfelde hvor den fagprofessionelle skal ad-
ministrere malsetninger pa den andens vegne, og har
et gnske om at bade malsatning og den gvrige proces
engagerer den anden mest muligt. Sadanne relationer
kan findes mellem padagog og barn, mellem lzrer og
elev, mellem vejleder og praktikant, mellem ledelse og
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medarbejder, mellem lzege og patient og i mange lig-
nende forhold. | relationer som disse vil det trods alle
gode intentioner ofte vaere den fagprofessionelles bi-
drag der far det starste gennemslag pa malsatningen,
og udfordringen kan da blive hvordan man alligevel in-
volverer relationens anden part pa en made der virker
myndigggrende i relationen. Medieringens medium
bliver - n=ppe overraskende - "tegn”. Malsatninger
forlzering, rehabilitering, social udvikling, kompetencer
mv. har visionens ubestemte karakter og forbliver der-
for ogsa ofte en abstraktion for dem de angar. Men ved
at blive inviteret inden for i formuleringen af tegn pa
bevaegelse i malsatningens retning, far man lejlighed
til at "flytte ind i” sin egen malsaetning: Det kan godt
vere at lzreren bliver hovedbestyrer af den faglige
malsatning, men eleven kan ved at (fa hjzlp til at) be-
stemme tegn pa bevaegelse omsatte malsaetningens
ambitioner til en vedkommende forstaelsesramme for
eleven selv. Gennem en vellykket tegn-proces tilskri-
ver eleven kvalitet og betydningsudfylder dermed det
produktive flyt i malsatningens retning inden for sin
egen horisont. Udfordringen for den fagprofessionelle
bliver at forvalte den relationelle asymmetri i opgaven
med at stgtte den anden i at mediere mellem sig selv
og malsatningen gennem tegn.

Bliver der pa denne made tale om en evaluerings-
proces eller udviklingsproces? Tja, inden for SMTTE-
tankningen vil evalueringen altid blive tilskyndet til
at lade sig udfolde prospektivt. Hermed udnytter man
sa at sige evalueringens konstitutive funktion i den
gode sags tjeneste (Dahler-Larsen og Krogstrup 2007,
Andersen 2008). Og hermed kommer en evaluerings-
proces til at ligne en udviklingsproces til forveksling.
Vi far saledes mulighed for at tage en sjzldent set
konsekvens af begrebet om en formativ evaluering.

Evalueringsperspektiv

SMTTE er -som det fremgar ovenfor - ikke en eva-
lueringsmodel, men med SMTTE som medium vil det
vaere muligt at kvalificere en del evalueringsprocesser.
Ogsa pa de starre linjer.

Nar SMTTE ogsa pa et overordnet niveau har stor rele-
vans for evalueringsfeltet, sa er det for det forste fordi
SMTTE's prospektive vending af tenkningen burde

kunne anfaegte den eksisterende evalueringspraksis i
mange etablerede sammenhange. Inden for evalue-
ringsfeltet findes der naturligvis bestraebelser pa mod-
svarende evalueringstilgange, fx som innovativ evalu-
ering (Dinesen og de Wit 2010), mens den traditionelt
retrospektive tilgang til evaluering i stedet skaber en
sekvensering af processer der, spidst formuleret, be-
gynder med en vurdering og slutter med udpegnin-
gen af den naste malsaetning og dermed risikerer at
flytte hele den afggrende processuelle dimension ind i
en art "black box”. Sadanne eksempler kan findes sa
forskellige steder som i skolens elevsamtaler, i 360°
ledervurderinger, i brugertilfredshedsundersggelser, i
arbejdspladsvurderinger mv.

For det andet har SMTTE relevans for evaluerings-
feltet fordi tilskrivelsesdimensionen gennem tegn i
langt hgjere grad burde kunne anfagte den konven-
tionelle evalueringstzenknings tilbgjelighed til forle-
gent at lade sig ngje med kvantificerbare starrelser.
De kommunale skolevaesners kvalitetsrapporter er en
meget tydelig illustration af dette forhold. De koncen-
treres pa den baggrund om tellelige faktorer og har i
dobbelt forstand ikke et format der kan siges at vare
egnet til at udsige noget om skalers kvalitet. Flere
skoleafdelinger og skoler har gjort sig forsgg med at
lade netop SMTTE vaere Igftestang for en mere kva-
litativ tilgang til kvalitetsrapporteringen, men det har
trange kar at fa professionsrelevante SMTTE-beskri-
velser af en paedagogisk udvikling accepteret som
gangbar valuta pa det politisk-gkonomiske niveau
(Andersen 2008).

Huvis vi afslutningsvist igen skal rykke lidt praksisnaer-
mere pa SMTTE, sa kan et samlende perspektiv frem-
bringe to pointer.

Den ene pointe er velkendt og generel: Det er maden
modellen anvendes pa, og ikke modellen i sig selv der
ggr forskellen. At opfatte SMTTE som en processuel
algoritme hvor den blotte udfyldelse kan fremkalde
den gnskede effekt, er at lade sig forfgre af modellen
som struktur. Omvendt vil de der bringer sig selv i spil
med de beskrevne tenkninger, kunne bruge SMTTE
som medium i en frugtbar konstruktion af en aktuel
praksis. Pa denne made bliver der tale om en ligefrem



NR.12 - SEPTEMPER 12

sammenhang mellem den investering man ggr, og
det udkomme man far pa modelniveau.

Den anden pointe ligner i sit afsaet den farste, men har
i denne sammenhang speciel adresse til evaluering:
SMTTE erinteressant som en tilgang til evaluering hvis
man kan identificere sig med SMTTE-ta&nkningen og
behovet for en prospektiv vending. Den prospektive
vending udfordrer ogsa til en afklaring af selve evalu-
eringsbegrebet og i sidste instans til et valg mellem
en ontologisk og en epistemologisk tilgang til eva-
luering. Vi kan illustrere dette ved at gribe tilbage til
kompleksitetens malsatninger og deres afhangighed
af tegn: Den hyppigt forekommende flertydighed pa
malsatningsniveauet i evalueringer kan med fordel
indlgses gennem anvendelsen af “tegn”. Man tager
evalueringsmaessig konsekvens af malsatningens
karakter ved at forbinde den gnskede bevagelse med
“tegn”. Tegn er netop noget vi bestemmer, og en sadan
tilskrivelsesproces g@r det abenlyst at evaluering ma
blive et refleksivt anliggende.

