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Den farste artikel: "Betydninger af folkeskolens af-
sluttende praver - belyst ud fra forskellige elevper-
spektiver” af Anette Rasmussen, lektor, institut for
|aering og filosofi ved Aalborg universitet, omfatter
en analyse af praver i skolen i elevperspektiv: Hvilke
betydninger har folkeskolens afsluttende praver for
forskellige elever i relation til deres hidtidige skole-
erfaringer og for valg af fremtidige uddannelser? Alle
elever er en del af denne formaliserede feedbacks-
truktur og artiklen viser, hvordan forskellige elever
profiterer forskelligt af de afsluttende praver.
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Af: Jessica Berggren SIDE 44 Den anden artikel: "Evaluering som logik og praksis
i erhvervsuddannelser” af Nanna Friche, postdoc,
Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning, Ros-
kilde universitet, seetter fokus pa erhvervsskolernes
legitimitet beror pa evnen til at spejle omverdens kul-
turelle konstruktioner af kvalitet i uddannelse. Hvad
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branchen, elever og for samfundet? Artiklen er sale-
des et bidrag til bredere diskussioner af kvalitet i er-
hvervsuddannelserne.

Den tredje artikel: "At lede lerernes udvikling og
lzering gennem systematisk evaluering af larernes
kompetencer (SEALK), dialog, feedback og individu-
elle udviklingsplaner” skrevet af Claus Madsen, Ud-
dannelseschef, Business College Syd, stter fokus pa
pxdagogisk ledelse og evalueringsprocessers plads
heri. Artiklen formidler nogle bud pa, hvordan denne
ledelsesopgave kan handteres gennem systematisk
evaluering af lzerernes kompetencer, dialog, feedback
og individuelle udviklingsplaner. Artiklen henvender
sig til ledere (og leerere) bade i folkeskolen og pa ung-
domsuddannelserne.

Den fjerde artikel: "Elevfeedback som leringsfrem-
mende undervisningsaktivitet i danskfaget i ud-
skolingen” skrevet af Vibeke Christensen, lektor og
ph.d. studerende og Sgren Pjengaard, lektor ved lz-
reruddannelsen, UCN sztter fokus pa elevfeedback
i praksis. Gensidig elevfeedback bidrager til at gge
mangden af feedback, men der er ogsa udfordringer
forbundet med denne form for feedback. Disse udfor-
dringer er afsat for et aktionsforskningsstudie, hvor
det undersgges, hvordan gensidig elevfeedback kan
inddrages og kvalificeres i 7. klasse-elevers arbejde
med oplasning i faget dansk i den danske folkeskole.

Den femte artikel: "Beddmning som ldrande: Vad
elever kan ldra sig genom att ge feedback” er skrevet
af Jessica Berggren, ph.d. studerende ved institut for
engelsk ved Stockholms Universitet. Artiklen prae-
senterer fund fra udforskning af Iering i en 8. klasse
i engelsk, hvor der er planlagte forlgb med gensidige
elevfeedback processer. Vaegten i studiet er pa, hvad
elever |zerer, nar de giver feedback og dermed bliver
artiklen et bud pa, hvordan feedback kan blive en del
af den didaktiske taenkning.

Den sjette artikel: "Inklusion og bgrn i udsatte posi-
tioner - RP-metoden som evaluering af inklusions-
indsatser i dagtilbud” er skrevet at Mathilde Nyvang
Hostrup, adjunkt, act2learn, UCN. Artiklen diskute-
rer, hvilke faktorer der er vigtige for bgrns inklusion i
dagtilbud - med seerligt fokus pa bgrn i udsatte posi-
tioner. Artiklen fglger to spor, nemlig at satte fokus
pa viden om inklusion, med sarligt fokus pa bgrn i
udsatte positioner og at praesentere en evaluerings-
metode, som kan bidrage til at spotte udsathed i den
padagogiske praksis.

Den syvende artikel: "LOV - en strategi for a fremme
laering” er skrevet af Dag S@rmo, Hegskolelektor og
Roald Jensen, Farstelektor. Artiklen beskaftiger sig
med et udviklings-forskningsprojekt i norsk skole,
hvor koblinger mellem aktivitet og lring sgges opti-
meret. | artiklen beskrives LOV-strategien og det teo-
retiske fundament for denne. | artiklen bringes ogsa
tiltag, fund, fremgangsmader og naturligvis resulta-
ter af forskningsprojektet.
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etydninger at

folkeskolens
afsluttende prover

- belyst ud fra forskellige elevperspektiver

Artiklen omfatter en analyse af praver i skolen i elevperspektiv: Hvilke betydninger har folkeskolens afslut-

tende prover for forskellige elever i relation til deres hidtidige skoleerfaringer og for valg af fremtidige ud-

dannelser? Analysen bygger pa en tvaergaende analyse af interview gennemfart i tre forskellige casestudier

og fokuserer pa forholdet mellem habitusformer og prevernes betydninger for motivering, disciplinering,

selektering og "valg” af uddannelse. Eleverne er unge, der er pa ve;j til eller vk fra de ungdomsuddannelser,

som aktuelle uddannelsespolitikker laagger stor vagt pa, at alle unge skal sluses videre til og fastholdes i.

Analysen konkluderer, at preverne i varierende grad har motiverende, disciplinerende og selekterende betyd-

ninger for forskellige elever.

Indledning

Der har gennem de seneste artier vaeret et staerkt fo-
kus pa savel faglighed som prgveafvikling inden for
uddannelsessystemet. Denne fokusering er fulgt i
kelvandet pa, at danske skoleelever i de meget omtal-
te PISA-undersggelser scorede relativt darligt inden
for grundleggende faerdigheder. Dette bidrog til en
politisk fokusering pa at styrke en "evalueringskultur”
og igangsette en rekke tiltag, som blandt andet be-
ted, at folkeskolens afgangspraver blev obligatoriske,
og at alle fag er gjort til prevefag (Undervisningsmi-
nisteriet, 2006). Det indebzerer i direkte tilknytning
til undervisning og lzering, at eleverne i Igbet af deres
skoleliv bliver testet mere formaliseret, generelt og
hyppigere; at de kommer til flere afsluttende praver;
og at de afsluttende prgver, som tidligere var frivillige,
nu er obligatoriske.

Ligesom praver nyder ogsa unges videre uddannel-
sesstrategier efter grundskolen stor politisk beva-
genhed. Skiftende regeringer har formuleret politiske
malsaetninger om, at flere unge skal gennemfgre en
ungdomsuddannelse (Regeringsgrundlaget, 2007,
Regeringsgrundlaget, 2011). Det er dog et ubesvaret
spgrgsmal, om de ggede prgveaktiviteter i uddannel-
sessystemet rent faktisk tilskynder flere unge til at
sgge videre i uddannelsessystemet, eller om de kunne
have modsatrettede virkninger. Et mere vidtgaende
spargsmal kunne vare, hvilke faktorer der i det hele
taget har betydning for de unges valg af uddannelser
og fremtidige erhverv (se fx Karlsen, 20071).

| denne artikel vil jeg pa baggrund af egne empiriske
undersggelser fokusere pa samme omrade, altsa de
afsluttende prevers betydning, men ud fra en lidt
anden vinkel. Jeg stter saledes fokus pa, hvilken




betydning de afsluttende praver i folkeskolen har for
den enkelte elevs opfattelse af sig selv og egne sko-
lefeerdigheder, samt hvilken betydning preverne i det
perspektiv - relateret til hidtidige skoleerfaringer og
sociale udgangspunkter - har for elevens "valg” af vi-
dere uddannelse.

Metodologi og analyseredskaber

Analysen omfatter primare data fra tre casestudier’
omfattende i alt 33 interview med elever. De tre ca-
sestudier, som ogsa har dannet ramme om undersg-
gelser og analyser af laering formidlet i andre sam-
menhange (Rasmussen, 2011a; 2011b; Rasmussen og
Rasmussen, 2009) er fra henholdsvis en folkeskole,
hvorfra jeg anvender interview med udvalgte elever
fra 9. argang (seks interview); et produktionsskole-
program for elever med srlige skolevanskeligheder,
hvor jeg har interviewet deltagende elever (18 inter-
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view); og talentklasser for bogligt dygtige
elever, hvor jeg har interviewet udvalgte elever
om dette emne (ni interview).

De tre casestudier baserer sig metodologisk pa,
at faenomener som laering og evaluering ma un-
dersgges og forstas i konteksten, idet fanomenet

ikke lader sig afgreense klart fra dets kontekst (Yin,
1994 13). De udger alle kritiske cases, som er strate-
gisk valgt med henblik pa at belyse teorier om social
reproduktion inden for uddannelsessystemet og i re-
lation til de evaluerings- og bedgmmelsesaktiviteter,
som eleverne indgar i. Casestudiernes informanter til
denne analyse er ligeledes udvalgt
med henblik pa sterst mulig
faglig og social spredning,
hvilket relaterer til analysens
serlige formal om at kunne
belyse spgrgsmal omkring
den sociale baggrunds betyd-
ning i relation til skolefaerdig-
heder og evalueringer heraf.

Casestudiet af folkeskolens
9. argang inkluderer saledes bade
bogligt og ikke-bogligt orienterede

elever. De kommer fra forskellige sociale
lag og er interviewet i forbindelse med deres
afsluttende praver i skolearet 2007 i en undersg-
gelse, der desuden omfattede observationer pa sko-
len og interview med deres klasselzerere og skolens
UU-vejleder omkring klassens undervisning, elever-
nes baggrunde og fremtidige uddannelsesvalg.

Casestudiet af produktionsskoleprogrammet omfat-
ter unge, som har haft sveert ved at matche folkesko-
lens krav og har fzerre ressourcer at trekke pa end
flertallet af unge. Ud over interview med udvalgte
unge pa fem produktionsskoler, gennemfart i arene
2007-2008, indgar der observationer af elevernes
hverdagsliv pa skolerne, interview med deres |zrere
og en spgrgeskemaundersggelse om baggrundsfor-
hold for samtlige de elever, som indgik i screeninger
og tests i forbindelse med programmet.

"Forskningen er gennemfart pd baggrund af en postdoc bevilling
(efterdret 2006) fra Det Frie Forskningsrad, Samfund og Erhverv
(FSE)til projektet Praver i skolen - belyst i relation til social
differentiering.
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Casestudiet af talentklasserne omfatter 8. og 9. klas-
ses elever, som klarer sig fagligt godt og generelt
kommer fra ressourcestzerke hjem. Ud over interview
med naesten samtlige eleverne omfattede den pri-
meere empiriske undersggelse, som blev gennemfart
i 2006-2007, observationer af undervisning og camps
i talentprojektet, interview med dets lzerere og le-
dere samt en survey-undersggelse af elevernes bag-
grundsforhold.

Samtlige tre casestudier kan betegnes som en form
for forskningsdesign (Launsg & Rieper, 2000), hvis
sigte er - gennem anvendelse af primaert kvalitative
metoder - at undersgge og skabe mening omkring
et fanomen. Rationalet bag denne tilgang er, at det
forst er ngdvendigt at begribe og benytte den subjek-
tive dimension af den socio-historiske verden, som
ligger til grund for ikke blot opfattelser og fremstillin-
ger, men ogsa handlinger (Bertaux & Thompson, 1997)
og dernast relatere den nzere opfattelses betydning
for og til en bredere tendens. Casestudierne har sale-
des som underliggende antagelse og begrundelse, at
den tilskrevne og oplevede betydning af praver i sko-
len ogsa relaterer til social baggrund.

| og med at praver er en form for evaluering, er det
relevant at inddrage nogle evalueringsmassige di-
stinktioner og betydningskategorier. Helt overordnet
skelnes ofte mellem en formativ og en summativ
betydning af evalueringer (Broadfoot, 2007: 38), der
retter sig mod henholdsvis fremadrettet lzering eller
bagudrettet kontrol. Lignende sondringer og span-
dingsforhold er beskrevet som 'evaluering for lzring’
versus 'evaluering af lzring’ (Harlen, 2006); uformel,
intern evaluering versus formel, ekstern evaluering; og
procesevaluering versus produktevaluering (Bendixen,
2009: 37; Borgnakke, 2008: 11). Mine betydningskate-
gorier henter dog fgrst og fremmest inspiration i en
tidligere undersggelse af Folkeskolens afgangspraver,
gennemfgrt af Danmarks Evalueringsinstitut (2002),
som fokuserer pa pravernes funktioner for elever, |z-
rere og fag.

Danmarks Evalueringsinstitut fastslar, at prgverne
virker disciplinerende og motiverende pa savel lerere
som elever i forhold til den daglige undervisning. |
forhold til tilrettelaeggelsen af undervisningen virker
preverne i udpraget grad styrende for specielt sid-
ste halvdel af 9. klasse, hvor mange lzerere bruger
meget tid pa decideret prgvetrening. Desuden fast-
slar denne tidligere undersggelse, at preverne har
betydning for fagenes indbyrdes status. De fag, der
afsluttes med en pragve, blev generelt tillagt en hgj
status, mens ikke-prgvefag havde en lavere status
blandt bade elever, lzrere og skoleledelser (ibid.). Det
er nerliggende at antage, at prgverne bidrager til en
lignende rangordning af eleverne. En sadan betydning
kan med et andet ord betegnes som selekterende,
hvilket i den nare sammenhang vil kunne fortolkes
gennem selvopfattelse eller social identitet og i den
bredere sammenhang som social stratifikation. | re-
lation til sidstnaevnte supplerer jeg mine egne data
med et bredere materiale (Pless & Katznelson, 2005;
Mehlbye m.fl., 2000; Andersen, 2005), der yderligere
kan belyse betydningen af prever og social baggrund
for uddannelsesvalg.

| de fglgende tre afsnit strukturerer jeg analysen i
forhold til de tre betydningskategorier: motivering,
disciplinering og selektering. De to fgrste afsnit, om
motivering og disciplinering, behandler fgrste del af
problemstillingen, som vedrgrer elevernes opfattelse
af preverne i relation til sig selv og egne faerdigheder.
De traekker pa interviewcitater, som er illustrative for
de tre cases og muliggar koblingen mellem elevernes
positioner og opfattelser. Det sidste afsnit, om selek-
tering, vedrgrer den anden del af problemstillingen,
som ud over interviewanalysen trekker pa oven-
navnte sekundzere undersggelser.

Motiveringsbetydningen

Den motiverende betydning fremkommer i evalu-
eringsundersggelsen som elevernes vurdering af
egne indsatser i fagene. | spgrgeskemaundersggelsen
(EVA, 2002: 28) var der saledes 69 % af eleverne, der
svarede, at de ydede mere i prgvefagene end i ikke-
provefagene. Prgverne anses pa denne made for at
adfaerdsregulere eleverne i bestemte retninger, hvil-
ket kan fremme deres |zring inden for disse prgve-
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fag og som sadan have en formativ betydning. Men
dette sker vel at marke kun i den udstraekning og del
af stoffet, eleverne skal bruge til afgangspraverne.
Det indebzrer en instrumentel form for Izering, hvor
formalet med at lare faget ligger uden for faget eller
personen selv. Denne betydning af prgverne kan aflze-
ses af fglgende udsagn:

(...) "Man skal l&zse meget for at ggre sig klar til pre-
verne, og ja sa selvfglgelig fremlzegge ordentligt og
habe pa det bedste. (...) Altsa selvfglgelig er jeg sadan
lidt nervgs, men ... nu nar jeg star deroppe, sa plejer
det ikke vaere sa slemt. Sa skal det bare overstas.”
(Dreng, 16 ar, folkeskolens 9. argang)

Prgverne ansporer denne dreng til at lese og forbe-
rede sig. Ellers har han haft lidt sveert ved at tage sige
sammen og har altid vaeret "lidt treet af at ga i skole”,
som han siger. Men med udsigt til de afsluttende pro-
ver har han formaet "at tage sig lidt mere sammen”,
for ellers vil hans kommende mester (pa den lzre-
plads, der venter ham efter 9. klasse) maske tro, at
han "har veeret doven i skolen.” Han ser saledes pra-
ven som retvisende for, hvilken indsats man har ydet
i skolen - om man har varet flittig eller doven. Dette
synspunkt kan hange sammen med, at han oplever
at tilhgre den "dovne” kategori af elever og samtidig
har behov for at yde en ekstra indsats for at klare sig i
skolen. Der er i hans familie ikke tradition for bogligt,
men manuelt arbejde, hvilket tilsvarende ogsa er det,
han orienterer sig imod. | forhold til hans kommende
lzreplads betyder det noget at kunne dokumentere
arbejdsomhed, hvilket for ham aktualiserer skolens og
prgvernes betydning. En sadan motivering er at forsta
som en ydre tilskyndelse eller adfzerdsregulering, der
positivt kan fremme hans betingelser for lzering.

Denne betydning er dog ikke udtalt hos alle elever,
maske sarligt ikke hos de elever, der har et hardt
arbejde med at honorere skolens boglige krav. En af
eleverne fra produktionsskoleprogrammet har fagligt
og socialt darlige erfaringer fra folkeskolen og siger
saledes til spgrgsmalet om, hvordan hun har det med
at ga til prover:

"Jeg gider ikke bruge tid pa sadan noget. (...) Det har
jeg ikke lysten og talmodigheden til.” (Pige, 18 ar, pro-
duktionsskoleprogrammet)

Denne pige ser det ikke som umagen vard at enga-
gere sig i skolens prgver. Det star for meget i mod-
strid med hendes erfaringshorisont. En anden elev fra
samme gruppe af elever siger:

"(...) jeg har ikke veeret den, der nar man skulle til ek-
samen sagde, nu bliver jeg nervgs, og jeg har ikke lyst
til at ga til eksamen og sadan noget. Jeg syntes bare,
at det var fedt, for sa skulle du bare op i et par timer,
0g sa havde du fri resten af dagen.” (Dreng, 18 ar, pro-
duktionsskoleprogrammet)

Det motiverende aspekt retter sig hos disse elever
ikke mod at l2gge ekstra arbejde i skolen, men mod
at slippe for denne. Der er i begge ovennavnte tilfzl-
de tale om en omvendt motiverende virkning i forhold
til at interessere sig for skolens fag og den hermed
forbundne lzring.

Nogle af de bogligt staerke elever tilskriver prgverne
en vis motiverende betydning for at |zre skolefagene,
som det fremgar i folgende citat:

"Altsa lzererne underviser efter prgverne, efter hvad
der er vigtigt ved det, eleverne skal op i. Sa for ek-
sempel tysk, det er et rigtig godt eksempel. Man skal
undervise eller have praverne efter det, de skal un-
dervise i. Og i tysk mener jeg, det er vigtigt, at man
far det mundtlige, for du kan ikke lzere at skrive pent
tysk pa tre ar. Sa skal du veere helt vildt god sprogligt,
og det tror jeg ikke, der er ret mange der er. Det er jeg
i hvert fald ikke, sa ... Sa det er vigtigt, at du gar efter
... Jamen skal de op i mundtligt, sa er det det, lzereren

underviser efter ..." (Pige, talentklasse)
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Pragven skal afspejle undervisningen, hedder det i an-
befalingerne fra Evalueringsinstituttet (2002). Men
som det antydes i citatet, gar pavirkningen begge
veje, saledes at eleven ogsa har en forventning om, at
lzererne i praksis underviser efter, hvad eleverne skal
til prgve i. Ligesom eleven ser prgven som en rette-
snor for leererens undervisning, ser hun den som en
rettesnor for det, man laeringsmaessigt "gar efter”.

Flere fra denne gruppe af elever tillegger prgverne en
sadan motiverende betydning:

"Det kan jeg godt lide. (...) Ja, fordi sa far jeg afprovet
... sa ved jeg, hvad det er jeg er god til, og hvad det
er jeg skal forbedre og sadan noget.” (Dreng, talent-
klasse)

"Det er sjovt, det er sjovt, for sa kan du virkelig se,
hvor skal man maske ind og arbejde lidt mere, men
det er sjovt lige at se, hvor man ligger henne .."
(Dreng, talentklasse)

| ovenstaende udsagn fremstar malingen af faglig
progression som central. Eleverne ser positivt pa prg-
verne, fordi de kan bekraefte dem i, at de er gode til
noget og ligger godt i forhold til andre elever. Der er
saledes et staerkt konkurrenceaspekt forbundet med
prgverne. En anden dreng fra talentklassen navner
dem som en god made at afslutte sin folkeskole pa,
for "ellers tror jeg ikke, man gider Izere noget i skolen”.
| den forstand kan virkningen ud over motiverende si-
ges at vaere disciplinerende.

Disciplineringsbetydningen

Prgvernes disciplinerende betydning er beslaegtet med
den motiverende ved ogsa at knytte an til faglig ind-
sats i undervisningen. Men modsat motivering som
tilskyndelse i positiv retning knytter disciplinering an
til prgverne som en kontrollerende foranstaltning, der
associerer mere til tvang end lyst. | EVA-undersggel-
sen behandles motivering og disciplinering under ét.
Men jeg har i min analyse - uagtet at det giver et no-
get forenklet begreb om disciplinering som primaert
kontrol - valgt ovennavnte sondring for at have nogle
klare analytiske distinktioner.

Det er oplagt, at prgverne med deres placering i slut-
ningen af skoleforlgbet varetager en summativ funk-
tion i forhold til fagene og elevernes lzering af disse.
Indbegrebet af den summative funktion er at under-
sgge, hvad eleverne har |zrt, at kontrollere om de har
|eert det, de skulle, eller kan det, som er malsat med
|zereplanerne. Det betyder, at der indlejret i praven
ligger en bedgmmelses- eller kontrolfunktion, hvilket
denne elev hefter sig serligt ved:

"(...) nar man er feerdig med et ar, sa at vise, hvad man
har lert. (...) Men sa selvfglgelig teenker jeg ogsa pa
noget skreemmende, nar jeg hgrer ordet prgver, for
det er jo virkelig, at man skal vise, hvad man har lzert,
og hvis man kvajer sig, kan det ses. Sa jeg forbinder
ikke prgver med noget godt, det synes jeg ikke.” (Pige,
folkeskolens 9. argang)

Prgver har ifglge denne piges udsagn en direkte be-
tydning for hendes selvopfattelse. Man skal helst ikke
"kvaje sig”, sa det bliver synligt for andre, hvis der er
noget, man ikke kan/ikke har lzrt. Prgven handler
med andre ord om en prastation, som i hgj grad er
synlig udadtil. En anden pige siger:

"De betyder en del, synes jeg, fordi jeg ligesom kan
bevise, hvad jeg duer til, og hvad jeg egentlig kan.
Men pa den anden side betyder det ogsa, at hvis det
er nogle darlige emner, som jeg synes, det har veeret
lige i det her tilfeelde, sa betyder det ogsa, at man ikke
far vist, hvad man kan.” (Pige, folkeskolens 9. argang)

Ovennzvnte piger forbinder prgverne med en chance
for at vise, hvad man har lzrt, og at man er god til
noget. Hvis proverne giver dem muligheden for det,
oplever de dem som retvisende og retfaerdige. Men de
haefter sig ved det aspekt af tilfeeldighed, der samti-
dig rummer risikoen for, at de kan vare uheldige og
ikke far denne chance. Det fremgar tidligere i intervie-
wet med dem, at de plejer at klare sig godt i skolen og
som sadan har en stgrre chance for at vere heldige og
mindre pa spil end eleven i fglgende eksempel:

"Jeg var meget stresset i folkeskolen. Jeg ved ikke, om
det var, fordi der la en eller anden eksamen og ven-
tede pa mig eller sadan noget. Herude kan jeg lige-



NR.14 - JUNI13

som slappe lidt mere af og forbedre de ting,
jeg mangler og sadan noget.” (Pige, 18 ar,
produktionsskoleprogrammet)

Afgangsprgverne har pa denne pige
virket som et pres for at skulle prae-
stere noget, som hun har svaert
ved. Det fremgar saledes tidligere i
interviewet med hende, at hun er ordblind
og som fglge heraf har haft det rigtig svaert i skolen.
Fremfor at disciplinere hende til at yde mere fratog
prgver hende lysten til at ga i skole, fordi presset i for-
bindelse med dem var for stort. Den med prgverne for-
bundne disciplinering kan saledes have modsatrettet
virkning i forhold til at mobilisere kraefter til lering.
Specielt for elever, som har vanskeligt ved skolens
boglige fag, kan det vere ngdvendigt at mobilisere
ekstra energi for at laere noget. Men den energi kan i
stedet blive opslugt af presset ved at skulle til praver.

En anden produktionsskoleelev kan ikke lide skolens
bedgmmelsesformer, som han finder "undervurderer
mennesker.” For ham er eksamen "nasten ligesom et
spil, du kan vinde og tabe”. Pa den made associerer
han ogsa til farnzvnte vilkarlighed omkring prgverne.
Men ogsa en elev, som plejer at klare sig godt i skolen,
kan forbinde preverne med et vist ubehag som i fal-
gende udsagn:

"Jeg kan ikke lide det. Jeg synes, det er ... Jeg ved, det
er ngdvendigt ja, men jeg synes, det er ... Jeg synes,
det er hardt sadan. Jeg synes, det virker lidt forkert
og ... Jeg tror personligt, at jeg har faet bedre og mere
praecise resultater ved ... Altsa her er det ligesom det,
vi kan den ene dag, vi bliver bedgmt pa, mens (...)
standpunktskarakterer .. (Dreng, talentklasse)

Denne elev ser prgverne som udtryk for et tilfzeldig-
hedernes spil og forbinder udfaldet med en vis vil-
karlighed. Samme betydning kan fortolkes i fglgende
ordveksling mellem to elever:

Pige: "Jeg synes, at arskaraktererne er vigtigere. For
man kan godt have en lav arskarakter og sa klare det
rigtig godt til eksamen. Men sa synes jeg, det viser,
at man er meget god men doven. Man gider ikke lave

noget i ti-
merne, og der-

for far man en darlig ars-
karakter, hvarimod hvis man har en

haj arskarakter og klarer det darligt til eksamen; sa
kan det vare en svupper.”

Dreng: "Ja, det kan vaere, at man bliver nervgs.”

Pige: "Ja nemlig! Sa synes jeg, det er godt, at man har
arskarakterer, for de betyder meget mere.”

Dreng: "Det er malt over 20 minutter eller sadan no-
get.”

Pige: "Ja, det viser slet ikke det samme.”

(Uddrag fra gruppeinterview med elever fra talent-
klasse)

De to elever problematiserer, at praverne ikke giver et
sandt billede af eleven. De vurderer, at prgverne kun
giver et gjebliksbillede af elevens praestationer, som
imidlertid kan vaere misvisende for, hvad eleven mere
generelt kan praestere. For dem udger arskarakterer-
ne et mere retferdigt alternativ i forhold til at vise,
om man er doven eller arbejdsom i skolen. De ser det
som vigtigt, at der tilvejebringes en retvisende be-
demmelse af dette. Samtidig indikerer de, at det ikke
er tilfzeldet med praverne, som ikke ngdvendigvis vil
afslgre en elevs "dovenskab”. Omvendt ser de en risi-
ko for, at en ellers dygtig og arbejdsom elev kan vare
uheldig og klare sig darligt til prgven. Den giver i deres
optik ikke et retvisende billede af, hvilken indsats ele-
verne har ydet i skolen. Disse elever ser heller ikke en
ngdvendig sammenhang mellem at klare sig godt og
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arbejde hardt for det; flere af dem har oplevet at klare
sig godt selv med en minimal indsats i skolen. Som
en af drengene fra talentklassen siger om praverne,
har de "ikke den helt store betydning; jeg har lst en
halv time eller sadan noget”. For ham virker de saledes
ikke disciplinerende i forhold til at forberede sig ekstra
grundigt, da han oplever at kunne stoffet godt nok til
at klare praven.

Selekteringsbetydningen

De afsluttende prgver i folkeskolen kan have en selek-
terende betydning for eleverne i forhold til deres vide-
re uddannelsesforlgb. Selvom resultatet af prgverne
formelt set og i de fleste tilfzlde ingen betydning har
for optagelse pa en ungdomsuddannelse (EVA, 2002:
14), ser prgverne ud til alligevel at have en stzerk be-
tydning - om end pa en indirekte made - i relation til
uddannelsesvalg. En pige siger om dem:

"Jeg bliver spandt i maven, jeg kan ikke lide praver.
(...) man har dem jo for, at man kan fa en karakter og
komme videre i livet - for at man kan komme videre
og blive til noget.” (Pige, folkeskolens 9. argang)

For denne elev fremstar preverne som sardeles be-
tydningsfulde for, hvilke muligheder hun har. Umid-
delbart efter 9. klasse vil hun arbejde og tage en ud-
dannelse som social- og sundhedsassistent. Hun har
haft det sveert bade fagligt og socialt i skolen, hvilket
giver hende grund til at opleve spandinger og ubehag
omkring prgvesituationen.

