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Forord:
Udsathed

og evaluering
og Feedback
som evaluering

Dette nummer er sammensat af artikler med
temaerne Udsathed og evaluering og Feedback
som evaluering.

er skrevet af Karen E. Andrea-
sen, lektor, ph.d., AAU og Kristine Kousholt, lektor,
ph.d., AU. Den har titlen "Karakterer og udsathed
- karaktererne bag teeppet”. Artiklen beskceftiger
sig med karakterer som teknologi i skolens evalu-
eringspraksis — i relation til begrebet "udsathed”.
Der rejses en diskussion af, hvordan karakterer
bliver til, og hvilken rolle karakterer kan spille i
forhold til tilblivelsen af en sddan udsathed. En
pointe er, at karakterer praesenterer sig med ob-
jektivitet og neutralitet, men at der bag dette for-
toeppe udspiller sig processer, som det er relevant
at se ncermere pd i forbindelse med udsathed.

er skrevet af Lis Montes De
Oca, lektor, VIA og Anne Marie Villumsen, ph.d.,
chefanalytiker, VIVE. Den har titlen "At evaluere liv”.
Artiklen proesenterer og diskuterer evaluering og
kvalitet i relation til underspgelser af familier i ud-
satte positioner inden for socialt arbejde. | artiklen
betragtes en bgrnefaglig underspgelse som en
bd&de formativ og summativ evaluering af levet liv.

Artiklens pointe er, at der i den bgrnefaglige
undersggelse, i form af evaluering af levet liv, lig-
ger nogle potentialer til at skabe kvalitet i arbej-
det med en familie, som eri en sdrbar situation.
Mdaden, hvorpd undersggelsen summativt og
formativt foretages, bliver séledes potentielt mere
afggrende for resultatet af undersggelsen end



den socialfaglige metode, som socialr@dgiveren
anvender.

er skrevet af Mikkel Mgldrup-
Lakjer, cand.mag., master i evaluering, specialkon-
sulent, Socialstyrelsen og ekstern lektor, Syddansk
Universitet. Den har titlen "Systematisk vurdering
af udvikling hos socialt udsatte bgrn og unge:
Trivselslinealen og barnets progression”.

Artiklen behandler det voksende fokus pé& evi-
dens og dokumentation i velfcerdsprofessionerne,
herunder myndighedsarbejdet p& omrédet for
bgrn og unge i udsatte positioner. Der er stigende
opmaerksomhed p& maleredskaber, som sdledes
kan understgtte myndigheder og socialrddgivere,
og artiklen prcesenterer en model for de elemen-
ter, videnskilder og redskaber, som kan indgé i en
sagsbehandlers opfglgning. Med Trivselslinealen
som case vises, hvordan forskellige forst&elser kan
fore til flere gyldige anvendelsesformer. Der argu-
menteres for, at det er vigtigt at afklare forstéelsen
af begreberne progression og progressionsmaling,
s& redskaberne kan finde en hensigtsmaessig og
gyldig anvendelse i en sagsbehandlers opfelgning
og i den lokale vidensudvikling.

er skrevet af Jeanette B. Leth,
ph.d., UCN. Den har titlen "Fra vurdering til evalu-
ering. Hvad skete der med forstéelsen af livslang
lcering i vores optagelsessystem?”. Artiklen adres-
serer optagelsessystemets cendringer af optagel-
se af studerende med andre kompetencer end de
formelle — med afscet i Danmarks tilslutning til EU’s
vision om livslang Icering tilbage i 2000. Gennem
en dokumentanalyse viser artiklen udviklingen af
adgangskravene, og hvordan lovteksten gar fra
vurdering til evaluering af de studerende. Inter-
views med studievejleder og optagelsesvejleder
udger det empiriske grundlag i artiklen —
med henblik p& at blive klogere p& den praksis,
som finder sted i denne forandringsproces.
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er skrevet af Vibeke Christen-
sen, lektor, Syddansk Universitet og Peter Hobel,
lektor, Syddansk Universitet. Den har titlen "Faglig
lcering gennem sproglig feedback - bidrag til
udvikling af en fagspecifik, formativ evaluering af
elevtekster i alle fag”. Artiklen tager udgangspunkt
i, at man lcerer sig et fag ved eksempelvis at skrive
i faget. Feedback pd elevernes faglige tekster
har dermed potentiale til at stgtte bdde skrivning
og faglig Icering. Imidlertid krcever det viden om,
hvordan sprog og fagligt indhold hcenger sam-
men, og hvordan dette kan adresseres i feedback.

| artiklen proesenteres en teoretisk forbindelse
mellem tekstens mesoniveau og fagets indhold og
indre sammenhceng, og der associerer derefter til
feedbackteori og formativ evaluering. Den udvik-
lede teoretiske forbindelse og dens anvendelighed
vises og diskuteres ved analyse af elevtekster fra
fagene biologi og historie p& gymnasialt niveau.




Forord

er skrevet af Preben Olund Kir-
kegaard, docent, ph.d., Professionshgjskolen UCN
og har titlen "Formativ feedback af skriftlighed”.
Artiklen scetter fokus pd lceseplaner i grundskolen.
| disse lceseplaner er det fastlagt, at eleverne skal
lcere at skrive faglige tekster. Dermed aktualiseres
behovet for viden om, hvordan der kan arbejdes
med formativ feedback som et redskab til udvik-
ling af elevers skrivefcerdigheder i alle skolens fag.

| artiklen proesenteres udvalgte studier, som har
haft betydning for udvikling af den internatio-
nale responsforskning, og i forlcengelse heraf
fremloegges indsigter i synet pd rettelser af fejl i
skriftlighed. Ligeledes proesenteres nyere forstd-
else af formativ feedback og dialogisk feedback,
hvor elever medinddrages. Artiklen proesenterer
slutteligt tre vejledende anbefalinger til, hvordan
lcereren kan anvende responsiv pocedagogik i for-
bindelse med elevernes skriftlige arbejde.

er skrevet af Susanne
Hjelmberg Larsen, lektor; Anette Kjoer Ramm, lektor
og ledelses- og organisationskonsulent; Mette
Vestergdrd, adjunkt; Rasmus Sandberg Holm,
ledelses- og organisationskonsulent, UCN act2le-
arn Ledelse og organisation og Dorthe Geisnces,
lektor, UCN act2learn Pcedagogik og Icering. Den
har titlen "Evaluering i og af undervisningen i FGU”.
Artiklen har fokus pd& evaluering som et kerneele-
ment i det pacedagogiske arbejde, da evaluering
ses som en vigtig nggle til at styrke elevernes loe-
ring og trivsel samt gge deres sociale, personlige
og faglige kompetencer.

Evaluering er en anledning til i teet dialog med ele-
verne at give dem mulighed for at reflektere over
egen lcering, indsats og motivation, hvilket ses
som en ngdvendig bestanddel af livslang lcering.

| artiklen scettes fokus pd&, hvordan elever p& FGU
(den forberedende grunduddannelse) oplever, at
der arbejdes med evaluering, feedback og port-
folio i undervisningen, og hvordan de oplever, at
dette bidrager til pget lcering.

Rigtig god lceselyst!
pd redaktionens vegne

Tanja Miller
Ansvarshavende redaktar
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Karen E. Andreasen Kristine Kousholt
Lektor, ph.d., Lektor, ph.d.,
AAU AU

Karakterer og udsathed
- karaktererne bag tceppet

I artiklen beskceftiger vi os med karakterer

som teknologi i skolens evalueringspraksis — i
relation til begrebet "udsathed”. Vi diskuterer,
hvordan karakterer bliver til, og hvilken rolle
karakterer kan spille i forhold til tilblivelsen af
en sddan udsathed. Karakterer praesenterer sig
med objektivitet og neutralitet, men bag dette
fortceppe udspiller der sig processer, som det er
relevant at se naermere pa.

karakterer, karaktergivning,
udsathed, evalueringsformer

Introduktion

Den pcedagogiske evaluering har mange former
og udtryk i skolen, og elever mgder mange typer
af evalueringer gennem deres skoletid. Nogle har
primcert formative formdl (de er fremadrettede,
udviklings- og procesorienterede), og andre har
primcert summative (produktorienterede) formdal.
| denne artikel ser vi ncermere pd& karakterer (i
dansk praksis typisk i form af et tal) som del af en
evalueringspraksis, da denne, som vi ser det, har
en scerlig legitimitet og magtfuldhed knyttet til sig.

Vi undersgger karakterer i skolen i lyset af begre-
bet "udsathed”. Vi forstdr udsathed som noget,
der "formes og forandres i mgdet med samfunds-
maessige og institutionelle rammer”, som en raekke
ungdomsforskere sd fint formulerer det (Gorlich et
al., 2019, s. 20). Udsathed er alts& noget, der dannes
og skabes — man kunne ogsd sige, at den "bliver
til”. Denne tilblivelse er kompleks og sammensat
og skal ses p& tveers af forskellige livsomrader,
men i denne artikel fokuserer vi p& karakterers
betydninger for udsathed.

Vi forstdr grundloeggende karakterer og udsat-
hed som forbundne med skolens praksis i gvrigt.
Det vil sige, at vi ikke udpeger en entydig &rsags-

sammenhceng mellem karakterer og udsathed,
men ser dem som komplekst forbundne starrelser.
| artiklen fokuserer vi p& spgrgsmdalet: Hvordan
virker karakterer som evalueringsteknologi - sam-
men med produktionen og tilblivelsen af udsat-
hed? Vi diskuterer og belyser dette spargsmal, idet
vi inddrager forskellige teoretiske ressourcer og
empiriske eksempler. Artiklen er diskuterende og
udpeger fokuspunkter til videre undersggelse. Vi
kommer ncermere ind pd& begrebet udsathed og
dets betydninger lcengere fremme i artiklen, og

vi indleder med at beskceftige os med karakterer
som teknologi.

Karakterer som teknologi

Teknologi er et begreb, som rummer mere end blot
teknik. Som La Cour, Waldorff og Hgjlund (2017)
taler om, s& udvikles teknologier med et formdal og
indebcerer en forestilling om kausalitet. Teknolo-
gier er s@ledes ogsd knyttet til den forstéelse, at
de skal Ipse bestemte problemstillinger og veere et
middel til at n& scerlige mal. De er dog ikke enty-
dige stgrrelser, men kan f& forskellige betydninger
i forskellige sammenhaenge, og de fér ogsd ofte
andre betydninger end de tiltcenkte og de ekspli-
citerede. De "holder mere, end de lover”, som det
udtrykkes (La Cour, Waldorff og Hgjlund, 2017). Med
inspiration fra sddanne opmaoerksomhedspunkter
spger vi at analysere karakterer som andet og
mere end neutrale redskaber; de er ogsé teknolo-
gier med ikkeintenderede betydninger.
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Det skete med henblik pd selektion af eleverne og
i forbindelse med deres fortsatte skolegang (jf. fx
Andreasen, 2009). Karakterer har voeret en integre-
ret del af pcedagogikken i skolen og pé& uddan-
nelser siden dengang, og de spiller ogsd i dag en
vaesentlig rolle i forbindelse med selektionen til
uddannelse efter grundskolen.

| karakterbekendtggrelsen formuleres det, at ka-
raktergivning skal "ske p& grundlag af de faglige
mal, der er opstillet for det pdgceldende fag eller
flerfaglige forlgb (absolut karaktergivning). (.) Der

ma ikke tilstroebes nogen bestemt fordeling af
karakterer (relativ karaktergivning)” (BUVM, 2007).
Absolut karaktergivning, som noevnes her, blev
(gen)indfgrt i starten af det 21. &rhundrede Det kan
p& den ene side ses som udtryk for et forsgg pd&
kritisk at arbejde med de uligheder, som den rela-
tive karaktergivning er forbundet med, men det er
p& den anden side selv forbundet med dilemmaer,
som vi vender tilbage til.

| perioder af skolens historie har elever mgdt
karakterer fra skolestarten (i en eller anden form).



Karakterer og udsathed - karaktererne bag tceppet

Feks. blev det i undervisningsvejledningen til sko-
leloven fra 1958, den sdkaldte "Den BI& Betcenk-
ning” fra 1960, om brugen af meddelelsesbgger pd&
1. - 7. klassetrin, anbefalet "at man giver bgrnene
begerne med hjem 2-3 gange om d&ret” og ” finder
frem til visse standardiserede udtryk, der kan
bruges til at karakterisere bgrnenes standpunkter”
(Undervisningsministeriet, 1960, s. 289ff). Der var
s@ledes tale om, hvad der betegnes som "stan-
dardiserede udtryk” frem til og med 7. klassetrin,
hvilket kan sidestilles med karakterer. | dag er der
stadig obligatorisk brug af karakterer fra 8. klas-
setrin, jf. folkeskoleloven (BUVM, 2021). Men til trods
for, at de fgrst anvendes fra det tidspunkt, mé&
man sige, at karakterer er den af de paedagogiske
evalueringer, som fylder mest i skolen — i form af
standpunktskaraktererne, i form af hele prgve- og
eksamenssystemet og de karakterer, som eleverne
f&r med sig derfra, nér de forlader skolen. Karak-
terer ser ud til at vcere en evalueringsteknologi
med en scerlig status, som troekker pd "tallenes
magt”. Vores pointe er, at karakterer far en betyd-
ning, som roekker vaesentligt ud over de konkrete
karaktergivningssituationer. Dette vil vi pege pd
som en ikkeintenderet betydning, der er knyttet til
karakterer.

Forskelsmarkeringer, selektion og udsathed

Som evalueringsteknologi bygger karakterer pd&
en praksis, som ogsd ses ved andre evaluerings-
teknologier, fx mange former for test: Eleverne
kategoriseres ud fra et hierarkisk princip og ud fra
vurderinger af "dygtighed”, som stdr i forhold til de
givne maélformuleringer (Kousholt og Andreasen,
2015). Denne dygtighed omhandler beherskelse af
netop den viden og ogsd& den form for adfcerd, fx i
form af aktiv deltagelse, der ses som den gnskede,
den veerdifulde og den rigtige i skole og samfund.
Nogle elever vurderes sd i — eller af - skolesy-
stemet til i hgjere grad end andre at besidde en
s&dan dygtighed. Andre vurderes til at ggre det i
mindre eller m&ske endda meget lav grad, og det
afspejler sig i karaktererne. Karakterer markerer
s@ledes forskelle mellem elever, og de henviser til
denne dygtighed, som den tager sig ud i skolens
perspektiv (som heller ikke er entydigt).

| disse processer er eleverne ikke stillet lige. Analy-
ser, fx sociologen Pierre Bourdieus analyser, viser,
at nogle bgrn og unge grundet deres sociale bag-

grund i hgjere grad end andre er i risiko for ikke
at leve op til de voerdier og krav, som en sddan
dygtighed reprcoesenterer (fx Bourdieu og Passe-
ron, 2000). Der er tale om processer og Vilkdr, som
i dagens skole ses meget tydeligt, ogsd i helt nye
undersggelser (Karlson og Landersg, 2021).

Karakterer kan p& den ene side ses som et pro-
dukt af "udsathed” blandt eleverne (eller sagt pd
en anden mdde: Elever genkendes som udsatte
eller "'uddannelsesfremmede”). Men paradoksalt
nok kan karaktererne i sig selv samtidig (og i lig-
hed med andre evalueringsteknologier, der base-
rer sig pd lignende principper) gennem elevernes
selektion og ikke mindst deres udvikling af selvfor-
stéelser bidrage til at producere en s&dan udsat-
hed og placere nogle elever i udsatte positioner.

Disse processer far betydning, uanset hvor pd
karakterskalaen man placeres. | forlcengelse
heraf behgver udsathed ikke kun at handle om

de elever, der traditionelt modtager de laveste
karakterer. Her kan begrebet "ny udsathed”, som
er formuleret af Goérlich og Graversen (2021) hjcelpe
til en forst&else:

Vi forstdr dermed ny udsathed
som et facenomen, der scetter sig
igennem, ndr unge oplever et
markant kulturelt preestations- og
forventningspres i uddannelsessystemet
sd@vel som i ungdomslivet generelt,
samtidig med at velfcerdsreformer,
arbejdsmarkedsudvikling og
medialisering skaber nogle skcerpede
vilk@r for de unges oplevelser af at kunne

mestre og magte ungdomslivet.”
(Gérlich og Graversen, 2021, s. 74).

Ny udsathed stdr i forbindelse med de forskel-
lige former for pres, som unge i dag kan opleve

i varierende grad — herunder fremtidspres, for-
ventningspres, proestationspres og karakterpres
(Gorlich og Graversen, 2021, s. 75). Karakterer er
altsé en teknologi, der skal markere forskelle i
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elevernes dygtighed, men som ogsd selv bliver en
forskelsmarkgr, som skaber bestemte kategorier
og inddeler elevgrupper. Karakterer far forskellige
betydninger, der kan opleves som et starre eller
mindre pres. Karakterer markerer p& den méde
ikke blot forskelle, men gor forskel.

For- og bagtceppe

Karakterer har den fremtrceden, at de prcesente-
rer sig — eller kan opfattes — som neutrale og ob-
jektive. Og ved at blive forbundet med forskellige
samfundsmaessigt bestemte konsekvenser, som fx
adgang til en uddannelse, forbindes de samtidig
med en samfundsmaessig udgvelse af kontrol og
magt. Kvale (1980) har betegnet karakterer som
havende et "objektivitetsskin” Det vil sige, at den
objektivitet, som karakterer synes at fremvise,
netop blot er tilsyneladende. Tallene er ofte ikke s&
"rene”, som de ser ud til.

Porter (2012) peger pd, at tal (her karakterer) kan
ses som “tynde” beskrivelser: En kompleks praksis
skal beskrives gennem enkelte og nogle gange et
enkelt tal, som bruges til at bedgmme en person
eller en institution. Han anvender udtrykket "funny
numbers” til at fange den baggrundsscene, som
tallene potentielt er fortceppe for. Tallene virker
entydige, men der foregdr ofte masser af fortolk-
ning, forhandling, kamp med mere om tallene

bag toeppet. Porter peger videre pd, at dereren
magtfuldhed i at gere tallene kedelige for netop
at opretholde et fortcepype til dette "talteater”, som
han kalder det. P& scenen foregdr den kedelige og
rutinemaessige fremvisning af objektivitet, og bag
teeppet er der forhandling. Og pointen er netop,
at tal (her karakterer — og i lighed med dette ogsd
andre resultater fra mange typer af test) ikke er s&
objektive, som de giver udtryk for. Men mens man
ofte beskaeftiger sig med karakterer, blandt andet
i form af statistik, rettes blikket ikke s& ofte mod fx
spargsmdalet om, hvordan karaktererne i grunden
bliver til, og - ret vigtigt — hvilken rolle de i sig selv
spilleri tilblivelsen af udsathed i den ncevnte sam-
fundsmcessige forstdelse heraf.

Ved at beskoeftige os med disse sporgsmal, lgfter
vi en flig af fortaeppet og forsgger at kigge ind
bag det, bag om karakterers magtfuldhed og de
processer, som udspiller sig.

Begrebet udsathed og at veere i en udsat position
Som ncevnt forstdr vi udsathed som noget, der
"formes og forandres i mgdet med samfunds-
maessige og institutionelle rammer” (Gorlich et al.,
2019, s. 20). Udsathed skal dermed grundlceggende
forsté&s som noget kulturelt og samfundsmaessigt,
som noget kontekstuelt (fx Lavaud, 2018; Larsen,
2009). At vcere udsat er noget, som man i en speci-
fik sammenhoeng positioneres eller kategoriseres
som, og det sker netop i kraft af de scerlige sociale
strukturer, som ger sig gceldende. Det forudscetter
en eller anden form for gode eller ressourcer, da
det at veere udsat kan sidestilles med at lide af-
savn eller vcere darligt stillet - eller, som i en nyere
forst&else, at vaere udsat for en roekke forventnin-
ger. Det kan fx ske i uddannelsessystemet, der kan
udggre et scerligt pres, og som spiller en rolle for
den enkelte.

En klassisk tilgang til dette findes i den forstéelse
af udsathed, der ogsd implicerer, at der findes
"akademiske koder”, som er vcerdsat i skolesyste-
met (jf. Bernstein, 2004), om end der ikke er tale om
eksplicitte lceringsmal, men om mdder at kom-
munikere pd. Disse koder har nogle elever nem-
mere adgang til end andre (Bourdieu og Passeron,
2000; Bernstein, 2004). Vi finder dette perspektiv
relevant som del af et perspektiv p& udsathed,
hvilket er noget, som bliver til i konkrete praksis-
ser, hvor s@vel reproduktion som overskridelse kan
finde sted. Dette siges, s& udsathed ikke primcert
bliver "placeret” udenfor skolen og begrundes
med familiemcessige sammenhcenge og barnets
tidlige udvikling. S&danne forst&elser kan produ-
cere magteslgshed - forstdet som noget, der ikke
umiddelbart star til at cendre (Hpjholt, 2016).

For at undgd at ggre udsathed til noget abstrakt,
vil vi begribe det ud fra Hgjholts (2016) begreb om
"situeret ulighed”. Med dette vendes opmaerksom-
heden mod de konkrete betingelser og det situ-
erede samspil, som udspiller sig konkrete steder. |
stedet for at rette blikket mod “"social arv” eller in-
dividuelle problemer, rettes blikket mod betingel-
seri praksis (Hgjholt, 2016, s. 149). Samme vending

- fra individuelle problemer til praksisbetingelser
- argumenterer filosoffen Uffe Juul Jensen for:
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”Udsathed” bor ikke f& karakter af en diag-
nose, der tilskriver en indre svaghed, en lang-
somhed, mangel pd tilpasningsevne eller
forandringsparathed, en klods om benet p&
samfundet. Vi kan tecenke om og forholde os
til de udsatte netop som individer og grupper,
som vi - med den mdéde, vi har indrettet os p&
- har sat udenfor. Med dette perspektivskifte
rettes blikket ikke fgrst og fremmest mod de
pdégceldende med henblik p& at opspore deres
manglende evner eller styrke. Den rettes mod
os andre, mod den méde, vi indretter samfun-
det og dets institutioner pd&.”

(Jensen, 2009, s. 158).

Hermed peges der ogsé& pd méder, som vi har
indrettet skole og karakterpraksis pd. Vi ser det
s&dan, at udsathed bliver til i praksis og er dybt
forbundet med praksisbetingelser og udvikling

af "social selvforstdelse” (Holzkamp, 2013). Det er
en begrebsramme, hvormed selvforstéelse ogsd
udvikles sammen med andre og ikke er lukket p&
forh&nd. Eleverne er ikke stillet lige i den sociale
praksis. De stér forskelligt heri og har fx forskel-
lige adgange til feellesskabets ressourcer. Jensen
(2009, s.157) peger pd, at udsathed er et sam-
mensat begreb, som kan doekke over "ngd” og
"eksklusion”, det vil sige at vcere sat udenfor. Han
argumenterer for, at begrebet indebcerer en etisk
opgave med analyse og vurderinger af magtfor-
hold og mulig undertrykkelse.

Ud fra Hgjholt (2016) kan vi forstd processer ved-
rorende udsathed som knyttet til de deltagelses-
muligheder, som fremstér i den konkrete praksis.
Udsathed er dermed noget, som konstant bliver
til og eri spil. Samtidig er udsathed noget, som
kan genkendes hos andre; det er knyttet til deres
livshistorie, som er forbundet med institutionelle
praksisser.

Begrebet udsathed er séledes socialt betinget,
sammensat og forbundet med magt, hvilket ogsd
kommer til udtryk i kulturers og samfunds praksis-
ser i forhold til at kategorisere individer (fx som
dygtige eller mindre dygtige) og i forhold til de
mdder, hvorpd disse praksisser og kategoriserin-
ger afspejler sig i og forbinder sig med de sam-
fundsmcessige strukturer. Karakterer skaber, gen-
nem et enkelt tal, stcerke kategorier, som indgadr i

processer, hvor individer forstdr sig selv i forhold

til sédanne kategoriseringer (jf. fx Foucault, 2002).
Som en del af den "nye udsathed” (Gérlich og
Graversen, 2021) kan vi se, hvordan karakterer og
karakterpres skaber kategorier for alle elever,

hvor fx ogsd& kategorien 12-talspiger fungerer som
problematiseret kategori, hvor tallet med stor
symbolsk kraft knytter sig til og betegner en scerlig
elevidentitet.

Karakterer, "udsatte” som kategori

og den sociale baggrund

Der er gennem tiden lavet mange analyser af ka-
rakterer set i lyset af elevernes sociale baggrund,
og de viser alle samspillet mellem netop de to sam-
mensatte aspekter, som ogsé skal ses i sammen-
hceng med praksis bredere set. Set som statistiske
variable varierer karaktererne med forceldrenes
uddannelse: Jo mindre uddannelse forceldrene har,
jo hgjere risiko er der for lavere karakterer for deres
born (fx Petersen og Kaspersen, 2018).

Petersen og Kaspersen (2018) konkluderer p&
baggrund af deres analyse af karakterer fra 2017,
at der generelt formuleret er "et karakterpoint til
forskel for hver socialklasse” (Petersen og Kasper-
sen, 2018). Dette betyder samtidig, at risikoen for
at opnd lave karakterer, alt andet lige, er stgrre
for elever, som kommer fra det, som vi samfunds-
maessigt betegner som familier med lav socio-
pkonomisk baggrund. Det vil sige fra hjem, hvor
forceldrene fx ikke har megen uddannelse, eller
hvor de stér udenfor arbejdsmarkedet (Petersen
og Kaspersen, 2018). Det kan ncevnes, at analysen
desuden viser, at samme tendens afspejler sig i
scorerne ved de nationale test, som er en anden,
summativ evalueringsform.

Der er altsd en relativt stor andel af elever, som
tildeles karakterer i den lavere ende af skalaen
(cirka 10 procent), og i samme proces bliver disse
elever, som tidligere belyst, placeret i en kategori
som "udsatte” i en traditionel sociogkonomisk for-
stand. Netop tildelingen af de lavere karakterer er
det, som afstedkommer denne kategorisering, da
den fér fglger i forhold til adgang til uddannelse.
Men hvordan bliver karaktererne i det hele taget
til? Hvad udspiller der sig bag teeppet?
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Karakterne bag taeppet - tilblivelse af udsathed

| dette afsnit spger vi nu at belyse, hvordan ka-
rakterer som teknologi i sig selv indeholder mé&der
at kategorisere mennesker pd, som kan bidrage
til at skabe udsathed. Vi lgfter en flig af tceppet,
ser bag om det og retter blikket mod processerne,
hvori karakterne bliver til.

Normalfordelingen bag teeppet

Som vi allerede har vceret inde pd, er karakterer en
teknologi, som bliver til i elevers mgde med skolen,
de krav, den kultur og de bedgmmelsesformer, som
udspiller sig der. Karakterbekendtggrelsen define-
rer felgende karakterer som "det”, der vurderes som
den fremragende (12), fortrinlige (10), gode (7), joevne
(4), tilstraekkelige (02), utilstraekkelige (00) eller ringe
(-3) proestation (karakterbekendtggrelsen, BUVM,
2007). Begrebet "proestation” relaterer her til "fagets,
fag- eller uddannelseselementets mal”, det vil sige
til den absolutte bedpmmelse.

| karakterbekendtggrelsens § 9 star der om
begrebet "praestationer”:

Bedsmmelse af preestationer skal ske p& grund-
lag af de faglige mal, der er opstillet for det
pdgceldende fag, fag- eller uddannelseselement
(absolut karaktergivning). Der md ikke tilstraebes
nogen bestemt fordeling af karaktererne (relativ
karaktergivning) (BUVM, 2007).

Men selv om "der ikke md tilstroebes nogen
bestemt fordeling af karakterne”, sé ses det i fx
analyser, som man i regi af Undervisningsmini-
steriet har sat i veerk, at karakterers fordeling i
populationer holdes op imod det, man betegner
som "normalfordelingen”. Det er en fordeling, som
ligger langt fra normalfordelingen, og den betrag-
tes s@ledes som noget, der kan problematiseres.
Det fremgdr af formuleringer som:

“Ved de mundtlige afgangspregver i
grundskolen er der givet en hgjere
andel 12-taller end andelen p& 10 pct.,

som normalfordelingen tilsiger.”
(BUVM og SUK, 2020, s. ).

Og i en analyse udarbejdet til Undervisningsmi-
nisteriet i 2017 er der en gennemgdende brug af
begrebet - folgende er et eksempel:

”Karaktergivningen pé grundskoleomrdadet
folger den forventede fordeling p& et aggrege-
ret niveau over tid. Gennemsnitskarakteren har
veeret stigende over tid, men det afspejler, at
den realiserede andel af 12-taller i begyndel-
sen af perioden var lavere end den forventede
andel. P& et overordnet plan overholder karak-
tergivningen pd grundskoleomrédet dermed
forventningerne, og i det seneste ar (2016) ser
den ud til at veere fordelt pcent i forhold til den
forventede normalfordeling.” (EVA, 2017, s. 6).

Ved selve bedgmmelsen mé& bedgmmeren/
bedgmmerne altsd ikke lade overvejelser over
bestemte fordelinger af karakterer f& indflydelse,
da bedpmmelse skal finde sted efter absolutte kri-
terier (det siger bekendtggrelsen). Men normalfor-
delingen ger sig gceldende bag teeppet, nédr man

i Undervisningsministeriet analyserer fordelingen.
Vi forstdr dette som en mdde, hvorp& malingens
pdlidelighed vurderes, og samtidig skaber normal-
fordelingen scerlige forventninger om en normal
fordeling. Men hvad er egentlig "normalfordelin-
gen”, og hvad betyder dette?

Normalfordeling — konstruktionen af

“det normale”

Karakterer afspejler og producerer bestemte
forst&elser af "dygtighed”, som angives i forhold til
antagelser om gennemsnit og forskellige place-
ringer omkring dette: over eller under. Begrebet
normalfordeling er et statistikbegreb, der henvi-
ser til den fordeling, som ofte ses ved maling af
fcenomener inden for naturvidenskaben, med f&
af visse typer observationer i yderomrdderne og
mange i midteromrddet. Normalfordelingens ka-
rakteristika kan fx voere baseret p& undersggelser
af kvantiteter inden for matematikken - fx udfal-
det af mgntkast, som herefter er blevet udformet
til en teori om "ideelle” mdalingers udfald (Hacking,
1990, s. 106-107).