Tro aldrig pa modellers uskyld.
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Pa Undervisningsomradet i Hjgrring Kommune
arbejdes der med at forene et lokalpolitisk gnske
om udvikling af skolernes evalueringskultur med

et forvaltningsmaessigt gnske om at ggre den arlige
kvalitetsrapport for skolevaesenet mere anven-
delig for lserne pa alle niveauer i skolevasenet.
Kommunen er derfor i faerd med at udvikle en ny
evalueringsmodel, hvor lzrerne inddrages i udvik-
lings- og evalueringsprocessen. Formalet er, at Kva-
litetsrapporten skal understgtte refleksion, lering
og udvikling, saledes at der sikres en hgjere grad af
ejerskab hos skolerne for savel evalueringsproces-
sen som for selve produktet. Samtidigt arbejdes der
som noget nyt med vidensbaserede kriterier, hvilket
er med til at kvalificere evalueringen. | artiklen
redeggres for den evalueringsmetode Hjgrring
Kommune sgger at imgdega Kvalitetsrapportens
udfordringer med, samt hvilke perspektiver denne
metode abner for. Artiklen er blevet til pa baggrund
af et praktikforlgb i efteraret 2011 pa Undervis-
ningsomradet i Hjgrring Kommune, hvor forfatterne
sammen stod for udarbejdelsen af Kvalitetsrappor-

ten 2011 for Hjgrring Skolevaesen.
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Hjgrring-modellen

- Demokratisk inddragelse af laererne i Kvalitetsrapportens

evaluering af skolernes padagogiske processer

Der er ikke noget usadvanligt i, at politikerne i Hjar-
ring Kommune gnsker at udvikle skolernes evalu-
eringskultur, ligesom der ikke er noget usadvanligt
i, at Kvalitetsrapporten savner anvendelighed hos
dens lasere. Dette kan betragtes som en generel ten-
dens. Inden vi beskriver arbejdet med og tankerne bag
"Hjerring-modellen”, der forsgger at imgdega disse
udfordringer, vil vi indledningsvist prasentere Kvali-
tetsrapportens tilblivelse, erfaringerne med den samt
belyse den samfundsmaessige kontekst, evalueringer
pa skoleomradet indgar i.

Kvalitetsrapportens tilblivelse

Blandt andet pa baggrund af PISA-undersggelserne i
2000 0g 2003, OECD's Rapport om grundskolen i Dan-
mark - 2004 og Globaliseringsradets anbefaling om,
at 95 procent af en ungdomsargang i 2015 skal gen-
nemfgre en ungdomsuddannelse, vedtog Folketinget
i 2006 en rekke &ndringer af folkeskoleloven, der pri-
meert havde til formal at styrke evalueringskulturen i
Folkeskolen (Hess et al., 2009). Den enkelte kommu-
ne blev saledes forpligtet til arligt at udfzerdige kvali-
tetsrapporter for savel det samlede skolevaesen som
for de enkelte folkeskoler i kommunen (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2011).

Det politiske formal med Kvalitetsrapporten kan op-
summeres til at vaere: 1) at gge kommunalbestyrelsens
mulighed for at varetage sit ansvar for Folkeskolen og
treeffe beslutninger om opfglgning gennem tilvejebrin-
gelse af dokumentation, 2) at fremme dialogen og det
Igbende samarbejde om evaluering og kvalitetssikring
mellem aktgrerne i det kommunale skolevaesen, og 3)
at bidrage til abenhed om skolevaesenets kvalitet.

| 2007 sa de farste kvalitetsrapporter saledes dagens
lys, men, som vi i det fglgende vil komme ind pa, ikke
uden implementeringsudfordringer samt skepsis fra
store dele af skoleverdenen. Larerne ma imidlertid
forholde sig til den samfundsmaessige kontekst, de
indgar i, hvor kravet om evaluering er uundgaeligt.
Derfor forventes det, at |zrerne anvender evaluering
til at synligggre deres faglighed over for omverdenen.

Erfaringerne fra de farste kvalitetsrapporter
Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) offentliggjorde
i efteraret 2011 en evaluering af Kvalitetsrapportens
betydning for praksis pa skoler og i kommuner. Rap-
porten omhandler skolearet 2008/20089 og er institut-
tets tredje evaluering af kommunernes arbejde med
kvalitetsrapporter som led i et firearigt projekt. Af
rapporten fremgar det, at kommunernes forvaltninger
generelt ser positivt pa udbyttet af arbejdet med Kva-
litetsrapporten. | modsatning hertil kan lases, at Kva-
litetsrapporten, set fra skoleledernes synsvinkel, ikke
i tilstraekkelig grad formar at bibringe anvendelig og
relevant evaluering til gavn for skolens udvikling. Den
overvejende holdning blandt skolelederne er, at resul-
tatet af Kvalitetsrapporten ikke star mal med arbejdet,
og at den ikke i navnevzerdig grad bidrager til abenhed
om skolevaesenets kvalitet (Danmarks Evalueringsin-
stitut, 2011). Udfordringen gaelder iser rapportens af-
snit om de "padagogiske processer”, hvori kvaliteten
af skolernes undervisningspraksis vurderes. Det har
vist sig vanskeligt for landets kommuner at evaluere
kvaliteten af paedagogik pa et sa dynamisk genstands-
felt som skoleomradet. Skolerne giver udtryk for, at de
har svaert ved at se formalet med at udarbejde beskri-
velser af deres peedagogiske arbejde, mens der fra po-
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litisk hold gives udtryk for, at afsnittet ikke giver den
forngdne indsigt i skolernes padagogiske arbejde og
derfor ikke bidrager med brugbar viden. Konsekvensen
heraf er, at politikerne i stedet hefter sig ved de kvan-
titative data i form af rammebetingelser og resultater
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2011). EVA's anden del-
rapport fra 2009 peger desuden pa lzerere og p=dago-
gers manglende inddragelse i udarbejdelsen af Kvali-
tetsrapporten (Danmarks Evalueringsinstitut, 2009).

Ovenstaende udggr et grundleggende problem for
Kvalitetsrapportens anvendelighed. Omvendt er bade
skoler og forvaltninger ngdt til at forholde sig til an-
vendelsen af Kvalitetsrapporten af hensyn til et ydre
pres for evaluering af Folkeskolen, hvilket vi ser nzer-
mere pa i det falgende.

Et aget pres for evaluering

i og af Folkeskolen

Professor i komparativ politisk gkonomi ved Co-
penhagen Business School (CBS), Ove Kaj Pedersen,
beskriver, hvordan der de senere ar er sket et skred
i forhold til skolens samfundsmaessige rolle - fra dan-
nelse til uddannelse (Pedersen, 2011). lgennem denne
udbudslogik og folkeskolens deraf fglgende centrale
betydning for samfundsgkonomien er der udsprunget
en voksende kritik af denne. Dermed er den ro, der har
vaeret omkring folkeskolen, brudt, sa der i dag stilles
krav om omstilling, effektivisering og begrundelse
(Dahler-Larsen, 2006). Peter Dahler-Larsen, professor
pa Institut for Statskundskab, Syddansk Universitet,
taler om "kontingens” som den moderne tids n@gle-
ord forstaet som "vilkarsbetingethed” og "situati-
onsbetingethed” - altsa at stadig mindre er skabne-
bestemt (Dahler-Larsen, 2006). Evaluering antaster
selvfglgeligheden i udferelsen af en given praksis.
Det, at man lgbende kan se for eksempel inden for
skoleomradet, hvordan tingene gg@res andre steder,
betyder, at kontingensen gges. Nar skolen som insti-
tution er ramt af kontingens, ma den derfor kontinu-
erligt begrunde sin valgte praksis for pa den made at
retfeerdiggere de valgte praksisformer. Kontingens og
evaluering hanger saledes naturligt sammen.