Omvendt kan den fagligt dygtige elev ogsa have me-
get pa spil i forhold til at skulle leve op til gode ars-
karakterer og hgje ambitioner. Men flere i den gruppe
giver udtryk for mindre stress omkring preverne og
siger eksempelvis:

"Jamen jeg har det egentlig fint med det. Jeg bliver
ikke nervgs eller sadan noget. Men nu galder det jo
heller ikke rigtigt for noget (...)" (Pige, talentklasse)

Denne pige har ikke sa meget pa spil,

da hun allerede er sikret optaget pa

gymnasiet. Sa udfaldet af proverne

har ingen betydning for, om hun kan

ga i gang med sin ungdomsuddan-

nelse. Det er i det perspektiv, at det

"ikke rigtigt geelder”. Men, som det

fremgar af flere andre udsagn inden

for denne gruppe af elever, kan pravere-

sultater til gengaeld have stor betydning

for deres selvopfattelse og syn pa egen
faglighed.

Af betydningsfulde faktorer for elevers
valg af ungdomsuddannelse efter 9. klasse
fremstar arskarakterer, kgn og etnicitet samt

forzeldres uddannelsesbaggrund som de vee-
sentligste (Pless & Katznelson, 2005; Mehlbye

m.fl., 2000; Andersen, 2005). De arskarakterer,

de unge har opnaet i folkeskolen, viser saledes

en nzr sammenhang med valget mellem en
gymnasial og en erhvervsfaglig uddannelse. Det
haenger naturligt sammen med, at skolens vurde-
ring af elevens egnethed til gymnasiet isar baserer
sig pa elevens arskarakterer. De fleste af de elever,
der har arskarakterer omkring middel eller over mid-
del, velger en gymnasial uddannelse, hvorimod de
unge med arskarakterer under middel i hgjere grad
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veelger en erhvervsfaglig uddannelse (Mehlbye m.fl.
2000: 56). Opfattelsen af eget fagligt niveau viser sig
i en anden undersggelse (Pless & Katznelson 2005:
55) som en af de vigtigste indikatorer - naest efter
interesse - i forhold til uddannelsesvalget.

Kgn og etnicitet tegner sig for saerlige mgnstre i for-
hold til valg af ungdomsuddannelse. Der er ikke i sig
selv forskel pa de unge fra etniske minoriteter og
danske unges valg mellem en gymnasial og en er-
hvervsfaglig uddannelse, og heller ikke markant for-
skel mellem pigernes og drengenes valg. Men kgn og
etnisk baggrund i kombination viser sig derimod at
have betydning, da det is@r er de danske piger, der
velger en gymnasial uddannelse, hvor der mellem
danske drenge og etniske unge (drenge og piger) ikke
er nogen markant forskel pa, hvor mange der veelger
henholdsvis gymnasial og erhvervsfaglig uddannelse
(Mehlbye m.fl., 2000:64).

Forzldrenes uddannelsesbaggrund spiller ind pa de
unges valg af uddannelse pa en indirekte, ikke-be-
vidst, made. Den statistiske sammenhang mellem
forzeldres uddannelsesniveau, vurderet ud fra den af
foreldrene med den hgjeste uddannelse, og de unges
uddannelsesvalg fremegar ved, at det iszer er bgrn af
forzeldre med en videregaende uddannelse, der val-
ger en gymnasial uddannelse. Samtidig har de fleste
af de unge, der vaelger en erhvervsfaglig uddannelse,
forzeldre, der selv har en erhvervsfaglig uddannelse el-
ler slet ikke har nogen erhvervsuddannelse (Mehlbye
m.fl., 2000: 58; Andersen, 2005). Nar pavirkningen
kan siges at veere indirekte, skyldes det, at forzeldrene
ikke ngdvendigvis direkte udgver pres pa deres barn,
men at der er tale om implicitte forventninger, som
satter sig igennem og afggr den unges valghorisont
(Pless & Katznelson, 2005: 50).

Den sociale baggrund traeder indirekte frem som en
variabel for uddannelsesvalget via elevens faglige ni-
veau (Mehlbye m.fl., 2000: 60) og skolens udgvelse af
symbolsk vold (Bourdieu og Passeron, 2006; Esmark,
2006: 80). Skolen udggr i denne optik en relativt auto-
nom institution, hvis bedgmmelseskriterier ikke er di-
rekte patvunget af udefrakommende interessenter,
men i hovedsagen udformes inden for uddannelses-

systemets eget univers. De objektive magtforhold,
som reelt ligger til grund for formidlingen af de do-
minerende klassers kultur, fremstar skjulte og er med
andre ord miskendte (Esmark, 2006: 81), hvorved den
dominerende kultur af alle involverede parter aner-
kendes som legitim. Det gzlder savel for de elever,
der allerede er fortrolige med denne kultur og har in-
korporeret den som en del af deres habitus, som for
de elever, der pa grund af afstanden mellem den kul-
tur, skolen formidler, og deres kultur eller habitus ikke
i samme grad far succes. Kulturens anerkendelse som
legitim fremgar bl.a. ved, at elever savel som lzrere
- uanset indvendinger mod prgvernes form og betyd-
ning - ser de afsluttende prgver som ngdvendige, om
end for nogle som et ngdvendigt onde.

Konklusion

Den anvendte metodologi ser forstaelse og forklaring
som taet sammenvaevede elementer i forskningspro-
cessen (Bourdieu, 1999: 615). Denne har fokuseret
pa at belyse og forsta betydningen af pregver ud fra
elevernes perspektiv og samtidig veere forstaelig for
dem, den sztter fokus pa. Det indebzerer, at viden
om fenomenet er konstrueret med udgangspunkt i,
hvordan eleverne har opfattet det som af betydning
og relaterer det til deres perspektiv pa verden, og at
det er sggt forstaeliggjort i den nere sammenhang
(ud fra og for personen i konteksten) og forklaret i en
bredere social sammenhang. Med mine Bourdieu-
inspirerede begrebsforstaelser af habitusformer og
strategier (Bourdieu, 1997: 68) er "valg” ikke at forsta
som bevidste kalkuler og entydig rationel handlen. De
af eleverne "valgte” uddannelsesforlgb er derimod
fremkommet ud fra de kategorier for handling, som
gennem deres bestemte erfaringer er blevet indskre-
vet i deres habitus, og som de ud fra deres stasteder
opfatter som tilgengelige valgmuligheder og per-
spektiver.

| og med at praverne af eleverne anses for betyd-
ningsfulde - iszer i forhold til deres fremtidsmulighe-
der - far de betydning for savel den undervisning som
den lzering, de knytter an til. | den henseende virker
prgverne motiverende og demotiverende i sammen-
hang med, om de positivt eller negativt underbygger
elevens selvopfattelse og indvirker pa elevens adfzerd.

1
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De kan derigennem indvirke pa elevernes lereproces-
ser og herunder ggre disse mere instrumentelt orien-
terede, samt pa deres uddannelsesmaessige "valg”.
Denne motiverende betydning tangerer pravernes di-
sciplinerende betydning, som ligeledes kan dirigere og
fastholde eleven i bestemte faglige retninger. Den ggr
sig gzldende, nar eleven accepterer at spille med og
maske endda bliver grebet af spillet. Men denne be-
tydning kan have omvendt virkning, nar indsatsen for
nogle elever bliver for stor, sa de i stedet "fraveelger”
at spille med og underkaste sig spillets vilkarligheder.

Med hensyn til den selekterende betydning synes
prgverne at cementere de opfattelser, som eleverne
- med skolens og lzrernes mellemkomst - har til-
egnet sig omkring deres faglige stasted. Dermed
fungerer prgverne som en legitimering af bade den
faglighed og den bedeémmelsespraksis, der er do-
minerende og fremstar som skolens vilkarlighed (jf.
Bourdieu & Passeron, 2006). Det kommer til udtryk,
nar eleven, der har vaeret vant til at klare sig godt og
fa gode karakterer i skolen, forbinder et mindre godt
preveresultat med at vaere uheldig, og nar eleven, der
har vaeret vant til at klare sig mindre godt, forbinder
gode prgveresultater med at vaere heldig. Prgverne far
dermed, sammen med anden evalueringsvirksomhed
i skolen, en indirekte betydning for elevernes videre
"uddannelsesvalg”, idet de ikke er direkte betinget af
elevernes resultater ved de afsluttende prgver, da der
skal sgges om optagelse pa en ungdomsuddannelse
inden prgvernes afvikling, men idet de knytter an til
en forventning om bestemte resultater. Uddannelses-
systemet synes pa denne made ligesom eleverne at
basere sig pa et rationale om, at udfaldet af praverne
for den enkelte elev er forbundet med en vis vilkar-
lighed, mens den afggrende bedgmmelse af eleven
allerede foreligger.

AN
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Evaluering
som logik og praksis |
erhvervsuddannelser

.

Med afsat i sociologisk, nyinstitutionel teori ana-

lyseres evaluering som logik og praksis i uddannel-
serne til smed og mediegrafiker. Arindet er at vise,
hvordan erhvervsskolens legitimitet beror pa en
evne til at spejle omverdens kulturelle konstruktioner
af kvalitet i uddannelse. Analysen identificerer en
skuemesterlogik, der er produktorienteret og en
rekontekstualiseret skolelogik, der er procesorien-
teret. Herfra diskuteres implikationerne af disse
logikker for eleven, branchen og for samfundet.
Behovet for opmarksomhed pa elevers evne til
refleksion som grundlag for livslang lzering i
erhvervsfaglig uddannelse diskuteres i den for-
bindelse. Artiklen er saledes et bidrag til bredere

diskussioner af kvalitet i erhvervsuddannelserne.
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Indledning

Denne artikel diskuterer kvalitet i erhvervsuddan-
nelse ved at anlagge et sociologisk, nyinstitutionelt
perspektiv pa evaluering som saocial praksis. Fokus
er pa skolerne som formidlere af arbejdskraft til det
faglaerte arbejdsmarked og pa faglarerne som reprae-
sentanter for en handvarksfaglie og erhvervspaeda-
gogisk tradition. Artiklen beskriver, hvordan lzereres
fagtraditioner lader sig reflektere i den sociale prak-
sis, der vedrgrer evaluering af elever. Samtidig ses
det, hvordan branchens opfattelser af faglig kvalitet
reflekteres i praksis. Afsettet for artiklen er spargs-
malet om, hvilke opfattelser af uddannelseskvalitet,
der bidrager til at forme bestemte evalueringslogik-
ker hos faglaerere. | artiklen identificeres saledes to
forskellige logikker: En skuemesterlogik, der er pro-
duktorienteret, og en rekontekstualiseret skolelogik,
der er procesorienteret. Implikationer af disse logik-
ker diskuteres i forhold til elev, branche og samfund.
En begraenset empirisk forskning pa omradet ggr den
analyse og diskussion relevant. Det er vanskeligt at
forestille sig, hvordan kvalitet i erhvervsuddannelser
kan forbedres uden kendskab til, hvad der former
lzereres undervisnings- og evalueringspraksis samt
implikationerne heraf (Grubb m.fl., 1999: 11). Artiklen
er et bidrag til fortsatte diskussioner af kvalitet i er-
hvervsuddannelserne.

Institutionelle logikker og kvalitet i uddannelse

Med et nyinstitutionelt blik pa spgrgsmalet om evalu-
eringslogikker kan jeg rette opmarksomhed pa, hvor-
dan skolers overlevelse baserer sig pa en afhangig-
hed af legitimitet i omverdenen. For at overleve ma
erhvervsskolen sikre en stabil og hgj gennemfgrelses-
procent hos elever. Her er skolen afhangig af adgang
til praktikpladser i private og offentlige virksomheder,
hvilket skolen ikke direkte har indflydelse pa at sikre.
Men ved at agere pa en made, der imgdekommer kul-
turelle konstruktioner af, hvad der anses for passende
adfaerd, kan adgangsmuligheder @ges. Kulturelle
konstruktioner og bestemte logikker (for evaluering
og kvalitet) bevaeger sig pa den made udefra og ind i
skoler for at smitte af pa lereres praktikker i klasse-
veerelser og veerksteder. Heri ligger et greb til at forsta
handlinger og opfattelserinde i den enkelte skole, der
som afspejlinger af omverdenens kulturelle konstruk-
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tioner for kvalitet i uddannelse skal sikre skolen legiti-
mitet (Scott, 2008).

Min brug af begrebet institutionel logik fglger Coburns
(2001) og Russells (2010) definition af undervis-
ningslogik, hvori indgar mal for undervisningen, kri-
terier ved evaluering af elevers lzering, grundliggende
antagelser om lzering, syn pa lzrer- og elevroller,
undervisningsplaner, praktikker og materialer, der
knyttes sammen og opnar legitimitet i omverdenen
pa et givent tidspunkt. En sadan logik bidrager til
konstruktionen af et begreb om uddannelseskvalitet.
Uddannelseskvalitet ser jeg som et tosidet faanomen;
pa den ene side en kvalitet af erhvervsuddannelses-
systemet, hvor grundvaerdier og systemtrzk, der ikke
star til daglig forhandling, indgar. Det gzlder en skat-
tefinansieret og lige adgang, vekseluddannelse og
partsstyring. Pa den anden side en kvalitet i erhvervs-
uddannelserne, der vedrgrer daglige arbejdsopgaver,
beslutninger og organiseringer af uddannelser og
undervisning (Dalsgaard og Jgrgensen, 2010). De in-
stitutionelle logikker, som fremanalyseres her, peger
iseer ind i en kvalitet i uddannelse. Det skyldes bl.a.
et analytisk fokus pa svendeprgven. Svendeprgven
er unik for erhvervsuddannelserne og kan ses som et
prisme, hvor igennem relationen mellem erhverv og
skole lader sig iagttage. Svendepraven falger en fast
skabelon baseret pa partsstyring. Parternes rolle be-
star i, at Det Faglige Udvalg for uddannelsen udpeger
to skuemestre, der repraesenterer arbejdstager hhv.
arbejdsgiver. Skuemestre skal have en fortrolighed
med relevante bekendtggrelser og fagplaner, indsigt
og aktuel viden i fagomradet. Eksaminator er en fag-
lerer med erhvervsfaglig uddannelse samt p=dago-
gikum, mens eleven skal have gennemfgrt og bestaet
grundforlgb og hovedforlgb samt gennemfart prakti-
kophold i virksomhed. Prgven straekker sig over 5 uger,
hvor eleven arbejder med prgvens indhold, som bestar
af et svendestykke og en bunden teknisk opgave. Prg-
ven afsluttes med en eksamination, hvor lerere og
skuemestre foretager en helhedsvurdering af elevens
praestation.

Empirisk grundlag og metodologi
Det empiriske grundlag for analysen er tilvejebragt
som led i mit ph.d.-projekt om erhvervsskolers eva-
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lueringspraksis (Friche, 2010). Data er genereret pa en
teknisk skoles uddannelser til smed, kok, mediegra-
fiker og klinikassistent med henblik pa at undersgge,
hvordan national uddannelsespolitik om erhvervs-
skolers evaluering af uddannelser og undervisning far
gennemslag som erhvervspaedagogiske praksisfor-
mer hos faglarere og elever. Den primare metode til
dataproduktion er det kvalitative forskningsinterview,
hvor individers fortolkning af evaluering og begrun-
delser for handlinger udfoldes (Kvale og Brinkmann,
2009). Samlet har jeg interviewet 23 lzrere, 28 elever
og fem ledere. Skolen i undersggelsen er anonymise-
ret og omtales som Erhvervsskolen Jylland.

Bag ph.d.-undersggelsen ligger antagelsen om, at
serlige evalueringslogikker indgar i lreres konstruk-
tion af en praksis for evaluering. Da evalueringspraksis
handler om "det, vi ggr” (handling), og "de sammen-
haenge inden for hvilke, vi ggr det” (mening) (Dohn,
2007), udger dokumentstudier af formelle retnings-
linjer (bekendtgarelser og lokale undervisningsplaner)
og observationer (af undervisning og svendepraver)
et grundlag for de gennemfgrte forskningsinterview.
| denne artikel indgar de to team, der underviser pa
uddannelserne til smed og mediegrafiker. Afsettet
for analysen er observerede handlinger ved svende-
prgven, som suppleres af |erernes fortzllinger om
evaluering, karaktergivning og bedgmmelseskriterier.
Med andre ord variable, som indgar i definitionen af
et logikbegreb for analysen, og som tilsammen kon-
stituerer en social praksis for evaluering (Berger og
Luckmann, 2002).

En skuemesterlogik

Denne logik baserer sig pa iagttagelser af praksis ved
svendeprgver pa smedeuddannelsen. Betegnelsen
skuemesterlogik henviser til de kriterier, der gives
prioritet ved bedgmmelsen. Pa smedeuddannelsen
er det saledes karakteristisk, at den foreskrevne hel-
hedsvurdering af elevens praestation ikke sker. Den
vurdering beror pa to iagttagelser. For det fgrste har
lzereren sveert ved at komme igennem med sine vur-
deringer af elevens processuelle kompetencer. Skue-
mestrene synes modsat leereren at sztte lighedstegn
mellem en (god eller mindre god) teknisk-faglig prae-
station og en processuel prastation. Det er sveert for

lereren at honorere en god processuel praestation hos
elever, hvis teknisk-faglige prastation fremstar min-
dre god for skuemestrene. For det andet observerer
jeg, at selve eksaminationen udebliver. Frem for, at
|zereren sparger eleverne ud om arbejdet med sven-
destykket, fgrer skuemestrene ordet i en fremlaeg-
gelse af kvaliteten i elevernes svendestykke. Eleverne
hverken opfordres til eller sgger en dialog med eksa-
minator og skuemestre. | stedet for en helhedsvurde-
ring nyder kriterier knyttet til elevens teknisk-faglige
kompetencer forrang over kriterier for almen-faglige
og personlige kompetencer. Dermed bliver kvalitet
i uddannelsen et spgrgsmal om oplaring i at bore,
svejse, skare, bukke, opmaling og tegning fremfor
samarbejde, arbejdsmiljg og kritisk refleksion. En lo-
gik rettet mod produkt fremfor proces som udtryk for
kvalitet konstitueres med skuemestrene som define-
rende aktarer.

Som produktorienteret logik kan skuemesterlogikken
genfindes i lerernes omtale af karaktergivning og re-
lation til praktikvirksomheder. Observationer i vaerk-
stedet viser, at eleverne Igbende far karakterer for de-
res svejseopgaver. Karaktergivning foregar abent, sa
eleverne kan hgre, hvad hinanden far. En lzerer fortzeller:

"De laver svejseopgaver, og sa far de simpelthen en
karakter for den: "Den her er til 7", "Hvorfor det - hvor-
for er den ikke til 10?” "Jamen, der er det og det galt
med den, den er lidt ujaevn, og der er lidt huller”. Sa far
de indtryk af pa den made, hvordan tingene ligesom
gar, og hvordan det skal vare, nar det er rigtig godt.
Jeg tror, det er en meget god motivationsfaktor for
eleverne”. (Faglerer, mand, 57, smedeteamet)

| relationen til praktikvirksomheder taler Izreren her-
under en bevidsthed frem om ikke at tale padagogik
over for mester. Mesters mgder pa skolen skal helst
begraenses til afslutninger pa skoleophold og til sven-
deprover:

"Det kan vi se pa de der trepartssamtaler [mellem
skole, elev og mester], nar man kalder folk ind. Det er
igen det der, tror jeg, at hvis vi bliver for paedagogiske
over for vores mester sa vender de ryggen til det, og
siger "fandens ogsa, nu skal vi ind pa den skole igen”.
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Her, der er det ligesom, at det er en helt naturlig ting,
at vi har en afslutning. De har vaeret vant til det fra
tidernes morgen, at nar der har varet en afslutning,
sa mgder man op og far en snak omkring de ting”.
(Faglarer, mand, 35, smedeteamet)

Det skaber et indtryk af, at det er skolen, der leve-
rer elever (og arbejdskraft) til mestre, ikke omvendt.
Med skuemestres og lzerers praksis ved svendeprg-
ven suppleret af Ierernes fortzellinger konstitueres
evaluering som en praksis formet af branchens krav
til skolen. Evalueringspraksis synes dermed formet af
omverdenens kulturelle konstruktion af en produkt-
arienteret logik som den, skuemestrene reprasente-
rer ved svendeprgven.

En rekontekstualiseret skolelogik

En rekonstekstualiseret skolelogik baserer sig pa
iagttagelser af praksis ved svendeprgven suppleret af
fortaellinger fra lerere pa mediegrafikeruddannelsen.
At tale om rekontekstualisering af en skolelogik bun-
der i den markante position, som elevens |zreproces
tildeles. Det bliver svaert at skelne alment-faglige og
personlige kompetencer fra specifikke teknisk-faglige
kompetencer. Denne uklarhed kan bero pa, at normer
for faglig kvalitet (frem for specifikke standarder) star
centralt i faget. Det ses fx ved svendeprgven, hvor
svendestykket skal bedgmmes ud fra kriterierne de-
sign, ombrydning, typografi, billedbehandling, aste-
tik, funktionalitet og teknisk udfgrelse (BEK nr. 51).
Netop astetik og design knytter an til fagets normer
for kvalitet, mens den tekniske udfarelse gar pa en
teknisk-faglig kompetence. Samtidig udger fagets
spand mellem trykte og digitale medier en vaesentlig
faglig distinktion, som afspejles i praksis. Ved sven-
deprgven iagttager jeg saledes, at to larere deltager
som eksaminatorer. De reprasenterer hver sit medie:
trykt og digitalt. Tilsvarende repraesenterer de to
skuemestrer hver sit medie.

Eksaminationen foregar ved, at eleven mundtligt
fremlaegger sit svendestykke, der som ét samlet
produkt kombinerer de to medier. Eksaminatorer og
skuemestre pa tvaers af medier spgrger ind undervejs
i fremlzeggelsen, og eleven begrunder sine valg. Dialo-
gen mellemn eley, skuemestre og eksaminatorer virker

til at fremme elevens refleksion over egen proces og
produkt. | lzerernes fortzellinger om evaluering star lo-
gikkens fokus pa proces, refleksion og viden tydeligt
frem. Evaluering skal virke opmuntrende og anerken-
dende, ikke demmende:

"[Evaluering, red.] er at tage tingene op og sige: "Hvad
har | gjort godt, og hvad kunne man ggre bedre?” Og
maske nogle gange sige, at det der var noget skidt.
Men jeg prgver altid at se positivt pa det og sige: "Det
her har du gjort, det her kunne ggres bedre, og dét har
du gjort rigtig godt”. Simpelthen se de positive ting i
det (...). Man kan jo altid dykke folk. Det er jo ikke det,
det drejer sig om, men at fa folk til at komme videre
med de ting pa det niveau, de er. Sadan ser jeg det”.
(Fagleerer, mand, 59, mediegrafikerteamet)

Uddannelsen prioriterer en lyst til udforskning af
fagets muligheder, selvstendighed og en forsggen-
sig-frem, uden at lzreren er kontrollant. En lzerer
fortzeller:

"... eleverne skal have drivet til at fordybe sig og selv
have lysten til at ga i gang med at eksperimentere og
fordybe sig i programmerne og lege med dem og finde
ud af, hvordan de virker. (...) Altsa, at forteelle dem: "I
har vaerktgjerne, | har materialerne, og | har sa-og-sa-
lang-tid, og | har noget, som | skal fremlegge. Om
det sa er én dag eller 14 dage eller hvor lang tid. Men
| har noget, der ligger klar til at tage fat i, og | har en
deadline, og sa er det med at komme i gang. Altsa,
der er ikke nogen lzerer, der gar hen og siger, at sa skal
du ggre sadan, og sa skal du ggre sadan”” (Faglarer,
kvinde, mediegrafikerteamet)

Pa den ene side far eleverne frie rammer til at eks-
perimenter med materialer, redskaber og virkemidler,
pa den anden side er de begrenset af deadlines. Den
form for stakket frihed fremstar unik for uddannel-
sens skoledele sammenlignet med praktikken. Medie-
grafikerfaget bevaeger sig inden for en snaever bran-
che, og det betyder, at skolen har en tzt dialog med
praktikvirksomheder. Udfordringen for skolen bestar
ikke i at fa adgang, men snarere i at klaede elever pa til
at undga skuffelse over branchens ensformige tekst-
og billedopgaver:
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"Dem, der kommer i gang med uddannelsen, de far
jo sa et chok. Nar de fgrst kommer ud i virksomhe-
derne, risikerer de at sidde og lave dgdsannoncer i tre
ar. Altsa, den der kreativitet, de sa gerne vil have, det
legerum, det er kun pa skolen, de har det. Hvor de far
lov at fordybe sig og komme ind i programmerne. Det
farde altsa ikke, nar de kommer ud i virksomhederne”.
(Faglaerer, mand, 48, mediegrafikerteamet)

Eleven chokeres i mgdet med virksomheden. Noget
tyder pa, at eleverne har sveert ved at skelne fagets
faglighed fra en laereproces baseret pa kreativ leg. Det
fremstar ambivalent, at kvalitet i uddannelse handler
om at stimulere til leg, kreativitet og eksperimenter
parallelt med, at eleven skal forberedes pa produkt-
arientering i virksomhederne. Larerne taler procesori-
entering og refleksion frem som vasentlige feerdig-
heder, der dermed synes at handle mere om bredere
kvalificering end en mediegrafisk faglighed. | det lys
fremstar evalueringspraksis som formet af en rekon-
tekstualiseret skolelogik.

Diskussion

Udgangspunktet for denne artikel er spgrgsmalet om,
hvilke opfattelser af uddannelseskvalitet, der bidra-
ger til at forme bestemte evalueringslogikker. Det er
pafaldende, hvordan evalueringspraksis pa uddannel-
serne til smed og mediegrafiker fremstar dikotomisk.
Lerere og skuemestre pa smedeuddannelsen er pro-
duktorienterede og anser karaktergivning og kankur-
rence som motiverende for laering og stimulerende
for faglig kvalitet. Til gengzeld gives refleksioner over
proces og produkt ikke megen plads. Pa mediegrafi-
keruddannelsen star netop processen i centrum, og
der stimuleres til fortsatte refleksioner herpa. Elevens
lzring, leg og prgven-sig-frem star centralt. Spargs-
malet er, hvilke implikationer disse logikker har for
elev, branche og samfund? | en styringsoptik kan vel-
feerdsstatens ydelser ses rettet mod tre niveauer, der
afspejler, at der er forskel pa mikro- og makrokvalitet
(Dalsgaard og Jergensen, 2010). For erhvervsuddan-
nelserne indebarer det en forskel mellem en indivi-
duel nytte af uddannelsesforlgbet (brugerniveau), en
udvidet nytte painstitutionsniveau og en falles verdi
af uddannelserne pa samfundsniveau.

Pa smedeuddannelsen synes skuemestrenes pro-
duktorienterede logik at give god mening pa bruger-
niveau al den stund, at et smedefagligt stykke hand-
vaerk skal kunne holde til brug med det formal, hvortil
det er udfgrt. Aftagere af et svendestykke (en altan)
vil formentlig gnske sig, at svejsetekniske svagheder,
papeget af skuemestrene ved svendeprgven, korrige-
res inden produktet tages i brug. Ogsa for branchen
og parterne kan denne produktorientering give me-
ning, idet skuemestrene fungerer som gate-keepers
og fagfolk, der treder ud af branchen og ind pa skolen
med det formal at sikre standarden hos den faglzerte
arbejdskraft. Den manglende plads til refleksion synes
imidlertid at have implikationer savel for den enkelte
(eleven og den faglerte smed) som pa institutions-
og samfundsniveau. | dag er kravet til den faglerte
smed, at han eller hun skal kunne planlzgge og over-
skue et produktionsforlgb, hvilket fordrer en teoretisk
viden. Den viden har skolen traditionelt vaeret anset
for bedre til at formidle end praktikvirksomheder
(Juul, 2005), ikke mindst som et rum for refleksion i
handling og eksperimenteren (Schon, 2000). Traening
i at reflektere over handlingssituationer og udfald kan
ses som anledninger for den enkelte smed savel som
virksomheder til at eksperimentere med produkter og
produktionsforlgb. Som branche og fag synes smede-
fagets overlevelse i en globaliseret skonomi afhangig
af en arbejdskraft, der kan tnke kritisk og innovativt
om egen praksis. Ellers er det svaert at se, hvorfor pro-
duktionen ikke skal forega til langt lavere timesatser
uden for landets graenser. Det har hverken den enkelte
smed, branchen eller den nationale gkonomi nytte af.

