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FORORD

. artikel Seks positioner i forhold til evidens og
det forhandlede forhold mellem dem - er skrevet af
Peter Dahler-Larsen, professor ved Institut for stats-
kundskab, Kgbenhavns Universitet. Artiklen skitserer
seks positioner i evalueringsfeltet, som tager stilling
til kausalitet og evidens pa helt forskellige mader. Der
arbejdes med mentale modeller, der afh=nger af in-
stitutioner, vaerdier og personlige erfaringer, og der gi-
ves bud pa, hvilke overvejelser evaluator ma ggre sig
for at skabe opbakning til en evaluering.

. artikel Ledelse og evalueringsanvendelse
- er skrevet af Bente Bjgrnholt, lektor og ph.d. ved
Institut for statsvidenskab, Aalborg Universitet. Ar-
tiklen beskzeftiger sig med ledelsens betydning for
anvendelse af evaluering og med, hvordan forskellige
grundsyn pa ledelse ogsa afspilles i mader at bruge
evalueringer pa. Artiklen bygger pa to identiske spgr-
geskemaer, der er rundsendst til alle skoleledere i 2008




Temaet i dette nummer af CEPRA-striben handler
om inklusion og evalueringspraksisser i forbindelse
med dette. Som en undertekst til temaet er der flere
artikler om evaluering FOR lzring i forskellige
kontekster.

og igen i 2012. Det tyder pa, at forskelle i opfattelse
af ledelse peger frem mod henholdsvis en operatio-
nel opfattelse af evalueringer over for en opfattelse,
som omfatter evalueringers konstitutive betydninger.

. artikel med titlen Portfolioen i slipstremmen
af et nyt evalueringsparadigme er skrevet af Ane
Qvortrup, lektor og ph.d. i lzringsteori og didaktik
ved Institut for Kulturvidenskaber, Uddannelsesvi-
denskab, Syddansk Universitet. Artiklens formal er
dobbelt. Pa den ene side vil den belyse litteraturens
forstaelser af portfolioen og - som et led heri - de
eksplicitte og mere implicitte antagelser, der knyt-
ter sig til disse forventninger. Pa den anden side vil
den udfordre de hidtidige forstaelser ved at diskutere
portfolioens potentiale ud fra det systemteoretiske
perspektiv. Dette ggres gennem en teoretisk funderet
og empirisk informeret undersggelse.

. artilkel Cooperative Learning og evaluering
af elevernes laring - er skrevet af Mette Stange,
MEBO-Consult, selvstandig padagogisk konsulent
og underviser i blandt andet Cooperative Learning og
klasseledelse. Artiklen beskzftiger sig med, hvordan
Cooperative Learning kan vaere med til at skabe mere
aktivitet i undervisningen, hvilket kan veere med til
at skabe tid og rum for den vigtige evaluering af ele-
vernes lering, fordi lzereren ikke, som i en traditionel
undervisning, er pa hele tiden. Den beskriver, hvordan
eleverne bliver bevidste om egne styrker og deres
eget bidrag til gruppens arbejde, og hvordan de pa den
made kan @ge deres |zeringsudbytte.

. artikel har titlen Feedback - en metode til
kompetenceudvikling hos bgrn og unge i den pada-
gogiske praksis. Artiklen er skrevet af Kirsten Hyldahl
Pedersen, adjunkt ved padagoguddannelsen, Uni-
versity College Nordjylland. Artiklen satter fokus pa
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feedback, som er et centralt tema inden for uddannel-
sesforskningen i store dele af verden. Artiklen bygger
pa resultater fra den newzealandske professor John
Hattie, der pa baggrund af sin omfattende forskning
har udviklet en feedbackmodel, som definerer ram-
merne for, hvornar feedback har sterst effekt pa le-
ring. Artiklen belyser med udgangspunkt i feedback-
modellen, hvordan denne kan anvendes som metode
til systematisk udvikling af faglige kompetencer hos
bgrn og unge i skolen.

. artikel Brug af forskningsbaseret viden til
kvalitetsudvikling i dagtilbud. LP-modellen som ek-
sempel - er skrevet af Torben Nasby, lektor pa pze-
dagoguddannelsen, University College Nordjylland,
og ph.d.-studerende ved LSP, Aalborg Universitet.
Artiklen anvender LP-modellen som et eksempel p3,
hvordan forskningsbaseret viden kan anvendes til
kvalitetsudvikling. Ikke organiseret som top-styrede
projekter, heller ikke som "bottom-up- styrede”, men
som en kombination af disse. Med eksempler fra den
forskningsbaserede viden fra empirien, der er ind-
samlet i LP-modellen (LP-data), sammenlignes med
forskning om padagogisk kvalitet for at vise om - og
i givet fald hvordan - denne organisering kan fare til
udvikling af kvalitet i dagtilbud.

. artikel Transferevaluering af paadagogisk
efteruddannelse - er skrevet af Bent B. Andresen,
forskningsleder, ph.d., Institut for Uddannelse og
P=dagogik (DPU), Aarhus Universitet. Artiklen be-
skaeftiger sig med transfer i forbindelse med ef-
teruddannelse. Efteruddannelsesforlgb bliver ofte
evalueret uden hensyntagen til deres transfervzerdi.
Transfer betegner i denne sammenhang det forhold,
at deltagerne bruger det |=rte efter forlgbet. Forsk-
ning tyder pa, at det lzerte ofte bliver brugt relativt
lidt bagefter. Det rejser spgrgsmalet om, hvordan
man kan evaluere transfer og opna en hgj vaerdi heraf.
| artiklen behandles dette spgrgsmal med udgangs-
punkt i et casestudie vedrgrende Danmarks sterste

skoleudviklingsprojekt, som omfatter alle paedagogi-
ske medarbejdere pa over 500 folkeskoler.

. artikel med titlen Sosial, faglig og opplevd
inklusjon for ulike elevgrupper i skolen er skrevet af
Thomas Nordahl og Anne-Karin Sunnevag, som er
henholdsvis professor og farstelektor ved Senter for
praksisrettet utdanningsforskning (SePU) ved Hog-
skolen i Hedmark, Norge. Artiklen beskaftiger sig
med inklusion og eksklusion i skolens fzllesskab
fra forskellige positioner. Hensigten med artiklen er
at sette fokus pa inklusion i skolen med udgangs-
punkt i resultater fra kvantitative spergeskema-
undersggelser gennemfert i efteraret 2012 ved 53
skoler som arbejder med LP-modellen. Atiklen tager
udgangspunkt i spergeskemaer fra bade et lzerer- og
et elevperspektiv, og det analyseres, i hvilken grad
forskellige grupper af elever inkluderes i forskellige
faellesskaber i skolen.

. artikel Dagtilbud med hgy, god og lav kvalitet
- er skrevet af Anne- Karin Sunnevag, fgrstelektor,
Senter for praksisrettet utdanningsforskning (SePU)
ved Hegskolen i Hedmark, Norge. Artiklen satter fo-
kus pa kvalitet i dagtilbud med udgangspunkt i re-
sultater fra en kvantitativ spergeskemaundersggelse
gennemfort i efteraret 2012 ved 44 danske dagtil-
bud, som arbejder med LP-modellen. Artiklen tager
udgangspunkt i resultater i bade voksen- og bgrne-
perspektiv og ser resultaterne i lyset af begrebet om
dagtilbud med hgj, god og lav kvalitet. Det overord-
nede tema er at svare pa spgrgsmalet om: "Hvad
kendetegner |eringsmiljget i dagtilbud, som arbejder
med LP-modellen?”

Sa er der kun tilbage at gnske alle god lzeselyst!
Tanja Miller, ph.d.

Ansvarshavende redaktar for CEPRA-striben
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Inclusion is about a sense of
belonging, about feeling respected,
valued for who you are. It is an
all-encompassing practice of
ensuring that people of differing
abilities related to, for example,
sex, age, and race, feel a sense of
belonging, are engaged, and are
connected to the goals and
objectives of the whole wider
society.

Buyie Masuku



Seks positioner
| forhold til

evidens

og det forhandlede forhold mellem dem’

Seks positioner skitseres, som tager stilling til kausalitet og evidens pa helt forskellig made. De betragtes i

artiklen ikke som rent videnskabsteoretiske positioner, men mentale modeller, der afhanger af institutioner,

vardier og personlige erfaringer. | en given situation med flere mentale modeller pa spil ma en evaluator

overveje, hvordan der skabes tilstrekkelig opbakning til en evaluering. Der inkluderer forhandling, alliance-

dannelse og eventuel refleksion over evaluators egen foretrukne mentale model.

Der foregar i gjeblikket nogle rivende debatter om
evidens. Der er nye politiske og videnskabelige stram-
ninger til fordel for evidensbasering, men ogsa staerke
holdninger imod.

Denne artikel giver et bud pa, hvordan man kan ori-
entere sig i disse debatter, ikke mindst hvis man er
evaluator og har til opgave i en konkret situation at
sige noget om effekten af offentlige aktiviteter, det
veere sig undervisning eller andre tiltag.

Jeg skriver med vilje debatter i flertal. Argumentland-
skabet om evidens er nemlig kolossalt forskelligt fra
sektor til sektor og fra institution til institution. Man
starter helt forskellige steder, er bange for meget for-
skellige faanomener og ggr sig meget forskellige an-
tagelser.

Det tager jeg som et tegn pa, at der er brug for et be-
grebsapparat, der tager hgjde for, at argumentland-
skabet er fleksibelt og har forskellig udformning fra
situation til situation. Sagar inden for samme uddan-
nelsesinstitution kan der vaere staerkt forskellige fore-
stillinger pa spil, alt efter om man for eksempel taler
om de lzerere, der uddanner hhv. lzrere eller fysiote-
rapeuter. Desuden forekommer argumentlandskabet
ustabilt. Man ser f.eks. personer i uddannelsesmiljg-
erne tale om "effektiv undervisning” pa en made, som
havde veeret utaenkelig for fa ar siden.

1 Artiklen er en til lejligheden bearbejdet udgave af et uddrag af Peter Dahler-
Larsen: Evaluering af projekter - og andre ting, der ikke er ting. Syddansk
Universitetsforlag 2073.



Peter Dahler-Larsen
Professor, Institut for
Statskundskab,
Kabenhavns Universitet
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L7
t Selvfglgelig kan man ud fra forskellige videnskabs-
m teoretiske retninger danne sig forskellig principiel
m “ stillingtagen til evidens. Men videnskabsteorien be-
- stemmer ikke udfaldet af en evaluering, medmindre
- ~. den kommer til udtryk i argumenter for og imod for-
" skellige praktiske beslutningeri relation til evaluering.
- : } Hvad vaerre er: At tage udgangspunkt i givne viden-
skabsteoretiske positioner kan vere en ringe hjzlp til
m m c en evaluator, der er ngdt til at argumentere og pavirke
: synspunkter for at skabe opbakning til en form for
" 5 evaluering, evidensbaseret eller ej.
&y

m ° m Denne artikel sigter derfor ikke mod at opstille en ske-
matisk liste over videnskabsteoretiske positioner. Det er

’ m — : : gjort far og vil kun give et for ufleksibelt begrebsap-
_— N parat, der overser alt det praktiske argumentations-,

m m m “ & erfarings- og forhandlingsarbejde, der ogsa foregar
i evaluering (Ledermann 2012; Valovirta 2002). Der

3 mangler en teori om, hvordan menneskers videnskabs-

teoretiske paradigmer tilpasses, udvikles og &ndres.

De seks positioner, der vil blive gennemgaet i det fal-
gende, ligger taettere pa, hvad Jennifer Greene (2007)
kalder mentale modeller. En mental model er det
st af antagelser, forestillinger og vardier, hvormed
man griber et undersggelsesarbejde an. | en mental
model indgar ikke bare videnskabsteoretiske antagel-
ser, men ogsa substantiv teori, professionel og disci-
plinbaseret viden, uddannelse og trening, politiske
og interessebaserede faktorer, personlige vaerdier og
erfaring samt kontekstuelle faktorer sasom praktiske
hensyn og aktuelle populaere ideer. En mental model
er altsa mere personlig, mere praksisrettet, mere
pavirkelig og maske mere inkonsistent end en viden-
skabsteoretiske position beskrevet i en Ierebog. Til

gengeld er den tettere pa de faktiske forhold i eva-
lueringsindustrien.

| artiklen giver jeg en oversigt over seks forskellige
argumentpositioner, som jeg kan genkende fra prakti-
ske debatter om evidens.

Hver af de seks positioner forholder sig til, hvorvidt
evidensbegrebet overhovedet er relevant, savel som
hvad det indeholder. Der er flere stridsemner. Det ene
er, om kausalitet, altsa arsags-virkningsforhold, er det
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FORHOLD TIL EVIDENS

eneste, der er vaerd at vide noget om. Et andet er, hvis
ja, hvilke metodiske greb, der i givet fald er ngdvendi-
ge. Et tredje stridspunkt angar, hvilke slags datakilder
der kvalificerer til at kalde et undersggelsesresultat
for "evident.” Et fjerde handler om, hvorvidt praktisk
handling kan og bgr vaere informeret af sikker viden
om kausale forhold.

Jeg haber, det opstillede begrebsapparat er gavnligt
for personer, der bevaeger sig fra en situation til en
anden, for eksempel hvis man er uddannet i en be-
stemt tradition, men skal samarbejde med andre, der
tilhgrer andre positioner. Den berejste ma udvikle en
form for civiliserethed, som ikke altid karakteriserer
en hjemmef@dning. Ogsa evaluatorer ma rejse fra en
situation til en anden.

Som evaluator - der i vidt omfang ser en evaluerings
succes som et resultat af udfaldet af praktisk argu-
mentation om viden, vardier, evalueringsgenstanden
og evalueringsanvendelsen - er der behov for ikke blot
at laese hgjt af sin egen position, men at ga i dialog
med andre positioner, sadan som de nu er konfigure-
ret i den enkelte evalueringssituation.

En position eller en alliance kan vaere mere eller min-
dre institutionelt fastgroet. Der kan ogsa veere kampe
mellem to eller flere positioner eller alliancer. Min arti-
kels egentlige bidrag ligger i at papege disse forskyd-
ninger og alliancedannelser, som finder sted fra kon-
tekst til kontekst. Den mdske storste udfordring for en
evaluator ligger i, om man er villig til og intellektuelt
kapabel til at kravle ud af den position, man selv har
tilbgjelighed til at identificere sig med, for til gengeeld
at bygge alliancer med andre positioner, der kan give
opbakning til et givet evalueringsarbejde. En genta-
gelse af en paberabelse af egen videnskabsteoretisk
base vil nemlig hverken skabe opbakning fra andre i
en evalueringssituation eller skabe stgrre samfunds-
maessig forstaelse for de paedagogiske tanker bag en
given indsats, der evalueres.

Jeg vender tilbage til disse prekzere forhold mod artik-
lens slutning, men ma af hensyn til oversigtligheden
farst skitsere hovedtrak i de seks mentale modeller
hver for sig.

Position 1:
Eksperimentalisme

Eksperimentalister havder, at den eneste analyse,
der erveerd at lave, er en kausalanalyse, og at det ran-
domiserede eksperiment er den eneste vej til et tro-
vardigt resultat. Det skyldes, at dette eksperiment
giver mulighed for et etablere to grupper, der er ens
i alle andre henseender, end at den ene modtager en
intervention. Variationer i udfaldet (som betragtes
som malbart og standardiserbart) kan derfor tilskrives
indsatsen. Idealet om evidensbaseret praksis omfat-
ter, at resultater fra mange trovaerdige eksperimenter
sammenfattes, og at der pa det grundlag gives anbe-
falinger for bedste praksis.

En af de praktiske akilleshzle for eksperimentalismen
er, at der ofte er etiske, politiske eller praktiske for-
hindringer for den eksperimentelle tilgang. Hvis man
hardnakket holder fast i reglen om, at kun kontrol-
lerede eksperimenter giver troverdig kausal indsigt,
havner man ofte i "evalueringernes Bermudatrekant”,
nemlig en tragisk kombination af fglgende:

- kausale spgrgsmal er de eneste, der stilles

- kausale spgrgsmal kan kun besvares ved et
bestemt design (et kontrolleret eksperiment)

- det design kan ikke lade sig ggre i praksis.

Evidensbevaegelsen tilsigter en systematisk oprust-
ning pa dette punkt, saledes at stadig mere socialt
arbejde, forebyggelse og undervisning er forsknings-
maessigt undersggt gennem eksperimenter. Eksperi-
mentalismen knyttet sammen med evidensidealet in-
debarer dermed ikke blot en strukturering af praksis,
men ogsa af forskning.

Position 2:
Variationisme

Variationister er enige i, at den eneste analyse, der er
vard at lave, er en kausalanalyse. Til gengzeld mener
de godt, at man kan bruge andre variationer end de
eksperimentelt planlagte. Variationer i planeters ba-
ner giver grundlag for astronomi, og variationer i dy-
rearter giver grundlag for udviklingsleeren - ogsa uden
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eksperimentel planlagning. Ligeledes kan man i store
datamaterialer finde ud af, om arbejde med asbest
medfgrer kreftrisiko alt andet lige, og om det at ga
i friskole giver bedre uddannelsesmaessige resultater,
hvis man husker at kontrollere for foraeldres sociale,
gkonomiske og etniske baggrund. Og sa videre. Men
variationister vil insistere pa, at variation er ngglen til
kausalitet. Det betyder i praksis, at skal man sige noget
om effekten af friskolen, skal man have data om bade
friskolebgrn og folkeskolebgrn. For variationisten er
variationen helt afggrende for retten til at udtale sig.

Til gengald er variationister med pa, at man som-
metider har en samvariation, uden at man dog kan
vide noget sikkert om den kausale sammenhaang og
retning. For eksempel kan man finde en samvariation
mellem kropsvagt og motion, uden at man dog kan
fastsla, om den ene har kausalt ansvar for den anden.
Formentlig er der en reciprok kausalitet (indflydelsen
gar begge veje). Men variationister vil ga sa langt, som
de kan, for at fastsla kausalitet. | nogle tilfzlde er det
indlysende, at en variabel kommer fgr en anden. Kgn
kan pavirke Ign, men lgn kan ikke pavirke kgn. Man
skal bare have en variation i "den uafhangige varia-
bel”, for at man kan udtale sig om kausalitet.

Inden for den padagogiske verden ser man for tiden
en tendens til at etablere evidens ved hjaelp af omfat-
tende sammenfatninger af allerede foretagne analy-
ser fra hele verden. Man prgver herigennem at finde
de faktorer, der har staerkest indflydelse pa f.eks.
"achievement”, som betragtes som et generelt udtryk
for undervisningens resultater pa tvars af tid og rum.

Hos Qvortrup (2012) mgder man ideen om, at samva-
riation uden fastlagt kausal retning godt kan medfgre
gget vidensbasering af praksis, men hvor der er tale
om inspiration snarere end konkrete handlingsfor-
skrifter. Her ser to spgrgsmal ud til at vaere pa spil.
Det ene er, hvor staerkt og overbevisende en kausal
sammenhang er pavist i et givet datamateriale. Det
andet er, om man institutionelt fastsaetter gxldende
forskrifter for den paedagogiske praksis.

Et lidt gmt punkt hos variationisterne er tillige, hvor
praecise "arsager” og "virkninger” er beskrevet pa

tvaers af tid og rum. Hvis "variation i undervisningen”
f.eks. influerer pa "achievement”, hvad betyder det
sa i den konkrete situation? Hvis "modermalsunder-
visning” virker pa tvars af kontekster, hvilken slags
undervisning er det sa?

Den underliggende antagelse i variationismen er, at man
opererer i et "lukket” statistisk univers i den betyd-
ning, at der kun opereres med kendte typer af indsat-
ser og kendte typer af udfald. Man antager, at en kon-
tekst, hvor en evidensbaseret indsats skal indfgres,
ligner det kendte univers, der allerede er undersggt.

Position 3:
Mekanisme

Mekanister er enige i, at kausalanalysen er alfa og
omega, men de hevder, at det er iagttagelsen af me-
kanismer, ikke af variationer, der er ngglen til en for-
staelse af kausale forhold. | en kriminalsag kan man
- hinsides enhver rimelig tvivl - fastlaagge Babs skyld
i mordet pa Ib ved at etablere sammenhzng i tid og
sted mellem Bobs adfzerd og Ibs dad, f.eks. ved hjzlp
af vidner og spor. Ogsa mekanismen (mordvabnet)
og et godt motiv fremmer opklaringen. Et godt ar-
gument er imidlertid ikke fra morderens side, at hvis
ikke han havde slaet offeret ihjel, sa havde en anden
alligevel gjort det. Variationsargumentet er ikke det
afggrende for mekanisten, det er i stedet mekanis-
mer, tid-sted-sammenhang, vidner, spor og motiver.
Og sagen afg@res for mekanisten ikke hinsides enhver
tvivl, men hinsides enhver rimelig tvivl. Her har vi ikke
en evidens med medicinsk forbillede, men i stedet en
retlig evidens.

Hos mekanister betragter man ofte - ligesom i retten
- bevisdannelsen som fri, det vil sige man ma bruge
de metoder og data, som man kan argumentere for, er
relevante. Ogsa kvalitative data kan tzlle.

Variationismen i et statistisk univers har man pro-
blemer med, fordi en mekanisme godt kan eksistere
uden at blive udlgst i en konkret situation. Statistisk
tilbgjelighed ses ikke som ngglen til kausal indsigt.
Det er nermere bestemt mekanisme + kontekst, der
udlgser en effekt (Pawson og Tilley 1997).
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Hvis en bestemt mekanisme virker, sa setter den sig
spor, som man kan finde ved empirisk undersggelse.
Ngdvendige spor har den egenskab, at de er pakrae-
vede, for at en mekanisme har kunnet udfolde sig. En
undervisning, som ingen deltager i, kan ikke have effekt.
Specifikke spor, derimod, viser hen til en ganske be-
stemt mekanisme, ligesom et fingeraftryk viser hen til
en konkret person. Kombinationer af ngdvendige og
specifikke tegn kan give en mekanismeanalyse stor
trovaerdighed, ligesom i retten, ogsa uden kontrolgruppe.

Mekanister er saledes tilhezngere af, at man bruger
f.eks. programteori, projektteori og virkningsevalu-
ering som redskaber til at identificere de mekanismer,
der har faet en indsats til at virke. De er enige med
eksperimentalister og variationister i, at kausalana-
lyse er den fineste indsigt blandt indsigter. Men de
er uenige i kravene til at udfere kausalanalysen, og
mange er dem haevder ogsa en anden kausal filosofi,
nemlig en, der er baseret pa proces og mekanisme,
ikke pa varians (Pawson og Tilley 1997).

Position 4:
Systemisme

Tilhangere af systemteori og systemisk tankning
finder, at selv om nogle enkeltfaznomener, nar de
tages ud af stgrre sammenhange, maske godt nok
kan vises analytisk at vaere kausalt relaterede, sa er
det netop de stgrre sammenhange, det galder om
at forsta. De sammenkoblede virkninger af gensidigt
pavirkende kausale mgnstre udviser nemlig helt an-
dre egenskaber end de linezre kausale forhold, som
eksperimentalister og variationister gar efter. Derfor
er systemtaenkere optaget af fanomener som positiv
og negativ feedback, emergens, autopoiesis, synergi,
kompleksitet og dynamik (Bateson 1972).

At fastlegge "kausalitet” i klassisk forstand (altsa
hvorvidt X er arsag til V) er i det perspektiv ikke inte-
ressant og oveni kebet maske vildledende, hvis man
ikke forstar, hvordan bade X og Y er indflettet i et
stgrre system med egne systemiske virkninger.

En del af systemtankerne er praktisk og interven-
tionistisk engagerede i evaluering (Patton 2011), pro-

jektledelse (Andersen og Hgjgaard 2012) eller terapi.
De anbefaler en praksis, hvor man i stedet for at
forskrive en "evidensbaseret” X er opmarksom pa
dynamiske sammenhange af systemisk karakter.
Det gelder om at veere til stede og at falge et sy-
stems udvikling, gerne med szrlig opmarksomhed
pa "trigger points”, der kan lede et system over i nye
tilstande.

Over for f.eks. variationisternes given op over for en
samvariation mellem motion og kropsvaesgt, hvis en-
tydige kausale retning ikke kan bestemmes, vil en sy-
stemtanker antage, at der nok er gensidig feed-back
mellem de to. Man ville som intervention maske fore-
sla dans - i det hab, at forngjelig motion kan give et
vagttab, der gar yderligere motion sjovere. Ogsa selv
er der ikke er evidens for lige netop dans. Systemtaen-
kere vil derfor helt bevidst prioritere en interessant
intervention hgjere end et krav om evidens, nar sidst-
navnte er vildledende eller handlingslammende. En
interessant intervention er i den forbindelse en, der
har potentiale til at skabe systemisk forandring, ogsa
selv om der ikke er evidens for dens virkning.

Systemtankernes gsmme punkt kan vaere, at sy-
stemanalysen bliver til en intuitiv sag og teorien til
et dogme. Det er ofte vanskeligt at dokumentere en
effekt af en indsats andet end gennem narrativ gen-
givelse.

Position 5:
Humanisme

Vel vidende, at termen "humanisme” ogsa har en
reekke andre betydninger, vil jeg her bruge betegnel-
sen til den position, at mennesket som sadan ikke
er underlagt kausalforhold. Positionen bygger videre
pa det klassiske skel mellem "Naturwissenschaft”
og "Ceisteswissenschaft”, hvor arbejdsformerne er
henholdsvis forklaring og forstaelse. Menneskenes
verden er unik i kraft af sprog, kultur, and og mening.
Det star i menneskets magt at forme sin egen verden
- 0gsa pa det eksistentielle plan, hvor det gzlder, at
"Der Mensch ist ein Wesen, der nein sagen kann.” Hu-
manisten vil derfor afvise de kausale spgrgsmal og i
stedet stille spgrgsmal f.eks. om etik og mening.
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Filosofisk og etisk vil man i det paedagogiske arbejde
fravalge en lang raekke tiltag, som kunne have "ef-
fekt”, hvis disse tiltag strider mod de verdier, der
ma praege omgangen med andre mennesker (Biesta
2010). For den humanistisk orienterede padagog vur-
deres det padagogiske magde ikke pa sine effekter,
men som et eksistentielt m@de, der kan have vardi
for begge parter.

Afvisningen af at interessere sig for kausale forhold
er derfor ikke metodisk, men filosofisk, etisk og ek-
sistentiel.

Positionen har det problem, at den har svert ved at
forklare sig over for de krav, der stilles til den i starre
politiske og samfundsmaessige systemer, hvor man
pr. definition mgder andre med andre synspunkter.

Konfronteret med det kontemporzere samfunds krav
om effekt og dokumentation har den humanist, der
holder fast i sin position, et spinkelt hab tilbage, nem-
lig at man kan fa lov at veere i fred fra et samfund,
som man ser som domineret af "forkerte”, "uetiske”
og maske neoliberale ideer. En mere offensiv strategi
er at forsgge at forandre hele debatten om evidens og
effekt til i stedet at handle om vaerdier og dannelsesi-
dealer (Biesta 2010).

| begge tilfalde ligger det i positionen, at de kausale
spgrgsmal principielt afvises som uetiske eller irrele-
vante.

Position 6.
Situationisme

Hvor de andre positioner har en forhandsstillingtagen
til kausalitet (for eller imod), sa tager situationisten
forst stilling til, om det er vaerd at besvare et kausalt
spgrgsmal, nar man har set - ja - situationen.

| en situationsanalyse kan indga hensynet til, hvad
en evaluering skal bruges til, hvordan indsatsen er
beskaffen, hvilke vardier og kriterier der skal indga
i evalueringsarbejdet, og naturligvis hvilket konkret
evalueringsspgrgsmal der gnskes besvaret (Shadish,
Cook og Leviton 19971).

Ud fra den foreliggende opgave kan man bestemme
det spgrgsmal, der skal svares pa, og derefter den
tilgang eller metode, der er egnet. Metodevalget er
altsa ikke bestemt af paradigme og position, men af
den foreliggende opgave. Definitionen af foreliggende
opgave er til gengzld et resultat af evaluators dialog
med opdragsgiver og/eller en kreds af relevante inte-
ressenter omkring evalueringsopgaven.

Der kan veere en afvejning mellem sikker viden og re-
levant viden, som kun kan afggres i situationen. Hvis
der er stort forandringspres i en given situation, ma
der handles hurtigt, og kravene til sikker viden redu-
ceres (Ledermann 2012).

Situationister kan ikke blot tage hensyn til "den lille
situation”, altsa en konkret opgave i tid og sted de-
fineret af konkrete personer, men ogsa "den store
situation” i forbindelse med den politiske, historiske
og organisatoriske kontekst. Ogsa afhangigt af den
store situation kan kausale analyser vaere mere eller
mindre pakraevede - eller mindre eller mindre kritisa-
ble, f.eks. hvis de kolporterer en dominerende ideologi
i tiden, som g@r, at man kun leder efter en type ar-
sagsforklaring (evident eller j) og udelukker andre.

For situationisten kan kausalanalysen valges til eller
fra afhaengigt af situationen. Da man kan koncipere
den samme kontekst pa to forskellige mader (Dahler-
Larsen og Schwandt 2006), er en evaluator selv med
til at definere situationen via fortolkning og dialog.

Det forhandlede forhold mellem positionerne:
Perspektivering og diskussion

Selv om skitsen af de seks positioner er (bevidst) for-
simplet, giver den god mening i forhold til mange eva-
luatorers praktiske erfaringer. Alt efter, hvilke miljger
man kommer ud i, har den dominerende stillingtagen
til kausale evalueringsspgrgsmal helt forskellig ka-
rakter. | nogle medicinske miljger kan man slet ikke
anerkende kausale udsagn, der ikke bygger pa det
randomiserede eksperiment. | nogle padagogiske
miljger har man i nogle ar dgjet med overhovedet at
forestille sig, at padagogik kan have kausale effek-
ter. | andre miljger (f.eks. et psykologisk institut) siges

1
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SEKS POSITIONER |
FORHOLD TIL EVIDENS

bade position 10g 5 at vaere repraesenteret, men ikke
mellempositionerne.

Der er grund til at gentage, at denne korte liste ikke er
en liste over videnskabsteorier, men typiske mentale
modeller, man ofte kan mgde i hverdagens argumen-
ter om kausalitet. Mentale modeller er pavirkelige.