Evaluering udfordrer lrerne
OECD beskriver i Rapport om grundskolen i Danmark

- 2004 de evalueringsmassige udfordringer, den
danske folkeskole star over for. Rapporten, der blandt
andet blev lagt til grund for indfarelsen af Kvalitets-
rapporten, konkluderer, at der eksisterer en rakke
svagheder ved folkeskolesystemet blandt andet en

7Y ... udpraeget mangel pa opnaelse af de
forventede lzzringsmal; mangel pa en stark
tradition for elevevaluering og en deraf
fglgende utilstraekkelig feedback; fravaer af
selvevaluering i skolerne og for lidt fzlles
udnyttelse af god praksis... yy

(Ministeriet for Barn og Undervisning 2004:65-66)

OECD-rapporten er ét eksempel pa den omfangsrige
og pgede evaluering, skoleomradet utvivisomt har
varet genstand for de seneste ar. Skolen har mistet
sit monopol pa at beskrive sig selv og kan nu i stedet
se sig beskrevet af andre, hvis forstaelse for og soli-
daritet med skolen ofte er begraenset. Udviklingen er
blevet mgdt af udbredt mistro og modstand fra |-
rerne, der i mange tilfelde har set evalueringerne som
et udtryk for mistillid til deres profession (Dahler-Lar-
sen, 2006). Der kan dog spores en accept af evaluering
som et nyttigt redskab for forbedringer af kvaliteten i
undervisningen. Debatten blandt skolefolk gar derfor
ikke lengere i samme grad pa, hvorvidt evaluering er
godt, men i stedet pa, hvad der skal males, hvad en
valid metode er, og hvordan resultaterne skal praesen-
teres offentligt (Dahler-Larsen, 2006).

Danmarks Larerforenings holdning til Kvalitetsrap-
porten er et godt eksempel pa dette. Foreningen
anfaegter ikke, at der bgr evalueres, men papeger de
metodiske svagheder, de mener, bekendtggrelsen
for Kvalitetsrapporten rammesatter. Pa foreningens
hjemmeside kan leses, at

9 Kvalitetsrapporten giver ungdvendig bu-
reaukrati og er demotiverende for den lokale

kvalitetsudvikli NS.YY (Danmarks Lzererforening, 2012).
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Ogsa fra formanden for Danmarks Skolelederfor-
ening, Anders Balle, lyder der kritik:

97 Reglerne om kvalitetsrapporter og elevplaner
giver ikke mening i forhold til dagligdagen pa
den enkelte skole. Vi vil gerne lave kvalitets-
sikring, men kun nar det giver mening. yy

(Richter, 2011).

Der synes saledes at veere konsensus om evaluering
med henblik pa kvalitetssikring og udvikling, men
samtidig stor uenighed om, hvilken metode der baerer
denne udvikling frem.

Evaluering signalerer abenhed og
professionalisme

Her er det interessant at vende blikket mod EVA's
seneste evaluering fra 2011. Det fremgar heraf, at der
blandt de adspurgte lzrere er en holdning om, at

3 en hgjere bevidsthed om dokumentation og
faglige refleksioner over undervisningens
indhold og resultater for nogle lzerere kan
fare til en hgjere grad af professionalisme,
serigsitet og faglig stolthed i deres daglige

arb Ej de. 99 Donmarks Evalueringsinstitut 2011:70)

Altsa, hvis lerernes metodeansvarlighed styrkes gen-
nem evnen til at begrunde den valgte praksis ud fra
systematisk viden, kan det medfgre en styrkelse af
lererens status og position som vidensperson (Dah-
ler-Larsen, 2006).

Gennem evaluering kan skolen signalere abenhed og
vilje til refleksion over egen praksis, og pa den made
bliver brugen af evaluering et vigtigt redskab for sko-
lerne i deres bestraebelser pa at underbygge tilliden
til skolen som garant for kvalitet og for lzererne til at
genvinde deres autoritet og professionsstatus. | den
sammenhang kan Kvalitetsrapporten og i szrde-

leshed afsnittet heri om de padagogiske processer
betragtes som en mulighed for skolen til at formidle,
hvordan den arbejder med evaluering. At netop af-
snittet om de padagogiske processer er srligt vel-
egnet, skyldes, at bekendtggrelsen giver vide rammer
for fortolkning i dette afsnit.

Fokus pa de p=dagogiske processer
Udviklingen synes netop at ga i retning af en opprio-
ritering af afsnittet om de paedagogiske processer pa
bekostning af Kvalitetsrapportens @vrige afsnit. For-
skydningen afspejles i Hjgrring Kommunes udvikling
af Hjgrring-modellen. Kommunen kan saledes siges at
have varet pa forkant med de intentioner, der anty-
des i S-R-SF's regeringsgrundlag fra 2011. Heri argu-
menteres for behovet for lokal tilpasning, ligesom der
argumenteres for, at

99 Skolens evalueringer skal fungere som
interne padagogiske redskaber og ikke som
data til rangordning af skoler.yy

(Regeringen 2011:18)

Dermed legges der efter vores vurdering op til en
prioritering af Kvalitetsrapportens evaluering af de
padagogiske processer.

Hjgrring-modellen

Hjerring Kommune sggte i 2010 via udfordringsretten
dispensation for udarbejdelse af kvalitetsrapporter i
henholdsvis 2010 og 2012. Dispensationen blev givet,
og Undervisningsomradet (forvaltningen) fik dermed
tid og mulighed for i samarbejde med skolerne at ud-
vikle en ny evalueringsmetode - Hjgrring-modellen
- der i hgjere grad formar at inddrage i seerdeleshed
|zererne.

Hjerring-modellen er en evalueringsmetode, som
bygger dels pa en udpraeget grad af inddragelse af
skolerne, dels pa anvendelsen af forskningsbaserede
kriterier. Motivationen for at ga nye metodiske veje er,
at Hjgrring Kommune for en stor dels vedkommende
oplevede de samme udfordringer, som beskrevet i
EVA's evalueringer.
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Hjerring Kommune har i de hidtidige kvalitetsrappor-
ter (2007-2009) forspgt medarbejderinddragelse gen-
nem spgrgeskemaundersggelser. Sigtet har vaeret, at
de relevante lzerere og ledere skulle udfylde skema-
erne sammen, men i praksis blev forventningerne til
inddragelse i de fleste tilfelde ikke indfriet, og eva-
lueringsmetoden var dermed genstand for en imple-
menteringsfejl. Fra forvaltningen er der saledes en
flersidet ambition med den nye tilgang: Dels at skabe
en evaluering, der understgtter refleksion, Iering og
udvikling, og dels at kvalificere evalueringen ved at
inddrage forskningsbaserede kriterier i skolernes vur-
dering af egen padagogisk praksis.