Den belgiske statistiker Lambert Adolphe Jacques
Quételet (1796-1874) ville med statistik vise, at ver-
den er voesentlig mere forudsigelig, end vi regner
med, ndr vi viser verden gennem tal.
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Hans begreb om "gennemsnitsmennesket” har féet
stor betydning (og er tilsvarende blevet kritiseret)
som en mdade, hvorpd vi som mennesker og po-
pulationer bliver inviteret til at betragte os selv og
andre. Gennemsnitsmennesket er en talmaoessig
konstruktion, som ikke i sig selv er en kvantitet, men
er blevet transformeret til en sddan (Hacking, 1990,
s.107). En konstruktion, der giver nye muligheder for
information og kontrol (Hacking, 1990, s. 107-108).

Normalfordelingens karakteristika er historisk set
blevet overfgrt til sociale faenomener, som kunne
veere forskellige, mere eller mindre abstrakte
egenskaber ved en population (Hacking 1990, s.
106-109). Der sker altsd en transformation; fra man
madler egentlige kvantiteter, til man har en bestemt
tilgang til regelmcaessigheder — og man skaber scer-
lige forventninger og love om sociale forhold, hvor-
med der ogsd& antages bestemte sandheder og
arsagsforhold. Dette virker tilbage pd virkeligheden
pd& mdader, hvormed vi begynder at forvente norm
og afvigelse og gennemsnit (Fendler og Muzaffar,
2008).

Teknologien "holder mere, end den lover” (La Cour,
Waldorff og Hgjlund, 2017). En normalfordeling af
karakterer kan pd& den baggrund ogsd betragtes
som en social konstruktion, som ger, at vi forventer
at finde en "normal” fordeling. Karaktergivning som
teknologi er altsd i sig selv konstrueret s&dan, at
den konstruerer kategorier af elever, der er place-
ret som henholdsvis lavest og hgjest proesterende.
Denne teknologi medskaber forventninger og so-
ciale selvforstdelser og er s@ledes med til at tilbyde
bestemte mdader at forstd sig selv pd. Udsathed
kan som sagt ikke entydigt &rsagsbestemmes, men
kan ogsd ses som forbundet med s&danne for-
ventninger og kategorier.

Bedgmmelse, objektivitet og subjektivitet

| visse fag tager bedgmmelse udgangspunkt i
proestationer, der giver mulighed for - ved hjcelp
af pd fornédnd udformede retteark — at vurdere,

om et svar fx er rigtigt eller forkert, og hvor mange
rigtige henholdsvis forkerte svar, der er afgivet (fx

i forbindelse med retstavning, afprevning af visse
former for faktaviden og lignende). Her kan tildeling
af karakterer helt enkelt foretages p& baggrund

af antal korrekte svar. Et antal korrekte svar kan fx

resultere i en bestemt karakter, sddan som det ses i
de sdkaldte "omscetningstabeller”.

I en s&dan sammenhceng kunne karakterernes
objektivitetsskin umiddelbart forekomme ikke blot
at veere et skin, da rummet for forhandlinger af de
konkrete karakterer er relativt lille. Men selv om for-
handlingsrummet er indskroenket, er disse prover
heller ikke veerdifri og fri af kontekst. De skal ogsd&
ses i sammenhceng med bestemte forstéelser af,
hvad dygtighed vil sige, og hvordan det skal af-
prgves, ligesom en s&dan prgve altid pd forskellige
mader indvirker p& dem, der skal tage en s&dan.

Men ogsd@ her ma vi vende tilbage til udtrykket
"normalfordeling”, for fordelingen af de afgivne
karakterer skal helst, generelt, ikke resultere i for
mange (eller for f&) i yderomrdderne (BUVM og SUK,
2020). Karaktergivning som teknologi er altsd i sig
selv konstrueret s@dan, at den konstruerer katego-
rier af elever, hvor nogle er placeret som henholds-
Vis hgjest og lavest proesterende.

Karaktergivning involverer i mange andre sam-
menhoenge bedgmmeres subjektive vurderinger.
Dette gcelder fx i tilfaelde, hvor der skal fasticegges
standpunktskarakterer, hvilket er et godt eksem-
pel, men det gcelder ogsd ved en lang roekke
andre prgveformer, herunder en del prgver med
en mundtlig del, og mange prgver, som rummer
en form for skriftlig rapport eller prosatekst. | de
sammenhcenge kan karakterafgivning blive noget
mere kompleks, da der indgdr forskellige forhand-
lings- og fortolkningsprocesser, som imidlertid ikke
er arbitrcere, men knytter sig til fagets maélformule-
ring.

Tallet ser ud af noget entydigt og afgjort, men
karakterer er ofte givet pd baggrund af fortolknin-
ger og forhandlinger. Eksempelvis viser Miller (2004,
s.160-161), hvordan karakterer nogle gange gives
som opdragelse, fx ved for sene afleveringer, og at
lcerere forhandler med sig selv og andre, om den
enkelte elev skal have den ene eller den anden
karakter. Ofte er lcerere vidende om karakterers
magtfuldhed, og der kan derfor ogsé vcere svoere
og grundige overvejelser forbundet med afgivel-
sen af disse. Nedenst&ende beskrivelse fra et in-
terview med en lcerer i folkeskolens celdste klasser
kan illustrere dette (Andreasen, 2009):
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”Alts@, jeg vurderer dem ud fra, at man delta-
ger aktivt i det, der foregdr, og det kan jo falde
sveert for nogle, fordi der findes jo, der er men-
nesketyper, der bare er mere stille end andre.
Og for dem er det jo doduretfcerdigt, at det er
det, det kommer an p&. Men altsd, aktiv delta-
gelse, og sé skal der jo ogsé veere hold i det, de
siger. Det er jo ikke bare om at snakke. Men ja,
aktiv deltagelse, og sd noget tyngde i det, som
man kommer med.”

(Icerer i folkeskolen, marts 2005).

(Andreasen, 20089, s. 65)

Vi ser her en Icerer reflektere over det dilemma,
hun stdr i, hvor hun p& den ene side har forstéelse
for, at nogle mennesker deltager p& mere stille
mdader end andre. Her vil vi indskyde, at forskel-
lige former for deltagelse ogsd altid mé& ses som
noget, der er forbundet med de betingelser for
deltagelse, som opstilles for den enkelte. P& den
anden side har denne Icerer til opgave at belpnne
"den aktive deltagelse” som en scerlig voerdsat
deltagelsesform i skolen. Lcereren giver, ligesom
eleverne, udtryk for, at hun befinder sig i en mod-
scetningsfuld praksis. Mens karakterer er udtrykt i
et enkelt tal, spger lcerere ofte en mere sammen-
sat forstdelse af eleverne.

Karakterer kan f& betydning i form af sé&vel aner-
kendelse som underkendelse af elevernes del-
tagelsesform, og de kan sdledes ogsd virke som
attréveerdige storrelser, som pd& den mdéde kan
toenkes at bidrage til overskridelse af udsathed
for den enkelte. Denne forst&else rummer ogsé en
dobbelthed, idet en efterstraebelse af anerkendel-
se i form af karakterer ogsé& kan virke modsat og
opleves som underkendelse, hvis ikke efterstroe-
belsen er succesfuld.

Det er tidligere blevet pdpeget, at sGdanne pro-
cesser, hvor lcerernes subjektive forventninger og
genkendelser af "social kapital” indgdr i blandt
andet karaktergivning, reproducerer den sociale
arv (fx Bourdieu og Passeron, 2000). Vi finder s&-
danne studier relevante og vigtige, men vil pa-
pege, at lcerere ogsd befinder sig i modscetnings-
fulde praksisser, ligesom karakterers betydninger
heller ikke er entydige. Vores pointe er, at vi bgr
voere opmaerksomme, nér komplekse forhandlin-
ger og modscetninger fremtrceder som objektive,

neutrale malinger. Vi forventer med karaktergiv-
ning og andre lignende bedpmmelsesmetoder at
finde de dygtige og de mindre dygtige elever —
som allerede naturgivne stgrrelser derude. Men vi
glemmer mdske, at vores kategorier ogsé er med
til at skabe den virkelighed, som skal mdles.

Nar karakterer bliver til selvforstdelser

Karakterer spiller en rolle i forhold til elevers ma-
der at taenke om sig selv og deres ressourcer og
muligheder. Dette ses ogsd, loenge inden karak-
terer reelt er obligatoriske i skolen. Karakterne er
sd integreret en del af hele skolens pocedagogiske
praksis, at der, selv om elever fgrst f&r karakterer
fra 8. klasse, tidligt i skoleforlgbet er en bevidsthed
hos eleverne om at vcere - eller blive — udsat for
bedgmmelse, og de danner forestillinger om, hvad
dette indebcerer. Det kommer sdledes til udtryk
blandt eleverien 4. klasse:

5S4 vil de synes .. s@ er det ligesom, en laerer
ikke kan lide én. Og s& kan det vaere, man ikke
sédan fér en scerlig god karakter eller sGdan noget.
Ligesom hvis de ikke kan lide en.

Det har jo ikke noget med det at ggre. De ma&
ikke give en lav karakter, hvis de ikke kan lide én.

Jo, de kan ogsé godt, hvis de kan lide én,
sé& kan de ogsd godt give en hgj karakter.

Det kommer da an pd& det, man laver.

Man kan o0gsad, hvis man ikke kan
lide én.

Md& man godt give lave ka-
rakterer, hvis man ikke kan lide ba@rn?

Nej, man mad ikke, men man kan jo godt.

(Uddrag fra gruppeinterview pd Birkeskolen,
4. klasse, (Kousholt 2009, s. 190)).

Bornene diskuterer, at der kan vcere risici forbun-
det med den relation, som man har til Icereren.
Diskussionen handler om, hvorvidt lcerere kan
finde pd& at bruge karaktermagten til at straffe
elever.
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| forloengelse heraf scetter Asgar spgrgsmdistegn
ved karakterers retfcerdighed (hvilket Kvale ogsd
har undersggt (Kvale, 1980)). Rosa udtrykker tillid
til, at karakterer gives for elevers faglige prcesta-
tioner, og at lcerere ikke mé give karakterer, alt
efter om de kan lide det enkelte barn eller ej. Hun
bliver dog i tvivl og spgrger intervieweren. Asgar
svarer, at der alligevel kan vcere en anden praksis,
som gor sig geeldende. Det er ikke vores opgave
at afggre dette, men at pege pd, at karakterer
er magtfulde stgrrelser i skolens praksis, allerede
inden egentlige karakterer bliver uddelt.

| forloengelse heraf peger Anette Rasmussen (2011)
pd, at resultater af test og prever kan vaere med
til at fastlése elevers selvforstéelser — som hen-
holdsvis dygtige eller ikke dygtige. Raosmussen
(20m) viser, at hvis en elev gennem lcengere tid har
modtaget gode karakterer, forstdr eleven i hgjere
grad darlige resultater ved afgangsprgven som et
udslag af uheld. Hvis p& den anden side en elev
gennem lcengere tid har modtaget ddarlige karak-
terer, forstdr eleven i hgjere grad gode resultater
som held - alts& som tilfeeldigheder (Rasmussen,
2011, s. 201).

Dette peger henimod, at karakterer indgdrien
sammensat praksis, hvor ogsé elevens forstéelse
af sig selv som henholdsvis dygtig eller ikke dygtig
udvikles, og den kan veere svcer at cendre pd, selv
om karaktererne i denne logik jo skulle vcere tegn
pd& noget andet - pd& udfordringer af den selvfor-
stdelse, som eleven selv indgdr i. Forstéelser af
dygtighed kan cementere sig som del af en fort-
lpbende karakterpraksis. Dette haenger sncevert
sammen med tilblivelsen af udsathed, som altsd
kan ses som bd&de at veere "sat udenfor” og at
veere en del af - medkonstituerende — en karak-
terpraksis.

Konklusion - karakterer og udsathed

Som vi har diskuteret, indgdr karaktererien
sammensat og modscetningsfuld praksis, hvor
karakterer ogsd er forbundet med processer af
udsathed. Det er de pd flere mdder. For det forste
gennem deres selektive formdl og anvendelse,
hvor den tilstrcebte normalfordeling fordrer og

pd forhd&nd definerer, at der skal voere en gruppe
elever, som opndr henholdsvis lave og hgje ka-
rakterer, og hvis omfang der i nogen grad er taget

stilling til. Herved skaber karakterpraksis i sig selv
en gruppe, som man ved kan f& problemer i det vi-
dere uddannelsesforlgb. For det andet kan karak-
terer pdvirke elevers forst&else af sig selv og deres
egne potentialer. Oplevelsen af praestationspres
kan forstoerke s&danne processer og altsd yder-
ligere bidrage til de processer af udsathed, som
nogle elever indgar .

Som s& mange gange for i tidens Igb diskuterer
man for gjeblikket brug af karakterer i skolen med
stoerke argumenter bé&de for og imod (se eksem-
pelvis Eriksen 2020 og Thorgaard 2020). Diskus-
sion med argumenter for og imod afspejler ogsd
mange af de paradokser og problemstillinger, der
knytter sig til karakterer — men som i nogen grad
forst og fremmest tager udgangspunkt i karakte-
rer — uden at se bag om teeppet. De senere &r har
man desuden ogsd problematiseret karakterers
rolle i forhold til elevers trivsel i skolen, som har
veeret dalende. Det ggede krav om "performance”,
som nogle oplever, kan forventes at ville spille

en stgrre rolle i forhold til de beskrevne proces-
ser — og bidrage til pget polarisering og det, som
betegnes som en "ny udsathed” (jf. f.eks. Petersen,
2017, Gérlich og Graversen, 2021).

Karakterer er under lup for tiden, og det ser ud til,
at der er et stort og aktuelt behov for at forholde
sig reflekterende og kritisk til karaktergivning

som praksis i skolen. N&r teknologier etablerer sig
som sandheder og selvfglgeligheder, anser vi en
Ipbende kritisk diskussion for at vcere vigtig. Denne
diskussion lander ikke ngdvendigvis et bestemt
sted i forhold til at afggre karakterers henholdsvis
positive og negative virkninger. Men den bgr nys-
gerrigt undersgge betydningerne af karakterer og
de konkrete processer vedrgrende udsathed, som
udspiller sig bag teeppet.
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At evaluere liv

Denne artikel preesenterer og diskuterer
evaluering og kvalitet i relation til undersggelser
af familier i udsatte positioner inden for socialt
arbejde. | artiklen betragter vi en bgrnefaglig
undersggelse som en b&de formativ og summativ
evaluering af levet liv.

Artiklens pointe er, at deri den bgrnefaglige
undersggelse - i form af evaluering af levet

liv - ligger nogle potentialeri forhold til at

skabe kvalitet i arbejdet med en familie, der er

i en sdrbar situ-ation. Mdden - summativt og
formativt - hvorpd undersggelsen foretages,
bliver potentielt mere afgg-rende for resultatet
af undersggelsen end den socialfaglige metode,
som socialrddgiveren anvender.

Evaluering, bgrnefaglig undersggelse,
kvalitet, socialt arbejde, feedback.

Introduktion — evaluering og kvalitet i
bgrnefaglige undersggelser

Denne artikel omhandler evaluering og kvalitet

i undersggelsesarbejdet med bgrn og familier

i udsat-te positioner. Den professionsmaessige
kontekst er socialt myndighedsarbejde med bgrn
og i familier.

Artiklens fokus er den bgrnefaglige undersggelse,
som kommunerne gennemferer, jf. servicelo-vens
§ 50 (Serviceloven, 2022, §50). Et barns forhold skal
undersgges gennem en bgrnefaglig undersg-gel-
se, hvis det antages, at et barn (eller en ung) har
brug for scerlig stgtte. Den skal s& vidt muligt gen-
nemfgres i samarbejde med barnet og barnets
forceldre. Der er forskellige lovmaessige krav til
indholdet i en bgrnefaglig undersggelse. Der skal
blandt andet anlcegges en helhedsbetragtning;

1 Artiklen her udspringer af forskningsprojektet Kvalitet i bgrne-
faglige undersggelser (2016-2019), som er finansieret af Social-
styrelsens forsknings- og udviklingspulje.

den skal gennemfgres s& sk&insomt som muligt;
og den skal se pd relevante forhold i barnets
opvecekstbetingelser ud fra forskellige perspekti-
ver — herunder barnets, forceldrenes og relevante
professionelles perspektiver. De professionelle
kan vcere omkring barnet i fx dagtilbud eller skole
(Socialstyrelsen, 2018).

Kvalitet er et omstridt begreb, som kan betragtes
fra flere vinkler, men hvor definitionen ikke er kiar.
De fleste har en ide om, hvad kvalitet er, men de
faerreste kan give en prcecis definition. | det sociale
arbejde optroeder kvalitet fx b&de som hjcelp, som
certificering, som retssikkerhed og som metoder.
Det optroeder meget konkret i Ankestyrelsens ind-
satser over for kommuner med fejl i sagsbehandlin-
gen, men ogsd diffust og flydende i socialréddgi-
verens daglige arbejde. | tilloeg hertil kommer, at vi
kun har begrcenset dansk viden om, hvordan fa-
milier definerer kvalitet i socialt arbejde. Her ses, at
familierne voegter relationen med socialr@dgiverne,
hvor elementer som tilgcengelighed, tydelighed og
tillid er afggrende (Villumsen, 2018).

Dahler-Larsen (2008) beskriver kvalitet som "alle-
stedsncervcerende, offentlig og organisatorisk”

(p. 9). Kvalitetsdiskurser og -koncepter breder sig

til alle dele af samfundet, de er allestedsncervoe-
rende og evalueres i b&de offentligt regi og orga-
nisationer, hvor der laves indsatser, certificeres,
akkrediteres, udvikles og evalueres (Dahler-Larsen,
2008). Kvalitetsbegrebet fremstdr sdledes som en
flydende betegner, der fgrst tager form, ndr begre-
bet scettes i relation til en kontekst (Dahler-Larsen,
2008). Kvalitet er séledes b&de middel og mail.

Socialt arbejde eridag i hgj grad forbundet med
velfcerdspolitikker og velfcerdsteknologier, som
ofte er udviklet i globale kontekster, men omscet-
tes og implementeres til lokale velfcerdspolitikker.
Der er her tale om metoder og teknologier, som
har til formal at sikre god kvalitet i sagsbehand-
lingen. Kvalitet kommer fx til at handle om over-
holdelse af de lovgivningsfastsatte tidsfrister,
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systematik i sagsbehandlingen og inddragelse af
andre aktgrer samt barnet selv — men stadig uden
at afgrcense eller kvalificere begrebet yderligere
(Socialstyrelsen, 2018). Og uden at tage hensyn til
de mulige divergenser og kontraintuitive forst&el-
ser, der kan veere indlejret i andre fagprofessionel-
les forstd&elser af kvalitet som begreb, proces og
mal. | den kvalitetsforst&else er der en risiko for, at
det processuelle arbejde med familien undervur-
deres.

Kvalitet betyder, at noget er bedre end noget
andet. Men det goelder ogsd, at kvalitet betyder
noget forskelligt for forskellige aktgrer, p& forskel-
lige niveauer. Det krcever, at man forholder sig
refleksivt til, hvilken kvalitet vi taler om, i hvilken
kontekst og for hvem.

Kvalitet kan som b&de middel og mdl
eksemplificeres sddan:

Et perspektiv er, at kvalitet i det sociale
arbejde tager form og konstitueres pd
flere niveaver:

Det politiske system

Det retlige system

Det organisatoriske system i fx
en forvaltning

Det relationelle niveau.

Det politiske system Kontrol

Det retlige system Retssikkerhed
Det organisatoriske
system

(en socialforvaltning)

Guide og scette
retning i
organisationen

Interaktionssystemer Motivere og skabe tillid

Kvalitet som bd&de middel og mal - kombineret
med, at kvalitet i socialfagligt arbejde med de
bernefaglige undersggelser ikke som sddan er
indfanget i bestemte teoretiske perspektiver

- gor det interessant at undersgge, hvordan
kvalitet tager sig ud for en familie, men ogs&
for deres socialr&dgiver.

| denne artikel vil vi undersgge og formidle en
families oplevelser af at blive evalueret gennem en
bgrnefaglig undersggelse. Vi scetter fokus pd, hvad
kvalitet eri en bgrnefaglig undersggelse - set fra
bd&de familiens og deres socialr&dgivers perspektiv.

Ministeriet
Klage- og ankeinstanser
Lokal ledelse og

borgerrepraesentation

Borgere

Brede og vage kvalitetsbegreber
Relativt mdlbare kvalitetsbegreber

Operationalisering af lovgivning
og specifikke metoder som fx ICS
og Signs of Safety

Proces og relation

Vi underspger og diskuterer s@ledes primoert kva-
litet p& et interaktions- og systemniveau mellem
socialrddgiver og familier, jf. ovenstdende tabel.

Mdalet med artiklen er at vise, hvordan man kan
betragte en bgrnefaglig underspgelse som eva-
lue-ring af levet liv. Vi tematiserer, hvad der kan
betragtes som kvalitet, ndr man evaluerer menne-
skers liv, og hvad der har betydning for b&de pro-
ces og resultat af en bernefaglig undersegelse.
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Den bgrnefaglige undersgpgelse som en summativ
og formativ evaluering

En meget klar skillelinje mellem summativ og for-
mativ evaluering kan vcere svcer at drage, idet der
er flere forskellige perspektiver pd, hvad der ka-
rakteriserer de to typer af evaluering (Quist, 2005).

Fra et overordnet perspektiv kan man dog se den
summative evaluering som den, der oftest fin-der
sted ved afslutningen af et konkret forlgb, og som
overvejende er tilbageskuende og bedgmmen-de
i sin karakter. Den formative evaluering er proces-
suel og spger at bestemme muligheder og poten-
tialer for forandring og forbedring af et givent
forlgb. Oftest modstilles disse to, men de kan i
stedet ses som noget, der foregdr i et kontinuum:
Den summative er typisk mere afsluttende og en-
delig, mens den formative ligger i den anden ende
af et kontinuum - som kontinuerlig, verbaliserende
og forbedrende. Ingen evalueringskonklusion kan
dog siges at vcere enten rent formativ eller rent
sum-mativ (Quist, 2005). Den bgrnefaglige under-
spgelse kan iagttages som en b&de summativ og
formativ evaluering af familiers levede liv.

Det summative element knytter sig i hgj grad til
den forst&else af evaluering, som handler om
vurdering. Den bgrnefaglige undersggelse er en
summativ vurdering af et barns (og en families)
nuvcerende situation og betingelser. Den summa-
tive del af en bgrnefaglig undersggelse skal sd-
ledes vurdere, hvad barnets (og mdaske familiens)
udfordringer er, og hvordan disse kan Igses.

Det formative element i en bgrnefaglig under-
spgelse knytter sig til det systematiske, proces-
suelle og dialogiske forlgb, som potentielt kan
foregd, mens den bgrnefaglige undersggelse
pd&gdr. Potentialet ved det formative knytter sig til
evalueringen som udviklingsproces og kan iagt-
tages som et stoerkt veerktgj, nér vaner, tanker og
handlevirksomhed skal fglges og forandres (Butler
og Winne, 1995). Den formative evaluering indehol-
der, i modscetning til den summative evaluering,
en revisionsproces, hvor socialrddgiver og familie
giver og modtager respons gennem arbejdet med
den bgrnefaglige undersggelse. | denne proces er
det at give respons, snarere end at modtage den,
det element, som styrker familiens erkendelsesar-

bejde. Den formative evaluering har forventninger
til familien som vcerende i en lcerende og reflek-
terende proces. Den bgrnefaglige undersggelse,
anvendt med hensigten fra formative evaluerin-
ger, betegner en bevidst anvendt tilgang, som

har til formal at styrke familiens mulig-hed for at
skabe forandring allerede gennem den proces,
som det er at blive undersggt og evalueret. Vi vil
med denne artikel vise, at det at arbejde forma-
tivt i og med den bgrnefaglige underspgelse kan
d&bne for metoderne i og understgtte det sociale
arbejde. Det kraever dog, at der scettes en ramme
for arbejdet, som beror p& gensidig tillid mellem
socialr@dgiver og familie i det samlede forlgb.

Metode og analysestrategi

Artiklen er empirisk set primcert baseret p& et af-
sluttende interview med familien (varighed: 1time
0g 22 minutter) og et afsluttende interview med
socialréddgiveren (varighed: 1time og 2 minutter).
Herudover indgdr ogsd data fra observationer af
fire mgder mellem sagsbehandler og familie samt
tre observationer af sagsmgder, som foregdr pd
to forskellige socialforvaltninger og uden delta-
gelse af familier. Vi har valgt, i denne korte artikel,
at tage udgangspunkt i de to interviews med
familien og socialr@dgiveren. Disse to interviews
er caseeksemplariske med hensyn til fokusniveau
(interaktionssystemer), idet de qua deres lcengde
indeholder betydelige moengder information om
det at evaluere liv - fra de to primcere deltagende
parter i en bgrnefaglig undersggelse.

Data er indhentet i 2018. Alle mgder og interviews
er lydoptagede og transskriberede med hen-blik
pd& analyse. Den pdgceldende undersggelse blev
udfgrt i en dansk kommune af en socialrédgiver i
en kommunes bgrne- og familieafdeling.

Der er voesentlige etiske overvejelser at gore

sig, ndr der for det forste er tale om et mindre
datascet, og for det andet kun er involveret én
socialr@dgiver og én familie. Anonymisering er
derfor selvskrevet. Endvidere har vii analysen og
udvcelgelsen af citater veeret pdpasselige med,
at der intet genkendeligt eller henfgrbart er for
hverken socialrédgiver eller familie. Det betyder,
at de gerne mé& kunne genkende sig selv, men at
de ikke m& kunne identificeres af andre, der méatte
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lcese denne artikel. Vi har naturligvis tilladelse
fra begge parter til at bruge data til forskning og
tilhgrende formidling, men det er stadig et tema,
som vi gennem artiklen har forsggt at adressere,
scerligt i vores udvcelgelse af citater.

Analysestrategisk har vi valgt at arbejde med en
tematisk analyse af materialet (Braun og Clarke,
2006). | den tematiske analyse har vi ferst identi-
ficeret de dele af materialet, hvor aspekter ved
kvalitet og evaluering kan identificeres i mate-
rialet. Vi har derfor fgrst gjort os bekendt med
datascettet samlet set og derncest kodet materia-
let i relation til felgende koder: evaluering, kvalitet,
proces og resultat. Proces og resultat skal her ses
som udtryk for de formative og summative ele-
menter i en bgrnefaglig undersggelse. Herefter har
vi samlet de identificerede koder i et datadisplay
(Miles, Huberman og Saldafia, 2014). | forlcengelse
heraf har vi kondenseret og tematiseret det ko-
dede datascet (Braun og Clarke, 2006). | konden-
seringsprocessen skriver vi de temaer frem, som
viser sig inden for den enkelte kode. Herudover har
vi identificeret relevante citater, som kan hjcelpe
med at beskrive og eksemplificere det enkelte
tema.

Til denne artikel har vi udvalgt de af forsknings-
projektets temaer, som afspejler artiklens fokus
pa kvalitet, formativ evaluering og den bgrnefag-
lige undersggelse som erkendelsesarbejde. Disse
temaer preesenteres i det fgelgende afsnit.

Resultater

Vi har som ncevnt ovenfor valgt at fokusere inter-
viewanalysen pd& kvalitet og evaluering samt de
summative og formative elementerien bgrne-
faglig undersggelse. Vi fokuserer forst pd kvalitet
og evaluering - set fra b&de familiens og social-
rédgiverens perspektiv. Derncest fokuserer vi p&
proces og resul-tat som udtryk for de formative og
summative elementeri en bgrnefaglig undersg-
gelse - igen fra b&de familiens og socialréddgive-
rens perspektiv.

Den svecere erkendelse

Familien beskriver forskellige kvalitetselementer

i den bgrnefaglige undersggelse. Et kvalitets-
element er: En konstruktiv spejling, der giver nye
erkendelser. Familien beskriver, at det er hardt at

lcese en evalueringsbeskrivelse, men at det samti-
digt ogsé er veerdifuldt med nye erkendelser. Det,
at familien p& den ene side far en ny vinkel pd sig
selv men at beskrivelsen samtidig ogsd er sd til-
straekkelig genkendelig til, at de ikke tager afstand
fra den, betegner familien som noget kvalitativt
godt. Den nye vinkel er sével en spejling som en
erkendelse af, hvordan deres samlede situation
har pdvirket deres datter Ida.

Far siger fx, at "Det [deres situation] har
virkelig veeret tungt, og det er klart, jeg har
féet @jnene op for, hvad det egentlig har
gjort ved Ida’.

Mor siger om samme: ’[..] nér man kom-
mer helt ned, og det gdr ud over de ncer-
meste, og .. der.. den selverkendelse har
veeret hdrd, osse fordi man skal jo voere
stcerk, ik’ osse?”.

Et andet tema handler om mdden, hvorpd
socialraddgiveren forstdr og forholder sig til
familien. Familien lcegger veegt pd, at so-

cialrddgiven agerer lyttende, dbent, aner-
kendende, afventende, ikkedgmmende og
har sat sig s& meget ind i familiens liv, at
hun forst@r baggrunden for, hvorfor deres
liv og udfordringer er, som de er. Familien
siger fx her:

Mor: "Der var hun meget objektiv’.

Far: "At det synes jeg var godt, at Lotte [so-
cialrédgiveren] har gjort det pd& en rigtig
god mdde, lissom ikke bare sagt: 'Du skal,
‘du har hdndteret det her fuldstoendig for-
kert. Hun har kigget pd, hvorfor er det (..)"

Proces som kvalitet

Fra socialrddgiverens perspektiv ser vi, at hun
ogsd peger pd, at undersggelsen skal lede til
erkendelse hos familien. Erkendelse er en del

af processen og dermed et formativt element,
hvormed man kan se p& det, som er sveert,

og det angives som et centralt kvalitetselement.