Hvis en enkelt position dominerer staerkt i en evalu-
eringssituation, kan der veere behov for at forhandle
om den. Hvis man f.eks. skal evaluere et komplekst og
dynamisk projekt om bedre patientforlgb, der involve-
rer patienter med mange diagnoser, mange behand-
lere, flere dele af sundhedssystemet og mange virke-
midler til bedre uddannelse, sa ma man farst bryde
med eventuelle forestillinger om, at kun et randomi-
seret eksperiment kan sige noget om kausalitet, eller
man ma bryde med forestillingen om, at kun kausale
spegrgsmal er vaerd at besvare. Et randomiseret ekspe-
riment er nemlig umuligt i situationen, nar indsatsen
ikke er standardiseret, nar det problem, der skal Igses
ikke er standardiseret, nar der ikke kan etableres en
kontrolgruppe, og nar man er gaet i gang med projek-
tet, inden man har taenkt pa evaluering.

Star man over for et peedagogisk miljg praeget af en
staerk humanisme, kan det vzre en idé at opblgde
denne ved for eksempel at tale om, hvordan man sva-
rer pa samfundets krav om effekter af undervisning.
Og ved for eksempel at give eksempler pa anvende-
ligheden af en procesbaseret virkningsevaluering til
unders@gelse af mekanismer i undervisningsforlgb og
i organisering af undervisningen.

Mange miljger er praeget af blandinger af positioner-
ne, der udmgnter sig i meget forskellige alliancedan-
nelser og fronter.

| nogle miljger har eksperimentalister, variationister
og mekanister dannet en gkumenisk bevaegelse i
enighed om, at kausalanalyse er "the only show in
town”. De eri givet fald sa ngdt til ikke at tale for me-
get om de grundlzggende forskelle imellem sig, men
i stedet tale om kausalitet som et forenende princip
for al samfundsvidenskab (Gerring 2005). Samtidig
udpeges de sidste tre positioner meget bekvemt som

uvidenskabelige. | andre miljger er frontdannelsen
helt anderledes.

Hvis eksperimentalismen dominerer, og man selv er
humanist, kan det vaere en god idé at alliere sig med
nogle mekanister. Strategisk kan man derved bryde
eksperimentalismens monopol pa kausalanalyse. Men
en sadan alliancedannelse kan vaere meget tvetydig
for humanisten. Selv om man vinder alliancepartnere
gennem sin afvisning af den eksperimentelle metode
som den mest gyldne vej til indsigt savel som til sin
afvisning af statistiske generaliseringer, sa kraever en
tilnermning til den mekanistiske idé en grundlaeg-
gende accept af ideen om, at kausalitet findes. Ofte
vil det for humanisten veere et spgrgsmal om prag-
matisk og strategisk overvejelse, hvorvidt en sadan
imgdekommelse er prisen vard i den givne situation.

Mekanister og systemtaenkerne har ogsa mulighed
for alliancedannelse omkring et tiltag, der i en given
situation virker fornuftigt og efterprgvelsesveerdigt,
ogsa uden at det har generel statistisk opbakning.

Situationisterne kan de fleste lave aftaler med, men
kun fra situation til situation. Derfor kan situationi-
sten blive opfattet som upalidelig. Mentale modeller
som skitseret ovenstaende eri et vist omfang baseret
pa intuition, forestillinger og institutionelle fzlles-
skaber, og der Igber situationisten en risiko for af de
andre positioner at blive opfattet som kamzleon og
overlgber. Situationisten er svaer at kontrollere. Der-
for kan der vare et institutionelt og kollektivt @nske i
nogle miljger om ikke at give plads til situationismen.

I nogle miljger sker en institutionel fastfrysning eller
udelukkelse af en position eller en alliance, f.eks. via
tradition, via ansttelsespolitikken, via kurser og ef-
teruddannelse eller ganske trivielle magtkampe.

Det eren god idé for en evaluator at erkende frontdan-
nelseniet givet miljg, for den er afggrende for, hvilken
evaluering, eventuelt hvilken kausalanalyse der kan
lade sig g@re, og hvordan man kan argumentere for at
fremme en sadan. Hvis man f.eks. har en mekanistisk
analyse i tankerne (virkningsevaluering ud fra projekt-
teori), sa er det vigtigt at vide, om hovedmodstanden
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ligger hos eksperimentalisterne og variationisterne
eller hos humanisterne. | farste tilfaelde vil man be-
tone interessen for kausalitet. | andet tilfzelde vil man
betone afvisningen af generalisering, og man vil give
plads for, at seerlige paedagogiske vaerdier kunne bru-
ges som udgangspunkt for at vaelge succeskriterier.

Saledes kan man opleve en mekanistisk mental mo-
del blive formuleret helt forskelligt i to forskellige
kontekster. Det skyldes, at helt forskellige grupper
skal overbevises. Denne pointe treder tydeligere
frem, nar man som i denne artikel ser positionerne
som situerede mentale modeller snarere end som lzere-
bogsoversigter over videnskabsteaorier.

Under alle omstandigheder er det en god idé for en
evaluator at ggre sig klart, hvilke positioner og allian-
cer der praeger det argumentlandskab, man opererer
i, ligesom det er en god idé at ggre sig klart, pa hvilke
punkter man vil forholde sig fleksibelt eller ubgijeligt i
forhold til ens egen foretrukne mentale model. Tros-
spargsmal kan afggres pa en made, vurderinger af de
praktiske konsekvenser af samme tro pa en ganske
anden.
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Artiklen er en sammenskrivning af en international artikel, som forventes

at udkomme i 2014, hvor Vibeke Normann Andersen, Carsten Strembaek

Pedersen samt Kurt Houlberg har bidraget.

| folkeskolen far lederne stadig flere kompetencer, og ledelse tillagges starre betydning. | artiklen undersg-
ges det, hvorvidt ledelse og tid har betydning for brugen af evaluering. Mere konkret rejses spgrgsmalene,
hvorvidt henholdsvis professionelt- og managementorienterede skoleledere bruger evalueringer forskelligt,
og hvorvidt deres evalueringsbrug ®ndres over tid. Dette undersgges via to identiske spargeskemaundersg-
gelser udsendt til alle skoleledere i henholdsvis 2008 og 2012. Resultaterne herfra peger pa, at skoleledere,
der er managementorienterede, i hgjere grad bruger evalueringer instrumentelt og er mindre bekymrede for
konstitutive konsekvenser end skoledere, der er mere professionelt orienterede. Dertil kommer, at der over
tid blandt skoleledere generelt er sket en bevaegelse mod mere instrumentel brug af evalueringer og mindre

bekymring for konstitutive virkninger.

Ledelse er blevet udrabt som et helt afggrende mid-
del til at sikre og udvikle kvaliteten og effektiviteten i
den offentlige sektor. Den danske folkeskole er ingen
undtagelse. Skoleledere tildeles ggede kompetencer
og tilbydes efteruddannelse med henblik pa at styrke
kvaliteten og effektiviteten. Et af de ledelsesredska-
ber, som forventes at bidrage hertil, er systematiske
evalueringer og praestationsbaserede styringssyste-
mer (Simola et al. 2011; Andersen et al. 2009). | den
danske folkeskole er evalueringer imidlertid ofte for-
bundet med ledelsesmassig kontrol og i mindre grad
med faglig udvikling. Larere har i en vis grad haft
modstand mod formelle evalueringssystemer og har
forspgt at beskytte sig mod dem for at bevare deres
professionelle frihed (Andersen & Dahler-Larsen 2008).
Det betyder ikke, at Ierere ikke evaluerer, evalueringer-
ne har bare en mere uformel karakter (Bjernholt 2006).
Mulighederne for at bruge formaliserede evalueringer
er saledes komplicerede (se for eksempel Funnell &
Rogers 2011). Lederes ejerskab over for evalueringer er
ofte fremhavet som afggrende for, at evalueringer an-
vendes i overensstemmelse med deres formal (Carman
& Fredericks 2010; Preskill & Boyle 2008). Men hvorvidt
og hvordan skoleledere bruger evalueringer er ikke gi-

vet. Desuden har forskning peget pa, at modstanden
mod ledelsesredskaber som evalueringer bliver mindre
over tid (Revik 2007; Dahler-Larsen & Krogstrup 2000),
hvorfor tid forventes at spille en rolle for skoleledernes
evalueringsanvendelse. | denne artikel undersgges det
derfor, hvorvidt tid og skolelederes ledelsesorientering
pavirker deres brug af evalueringer. Narmere bestemt
rejses spgrgsmalet, hvorvidt skolelederes anvendelse
af evalueringer er pavirket af deres orientering mod en-
ten professionalisme eller management, og hvorvidt
de over tid bruger evalueringer mere instrumentelt og
er mindre bekymrede for deres konstitutive virkninger.

Artiklen er bygget op i fem afsnit. Umiddelbart nedenfor
skitseres det, hvad der menes med evalueringsanven-
delse, hvorefter henholdsvis tid og ledelsesorientering
defineres. Herefter fglger en kort beskrivelse af dataind-
samlingen, efterfulgt af selve analysen. Artiklen afrun-
des med en konklusion, der skitserer mulige perspektiver
for skoleledelse og evalueringsanvendelse.

Evalueringsanvendelse
At evalueringer far praktiske konsekvenser er afgg-
rende for deres eksistensberettigelse (Vedung 2009).
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Der findes imidlertid en rakke forskellige bud pa,
hvad evalueringsanvendelse rent faktisk er (Alkin
& Taut 2003; Cousins & Shulha 2007; Vedung 2008;
Dahler-Larsen & Larsen 2001; Van Dooren et al. 2010).
To hovedretninger kan identificeres: et instrumentelt
og et konstitutivt perspektiv.l | det instrumentelle
perspektiv er anvendelse udtryk for, at evalueringen
bruges i overensstemmelse med dens oprindelige for-
mal. Evalueringer anses som et centralt instrument til
at vurdere organisationers malopfyldelse og praesta-
tioner, ligesom de forventes at optimere beslutnin-
ger og implementering (Alkin & Taut 2003; Vedung
2008; Albaek 1988). Evalueringer forventes saledes at
have en bevidst intentionel betydning pa skolelede-
res beslutninger og deres ledelse af lzrerene. Savel
de kankrete resultater som evalueringsprocessen kan
anvendes instrumentelt (Alkin & Taut 2003; Cousins &
Shulha 2007). | en styringsoptik kan skoleledere sale-
des reagere bade pa evalueringsresultater, hvis de er
utilfredsstillende, eller de kan bruge evalueringspro-
cessen til at motivere lzererne til at forbedre sig.

Konstitutive virkninger er et udtryk for, hvordan eva-
lueringer far en raekke ikke-intenderede og uforudsi-
gelige konsekvenser (Dahler-Larsen & Larsen 2001,
Dahler-Larsen & Krogstrup 2001). Der anlaegges et
bredere perspektiv pa evalueringer og evaluerings-
anvendelsen. Det vil sige, at evalueringer betragtes
bade som enkeltevalueringer og som mere generelle
faenomener (her evalueringsbelgen), og en rakke
bi-effekter inkluderes (Dahler-Larsen 1998; Dahler-

1 En reekke andre anvendelsesformer, som blandt andet lzering, symbolsk,
politisk og konceptuel anvendelse, naevnes i kilderne ovenfor, men
instrumentel anvendelse og konstitutiv virkning repraesenterer to
hovedretninger og kan betragtes som de mest modseetningsfyldte. Derfor
anvendes de her.

Bente Bjgrnholt

Lektor, ph.d.,

Institut for Statskundskab,
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Larsen & Krogstrup 2001). Fokus er, hvordan evalu-
eringer pavirker identiteter, sociale relationer, normer
og handlinger (Dahler-Larsen 2011). | artiklen her an-
vendes betegnelsen "konstitutiv bekymring” i form af
skolelederes holdning til konstitutive konsekvenser,
sarligt evalueringernes dysfunktioner. Der er saledes
tale om et mere snezevert begreb end den teoretiske
forstaelse af konstitutive virkninger, der bade inde-
holder &ndringer i holdninger og adferd samt posi-
tive og negative konsekvenser. Mere konkret er fokus
her skolelederes bekymring for, hvorvidt en konkret
evalueringsform (elevplaner) pavirker larernes tids-
forbrug i negativ retning, og hvorvidt evaluerings-
bglgen pavirker Izrernes og skolelederes billede af
folkeskolen.

Tid og ledelsesorientering

- forklaringer pa anvendelse

| evalueringslitteraturen fremhaeves det, at instru-
mentel anvendelse af evaluering gges, hvis de, der
udsattes for evaluering, tager ejerskab eller kan se
fordele ved at blive evalueret (Cousins & Shulha 2007,
Preskill et al. 2003). Spgrgsmalet er derfor, om evalu-
eringer giver mening i den kontekst, hvor de initieres
(Kirkhart 2000; Patton 1998), hvilket kan afhange af
de mentale modeller, hvorudfra de relevante aktg-
rer vurderer evalueringsinformation (Leviton 2003).
Serligt ledelse synes i den sammenhzng relevant
(Carman & Fredericks 2010; Preskill & Boyle 2008). |
forhold til undersggelsen her indebzerer det, at skole-
ledernes ejerskab er en forudszetning for, at evaluerin-
ger far betydning i praksis. De mentale modeller hos
skoleledere kan blandt andet afhange af, hvorvidt de
primert er professionelt- eller managementoriente-
rede.
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Forholdet mellem ledelse og professionelle er bredt
diskuteret i ledelseslitteraturen (Noordegraaf 2011; De
Briiijn 2010; O'Reilly and Reed 2011; Harrison & Pollitt
1994). To tilgange kan identificeres (Thomas & Hewitt
2011; Noordegraaf 2007). Det ene perspektiv anser le-
delse og professionalisme som diametrale modsatnin-
ger, der kolliderer og er i konflikt. Ledelsesinstrumenter
anses som kontrol, der legger pres pa professioner og
tvinger dem ind i en managementorientering (Harrison
& Pollitt 1994). Pa den anden side forsgger professioner
at undga ledelse for at sikre sig professionel frihed. I sin
reneste form forventes ledere at prioritere ledelsesmaes-
sig kontrol, mens professioner prioriterer faglished og
frined (O'Reilly & Reed 2011). Skoleledere, som ofte har
en baggrund som lzrere, vil have en tendens til at repree-
sentere en professionel orientering og undga ledelsesin-
strumenter som evalueringer, der kan reducere Izrernes
faglige frihed, og de er angiveligt mere bekymrede for
de negative kanstitutive konsekvenser ved evaluering.
Det andet og senere perspektiv har fokus pa, hvordan
professionelle ledere overtager en managementoriente-
ring og udvikler ledelsessystemer som evalueringer til at
styre professionerne (Noordegraaf 2011; De Briiijn 2010;
O'Reilly & Reed 2071). | en sadan optik vil skoleledere
veere mere positive over for evalueringer, og de vil i hgjere
grad bruge evalueringer instrumentelt til at kontrollere
undervisningen og udvikle lererne. Samtidig vil de vaere
mindre bekymrede i forhold til de negative konstitutive
konsekvenser. | praksis genfindes begge ledertyper an-
giveligt blandt skolelederne, men det er sandsynligt, at
nogle skoleledere i hgjere grad end andre anlagger en
managementorientering, mens andre i hgjere grad er
professionelt orienterede.

Ogsa tid kan tenkes at spille en afggrende rolle for
skoleledernes evalueringsanvendelse. | og med at sko-
leledere over tid gentagne gange konfronteres med le-
delseskoncepter som evaluering, vil koncepterne have
en tendens til at institutionalisere sig i skoleledernes
bevidsthed (Rgvik 2007; Dahler-Larsen & Krogstrup
2000). Det vil sige, at de optager koncepterne og de
veerdier, de repraesenterer, i deres holdninger og handlin-
ger (March & Olsen 1995; Brunsson 1982). Da evaluering
stadig er et forholdsvis nyt faanomen i folkeskolen og er
blevet mgdt med en del professionel skepsis (Andersen
& Dahler-Larsen 2008), er det naerliggende at forvente,

at tid spiller en rolle for integrationen af og forstaelsen
forevalueringer pa skolerne. Mere konkret forventes det,
at skoleledere fra 2008 til 2012 anvender evalueringer
mere instrumentelt og i mindre grad bekymrer sig om
evalueringernes negative konstitutive virkninger.

Dataindsamling og operationalisering

Analysen bygger pa to substantielt ens webbaserede
spargeskemaundersggelser, som blev sendt ud til alle
skoleledere i henholdsvis 2008 og 2012.% Spgrgeskema-
erne indeholder spgrgsmal om skoleledernes holdning
til evalueringer og deres selvrapporterede reaktioner
pa evaluering. Operationaliseringen af savel evalu-
eringsanvendelse som ledelsesorientering er baseret
pa refleksiv indekskonstruktion (de Vaus 2001). Mens
ledelsesarientering afspejler skoleledernes vurdering af
evaluering som et (strategisk) ledelsesredskab, er eva-
lueringsanvendelse operationaliseret ved skoleledernes
oplevelse af evalueringernes konsekvenser for dem selv
eller skolens lzerere. Tabel 1illustrerer resultatet af en
faktoranalyse, hvor en rekke spgrgsmal vedrgrende eva-
lueringsanvendelse er blevet kategoriseret i forhold til
sammenhange i skoleledernes svar.

Pa baggrund af de teoretiske overvejelser ovenfor og
den empiriske analyse er der dannet to indeks til at
beskrive instrumentel brug og konstitutiv bekymring.
Instrumentel brug er udtryk for skoleledernes svar pa,
hvorvidt de bruger evaluering og testresultater til at
sammenligne lzerere, samt hvorvidt de bruger eva-
lueringsresultater i MUS-samtaler. Desuden indgar
spgrgsmalet: "Det har konsekvenser for den indivi-
duelle Izrer, hvis evalueringsresultaterne ikke er til-
fredsstillende?” Det er naturligvis ikke pa baggrund af
det sidste spgrgsmal muligt at vurdere, hvilke konkre-
te konsekvenser det har for lzrerene, men det vidner
om et fokus pa den individuelle Izrer og pa utilfreds-
stillende resultater, hvilket stemmer overens med det
instrumentelle perspektiv. Konstitutiv bekymring be-
star af spgrgsmal om skoledernes opfattelse af, hvor-
dan evalueringsbglgen generelt pavirker |zrernes og
skoleledernes tilfredshed med deres job, og hvordan
elevplaner pavirker lzrernes tidsforbrug.

2 12008 var svarprocenten pa 474, mens den i 2012 var pa 36,4.



Tabel 1.
1 2
Fortolket betegnelse | Konstitutiv Instru-
Item bekymring = mentel brug

Evalueringsbalgen har gjort
det vanskelige at rekruttere 912
|erere til skolen

Evalueringsbalgen har gjort
det vanskelige at fastholde .898
|2erere pa skolen

Evalueringsbglgen har gjort
det mindre attraktivt at 718
veaere skoleleder

Elevplaner tager for meget

af lerernes tid S

Det har konsekvenser for den individuelle
lrer, hvis evalueringsresultaterne ikke er .81
tilfredsstillende

Jeg bruger evalueringsresultater aktivt i

MUS-samtaler 712
Jeg bruger test- og evalueringsresultater til 691
at sammenligne lzerere '

Cronbach’s Alpha .80 .60

Alle spargsmal er baseret pd en 5-punkts Likertskala fra T (meget
enig) til 5 (meget uenig).

Rotations Methode: Oblimin with Kaiser Normalization.

Loadings < 0.3 not shown

Analyse - ledelse og evalueringsanvendelse

Indledningsvis kigger vi narmere pa skoleledernes
ledelsesorientering. Tabel 2 viser resultatet af en
faktoranalyse, der er dannet pa baggrund af ledelses-
spgrgsmalene i spgrgeskemaundersggelsen.® Profes-
sionel orientering er kendetegnet ved to spgrgsmal,
som maler skoleledernes vurdering af ledelseskom-
petencer pa skolen, samt hvorvidt skolens evalu-
eringspraksis primart er defineret ved padagogiske
hensyn. Skoleledernes vurdering af evalueringskom-
petencer pa skolen siger kun indirekte noget om deres
ledelsesorientering, men indikerer deres prioritering

3 Indeksene lever ikke op til en Cronbach’s Alpha standard pa 0.7, hvilket
indikerer, at deres empiriske realibilitet ikke er tilfredsstillende. | mangel
pa mere tilfredsstillende empiriske resultater og pa baggrund af de
teoretiske overvejelser er indeksene alligevel inkluderet i analysen.
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af evalueringskompetencer. Skoleledernes manage-
mentorientering afspejler sig i fire spgrgsmal, der
vedrgrer skoleledernes vurdering af, hvorvidt evalu-
ering generelt samt elevplaner og nationale test er
brugbare ledelsesredskaber. Desuden vurderer skole-
lederne deres egen betydning for arbejdet med eva-
luering.

Tabel 2.
1 2
Fortolket betegnelse =~ Manage- Pr.ofes-
) mentorien- sionel
Spgrgsmal tering orientering

Evaluering er et brugbart
ledelsesinstrument for mig 731
som skoleleder

Elevplaner er for mig som
skoleleder et brugbart 730
ledelsesredskab

Nationale tests er for mig
som skoleleder et brugbart .690
ledelsesredskab

Skoleledelsen spiller en
afggrende rolle for arbejdet .528
med evaluering

kolens evalueringspraksis er defineret

) . 779
af pedagogiske overvejelser
Der er tilstraekkeligt med evalueringskom- 775
petencer pa skolen '
Cronbach’s Alpha .61 .39

Alle spgrgsmal er baseret pd en 5-punkts Likertskala fra 1 (meget
enig) til 5 (meget uenig).

Rotation methode: Oblimin with Kaiser Normalization.
Loadings < 0.3 not shown
Total forklaret variation af de tre komponenter: 53,4 procent.
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LEDELSE, TID OG
EVALUERINGSANVENDELSE

Figur 1.
Gennemsnitlig score for
ledelsesindeks i 2008 og 2012

Management-
orientering
(indeks)

Professionel
orientering
(indeks)

Figur 1 viser udviklingen i skoleledernes ledelse fra
2008 til 2012. Begge ledelsesdimensioner udvikler sig
i positiv retning, hvilket tyder pa, at skoleledere har en
tendens til i hgjere grad at anlagge bade en profes-
sionel orientering og en managementorientering. Det
indikerer, at professionalisme og management ikke er
dikotomier, men haenger sammen og udvikler sig si-
multant, og i stigende grad vurderer skolelederne eva-
luering som et (strategisk) ledelsesredskab.

| tabel 3 ser vi naermere pa skoleledernes evaluerings-
anvendelse. Det fremgar, at 43,5 procent af skoleleder-
ne bruger evalueringer i MUS-samtaler, mens 30 pro-
cent finder, at utilfredsstillende evalueringsresultater



Tabel 3.

Meget Enig

enig
Instrumentel brug
Jeg bruger test- og evaluerings-
resultater til at sammenligne 0.2 10.8
lererne
Jeg bruger evalueringer aktivt i
MUS-samtaler pa skolen 41 R
Det har konsekvenser for den
enkelte Izerer, hvis evaluerings-
resultaterne ikke er tilfreds- i A
stillende
Konstitutiv bekymring
Elevplaner‘tagerfor meget af 36 160
Izerernes tid
Evalueringsbglgen har gjort det
vanskeligere at rekruttere lzerere 02 0.2
til skolen
Evalueringsbalgen har gjort det
vanskeligere at fastholde Izrere 0.5 0.5
pa skolen
Evalueringsbglgen har gjort
det mindre attraktivt at veere 1.9 6.7

skoleleder

har konsekvenser for den enkelte |zerer. Brugen at test-
og evalueringsresultater til at sammenligne lzerere vir-
ker som et mindre attraktivt ledelsesinstrument. Blot
1 procent bruger evalueringer til sammenligning. Det
tyder pa, at skoleledere bruger evalueringer og handler
pa utilfredsstillende evalueringsresultater, men i min-
dre bruger de resultaterne til sammenligning af Izrere.

Skoleledernes bekymring over for konstitutive virknin-
ger er mindre udtalt end deres instrumentelle evalu-
eringsanvendelse. To ud af tre skoleledere er uenige i,
at evalueringsbglgen har gjort det mindre attraktivt at
veere skoleleder, mens 90 procent er uenige i, at evalu-
eringsbalgen har gjort det vanskeligere at fastholde og
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Hverken
enigeller  Uenig Meglet Total N
. uenig
uenig
18.9 45.2 24.9 100 418
361 181 2.3 100 393
427 219 56 100 393
294 443 6.7 100 418
n7 40.9 46.9 100 418
89 38.8 514 100 418
23.7 361 31.6 100 418

rekruttere lzerere. Mere konstitutiv bekymring har de i
forhold til den tid, lererene bruger pa elevplaner, og en
femtedel af skolelederne mener, at elevplaner tager for
meget af lzerernes tid. Den umiddelbare forventning
om en udtalt evalueringsbhekymring blandt skoleledere
finder imidlertid ikke statte.

Dertil kommer, at tid spiller en signifikant rolle for bade
skoleledernes instrumentelle brug af evalueringer og
for deres bekymring for evalueringernes konstitutive
virkninger. Fra 2008 til 2012 er der som forventet en
signifikant, vedvarende og systematisk forandring i
savel skoleledernes instrumentelle brug som i deres
konstitutive bekymring. Tabel 4 viser, hvordan skolele-

19



20

Tabel 4.

Industriel brug
M1
Tid:
2012 (ref. = 2008) 6.89*** (1.02)
Sociogkonomiske karakteristika:
Mand

Alder

-1.11(1.21)
-0.08 (0.10)
0.20** (0.09)
0.52** (0.26)

Skolelederens anciennitet
Skolestgrrelse (antal elever i 100)
Ledelsesorientering:
Managementorientering (indeks)

Professionel orientering (indeks)

Konstant 38.70%** (4.78)
Observationer 971

Adj. R-squared 0.054

max VIF 1.831

***p<0.01| ** p<0.05 | * p<0.1.

derne i hgjere grad bruger evalueringer instrumentelt,
og deres bekymring for evalueringers negative konsti-
tutive konsekvenser falder. Den udvikling understgttes
yderligere af, at alle spgrgsmalene i de to indeks peger
i samme retning (ikke illustreret). Over tid synes skole-
lederne saledes at blive mere vant til evalueringer. De
frygter i mindre grad deres negative konsekvenser og i
hgjere grad bruger de dem aktivt i deres ledelse. Denne
bevaegelse kan i sig selv vaere udtryk for en konstitu-
tiv konsekvens af evalueringerne. Det tyder yderligere
pa en sammenhang mellem instrumentelt brug og
konstitutiv bekymring. | og med at skoleledere bruger
evalueringer mere instrumentelt, reduceres ogsa deres
bekymring for deres negative konsekvenser. Andrin-
gen i skoleledernes evalueringsanvendelse over tid kan
naturligvis hange sammen med, at selve evalueringer-
ne har ndret sig (eksempelvis spgrgsmal, metoder og

M2

419*** (1,01)

-0.27 (110)
-0.09 (0.09)
0.23***(0.09)
0.33(0.24)

0.43*** (0.04)
-0.02 (0.04)
1.91** (5.40)
71

0172

1.835

Konstitutiv bekymring

M1

17.66%** (1.15)

2.89%* (1.38)
-01(0.12)
-0.09 (0.12)
-0.97*** (0.28)

46.59%** (5.67)
1.026
0185
1.831

M2

214.17%%* (118)

217 (1.29)
-0.03(0.12)
-0.08 (0.1)
-0.98%** (0.26)

-0.38*** (0.04)
-0.25%** (0.05)
83.80*** (6.46)
1.026
0.284
1.835

design), men da der er tale om en forholdsvis begraen-
set periode pa fire ar, er grundlaeggende forandringer
mere tvivisomme. Det kraever dog en mere indgaende
analyse af evalueringstyper for at undersgge denne
sammenhang.

Vender vi os mod sammenhangen mellem ledelse
og evalueringsanvendelse bekreftes vores forvent-
ninger i vid udstraekning. Som det fremgar af tabel
4, er der en signifikant sammenhang mellem skole-
ledernes ledelsesorientering og deres henholdsvis in-
strumentelle brug og konstitutive bekymring. Jo mere
skoleledere er dedikerede til management, jo mere er
de tilbgjelige til at bruge evalueringer instrumentelt
som et led i deres ledelsesmassige handlinger, og de
er mindre bekymrede for evalueringernes negative
konstitutive virkninger. Tilsvarende finder vi, at de



skoleledere, der er mest professionelt orienterede, i
mindre grad bruger evalueringer instrumentelt (ikke
signifikant), mens de modsat vores forventninger er
mindre bekymrede for de negative konstitutive virk-
ninger. Det tyder pa, at professionel orientering ikke
ngdvendigvis indebaerer en bekymring for evaluering.

Desuden er instrumentel brug ikke pavirket af kan,
men mandlige skoleledere er mere bekymrede over
konstitutive virkninger. Skoleledernes alder betyder
ikke noget for deres anvendelse af evaluering, mens
deres anciennitet synes afggrende. Des Ie&ngere er-
faring som skoleleder, des mere bruger skolelederne
evalueringer instrumentelt. Det kan skyldes, at man
har mere erfaring med evalueringer, nar man har vee-
ret skoleleder i mange ar, og derfor bruger man dem
ogsa mere aktivt. Dertil kommer, at skoleledere pa
store skoler bruger evalueringer mere instrumen-
telt og er mindre bekymret i forhold til konstitutive
konsekvenser end skoleledere pa sma skoler. Den
positive sammenhang mellem skolestarrelse og eva-
lueringsanvendelse er imidlertid ikke signifikant, nar
der kontrolleres for ledelsesorientering. Det tyder pa,
at skoleledere pa store skoler er mere tilbgjelige til at
anlegge en managementorientering, end de er pa
mindre skoler.