Organisatorisk udvikling igennem evaluering
Argumentet for at anvende en inddragende tilgang
er en antagelse om, at skolen som organisation og
lererne som individer er interesserede i og motiveret
af at udvikle sig i takt med det dynamiske felt, skole-
omradet udggr. Den hidtidige evalueringspraksis gav
ikke i gnsket omfang grobund for en sadan udvikling.
Erfaringen fra arbejdet med de fgrste tre kvalitetsrap-
porter er, at lzererne i langt hgjere grad skal inddrages,
hvis der skal opsta lzering og udvikling. Samtidigt er
det ngdvendigt at stille stgrre krav til dokumentation,
systematisering og skriftlighed fra skolerne (Chri-
stensen og Schubert, 2009). | forhold til sidstnzavnte
er dette samtidigt et skolepolitisk mal i Hjgrring Kom-
mune, hvor opbygningen af en evalueringskultur pa
skolerne ses som en forudsztning for skolevasenets
kvalitetsudvikling. Her spiller Kvalitetsrapporten som
evalueringsredskab en afggrende rolle for den organi-
sationsmaessige lzring, dette kraever:

99 Lzring er en proces, hvor mennesker og
organisationer tilegner sig ny viden og

2ndrer deres adfaerd pa grundlag af denne

viden. ’ ’ (Jacobsen og Thorsvik 2008:308).

Saledes er evaluering og organisationsudvikling naert
beslaegtede.

| stedet for en kvantitativ spgrgeskemaundersggelse
inviterede Undervisningsomradet de pdagogiske le-

dere samt relevante lzerere til i alt tre seminardage.
Formalet var bade at udvikle en ny metodisk evalu-
eringstilgang, og at hver skoles deltagere skulle udar-
bejde deres bidrag til evalueringen af de padagogiske
processer i Kvalitetsrapporten for 2011.

Evalueringsprocessen

Kravet om dokumentation var nyt for skolerne. Derfor
handlede det fgrste seminar om, hvad dokumentation
er, og hvordan det kan indga i en evaluering af det pae-
dagogiske arbejde. Modsat tidligere kvalitetsrapporter,
hvor temaer og indikatorer har vaeret opstillet af Under-
visningsomradet, fik skolerne nu mulighed for at byde
ind med idéer. Afslutningsvis udvalgtes i faellesskab en
bruttoliste over pedagogiske temaer, skolerne mente,
ville kunne evalueres og ikke mindst dokumenteres.

Efterfglgende var det Undervisningsomradets opga-
ve at udvalge tre temaer fra bruttolisten, der skulle
vaere omdrejningspunkt for det videre forlgb. Her ud-
valgtes temaerne: Skole-hjem-samarbejde, inklusion
og undervisning, evaluering og lzring. Desuden blev
der givet mulighed for, at den enkelte skole kunne
inddrage et tema efter eget gnske.

Pa det andet seminar var det skolernes opgave at be-
skrive deres arbejde med temaerne pa et strategisk
niveau og pa kerneydelsesniveau. For at gge validite-
ten af skolernes beskrivelser var det et krav, at disse
var underbygget af dokumentation, fx dagsordener,
m@dereferater, strategier og elevplaner. En af tanker-
ne bag at bede skolerne om at beskrive egen praksis
var, at det skaber tid og rum for refleksion. Skolerne
blev saledes givet tid og mulighed for inden for hvert
tema at diskutere, hvad det er, de ggr, hvorfor de gar
det, og hvad de tror, det farer til. Der blev isar lagt
vaegt pa, hvordan skolerne udmenter deres styrende
principper i kerneydelser, altsa hvordan skolens over-
ordnede principper bevaeger sig fra blot at vaere prin-
cipper til at blive en del af elevernes, lzerernes og for-
®ldrenes oplevede hverdag.

Pa det tredje og sidste seminar skulle skolerne pa
baggrund af deres beskrivelser vurdere deres egen
paedagogiske praksis. Ud over at forholde sig til be-
skrivelsen af det pzdagogiske arbejde og den tilhg-
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rende dokumentation skulle de nu inddrage forsk-
ningsbaserede kriterier for de forskellige temaer. De
blev derfor praesenteret for forskellige indikatorer, der
kunne fungere som hjzlp til at vurdere, i hvor hgj grad
skolen allerede mestrede opgaven, eller om der var
udviklingspotentiale i forhold hertil.

Sigtet med at anvende forskningsbaserede kriterier
er at undga beskrivende sakaldte "synsninger”, der
alene er bundet op pa den enkelte lzerers fornem-
melse af emnet. | stedet er ambitionen at kvalificere
evalueringen igennem egentlige vurderinger af sko-
lernes paedagogiske arbejde. Processen mundende ud
i vurderinger, som skolerne selv havde udarbejdet, og
som blev trykt i den enkelte skoles kvalitetsrapport.
Sammen med kvalitetsrapporternes gvrige afsnit blev
skolernes vurdering lagt til grund for Undervisnings-
omradets faglige vurdering af skolen.

Efter det sidste seminar var holdningen blandt delta-
gerne, at processen havde vzret befordrende for en
kritisk refleksion over den praksis, skolernes laerere og
ledere i dagligdagen let kan vaere tilbgjelige til at tage
for givet.

Proces frem for produkt

Inspireret af Hanne Kathrine Krogstrup (2011), lektor
i evaluering ved Aalborg Universitet, kan Undervis-
ningsomradets nye tiltag ses som en forbedringsori-
enteret evaluering, der ved hjzlp af en processuel,
interventionistisk indsats forsgger at ndre front-
medarbejdernes evalueringsadfaerd. Ved at inddrage
lererne i udviklingen af en ny metodisk tilgang til
evaluering af padagogikken legitimeres processen,
og lzrerne far gennem den formative evaluering mu-
lighed for at sette deres praeg pa resultatet. Dermed
antages det, at lzrerne i hgjere grad vil blive en del af
den evalueringskultur, Undervisningsomradet gnsker
at fremme.

Med arbejdet omkring Kvalitetsrapport 2011 bryder
Hjgrring Kommune saledes med den hidtidige evalu-
eringspraksis pa flere plan: proces frem for produkt
og intervention frem for regulerende indsats gennem
medarbejderinddragelse i evaluering og metodeud-
vikling. | forhold til farstnzevnte ligger der en naturlig

udfordring heri, da Kvalitetsrapporten ifglge bekendt-
ggrelsen stadig har til hensigt at skabe gennemsig-
tighed og abenhed om det faglige niveau i folkeskolen
og give politikerne indsigt i skolevaesenets tilstand.
Derfor vil bedémmelsesaspektet, og heraf produkt-
kravet i form af en rapport over kvaliteten af det pae-
dagogiske arbejde pa skolerne, stadig vaere gldende.
Dilemmaet tydeligggr, at Kvalitetsrapporten er en
kompleks evaluering, hvor hensynet til de forskellige
akterer pa skoleomradet betyder en mangfoldighed
af anvendelsesformal. Det har derfor vaeret ngdven-
digt for Undervisningsomradet at vaegte forholdet
mellem pa den ene side en ambition om at udvikle
evalueringen i retning af en Irende procesorienteret
tilgang og pa den anden side et stadigt krav om for-
midling af effekter.