19
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Dette tema hcenger i hgj grad sammen med
anvendeligheden af undersggelsen forstéet p&
den mdade, at hvis ikke familien ser formdlet med
at arbejde med de ting, som undersggelsen peger
pd, s& er det med socialrddgiverens ord "om-
sonst”. Kvalitet bliver derfor ogsd, af socialr&dgive-
ren, knyttet til anvendelighed. Anvendeligheden er
igen tcet knyttet til processen.

Det er svecert for de allerfleste familier at deltage i
en underspgelse, og ogsé sveert at holde ud at se
pd, at ens barn ikke trives. Og det er méske endnu
veerre, at denne manglende trivsel ogsé nogle
gange har noget at ggre med de givne betingel-
ser, fx i skolen og i hjemmet. Her er det deskriptive
og spejlende element, som familierne fremhcever,
afggrende, fordi det er det, som socialr&dgiveren
bruger til at skabe muligheder for anvendelse af
og medejerskab i underspgelsen. Dette hcenger
igen sammen med en positionering af familier
som aktgrer i eget liv. Det skal give mening for
dem. Det er deres liv og dem, der skal arbejde
videre med det bagefter:

"Uamen, fordi de er aktgrer i deres
eget liv, og de er, hvad hedder det, det er dem,
som skal arbejde videre med det her efterfglgen-
de, ik’ ogsd .. og plus at .. en forstdelse for de der
vanskeligheder, ik’ 0gsd?

"Hvis man ikke forstar, hvorfor
man skal arbejde med de der ting ..” (.) "Og ikke
kan se de der barnets behov, sd er det jo omsonst’.

"Men der fastholder du jo lige s&
stille, men hele tiden, at det skal vcere der, for det
ersadan .. det er sGdan, det ser ud ..

"Jamen, det er en, hvor .. hvor, der
er nogle uadviklingspunkter. Hvor det er muligt at
gd ind med en eller anden form for stgtte. Det kan
godt veere, at den ender ud i, at den [statten] ikke
behgver. Det er ogsd i orden, men hvis du har en
underspgelse med en hel masse problematikker,
men du ikke kan f& den endt op i, ‘hvad skal vi s&
gd i gang medagtigt. S& taenker jeg ikke, at under-
sggelsen kan bruges til noget som helst”.

Inddragelse og genkendelighed som kvalitet

Et andet tema med hensyn til kvalitet er, set fra
socialr@dgiverens perspektiv, inddragelse og
deltagel-se som det centrale — for b&de proces
og resultat af en undersggelse. Det vil sige, at so-
cialr&dgiveren angiver, at det er vigtigt, at familien
er inddraget i processen vedrgrende den bgrne-
faglige underspgelse, og at de har deltaget aktivt
i den proces, hvor den bliver til. Det er vigtigt b&de
for undersggelsens kvalitet som undersggelse,
men bestemt ogsd for forceldrenes ansvar i eget
liv. Dette tema peger pd, hvordan inddragelse
bd&de er et summativt krav, det vil sige et krav i
lovgivningen, men ogsd, hvordan inddragelse kan
bruges som et formativt element. Det gcelder ikke
kun for undersggelsen, men ogsé for det, som det
hele handler om, nemlig bgrn og familiers liv.

| denne mere processuelle del af undersggelsen
fortceller socialr&dgiveren, hvordan det er vigtigt
- 0gsd med respekt for, at det er familiens liv, det
handler om. De skal gerne fgle, at de er med, og at
det ikke er noget, som socialrédgiveren "laver og
sé& pd&dutter dem” efterfelgende, som socialréddgi-
veren siger i interviewet. Her taler socialrddgiveren
ogsd@ om det afggrende element, nemlig at tale
med og hgre barnets perspektiv pd eget liv og pd
de bekymringer og ressourcer, som afdcekkes i en
s&dan underspgelse.

Denne mdde at arbejde pd i en undersggelse
fortceller noget om socialrddgiverens aktive valg
vedrgrende positionering af forceldrene i samar-
bejdet — som dem, der ved mest om de bgrn eller
det barn, som undersggelsen handler om: "De
kender deres barn bedst”. Samtidig er det ogsd& en
positionering af forceldrene som nogle, der gerne
vil og kan handle og tage ansvar i eget liv. Her
kommer det mere formative i hgj grad til udtryk
som noget, som socialrddgiveren voegter kvali-
tetsmaoessigt. Nedenstdende er to eksempler pd,
hvordan socialrédgiveren positionerer forceldrene:

"Hvad lcegger du sé vaegt pd, ndr du
organiserer og planlcegger undersggelsen?’.

Jamen, jeg lcegger egentlig me-
get vaegt pd, at de er en del af det. De ved mest
om deres barn (.)"
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‘Jamen, noget af det vigtigste var,
det var inddragelse af foraeldrene. Det synes jeg
virkelig er vigtigt, for det er ogsé en mdde, at de
kan tage ansvar for eget liv. Og se de dér pro-
blematikker og selv vcere en del af det. Det er jo
noget, de selv skal arbejde med efterfglgende”.

Herudover fremhcever socialrddgiveren ogsé
kvalitetsmaessigt det formative element ved at
fortcelle, hvordan hun tcenker, at en s&dan under-
spgelse bd&de skal veere genkendelig for forcel-
drene, og at der skal laves Ilgbende tjek pd - iscer
inden analysen - om man som socialrédgiver har
forst&et det hele korrekt. Forceldrene skal p& den
mdde have mulighed for at cendre i beskrivel-
serne, hvis der er misforstéelser, ligesom social-
réddgiveren md& veoere klar til at revidere og cendre i
bd&de beskrivelser og analyse, hvis nye oplysninger
dukker op undervejs.

Proces og resultat

Som tidligere beskrevet har vi i analyserne ogsé
fokuseret pd proces og resultat som udtryk for de
formative og summative elementer i den bgrne-
faglige underspgelse. Den formative evaluering,
ndr denne anvendes systematisk, kan for sével
socialrddgiver som familie fungere som et red-
skab, som ogsd& har en lcerings- og udviklingsori-
enteret funktion. Igen lcegger vi ud med familiens
perspektiv og fortscetter herefter med socialréd-
giverens.

At rumme konflikter

Et tema, der knytter sig til det processuelle ele-
ment i familiens perspektiv, er den bgrnefaglige
undersggelse som rum for lcering og udvikling.
Far understreger fx dette ved at sige:

“Lotte [socialrddgiveren], hun sagde jo 0gsd,
at hun kunne mcerke, at — igen, det her med, ndr
man snakker om nogle ting, du ved, sd cendrer
man ogsd adfcerd helt naturligt, fordi man bliver
bevidst om nogle ting eller taenker over nogle ting
.. eller cendrer nogle ting, som man mdske ikke
havde taenkt pd [for] og gore ting anderledes,
bare i forbindelse med at man har sddan et forlgb

”

Far fortceller, at han er blevet bevidst om, at den
refleksive proces skaber nye mé&der for ham at se
sig selv og sin familie pd. Der refereres her til cen-
dringer i adfcerd hos familien, fx i situationer, hvor
der tidligere har vceret risiko for konflikt.

Tryghed i samarbejdet

Den gensidige tryghed, der etableres gennem et

kontinuerligt samarbejde over tid mellem familien
og socialrddgiveren, er et andet tema, som vi kan
identificere i datascettet. Dette tema har vi kaldt:

tryghed i samarbejdet.

| det samarbejde, som socialrddgiveren har haft
med familien, er der etableret tilpas tryghed til,

at en uenighed om perspektivet p& kvaliteten

af familiens netvcerk ikke lukker for refleksion og
kommunikation, men tveertimod &bner. Familien
reflekterer i nedenstédende over den dialog, som
de har haft med socialrédgiveren pd& baggrund af
en samtale om og identifikation af datteren Idas
og familiens ncere netvcerk.

“Jamen, jeg synes, det var godt lige at f& pa.
Jeg var sd bare ikke helt enig i, at det var for lidl,
fordi jeg havde egentlig et indtryk af .., at Lotte
[socialrédgiveren] synes, at vi havde for f& at
sparre med, eller for, at de personer, vi naevnte, var
for ubetydelige, og at vi brugte dem for lidt. Det
var jeg ikke helt enig i .., fordi jeg synes egentlig ..".

"Det er da bedre at have eén fremfor ti’,

"Absolut, ja, ja, helt sikkert. Og det er ogsd det,
jeg teenker lidt, jeg tror egentlig ik-ke, det var en
kritik, fordi generelt s& synes jeg .., det kan jo ogsd
bare vcere, at hun taenkte .. du ved .., sagde det,
hun [socialrédgiveren] tcenkte”.

Den formative evaluering tilvejebringer sdledes
muligheder for at skabe trygge rum, hvor der er
plads til at vcere uenige, uden at det lukker for
refleksion og udviklingsproces. Det formative
understgttes af, at familien har tillid til, at de har
en samtalepartner, som, ifglge deres oplevelse,
hverken er dgmmende eller kategoriserende,
men derimod samreflekterende.
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Mestringsforventninger

Det nceste tema kalder vi mestringsforventninger
og egenkompetence. Den formative evaluerings
iboende processuelle struktur er ogsé& med til

at synliggere, ndr lcering og udvikling lykkes, og
dermed er den med til at styrke familiens op-
fattelse af, at de besidder kompetencer og har
mestringsforventninger. Familierne angiver dette
som centralt.

"Og sd gver jeg mig ogsd rigtig meget i og
formdr ogsd bedre at mestre nu, at henvende mig
og f& snakket med, ja, [mine sgskende]’.

Mor beskriver, hvordan hun nu bedre mestrer at
indgd i svcere samtaler med sine sgskende — i
modscetning til fgr. Det vil sige, inden familien star-
tede den bgrnefaglige undersggelse med social-
radgiveren.

"Jeg synes, det har veceret, vceret altafgaren-
de, vi har f&et den rettesnor af hende ..

"Hvad foren?’.

‘Uamen altsd, selve beskrivelse for, hvor-
dan hun ser mig og Ida [datter] og Peter [far], og
hvordan det spiller ind p& Ida. Det synes jeg er en
utrolig vigtig rettesnor i forhold til os. Det her med
at veere bevidst. Jeg er blevet meget mere bevidst

(.)

Her taler mor ligeledes ind i, hvordan den skriftlige
evaluering har betydning for mors forventnin-

ger til det "at vaere bevidst”. Mor beskriver denne
bevidsthed som noget, der hcenger sammen med
den til tider smertefulde erkendelse af, hvordan
uenigheder eller konflikter mellem forceldrene eller
i familien kan spille ind p& deres datter.

Dommen

Den bgrnefaglige undersggelse har ogsé et sum-
mativt element, hvor socialréddgiveren afslutter
sin analyse og fremlcegger sin vurdering af, hvilke

problemer og ressourcer hun ser omkring barnet.
N&r familien far socialr&dgiverens vurdering til
gennemlaesning, stdar der, hvad socialrddgiveren
pd& bagrund af sin evaluering vurderer som res-
sourcer og problemer i forhold til barnets trivsel og
udvikling. Et tema, som vi her har identificeret er, at
skrebelighed spejles med mulighed for erkendelse.
Familien har her f&et den deskriptive del af den
bernefaglige undersggelse til gennemlcesning,
inklusive socialrddgiverens analyse og vurdering.
B&de mor og far fortceller, at det har veere en
givende, men ogsd hérd proces. De oplever dret
som et ari helvede pd& grund af forskellige sociale
begivenheder og situationer. Og s& far de deres
handlinger og nuvcerende situation evalueret og
spejlet undervejs.

"Altsd, det tog lige mig et par dage, da jeg
fik lcest .. den bgrnefaglige undersggelse. Altsd,
det tog lige mig et par dage, men sd& var jeg oppe
igen. Men jeg var ikke helt nede i kulkcelderen, det
var jeg ikke (.). Jamen, .. det var jo nok .. at, nar
man kommer s& langt ned, som jeg har vaeret med
() Det, det bliver rigtig svaert og lcere at 4 tillid til
andre mennesker igen og (..)"

"S& det er h@rdt, fordi du lceser det
(..), fordi Lotte [socialrddgiveren] jo netop far sagt
det, du sagde”.

’[Hvor] mange udfordringer man har, taenker
jeg lidt. At man lissom ser eller hgrer fra en anden

P

"Man ser, hvor skrgbelig man rent faktisk er’.

Det summative element, hvor familien f&r analy-
sen og vurderingen tilsendst, bliver ogs& en aner-
kendelse af det processuelle udviklingsarbejde.
Det har stéet pd i flere m&neder og begyndte
med netvcerksmeder fgr igangscettelsen af den
bornefaglige undersggelse — og senere kom selve
udarbejdel-sen af den bgrnefaglige undersggelse.

At det gdr s& godt, altsd, og jeg er rigtig glad
og stolt ved, at det gér godt, og at vi kan finde ud
af det”.

Q

"Men ogsd scette nogle ord pd’”.
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"At hun s& lissom scetter ind med, at opfalg-

”

ning er nok, ‘'ndr | nu viser, at | kan”.

Et andet aspekt er familiens oprindelige fokus pd
den bgrnefaglige undersggelse som en summa-
tiv evaluering knyttet til en konkret vurdering. Far
havde ikke forventet, at der ville vcere tale om et
lcengere forlgb, hvor det i hgj grad ogsd var fami-
liernes erkendelsesarbejde, mestringskompeten-
cer og egen udvikling, som var i fokus. Familiens
forventning var, at der i hgjere grad var tale om
en summativ evaluering, som h&ndterede proble-
matikker omkring Ida og i Idas skole. Dette tema
har vi identificeret som familiens forventning om
udefrakommende Igsninger frem for egen proces.
Det kommer fx til udtryk i fgelgende:

"Jeg havde nok forventet, at, at det havde
veeret lidt mere henad, om Ida fejlede en eller
anden ting. Om der var en diagnose pd hende.
Og alligevel havde jeg egentlig sGdan lidt, jeg
ved ikke, hvad jeg skal kalde det, men jeg havde
egentlig ikke rigtig lyst til, at hun skulle have en
diagnose, fordi jeg synes tit, at diagnoser er sddan
et stempel (..). Jeg havde en forventning om, at
hun [socialrédgiveren] kunne give os nogle vaerk-
tajer eller cendre noget i den made, Idas skole var
pa. Jeg havde mdske ikke s& stort fokus lige pd
det tidspunkt, at vi lissom sad, at vi skulle havde
den her bgrnefaglige afklaring ..”

"Jeg var en smule acengstelig, men det er man
ogsd, selvfglgelig med kommunen, ik’ osse. S&

’

bliver man sé&dan lidt, uh, ik’ .

Jamen, (..) jeg taenkte jo ikke tvangsfjernelse,
for jeg vidste godt, at vi ikke er ddrlige, darlige for-
celdre, men at vi har haft nogle udfordringer. Det
er der mange, der har...”.

Forventningerne var s@ledes ikke p& det proces-
suelle element i undersggelsen og pd det, som

familien senere betegner som forlgbet. For fami-
lien handlede det indledningsvist om at f& nogle

redskaber og konkrete Igsninger til at takle, hvad
de oplever som det akutte og aktuelle problem.

Flydende faser

Den flydende start og afslutning pd& forlgbet er et
tema, der er skrevet frem pd& baggrund af social-
rédgiverens italesatte fokus p& undersggelsens
processuelle og kontinuitetsskabende del. Her
bliver det tydeligt, at begyndelsen og afslutnin-
gen af forlgbet bliver flydende. For eksempel siger
socialr@dgiveren felgende om den flydende start
pé& forlpbet:

"S4& starten af det her forlpb, den sag,
som vi ogsd har veeret inde over, det er i virke-
ligheden ogsd startet ved, at de mader dig ved
nogle netvcerksmader?”.

Ja, det ggr det”.

"Okay, s& det bliver faktisk en del af
din undersggelsesfase, ik’ osse? Det er jo, at du
faktisk er deltagende, f@r der bliver ...

"Ja, for det er jo s& ud fra de
oplysninger, som kommer frem p& de mgder dér
[netvoerksmader p& barnets skole] - og ogsd for-
celdrenes gnsker om, at de skal have fundet ud af,
hvordan de hjcelper hende”’.

Senere i dialogen giver socialréddgiveren udtryk for
det, som vi her har kategoriseret som en flydende
afslutning pd forlgbet. Men det er ligeledes en
understregning af den opmaerksomhed, som
socialrddgiveren har pd&, at der netop er tale om
et processuelt udviklingsforlgb og ikke alene en
summativ vurdering af ressourcer og problemer
omkring barnets udvikling. Socialr&dgiveren har
sdledes et perspektiv pd, at det processuelle
forlgb er igangscettende for en udvikling hos
familien. Det er ikke noget, som afsluttes med den
summative vurdering i den bgrnefaglige undersg-
gelse. Socialr&dgiveren siger videre:
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"De har en indsigt i nogle ting,
og de gor ogsd nogle ting, har jeg jo oplevet i det
her forlpgb — og noget af det jeg synes er det gode
ved at lave det her forlgb. Ved at man har dem
med hele vejen, s& udvikler de sig ogsd selv, og de
snakker selv om de her ting, som de ikke lige hav-
de gje for. Men nu kan de se: 'N&rh ja, nu snakker vi
fritid, hvordan kan vi stgtte hende’ [datteren]”.

Kvalitet i evalueringen af levet liv

Som det fremgdr af ovenstdende resultater, loeg-
ger b&de familien og socialr&dgiveren langt mere
voegt pd det formative element i bgrnefaglige un-
dersggelse end pd& det summative. Kvalitetsmaoes-
sigt fremhaoeves det formative dermed. Det forma-
tive element som arbejdsform, og samarbejdet
med familien, bliver socialrédgiverens méde at
skabe grobund for forandring p& - og faktisk
ogsd reel forandring, mens undersggelsen stadig
erigang. | det sociale arbejde kan der vcere en
implicit antagelse om, at en forandring fgrst gari
gang, nér der iveerkscettes foranstaltninger. Gen-
nem det formative undersggelsesarbejde kan der
gennem spejling, anerkendelse og feedback ske
reelle forandringer i familiens liv, mens undersg-
gelsen foregdr.

B&de socialré&dgiver og familie identificerer
forskellige kvalitetselementer i undersggelses-
forlgbet, herunder spejling, feedback, forstéelse,
erkendelse, inddragelse og deltagelse samt en
respektfuld positionering af forceldrene og deres
genkendelighed af sig selv i undersggelsen. S&
selvom kvalitet kan se forskellig ud for forskel-
lige aktgrer, peger denne undersggelse pd, at der
ogsd er aspekter, som bdde familie og socialréd-
giver ser meget ens pd, hvad angdr kvalitet.

Formativ evaluering og feedback kan, som resul-
taterne peger pd, blive en afggrende mé&de at ar-
bejde pd&. Der foregdr en procesrelateret vurdering
af udvikling i en bgrnefaglig underspgelse, og man
styrker det bevidste, udviklingsorienterede arbej-
de med potentialer og problemstillinger i familien.
Ligeledes handler det om at styrke socialrddgi-
verens mulighed for at yde den bedste og mindst
indgribende indsats og samtidig styrke familien,
s& denne far stgrst muligt udbytte.

Den formative feedback fremhceves i denne arti-
kel, fordi der i det processuelle er den prcemis ind-
lejret, at der er fokus pd& udvikling — over tid. Casen
i denne artikel er p& mange mdader eksempla-risk.
Den stdr i kontrast til de summative bgrnefaglige
undersggelser, som laves pé& bagrund af et eller to
meder af en times varighed, hvorefter underspgel-
sen sendes i hgring hos familien gennem e-Boks.

| det processuelle arbejde med en familie loegger
den formative evaluering op til, at der etableres
en gensidig tillid i bevcegelsen henimod et mal.

Formative evalueringsforlgb peger pd, at delta-
gernes lpbende, procesrelaterede vurderinger

— og muligheder for at give og modtage respons —
kan spille en fundamentalt afggrende rolle for ud-
vikling (Qvortrup og Mglgaard, 2016). Den formative
feedback kan netop tilskrives afggrende betyd-
ning, ndr feedback ikke opfattes som ris eller ros.
Ros, der ikke er baseret pd indsigt, forstdelse og
gensidig tillid, kan, modsat anerkendelse, fortolkes
som en understregning af en magtrelation og et
iboende hierarki. Ros kan dermed virke kontra-
produktivt i relationen mellem socialrédgiver og
familie. Ris, der opfattes som kritik, korrektion eller
kommentering, risikerer at grave de kommunika-
tive kigfter dybere end tilsigtet. Formativ feedback
kroever social tryghed og gennemsigtighed, og
den kan vcere med til at skabe og synligggre, at
lcering og udvikling lykkes. Dermed kan denne
feedback vcere med til at styrke familiens oplevel-
ser af egne kompetencer og mestring.

Et vaesentligt kvalitetstema i denne artikel knytter
sig til, hvordan den formative undersggelse ska-
ber mulighed for tryghed og tillid mellem familien
og socialrddgiveren. Socialt arbejde kan voere et
tvetydigt rum med mange ubekendte for bdde
socialr@dgiveren og familien. Hvad er en under-
spgelse? Hvad kan der ske p& bagrund af under-
spgelsen? Mister jeg mit barn? Derfor er der brug
for tillid — for at reducere kompleksiteten. Hvis der
opstdr situationer, hvor man som deltager kan
tolke noget pd& en negativ mé&de, som en kritik, s&
giver det tillidsfulde handlingsrum her mulighed
for at tcenke og tro, at den anden har gode inten-
tioner. Herudover kraever det tillid at kunne tale
om svcere eller skamfulde ting (Jgrgensen, 2017).
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Tillid er en fundamental forudscetning i socialt feedback, inddragelse, deltagelse og genkende-
arbejde, og i feltet er der bred enighed om, at tillid lighed i undersggelsen. Kvalitet kan se forskellige
far menneskelige samhandlinger til at blive mere ud for forskellige aktgrer, men i denne undersg-
succesfulde (Jprgensen, 2018). gelse servi kvalitetselementer i det formative,
som familien og socialr&dgiveren har samme
Afrunding syn pd. At udnytte det potentiale, som liggerien
Med denne artikel vil vi vise, hvordan den forma- bernefaglig undersggelse, kroever en formativt
tive evaluering dels kan skabe rum for tillidsfuld stcerk socialfaglig ledelse, som aktivt understgtter
sam-handling mellem en socialrédgiver og en formative metoder, ndr levet liv evalueres.

familie, dels skabe grobund for forandring - med
afggrende transformativt potentiale i menneskers

liv. | forhold til socialt arbejdes praksis ser vi store i
muligheder i at bruge den bgrnefaglige undersg- W
gelse langt mere formativt og processuelt - b&de - J

med henblik p& underspgelsens kvalitet og resul-
tat, men ogsé pd familiens mulighed for
forandring undervejs og deres tillid
til den efterfglgende hjcelp. Bade
socialr@dgiveren og familien
peger pd vaesentlige formative
kvalitetselementer, fx spejling,

SN\
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Artiklen er udtryk for forfatterens egen opfattelse.

Systematisk vurdering af udvikling
hos socialt udsatte barn og unge:

Trivselslinealen og
barnets progression

Et stigende fokus pd evidens og dokumentation i
velfcerdsprofessionerne er ogs@ kommet til myn-
dighedsarbejdet p& omrddet for bgrn og unge i
udsatte positioner. Der er stigende opmaerksom-
hed p& maleredskaber, som kan understgtte myn-
dighedssocialrddgiveres opfglgning pd barnets
progression.

Artiklen praesenterer en model for de elementer,
videnskilder og redskaber, der kan indgd i en sags-
behandlers opfelgning. Med Trivselslinealen som
case vises, hvordan forskellige forstdelser kan fgre
til flere gyldige anvendelsesformer. Der argumen-
teres for, at det er vigtigt at afklare forst&elsen af
begreberne progression og progressionsmaling,
s& redskaberne kan finde en hensigtsmaessig og
gyldig anvendelse i en sagsbehandlers opfglgning
og i den lokale vidensudvikling.

progressionsmaling, udsatte barn og
unge, opfglgning, sagsbehandling, trivsel.

Indledning

De kommunale myndigheder har efter servicelo-
ven ansvar for, at bgrn og unge i udsatte positio-
ner f&r den rette hjcelp og stette, s& de kan opnd
samme muligheder for personlig udvikling, sund-
hed og et selvstcendigt voksenliv som deres joevn-
aldrende. Omrddet har ligesom andre velfcerds-
professioner i de seneste dArtier vceret proeget af
et stigende fokus p& dokumentation, resultat-
baseret styring og evidenspolitik (Krogstrup, 2011)
- eller med den svenske evalueringsforsker Evert
Vedungs ord: New Public Management-bglgen og
evidensbglgen (Vedung, 2016).

Mens mange kommuner efterhdnden lcenge har
haft fokus p& udbredelse af evidensbaserede
familiebehandlingsprogrammer, som sagsbe-
handleren kan visitere til, og som udfgrerne af
indsatserne skal dokumentere, er det stoerke fokus
p& myndighedssagsbehandlerens egen resultat-
dokumentation imidlertid af nyere dato (Lindeberg
et al,, 2018). En raekke danske kommuner har i de
senere &r omlagt omrddet for udsatte bgrn efter
'svensk model’ med henblik pé& tidligere forebyg-
gelse og en mere dialogisk og hyppigere opfalg-
ning pd indsatserne. Et af de centrale principper
er her, at en opnormering af antallet af myn-
dighedssagsbehandlere skal ggre det muligt at
scette tidligere ind, ndr problemerne begynder at
eskalere, s& behov for mere indgribende indsatser
kan forebygges. Det kraever, at sagsbehandleren
lpbende har kontakt med familien og fgling med
barnets trivsel og udvikling, ogsd i perioderne
imellem de lovpligtige opfelgningskadencer (So-
cialstyrelsen 2018a; 2018b).

Den svenske models staerke fokus pé rettidig
justering af indsatser efter barnets behov har
ligesom de to ncevnte evalueringsbglger medvir-
ket til en stigende interesse for redskaber, som kan
anvendes i myndighedssocialrddgiverens méling
af barnets progression. Den store interesse for
md&leredskaber har imidlertid ikke voeret modsva-
ret af tilsvarende grundige undersggelser af, hvor-
dan progressionsmalinger konkret kan anvendes i
socialréddgiverens opfglgning. N&r introduktionen
af méleredskaber begrundes med veerdien af
dokumentation og madlinger for en vidensbase-
ret opfelgning, stér det dermed ikke altid klart,
hvad mellemregningerne er. P& trods af vaesent-
lige undtagelser som Mgller (2018) og Mackrill og
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Svendsen (2021) foreligger kun f& egentlige studier
af de konkrete processer og redskaber, der ind-
gdr i vidensgenereringen i forbindelse med en
opfelgning.

Endvidere er en rcekke afklaringer af genstands-
feltet npdvendig forud for séddanne studier.

Artiklens formal er at bidrage til en afklaring af
principper for opfplgning og af de typer af red-
skaber, der kan understgtte sagsbehandlerens
vurdering af barnets progression. Fgrst diskuteres
de forstéelser af progression, progressionsmaling
og madleredskaber, som findes i litteraturen og i
praksisfeltet. Derncest proesenteres en model for
de elementer, videnskilder og redskaber, der kan
indgd i en sagsbehandlers opfelgning. Endelig
vises med KL's Trivselslineal som case, hvordan de
forskellige forsté&elser af progressionsmdaling har
betydning for de krav, der md stilles til en gyldig
anvendelse af redskabet som dialogredskab eller
skaleringsredskab. P& baggrund af dokumentatio-
nen for Trivselslinealen argumenteres der imidler-
tid for, at redskabet med fordel kan betragtes som
en evalueringsrubrik (evaluative rubric), hvilket har
andre implikationer for anvendelsen.

Elementer i opfglgning pd barnets progression

| litteraturen og i praksisfeltet anvendes beteg-
nelsen progressionsmaling om anvendelse af en
broget samling af redskaber af meget forskel-

lig karakter, som har det til feelles, at de méler
‘progression’. | VIVEs kortloegning af kommuner-
nes progressionsmdlinger pd det specialiserede
bgrne- og ungeomrdde defineres progressions-
maling som "gentagne, systematiske mélinger,
der har til formdl at afdoekke udviklingen af
forhold, som har betydning for et barns eller en
ungs udvikling og trivsel, (..) herunder malinger af
udviklingen i problemtyngde for et barn eller en
ung” (Lindeberg et al., 2018, s. 1). Termen 'progres-
sionsmdlingsredskaber’ anvendes i rapporten som
"samlebetegnelse for redskaber og metoder, der
anvendes til at mdéle udviklingen af bgrn og unges
trivsel og udvikling”.

Maling af et barns trivsel og udvikling udggr imid-
lertid ikke i selv en progressionsmdaling. Det ligger
b&de semantisk og logisk i begrebet, at progressi-
on er en bevaegelse fremad i forhold til noget — det
vil sige fremgang i forhold til et mal eller et bestemt
udviklingsniveau. Begrebet ‘progression’ behgver
ikke at hacenge sammen med en linecer forstéelse
af barnets udvikling som en bevcegelse, der kun
kan g& fremad. Men det indebcerer en forstéelse
af en bekymrende situation, som man arbejder

pd& at komme voek fra, og en bedre situation,
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som man arbejder p& at ncerme sig. | sagsbe-
handlingsmetoden Signs of Safety og Den Lgs-
ningsfokuserede Tilgang (Turnell et al., 2013) kaldes
de to elementer fx henholdsvis 'bekymringsgrund-
laget’ og 'hvad vil vi se ske’, hvor det fgrste udger
en baseline for indsatsen, og det sidste indeholder
myndighedens og familiens mail.

Mdlopfglgning og resultatmaling

En sagsbehandler har dermed flere sigtelinjer, som
barnets progression kan forstds i forhold til. De ud-
springer dels af mélene for den specifikke indsats
for det enkelte barn, og dels af barnets generelle
udvikling og trivsel.