Konklusion

Analysen stgtter i nogen grad forventningen om, at
skoleledelse pavirker evalueringsanvendelse. Sko-
leledere, der anlegger en managementorientering,
bruger evalueringer mere instrumentelt og er mindre
bekymrede over for evalueringernes negative kon-
stitutive virkninger end de professionelt orienterede
skoledere. Dertil kommer, at skoleledere har en ten-
dens til at adaptere bade en managementorientering
og en professionel orientering. Der er saledes ikke tale
om et enten-eller, men et bade-og. Desuden viser
analysen, at skoleledernes instrumentelle brug gges i
perioden fra 2008 til 2012, mens deres bekymring for
negative konstitutive konsekvenser aftager. Det tyder
pa, at evalueringer pavirker skoleledernes konstruk-
tioner, og nar de gentagne gange konfronteres med
evalueringer, vil evalueringerne sztte sig spor i deres
bevidsthed og handlinger (Dahler-Larsen 2011; Dahler-
Larsen & Krogstrup 2000).
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Analysen rejser imidlertid ogsa en rekke spgrgsmal.
For det fgrste tyder resultaterne pa en sammenhang
mellem instrumentel brug og konstitutiv bekymring.
Den kan skyldes den underliggende ledelsesdimen-
sion, men det kan ogsa veare udtryk for, at &ndringer
i skoleledernes bekymring for negative konstitutive
virkninger pavirker deres instrumentelle brug eller
omvendt. For at forsta sammenhangen kan der der-
for vaere behov for flere kvalitative studier af proces-
sen. For det andet anslar analysen muligheden for at
reducere evalueringers negative konstitutive konse-
kvenser og gare evalueringer mere effektive, hvis de
akterer, der skal bruge dem, g@ger deres viden om og
adaption af evalueringer. Analysen her bygger alene
pa skoleledernes egne beskrivelser af deres ledelse
og evalueringsanvendelse. For at validere den under-
spgte sammenhang mellem ledelse og evaluerings-
anvendelse kan der vere behov for at supplere ana-
lysen med egentlige adfaerdsdata, da ledere kan have
en tendens til at overdrive deres egne praestationer
(Maier & O'Toole 2010).

Reservationerne uantastet har resultaterne den nor-
mative implikation, at ledelse kan pavirke evaluering
som et ledelsesredskab, og hvis det er muligt at kom-
binere professionel orientering og managementorien-
tering, er det sandsynligt, at der kan udvikles evalu-
eringssystemer, der kombinerer managementhensyn
og indfanger professionelle normer, som accepters af
lererne.
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Portfolloen

| slipstrgmmen af
= etnytevaluerings-
B paradigme




Gennem de seneste to artier har uddannelsessyste-
met vaeret vidne til et oget fokus pa og nye krav
knyttet til et skifte fra summativ, produktorienteret
evaluering til formativ, procesorienteret evaluering.
Skiftet er blevet beskrevet som uddannelses-
systemets lgsning pa et misforhold mellem eksi-
sterende evalueringspraksisser og forventninger til

samfundsmassige behov.

Brown (2004) og Gillett & Hammond (2009) taler om
et behov for nye evalueringsstrategier, som passer til
det 20. arhundrede, for strategier, som er 'fit for pur-
pose, mens Boud (2000) taler om 'baeredygtig evalu-
ering’ Svaret pa behovet for nye strategier er ifglge
megen nyere litteratur effektiv brug af formativ eva-
luering (Boud 2000; Boud & Falchikov, 2006; Gillett &
Hammond, 2009; Klenowski, 2002; Nicol & Macfarla-
ne-Dick, 2006; Topping, 1998; Yorke, 2003). Blandt de
forskellige leerings- og evalueringsteknologier, der er
introduceret i slipstrammen af dette paradigmatiske
skift, kan man vel godt tale om, har portfolioen vaeret
en af de mere populzre. Portfolioen beskrives som en
metode, der kan "entail nothing less than a wholesale
transition from a testing culture to an assessment
culture” (Wolf, Bixby, Glenn & Gardner 1991: 33; Krogh
& Juul Jensen 2003), som et innovativt uddannelses-
verktgj, og som en helt ny made at forholde sig til
eleven og elevens lzering pa, der understgtter Ierings-
kravene i et senmoderne samfund (Niguidula 1993;
Arter 1995; Barchfeld-Venet 1997; Herman & Morrell
1999; Elmin 20071; Tolsby 2002; Krogh 2007). Det er en
metode, der abner muligheder (Ellmin 2001: 72), der
abner mulighed for "a skabe en skole der alle bliver
verdsatt og alle far sitt udviklingsrom” (Dysthe 20071
334). Som det fremgar, er forventningerne til portfoli-
oen store. Pa samme tid synes det imidlertid sveert at
fange arsagerne til dens succes og ikke mindst svart
at forsta de betingelser, som er en forudsztning for
at indfri forventningerne (Arter 1995; Boud, 2000; Gil-
lett & Hammond, 2009; Qvortrup 2011; Tolsby 2002;
Yorke, 2003).

Ane Qvortrup

Lektor, ph.d. i leringsteori og
didaktik, Institut for Kultur-
videnskaber, Uddannelsesviden-
skab, Syddansk Universitet

Malet med denne artikel er to-delt. Pa den ene side
vil den belyse litteraturens forstaelser af portfolioen
og - som et led heri - de eksplicitte og mere implicitte
antagelser, der knytter sig til disse forventninger. Pa
den anden side vil den udfordre de hidtidige forsta-
elser ved at diskutere portfolioens potentiale ud fra
det systemteoretiske perspektiv. Dette ggres gennem
en teoretisk funderet og empirisk informeret under-
sggelse.

Forventninger til portfolioen

| indeverende artikel iagttages portfolioen som en
teknologi til at lgse samtidige udfordringer i uddan-
nelsessystemet. Dette afsnit kaster et taettere blik pa
de forventninger, portfolioen tilskrives. Efterfglgende
laves en kort gennemgang af portfolioens aktualitet i
det danske uddannelsessystem, inden der fglger en
introduktion til systemteorien, som portfolioens po-
tentialer i den afsluttende del vil blive belyst igennem.

Litteraturen beskriver portfolioer som formals-
bestemte samlinger af elevarbejder, der udstiller og
giver bevis for elevers anstrengelser, progression,
praestationer og selv-refleksion (Paulson, Paulson
& Mevyer, 1991; Messick, 1994; Dysthe & Engelsen,
2004), som ‘envelopes of the mind’ (Orland-Barak,
2005, p. 4) eller som sammenstillinger af disposi-
tioner, dvs. tilkendegivelser om anlag og tilbgjelig-
heder, samlet over tid (LaBoskey, 1993; Smith & Til-
lema, 1998).

Portfolio-organiseret undervisning beskrives som ha-
vende potentiale ift. bade evaluering og leering. Med
hensyn til evaluering er forventningerne relateret til
den antagelse, at portfolioen bidrager til klarhed over
og abenhed omkring evalueringsprocesser, til elev-
involvering og til variation i reekken og spandvidden
af arbejder, som der evalueres pa, hvilket er med til at
sikre en mere effektiv og passende evaluering (Biggs,
1998; Boud & Falchikov, 2006; Gillett & Hammond,
2009). Dette knyttes sammen med det forhold, at
arbejdet med portfolio skaber en tattere kobling
mellem undervisning og undervisningsaktiviteter i
Igbet af skolearet og evalueringen i afslutningen af
skolearet (Belanoff & Dickson, 1991; Qvortrup, 2011;
Yancey & Weiser, 1997). Koblingen skabes, fordi der
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i portfolioen samles arbejder over tid. Samlingen og
sammenstillingen af arbejder &ndrer bredden af eva-
lueringsmaterialet, navnes det. Portfolioen skaber
ikke bare et billede af, hvad eleven har lart, men ogsa
af, hvordan eleven Izrer og af elevens holdning til det
at lzere (Otnes 2005; Ellmin 2001; Qvortrup 2011).

Med hensyn til Izring beskrives portfolioen som et
vaerktej for gget Iering og udvikling (Butler & Winne
1995; Orland- Barak, 2005; Tillema, 1998; Tillema &
Smith, 2000). | fglge Yancey og Weiser (1997, s. 4)
stgtter portfolioen aktiv videnkonstruktion samt
refleksion over leringsprocesser og -praestationer.
Samtidig ser man forventninger om, at arbejdet med
portfolioen understatter skabelsen af fallesskaber,
hvor elever og |zrere arbejder sammen som l|zesere,
skrivere, tenkere, forskere og lerende. Disse fal-
lesskaber tilskynder elever til at tenke dybere over
og giver dem tro pa deres egen lzering, hvilket igen
ikke bare motiverer eleven og far eleven til at tage et
stgrre ansvar for sine studier (Ellmin & Ellmin 2000;
Ellmin 2001), men ogsa understgtter deres fremtidige
rolle som reflekterende lerende (Ackelman 2001; Dar-
ling-Hammond & Snyder, 2000; Lund 20083; Tillema
& Smith, 2007, Zeichner & Wray 2001).

Portfolioen forventes altsa at handtere et antal af
udfordringer med hensyn til gennemsigtighed og for-
udsigelighed i lzeringsudbytter. Med hensyn til gen-
nemsigtighed orienterer forventningerne sig mod do-
kumentation af bade |zeringsprocesser og -praestationer.

I tilleg til de hgje forventninger beskriver litteraturen
en rekke fundamentale betingelser for succesfuld
brug af portfolioen. Disse betingelser kommer til ud-
tryk i pa den ene side casestudier beskrivende succes-
fulde anvendelser af portfolio og pa den anden side
omhyggeligt udarbejdede forskrifter for brug af port-
folio, hvor det indikeres, at et eller andet ‘mere’ end
de beskrevne guidelines er en forudsatning for succes
(se Qvortrup 2011). Vi hgrer om ‘de rigtige elever’, om
elev-villighed og den rigtige |zerermentalitet, ligesom
der kan iagttages begreber som ‘et fzlles grundlag)
et sarligt fortolknings- og vurderingsfallesskab, den
rigtige klasserumskultur og en sarlig evalueringskul-
tur (Barrett & Wilkerson, 2004; Dysthe 2001; Ellmin

2001; Gillett & Hammond, 2008; Tolsby, 2002; Qvor-
trup 2011). Det synes ikke nemt at fange, hvad dette
‘mere, altsa de fundamentale betingelser for succes,
helt konkret dekker over, og litteraturen kredser sta-
dig om det (Boud, 2000; Gillett & Hammond, 2009;
Yorke, 2003).

Portfolioen i det danske uddannelsessystem
Portfolioen er inden for det seneste arti blevet givet
stor interesse i hele det danske uddannelsessystem
pa alle uddannelsesniveauer og inden for mange
fag-sammenhange. | folkeskolen er der de seneste
ar blevet gennemfart forskellige evalueringstiltag pa
henholdsvis elev-, skole- og systemniveau, og et af de
veerktgjer, som foreslas til evaluering i undervisnin-
gen, er portfolio’. | gymnasiet skerpede gymnasiere-
formen anno 2005 kravene til elevernes og leerernes
dokumentation af samt refleksion i og over laring
og undervisning. Realiseringen af disse skzrpede
krav forudsatte inddragelse af nye undervisnings- og
evalueringsformer, hvor portfolioen indtog en cen-
tral plads og saledes ikke bare blev skrevet ind som
metode i Iereplanerne, men ogsa blev tillagt stor op-
marksomhed ved f.eks. at vaere omdrejningspunktet
for en raekke udviklingsprojekter (Qvortrup 2011). Pa
universitetsniveau arbejder man med den sakaldte
undervisningsportfolio, som skal vedlzgges ansgg-
ninger til videnskabelige stillinger med henblik pa at
gore det muligt at tillaegge dokumenterede undervis-
ningskvalifikationer vagt, nar kvalifikationsbedgm-
melser foretages.

Interessen for portfolioen som metode er altsa stor.
Samtidig ses der i den padagogiske praksis en rekke
udtryk for, at forventningerne til portfolioen ikke al-
tid bliver opfyldt. Pa den ene side ses dette ved, at
portfolioen opgives som metode (se Qvortrup 2011).
Pa den anden side ses det i studier, som viser, at |z-
rere keemper med metoden og med at opfylde det sa-
kaldte 'mere’ (Qvortrup 2011). De bruger meget tid og
mange kraefter pa at forsgge at indfri forventningerne
til arbejdet med portfolioen (Qvortrup & Risselbak
Hansen 2012).

1 http://www.uvm.dk/Uddannelser-og-dagtilbud/Folkeskolen/
De-nationale-test-og-evaluering/Evaluering/Vaerktoejer/Portfolio
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Niklas Luhmanns begreber om laring og
undervisning

Teorierne, som i tidligere studier har veret anvendt
til at belyse portfolioen, har i det vasentligste haft
grundforholdet mellem lzrer og elev, mellem under-
visning og laering, som sit grundfokus (se evt. Qvor-
trup 2011). Med dette fokus bliver resultatet uund-
gaeligt en modsaetning mellem lzerer og elev og et
fokus pa den ulgselige manglende mulighed for at
oplgse denne modsatning. | indevaerende artikel vil
et sadant fokus blive forladt til fordel for en teori, hvis
grundenhed i beskrivelse af undervisning er kommu-
nikation. Dette betyder, at "I stedet for en menneske-
til-menneske padagogik traeder en socialstrukturel
analyse af kompleksiteten i skoleundervisningens in-
teraktionssystemer og af graenserne for den heri bo-
ende iagttagelses- og handlingskapacitet” (Luhmann
& Schorr 1982: 17). Luhmanns teoriapparat er stort
og komplekst, men for indevaerende raekker det med
hans begreber om selvreferentielle og funktionelt luk-
kede systemer, strukturel kabling og teknologiunderskud.

Systemer: selvreferentielle og funktionelt lukkede

Ifglge Luhmann (1995, 2002a) kan bade elevers lering
0g undervisning beskrives som operationer eller pro-
cesser, der udspiller sig i selvreferentielle og funktionelt
lukkede systemer; lzering i bevidsthedssystemer og
undervisning i kommunikationssystemer. At systemerne
er selvreferentielle og funktionelt lukkede, beskriver
det forhold, at systemerne producerer sig selv med
reference til sig selv i lukkede kredslgb af bevidsthed
henholdsvis kommunikation. De har ikke direkte ad-
gang til hinanden, og kan ikke determinere hinanden.

Leering, som refererer til operationer, der fgrer til &n-
dringer i et psykisk systems strukturer og hermed ogsa
til @ndringer i fremtidige erkendelses- og Izringsmulig-
heder (Luhmann1990b, s. 69), kan ikke iagttages direkte
i undervisningen og kan ikke udtrykkes i dens helhed.
Laering henviser som naevnt til strukturforandringer i
systemet, og da psykiske systemer eller bevidstheden
opererer med sansenzere indtryk (Luhmann 19904a; 1995),
er der ikke ngdvendigvis tale om hverken et reflekteret
eller et sprogligt fanomen. Samtidig kan undervisning
ikke indvirke pa individets lzring; der kan ikke sluttes
fra undervisning baseret pa kommunikation til Iering.

Strukturelle koblinger

Lukketheden betyder imidlertid ikke, at de to syste-
mer slet ikke kan pavirke hinanden. Dette foregar
gennem det, Luhmann beskriver som strukturelle
koblinger, hvor sproget som medie for bade tenkning
og kommunikation tillader systemerne at beskaftige
sig med det samme tema (Luhmann 2002b). Bade
kommunikation og tanker kan (i en vis udstrakning)
sattes pa sproglig form, uden at tanker og kommu-
nikation dermed kan reduceres til sprog (Qvortrup &
Keiding 2013b). Via sproget kan psykiske systemer bi-
drage til og dermed forstyrre sociale systemer (kom-
munikationen udvikler sig maske i en anden retning),
ligesom kommunikation kan forstyrre psykiske til at
tenke anderledes (det, der blev sagt, fik mig til at
tenke anderledes).

De systemoperationer, der muligggr systemets kon-
takt til omverdenen - og dermed en vasentlig del af
grundlaget for lzering, beskrives som iagttagelser, der
kobles til det at markere forskelle. Gennem iagttagel-
sen markeres - udvalges - noget og ikke alt andet.
En iagttagelse udspringer altid af tidligere laering og
af de herigennem opbyggede forventningsstrukturer,
som konsolideres eller revideres, nar iagttagelsen be-
krefter henholdsvis bryder/skuffer forventningerne
(Qortrup & Keiding 2013b). Med udgangspunkt i sy-
stemernes lukkethed og iagttagelsesbegrebet kan de
strukturelle koblinger beskrives som forme, der luk-
ker noget ind og lader alt andet ude (Luhmann 1990,
s. 163). Maden, hvorpa den enkelte elev kobler sig til
undervisningen, former dennes konkrete lzeringskon-
tekst. Hvert enkelt individ skaber saledes gennem
dennes strukturelle kobling sin egen helt unikke og
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systemrelative lzeringskontekst. Undervisningen kan
saledes som socialt system resultere i, at der er skabt
en rekke vidt forskellige Izringskontekster, alt af-
haengigt af hvorledes de forskellige elever kobler sig
til denne (Keiding 2007, Qvortrup & Keiding 2013b).

Relationen mellem bevidsthedssystemer og kammu-
nikationssystemer, mellem tanker og kommunikation
og mellem lzring og undervisning kan illustreres pa
folgende made:

-> ->
o @

N\

This = everything else

2000). Begrebet om teknologi-underskud slar det fast,
at ingen teknologi kan ophzve den gensidige auto-
nomi og lukkethed mellem undervisning og lzring.
Dette star i kontrast til det faenomen, at undervisnin-
gen ma vere i stand til at demonstrere og vurdere,
hvordan den pavirker de deltagende elever i forhold til
de intenderede Ieringsmal. Luhmann formulerer det
sadan, at et system "ma kontrollere sine virkninger pa
omverdenen gennem tilbagevirkningerne pa det sely,
hvis det vil forholde sig rationelt” (2000, s. 539).

-> @_}
@.- - D

N\

That = everything else

Teaching as a social system:

Communication 1 Q Communication 2 Q Communication 3

Figur 1. Operativt lukkede psykiske systemer baseret
pa tanker og deres strukturelle kobling via sproget til
undervisning som et operativt lukkede kommunikati-
onssystem baseret pa kaader af kommunikation (efter
Qvortrup & Keiding 2013b)

Figuren illustrerer, hvordan bade et |zrende system
og kammunikationen i en iagttagelse satter en for-
skel (illustreret ved den galgeformede streg), og her-
med markerer noget - det betegnede - som tager sig
ud fra det ikke-markerede, alt andet.

Undervisningens teknologiunderskud

Undervisning opererer som fglge af den manglende
mulighed for at observere den lzring, der har fundet
eller finder sted i elever, under det, Luhmann beskriver
som et 'teknologi-underskud’ (Luhmann & Schorr 1982,

Systemteorien er ikke, pa trods af dette udgangs-
punkt, teknologipessimistisk. Pa den ene side erken-
der den, at ingen teknologi kan lgse undervisningens
dilemma; ingen teknologi, lige meget hvor god den er,
giver undervisningen mulighed for at styre eller iagt-
tage elevernes laring. Undervisningens manglende
mulighed for at determinere og kontrollere lzring er
et vilkar og kan dermed ikke forstas som et udtryk for
metodisk ufuldkommenhed eller som et problem/en
fejl, der kan elimineres gennem mere hensigtsmaes-
sige undervisningsstrategier og hertil hgrende me-
toder og medier (Keiding & Qvortrup 2013; Qvortrup
& Keiding 2013b). Pa den anden side benagter den
ikke, at teknologier har/kan have en indvirkning, og
at visse teknologier er mere overbevisende end an-
dre. Derfor ma vi heller ikke stoppe med at forsgge
at mindske teknologi-underskuddet eller at handtere



NR.15 - NOVEMBER 13

det pa bedre mader (Luhmann & Schorr, 1982, 2000;
se ogsa Keiding & Qvortrup 2013; Quortrup & Keiding
2013b). Undervisningen ma altsa indstille sig pa at
operere under, hvad Luhmann & Schorr betegner som
et teknologideficit, og frem for at fokusere pa, hvad
der ikke er muligt, nemlig at opfinde teknologier, der
kan sikre en entydig kobling mellem undervisning og
lzering, ma blikket rettes mod, hvad som dog er mu-
ligt (Luhmann & Schorr 1982b, s.16; se ogsa Qvortrup
& Keiding 2013b).

Det vil saledes vaere udgangspunktet i nedenstaende
genbeskrivelse af portfolioen. Portfolioen kan ikke
forstas som en teknologi, der kan sikre en kobling
mellem undervisning og lzring, men hvad er det sa,
den muligggr, som far den til at fremsta sa overbe-
visende, som vi hgrer, at den ggr? Kan vi gennem en
systemteoretisk genbeskrivelse, der tager udgangs-
punkt i forskellen mellem lxring og undervisning
frem for at sgge enheden i og mellem disse, begrebs-
ligggre disse muligheder?

En systemteoretisk genbeskrivelse

Svaret pa ovenfor stillede spgrgsmal om, hvad det
er, der far portfolioen til at fremsta sa overbevisende
som undervisningsteknologi, sgges i indevaerende
afsnit besvaret gennem en fokusering pa tre forhold,
som alle tre relaterer sig til de forventninger, som
er blevet fremhavet som centrale for arbejdet med
portfolio. Med det systemteoretiske udgangspunkt vil
fokus ikke vaere pa at anvise bestemte handlinger. Der
tages udgangspunkt i kausalforestillinger, som men-
nesket allerede handler ud fra, med henblik pa at be-
lyse disse (Qvortrup 2011; Qvortrup 2012: 107).

De tre forhold, som der vil blive taget fat i, er:
1) Portfolioen som refleksionsskabende medium
2) Portfolioen som medium for iagttagelse af lzring

3) Portfolioen som medium for andenordens-
iagttagelse og for forventningsskabelse

Disse vil blive gennemgaet én for én. Analysens sigte
er ikke at lave en udtgmmende analyse af portfolio-

ens muligheder og begransninger, men gennem tre
nedslag pa litteraturens forventninger til portfolioen
at eksemplificere, hvad der sker, hvis man iagttager
disse med systemtearetiske briller.

Portfolioen som refleksionsskabende medium

| belysning af portfolioen som refleksionsskabende
medium vil blive taget udgangspunkt i en situation
fra observationer af portfolio-baseret undervisning i
gymnasiet (Qvortrup 201):

Jeg observerer en undervisningstime i et forlab, hvor
klassen har arbejdet med refleksionsskemaer, som skal
indgad i portfolioen og i den portfoliobaserede eksamen.
Ideen bag arbejdet med disse refleksionsskemaer er, at
de er et vigtigt element i det, der skal give mulighed
for at basere eksaminationen pd en "helhedsvurdering’
af elevens viden og kunnen. Under udfyldningen af re-
fleksionsskemaer rekker en elev handen op og sparger
sin leerer: "Hvad skal jeg sige til eksamen for at fa en
god refleksionskarakter?”. Laereren sukker opgivende
og siger til eleven, at hun ikke kan give svaret. Hun skal
skrive om sin individuelle progression, om sin laering og
sine leringserfaringer. Efter timen henvender leereren
sig til mig, kommenterende pd situationen: "De har
endnu ikke helt forstdet, hvad det handler om. Jeg ved
ikke, hvordan jeg skal gare det klart for dem’”.

Eksemplet illustrerer det forhold, jeg pegede pa i af-
slutningen af afsnittet "Portfolioen i det danske ud-
dannelsessystem”, at lereren bruger mange krefter
pa at forsgge at indfri forventninger til portfolio-ar-
bejdet, uden at det, som lzereren iagttager det, helt
synes at lykkes. Det skal vi dog ikke opholde os mere
ved for indevaerende. | stedet vil jeg foresla en anden
analyse af den situation, der for Izereren umiddelbart
opfattes som et mislykket forsgg pa at skabe ram-
mer for elevens ucensurerede og autentiske selvbe-
skrivelse. Denne analyse vil tage udgangspunkt i de
rammer for perspektivtransmission, som man ogsa
kan begrebssatte den beskrevne Izrer-facilitering af
portfolioarbejde som. Eleven iagttager sig selv som
deltager i undervisningssystemets kommunikation.
Elevens selviagttagelse gives mening i relation til
jagttagelse af kommunikationens, altsa undervisnin-
gens, betingelser. Man kan ogsa sige, at selvreferen-
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cen ikke forekommer som det eneste, men som ét
blandt to henvisningsmomenter i elevens iagttagelse
af et givet stof. Netop denne iagttagelse af grensen
mellem undervisningens og elevens grensedragning
vil systemteorien betegne som refleksion: Refleksion
finder sted "i alle former for selvfremstilling, hvor den
antagelse ligger til grund, at omverdenen ikke uden
videre accepterer systemet, sadan som det gnsker
at forsta sig selv” (Luhmann 2000: 508). Pointen er
altsa her, at der ikke er tale om enten-eller i forhold
tilundervisningens eller elevens iagttagelse af et gi-
vet tema, men om et bade-og. Det er ikke enten un-
derviserens kriterier for rigtighed eller elevens krite-
rier for rigtighed, der styrer kommunikationen, og god
selvrefleksion kan saledes ikke defineres ved det, at
eleven alene iagttager med sin egne kriterier. Der er
med systemteorien tale om refleksion, netop fordi ad-
skillelsen mellem elev og undervisning ligger til grund,
og portfolio-arbejdet synes altsa at facilitere dette, og
med det refleksionsskema, der udfyldes, at ggre det
muligt at iagttage de produkter, som er resultatet af
en sadan refleksion.

Med den opdeling i forskellige sfzrer, som ofte ses
anvendt i portfolio-arbejder, og med de forskellige
refleksionsarbejder, der knyttes til arbejderne i disse
forskellige sfaerer (se f.eks. Qvortrup 2006), ma port-
folioen altsa siges at kunne understgtte forskellige
perspektivtransmissioner og saledes refleksion i for-
hold til forskellige undervisningsformede interak-
tionssystemer. Og den ggr det ikke mindst med sin
systematisering af disse forskellige interaktionssy-
stemer og med sine krav om skriftlige kommunikati-
onsbidrag muligt at iagttage og tematisere sadanne
perspektivtransmissioner.

Elevens
grupperum

Elevens

arbejdsrum

Elevens
afleverings-
rum

Til refleksionsdelen kan tilfgjes refleksivitet eller pro-
cessuel selvreference, som Luhmann taler om, nar
forskellen mellem fgr og efter ligger til grund for haen-
delser (Luhmann 2000: 507). Her giver portfolioen, i
og med at den fastggr iagttagelse gennem bidrag til
kommunikation, mulighed for at iagttage tidligere
iagttagelser i en iagttagelsesproces, altsa at iagttage
iagttagelser, som de kommer til udtryk i kommunika-
tion, og at sammenstille iagttagelser over tid.

Refleksion er med systemteoretiske briller ikke knyt-
ter til autenticitet i forhold til selviagttagelse, altsa
til 'rigtig’ eller 'erlig’ iagttagelse af egen lzering, men
til iagttagelse af forskellen i greensedragninger mel-
lem forskellige deltagere eller over tid, og portfolioen
synes altsa gennem sin systematisering af kommu-
nikationsbidrag knyttet til forskellige sfarer og sin
fastfrysning af disse kommunikationsbidrag at un-
derstatte forskellige former for refleksion.

Portfolioen som medium for synliggerelse af laering
Som det fremgik ovenfor, er en yderligere af de helt
centrale forventninger, der knyttes til portfolioen, re-
lateret til synligggrelse af lering. Samlingen og sam-
menstillingen af arbejder =ndrer bredden af evalu-
eringsmaterialet, navnes det. Portfolioen skaber ikke
bare et billede af, hvad eleven har lzert, men ogsa af,
hvordan eleven lzerer. Med systemteoretiske briller er
det alene kommunikationsbidrag, der g@res synlige i
portfolioen. Man ma saledes holde fast i, at portfo-
lioen som en samling af produkter, ggr det muligt
at iagttage og sammenstille kommunikationsbidrag
(der kan iagttages som tegn pa laering) over et tids-
rum. Lad os belyse de muligheder, dette giver, ved at
tage udgangspunkt i nedenstaende illustration fra
Qvortrup & Keiding 2013b:
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Progression Regression Progression

Contribution 1 Contribution 2 Contribution 3 Contribution 4
Figur 2. Diagram illustrerende, hvordan samlingen af
opgaver i en portfolio giver mulighed for at observere
udtryk for laering i tre dimensioner (efter Qvortrup &

Keiding 2013b).

Sgjlerne illustrerer enkeltbidrag i portfolioen, mens
de linjer, der er markeret mellem bidragene, markerer,
hvordan sammenstillingen og sammenligningen af
bidrag over tid abner for iagttagelse af progression.
Vi ser, hvordan eleven har klaret sig bedre i forhold til
formulerede mal i bidrag 2 end i bidrag 1. Der er sket
en progression. Samtidig illustrerer figuren, at sam-
menstillingen af bidrag i portfolioen ggr det muligt at
iagttage progression i elevens progression, dvs. om
progressionen i visse perioder er hurtigere eller lang-
sommere end i andre. Linjen mellem bidrag 3 og 4 er
stejlere end linjen mellem bidrag 10g 2, og saledes giver
sammenstillingen af bidrag i portfolioen altsa udtryk
for, at den studerendes progression er gget, hvilket kan
iagttages som et tegn pa, at eleven er blevet bedre til
at blive bedre. Forholdet mellem 'laert’ og ‘ikke-lzert’
inden for et enkelt bidrag beskriver preestationen i re-
lation til intenderede Izeringsmal pa et givet tidspunkt.
Andringerne i praestationer, som bliver iagttagelige
ved at sammenligne praestationer i relation til intende-
rende lzeringsmal mellem to bidrag, giver mulighed for
at observere progression (eller regression) i lzering. Og
sidst: variationen i progressions-/regressionslinjernes
stejlhed giver mulighed for at observere progression/
regression i progressionen (Qvortrup & Keiding 2013b).
Den systemteoretiske analyse giver mulighed for at
specificere og konkretisere den pastand, at portfolioen
synliggar lering i bred forstand. Det er blevet klart,
hvordan portfolioen abner for iagttagelse af udtryk for
lzering i tre dimensioner. Dette star i kontrast til andre
evalueringsteknologier, hvor man alene beskzftiger sig
med en praestation pa et givet tidspunkt.