Perspektiver for Hjgrring-modellen

Hjerring-modellen er et forsgg pa at tilga evalueringen
af de padagogiske processer pa en ny made. Det er
derfor endnu for tidligt at vurdere, hvorvidt metoden
vil kvalificere Kvalitetsrapporten i en grad, der fgrer til
stgrre anvendelighed af rapporten. Det bar ikke under-
kendes, at der er tale om et redskab under udvikling,
som skal anvendes pa et komplekst og dynamisk sko-
leomrade. Der er saledes ingen tvivl om, at det kraever
en langsigtet indsats at udvikle skolernes evaluerings-
kultur og hgjne anvendeligheden af Kvalitetsrappor-
ten. Evaluator bgr veere sig bevidst om de udfordringer,
der findes i denne proces. Lykkes det, er en ambition
om "modus vivendi” mellem aktgrerne pa skoleomra-
det efter vores opfattelse realistisk. Nogle af de udfor-
dringer vi umiddelbart ser, presenteres i det fglgende.

Risiko for dekobling

eller implementeringsfejl?

Skolerne forholder sig dagligt til en bred vifte af opga-
ver af skiftende karakter. Arbejdet med Kvalitetsrap-
porten skal passes ind i en hverdag, hvor det samtidig
forventes, at ledere og lzrere forholder sig til alt fra
inklusion til skolefester. | den kontekst kan det vare
svert at forholde sig til det umiddelbare udbytte af
arbejdet med Kvalitetsrapporten, hvorfor det er for-
staeligt, hvis dette bliver nedprioriteret eller helt
forsvinder fra skolernes dagsorden pa bekostning af
mere presserende opgaver.
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En anden udfordring er videreformidlingen fra skoler-
nes seminardeltagere. Den laring og udvikling, evalu-
eringsprocessen frembringer, skal spredes til skolens
gvrige |erere. Det er de paedagogiske ledere, der er
ansvarlige for dette. Hvis organisationen ikke under-
stgtter denne kommunikation, er der, som vi ser det,
en reel risiko for en implementeringsfejl i form af en
dekobling af de Izrere, der ikke har deltaget i semina-
rerne, og dermed forhindres en udvikling af skolens
evalueringskultur.

Symbolsk evaluering?

En anden utilsigtet konsekvens kan veare, at arbej-
det med Kvalitetsrapporten pa skolerne antager en
symbolsk karakter. Herved forstas, at skolen udadtil
tilkendegiver, at der evalueres i et forbedringsgjemed,
mens skolen reelt ingen interesse har i, at evaluerin-
gen farindflydelse pa det daglige arbejde. Sat pa spid-
sen, sa er der potentielt ingen sammenhang mellem
kvaliteten af den undervisning, eleverne oplever i
klassevarelset, og det billede af den p=dagogiske
kvalitet, laeseren af Kvalitetsrapporten far indtryk af,
eksisterer.

Afrunding

Som afrunding skal det n=avnes, at selvom Hjgrring-
modellen har fordret en udbytterig proces, hvor der
allerede synes at veere opnaet meget i forhold til at
udvikle skolernes evalueringskultur, sa lader produk-
tet stadig en del tilbage at gnske. Der ligger saledes
en udfordring de kommende ar i at hgjne kvaliteten af
skolernes skriftlige tilbagemeldinger, saledes at disse
afspejler vurderinger pa baggrund af de opstillede kri-
terier og den anvendte dokumentation.

| kraft af feltets karakter er det et felles ansvar
blandt alle skoleomradets aktarer til hver en tid at til-
passe evalueringsredskaberne til den virkelighed, de
sgger at afspejle. Med Hjgrring-modellen er der taget
et stort skridt i denne retning. Det er lzererne, der om
nogen besidder indsigt i deres eget felt, og en stor del
af opgaven er netop at videreformidle denne viden.
Desuden er det afggrende, at lzererne tgr blive udfor-
dret pa deres faglighed ved at anvende forskningsba-
serede vurderingskriterier. Som beskrevet i denne ar-
tikel kan skolens legitimitet ikke l=engere oppebares
af lzerernes faglighed alene, og der efterspgrges i hgj
grad mere kritiske evalueringer af folkeskolen. Hjgr-
ring-modellen er en invitation til lzrerne til at agere
aktive medspiller i Kvalitetsrapportens evaluering af
kvaliteten af det paedagogiske arbejde og adoptere de
metodiske redskaber, der ggr evalueringer af denne
type mulig.
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Ressourcepersoner anvendes i stigende grad i dagtilbud og skoler. Danmarks Evalueringsinstitut har gen-

nemfgrt en reekke undersogelser og evalueringer af brugen af ressourcepersoner. De tegner et billede af

forskellige tilgange til brugen af ressourcepersonen i skoler og dagtilbud og af, hvad man som leder af skole

eller dagtilbud ber holde sig for gje, hvis man vil anvende kompetencerne optimalt.

Nar ny viden og nye metoder skal indarbejdes i dagin-
stitutioner og skolers praksis, er der flere mulige stra-
tegier. | folkeskolen er det gennem en arraekke blevet
udbredt at anvende en organisering med ressource-
personer for at understgtte og fremme anvendelse
af ny viden og nye metoder. Eksempler pa udmant-
ning af strategien er introduktionen af it-vejledere,
lesevejledere, vejledere i dansk som andet sprog og
AKT-vejledere'. Ogsa pa dagtilbudsomradet anvender
en raekke kommuner ressourcepersoner i daginstitu-
tionerne som fx sprogansvarlige padagoger, inklusi-
onspzdagoger og naturpadagoger.

Ressourcepersonerne udggr en investering i den fag-
lige udvikling af dagtilbud og skole. | mange tilfzlde
anvendes der ressourcer pa uddannelse af ressource-
personer, og der allokeres timer til, at de kan varetage
deres funktioner. Det er derfor vasentligt, at man
som leder af dagtilbud eller skole er opmaerksom pa,
hvordan ressourcepersoner kan understgttes, sa de
far mulighed for at tilfgre mest mulig vardi til organi-
sationerne i hverdagen.

Inden for de seneste ar har Danmarks Evalueringsin-
stitut (EVA) gennemfart en raekke undersggelser og
evalueringer af brugen af ressourcepersoner?. De teg-
ner et billede af, at en vellykket organisering med res-
sourcepersoner er afhaengig af seks faktorer:

1 AKT star for Adfaerd, Kontakt og Trivsel. AKT satter fokus pa elevers
sociale trivsel i skolen.

N

Se fx Sprogstimuleringsindsatsen for tosprogede smabgrn (EVA,

2008). Szerlige ressourcepersoner i Folkeskolen (EVA, 2009), Fokus pé
sprog — daginstitutioners indsatser for tredrige (EVA, 2010a), Szerlige
ressourcepersoner i Kgbenhavns Kommune (EVA, 2010b), Peedagogiske
indsatser og nye initiativer pa dagtilbudsomrdadet. Evaluering af Social-
ministeriets ans@gningspulje til “Bedre kvalitet i dagtilbud” (EVA 2010c),
Sprogvurderinger pa dagtilbudsomrddet og bgrnenes resultater (EVA
2010d) og Feelles indsats for sproget. Evaluering af saerlig sprogindsatser
for tredrige bgrn (EVA, 2071).