Det fplger af serviceloven, at
sagsbehandleren skal felge op pd&, om mdlene
i handleplanen er opfyldt, skal bibeholdes el-
ler cendres. Med sagsbehandlingssystematikken
Integrated Children’s System (ICS) udarbejdes et
overordnet formdl og i funktion heraf de mere
konkrete mél. Der loegges op til, at der arbejdes
med f&, men prioriterede 'SMART-mAl’ (Socialsty-
relsen, 2018c). MAlene skal formuleres, s det er
tydeligt for alle parter, hvad mdalet med indsatsen
er, og hvordan det vil kunne ses, om det opnds.
Progressionsmdlinger med forskningsmaessigt
validerede redskaber eller andre standardiserede
skalaer kan informere vurderingen af mé&lopfyldel-
sen, men vil ikke i sig selv vcere tilstroekkelige til at
besvare spgrgsmdlet om mdalopfyldelse. Det fplger
af det forhold, at mélene i en handleplan har
individuel karakter, mens redskaber og skalaer er
konstrueret til at mdle det samme parameter p&
tveers af medlemmer af en malgruppe.

Hensigten eri stedet, at mdlene formuleres sd
tydeligt, at opfyldelsen kan vurderes ud fra
sagsbehandlerens egne observationer, dialog og
kommunikation med barn, forceldre og netvcerket
omkring barnet. Der vil typisk indg& mundtlige eller
skriftlige udtalelser fra andre fagpersoner. Der kan
eventuelt ogsd& anvendes data fra fagsystemer
om fx skolegang, hvis indsatsen vedrgrer bekym-
rende skolefraveer.

Behovet for f&, afgroensede
og individuelt udformede mdl betyder imidlertid
0gsd, at handleplanens SMART-mal bliver for speci-
fikke til, at opfelgningen alene kan fokusere pd disse.

Selv om de opstillede mdal er opnédet, er det ikke
sikkert, at indsatsen kan afsluttes. Af lovgivnin-
gen fplger ogsd et ansvar for helhedsorienteret
opfalgning pd barnets udvikling; dets adfcerd,
kompetencer, sundhed og trivsel. Myndighedsso-
cialr&dgiveren vil her have fokus pd&, om udviklin-
gen hos barnet og familien tilsiger, at md&lene revi-
deres, eller om der er behov for en ny bgrnefaglig
underspgelse og formulering af nye mal.

Ejrnoes og Guldager (2008) anfgrer, at kravet om
en praktikers helhedssyn ofte har "st&et som en
uopfyldelig ambition om at tage hensyn til alle
de konkrete omstcendigheder, hvilket hverken er
muligt eller pnskeligt, og det har samtidig gjort, at
det har veeret smdt med anvisninger p&, hvordan
et helhedssyn konkret skulle udmegntes”. En sags-
behandler vil sGledes have behov for modeller og
redskaber, som tillader, at der p& baggrund af et
helhedssyn foretages en kvalificeret fokusering
gennem formulering af mdlscetninger og valg af
indsats.

Med ICS anlcegges et s@dant helhedssyn p& bar-
nets udvikling, forceldrekompetencer og familie
og netvecerk, som er baseret p& Bronfenbren-

ners 'udviklingsgkologiske’ model (Mehlbye, 2007;
Bronfenbrenner, 1979). Det rejser spgrgsmdalet, hvori
sammenhcengen mellem opfelgning pd mdalop-
fyldelsen og opfalgning pd& barnets generelle
udvikling og trivsel bestar.

| Aarhus Kommunes dokumentationsmodel for
‘effektvurdering’ fastscettes mal for de udvalgte
omré&der i den bgrnefaglige underspgelse (angivet
i servicelovens § 50). Det vurderes pd en skala fra
1til 10, hvad barnets status er for hvert af omrd-
derne. N&r malscetningerne er formuleret, foreta-
ges en vurdering af, hvor barnets ressourcer og
stgttehov vil ligge pd& samme skala, hvis mélene
opnds (Vidensportalen, u.d.). Logikken er, at nér
det ved en senere opfplgning vurderes, at et mdl
er opndet, kan scoren alt andet lige cendres, s&
den svarer til den angivne forventning. Med denne
fremgangsmdade anvendes mdlopfyldelsen som
indikation pd& barnets og familiens bevoegelser
mellem de proedefinerede udviklingsniveauer, og
mdlopfyldelsen knyttes derfor direkte til scoren p&
skalaen. Ved en opfglgning vil man derfor skulle
vurdere, om alt-andet-lige-betingelsen er opfyldt,
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eller om situationen har cendret sig, s& andre for-
hold mé tages i betragtning.

Opfyldelsen af mélene i handleplanen giver vigtig
information til vurdering af barnets generelle
udvikling og trivsel, men vil som sagt ikke vcere
nok i sig selv. Ogsd i denne vurdering skal sags-
behandleren skabe en syntese af forskelligartede
informationer fra mange videnskilder; denne gang
med et bredere sigte.

Mens vurderingen af progression i forhold til af-
talte mal har faste sigtepunkter i handleplanen, er
det ikke p& samme md&de givet, hvilke specifikke
standarder barnets generelle udvikling og trivsel
skal holdes op imod. Som Harrits (2018) viser, spiller
stereotyper, relateret til

socialklasse, ofte en rol-

le i praktikeres faglige

vurderinger. Det goel-

samtidig voere opmaerksom pd, at mdleresultatet
ikke i sig selv aktiverer forestillinger om sociale ste-
reotyper, som s& appliceres i den videre praksis.
Det vil derfor stadig vcere ngdvendigt at indhente
og anvende informationer og perspektiver af
forskellig karakter. Ogsé fordi proecisionen i hver
enkelt maling vil vcere mere usikker end p& det
aggregerede niveau, hvor et redskab kan vcere
valideret.

Progressionsmdlingsredskaber

Det fplger af ovenstéende, at b&de validerede
redskaber og dialogbaserede vurderingsredska-
ber til progressionsmaling kan vcere relevante for
en sagsbehandlers opfglgning. Centrale forskelle
pd& de to redskabstyper vises i Tabel 1.

der den ukontrollerede
aktivering af stereoty-

Videnskabelig gyldighed
Redskabet mdler det, det skal méile,
pd en praecis made, nér det anvendes

Kommunikativ og kontekstuel gyldighed
Redskabets gyldighed afhcenger af
formidlingen og anvendelsen i den

per hos fagpersonerne,
som iscer sker, nér de
meder mennesker, som
har anden social bag-
grund end dem selv, og
det gcelder den faglige
praksis for anvendelse
af informationerien
konkret situation, hvor
en applicering af ste-
reotyper kan finde sted.

domcene.

Scoren giver typisk mulighed for
indplacering i forhold til normtal,
s@ et barn kan sammenlignes med

korrekt. Det har begrebslig validitet i
sit konstrukt og realibilitet i mélingen.

Understgtter preecision i maling ved
hjcelp af indikatorer, som daekker et
specifikt udsnit af det relevante

konkrete situation.

Understptter vurdering af udvikling
ved hjcelp af dialog om kriterier, som
tilsammen dcekker hele det aktuelle
domceene.

Redskabet giver mulighed for vurdering
op imod prceedefinerede eller aftalte
kriterier.

en jeevnaldrende normalgruppe.

Brug af validerede

maleresultaterien

sagsbehandling kan modyvirke den aktivering og
applicering af stereotyper, som Harrits beskriver.
Det kan fx ske ved brug af redskabernes danske
normtal for en sund og alderssvarende udvikling i
et barns adfcerd og kompetencer - eller omvendt:
normtal for de symptomer og belastningsniveauer,
som ligger inden for en normal udvikling. Har bar-
net psykosociale problemer, kan sagsbehandleren
fx voelge at lade sin vurdering stette af malinger
med Strengths and Difficulties Questionnaire
(SDQ), som indikerer, hvor langt barnet — med sine
problemer og kompetencer -ligger fra den joevn-
aldrende del af normalbefolkningen (Arnfred et al.,
2019). Med Harrits’ begreber bgr sagsbehandleren

Tabel 1. Typologi for progressionsmdalingsredskaber.

er videnskabeligt konstru-
eret med henblik pd& hgj gyldighed og pdlidelig-
hed. Eftersom deres psykometriske egenskaber
er kendte, kan de bidrage med standarder for
alderssvarende udvikling, sundhed og trivsel, som
progressionen kan holdes op imod. Men praeci-
sionen kommer med den pris, at disse redskaber
vanskeligt kan madle alle faktorer, som er relevante
for den overordnede vurdering af barnets udvik-
ling og trivsel. De kan heller ikke méle progressio-
nen i forhold til de aftalte mal 1:1.
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forstds ikke-
validerede redskaber til at foretage en vurdering
pd& baggrund af dialog. Hertil hgrer den ncevnte
model for effektvurdering fra Aarhus Kommune
og andre kommunale dokumentationsmodeller,
hvor myndigheden kommer frem til en score p&
et skalatrin gennem en dialog om kriterierne med
barnet, familien og eventuelt andre fagpersoner
eller ressourcepersoner. Det goelder ogsd den
meget fleksible 0-10-skala i Signs of Safety (Turnell
et al., 2013), som anvendes i dialogen om det helt
specifikke bekymringsgrundlag og om det lige
sé specifikke indhold i 'se ske-elementet. Disse
redskaber er velegnede til at tale om prcecist det,
der er behov for; skant de er mindre egnede til at
mdle proecist, da deres psykometriske egenska-
ber ikke kendes ncermere. P& samme mdde kan
skalaerne i Feedback Informed Treatment (FIT)
anvendes til at eksternalisere tanker og folelser,
som ellers ville veere sveere for dialogpartnerne at
f& frem. Fagpersoner og forceldre, som foretager
paralleloedgmmelser af samme barn, kan ogsé
anvende skalaer til at eksplicitere for hinanden,
prcecist hvor alvorlig deres bekymring for barnet
er (Stokholm og Kallesge, 2017). Formdlet er her ikke
ngjagtighed i mdlingerne, men den transparens
og tydelighed i vurderingen, som anvendelsen af
en skala som et fcelles tredje kan give.

Kriterier og indikatorer

Der er altsd tilsyneladende et dilemma i valget
mellem malinger, som er dcekkende for det do-
maene, de skal male, og madlinger, som er praecise
og pdlidelige. Problemet er velkendt i evaluerings-
forskningen, hvor der tales om et trade off mellem
bandwidth og fidelity, det vil sige mellem begrebs-
lig gyldighed og prececision i mdlingen (Salgado,
2017). | ncerveerende sammenhoeng kan problemet
formuleres som forskellen p& anvendelse af krite-
rier eller indikatorer i en vurdering (Davidson, 2012).

Socialfaglige domaener som omrdderne for bgrns
udvikling og trivsel er sammensatte konstrukter
med mange elementer. Vi kan definere dem ved
en roekke kriterier, som tilsammen doekker hvert
domceene. Vi kan ogsd formulere en graduering af
kriterierne, fx: jo stoerkere kompetencerne er pd
et specifikt omrdde, jo mere alderssvarende er
udviklingen.

Men s&danne kriteriers opfyldelse kan oftest
ikke males direkte. Hertil kraeves en socialfaglig
vurdering.

Man kan ogsé foretage specifikke operationali-
seringer af kriterierne i form af indikatorer. Med
indikatorer menes mdlbare variable og specifikke
tegn, som kan observeres direkte, og som udgor
nedslag i centrale dele af domaenet. Men hver
indikator rammer kun en mindre del af domaoe-
net. Nogle rammer mdéske endda lidt ved siden
af, skgnt de kan voere empirisk forbundet med
domcenet (ogsd kaldet proxy-indikatorer). Det
betyder, at det nogle gange vil vaere muligt for en
analyseenhed at score hgjt pd indikatorerne, dog
uden at den ligger hgjt p& det egentlige domcene.
Man kan ogsé forestille sig det modsatte, at gen-
standen for vurdering ligger hgjere p& det egen-
tlige domaene, end det fremgdr af indikatorerne.

Sagsbehandlerens samlede vurdering

Som vi har set, kan progression og progressions-
maling have flere betydninger, som alle kan vcere
gyldige i forbindelse med en sagsbehandlers
opfelgning.
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PROGRESSIONSMALING SOM ... GRUNDLAG OG FREMGANGSMADE PROGRESSION | FORHOLD TIL ...

Vurdering af malopfyldelse Vurdering af specifikke mal for

barnet og familien.

Mal i handleplan (fuld, delvis eller
ingen malopfyldelse).

Samlet vurdering pd baggrund af
dialog og andre oplysninger i sagen.
Vurdering af barnets

Helhedsvurdering af barn og familie. Normgivende niveauer for alders-

udvikling og trivsel

Samlet vurdering pd baggrund af

svarende udvikling, sundhed og
trivsel.

malopfyldelse, dialog, resultat-
malinger og andre oplysninger i

sagen.

Maling af adfcerd og

kompetencer eller anden skala.

Tabel 2. Tre typer af progressionsmdaling.

Uanset fremgangsmdaden har sagsbehandle-

ren som myndighedsrepraesentant ansvar for at
komme frem til den endelige vurdering af barnets
progression og fortsatte behov i forbindelse med
en opfglgning. Ovenfor er der peget pd et dilem-
ma vedrgrende indikatorer og kriterier for progres-
sionsmaling:

Skal sagsbehandleren anvende indikatorer, som
er entydige empiriske operationaliseringer af
kriterierne for progression? Eller er det mere hen-
sigtsmaessigt at holde sig til bredere kriterier, som
er daekkende for hele det domcene, hvor der er
behov for progression?

—

Vudering af opfyldelse
af mali handleplan

Mdaleresultat fra valideret redskab

Udvikling i forhold til normtal for
adfcerd, kompetencer, trivsel eller
belastninger.

Som diskussionen ovenfor gerne skulle have vist,
er der imidlertid tale om et falsk dilemma, for
sagsbehandleren kan qua de forskellige dimen-
sioner i barnets progression have behov for alle
de noevnte typer af progressionsmalinger. Der er
ikke behov for at vcelge mellem fremgangsmader,
men for en systematik for, hvordan de kan kobles
til hinanden i en sammenhcengende model. Figur1
viser et forslag til en sédan model for elementerne
i opfglgning pé& barnets progression. Formalet er
at indkredse en ramme for fremtidige studier af de
processer og den vidensgenerering, der indgdr.

Samlet vudering af
udvikling og trivsel

Sagsbehandlerens samlede vudering

Sagsbehandlerens observationer

Data i fagsystem

Dialog med barn og familie

Progressionsmdlinger
af adfcerd, kompetencer,
sundhed, trivsel

Dialog med fagpersoner

Figur 1. Elementer i sagsbehandlerens opfglgning p& mdal for barnet, dets udvikling og trivsel.
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Modellen (figur 1) illustrerer, hvordan sagsbehand-
lerens vurdering af malopfyldelsen beror p& en
samlet vurdering af alle relevante oplysninger
vedrgrende de specifikke mél: egne observationer,
systemdata, dialog og mdlresultater. M&lopfyldel-
sen informerer sammen med andre oplysninger
sagsbehandlerens samlede vurdering af barnets
udvikling og trivsel. Vurderingen kan endvidere be-
tyde, at der viser sig behov for cendring af mdlene
i handleplanen (den grd pil).

Modellen afspejler ogsd et samspil mellem myn-
dighed og udfgrer i udformningen af grundlaget
for vurdering af barnets progression. Nogle valide-
rede madleredskaber kan, som SDQ, anvendes pd
tveers af en rcekke malgrupper af udsatte bgrn.
For andre malgrupper vil det vcere relevant at an-
vende mere malgruppespecifikke mdleredskaber
- for kriminalitetstruede unge fx YLS/CMI (Youth
Level of Service/Case Management Inventory).

Det er formentlig hverken realistisk eller hensigts-
maessigt, at myndigheden skal implementere og
anvende malgruppespecifikke redskaber for alle
malgrupper pd omrddet. | stedet kan det vcere
udfgrers ansvar at anvende specifikke mélered-
skaber alt efter malgruppe, den faglige tilgang og
de forventede resultater af en indsats.

I modellen er s&idanne progressionsmalinger pla-
ceret i bunden for at vise, hvordan et mdleresultat
— typisk fra udfgrer — vil kunne udggre en del af
grundlaget for myndighedens opfglgning p& mal,
udvikling og trivsel. Et eksempel kan vcere en ung,
som er anbragt p& en dggninstitution, og hvor
det aftalte mdl er, at den unge kan opnd s& gode
sociale kompetencer og s& stor en symptomre-
duktion, at der kan ske hjemgivelse.

Udfgrer kan méle kompetencer og symptomni-
veau med forskellige validerede redskaber. Ved en
opfelgning vil myndigheden skulle tage stilling til,
hvilken betydning mdleresultaterne skal tilloegges
i vurderingen af mélopfyldelsen, ndr de sammen-
holdes med udviklingen i forceldrekompetencer og
familiens forhold i gvrigt (Mgller og Andersen, 2016).

Evalueringsrubrikker

Validerede og dialogbaserede redskaber kan pd
hver sin vis indgd i de typer af progressionsmd-
linger, der er vist i Tabel 2. Der findes imidlertid en
tredje og ofte overset type af vurderingsredska-
ber, som netop er egnet til den sammenfatning af
oplysninger, mdleresultater og vurderinger, som
sagsbehandleren udfgrer i en opfelgning. Det dre-
jer sig om evalueringsrubrikker, i litteraturen kendt
som evaluative rubrics.

En evalueringsrubrik bestdr af tre logisk
forbundne komponenter (Oakden, 2018):

1. Kriterier for, hvorn&r noget er godt/dérligt,
modent/umodent, hgjt/lavt eller lignende.

2. Niveaudelte beskrivelser af voerdi eller
prcestationer, som viser en graduering
relateret til kriterierne.

3. En procedure for, hvordan man
indplacer en genstand for vurdering
pd ét af niveauerne.
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| evalueringslitteraturen (fx Arter, 2012)

er der formuleret en rcekke kvalitetskriterier
for evalueringsrubrikker, hvoraf kan
ncevnes de fglgende:

- Kriterierne er doekkende for evaluerings-
rubrikkens domaene; men ikke over-
lappende, s det samme kun tceller
med i vurderingen én gang.

- Niveauerne er doekkende for hele
udfaldsrummet (fx lav til hgj) og
gensidigt udelukkende.

- Niveauerne er beskrevet parallelt;
beskrivelserne af kategorierne indeholder
gradueringer af de samme elementer,

s& man kan sammenligne pd tveers.

Den begrebslige gyldighed af komponent

1 - det vil sige, hvor godt kriterierne daskker
evalueringsrubrikkens domcaene, kan efter
metodologien hos Scriven (2005) undersgges
med spgrgsmal som:

- Kan man forestille sig genstande for
vurdering, som opfylder kriterierne,
men som alligevel egentlig ikke er gode/
modne/af hgj voerdi?

- Kan man forestille sig genstande for
vurdering, som egentlig er gode/modne/
af hgj veerdi, men som ikke opfylder
kriterierne?

En evalueringsrubrik er kendetegnet ved, at den
giver mulighed for at anvende bdde kriterier og
mere prcecise indikatorer i beskrivelsen af vaerdi
eller praestationer under komponent 2. Mens en

evalueringsrubrik designet til at kunne afveje flere
uvafhoengige variable p& samme tid.

Der kan altsd veere flere variable, som skal cendre
sig, for at man kan gd fra ét niveau til et andet i en
evalueringsrubrik.

Pragmatiske hensyn kan dog tale for at
anvende en evalueringsrubrik, som om det
var en skala. Her bgr man veere opmecerksom
pd, om fglgende forudscetninger er opfyldt:

- Beskrivelserne p& hvert niveau bygger
videre pé& de underliggende niveauer, sd
nd&r man gdr et niveau op, er alle kravene
til de lavere niveauer ogsd opfyldt (falger
af kvalitetskriteriet om parallelle
beskrivelser).

- Spring mellem niveauer er omtrent lige
store — fx samme forskel fra let til moderat,
som fra moderat til hgj — sé der er en
linecer progression fra bund til top
(som trinnene pd& en skala).

- Der gives tydelig vejledning i, hvordan
man skal afveje forskellige kriterier
eller elementer i forhold til hinanden,
né&r man indplacerer pd et niveau - fx
hvis genstanden scorer hgjt pd ét
kriterium og lavt p& et andet
(komponent 3). Denne forudscetning
har iscer betydning for interraterpd-
lideligheden, det vil sige, hvor ensartet
evalueringsrubrikken kan forventes at
blive anvendt af forskellige fagpersoner.

Den generiske struktur for en
evalueringsrubrik er vist i Tabel 2.

skala er konstrueret til at méle et begrebsligt
konstrukt, s& en cendring i den mdlte variabel

altid betyder en cendring af skalatrinnet, s& er en
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- LAVT NIVEAU MEDIUM NIVEAU H@JT NIVEAU

Kriterium 1 Beskrivelse af lave
proestationer efter kriteriet.
Kriterium 2 Beskrivelse af lave

proestationer efter kriteriet.

Beskrivelse af medium
praestationer efter kriteriet.

Beskrivelse af medium
proestationer efter kriteriet.

Beskrivelse af hgje
praestationer efter kriteriet.

Beskrivelse af hgje
proestationer efter kriteriet.

Tabel 3. Generisk struktur for evalueringsrubrik med tre niveauer og to kriterier.

Hvis evalueringsrubrikker tilfgjes typologien (Tabel
1), vil den vaere doekkende for de redskaber, der
indgdr i de ncevnte tre typer af progressionsmalin-
ger, jf. Tabel 4.

PROGRESSIONSMALING PROGRESSIONSMALINGSREDSKABER

Vurdering af mdélopfyldelse

Vurdering af barnets
udvikling og trivsel

Evalueringsrubrik

Mdaling af adfcerd
og kompetencer

Tabel 4. Typer af progressionsmaling
og tilhgrende redskaber.

Progressionsmdling med Trivselslinealen
Trivselslinealen er udviklet af KL i forbindelse med
lanceringen af DUBU 3.0, som er en specifikation
aof den digitale understgttelse af ICS. Trivselslinea-
len er udviklet til at fglge barnets eller den unges
progression og dokumentere udviklingen i trivslen
(KL, u.é.). | DUBU 3.0 indgdr séledes fra 2019 et modul,
hvor udviklingen hos det enkelte barn kan scores
pd& Trivselslinealen i myndighedens fagsystem.

Truet Udsat

Dialogbaserede redskaber

Det nye dokumentationsredskab har rod i Bgr-
nelinealen, der i forskellige versioner har veeret i
brug i danske kommuner i de senere ar (fx Thisted
Kommune, 2015). Mens Bgrnelinealen er et red-
skab til risikovurdering og handlestgtte — scerligt

i forbindelse med modtagelse af
underretninger - er Trivselslinealen,
med inspiration fra blandt andet
Helsinggr Kommune, vendt om, sd
skalaen maler trivsel og udvikling
frem for risici. Risikovurderinger
indgdr dog stadig i fastscettelse af
den enkelte score.

Validerede redskaber (evt. andre mere
eller mindre standardiserede skalaer)

Visuelt er redskabet udformet som
fem kategorier p& en farveskala
fra red til gren, hvor et barn kan
vurderes at veere henholdsvis truet, udsat, sér-
bart, i moderat trivsel eller i trivsel (Figur 2). De fem
farvede kategorier ledsages af en lineal p& 10 cm
og mulighed for at score pd& decimaler (millimetre).
Der er mulighed for at angive b&de en overordnet
score for barnets udvikling og trivsel og en score
pd de lovbestemte omrd&der i servicelovens § 50,
som den bgrnefaglige undersggelse og indsatsen
er rettet mod. Kommunen kan ogsd tilfgje andre
indikatorer, fx data for skolefravecer.

| trivsel

Moderat trivsel

6 7 8 9 10

0 1 2 3 4 5
gl bt ||‘|||||||||||||||||||||||||||||‘|||||’ || |’||||| gl oy
K/ Overordnet scoring

Figur 2. Trivselslinealen i DUBU 3.0. Trivselslinealen giver mulighed for scoring
pd tre niveauer: barnets overordnede udvikling og trivsel, de lovbestemte
omrdder i servicelovens § 50 og valgfrie indikatorer. Kilde: KL (2019).
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indeholder en overordnet beskri-
velse af ressourcer, bekymringer og kompeten-
cer hos b&de barn, forceldre og i familieforhold i
ovrigt. Beskrivelsen af hvert element er overordnet
gradueret pd& de fem kategorier. Den foresldede
fremgangsmdade er, at man vurderer, hvad scoren
er for barnet selv, derncest for forceldrene, og en-
delig hvad forceldrenes omsorg og forceldreevne
betyder for bekymringen og den overordnede
vurdering af barnet.

Redskabet er endvidere koblet til de aldersopdel-
te fokusomrd&der, som er udarbejdet i tilknytning
til ICS (Socialstyrelsen, 2018d). Fokusomrdderne er
til brug for ICS ikke udformet som psykometriske
skalaer eller i niveauer, men som observationer
og elementer af risiko- og beskyttelsesfaktorer,
man som sagsbehandler kan lcegge voegt pd i sin
vurdering af, om et barns udvikling og trivsel er
alderssvarende og inden for normalomré&det. Til
forskel herfra er hvert af fokusomr&derne i Trivsel-
slinealen gradueret efter linealens fem kategorier,
s& elementerne kan anvendes til at vurdere, hvilke
kategorier barn og forceldre tilhgrer.

Trivselslinealens anvendelsesformer
Sammenholder vi KL's dokumentation for Trivsels-
linealen med typologien i Tabel 4, s& er redskabet
udviklet til at opfylde flere af de ncevnte anven-
delsesformdl. Trivselslinealen beskrives for det
forste som et resultatdokumentationsredskab,
som sagsbehandleren kan anvende til méling af
barnets progression. Anvendelsen af redskabet
sker i form af en 'scoring’ pd linealen. P& trods af
denne omtale af linealen som et skaleringsvaerk-
t@j, s& udger redskabet dog ikke en skala i geengs
forstand. Det anbefales at angive decimaler i vur-
deringen, men vejledningen til 'scoring’ er knyttet
til de fem kategorier og ikke til vurdering fra 0 til 10
med en decimal.

Linealens lcengde p& 10 cm (2 cm for hver kate-
gori) og brugen af decimaler skyldes formodent-
lig et nske om at kunne vise udvikling inden for
hver kategori, selv om udviklingen er for lille til at
bevaege sig til noeste kategori. Trivselslinealens
komplekse opbygning betyder, at der kan vcere
en lang rcekke helt forskellige forhold, som skal
cendres for at n& noeste kategori.

er samtidig udformet som et
dialogredskab, hvor barnet, forceldre og leveran-
dgren (eller andre fagpersoner) kan vaere med til
at give deres vurdering af barnets overordnede
udvikling og trivsel. Her lcegges voegt p& mulig-
heden for parallelbedgmmelser, som det kendes
fra Signs of Safety og FIT. Handleplanens md&l kan
knyttes til skalaen efter samme logik som i Aarhus
Kommunes model for effektvurdering (jf. ovenfor),
s& man ved opstilling af mé&l ogsé tager stilling til,
hvor pd& skalaen barnets udvikling og trivsel alt an-
det lige forventes at ligge, n&r mélene er opndet.

Endelig lcegges der i dokumentationen vaegt pa,
at man i anvendelsen af redskabet kan traekke
pd& bdde den viden fra forskning, der er indlejret

i redskabet gennem de aldersopdelte fokusom-
réder, pd viden fra dialog med de involverede

og pd sagsbehandlerens egen faglige vurdering,
ligesom udvalgte data kan informere vurderingen.
Alts& netop den sammenfatning af forskellige
oplysninger efter eksplicitte kriterier, som indgdr i
en evalueringsrubrik.

P& denne baggrund kan det konkluderes, at Triv-
selslinealens anvendelse som dialogbaseret red-
skab pd& linje med andre kendte redskaber ligger
ligefor. Hvis den skal anvendes til resultatmaling,
vil det krceve, at den udformes som en skala. Efter-
som Trivselslinealens grundlceggende opbygning
svarer til den opbygning af vurderingsredskaber,
som kendes i metodologien for evalueringsrubrik-
ker (Tabel 3), gcelder de ovenncevnte forudsoetnin-
ger ogsd i dette tilfeelde.

NAr betragtes som evaluerings-
rubrik, er den mest igjnefaldende mangel, at der
ikke er beskrevet nogen fremgangsmadde for den
ngdvendige afvejning af kriterier (Oakdens kom-
ponent 3). Hvordan gé&r man frem, hvis nogle af
elementerne i de aldersopdelte fokusomré&der for
barnet tyder p& hgj trivsel, mens andre tyder p&
lav? Eller hvordan skal man né frem til en over-
ordnet score (eller bare en kategori) pd linealen i
tilfcelde, hvor barnet stemmer med beskrivelsen i
den ene ende af skalaen, mens forceldrene ligger
i den anden ende? Skal man foretage en helheds-
betragtning, hvor man vurderer, hvilken kategori
barnet ligner mest?
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Voegtes alle kriterier ens, eller er der nogle abso-
lutte minimumskriterier, som skal vcere opfyldt, for
at man kan bevoege sig mod hgjere trivsel, uanset
hvor mange af de andre kriterier i nceste kategori,
som er opfyldt?

Det er ikke usandsynligt, at flere fremgangsmdder
for scoring vil kunne vcere gyldige. Men en ekspli-
citering af den tiltcenkte fremgangsmade vil i sig
selv veere en hjcelp til implementering og til studier
af de relaterede processer. Fra litteraturen om
evalueringsrubrikker kendes flere goengse frem-
gangsmdder (fx Davidson, 2005), som udviklingen
af Trivselslinealen vil kunne troekke pad.

Oakden (2018) beskriver tre fremgangs-
mdder for indplacering af en genstand
pd et niveau i en evalueringsrubrik:

1. Genstanden indplaceres ud fra en holistisk
betragtning af, hvilken kategori den ligner
mest. Dette indebcerer en kognitiv afvej-
ning ud fra en implicit vaesentlighedsbe-
tragtning.

2. Genstanden indplaceres efter en analytisk
afvejning af proestationer p& hvert enkelt
kriterium ved hjcelp af eksplicitte principper
og veegtning. Der kan fx ud fra en risiko-
vurdering formuleres regler for vaegtning,
som betyder, at en lav score pd et meget
voesentligt kriterium ikke kan opvejes af
meget hgje scorer p& andre kriterier. Ofte
anvendte procedurer er anvendelse af
greenseveerdier (minimumskriterier) el-
ler trinvis fremgangsmdade, hvor der ferst
indplaceres efter ét kriterium, hvorefter der
sker finjustering efter ét eller to andre.