Portfolioen som medium for iagttagelse og for for-
ventningsskabelse

Afsluttende en systemteoretisk analyse af nedslag pa
forventninger til portfolioen, vil vi rette blikke mod en
belysning af, hvordan portfolioen kan forstas som me-
die for iagttagelse af deltagernes forudsatninger og
forventninger. Alle deltagere - savel elever som lzerer
- kobler sig, som det fremgik af introduktionen til sy-

Not learned

. Learned

stemteorien, til undervisningen med reference til deres
egen indre kompleksitet og egne forventninger. Ved at
tage disse forventninger og forudsatninger i betragt-
ning kan undervisningen orientere sine valg af infor-
mation og meddelelsesformer mod disse med henblik
pa at skabe koblingsmuligheder. Vi har allerede set,
hvordan portfolioen synes at facilitere perspektivskif-
ter hos eleven, altsa det, at eleven stimuleres til selvi-
agttagelse gennem fremmeiagttagelse: Hvordan kan
jeg praesentere mig selv inden for rammerne af de for-
ventninger, undervisningen har til min selviagttagelse.
Videre betyder arbejdet med disse selviagttagelser og
sprogliggarelsen af dem via f.eks. refleksionsskemaer,
at disse bidrag af selviagttagelse gennem fremmed-
iagttagelse ggres til genstand i undervisningskommu-
nikationen, hvorefter de kan tematiseres som bidrag
i kommunikationen. Asymmetrien, som kendetegner
relationen mellem Izrer og elev, overskrides ikke, men
kommunikationsbidrag ggres synlige som ressource
for undervisningen. Hermed skabes der mulighed for
refleksiv kommunikation eller forstaelseskontrol (for-
staelse af forstaelse), som Luhmann (2006) taler om.
En sadan forstaelseskontrol er mulig i den Igbende
dialog i undervisningen, men portfolioen udggr altsa
en serlig foranstaltning for asynkron og medlgbende
forstaelseskontrol. Den faciliterer iagttagelser af for-
ventningshorisonten for henholdsvis uddannelsens/
undervisningens og de deltagende elevernes meddelte
information. Der sker hermed en reduktion af under-
visningens kompleksitet (vi iagttager disse og ikke alle
andre bidrag som udtryk for forventningshorisonten).
Dette reducerer ikke den kontingens, der ligger i, at
deltagerne (bade lzrer og elever) kan forsta meddelt
information pa andre mader end intenderet, men det
ggr det muligt at gare den forstaelse og intention, der
tilskrives pa baggrund af et kommunikativt bidrag, til
temai kommunikationen. En elev kan eksempelvis lgse
en opgave pa en helt anden made end forventet. Et sa-
dant valg beror pa en intention, som ikke kan iagttages
direkte, men som kan sgges afdakket gennem reflek-
siv kommunikation.

Afsluttende betragtninger

| artiklen har jeg belyst litteraturens forstaelser af
portfolioen, og jeg har udfordret disse forstaelser
ved at diskutere portfolioens potentiale ud fra det
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systemteoretiske perspektiv. Der er blevet taget ud-
gangspunkt i kausalforestillinger, som mennesket
allerede handler ud fra. Saledes har det systemteore-
tiske udgangspunkt ikke givet mulighed for at formu-
lere handlingsanvisninger i forhold til arbejdet med
portfolio, men det har givet mulighed for at belyse,
hvad det er, portfolioen muligger, som far den til at
fremsta sa overbevisende, som vi herer, at den gar. En
sadan belysning er relevant for undervisningspraksis,
fordi didaktik (altsa planlzgning og refleksion over
undervisning) handler om at kunne begrunde de un-
dervisningsmaessige valg, der treeffes. Som Hopmann
siger det: "Vigtigt er det i farste omgang bare, at der
i undervisningens gjemed ikke bare kan ggres, hvad
man lige har lyst til (i hvert fald burde det ikke ske).
Nar en sparger andre eller sig selv: Hvorfor valgte du
det her i stedet for noget andet, sa skal der kunne
svares. Det er det - og udelukkende det - som al di-
daktik drejer sig om” (Hopmann u.a., s. 144). Disse
begrundelser kan ikke alene baseres pa egne erfarin-
ger, "individualiseringen af rationalitetsforventnin-
gerne i lang tid har vaeret foraeldet” (Luhmann 2006:
166), men ma treffes pa baggrund af kendskabet til
"et tilstrekkeligt stort antal komplekse rutiner, som
kan bruges i uklart definerede situationer - dels til en
bedre definition af situationen, dels til at udvzelge de
aspekter, der kan behandles” (Luhmann 2006: 171).
Det er altsa som underviser ikke nok at erfare, at
portfolioen virker, men ogsa ngdvendigt at kunne be-
grunde valget af denne metode fremfor andre, og det
tilbyder en teoretisk-analytisk genbeskrivelse som
indevarende begreber til at gare. Begreber, som kan
bruges i refleksionen over og begrundelsen for valg af
portfolio i en given undervisningsmaessig sammenhang.

Fra det systemteoretiske perspektiv er den under-
visningsmaessige relevans af portfolioen ikke, at den
sikrer intransparens i forhold til leringsprocesser og
-produkter, men at den tilbyder nye muligheder for
skabelse af undervisningsfallesskaber og for delta-
gernes konstruktion af kommunikative bidrag heri og
iagttagelse af samme. | artiklen er der blevet foku-
seret pa, hvordan portfolioen synes at kunne under-
stgtte perspektivtransmissioner og saledes refleksion
i forhold til forskellige undervisningsformede interak-
tionssystemer, ligesom den muligggr iagttagelse og

tematisering af disse perspektivtransmissioner. Sam-
tidig har artiklen fokuseret pa, hvordan portfolioen
synligger lzering i bred forstand. Den systemteoretiske
genbeskrivelse har tematiseret denne bredde som lze-
ring i tre dimensioner. Afslutningsvis er det blevet dis-
kuteret, hvordan portfolioen faciliterer iagttagelser af
forventningshorisonten for henholdsvis uddannelsens/
undervisningens og de deltagende elevernes meddelte
information, og dermed reducerer undervisningens
kompleksitet. Analysen er ikke udtgmmende i forhold
til portfolioens muligheder og begransninger, men
gennem de tre nedslag pa litteraturens forventninger
til portfolioen har den eksemplificeret, hvad der sker,
hvis man iagttager disse med systemteoretiske briller.
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Cooperative
learning

0g evaluering at elevers |ering

Cooperative Learning kan vare med til at skabe mere aktivitet i undervisningen, og det kan vaere med til at

skabe tid og rum for den vigtige evaluering af elevernes lzring, fordi I=ereren ikke, som i en traditionel under-

visning, er pa hele tiden. Eleverne bliver bevidste om egne styrker og deres eget bidrag til gruppens arbejde,

og de kan pa den made oge deres leringsudbytte.

Hvordan kan Izereren vaere med til at skabe en kultur
i klassen, hvor der er fokus pa lzring? Hvordan bliver
eleverne mere bevidste om deres egen lzring, og
hvordan struktureres undervisningen, sa eleverne bli-
ver mere engagerede i bade |ering og undervisning?
Jeg vil i n@rvarende artikel give mit bud pa, hvad der
skal til, for at et hgjt aktivitetsniveau ogsa farer til
hgjere lzring.

Hvis undervisningen organiseres med Cooperative
Learning-gvelser, og |ereren er opmaerksom pa vig-
tigheden af, at elevernes engageres i lreprocessen,
sa det ikke udelukkende er lzrerens projekt, sa er
man naet et stykke af vejen.

Hvad er CL?

Cooperative Learning er en undervisningsmetode, der
i de sidste 40 ar har veeret praktiseret over alt i ver-
den. De sidste fem-ti ar har metoden gaet sin sejrs-
gang ogsa i Danmark. Metoden har fokus pa eleverne
aktivitet i undervisningen, for at deres lzring bliver sa
hgj som mulig. Fokus flyttes altsa fra lereren som den

aktive og den med mest taletid. Det betyder ikke, at
Iereren bliver overflgdig eller ikke |ngere har ansvaret
for det, der foregar i timerne. Undervisning med Coope-
rative Learning kraever hgj grad af lzererstyring, men
ansvaret deles i hgjere grad med eleverne, der far en
helt anden rolle i deres laering - en langt mere aktiv rolle!

Principperne i CL kan sammenfattes i de sakaldte
SPIL-principper (Kagan og Stenlev 2006)

Samtidig interaktion

Positiv indbyrdes afhangighed
Individuel ansvarlighed

Lige deltagelse

Der er altsa fokus pa elevernes afhzengighed af hinanden
- alle far succes, eller ingen g@r! Og alle er aktive. Nar
jeg legger vaegt pa, at eleverne er aktive, betyder det
bl.a. fysisk aktivitet. Eleverne gar rundt og taler med




hinanden, de bevaeger sig fra et spgrgsmal til at an-
det, eller de Igber op til tavlen og bidrager med ord til
klassens brainstorm. Aktivitet kan dog ogsa vaere en
mere stillesiddende aktiv undervisning, hvor eleverne
taler mindst lige sa meget, som de lytter. Der er ingen
garanti for, at Izringen bliver gget, blot fordi eleverne
er aktive, men det kan vzre en vej til, at alle far sagt
mere og tager mere del i undervisningen og ad den
vej lzerer mere. For at sikre sig hgjere lering ma le-
rerne evaluere elevernes leringsmassige udbytte af
undervisningen. | denne evaluering skal eleverne spille
en stor rolle.

Et femte og meget vigtigt element af CL er netop
evalueringen (Weidner 2010). Det vigtigt at evaluere
bade proces og produkt. Senere kommer jeg tilbage
til, hvad denne evaluering bestar i.

Som sagt er CL en made at sikre, at alle elever far ta-
letid. | enhver skoleklasse er der elever, der gerne vil
tale, og som maske oven i kgbet taler uden at have
faet ordet, og der er elever, der nasten aldrig siger

Mette Strange
Selvstaendig paedagogisk konsulent
MEBO-Consult

noget, der faktisk kan ga et skoleforlgb igennem uden
at rekke handen op i timerne. Laerere bruger meget
tid pa i den fgrstnavnte gruppe at forsgge at fa dem
til at tie stille og i den sidstnavnte gruppe at fa dem
til at tale.

Med CL som veerktgj tilgodeser lereren begge grup-
per. Der er nemlig ikke kun én elev, der kan fa lov til
at tale ad gangen i en klasse, hvor undervisningen et
tilrettelagt med CL-gvelser, og eleverne skal ikke ngd-
vendigvis tale, sa alle andre kan hgre det. Meget af
undervisningen foregar i team og giver altsa taletid
til flere og tryghed til dem, der har brug for det. At
lytte kraever lige sa meget treening som at tale, sa det
er ngdvendigt, at eleverne trener lytningens svaere
kunst! Hvis man skal blive en god lytter, er det vigtigt
at vide, hvad man skal lytte efter! Det gaelder bade
det, lzreren siger, og det kammeraterne siger - "Hvad
skal jeg bruge det til? Skal jeg kunne svare pa spgrgs-
mal bagefter - eller selv stille spgrgsmal? Skal jeg
tage noter?” Det skal veere tydeligt for eleverne, hvad
vi kraever af dem.
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Et regnestykke, som ofte bliver sat op over for ele-
verne som argument for at reekke handen op noget
oftere, er: "Der er 24 elever og 45 minutteri en lektion.
Hvor mange minutter giver det pr. elev?”. Det spargs-
mal bliver overflgdigt, hvis |zereren er bevidst om at
tilretteleegge sin undervisning med mulighed for at
sige noget uden at skulle kempe om pladsen med
23 andre elever, for med undervisning med CL-gvelser
kan flere elever tale samtidigt inden for lzererstyrede
rammer med det resultat, at vi far "flere minutter”
til radighed.

Ud over den ggede taletid pr. elev er der ogsa andre
abenlyse fordele ved CL. Der er en stor del sociale
aspekter pa spil, nar eleverne arbejder i CL-grupperne,
der efterhanden bliver til et teamsamarbejde. Der skal
samarbejdskompetencer til for at indga i disse fal-
lesskaber. Samarbejdskompetencerne bliver traenet,
samtidig med at de faglige mal er i fokus. Det er altsa
ikke et "enten faglighed eller social treening”, det er et
"bade-og", hvilket ggr CL til et redskab for alle |erere
- ikke kun klasselzreren.

Evaluering i folkeskolens hverdag

Siden folkeskoleloven fra 1993 har det veret krav, at
elevernes laring bliver evalueret Igbende. Lzererne
skal altsa sikre sig, at alle elevers |zring bliver eva-
lueret, og at der bliver sat mal for det videre arbejde.
Den Igbende evaluering ligger til grund for bl.a. elev-
planerne, der blev indfert i 2008.

Danmarks Evalueringsinstitut tager pulsen pa evalue-
ringen en gang imellem, og den seneste rapport viste
da ogsa, at der var mange lzrere, der ikke helt kan fa
evalueringen til at fungere i praksis, men at evaluerin-
gen i stedet bliver en raekke aktiviteter, der er Igsrevet
fra den daglige undervisning og mest gar pa at male
0g veje - altsa progver og test.

Mange |zerere synes, det er sveert at evaluere lgbende,
og hvad betyder det overhovedet for elevernes lzring
at evaluere?

John Hattie slar med sine omfangsrige metaundersg-
gelser af australske skoleelevers laring fast, at netop
evaluering af elevernes lzring og lererens feedback

til elevernes om, hvor de er, og hvor de er pa vej hen, er
altafggrende for, om elevernes leringsudbytte gges
(Pedersen 2013).

Evaluering af hvad?
Vi kan evaluere flere forskellige ting i klassen:

» Undervisningen

* Elevernes udbytte
- altsa deres faglige laring

* Elevernes sociale kompetencer

Kigger vi pa undervisningen, kan vi sparge os selv, om vi
varierer undervisningen. Kan eleverne lide det de laver?
Udvikler vi pa den gode undervisning? Bruger vi vores
kolleger til at fa gode ideer, og deler vi ud af "guldet”?

Kigger vi pa evaluering af elevernes udbytte, kan vi
sperge os selv: Hvad har eleverne lzert og hvor er de pa
vej hen? Her taenker jeg ikke bare pa at teste, om ele-
verne har naet et bestemt niveau, men i hgjere grad
om eleverne er klar over retningen i deres |zring, og
om de Igbende far de tilbagemeldinger, der skal til, for
at deres |zering gges. Der er jo mange andre forskellige
mader at evaluere pa, som ikke er en test.

Nar vi evaluerer processerne, er der mere fokus pa le-
ringen, hvorimod evalueringen af et produkt i hgjere
grad kan vaere en summativ evaluering, der ikke ngd-
vendigvis peger fremad.

For at eleverne skal blive en del af denne evaluering og
opleve det som en Igbende proces, ma vi ngdvendigvis
give feedback hele tiden. Det er vigtigt for eleverne at
fa tilbagemeldinger pa, hvorledes de klarer sig. Denne
feedback kan dels gives af Izreren, men det er en ve-
sentlig pointe, at eleverne skal gve sig pa at give hin-
anden feedback ud fra nogle opstillede kriterier, sa det
ikke bliver kritik, men netop udviklingspunkter - altsa
bade ting, der gik godt, og ting, der kunne forbedres.
Det vender jeg tilbage til.

CL som et led i evalueringen - og omvendt!
Hvordan kan CL sa bruges som et led i den lgbende
evaluering? Nar man vil arbejde med en CL -aktivi-
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tet, er det vigtigt at tage nogle beslutninger, fgr man
overhovedet gar i gang.

Det farste er malet med gvelsen. Hvad er det faglige
mal? Er det, at eleverne skal kende Europas hoved-
stader, eller er det at traene dagligdags kommuni-
kation og vendinger pa engelsk? Hvad er det sociale
mal? Er det at kunne hilse pant pa sine klassekam-
merater? Eller er det at kunne vente pa tur?

Nar malet erklart formuleret, kan lzereren vzelge den akti-
vitet, som netop kan vaere medvirkende til, at eleverne
nar malet. Nar laereren har malene klart formuleret, er
det nemt at delagtigggre eleverne i malene og tale med
dem om, hvordan de kan vide, hvornar malene er naet.

Nar eleverne sa arbejder med det faglige (eller sociale)
indhold i gvelsen, er det klart for dem, hvad de under-
vejs eller efterfglgende bliver evalueret pa.

Eleverne kan som sagt bade fa lzrerens feedback og
hinandens feedback undervejs. Begge dele er vigtige. Nar
eleverne traenes i at give hinanden feedback, bliver de
ogsa mere fokuserede pa deres egen indsats og laering.

Ofte kan det fgles, som om tiden ikke slar til med alt
det, lzereren gerne vil na i undervisningen. Den Igben-
de feedback bliver maske en rekke elevsamtaler i lg-
bet af skolearet, hvor eleverne er ude og tale med |-
reren enkeltvis. Det er ikke ngdvendigt, nar eleverne
arbejder med CL. Der frigives en mangde tid til at tale
med eleverne undervejs i deres Izreprocesser. Nu er
der jo ikke bare én elev, der taler ad gangen, derimod
er alle elever i gang. Det er ikke |zngere |ereren, der
skal holde styr pa alt det, der bliver sagt - med det re-
sultat, at eleverne siger mindre og lereren mere - nu
kan mange sige noget og fa respons fra deres kam-
merater, samtidig med at leereren har tid til at lytte
og observere og dermed kan give en mere kvalificeret
feedback til eleverne.

Det er uden tvivl muligt at undervise med CL uden at
evaluere eller give mere feedback end man plejer! Men
mulighederne for at fa tiden og rummet til det er altsa
til stede.

Hvordan i praksis?

Hvis jeg ser tilbage pa mine farste ar som lzerer, kan
jeg i dag se, at jeg dengang i 2001, da jeg blev uddan-
net, nok evaluerede og nok tenkte pa, at alle elever
skulle hagres, men slet ikke var sa systematisk, som
jeg blev senere.

Jeg kan, desvarre, ogsa godt huske skole-hjem-sam-
taler, hvor min tilbagemelding til eleven var noget i
retning af, at han var dygtig og kunne det, han skulle
o0g i pvrigt talte et pant tysk. Eller den klassiske: "Du
siger for lidt i timerne!”.

Da jeg, i sma step, begyndte at arbejde med Coopera-
tive Learning i min undervisning, kunne jeg med det
samme se, at der skete noget med aktivitetsniveauet
i klasserne. Det var jo dejligt - alle var i gang, alle talte
og det virkede, som om lzeringsniveauet steg.

Jeg oplevede ogsa, at jeg pludselig fik en masse tid i
overskud. Hvor jeg far havde veeret pa hele tiden og
havde varet den, der sgrgede for, at alle blev holdt
i gang, var eleverne langt mere selvkgrende, nar de
fgrst havde fundet ud af, hvordan gvelsen fungerede.

Den tid begyndte jeg at bruge pa feedback til eleverne.
Det blev meget tydeligt for mig og dermed ogsa for
eleverne, hvor de var henne i deres lzring, jeg kunne
give konkret feedback pa de mal, som vi havde opstil-
let, bade for klassen og for den enkelte elev.

Lad mig give et par eksempler:

Dansk

7. klasse har lest en roman, og der har vaeret fokus
pa personkarakteristik. Et af malene for forlgbet har
varet at kunne lave bade en direkte og en indirekte
personkarakteristik ved at Ise "mellem linjerne”.

Eleverne har hjemme forberedt karakteristik af en el-
ler flere personer i romanen. Nu gar de rundt imellem
hinanden i klassen med deres forberedte arbejde. Lae-
reren stopper dem og beder dem om at finde sammen
med en makker, som de ikke har talt (fagligt) med i
dag. Eleverne finder sammen to og to og fortzeller om
to karaktertraek, som de har fundet i romanen: Et, der
kan |zses direkte pa linjerne, og et der kan leeses mel-
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lem linjerne. De skal samtidig udpege det sted i roma-
nen, hvor de har fundet det. Efter et passende antal
minutter siger de tak for samtalen til den, de har talt
med, og finder en ny makker.

Laererens opgave i denne gvelse er at vaere med! Tale
med eleverne og give dem feedback pa det, de siger.
@velsen her varer maske 20 minutter. Pa de 20 minut-
ter nar lzereren sikkert at tale med ti elever. Disse ti
elever kan fa direkte respons pa deres faglige udfor-
dringer. Hvad var godt ved det, de havde lavet? Hvor
kunne de have gaet mere i dybden? Hvad kunne ogsa
have varet lest mellem linjerne?

| en mere traditionel undervisning ville lereren maske
have spurgt ud i klassen, hvor man kan se, hvordan
den og den person er. Sa ville der typisk have veeret en
handfuld elever, der havde rakt handen op. De sidste
¥ ville ikke have sagt noget. Alene af den grund ville
det have sveert at evaluere deres leringsudbytte.

Matematik

| 5. klasse begynder problemlgsningsopgaverne at
volde nogle elever vanskeligheder. Det er sveert at ud-
drage matematikken af tekststykkerne. Der er nogle,
der giver op pa forhand, og der er nogle, der karer
derudaf uden at veere i stand til at forklare, hvad de
egentlig gar for at Igse opgaverne - de ggr det bare.

Laereren har nu sammensat eleverne i grupper med
fire elever i hver gruppe. Eleverne skal regne de opga-
ver, de har i deres bog. Der star maske:

Anna skal have nyt udstyr til sit penalhus.

Hun har fdet 45 kr. af sin mor.

Hun keber en lineal til 11 kr., 2 blyanter til 6 kr. stykket
og en blyantspidser til 10 kr. Hvor mange penge har
hun tilbage?

| hver gruppe er der fire roller, som eleverne kender:

» Rolle 1laser stykket hgjt for gruppen.

« Rolle 2 forklarer, hvad de skal gare.

* Rolle 3 stiller stykket op.

« Alleigruppen regner.

» Rolle 4 opsummerer, hvad de er kommet frem til.

| det naeste regnestykke far eleverne en ny rolle, sale-
des at det gar pa tur.

@velsen giver eleverne mulighed for at fa hinandens
feedback undervejs. Hvad er svart, hvad skal siges pa
en anden made?

Lzereren er ogsa aktiv i sin tilgang til eleverne, mens
de arbejder. Der er mulighed for at give respons her og
nu. Der er mulighed for at korrigere, og der er mulig-
hed for at give opmuntring rundt omkring.

De sociale mal skal ikke vzere lgsrevne fra de faglige.
Det er ikke sadan, at vi skal sztte tid af til at arbejde
med de sociale feerdigheder, fx samarbejde. Det arbej-
des der med samtidig med det faglige. Klassens so-
ciale mal og den enkeltes sociale mal skal vaere lige sa
tydeligt formulerede som de faglige.

Det kan fx ggres sadan, at ugens eller periodens so-
ciale mal hanger synligt i klassen. | denne periode ar-
bejder vi med at "bidrage til samarbejdet”. Farst ggres
kriterierne for succes tydelige. Dvs. man bidrager til
samarbejdet nar "man lytter til de andre”, "nar man
kan vente pa tur”, "nar man selv kommer med gode
ideer” osv. (Stange 2012). Nar disse kriterier er synlige,
og eleverne har vaeret med til at formulere dem, far
eleverne langt starre ejerskab til reglerne, og arbejdet
med dem bliver et fzlles projekt og ikke udelukkende
|ererens.

| alle fag er der brug for samarbejde, sa mens mate-
matiklzereren har de faglige mal for forlgbet, sa arbej-
der han ogsa med, at elevernes samarbejdskompe-
tencer styrkes. Sidelgbende med at eleverne styrkes
fagligt, treener de ogsa de sociale kompetencer. Disse
evalueres 0gsa, ngjagtigt som de faglige.

Feedback til og mellem eleverne

Den Igbende feedback og evaluering bliver som sagt
langt nemmere, fordi laereren har kontakt med alle
elever hver dag. Der er mulighed for at give konkrete
tilbagemeldinger pa de opstillede mal, sa det ikke
bliver noget, som lzreren giver til skole-hjem-sam-
talerne eller til elevsamtalerne en gang om aret. Den
Igbende personlige feedback giver selvtillid og tro pa



NR.15 - NOVEMBER 13

egne evner. Jo hgjere vores forventninger til eleverne
er, jo hgjere bliver deres praestationer ogsa.

Nar eleverne skal give hinanden feedback, ma det
ngdvendigvis forega efter fastlagte kriterier. Klassen
skal veere klar over, hvad der gives feedback pa, hvor-
dan den skal forega og hvornar. Elever, der er treenede
i at give feedback til hinanden, vil ogsa vaere mere be-
vidste om deres egen lzring, fordi de bliver i stand til
at se kritisk pa deres eget arbejde.

Hvis man kigger pa nedenstaende lzringstrekant (Bo-
chmann og Kirchmann 2006) kan man midt i trekan-
ten se, at man lzerer 50 % af det, man taler med andre
om. Sma stop i undervisningen, hvor eleverne bliver
bedt om at fortzlle, hvad de har lart i denne time,
hvad de synes, der har veret det svereste, hvad de
kommer til at bruge i neste time, eller hvad de kan
forbinde med noget, de vidste i forvejen, giver en form
for selvevaluering, der samtidig gger lzeringen, fordi
de bliver mere bevidste om, hvad de har lzrt.

Man lzrer...

5% af det,
man harer

10 % af det,
man lzeser eller ser

20 % af det,
man hgrer og ser

30 % af det,
man ser demonstreret

50 % af det,
man taler med andre om

75 % af det,

man selv aktivt anvender

90 % af det,
man forklarer eller lzerer en anden

Konklusion

Der er ingen garanti for, at eleverne lzerer mere, el-
ler at de synes, det er sjovere at ga i skole, blot fordi
de arbejder med CL. Det krzever, at Izreren at tilret-
teleegger en undervisning, hvor eleverne er aktive
afhangige af hinanden, og hvor de far mulighed for
at deltage i de faglige diskussioner og dermed lzerer
mere. Desuden giver CL mulighed for, at Izreren kan
skabe rum for den Igbende evaluering og for at vare
med til at skabe en klassekultur, hvor eleverne giver
hinanden feedback inden for kendte kriterier. Der bli-
ver noget konkret at forholde sig til, og eleverne bliver
bevidste om deres egen indsats i lzereprocessen.

Med Cooperative Learning som bzrende element i un-
dervisningen er basis pa plads for det samarbejdende
fellesskab, hvor der er fokus pa lering og trivsel - og
en naturlig evaluering af processerne.
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Feedback

- en metode til kompetenceudviking hos bgrn
og unge i den padagogiske praksis




Feedback er et centralt fokusomrade inden for
uddannelsesforskningen i store dele af verden.
Det skyldes ikke mindst den newzealandske pro-
fessor John A. C. Hattie, der pa baggrund af sin
omfattende forskning har udviklet en feedback-
model, som definerer rammerne for, hvornar
feedback har storst effekt pa lzring (Hattie 2009).
Artiklen belyser med udgangspunkt i feedbackmo-
dellen, hvordan denne kan anvendes som metode
til systematisk udvikling af faglige kompetencer
hos bgrn og unge i skolen. Herefter relateres
modellen kort til social kompetenceudvikling i

den padagogiske praksis.

Hvad er effektiv feedback?

John Hattie har pa baggrund af sin omfattende forsk-
ning udviklet en feedbackmodel, hvilken anskuer de
rammer, hvorunder feedback er mest effektiv. Model-
lens sigte er at reducere afstanden mellem den nuvae-
rende viden og et gnsket |eringsmal.

Afstanden reduceres mest effektivt ved, at der fast-
settes synlige mal, hvilke er udfordrende, konkrete
og let forstaelige. Herudover er det veaesentligt, at
Iereprocessen stilladseres gennem effektiv feedback
for at fremme udvikling af kompetencer hos den en-
kelte.

Effektiv feedback definerer Hattie saledes ved, at der,
ud over opstillingen af synlige mal, gives feedback ved
hjalp af tre feedbackspgrgsmal Feed Up, Feed Back
og Feed Forward, der alle indgar en i feedbacklgkke.
Feedbacklgkken kan relateres til fire forskellige ni-
veauer i form af opgave-, proces-, selvregulerings- og
personlighedsniveauet, jf. figur 1. (Hattie 2007; Hattie
2009).

Figur 1: Hatties Feedbackmodel (Hattie 2009: 176,
oversat).

Kirsten Hyldahl Pedersen
Adjunkt, UCN Pedagog-
uddannelsen
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Fastsaettelse af forventningskriterier for laeringsmalet
| den danske folkeskole skal alle sigte efter de samme
kriterier for at na malene i curriculum uanset forud-
satninger. Ifglge den danske professor Jens Ramus-
sen, Aarhus Universitet, sa indeholder Fzlles Mal
kompetencemal, hvilket indebzerer en "at kunne”-
kategori. For at leve op til kompetencemalene, mener
Rasmussen, at det kraever refleksion over og selv-
stendig stillingtagen til egen viden og egne ferdig-
heder. Dette skyldes anvenden af viden og faerdig-
heder til at handtere problemstillinger i forskellige
sammenhange (Rasmussen 2012).

Der er saledes, fra ministeriel side ikke udarbejdet
differentierede mal eller kriterier for elevernes kom-
petenceudvikling. Konsekvensen heraf kan vere, at
fagligt svage elever ofte mangler succesoplevelser,
hvilket bade mindsker forventning om mestring og
oplevelsen af at fgle sig som en vaesentlig bidragyder
til klassens lzeringsfzllesskab. Ligeledes kan de fag-
ligt sterke i folkeskolen mangle den tilpasse udfor-
dring, da de hele tiden arbejder med for let Igselige
lzeringsopgaver, hvilket ofte betyder, at de mister mo-
tivationen for skolearbejdet (ibid.).

Med inspiration fra Rasmussens tremalsdeling, hvor
malene inddeles i minimum-, normal- og maksimum-
mal (Rasmussen 2012), kan klassens falles mal de-
fineres individuelt ved hjaelp af forskellige forvent-
nings- eller vurderingskriterier. For at imgdekomme
elevernes faglige spredning kan disse f.eks. udformes
i minimum-, normal- og maksimumkriterier, hvor
minimumkriterierne fastsatter et grundleggende
forventningsniveau for, hvad alle skal opna, og mak-
simumkriterier sattes for det hgjeste forventnings-
niveau til leeringspraestationerne, jf. figur 2. (ibid.). |
praksis kan der sgges inspiration til denne kriterieind-
deling ved hjelp af taksonomiske lzringsniveauer,
der beskriver de forskellige faser i overgangen fra
overfladisk lzering til dyb lzering (Biggs & Tang 2007).

Taksonomierne indbefatter derfor en skala, hvorigen-
nem laring kan redeggres og analyseres ved hjaelp af
en rekke centrale begreber, der er karakteristiske for
det enkelte Izringsniveau. Eksempler pa taksonomier
kan vaere den amerikanske uddannelsesforsker John

Biggs SOLO-taksonomi eller den amerikanske uddan-
nelsespsykolog Benjamin Blooms taksonomi. Begge
taksonomier visualiserer progressionen fra over-
flade- til dybdelzering. Overfladeniveauet omhandler
elevens grundlaeggende kundskaber og faerdigheder,
der er ngdvendige for, at eleven kan tilegne sig eller
videreudvikle en dybere viden og mere komplicerede
ferdigheder. Dybdeniveauet tager udgangspunkt i
taksonomiens afsluttende niveauer, hvor kundskaber
og faerdigheder bringes i spil for at belyse en problem-
stilling eller undersgge den nermere (Brodersen m.fl.
2007). Begreberne beskriver, hvilke karakteristika der
er tilknyttet hvert af de enkelte taksonomiske ni-
veauer. Disse begreber kan anvendes som inspiration
til at formulere henholdsvis minimum-, normal- og
maksimumbkriterierne. Det er i denne sammenhang
vasentligt, at taksonomiens begreber ikke anvendes
til en statisk inddeling af tre kriterietyper, der beror pa
normalisering af de taksonomiske niveauer. Anven-
delsen af de taksonomiske niveauer skal vaere preget
af en dynamisk approach. Det vil sige, at elevernes
lzeringsforudsaetninger afggar, hvilke taksonomiske ni-
veauer der skal repraesentere hver enkel kriterietype.