» Ressourcepersonernes faglige kompetencer

* Ressourcepersonernes vejledningskompetencer
* Ressourcepersonernes legitimitet

» Kollegers viden

+ Klar funktionsbeskrivelse

» Ledelsesopbakning og dialog

Denne artikel beskriver de seks faktorer og viser forskel-
lige tilgange til brugen af ressourcepersoner, der afspej-
ler forskellige forstaelser af lzering og veje til udvikling af
praksis. Artiklen indeholder for det fgrste en definition af
begrebet "ressourceperson”. Dernzest falger en analyse
af seks forudsetninger, der skal veere til stede for at
indfri rationalet bag anvendelsen af ressourcepersoner.
| forlengelse heraf diskuteres, hvordan skole- og dagin-
stitutionsledere kan bidrage til, at organiseringen med
ressourcepersoner fgrer til, at ny viden og nye metoder
rent faktisk omsaettes til ny praksis. Afslutningsvis ind-
kredses tre forskellige tilgange til anvendelsen af res-
sourcepersoner. | den forbindelse introduceres begrebet
transfer og de fokuspunkter, det giver for analysen af
brugen af ressourcepersoner.

Dét er ressourcepersoner i

skoler og dagtilbud

Med begrebet ressourcepersoner forstar vi personer,
som er formelt udpeget af ledelsen til at varetage en
sarlig opgave pa skolen eller i daginstitutionen. Res-
sourcepersoner varetager opgaver pa egen hand, og/
eller radgiver og vejleder kolleger inden for det omra-
de, hvor ressourcepersonerne har en serlig faglig ind-
sigt. Der er altsa ikke tale om personer, som uformelt
radgiver og vejleder kolleger. Ressourcepersonerne
har ofte, men ikke altid, en efteruddannelse pa det
omrade, de vejleder inden for. De kan vare ansat pa
en anden skole eller daginstitution end den, hvor de
vejleder, idet flere institutioner i nogle tilfeelde deler
ressourceperson (EVA, 2009; 14).
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Kommuner og institutioner vaelger at anvende res-
sourcepersoner i dagtilbud og folkeskoler, fordi man
har en antagelse om, at man ved at uddanne eller pa
anden made formidle ny viden og nye metoder til res-
sourcepersonerne kan skabe en @ndret praksis i sko-
len eller daginstitutionen.

En virksom organisering

For at en organisering med ressourcepersoner i skole
eller dagtilbud bliver vellykket, skal ressourceperso-
nernes kompetencer vare pa plads, ligesom der skal
veere en klar definition af vedkommendes rammer og
arbejdsopgaver. Som leder af ressourcepersoner skal
man have gje for fglgende seks omrader, der har be-
tydning for, at rationalet bag anvendelsen af ressour-
cepersoner kan indfris:

En central forudsatning for ressourcepersonernes
arbejde er, at de har tilstraekkelige faglige kvalifikatio-
ner. Kollegerne forventer, at ressourcepersonerne 'har
fingeren pa pulsen’ inden for deres faglige omrade.
Derfor er kvalificeret efteruddannelse og mulighed for
ajourfgring med henblik pa en lgbende introduktion
af ny viden afggrende. Ressourcepersonernes faglige
kompetencer har bade betydning for, om kollegerne
eftersparger vejledning og sparring fra ressourceper-
sonerne, og for, i hvor hgj grad ressourcepersonerne
aktivt udbyder vejledning og sparring. | EVA's under-
sggelser peger ressourcepersonerne saledes pa, at
deres faglige selvopfattelse er vigtig - det ggr det
fx vanskeligt at udfylde rollen som ressourceperson,
hvis sprogpaedagoger i daginstitutioner ikke faler sig
tilstraekkeligt fagligt klzedt pa (EVA, 2010a; 52).

Gode vejledningsfaglige kompetencer og indsigt i egen
rolle er derudover centrale kompetencer for ressource-
personerne. Arbejdet som vejleder ngdvendigger hyp-
pige positionsskift i hverdagen, nar ressourcepersonen
skal treede ind og ud af de forskellige roller og Igbende
iklzede sig forskellige kasketter.

Pa grundskoleomradet efterspgrger Izrere og ledere
ressourcepersoner, der bade er fagligt kvalificerede og
besidder tilstraekkelige vejledningsfaglige kompeten-

cer. Laererne, skoleledelserne og ressourcepersonerne
selv betoner, at tillidsfulde og ligevaerdige relationer,
en konstruktiv, praksisnaer dialog og anerkendende
tilgange er centrale faktorer for Izerernes tilbgjelighed
til at anvende ressourcepersoner.

Ressourcepersonernes faglige kvalifikationer kan
imidlertid ikke sta alene. Nar der udpeges ressource-
personer, er det vigtigt, at skoleledere og dagtilbud-
sledere overvejer, om de udvalgte personer besidder
eller har mulighed for at udvikle en tilstrekkelig grad
af legitimitet blandt kollegerne.

Skolelederne er da ogsa ofte opmarksomme pa at
udpege personer med legitimitet i lzererkollegiet,
som generelt er eksponenter for fagligt engage-
ment, og som besidder kommunikative kompetencer
(EVA, 2009; 77). Pa dagtilbudsomradet fremhaeves
det i forhold til etableringen af ressourcepersoner pa
sprogomradet, at det har vaeret en erfaring i institu-
tionerne, at ressourcepersonerne skal have legitimitet
blandt kollegerne for at opna den forngdne gennem-
slagskraft (EVA, 2010a; 52).

Ressourcepersoner kan ikke ggre arbejdet alene. Kol-
legernes vidensniveau er afggrende for den faglige
dialog. Kollegernes basisviden og etablering og/eller
vedligeholdelse af et falles sprog, faglige begreber
mv. spiller en rolle for ressourcepersonernes mulig-
heder for at understgtte udvikling af den p=dago-
giske praksis. Lgbende opkvalificering af alle lzrere
eller paedagoger kan skabe en faglig modtagelighed
og klangbund i forhold til at modtage vejledning fra
ressourcepersonerne. Det er derfor er vigtigt at disku-
tere, hvordan man skaber den rette balance mellem
prioriteringen af uddannelse af ressourcepersoner og
lzerernes eller pedagogernes generelle efteruddan-
nelse.

Afklaring af ressourcepersonens arbejdsopgaver og
forventningsafstemning i forhold til de tidsmaessige
ressourcer, der stilles til radighed, er afggrende for, at
ressourcepersonerne kan varetage deres funktion.
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Funktionsbeskrivelser kan medvirke til at skabe klar-
hed for bade ressourcepersonerne, ledelsen og res-
sourcepersonernes kolleger i forhold til, hvad funktio-
nen indebzerer.

Overblik over, hvilke funktioner skolen rader over, og
viden om, hvad funktionerne indebzrer, er centrale
faktorer for laerernes brug af ressourcepersoner. Det
er derfor vaesentligt at sikre synlighed og tilgengelig-
hed i forhold til alle funktioner pa den enkelte skole.

Det er ogsa vigtigt, at det draftes, hvilken tilgang til
organiseringen med ressourcepersonerne man valger.
Bade for ressourceperson og kolleger kan en forvent-
ningsafstemning tydeligggre og fremme samarbejdet.
Der er behov for at inddrage kollegerne i diskussioner af,
hvilken rolle ressourcepersonerne skal spille, da ressour-
cepersonens kolleger ikke ngdvendigvis har de samme
forventninger som ledelsen og ressourcepersonen.