Hvor faglighed i traditionel handvarksfaglig uddan-
nelse handler om at kunne, handler det i mediegra-
fikeruddannelsen om at vide og forsta. Her regnes
en praktisk brug af vaerktgjer ikke for en del af ker-
nefagligheden. En procesorienteret evalueringslogik
afspejler en faglighed baseret pa et kompetence-
begreb, der bestar i en enhed af faglige, almene og
personlige kvalifikationer og i en ophavelse af skel-
let mellem at kunne og at vide (Juul, 2005). Betyd-
ningen heraf vedrgrer bade individ, institutioner og
samfund. Evalueringspraksis promoverer netop en
faglig eksperimenteren i Schonsk forstand til gavn for
refleksion og nytaenkning hos eleven, men ikke kun.
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Nytten synes bredere. Mediegrafikeruddannelsens
evalueringslogik kan ses som udtryk for det, Broad-
foot (2007) omtaler som 'baeredygtig evaluering’ Med
beredygtighedsbegrebet adresserer hun nytten af
evaluering og refleksion. | dagens samfund er evalue-
ring et grundvilkar. Beredygtig evaluering sigter mod,
at den enkelte bliver i stand til at evaluere sig selv og
blive evalueret af andre livet igennem for derved at
opna et leringsudbytte. | takt med, at muligheder
for laering @ges bl.a. via online kilder til viden, bliver
det vigtigere at kunne udnytte disse muligheder. Lae-
ring som kilde til tilfredsstillelse og berigelse har ikke
blot en individuel nytte, ogsa samfundsmaessigt har
gkonomi, demokrati, virksomheder og arbejdstagere
gavn af lzring (Broadfoot, 2007). Evaluering ma, som
et baeredygtigt grundlag for livslang Izring, bero pa
en raekke forhold, herunder adskillelse af tilbagemel-
ding fra karaktergivning, et fokus pa lzring frem for
praestation, fremme evnen til selvevaluering og elev-
til-elev evaluering. Elementer, der netop far mig til
at drage en parallel mellem bzeredygtighedstanken
og en procesarienteret logik for evaluering som iagt-
taget pa mediegrafikeruddannelsen. Det indikerer, at
uddannelsens aktgrer - faglerere, skuemestre, virk-
somheder - ser veerdi i (livslang) lering som kilde til
fortsat faglig kvalitet. Sidelgbende med udviklingen
i mediemaessige platforme, virkemidler og redskaber
ma mediegrafikeren udvikle sin viden og forstaelse af
faget. Det har savel den enkelte faglerte som bran-
che og samfund nytte af. Spgrgsmalet er sa, om for
megen procesorientering kan virke udvandende for
felles forstaelser af kvalitet i fag og uddannelse?

Konklusion

Med afszt i den nyinstitutionelle teori kan evalu-
eringspraksis pa smedeuddannelsen ses formet af
skuemestres og virksomheders kulturelle konstrukti-
oner af uddannelseskvalitet. Skolens legitimitet beror
pa en produktorienteret evalueringslogik med fokus
pa teknisk-faglige kompetencer. Skuemestrene virker
som gate-keepers i forhold til at sikre standarden hos
den faglaerte arbejdskraft. Men ved ikke at oplzere
smede i refleksion og livslang laring er der risiko for,
at potentialer for innovation udebliver. Det kan vaere
til skade for den enkelte smed, branchen og landets
produktionssektor. | mediegrafikeruddannelsen beror

legitimiteten pa en evalueringspraksis formet af en
procesorienteret logik. Et fokus pa elevens refleksion
og viden om fagets processer og virkemidler under-
stgttes af norm-baserede kvalitetskriterier frem for
faglige standarder. Denne tilgang er i trad med et be-
greb om bzredygtig evaluering som grundlag for livs-
lang lzering. At oplaere mediegrafikerelever i at agere
refleksivt, eksperimenterende og lzeringsorienteret
synes nyttigt for den enkelte og for en branche, hvis
produkter og ydelser synes at forandre sig fra ar til ar.

Litteratur

BEK nr. 696 af 01/07/2005 Historisk: Bekendtgerelse om
smedeuddannelsen. Undervisningsministeriet.

BEK nr. 51af 30/01/2001 Historisk: Bekendtgarelse om
uddannelsen til mediegrafiker. Undervisningsministeriet.

Berger, PL. og Luckmann, T. (2002): Den samfundsskabte
virkelighed: En videnssociologisk afhandling. 2. udgave.
Kebenhavn: Lindhardt og Ringhof. (oprindeligt udgivet i 1966)

Broadfoot, P (2007): An Introduction to Assessment. Continuum
International Publishing Group. New York.

Coburn, C.E. (2001): Making sense of reading: Logics of reading
in the institutional environment and the classroom. Unpublished
Ph.D. Dissertation. Stanford University, CA.

Dalsgaard, L. og Jergensen, H. (2010): Kvaliteten der blev vak
- kvalitetsreform og modernisering af den offentlige sektor.
Forlaget Frydenlund, Kebenhavn.

Dohn, N.B. (2007): "'Praksis’ ‘social praksis’ eller ‘socialt medieret
praksis'?" Res Cogitans 2007, No. 4, Vol. 1 pp. 193-211.

Friche, N. (2010): Erhvervsskolers evalueringspraksis -
intentioner bag, anvendelse og virkning af evaluering i
erhvervsuddannelserne. Ph.D.-afhandling, Aalborg Universitet,
Institut for Laering og Filosofi.

Grubb, W.N. et al (1999): Honored But Invisible: An Inside Look at
Teaching in Community Colleges. New York, London: Routledge.

Kvale, S. og Brinkmann, S. (2009): InterView: Introduktion til et
handveerk. 2. udgave. Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Juul, 1. (2005): Pd sporet af erhvervspaedagogikken - om
baggrunden for erhvervsuddannelsernes aktuelle udformning

og smede- og industriteknikerelevernes magde med
vekseluddannelsessystemet. Kebenhavn: Danmarks Padagogiske
Universitets Forlag. Ph.D.-afhandling.

Russell, J. (2010): “From Child's Garden to Academic Press: the
Role of Shifting Institutional Logics in Redefining Kindergarten
Education”. American Education Research Journal.

Schén, D.A. (2000): "Udvikling af ekspertise gennem refleksion-i-
handling”. I: llleris, K. (red.): Tekster om Leering. Roskilde: Roskilde
Universitetsforlag.

Scott, W.R. (2008): Institutions and Organizations: Ideas and
Interests. 3.rd ed. Sage Publications.

19



20

At lede lzerernes udvikling og
l2ering gennem systematisk
evaluering af laerernes kompetencer

SEALK,

dialog, feedback og individuelle
udviklingsplaner

Det er skolens ledelse, der ma sikre, at lererne arbejder professionelt med den padago-gisk-didaktiske
praksis. Forudsatningen for, at man kan vurdere, om dette er tilfzldet eller ej, er, at man pa skoleniveau
evaluerer pa lzerernes praksis. Som leder har man ansvaret for at vurdere l=rernes prastationer og kompe-
tencer med henblik pa lzerernes udvikling og lering som fagprofessionelle, pa samme made som l=rerne
skal (vaere i stand til at) understgtte og vurdere elevernes prastationer og leringsudbytte af undervisningen.
Lae-rerne skal ogsa medvirke og dermed evaluere sig selv forud for den fzlles dialog omkring vurdering af
kompetenceudviklingsbehov og -tiltag. Hvordan kan man varetage den komplekse opgave at lede lzrernes
udvikling og lering?

Artiklen formidler nogle bud pa, hvordan denne ledelsesopgave kan handteres gennem systematisk eva-
luering af laerernes kompetencer, dialog, feedback og individuelle udviklingsplaner. Artiklen henvender sig
til ledere (og lzerere) bade i folkeskolen og pa ungdomsuddannelserne. Den kunne formentlig ogsa vare

til inspiration for ledere og l=re-re i andre skoleformer. Den henvender sig i nogen grad ogsa til de gverste
chefniveauer for skolerne som inspiration til, hvad der kunne vare behov for at understatte i forhold til

implementering i praksis.



Evaluering i skolen

| dag ved vi - pa baggrund af omfattende forskning -
en del om, hvad der virker i undervisningen. Det, der
har sterst betydning for elevernes udbytte, er deres
forudgaende viden og kunnen, mens evaluering har
den naeststagrste betydning og dermed er det mest
virkningsfulde, man som Izrer kan ggre for at fremme
elevernes laering (Fibaek Laursen, 2009). "Evaluering
skal her forstas bade som tilbagemelding til lereren
om, hvad eleverne lzrer, og som tilbagemelding til
eleverne om, hvordan de kan komme narmere til det
leringsmaessige mal” (Fibak Laursen, 2009: 17).

Leereren ggr altsa en forskel. Men vi ved ogsa, at ikke
alle Izerere gor en lige stor - og positiv - forskel. Ifglge
den newzealandske forsker John Hattie er der stor for-
skel pa lereres kompetencer, og han har gennem en
syntese af over 800 metaanalyser af tilsammen mere
end en halv million studier demonstreret, at 'ekspert’-
Izreren er vaesentlig bedre end den erfarne lzrer eller
nybegynderen. De |zerere, vi kan betegne som 'eks-
perter’, og hvis undervisning kan betegnes som 'excel-
lent, understgtter i langt hgjere grad elevernes lzering
og udvikling. De bedste Izreres elever klarer sig altsa
markant bedre.

“Elever som er blevet undervist af
ekspertlerere demonstrerer en for-
staelse af undervisningens koncepter,
som er mere integreret, mere sammen-
hangende og pa et hgjere abstrak-
tionsniveau, end den forstaelse andre
elever har opnaet”.

(Hattie, 2003: 15, min oversattelse)

Excellente ekspert-lzerere

De veaesentligste forskelle pa de excellente ekspert-
Izrere og de lzerere, der som den nastbedste kategori
kunne betegnes som ‘erfarne’, var en markant bedre
performance pa fglgende omrader:

Udfordring (Challenge)

« at udfordre eleverne optimalt; give dem optimalt
udfordrende mal og opgaver.

Claus Madsen

Uddannelseschef,
Business College Syd,
Mommark.

Dyb repraesentation; staerk faglighed
(Deep Representation)

« at tilpasse undervisningen Igbende til det, der op-
star, og til elevernes behov og leringsmal - samt
at inddrage relevante emner, nar de dukker op, og
koble ny viden til eksisterende viden, hvilket alt
sammen giver en grundigere og dybere bearbejd-
ning af stoffet, som farer til en dyberegaende ind-
sigt og l=ering.

Monitorering og feedback
(Monitoring and Feedback)

+ at fglge elevernes udvikling og lzering, spotte deres
problemer og udfordringer og bidrage med relevant
og brugbar feedback.

Det er afggrende, at ledelsen pa skolen understgtter,
at laerernes praestationer og kompetencer kan sta mal
med de lzererfaglige udfordringer. Det er ledelsens
opgave og ansvar, at der skabes en evaluerings- og
forbedringskultur i organisationen, som kan favne
bade elev-, medarbejder- og organisationsniveauet
(jf. Madsen, 2005 og 2006).

SEALK-konceptet

| foraret 2012 udgav jeg bogen og arbejdsredskabet
SEALK, som star for Systematisk Evaluering Af Lee-
rernes Kompetencer (Madsen, 2012). Baggrunden var
og er, at de faerreste skoler har arbejdet systematisk
med at evaluere lzrernes kompetencer. Det har ikke
varet et tema, og der har ikke varet redskaber til at
underst@tte en proces, hvor man pa dialogisk og sober
vis kunne handtere vurderingen af lzererens kompe-
tencer med henblik pa aftaler omkring kompetence-
udvikling. SEALK er med andre ord et koncept - med
konkrete vaerktgjer - til at arbejde systematisk her-
med pa organisations-, ledelses-, team- og enkelt-
medarbejderniveau.

SEALK er tenkt som en stgrre proces, der bade in-
deholder en tilgang til, hvordan man vil arbejde med
skoleudvikling, og en systematiseret tilgang til vurde-
ringen af lerernes praestationer i dialog mellem eva-
luator og evaluand (leder og leerer). Denne vurdering
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skal sa veere afszttet for en drgftelse af, hvad det
gnskede niveau skal vaere - for skolen, for teamet, for
den enkelte - og danne baggrund for valg af udvik-
lingsaktiviteter, som formaliseres i udviklingsplaner
(pa individniveau en IUP: Individuel UdviklingsPlan).

Den systematiske evaluering indbefatter observation
og vurdering af praestationsniveau for en rekke del-
kompetencer fordelt pa fire overordnede kompeten-
ceklynger:

faglige kompetencer
undervisningsledelseskompetencer
relationskompetencer
professionaliseringskompetencer

De tre farste kompetenceklynger reprasenterer de tre
omrader, man fra forskellige forskningsfelter er enige
om er de vaesentligste omrader: ledelseskompetence
(her benzvnt: undervisningsledelseskompetence),
relationskompetence og faglig kompetence. Derud-
over er tilfgjet en fijerde kompetenceklynge, som er
benzvnt professionaliseringskompetence, og som
indeholder elementer omkring refleksion, Izring og
udvikling i forhold til egen praksis, i forhold til det kol-
legiale og i forhold til organisationen - herunder for-
andringsvilje og kulturforstaelse.

Pa den enkelte skole kan man dertil velge at tilfgje
yderligere delkompetencer i klyngerne eller for den
sags skyld tilfgje yderligere klynger af kompetencer,
hvis det lokalt er med til at ggre konceptet mere me-
ningsfuldt, forstaeligt og handterbart.

Evalueringen af kompetenceniveau og kompetence-
udviklingsbehov - for den enkelte, pa teamniveau og
pa skoleniveau - skal opleves som meningsfuld for
alle parter. SEALK-konceptet lzgger op til en dialo-
gisk praksis og til at integrere konceptet i eksisteren-
de dialog- og udviklingssystemer som MUS, TUS mv.
Tanken er, at man pa den enkelte skole arbejder med
processer, hvor man i faellesskab finder frem til en til-
passet variation af konceptet - skolens eget SEALK-

koncept - tilpasset den konkrete skales virkelighed og
gvrige evalueringskultur.

At udvikle et meningsfuldt koncept

| OECD's seneste review af evaluering i uddannelses-
systemet i Danmark fra foraret 2011 understreges
det, at "udviklingen af meningsfuld larervurdering
i Danmark er et afggrende skridt pa vejen til at for-
bedre effektiviteten i undervisning og lzring og hgjne
uddannelsesniveauet” (OECD, 2011 og Undervisnings-
ministeriet, 2011). Det anbefales, at lerervurderinger
bade foretages af lederne i forbindelse med en udbyg-
ning af MUS-systemet (MedarbejderUdviklingsSam-
taler) og af eksterne evaluatorer, og at vurderingen i
gvrigt skal vaere kriteriebaseret, og at disse kriterier
- undervisningsstandarder - skal kunne bruges til at
vurdere lzerernes undervisning, men ogsa til at vejlede
laerernes kompetenceudvikling.

Det er vigtigt at hafte sig ved, at anbefalingen gar
pa at udvikle en 'meningsfuld’ made at foretage disse
lzerervurderinger pa. Det vil neppe vare menings-
fuldt i en dansk kontekst blot at kopiere, hvad man
ggr i andre lande, eller hvad man ggr andre steder i
samfundet, som for eksempel i det private erhvervs-
liv. Omvendt vil det heller ikke vare meningsfuldt
udelukkende at lytte til egne mavefornemmelser
uden at ty til viden fra andre lande og andre organisa-
tioner omkring, hvordan sadanne opgaver kan lgses,
og lade sig inspirere.

Det antages, at MUS-samtaler gennemfares pa alle
skoler. Indholdet i samtalen, strukturen for processen
samt de forudgaende forudsatninger og de efterfal-
gende konsekvenser af samtalerne vil man kunne &n-
dre paienretning, hvor man i hgjere grad indarbejder
en Systematisk Evaluering Af Laerernes Kompetencer
(SEALK). Det samme gzlder elementer i hverdagen,
som skal bruges som kilde til dialogerne omkring vur-
dering af den enkeltes kompetencer samt behov for
kompetenceudvikling. Det galder for eksempel lze-
rernes selvevalueringer, kollegiale observationer samt
ledernes observation af Izrernes undervisning. Sidst-
naevnte forekommer ikke alle steder - og nar de fore-
kommer, er det ikke altid systematisk planlagt som
led i en evaluering af Izerernes kompetencer.
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Larere gnsker feedback

Ifelge OECD (201) kan en indfgring af systematisk
evaluering af laerernes kompetencer (eller 'laerervur-
deringer’) understgttes af, at danske l=rere er be-
troede professionelle med en hgj grad af autonomi,
at teamsamarbejde er meget udbredt, og at lzrerne
er ivrige efter at modtage professionel feedback. Til
gengeld kan bestraebelserne vanskeligggres, idet
vi i Danmark ifglge OECD's review mangler en fzelles
forstaelse af, hvad der er god undervisning, at lzerer-
vurderinger ikke er systematiske og ikke opleves som
meningsfulde, at lererne kun har fa muligheder for
at fa feedback og kunne have gavn af mere pzdago-
gisk lederskab, samt at der mangler forbindelser mel-
lem Izrervurdering, lzererens kompetenceudvikling og
skolens udvikling.

Det er vigtigt at igangsatte de processer, hvor lerere
og ledere sammen far diskuteret, hvordan udfordrin-
gerne kan forstas, hvad det kunne vzre hensigts-
maessigt at ggre, og hvordan man pa den enkelte
skole kan tage hand om disse kompetenceudviklings-
maessige udfordringer bade konceptmaessigt (hvad
skal vi ggre og hvorfar) og praktisk (hvordan skal vi
konkret ggre det) pa en meningsfuld made, der ople-
ves som 'berigende’ og ikke 'bergvende’ i dagligdagen.

Larerne skal mestre fremragende undervisning

Skoleradet fremsatte i 2010 nogle centrale udfordrin-
ger, som skal lgses frem mod ar 2020 i folkeskolen.
Blandt disse er, at "Larerne mestrer fremragende un-
dervisning”, at "Lederne skaber den ambitigse skole”,
og at "Skolen omsatter ny viden til bedre undervis-

ning” (nr. 5, 6 og 9 af de 10 punkter/centrale udfor-
dringer, jf. Konsortiet, 2010).

Netop evalueringen af laerernes kompetencer ma sta
centralt, hvis det skal lykkes at kamme frem til og
kunne forholde sig systematisk og grundigt til, hvor-
vidt "lzererne mestrer fremragende undervisning”. Det
kraever i fgrste omgang, at kriterierne for, hvad frem-
ragende undervisning er, bliver veldefineret. Dernaest
kraever det, at man definerer, hvad 'mestring’ betyder
i denne sammenhang, samt hvilke andre niveauer pa
vej mod mestringen det kunne vere relevant at be-
skrive. Det har SEALK-materialet taget hgjde for. Det
kraever dog ogsa ledelse. Lederne skal bade vaere am-
bitigse og kunne sztte scenen for kompetenceudvik-
ling, vidensdeling og udvikling af undervisningen pa
baggrund af de hgstede erfaringer og den kontinuer-
lige videnstilvaekst i organisationen.

Laringspres

En skoles evne til at udvikle sig er knyttet til, om det
er muligt for personalet at tage initiativ og ggre ting
pa nye mader, at der er gode organisatoriske forud-
s@tninger, og at der udgves et hgjt leringspres (pa
norsk 'leeringstrykk’), jf. Dale og Weerness (2006: 249).
Leeringspres defineres som de oplevede og erkendte
krav om og forventninger til lzering, kompetenceud-
vikling og brug af kompetencer. Laringspres drejer sig
saledes om, hvilke forventninger organisationen har
til medarbejdernes professionelle praksis, bade den
konkrete gennemferelse (samt planlaegning og evalu-
ering), refleksion over og fornyelse af praksis og det
kollegiale samarbejde.

FEEDBACK
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Ved at arbejde med udvikling af tydelig ledelse, fleksi-
bel organisering, et hgjt leringspres i organisationen,
et godt kollegialt samarbejde samt en aktiv anven-
delse af vaerktgjer til kvalitetsvurdering, kan skolerne
forbedre elevernes resultater (Elstad, 2006: 258).

Ifglge Dale og Waerness (2006: 250) er de skoler, der
har det bedste laeringsmiljg, har sterst handlefrihed
for medarbejderne og klarer sig bedst, de skoler, der
fremstar som lerende organisationer. Disse skoler
kombinerer gode organisatoriske forudsetninger
med et hgjt leringspres. Kort sagt er det de skoler,
der har hgje forventninger til lerernes lzering, kom-
petenceudvikling og anvendelse af kompetencer (per-
formance), der har de bedste chancer for at fremme,
udvikle (og maske ogsa tiltreekke) de bedste lzrere.
Og de elever, der klarer sig bedst, er som tidligere be-
skrevet de bedste Izreres elever.

Effektiv pavirkning af l=rerens undervisning og
lzering

Ledelsen har det overordnede ansvar for lering og
udvikling i organisationen pa alle niveauer. Ifglge pro-
fessor og forskningsleder for the National College for
School Leadership i England, Geoff Southworth, ma
vi have fokus pa lzring samtidigt pa seks forskel-
lige niveauer (2003: 37ff): Elevernes lzring, lererens
lzring, kollaborativ lzering, organisationens laering,
ledelsens lzering og lzering i netvaerk. Farst da har vi
leerende laerere, ledere, skoler og systemer (ibid.: 39).

De tre mest effektive mader, hvorpa lederne ifglge
Southworth (2003: 40-41) kan pavirke lzrernes un-
dervisning og lering er:

1. Atvare rollemodeller (Modelling’)

Lederens handlinger og adfaerd har direkte indfly-
delse pa, hvad der opfattes som rigtigt og forkert.
Det er ud fra filosofien om, at man ikke blot skal
sige, hvad man gnsker, men selv ga foran med de
gode eksempler. Lederens adfeerd vil som regel
blive opfattet som sanktioneret 'korrekt' adfaerd
i organisationen. Lederen har igennem sin adfaerd
saledes stor mulighed for at pavirke kulturen.

2. At folge med og folge op
('Monitoring’)

Lederen ma fglge med i, hvordan Izererne klarer sig,
og hvordan det gar med arbejdet (undervisningen
og andre arbejdsopgaver), med samarbejdet, med
konkrete projekter mv. Aktiviteter, som baerer preeg
af overvagning og kontrol, bgr have et tydeligt
formal og en klar funktion. Der opnas formentlig
stgrre accept, hvis lererne ikke er i tvivl om, at
formalet er at understgtte lzering og udvikling.

3. Atindga i dialog med
medarbejderne ('Dialogue’)

Her er lederen bade den, der pavirker, og lederen
pavirkes ogsa selv. Processerne i dialogen er gen-
sidige, feedback gar begge veje, og bade leder og
medarbejder kan 'forstyrre’ hinandens forstaelser
og pavirke hinandens opfattelser og beslutninger.
Effekterne er reciprokke - altsa gensidigt pavir-
kende. Dog vil samspillet og relationerne mellem
leder og medarbejder altid indbefatte en bevidst-
hed om et asymmetrisk magtforhold, hvilket
naturligvis indeholder mulige problemstillinger
omkring, hvorvidt og hvordan man tilkendegiver
sin zrlige mening eller ej. Sadanne problemer
antages at vaere mindre udtalte i den kollegiale
(mindre magt-asymmetriske) reciprocitet: den
gensidige pavirkning i den kollegiale dialog.

Lederen som rollemodellen, der fglger med i og falger
op pa arbejdet samt gar i dialog med medarbejderne,
er altsa ifglge Southworth den mest effektive leder,
der har bedst mulighed for at pavirke laerernes praksis
og udvikling heraf. Men hvad er det for nogle kvalite-
ter i dialogen, der kan medvirke til medarbejdernes
l2ering, udvikling og professionalisering? Det ma vaere
de kvaliteter, der bringer den enkeltes produktion af
mening og forstaelse i spil, og dette ma ske gennem
en refleksiv kognitiv bearbejdning, refleksiv lzring.
Derfor ma man som leder forsgge at skabe de bedst
taenkelige rammer for medarbejdernes refleksion og
initiere, at der sker refleksion hos den enkelte, i team
og i sterre sammenhange i organisationen (jf. Mad-
sen, 2008). Det gzlder ogsa i ledelsen.
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FEEDBACK

Feedback - et ledelsesredskab

Et af de mest effektive redskaber i den sociale prak-
sis - fx undervisning, vejledning og ledelse - er ifglge
John Hattie feedback. En gensidig feedback er afgg-
rende, hvis vi @nsker, at kommunikationen skal base-
res pa, at vi har nogenlunde ens forstaelser af, hvad
vi taler om, hvad vi forventer af hinanden, hvordan vi
vurderer, det gar, og vores gensidige forslag til, hvor-
dan vi kan bevaege os i den gnskede retning.

Feedback er en tilbagemelding, en information om,
hvor godt man klarer sig, hvordan ens praestation el-
ler performance er. Feedback fas altid fra en 'agent,
som i elevperspektivet kan vare en underviser, en
medelev/medstuderende, bgger, computere, foraldre
mv. | et medarbejderperspektiv kan 'agenten’, som gi-
ver feedback, for eksempel vaere en leder, en ekstern
konsulent, en teamkollega eller en kollega, man ikke
arbejder teet sammen med (fx fra et andet team eller
en anden skole).

Feedback i Hatties version (Hattie og Timperley, 2013)
er et integreret aspekt i undervisning, og i forhold til
en leders opgave og ansvar med at udvikle en skole
og dermed varetage ansvaret for udvikling og lzering i
og af organisationen, ma feedback vaere et integreret
aspekt i ledelsesarbejdet.

Den effektive feedback besvarer tre overordnede
spgrgsmal hos den lerende: "Where am | going?”,
"How am | going?” og "Where to next?" | feedback-
processen bliver disse spagrgsmal til kategorier for
interventionen mellem fx larer og elev eller mellem
leder og |zrer:

‘feed up’ (1)

hvor mal og forventninger tydeliggares

‘feedback’ (2)

den vurderende tilbagemelding

'feed forward’ (3)

som er input til dialogen omkring, hvad der kunne
veere de rette tiltag og naeste skridt for at bringe
processen videre.

Sidstnzevnte, feedforward, handler bade om at for-
sterke den adfaerd, der positivt understgtter proces-
sen og progressionen pa vej mod malet; det, vi @nsker
mere af (reinforcement), og det handler om at fa den
lzerende til at ®ndre kurs, vaelge nye aktiviteter, &n-
dre adfaerd osv., hvis processen ikke bevaeger sig "den
rette vej”, for positivt at understgtte, at den leerende
kommer (tilbage) pa rette spor i retning mod malet
(redirection).

Overordnet set er formalet med feedback at reducere
diskrepansen eller afstanden mellem det nuvaerende
og det gnskede niveau (af forstaelse/performance).
Feedback ma vere forstaelsesarienteret. Den lzren-
de har brug for at fa feedback pa sine anstrengelser i
forhold til tre kerneelementer: det gnskede mal, den
nuverende position, og hvordan gabet mellem de
to kan lukkes. Alle tre elementer ma kunne forstas,
handteres og give mening, fgrend den leerende kan
igangsatte konkrete aktiviteter, der kan bidrage til
lzering og kompetenceudvikling (Black & Wiliam, 2001:
7). Effektiv feedback ma vare klar, have et tydeligt
formal, vaere meningsfuld og kompatibel med modta-
gerens aktuelle vidensniveau og kunne bibringe nogle
logiske sammenhangsforstaelser (Hattie & Timper-
ley, 2013 (2007: 104)).

Hattie pointerer, at feedback er en af de mest ef-
fektive mader at pavirke lering og praestationer pa,
men at det forekommer alt for sjxldent. Og ifglge
flow-teoriens fader gaelder det, at "Umiddelbar, kon-
kret feedback er et af de mest effektive redskaber
til at understgtte medarbejderne i at forbedre deres
preestationer” (Csikszentmihalyi, 2003: 127, min over-
settelse).