Normal-
kriterium

Minimums- ) 4 aksimums
kriterium kriterium

Figur 2. Malets minimum-, normal- og maksimum-
kriterier kan defineres dynamisk med udgangspunkt
i malgruppens forudsztninger. Definitionen af kriteri-
erne kan f.eks. lade sig inspirere af lzeringstaksonomier.

Synlige leringsmal og kriterier
Det er en vaesentlig pointe, at malene og kriterierne
synliggeres for at opna en gennemsigtighed i un-
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dervisningen. Essensen i synliggarelsen af malet og
tilhgrende kriterier for leringen er, at eleven gennem
refleksion udvikler en forstaelse og en ejerskabs-
folelse for sit leringsmal. Denne "maltilegnelse”
synligggr meningen med |ereprocessen og inviterer
den enkelte til at vaere en aktiv medspiller i sin egen
lereproces. Bevidstheden om undervisningens mal
udger en gennemsigtighed, som giver mulighed for
at forholde sig kritisk reflekterende til progressionen
i egen lzreproces og dermed vaere selvevaluerende
og -vurderende i processen. Synlige mal og gennem-
sigtighed i undervisningen bliver derved en forud-
setning for kompetenceudvikling gennem menings-
skabelse og mulighed for deltagelse i planlzgningen
af egen lzereproces. Det er centralt at understgtte
synligegrelsen af meningen med undervisningen og
fglelsen af at veere en del af klassens faellesskab. Un-
dervisningen kan derfor sigte mod synligggrelsen af
et felles lokalt mal for elevernes lzering pa klassen,
der tager udgangspunkt for malet i curriculum. Her-
udover synligggres og differentieres malet ved hjzlp
af minimum-, normal- og maksimumskriterierne for
den enkelte. Malfastszttelse og differentiering ved
hjeelp af de tre kriterietyper kan ogsa omhandle andre
mal i den padagogiske praksis sasom sociale, kultu-
relle og personlige mal. Det centrale ved differentieret
malfastsaettelse er at skabe mening i Ireprocessen
og understgtte den enkeltes oplevelse af kompeten-
ceudvikling i relation til klassens fzelles lokale mal.

Feedbacklgkken

Nar der er fastsat synlige, klare og forstaelige mal ved
hjaelp af forventningskriterier, er det vigtigt, at lere-
processen mod malet stilladseres. Dette er centralt
for at sikre kompetenceudvikling i forbindelse med
malopnaelsen. Stilladseringen forgar ved hjzlp af en
feedbacklgkke, der ifglge Hattie bestar af falgende tre
feedbackspgrgsmal:

a. Feed Up (hvor er den lzerende pa vej hen? jf.
lzeringsmalet)

b. Feed Back (hvor er den lzerende lige nu i processen
mod leeringsmalet?)

¢. Feed Forward (hvad er det naeste skridt mod lae-
ringsmalet?) (Hattie 2009).

Feed Up er helt central i feedbacklgkken, da dette
spergsmal fastholder lereprocessens resultat. Dette
skyldes, at spgrgsmalet henviser tilbage til det op-
satte mal for lzereprocessen. Feed Up udger derfor
en vaesentlig faktor ved lgbende at opdatere bevidst-
heden om, hvilket |eringsmal der navigeres efter at
opfylde. Laeringsmalene bliver saledes synliggjort Ig-
bende gennem lzereprocessen ved hjzlp af Feed Up.
Udover Feed Up spiller Feed Back og Feed Forward en
vigtig rolle i henhold til stotte af kompetenceudvik-
lende processer i den pedagogiske praksis. Feed Back
betragtes som synligggrelsen af det faenomen, der
ombhandler indsigten i, hvor eleverne laver fejl, hvor-
nar misforstaelser opstar, og hvornar de ikke er enga-
gerede. Feed Back udggr saledes den sammenhang,
hvor laering og undervisning kan blive synkroniseret
og kraftfuld (Hattie 2012). Feed Forward udspringer af
den viden der tilegnes gennem de to forrige feedback-
spergsmal, jf. Feed Up og Feed Back, og sigter derfor
mod at give en tilpas udfordrende fremadrettet feed-
back. Feed Forward understgtter bade elevens videre
arbejde i |zreprocessen mod malet og udviklingen
fra afhaengigt til selvstaendig individ. Sidstnavnte er
central med henblik pa udviklingen af et kompetent
individ, hvem, ifglge Rasmussen, selvstandigt skal
bringe sin viden og fzerdigheder i spil i forskellige sam-
menhange (Rasmussen 2012).

Feedback som faglig kompetenceudvikling

Som det nzvnes ovenfor, udggr modellens feed-
backniveauer en essentiel funktion i udviklingen fra
afhangighed til selvstendighed hos den lerende
(Hattie 2009). Det skyldes, at modellen sigter mod,
at der Igbende forekommer udvikling af laeringsstra-
tegier med henblik pa overtagelsen af mere ansvar i
laereprocessen. Grunden hertil er, at eleven skal kunne
anvende varierende strategier fremadrettet i kom-
petenceudviklingen og derved handtere forskellige
udfordringer pa en hensigtsmaessig made. Ved at un-
derstgtte strategitilegnelse og selvregulering af disse
strategier gennem feedback i den padagogiske prak-
sis udvikles selvstndighed og refleksivitet, hvilket er
afggrende for udviklingen af kompetencer (Rasmus-
sen 2012). | denne sammenhang er bevidstggrelsen
om anvendelsen af feedback pa henholdsvis opgave-,
proces- og selvreguleringsniveauet afggrende for en-
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optimal stilladsering af elevens kompetenceudvikling
i praksis.

Feedbackniveauerne udggr fire forskellige niveauer,
der knytter sig til henholdsvis opgaven, processen,
selvreguleringen og personligheden. Heraf er feed-
back pa de tre farstnavnte niveauer mest effektive
(Hattie & Timperley 2007). Det personlige feedbackni-
veau er saledes mindst effektivt, da dette knytter an
til ros pa personlige egenskaber sasom "Du er en klog
dreng,” eller "Det var flot, du er en dygtig pige”. Denne
form for feedback bibringer ikke relevant viden eller
strategier, som kan anvendes fremadrettet i lzrepro-
cessen mod malet, hvorfor kun de tre fgrste niveauer
synes relevante i denne sammenhang. Det fjerde ni-
veau, det personlige niveau, udelades derfor i relation
til kompetenceudvikling i denne artikel.

Udvikling af fundament for kompetence gennem
feedback pa opgaveniveauet

Opgaveniveauet er det feedbackniveau, der knytter an
til overfladelaering, og det knytter sig dermed til den
grundlzeggende og konkrete viden, som er indholds-
og faktuelt orienteret (Hattie 2012). Feedback pa op-
gaveniveauet kan f.eks. lyde saledes:

"Dit leeringsmal var at strukturere din redeggrelse pa
en sadan made, at den farste ting, du skrev, var den
ferste ting, du gjorde (Feed Up) (...). Du har skrevet
de forste ting farst, men derefter bliver det lidt rodet
(Feed Back) (...). Du er mgdt til at ga det igennem, som
du har skrevet, og nummerere den rekkefglge, som
tingene skete i. Derefter skal du omskrive det til den
rekkefglge (Feed Forward).”(Hattie 2012).

Farst i citatet relaterer leereren til malet for opga-
ven (Feed Up). Feedback knyttet til opgaveniveauet
er meget konkret og indholdsorienteret. Hvorfor der
henvises til konkrete indholdsmaessige forventnin-
ger. | relation til Feed Back opridses, hvor eleven helt
praecis befinder sig i lereprocessen gennem henvis-
ning til det specifikke arbejde, som eleven har udfert
i opgaven. Feed Forward relateret opgaveniveauet
omhandler i ovenstaende citat direkte svar, hvilke
knytter sig til indholdet. Det kan ligeledes invol-
vere henvisning til relevant litteratur eller faktuelle

spergsmal, da feedback pa dette niveau, som tidligere
navnt, er yderst videns- og indholdsorienteret (Hat-
tie & Timplerley 2007). Dette feedbackniveau er sam-
men med det fgrnaevnte personlige niveau de mest
udbredte i praksis (Hattie & Timperly). Viden knyttet
til feedback pa opgaveniveauet er fundament for, at
kompetenceudvikling pa de to efterfglgende niveauer
kan udvikles. Grunden til, at feedback pa proces- og
selvreguleringsniveauet er mere effektiv i relation til
kompetenceudvikling, er, at disse niveauer har fokus
pa henholdsvis tilegnelsen af strategier og selvre-
gulering af disse strategier i forskellige faglige sam-
menhange.

Kompetenceudvikling gennem feedback pa proces-

& selvreguleringsniveauet

| modsatning til opgaveniveauet er procesniveauet
strategiorienteret og fokuserer pa at give strategier,
som kan anvendes fremadrettet, ikke blot i forbin-
delse med opgaven, men ogsa i forbindelse med an-
dre faglige opgaver og sammenhange. Der er saledes
tale om de bagvedliggende strategier, som g@r sig
gxldende i processen mod malet. Feedback pa dette
niveau kan f.eks. vare:

"Du sidder fast ved dette ord, og du kiggede pa mig
i stedet for stedet for selv at finde ud af det (Feed
Back) (...). Du far at vide, at du skal sammenholde
disse fortolkninger (Feed Up). For eksempel kunne du
prove at se, hvordan de ligner hinanden, og hvordan
de er forskellige. Hvordan de relaterer til hinanden el-
ler kan du forsgge en anden strategi?(Feed Forward)”
(Hattie 2012)

Eleven forsgger ikke selv at finde en strategi til at
Igse opgaven. Det betyder, at den givne feedback
her bidrager med eksempler pa eller hints til en el-
ler flere strategier, der kan @ge forstaelsen for, hvilke
strategier der kan vere relevante. Herefter stilles der
et spgrgsmal, der skaber muligheder for ideer til ud-
vikling af lignende strategier. Denne type Feed For-
ward har fokus pa igangsattelsen og udviklingen af
strategier og fejlfinding gennem hints og svar, hvilke
ofte kan vaere efterfulgt af et spgrgsmal for at skabe
refleksion (Hattie 2012; Hattie &og Timperley 2007,
Pedersen 2012).
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Det tredje feedbackniveau, selvreguleringsniveauet,
sigter efter at gge og udvikle refleksion, metareflek-
sion, selvovervagning, fejlfinding og selvevaluering.
Feedback pa dette niveau understgtter strategier til
selvfeedback, saledes at den lzrende ved egen hjzlp
finder frem til strategier, der kan anvendes fremad-
rettet i lereprocessen. Feedback pa selvregulerings-
niveauet kan f.eks. lyde:

"Du har tjekket dit svar i ressourcebogen og fundet ud
af, at det er forkert (Feed Up & Feed Back). Har du no-
gen forslag til, hvorfor du har faet det forkert? Hvilken
strategi kan du bruge? Kan du komme i tanke om en

anden strategi, som du kan preve, og hvordan kan du
ellers finde ud af, om du har ret (Feed Forward)?”

Det er vasentligt, at udgangspunktet for at give
feedback pa selvreguleringsniveauet i denne sam-
menhzng er, at eleven ved hjzelp af fejlfinding seger
selvfeedback i relevant litteratur. Dette er Feed Back
til lereren om, at eleven kan modtage Feed Forward
pa det selvregulerende niveau. Det er centralt, at Feed
Forward, der skal virke kompetencefremmende, stiller
spergsmal der skaber refleksion der stimulerer meta-
refleksion over fejlfinding, ®ndring og valg af strate-
gier (ibid).




FEEDBACK - EN METODE TIL KOMPETENCEUDVIKLING

Det vaesentligste ved disse feedbackniveauer er kon-
kret anvendelse af disse i stilladseringen af lerepro-
cessen. Herudover er det vigtigt at vaere bevidst om,
hvornar feedbacken skal begynde at fade ud, og hvor-
nar eleven er i stand til tage stgrre medansvar for sin
lzering (Hattie 2012). Feedbackmodellen kan pa bag-
grund af denne selvregulerings-udvikling understgtte
kompetenceudvikling gennem didaktisk refleksion
over felles, men differentierede mal og feedback,
der udvikler viden, lzringsstrategier og selvregule-
ring med udgangspunkt i den enkeltes forudsaet-
ninger.

Feedback som social kompetenceudvikling

Feedbackmodellen kan ogsa anvendes i kompetence-
udvikling inden for andre kontekster end den fagfag-
lige. Modellen kan ligeledes anskues ud fra det formal
at opna sociale og personlige mal i den pedagogiske
praksis. Pdagogerne arbejder f.eks. bade med so-

ciale, personlige, sproglige, motoriske, kulturelle og
faglige mal i relation til de padagogiske lzreplaner
for daginstitutioner (Brostrom 2004). | denne sam-
menhang kan principperne for synlig malfastsaet-
telse ved hjalp af tredelingen af kriterier og feedback
anvendes i overensstemmelse med eksemplet med
faglige mal. Det er ligeledes vigtigt at vaere bevidst
om, at alle ikke ngdvendigvis kan opfylde den samme
grad af sociale, personlige, kulturelle, motoriske og
sproglige mal, hvilket gar stilladseringen gennem dif-
ferentierede mal og feedback central i arbejdet med
kompetenceudvikling. Et socialt mal omhandlende
udvikling af samarbejdskompetencer kan feks. in-
volvere et minimumkriterium om, at barnet ikke skal
tale, hvis en anden har ordet. Endvidere kan et mak-
simumkriterium vaere, at barnet skal inddrage andres
meninger i egne ideer. Uanset hvilke kriterier der skal
opnas, gives feedback pa de feedbackniveauer, der er
tilpasset den enkeltes situation.
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| relation til det farnavnte sociale mals minimumkri-
terium om, at barnet ikke skal tale, hvis en anden har
ordet, kan Feed Forward pa opgaveniveauet knytte an
til viden om, hvornar vedkommende ikke lytter efter,
og dermed skabe en bevidstggrelse herom. Pa proces-
niveauet kan der f.eks. bibringes og udvikles strategier
hos barnet, der stgtter vedkommende i at veere stille,
nar andre har ordet. Pa det sidste niveau, selvregu-
leringsniveauet, stilles der spgrgsmal, som fremmer
refleksionen over, hvilke strategier der kan anvendes
til at opfylde det givne kriterium for lzeringsmalet.

Afrunding

Kompetenceudviklingen hos bgrn i skole og dagin-
stitution er et aktuelt debatteret omrade, hvor ideer
til forskellige paedagogiske og didaktiske tiltag ofte
bringes i spil. Feedbackmodellen skal anskues som et
evidensbaseret indspark til denne debat, hvor model-
len kan bidrage som systematisk metode til at frem-
me kompetenceudvikling i den padagogiske praksis.

Det centrale ved feedbackmodellen er understgt-
telsen af tydelige og synlige faglige og sociale mal
med tilhgrende kriterier, der gger bevidstheden om og
forstaelsen af malet for lzreprocessen. Synlige mal
kan skabe rammer for medbestemmelse, medansvar,
selvvurdering og aktiv deltagelse i malopnaelsen.

Feedbackmodellens feedbacklgkke relateret til de tre
fgrste feedbackniveauer er central i selve processen
mod malet. Det er centralt i forhold til oplevelsen af
succes og progression i forhold til at naerme sig hvert
kriterium for malet. Feedbacklgkken holder ligeledes
fast i malet for Izreprocessen, sa alle involverede er
bevidste om, hvad der sigtes efter at opna. Feedbac-
kniveauerne understgtter differentieringen af feed-
back, hvorfor lzereren eller pedagogens vurdering af
feedbackniveauet tager udgangspunkt i Feed Back,
der bibringer viden om den enkeltes forudsatninger.
Hvis der opstar tvivl mellem to feedbackniveauer i
relation til barnets/elevens aktuelle feedbackniveau,
sigtes efter det hgjeste af disse, hvorefter feed-
backen tilpasses. Dette skyldes, at feedback altid
skal sgge efter at veere tilpas udfordrende for den en-
kelte. Dermed reguleres den givne feedback i forhold
til den enkeltes kompetenceudvikling med henblik

pa individuelle kriterier og et falles overordnet mal.
Det selvregulerende niveau udggr idealet for den op-
timale kompetenceudvikling, da denne straber mod
en selvstendig anvendelse af viden og strategier til
at Igse problemstillinger i forskellige sammenhznge
(Rasmussen 2012).

Feedbackmodellen kan saledes overvejes i forhold til
andre kontekster end blot den faglige, som Hattie op-
rindeligt har udviklet modellen med henblik pa. Det er
saledes muligt at betragte modellen som en almen
padagogik metode, hvilken indeholder en raekke prin-
cipper, som kan anvendes systematisk i det pedago-
giske arbejde med kompetenceudvikling i relation til
faglige savel som sociale, personlige, sproglige, mo-
toriske og kulturelle mal.
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Brug af forsknings-

baseret viden
- til kvalitetsudvikling i dagtilbud




Med LP-modellen som eksempel vises, hvordan
forskningsbaseret viden kan anvendes til kvali-
tetsudvikling. Ikke organiseret som top-styrede
projekter, heller ikke som "Bottom-up”- styrede,
men som kombination af disse. Med eksempler fra
den forskningsbaserede viden fra empirien, der er
indsamlet i LP-modellen (LP-data) sammenlignes
med forskning om paedagogisk kvalitet for dermed
at vise, om og i givet fald hvordan denne organise-

ring kan fgre til udvikling af kvalitet i dagtilbud.

Padagogisk arbejde i hgjkvalitetsdagtilbud kan ken-
detegnes ved, at det systematisk analyseres og re-
flekteres, og at personalet er veluddannet og arbej-
der professionelt (Nielsen og Christoffersen 2009:
10). Hvad angar barns trivsel, lering og udvikling, er
pedagogernes faglige viden og deres samspilskom-
petencer faktorer, der har afggrende betydning (ibid.:
7). Peedagogerne har dermed en vigtig opgave i at bi-
drage til at formulere standarder for hgj kvalitet i for-
hold til bgrnenes trivsel, lzering og udvikling. Ud fra de
samfundsmaessige mal (feks. dagtilbudsloven) ma
padagogerne selv kunne vaere med til - i samarbejde
med forskningen at definere kvalitetskriterierne, for
det er padagogerne, der i den daglige praksis skal
udvikle og forankre kvaliteten i de pdagogiske inter-
ventioner; det er deres opgave som professionelle. |
modsatning til andre har professioner inden for ud-
dannelsesverdenen - herunder paedagoger - dog ikke
en sarlig udbredt tradition for at anvende forsknings-
viden i analyse og refleksion over paedagogisk arbejde
(Hammersley 2007).

Det er derfor vigtigt, at vi arbejder videre med at ud-
vikle og afpreve kombinationer af paedagogiske forsk-
nings -, udviklings- og evalueringsformer, der kan
udvikle viden om, hvad kvalitet i dagtilbud er, men
ogsa hvordan padagoger i praksis anvender og imple-
menterer denne forskningsviden, bl.a. til at sikre kva-
liteten. Og med hvordan padagogerne arbejder som
professionelle med denne viden og nar frem til ogsa

Torben Nasby

Lektor pa paedagoguddannelsen i
UCN og ph.d.-studerende ved LSP

at kunne vise resultater af kvaliteten, altsa dokumen-
tere hvad bgrnenes udbytte er. Peedagogernes barne-
syn og hele tilgang til arbejdet er helt central for kvali-
teten (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford og
Taggart, 2009; Sheridan, Samuelsson og Johansson
2009:244).

Udfordringer ved implementering af ny viden

| savel peedagoguddannelsen som over for og i pada-
gogisk praksis i dagtilbud i Danmark er der de senere
ar fremfart fornyede krav om og gnsker om, at pada-
goger arbejder mere ud fra forskningsbaseret viden og
med padagogisk udviklingsarbejde. Det ses bl.a. i de
politiske beslutninger om revision af pedagoguddan-
nelsen og i debatten om fremtidens dagtilbud. Men
gnsket om at inddrage ny viden fra forskningen rejser
en rekke udfordringer for professionen og en rakke
konkrete dilemmaer.

For det farste er forskningen og den viden, den pro-
ducerer, pavirket af politiske og gkonomiske diskur-
ser, hvilket kan ggre det vanskeligt at gennemskue
bade evidensen af den og formalet med den. Savel
professionshgjskoler som universiteter reagerer pa
ministeriers og styrelsers udbud og udviklingspuljer,
hvarefter uddannelsesforskningen formulerer forslag
og ideer til @ndringer af praksis, etablerer efter- og
videreuddannelse for de padagogiske medarbejdere,
der taenkes at skulle gennemfgre forandringerne, og
samler viden ind om projekterne efterfglgende. Det
er, som Peter @. Andersen havder, ikke uden betyd-
ning at dette foregar, selv om visse former for saledes
malrettet implementering af politik i hgj grad baserer
sig pa illusioner (Andersen 2011: 50). Det medfarer en
risiko for, at paedagogikken, og hvad der anses som
kvalitet i peedagogisk arbejde, alene vurderes ud fra,
om det lykkes at implementere viden, og dermed om
den aktuelle uddannelsespolitik gennemfares eller ej.
En anden ulempe er, at forskningen bliver fragmen-
teret og ikke fungerer som en mulig guide for paeda-
gogernes refleksion over praksis i form af en mere
kumulativ forskning, hvor der bygges videre pa tidli-
gere forskning, der sa kan falsificeres, rekonstrueres,
erstattes af nye fund osv. (for uddybning af denne
diskussion se f.eks. Hammersley 2007: 21f).
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BRUG AF FORSKNINGSBASERET VIDEN
TIL KVALITETSUDVIKLING | BAGTILBUD

For det andet er det er en fordel, at det pzdagogi-
ske arbejde informeres af ny forskningsbaseret viden;
dermed gges mulighederne for, at padagogerne ar-
bejder vidensbaseret og anvender denne viden profes-
sionelt naturligvis, hvilket er en moralsk-etisk fordring
til professionen. Det er ogsa en fordel, at praksis ikke
fastholdes i traditionelle aktiviteter, nar der findes do-
kumenteret viden om, at der er brug for nye former for
aktiviteter. Viden, der kan komme bade fra forsknin-
gen og fra paedagogisk praksis selv. Dermed undgas
at padagogisk praksis fastholdes eller fastholder sig
selvi et lukket kredslab.

For det tredje er det en udfordring for pedagogerne
at have forskningsbaseret viden, hvis man ikke ved,
hvordan den kan bruges, eller hvis man ikke har for-
udsatninger for at bedesmme denne videns trovaer-
dighed og gyldighed (Hargreaves og Fullan 2012: 54).
Nar forskningen foregar adskilt fra praksis ("gabet”
mellem teori og praksis), kan det veere vanskeligt
for praktikeren at vurdere de premisser, forskningen
opererer ud fra, ligesom det kan vere vanskeligt at
gennemskue, "hvad problemet er”, eller om det er
vaerd at investere sine ressourcer i. For samtidig krae-
ver arbejdet med implementering af ny viden i praksis
ofte afprgvning af forskellige tilgange, udveksling af
viden og maske @ndringer af kultur, der ligger dybt
lejret i organisationen og/eller i den enkelte pada-
gogs bevidsthed. Flere studier (refereret i Jensen og
Bremberg 2011) viser, at paedagogernes rutiner i det
praktisk pzedagogiske arbejde fastholder en traditio-
nel tilpasningsorienteret lerings- og arbejdsform. Og
som de fgrste undersggelser af LP-data for dagtilbud
har fundet: megen praksis fastholdes gennem traditi-
onelle og rutinepraegede aktiviteter (Nordahl, Kostal,
Sunnevag, Knudsmoen, Johnsen og Qvortrup 2012).

For det fjerde er arbejdet i et dagtilbud forankret i
faglige veerdier, peedagogernes barnesyn, erfaring og
uddannelse. Der opstar derfor ofte dilemmaer, nar et
udefrakommende krav, f.eks. krav om indferelse af
lereplaner i dagtilbud, sprogscreening, "bedre kvali-
tet” m.m., opleves som noget, der spaender ben for
de faglige kvalitetsnormer (Digmann, Bendix, Jensen
og Engholm 2006), og dermed truer paedagogernes
professionelle autonomi. Forskningsbaseret viden (og

forskningen) kan i sig selv - i det omfang den virker
"manualbaseret” eller simpelthen ikke lever op til de
muligheder for praksis den lover - medfgre, at paeda-
gogerne tager afstand fra den (Hammersley 2007: 28).
Derfor gennemfgres gennemgribende og holdbare
forandringer bedst af og med padagogerne sely, ikke
nar de tvinges mod deres viden og erfaring (Hargrea-
ves og Fullan 2012: 45). Det er ogsa en ulempe, fordi
det risikerer at skeaerpe eventuelle fronter mellem for-
valtningsledelse og pzdagoger - f.eks. "hvis ikke det
var for alt det papirarbejde ... kunne vi fa gjort vores
arbejde med bgrnene ift. de standarder, alle gnsker”
(Hargreaves og Fullan 2012: 153).

Jeg mener ikke, at man som padagog skal lade vaere
med at gennemfare eller deltage i udviklingsprojekter
eller kombinerede forsknings- og udviklingsaktivite-
ter. Men det er vigtigt at understrege, at der er bade
fordele og ulemper forbundet med implementering
af ny viden, hvad enten den kommer fra pedagogik-
ken selv, tilgraensende omrader, forskningen, politiske
reformer og/eller pa markedsbaserede efteruddan-
nelsesvilkar.

Min pointe er saledes ogsa at fastholde et kritisk blik
for og kunne skelne mellem, hvad der er politiske el-
ler markedsbaserede fenomener og dagsordener, og
hvad der er pedagogiske, herunder kompetencerela-
terede i pedagogernes egne og i bgrnenes perspekti-
ver. Hvad er dokumenteret viden, der bade udfordrer
og bygger pa erfaringer om "best practice” og "next
practice”, og hvad er blot "fikse ideer” uden forsk-
ningsmassigt beleg eller dokumenteret virkning?
At kunne handtere denne kompleksitet er for mig
at se en af de sterste udfordringer til pedagogerne.
Det stiller krav om at kunne analysere og forholde sig
kritisk til de maengder af viden, der pa vidt forskelligt
grundlag og mange forskellige mader tilflyder profes-
sionen. Men det stiller ogsa krav til implementerings-
processen.

Topstyrede forandringsprojekter og -processer risike-
rer at "ga hen over hovedet” pa padagogerne, uden
tilsyneladende at forandre noget i praksis. "Nedefra-
og op”- projekter risikerer at blomstre op men visne
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og falde hen, nar den farste begejstring har lagt sig.
Gennemgribende forandringer genereres af bade "top
down”- og "bottom up”-styrede projekter og proces-
ser, men succes med implementeringen og holdbar-
heden af de tilsigtede forandringer afggres i en kom-
bination. Som Hargreaves og Fullan argumenterer for,
afhanger det af, hvorvidt der etableres en bevaegelse,
der igangsatter udvikling af den faglige kapacitet
(den professionelle kapital), dvs. gget human og so-
cial kompetence samt gget beslutningskompetence
(dgmmekraft) (Hargreaves og Fullan 2012: 154), og
hvor der kan bygges bro mellem alle de implicerede og
eventuelt modsatrettede interesser.

LP-modellen (lringsmilijg og padagogisk analyse)
er, for mig at se, et eksempel pa et forskningsbaseret
udviklingsprojekt, der tager disse implikationer alvor-
ligt, og som forsgger at bygge bro mellem forskning
og padagogisk praksis pa en sadan made, at pada-
gogernes faglige kapacitet udvikles, og at bgrnene
dermed opnar starre trivsel, Izering og udvikling.

LP-modellen og LP-data

140 dagtilbud har siden 2011 deltaget i et pilotprojekt
inden for LP-modellen i Danmark. | 2012 er yderligere
30 dagtilbud kommet til. | pilotprojektet er dagtil-
buddene blevet kortlagt (T1) og empirien samlet i en
database, der indeholder data i form af ny viden om
kvalitet i dagtilbuddet (Nordahl et al. 2012). Dataene
baserer sig pa et survey til bgrn, pedagoger og for-
®ldre (se ogsa ibid.: 7). Peedagogerne har nu adgang
til disse data og kan i forlengelse heraf arbejde med
LP-modellens analysedel, der viser hen til, hvilke op-
retholdende faktorer der virker som betingelser for
det padagogiske arbejde. De opretholdende faktorer
er de, der pa forskellige niveauer (individ, aktgr, kon-
tekst) kan udpeges og analyseres som f.eks. en kom-
munikation, der opretholder en aktuel praksis (proble-
madfaerd), og som hhv. fremmer eller hammer den
gnskede praksis (Nordahl et al. 2012:17).

LP-modellen tager altsa fat, sa at sige, der hvor
"skoen trykker”, dvs. der hvor utilfredsheden med og
begransninger i den aktuelle praksis vokser sig sa
stor, eller at nogle bgrn ikke trives, at peedagogerne
nu feler sig drevet til forandring (Hargreaves og Ful-

lan 2012: 150). Pa et vidensbaseret grundlag kan ana-
lysemodellen blive et veerktgj til styrket samarbejde
og fellesskabslgsninger (Nordahl 2009: 6).

| LP-modellens publikationer argumenteres for, at
der gennem analysearbejdet produceres ny viden og
pa et systemteoretisk fundament nye padagogiske
Igsninger for padagogerne feks. i form af ®ndret
indhold i kommunikationen (www.lp-modellen.dk).
Det antages pa sigt at kunne medfgre ®ndringer i det
padagogiske miljg, dvs. bade i dagtilbuddets praksis,
i peedagogernes egen praksis og for bgrnene. Det vil
blive undersggt empirisk ved en ny kortlaegning i 2014
(T2). Hermed tilvejebringer forskningen et sammen-
ligningsgrundlag, dvs. dagtilbuddene, der har adgang
til disse forskningsresultater via LP-modellens hjem-
meside, kan i data se, pa hvilke omrader praksis har
®ndret sig. Er trivslen blandt bern bedre end far, sa
flere bgrn oplever sig inkluderet? Er forzeldrenes be-
gejstring for dagtilbuddet fastholdt, eller falder den
osv.?