Ledelsen, det veere sig i skoleregi eller pa dagtilbuds-
omradet, har en central rolle i forhold til at formidle,
at det omrade, ressourcepersonen skal fremme, er
prioriteret, og signalere til ressourcepersonernes kol-
leger, at ressourcepersonerne besidder en relevant
faglig viden, som kollegerne bgr anvende til kvalifice-
ring af deres praksis.

Ressourcepersonerne formulerer et klart behov for
ledelseskontakt og ledelsesopbakning. De har ikke,
og gnsker ikke at besidde, egentlig formel ledelses-

kompetence, men vurderer samtidig, at de varetager
mange opgaver, som det er meget vanskeligt at ud-
fgre uden en tet kontakt med ledelsen.

| folkeskolen vurderer ressourcepersoner, at de til tider
befinder sig i en loyalitetskonflikt mellem lzrere og
ledelse, og at arbejdet indebaerer vanskelige balance-
gange. Pa dagtilbudsomradet er der eksempler p3, at
ressourcepersonerne mgder modstand hos kolleger,
der enten oplever, at ressourcepersonerne sgger at
fremme én dagsorden pa bekostning af andre vigtige
dagsordener, eller at de ikke er enige i ressourceper-
sonernes faglige vurderinger. Det er relevant, at res-
sourcepersoner og ledelsen drgfter disse situationer
og pa den baggrund nar frem til fzelles forstaelser af
ressourcepersonernes roller og ansvarsforhold.

Pa nogle skoler indgar ressourcepersoner som cen-
trale sparringspersoner for ledelsen i det strategiske
udviklingsarbejde, og de holder ledelsen informeret
bade om elever med sarlige behov og om laerernes
planizgning og gennemfgrelse af undervisningen.
Ressourcepersonerne besidder en opdateret faglig
viden, som kan klaede ledelsen pa i forhold til strate-
giske beslutninger og prioriteringer, og de fungerer pa
nogle skoler som det centrale led, der kan sztte disse
strategiske beslutninger pa dagsordenen blandt lze-
rerne pa skolen og bringe dem i spil i undervisningen
i klasseveerelserne. Der er pa dette omrade et klart
potentiale for at arbejde strategisk med at bruge res-
sourcepersoner som faglig lgftestang for udvikling af
den faglige kvalitet i organisationerne.
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Ressourcepersonen
som akter pa egen hand

fho . Ressourcepersonen
! foretager praksis-

@ndring pa baggrund
@ af ny viden/metode/
teknologi

P

Ressourcepersonen
tilegner sig ny viden/
metode/teknologi

Tre tilgange til ressourcepersonernes virke

| forlengelse af behovet for en falles definition af
rammer, roller og arbejdsopgaver for ressourceperso-
nerne er det, som navnt ovenfor, centralt, at ledere,
medarbejdere og ressourcepersoner i skoler og dagtil-
bud foretager en fzlles forventningsafstemning i for-
hold til, hvordan ressourcepersonerne mere pracist
skal medvirke til at omsaette viden til ny praksis.

| EVA's undersggelser ser vi tre forskellige tilgange til,
hvordan ressourcepersonerne omsatter viden til ny
praksis i daginstitution eller skole:

Ressourcepersonen som aktagr
1 pa egen hand

Ressourcepersonen som radgiver
og formidler af faglig viden til kolleger

Ressourcepersonen som vejleder

0g sparringsperson i en samskabende

proces med kolleger.

Den enkelte ressourcepersons opgavevaretagelse kan

indeholde elementer af en eller flere af de tre tilgange.
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Ressourcepersonen som radgiver og
formidler af faglig viden til kolleger

1}
,',--. Kollega foretager
! praksisendring pa
@ baggrund af ny viden/
{QS
e

metode/teknologi

Ressourcepersonen Ressourcepersonen

tilegner sig ny viden/ radgiver kollega

metode/teknologi

De forskellige tilgange afspejler forskellige forstaelser
af Izring og veje til udvikling af praksis. Samtidig er
samarbejdsrelationerne mellem ressourceperson og
kolleger meget forskellige alt efter, hvilken tilgang til
ressourcepersonens virke der er i spil. | det fglgende
uddybes og eksemplificeres de tre tilgange, og tilgan-
gene diskuteres i relation til transferbegrebet. Trans-
fer handler om overfersel af viden fra en situation til
en anden.

Med denne tilgang far ressourcepersonen gennem for-
skellige efteruddannelsesaktiviteter ny viden, som de
pa egen hand omseetter til praksis i organisationen.

Der er tale om forskellige typer af praksisendringer
og aktiviteter alt efter, hvilken funktion ressource-
personen varetager. Pa dagtilbudsomradet kan det fx
veere sprogansvarlige paedagoger, som gennemfarer
sprogvurderinger af trearige (EVA, 2010a), mens der i
grundskolen fx er tale om it-vejledere, som fgrer tilsyn
med skolens it-udstyr, lesevejledere, som tester ele-
verne i lesning, eller AKT-vejledere, som gennemfarer
forlgb med enkeltelever eller grupper af elever (EVA,
2009).
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Ressourcepersonen som vejleder og sparringsperson

i en samskabende proces med kolleger

Ressourcepersonen
tilegner sig ny viden/
metode/teknologi

Ressourcepersonen indgar i
sparringsrelation med kollega

For nogle funktioner fylder denne tilgang ganske me-
get. For Isevejlederne viser EVA's evalueringer, at 54
% af lesevejlederne i hgj grad tester elever, og 35 %
gennemfgrer forlgb med enkelt elever uden for klas-
sen. 70 % af it-vejlederne fgrer i hgj grad tilsyn med
skolens it-udstyr, og 44 % af AKT-vejlederne gen-
nemfgrer forlgb med elever uden for klassen (EVA,
2009; 32-38). Selvom mange ressourcepersoner pa
skoleomradet gennemfgrer en uddannelse eller dele
af en uddannelse, som betoner vejledningen som en
vaesentlig del af arbejdet, er der altsa tale om, at de
fleste funktioner ogsa varetager en rekke opgaver,
hvor de arbejder pa egen hand med bgrnene, vareta-
ger opgaver i forhold til testning eller vedligeholdelse
af teknisk udstyr eller andre typer af opgaver, som er
centrale for den Igbende drift af organisationen.

Her videreformidler ressourcepersonen ny viden til
sine kolleger, der omsatter den til praksis. Som rad-
giver besvarer ressourcepersonen relativt konkrete
spergsmal fra sine kolleger. Ressourcepersonen spil-
ler derudover ikke nogen aktiv rolle i forhold til at om-
sette viden til praksis i konkrete situationer.

Praksisandring af
enten kollegaen
eller af kollega og
ressourceperson

i feellesskab

Ressourcepersonerne opfattes i denne tankning som
eksperter, der kan levere hurtige svar pa patrengende
spegrgsmal. Svar, som kollegerne kan anvende i deres
praksis. Pa dagtilbudsomradet varetager fx sprogvej-
ledere og ressourcepersoner vedrgrende udsatte bgrn
og inklusion denne type af opgaver.