Lederen ma forsgge at understgtte, at Izrerne bliver
excellente eksperter, som bedst muligt kan under-
stgtte elevernes lering og prastationer. Hvis lererne
skal udvikle gode feedback-kompetencer, ma lederen
begynde med sig selv og praktisere en excellent feed-
back over for lzererne. Sa kan lederen vare rollemodel
og samtidig falge med og folge op samt ga i dialog
med Iererne.
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At fremme medarbejdernes laring

Det er individuelt, hvad der betyder mest for den en-
kelte, men det er vigtigt, at alle oplever at blive ud-
fordret pa en tryg og samtidig optimal made, og at
man har de udfoldelsesmuligheder, der skal til, for at
lzering kan finde sted. Ifglge professor i uddannelses-
og lzringsforskning, Palle Rasmussen, ma man aktivt
opbygge lxringsrum i en organisation - bade i for-
hold til den lzring, der kan ske i og omkring praksis,
og i forhold til den laering, der kan ske i den distan-
cerede refleksion over praksis. Fglgende faktorer har
afggrende betydning for mulighederne for at fremme
medarbejdernes lzering i det daglige arbejde (Ras-
mussen, 2005: 40):

1. Inddragelse af medarbejderne i for-
hold til malformulering, planl=g-
ning og udvikling

2. At medarbejderne far lov at arbejde
med opgaver, der indeholder et hgjt
lzeringspotentiale

3. At medarbejderne eksperimente-
rer og indgar i erfaringsudveksling
og refleksion

IUP - Individuelle Udviklings-Planer

Et redskab, man kan valge at bringe i anvendelse,
er IUP’er - Individuelle Udviklings-Planer. De ne-
denfor viste skabeloner (bearbejdet efter Madsen,
2012: 135-136/kopiark 26+27) er bygget op omkring
SMTTE-modellen, der er en sakaldt relationsmodel,
hvor fem kategorier er gensidigt forbundne (visuelt
i et pentagram): Sammenhang, Mal, Tiltag, Tegn og
Evaluering. Lederen kan benytte skabelonerne i dialog
med medarbejderen omkring dennes kompetenceud-
viklingsbehov.

Skabelonerne udfoldes ikke naermere her i artiklen,
men skal ses som et stgtteredskab til den fgromtalte
proces med dialog omkring evaluering og udvikling af
lzererkompetencer.



NR.14 - JUNI13

IUP: Individuel Udviklings-Plan for (navn):
Plan for udvikling af individuelle kompetencer (valgt med afset i "Kompetencevurdering”)

Sammenhzang (kontekst) }

Hvilken overordnet kompetence skal udvikles Kompetence(klynge) - begrundelse - delkompe-
- og hvorfor? tencer i fokus:

Hvad er malet? @nsket kompetenceniveau

Beskriv malet for den gnskede kompetenceudvik- (evt. talveerdi og beskrivelse):

ling

Tiltag }

Hvilke konkrete tiltag/aktiviteter ivaerksattes for Udviklingstiltag (arbejde - dialog/refleksion - ud-
at udvikle kompetencen? dannelse):

Kategorier - kompetenceudvikling via:

1. Arbejde: for eksempel projekter, nye opgaver,
sidemandsoplaring, aktionslaring, jobrotation,
samarbejdsprojekter

2. Dialog og refleksion: for eksempel professionel
lzeringsportfolio, aktionslaering, kollegial reflek-
sion, coaching, kollegaobservation, teamportfo-
lio, deltagelse i netveerk, vejledning, radgivning,
sparring med leder el. konsulent og lignende (overfar til oversigt over kompetenceudviklings-

3. Uddannelse: for eksempel temadage, trening, aktiviteter)
kurser, efter-/videreuddannelse

Tegn (kriterier) }

Hvornar er malet naet? Eller hvilke trin pa vejen, "Tegn” og kriterier for at na malet - eller delmal
hvilke "tegn”, skal ses for at indikere, at processen pa vejen: (overvej, om kriterier for malopfyldelse
er pa rette kurs? kan gradueres i niveauer)

Hvordan skal der evalueres - Igbende og afslut- Plan for evaluering af kompetenceudviklingstiltag:
ningsvis? Hvem medvirker ved evaluering? (overfar til oversigt over kompetenceudviklings-

aktiviteter)

Kontroller, om mdlet er af den SMARTE slags (Specifikke, Mdalbare, Ambitigse og Attraktive, Realistiske/opndelige,
Tidsbestemte og Evaluerbare). Hvis ikke, sd tilpas det.
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Oversigt over kompetenceudviklingsaktiviteter
Kompetence, der skal udvikles: Medarbejder (navn):

Tiltag/
Aktiviteter

Tidspunkt
Start-Slut

v

Evalueres af
hvem og hvornar?

Formal/
bidrager til ...

Dato/underskrift:
(medarbejder)

Afrunding

Evaluering i skolen handler i fgrste omgang om ind-
sigt i elevernes udbytte af undervisningen, som afszet
for at guide elevernes lzring og udvikling. Skal Izrer-
ne lykkes med at mestre den padagogiske praksis pa
excellent vis og som eksperter, ma ledelsen sikre, at
Izerernes leringsmiljo er befordrende herfor og tage
ansvar for laerernes udvikling og laering. Lederne ma
arbejde systematisk med at evaluere og udvikle lzre-
rens kompetencer, sette mal, kommunikere forvent-
ninger, felge med og folge op samt ga i dialog.

Det ville vaere karkomment om skolernes gverste
administrative savel som politiske chef-niveauer
ville understgtte en implementering af ovenstaende
- bade i form af opbakning, tydelige forventninger,
systematisk opfglgning samt konsultativ sparring
og hjzlp i processen. Altsa med andre ord endnu et

(leder)

'lag’ af systematisk evaluering i noget, der kunne bli-
ve en systematisk evalueringskultur pa flere niveauer
(Madsen, 2006) i en stgrre organisation som fx et
kommunalt skolevaesen.

Et Ieringspres fra gverste sted konkretiseret i en ef-
fektiv pavirkning (forstaet som rollemodeladfzerd,
monitorering og dialog) og udviklingsorienteret feed-
back kunne understgtte udviklingen af de menings-
fulde koncepter og dermed udviklingen af bade excel-
lente ledere og lzerere i skolerne.
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som leringsfremmende undervisnings-
aktivitet i danskfaget i udskolingen

Feedback er ifglge nyere forskning et at de tiltag,
der har allerstgrst virkning pa elevers leringsud-
bytte, hvilket har betydet ogget fokus pa feedback

i praksis. Gensidig elevfeedback bidrager til at oge
mangden af feedback, men der er ogsa udfordringer
forbundet med denne form for feedback. Disse ud-
fordringer er afszt for et aktionsforskningsstudie,
hvor det undersgges, hvordan gensidig elevfeed-
back kan inddrages og kvalificeres i 7. klasse-
elevers arbejde med oplasning i faget dansk i

den danske folkeskole. Artiklen prasenterer og
diskuterer en anvendelig metode til undersagelse
af problemstillingen, opstiller en teoretisk ramme
for undersggelsen og beskriver undersggelses-
designet. Pa dette grundlag genereres og analyseres
data. Afslutningsvis diskuteres analysens fund i et
didaktisk og lzeringsteoretisk perspektiv og nogle

mulige konklusioner bliver draget.

Baggrund og undersggelsesspgrgsmal

En evalueringsbglge har gennem de seneste ar rul-
let ind over folkeskolen i Danmark fra flere af de
omkringliggende lande som Norge, Sverige, Finland,
Tyskland og England, men ogsa inspireret af fjernere
destinationer som Australien, New Zealand, Singa-
pore og Canada (se fx Dahler-Larsen og Krogstrup,
2001). Begrebet evaluering deaekker bredt og samler
mange forskelligartede tiltag i skolen, som fx natio-
nale test, elevplaner, standpunktsbedgmmelser, eva-
lueringssamtaler, portfoliopedagogik, selvevaluering
og feedback. | denne artikel tager vi afsat i Vedungs
brede definition: “Evaluering er en systematisk retro-
spektiv vurdering af gennemfarelse, preestationer og
udfald af offentlig virksomhed, som tiltaenkes at spille
en rolle i praktiske handlingssituationer” (Vedung,
1991), som peger pa, at evalueringsresultaterne skal
have betydning for den praksis, som er genstanden
for evalueringen.

Evalueringsresultaters anvendelse som afszt for
didaktisk refleksion er udgangspunktet for forsk-
nings- og udviklingsprojektet EVALDI, Evaluering og
didaktisk refleksion, som gennemfgres ved Larer-
uddannelsen i Nordjylland' og Center for Evaluering i

'Professionshgjskolen Nordjylland skal som vidensinstitution sikre, at uddan-
nelserne baserer sig pa viden fra forskning og udviklingsarbejde pa de respekti-
ve fagomrader samt udviklingstendenser inden for beskaftigelsesomraderne
(jf. Lov om erhvervsakademiuddannelser og professionsbacheloruddannelser
(91, stk. 2).

Professionshejskolen skal samtidig varetage en seerskilt opgave i at udvikle,
omseette og formidle viden og herigennemn bidrage til udvikling og vaekst i de
erhverv og professioner, som uddannelserne er rettet imod (jf. hhv. Lov om
professionshajskoler for videregdende uddannelser | 5, stk. 1, samt Lov om
erhvervsakademier for videregdende uddannelser § 5, stk.1).



Praksis, CEPRA, og med deltagelse af Syddansk Uni-
versitet samt skoler, lzerere og klasser i Nordjylland.
Projektet omfatter fagene dansk, matematik, historie
og idreet, og i nervarende artikel skal resultater fra
undersggelser i danskfaget i udskolingen praesenteres.

EVALDI-projektet forlgber i to dele. Data fra fgrste del
bestar af et spgrgeskema, der tegner et billede af den
evaluering, der foregar i den konkrete klasse. Sparge-
skemaerne afslgrer divergens imellem dansklzerernes
oplevelser af mangeartede former for feedback, der
Igbende inddrages i undervisningen, og sa elevernes
oplevelser af feedbackens ringere omfang og betyd-
ning. Saerligt interessant er det, at |zrerne oplever at
gpre hyppigt brug af gensidig elevfeedback, hvorimod
eleverne ikke oplever, at der er en kultur med gensidig
elevfeedback. Eleverne udtrykker i spgrgeskemaun-
dersggelsen skepsis over for ideen om gensidig elev-
feedback, hvorimod lererne ser det som en naturlig
og uvurderlig del af deres undervisning.

Vibeke Christensen
Lektor i dansk
Laereruddannelsen, UCN
Ph.d. studerende

Seren Pjengaard
Lektor
Laereruddannelsen, UCN

Pa baggrund af analyse af spgrgeskemaundersggel-
serne iverksettes anden del, hvor udvalgte folkesko-
lelzerere sammen med lzerere fra lereruddannelsen
udvikler praksis. Nervaerende artikel er en praesenta-
tion af resultaterne af et projekt i faget dansk i udsko-
lingen:

Hvordan kan gensidig elevfeedback indga i
danskundervisningen i udskolingen, saledes
at den virker lzeringsfremmende i forhold til
udvikling af elevernes oplasningskompe-
tence?

Forskningstilgang

Undersggelsen indskriver sig i en aktionsforsknings-
tradition, hvor vi ikke forsgger at distancere eller se-
parere os fra det omrade, vi forsker i. Vi vedkender os
abent, at formalet med denne aktionsforskning er at
opna en direkte og umiddelbar pavirkning af forsk-
ningsomradet. Helt i trad med den klassiske aktions-
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forskning er malet at “bidrage til Igsningen pa men-
neskers praktiske problemer i en virkelig situation”
(Brinkmann m.fl., 2010). Sa vores forskning er styret
af ideen om, at vi vil forsta en problematik ordentligt
og evt. forsgge at @ndre den. Forskningen er afhan-
gig af et velfungerende samarbejde mellem aktions-
forskerne og dem, som forskningen omhandler.

Hensigten er, at der imellem forskerne og de, der for-
skes i, skal fremkomme en gensidig indsigt i, hvad der
vil fungere bedst i bestrebelserne pa i samarbejde at
udvikle gnskede forandringer. Dette sker nemmest,
nar man arbejder med enkeltpersoner eller mindre
grupper. Den frivillige deltagelse star ligeledes cen-
tralt, og aktionsfaorskningstanken er, at udvikling af
ny kundskab vil virke stimulerende for de involverede.
(Brinkmann m.fl., 2010)

Vi benytter den kvalitative undersggelsesmetode ca-
sestudy. Casen omfatter én lzerer og hendes 7. klasse
fra en middelstor folkeskole i Aalborg Kommune. Til
nermere undersgelse af feedbackens indhold og kva-
litet udvaelges to trepersoners elevgrupper i klassen.
Undersggelsesmetoden legger op til at sgge mening,
se sammenhange og kunne fortolke tekster (data) i
kontekster med levende mennesker, hvor forskeren
vedkender sig at vare et subjekt, men med plads til
forskellige mader at udfylde forskerrollen pa: Fra fuld-
stendig deltager, deltager som observatgr og kom-
plet observatgr (Kruuse, 2005: 25). Problemformule-
ringens hvordan fordrer en kvalificeret vurdering og
fortolkning pa baggrund af en systematisk generering
og analyse af data. Som kvalitative forsker ma vi altsa
vove os ud i fortolkningens svaere kunst og bestrebe
0s pa at lese mellem og bagom linjerne.

Den enlige case udggr et begraenset genstandsfelt og
giver anledning til overvejelser over mulige konklusio-
ners reekkevidde. Viden om relationerne og kulturen
pa skolen er begraenset, lige som vi heller ikke ken-
der noget til fx elevernes sociogkonomiske baggrund,
deres holdninger til skolen og deres relationer til hin-
anden og |zreren. Disse forhold, der kan have overor-
dentlig stor betydning for elevernes evne til at give og
modtage feedback, er ikke i centrum for undersggel-
sen, men vil dog blive bergrt igen senere i forbindelse

med overvejelser over den gensidige elevfeedbacks
mulige medlaringer.

Genstandsfeltet: den iagttagede undervisning
Aktionsforskningen anvendes altsa med en forvent-
ning om at identificere udfordringer, undersgge dem
o0g sa vidt muligt @ndre praksis i et samarbejde mel-
lem praktikere og forskere. | vores projekt viser udfor-
dringen sig i divergensen mellem elevers og lzreres
opfattelse af elevfeedback i spgrgeskemaundersggel-
sen. Denne diskuteres med lzreren med henblik pa at
udvikle en praksis, der synligggr og kvalificerer elev-
feedbacken. Endelig afpraves disse tanker i praksis.
Konkret ville vi arbejde med gensidig elevfeedback.
Formalet er altsa at undersgge, hvordan elevfeed-
back? kan inddrages i danskundervisningen pa en
made, sa den bade er kvalificerende og forekommer
eleverne kvalificerende for deres laring. Vi vil med an-
dre ord gerne selv kunne se kvaliteten i feedbacken og
have eleverne til at fa gje pa kvaliteten.

En gennemgang af folkeskolelaererens arsplan for
det pagzldende skolear munder ud i beslutning om,
at elevfeedback skal udvikles i et laengere undervis-
ningsforlgb omkring eventyr, remediering og oplas-
ning. Vores projekt har fokus pa sidstnzvnte, og
undervisningen er planlagt med deltagelse i Dansklze-
rerforeningens oplasningskonkurrence som mal. Fo-
kus for feedbacken er saledes primart det danskfag-
lige indhold, om end ogsa mere psykologiske forhold
som motivation og relation behandles. Larergruppen
diskuterer behovet for kvalificering af feedbacken
og beslutter sig for en tydelig stilladsering af denne
feedback i form af et feedbackskema til eleverne.
Ogsa udfordringen med at fastholde den flygtige
mundtlige oplaesning diskuteres, og lgsningen bliver
videooptagelse af savel oplasning som feedback.
Efter diskussion af principper udarbejder folkeskole-
|zereren en undervisningsplan for hele forlgbet, mens
oplaesnings- og feedbackdelen diskuteres narmere i
|zrergruppen og finder felgende form:

2Centrale begreber diskuteres narmere i afsnittet "Teoretisk ramme: Evalu-
ering, feedback og oplasning”.
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Klassen ser Dansklzrerforeningens videoer om op-
leesning (findes her: http://www.mit.dansklf.dk/
Boeger_og_undervisningsforloeb/Undervisningsfor-
loeb/7_10_klasse/HCA/kriterier/video.aspx). Dernaest
praesenteres eleverne for konkurrencens oplaesnings-
kriterier, som ogsa ligger pa Dansklzererforeningens
hjemmeside, og kriterierne relateres til slutmalene for
danskfaget. Eleverne prgver uforberedt oplaesning, og
Izereren demonstrerer desuden bade en kedelig og en
spazndende oplasning. Deltagelsen i konkurrencen er
frivillig, men alle elever skal gve sig i oplesning af en
af de tekster, man kan velge imellem til oplaesnings-
konkurrencen.

Eleverne valger tekst og forbereder oplasningen
som hjemmearbejde samtidig med, at der pa skolen
arbejdes med remediering af andre eventyr. Oplas-
ningen foregar i tremandsgrupper dannet ud fra prin-
cippet om homogenitet. Pa baggrund af vurderings-
kriterierne har lzereren udarbejdet et feedbackark,
som udggr elevernes stillads i feedbackprocessen.
| det udleverede feedback-skema skelnes mellem
forberedelse af oplasningen, stemmestyrke, tempo,
udtale, kropsholdning, kontakt med tilhgrerne og
tilhgrernes helhedsindtryk af oplasningen. Laereren
gennemgar arket og foreslar, at eleverne anvender
det ved blot at sette krydser under oplasning og
efter oplaesningen giver sig tid til at formulere kom-
mentarer inden naeste oplesning. Da eleverne for-
deler sig over hele skolen med henblik pa at finde et
roligt sted at l=se op og optage, er det ikke muligt
at afgare, om retningslinjerne fglges. Alle elever lzser
op pa én dag.

Efter en weekend skal der gives feedback. Hidtil har
dansklaereren veeret alene med klassen, men nu del-
tager ogsa den ene lzxrer fra lreruddannelsen. Ele-
verne fordeler sig atter i grupperne, hvor de indleder
med at gense et uddrag af en af oplaesningerne. Her-
efter skal de give feedback ud fra de udfyldte papirer.
Til stede i rummet er ud over de tre gruppemedlem-
mer ogsa enten klassens dansklzerer eller lzererud-
dannelseslzreren. De skiftes til at give feedback og
nar begge feedbackgivere har sagt det, de vil, ser de
naste oplaesning.

Undersggelsesdesign: metode til datagenerering
Datamaterialet udggres af undervisningsplan, under-
visningsmaterialer - herunder fx bade de elektroniske
pa Dansklaererforeningens hjemmeside og den ud-
arbejdede skabelon - interview fgr og efter forlgbet
med en mindre gruppe elever og videooptagelser.

Kernen er videooptagelser af elevernes feedback pa
hinandens oplasninger. Selve oplasningen er ogsa
fastholdt pa video, og eleverne genser denne video,
inden de giver feedback. Videooptagelserne foretages
dels med mobiltelefoner og dels med videokamera.
Oplasningerne optages af eleverne selv, mens feed-
backsituationerne optages af klassens lzrer eller af
en af lereruddannelseslzererne.

Videooptagelserne indfanger ikke kun sproglig feed-
back, men ogsa fx stemmefaring, gestik og mimik.
Men selvfglgelig kun inden for linsens ramme. At der
foregar noget uden for rammen, ses tydeligt pa op-
tagelserne. Eleverne kommunikerer med en person
- kameramanden - uden for billedet. Den ene er klas-
sens daglige dansklzerer med det kendskab, der fglger
heraf. Den anden kamerafgrer er en af underviserne
fra lzreruddannelsen, som er tilknyttet EVALDI-pro-
jektet. De analyserede videoklip viser tydeligt forskel-
lene mellem de to rum. | det rum, hvor klassens lzrer
er kamerafgrer, viser eleverne tegn pa at veere trygge
og frie, men ma pa den anden side ogsa formodes at
have et gnske om at leve op til de rammer, som lzere-
ren har sat. | det andet rum, hvor en af underviserne
fra professionshgjskolen er kamerafarer, fremtraeder
eleverne mindre frie pa videoerne og mere usikre pa
opgavens karakter. Der forekommer saledes en in-
teraktion, som vanskeligt kan ggres til genstand for
analyse senere, selv om den er en del af feedbacksi-
tuationen.

De to kamerafgrere er centrale socialiseringsagenter
for eleverne. Det er ikke noget problem i et aktions-
forskningsperspektiv, men i det konkrete tilfzelde er
kamerafgrernes forskellige forudsatninger, roller,
relationer og kendskab til eleverne medvirkende til
igjnefaldende forskelle pa det, der foregar i de to
rum, hvilket har betydning for undersggelsesresul-
taterne.
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Forud for oplaesningen er fem elever blevet intervie-
wet af deres lerer om deres forventninger til og mal
for oplasningen, deres holdning til at skulle modtage
og give feedback til kammerater og deres planer for
forberedelse af oplasningen. Efter endt oplasning
interviewes de igen, nu om deres egen vurdering af
deres oplasning, opnaelse af malene og vurdering af
kammeraternes feedback. Ad denne vej tilvejebringes
elevernes egen vurdering af deres Izring i forlgbet.

Videooptagelser og interview forekommer at vare
det bedste bud pa en kvalitativ undersggelse, fordi
optagelserne fanger og fastholder elevernes refleksi-
oner i lzringssituation, mens interviewene afdakker
elevernes refleksioner pa deres lzring. Alligevel vil vi
fremhave en rekke forbehold ved datagenererings-
metoden, som har betydning for de konklusioner, der
kan drages senere.

Opstillingen til feedbackgivningen er noget iscenesat
til glede for kamerafgrerne, idet eleverne sidder pa en
lang raekke og ikke over for hinanden, hvilket pavirker
kommunikationen og er med til at give betydning til
kamerafgrerne - alle eleverne vender sig frem mod
kamerafgrerne. Det kunstigt iscenesatte lzringsmiljg
har dermed betydning for undersggelsesresultaterne.

Instruktionen til feedbackgivningen er fortrinsvis gi-
vet dagen fgr, sa meget afhaenger af, hvor godt ele-
verne husker denne instruktion og begrundelsen for
aktiviteten. Her kommer noterne pigerne til glede,
mens flere af drengene ser ud til at vaere overladt til
andre memoteknikker. | det ene rum stopper videoop-
tagelsen og en kort brainstorm pa tavlen over, hvad
der kan gives feedback pa, udspiller sig bag slukkede
kameraer. Det hjzlper positivt elevernes faglige ter-
minologier pa vej, men har omvendt en instruerende
og dirigerende funktion, der ikke ngdvendigvis giver
et retvisende billede af elevernes beherskelse af den
faglige terminologi. Forskellighederne i kvaliteten og
kvantiteten af instruktionen har altsa betydning for
unders@gelsesresultaterne.

Teoretisk ramme: Evaluering, feedback og
oplasning

Evaluering, formativ og summativ evaluering, vurde-
ring, feedback, respons. Begreberne er mangfoldige
og bruges forskelligt, og resultaterne af de forskellige
tiltag bruges forskelligt, hvilket ngdvendigger en re-
deggrelse for begrebsbrugen i denne artikel.

Vedungs evalueringsdefinition (Vedung, 1991) er bred
og tager hverken hgjde for den evaluerede genstands
karakter eller det organisatoriske niveau, hvorpa
evalueringen gennemfgres. Nar genstandsfeltet ind-
snzevres til skolens virksomhed og niveauet til den
undervisning og forhabentlig lzering, der foregar i
klasselokalet med deltagelse af Izrer og elever, fgrer
det til en preecisering og en nuancering af evaluerings-
begrebet.

Termen evaluering knyttes i dansk kontekst sammen
med begreberne formativ og summativ, mens disse
termer i andre sammenhange bruges sammen med
begrebet vurdering - pa engelsk assessment (se fx
Slemmen, 2010 og Black og Wiliam, 1998). Ofte de-
fineres det formative og det summative aspekt i re-
lation til hinanden, saledes fx Sadler (1989), der med
formativ vurdering forstar vurderinger af kvaliteten
af elevernes udbytte, der anvendes fremadrettet til
at forbedre elevens |zring og kompetence, mens den
summative vurdering ved slutningen pa et lzerings-
forleb opsummerer eller gar status over, hvad eleven
har tilegnet sig. Denne sidste form for vurdering kal-
der Sadler passiv og uden gjeblikkelig indflydelse pa
|eeringen, og han pointerer, at summativ og formativ
vurdering foretages med forskelligt formal og med
forskellig effekt. Feedbackaktiviteterne i vores un-
dersggelse har til formal at stgtte elevernes lzring og
indskriver sig saledes i den formative evalueringstradition.

Vi anvender begrebet formativ evaluering og define-
rer den i overensstemmelse med Black og Wiliams
(1998) begreb formative assessment som:

“..encompassing all those activities undertaken by
teachers, and/or by their students, which provide in-
formation to be used as feedback to modify the tea-
ching and learning activities in which they are engaged.”
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Som det fremgar af definitionen, er feedbackbegre-
bet centralt inden for den formative evaluering. Ra-
maprasads definition fra 1983 er udgangspunkt for
mange senere undersggelser:

"Feedback is information about the gap between the
actual level and the reference level of a system pa-
rameter which is used to alter the gap in some way.”
(Ramaprasad, 1983)

Der eksisterer stor konsensus inden for forskningen
om at opfatte feedback som information, der skal
hjeelpe den Izrende med at mindske afstanden mel-
lem den nuvaerende praestation og den @nskede prae-
station. Derimod er der ikke enighed om, hvorvidt det
er en betingelse for betegnelsen feedback, at den
ogsa indeholder information om, hvordan den lzren-
de mindsker afstanden, og om den lerende faktisk
anvender denne informationen (se fx Boston, 2002;
Sadler, 1989; Wiliam, 1998).

Feedback er altsa information til en lzrende eller et
system om det opnaede niveau i relation til det @n-
skede niveau. Oprindeligt havde forskningen i feed-
back afszt inden for den behavioristiske psykologi,
og her ses feedback som ny stimuli i den anden ud af
tre stimuliresponscykler. Inden for denne tradition har
responsbegrebet en mekanisk medbetydning. Imid-
lertid bruges respons ogsa inden for fx danskfaget i
forbindelse med den procesorienterede skrivning (se
fx Dysthe, 1993, og Hetmar, 2006). Her far eleverne
respons pa deres tekster med henblik pa at forbedre
dem eller med henblik pa at udvikle sig yderligere
som skrivere. Respons inden for denne tradition har
saledes samme betydning som feedback i en for-
mativ evaluering. | denne artikel anvendes begrebet
feedback i en meget bred betydning, og forskellige
feedback- og responskategaorier er derfor indbefattet
i vores brede definition, der dels rummer behavioristi-
ske og let instrumentelle definitioner og dels mere so-
ciokulturelle og dynamiske anvendelser og forstaelser
af feedback.

Ramaprasads feedbackdefinition angiver ikke, hvern
der skal give feedback, Black og Wiliam angiver, at det
kan vare bade |zrer og elever, og Hattie og Timperley

(2007) gar endnu et skridt videre og angiver, at feed-
back endvidere kan gives af fx bgger. | nervaerende
sammenhang stilles der skarpt pa det, der i littera-
turen kaldes peer feedback, og som vi betegner som
gensidig elevfeedback. Imidlertid viser nogle forsk-
ningsresultater, at gensidig elevfeedback ikke er upro-
blematisk, idet en stor del af feedbacken fra andre
elever er fejlagtig (Nuthall i Hattie, 2013: 194). Gans
forskning viser, at problemet kan imgdekommes ved
anvendelse af skabeloner eller skemaer i forbindelse
med gensidig elevfeedback (Gan, 2011). Narvarende
undersggelse undersgger effekten af anvendelse af
en skabelon og kvaliteten af den fremkomne feed-
back.

Som et redskab til beskrivelse af feedbacken anven-
des Hattie og Timperleys feedback-model, som er
udviklet i artiklen The Power of feedback (Hattie og
Timperley, 2007). Hele modellen gennemgas kort her,
mens der i analysen vil vaere hovedfokus pa de feed-
back-niveauer, som indgar i modellen.