Det er ikke LP-modellens rinde i forleengelse af ana-
lysearbejdet at anvise nye strategier og handlinger for
padagogerne, nar den nye viden skal implementeres
og udvikles i form af ny paedagogisk praksis. LP-mo-
dellen er ikke handleanvisende eller normativ, men
kraever, at peedagogerne "valger at anvende tiltag og
metoder, som er vidensbaserede” (Nordahl 2009: 13).
Dette er pa den ene side en styrke ved LP-modellen,
men en ulempe kan som nzvnt vaere, at det, ligesom
med institutionelt styrede implementeringsprojekter,
bliver sveert for pedagogerne at omsatte den nye vi-
den.

| LP-modellen bruges systemteori som baggrund for
en forstaelse for, at problemer, der opleves i det pze-
dagogiske miljg af bade bgrn og voksne, skal forstas
som kommunikation og social samhandlen. Dette sy-
stemperspektiv flytter fokus fra enkelte personers sa-
kaldte problemadfzaerd til miljget og til interaktionerne
mellem akt@rerne i miljget.

Ved at undersgge og forsta, hvordan menstre og
strukturer i sociale systemer etableres, opretholdes
og pavirker aktgrerne (som er det begreb, der anven-
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des i analysemodellen), kan aktgrernes handlinger
iagttages og forstas ud fra disse betingelser. Den
handlingsrettede pointe er, at hvis man gnsker, at
aktarerne, her barnene, skal udvise en anden adfzerd,
ma man ndre betingelserne for den, altsa miljget.
Andres mg@nstre og strukturer i sociale systemer, vil
interaktionen andres, og aktgrerne far mulighed for
at veelge en anden adfaerd. Det skal understreges, at
aktgrerne, f.eks. bgrnene i et dagtilbud, er intentio-
nelle og rationelle, dvs. at deres handlinger i det so-
ciale system er rettet mod noget, f.eks. et forsgg pa at
knytte venskab. Et barn kan have klare mal og gnsker
om at knytte venskaber til andre bgrn. Et initiativ til
interaktion med det formal har ogsa grund i barnets
opfattelse af sig selv og den virkelighed, barnet be-
finder sigi - set fra barnets perspektiv, f.eks. i form af
et hgjt selvvaerd, dvs. en tro pa, at "jeg er én, de andre
gider vaere sammen med, godt kan lide osv.” Denne
dobbelthed i aktgrperspektivet omtales i LP-modellen
som virkelighedsopfattelser (Nordahl, Sgrlie, Manger
og Tveit 2007: 33).

| arbejdet med LP-modellen rettes fokus ogsa mod
det padagogiske personale. Det sker gennem udvik-
ling af de professionelles kompetencer til at analysere
og forsta forholdet mellem bgrnenes adfaerd og det
lzeringsmiljg, der tilbydes. Dernaest skal padago-
gerne kunne iverksaette strategier, der @ndrer ved
de opretholdende faktorer i miljget. Det skal fare til
udvikling af kulturen i dagtilbuddet. Det eneste krav,
der stilles, er som naevnt, at de i forleengelse af ana-
lysearbejdet og strategiarbejdet anvender udviklings-
tiltag, der er videns- og evidensbaserede. Potentialet
her er, at padagogerne arbejder “nedefra-og-op” ikke
blot i den kontekstnzere paedagogiske sammenhang,
men ogsa i forhold til kritisk vurdering af den forsk-
ningsviden, der tages i anvendelse. Samtidig arbejder
de ud fra samme fzlles forskningsviden - en slags
“oppefra-og-ned”.

Eksempler pa brug af LP-data til kvalitetsudvikling
og kvalitetssikring

| det folgende praesenteres eksempler pa besvarel-
ser i LP-data. Dette er fund inden for faktoren trivsel
og aktiviteter, som bgrnene har besvaret, og fakto-
ren social adfaerd, som padagogerne har besvaret.

Ud fra disse udvalgte eksempler pa gennemsnitlige
besvarelser sammenlignes med et svensk studie af
kvalitet (Sheridan et al. 2009). Studiet blev gennem-
fort som en tversnitsundersggelse af 38 dagtilbud
(fgrskoler) i Géteborg, og forskerne dokumenterer og
argumenterer for, hvordan forskellige Ieringsmiljger
kan karakteriseres, og hvilke konsekvenser de har for
barns leringsmuligheder. Forskerne identificerer tre
forskellige typer lzeringsmiljger (ibid.: 240):

Adskilte og begraensende miljger = lav kvalitet

Bgrnecentrerede og forhandlingsorienterede miljger
= god kvalitet

Udfordrende lringsorienterede miljger = hgj kvalitet

Min hensigt er nu at vise, hvordan forskningen (LP-
data) kan vurderes og reflekteres i lyset af viden om
kvalitet fra den padagogiske forskning og bruges
fremadrettet til udvikling af paedagogers faglige ka-
pacitet.

Nar vi ser pa barnenes egne besvarelser i LP-data, vi-
ser det sig, at der er nogle fa procent af bgrnene, der
oplever, at de voksne ikke lytter til dem, nar de gerne
vil fortzlle: (se figur 1)

Tilsvarende peger pedagogerne pa, at der faktisk er
bgrn, som gar meget for sig selv - de leger meget
alene (figur 3 er "venstredrejet” dvs. svarkategorierne

er fra venstre "nej”, "sjzldent”, "ofte”, "ja") (se figur
2 0g 3)

Nar nogle bgrn oplever, at de voksne ikke lytter til
dem, og at nogle barn "gar for sig selv”, tyder det pa,
at disse barn ikke oplever, at der er kvalitet i samspil-
let med p=edagogerne, at leringsmiljget er begraen-
sende i en eller anden form, eller at bgrnemiljget sa at
sige er adskilt fra voksenmiljget.

Den svenske undersggelse viser, at dagligdagen i
dagtilbud med lav kvalitet forlgber efter rutiner med
rutinepregede aktiviteter for bgrn i sterre grup-
per adskilte fra de voksnes aktiviteter (Sheridan et
al. 2009: 241). Pedagogerne synes ikke at have for-



NR.15 - NOVEMBER 13

muleret specifikke mal for aktiviteterne og synes at
have trukket sig tilbage fra barnenes aktivitet. Mange
ggremal i dagligdagen foregar saledes i adskilte ver-
dener, hvor barnene ikke inddrages, og pedagogerne Lytter de voksne i bgrnehaven til
optraeder uengagerede eller meget kontrollerende. deg, nar du har noget at fortlle?
| disse dagtilbud af lav kvalitet er der en tendens til
magteslgshed, dvs. en tendens til at konflikter og
eventuelle frustrationer i hverdagen enten skyldes Nej
bgrnenes problematiske adfeerd eller darlig ledelse el-
ler i sidste ende udefrakommende faktorer. Ole Henrik
Hansen (2013) viser i sin forskning tilsvarende eksem-
pler palav kvalitet. Gennem observationer i vuggestu-
er finder han eksempler pa, hvordan bgrn helt ned til
10-maneders-alderen ma klare sig selv, da personalet
tilsyneladende ignorer nogle bgrn for enten at tage sig
af opstaede konflikter eller at "tale hen over hovedet”
pa bgrn. De barn, der oplever, at de voksne ikke lytter
til dem (figur 1), oplever en sadan form for lav kvalitet.
De barn, der lyttes til, oplever god og hgj kvalitet.

Figur 1

Nogle gange

IE]

Envigtig kvalitet for bgrnene selv er, om de har venner
i dagtilbuddet eller ej. Er der bgrn, der - som ovenfor
- ses at ga meget for sig selv eller leger meget alene,
afspejler det sig ogsa i spgrgsmalet, om de har en god
ven (figur 4).

500 1000 1500 2000 Frequency
|}

Det er kun nogle fa barn, der ikke svarer bekraeftende
pa, at de har en god ven i bgrnehaven. 1,4 % svarer, at Mean = 3,575 | Std4Dev. = ,62382 | N = 3,042
de ikke har, og 2,9 % at de kun nogle gange har en god
ven. 3,4 % vurderes af kontaktpaedagogen til meget
ofte at lege alene, 0g 7,9 % af de faktiske besvarelser
peger pa, at det ofte sker (figur 2 og 3). Pa baggrund
af tolkningen her kan det antages, at det er godt, der
er mulighed for at veere lidt alene, men maske kun “af
og til” (knap 42 %) og ikke “ofte” eller “meget ofte”.

B
, . . . 24 leger
Med hensyn til de bgrn, der gar for sig selv, svarer bil- alene:g 5
ledet mere til barnenes egen vurdering af, om de har
en ven. Her gar 1,1 % meget ofte for sig selv, og 3,7 % 1
gar ofte for sig selv. 500 1000 1500 2000 Frequency

Det kunne tyde pa, at der er bgrn, der ind imellem over- Mean =1,7196 | Std. Dev. = ,76311 | N = 3,04239
ses, og det er vigtig viden, som padagogerne kan tage
afsaet i for at udvikle kvaliteten for alle bgrn. Pa den
anden side er det at kunne lege alene ogsa et udtryk
for en god kvalitet. | den svenske undersggelse ses det,




BRUG AF FORSKNINGSBASERET VIDEN
TIL KVALITETSUDVIKLING | DAGTILBUD

Bgrn spargsmal 2:
Har du en god ven
i barnehaven?
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at bgrnene leger pa egen hand og far muligheder for at
udvikle sig socialt i bgrnegrupper, og hvor pedagoger-
ne viser engagement og interesse for bgrnenes initia-
tiver (Sheridan et al. 20089: 241). Bgrnene delagtigares
gennem forhandling. | disse dagtilbud af god kvalitet
er de barneinitierede aktiviteter og lege i hgjsadet. Til
forskel fra dagtilbud af hgj kvalitet ses dog fraveer af
bevidst planlagte leereprocesser og situationer samt
fraveer af udfordringer i forhold til bevidst udviklings-
forstaelse og i forhold til lzereplanens intentioner. Pa
baggrund af padagogernes viden, dette forsknings-
maessige bidrag og deres falles bestrebelser skal
pedagogerne treeffe en begrundet beslutning om et
udviklingstiltag.

Den made, der er blevet spurgt pa i kortlegningen
(LP-data), ger det videre muligt at fortolke bgrnenes
egne svar i lyset af en fortolkning af padagogernes
besvarelser. F.eks. kunne man sige, at nar p=dago-
gerne karakteriserer bgrn som udadreagerende eller
socialt isolerede (figur 5 og 6), er der en sammenhang
med, om b@rnene leger alene og er isolerede.

Der er ikke signifikant forskel pa de to faktorer, men
dog en tendens til stgrre spredning vedrgrende den
udadrettede adfzerd. Dvs. at det vurderes, at der er
lidt flere bgrn, der handler udadrettet, end der er bgrn,
der isolerer sig. Kun ganske fa isolerer sig fuldstaen-
digt, der er ingen, der meget ofte giver udtryk for ikke
at have en ven, men dog nasten 20 % der angiver,
at de af og til ikke har en ven; ifalge paedagogernes
vurdering. 5 % gar ofte for sig selv, og 2,3 % virker
ofte kede af det, vurderes det (Nordahl et al. 2012: 72).

| de dagtilbud, der ifglge Sheridan et al.s vurdering
har en hgj kvalitet, er lzeringsmiljget preget af gode
samspil (interaktion), kommunikation med og udfor-
dringer for barnene. Padagogerne har formuleret ty-
delige mal for aktiviteterne med klare udviklingsper-
spektiver, men udformer aktiviteterne i samarbejde
med bgrnene. Der ses varierende gruppestgrrelser
og gruppeinddelinger med det formal at give omsorg
og skabe rum for leg og muligheder for lzering ud fra
lzereplanens temaer, hvilket muligger en progression
i bernenes Izring og udvikling (Sheridan et al. 2009:
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243). Miljget ses ogsa, til forskel fra de to fgrste for-
mer, som rigt pa materialer, stimuli og udfordringer.

Denne viden, som padagogerne nu har til radighed,
gor det muligt gennem den padagogiske analyse og
efterfalgende udviklingstiltag at skabe forandring.
At padagogerne nu i hgjere grad kan forestille sig og
identificere sig med den @nskede praksis - pa bag-
grund af analysen af de opretholdende faktorer - un-
derstatter, at de udvikler de mentale arbejdsmodeller
og de nye mader at tenke pa og handle pa, der bidra-
ger til udvikling af den professionelle kapital (Andre-
sen 2011; Hargreaves og Fullan 2012: 151).

Den aktuelle praksis foreligger dokumenteret for det
enkelte dagtilbud - ofte ogsa for hele kommuner - og
kan analyseres i fellesskab: Er denne praksis frem-
mende eller hammende for vores formal og vores vi-
den om og vores mal vedrgrende bgrnenes udvikling?
Hvilken praksis virker efter hensigten nu, og hvilken
praksis skal vi skabe for fremtiden? | LP-modellens
forandringsstrategi tages afset i de empiriske data,
den praksisnare analyse og de udfordringer, paeda-
gogerne dermed oplever, de star over for. Dette er et
"bottom up”-perspektiv. Dette bidrager ogsa til, at
udviklingstiltagene forankres i dagtilbuddets kultur,
og at dagtilbuddets samlede kapacitet gges. | foran-
dringsstrategien ses dette netop som en fzlles op-
gave, der udbygger den sociale kapital, og hvor relati-
onerne mellem padagogerne genererer processerne.
Analyserne og refleksionerne i forhold til de konkrete
udfordringer i praksis kan nu bygge oven pa den pae-
dagogiske analyse og pa ny relevant forskningsviden
- i en cirkulzr eller spirallignende model. Det indfgrer
et samtidigt "top down-perspektiv”. At processerne er
samtidige, medfgrer netop, at udviklingen kan forstas
og beskrives som en cirkulaer proces, hvor der ikke er
et perspektiv, der har forrang frem for andre.

Hvis der som ovenfor identificeres eksempler pa, at
der er bgrn, der leger meget alene og ikke har etab-
lerede venskaber, skal et udviklingstiltag ikke bygge
pa en "synsning”, men pa dokumenteret viden om
venskabers betydning og pa kumulerede og italesatte
erfaringer om, hvad der virker godt i den konkrete si-
tuation. Det kan f.eks. veaere bevidst organisering af

grupper som i hgjkvalitetsdagtilbud, hvor bgrnene
far mulighed for - med stgtte fra pedagogerne - at
etablere gode samspil og dermed skabe nye relationer
til hinanden.

Den padagogiske analyse har potentiale til at skabe
et falles grundlag for at vurdere og reflektere over
praksis, og har potentiale til fremadrettet at kvalifice-
re paedagogernes beslutninger om, hvad der fungerer,
og hvad der ikke ggr. Det kvalificerer paedagogernes
professionelle skan.

Konklusion

Der er saledes forskning pa dagtilbudsomradet, der
beskriver, hvad kvalitet i dagtilbud er og kan vzre,
og hvordan personalet bgr forholde sig til bgrnene og
deres perspektiv. Og der er forskning pa vej, der ogsa
viser hvordan paedagogerne faktisk har forholdt sig til
kortlaegningen og den padagogiske analyse og ivaerk-
sat konkrete udviklingstiltag, der skal fremme kvali-
teten. Nar paedagogerne i arbejdet med LP-modellen
analyserer og reflekterer over praksis og anvender
forskningsbaseret viden, styrkes deres faglige kapa-
citet - den professionelle kapital som Hargreaves og
Fullan (2012) kalder det og derved udvikles kvaliteten.

Forskningen viser ogsa, at det padagogiske perso-
nales kampetencer er centrale som forudszetning for
kvalitet i det pedagogiske miljg, for bgrns trivsel, |-
ring og udvikling (Nordenbo 2011; Nordahl et al. 2011).
Det vil sige, at padagogisk arbejde af god kvalitet
kan kendetegnes ved, at det kontinuerligt analyseres
og reflekteres, og at personalet er veluddannet og
arbejder professionelt med tilretteleeggelsen af den
padagogiske praksis. Det er der ogsa resultater fra
arbejdet med LP-modellen, der peger pa. | en rapport
om arbejdet med LP-modellen inden for skoleomra-
det fremhaves bl.a., at den analytiske tilgang til at
arbejde med opretholdende faktorer understgtter de
pedagogiske analyser og udviklingen af tiltag, der
skal minimere de faktorer, der h&mmer god kvalitet.
Deltagerne her har i hgj grad faet opmarksomhed pa
sig selv som professionelle og som personer. Der kan
i kortlegningen afleses forbedringer af kvaliteten af
undervisningen og leringsmiljget, bl.a. sa faerre barn
har haft behov for specialundervisning. Og endelig
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skal navnes, at muligheder for fzlles refleksion over
de pedagogiske udfordringer har udviklet et fzlles og
nyt fag-professionelt sprog (Nordahl et al. 2012b).

LP-modellen er ikke top-styret, og den overlader hel-
ler ikke paedagogerne til sig selv. Kortlegningen har
leveret et forskningsbaseret oplaeg til den videre
analyse, og resultaterne viser, at analysearbejdet i
LP-modellen har potentiale til skabe grundlag for ud-
vikling af den padagogiske praksis gennem styrket
faglig kapacitet, hvilket igen kan bidrage til at gge
pedagogernes professionelle kapital, dvs. summen af
human, social og beslutningskapital (demmekraften).

Arbejdet med LP-modellen giver gode resultater i for-
hold til &ndringer i det paedagogiske miljg, og sker det
i samarbejde om og i dagtilbuddets fallesskab, er det
muligt at forankre udviklingsprocesserne i dagtilbud-
denes kultur og i de fzlles bestraebelser pa kvalitets-
udvikling. Den videre forskning vil vise, hvilke effekter
det hariresultatkvalitet ogsa for dagtilbuddene; altsa
i forhold til bgrnenes trivsel, Izring og udvikling, og
om det lykkes med tiltag, der er baredygtige frem-
over. Som faktisk medfgrer varige @ndringer i praksis
og leverer gode resultater.
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Indledning

Evalueringer ved afslutningen af et kursusforlgb kan
bruges til at afggre, om deltagerne umiddelbart er til-
fredse med et forlgb, men ikke til at vurdere forlgbets
nytteveerdi i praksis. Det forudsaetter evalueringer af,
hvordan, om overhovedet, deltagerne bruger det lzr-
te bagefter i forbindelse med deres arbejdsopgaver.
Spergsmalet er, om deltagerne reelt bliver i stand til
at handle pa basis af det, de lzerer sig.

Transfervaerdien afhanger af faktorer som: kompe-
tenceudvikling, deltagerforudsatninger, arbejdsmiljg
og gennerelle organisatoriske rammer (Brinkerhoff
2005). Den afhanger sarligt af, om indholdet er re-
levant i forhold til deltagernes praksis. Det ma veere
relateret til de opgaver, som deltagerne Igser i hver-
dagen (Wahlgren 2009). Ellers er der risiko for, at de
udvikler en parallel viden om, hvordan de skal agere
ifolge teorien og i praksis.

SE

Danmarks Statistik har for Danmarks Evalueringsin-
stitut (EVA 2013) pavist, at lzrerne i folkeskolen ty-
pisk deltager i fire former for efter- og videreuddan-
nelse:

*  kort kursus
- op til en halv dags varighed: 30 %

« korterevarende kursus
- to til tre kursusdage: 21 %

» laengerevarende kursus
- mere end tre kursusdage: 27 %

» moduler pa diplomniveau: 16 %
Ifglge Iererne kan de fleste bruge det, de har lzert

sig ved disse lejligheder. Helt konkret kan 79 % "i hgj
grad” eller "i nogen grad” bruge det i deres daglige ar-
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bejde, mens 21 % kan bruge det "i mindre grad” eller
"slet ikke” (EVA, 2013).

Blandt de, der bruger det lzerte, bruger 63 % noget af
det, 23 % bruger en mindre del af det, og 14 % bruger
alt det lzerte. De, der ikke bruger det |zrte, begrun-
der det hovedsagelig med, at der var for lidt fagligt
indhold, at indholdet ikke var relevant for deres ar-
bejdsopgaver, at de ikke har haft tid, eller at deres le-
der ikke har givet dem mulighed for at nyttigggre det
lerte (EVA 2013).

Mangel pa sidstnaevnte mulighed er fx pavist i for-
bindelse med en landsdakkende forsknings-baseret

videreuddannelse af lzrere i norsk grund- og vide-
regaende skole. Fgrste ars evaluering af projektet
"Kompetense for kvalitet” var generelt positiv, men
da der ikke var allokeret ressourcer til videndeling
blandt kollegaer pa den enkelte skole, var det hver
anden deltagers opfattelse, at de norske skoleledere
ikke havde tilrettelagt sadanne rammer, at det var let
at formidle og bruge det |zerte i det daglige samarbej-
de med deres kollegaer (Klewe, Andersen, Andresen,
Topland og Neset 2011).

Herhjemme bliver der som navnt ofte gennemfart
kompetenceudvikling, hvor skolens aktgrer deltager i
kursusforlgb af en halv dags eller nogle fa dages va-
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righed. Denne indsats kommer kun eleverne til gode,
hvis det Izrte bliver brugt i praksis, men det er, som
det fremgar af det foregaende, ikke altid er tilfeeldet.
| vaerste fald er peedagogiske temadage og kursusfor-
Igb spild af tid, fordi deltagerne ikke far gavn af det
lzrte bagefter.

Det er ogsa et wake-up call til evaluatorer. Pa trods af
at malet med efter- og videreuddannelseskurser er at
opna transfer, er der en tendens til at udforme eva-
lueringskoncepter, som om det primaere er kursusaf-
holdelsen som sadan (Brinkerhoff 2005). Det er ogsa
et wake-up call til de beslutningstagere, som bidrager
til at sikre, at indholdet og det faglige indhold er pas-
sende i forhold til deltagernes arbejdsopgaver, og som
ogsa kan skabe sadanne vilkar, at deltagerne reelt har
til tid til og mulighed for at nyttigggre det lzrte.

Casestudie

Den viden om |zreres og pedagogers
kompetenceudvikling, som praesenteres i denne
artikel, er resultat af et casestudie. Begrebet

case kan i denne sammenhzng defineres som et
afgrenset begivenhedsforlgb, man kan "sette

ring om” (Meriam 1998). Projektet, som er blevet
kaldt "Danmarks stgrste skoleudviklingsprojekt”
(FIVU 2012), og som indtil videre har involveret over
30.000 |zrere og pzdagoger pa mere end 500
skoler, blev pabegyndt i 2008 i den hensigt at udvikle
deres analytiske praksis i forhold til paedagogiske
udfordringer i skolehverdagen. Denne praksis er
nermere beskrevet i LP-modellen, hvor "LP" star
for lzeringsmiljg og paedagogisk analyse (www.Ip-
modellen.dk).

Selve det at analysere egen praksis er ikke nyt (Rgnn
1998), og mange lzrer- og pedagogstuderende gar
fx erfaringer hermed i deres praktik (Fregerslev og
Jorgensen 2000). Nar medarbejderne implementerer
LP-modellen, giver de imidlertid udtryk for, at de

gar mere systematisk til vaerks, end de er vant til
(Andresen 2009).

Indsatsen for at forbedre skolens praksis og
leringsmiljg er opdelt i to klart adskilte faser
(Nordahl 2006, s. 6). Mens anden fase omfatter

udvikling og gennemfagrelse af nye tiltag, omfatter
forste fase formulering af ®ndringsbehov og
®ndringsmal vedrgrende opretholdende faktor,
som "udlgser, pavirker og opretholder adfaerds- og
leringsproblemer i skolen” (Hansen og Nordahl
2009).

Forste fase omfatter ogsa indhentning af
information. Efter at lzerere og paedagoger har
beslutter, hvilken opretholdende faktor de vil
behandle, indhenter de fgrst information gennem
egen observation af undervisningssituationer,
samtaler med centrale aktarer, elevspgrgsmal eller
lignende. Derpa analyserer de informationerne
med henblik pa at udbygge deres viden- og
handlegrundlag.

Processen har karakter af det, der betegnes
"videnskabelige aktiviteter i det sma” (Kristensen
1987). Den forudsatter, at medarbejderne udvikler
deres analytiske kompetencer, hvilket de har
lejlighed til i en gveperiode, som efterfglges af en
praksisperiode, der i princippet fgrst stopper, nar de
har deres sidste arbejdsdag i skolen. | averbliksform
indgar der fglgende elementer i innovationen:

1. analytisk praksis med fokus pa fiktive
udfordringer (gveperiode)

2. analytisk praksis med fokus pa autentiske
udfordringer (gveperiode fortsat)

3. gruppevis transfer (fungibel implementering pa
gruppemader)

4. individuel transfer (fungibel implementering i den
enkelte praksis).

Pa hver af de medvirkende skoler er der
gennemfgrt to-tre fokusgruppeinterview med
normalt fire deltagere ad gangen. Interviewene
var semistrukturerede med tre hovedtemaer.

Et hovedtema vedrgrer deltagernes erfaringer
med analysearbejdet. | det fglgende praesenteres
resultaterne af analysen heraf.
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Resultater

Det fremgar, at indsatsen medvirker til at udvikle
lzerernes og pedagogernes professionelle beredskab,
sa de bliver bedre i stand til at beskrive og
dokumentere udfordringer i leringsmiljget pa deres
skole og kategorisere og analysere informationer

om disse udfordringer. Ifalge |erere og pedagoger
bidrager den falles, analytiske praksis szrligt til

at forbedre det kollegiale samarbejde og fremme

en bedre italesat og koordineret praksis (Andresen
2010), hvilket har en positiv virkning pa arbejdet med
udfordringer i leringsrummet.

Fglgeforskningen tyder saledes pa, at den oplevede
transfervaerdi generelt er stor blandt skolens
padagogiske medarbejdere. Pa skoler, som har
gjort en indsats pa dette omrade, forholder mange
pxdagogiske medarbejdere sig mere analytisk til
udfordringerne i leringsrummet, end de tidligere
har gjort (Andresen, Egelund og Nordahl, 2009).

De bruger iszer det lzerte i forhold til udfordringer i
egen padagogisk praksis pa meder i grupper, hvor i
gennemsnit fem-sekslaerere/pedagoger mgdes en
handfuld gange eller mere i Igbet af et skolear.

Nogle lerere og pedagoger peger imidlertid pa, at
det kraever en mentalitets-

®ndring at forholde

sig analytisk til

praksisudfordringer, |

fordi de er vant til A
at "hoppe” direkte B
til handling. Den "\

undersggende tilgang
repraesenterer et brud med
vanetenkning om tilrettelzeggelsen
og evalueringen af de gennemfarte

aktiviteter i skolens leringsmiljg (display 1).
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Display 1

Vi er gode til at folge den, men vi er sd vant til fluks at finde
lgsningen, at vi glemmer den model. Sa det er der, den
udfordrer os. Hvordan ved vi det, vi ved?

Vigtigt at vaere meget opmeerksom pd at holde hinanden fast
pd ikke at springe til tiltag med det samme, og vi er meget
OBS pa at pve os i at lade vaere. Vi vil gerne springe til tiltag,
da vi er handlingsivrige, men bringer altid os selv tilbage til
modellen.

Vi har haft sveert ved at veere i analysedelen og ikke hoppe
ned til handlingsdelen, men vi har pvet os ved at tage fire
udfordringer op, hvor vi sd er blevet i analysedelen.

Det har veeret lidt af en udfordring at skulle lz2gge band
pa sig selv. Som lzerer er man handlingsorienteret og

vil i gang med tiltagene med det samme. Oplevelsen

er, at de klart adskilte faser og den tid, der medgar til
analysen, har givet ro pa arbejdet. Tiltagene er blevet
mere velovervejede, og arbejdet er generelt blevet tilfart
mere struktur og systematik. Der er strammet op pd
team-ansvarligheden, og det i sig selv har haft en
afsmittende virkning pd undervisningen. Faglareren med
de fd undervisningslektioner kan hente statte gennem
teamaftalerne, og klasseleereren stdr ikke lengere alene
med et eventuelt problem i klassen.

| vares gruppe frygter vi, at vi har to forleb kerende parallelt.
I vores verden skal tingene lgses her og nu. Vi har et forleb,
der hedder "handletvang” Vi kan ikke vente 14 dag pd naste
LP-made, sd vi har et forlab, der hedder "frikvarterssnak’, og
sa har vi noget, der svever oppe over alt andet: LP. Og der er
der nogen, der star af, fordi vi er handlingsorienterede.

Det har vzeret og vil mdske altid vaere en udfordring at
skulle traekke tingene ud, saledes som de oplever, at det er
tilfeldet ved brug af LP-modellen. Det har givet anledning
til frustrationer og utalmodighed undervejs og er ogsa en af
arsagerne til, at de ikke har leest sig ind pa emnet/det valgte
fokus eller pa anden vis sagt ny viden herom som et led i LP-
arbejdet: Som leerere har vi brug for at handle her og nu, og
litteratursegning og leesning ville blot forhale processen og
dermed tidspunktet for handling i praksis yderligere.
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En ulempe ved den analytiske praksis er, at
processen kan vaere relativt tidskraevende.
Der gar flere mgder med at gennemfare alle
faser i problemlgsningsmodellen, og da de
foregar med to-tre ugers mellemrum (evt.
afbrudt af ferieperioder), kan der ga adskillige
maneder med at finde lgsninger pa en udvalgt
problematik.

Betydningen i forhold til elevernes lzring
afhanger i hgj grad af, hvordan hver enkelt
praktiker bruger sine kompetencer til at
analysere og evaluere undervisningen (Hattie
2012). Implementeringen omfatter imidlertid
kun i begreenset omfang den enkelte
medarbejders analytiske praksis. | forbindelse
med interviewene er der kun fa, der giver
udtryk for, at de bruger den analytiske tilgang
konsekvent i deres daglige praksis - det

sker primzert pa de omtalte gruppemgder
(Andresen 2013).

Ifglge de medvirkende |erere og

pedagoger anvender de faktisk ikke ret

tit analyseredskabet systematisk pa egen
hand i skolehverdagen. Det skal ses i
sammenhang med, at den skoleomfattende
udviklingsindsats skaber tid og rum for
gruppevis refleksion og analyse. Det Ierte
bliver som navnt iser brugt pa regelmassige
mader i grupper, hvor den undersggende og
miljgskabende tilgang er det primaere punkt
pa dagsordenen, hvilket ikke er tilfeeldet i den
enkelte medarbejderes travle hverdag.

Der er individuelle forskelle pa dette punkt,
idet nogle lerere og pedagoger giver udtryk
for, at de taenker over, hvilke faktorer der
skaber pzdagogiske problemsituationer i
deres hverdag. Sarligt reflekterer de over
opretholdende faktorer. Dette begreb er
tilsyneladende blevet en del af det fagsprog,
som praeger bade erfarings-udveksling og
refleksion i skolehverdagen (display 2).