3.Genstanden indplaceres - efter en sam-
let betragtning af opfyldelsen af et scet
kriterier — ud fra en generisk graduering p&
flere niveauer. Samme graduering - fx fra
ringe til fremragende — anvendes for hvert
kriterium, og der kan indgd veegtning af
kriterierne over for hinanden.

Hvis betragtes som en evalu-
eringsrubrik, vil der dermed voere mulighed for at
troekke pd velkendte systematikker. Det vil kunne
veere til stgtte for dens brugere, sé& det undgds, at
den enkelte sagsbehandler fra gang til gang selv
skal undersgge mulighederne og tage stilling til
anvendelsen.

Til slut skal ncevnes endnu to mulige anvendel-
sesformer, som ikke er ncevnt i dokumentationen.
Eftersom nu er tilgcengelig i DUBU
3.0 som et linjestykke med trin fra 0 til 10, er der
mulighed for at anvende samme lineal p& andre
progressionsmalingsredskaber, der bruger samme
skalatrin. Det gcelder fx de ncevnte skalaer i Signs
of Safety og FIT.

Endelig vil Trivselslinealens resultater ikke
kun vcere relevante for den enkelte opfalg-
ning og for den enkelte sagsbehandler, men
ogsa for overblik og styring i en afdeling.
Hvis redskabet anvendes pd en gyldig made
til lsbende vurdering af bgrnene i forhold til
de fem kategorier, s vil aggregerede data
kunne give svar pd spgrgsmal som fx:

- Hvilke sager kraever vores scerlige
opmcerksomhed lige nu?

- Hvor pd linealen er bgrnene, ndr vi Gbner
sagerne (lykkes det at komme tidligere
ind i problemudviklingen)?

- | hvilke typer af sager eller p& hvilke
omrdder er der ikke progression?

Diskussion og perspektivering

Introduktionen af progressionsmalinger pd& det
sociale omr&de i danske kommuner har som
noevnt forbindelse til de to seneste bglger inden
for evaluering og den styringsmaessige interesse
for prcestationsmdlinger, resultatbaseret styring
og evidensbaseret politik.
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De anvendelser af progressionsmdlinger, som

er beskrevet i denne artikel, er imidlertid ikke
begroensede til et styringsperspektiv. | en given
situation vil det ofte ikke veere givet p& forné&nd,
proecist hvordan progression skal mdéles, eller
hvilken viden der skal lcegges vaegt pd. Afgerel-
sen af, hvilken viden der skal lcegges til grund for
handling, udggr med andre ord en proces, som
principielt ikke i sig selv kan vecere 'evidensbaseret’
(Nevo og Slonim-Nevo, 2011). Der er derfor behov
for en kontekstuel og reflekteret brug af progressi-
onsmalinger, hvis de skal understgtte socialr&dgi-
vernes fagprofessionelle dgmmekraft i dannelsen
af en videnssyntese.

Mgller (2017) beskriver to aktuelle, konkurrerende
teoretiseringer af ‘evidensbaseret praksis’ som
henholdsvis 'datadrevet styring’ og 'refleksive
organisationer’. Den refleksive organisation arbej-
der ud fra en erkendelse af, at data ikke i sig selv
er direkte handleanvisende, men krcever faglig
nysgerrighed, refleksion og fortolkning. Progressi-
onsmdalinger indgdr heri sammenhaoeng med lokall
kapacitetsopbygning, faglig ledelse, dokumenta-
tion og refleksion. Tilsvarende forudser Krogstrup
(2018), at evidensbglgen er ved at klinge af, og at
nceste evalueringsbglge vil flytte fokus, s& der
efterspgrges teoribaserede effektvurderinger, hvor
forklaringer af processer og effekter er kontekstu-
elt forankrede og situationelle.

Hvordan progressionsmdalinger kan understgtte en
lokal refleksiv praksis, er imidlertid et spgrgsmadll,
som krcever mere indgé&ende og fokuseret forsk-
ning p& b&de myndigheds- og udfgrerside. | et
review af implementeringsstudier af rutinemaessig
effektmdling’ i psykosociale interventioner konklu-
derer Makcrill og Sgrensen (2020), at systematisk
anvendelse af mdalinger endnu er et omrdde i sin
vorden, og at der er behov for ncermere beskrivel-
ser af praksis.

Blandt de presserende forskningsspgrgsmail er:
Hvilke processer er involveret, ndr en borger bliver
bedt om at eksternalisere sine indre tanker og
folelser ved hjcelp af mdleredskabet som et 'foel-
les tredje’? Hvordan kan fagpersonen respondere
adoekvat pé den indhentede feedback, og hvor-
dan kan man i en organisation anvende feed-
backdata i en kollektiv refleksiv praksis?

Tilsvarende spgrgsmal vil vaere relevante for en
myndighedsafdeling, hvis progressionsmalinger
skal opfylde praksisncere vidensbehov og under-
stgtte den faglige demmekraft.

Konklusion

Artiklen diskuterer, hvad der kan forstés ved be-
grebet progression p& myndighedsomrd&det for
bern og unge i udsatte positioner. Nar en sags-
behandler fglger op pé& progressionen hos et
udsat barn, er der behov for en flerdimensionel
forstd&else i forhold til b&de mal i handleplanen,
barnets niveau af kompetencer samt niveauet for
barnets overordnede udvikling og trivsel. For en
systematisk opfelgning vil derfor ogsd@ vcere behov
for anvendelse af flere typer af redskaber: dia-
logbaserede redskaber, validerede redskaber og
evalueringsrubrikker.
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Fra vurdering til evaluering.
Hvad skete der med
forstdelsen af livslang

lcering | vores

optagelsessystem?

Artiklen adresserer optagelsessystemets
cendringer vedrgrende optagelse af studerende
med andre kompetencer end de formelle -

med afscet i Danmarks tilslutning til EU’s vision
om livslang lcering tilbage i 2000. Gennem en
dokumentanalyse viser artiklen adgangskravenes
udvikling, og hvordan lovteksten gdr fra vurdering
til evaluering af de studerende. Interviews med
studievejleder og optagelsesvejleder gor os
klogere pd den praksis, der finder sted i denne
forandringsproces.

individuel kompetencevurdering,
optagelse pd andet grundlag, individuel konkret
vurdering, livslang Icering, vurdering, evaluering.

Baggrund

Vurdering og evalueringer, som fé&r betydning for
virkeligheden, ses mange steder i vores samfund.
Vurdering er et subjektivt, fagligt skgn af en sag,
mens en evaluering er en systematisk, retrospektiv
bedgmmelse af en sag pd baggrund af dokumen-
tation. Selvom begreberne ligger toet op ad hinan-
den, s& har det voesentligt forskellige konsekven-
ser for borgerne, om de er blevet vurderet eller
evalueret.

Jeg har valgt at fokusere p& det danske optagel-
sessystems md&de at bruge vurderinger og evalu-
ering p& - i forhold til lovgivningen p& omré&det.
Helt specifikt har jeg kigget p& vurdering og
evaluering af mulige kommende studerende,

som ikke har en adgangsgivende eksamen. De
kunne fra 2011 spge om optagelse pd baggrund
af individuel kompetencevurdering, hvor livserfa-
ring kan cekvivalere med optagelseskravene. Det
skyldes, at livserfaring eri trdd med forstdelsen af
livslang lcering, som jeg nu vil udfolde.

Begrebet livslang Icering stammer helt tilbage fra
efterkrigstiden, hvor man stod med en generation
af unge mennesker, som ikke havde féet en formel
uddannelse. Der var behov for voksenundervis-
ning og uddannelse for voksne, som havde andre
erfaringer end dem, som man kan tilegne sig i
uddannelsessystemet. Dermed ville man koble
voksne pd& de eksisterende uddannelser uden at
ggre uddannelserne ungdvendigt lcengere, da
man havde behov for, at generationen var med til
at opbygge Europa.

Forst i 2000 tilsluttede Danmark sig EU’s politik om
anerkendelse af livslang lcering (EUR-Lex, 2007).
Formadlet var bade gkonomisk og humanistisk: Ud-
dannelse af borgere skulle voere med til at redde
Danmark og EU i forhold til globaliseringen (Leth,
2018). S& det var en anden forstdelse af livslang
lcering end den, som gik tilbage til efterkrigstiden.

Men der var stadig fokus pd& at anerkende erfarin-
ger og kompetencer, som man havde tilegnet sig
andre steder end i uddannelsessystemet. Uddan-
nelse blev ogsd cendret til at veere et velfcerds-
redskab, der skulle rykke den enkelte borger ind

i uddannelsesverden (Kondrup, 2012) for at sikre
samfundsmaessig velstand.
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Det gav samtidig borgerne mulighed for deltagel-
se i uddannelser, som ikke tidligere havde vceret
en mulighed, fordi disse borgere ikke havde fulgt
den slagne vej gennem uddannelsessystemet,
eller fordi de ikke havde haft de rette dokumente-
rede kvalifikationer.

| forbindelse med begrebet livslang lcering udvi-
des forstdelsen af begrebet kvalifikationer. Fra at
vcere noget, som man tilegner sig gennem uddan-
nelse, og som man fér dokumentation pd, cendrer
det sig til, at man taler om kompetencer, som de-
fineres som en kombination af viden, fcerdigheder
og erfaringer (Garavan og McGuire, 2001).

”Samtidig bruges kompetencebegrebet
ogsa i forskellige kontekster sGsom
politiske visioner, uddannelsesmdl og
erhvervskompetencer, som har hver

deres forstdelse og ideologi.”
(Leth, 2018).

Det veesentlige i denne sammenhceng er at
bemcerke, hvordan kvalifikationer bygger pd en
evalueringsforst&else, mens kompetencer bygger
pd& en vurderingsforstdelse. Det vil med andre ord
sige, at der i det danske optagelsessystem i 2011
sker en cendring: fra udelukkende at handle om
dokumenteret evaluering til at blive en vurdering
pd& baggrund af en livslang lceringsforstéelse.

For god ordens skyld skal det ncevnes, at der altid
veeret mulighed for at give merit for enkelte fag,
men med anvendelsen af begrebet livslang lcering
far borgerne mulighed for at ansgge om en indi-
viduel kompetencevurdering, hvis de selv mener,
at deres kompetencer cekvivalerer med adgangs-
kravene til en professionsbacheloruddannelse.
Det betyder, at der er mulighed for at give dispen-
sation for hele uddannelsesniveauer.

Jeg vil nu redegegre for, hvordan Danmarks til-
slutning til livslang Icering afspejler sig i ad-
gangsbekendtggrelserne til professionsba-
cheloruddannelserne. Det vil jeg gore ved en
dokumentationsanalyse.

Sporene fra livslang lcering ses fgrste

gang afspejlet i Bekendtggrelse om

adgang til erhvervsakademiuddannelser

og professionsbacheloruddannelseri 2011
(UFM, 2011), hvori der stdr (de kursiverede
fremhcevelser i alle felgende citater er mine):

§ 8. | de tilfcelde, hvor ansgger spger opta-
gelse pd et andet grundlag end de fast-
satte adgangskray, skal uddannelsesinsti-
tutionen foretage en individuel vurdering af
ansggers kompetencer.

Stk. 2. Institutionen foretager den individuel-
le vurdering af ansggerens kompetencer pd&
baggrund af de oplysninger, som fremgar
af ansggningen. Vurderingen skal byg-

ges pd oplysninger om ansggers samlede
viden, feerdigheder og kompetencer, uanset
hvor de er erhvervet. Skannes ansggeren
efter vurderingen at have faglige kvalifika-
tioner, der kan sidestilles med de fastsatte
adgangskrav, og vurderer institutionen, at
ansggeren vil kunne gennemfgre uddannel-
sen, kan institutionen meddele ansggeren
optagelse (UFM, 2017).

Som det fremgdr af teksten, s& anvendes ordet
vurdering. Det betgd, at der skulle laves en ny
praksis, denne landede pd studievejledernes bord.
Sammen med Nationalt Videnscenter for Realkom-
petence (NVR), som var placeret pd professionshgj-
skolen VIA, oprettede man IKV Pro.

Det bestod af studievejledere, som arbejdede med
at lave en individuel kompetencevurdering, s& den
levede op til intentionerne om livslang Icering.
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Fra vurdering til evaluering. Hvad skete der med forstéelsen af livslang lcering i vores optagelsessystem?

Opgaven var kompleks, da der skulle laves en
opvejning af erfaringer i forhold til de formelle
adgangskrav. Det blev grebet forskelligt an p& de
forskellige professionshgjskoler, hvor nogle skoler
lavede optagelsesteams for individuel kompeten-
cevurdering, mens andre udviklede scerlige mé&der
at holde samtaler pd, hvor blandt andet billedma-
teriale indgik. Det skete for at sikre, at man kom
hele vejen rundt om individets kompetencer (Salling
Olsen og Aagaard, 2016). Derudover blev opgaven
ogsd kompliceret af, at der i adgangsbekendtge-
relsen var krav om, at studievejlederen skulle kunne
se, om ansggeren kunne gennemfgre uddannelsen,
hvilket jeg har kritiseret tidligere (Leth, 2018).

Fglger man udviklingen indenfor denne opta-
gelsesmulighed i bekendtggrelserne, sker der
lpbende mindre cendringer. | 2019 fjernede man
vurderingen af, om ansggeren kunne gennemfere
uddannelsen, og samtidig fastholdt man begre-
berne viden, faerdigheder og kompetencer (UFM,
2019). De pegede stadigvcek tilbage pd EU-Kom-
missionens beskrivelse af livslang lcering (EU-Kom-
missionen, 2001).

12020 blev bekendtggrelsen cendret igen, og
nu reg betegnelsen "individuel kompetence”
ud af adgangsbekendtggrelsen. | stedet
anvendte man "optagelse pd andet
grundlag” (OPAG):

§ 8. En ansgger kan spge om optagelse pd
baggrund af andre dokumenterede kvalifika-
tioner end de fastsatte adgangskrav. Ansgg-
ningen indgdr i optagelsesprocessen pd lige
fod med de gvrige ansggninger, hvis uddan-
nelsesinstitutionen har vurderet, at ansggeren
har faglige kvalifikationer, der kan sidestilles
med de fastsatte adgangskrav.

Stk. 2. Institutionen kan kroeve, at ansggeren
inden studiestart har bestdet supplerende fag
for at dokumentere ngdvendige kvalifikationer.

Stk. 3. Institutionens faglige vurdering efter stk.
10g 2 omfatter kun den ansggte uddannelse
ved den pdgceldende institution (UFM, 2020).

Det var en betydelig cendring, nér man serdeni
forhold til livslang lcering, da der ingen tilbagevis-
ninger var til EU’s strategi for livslang lcering eller
til den danske strategi fra 2007 (UVM, 2007). Det
fremgdr blandt andet, at man slet ikke anvendte
kompetencebegrebet og i stedet gik tilbage

til kvalifikationsbegrebet, som ikke omfattede
livserfaringer. Det var et tilbageskridt - mod den
dokumenterede evaluering af ansggeren, og den
livslange, helhedsorienterede kompetencevurde-
ring rog ud.

12021 blev optagelsesmuligheden igen
cendret. Nu hedder den Optagelse pd
baggrund af individuel konkret vurdering:

§ 9. En anspger kan sgge om optagelse pd&
baggrund af andre dokumenterede kvalifika-
tioner end de fastsatte adgangskrav. Ansgg-
ningen indgdr i optagelsesprocessen pd lige
fod med de gvrige ansggninger, hvis uddan-
nelsesinstitutionen har vurderet, at ansggeren
har faglige kvalifikationer, der kan sidestilles
med de fastsatte adgangskrav.

Stk. 2. Institutionen kan kroeve, at ansggeren
inden studiestart har bestdet supplerende
fag for at dokumentere ngdvendige
kvalifikationer.

Stk. 3. Institutionens faglige vurdering efter stk.
10g 2 omfatter kun den ansggte uddannelse
ved den pdgceldende institution (UFM, 2021).

Lovteksten er ngjagtigt den samme, som blev
anvendt i 2019. Men betegnelsen er blevet cendret
- fra at hedde "Optagelse pé& baggrund af andet
grundlag” til nu at hedde "Optagelse pd& baggrund
af individuel konkret vurdering”, som forkortes IKV.
Det er ngjagtig den samme forkortelse, som man
tidligere har anvendt til individuel kompetencevur-
dering (IKV).

Som jeg tidligere har argumenteret for, er der
vaesentlig forskel pd afscettet, nédr man laver
en individuel, konkret vurdering p& baggrund af
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dokumenterede kvalifikationer, nemlig en evalu-
eringsforstdelse og nér man laver en individuel
kompetencevurdering. Sidstncevnte tager afscet

i en livslang lceringsforsté&else, hvor kompetence-
begrebet indgdr, og der kan inkluderes livserfarin-
ger. Dette md siges at skabe potentiale for forvir-
ring — for b&de anseger og medarbejder.

Ovenstdende danner grundlag for at besvare
folgende sporgsmdl: Hvordan arbejder man i
praksis med denne cendring? Det vil sige cendrin-
gen fra at anvende en livslang lceringsforstéelse
— gennem brug af kompetencebegrebet - til at
anvende en konkret vurdering, som bygger pd

en evalueringsforstdelse? Dette vil jeg belyse ved
hjcelp af interviews med fire forskellige studievej-
ledere og en optagelsesvejleder, som er aktgrerne
i denne procedure. Interviewene er foretaget i
februar 2021, da man anvendte OPAG som opta-
gelsesgrundlag. Grundet pandemien (covid-19)

er interviewene foretaget via Teams, som semi-
strukturerede, hermeneutiske interviews, og de er
blevet fortolket i lyset af livslang lcering (EUR-Lex,
2007) og kompetencer.

"Her defineres kompetencer
som noget, man kan tilegne
sig i alle livets facetter,
og som er iboende det

enkelte menneske.”
(Leth, 2018).

Fra vurdering til evaluering: Hvad ggr man?
Professionshgjskolerne har de seneste dr, organi-
satorisk set, cendret pd deres optagelsespraksis.
Der er pd en del skoler blevet oprettet et optagel-
sesvejledningsteam i regi af studieadministratio-
nen. Derfor er det ikke lcengere studievejlederne,
der foretager den telefoniske vejledning i forhold
til optagelse, som det var fgr 2019. Opgaven bliver
i stedet varetaget af HK-/AC-medarbejdere. Det
betyder ogsd, at den fgrste sortering af ansggnin-
ger varetages af optagelsesvejledningsteamet. P&
nogle af professionshgjskolerne kommer alle IKV-,
OPAG- og meritvurderinger til studievejlederen:

Hvordan behandler | OPAG-ans@gnin-
ger pd jeres professionshgjskole?

Vi foretager vurderingen i optagelsesvejledningen

Optagelsen kommer ogs& med ansggninger, der
ikke har spgt OPAG, men som de vurderer mdske
kunne spge OPAG, og s& beder vi ansggerne sgge
den vej

Det vil med andre ord sige, at der finder forskellige
procedurer sted, alt efter hvilken professionshgj-
skole man s@ger om OPAG pd. Det kan formentlig
tilskrives cendringen af organiseringen omkring
optaget.

| de senere &r er der kommer facerre og faerre in-
dividuelle kompetencevurderingsansggninger pd
mit bord

Jeg har slet ikke haft nogen (individuelle kompeten-
cevurderinger) de seneste Ar

Vi har haft en hel del ansggninger, scerligt om
fordret, men det sidste &r har vi haft over hele dret.
Men det skyldes ogsd, at vi mangler ansggere

Det bliver her tydeligt, at individuelle kompetence-
vurderingsansggninger forsvinder, hvilket er i over-
ensstemmelse med adgangsbekendtggrelsens
cendringer. Samtidig er der ogs& en praksis, hvor
man stadigvaek taler om individuel kompetence-
vurdering, og pd en enkelt professionshgjskole
anvender man individuel kompetencevurdering,
da man mangler ansggere til uddannelsen.
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Fra vurdering til evaluering. Hvad skete der med forstéelsen af livslang lcering i vores optagelsessystem?

Der finder ogsd forskellige processer sted, ndr det
handler om, hvordan man evaluerer kvalifikationer
med optagelseskravene. De steder, hvor studievej-
lederne foretager evalueringen, bliver ansggeren
ringet op, og der foregdr en systematisk gennem-
gang af de dokumenterede kvalifikationer. Nogle
steder har de en fast interviewguide, som de fol-
ger, for at sikre, at alle spger pd lige vilkér. Men der
foretages ogsd en vurdering, idet der i interviewet
spgrges ind til hele ansggerens liv. S&ledes ndr
man ud over de kvalifikationer, som ansggeren
umiddelbart selv har anfgrt. Det sker for at finde
ud af, om der gemmer sig skjulte kompetencer,
som kan veere adgangsgivende.

Jeg havde en ansgger, der havde vaeret bosat i
USA i en arroekke og havde arbejdet derovre. Da
hun kom hjem, havde hun arbejdet i en virksom-
hed, hvor hun havde stdet for al den engelske
korrespondance. Det vurderer jeg til at cekvivalere
med engelsk pd B-niveau

En aof de seneste ansggere jeg havde, var en
mand pd 54. Han havde lavet alt muligt i hans liv.
Det seneste, havde han taget, var en akademi-
uddannelse, som han ikke rigtigt kunne komme
afsted med at bruge til noget. Og s& havde han
0gsd veeret sendt ud i kommunalt regi i noget
praktik [i en bernehave]. Han havde egentlig ikke
s& meget erfaring fra praksis, men noget havde
han. Han var blevet ramt. Det her var noget, han
ville, og han blev optaget pd en IKV (interview D).

Det bliver her tydeligt, at man fortsat anvender
livslang lcering-perspektivet, da livserfaringerne
far lov til at cekvivalere med formelle adgangs-
krav. Hermed bliver det muligt for ansggerne at
blive professionsstuderende pd trods af cendrin-
gerne i adgangsbekendtggrelsen fra individuel
kompetencevurdering til optagelse p& andet
grundlag.

Det er sddan et omrdde, hvor det handler rigtig
meget om fortolkning og rigtig meget om vurde-
ring, og min vurdering kan jo vaere meget ander-

ledes end din vurdering, for eksempel, men ... Vi
lcener os op ad IKV-pro, fordi det er jo ikke simpelt
at sidde og vurdere en ansggers kompetencer, og
ansg@geren har ogsd nogle gange sveert ved det,
kan man sige. Hvordan vurderer man for eksem-
pel dansk p& A-niveau .. S& jeg sparger til, om de
lceser meget, og hvis de siger ja til det, hvad de
s@ Iceser. Hvis de siger Virkelighedens verden og
BT, sa bliver jeg sGdan lidt uh, det er ikke lige det,
vi har brug for. Vi har brug for nogle, der kan laese
noget andet

Studievejlederne er enige om, at det kan vecere
sveert for ansggerne at synligggre deres kom-
petencer, fordi der er meget fokus pd at kunne
dokumentere i traditionel forstand. Ovenstdende
eksempel tydeligger den subjektive del af en
vurdering. Den vil ogsé betyde, at man ikke fér
en stringent optagelsespraksis, nér man taler om
kompetencevurdering.

Overgangen fra individuel kompetencevurdering
til optagelse p& andet grundlag giver en mudret

praksis, da begreberne fortolkes forskelligt af for-
skellige medarbejdergrupper.

Vores jurist fremlagde en case, hvor en ansgger
havde vcere bosat i England en tre-fire dr, arbej-
det og begdet sig pd& engelsk. S& var vores jurists
holdning, at det ikke er engelsk p& B-niveau. S&

er det, jeg tacenker: Hvis det er den mdéde, vi taen-
ker pd, s kan vi lige s& godt sige til dem med det
samme, at sd skal de tage engelsk p& B-niveau.
For man kan jo ikke f& engelsk pé& B-niveau i det
virkelige liv, vel. Altsqd, der har vi nogle sammenstgzd
og nogle frustrationer indimellem

Hvis evalueringen udelukkende finder sted i opta-
gelsesteamet, s& bliver ansggeren ikke kontaktet.
Her sker evalueringen udelukkende pd& baggrund
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af de dokumenterede kvalifikationer, som ansgge-
ren har medsendt. S& fglger man den gceldende
bekendtggrelses ordvalg om dokumenterede
kvalifikationer. Det viser vigtigheden af, at man kan
dokumentere sine kvalifikationer, men er det ogsd
den type af studerende, som bidrager positivt til stu-
diemiljpet? Det har jeg spurgt studievejlederne om.

De (individuelt kompetencevurderede studerende)
bidrager positivt til studiemiljget. De andre stude-
rende kan lcere noget af dem, fordi de har nogle
andre erfaringer med, som de kan scette i spil p&
en anden mdde (interview A).

Konklusion

Det kan hermed konkluderes, at der over de se-
neste d&r er sket et skred i tilslutningen til livslang
lcering og brugen af den i det danske optagelses-
system pd professionshgjsskoleniveau. Der er stor
forskel p&, hvem der foretager vurderingerne af
ansggerne, og pd afscettet for deres vurderinger.
Det fé&r betydning for ansggerne, da vurderingen
afger deres mulighed for at deltage i uddannel-
sen.

Zndringen i brugen af kompetencebegrebet
giver udfordringer internt i professionshgjskole-
sektoren, da der er forskel p& for forst&elserne i
studievejlederens meget humanistiske “livslang
lcering-fortolkning” til en mere administrativ "en
til en-fortolkning”. Det ggr sig tydeligt goeldende i
den retorik, som hersker p& omré&det, hvor studie-
vejlederne fortsat taler om "kompetencer”, mens
det administrative personale bruger begrebet
"konkret vurdering”.

Spergsmdlet er, hvad der tjener os bedst: Bor vi
have fokus pd individuelle kompetencer eller pd&
en individuel, konkret forstéelse?

Dette spgrgsmal skal ses i lyset af, at vi star
overfor et mindre ansggerfelt i de kommende

Ar - grundet mindre drgange, og at der indenfor
forskellige professioner er mangel pé& arbejdskraft.
Derfor er der ogsd en enkelt professionshgjskole,
som anvender kompetenceforstdelsen, hvilket
netop var hele EU’s begrundelse for udarbejdelsen
af et mere fleksibelt uddannelsessystem.
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Faglig lcering gennem sproglig
feedback - bidrag til
udviklingen af en fagspecifik,
formativ evaluering af
elevtekster i alle fag

Man Icerer sig et fag ved eksempelvis at skrive i
faget. Feedback pd elevernes faglige tekster har
dermed potentiale til at stgtte bade skrivning

og faglig lcering. Imidlertid krcever det viden

om, hvordan sprog og fagligt indhold hcenger
sammen, og hvordan dette kan adresseres i
feedback.

| artiklen praesenterer vi en teoretisk forbindelse
mellem tekstens mesoniveau og fagets indhold
og indre sammenhceng, og vi associerer derefter
med feedbackteori og formativ evaluering. Den
udviklede teoretiske forbindelses anvendelighed
vises og diskuteres ved analyse af elevtekster fra
fagene biologi og historie pd gymnasialt niveau.

faglig skrivning, feedback, formativ
evaluering, teksttrekan

Introduktion

Sprog og teenkning er tcet forbundne (Vygotsky et
al., 1971, bd. 2, pp. 273-278), og de ogsd tcet for-
bundne med Icering. N&r sproget materialiserer
sig i skrift, betyder det, at tanker udvikles, far fysisk
form og bliver synlige for b&de den skrivende og
lceserne. Det er sveert at skrive, fordi skriftsproget
ma veere fuldt udfoldet. Det skal kunne forstéis

af en lceser, der ikke er samtidig i tid og rum med
skriveren. | den forstand er det dekontekstuali-
seret. Men det faglige sprog er selvfglgelig kon-
tekstualiseret i en anden forstand: Man benytter
faglige genrer og skriver sig ind i en faglig diskurs

med et bestemt fagligt formdl (Krogh & Hobel,
2020; Vygotsky et al., 1971, bd. 2, pp. 273-278).

Skrivning er med andre ord et centralt lceringsred-
skab i uddannelse pd alle niveauer. Nyere dansk
forskning (Krogh, 2015) peger i forlcengelse af New
Literacy Studies (se fx Street, 1997) pd, at man
lcerer sig fag gennem at skrive i fag. Skrivning er
ikke bare en teknisk feerdighed, der kan bruges til
at flytte indsigt fra hoved til papir eller dokument,
men en meningsskabende proces, som foregdr

i en kontekst og et feellesskab. Skrivning er med
andre ord en situeret, meningsskabende proces.

Leering stgttes ogsd gennem andre aktiviteter end
skrivning, fx feedback og formativ evaluering. Det
er velbelyst i sGvel kognitiv som sociokulturel sam-
menhceng, hvordan feedback fra Icerere og peers
stgtter b&de lcering, skrivning og skriveudvikling
(se fx Piekut & Hobel, 2016). Men ndr det kommer til
at belyse, hvordan fag og sprog hcenger sammen,
og hvordan de Icerendes arbejde med denne
sammenhoeng stgttes bedst muligt gennem
feedback, s& er vores forskningsmaoessige viden
tyndere. Vender vi blikket mod praksis, sé& bliver
det tydeligt, at det kan opleves som vanskeligt for
den konkrete underviser b&de at have stor faglig
viden og tilstroekkelig viden om sprog og tekster til
pd& bedst mulig vis at stette skrivning og lcering
€n 0g samme proces.

Denne artikel er et bidrag til udviklingen af den
teoretiske og didaktiske viden om, hvordan feed-
back pd skriftlige produkter pd samme tid stptter
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elevernes faglige skrivning og faglige lcering. Vi
proesenterer en teoretisk sammenhaeng mellem
sprog, faglig viden og feedback, der er fagdidak-
tisk sensitiv, og udvikler en model, som kan an-
vendes, n&r man skal give kriteriebaseret formativ
feedback pé elevernes fagtekster.