Feedback skal ifglge Hattie og Timperley besvare tre
spegrgsmal:

a. Hvor skal jeg hen?
b. Hvor er jeg nu?

c. Hvad er det n=ste, jeg skal gare?
Fogrste spgrgsmal angar malet for den laring, som
skal finde sted; andet spgrgsmal angar nuvaerende
status i forhold til malet; og tredje spgrgsmal angar,
hvad den laerende skal foretage sig for at bevaege sig
i retning af malet.

Alle disse spgrgsmal kan stilles pa fire niveauer, og
feedback kan saledes anga hvert af de fire niveauer:

1. Opgaveniveau,
2. Procesniveau,
3. Selvreguleringsniveau og

4, Selvniveau.
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Opgave- og procesniveauet angar lgsning af en kon-
kret opgave eller opnaelse af en konkret faerdighed.
Man kunne kalde disse niveauer for lokale. Selvregule-
ringsniveauet raekker ud over den konkrete opgave og
angar fx elevens evne til at motivere sig selv, patage
sig opgaver, arbejde selvstandigt og vurdere egen lze-
ring. Der er saledes tale om et globalt niveau. Bade det
lokale og det globale niveau har opnaelse af lzrings-
mal i centrum, mens det sidste niveau, det personlige,
har elevens person i centrum.

Malet for elevernes lzring er i n@rvarende sammen-
hang som tidligere navnt hovedsageligt danskfag-
ligt, om end ogsa psykologiske forhold behandles. Det
danskfaglige fokus er oplasning, hvilket stemmer
overnes med et af trinmalene efter 9. klasse i Fal-
les Mal for dansk. Eleverne skal kunne “lzse tekster
flydende op med tydelig artikulation og fortolkende
betoning.”

Det er vaesentligt at Izere eleverne gode oplasnings-
strategier, fordi meningen og hensigten med ordene
bliver forstaet af oplaeseren og lytteren gennem tek-
stens iboende mundtlighed. Den svenske litterat Ho-
race Engdahl fremhaver, at der findes en szrlig tone
i sproget, som forbinder forfatterens grundlazggende
made at forholde sig til verden pa med oplaeserens
italeszttelse af teksten. Claus Tilling giver anvisnin-
ger og gode rad til, hvad oplaeseren kan arbejde med
i forbindelse med oplasningen: kropsholdning, stem-
mefgring, udtale, tempo, nuancer og grundstemnin-
ger og kontakten med tilhgrerne (se fx Bibliotekssty-
relsens publikation om hgjtlaesning, kapitel 11). Tilling
angiver her nogle mulige fokuspunkter i forbindelse
med feedbacken imellem eleverne, nar de lzser op
for hinanden, som stemmer fint overens med det ud-
leverede feedbackskema og Dansklzrerforeningens
retningslinjer.

| den konkrete undervisningssituation har lzereren
udarbejdet et stilladserende feedback-skema pa bag-
grund af Dansklzererforeningens vurderingskriterier.
| introduktionen til brug af skemaet skriver lzreren:
"Fortzel, hvad der fungerede godt og hvad det ville vaere
en fordel at arbejde videre med, hvis oplesningen skal
blive endnu bedre.”

Fund: analyse af video og interview

| analysen af videoerne kategoriserer vi den feedback,
der forekommer, efter fire niveauer: opgave-, proces-,
selvregulerings- og selvniveau. Lareren har pa feed-
backskemaet foreslaet eleverne at forholde sig til for-
beredelsen af oplaesningen, stemmestyrken, udtalen,
kropsholdningen, kontakten til tilhgreren og oplaes-
ningens stemning og underholdningsveerdi. Forbere-
delsen kunne anga det selvregulerende niveau, mens
de gvrige knytter an til lgsningen af opgaven (opgave-
niveau: at forbedre sin oplaesning) og et mindre fokus
pa procesniveau (forbedringsprocessen), imens selv-
niveau bevidst er fravalgt som muligt feedbackniveau
i instruktionen fra lzererside.

Analysen skal afdakke, hvad eleverne sa faktisk gar.
Videoerne ggr det muligt for os at se feedback udtrykt
direkte sprogligt gennem replikkerne i feedbackdialo-
gerne samt gennem paraverbale og nonverbale para-
metre som fx stemmefaring, gestik og blikretning.
Gennem denne analyse bliver det saledes muligt bade
at give et bud pa den form for feedback, som fore-
kommer, samt fa et indblik i, hvordan den opfattes af
bade feedbackgiver og feedbackmodtager. Analysen
er gennemfgrt ved skematisk registrering:
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Still-

billede

Kort
beskrivelse af
indhold

Feedback:
Selvniveau

Paraverbale
og non-
verbale

1.55-
2.04

2.05-
2.20

A kommer
med en iagt-
tagelse, og
B giver ham
ret.

Feedback: Feedback: Feedback:

Opgaveniveau | Procesniveau | Selvregu-
lerings-

C: "Jeg synes

du snakker

lidt hurtigt

og du holder

ikke sa mange

pauser... men

jeg kan godt

lide deres

stemmer”

A siger, at A konklude-

der er sadan rer, at hun

nogle lyde skal veere lidt

(stop, stad, mere sikker

ultrakorte pa teksten

=hh)

C kigger direkte pa
B - gjenkontakt.

C taler hurtigt og
en anelse utydeligt.
Tryk pa ordet pau-
ser. Glad ansigts
udtryk og tommel
op til kommentaren
om stemmer. Alle
griner.

A kigger farst ned
i sine papirer og

senere op i loftet,
mens han sgger

efter ordene. lkke
gjenkontakt med
hverken B eller C.

Det fgrste videoklip, som analyseres, har en varighed
pa 4. minut, og klassens larer er kamerafgrer. To ele-
ver leser op og modtager feedback, mens den tredje
pa dette klip kun bidrager med at give feedback. Der
forekommer meget feedback, og i overensstemmelse
med feedbackskemaet er feedback pa opgaveniveau
dominerende, idet det forekommer hele 11 gange ud
af i alt 14 feedbacks. Feedback pa processen forekom-
mer tre gange, mens feedback pa selvet forekommer
én gang. Feedback pa selvregulering forekommer
ikke. Elevernes brug af den fagterminologi, som er
etableret i introduktionen til opgaven og pa feedback-
skemaet, fx stemmer, udtale, accent, gjenkontakt,
kan samlet vurderes som varieret og nuanceret.

De to modtagere af feedback er gode til at stille afkla-
rende og opfalgende spgrgsmal til den feedback, som
de far. Den ene sp@rger, om en beskrivelse af tempoet
skal opfattes om godt eller darligt, mens den anden
sperger til det samlede indtryk af oplasningen. Det
ses som et tegn pa, at de finder feedbacken relevant
og anvendelig. Det er altsa overordnet set lykkedes
at lave en undervisning, hvor eleverne giver hinanden
feedback med kvalitet, og hvor feedbacken ogsa op-
fattes som brugbar af eleverne.

Men analysen af klippet viser ogsa nogle interessante
ting om modtagerens brug af feedback. Den farste
angar feedbackmodtagerens anvendelse af feed-
backen. Feedbackgiveren siger, at oplaseren har en
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god udtale, og at der kun er enkelte steder i teksten,
som hun forsgger at slippe hurtigt forbi. Det rammer
abenbart en udfordring, som oplaeseren selv har over-
vejet, for hun siger derefter, at hun nok skulle have
lavet stemmer i stedet for. Hun forholder sig altsa til
sin egen proces med at na oplasningsmalene, hvilket
sker ved, at hun transformerer opgavefeedback til
procesfeedback, der vil kunne bruges fremadrettet.

Den anden interessante ting, som ma bemarkes pa
grundlag af analysen af klippet, peger pa uenighed
i vurderingerne. Den ene feedbackgiver siger som
afslutning pa sin feedback, at hun ikke kunne fgle
teksten, hvilket har relation til feedbackskemaets
afsluttende helhedsvurdering. Oplaseren sporger
opfalgende, om tilhgrerne forstod teksten, hvorefter
den anden feedbackgiver svarer med at sige, at hun

forstod selv om det gik hurtigt, og at det var godt.
Der er altsa modsztning mellem, hvordan de to
feedbackgivere vurderer oplasningen som helhed,
men dette diskuteres ikke nermere. Situationen kan
fortolkes pa den made, at sidstnavnte nyder starst
anerkendelse enten fagligt eller socialt og derfor far
det afggrende ord. Eller det kan ses som et udtryk for,
at oplaeseren har brug for bekraeftelse pa lgsning af
opgaven eller opnaelse af malet. Men uanset forkla-
ringen, sa gemmer situationen pa en mulighed for en
god faglig diskussion. En diskussion, som maske ikke
tages, fordi eleverne ikke er opmarksomme pa den,
eller fordi de i denne situation har et gnske om at op-
retholde en social orden frem for at opna et fagligt
mal. Specielt dette sidste eksempel viser en af elev-
feedbackens svagheder.
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Tids- Task-level
registrering

Process-level Selfregulation- | Self-level

Paraverbale og

nonverbale

level

"Hvad synes | sa?” "Hvad synes | Pigen der har |zest op, vender
sa?” sig om mod sine kammerater
og abner sig i sit kropssprog
03 Pigen der forventes at give
respons tygger lidt pa tyg-
gegummi, smiler forlegent
og sender blikket videre til
drengen
05 "Det er fint tempo, Drengen hviler hovedet med
og det lyder ogsa armen imens han laner sig ind
rigtigt godt” over sit papir og slar let med
blyanten pa sit blanke papir
1 Pigen der forventes at give
respons kigger grinende og let
bebrejdende pa drengen. Hun
kigger ned i sine let udfyldte
papirer og siger sa:
19 "Dit tempo, det er
meget godt”

Pigen der forventes at give
respons griner og traekker lidt
pa skulderen

24 "Du kan stadig holde

34 "Altsa du ma godt Kameraet panorerer henover
have mere gjenkon- personerne og har fokus pa
takt!” pigen der modtager respons,

der piller ved sin medaljon

40 "0g noget Kameraholderen bryder ind
positivt...” med en kommentar

42 "Du star stille og
holder fokus, og det
er ikke sadan du star
o0g virker nervgs”

51 "Du er stadig Pigen der forventes at give

god” respons lader gjnene glide op
og nedover veninden og siger
sin replik med myndighed
slut "Tak!" Pigen der modtager responsen

fokus selv om der
kommer mange
andre lyde rundt
omkring fra...”

Drengen lader hovedet falde
helt ned, retter sig lidt igen,
begynder at trille blyanten frem
og tilbage, bukker papiret, imens
han taler dempet, men med
en vis sikkerhed i stemmen

kigger forlegent ned i sine
papirer. Kamerafgreren smiler
med lyd pa/griner opmuntrende
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Det andet videoklip viser en feedbacksituation, der
foregik samtidigt med ovenstaende i nabolokalet. Vi
bemzrker igen det tydelige fokus pa opgaveniveau og
ingen replikker, der understgatter et selvreguleringsni-
veau, og bemarkelsesvaerdigt nok kommer der ogsa
kun en replik, der understgtter procesniveau, imens
der er flere interessante replikker i forhold til selvni-
veau.

Feedbacken, der hyppigst fokuserer pa opgaveni-
veau, har en begrenset faglig terminologi knyttet til
tempo, fokus, gjenkontakt, fravaer af nervgsitet og
lyde i rummet. Ingen af de valgte faglige felter fast-
holdes og elaboreres af hverken feedbackgiver eller
feedbackmodtager og sattes saledes ikke til debat.
Det er ogsa vaerd at bemarke, at eleverne ikke er vant
til at italeszette virkningen af den iagttagelse, de gar
sig. For eksempel er der ingen, der uddyber, hvilken
funktion gjenkontakt kan have under oplasningen
for oplaeseren og for tilhgrerne. Kameraholderens for-
styrrelse af den indbyrdes kommunikation fremkalder
behov for feedback pa selvniveau og fremkalder mere
varme i stemningen omkring feedbackgivningen, men
bidrager ikke til at uddybe feedbacken pa opgaveni-
veau - snarere synes replikken at lukke kommunika-
tionen og legitimere, at elevernes feedback er ved vejs
ende. Den nonverbale og paraverbale kommunikation
understgtter fgrst og fremmest det udtalte behov
for feedback pa selvniveau og det lidt aparte ved hele
kommunikationssituationen, og maske derfor er det
netop pa selvniveau, at kommunikationen afrundes.
Ved afslutningen synes alle parter at redde ansigt, og
enhver potentiel konflikt eller ubehag i kommunika-
tionen er kraftigt reduceret. Det uvante i kommunika-
tionssituationen i at give og modtage feedback er sa-
ledes meget i gjnefaldende i dette lokale. Det uvante i
kommunikationen forstaerkes af den forudgaende di-
rekte undervisning i feedback, fordi der er risiko for, at
denne undervisning far eleverne til - i modstrid med
intentionerne - at udvikle en form for papeggjesprog:

"Practical experience also shows that direct teaching
of concepts is imposible and fruitless. A teacher who
tries to do this usually accomplishes nothing but
empty verbalism, a parrot-like repetition of words by
the child ...” (Vygotsky, 1986: 150)

Endelig bemarkes det, at der ikke kommer ytringer
fra eleverne pa selvreguleringsniveau. Findes der selv-
reguleringsniveau blandt eleverne, synes det altsa at
komme til udtryk som en selvcensur og tilbagehol-
denhed. Omvendt kan dette fraveaer af metakognitive
refleksioner i klasserummet ogsa veere et tegn pa,
at eleverne ikke er fortrolige med at dele savel deres
tvivl og usikkerhed som deres begyndende erkendel-
ser med hinanden. Spgrgsmalet er, ogsa om elever i
denne aldersgruppe er kognitivt modne til at overskue
egen og andres |zereproces, og falgelig om det kan
forventes, at eleverne giver feedback pa dette selvre-
guleringsniveau. Fem af eleverne bliver som konse-
kvens af disse fund indkaldt til interview.

Interview

Igennem efterfglgende interview med eleverne bliver
det klart, at de har en begyndende (meta)bevidsthed
om, at noget i hele feedbacksituationen kunne fun-
gere bedre. Fem elever er udvalgt til interview. Grup-
pen med de fem elever afspejler klassens spredning
pa bade fagligt niveau og engagement, lige som der
ogsa er bade piger og drenge med i gruppen. Nogle,
men ikke alle, interviewdeltagere forekommer ogsa
pa de analyserede videoklip. Interviewene viser, at
eleverne er nggterne eller zrlige i beskrivelsen af sig
selv. De eri stand til at beskrive egne styrker og svag-
heder i forbindelse med oplasning. Der er naturligvis
spredning i niveauet, men der er alligevel samlet set
tendens til udvikling. | interviewet far oplasningen
anvender de et sprog, der ligger tt pa hverdags-
sprog, til at beskrive opleaesningen, fx taler de om at
variere, at spille teater, at skabe sig, at lzese hurtigt eller
med tilpas tempo, at kigge op og at tale hgjere. | deres
evaluering af egen oplasning har begreber fra deres
feedbackskema fundet vej ind i deres aktive ordforrad.
De nxvner stemmestyrke, tempo, stemmer og gjen-
kontakt. Anvendelsen af et mere praecist sprog til at
beskrive oplasningen indikerer, at de har |zert noget ved
at skulle bruge ordene selv i feedback til kammeraterne.

Omkring forventningen til og erfaringen med at give
og modtage feedback fra ligemand bergrer de flere
felter. En af eleverne er tydligt i stand til at adskille
person og laeringsmal. Hun er klar over, at feedbacken
gives med henblik pa at hjelpe modtageren med at
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opna et leringsmal. Denne elev ser feedback i et tyde-
ligt fagligt og sagligt lys. En anden elevs kommentar
peger pa de sociale og psykologiske dimensioner i en
feedbacksituation. Han forventer, at klassekamme-
raterne vil undlade at sige det, der er negativt, med
hans ord 'trzels’ Disse to elever peger begge pa nogle
af elevfeedbackens udfordringer. En elev peger pa ud-
fordringen med at overvinde en reel eller en forestillet
klgft i fagligt niveau mellem feedbackgiver og -mod-
tager. Han siger, at nar man giver feedback, er det som
om, man opfatter sig selv som bedre. En anden elev
siger direkte, at han ikke tager elevfeedback lige sa
serigst som feedback fra Izreren. Til at imgdekomme
denne problemstilling kunne Hetmars begreber |-
ser- og skriverorienteret maske overfares til feedback
til oplaesningen (Hetmar, 2000). Hetmar udvikler be-
greberne i forbindelse med elevernes skriftsprogsud-
vikling, men tankegangen kan overfgres pa udvikling
af andre faglige omrader. Laeserorienteret feedback er
tekstmodtagerens oplevelse af teksten. Det er altsa
tekstens styrker og svagheder, der er i centrum i en
|zeserarienteret feedback. Alle er tekstlesere og kan
dermed give |eserorienteret feedback. Laeseren kan
vare udstyret med fokuspunkter, som kvalificerer
feedbacken og styrer lzeserens bevidsthed. Men feed-
backen er altsa orienteret mod det konkrete produkt
i den konkrete situation. Skriverorienteret feedback
angar skriverens udvikling som skriver - eller her som
opleser. Den konkrete tekst ses her som et udtryk
for, hvad eleven magter lige nu, og feedbackgiverens
ansvar er at give feedback, der udvikler skriveren. Det
kraaver viden om skriveudvikling generelt og om den
konkrete skrivers udvikling at give denne form for
feedback. Viden og indsigt, som lzereren er i besid-
delse af. Skelnen mellem l|aeser- og skriverorientret
feedback kan muligvis hjzlpe eleverne med at bygge
bro over faglige niveauforskelle, idet alle som lzsere
kan have noget interessant at bidrage med.

Direkte adspurgt i interviewet siger eleverne, at det
var 'fint nok’ at fa feedback fra de andre. Der er altsa
ikke modstand mod at arbejde pa denne made, og
bade video og andre dele af interviewet viser, at de
lerer noget - fortrinsvis som feedbackgivere snarere
end som feedbackmodtagere; en konklusion, der un-
derstgttes af Lundstrom og Baker (2009).

Medl=ring

| skolen lzerer eleverne at tilpasse sig sociale situatio-
ner og indordne sig den sarlige skolesituation/sko-
lekode. De skal sidde stille, ikke snakke uden for tur,
ikke rabe hgjt i timerne og ikke Igbe pa gangene. Re-
gelledelsen florerer pa mange skoler - og konsekven-
sen kan veere tilpasningsduelige elever. Det at skulle
|zre at indordne sig og tackle kravene til disciplin og
orden benzvnes ofte som "den skjulte Izreplan” el-
ler blot "medlaring”. Kan eleverne identificere denne
skjulte Izreplan, har de kn=kket skolekoden, og de
kan sa velge, om de vil fglge skalekoden (tilpasning)
eller udfordre skolekoden (frigarelse). | dette studie
af elevernes gensidige feedbacksituation med vide-
oovervagning fra to lerere er skolekoden under udvik-
ling og afpravning for bade elever og lzrere. Det giver
pa den ene side et szrligt pres og et element af noget
uforudsigeligt og uhandterbart for eleverne, og pa
den anden side giver den en abning for genforhand-
ling af skolekoden og den skjulte Izreplan. De fleste
af eleverne valger i den konkrete situation tydeligt
en meget forsigtig tilgang til processen af nervgsitet
for ikke at passe ind (tilpasning). Kompleksiteten er
hgj, og kravene svert gennemskuelige i forlgbet: en
oplasning med klassekammerater og lzrers tilste-
devarelse, en feedbacksituation hvor klassekamme-
raterne skal give feedback pa oplasningen, og denne
feedbacksituation filmes med henblik pa analyse og
afdaekning af feedbackens kvaliteter og mangel pa
samme. Dertil kommer et interview med kommenta-
rer om egen lereproces, der stiller krav til elevernes
metakognitive kompetencer. Og endelig er der endnu
et metaniveau, hvor selve undervisningen indgar som
datagrundlag i et aktionsforskningsprojekt. Det krae-
ver en dygtig elev at knaekke denne skolekode i et
norm- og vaerdipluralistisk rum med mange dommere.

Selvom skolens primare opgave synes at vare en
udvidelse af elevernes vidensrepertoire, hvor centrale
kundskaber, kvalifikationer og kompetencer bliver
udfordret og udviklet gennem oplasningsgvelser og
feedbackscenarier, sa er det vigtigt at have for gje, at
eleverne ikke bare udvikler de @nskede langsigtede og
tilsigtede kundskaber, kvalifikationer og kompeten-
cer, nar de giver gensidig feedback. De udvikler og for-
handler ogsa social status og indflydelse med mange
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verdidomme i spil. De deltagende elever er tydeligt
vis store nok til at kunne kommunikere med andre
barn, er jeevnaldrende og venner og forstar, at de er
med til at pavirke deres adfaerdsmaessige og kund-
skabsmaessige repertoire. Saledes ser vi ogsa i den
gensidige feedback betydningen af den nonverbale og
paraverbale kommunikation samt kommentarerne pa
selvniveau, der hos den enkelte og gruppen skal mod-
virke ubehaget og oplevelsen af ikke at hegre til i et
feellesskab. Gennem eksperimenterne med feedback,
der momentvis far karakter af leg, selvoverskridelse
og decentrering og pa andre tidspunkter har en meget
stivnet og formel form, lzerer eleverne altsa ikke blot
en faglig terminologi knyttet til feedback pa oplaes-
ningssituationer, men de |zerer i lige sa hgj grad at til-
passe sig andre og gradvist blive mere fortrolige med
dette nye norm- og veerdisat.

Diskussion og konklusion

| denne artikel har vi prasenteret grundlinjerne i et
aktionsforskningsprojekt om gensidig elevfeedback
anvendt i forhold til at forbedre elevernes oplaes-
ningskompetencer. Der er givet eksempler pa analyser
af feedbacksituationer, og hvad eleverne forventes at
Iere af det.

Vi dokumenterer i analysen, at anvendelsen af den
faglige terminologi kan styrkes ved tydelige instruk-
tioner, brug af feedbackskemaer og en fastholdelse
0g positiv tilskyndelse til brug af faglig terminologi
hovedsageligt gennem feedback pa opgaveniveau.
Endvidere viser den ringe forekomst af feedback pa
procesniveau, at eleverne i deres gensidige feedback-
situationer ikke er treenet i at italesaette virkningen
af den iagttagelse, de ggr sig. Procesniveauet er taet
forbundet med det overordnede feedbackspgrgsmal
om videre handling, og noget tyder pa, at der ligger
et uudnyttet potentiale her. Bevidsthed om det fort-
satte arbejde formodes at have betydning for, om
feedbacken anvendes af feedback-modtageren.

Feedbacken ser ud til at have en sarlig begraenset
faglig terminologi, nar eleverne viser tegn pa at vere
usikre pa opgaven og situationen, og omvendt ser
det ud til at fungere mere naturligt og mindre kramp-
agtigt, nar eleverne og lzreren er fortrolige med

hinanden og har dannet en fzlles idé og mening. Vi
problematiserer feedbacksituationerne ved at pege
pa vardipluralismen og de mange domme i under-
visningen som en stor og ngdvendig udfordring at
tage fat pa.

| artiklen ses feedback i et bredt lzeringsteoretisk
perspektiv, der bade giver plads til behavioristiske
|eeringsopfattelser med fokus pa en malmiddelpz-
dagogik og med et tydeligt fokus pa feedback fra en
giver til en modtager og med et steerkt fokus pa op-
gaveniveau til fglge og til dynamiske sociokulturelle
leringstanker, hvor feedbackhzndelserne udtrykker
elevernes gensidige, aktive handlinger og udvikling
af en fzlles forstaelse af gode feedbacksituationer,
og hvor ikke mindst procesfeedback og selvregule-
ringsfeedback bliver vigtige at have for gje. Med hj=lp
fra de behavioristiske Izringsmal med feedback som
middel far vi gje pa den ngdvendige @ndring i adfaer-
den og vigtigheden af en synlig dokumentation af
denne =ndring i adfaerden med et steerkt fokus pa
opgaveniveau, som omtalt ovenfor. En konsekvens af
resultaterne kunne vare en tydeligere instruktion, en
tidsmaessig nerhed mellem instruktion og udfarelse,
flere gentagelser, mere og tydeligere struktur samt
fokuserede brug af positive forstaerkere ved at frem-
hzve nogle elevers feedback frem for andres og der-
med ggre mere aktivt brug af konkurrenceaspektet i
undervisningen. En sammenligning af de to rums for-
skellige mader at give feedback til hinanden pa kunne
ogsa have resulteret i en stgrre opmarksomhed pa
hensigtsmaessige feedbackformer, og de gode mader
kunne have faet szerlig opmarksomhed.

Set i lyset af en sociokulturel |zringsopfattelse vil
oplaesningsaktiviteten fgrst blive en gunstig, gensi-
dig leeringssituation, nar aktiviteten er rettet af en
feelles, bevidst indsigt i forskellige strategier med
forskelligt formal: feedback pa opgave-, proces-, selv-
regulerings- og selvniveau. Eleverne bliver eksplicit
undervist i forskellige teknikker og feedbackformer,
der fortrinsvis knytter an til opgaveniveau, men som
ogsa anerkender en mere dynamisk made at tilskrive
betydning til oplasningen pa med alt fra oplaserens
forberedelsesideer, over selve udfgrelsen med et
bredt fokus pa flere verbale, nonverbale og paraver-
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bale kommunikationsspor til tilhgrernes helhedsind-
tryk af oplazsningen. Der er gode tegn pa, at eleverne
kan producere mening med aktiviteterne, og i de ef-
terfglgende interview viser de ogsa overraskende nye
indsigter om deres oplasninger, som er tilvejebragt
gennem dialogerne med klassekammeraterne, men
vores analysefund indikerer ogsa, at et staerkt fokus
pa feedback pa opgaveniveau bevirker, at nogle ele-
ver i samarbejde udvikler et feelles papeggjesprog, og
at andre af eleverne bliver tavse, famalte og udviser
selvcensur i gruppen. Analysefundene viser saledes
o0gsa, at der skal arbejdes med udviklingen af et flles
rum af betydningstilskrivning. Analysen af de forelig-
gende data viser, at det ikke er nok med en tydelig
instruktion, et velafgraenset feedbackskema og et ty-
deligt fokus pa opgaveniveau. Det kunne med fordel
ggres til genstand for nermere undersggelse, om et
sadant falles udviklings- og undersggelsesrum ville
betyde flere forekomster af feedback pa proces- og
selvreguleringsniveau.

Vi vil konkludere, at gensidig elevfeedback kan styr-
ke eleverne i udvikling af deres oplasningskompe-
tence, men at der ogsa i den gensidige elevfeedback
stadig er store udviklingspotentialer. Skabelonen
styrker abenlyst feedbacken pa opgaveniveau, mens
udviklingspotentialet iszer ligger pa proces- og selv-
reguleringsniveau. Mere gensidig opmarksomhed
pa procesfeedback kan bidrage til at skabe en mere
eksperimenterende og legende tilgang til feedback,
som igen er helt afggrende for, at selvregulerings-
feedbacken skal blive et aktiv i den falles lzring med
plads til selvironi og selvoverskridelser. To mulige
hypoteser kunne danne baggrund for at undersgge
dette udviklingspotentiale for feedback nzrmere:
En mulig arbejdshypotese kunne vare, at fgrst nar
feedbacken udvikler sig naturligt gennem fzlles
abne undersggelser med plads til hverdagssproget
og eksperimenterne, vokser et felles forstaeligt og
samtidigt preecist fagsprog frem i fallesskabet. En
anden mulig arbejdshypotese kunne vare, at denne
vekslen imellem et afsggende hverdagssprog og et
preecist fagsprog kan bidrage til, at gruppen i samar-
bejde udvikler en konsensus om funktionel feedback
med plads til divergerende opfattelser af vaerdifuld
feedback.