Display 2

| forhold til om vi har fulgt LP-modellen, er det jo sadan, vi
arbejder i forvejen. Vi har bare ikke kaldt det "opretholdende
faktorer” for.

Opretholdene faktorer er jeg begyndt at tzenke noget mere
over, og hvordan kan man lgse det efterfalgende.

Jeg tror faktisk, at jeg tenker LP - i de opretholdende
faktorer osv. - helt automatisk.

Personligt har det givet meget at leere at stoppe op og
undersgge. Laerere er tilbgjelige til - til enhver tid - at

kunne stikke en lesningsmodel ud med to sekunders

varsel. Det, modellen har bidraget med, er, at vi skal ind i
underspgelsesfeltet, og jo lzengere vi bevaeger os der, jo mere
kvalificeret bliver outputtet. Det giver mig noget, hver gang
jeg har en paedagogisk problemstilling.

Modellen er blevet til en tanke- og strukturmodel, der har
betydet opstramning af bade kommunikationen i teamet og
det konkrete paeedagogiske arbejde.

En del andre medarbejdere giver omvendt ’ {
udtryk for, at deres analyseerfaringer kun i i
preger deres tankegang i mindre grad i 1 i\
hverdagen (display 3). y \
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Display 3

Vi forspger at folge det, men fordi den ikke er i rygsaekken,
er det sveert at bruge den. Jeg bruger det ikke i det daglige:
Tankegangen maske, men ved maderne gar vi. Ndr vi skal
tilbage til opgaverne, sa kan vi ikke holde fokus.

Man sztter sig ikke hver dag efter en time og analysere
problemsituationer pa struktureret vis. Det gar man ikke,
men der er kommet mere fokus pa det, man kan gare noget
ved. Om det skyldes LP. er svaert at afgare.

En lzerer med 25 drs erfaring bruger ikke LP i hverdagen.
Modellen bliver mest brugt i LP-gruppe. Der er to parallelle
spor, sa det i praksis er adskilt. Meget af hverdagen karer, og
han klarer det, han skal, uden at han behgver at traekke LP
ind i det. Selvfelgelig er den made, hvorpa han praktiserer,
dvs. hans undervisningspraksis, preeget af opretholdende
faktorer, men lererpraksis er stadigvaek én ting og LP-
arbejdet en anden.
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Som pavist er der saledes gode erfaringer med at
implementere analysemodellen pa skolerne, men
ifolge Izrere og paedagoger preger den analytiske
praksis kun i begreenset omfang den enkeltes
indsats. Den starste virkning kan iagttages, nar
grupper af medarbejdere mgdes regelmaessigt med
henblik pa at vaere systematisk undersggende i
forhold til selvvalgte problematikker.

Hovedparten af de mange leerere og pedagoger,
som har faet et analytisk kompetencelgft, giver i den
forbindelse udtryk for, at de bruger analyseredskabet
loyalt uden stort behov for lokale tilpasninger, og

det er saledes ikke begraensninger ved selve den
undersggende, evaluerende og inkluderende tilgang,
som afholder dem fra at bruge den.

Pa regelmassige ma@der i analysegrupperne
fastleegger de problemstillinger i tilknytning til
deres daglige, paedagogiske virke og indhenter og
analyserer information, inden de drgfter mulige
tiltag og gennemfarer nogle af dem. Det var netop
det, gveperioden vedrgrende fiktive og autentiske
problemsituationer handlede om, og det Izrte bliver
saledes brugt stort set uzndret af grupper af lzrere
og pedagoger pa regelmassige mgder. Den maske
vigtigste forudsetning for, at det sker, er eksplicitte
forventninger om gruppevis implementering af
analyseredsskabet (Andresen 2010). @veperiode er
narmere bestemt ledsaget af entydige udmeldinger
fra ledelsens side, sa man undgar at skabe tvivl om
kursusindholdet er til inspiration.

Konklusion

| artiklen behandles spgrgsmalet om, hvordan

man kan evaluere transfer og opna en hgj vaerdi
heraf. Udgangspunktet er et casestudie vedrgrende
Danmarks stgrste skoleudviklingsprojekt.
Resultaterne heraf viser, at forudsaetningerne er til
stede for, at det lzerte bliver brugt pa regelmaessige
meder, hvor medarbejderne mgdes for at analysere
og handtere problemsituationer i hverdagen, og at
det har en positiv virkning pa skolens leringsmiljg.
Pa disse mader anvender deltagerne det, de har
lert sig om systematisk, analytisk praksis, til at
behandle savel fiktive og selvvalgte padagogiske

problemstillinger. Ledelsesbevagenhed og allokering
af tid til gruppevis refleksion og analyse har en
dokumenterbar vaerdi. Rammevilkarene har vaeret
befordrende for gruppevis transfer, der kommer til
udtryk i en fungibel implementering pa gruppemader.

Det gzlder som navnt kun i mindre grad den
enkelte medarbejders praksis. Udmeldinger fra
skoleledelsens side har ikke varet entydige med
hensyn til de enkelte medarbejderes daglige brug af
analyseredskabet til gavn for dem selv og skolens
elever. Da transfervaerdien er begraenset pa dette
omrade, kraever det gget ledelsesbevagenhed og
@ndrede udmeldinger til de enkelte medarbejdere,
for at deres deltagelse i Danmarks sterste
skoleudviklingsprojekt reelt kommer til at forbedre
deres analytiske, evaluerende og inkluderende
praksis.

Det forhold, at transfervardien er begraenset

med hensyn til individuel transfer (fungibel
implementering i den enkelte praksis), tyder pa, at
skolens ledelser med fordel kan fokusere mere pa
muligheder og barrierer for transfer, hvis det leerte
skal anvendes der, hvor det har allerstgrst betydning,
nemlig i hver enkelt medarbejders daglige virke som
fagdidaktiker, relationsarbejder og klasseleder.
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Sosial, faglig og
opplevd inklusjon

for ulike elevgrupper i skolen

For elevene i skolen er ikke inklusjon i eller eksklusjon fra et fellesskap et sparsmal som kan besvares med
et enkelt ja eller nei. Det er behov for en rekke ulike tilnerminger og nyanser for a kunne analysere og forsta
inklusjon for elevene. Denne artikkelen har til hensikt a sette fokus pa inklusjon i skolen med utgangspunkt
i resultater fra en kvantitativ sparreundersgkelse gjennomfgrt hgsten 2012 ved 53 skoler som arbeider med
LP-modellen(Laringsmilje og pedagogisk analyse). Artikkelen tar utgangspunkt i resultater fra sparreunder-
sakelser ut fra bade et elev- og et I=rerperspektiv, og det analyseres i hvilken grad ulike grupper av elever er i

inkludert i ulike fellesskaper i skolen.
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Inklusjonsbegrepet

Inklusjon er et begrep som er vanskelig a gi en entydig
forstaelse av, og som ikke minst det finnes en rekke
ulike tilnsermingsmater til. (Markussen m.fl 2009).
Tradisjonelt har inklusjonsbegrepet veert definert
ved a skjelne mellom a veere medregnet og deltaker
i et fellesskap. Videre kan det knyttes til to typer av
inklusjon forstatt som en kvantitativ passiv tilstede-
veerelse (a telle med i et felleskap - tilstedevarelse)
og en inkluderende aktiv deltakelse (a ta del i et fel-
lesskap) og i noen sammenhenger ogsa med hvilket
lzringsutbytteutbytte. Dette skillet mellom en passiv
inklusjon og en mer aktiv og deltakende inklusjon kan
0gsa relateres til begrepet integrering som i sin tid
hadde et sterkt fokus pa en fysisk og organisatorisk
integrering.

Kritikken mot en slik forstaelse av inklusjon viser Lars
Qvortrup (2012) i artikkelen «Inklusjon - en definisjon»
om inklusjon i dagtilbud og skole. Han er kritisk til be-
grepene tilstedevarelse og deltakelse i fellesskapet. |
dette fokuseres det pa kvantitet, pa hvor mange barn
som er til stede og deltar i et felleskap som et sukses-
skriterium pa inklusjon. Det ligger en gkonomisk be-
sparelse i a inkludere flest mulig. Begrepsforstaelsen
sier ingenting om hvordan det inkluderte barnet klarer
seg, om det faktisk deltar aktivt i felles aktiviteter el-
ler hvordan barnet selv opplever sin situasjon i felles-
skapet. Videre viser kritikken til felleskapsbegrepet.
Selv om barnet er inkludert i et fellesskap er de ikke
sikkert det erinkludert i andre typer av fellesskap som
barnet er i. Quortrup mener at de ikke er tilstrekkelig
a skjelne mellom fysisk og sosial inklusjon og foreslar
en tredje faktor, den opplevde inklusjon (nar barnet
selv opplever a vaere inkludert i et felleskap), for at
inklusjon skal vaere suksessfull. Her skjelner han mel-

Fysisk (passiv)

inklusjon
Larings- og utviklingsfelleskaper

Voksen barn fellesskap

Thomas Nordahl

Professor.

Anne- Karin Sunnevag
Forstelektor

Senter for praksisrettet Senter for praksisrettet
utdanningsforskning (SePU) utdanningsforskning SePU)

Hogskolen i Hedmark, Norge Hogskolen i Hedmark, Norge

lom fysisk inklusjon (opptatt inklusjon- passiv), sosial
inklusjon(deltakelse i fellesskapet, aktiv) og psykisk
inklusjon (opplevd inklusjon). Argumentet for denne
tredelingen er at inklusjon er mer enn bare passiv/aktiv
deltakelse i felleskapet, man ma ogsa forholde seg til
om individet opplever seg som en del av fellesskapet.
Dette opplevde perspektivet har ofte vaert fravaerende
i drgftinger om inkludering.

Dette er i stor grad i samsvar med Haug (2003) sin
forstaelse av inkludering som er knyttet til en utvi-
delse av felleskapet (fysisk), aktiv deltakelse i felles-
skapene i skolen (sosialt), demokratisering (opplevd).
Men Haug papeker ogsa at det er avgjgrende a op-
pleve inklusjon i det faglige fellesskapet. Qvortrup
(2012) definerer videre fem forskjellige felleskap (pro-
fesjonelle, voksen-barn, barn-barn, selvorganiserende
og voksenorganiserte fellesskap) som individet er
inkludert eller ekskludert fra. Her argumenteres det
for at inklusjon ma knyttes til alle de fellesskaper som
utspiller seg i eller i tilknytning til skolen og ikke bare
til et lzeringsfellesskap. | tabellen under er det vist de
ulike typer/grad av inklusjon og former for felleskap et
individ er inkludert i eller ekskludert fra.

Skolens oppgave er a stimulere til alle elevers lzring
og utvikling pa best mulig mate, og en avgjgrende
forutsetning for det er at alle barn inkluderes i insti-
tusjonens ulike fellesskaper. Det viktig a tilfaye at
forholdet mellom inklusjon- og eksklusjon arenaer
ikke er helt enkelt. Dersom elever er for opptatt av
vennefellesskapet, sa kan det ta fokus fra leerings-
fellesskapet. Omvendt kan ogsa for sterk deltakelse
i lzeringsfellesskapet svekke inklusjonen i elevfelles-
skapet (Nordahl 2012). Dette apner for en refleksjon
rundt inklusjonsinnsatsen hvor man kan spgrre om

Sosial (aktiv)
inklusjon

Psysisk (erfart)
inklusjon

Voksenorganiserte fellesskap
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Tabel 1 Operasjonalisering
Sosial (deltagende)
inklusjon

Formelle voskenstyrte Sosial kompetanse (L)

lzeringsfellesskap

Voksen-barn felleskap

Relasjon til lzerer (E)

Elev-elev fellesskap Relasjon til medelever -

sosialt miljg (E)

noen fellesskap er viktigere enn andre eller om alle
felter i inklusjonsskjemaet skal vaere avkrysset fgr in-
klusjonsinnsatsen er vellykket.

Denne inndelingen og forstaelsen kan knyttes til enin-
kluderingsposisjon der fokus rettes pa at det er skolen
og de ansatte der som ma tilpasse seg variasjonen i
elevmassen slik at alle elever opplever a vaere inkludert
(Cigman 2007, Norwich 2007, Ainscow 2007). «This phi-
losophy is based on a simple idea: That school should
adapt the diverse needs of children” (Cigman 2007: 19).
Her vektlegges utviklingen av en skole for alle elever
som skal gi eleven bade fysisk, sosial og opplevd del-
takelse i fellesskap. Fokuset er ikke pa elevenes pro-
blemer og individuelle vansker, men pa hvordan skolen
kan mgter elevene pa en best mulig mate. Det tas ikke
stilling til om hvilke barn som passer inn eller som har
behov for egne segregerte tiltak. Utgangspunktet er at
alle herer til, og det er skolens oppgave a tilpasse seg
variasjon og heterogenitet blant elevene enten dette
er knyttet til sosial og kulturell bakgrunn, kjgnn eller
individuelle vansker og funksjonshemminger.

En bred forstaelse av inklusjonsbegrepet gjgr det ogsa
mulig a vaere mer analytisk og empirisk i forstaelsen
av inklusjon og slik kunne se pa inklusjon som noe mer
0g noe annet enn et rent normativt standpunkt. Skal

Tabel 2 Utvalg og svarprosent
Invitert
22853
22853

Utvalg

Elever

Klasselarer

Faglig inklusjon Psykisk (erfart) inklusjon

Skolefaglige
prestasjoner (L)

Deltagelse i
undervisningen (E)

Motivasjon (L) Ros og oppmuntring (E)

Relasjoner mellom
elever - lringskultur (E)

man analysere og vurdere inklusjonsinnsatser, er det
hensiktsmessig a gjere pa et empirisk grunnlag (Qvor-
trup 2012: 14). Samtidig legges det ogsa vekt pa at her
apnes muligheten for en mer nyansert beskrivelse av
den faktisk foreliggende inklusjon og eksklusjon net-
topp fordi spgrsmalet om inklusjon ikke kan besvares
med et enkelt ja eller nei.

Utvalg og metode

For a belyse inkludering empirisk tas det her utgangs-
punkt i 3 av Qvortrups fellesskapsformer; formelle
voksenstyrte |eringsfelleskaper, lerer - elev fel-
leskap og elev - elev fellesskap. Bakgrunnen for at det
bare anvendes tre av fellesskapsformer henger sam-
men med valgte variabler fra datagrunnlaget samt at
disse tre felleskapene sees som serlig viktig for ele-
venes inkludering. Nar det gjelder typer av inklusjon
anvendes det data som belyser sosial (deltakende)
inklusjon, faglig inklusjon og psykisk (erfart/opplevd)
inklusjon. Fysisk inklusjon belyses ikke fordi alle ele-
vene som er med i dette materialet i utgangspunktet
er fysisk inkludert. Videre knyttes det til en faglig in-
klusjon i samsvar med (Haug 2003) som ogsa knytter
faglig leeringsutbytte til grad av inklusjon.

Det tas utgangspunkt i data der bade elever og lzerere
har veert informanter, dvs. at elevene har vurdert sin

Besvart Svarprosent
20172 88,27
20071 87,82
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situasjon og utvikling (erfart) og at lzererne har vurdert
hver enkelt elev bade sosialt og faglig (Nordahl m.fl.
2012). Hensikten er a identifisere mulig inklusjon eller
eksklusjon i ulike fellesskap innenfor disse gruppene,
og som grunnlag for en drgfting av kvalitet i skolen.
| tabellen under presenteres valgte variabelomrader
knyttet til type inklusjon og former for felleskap et
individ er inkludert i eller ekskludert fra. (L) star for
leerervurderte variabel (E) star for elevvurdert variabel.

Ut fra dette vil det bli foretatt statistiske analyser pa
de ulike variablene innenfor ulike gruppene av infor-
manter. | denne artikkelen vil det bli analysert data pa
fglgende grupper av elever; elever som viser atferds-
problemer (6,5 % av elevene), elever med ADHD-diag-
nose (1,5 % av elevene), elever med spesifikke innlze-
ringsvanskelighet (6,2 % av elevene) og elever uten
vansker og problemer i skolen (75 % av elevene). Det
er klasselaererne som har identifisert disse elevene.
Hensikten med disse analysene er a studere i hvilken
grad de ulike gruppene av elever er bade sosialt, faglig
og psykisk inkludert og hvor store forskjellene mellom
elevgruppene eventuelt er.

| de statistiske analysene er det gjennomfart fre-
kvensanalyser og beregnet gjennomsnitt og standar-
davvik. Videre er det foretatt variansanalyser der det
sarlig har blitt satt fokus pa forskjeller i resultater
innenfor ulike grupper av elever. | variansanalysene
er resultatene vist i en 500 poeng skala. Dette er en
skala som bade tar hensyn til gjennomsnitt og stan-
dardavvik. | skalaen er 500 poeng alltid gjennom-
snittet for de resultatene som presenteres. | denne
beregningsmaten er en forskjell pa 1 standardavvik

det samme som 100 poeng. Ved a uttrykke forskjel-
ler pa denne maten, tas det hensyn til spredningen i
malingene. Dette gir et mer eksakt mal pa forskjeller
enn kun a se pa gjennomsnittsresultater. Det gis der-
med ogsa et mer entydig og sammenlignbart bilde av
datamaterialet. | drgftingene av funnene brukes ska-
rene som et uttrykk for grad av inklusjon forstatt som
jo hayere skarer jo mer inklusjon.

Utvalget som deltar i spgrreundersgkelsene er be-
stemt av det antall skoler som har arbeidet med LP-
modellen. Nedenfor er det satt opp en tabell som viser
det antall informanter som ligger til grunn for de data
som anvendes i denne artikkelen.

Disse svarprosentene vurderes som tilfredsstillende
og vil innebaere at resultatene er representative for
disse skolene. Videre er antallet elever og skoler sa
hayt at resultatene i noen grad ogsa kan vurderes
som representative for dansk skole. Sparreskjemaene
til kontaktpedagog bygger pa tidligere godt utprovde
maleinstrumenter og har i andre sammenhenger hatt
en relativt tilfredsstillende reliabilitet og validitet
(Nordahl 2012 m.fl., Nordahl 2005).

| bearbeidingen av resultatene fra denne undersgkel-
sen viser reliabilitetsanalysene en reliabilitet pa mel-
lom .61 (trivsel) og .92 (sosial kompetanse). Dette in-
nebzrer at resultatene i hovedsak er palitelige, men
at det innenfor omradene trivsel og ros og oppmun-
tring (aplha = .67) kan veere noe feilvarians. Dette vil
bli drgftet nedenfor.

VAl
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Resultater

Sosial deltagende inklusjon

Forholdet til jevnaldrende er et at av de mest vesent-
lige omradene i alle barn og unges liv. For elevene blir
derfor skolen minst like mye en sosial arena som en
undervisnings- og lzringsarena (Nordahl 2000). Ev-
nen til a etablere og opprettholde vennskap og me-
stre det sosiale fellesskapet er av stor betydning, ikke
bare for den sosiale utviklingen og elevenes selvop-
pfatning, men ogsa for deres faglige lzering. Barn og
unge hari skolen et behov for a oppleve samhgrighet,
narhet, vennskap og aktiv deltakelse med andre jevn-
aldrende i fellesskapet. | dette ligger det ogsa at ele-
vene ma ha en viss form for sosial kompetanse. Denne
type sosial kompetanse deltakelse og attraktivitet vil
etter antall sannsynlighet bidra til sosial inkludering
for alle elever. Nedenfor er det vist hvordan de ulike
elevgruppene skarer pa sosial inkludering i den ope-
rasjonaliseringen som er brukt her (tabell 3).

Skarene til de ulike gruppene av elever viser klart at
elever uten vansker og problemer i skolen bade viser
og erfarer mer sosial inkludering. Det gjelder i forhold
til det voksenstyrte Izringsfelleskapet der sosial kom-
petanse er vesentlig for bade a delta sammen med
medelever og for a kunne vise de sosiale ferdighetene
som er ngdvendig for a tilpasse seg undervisningssi-
tuasjoner og lererne. Pa samme mate skarer de som
gruppe godt ogsa pa relasjon til lerer og til medelever.

Tabel 3 Grad av sosial inkludering

Social kompetanse (vok-
senstyrt leringsfelleskap)
Atferdsproblemer ELE]
ADHD-diagnose 406
Spesifikke innlaeringsvan- 454

skeligheter

Ingen vansker

Pa den sosiale inkluderingen i leringsfellesskapet er
det fgrst og fremst elevene som viser problematisk
atferd og/eller har en ADHD-diagnose som kommer
darlig ut. De skarer markant darligere enn de andre
pa sosial kompetanse og i tillegg har de ogsa et klart
darligere forhold til sine medelever og til dels lzrere.
Dette er elever som helt klart er mindre sosialt inklu-
dert i skolen bade i forhold til attraktivitet, deltagelse
med andre og i a vise ngdvendige sosiale ferdigheter.
Selv om disse elevene viser en atferd som utfordrer
bade medelever, Izrere og selve undervisningen, sa
er de samtidig i en posisjon som kan innebzre sosial
eksklusjon. Dette vil i seg selv ikke vaere heldig for vi-
dere sosial utvikling og deltagelse.

Elever med spesifikke innlzringsvanskeligheter kom-
mer bedre ut enn elever som viser problematisk atferd.
De har et like godt forhold til Iererne som elever uten
vanskeligheter, og de ser ogsa ut til a vaere relativt godt
sosialt aktive i forhold til medelever. Dette kan indikere
at faglige utfordringer i seg selv ikke ngdvendigvis har
sa store konsekvenser for sosial inkludering.

Faglig inklusjon

Aktiv deltagelse i et faglig fellesskap pa skolen vil for
de aller fleste elever vare avgjgrende for den videre
faglige leringen og inklusjon pa dette viktige omradet
i skolen. Samtidig vil fraveer av inkludering i faglige
felleskap kunne redusere laeringsutbyttet og den mer
generelle motivasjonen for skolegang (Hattie 2009,

Rel. til medelever - sosialt
miljg (elev-elevfellesskap)

Relasjon til I=rer
(elev-lzrer fellesskap)

469 468
487 463

500
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Persson og Persson 2012). Generelt er variasjonen
mellom elever i bade skolefaglig lzring, motivasjon
for skolegang og arbeidsinnsats relativt stor i dansk
skole (Nordahl m.fl. 2010). Mange elever har et godt
lzeringsutbytte og arbeider bra, samtidig som det er
elever som ikke lzrer seg grunnleggende ferdighe-
ter i grunnskolen og som gar ut av skolen som for
eksempel ikke funksjonelle lesere. Dette vil selvsagt
ha konsekvenser for inkludering pa en rekke arenaer i
samfunnet videre i livet (tabell 4).

Innenfor faglig inklusjon slik det er operasjonalisert
her, er det elever uten vanskeligheter og problemer
som er mest inkludert innenfor bade lzringsfelles-
skapet og elev-lzrerfellesskapet. Her skarer de de
svaert mye bedre enn de gvrige elevgruppene knyttet
til bade lzeringsutbytte og motivasjon som et uttrykk
for interaksjon med og tilbakemelding fra lzrer. In-
nenfor lzringsmiljpet mellom elevene har imidlertid
elever med spesifikke innlaeringsvanskeligheter et
like godt felleskap og inkludering som elever uten
vanskeligheter.

Det er imidlertid innen dette faglige omradet ogsa
elever som viser atferdsproblem og/eller har ADHD-
diagnose som har den darligste inklusjonen. Bade knyt-
tet til leringsfelleskapet, elev-lererfellesskapet og
elev-elevfelleskapet er den faglige inklusjonen markant
mindre for disse elevene enn for gvrige elever. Denne
lave graden av inklusjon knyttet til lzeringsutbyttet og
arbeidsinnsats vil lett fgre til at elevene kommer i en

Tabel 4 Grad av faglig inklusjon

Skolefaglig prestasjoner
(voksenstyrt lzringsfel-
leskap)

Atferdsproblemer 419

ADHD-diagnose 414

Spesifikke innlaeringsvan- 395
skeligheter

Ingen vansker

Motivasjon og arbejdsinn-
sats (elev-lzrer felles-
skap)

407

424

429

Rel. til medelever - |-
ringsmiljo (elev-elevfel-
leskap)

470

467
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negativ videre utvikling tilknyttet det faglige lzeringsut-
bytte (Marzano 2012).

Psykisk (erfart) inklusjon

Den erfarte inklusjonen til elevene er et uttrykk for hvor-
dan elevene selv opplever og erfarer graden av inklusjon
innenfor Ieringsfellesskapet, elev-lzrerfelleskapet og
elev-elevfellesskapet. | disse analysene bygger dette
utelukkende pa informasjon fra elevene og er slik ingen
fortolkning av hvordan elevene har det i skolen. Vekt-
legging av erfart inklusjon er a ta elevene egne opple-
velser pa alvor og se elevene som selvstendige aktgrer
i eget liv (Nordahl 2010). Det er god grunn til & hevde at
ingen kan uttale seg bedre om inklusjon og eksklusjon
enn de det faktisk angar. Innen trivsel og ros og opp-
muntring er det imidlertid ne lav reliabilitet sa den psy-
kiske inklusjonen er noe mindre palitelig og gyldig enn
den faglige og sosiale inklusjonen. Men omradet psy-
kisk inklusjon beholdes fordi det er god reliabilitet innen
deltagelse i undervisning og fordi bade trivsel og ros og
oppmuntring ma betraktes som vesentlig for hvordan
elevene opplever skolen (Nordahl 2010) (tabell 5).

Det er relativt store forskjeller mellom elevegruppene i
erfart inklusjon innenfor szerlig det voksenstyrte lae-
ringsfelleskapet. Elever uten vanskeligheter har samlet
en bedre erfart og opplevd inklusjon enn de tre andre
gruppene av elever. De opplever bade sterkere delta-
gelse i lzringsfellesskapet og i elevfelleskapet.

Tabel 5 Grad av erfart inklusjon

Skolefaglig prestasjoner
(voksenstyrt
leringsfelleskap)

Atferdsproblemer 419

ADHD-diagnose 414

Spesifikke innlzaerings- 395
vanskeligheter

Ingen vansker

Elever som viser atferdsproblemer og/eller har ADHD-
diagnose opplever og erfarer klart minst inklusjon og
star i fare for a veere i en ekskluderingsposisjon. Disse
elevene uttrykker at de fglger lite med i undervisningen,
viser lav arbeidsinnsats, dremmer seg bort og er urolige.
Dette er elever som har lave forventinger om mestring,
og som dermed lett far et redusert lzringsutbytte
(Dweck 2009). Det kan se ut til at disse elevene ser pa
seg selv som problematiske og lite skoleflinke, og det
vil fare til at de i liten grad arbeider aktivt for a forbedre
eget lzeringsutbytte (Schunk & Pajaras 2009). | tillegg
opplever de ogsa relativt lite aktiv deltagelse sammen
med andre jevnaldrende pa skolen. Det er imidlertid po-
sitivt at de opplever positive tilbakemeldinger fra lzerer,
og her skarer like godt som andre lever.

Rel. til medelever
- leringsmiljg
(elev-elevfelleskap)

407 470

Motivasjon og
arbejdsinnsats
(elev-lzrer fellesskap)

424 467

429
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Konklusjon

Slik disse resultatene er fremstilt i denne artikkelen
er det vanskelig a vurdere om inklusjonen generelt er
tilfredsstillende pa de ulike arenaene i dansk skole.
Men det kan likevel konkluderes med at det er store
forskjeller mellom elevgruppene i grad av deltakelse
og inklusjon, med et lite forbehold for palitelighet
innen psykisk inklusjon. Mellom elever som viser at-
ferdsproblemer og /eller har ADHD-diagnose og elever
uten vanskeligheter er forskjellene pa en rekke omra-
der omkring ett standardavvik (100 poeng). Dette er
markante forskjeller, og det uttrykker at elever med
vanskeligheter knyttet til sin atferd pa skolen har
bade sosialt, faglig og psykisk (erfart) en lav inklusjon,
og de star i fare for a ekskluderes fra skolefellesska-
pet (Haug 2003). Dette kan fa konsekvenser for bade
deltagelse i videre utdanningslgp og arbeidsliv. Elever
med innlaeringsvanskeligheter kommer noe bedre ut,
men skarer ogsa darlig pa flere inklusjonsomrader.

Ut fra resultatene kan vi si at dansk grunnskole inklu-
derer darligst de elevene som utfordrer felleskapene
med sin atferd. Samtidig som vi kan si at skolen gjen-
nom lzerere og skoleledere darligst inkluderer elever
i leringsfelleskapet som erfarer lav inklusjon i elev-
fellesskap. Opplever du deg inkludert eller ekskludert
pa en inklusjonsarena sa er det altsa en tendens til at
det samme vil vare en realitet pa andre inklusjonsa-
renaer (Marzano 2011). | dette ligger det at skolen og
laererne sannsynligvis er lite spesifikke og malret-
tede i forhold til a inkludere ulike grupper av elever.
En sterkere malrettethet ser ut til a vaere ngdvendig i
inklusjonsarbeidet for de elevgruppene som her er do-
kumentert & vaere i en svert sarbar posisjon (Ainscow
2007). Dette ser ut til a vaere sarlig viktig for elever
som mgter faglig utfordringer eller som er i en sarbar
sosial situasjon knyttet til manglende vennskap og til
dels sosial isolasjon.
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Dagtilbud

med hay, god og lav kvalitet

Denne artikkelen har til hensikt a sette fokus pa
kvalitet i dagtilbudet med utgangspunkt i resultater
fra en kvantitativ sparreundersgkelse gjennomfert
hgsten 2012 av Senter for praksisrettet utdan-
ningsforskning (SePU) ved Hagskolen i Hedmark,
ved 44 danske dagtilbud som har arbeidet med
LP-modellen (Lzringsmiljo og pedagogisk analyse)
i perioden 2010-2012. Hovedformalet i arbeidet med
LP-modellen er 3 utvikle gode l2rings og utvik-
lingsmiljger med hensiktsmessige betingelser for
barns trivsel, deres personlige, sosiale, spraklige

og motoriske lring og utvikling. Artikkelen tar
utgangspunkt i resultater bade i et voksenperspek-
tiv og barneperspektiv, og ser resultatene i lys av
begrepet om dagtilbud med hgy, god og lav kvalitet
(Sheridan 2001). Artikkelens problemstilling er;
«hva kjennetegner lringsmiljget i dagtilbud som

arbeider med LP-modellen?»