Vi diskuterer analysemodellens styrke ved at
analysere to elevtekster fra henholdsvis biologi og
historie i gymnasiet. De to tekster stammer fra et
interventionsprojekt, som en af artiklens forfattere
har gennemfegrt (Christensen og Hobel, 2021). Tek-
sterne er fra to forskellige fag for at vise, hvordan
den formative feedback hcenger sammen med
og er afhcengig af fagdiskursen. Analyserne er

gennemfert i dialog med to faglcerere, der kender
de to gymnasiale fagdiskurser indefra. Tilsvarende
analyser ville kunne gennemfgres med faglaerere
fra folkeskolen, der kender fagdiskurser der.

Foreliggende viden

Feedback har stor og positiv indflydelse p& ele-
vens lcering generelt (Black & Wiliam, 1998; Hattie &
Timperley, 2007; Shute, 2008), uanset om den gives
af lcereren (se fx Bldsjo & Josephson, 2018; Dysthe,
2011; Wingate, 2010) eller af kammerater/peers (se
fx Adams, 2011; Crossman & Kite, 2012).
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Karakteren af feedbacken fordeler sig pd& op-
gave-, proces- og selvreguleringsniveau (Hattie

& Timperley, 2007). Sidstncevnte, som Hattie og
Timperley overvejende beskriver, men ikke udeluk-
kende, med personlige faktorer som motivation,
engagement og monitorering, er af Christensen
(2014) omdgbt til lceringsforvaltning, hvorved lce-
ringsindholdet traekkes frem pd lige fod med de
personlige faktorer.

Ogsd& ndr det kommer til skrivning, er feedbackens
positive indflydelse velbelyst. | forste omgang skel-
ner vi med Krogh (2010, p. 27) mellem sprogfag og
ikkesprogfag, hvor sprogfagene er karakteriseret
ved, at sprog og tekster bdde er medie for fagligt
indhold og fagets genstand. Den opndede viden
om sprog kan transformeres til viden i ikkesprogfa-
gene. Forskning vedrgrende sprog og tekster som
genstandsfelt viser, at kriteriebaseret feedback
understgtter elevernes skrivning (Murtagh, 2014;
Parr & Timperley, 2010; Timperley & Parr, 2009). Feed-
backen gives overvejende pd& opgaven, mindre p&
processen og ncesten ikke pd lceringsforvaltning
(Christensen, 2015; Hattie, 2013).

Eleverne bruger med storst
sandsynlighed feedback, der er

konkret, tekstncer og handlingsorienteret

(Bueie, 2016; Christensen, 2015; Igland,
2008) om end billedet er varieret, idet
nogle elever ogsd gnsker feedback

pd et mere overordnet niveau
(Bueie, 2016).

Fokus for feedback pd tekster samles ofte i ka-
tegorierne lokalt og globalt tekstniveau (Igland,
2008; Kronholm-Cederberg, 2009; Smedegaard,
2016; Timperley & Parr, 2009). Men de to katego-
rier betyder noget forskelligt. Hos Underwood og
Tregidgo (2006) forstds feedback pd det lokale
niveau som grammatik og mekanik/teknik. Det
handler om fx stavning og andre forhold, der kan
udpeges som rigtige eller forkerte. Deres globale
niveau omfatter blandt andet indhold og or-
ganisering. Vardi (2008), fgjer kategorien "uklar”
(unclear) til det lokale og det globale niveau.

Til det globale niveau henregner hun feedback,
der adresser tekstens organisering af information,
teenkning og/eller kilder samt feedback vedrgren-
de generelle regler og konventioner, fx reference
og citation. Til det lokale niveau hgrer feedback
pd& sproglige formalia og akademiske udtryk samt
strukturen og teenkningen i introduktionen eller
konklusionen. Struktur kan altsé hos Vardi tilskrives
bd&de det lokale og det globale niveau, mens det
hos Underwood og Tregidgo hegrer til det globale
niveau.

Bl&sjo og Josephsen (2018) skelner mellem tekstens
makro- og mikroniveau, som kan sidestilles med
globalt og lokalt niveau. Herimellem indskyder de
yderligere et niveau, mesoniveau, som omfatter
blandt andet kohcesion og afsnit (det uddybes

i nceste afsnit). De finder, at underviserne stort

set ikke giver feedback pd dette niveau. Et tilsva-
rende resultat findes i en undersggelse af faglige
skrivevejlederes disciplinspecifikke feedback til
studerende pé ferste semester (Christensen &
Hobel, 2020). Selvom mesoniveauet kun behandles
eksplicit af Bl&sjo og Josephsen, s& er det implicit
til stede i andre undersggelser.
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Lachner et al. (2018) anvender et computerpro-
gram til at analysere den studerendes tekst,
herunder ogs& mesoniveauet. Analysen udmenter
sig i en grafisk visualisering af begrebshierarkier

i teksten. Disse begrebshierarkier beskriver en
indholdsmaoessig struktur i teksten og stgtter den
studerende i det videre arbejde. Hos Koffman et
al. (2017) gives feedback p& grundlag af et ru-
bric, hvor sével det faglige indhold som sproglige
elementer er ekspliciteret. Det omfatter fx tydelig
problemformulering, databehandling og -analyse,
argumentation, tydelig emnescetning og konklu-
sion, hensigtsmaessig scetningsafgreesning og
formel korrekthed, altsé& sével makro-, meso- og
mikroniveau.

Inden for naturfag ses en stgrre variation i
undersggelsernes sproglige detaljeringsgrad.

En hollandsk undersggelse (Schillings et al., 2020)
konkluderer, at peer-to-peer-dialog om Icererens
feedback har positiv indflydelse pd de studeren-
des faglige skrivning. Schmidt-McCormack et al.
(2019) undersgger den fagspecifikke skrivning om
organisk syre-base-kemi i elevtekster —formuleret
som et brev til en kollega. Kravene til skriftlighe-
den er generiske, og de studerende modtager
feedback af en skrivevejleder — baseret pd ikke
ncermere beskrevne rubrics. Studiet finder, at
feedback bevirker mere proecision i skrivning om
syre-base-begrebet.

Endelig ncermer Morawski og Budke (2019) sig me-
soniveauet i deres underspgelse af gymnasieele-
vers skrivning i faget geografi. Deres tre feedback-
trin korresponderer med tekstens mikro-, meso- og
makroniveau: det fgrste trin omhandler generiske
forhold som stavning og grammatik, det andet
trin omhandler fagspecifikke sproglige forhold, fx
en problemproesenterende introduktion, og det

tredje trin omhandler kvaliteten af den overord-
nede, faglige argumentation.

Kun ganske f& undersggelser retter sig alts& mod
tekstens mesoniveau, men flere undersggelser
troekker implicit pd& viden om dette niveau. Forsk-
ning i new literacytraditionen (i Danmark fx Chri-
stensen, Krogh og Jakobsen, 2015; Krogh og Ja-
kobsen, 2016) peger pd, at faglig skrivning ikke er
et generisk anliggende. Man Icerer sig fag gennem
faglig skrivning og bliver p& den mdéde indkultu-
reret i den faglige diskurs. Men der mangler viden
om, hvordan dette realiseres i elevtekster, specielt
p& mesoniveauet, og hvordan denne viden kan
omscettes til didaktisk praksis i forbindelse med
feedback og vejledning.

Teoretisk forstdelse af sammenhcengen

mellem skrivning og lcering

Vygotsky (Emig, 1977; Vygotsky et al., 1971) ser skriv-
ning som et medierende redskab for taenkning og
for lcering. Man skriver ikke sine faerdige tanker
ned, de kommer til syne gennem skriveprocessen.
Hvordan dette sker, er blandt andet undersggt
empirisk af Bangert-Drowns, Hurley og Wilkinson
(2004). New Literacy Studies (Krogh & Jakobsen,
2016; Krogh et al., 2015; Street, 1997) bygger videre
pd forstdelsen og ser literacy som evnen til at af-
kode, forst& og anvende fx verbalsprog og andre
repraesentationsformer. Literacy er en social prak-
sis, der tilegnes situeret - fx i fag i skolen.

Shanahan og Shanahan (2012) understreger, at et
fags indhold udtrykkes, udvikles og forhandles i
sproget. Da sprog og teenkning er toet forbundne,
er (skrift)sproglige udtryk et udtryk for den Iceren-
des faglige viden og erkendelse, ligesom sproget
er et redskab til yderligere faglig erkendelse. Gen-
nem skrivningens situerede praksis indsocialise-
res den lcerende i det faglige foellesskab (Prior &
Bilbro, 2012).

Forskelle i fagenes sprog haenger sammen med
fagenes forskellige erkendelsesinteresser og
taenkemader (Kristiansen, 2017, kap. 3; Shanahan
& Shanahan, 2012). Naturvidenskabelige fag er ori-
enteret mod at beherske omverden, humanistiske
fag er forstéelsesorienterede, og samfundsviden-
skaberne er orienteret mod friggrelse fra illegitim
magtudgvelse (Kalleberg, 1979).
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Shanahan og Shanahan (2012) peger pd, ati na-
turfag er den overordnede hensigt ofte at identi-
ficere og forklare drsagssammenhcenge. Resulta-
terne formidles i stramt opbyggede genrer.

Der anvendes entydige faglige begreber, som
indgdr i klassifikationssystemer - tcenk fx pd& det
periodiske system. Temporale koblinger som "fgrst”
og "derncest” anvendes i forbindelse med beskri-
velse af forspg og hcendelser i naturen, mens kau-
sale koblinger som “fordi”, "derfor” og "som fglge
af” angiver forklaringer. Det skrivende subjekt,
"jeg”, fremgdr ikke af teksten, fordi de eksperimen-
ter og data, der ligger til grund for resultaterne,
skal kunne gentages af andre, og dermed er det
fortolkende subjekt ikke s& vaesentligt. Referencer
fokuserer derfor ogsd pd& andres forskningsresul-
tater, og ikke blot pd& forskere.

Naturvidenskab anvender &rsagsforklaringer, der
siger, at hvis initialbetingelsen Z er til stede, fglger
X af Y. | biologi anvendes ogsd funktionelle forkla-
ringer, som siger, at egenskaben X i en organisme
i en population vinder i evolutionen, hvis den giver
bedre betingelser for organismens reprodukti-
onsevne end ncerliggende alternativer (Fgllesdal
et al,, 1990). Ofte anvendes nominaliseringer: Et
verbum, der betegner en proces, pakkes sammen
med den, der udfgrer processen, i et substantiv.
Nominaliseringen medfgrer en tingsliggorelse,
men tankegkonomisk er der den fordel, at kausal-
relationen mellem to nominaliseringer udtrykkes
klart. Et eksempel kan vcere: "CO2-udledningen
medfgrer global opvarmning”.

| historiefaget er den overordnede hensigt ifglge
Shanahan og Shanahan at beskrive, forklare og
forst& sammenhaenge bdde pd struktur- og ak-
tgrniveau. Til de brede og komplekse erkendelser
egner essaygenren sig som overordnet struktur.
Ordvalget kan veere metaforisk, fordi sédanne
ord egner sig til at formidle store og sandsynlige
sammenhcenge, som er baseret pd en forstdelse
of udvalgte kilder.

Temporale koblinger anvendes, nér historiske
forlgb fremstilles, og kausale koblinger anvendes,
ndr mulige drsagssammenhaoenge skal angives.

| historie anvendes ogsd& kausale forklaringer, og
nogle forskere anvender ogsé funktionelle forkla-

ringer, nér de fx siger, at kernefamilien, bedre end
ncerliggende alternativer, sikrer omsorg for bgrn i
det senmoderne samfund.

| modscetning til naturvidenskaberne anvender
historie ogsé intentionelle forklaringer: handlingen
X er ifglge den handlende det bedste middel til at
readlisere et pnske i situation Y. Der er fokus p& den
handlende aktgr. Derfor kan det ogsd voere pro-
blematisk at anvende nominaliseringer i historie —
fx "dampmaskineteknologien faciliterede indu-
strialiseringen” — fordi aktgrerne, deres interesser
og magtforhold pakkes, og udviklingen kommer til
at fremst& som "naturlig”. Endelig er det skrivende
subjekt, "jeg”, helt afggrende i teksten. Historikere
interesserer sig for andre historikeres argumenter
for deres forst&else af den historiske udvikling.

B&de naturvidenskab og historie anvender for-
klaringer med henblik p& henholdsvis at kunne
kontrollere naturen og med henblik pd at kunne
forstd historien og mellemmenneskelige relationer.
P& den mdade er faglige projekter i skolen oriente-
ret mod forklaringer, og det at kunne forklare mé
derfor st& centralt i forbindelse med stilladsering
af og formativ feedback pd elevernes faglige
skrivning.

Med reference til SOLO-taksonomien (Biggs &
Collis, 1982) kan man sige, at eleverne skal kunne
arbejde relationelt og ikke bare uni- eller multi-
strukturelt. De skal ikke bare angive en eller flere
arsager til en virkning. De skal diskutere relationen
mellem de forskellige forklaringer og fundere den-
ne relation fagligt. Med Toulmins (2003) terminologi
kan man sige, at faglig teori og faglig metode skall
inddrages som hjemmel for, at de angivne belceg
er valide, og som begrundelser for, at pdstanden
holder.

P& denne baggrund stér det klart, at alle fag reelt
er sprogfag (Krogh, 2010, s. 27). Selvom sproget i
sig selv ikke er undervisningens genstand som fx

i dansk og engelsk, anvender ogsd naturviden-
skab og historie sproget som medie til videns- og
meningskonstruktion. Det medfgrer, at det bliver
centralt i fagene at give feedback pd, hvordan
man med sproget som medie skaber og fremstiller
faglig viden.
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Som vi har vist ovenfor, tyder nyere forskning til
dels pd, at denne feedback er underprioriteret
og underdidaktiseret. Det gcelder eksempelvis
mdaden, hvorpd sproget anvendes fagligt validt
pd& niveauerne ordvalg (herunder fagbegreber),
scetningskonstruktion og scetningskobling med
inddragelse af fagligt relevante begreber, lokale
afsnit i teksten og kobling mellem disse. Skal feed-
back pd elevtekster veoere fagdidaktisk sensitiv,
md dette niveau inddrages. Dette niveau kalder
vi med inspiration fra Bl&sjé og Josephson (2018)
mesoniveauet.

Teksttrekanten (figur 1) (Dysthe et al., 2001) er et
godt veerktgj, nédr man som forsker, Icerer og elev
skal forholde sig til de tre niveauer og deres rele-
vans i forbindelse med faglig feedback.

Skrivesituration (formdl, modtager)

Retskrivning
Tegnscetning
Formalia knyttet
til referencer

Figur 1. Teksttrekanten (Dysthe et al., 2001).

Teksttrekanten &bner for en fagdidaktisk sensitiv
feedback i forlcengelse af de pointer, vi har frem-
lagt ovenfor. Mesoniveauet skyder sig ind mellem
lokalt og globalt niveau og daeskker i vores forstd-
else ordvalg og scetninger, iscer scetningskoblin-
ger, og desuden tekstens lokale afsnit. Teksttre-
kantens udgangspunkt er, at skrivning i skolen er
en fagligt situeret, social handling.

N&r man skal skrive (jf. pilen pd teksttrekantens
hgjre side), skal man fgrst overveje, hvilket fagligt
formal skrivningen har. Med dette udgangspunkt
skal man overveje tekstens struktur og indhold,
det vil sige den faglige diskurs — som altsé er til-
passet formdl og adressat. Derefter skal man skri-
ve teksten. Skrive afsnit, der bestdr af scetninger
og ord, og overholde konventioner for retskrivning,
referencer mv. Skrivningen er en rekursiv proces.
Man skal hele tiden sikre sig, at man er inden for
den faglige diskurs’ rammer, og at man opfylder
det faglige formdl. Det er ogsd en rekursiv proces i
den forstand, at man skal revidere teksten under-
vejs — og i hvert fald, ndr den ligger som et feerdigt
udkast.

N&r man reviderer sin tekst (jf. pilen p& venstre
side af teksttrekanten) - eller giver feedback pd
en andens tekst — foresldr Dysthe et al. (2001),

at man omvendt starter lokalt i teksten, mens
man reviderer, og sikrer sig, at formalia, ordvalg
0g scetningskonstruktion er i overensstemmelse
med den faglige diskurs og underbygger formd-
let. Denne proces er ogsd rekursiv. £ndringer i et
afsnit kan fgre til, at man md overveje justeringer i
andre afsnit.

Hvis man formativt evaluerer en elevtekst (Dysthe
& Hertzberg, 2009; Hattie & Timperley, 2007), kan
man umiddelbart sige, at man giver en opgaveori-
enteret feedback. Feedbacken bygger pd kravene
til opgaven og kriterierne for en god opgave, det
vil sige mdlorienteret feedback. Problemet med

en s&dan feedback kan voere, at den lukker sig
om den ene opgave og ikke lader sig generalisere.
Hvis feedbacken ogs& adresserer skriveproces-
sen og sammenhcengen mellem denne opgave
og kommende opgaver, sker denne lukning ikke.
Der bliver tale om en handlingsorienteret feed-
back, der kan udvides, s& den ogsd& adresserer
lceringsforvaltning, det vil sige evnen til at kunne
vurdere sin egen faglige lcering og kontrollere sine
lceringsprocesser.

Vi antager, at det, at mestre skrivning p& mesoni-
veauet, er forudsaetningen for, at man kan sige, at
man har tilegnet sig den fulde faglige diskurs. P&
samme mdde gcelder det, at fagdidaktisk sensitiv
feedback indebcerer, at man mestrer feedback pd
mesoniveauet.
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Feedback, der stilladserer elevernes faglige
skrivning, kan ikke begrcenses til at have fokus p&
fagets genrer og begrebsapparat (makro) og pd
retskrivning, syntaks og regler for referencer (mi-
kro). Som forskere, der ikke kender de gymnasiale
fagdiskurser, er vi afhcengige af et samarbejde
med fagloerere, ndr vi skal diskutere, hvad det vil
sige at beherske den fulde faglige diskurs.

To cases - analyse og refleksion

| det felgende analyserer vi to elevtekster fra 1.

HF og den feedback, de har fé&et af faglcererne.
Det er dels en synopsis fra tveerfagligt forlpb om
Grenland i kultur- og samfundsfagsgruppen (hvor
historie, religion og samfundsfag indgdr - fokus
er pd redeggrelsesafsnittets historiedel), dels en
biologijournal om fordgjelse af fedt. Den indgér

i et tveerfagligt forlgb i den naturfaglige gruppe
(hvor kemi og geografi ogsé indgdr) under temaet

=BT

"Sundhed og levevilkar”.

| forlcengelse af vores teoretiske overvejelser
undersgger vi scerligt feedback p& mesoniveauet,
og hvordan den synes at veere en forudsaetning
for, at eleverne kan tilegne sig og mestre den fulde
faglige diskurs. Vi analyserer de kriterielister for
gode faglige tekster, som Icererne har udarbejdet
sammen med eleverne, og elevteksterne og lcerer-
nes feedback, og vi undersgger, hvordan lcerernes
feedback fungerer som og kan udvikles som for-
mativ evaluering, som gennem sprog understgtter
den faglige lcering.

er skrevet of
en gruppe elever, der forsvarede den mundtligt,
hvorefter de fik b&dde mundtlig og skriftlig feed-
back. Feltnoter fra fremloceggelsen indgdr i analy-
sen. Udgangspunktet var en problemformulering
leveret af lcererne: "Hvilken udvikling har Grgnland
gennemgdet siden 2. verdenskrig og frem til i dag
pd& det sociale og kulturelle omréde?” Synopsen
skal indeholde et redeggrende, et analyserende
og et diskuterende afsnit. Redeggrelsen skal
danne fagligt grundlag for synopsens analyse.

Forst praesenterer vi den kriterieliste, klassen ud-
arbejdede, derefter analyserer vi historiedelen af
det redeggrende afsnit med henblik p& at under-
spge, hvordan udviklingen forklares.

- Tolv kriterier angdr formalia og adresserer fod-
noter, litteratur og korrektur.

- Ingen kriterier angdr ordniveauet.

- Tre kriterier adresserer scetningsniveau. Svarene
skal veere "konkrete” og underspgrgsmadal til pro-
blemformuleringen "prcecise”.

- Fem kriterier er pd indholds- og strukturniveau.
De fire adresserer, at man skal anvende fag-
begreber, og et adresserer, at man skal bruge
citater som dokumentation.

- Otte kriterier vedrgrer skrivesituationen ved p&
forskellig m&de at adressere, at formdlet er at
Ipse problemer med resurser fra flere fag.

Som det fremgdr af fordelingen af kriterier, er me-
soniveauet underprioriteret, idet kravene p& ord-
0og scetningsniveau er fcerre end de gvrige.

Derefter ser vi pd elevteksten fra en elevgruppe
(se figur 2).
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var det ikke det
samme land som de blev skilt fra tilbage i start 40’erne,

var blevet pdvirket af den amerikanske kultur

havde spredt sig ud over landet.

medbragte at gronlcenderne ville have deres egen
ret til at bestemme over hvad der skulle ske med deres
politik, love og regler, med andre ord ville de vcere
selvstaendige.

kunne Danmark ikke g& med til, sé derfor begyndte
det der blev kaldt G50 og G60,

var en made at sgrge for at Grgnland blev mere
moderne og bedre forhold, men stadig var under dansk
ejerskab.

fik Grgnland
endelig deres hjemmestyre

de fik etableret landstinget, og dermed ret til at
bestemme over deres eget hjemland og have mere at
sige i de dansk-politiske debatter.

Underforstéet: Det grgnlandske samfund var forandret
p& grund af den amerikanske kultur

Pavirkningen fra den amerikanske kultur
medfgrer krav om selvstcendighed

Det gnsker Danmark ikke (&rsag angives ikke) og derfor
iveerkscettes programmerne G50 og G60

Underforstdet: derfor kom der senere hjemmestyre

Og dermed fik grgnlcenderne selvstyre

Figur 2. Historiedelen af det redeggrende afsnit. Gul = kendt, red = kausal konnektor.

NA&r man skal give feedback pd dette afsnit, kan
man pege pd, at det er komponeret kronologisk
og sdledes, at hvert afsnit (se venstre spalte i figur
2) indledes med fx et stedord eller navneord, der
viser tilbage til det, der er kendt fra forrige para-
graf (med undtagelse af den ncestsidste). Derefter
felger ny information.

Dette skaber kohcerens i teksten. Teksten er des-
uden komponeret s&dan, at der er en kausalsam-
menhcoeng mellem scetningerne (underforstéet
eller markeret med kausal konnektor). Den reali-
seres som en kaede af monokausale forklaringer;
forklaringerne er unistrukturelle, hvor B fglge af A,
men hvor initialbetingelserne for, at dette vil ske,
ikke praeciseres (fx at indflydelse fra amerikansk
kultur vil fgre til snske om selvstcendighed).

Her kan feedbacken kommentere pd, hvordan
man kan f& mere komplekse, multikausale forkla-
ringer.

Endelig sker der det, at sdvel strukturer og aktg-
rer, der fordrsager noget, pakkes i begreberne
”Gronland” og "Danmark”, og det bliver dermed
uklart, om der er tale om intentionelle forklaringer
eller &rsagsforklaringer. Man kan diskutere, hvor-
dan intentionelle forklaringer kan realiseres som
tekst. Eksemplificeret med dette citat:
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“Det kunne Danmark ikke g& med til, s&

derfor begyndte det der blev kaldt G50

og G60” kunne man fx diskutere, hvem
"Danmark” er, hvorfor ’"Danmark”

ikke kunne g& med til selvsteendighed, og hvorfor
det fgrte til (hvem handlede intentionelt i hvil-

ken magtpolitisk kontekst?) igangscettelse af de
ncevnte programmer. Hvem handlede med hvilke
intentioner pd& den "grgnlandske” side? Og endelig:
Hvordan indscetter man en reference til teori, der
kan fungere som hjemmel for, hvorfor udviklingen
gik, som den gjorde?

Ved fremlceggelsen beder historielcereren ele-
verne om at anvende fagterminologi, men han
kommenterer ikke pd, hvordan de anvender disse
i deres faglige argumentation, ej heller om de
anvender de teorier, der er pakket i begreberne,
som hjemmel for, at deres kausalforklaringer (jf.
skemaet ovenfor) er valide. Den mundtlige feed-
back bestdr i en henvisning til den skriftlige, og det
understreges, at det har veeret et troeningsforlgb,
som de skal lcere af, i forhold til at de senere skal
til en rigtig eksamen i et andet forlgb. Lceringsfor-
valtningsniveauet bergres kort.

- P& formalianiveau fremhoeves det, at det er
"godt med fodnoter”.

- P& niveauet for indhold og struktur er der syv
kommentarer. Gruppen roses for, at synopsen
har en "fin struktur”, og de opfordres til i hgjere
grad at anvende de udleverede tekster som
dokumentation, til at bruge fagbegreber og til at
veere tekstncere og kildekritiske.

- Til skrivesituationen er der fire kommentarer, der
adresserer, at det er et genrekrav, at redeggrel-
sen skal skrive s& fuldt ud, at man ikke behgver
at gentage den ved den mundtlige fremlceg-
gelse, og at problemformuleringen skal besvares
i konklusionen.

Som det fremgdr, adresserer lcerernes feedback
ikke mesoniveauet, herunder hvordan histo-
riefaglige forklaringer realiseres p& dette soet-
ningsniveau og ved kobling mellem scetninger. En
feedback, der b&de understgtter sprog og faglig
lcering, kunne pege pd, at "Grgnland” og "Dan-
mark” i teksten fungerer pd samme mdade som no-
minaliseringer, og at sdvel strukturer som aktgrer
pakkes i disse ord. At pakke nominaliseringerne op
ville kunne fore til mere komplekse forklaringer p&
s@vel struktur- som aktgrniveau.

Hvis lcereren gnsker at udfordre de
monokausale forklaringskceder, vil eleverne kunne
hjcelpes pd vej henimod, hvordan en nuancering
kunne se ud sprogligt, fx ved at bruge vendinger-
ne "bdde ... og” eller "for det fgrste .. for det andet”.
Endelig er det muligt her at vise, hvordan de med
en sproglig vending som fx ”i henhold til” eller "som
X siger” kan referere til teori, der dermed bliver
hjemmel for deres argument. En sddan feedback
ville bidrage til elevernes refleksion over og indkul-
turering i den historiefaglige diskurs.

Lcererne anerkender, at eleverne med de citerede
formuleringer har givet den historiske baggrund
for at kunne diskutere den udvikling, Grgnland har
gennemgdet frem til i dag.

Forsgget, der er udgangspunkt for biologijourna-
len, skal vise, hvordan galdesalte og enzymet li-
pase nedbryder fedt i fordgjelsesprocessen. Jour-
nalen har seks afsnit: formal, hypotese, materialer,
fremgangsmdade, resultater og noter til resultater.

Viindleder med to centrale citater fra journalen
(figur 3).
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Hypotese:

Vi forventer at den der skifter hurtigst er
den med bdde lipase og galdesalte, da
det er den eneste der har begge i og ikke
kun den ene.” [Vores kursivering].

Fra Noter til resultater: Forklar, hvorfor
blandingen skifter farve.

"PGA. fedtsyren.”

Figur 3. Citater fra biologijournal.

- eret’vi”iteksten, der henviser til de to elever,
som har gennemfgrt forsgpget

- atdetikke er klart, hvad pronomenerne "den” og
"begge” henviser til

- og at der er en kausal kobling (med "da”)

- at eleven besvarer et spgrgsmal alene ved at
skrive, at der er "PGA. fedtsyren”.

- P& formalianiveau p&peges det, at retskrivning
skal vcere i orden, og at scetninger skal scettes
korrekt op.

- Scetningsniveauet adresseres med denne for-
mulering: "En god beskrivelse af resultater. For
at beskrivelsen er god, er det vigtigt, at den er
detaljeret. At man beskriver med egne ord”

- De resterende fem kriterier er pd indholds- og
strukturniveau og understreger, at man skal
bruge fagudtryk, anvende reproesentationsfor-
mer som grafer og tabeller, og at der skal vcere
teori, hypotese og konklusion.

Vi bemcerker, at der kun er ét kriterie p& mesoni-
vauvet, og at det ikke proeciseres, hvad det vil sige
at beskrive resultater "detaljeret” i biologi.

- Syv adresserer indholds- og strukturniveauet:
Den ene angdr, at "diskussion” er en del af "noter
til resultater” i en journal, mens to angdr, at det
er godt, at repraesentationsformerne billede og
skema kommenteres.

- Endelig er der fire kommentarer, som adresserer
fagbegreber. Laereren foresldr fx at anvende
fagbegrebet "emulgere” i stedet for den hver-
dagslige formulering "nakke i sméstykker”, og til
hypotesen skriver hun: 7l skal lige forklare, hvad |
mener med 'den”. Lcereren efterlyser biologifag-
lig proecision.

- Lcereren har en enkelt kommentar pd scetnings-
niveau. Hun efterlyser, at svaret "PGA. fedtsyren”
udvides til en scetning: "Det md& | uddybe med en
ncermere forklaring.”

- Endelig er der to procesfeedbackkommentarer:
Eleverne roses for ncesten at have styr pé& op-
bygning (struktur) og opfordres til at give grundi-
gere svar (diskurs) nceste gang.

Feedbacken om brug af fagbegreber kan dog ses
som en feedback pd& ordniveau, netop fordi lcere-
ren ikke blot efterlyser fagbegreber, men peger p&
ord, der passer bedre ind i den faglige kontekst.

Spgrgsmdlet om, hvordan man pé scetnings-
niveau og i koblingen af scetninger realiserer
kausalitet p& en fagligt valid mé&de, adresseres
med opfordringen til at "uddybe med en ncermere
forklaring”.

En handlingsrettet feedback kunne vcoere at vise,
hvordan dette kan ggres ved at scette nominalise-
ringer i relation til hinanden, eller ved at pege p4,
hvilke initialbetingelser der skal til for at B fglger af A.
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"Lipase nedbryder triglycerid til fedtsyre og
glycerol. Fedtsyren (-OOH-gruppen) vil f&
vandets pH til at falde, hydrogenionen
afgives til vandet. vil oplgsningen,
der indeholder pH- indikatoren phenolrgdt,
skifte farve fra rgd til gul, i takt med at pH
veerdien falder”

Figur 4. En forklaring. F@rste scetning: emnesaetning,
red: fagbegreber, gul: kausal relation.