Formidling af ressourcepersonernes viden til lzererne
pa skolerne sker pa forskellige niveauer. Det sker fx,
nar ressourcepersoner formidler deres viden mundt-
ligt i peedagogisk rad eller skriftligt pa skolens intra-
net. Men det sker ogsa lgbende og uformelt i hver-
dagen, nar kolleger efterspgrger konkret hjzlp og
radgivning i forhold til helt konkrete problemstillinger.
61 % af lzsevejlederne giver i hgj grad konkret spar-
ring pa specifikke spgrgsmal fra andre lzerere, mens
det tilsvarende tal for AKT-vejlederne er 42 % (EVA,
2009; 32-38).

Leererne satter pris pa den uformelle radgivning og
formidling af viden, som fx foregar i frikvartererne.
Frikvartersradgivningen passer godt ind i de kollegiale
samvaersformer (EVA, 2009; 52). Ressourcepersoner
vurderer, at den uformelle radgivning fylder ganske
meget i hverdagen, og de peger ogsa pa udfordringer
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i denne form for anvendelse af deres viden. Dels kan
det vaere sveert at komme med kvalificerede svar pa
ganske kort tid, og dels kan det vaere svert at fore-
tage de positionsskift, som det kraever, nar man pa
ganske kort tid fx skal bevaege sig fra rollen som
kollega og teammakker til rollen som ekspert med
serlig viden inden for et bestemt fagligt omrade.
Ressourcepersoner oplever, at det til tider kan vare
en udfordring at tage kasketten af og pa i de forskel-
lige relationer, de indgar i. Denne udfordring peger pa
behovet for egentlige vejledningsforlgb, som i hgjere
grad rammesattes i tid og rum. Langt de fleste res-
sourcepersoner varetager opgaver, der ogsa kraever
mere systematiske forlgb, og denne tredje tilgang til
arbejdet praesenteres nedenfor.

Ressourcepersonerne indgar her i en sparringsrelation
med kolleger pa arbejdspladsen, hvori den nye viden
videreformidles til kollegerne og derefter i et samar-
bejde bliver omsat til praksis enten af kollegaen eller
af kollega og ressourceperson i fellesskab. | vejleder-
og sparringsfunktionen bidrager ressourcepersonerne
altsa til videndeling og faglig udvikling i en proces,
hvor lzering anskues som noget, der aktivt konstru-
eres og forhandles i en szrlig kontekst og med aktiv
deltagelse af ressourcepersonens kolleger.

Denne tilgang til arbejdet fylder mindre end de to
gvrige i grundskolen. Mens 36 % af lesevejlederne i
hgj grad gennemfarer vejledningsforlgb med lererne
med henblik pa udvikling af undervisningen, gzelder
det samme for 14 % af AKT-vejlederne og 27 % af it-
vejlederne. Der er dog ogsa en del ressourcepersoner,
som deltager i forlgh i klasserne i samarbejde med lze-
rerne. Det gaelder for 43 % for lesevejlederne og 34 %
af AKT-vejlederne, at de i hgj grad gennemfarer forlgb
med hele klasser/grupper af elever i samarbejde med
klassens laerere. For it-vejlederne galder det for 22 %
(EVA, 2009; 32-38).

Denne tilgang til arbejdet som ressourceperson vur-
deres af ressourcepersonerne som meget vasentlig,
og EVA's rapporter konkluderer, at denne del af ar-
bejdet ber prioriteres. Fx viser en evaluering af l=se-

vejlederens arbejde i Hvidovre kommune, at det kan
veere gavnligt, at Iesevejlederen deltager i afsggende
processer i klassevarelset og dermed medvirker i de
processer, hvor ny viden og nye Igsninger omsattes
i praksis (EVA, 2008; 66). Ogsa i relation til sprogind-
satser for bgrn i daginstitutioner med behov for en
fokuseret indsats vurderes samskabende processer
positivt (EVA, 2011).

Ressourcepersonernes virke i et
transferperspektiv

Omsetning af viden fra en situation til en anden, fx
fra uddannelse til praksis pa arbejdspladsen, er i fo-
kus inden for transferforskning, hvor der siden midten
af 1800-tallet har vaeret formuleret forskellige teorier
om processen fra lzring til anvendelse (Aarkrog, 2010;
25). Transfer defineres forskelligt i forskellige sam-
menhzaenge, men der er imidlertid enighed om, at per-
soners anvendelse af det |zerte er det centrale (Wahl-
gren, 2009; 8). At overkomme udfordringen med at
omszette viden til (ny) praksis er central for udvikling
af organisationer. Der har derfor naturligt vaeret gen-
nemfgrt mange undersggelser af transfer og faktorer,
der henholdsvis h&mmer og fremmer transfer inden
for forskellige erhverv.

Anskuer vi de tre tilgange til ressourcepersonernes
virke i et transferperspektiv, ser vi en tydelig forskel i
forstaelsen af |zering og veje til udvikling af praksis de
tre perspektiver imellem:

« Nar ressourcepersonen arbejder som aktgr pa
egen hand, kan rollen beskrives med det klassiske
transferbegreb om overfarsel af viden til praksis.

» Nar ressourcepersonen radgiver og
videreformidler sin nye viden til kolleger, sa
de kan anvende den viden i deres praksis, kan
man tale om dobbelttransfer i den forstand, at
ressourcepersonen fgrst omsatter egen lzring til
den situation, som kollegaen beder om vejledning
til og videreformidler sin viden til kollegaen.
Derefter omsatter kollegaen, den nye viden, hun
har faet af ressourcepersonen, til praksisien
efterfalgende transferproces.
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« Narressourcepersonen vejleder og sparrer
med sine kolleger i en samskabende proces,
udvides transferprocessen tidsmaessigt, idet
ressourceperson og kollega i faellesskab sgger at
koble ressourcepersonens viden med kollegaens
praksis i et forlgb, der reekker lengere end i den
radgivende relation.

De processer for overfgrsel fra uddannelse til praksis,
som ressourcepersonerne i folkeskole og dagtilbud
indgar i, er altsa i nogle tilfaelde langt mere komplek-
se end de processer, som dele af transferforskningen
beskaeftiger sig med. En helt central forskel er, at
ressourcepersonerne som oftest ikke blot selv skal
omsztte viden til praksis, men understgtte kollegers
lzereprocesser.

| et fremadrettet perspektiv er det er veerd at notere,
at den tilgang, hvor ressourcepersonerne indgar i en
sparringsrelation med kolleger i en samskabende pro-
ces, er vaesentlig, hvis man gnsker, at ressourceperso-
ner skal medvirke til egentlige forandringer i den pae-
dagogiske praksis. EVA's undersggeler og evalueringer
peger pa, at det er en tilgang, der bgr prioriteres. Det
er derfor vaerd at bemaerke, at denne tilgang ikke er
lige udbredt i forhold til alle funktioner og i alle organi-
sationer. En forklaring kan vare, at den samskabende
tilgang opleves tidskreevende, og at den indebzerer, at
ressourcepersonen indtager en markant anderledes
rolle i forhold til kollegerne.

Mange skoler og dagtilbud, der anvender ressource-
personer, vil have gleede af, at ledelsen setter fokus
pa, hvordan ressourcepersonernes arbejde kan ram-
mesettes og styrkes, sa ressourcepersonernes kom-
petencer bruges optimalt.
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