Kvalitetsbegrepet er mangfoldig, det endrer seg hi-
storisk over tid og fglger bade pedagogiske og ideo-
logiske stremninger (Sheridan 2001). Saledes er det
vanskelig og enkelt si hva kvalitet er eller hva som
fgrer til en kvalitativ god praksis. Sheridan, Samuels-
son og Johansson (2009) viser til at kvalitet formes i
interaksjoner med og i de systemer barn beveger segi.
| denne artikkelen henspeiler forstaelsen av begrepet
kvalitet pa den pedagogiske kvaliteten ved dagtilbu-
det eller kvaliteten ved dagtilbudets laringsmiljg.

Sheridan et al (2009) setter opp et skille mellom dag-
tilbud med lav, god og hay kvalitet. | deres vurdering
kjennetegnes dagtilbud med hgy kvalitet av voksne
som har en god interaksjon og kommunikasjon med
barn. De foretar kontinuerlig analyser av egen prak-
sis og reflekterer sammen. Videre har de klare mal
for aktivitetene med et klart utviklingsperspektiv ut
fra lzereplanenes temaer. Laeringsfellesskapet er rikt
pa materialer, stimuli og utfordringer, og personalet
tar stilling til hvilke erfaringer, opplevelser, innhold
og aktiviteter som vil vaere vesentlige for barnas lz-
ring og utvikling. De forholder seg nysgjerrig til barns
spgrsmal og kan spontant fglge opp barnas egne ini-
tiativ. Pa denne maten mgter personalet barna med
pedagogisk bevissthet og innsikt i deres intensjoner
og interesser (Sheridan et al. 2009:241).

77



78

DAGTILBUD MED H@Y, GOD OG LAV KVALITET

Dagtilbud med god kvalitet kjennetegnes av at bar-
neinitierte aktiviteter og lek er har stor betydning.
Barna leker pa egen hand og far muligheter for at
utvikle seg sosialt i barnegrupper hvor personalet
viser engasjement og interesse for deres initiativer
(Naesby 2012:47). Barna blir aktivt deltagende gjen-
nom forhandling og dialog og laringsfellesskapet
kjennetegnes av dialog, respekt for barns initiativer.
Barnas aktiviteter og lek er i sentrum og de ser pa
barnet som det "kompetente barn. Voksenfellesska-
pet kjennetegnes av samarbeid og apenhet. Til for-
skjell fra dagtilbud av hay kvalitet ses fraveer av be-
visste planlagte laereprosesser og situasjoner, samt
fravaer av utviklingsforstaelse ut fra i lereplanens
intensjoner.

Dagtilbud med lav kvalitet kjennetegnes av et lze-
ringsfellesskap som enten er meget strukturert eller
veldig ustrukturert. Videre er tilbudet enten vok-
senstyrt eller barnestyrt. Dagligdagen preges av ru-
tinepregede aktiviteter for barn i stgrre grupper, ad-
skilte fra de voksnes aktiviteter. Det er ikke formulert
spesifikke mal for aktivitetene og en voksen rolle som
framtrer uengasjert eller kontrollerende. | dagtilbud
av lav kvalitet er der en tendens til at konflikter og
eventuelle frustrasjoner i hverdagen enten skyldes
barns problematiske atferd, darlig ledelse eller uten-

Cod interaksjon og kommunikasjon

forstaende faktorer og konflikthandtering tar stor
plass (Sheridan 2001, Sheridan et al. 2009). | tabellen
under er kjennetegn pa dagtilbud med hay, god og lav
kvalitet satt opp.

Barn i dagtilbud av hay kvalitet ser ut til a fa andre og
bedre muligheter for laring, trivsel og utvikling enn
barn i dagtilbud av lav kvalitet (Sylva 2010). Den star-
ste forskjellen mellom de tre typer av dagtilbud finnes
innenfor faktoren interaksjon og kommunikasjon med
barna. Denne faktoren er helt sentral og omfatter de
mest grunnleggende forutsetninger for barns lering
og utvikling (Nordahl, Kostgl, Sunnevag, Knudsmoen,
Johnsen og Qvortrup 2012b). Videre finnes det en stor
forskjell mellom de tre dagtilbudet i forhold til a ha
en pedagogisk bevissthet omkring barns lzring og
utvikling og i lys av lzereplanen. Gjennom analyse og
refleksjon sammen med kollegaer ut fra egen praksis,
apnes mulighet for barns laering og utvikling. Forskjel-
len pa lzringsfellesskapet er ogsa meget stor, fra a
vare rik pa utfordringer og stimuli, barneinitierte ak-
tiviteter til enten meget strukturert eller ustrukturert
fellesskap. Dette samsvarer med en norsk studie av
Kvistad og Sgbstad (2005) som setter opp kjennetegn
ved kvalitativt gode barnehager ved at de voksne er
oppriktig interessert og engasjert i barna, de ser bar-
nets styrker og tar det enkelte barn pa alvor.

. Tilbaketrukket, kontrollerende

voksen-barn

Klare mal for aktiviteter med utvik-
lingsperspektiv ut fra Izereplanens
temaer.

Leeringsfellesskap rikt pa materiale,
stimuli og utfordringer.

Pedagogisk bevissthet og innsikt i
barns intensjoner og forholder seg
nysgjerrig til deres interesser og
opplevelser.

. Dialog barn - voksen i sentrum

Fravaer av bevisste planlagte lere-
prosesser, samt fraveer av utfordrin-
ger og bevisst utviklingsforstaelse i
lys av Izreplanens intensjoner

- Leeringsfellesskapet preges av at

- barna leker pa egen hand og far
muligheter for a utvikle seg sosialt i
barnegrupper. Barneinitierte aktivi-
teter i fokus

- Pedagogisk forstaelse som bygger

- parespekt for barns initiativer og et
- syn pa barn som det «kompetente

- barn

- voksenrolle

- Ikke klare mal for aktiviteter. Enten
. meget voksenstyrt eller meget

. barnestyrt. Adskilt voksen og barne-
. aktiviteter

. Leeringsfellesskapet kjennetegnes
. av & veere meget strukturert eller
. helt ustrukturert.

- En reaktiv praksis hvor konflikthand-
- tering tar stor plass.
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Utvalg Invitert Besvart Svarprosent
Barn 1569 1371 - 87,38
Kontaktpedagog ° 1566 ° 1389 ° 88,70

Variabel(i)

Bakgrunnsvariabel

Variabel(i) Variabel (ii) Variabel (iii)

. Sosiale

Kjenn . Spraklige . Relasjon til . Trivsel(B)
. ferdigheter(V) . ferdigheter(V) . voksne(B) .
Barn med eller uten : Sosiale . Spraklige . Relasjon til

sarlig statte . ferdigheter(V)

Utvalg og metode

Utvalget av barnehager og informanter som deltar i
sperreundersgkelsene er bestemt av det antall dag-
tilbud som har arbeidet med LP-modellen i perioden
2010-2012. Nedenfor er det satt opp en tabell som
viser det antall informanter som gjennomfarte spar-
reundersgkelsene hgsten 2012 og som ligger til grunn
for de data som anvendes i denne artikkelen.

Disse svarprosentene ma betraktes som tilfredsstil-
lende. Barna har svart pa spgrsmal tilknyttet sin egen
situasjonibarnehagen. Validiteten i spgrreundersgkelser
med barn som informanter er i utgangspunktet usik-
ker. Men det er naturlig variasjon i svarene, og det er
ogsa en frekvensfordeling som virker plausibel. Videre
er det viktig a understreke at det er barna sine virke-
lighetsoppfatninger som ettersparres, ikke vaksne sine
oppfatninger av barna sin situasjon. Det krever at man er
svaert forsiktig med a vurdere barn sine svar som uttrykk
for misforstaelser eller manglende realitetsorientering
(Christensen 2000, Halldén 2003). Ved & inndra barns
perspektiv vil en kunne fa utvidet kunnskap om deres si-
tuasjon i dagtilbudet. Sparreskjemaene til kontaktpeda-
gog bygger pa tidligere godt utprgvde maleinstrumenter
og har i andre sammenhenger hatt en tilfredsstillende
reliabilitet og validitet (Lamer og Hauge 2005, Nordahl
2012b). De kvantitative sparreundersgkelsene inneholder
en rekke variabler om dagtilbudet, i oversikten under

. ferdigheter(V)

. Trivsel(B)
. voksne(B) .

vises det til variabler vurdert av kontaktpedagogen (v)
og variabler vurdert av barna selv (b). Andre variabler og
flere kunne vaert valgt fra datamaterialet, men artik-
kelens omfang ga ikke mulighet for det.

Det er foretatt statistiske analyser pa de ulike varia-
blene innenfor to ulike grupper av informanter, kjgnn
og barn som mottar/ikke mottar sarlig stgtte. Det er
foretatt variansanalyser der det seerlig har blitt satt
fokus pa forskjeller i resultater knyttet til de to grup-
pene. | variansanalysene er resultatene vist i en 500
poeng skala. Dette er en skala som bade tar hensyn
til gjennomsnitt og standardavvik. | skalaen er 500
poeng alltid gjennomsnittet for de resultatene som
presenteres. Videre i denne beregningsmaten er en
forskjell pa 1 standardavvik det samme som 100 po-
eng. Ved a uttrykke forskjeller pa denne maten, tas
det hensyn til spredningen i malingene. Dette gir et
mer eksakt mal pa forskjeller enn kun a se pa gjenn-
omsnittsresultater. Det gis dermed ogsa et mer enty-
dig og sammenlignbart bilde av datamaterialet.

Resultater

Resultater fra de tre variablene (i) spraklige og sosiale
ferdigheter, (ii) relasjon til voksne og (iii) trivsel blir i
avsnittene under presentert med utgangspunkt bak-
grunnsvariablene gutter og jenter, og barn som mot-
tar/ikke mottar szerlig statte.
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(i): Sosiale og spraklige ferdigheter

Begrepet sosiale ferdigheter dreier seg om a mestre
samspill med andre. Det omfatter det brede omradet
av oppfatninger, vurderinger og handlinger som setter
barnet i stand til a lykkes i sine sosiale interaksjoner
(Lamer og Hauge 2005). Sosial kompetanse knyttes
til barnas lek og det sosiale samspillet i barnehagens
hverdagsaktiviteter. Konkret handler det om at barn
skal utvikle ferdigheter som a kunne ta og oppret-
tholde kontakt med andre, de skal utvikle et positivt
selvbilde, utvikle selvstendighet, kreativitet og flek-
sibilitet. Videre handler det om a utvikle evne til a ta
andres rolle og se en sak fra flere synsvinkler, kunne
samarbeide, ta hensyn og vise omsorg og ikke minst
kunne kommunisere pa ulike plan. Dette understreker
behovet for en aktiv voksenrolle som er bevisst sitt
ansvar i a bidra til at barna utvikler sosiale ferdighe-
ter. Sprak er avgjgrende for Izring, sosiale relasjoner
og vennskap (Nordahl et al 2012b). Evnen til a bruke
spraket har stor betydning for hvordan barn kan
kommunisere med voksne og med andre barn. Sprak
anses som ngdvendig for sosial deltagelse og sosial
deltagelse bidrar til utvikling av sprak. En god spra-
kutvikling er viktig for barn pa kort sikt og pa lengre
sikt er spraklig og sosial deltakelse avgjgrende for a
kunne vare en deltaker i et moderne demokrati og i et
kunnskaps- og utdanningssamfunn (Nordahl, Aasen,
Sunnevag og Qvortrup 2012a, Melby-Lervag 2011).

| de fglgende avsnitt vil resultater pa spraklige og
sosiale ferdigheter innenfor gruppene kjgnn og barn
med/uten szrlig stgtte bli presentert. | tabellen un-
der vises korrelasjonsanalysen pa variablene spraklige

og sosiale ferdigheter hos barn. Korrelasjoner eller
sammenhenger vises i tallstarrelser O til 1 som posi-
tive sammenhenger og fra O til - 1 som negative sam-
menhenger. Desto hgyere tall desto sterkere positiv
eller negativ sammenheng.

Korrelasjonsanalysen her viser til en signifikant sam-
menheng pa .61 mellom de to ferdighetene. Det er en
sveert sterk korrelasjon mellom sosiale og spraklige fer-
digheter. Barn som av kontaktpedagogen blir vurdert
til @ ha gode sosiale ferdigheter blir ogsa vurdert til a
ha gode spraklige ferdigheter. Mange barn kommer her
inn i en positiv sirkel, men noen kan ogsa komme i en
negativ sirkel. Dette resultatet sier ingenting om hvor-
for det er slik, bare at sammenhengen er meget sterk.

Kjgnn

Den f@rste bakgrunnsvariabelen som denne artikkelen
fokuserer pa er kjgnn. Hensikten er a fa kunnskap om
hvordan kontaktpedagoger vurderer gutter og jenters
sosiale og spraklige ferdigheter. | denne spgrreunder-
spkelsen ble kontaktpedagogen bedt om a vurdere
hvert enkelt barns sosiale og spraklige ferdigheter.
Det er spgrsmal som dreier som hvor vidt barnet tar
ordet, tar initiativ til sosial kontakt, klarer a uttrykke
egne meninger og gnsker pa en passende mate, ber
om hjelp, kan gjenkjenne andres fglelser og handle
deretter, roser andre, aksepterer at egne gnsker ikke
alltid blir oppfylt, viser humoristisk sans, kan glede
seg over a mestre a laere og evner a leke bade sam-
men med andre og alene. Sosiale ferdigheter bestar
av 24 spgrsmal. Kontaktpedagogene har ogsa vurdert
det enkelte barns spraklige ferdigheter gjennom 18

Sosiale ferdigheter Spraklige ferdigheter

Pearson Corrrelation 1
Sosiale . .
ferdigheter Sig (2-tailed)
N 1309
Pearson Corrrelation .614**
Spréklige g
ferdigheter Sig (2-tailed) .000
N 1245

614 **
.000
1245

1

1324

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).



utsagn. Utsagnene er knyttet til om barnet bruker
spraket relevant, om barnet kan formulere sine @n-
sker verbalt, om barnet kan leke med spraket, uttale
stavelsene i et ord, bruke ord som angir form, ster-
relse og antall, bruke hvordan og hvorfor i spgrsmal og
lignende. Til sammen dekker dette mange relevante
sosiale og spraklige ferdighetsomrader som barn i
aldrene 4 til 5 ar i varierende grad mestrer.

Kommunikasjon @ Pike
og sprakferdigheter Cutt

. . ® Pike
Sosiale ferdigheter Cutt

NR.15 - NOVEMBER 13

Cjennomsnittet pa begge faktorene for

alle barn er 500. Figuren viser at gutter
blir av sine kontaktpedagoger vurdert
til 21 poeng under gjennomsnittet pa
spraklige ferdigheter, mens jentene
skarer 21 poeng over gjennomsnit-
tet. Det betyr en forskjell pa 42 poeng
(0,42 standardavvik) mellom gutter og
jenter i faver av jentene pa spraklige
ferdigheter. Det ma betraktes som en
markant forskjell der jenter kammer
klart mer positivt ut enn guttene. Der-
som det er slik at mange barn har et
noe mangelfullt sprak i barnehagen,
kan disse barna bade fa problemer i
forhold til kommunikasjon og inter-
aksjon med andre barn og voksne i
barnehagen, og fa problemer tidlig i
skolegangen med videre sprakutvik-
ling knyttet til bade det muntlige

og skriftelige spraket. Slik sett
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kan en relativt store andelen av barn med darlige
spraklige ferdigheter ogsa vaere et uttrykk for at dag-
tilbudet ikke i stor nok grad har lykkes med a utvikle
spraket til alle barna. Forskjellen mellom gutt jente er
stor, men resultatet viser ogsa at jenter skarer rimelig
hoyt og det er et meget positivt resultat. Hvorfor det
er slik, sier dette ingenting om, men det apner for vik-
tige refleksjoner.

Monica Melby-Lervag, ved Institutt for spesialpeda-
gogikk ved Universitetet i Oslo (2011) viser til at de
flinkeste 4-aringene forstar tre ganger sa mange ord
som de svakeste. Barn som behersker spraket dar-
ligst, har store problemer tre ar senere og forskjellene
som etableres i fgrskolealder, viser en sterk tendens
til a vedvare utover i skolealder. Resultatet fra hen-
nes forskning viser at det ikke er grunn til a tro at
barn med svake sprakferdigheter vil ta igjen mang-
lende kunnskap pa egen hand. Hun mener derfor barn
med svakt sprak har behov for aktiv sprakstimulering.
Ved a knyttet dette til Sheridan et al(2009) sitt skille
mellom dagtilbud av lav, god og hay kvalitet er det
grunn til 3 stille spgrsmal om dagtilbudet i stor nok
grad har satt fokus pa spesielt gutter og sprakstimu-
lering. | dagtilbud av lav kvalitet hvor voksenrollen er
tilbaketrukket er sannsynligheten for sprakstimu-
lering liten nettopp fordi det krever et minimum av
dialog for at det skal skje. Rapporten «Barnehagen
som leringsmilje og danningsarena»(Sunnevag 2012)
viser hvordan barnehagene selv arbeidet med kom-
munikasjonen mellom voksen og barn i den hensikt
og stimulerer barnas sprakutvikling. Gjennom et be-
visst bruk av blant annet apne spgrsmal til barn og
mulighet for lengre dialoger med barna utviklet det
seg en bevissthet i personalet om at spraktrening kan
skje og skjer i alle de dagligdagse situasjonene i bar-
nehagen.

Figuren viser videre at gutters sosiale ferdigheter blir
vurdert til 19 poeng under gjennomsnittet, mens jen-
tene vurderes 19 poeng over gjennomsnittet. Det gir
en forskjell pa sosiale ferdigheter pa 38 poeng (0,38
standardawvik) i faver jentene og anses ogsa som en
betydelig forskjell. Det betyr at jenter i stgrre grad
blir vurdert til a ha utviklet sosiale ferdigheter som ta
initiativ til sosial kontakt, gjgre plass til andre i egen

Kommunikasjon ® Stotte

og sprakferdigheter Ikke stgtte
. . ® Stotte

Sosiale ferdigheter Ikke statte

lek, ta hensyn, rose og lytte enn gutter gjgr. Dette
kan tolkes dithen at en starre andel gutter allerede i
dagtilbudet blir vurdert til i mindre grad a ha utviklet
de sosiale ferdigheter som trengs for a mestre ulike
sosiale sammenhenger. Samtidig skarer jentene hayt,
noe som er meget positivt. Vi vet fra tidligere under-
spkelser at det er avgjgrende viktig at barn utvikler
disse ferdighetene slik at de evner a mestre alle de uli-
ke sosiale situasjonene de mgter pa best mulig mate
(Nordahl et al. 2012b). Utvikling av sosiale ferdigheter
er avgjgrende for at barn skal kunne mestre samspill
med andre og lykkes i sine sosiale interaksjoner. Sam-
let sett viser dette resultatet at gutteri markant stgr-
re grad enn jenter blir vurdert til 3 ha darligere utviklet
bade sosiale og spraklige ferdigheter. Dette er urovek-
kende med tanke pa deres videre lzering og utvikling.

Barn som mottar/ikke mottar sarlig stotte

Den andre bakgrunnsvariabel som er mulig a se naer-
mere pa, er barn som mottar eller ikke mottar ekstra
ressurser ut over det som er tildelt dagtilbudet som
helhet. Hensikten her er a se hvordan kontaktpeda-
gogen vurderer de sosiale og spraklige ferdigheter
hos disse grupper av barn. Nar barn mottar ekstra
ressurser betyr det at hverdagen i noe stgrre grad
skal vare tilrettelagt bedre ut fra de vansker eller
problemer barnet skulle ha. Det betyr at det sann-
synligvis er en tettere oppfelging av barn som mot-
tar ekstra ressurser enn barn som ikke mottar, og
forhapentligvis vil dette fare til at barna utvikler de
sosiale og spraklige ferdighetene de trenger for a
mestre ulike sosiale situasjoner.
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. ® Pike
Relasjon voksen - barn

) Gutt

. @ Pike

Trivsel Cutt

Figuren over viser store forskjeller i barns spraklige
ferdigheter hos de som mottar stgtte og de som
ikke mottar statte. Forskjellen er pa 124 poeng (1,24
st.awvik). Faktoren sosiale ferdigheter viser en for-
skjell pa 75 poeng (0,75 st.awik) mellom barn som
mottar og ikke mottar stgtte. Denne forskjellen er
ogsa meget stor. Resultatet gir ingen informasjon
om hva som har utlgst seerlig stgtte og det kan derfor
ikke trekkes andre konklusjoner enn at forskjellene er
rimelig store i kontaktpedagogens vurdering av bar-
nas sosiale og spraklige ferdigheter nar vi sammen-
ligner gruppen av barn som mottar szrlig stgtte med
gruppen som ikke mottar szrlig stgtte. Andelen barn
totalt som mottar saerlig stette i dette materialet er
8,78 %. Av denne gruppen barn er andelen gutter pa
66 %. Dette er en tendens som ogsa viser seg i skolen
der gutter som mottar serlig statt i starre grad enn
jenter og barn som ikke mottar saerlig statte, blir vur-
dert meget lavt pa begge ferdighetene til tross for at
de i hgy grad mottar tilrettelagt undervisning (Nord-
ahl og Hausstatter 2009). Detter er sarbargruppe barn
som i alle hgyeste grad trenger dagtilbud som kjenne-
tegnes av lzringsfellesskaper som er rike pa stimuli
og utfordringer med voksne som er bevisste sin kom-
munikasjon og interaksjon med barn jfr. Sheridan et al
(2009) definisjon pa dagtilbud av hay kvalitet.

(ii og iii): Relasjoner til voksne og trivsel

I denne sammenhengen fokuseres det pa relasjonene
barn og voksen og kan ses som et uttrykk for de for-
bindelser som eksisterer mellom barna og de voksne.
Dette sosiale forholdet mellom barn og voksen kan
ikke Igsrives fra eller ses uavhengig av de handlinger
som blir foretatt i barnehagen. Relasjoner ma slik ses
i sammenheng med interaksjonene i barnehagen. De
sosiale relasjonene vil bade kunne pavirke og bli pa-
virket av den samhandlingen som foregar mellom
aktgrene i en barnehage og ma betraktes som en
del av de kontekstuelle betingelsene i barnehagen.
Relasjonene vil dermed ha mening for aktgrene som
befinner seg i konteksten og danne grunnlag for de
handlinger som utgves (Nordahl 2010). Kvaliteten ved
et dagtilbud kan sies a vaere sa god som kvaliteten
pa de relasjoner som personalet inngar med barna
og fordi personalet er den parten som har mer makt
i relasjonen, vil deres erfaringer, atferd og holdninger
veere det som i sterst grad pavirker kvaliteten pa re-
lasjonen (Drugli 2010). Hos Sheridan et al (2009) vises
det til at dagtilbud av hgy kvalitet kjennetegnes ved
a ha fokus pa interaksjonen og kommunikasjonen i
forholdet mellom barn og voksen, de innehar en pe-
dagogisk bevissthet og innsikt i barns intensjoner og
forholder seg aktivt til dem. Mens dagtilbud av lav
kvalitet derimot til en atskilt voksen og barneverden,
med en tilbaketrukket voksenrolle og reaktiv praksis.

Barnas vurdering av sin relasjon til de voksne er en
sammenstilling av fem spgrsmal. De blir spurt om de
blir trgstet av en voksen nar de har behov for det, om
de liker de voksne i barnehagen, om de voksne i barne-
hagen lytter na de har noe a fortelle, om de far skryt
av de voksne nar de gjgr noe bra og om de liker a ga i
barnehagen. Barnas vurdering av egen trivsel i barne-
hagen er en sammenstilling av seks spgrsmal. Barna
ble spurt om de har en god venn i barnehagen, om de
liker de andre barna, om det er noen barn som erter
andre, om det er noen som erter sa mye at de blir lei
seg, om de far mye kjeft av de voksne i barnehagen og
om det er noen dager der de ikke har det godt i barne-
hagen. Ved a lgfte fram barneperspektivet pa denne
maten vil vi kunne fa kunnskap om hvordan barn selv
erfarer egen situasjon i dagtilbudet. | de fglgende av-
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snitt vil resultater pa relasjon voksen - barn og barnas
trivsel innenfor gruppene kjgnn og barn med/uten
sarlig statte bli presentert.

Kjgnn

| dette avsnittet er variablene relasjon til voksen og
trivsel knyttet til bakgrunnsvariabel kjgnn. Dette er
barnevurderte variabler som betyr at barna selv har
svart pa en rekke utsagn om deres relasjon til de voks-
ne i dagtilbudet og hvordan de trives. Videre er det her
skilt pa gutt og jente slik at resultatene gir et bilde
av hvordan gutter og jenter vurderer disse variablene.

Figuren ovenfor viser at gutter vurderer sin relasjon
til voksen noe darligere enn jentene. Forskjellen er pa
24 poeng (0,24 st.avvik). Det betyr at gutten i mindre
grad enn jenter opplever at de voksen lytter til dem
nar de har noe a fortelle, blir trgstet nar de er leie seg,
far skryt av de voksne, liker de voksne og liker a vare
i dagtilbudet. Men begge gruppene skarer rimelig hgyt
(500 er gjennomsnittet) noe som betyr at mange barn
i utgangspunktet opplever a ha en god relasjon til de
voksne. Forskjellene kommer farst til uttrykk nar vi skil-
ler pa kjgnn.. Resultatet i figuren viser videre at det i
dette materialet er liten forskjell pa hvordan gutter og
jenter trives og har det i dagtilbudet, men gutter skarer
1 poeng hegyere. Tilsvarende resultater finner vi ogsa i
andre lignende undersgkelser ogsa i skolen (Nordahl et
al. 2012a). Gutter og jenter gir uttrykk for at de har en
god venn, de liker de andre barna og far lite kjeft av
de voksne. Kvaliteten pa relasjonen mellom de voksne
og barn er avgjgrende for den pedagogiske virksomhet,
barnas trivsel og lzerings- og utviklingsmuligheter. Barn
blir bade inspirert og motivert av voksne som legger vekt
a skape gode relasjoner, og i disse dagtilbudene trives
0gsa barn godt. At gutter og jenter trives like godt er
et positivt utgangspunkt nar personalet i dagtilbudet
reflekterer over hva som kjennetegner kvaliteten ved
deres dagtilbud, men det blir viktig a se dette resultateti
sammenheng med de andre variablene som her blir malt.

Barn som mottar/ikke mottar szrlig stotte

Her blir variablene relasjon til voksne og barnas trivsel
knyttet til bakgrunnsvariabelen barn som mottar eller
ikke mottar szrlig stgtte og igjen er dette barnevur-
derte resultater.

Relasjon voksen - barn © stotte
Ikke stgtte

) ® Stotte
Trivsel Ikke stgtte

Figuren viser at forskjellen mellom barn som mottar
og ikke mottar stgtte i forhold til relasjon voksen -
barn er pa19 poeng (0,10 st.awvik) i faver barn som ikke
mottar stgtte. Dette er en liten forskjell mellom de to
grupper av barn, noe som indikerer at de fleste opple-
ver a vere i en god relasjon med de voksne. Dersom
vi sammenligner med resultatene pa kjgnn, sa ser vi
at det er mindre forskjell blant disse to gruppene enn
det er mellom jenter og gutter. Det er ogsa rimelig lik
skare pa trivsel, noe som indikerer at barn som mot-
tar stgtte trives like godt som barn som ikke mottar
stgtte. | utgangspunktet sa skarer begge gruppene
relativt nerme gjennomsnittet av alle barn. Dette er
0gsa resultater vi ser i skoleundersgkelser(Nordahl et
al 2012a). Elever skarer hgyt pa trivsel samtidig som
de kan gi uttrykk for at relasjon til voksen ikke er den
beste. Det handler om hva barn og unge legger i det
a «trives», spgrsmalene her er knyttet til det a ha
en god venn, a ha det bra i barnehagen og fravaer av
mobbing. | en vurdering av trivsel som en indikator pa
kvalitet i dagtilbudet, er det saledes viktig a se dette
resultatet i sammenheng med de andre maleomra-
dene for a fa et stgrre bilde av dagtilbudets kvalitet.

Konklusjon

Hensikten med a velge ut variablene spraklige og
sosiale ferdigheter, barns relasjon til voksne og bar-
nas trivsel er farst og fremst at dette er avgjegrende
viktige utviklingsomrader for alle barn. Samtidig er
de kvalitetsindikatorer ved dagtilbud (Drugli 2010).
De er konkrete og kan hurtig settes pa dagsorden og
endres eller videreutvikles. Videre har hensikten med
a knytte dem til de to bakgrunnsvariablene kjgnn og
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barn med eller uten sarlig stgtte, vaert a se pa for-
skjellene i disse gruppene i dette datamaterialet.
Gjennomsnittsresultatene er rimelig hgye nar vi ser
alle barn samlet, men det er spredning i materialet
ogsa. Forskjellen kommer farst til uttrykk nar vi ser
pa grupper av barn slik denne artikkelen har gjort. Da
blir forskjeller pa over 60 poeng store forskjeller og
det betyr at det er noen barn som ikke far de optimale
utviklingsmuligheter som de har krav pa. | hvilken
grad disse resultatene er et konkret uttrykk for dag-
tilbud av hay, god eller lav kvalitet ma i aller hgyeste
grad diskuteres fordi de ikke sier noe konkret om type
interaksjon, kommunikasjon mellom voksen og barn,
innhold i lzringsfellesskapet eller i hvilken grad dag-
tilbudet er preget av hgy pedagogisk bevissthet.

Resultatene viser at det er utfordringer med dagtilbu-
dets Izringsmiljg for noen grupper av barn og dersom
vi ikke klarer a skape et dagtilbud som evner a minske
disse forskjellene, vil de kunne fa vanskeligheter i vi-
dere skolegang og egne liv. Vi ser samme tendens i
Norge (Sunnevag 2012, Melby-Lervag 2011), men ved
a sette fokus pa resultater og reflektere over dem
relatert til egen praksis, vil det kunne vaere mulig a
skape utviklingsmuligheter for alle barn. «Hva ved var
praksis opprettholder dette resultatet?» og «hvilke
tiltak er de beste a iverksette?» «Har dagtilbudet Ize-
ringsfellesskap som er rike pa stimuli og utfordringer
for alle barn uansett kjgnn, evner og forutsetninger?»
«Har de voksne som er proaktive a tilstede som ty-
delige og forutsighare voksne med klare mal ut fra
et utviklingsperspektiv for de aktiviteter som legges
opp»? Dette handler i stor grad om hvilke »briller vi
har pa» nar vi skal legge til rette for en praksis som
setter barnet i fokus ut fra innsikt i deres intensjoner
og at vi forholder oss nysgjerrig til deres interesser og
opplevelser. Da skapes det dagtilbud med hgy grad av
pedagogisk bevissthet.
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