Blandingen skifter farve, ndr der tilscettes lipase.

| denne scetning er kausalrelationen pakket i
verbet "nedbryde”, som er et distinkt fagbegreb. |
de to nceste helscetninger realiseres kausalsam-
menhoengen med to konnektorer (gule). Antallet
aof fagbegreber er hgjt, og de indgéri en valid
forklaringskcede. Man kunne tilfgje, at reaktionen
sker under den betingelse, at oplgsningen ikke

er for varm (fx 500 C eller mere). Forklaringen er
kompleks og toet pakket, men kunne dekonstru-
eres med klassen og vaere oplceg til en diskussion
om, hvordan man realiserer faglige forklaringer p&
mesoniveau i den biologifaglige diskurs.

Med kommentaren til hypotesen og til svaret

pd, hvorfor blandingen skifter farve, adresserer
lcereren forskellen pd& talesprog og skriftsprog. De
to elever har en tendens til at skrive, som om de
besvarer mundtlige spgrgsmal. Leereren kroever
skriftsproglig udfoldelse og adresserer pointen
om, at skriftsproget skal vcere fuldt udfoldet og
dekontekstualiseret, s& lceseren kan forstd det
uden uddybende mundtlige forklaringer. Lcereren
peger pd, at det er gennem at skrive fuldt udfol-
det, at man far faglig indsigt, men hun anviser
ikke, hvordan man ger det fagligt validt.

Diskussion

Vores undersggelser af litteraturen viser, at det,
som vi kalder mesoniveauet i feedbacken p&
elevtekster, forsvinder i fokusset pd elevteksternes
globale og lokale niveauer, og at mesoniveauet

dermed er underprioriteret og underdidaktise-

ret. Det drejer sig om fagspecifik feedback p&
ordvalg, scetningskonstruktion, kobling mellem
scetninger og konstruktion af lokale afsnit. Det

vil sige feedback pd, hvordan den faglige dis-
kurs realiseres gennem disse valg. Samtidig tyder
vores undersggelse pd, at det, at lcerere giver en
fagdidaktisk sensitiv feedback pd dette niveau, er
centralt for den faglige lcering og for indkulturerin-
gen i den faglige diskurs. Elevernes beherskelse af
dette niveau rummer potentialet for, at de opndr
indsigt i fagets indre sammenhcenge, og det er
samtidig en forudscetning for, at de behersker den
fulde faglige diskurs.

De undersggelser, vi refererer til, kunne tyde pé, at
det begrcensede fokus pd tekstens mesoniveau
og tilsvarende eksplicitering af fagets indre sam-
menhceng er karakteristisk for feedbackkulturi
praksisfeltet - ikke blot p& grundskole- og gymna-
sialt niveau, men ogsd pd videregdende uddan-
nelser (Bl&sjo & Josephson, 2018; Christensen &
Hobel, 2020). Vores analyse af elevteksterne med
kriterielister og lcererrespons peger pd, at der er
brug for empirisk forskning i feedback p& mesoni-
veauet og stilladseringen af de Icerendes faglige
skrivning pd& dette niveau. Den kunne fx handle
om, hvordan fagspecifikke forklaringer realiseres
pd dette niveau. En cendring af de faglige skrive-
kulturer i praksisfeltet i retning af stgrre opmaoerk-
somhed pd& mesoniveauet er udfordrende og sker
over tid.

Teksttrekanten kan veere et nyttigt redskab i den
sammenhceng — kombineret med fokus pé skri-
veprocesser og lceringsforvaltningsprocesser. Det
forekommer os ogsd vigtigt, at faglcererne tilegner
sig et grundloeggende sprogligt begrebsapparat
a la det, vi proesenterer her, som de kan anvende

i den faglige feedback. Det kan fx ske gennem
interventionsprojekter p& skolerne, som fokuserer
pd& sammenhcengen mellem fagdiskurs og sprog.
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dekonstruerer gode modeltekster (elevers,
studerendes eller Icereres tekster) og undersgger,
hvordan fagligheden realiseres p& mesoniveauet

er opmaoerksom pd& mesoniveauet, nAr der
opstilles kriterier

arbejder med at udvikle et sprogligt apparat,
der kan anvendes i forbindelse med faglig
feedback

arbejder meget konkret med, at der bliver givet
lcerer- og peerfeedback p& mesoniveauet, om
muligt ikke kun som opgaveorienteret, men ogsd
som handlingsorienteret feedback.
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Formativ feedback

af skriftlighed

I lceseplanerne for grundskolen er det fastlagt,

at eleverne skal Icere at skrive faglige tekster.
Dermed aktualiseres behovet for viden om,
hvordan der kan arbejdes med formativ feedback
som et redskab i udviklingen af elevernes
skrivefcerdigheder i alle skolens fag.

| artiklen prcesenteres fgrst nogle studier, der har
haft betydning for udvikling af den internationale
responsforskning. | forlcengelse heraf fremlcegges
indsigter i synet pd rettelser af fejl i skriftlighed.
Efterfelgende fremstilles en nyere forstdelse af
formativ feedback. En nyere forstdelse af formativ
dialogisk feedback indbefatter en dialogisk
forstdelse, gennem hvilken eleverne aktivt og
over tid medinddrages. Dette omtales som
responsiv pcedagogik. Hensigten med responsiv
pcedagogik er, at eleverne kommer til at forstd og
samarbejde om feedback. Artiklen afsluttes med
tre vejledende anbefalinger til, hvordan lcereren
kan anvende responsiv pcedagogik i forbindelse
med elevernes skriftlige arbejde.

responsforskning, fejlretning,
formativ feedback, responsiv pcedagogik

Indledning

Det er stort set ikke diskuteret i forskningen, hvor-
vidt bestemte feedbackprocedurer kan understgt-
te born og unges skriftlighed (Bueie, 2014; 2015; 2016).

Tilbage i 2015 udkom et dansk forskningspro-

jekt (Christensen, 2015), der undersggte, hvordan
bestemte feedbackprocedurer kan understgtte
elevernes skriftlighed. Christensens ph.d.-projekt
(Christensen, 2015) konkluderer, at det er ngdven-
digt at udvide Hattie og Timperleys feedbackmo-
del fra 2007. Denne model synes ikke i stand til at
opfange al den feedback, der understptter ele-
vernes faglige udvikling af skriftlighed. Hattie og
Timperleys model m& udvikles til at kunne stgtte

elevernes faglige lcering pd et metaniveau - ifglge
Christensen (2015, s. 308). Selvregulerings-niveauet
skal indeholde bd&de et fagligt og et psykologisk
element, der séledes kan stgtte eleverne i vurde-
ringen af og kritisk stillingtagen til indholdet. Dette
skulle ifplge Christensen resultere i en bevidsthed
hos eleverne om den lcering, som eleverne selv op-
spger i forbindelse med udviklingen of skriftlighed.

| 2019 udkom et vidensnotat til grundskolen om
feedback pd skriftlighed (BUVM, Deloitte og Pro-
fessionshgjskolen Absalon, 2019). Dette notet giver
helt konkrete anvisninger pd, hvordan lcererne
kan give feedback, s& det understgtter elevernes
skriftlighed. Det er et vidensnotat, som scetter
fokus p& den formative feedbacks betydning og
dens rolle i udvikling af skriftlighed.

Emnet om feedback har vceret behandlet grun-
digt allerede tilbage i 1970’erne af Bloom og hans
kolleger i deres h&ndbog om formative og sum-
mative evalueringer vedrgrende elevernes loering
(Bloom et al., 1971). Black og Wiliam, der stod bag
det fgrste systematiske review om formativ vurde-
ring fra 1998, pointerer, at lavt proesterende elever
og elever med scerlige behov fér stgrst udbytte af
formative vurderinger (Andrade og Cizek, 2010).

"Hattie pAviste omtrent 10 &r senere
i en forskningsoversigt med en
rangliste over de faktorer, der pdvirker
Iceringen positivt eller negativt
baseret pd deres effektstagrrelse,
at formativ feedback som et
undervisningsmaeessigt tiltag viser

sig at have en stor effektstorrelse.”
(Hattie, 2009; 2012).
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Né&r lcereren fglger elevens lceringsproces ved
hjcelp af formativ feedback, kommer der et vid-
nesbyrd om elevernes lcering fra det konkrete
undervisningsforlgb, som Icereren kan fortolke
og handle pé. En tidlig iagttagelse af elevernes
arbejde med skriftlige faerdigheder giver lcereren
en professionel gevinst. For det fgrste kan Icere-
ren gribe ind, allerede mens der arbejdes med
skriftligheden. For det andet kan lcereren sam-
tidig veere i stand til at tilpasse og justere den
efterfglgende undervisning, gvelser og vejledning
i overensstemmelse med elevernes udviklings-
behov. Selvom der sé@ledes er gode gevinster ved
anvendelsen af formativ feedback (Shute, 2008)
kan det imidlertid ogsé voere problematik at give
feedback.

Feedback er ikke uden risiko: "Mens feedback er

blandt de mest magtfulde moderatorer for lcering,

er dens effekter blandt de mest variable” (Hattie,
2012, s. 115). Med andre ord er det vanskeligt at give
god feedback, hvilket ogsd illustreres i Kluger og
DeNisis metaanalyse (1996). Metanalysen viste, at
feedback har en gennemsnitlig effektstarrelse p&
0,41, men at over 38 procent har negative virk-
ninger. Selvom gevinsten ved formativ feedback
er, at man fér bedre kendskab til, hvor eleverne
befinder sig i deres lceringsproces, betyder det
ikke, at lcereren skal gribe ind, hver eneste gang
der er en fejl i elevernes arbejde. Resultatet af for
hurtig indgriben kan vcere, at eleverne aldrig fér
chancen for at arbejde med en vis anstrengelse.
Loererne risikerer at adressere misforstdielser med
det samme — uden at give eleverne mulighed for
at taeenke. Dette er man klar over i forskningen,
hvilket kommer til udtryk i Kluger og DeNisis (1996)
bemcerkning om, at feedback "kan reducere den
kognitive indsats involveret i opgaveudfgrelse’.
Hensigten med feedback er, at det skal vcere et
hé&ndterbart element i al god undervisning; men
ofte ikke er det.

Derfor skal de to nceste afsnit handle om den
internationale responsforskning og synet p&
fejlretningen i forskningen for hermed at vise, at
det kan vcere vanskeligt at dokumentere, hvor-
vidt Icerernes respons og feedback pd elevernes
skriftlige tekster giver den gnskede udvikling.
Leerernes feedback pd elevernes skriveudvikling
kan ikke alene knyttes til kommentarernes kvalitet,

for de indgdr i et komplekst samspil af forskellige
faktorer i eleverne skriveudvikling (Bueie, 2017). Det
drejer sig ogs& om, hvordan eleverne lcere at tage
imod forskellige typer af feedback, hvordan de
anvendes, og hvordan feedbacken kan overfgres
til nye skrivesituationer, hvori der indgdr stgtte,
instruktion og feedback (Bueie, 2017).

Responsforskningen

Ifglge Bueie (2017) har nogle centrale studier om
responsforskningen kastet lys over, hvordan
lcererkommentarer kommer til udtryk i forhold

til elevernes skriftlighed. Det fgrste studie er et
oversigtsstudie om effekten af forskellige lcerer-
kommentarer: "Teacher Commentary on Student
Writing: The State of the Art” (Knoblauch og Bran-
non, 1981). Studiet strakte sig fra 1955 til 1980. Un-
derspgelsen fokuserede p& de forskellige méder,
hvorpd skriftlige tekster blev kommenteret. Det
kunne vecere ros versus kritik. Det kunne voere de
afsluttende kommentarer. Det kunne vcere omfat-
tende kommentarer versus korte kommentarer,
fejlkommentering versus indholdskommentering.
Eksplicitte cendringsforslag versus implicitte.
Undersggelsen konkluderede atingen af disse
skriftlige tiltag ferte til forbedringer af elevernes
skrivning.

Det andet studie, som Bueie (2017) trcekker frem, er
"Responding to Student Writing” (Sommers, 1982).
Det var et empirisk studie, der undersggte, hvor-
dan undervisere p& to amerikanske universiteter
gav feedback. Formdlet med studiet var at under-
spge undervisernes méder at kommentere pd de
studerendes skriftlige arbejde. Et andet formdal var
at undersgge, hvad der forte til, at de studerende
valgte at anvende eller ignorere undervisernes
skriftige kommentarer, nér de arbejdede videre
med deres skriftlige arbejde.

Konklusionen var, at der var en tendens til, at un-
derviserne, gennem deres skriftlige kommentarer,
overtog de studerendes skriftlige arbejde. Dertil
kom, at de skriftlige kommentarer var af en s&dan
karakter, at det var vanskeligt for de studerende
at finde ud af, hvad der var de vaesentligste pro-
blemer ved deres skriftlige arbejde. Endelig viste
undersggelsen, at kommentarerne ofte var diffuse
og ufokuserede, og feedbacken var mere generel
end tekstspecifik.
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Udover nogle metodiske kritikpunkter vedrgrende
de to undersggelser fra Ferris (2003) er konklusio-
nen imidlertid, at indsigterne fra studier generelt
har fgrt til nye retningslinjer for en bedre praksis,
hvad angdr god og effektiv respons og feedback
pd& skriftlige arbejde. Andre studier peger pd,

at de studerende nogle gange anvender kom-
mentarerne uden at forst& dem (Zhao, 2010). Hvis
de studerende spger at gennemarbejde deres
skriftlige arbejde uden at forstd, hvad der ligger

i feedbacken, forekommer det usandsynligt, at
feedbacken udvikler skrivefaerdighederne. Fejlene
gentages. Uden forstéelse af feedbacken sker der
ikke en langsigtet udvikling af skrivefcerdigheder-
ne (Zhao, 2010).

Fejlretning

Rettelser af fejl gennem feedback pd& elevernes og
studerendes skriftlige arbejde har vceret et cen-
tralt spergsmal i responsforskningen. P& den ene
side er der en opfattelse af, at fejlretning overho-
vedet ikke skal indgd i oplceringen af skriftlighed
(Truscott, 1996). Ifglge Truscott er der ikke noget,
som tyder pd, at grammatisk fejlretning hjoel-

per med at udvikle skriftlige faerdigheder hos de
lcerende. Problemet med fejlretning er, at Icereren
ikke er i stand til at lave fejlretning pd en instruk-
tiv made. Dertil kommer de lcerendes manglende
motivation og vilje til at anvende feedbacken til
udviklingen af foerdighederne. Fejlretning kan des-
uden skade de lcerendes skriveudvikling. De bliver
bange for at afpreve og eksperimentere med det
skriftlige arbejde.

P& den anden side findes der det syn pd fejlret-
ning, at feedback stetter de lcerendes skriveudvik-
ling (Ellis, 1998; Ferris, 1999). Det har fort til, at nogle
studier har undersggt effekten of skriftlig korrektiv
feedback (Bitchener og Ferris, 2012; Ferris, 201).

Denne forskning viser, at det ikke er muligt at lave
for bastante konklusioner, hvad angdr betydnin-
gen af skriftlig fejlretning i forhold til de Icerendes
skriveudvikling. Selvom flere af de omtalte studier
viser, at skriftlig korrektiv feedback kan vcere ud-
viklende for de lcerendes skriftlige foerdigheder, er
debatten om vcerdien om skriftlige fejlretning ikke
afsluttet.

Lee (2014) argumenterer for, at store dele af den
empiriske forskning, som bekroefter, at skriftlige
korrektiv feedback er udviklende, er foregdet som
eksperimentelle studier, som er foretaget under
scerlige kontekstuelle og laboratorielignende
forhold. Derfor har studierne begrcenset pceda-
gogisk og didaktisk veerdi. Ifglge Bueie (2017) har
debatten om fejlretning imidlertid taget en ny
drejning. Det diskuteres ikke lcengere, hvorvidt fejl-
retning er effektiv eller ej. Fokus er pd, hvilke typer
af feedback der er mest nyttige og udviklende for
de lcerende.

Formativ feedback

Feedback kan defineres som den information, der
er mellem gabet mellem den lcerendes niveau og
det gnskelige niveau (Sadler, 1989). Feedback er
den information, der skal stgtte den Icerende i at
kunne "udfylde” gabet mellem det aktuelle niveau
og det gnskede niveau.

Idéen hos Sadler er, at elever skal kunne be-
dgmme kvaliteten af det, som de producerer, for
herefter at kunne regulere deres lceringsprocesser.
Antagelsen er, at den Ipbende formative feedback
kan give stgtte til den enkelte elev - til at lagre
viden i hukommelsen. Den information, som eleven
opfatter som feedback, kan have en bred karakter
fra domcenespecifik viden og metakognitiv viden
til opfattelser vedrgrende opgaver eller kognitive
taktikker og strategier. Ofte har feedbackpro-
cessen veeret praktiseret ret ensidigt. Processen
begynder og ender med Icereren, der giver eleven
feedback, men ikke selv modtager en tilbagemel-
ding fra eleven om, hvorvidt eleven oplever faglige
udfordringer i lcererens undervisning (Andreassen
og Bjerresgaard, 2013).
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"Gennem feedback dannes en
bro mellem elevens forforstdelse
og den nye forstdelse,

undervisningen sgger at fremme.”
(Andreassen og Bjerresgaard, 2013, s. 203).

Feedback skal anskues som en bro, der forbin-
der lcererens undervisning (med henblik pé& en

ny forstéelse) med elevens forforstdelse. For at
denne bro kan etableres og forbindes, fordrer det
en tovejsfeedback gennem fx en vurderingskom-
munikation eller en undervisningskommunikation
mellem Icerer og elev, som er afggrende i en opti-
mal feedbackproces.

| en vurderingskommunikation er der indopereret en
tovejsfeedback, hvor eleven fér tildelt en stemme
i undervisningssammenhcengen (Andreassen og
Bjerresgaard, 2013, s. 202). Ret beset

handler denne kommunikation

om, i hvilken grad eleven
fér et fagligt udbytte af

undervisningen.

Derncest indebcerer den en udfordring for lcere-
ren, som pd baggrund af kommunikationen skal
vurdere, i hvilken grad vedkommendes undervis-
ning er adcekvat i forhold til elevernes forforst&-
else og faglige udbytte af den nye forstéelse. For
at kommunikationen mellem lcereren og eleven
kan vcere udbytterig for begge parter, skal eleven
i gvrigt lcere at pege pd, hvor den nye forstéelse
er sveer i forhold til den etablerede forforstéelse
(Andreassen og Bjerres-gaard, 2013, s. 203).

Boud og Falchikov (2007) hcevder, at feedback,
snarere end undervisning, har af-ggrende indfly-
delse pd elevernes lcering. Feedback - eller rettere
den vurdering, som den udtrykker - retter elever-
nes opmcerksomheden mod, hvad der er vigtigt

i loe-ringsprocessen. Feedback fungerer som et
incitament til at lcere nyt. Den fgrste forudsoetning
for god feedback forudscetter, at eleverne udfgrer
opgaver, der giver dem forudscetninger for at lcere
mere langsigtet (Boud og Falchikov, 2007). Det er
de langsigtede forudscetninger, der udvikler viden
og feerdigheder, som kan bruges senere i uddan-
nelser. Den anden forudscetning for god feedback
er, at lcererne ikke ser eleverne som passive aktg-
rer i feedbackkommunikationen. Evalueringen skal
ikke ses som noget passivt, der ggres mod dem
(Boud og Falchikov, 2007).

Et nyere feedbackparadigme indbefatter, at ele-
verne er aktive i feedbacken. De skal voere med-
udviklere af, hvad der skal Iceres, hvordan det skal
lceres, og hvordan lcereren bedgmmer, hvorvidt de
har Icert det gnskede eller ej (Boud og Falchikov,
2007). Hvis eleverne ses som passive modtagere
af feedback, er der sandsynlighed for, at de ikke
forstdr, misforstdr eller ikke anvender feedbacken
fra Icereren. Det skaber en "lcert afhcengighed”

af lcereren (Yorke, 2003, s. 489). Gamlem og Smith
(2013) har udviklet en typologi med fire hovedty-
per af feedback, som har forskellige funktioner

og veerdier for at stptte elevernes lcering. Type A
fremstilles som belgnning og straf; det sker med
point og karakter. Det drejer sig her ikke om infor-
mation til eleverne i forhold til at lcere mere. Type B
drejer sig om godkendelse eller ikke godkendelse
af elevernes arbejde. Denne feedbackform giver
heller information til stgtte for elevernes udvikling;
men den kan handle om at motivere eleverne til
en stgrre arbejdsindsats.
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Hos Gamlem og Smith (2013) fremstilles type C og
D som feedbackformer, der af eleverne bliver be-
skrevet som de mest anvendelige. Det er scerligt
type D, som drejer sig om formative feedback-
dialoger. Disse bliver af eleverne opfattet som de
feedbackformer, der giver den bedste statte til
deres udvikling (Gamlem, 2014; Gamlem og Smith,
2013). Konklusionen p& anvendeligheden af for-
mativ feedback - seti et elevperspektiv — er, at
feedbacken skal statte elevernes lcering, ved at
feedbacken Ipbende kan anvendes af dem til

at kunne foretage relevante justeringer af deres
lcering (Sadler, 1989; Kluger og DeNisi, 1996). Dette
virkeligggres mest hensigtsmaoessigt gennem for-
mative feedbackdialoger.

Formativ feedback skal tilrettelcegges sdledes, at
eleverne udvikler kapaciteter til at kunne reagere
betimeligt p& feedbacken. Derfor bliver det et
centralt element i anvendelsen af formativ feed-
back, hvordan eleverne kan og vil anvende feed-
backen til at forbedre deres foerdigheder.

Denne forstdelse af principperne

for frugtbar feedback er funderet

i en almendidaktisk forstdelse af

formativ feedback. Ifglge Bueie (2017)

er der flere faktorer, som har

betydning for, hvordan formativ
feedback fungereri forhold til

elevernes skriveudvikling.

Feedback pd skriftlige arbejde skal
indgd i dialog med eleverne.

Lcereren skal ikke tage kontrol over
elevernes tekster; men tilretteloegge
feedbacken, sé& de selv kan reflektere
over aspekter ved teksterne.

Feedbacken kan begynde med at kom-
mentere pd det generelle tekstniveau,
s& mere konkrete forhold i teksten kom-
mer til sidst i feedbackprocessen.

Lcereren skal begroense antallet af
kommentarer og ikke mindst omfanget
af kommentarerne.

Lcereren skal udveelge, hvor hovedvaeg-
ten af de skriftlige kommentarer skal
veere — alt efter hvor i skriveprocessen
eleven er og modenheden i teksten.

Det er et stort arbejde for lcereren; men
kommentarer pd elevernes skriftlige

kommentarer skal vcere individuelle, og
der skal hyppigt vcere motiverende ros.

Der skal skabes rum for Igbende forma-
tiv feedback i klassekonteksten — pd
generelle forhold vedrgrende elevernes
skriveudvikling (Straub, 1999; 2000, s. 23-24).

Disse ré&d og anbefalinger bliver imidlertid kritise-
ret af andre forskere (Igland, 2009; Phelps, 2000).
Kritikken er rettet mod, at anbefalingerne er for
instrumentelle, og det ses ikke, hvor kompleks
feedbacksituationen i virkeligheden er. Murphy
(2000) tilfgjer en anden og mere vidtgdende kritik.
Der er for lidt opmecerksomhed pd elevernes for-
stdelsesperspektiv og rolle i feedbackprocessen.
Det angdr, hvordan eleverne reagerer og skaber
mening ud fra feedbacken (Murphy, 2000, s. 79).
Med andre ord er det ngdvendigt at komme frem
til mere sensitive former for formative feedback-
dialoger i skriveoplceringen.
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Feedback er sdledes et komplekst facenomen. Den
skal ses i den sammenhceng, som den indgdr i,
idet eleverne ikke skal opfattes som aktgrer, som
bare modtager den feedback, som er udtoenkt fra
lcererens side. Der er brug for et syn pd& feedback,
hvori der indgér et elevperspektiv, og hvor der er
opmeerksomhed pd, hvordan eleverne forstér,
modtager og anvender feedback.

Giv feedback pd tekstens makroniveau.
Giv konkret og eksplicit feedback.

Foretag en afvejning mellem det
positive og det negative, iscer i de
sma klasser.

Giv feedback undervejs i elevens
skriveproces.

Giv feedback kontinuerligt og
rutinemaessigt.

Inddrag de celdste elever i
feedbackprocessen.

Hvis eleverne skal give hinanden
feedback, sé stilladsér dem grundigt
for start.

Brug dine kolleger til at forbedre dine
feedbackkompetencer.

Eleverne skal Igbende r&dgives om, hvordan de
kan forbedre sig. Det er imidlertid ogsd vigtigt, at
der undervises i, hvordan eleverne skal anvende
lcererfeedbacken. Det vil give feedbacken en
stcerkere formativ funktion (Bueie, 2017, s. 72). Helt
centralt er dog, at eleverne i fremtiden i hgjere
grad bliver involveret i den formative feedback.
Derfor er det npgdvendigt at praesentere nyere
forst&else af forskning i formativ feedback - for
hermed at kunne udnytte det fulde potentiale,
som ligger i formativ og dialogisk feedback.

Responsiv pcedagogik

En nyere forstéelse af dialogisk feedback kom-
mer til udtryk i begrebet responsiv poedagogik.
Responsiv paedagogik bliver defineret som en "re-
kursiv dialog mellem elevernes interne feedback
og ekstern feedback fra betydningsfulde andre”
(Smith et al., 2016, s.1). | denne tilgang er feedback
mere end en envejstransmission af information
fra lcereren til eleven. Der er fokus pd, hvordan
elevens selvgenererede, interne feedback pdvirker
vedkommendes selvregulering og selveffektivitet
(Smith et al., 2016).

De tidligere forst&elser af responsiv pcedagogik
har vceret inspireret af arbejdet med responsiv
undervisning, som knytter an til, hvordan Icererne
kan reagere pd elevernes teenkning i klassen (Vat-
tey, 2020). Ifglge Vattey er responsiv pcedagogik
forbundet med at udvikle vurderingsfeerdigheder
for b&de lcerere og elever. Det er vigtigt, at de ud-
vikler et feelles vurderingssprog (Vattey, 2020). Re-
sponsiv pcedagogik kan problematiseres; den kan
ses som et forsgg pd at fange den bedste praksis i
klassevcerelset. Kritikere har pdpeget, at responsiv
undervisning overvejende har vceret udgvet af en
uscedvanlig dygtig lcerer med uscedvanlig eksper-
tise (Hammer et al., 2012).

| responsiv pcedagogiks opfattelse af feedback
skal eleverne have mulighed for at indtage en
langt mere aktiv rolle i de formative feedback-
dialoger (Vattgy, 2020). Feedbackdialoger ses som
et feelles konstrueret produkt gennem interaktio-
nerne mellem lcerere, eleverne, kammerater og
lceremidler. Nyere forskning i feedback har séle-
des opmaerksomheden rettet mod de dialogiske
aspekter ved feedback (Adie et al., 2018; Gamlem
og Smith, 2013; Vattgy, 2020).
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Her ses feedback ikke som en direkte lcering; men
derimod som en understregning af elevernes pro-
aktive modtagelse af feedback. Det er ngdvendigt
at engagere eleverne som ligeveoerdige partnere

i feedbackprocessen (Vattgy, 2020). Vattgy (2020)
understreger videre, at gennem feedbackdialoger
kan lcereren give eleverne mulighed for at blive
"feedbackudbydere”. Samtidig kan lcereren hen-
lede elevernes opmaerksomhed pd& nogle lcerings-
mal. N&r eleven anerkendes som den primcere
driver af feedbackprocesser (Winstone og Carless,
2020), s risikerer feedback ikke at blive domineret
af lcerere og af en "topdown-forstdelse”. Vattpy
(2020) diskuterer, hvordan en s@dan tilgang giver
eleverne mulighed for at forhandle mellem deres
egen interne feedback og den eksterne feed-
back. | dette perspektiv optraeder responsiv poe-
dagogik rekursivt indenfor en formativ feedback-
kultur, uanset om lcereren deltager med en effektiv
feedbackpraksis, og elever lcerer - og regulerer
sig selv — med udgangspunkt i feedbacken, hvad
enten den er af lav eller hgj kvalitet.

Tre vejledende rdd

P& baggrund af den forstdelse fremloegges nu tre
vejledende rdd vedrgrende feedback, som er knyt-
tet til responsiv pcedagogik for feedbackdialoger:

Elever er ikke altid alene optaget af mdlstan-
darder for deres arbejde. Derfor angdr op-
maoerksomheden ogsd, hvad der er formalet
med feedback. P& denne baggrund er ele-
verne mere tilbgjelige til at se feedback som
en proces, som de kan anvende, fremfor et
instrumentalt vcerktgj, som bliver p&lagt dem.
Derfor skal eleverne udvikle et vurderingssprog
sammen med deres lcerere, hvor de opfordres
til at formulere deres egen vurdering af eget
arbejde. Dette kan alene ske indenfor ram-
merne af et formativt sprog, det vil sige uden
karakterfastscettelse.

Eleverne skal lcere at anmode om feedback

— gennem dialog med deres Icerere — om de
aspekter af deres arbejde, der betyder mest for
dem. Eleverne skal ses som udbydere af dia-
logisk feedback. Den skal tjene det formal, at
lcererne fér information om, hvordan de bedst
muligt kan stgtte eleverne med at n& deres mal.

Lcererne skal anerkende elevernes s@rbarhed

i forhold til et ufcerdigt arbejde. Denne cerlig-
hed fra elevernes side kan kompromitteres, hvis
eleverne gennem uddannelsessystemet bliver
tilpasset den summative vurderingsproces, hvor
de konstant skal forsgge at voere den bedste
udgave af sig selv overfor deres lcerere. Lae-
rerne kan have forskellige opfattelser af kvalitet
og giver ofte forskellige former for feedback til
eleverne. Derfor m& mdlet vcere at indlede en
dialog med eleverne om feedback, hvor elever-
ne og lcererne kan forhandle om feedback.