?
[ | 'a

Denne artikel har ikke praesenteret en ny pedagogisk
strategi eller metode, men skal narmere anskues
som et bidrag i det fortsatte arbejde med at udvikle
og anvende gensidig elevfeedback i undervisningen.
Undersggelsen viser tydeligt udfordringerne ved den
gensidige elevfeedback, men ogsa gevinsterne pa sa-
vel den korte bane i form af gget fagligt lringsud-
bytte og med potentialer pa den lange bane i form af
personlig og social udvikling. Saledes bidrager arbejde
med gensidig elevfeedback pa flere mader til opfyl-
delse af fagmalene for faget dansk og de overordnede
formal med folkeskolen.
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Vad elever kan
|dra sig genom att ge

feedback

Har presenteras en del av en stérre fallstudie som
fokuserar pa bedémning som ldrande med utgang-
spunkt i ett arbetsomrade i engelska i arskurs atta.
Eleverna som deltog i studien fick ge feedback pa
sina kamraters texter, och syftet var att undersoka
vad elever kan ldra sig genom att ldsa och kommen-
tera andras arbeten. Artikeln ger en kort bakgrund
till kamratbedémning i skolan, beskriver hur under-
visningen gick till och diskuterar resultaten fran ett

didaktiskt perspektiv.

Bakgrund till studien

Bedoémning spelar en viktig roll i all undervisning
och kan anvdndas for olika syften. En vanlig uppdel-
ning dr i summativ och formativ bedémning, dar den
forstnamnda definieras som bedémning av ldrande
och syftar till den utvdrdering av en elevs maluppfyl-
lelse som gors efter avslutat arbetsomrade, termin
eller kurs, medan den sistndmnda, som ocksa kallas
bedémning fdr ldarande, fungerar som en hjdlpande
hand under ldrandeprocessen (Hedge, 2000; Lun-
dahl, 2010). Formativ bedomning kan ocksa anvandas
som ldrandeaktivitet, bedémning som larande, vilket
karakteriseras av diskussioner om mal och kriterier,
samt olika aktiviteter som inkluderar eleverna,

till exempel kamrat- och sjalvbedémning (Lundahl,
2010). Elevernas roll &r da att bygga en bro mellan
bedémning och deras egen ldrandeprocess, genom
att utveckla sin reflektionsférmaga och sitt kritiska
tankande (Earl, 2013).

Det finns en rad tankbara férdelar med att inkludera
bedémningsaktiviteter i undervisningen, och darmed
aktivera eleverna som resurser for varandra: Det kan
6ka motivationen eftersom arbetet ska presenteras
for en klasskamrat, och det kan innebara fler tillfallen
for eleverna att fa feedback pa sina uppgifter. Vidare
kan den hdr typen av aktiviteter ¢ka forstaelsen for
mal och kriterier, samt leda till att man utvecklar sin
formaga att bedéma sina egna arbeten (Rollinson,
2005; Gielen et al., 2010; Wiliam, 2011). Samtidigt
raknas bedomningsaktiviteter som inkluderar elever
fortfarande som "alternativa”, i motsats till tradi-
tionell bedomning som utfors av larare (Brown, 2004;
Oscarson & Apelgren, 2011). Olika aspekter av kam-
ratbedémning utgor ett relativt stort och dynamiskt
forskningsomrade, men det ar annu inte etablerat
i skolpraktiken. Enligt en svensk studie har bedom-
ningsaktiviteter som inkluderar eleverna ganska lag
prioritet pa bade hogstadiet och gymnasiet, och larare
uttrycker osdkerhet betraffande implementering och
utfall av kamrat- och sjalvbedémning (Oscarson &
Apelgren, 201).

Syftet med artikeln ar dels att ge exempel pa hur
bedémning som ldrande kan implementeras i klass-
rummet, dels att beskriva vad elever kan ldra sig

as
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genom att ge feedback pa sina kamraters skriftliga
arbeten. Den dvergripande forskningsfragan dr: Vad
kan elever ldra sig genom att ge feedback? For att be-
svara den formulerades féljande tre delfragor:

1) Vilken typ av kommentarer har eleverna
™ producerat?

j 2) Vilken typ av andringar gjorde eleverna nar de
™ reviderade den férsta versionen av svarsbrevet?

3) Finns det kopplingar mellan dndringarna och
u beddémningen av kamraternas texter?

Tidigare studier om att ge feedback

Det finns ett fatal tidigare studier med fokus pa
ldrande kopplat till att studenter ger feedback. Lund-
strom & Bakers studie visade att studenter som gav
aterkoppling pa sina kamraters texter forbattrade sin
egen skriftliga formaga mer an de studenter som bara
fick feedback (2009). Férbattringarna géllde framst
makronivan, det vill sdga textens organisation och
innehall. Ett tkat fokus pa den globala aspekten av
en text har ocksa lyfts fram av studenter i ett fler-
tal andra studier om kamratbedémning av skrivande
(Tsui & Ng, 2000; Min, 2005; Yang, Badger & Yu,
2006). Bland annat rapporterade studenterna att de
inspirerades av innehallet i texterna de ldste och att
texterna i manga fall férsag dem med goda exempel
som de kunde inkludera i sitt eget skrivande. Gemen-
samt for de namnda studierna ar att de genomfordes
pa college- eller universitetsniva, och med undantag
av Lundstrom & Bakers experimentella studie (2009),
bygger resultaten pa sjdlvrapporter fran studenterna.
Min studie fokuserar elever pa hégstadiet, och inklu-
derar empiriskt material for att kunna faststalla even-
tuella influenser fran kamratbedémning.

Ett aterkommande tema i studier kring kamrat-
bedémning ar vikten av traning for att bli en god
bedémare (Stanley, 1992; Berg, 1999; Min, 2005). Ov-
ningen bor inkludera alla aspekter som kannetecknar
framgangsrik kamratbedémning, som uppférande,
vilka delar av en text man ska fokusera pa, samt hur
man integrerar det formativa elementet. Det sist-
namnda refererar till hur man tillhandahaller informa-

tion om hur mottagaren kan reducera luckan mellan
sin text och en battre text (Ramaprasad, 1983; Sadler,
1989). Denna formativa aspekt inkluderades i under-
visningen i min studie dven om eleverna inte fick na-
gon feedback utan bara gav sadan. En forutsattning
for att eleverna ska kunna upptacka problem i en text
ar att de har kunskap om vilka kriterier som galler for
uppgiften. Dessa representeras vanligtvis av fragor
eller checklistor (e.g. Paulus, 1999; Min, 2005; Lund-
strom & Baker, 2009). | fallet som presenteras i den
hdr artikeln fick eleverna gemensamt enas omen lista
med kriterier for ett svarsbrev.

Hur studien genomfdrdes

Studien genomfordes som en fallstudie, dels efter-
som forskningsfragan dr beskrivande och dels fér att
en fallstudie tillater en flexibel design, vilket gér den
lamplig for klassrumsstudier (Dérnyei, 2007). For att
tillgodose bade elevernas och mina mal var en viktig
forutsattning for utformningen att lektionsdesignen
skulle fungera bade som ett vanligt arbetsomrade for
eleverna samt férse mig med lampliga data for att
kunna besvara forskningsfragorna. Fallet utgjordes av
enklassiarskurs attaien skolaiStockholm. Urvalskri-
terier innefattade ett kommunikativt klassrum, defi-
nierat som en miljo ddr sprakanvandning fokuserades
och ddr undervisningen genomférdes pa malspraket.
Ett annat viktigt kriterium var att lararen var villig att
samarbeta med mig. Eleverna och deras vardnadsha-
vare informerades om studiens syfte via ett brev, och
25 av 27 elever gav sitt samtycke att delta i studien.
Pa grund av franvaro fran en eller flera lektioner under
arbetsomrade, uteslots nio elever fran studien. Det
totala antalet informanter var 16 stycken.

Syftet med arbetsomradet som eleverna arbetade
med var att Iara sig att skriva en text i genren svars-
brev, vilket &r en vanligt forekommande uppgift i det
nationella damnesprov som genomfors i arskurs nio.
Det teoretiska ramverket fér lektionsplaneringen ut-
gjordes av en kombination av genre- och uppgiftsha-
serad undervisning, vilka betonar vikten av autenti-
citet och den kommunikativa aspekten av skrivande
(Hyland, 2004; Nunan, 2004), samt lampar sig val
for studier som har till syfte att utveckla praktiken
(Yasuda, 20M).
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Arbetsomradet How to write a reply letter strackte sig
dver sex lektioner a 60 minuter, och en 6verblick dver
lektionsinnehallet presenteras i Tabell 1.

Tabell 1: Lektionsplanering How to write a reply letter

Lektion  Malgrupp Aktivitet Material

1 Klass Ldsa brev och exempel pa svars- Brev fran brittiska tonaringar som
brev samt diskutera genrerelate- planerar en skolresa till Stockholm,
rade aspekter av svarsbrevet, t.ex. samt svarsbrev skrivna av svenska
sammanhang, syfte, mottagare, skolelever.
organisation och lexikogrammatiska
kannetecken.

2 Grupp Ldsa och jamfora tva svarsbrev Svarsbrev skrivna av svenska skol
fran svenska skolelever, samt med elever.

Klass utgangspunkt i dessa tillsammans

diskutera fram en kriterielista for ett
bra svarsbrev.
3 Individuellt Skriva den férsta versionen av sitt Skrivuppgift: Brev fran amerikanska
eget svarsbrev. ungdomar som arbetar med ett
projekt om Sverige.
Kriterielista.

4 Grupp Ova pa att ge feedback. Svarshbrev skrivna av svenska skol-
Diskutera hur man formulerar bra elever.
Klass feedback Kriterielista.
5 Grupp Ge skriftliga kommentarer pa svars- Tva brev skrivna av klasskamrater.
brev forfattade av klasskamrater. Kriterielista.
6 Individuellt Skriva den sista versionen av sitt Skrivuppegift: Brev fran amerikanska
eget svarsbrev. ungdomar som arbetar med ett

projekt om Sverige.
Kriterielista.
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Undervisningen var interaktiv och lararen stallde fra-
gor i syfte att guida och stotta eleverna mot de for-
vdntade ldrandemalen: att kunna skriva ett svarsbrev
med sprak anpassat for specifika syften och motta-
gare. Kriterielistan, som baserades pa modelltexter,
fokuserade bade pa overgripande struktur och spra-
kbruk (se Tabell 2). Kriterier och formuleringar utgick
ifran elevernas egna exempel. Feedback-traningen
baserades pa en modell av Min (2005), vilken bygger
pa tidigare forskning som indikerar att effektiv feed-
back inkluderar specifika kommentarer.

Hur materialet analyserades och vad resultaten
visar

Analys och resultat presenteras hdr i relation till de
tre delfragorna: 1) Vilken typ av kommentarer har
eleverna producerat? 2) Vilka typer av dndringar har
eleverna gjort nar de reviderade den forsta versionen
av svarsbrevet? och 3) Finns det kopplingar mellan
dndringarna och bedémningen av kamraternas tex-
ter? och inkluderar exempel pa kommentarer och
dndringar som eleverna gjorde.

Tabell 2: Kriterielista baserad pa elevernas forslag och exempel

» Creeting

» Acknowledging the writer
» Answer all the questions
» Ending

+ Signing off

+ Give correct facts and answers
» Be specific
« Tell the recipient about yourself

» Ask questions

Modellen inkluderar tre steg mot en mer specifik
kommentar: 1) identifiera problemet, 2) beskriv varfor
det &r ett problem, och 3) féresla en l6sning pa pro-
blemet (Min, 2005). Eleverna fick inte nagon feedback
fran klasskamrater eller Iarare under lektionerna, utan
deras enda /nput mellan revideringarna bestod av ar-
betet med att ge feedback. Klassrumsaktiviteterna
dokumenterades med video- och ljudinspelningar och
de texter som eleverna producerade under arbetsom-
radet samlades ocksa in.

» Think about grammar

» Be polite

+ Divide the texts into paragraphs

» Don't repeat too much

» Read through the text before you hand it in

» Don't write too long sentences, use full
stops.

W

+ Use quotations marks “ “ where necessary
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Fraga1:
Vilken typ av kommentarer har

s ¢levernaproducerat?

En forutsattning for vidare analys av eventuellt ldran-
de relaterat till att ge feedback var att elevernas kom-
mentarer var baserade pa uppgiftens kriterier. Det
gav ocksa en indikation pa om eleverna har forstatt
malet och kriterierna for arbetsomradet. For att un-
derstka detta jamférdes kommentarerna med krite-
rierna. Exempelvis kopplades kammentaren "It would
be nice if you had asked some questions back to the
recipient” samman med kriteriet "Ask questions”, och
"More dots maybe your sentasise were to long” med
"Don’t write too long sentences, use full stops”. Det
visade sig att kommentarerna var kriteriebaserade,
med undantag av tva: en som gallde typsnittet som
anvants och en som uppmarksammade att eleven
gjort "a good job”. Kommentarerna rorde sig saval om
positiva synpunkter, “You had a very nice organization
in your text!”, som férbattringsomraden, “maybe you
shoulden’t had so many swedish words, the once in
Ohio want understand”, med en viss dvervikt av de
forstnamnda. De ndrmare fyrtio kommentarer som
berdrde aspekter som kunde utvecklas analyserades
vidare med avseende pa kvalitet och specificitet, med
utgangspunkt i Mins steg (2005). Majoriteten av
kommentarerna utgjordes av det forsta steget, iden-
tifiera problem. Nasta steg, att beskriva varfor det var
ett problem, var bara representerat i fem av kommen-
tarerna. Samtliga forklaringar relaterade till retoriska
val med ldsaren i atanke, t.ex. "Please ask questions
s0 you can keep contact with the recipient” och "We
think that you could be a little more polite for example
not telling them that they are rich and spoiled”. Unge-
far en fjdrdedel av kommentarerna inkluderade nagot
sorts forslag pa hur problemet kunde I6sas, exempel-
vis "Some grama like (rest Sweden) should be rest of
Sweden”.

Fraga 2:
Vilka typer av dndringar har ele-
g Vvernagjort ndrde reviderade den
forsta versionen av svarsbrevet?

For att studera vilka typer av andringar som eleverna
hade gjort ndr de reviderade sitt svarsbrev tog jag
hjalp av tidigare indelningar, framst Faigley & Wittes
taxonomi som baseras pa huruvida dndringen paver-
kar betydelsen och innehallet (1981). Kodningen an-
passades dock for att 6verensstamma med elevernas
utbildningsniva samt de gemensamma kriterierna.
Indelningen utgick fran tre dvergripande nivaer: for-
mell, organisation och innehall, som sedan delades in
i undernivaer. Kategorin 'Addition’ som gdller innehall,
kompletterades med genre-specifika subkategorier
som 'New answer’, 'Clarification’ och 'Elaboration’
Dessutom lade jag till tva kategorier som rorde tex-
tens organisation: 'Paragraphing’ och 'Move), dar det
sistndmnda relaterar till de fem forsta punkterna i
kriterielistan (Tabell 2). De olika kategorierna finns re-
presenterade i Diagram 1. Analysenheten definierades
som en synlig dndring, vilket innebar att en dndring
kunde referera till t.ex. en korrektion av stavning:

))

ellerinférande av ett helt nytt stycke, t.ex. svar pa en fraga:

from one of your
friens in Sweden,

from one of your
friends in Sweden,

were school were school uniforms.
uniforms. )) Here in Sweden when
// 'mbornin you are a little child you
Stockholm can go to kinder garden,
and then you go to the
elementary school and
after that you go to,

almost like college. In
Sweden the college it’s
called “gymmnasiet’,
it’s not like you work
out every day as it
sounds.

// I'm born in Stockholm

49



70

60

50

40

30

20

10

50

BEDOMNING SOM LARANDE

Definitionen av analysenheten innebar att antalet
dndringar inte ar direkt relaterat till kvaliteten pa
slutversionen av svarsbrevet, men det kan anda ge en
bild av vilka omraden som eleverna framst reviderade,
samt hur mycket de dndrade i sin text (se Diagram 1).

Diagram 1: Kategorier och fdrdelning av dndringar
| kategorin ‘Content’ star forkortningarma 'Add’ och
'Del’ for 'Addition’ respektive 'Deletion’

Number of changes

De vanligaste férekommande revideringarna var utve-
ckling av innehall, samt rdttelser av stavning. Det var
relativt fa andringar som rérde svarsbrevets organi-
sation, men de flesta eleverna hade anammat struk-
turen redan i den férsta versionen. Antalet andringar
som enskilda elever gjorde strackte sig fran 7 till 31.
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Fraga3:
Finns det kopplingar mellan

g andringarna och bedémningen
af kamraternas texter?

Vid analysen delades bedémningsaktiviteten upp i
tva delar: ldsa kamrattexter och ge kommentarer.
Som klassrumsaktiviteten utformades skedde ar-
betet i grupp, vilket innebar att de kommentarer som
skrevs ner i feedbackformuldret utgjorde ett resultat
av gruppdiskussionen. Ett underliggande antagande
vid analysarbetet var att samtliga gruppmedlemmar
deltog aktivt i diskussionen, och darfér bidrog till
samtliga kommentarer. Eftersom kommentarerna
var relativt generella och breda, kunde flera andringar
kopplas ihop med samma kommentar. Exempelvis
kan kommentaren "She/he can check the spelling
and grammer so it's correct” lankas till féljande tva
dndringar som rér bade byte av ord och stavning:
health inscorens

S0 everyone ))
we don’t have that
ether. In my school

we have free
healthcare so
everyone

we have free

we don’t have that
either. In my school

Ungefdr en fjardedel av kommentarerna kunde lankas
till andringar i stort, men majoriteten av dessa sam-
band fanns inom kategorierna styckeindelning, nytt
svar, ny fraga, samt kommatering, vilket innebar att
andelen lankar mellan kommentarer och revideringar
var hogre.

Vad betraffar dndringar som influerats av ldsning, det
vill sdga av innehallet i kamraternas texter, sa var kop-
plingarna i de flesta fall mer direkta. Exempelvis kan
nedanstaende andring i form av ett nytt svar pa fra-
gan "What about your school?” vara inspirerad av ett
stycke i kamratens text som handlade om skolan och
specifikt namnde att "it's both boys and girls in it".

whatever we want whatever we want

to. When it comes to to. [...] I like our
school system. We
have a schedule to
follow every day. Then
we meet our teacher
in the right classroom
and begin the lesson.
The school includes
both boys and girls.
When it comes to

Det har exemplet visar ocksa pa en annan kalla till
innehall, namligen de exempelbrev och -svarsbrev
som anvdndes under lektion 1 och 2, ddr de fiktiva
avsdndarna gick i en flickskola. Just kategorin nytt
svar ar en av kategorierna ddr det finns manga kop-
plingar tillinnehall i kamraters texter, vilket ocksa gdller
utveckling avinnehall dér meningen "In my school it is
like around 700 students” inspirerade féljande tillagg:

8:th class. 8:th grad.
// Now | have some )) // But we are not as
guestions much students as in

your school. | think
we are around 700
people in my school.
// Now | have some
questions

samt inkluderingen av ytterligare en del av text med
en funktion typisk fér ett svarsbrev, namligen att
forsakra sig om att mottagaren fatt den information
som efterfragats, "I really hope my letter helped you™:

my dad and grand-
father.

// Now | need to go
because I'm stating
my other lesson
soon. | hope this
letter helped you.
Coodbye

// Best regards

my dad and
grandfather.
// best regards X
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Diskussion och didaktiska implikationer
Undervisningen och aktiviteterna som anvandes un-
der arbetsomradet How to write a reply letter hade sin
utgangspunkt i beddmning som larande. Eleverna och
ldrarna diskuterade och forhandlade fram en lista med
kriterier som anvdndes bade ndr eleverna skrev sina
egna brev och nar de kommenterade sina kamraters
brev. Som ramverk anvandes genre- och uppgifts-
baserad undervisning, och ldraren stéttade eleverna
med hjdlp av fragor. Resultaten i den har studien in-
dikerar att den genrebaserade undervisningen hjdlpte
eleverna att tillgodogdra sig den generiska strukturen
av ett svarsbrev, samt utgjorde ett stottande verktyg
i arbetet med att ta fram en kriterielista baserad pa
exempeltexter. Kriterielistan var i linje med innehallet
i kursplanen i engelska, och att i stort sett samtliga
kommentarer var baserade pa kriterierna kan tolkas
som ett tecken pa att kriterierna var transparenta.

Den klass av elever som ingick i studien kunde iden-
tifiera problem i en text, men fann det svarare att
forklara varfor det var ett problem, samt ge forslag
pa hur problemen kunde l&sas. De sistnamnda tva
aspekterna ar viktiga for den formativa delen av att
ge aterkoppling, bade till kamrater och till sig sjalv. En
mojlig forklaring till bristen pa forklaringar kan finnas
i undervisningen eleverna deltog i, dar det har steget
representerades av relativt fa exempel. Det ar ocksa
sa att sprakundervisningen pa den hdr nivan karak-
tdriseras av sprakanvandning snarare an kunskap om
spraket, vilket kan innebdra att eleverna inte hade
den kunskap som krdvs fér metalingvistiska forkla-
ringar. En tredje forklaring kan grundas i hur aktivi-
teten organiserades: Grupparbete kan innebdra ékad
input for eleverna, men det inbjuder ocksa till samtal
om annat an uppgiften. Dessutom kan det upplevas
som anstrangande att behdva formulera sig i skrift.

De forklaringar som dnda fanns bland kommenta-
rerna kunde motiveras av fokus pa mottagaren, och
skulle darfér kunna relateras till att eleverna fick
agera lasare. Detta resultat ligger i linje med tidigare
studier (Tsui & Ng, 2000; Yang et al., 2006), och for-
starks ytterligare i och med att ett flertal av elevernas
dndringar med koppling till bedémningsaktiviteterna
berérde utveckling av innehall, samt inkludering av

fler svar. Férbattringar pa framst makroniva har tidi-
gare observerats ocksa i studier med aldre studenter
(Lundstrom & Baker, 2009).

Det fanns en del exempel pa lan av idéer och ord fran
kamraters texter i slutversionen av elevernas svars-
brev. Dessa tva omraden korresponderar med de
aspekter av skriftlig produktion som informanter i ti-
digare studier har rapporterats forbattrat (Min, 2005).
| undervisningssammanhang kan det vara relevant
att diskutera huruvida kamraters texter som inspira-
tionskallor kan utgora fusk. Detta dr ett problem som
behdver problematiseras i all genre-baserad undervis-
ning, dar olika nivaer av genreanalys av modelltexter
ar ett vanligt forekommande inslag (Hyland, 2004). |
genren som anvandes i den har studien, det informa-
tiva svarsbrevet, vars innehall framst berérde infor-
mation om hur det ar att leva i Sverige, dr det tank-
bart att innehallet i sig spelade mindre roll dn sattet
pa vilket det presenterades. | genrer som inkluderar
argumentation till exempel, kan detta vara ett dmne
som maste diskuteras.

Aven om den héar studien enbart baseras pa ett fall, sa
kan resultaten ge indikationer pa vad elever kan lara
sig genom att delta i bedémningsaktiviteter. Fallstu-
diens styrka dr den ndra anknytningen till skolprak-
tiken, vilket utgér en forutsdttning for att diskutera
mojliga didaktiska implikationer. Hogstadieeleverna
i den studerade klassen visade upp liknande larande
som tidigare observerats i studier med aldre stu-
denter. Det torde motivera fler Idrare att integrera
bedémningsaktiviter i sin undervisning. Eleverna i
den hdr studien fann det svart att inkludera det for-
mativa elementet i sina kommentarer, vilket antyder
att det omradet kraver mer traning. Pa grund av stu-
diens forskningsfraga, som fokuserade pa fordelar
med att ge feedback, fick inte eleverna i det har fal-
let nagon feedback. Att inkludera en autentisk mot-
tagare av beddémningen och, om klassrumsklimatet
tillater, para ihop elever som kan diskutera varandras
texter, kan troligtvis 6ka larandet eftersom interak-
tionen inbjuder till negotiation of meaning. Eftersom
det finns indikationer pa att den formella aspekten av
skrivande, t.ex. grammatik och meningsstruktur, inte
omfattas i samma utstrackning som textens makro-
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niva av kamratbedémning, kan det vara ett omrade
som ldraren speciellt maste ta upp i andra delar av
undervisningen. Det ar trots allt inte meningen att
kamratbedomning ska ersatta den viktiga feedbacken
fran lararen, men den kan fungera som ett anvand-
bart komplement.
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Inklusion og
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| denne artikel diskuteres, hvilke faktorer der er
vigtige for berns inklusion i dagtilbud - med szrligt
fokus pa bern i udsatte positioner. RP-metoden
prasenteres som en metode til at screene, analy-
sere og evaluere sin praksis for in- og eksklusion.
Analyse af, og refleksion over, den padagogiske

6 ¢

sikre kvalitet i dagtilbud (Fremtidens Dagtilbud,

praksis som en vigtig faktor i forhold til at

2012), og p=dagoger eftersparger metoder, som er
enkle og knap sa tidskraevende. RP-metoden er et
bud pa at imgdekomme disse padagogiske udfor-
dringer. Samtidig kan metoden vare medvirkende
til at sikre, at alle bgrn inkluderes i dagtilbuddets
betydningsfulde fellesskaber. Denne artikel har
saledes to mal: 1) at s=tte fokus pa viden om inklu-
sion, med sarligt fokus pa bgrn i udsatte positioner
og 2) at prasentere en evalueringsmetode, som kan

bidrage til at spotte udsathed i den padagogiske

praksis.

Mathilde Nyvang Hostrup
Paedagog og cand.paed.paed.psyk.
Adjunkt, Act2learn, UCN

Olivia og Malthe leger "far, mor og bern”. Andreas har
siddet med biler pa gulvet og kigget pa deres leg i et
stykke tid. Han seetter sig hen til dem og begynder

at ae Malthe pd panden og holde ham i handen.

Det virker til, at han er med i legen. Efter 5 minutter
sparger Olivia, hvem Andreas er i legen. Andreas
svarer, at han er faren. Olivia siger, at sa er han ikke
med i legen mere. Andreas sztter sig tilbage til
bilerne. Efter 5 minutter kommer Andreas igen hen til
Olivia og Malthe. Han siger, at han nu er arbejdsmand
i legen. Olivia siger pd ny, at Andreas ikke er med i
legen. Efter 5 minutter mere forsgger Andreas igen at
genetablere sig i legen. Denne gang md han vaere med,
hvis bare han holder sig pa den anden side af sofaen.
Efter kort tid gar Andreas tilbage til bilerne.

Olivia: "Vi sagde du skulle blive derovre Andreas!”
Andreas: “Jamen nu leger jeg altsa med biler.”
Olivia: "Du skal ga vaek herfra nu! Ikk’ Malthe?”
Malthe: Svarer ikke.

Olivia: "Malthe; hvis du ikke synes det samme som
mig, sd ma du ikke veere med i min leg mere. Skal han
ikke ogsa ga?”

Malthe: "jo.”

Andreas forlader stuen. Han gar hen til peedagogen
Ulla, som er i gang med at lave dialogisk Izsning
sammen med to andre bgrn. Andreas stiller sig pd
sidelinjen og kigger med. Ulla sparger aktivt, og de

to barn svarer hende. Andreas praver nu ogsa at tale
med om bogens tema. Ulla kigger pd Andreas og med
haevet toneleje siger hun: "Andreas, kan du slet ikke se
vi er midt i noget? Gad ud og find nogen at lege med, i
stedet for at afbryde os, nar vi er midt i noget”.

Andreas gar.

Ovenstaende eksempel er en situation fra en typisk
bgrnehavedag i Andreas’ liv - en af de mange situa-
tioner, hvor Andreas bliver udelukket fra bade bgr-
nefzellesskabet og det betydningsfulde samspil med
voksne.

Der er i dag et gget fokus pa indsatsen over for bgrn

i udsatte positioner, og i kraft af inklusionsperspekti-
vet forsgges segregering af barn med specielle behov
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til specialinstitutioner at undgas (Pedersen, 2009).
Inklusionsperspektivet i daginstitutioner handler om
at rette sit blik mod tre starrelser: barnet, den sociale
kontekst (faellesskaberne) og relationen mellem bar-
net og dets sociale kontekst (Madsen, 2009).

Men pa trods af dette skarpe inklusionsfokus viser
forskning (fx Madsen, 2005; Ytterhus, 2003; Pallu-
dan, 2008 etc.), at eksklusion af bern alligevel finder
sted i daginstitutioner. Langt fra alle bgrn opnar at
vere deltagere i betydningsfulde, sociale fallesska-
ber (Madsen, 2005). Andreas er blot ét af de bgrn, der
dagligt oplever at blive holdt uden for de sociale fzl-
lesskaber med bgrn og voksne. Nar bgrn ikke er inklu-
deret og ikke er deltagere, kan det betyde, at deres
trivsel, udvikling og laering er truet, idet bgrn lever,
lerer og udvikler sig i sociale fallesskaber (Hgjholt,
2007).

Med udgangspunkt i Andreas som eksempel ses i
denne artikel nermere pa viden om bgrn i udsatte
positioner og deres inklusion i dagtilbud. Der praesen-
teres et bud pa en model (inklusionsblomsten), der il-
lustrerer, hvilke faktorer der er vigtige at inddrage, nar
vi skal forsta bgrn i vanskeligheder - i et relationelt og
inkluderende perspektiv. Pa denne baggrund praesen-
teres RP-metoden (Relations- og Positionsskema-
metoden) som en padagogisk metode og et konkret
evalueringsredskab til at screene sin praksis for in- og
eksklusion.

| RP-metoden skal alle pedagogiske medarbejdere ud
fra tre farver, vurdere 1) deres relation til hvert barn
i institutionen og 2) barnets deltagelsesposition (so-
ciale inklusion) i faellesskabet. Ud fra disse vurderin-
ger udarbejdes et samlet skema, et gjebliksbillede, af
de voksnes relationer til barnene og bgrnenes sociale
inklusion i fellesskabet. Farverne er gran, gul og red -
og de bgrn med flere gule og rgde farver kan befinde
sigien udsat position eller vare i risiko for eksklusion.

Artiklens teoretiske forstaelsesramme

Artiklens teoretiske forstaelsesramme er kritisk
psykologisk. Kritisk psykologi er udviklet i Berlin i
1960’erne af Klaus Holzkamp, hvor den i Danmark blev
videreudviklet af Ole Dreier (Jartoft, 1996). Tilgangen

har sine rgdder i dialektisk materialisme samt et bredt
filosofisk grundlag af bl.a. virksomhedsteori, eksi-
stentialisme og marxisme (Mgrck, 2006). Kritisk psy-
kologi betegnes som det subjektvidenskabelige para-
digme (ibid.), hvilket refererer til tilgangens forstaelse
og prioritering af subjektets eget perspektiv. "Critical
psychology is a psychology from the standpoint of the
subject” (Holzkamp, 1998: 3), og det er mennesket,
dets handlinger og dets subjektive begrundelser, be-
tydninger og betingelser, der er i centrum (Jartoft,
1996). Vi stiller derfor spgrgsmal som: Hvilken be-
tydning har det for Andreas at blive udelukket fra
legen? Hvilke begrundelser er der for, at Olivia og
Malthe handler, som de ggr? Hvilke betingelser er til
stede for Andreas positionering, deltagelse og inklu-
sion?

Inden for kritisk psykologi anvendes praksisforskning.
Praksisforskning ses ikke som en specifik forsknings-
metode, men narmere som en rekke forsknings-
principper. Et af principperne er, at det bestrabes at
afdzekke alle de involverede deltageres perspektiver.
Cennem et forstepersonsperspektiv forsgges at ind-
fange deltagernes interesser, begrundelser og stand-
punkter ud fra deres stasteder, positioner og perspek-
tiver (Marck, 1995). Praksisforskning udvikledes, ifalge
Dreier (2002), pa baggrund af en klgft mellem teori og
praksis. Ofte udforskes praksis hen over hovedet pa
de professionelle, som udfgrer den - hvilket reprze-
senterer et ‘'udefra’ syn pa forskning. Her bliver fokus
saledes pa, hvordan de professionelle bor agere i prak-
sis (ibid.). Dreier (2002) papeger, at forskning i stedet
bar ske i samarbejde med de professionelle praktikere
med inddragelse af deres erfaringer og kvalifikationer
for at @ge mulighederne for forandring. Endvidere pa-
peges det, at udefrakommende anbefalinger, der ikke
inddrager dét, der har betydning for praktikerne selv,
kun har begraenset effekt (ibid.).

Med dette afset er RP-metoden udviklet og Igbende
revideret /i og med praksis, bl.a. i forbindelse med un-
dervisning pa padagogisk diplomuddannelse, konsu-
lentopgaver i dagtilbud samt kandidatspecialet "In-
klusion i et kritisk psykologisk perspektiv” (DPU, 2011).
RP-metoden er ligeledes evalueret af en rakke af de
institutioner, der arbejder med metoden. Uddrag fra
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denne evaluering vil fremga sidst i artiklen. Praksis-
eksemplerne i Igbet af artiklen er alle egen empiri fra
danske dagtilbud, indsamlet i forbindelse med konsu-
lentarbejde og kandidatspecialet.

| det naste prasenteres aktuel viden og forskning
om bgrn i udsatte positioner. Dernaest prasenteres
inklusionsblomsten med sarligt vaegt pa bgrns delta-
gelsespositioner og voksen-barn relationen, da det er
disse to aspekter af inklusion, der vurderes og analy-
seres i RP-metoden.

Bgarn i udsatte positioner

Andreas er et barn i en udsat position. Hans position
er truet, fordi han udelukkes fra leg, og denne ude-
lukkelse ses ikke bare i eksemplet, hvor han forsgger
at komme med i legen sammen med Olivia og Malthe
- Andreas udelukkes fra stort set alle de sociale fal-
lesskaber, der er i Andreas’ bgrnehave. Det ses, at An-
dreas forsgger at indga i et samspil med padagogen
og de andre barn, der leser bog, men her oplever han
ligeledes at blive udelukket fra deltagelse. Andreas er
her ét af eksemplerne pa, hvordan et barn kan vere
udsat.

Bo, Guldager og Zeeberg (2011) definerer dét at vare
udsat saledes:

"(...) der er tale om bgrn, som lever i en udsat paosition,
og som tvunget af omstendighederne har brug for
hjeelp. De befinder sig i livssituationer, der er truende
for deres psykologiske og sociale udvikling, med risiko
for marginalisering i forhold til det omgivende sam-
fund.” (Bo, Guldager og Zeeberg, 2011: 13)

| takt med udviklingen og fokus pa inkluderende pae-
dagogik er der kommet stgrre fokus pa, hvordan vi
italeszetter barn og vanskeligheder. Ligeledes er der
fokus pa, hvilken betydning vi tilleegger individuelle
faktorer som forklaring pa bgrns problemer. Ifalge
Hgjholt (2011) er der forskel pa, om vi taler om bgrn
med vanskeligheder eller bgrn i vanskeligheder - og
dermed italesattelsen af udsatte bgrn kontra bern i
udsatte positioner. Modellen nedenfor illustrerer de
to forskellige forstaelser af peedagogiske udfordringer
og vanskeligheder.

Relationel
tilgang

Individorienteret
tilgang

Vanskeligheder tilhgrer
det enkelte barn - barnet
med problemer

Arsag/virkningsforstaelse

Vanskeligheder be-
grundes med udvikling,
patologi, diagnose,
social baggrund osv.
barnet indgar i

Normalitet
Integration Inklusion
Pzdagogiske interven-
tioner med fokus pa det

enkelte barn og fllesskab

| modellen skitseres forskellene pa den individorien-
terede og den relationelle tilgang (Marin, 2011). | den
individorienterede tilgang ser vi vanskeligheder som
tilhgrende barnet, dvs. som individuelle vanskelighe-
der. | det relationelle perspektiv tager vi ansvaret vaek
fra barnet med en bevidsthed om, at vanskelighe-
derne ogsa skal findes i den kontekst, som barnet
indgar i.

Hvis vi vender tilbage til Andreas, kan det siges, at
Andreas i et individorienteret perspektiv har individu-
elle, iboende vanskeligheder med eksempelvis sociale
kompetencer. Anlagger vi et relationelt perspektiv pa
Andreas’ situation, ser vi pa konteksten, relationer og
Andreas’ livsbetingelser - eksempelvis hans position i
bornefallesskabet eller muligheden for voksenstgtte.
Denne artikel har udgangspunkt i en relationel forsta-
else og et helhedssyn pa bgrn i udsatte positioner - i
takt med det kritisk psykologiske perspektiv pa barnet
i konteksten.

Cirkulzer forstaelse

Vanskeligheder er kon-
tekstuelle og situerede
- barnet i problemer

Vanskeligheder bestar i
psykosociale dynamik-
ker mellem barnet og de
sociale sammenhznge,

Diversitet/forskellighed

Pzdagogiske interven-
tioner med fokus pa barn
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Det er svaert at ansla, hvor mange bgrn der befin-
der sig i udsatte positioner. Ifglge Schultz Jgrgensen
(2011) er det omkring 15 %, og det tal har stort set ikke
®ndret sig siden undersggelsens start i1993. Sa virker
det, vi ggr? Det, vi ved, er, hvor vidtrekkende konse-
kvenser det kan have for bgrn at befinde sig i udsatte
positioner eller at vaere ekskluderede. De er i risiko
for truet trivsel, udvikling og lering (Hgjholt, 2007),
og ligeledes ses en tendens til dominoeffekt, hvilket
betyder, at hvis et barn er ekskluderet i dagtilbuddet,
er der en gget risiko for, at dette billede vil gentage sig
op igennem folkeskolen, uddannelsessystemet, pa
arbejdsmarkedet etc. (Madsen, 2005). | en kritisk psy-
kologisk optik skal vi sgge at forsta, hvilken betydning
det har bgrn at vaere i udsatte positioner. Nedenfor er
et uddrag fra et bgrneinterview med Andreas, hvilket
kan give os et indblik i bgrneperspektivet og betyd-
ningen for bgrn.

Interviewer: Har du venner her i bgrnehaven?

Andreas: Jeg tror i hvert fald, jeg har én ven. Men jeg
er ikke sikker. Det er Markus.

Interviewer: Ok. Leger | sammen?
Andreas: Kun lidt.
Interviewer: Ndr | sa leger sammen, hvad laver | sa?

Andreas: Han gider ikke det, jeg vil. Han vil hele tiden
lege med Kapla-klodser.

Interviewer: Ok. Hvordan har du det, ndr du er i
barnehave?

Andreas: Det ved jeg ikke.

Interviewer: Kan du fortzelle mig, hvad der er det aller
bedste ved at ga i barnehave?

Andreas: Nej ... (pause) ... ikke rigtig noget.

Vi far her et indblik i Andreas’ fgrstepersonsperspek-
tiv, dvs. hvordan det er at vaere Andreas. Det er svart
for Andreas at stte ord pa, hvad der er godt ved at
ga i bernehave. Og ligeledes tror han, at han har én
ven. Dette bgrneperspektiv skal tages alvorligt. Og
det kan behandles ved at sammenstille med anden
undersggelse (eksempelvis RP-metoden) om An-

dreas’ situation i bgrnehaven for dermed at danne
et helhedshillede af Andreas’ situation i bgrnehaven.
Denne anden unders@gelse kan vare anvendelse af
RP-metoden, som praesenteres i det neste.

RP-metoden

Som padagogisk personale har vi sikkert en idé om,
hvilke bgrn der er i risiko for eksklusion. Men har vi al-
tid fuldstendigt overblik over, hvilke bgrn der har brug
for lidt ekstra hjzelp, stette og omsorg i hverdagen?
For at arbejde med at synligggre sin praksis for in- og
eksklusion, kan RP-metoden (Relations- og Positi-
onsskemametoden) tages i brug.

Formalet med metoden er at lave en screening af,
hvilke bgrn der skal tilretteleegges en szrlig inklu-
derende indsats omkring. Det er ligeledes et konkret
redskab for det paedagogiske personale til at reflek-
tere, analysere og diskutere ud fra.

RP-metoden er egen videreudvikling af andre former
for relationsskemaer (fx Linder, 2010) inden for det
padagogiske omrade. Det szrlige ved denne metode
er, at positionsdelen kobles pa. RP-metoden er udvik-
let, afpravet og evalueret i forbindelse med kandidat-
specialet "Inklusion i et kritisk psykologisk perspek-
tiv” (Hostrup, 201) i et forlgb i Aalborg Kommune.
Siden er metoden brugt i forbindelse med efter- og vi-
dereuddannelsesforlgb i flere dagtilbud i hele landet.
Da metoden stadig er ny, er der gjort plads til Isbende
evaluering, revidering og lokale tilpasninger. Metoden
er derfor evalueret med de praktikere, der anvender
den i praksis - jf. principperne i praksisforskning. Eva-
lueringen er foregaet gennem interview (herunder et
fokusgruppeinterview med en af institutionerne) og
spergeskema. Uddrag fra evalueringen ses nedenfor.

RP-metodens anvendelse

| metoden skal der klarlagges to faktorer: 1) karakte-
ren af voksen-barn relationen og 2) bgrns deltagelses-
position i bgrnefallesskabet.

"Alene at udfylde skemaet er en proces, hvor jeg som
professionel bliver tvunget til at kigge pa egen praksis
og reflektere over denne. "Hvorfor er dette barn gult
formig?” "Er dette barn i fare for at blive rgdt?” "Hvad
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kan jeg g@re for at @ndre denne relation?”. Vi er me-
get opmaerksomme pa, at @ndringer af farver er vores
ansvar og ikke ligger ved bgrnene.” (Maj, paedagog)

Nedenfor ses et eksempel pa det skema, det paedago-
giske personale udfylder. Bgrnenes navne i institutio-
nen eller i gruppen indszttes lodret i tabellen'. Det er
op til institutionen at beslutte, om alt personale skal
vurdere alle barn, eller om der skal opdeles i grupper/
stuer. Det er her den lokale tilpasning og meningsska-
belsen i den enkelte institution bliver central.

Barn Din relation Barnets
til barnet deltagelses-
(farve) position (farve)
Viktor
Andreas
Anne-Maj

Farverne, som det paedagogiske personale skal give til
bgrnene, er grgn, gul og rad.

Den grgnne farve betegner den positive/overvejende
positive relation til barnet samt den centrale/over-
vejende centrale deltagelsesposition. Den rgde farve
betegner den kritiske relation/den marginale delta-
gelsesposition. Den gule farve er her, hvor vi er obs. pa
barnet, hvor det befinder sig 'midt i mellem’, og hvor vi
maske er meget i tvivl, sa det kraever nrmere under-
spgelse for at afdekke barnets situation. Relationens

"RP-skemaet udarbejdes i eksempelvis i et regneark, hvor barnenes
navne indseettes lodret som vist i eksemplet. Skemaerne udfyldes
individuelt. Efterfolgende samles alle skemaerne i to samlede
skemaer for henholdsvis relationsdelen og positionsdelen. Dette
kan ligeledes udarbejdes i et regneark med angivelse af farver.

karakter kan her betegnes som overvejende kritisk og
deltagelsespositionen som overvejende marginal.

"Vi har snakket meget om, hvor vigtigt det er, at vi
tor at vaere rlige i personalegruppen, nar vi udfylder
skemaet. Jo mere arlige vi er, jo bedre bliver metoden
som arbejdsredskab.” (Vibe, peedagog)

Nar alt personale har udfyldt skemaerne individuelt,
samles resultaterne i to separate skemaer med bgrn
lodret og personale vandret.

Eksempel pa relationsskema:

Barn Hanne Kirsten Lars Pia

Eksempel pa positionsskema:

Barn Hanne Kirsten Lars Pia

| eksemplet ser vi, at tre af de voksne vurderer de-
res relation med Andreas til at veere obs. (gul), og én
voksen (Pia) vurderer relationen kritisk (rad). | naeste
skema ser vi, at alle voksne vurderer Andreas’ del-
tagelsesposition til at vaere kritisk (red). Nar der ses
narmere pa Pias relation til Andreas samt hendes
vurdering af Andreas’ position, er der her noget at
vaere opmarksom pa.

RP-skemaet kan anvendes til at fa gje pa bgrn som
Andreas. Nar bgrn tildeles flere gule eller rgde farver,
erdet vigtigt at undersgge barnets situation naermere

59



60

INKLUSION OG B@RN |
UDSATTE POSITIONER

og reflektere over, hvorfor barnet placeres, som det
gar. Her bliver metoden mere aben og dikterer ikke be-
stemte tiltag, som skal iveerkszettes. To pedagogiske
ledere udtaler fglgende:

"Vi bruger metoden to gange arligt. Har et barn flere
gule eller rgde farver, sa dykker vi ned i det og far talt
om, hvad det er, der ggr det. Sidste gang vi brugte
skemaet, kunne vi se otte mellemgruppebgrn "stikke”
udenfor. Sa laver vi et par grupper og styrker deres po-
sitioner og relationer.” (Anne, paedagogisk leder)

"Metoden er rigtig god som udgangspunkt for diskus-
sion i personalegruppen. Var det fx kendt eller ukendt
viden, at dette barn tildeles disse farver? Og hvilke
faelles trek kan vi se ved de bgrn, der er i udsatte po-
sitioner - er det drenge, piger, bestemte bgrnetyper
mv. Der bliver straks igangsat en handleplan, nar et
barn har kritiske farver. | forhold til relationer aftaler
vi, hvem der har szrligt fokus pa barnet, og ved posi-
tioner arbejder vi med vejledt deltagelse i bgrnegrup-
pen.” (Kirsten, peedagogisk leder).

| det naeste vil 'inklusionsblomsten’ inddrages som
bud pa, hvaordan der kan arbejdes inkluderende i for-
hold til de barn, der er blevet tildelt flere gule og rgde
farver. Der |lgges serlig vaegt pa RP-metodens fo-
kuspunkter: relationen mellem voksen og barn samt
bgrns position i fellesskabet. Der afsluttes med et
perspektiv pa, hvordan RP-metoden kan bidrage som
evalueringsredskab af inklusion.

Inklusionsblomsten

Det inkluderende miljg fokuserer pa, at gennem for-
skellighed som grundlaeggende vaerdi kan den enkelte
bidrage med noget forskelligt, hvilket udggr falles-
skabets styrke. | den inkluderende tanke har alle bgrn
sarlige behov, og ansvaret for at ggre plads til barns
forskellige behov ligger hos fallesskabet (Madsen,
2009). Inklusion i daginstitutioner omhandler, at alle
bgrn har ret til deltagelse i fellesskabet, og at det er
det paedagogiske personales ansvar at sikre alle bgrn
denne ret (ibid.). De stettende foranstaltninger i dag-
institutioner rettes ikke kun mod det enkelte barn,
men ogsa mod hele bgrnefzllesskabet, og der forsg-
ges at udvikle bgrns betingelser for at blive deltagere

i feellesskaber, uanset deres srlige behov (Madsen,
2005). Det er vigtigt at papege, at inklusion retter sig
mod alle barn, selvom denne artikel setter primart
fokus pa bgrn i udsatte positioner.

Med afszt i det relationelle perspektiv ma vi derfor
se pa barnet i dets kontekst, nar vi sgger at forsta
pedagogiske problemstillinger. Til hgjre ses inklusi-
onsblomsten. Modellens form signalerer et systemisk
perspektiv, som supplerer kritisk psykologi med en cir-
kulaer forstaelse af barnet i fellesskabet.

I inklusionsblomsten ses barnet i midten med de om-
kringliggende faktorer, der pavirker (og pavirkes af)
barnet og dets inklusion. Blomsterbladene udggr hver
iseer en af de faktorer, der - pa baggrund af teori og
forskning - har stor betydning for barnets inklusion.
De otte faktorer praesenteres i det naeste.

Begreberne fysisk inklusion og social inklusion har ud-
gangspunkt i Alenkzrs (2008) definition af inklusion,
hvor han i en skolekontekst inddeler inklusion i tre
centrale starrelser: akademisk inklusion (faglig inklu-
sion), fysisk inklusion (at vaere rummet/til stede) og
social inklusion (kvaliteten af deltagelsen i det sociale
feellesskab). Den akademiske inklusion kunne have
varet medtaget - ogsa i en dagtilbudskontekst -
men kan argumenteres ind under blomsterbladet /e-
ring og leeringsmiljo. Set i forhold til RP-skemaerne er
det vigtigt at se pa, om barnet med de gule eller rgde
farver blot er kvantitativt til stede i institutionen (fy-
sisk inkluderet), eller om barnet er en aktiv, anerkendt
deltager i det sociale faellesskab.

Ud fra llleris’ leeringsforstaelse (2001) defineres /z-
ringsmilje som "dagtilbuddets kultur og atmosfzre,
personalets rolle, de fysiske rammer, organiseringen
og de metoder, der bruges i de enkelte dagtilbud til
at fremme bgrns udvikling og leering”. At arbejde in-
kluderende vil sige at tilrettelzegge og skabe fzlles-
skaber og lzeringsmiljger for alle - med udgangspunkt
i den laeringsforstaelse, at lzring, udvikling og sociale
processer er teet knyttede, samt at bgrn er forskellige
og dermed lzerer, motiveres og inspireres forskelligt
(Madsen, 2005). Nar RP-skemaerne er udfyldte og
skal analyseres i personalegruppen, er det centralt
at se pa, om de leringsmiljger og de muligheder, vi
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skaber for bgrns trivsel, lering og udvikling, retter sig
mod hele bgrnegruppen. | evalueringen af metoden er
der bl.a. et eksempel pa, at de grgnne farver i bade re-
lations- og positionsdelen primaert er givet til institu-
tionens piger, mens de kritiske farver er givet til dren-
gene. Dette kan veere et udtryk for, at dagtilbuddets
rammer og muligheder tilgodeser piger, som bl.a. LP-
forskning i dagtilbud viser, er tilfeldet mange steder
(Nordahl et al. 2012). Nar bgrn er blevet tildelt kritiske
farver, er det derfor vigtigt at analysere, om de didak-
tiske refleksioner, peedagogiske medarbejdere gar sig
i forhold til bade formelle (planlagte aktiviteter med
paedagogiske mal) og uformelle lzeringsfaellesskaber
(spontant opstaede aktiviteter), tilgodeser alle bgrn.
Hvis ikke, er det Izeringsmiljgerne og -faellesskaberne,
der skal tilpasses - ikke bgrnene!

Et andet blomsterblad og en vigtig faktor er forzl-
dresamarbejde. Ifglge Hgjholt (2005) og Kjaer (2010)
er foreldresamarbejdet af stor betydning for barns
inklusion. Foraeldrene er den vigtigste faktor i forhold
til barns livschancer - og de skal derfor inddrages for
at understgtte bgrns lering og inklusion (Task Force,
2011). Nar et barn, som fx Andreas, tildeles kritiske
farver, er det vigtigt at aktivere bade Andreas’ forzl-
dre og den @vrige forzldregruppe. En inkluderende
indsats er en helhedsindsats. Sa nar et barn er i en
udsat position, ma alle, der er en del af, at problemer
opstar, vaere med til at I@se problemerne.

Borneperspektivet er centralt i arbejdet med inklu-
sion af barn. Bgrneperspektivet kobles direkte til for-
stepersonperspektivet, der er en vigtig del af kritisk
psykologisk tankning. Hvilken betydning har det for
Andreas, at han bliver lukket ude fra fallesskabet?
Hvilke begrundelser er der for, at Andreas handler,
som han ggr, nar han udelukkes?

@nsker vi at forsta berns opfattelser, erfaringer og
handlinger, bar vi ifglge Nordahl (2012) betragte bgrn
som akterer i eget liv. Ifglge Warming (2011) kraever
en sggen efter barnets perspektiv, at det padagosgi-
ske personale ydmygt, modigt, eksperimenterende,
observerende og reflekterende er til stede i nuet sam-
men med barnet. Det handler om at turde give slip pa
sit eget perspektiv og abent sgge barnets egen ople-
velse og intention. Den oplevede inklusion er, nar bar-
net tages alvorligt, og det anerkendes, at det kun er
barnet selv, der kan vurdere, om det fgler sig inklude-
ret i fellesskabet. | henhold til RP-metoden er det in-
teressant at undersgge de forskellige bgrneperspekti-
ver - bade bgrn der er tildelt positive og kritiske farver.
Hvad adskiller deres oplevelse af det at ga i bgrneha-
ve? Visa tidligere, hvordan Andreas satter ord pa det
at ga i bgrnehave. | evalueringen af metoden i forbin-
delse med mit kandidatspeciale ses en tydelig sam-
menhang mellem, hvordan bgrn oplever hverdagen,
og hvordan de vurderes af de voksne. Bgrneperspek-
tivet sgges bl.a. gennem bgrneinterview, mere 'lgse’
samtaler i hverdagen eller gennem en social fantasi
(Warming, 2011), hvor de voksne aktivt forsgger at
forsta barnets oplevelsesverden. Sidstnavnte bliver
meget aktuel i forhold til bgrn uden sprog.
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Det naste blomsterblad i inklusionsblomsten er be-
vidst pedagogik. Pedagogik er at vaere ude pa noget.
Det knytter an til kontinuerlig, systematisk refleksion
over egen praksis i forhold til at tilrettelaegge en pee-
dagogik, der er bevidst og professionel og dermed
ikke styret af personlige og private normer og veerdier.
Forskning viser, at private emner kan blive styrende
for, hvilke bgrn der opnar anerkendelse, sa de barn,
som ikke formar at indfri de voksnes forventninger og
knzekke de sociale og kulturelle koder, er i risiko for
eksklusion (VIDA, 2011; Palludan, 2008; Jensen, 2005;
Madsen, 2009). Ifglge Madsen (2009) er praksis fyldt
med regler, normer, kultur og strukturer, der er store
medspillere i eksklusionsprocesser. | en inkluderende
praksis sgges dette naturligvis undgaet, hvorfor pze-
dagogikken ma hzeves til et professionelt niveau ved
at skabe @get bevidsthed gennem bl.a. en stzerk eva-
lueringskultur med fokus pa kompetenceudvikling,
gget kvalitet, dokumentation og refleksion.

Vi ser i eksemplet med Andreas, Olivia og Malthe, at
bgrn kan befinde sig i forskellige former for positio-
ner, og at der er forskellige mader, hvorpa bgrn del-
tager i eksempelvis legefaellesskaber. Ifglge Dreier
(2001) beveeger individet sig mellem forskellige so-
ciale sammenhange, kaldet handlesammenhange.
Her varierer dets position, muligheder samt grader af
indflydelse. Handlesammenhangenes sociale positi-
oner forhandles der om, tildeles hinanden, udvzlges,
fravelges og =ndres, hvilket vi ser eksempel pa med
Andreas. Der er dermed forskel pa graden af indivi-
dets deltagelse - og derved ogsa forskel pa individets
muligheder for indflydelse pa bade fzllesskabets og
egne interesser (ibid.). Barns optagethed i forhold til
deltagelse knytter sig oftest til selve deltagelsen -
dvs. dét at veere med (Hgjholt, 2011). Lave og Wen-
gers socialleringsteori (2003) betegner de forskellige
deltagelsespositioner som marginal, legitim perifer og
central deltagelse. Hvor den centrale deltagelsesposi-
tion hentyder til, at individet er et fuldgyldigt, accep-
teret og aktivt medlem af fallesskabet, hentyder den
marginale deltagelsesposition til dét, Wenger (2004)
betegner som 'ikke-deltagelse’ hvor positionen er
problematisk, kritisk og begraensende. Positionen
kaldet legitim perifer henviser til den position, hvor
barnet ses som veerende i periferien af fallesskabet,

men stadig vaerende i en deltagende position. Nar RP-
skemaets positionsdel analyseres, kommer det frem,
hvordan de voksne vurderer, at bgrnene positionerer
sig i barnefzellesskabet. Her bliver det vigtigt, at de
padagogiske medarbejdere gar aktivt ind og arbejder
med bgrns positioner i grupperne, fx ved at skabe nye
positioneringer eller gennem vejledt deltagelse.

Det sidste blomsterblad er relationer. Som nzavnt vi-
ser nyeste forskning pa dagtilbudsomradet, at langt
flere drenge end piger oplever, at de far mere skald
ud, mindre trgst og overordnet set, at de har et dar-
ligere forhold til de voksne end piger (Nordahl et al.,
2012). Pa denne baggrund kan det tolkes, at ikke alle
bagrn oplever at have en god relation til en voksen. An-
dreas kan ses som et af de bgrn. Vi ser et glimt af det i
episoden med Pia, der udelukker ham fra det lille fzl-
lesskab omkring en bog, men det bekraeftes igennem
brugen af RP-metoden, da det ses, at ingen voksne
vurderer at have en positiv og anerkendende relation
til ham.

Ifglge Kragh-Miiller (2009) har voksen-barn relatio-
nen stor betydning for barnets udvikling. En relation
forstas her som et lzngerevarende forhold, der er
udviklet over tid (ibid.). Ifalge Kragh-Miiller (2009)
vil relationer altid have en szrlig karakter: Den kan
veere positiv, anerkendende og praeget af aben dialog,
gensidig forstaelse, indlevelse og respekt - men den
kan ogsa vere underkendende og praeget af negativ
bekraeftelse/afkreftelse, ignorering, diskvalificering
og eksklusion. Nar vi taler om relationer mellem bgrn
og voksne, er relationen altid asymmetrisk, dvs. den
voksne vil altid vaere mere magtfuld end barnet og
derved have (definitions)magten - bade til at definere
relationens karakter og i forhold til, hvilke udviklings-
muligheder barnet i det hele taget har (ibid.). Derved
kan den voksne vare medvirkende til at bidrage til
bade in- og eksklusion og herunder vare medvir-
kende til at tildele bestemte deltagelsespositioner.
Hvis det ses i resultaterne af RP-metoden, at et el-
ler flere bgrn ikke har en positiv relation til voksne, er
det vigtigt at handle. Den voksne ma reflektere over,
hvorfor relationen har denne szrlige karakter, og der
kan eksempelvis igangseettes et vejlednings- eller su-
pervisionsforlgb. Der ma arbejdes malrettet med den
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pxdagogiske medarbejders relationskompetence og
med at fa vendt den negative spiral, fx gennem ar-
bejdet med ICDP og relations- og ressourcearienteret
pedagogik. Tiltag i forhold til positionsdelen retter
sig derfor mod barnet og fallesskabet, hvor tiltag i
forhold til relationsdelen retter sig mod de voksne og
deres relationskompetence.

RP-metoden som evaluering af inklusion

I eninkluderende praksis forsgges at ggre op med 'det
vi plejer’ (Hansen, 2009). Malet er en praksis, hvor
refleksion over egen praksis er i hgjsedet, hvilket i
mange tilfelde kraever kulturforandringer og opeggr
med grundleggende, pxdagogiske antagelser. Det
er vigtigt at evaluere sin praksis, fordi det kan vaere
medvirkende til at skabe ny viden og indsigt, samtidig
med at det kan sikre personlig og organisatorisk kom-
petenceudvikling hos de pedagogiske medarbejdere.

Evaluering er med til at sikre kvalitet i det padagogi-
ske arbejde - for dermed i sidste ende at kunne sikre
alle barns trivsel, udvikling og lzering.

Nar daginstitutioner igangsatter inkluderende tiltag,
er det derfor en ngdvendighed Igbende at evaluere
og dokumentere betydningen for praksis - og kerne-
ydelsen. Pedagoger og pzdagogiske ledere udtrykker
ofte, at den padagogiske udvikling og evalueringen
heraf kan blive vaek i dagens praktiske ggremal. Sa
hvordan sikres en kontinuerlig evaluering af de tiltag,
der settes i gang?

"Vi udfylder skemaerne to gange om aret - efterar
og forar. Vi bruger dem til at sikre, at de inklude-
rende processer, vi arbejder med, virker. Oftest bliver
vi heldigvis bekrzeftet i, at det vi ggr, det virker. Men
det kan ogsa kamme bag pa os, nar vi sidder med de
udfyldte skemaer, og sa er det nemlig her, vi skal ind
og se pa, hvordan vi kan handle anerledes i forhold til
barnet og gruppen.” (Helle, paedagogisk leder).

Som det ses i dette eksempel, sa kan RP-metoden
anvendes som systematisk evalueringsredskab i for-
hold til inklusion. Vender vi en sidste gang tilbage til
Andreas, viser evalueringen af indsatsen i RP-skema-
erne tydeligt, at den inkluderende indsats omkring

Andreas ma @ges. Dette kan som beskrevet eksem-
pelvis ggres gennem inddragelse og analyse af inklu-
sionsblomstens otte elementer.

Et kritisk blik pa RP-metodens anvendelse viser der-
for, at metoden ikke kan sta alene. Den ma suppleres
med refleksion, analyse og tiltag, som retter sig mod
barnet og fzllesskabet. Ligeledes er det vigtigt at
vare opmarksom pa, at qua padagogiske medarbej-
deres forskellige opfattelser af virkeligheden vil op-
fattelserne af farvernes betydning altid vare praeget
af et subjektivt perspektiv. Derfor er det vigtigt at ga
i fzlles dialog omkring betydningen af og differentie-
ringen mellem de tre farver.

Afslutning

Med kritisk psykologi som teoretisk ramme har denne
artikel praesenteret viden om bgrns inklusion af barn
i udsatte positioner i en dagtilbudskontekst. Pa trods
af gode intentioner ser vi, at ikke alle bgrn er inklude-
rede i feellesskabet. Nogle bgrn er truede i deres del-
tagelse og positioner i de betydningsfulde fzllesska-
ber, mens andre bgrn ikke oplever at have positive og
anerkendende relationer med voksne. Dette kan have
vidtrekkende konsekvenser for barnets selvveerd,
trivsel, lzering og udvikling (Hgjholt, 2011).

RP-metoden kan bruges som et evalueringsredskab
til at spotte bern i udsatte positioner - ogsa de bgrn,
som ikke lige umiddelbart falder os i gjnene, som ek-
sempelvis Andreas. Der ma arbejdes malrettet med
evaluering og bevidstgarelse af sin praksis, sa eksklu-
sion af bgrn som Andreas forebygges og modvirkes.
Inklusionsblomsten giver bud pa, hvilke faktorer der er
centrale at sette fokus pai arbejdet med at inkludere
de bgrn, som der gennem arbejdet med RP-metoden
er blevet tildelt negative farver.

Pa baggrund af denne artikel ma malet for arbejdet
med bgrn derfor vaere at sikre, at ingen blomster visner
- men at alle blomster fdr den mangde af sol, vand, lys
og varme, som de behgver for at kunne springe ud og
blomstre i smukke, forskellige former og farver.
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- en strategi

for a fremme lzering

Virksomheten i norsk skole har blitt beskrevet som
sterkt aktivitetspreget med svake koblinger mellom
aktiviteter og lzering (Kjeernsli et al. 2004, Klette
2003). Gjennom tre ulike tiltak i LOV-strategien har
vi sett n@rmere pa muligheten for a gke bevissthe-
ten om lzering hos l=rere ved fire barneskoler. Funn
sa langt viser at tiltakene bidro til gkt bevissthet og
refleksjon over praksis hos lzrerne, gkt elevmed-
virkning og endring av praksis. | artikkelen beskri-
ves LOV-strategien og det teoretiske fundamentet
for denne. Videre utdypes tiltak, funn og frem-

gangsmate, for resultatene droftes.

Hva er LOV?

LOV er en strategi for kvalitetsutvikling i skolen og
fokuserer pa hvordan man kan kvalitetsutvikle gjen-
nomegaende faktorer av betydning for lering i leere-
rnes klasseromspraksis (kvaliteter i leeringsarbeidet)
o0g i skolens virksomhet (virksomhetskvaliteter). Kva-
litet henspeiler i denne sammenheng pa prosesskva-
litet slik det i norsk sammenheng er definert i NOU
2002:10. Der er tilrettelegging av skolens virksomhet
og praksis i klasserommet sentrale elementer.

Nar det gjelder praksis i klasserommet har vi foku-
sert pa leringsfremmende kvaliteter og strukturer i
leerernes tilrettelegging av leeringsarbeidet. Eksempler
pa slike kvaliteter er raskt fokus pa lzering i timene,
elevmedvirkning i leringsarbeidet, om elevene utfor-
dres pa a fungere som lzringsressurser for hveran-
dre, elevrefleksjon over lzring og formative aspekter
i underveisvurderingen. Deci og Ryan (1985, 2000)
argumenterer i sin teori for at medbestemmelse/
medvirkning er et sentralt element i motivasjon.
Black og William (1998) peker pa betydningen av at
underveisvurdering fungerer formativt (leringsfrem-
mende), og Hattie (2009) finner at leringsrefleksjon
(metakognisjon) har betydning for elevers lzring.

Tiltakene i LOV er ellers basert pa konstruktivistisk og
sosiokulturell lzringsteori og teori om lzerende orga-
nisasjoner. Det konstruktivistiske aspektet ivaretas
gjennom at alle aktgrer utfordres pa refleksjon over
egen laring og utvikling. Det gjelder bade elever og
|eerere. Dermed kobles ny lzering sammen med ak-




tgrenes tidligere erfaringer og referanser og gis in-
dividuell forankring. Dette kan gjgre akterene bedre
rustet til a lese oppgaver, problemer og utfordinger pa
klassroms- og skoleniva gjennom a kunne nyttiggjgre
organisasjonens samlede kompetanse og erfaringer i
stgrre grad (Dahler-Larsen, 2006).

Det sosiokulturelle aspektet kommer til syne gjen-
nom at tiltakene i stor grad baseres pa kollektiv er-
faringsdeling og refleksjon og ved at alle aktgrer fun-
gerer som laeringsressurser for hverandre og hjelper

Dag Sermo
Hogskolelektor
Hagskolen i @stfold, Norge

Roald Jensen

Farstelektor,
Hogskolen i @stfold, Norge

hverandre i lzeringsarbeidet. Laering og utvikling skjer
individuelt og gjennom samhandlende arbeidsformer
(Vygotsky 1978, Bruner 1997, Kolb 1984). Aktgrene ut-
fordres nar det gjelder a drafte klasseromspraksis og
skolens virksomhet med utgangspunkt i erfaring og
ny kunnskap som de far gjennom refleksjon, bade pa
lerer- og elevniva.

Virksomhetskvaliteter er i denne sammenheng ana-
lyse av praksis og virksomhet, som skal bidra til intern
kompetanseutvikling gjennom aktgrmedvirkning i en
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Figur 1 Kollektiv forklaring,

Laeringsslayfa

Vurdering av
individuelt arbeid

Individuelt

arbeid, lekser

prosess hvor aktgrene nyttes som ressurser for hve-
randre i lerings- og utviklingsarbeidet. Prosessene
ivaretas gjennom a sette erfaringsdeling og refleksjon
i system. Skolene utfordres nar det gjelder a utvikle
kollektiv forstdelse, bevissthet og praksis (kollektiv ori-
entering) ved at gjennomgaende faktorer i leringsar-
beidet i stgrre grad blir satt i system.

Argyris (1990) sin teori om dobbelkretslering i organi-
sasjoner er sentral i utviklingen av virksomhetskvali-
teter. Det handler om refleksjon over organisasjonens
virksomhet, og om den er i trad med verdier og fgringer
for organisasjonen. | norsk skole er det pakrevet fordi
det er relativt ensidig fokus pa elevers prestasjoner
i fag, og mindre fokus pa dypere forstaelse og be-
visstgjgring av verdier. Senge, Scharmer, Jaworski, og
Flowers (2005) argumenterer for at aktgrene i organi-
sasjonen bare kan komme til en slik dypere forstaelse
gjennom kollektiv refleksjon som er satt i system, slik
Schein (1991) ogsa peker pa nar det gjelder a utvikle en
begrunnet praksis i organisasjoner. Schon (1983) peker
pa at dette kan skje gjennom utprgving av ny praksis.

Tiltakene

Tiltakene som er prgvd ut ved skolene er tilretteleg-
ging av lzringsarbeidet etter bestemte prinsipper
(Izeringsslayfa), kollegaobservasjon hvor det fokuse-
res pa kvaliteter og strukturer i leringsarbeidet, samt
elevobservasjon som virkemiddel for bevisstgjgring
og ansvarliggjering av elevenes rolle i lzringsarbeidet
(Jensen 2012).

Oppsummerende
refleksjon

instryksjon innfaring

forberedende
refleksjon

L=ringsarbeid

«Laeringsslgyfa» beskriver noen enkle prinsipper for
tilrettelegging av lzeringsarbeidet Figur 1

Leeringsgktene starter vanligvis med at lareren hen-
vender seg kollektivt til hele klassen eller gruppa med
forklaring, introduksjon av nytt tema eller oppsum-
mering fra en tidligere leringsgkt. Far elevene gar i
gang med leeringsarbeidet foreslas det at lareren lar
elevene starte leringsarbeidet med a reflektere over
spgrsmal som hvordan det er klokt a legge opp ar-
beidet, hva som er kriterier for a vite hva de har lzert,
hvorfor det er viktig a lzere det som skal lzeres, og om
det er klart hva som skal lzres (forberedende reflek-
sjon). | lzeringsarbeidet oppfordres lererne til i starre
grad a la elevene vere ressurser for hverandre gjen-
nom samhandlende arbeidsmater, medelevvurdering
og kollektiv refleksjon som et integrert element i lae-
ringsarbeidet. Laeringsgkta foreslas avsluttet med en
oppsummerende refleksjon, hvor formalet er at elev-
ene drgfter hva de har fatt til og forstatt, hvordan de
skal jobbe videre med det som er vanskelig, beskrive
for hverandre hva de har Izrt og hva de ber jobbe mer
med for a fa til god lzering. Lekser plasseres inn i en
logisk sammenheng i forhold til det elevene arbeider
med pa skolen, blant annet ved a bruke undervis-
ningstid pa skolen til a vurdere elevenes hjemmear-
beid, primart gjennom medelevvurdering. Laererne
blir oppfordret til a reflektere over og dele erfaringer
fra egen praksis, sett opp mot prinsippene i lerings-
slgyfa. Hvorvidt det bgr medfare endringer i praksis,
erdet opp til Izererne a avgjare. Skolene utfordres pa a
sette av tid til planmessig praksisrefleksjon for at ak-
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tgrene skal komme inn i en systematisk lzeringspro-
sess med erfaringsdeling, refleksjon, utvikling av ny
forstaelse og utpraving av ny praksis, slik Kolb (1984)
beskriver det.

Det andre tiltaket er kollegaobservasjon. Skolene fikk
et skjema med oversikt over elementer som beskriver
kvaliteter og strukturer i leringsarbeidet. Eksempler
pa slike kvaliteter er presist frammate, raskt fokus pa
lzeringsarbeidet, tydelighet i mal, at elevene hjelper
hverandre, formative aspekter i vurdering m.m. Ogsa
her bes Iererne om a reflektere over egen praksis med
utgangspunkt i kvaliteter og strukturer som er be-
skrevet i skjemaet. Observasjoner av kolleger vil gi et
begrunnet utgangspunkt for refleksjon. Det barende
elementet i strategien er erfaringsdeling og refleksjon
ogsa i dette tiltaket.

Det tredje som ble prgvd ut er elevobservasjon, hvor
to elever observerer |zringsarbeidet og deretter leg-
ger fram observasjonene for resten av klassen. Der-
etter drgfter alle om det er behov for endringer, og
hva som kan gjares for a fa til det. Til dette brukes en
enklere variant av skjemaet som lzrerne nytter til kol-
legaobservasjon. Elevobservasjoner skal bevisstgjgre
elevene pa ansvar og oppgaver for a sikre kvaliteter i
lzeringsarbeidet, samtidig som det er en mate a tilret-
telegge for elevmedvirkning (Jensen, 2012).

Strategien

Pa organisasjonsniva utfordres lzererne til a reflektere
over egen praksis. Refleksjonen vil kunne bidra til at
Iererne far bekreftelse pa eksisterende praksis, eller
de kan finne grunnlag for a endre denne. Refleksjon
og erfaringsdeling kan slik bidra til lzering gjennom
tilbakemelding og diskusjoner i lererteam og i felles
kollegium. Gjennom at LOV-strategien er forankret i te-
ori og gyldig forskning, vil erfaringsdeling og refleksjon
matte foretas mot teori og empiri. Det kan bidra til at
refleksjon over praksis blir begrunnet og ikke tilfeldig.

Undersgkelse og metode

For a finne ut hva LOV-strategien bidro til, ba vi fire
barneskoler om a gi oss tilbakemelding pa erfaringene
de hadde etter a ha benyttet LOV i ca. to ar, gjennom
a skrive brev.

104 lzrere ble bedt om a si noe om hvordan LOV had-
de pavirket deres praksis. Vi fikk 74 brev. Skolene be-
stemte selv hvem som skulle svare (lerere, assisten-
ter, miljgarbeidere), og brevskriverne ble bedt om a
redegjgre for hvilken funksjon de hadde ved skolen.
Svarene viste at det bare var lererne som skrev brev.
Nar en del lzrere ikke svarte, ble det opplyst at de ikke
hadde mottatt informasjon fra skolens ledelse om at
de skulle skrive brev.

Forskningsspgrsmalet var om LOV ville fare til gkt be-
vissthet om Izering hos lzererne. Clandinin og Connelly
(1994) beskriver brevmetoden under kategorien “Perso-
nal Experience Methods”. Her er formalet a skaffe kunn-
skap om menneskers virkelighetsforstaelse, og om deres
tanker, erfaringer og meninger. Brev gjgr det mulig a
samle kvalitative data fra et starre utvalg (Berg, 1999).

Brev er skrevet ut fra en kontekst som det ikke ngd-
vendigvis er redegjort for. En kan derfor komme til
a miste informasjon av betydning nar en del utsagn
ikke blir benyttet i analysen, fordi de vurderes til ikke a
gi informasjon om det forskeren er opptatt av. Likevel
ma det gjares slik for at analysen skal bli relevant i
forhold til forskningsspgrsmalet og praktisk mulig a
gjennomfgre. Nar utsagnene ble plassert i kategorier,
forsgkte vi a motvirke slike feil ved kritisk a gjennom-
ga analysene flere ganger der det har veert tvil. Analy-
sene er gjennomfgrt som en kollektiv arbeidsprosess.
Det er for a motvirke at forskeren tolker innholdet ut
fra egne erfaringer, og dermed skaper en kontekstuell
ramme som avviker fra brevskriverens opplevelse:

§9 The situation is controlled by us because we
have brought the passage forward, and its
experiential status depends on what we choose

to convey (trekke fram) contextually. yy

(Clandinin og Connelly, 1994:413).

En utfordring i arbeidet blir dermed ikke a tolke ut-
sagnene, men a analysere brevene ut fra hva brevskri-
veren faktisk formidler.
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Analyse og resultater

Analyseapparatet er utviklet ut fra teori, forsknings-
resultater og hypoteser, og brevenes innhold har hatt
betydning for a bestemme kategoriene i analyseappa-
ratet, samtidig som utvikling av apparatet har hjulpet
oss i analysen av brevene. Personalet fikk fglgende
spegrsmal: "Hvordan har LOV pavirket din praksis?” Ut-
sagnene ble sortert i to kategorier, praksis i klasserom-
met og skolens virksomhet, som hver fikk fire underka-
tegorier. Ingen utsagn er plassert i mer enn en kategori.
Hovedkategorien «praksis i klasserommet» utgjgres
av fire underkategorier. Her ble pedagogisk bevissthet
samt medvirkning og lering i klasserommet vektlagt.
De to siste underkategoriene ble tydeliggjort gjennom
utsagn om at lzererne reflekterte over egen praksis og
at LOV hadde medfert endringer og eller bekreftelse pa
lzerernes pedagogiske praksis.

Den andre hovedkategorien viste om tiltakene ogsa
fgrte til endringer i skolens virksomhet. Utsagnene
ble sortert etter kollektiv bevissthet/organisasjons-
bevissthet, og deltakelse/organisasjonslering som
beskriver hvordan |zererne opplever hverandre og seg
selv som ressurser i virksomheten. Kritisk refleksjon
handler om a se egen praksis og skolens virksomhet
opp mot skolens mal og mandat. Den siste kategorien
ble bekreftelse/endring av virksomheten. Utsagne-
ne her viser om LOV bekreftet eller bidro til endring i
virksomhetens praksis.

Det er nedenfor trukket fram utsagn for a eksem-
plifisere hva lzrerne gir uttrykk for. Nar det gjelder
bevissthet om praksis, forteller brevene om gkt peda-
gogisk bevissthet ved at lzererne i stgrre grad tenker
gjennom hvordan de legger opp undervisningen:

yy Altialt er arbeidet med LOV noe som jeg
opplever som veldig positivt. Det er egentlig

en bevisstgjgring rundt egen praksis som er

bade nyttig og viktig. §y (ererutsagn)

Utsagnene kan i hovedsak relateres til didaktisk be-
vissthet, lereplanbevissthet og utvikling av larings-
fellesskap.

Brevene indikerer ogsa at LOV har bidratt til gkt elev-
medvirkning, samt gkt bevissthet hos laererne om at
elevene skal fungere som ressurser for hverandre:

yy | felles lyttekrok viser vi ofte frem eksempler
pa supert elevarbeid. Dette er effektivt og
motiverende. Elevene vurderer ogsa hveran-
dres arbeid. Elevene oppfordres til a hjelpe
hverandre. Mye lzring i dette. §y (ererutsogn).
Medvirkning kommer til uttrykk gjennom samhand-

ling mellom elevene og at elevene tar ansvar for egen
og hverandres lzring.

Den starste effekten er knyttet til at LOV har pavirket
praksis i klasserommet. 77 utsagn bekrefter at lere-
e i st@rre eller mindre grad har endret praksis som
folge av LOV:

yy Det er helt klart at arbeidet med LOV har endret
min praksis. Foler selv at jeg har blitt mer bevisst

i forhold til a falge opp hver enkelt. yy (zrentsogn)

Tabell 1
viser antall utsagn som var
relatert til de ovennevnte
kategoriene, fordelt pa hhv.
praksis i klasserommet og
virksomheten ved skolen.
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Det er ogsa utsagn som dokumenterer at LOV har

pavirket den kollektive virksomheten ved skolen gjen-

nom gkt organisasjonsbevissthet:

y9 Jeg synes det er utmerket at vi far en felles
plattform a undervise etter og tror at det er
meget viktig for skolene i Halden. §y (ererutsagn)

Brevene forteller ogsa om lzerere som deltakere, res-

surser for hverandre og bidragsytere til organisasjons-

lering:

¥y Gjennom denne refleksjonen farvi en fin
mulighet til a Izere av hverandre. Vi far snakket
om hva som fungerer og det som ikke fungerer
sa bra. Vi har ogsa hatt erfaringsutveksling pa
hele skolen. Dette har vaert veldig positivt, da vi
far gode ideer og tanker fra de andre trinnene.
Det gir en fellesskapsfolelse om at dette er noe

vi alle jobber sammen om. 99 (ererutsagn)

Tabell 1.

Laererne kan slik bidra til 3 utvikle skolen som organi-
sasjon og til at hele skolen fungerer som et lzrings-
fellesskap gjennom erfaringsdeling og refleksjon.

Kritisk refleksjon over virksomheten er bare rappor-
tert hos noen fa lzrere.

Vi finner ogsa eksempler pa at det har skjedd noe pa

skoleniva:

yy Skolen fokuserer pa: At elevene hjelper
hverandre a lzre.Erfaringer: Elevene skal
alltid sparre en pa gruppa hvis de lurer pa noe,
far de spar lereren. Man unngar at de skuler
pa hverandre nar de jobber individuelt. Man
unngar at elever prgver a gjemme svarene for
hverandre. Det blir en hyggeligere tone elevene
imellom. Man ufarliggjer at man ikke far til
noe, elevene liker a hjelpe hverandre. Elevene
lzrer mye av a lzre bort. Flere elever far hjelp.

" (leererutsagn)

Antall utsagn som plasserte seg i de ulike kategoriene.

Skolens virksomhet Klasserommets praksis

Kollektiv pedagogisk bevissthet
Organisasjonsbevissthet
41 utsagn

Deltakelse organisasjonslaring og
organisasjonsutvikling
17 utsagn

Kritisk refleksjon over virksomheten
3 utsagn

Bekreftelse/endring av virksomheten
39 utsagn

Pedagogisk bevissthet
52 utsagn

Medvirkning/lzering
i klasserommet
12 utsagn

Refleksjon over praksis
29 utsagn

Bekreftelse/endring av pedagogisk praksis
80 utsagn

VAl
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Drefting og konklusjon

Det primaere i undersgkelsen var a avklare om tiltake-
ne i LOV kunne bidra til gkt fokus pa lzering hos lzere-
re, og om de eventuelt ville bidra til endring i praksis.
Siden det er snakk om en innholdsanalyse av brevene,
har vi lagt vekt pa a fa fram hva brevskriverne egent-
lig forteller uten a fortolke innholdet, og nyttet det
som et kriterium pa validitet. Vi har ikke tatt hensyn
til stilistiske forhold, engasjement, brevets lengde el-
ler kontekstuelle forhold ved den enkelte skole. Det er
heller ikke lagt vekt pa hvor mange brev vi fikk fra de
respektive skolene.

Med dette utgangspunktet forteller brevene at LOV
gker bevissthet og refleksjon over praksis i klasserom-
met og at de fleste Izrerne ogsa har endret praksis i
trad med det som beskrives i LOV-tiltakene. LOV-stra-
tegien vektlegger at laererne primaert skal identifisere
lringsfremmende praksis og virksomhet gjennom
erfaringsdeling. Hvis det kan dokumenteres at ek-
sisterende praksis bidrar til a na skolens mal, er det
viktig a synliggjgre denne for hele skolen. Deretter ma
Iererne selv se hvor det er behov for endringer.

Tiltakene har hatt effekt pa bade praksis og virks-
omhet, men stgrst effekt pa praksis i klasserommet.
Der tiltakene har fgrt til mer lik og kollektiv praksis,
gar det ikke gar fram av brevene om det gjelder hele
kollegiet. Flere brev antyder at det det skjer en end-
ring i teamene i farste omgang. Vi finner stgtte for
at LOV har bidratt til endringer, men at ikke alle lzre-
re har beveget seg like mye og like raskt. Lzrerne er
ikke blitt spurt spesifikt om hva LOV har bidratt til pa
skoleniva, slik at det kan forklare hvorfor brevene sier
mindre om pavirkning pa virksomheten totalt sett. |
tillegg ser det ut til at kritisk refleksjon ma settes i
system gjennom styring fra rektor eller skoleeier, fordi
Izererne ser ut til a ha hovedfokus pa klasserommets
praksis. Kritisk refleksjon over virksomheten handler
i denne sammenheng om a vurdere hvorvidt sko-
lens totale virksomhet er i trad med de overordnede
fgringer og intensjoner som uttrykkes gjennom sty-
ringsdokumentene, ogsa beskrevet som samfunns-
mandatet. Det dreier seg om bevisstgj@ring av verdi-
er hos elevene gjennom arbeid med fagene, i tillegg
til elevmedvirkning, leringsrefleksjon, arbeidsmater

hvaor elevene utvikler sosial kompetanse i arbeid med
fagene og at det legges til rette for jevnlig dialog med
og mellom elevene.

Det overordnede malet er at elevene utvikles til kom-
petente mennesker som kan forvalte framtidas sam-
funn til det beste for den enkelte og fellesskapet. Det
krever vektlegging av forstaelse, holdninger og verdier
i tillegg til fag. Dette er svakt rapportert og det ser
ikke ut til at LOV har bidratt til denne kritiske reflek-
sjonen pa skolene i noen szerlig grad.

Reliabilitet er knyttet til om en kan stole pa at bre-
vene gir uttrykk for brevskrivernes zrlige oppfatning/
svar pa det som etterspgrres. Av brevenes form ser
en at enkelte virker a ha et mer “lunkent” forhold til
tiltakene, samtidig som noen hevder a ha jobbet i trad
med tiltakene i lang tid. Imidlertid kan vi konkludere
med at rundt 95 % av brevene innholdsmessig gav ut-
trykk for at LOV ble opplevd positivt, og de aller fleste
oppga a ha endret praksis.

Det var frivillig a skrive brev og det var anledning til a
svare anonymt. En kan imidlertid ikke se bort fra at
enkelte kan ha fglt seg forpliktet gjennom at rektor
har satt av tid til dette, eller at det kan ha forekom-
met “mildt press”. Vi har ikke sett at brevskriverne har
problemer med a formulere seg, slik at det har vart
vanskelig a finne ut hva de har gnsket a gi uttrykk for.

Resultatene er hentet fra barnetrinnet, og har sin be-
grensning i forhold til det.

Tiltakene er na utprgvd pa ungdomstrinnet og i vide-
regaende opplaering og analyseres i skrivende stund.
Formalet er a finne ut hvordan tiltakene kan fungere i
alle de ulike skoleslagene. Det trengs videre utpragving
for a fa dokumentert hvorvidt tiltakene kan influere
pa elevenes |zringsutbytte. Det er ogsa aktuelt a
se om LOV kan ha en funksjon som alternativ doku-
mentasjonsform nar det gjelder lokale tiltak for kva-
litetsvurdering.
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