Afslutning

Artiklen har spgt at fremloegge overvejelser over,
hvordan det er muligt, gennem feedbackdialo-
ger, at tilvejebringe den information, som findes

i afstanden mellem elevernes niveau og det gn-
skelige niveau (Sadler, 1989). | artiklen er det blevet
ana-lyseret, hvordan teoretiske forst&elser og re-
sultater fra forskningen kan anvendes til at udvikle
lcererrollen og forbedre feedbackpraksis i forhold
til skriveprocessen. Hen-sigten har veeret at f& en
bedre forst&else af, hvad der principielt set er pd&
spil i for-mativ dialogisk feedback.

Hensigten har ogsd veoeret at fremloegge, hvordan
den formative vurdering kan fremme elevernes
skriftlige foerdigheder set ud fra almenpcedago-
giske principper. Helt central i denne forstéelse er,
at bdde Icerere og elever har brug for at arbejde
sammen om at udvikle en bedre forstéelse af de
lpbende og ufcerdige Iceringsprocesser. Dertil kom-
mer, at det er voesentligt at forstd, at feedbackdia-
loger er socialt konstruerede processer. Eleverne
skal veere centrale deltagere i feedbackdialoger.
Det drejer sig om at samarbejde med eleverne om
at designe "opbyggende stilladser”, hvor eleverne i
processen udvikler skrivefcerdigheder.

Endnu mere vigtig er det, at eleverne nér frem til at
kunne vurdere sig selv og deres eget arbejde. Der-
for er hensigten, at dialogisk formativ feedback
skal veere inkluderende, idet der ofte i levende
lceringsprocesser vil vaere et behov for afkoloni-
alise-ring af Iceseplanens mere eksklusive karak-
ter. Responsiv pcedagogik er en nyere tilgang til
dialogisk feedback. Tilgangen skal sikre inklusion
gennem forberedelse af elevernes deltagelse i
egne lceringsprocesser.
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undervisningen i FGU

Evaluering er et kerneelement i det pcedagogiske
arbejde, fordi evaluering er en vigtig nggle til at
styrke elevernes lcering og trivsel samt gge deres
sociale, personlige og faglige kompetencer.
Samtidig giver en tcet dialog med eleverne
mulighed for, at de reflekterer over egen lcering,
indsats og motivation, hvilket er en ngdvendig
egenskab i tanken om livslang lcering.

I denne artikel scetter vi fokus pd, hvordan
eleverne pd FGU (den forberedende
grunduddannelse) oplever, at der arbejdes

med evaluering, feedback og portfolio i
undervisningen, og hvordan de oplever, at dette
bidrager til gget lcering.

FGU, elevinddragelse, evaluering,
feedback, portfolio

Indledning

| 2019 blev de forberedende uddannelsestilbud
samlet til én uddannelse — FGU (den forberedende
grunduddannelse). Formdalet med uddannelsen

er, at flere unge skal fortscette deres uddannelse
eller opnd tilknytning til arbejdsmarkedet. For at
understgtte dette formal skal undervisningen i
FGU blandt andet basere sig pd 15 didaktiske prin-
cipper (Bgrne- og undervisningsministeriet, 2020).
Et af disse didaktiske principper er evaluering, og
vores formd&l med denne artikel er at undersgge,
hvordan evaluering i relation til FGU kan forstds,
og ikke mindst hvordan eleverne i FGU oplever, at
evaluering understgtter deres lcereprocesser.

| uddannelsessammenhceng er evaluering ikke
noget nyt begreb, og der har de seneste Aari sti-
gende grad veeret fokus pd evaluering og vurde-
ring af alt — fra elevernes/de studerendes lcere-
processer til uddannelsernes overordnede effekter
og resultater (Andersen, 2021).

De nationale test i folkeskolen, trivselsmdlinger

pd& FGU og erhvervsskoleomrddet samt akkredi-
teringsloven for videregdende uddannelsesinsti-
tutioner er eksempler pd et stigende fokus pd eva-
luering af uddannelserne, ligesom malstyring af
undervisningen og elevernes Icering kan ses som
eksempler pd et stigende fokus pd& evaluering af
selve undervisningen og elevernes Icereprocesser.
Evaluering i relation til uddannelse kan séledes
siges at angd sdvel effekter og resultater, proesta-
tioner og processer (Krogstrup, 2006).

Né&r evaluering anvendes som didaktisk princip,
rettes fokus naturligt mod de lcereprocesser, der
foregdr i undervisningen - hvad enten denne fore-
gdr som traditionel undervisning i et klasselokale,
som vcerkstedsundervisning eller noget helt tredje.

I vejledningen til de didaktiske principper for FGU

er det eksempelvis prceciseret, at evaluering skal
veere dialogisk og gensidig, at evalueringen skal
tage udgangspunkt i fagenes maél og elevernes ud-
dannelsesplaner, og at evalueringen skal foretages
systematisk og tage afscet i den dokumentation,
som bdde elever og lcerere Ipbende udarbejder
(Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2020).

| denne artikel scetter vi fokus pd, hvordan ele-
verne pd FGU oplever, at arbejdet med evaluering
i og af undervisningen bidrager til deres Icerings-
udbytte.
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Vi er interesseret i at undersgge elevernes
oplevelser, da det netop er hos eleverne, at
arbejdet med evaluering toenkes at ggre en
forskel. Det overordnede spgrgsmal, som vi er
interesseret i at besvare, er som sagt derfor,
hvordan eleverne p& FGU oplever, at evalu-
ering medyvirker til at styrke deres Icering, og
ikke mindst hvad der i et elevperspektiv er
vigtigt, hvis arbejdet med evaluering pd FGU
skal styrkes. De undersggelsesspgrgsmal,
som vi sgger at besvare, er:

- Hvordan kan fokus pd evaluering i under-
visningen bidrage til FGU-elevernes ople-
velse af at lcere?

- Hvordan oplever eleverne, at elevinddra-
gelse i evalueringen af undervisningen
understgtter deres lcereprocesser?

- Hvordan oplever eleverne, at portfolio som
dokumentationsform understgtter evalu-
ering af lcereprocesser?

Vores empiri bestér af tolv fokusgruppeinterviews
fordelt mellem agu- og pgu-elever pd tvcers af
fire FGU-institutioner. Udvecelgelsen og rekrutterin-
gen af elever er sket i samarbejde med Icerere og
ledere. For at sikre reliabilitet er der i videst muligt
omfang udvalgt elever til projektet, som bredt
reprcaesenterer elevgruppens uddannelsesenga-
gement, alder, kgn og FGU-spor.

Gennem interviewene har vi voegtet den tryghed,
som deltagelsen i en gruppe kan give. Derudover
har vi givet eleverne i fokusgrupperne mulighed
for at inspirere hinanden, uddybe deres svar og
forfplge individuelle og sceregne oplevelser og er-
faringer (jf. Kvale og Brinkmann, 2015). Derfor har vi
har gennemfgrt interviewene med udgangspunkt
i en semistruktureret interviewguide, som var byg-
get op omkring de temaer og forskningsspgrgs-
mal, som vi har gnsket svar p&

Dermed har vi kunnet undersgge elevernes op-
levelser i relation til de didaktiske principper, og
samtidig har vi kunnet generere viden, som kan
give ny indsigt i elevernes oplevelser af anvendel-
sen af et eller flere udvalgte didaktiske principper
i praksis. | hvert fokusgruppeinterview har tre-syv
elever deltaget.

Efterfglgende er interviewdataene blevet transskri-
beret og indholdsanalyseret med fokus pé fortolk-
ning og meningskondensering — med udgangs-
punkt i Kvale og Brinkmanns interviewanalyser
(2015). Det er i den forbindelse vigtigt at holde sig for
@je, at empirien udelukkende tager afscet i elever-
nes oplevelser. Vi har fx ikke undersggt lcerernes
didaktiske overvejelser eller den gennemfgrte un-
dervisning — kun elevernes oplevelser heraf.

| denne artikel fokuserer vi fgrst p& evaluering i un-
dervisningen, hvor vi er optaget af og nysgerrige
pd&, hvordan og hvorndr eleverne oplever at have
lcert noget. Efterfelgende vender vi blikket mod
evaluering af undervisning som en vej til medejer-
skab for egen lcereproces. Som afrunding vender
vi blikket mod portfolio som evalueringsmetode

til at vurdere forskellige aspekter af elevernes
lcering, herunder elevernes oplevelse af, hvorvidt
portfolio stgtter deres lcering.

Evaluering i undervisningen
Evaluering i FGU er praeciseret af Bgrne-
og Undervisningsministeriet:

“"Underviseren er i dialog med
eleven om den faglige progression,
og hvad eleven fremadrettet skal
arbejde med for at nd de opstillede
Iceringsmadl. | denne feedback-proces
bidrager bdde eleven og underviseren
med refleksioner over Iceringen og

opndelsen af de opstillede lceringsmal.”
(Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2020).
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Evaluering er yderligere udfoldet i vejledningen
for de 15 didaktiske principper, som fremgar af
faktaboksen.

Evaluering

Evalueringen skal medvirke til at styrke
elevens fremskridt, motivation og faglige
udbytte. Og derfor er det helt afggrende at:

- evaluering er en dialogisk og gensidig pro-
ces, hvor bade elevens og laererens per-
spektiver bliver hgrt

- evaluering er en systematisk proces, der
relaterer til fagenes og de faglige temaers
mdal s@vel som elevens forlgbsplan og ud-
dannelsesplan

- evaluering foregdr med en fast regelmaes-
sighed, og resultaterne bliver brugt i den
videre planlaegning af undervisningen

- evaluering bygger pd den Ipbende doku-
mentation, som elev og lcerer foretager af
sdvel processer, som eleven har arbejdet
og medvirket i, samt de produkter og opga-
ver, som eleven har lavet i undervisningen
(Barne- og Undervisningsministeriet, 2019).

Ligeledes fremgadr det af fagbilag og Icereplaner,
at evaluering omfatter begreber, fagudtryk, te-
maer og arbejdsmetoder, men ogsé personlige og
sociale kompetencer pé falgende méde:

Det pdhviler institutionens leder at sgrge for, at
eleverne meder tydelige mdl og fér direkte in-
struktion og Igbende tilbagemeldinger pd deres
udvikling, s& alle elever udvikler sig fagligt og
alsidigt, herunder socialt, og trives i uddannel-
sens faglige og sociale fcellesskaber (Undervis-
ningsministeriet, 2019).

Evaluering handler sdledes om systematisk, regel-
maessigt og Ipbende at vurdere elevernes loe-
ringsudbytte af den gennemfgrte undervisning.

Effektiv feedback

Né&r evaluering s@ledes kan vcere ngglen til en
styrkelse af elevernes fremskridt, motivation og
faglige udbytte, er det interessant at scette fokus
p& betydningen af effektiv feedback som en vej
til, hvordan eleverne kan f& gje pd deres egen
lcering.

Ifolge Hattie og Timperley (2015) er feedback et af
de mest effektive redskaber til Icering og proestati-
oner, men mdaden, den gives pd, kan have forskel-
lige virkninger. Hovedformdlet med feedback er
at reducere den afstand, der kan vcere mellem
elevernes forstéelse af lceringsmal og proestation.
For at der kan gives feedback pé& effektiv vis, m&
feedbacken besvare disse tre spgrgsmal: Hvor er
jeg pd vej hen? Hvordan klarer jeg mig nu? Hvor
skal jeg hen herfra? De svarer til begreberne feed
up, feedback og feed forward (Hattie og Timper-
ley, 2015). Feedback pd& FGU kan fx voere mundtlige
og skriftlige tilbagemeldinger eller nonverbale
gestikulationer, mens eleven arbejder ved en
drejebcenk, instruerer sine klassekammerateri en
aktivitet eller arbejder med en matematikopgave.

Feed up

Né&r eleverne kan se tegn p& egen lcering, bliver
det muligt for dem at fglge deres egen progres-
sion, hvilket kan understgtte deres motivation for
uddannelse og job. Spgrgsmalet er, om eleverne
oplever, at de kan fglge med i deres faglige, so-
ciale og personlige udvikling? | den forbindelse
har vi spurgt eleverne, hvorndr de selv féar gje pa,
at de har lcert noget. Ifglge Wille (2016) md& feed-
backen tage udgangspunkt i loeringsmal, der er
forstdelige, opndelige og meningsfulde for den
enkelte elev, og som kan udpege en retning for
elevens faglige udvikling. Samtidig udger disse
lceringsmadl et sammenligningsgrundlag, som
eleven kan sammenligne sin nuvcerende viden og
sine nuvcerende kompetencer og faerdigheder
med (Wille, 2016). Derfor bliver fastsoettelse af mail
og succeskriterier for feedback centralt i arbejdet
med at gge elevernes forstdelse af egen lcering
via indsats, motivation, forventning om mestring
og selvregulering.
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Eleverne har forskellige grader af kendskab til
lceringsmdlene og retningen for deres faglige
udvikling. Flere elever giver udtryk for det samme
som i fglgende citat:

"Lcereren er god til at forklare os, (...),
hvorfor vi egentlig skal have belaegning,
og hvad det egentlig er, vi skal Icere
ved det. Vi har ogsd sddan nogle sma
opgaver hele tiden, indimellem, hvor vi
lige skriver om, hvad vi har Icert af det,

og hvor vi lige snakker om det.”
(interview 10, s. 8, 2020).

Det kunne tyde p4, at flere af Icererne er gode

til at give eleverne en forstéelse af, hvad de skal
lcere. Af disse elever m& man kunne forvente, at
de kan opnd en gget forstdelse for egen lcering
og dermed f& gje p& en retning for deres faglige
udvikling (Wille, 2016). Andre elever giver udtryk
for, at de ikke kender til Iceringsmaélene, og at det
ikke er tydeligt for dem, hvad intentionen med
deres arbejde er:

"Egentlig ikke, nej. Vi far uddelt
nogle opgaver, (..) vi ved ikke

helt, hvad vi skal lave.”
(interview 3, s. 8, 2020).

N&r mélene er utydelige for eleverne, vil de ikke
kunne se et behov for at reducere kigften mellem
den nuvcerende lcering og den tilsigtede lcering
(Hattie, 2013). Hermed kan det blive problematisk
for den enkelte elev at f& gje pd sin egen lcering,
og dermed bliver det udfordrende at evaluere pd
elevens lcering (Wille, 2016). | forloengelse af dette
peger Hattie pd, at elever, som engagerer sig i
opndelse af lceringsmdlene, er mere tilogjelige til
at spge og modtage feedback (Hattie, 2013).

Feedback

Ifglge Hattie er feedback effektiv, nér den bestdr
af information om fremskridt og/eller om, hvordan
eleven kan komme videre i sin Icering (Hattie, 2013),
og den sdledes bidrager til en oplevelse af lcering
for eleven. Eleverne pd& pgu peger pd, at det har
betydning for deres oplevelse af lcering, nér de
giver hinanden feedback. B&de at give og mod-
tage feedback giver dem en oplevelse af at have
lcert noget.

Ja, altsd, det er, hvis jeg fx stér og rarer i en dres-
sing. Altsd, sé vil vi gerne altid alle sammen smage
pd tingene, oh, og s@ kan det godt vcere, at der er
en, der siger: Jeg synes, der skal lidt mere ... s lidt
.. 0g sd prgver vi at f& lidt mere salt .

Eleverne f&r mulighed for at justere deres produk-
ter og opndr dermed en feedback fra lcereren,
som er medvirkende til at fremme deres oplevelse
af lcering. Derudover fremhcever eleverne ogsd
veerdien af at give og modtage feedback fra an-
dre elever — som en vej til oplevelse af lcering.

Altsd, dengang jeg gik p& basis, pd et tidspunkt,
der skulle vi jo fremlaegge. SG eleverne, de skulle
sd sige noget positivt og negativt; hvad du kunne
gore bedre.

Wille (2016) pépeger, at elev til elevfeedback er
scerligt veerdifuldt, fordi eleverne bliver aktive
medspillere og i hgjere grad tager ansvar for de-
res lcering. Det kan pege pd det hensigtsmoessige
i at have et gget fokus pa elev til elevfeedback pé
FGU, hvilket kan bidrage til elevernes ggede op-
levelse af Icering. Ifglge Hattie og Timperley (2015)
retter feedback sig mod forskellige niveauver. Af
undersggelsen fremgdr det, at eleverne oplever
at fa feedback pd det personlige niveau:

Der er tit, jeg har lavet for eksempel en lille pen-
gekasse til kpkkenet, og fik at vide, jeg havde gjort
det godt.

Hattie og Timperley (2015) fremhcever, at feedback
pd det personlige plan kun i begreenset omfang
bidrager til lcering, fordi den er mangelfuld - an-
gdende information om det, der skal Iceres, og
hvad det er, som eleven skal arbejde videre med
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(Hattie og Timperley, 2015). Fokus fjernes altsd fra
det, der skal lceres, og flyttes over pd personen,
hvor der gives en ineffektiv feedback, som ikke
bidrager til elevens oplevelse af gget lcering. |
undersggelsen forekommer feedback som per-
sonlig feedback hovedsageligt pd pgu, hvilket kan
skyldes, at vcerkstedsundervisning ofte tager sit
udgangspunkt i mesterlcere som Iceringsform.

Feed forward

Formdlet med feed forward er at klarlcegge
elevens lcering fremadrettet med henblik p& at
skcerpe og proecisere den videre lcereproces
(Hattie, 2013). Leererens feed forward til eleven har
dermed til formal at drive eleven fremad i loe-
reprocessen, og den bliver séledes en faktor for
progressionen i elevens lcering.

B&de pd& pgu og agu efterspgrger eleverne feed
forward, men den optroeder dog tydeligst p& agu.
Det er den stgrste forskel p& agu- og pgu-elever-
ne, ndr de spgrges om deres oplevelse af, hvorndr
de Icerer noget.

Og sd, for at f& remindet sig selv om, altsd, hvad
man kan g@re bedre - for at man bliver bedre.
Hvis man selv kan gare noget, sé er det da godt.

Eleverne vil séledes gerne modtage feedback,
som sigter mod fremtidig Icering. De vil gerne
tage aktivt del i at reducere afstanden fra lce-
ringsmadlene til proestationen — og pd den mdade
lcere mere. | disse situationer far de gje pd, at
de har lcert noget. Eleverne p& agu giver udtryk
for forskellige oplevelser af tilbagemeldinger fra
lcereren. Nogle af eleverne peger pd, at de ikke
far feedback pd deres afleveringer, mens andre
far personlig feedback, men ikke kommentarer til,
hvad de kan ggre fremadrettet.

Altsq, det ville vaere rart at vide, hvad man kan
ggre bedre.

Endelig peger eleverne pd forlpbssamtalen som et
rum, hvor deres faglige, sociale og personlige mal
bliver tydelige, og hvor de opndr en bevidsthed
om, hvor stdr nu, og hvad de fremadrettet skal
arbejde videre med. Forlgbssamtalen er en indivi-
duel samtale mellem en lcerer og en elev. Formalet

er en Ipbende opfglgning p& den enkelte elevs ud-
vikling, og samtalen tager udgangspunkt i elevens
forlgbsplan (Undervisningsministeriet, 2019).

Vi har jo de der Ipbende samtaler med Icererne
0gsqd, hvor vi har samtaler med begge lcerere pd
en gang. Vi snakker om uddannelse og fremtid i
arbejde og sd videre (.) Jeg synes, det er rart, (..)
nd@r man far sat et mal og far snakket om de ting,
man synes, der er svcert, fx uddannelsen. Og hvis
der er noget, der forhindrer dig i at made op hele
tiden og sd videre.

| samtalen bliver lceringen tydelig for eleverne.
Gennem dialogen med lcererne far de sat ord pad,
hvad der kan veere svcert ved at gd i skole, og
hvad der kan give udfordringer i forhold til deres
lcering. Ligeledes opleves samtalen som en mu-
lighed for at kunne f& gje pd sin egen udvikling ud
fra den feedback og feed forward, som Icereren
giver i samtalen.

Systematisk, regelmcessig og lpbende evaluering
Et fokus pd& for-, under- og efterevaluering kan
bidrage til en mere systematisk og regelmaessig
evaluering, hvor elevernes lceringsudbytte lpben-
de vurderes (Neergaard, 2018). Flere af eleverne
peger pd, at de oplever at have lcert noget, nér de
selv aktivt skal forholde sig til, hvad de har lcert, fx
ved at skrive om deres lcering og gennem dialog,
hvor der scettes ord pd det lcerte. Elevernes ud-
sagn tyder pd, at de i hgjere grad oplever lcering,
ndr der i undervisningen indtoenkes evaluering
forskellige steder i tidsforlgbet — fgrst, undervejs
eller som afslutning pé et forlgb (Neergaard, 2018)

Forevalueringen synligger, hvad eleverne allerede
ved, hvad de har brug for at Icere, og hvad det
nye er, som de skal lcere og vide ved afslutningen
af et forlgb eller en opgave. Eleverne f&r mulighed
for at genkalde sig tidligere lcering og koble ny
viden til det, som de ved i forvejen.

Eleverne far hjcelp til at f& overblik over, hvad de
ved, og dermed skabe en "knage”, som den nye
viden kan blive hcengt op paé.
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Evaluering undervejs er en praksis, hvor eleverne bli-
ver aktiveret i deres egen lcering og far gje pa deres
egen Icereproces og fremskridt. En elev pdpeger, at
han oplever, at han Icerer noget, men at det ikke er
tydeligt for ham, hvad det er, han Icerer ved det:

Jeg feler, ndr vi sidder og har teori, sd Icerer vi no-
get, og ndr vi er i veerkstedet, s@ laver vi noget. Det
er ikke s& meget, [at] vi tcenker over, hvad vi lcerer
ved det.

NAr eleverne ved, hvor de er, og hvad de skal som
det nceste, far de fleste af dem en fglelse af at
have kontrol over deres egen lcering.

Slutevaluering skal forstés som opsamlinger og
opsummeringer, der indfanger og sprogliggar den
lcering, som har fundet sted, og som kan vcere for-
mativ eller summativ. Slutevaluering kan fremskaf-
fe de informationer, der kan hjcelpe Icereren til at
tage bedre beslutninger om, hvad der skal foregd
videre frem i forhold til eleverne.

Altsd, i hvert fald ved mig, der — mig og min under-
viser — der scetter vi faglige mdl for mig. Alts@, s&
kan det vcere, at i den her uge eller i nceste uge,
der skal jeg arbejde med husblas hele ugen, og
sd fdr jeg ligesom tid til at std og lege med det og
arbejde med det. Og ndr jeg s& har gjort det, s&
kan vi scette kryds i, at det har jeg lcert.

Slutevalueringen giver dermed eleverne mulighed
for at f& gje p&, om de har opndet mélet, og den
kan dermed skabe rum for refleksion over egen
lcering.

Elevinddragelse i evaluering af undervisningen
Som vores undersggelser indikerer, har det en
positiv betydning for eleverne, at de er aktive i den
lpbende evaluering af deres egen Icering. Derfor
bliver det interessant at stille skarpere p& anven-
delsen af elevfeedback og pd elevernes oplevelse
af at blive inddraget og have mulighed for at pd-
virke undervisningen. Nar fokus er p& evaluering,
bliver det ogsd interessant at stille skarpere pd
anvendelsen af elevfeedback og pd elevernes op-
levelse af, hvorvidt de har mulighed for at p&virke
undervisningen.

levinddragelsesbegrebet, som vi benytter os
af i denne artikel, bygger pd en forstéelse af, at
undervisning beror pd et udvidet samarbejde
mellem Icerer og elev. Det kan formuleres sdledes:

“Elevinddragelse er en kontinuerlig
samarbejds- og udviklingsproces
mellem lcerer og elever, hvor eleverne
pd baggrund af deres kompetencer
far medejerskab til egen lcerings-
proces - via indflydelse p& og aktiv
deltagelse i planlaegning, udfgrelse

og evaluering af undervisningen.”
(Andersen, Jeppesen og Gloy, 2014).

Det udvidede samarbejde indbefatter her valget
af metoder, arbejdsformer, undervisningsmate-
rialer og emner, som kan fremme lcererens op-
maoerksomhed pd at inddrage eleverne i dialogen
i undervisningen, lytte til eleverne og vcere op-
maoerksom pd deres forforstdelser og forskellighe-
der (EVA, 2014).

Dermed bliver elevernes feedback til Icererne et
centralt element med henblik pd at tilrettelcegge,
justere og differentiere undervisningen i forhold
til de forskellige niveauer, s& den understgtter
elevernes lcering.

Hattie (2013) fremhaever feedback som et af de ti
elementer, der har stgrst indflydelse p& elevers
lcering. P& den anden side drejer anvendelse af
elevfeedback sig ikke om at ggre elever ansvar-
lige for undervisningen. Forskning viser, at lcere-
rens tydelige rammescetning i klasserummet er
ngdvendig i undervisning med hgj grad af elevind-
dragelse (Agdrd, 2016). Dette perspektiv tydeligger
lcererens overordnede ansvar for undervisningens
tilrettelaeggelse, hvor lcereren bdde har for gje, at
eleverne kan vaere proeget af forskellige motiva-
tionsformer, og for at holde klassen pé sporet i
forhold til undervisningsplan og mail.
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Evaluering i og af undervisningen i FGU

Yderligere undersggelser peger i den forbindelse
pd, at lcererne oplever det som dilemmafyldt, nér
de skal treeffe beslutninger om, hvad der skal ju-
steres undervejs. En af forklaringerne herpd er den
svcere balance mellem pé& den ene side at be-
vcege undervisningen derhen, hvor eleverne viser
engagement, og pd den anden side at varetage
forskellige elevforudscetninger (EVA, 2014).

Spergsmal til eleverne

Ofte vil den feedback, som Icereren opsgger og
modtager, give et indblik i, at eleverne lcerer og
deltager i undervisningen pd forskellige méder.
Feedback er dermed et Icererveoerktgj til at tilpasse
undervisningen, s& alle elever far optimale lce-
ringsmuligheder. | lcereplaner og fagbilag beskri-
ves formdlet med elevernes inddragelse i evalu-
eringen sdledes:

Formdlet med den lpbende evaluering af undervis-
ningen er at scette fokus pd at motivere og styrke
elevens oplevelse af at ggre fremskridt og mestre
faget. (Berne- og Undervisningsministeriet, 2019).

| b&dde de almene fag og i veerkstedsfagene kon-
kretiseres det yderligere, at den Ipbende evaluering
skal danne grundlag for eventuelle justeringer af
undervisningens indhold og form i dialogen med
enkelte elever, i klassen/gruppen og ved vejled-
ningssamtaler. Ifglge Wille (2016) bgr en naturlig del
af evalueringen vcere, at lcererne taler med ele-
verne og stiller spgrgsmadl om, hvad der fungerer
og ikke fungerer for eleverne i undervisningen. Det
kan for nogle lcerere vcere skraemmende at blive
vurderet, men de kan pd& denne méde f& megen
nyttig information, som de kan bruge til at justere
deres praksis ud fra. Hvordan pdvirker lcererens
undervisningspraksis eleven? Er eleven motiveret
for at lcere? Er der ting, som bgr cendres?

Nogle af eleverne kan enten ikke huske, om de er
blevet spurgt, eller de siger, at de ikke bliver bedt
om at evaluere undervisningen:

Jeg Vil sige, at det er s& sjceldent, at jeg ikke sq-
dan kan give et decideret eksempel pd, hvornar
lcererne har spurgt om, hvordan undervisningen
har vceret.

Flere elever kommer med eksempler p&, hvor-
dan Icererne inddrager deres vurdering, og giver
udtryk for, at de oplever, at Icererne tager afscet
i deres perspektiver og synspunkter i justeringen
af undervisningen. Spgrgsmalene kan gé p&, om
der er noget, som skal forbedres, eller om der er
noget, som skal laves om:

(.) Var den god, var den ddrlig, har du lcert noget?
Hvad synes du var godt i undervisningen, hvad
synes du ikke var sé godt.

Interviews med pgu-eleverne giver et lidt tydelige-
re billede af, hvordan lcererne anvender elevfeed-
back til konkrete justeringer af undervisningens
form og indhold. Det sker fx, nér lcererne organi-
serer skemaet, s& tunge fag skemaloegges forst
p& dagen, hvor eleverne er mest oplagte, eller

nAr lcererne justerer undervisningsmateriale eller
tilretteloegger konkrete forlgb.

Jeg har jo sagt, at jeg godt vil bygge pd ting og
arbejde med trae og sddan noget, sé det har jeg
féet lov til nede i vaerkstedet.

Spgrgsmalet om, hvorvidt eleverne oplever, at de
har mulighed for at pdvirke undervisningen, lader
os tilbage med et forskelligartet indtryk.

Det afhcenger tilsyneladende af, hvilke Icerere ele-
verne har. | den behavioristiske motivationsforsta-
else er der fokus pd, hvordan elevers motivation
pdvirkes af, om de har et godt forhold til deres
lcerer (,&gérd, 2016). Hvis vi fglger denne forstdelse,
vil elever, der fgler, at de har Icerere, som lytter til
deres feedback, over tid udvikle lyst til at efterlig-
ne lcererne og de efterspurgte arbejdsmetoder.

Justeringer i undervisningen p& baggrund

af elevfeedback

Noget tyder pd, at de elever, som bliver spurgt om,
hvad de synes om undervisningen, mener, at de
har medindflydelse pd, hvordan undervisningen
foregdr. Det fremgdr desuden, at evalueringsfor-
men pé bdde agu og pgu overvejende foregdr
som Ipbende dialog undervejs i undervisningen
eller som afslutningen pd forlgb, uden at vi kan
konkludere, at der er en bestemt struktur.
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Flere af eleverne udtrykker, at de godt ved, hvad
evalueringen kan bruges til:

Vi kan altid snakke om det, hvis der er noget, der
skal vaere anderledes i undervisningen. Men der
kan jo vcere ting, som Vi ikke kan gare s& meget

ved - fx om vi m& have Red Bull med i skoletiden.

Dog forteeller nogle af eleverne pé pgu, at de ikke
siger noget, nér Icereren beder om feedback, men
de begrunder det ikke:

Alts@, vi kan sagtens snakke med vores lcerer om
det, (..) men vi gor det bare ikke, taenker jeg.

| starten spurgte laererne os, om der var noget, de
kunne ggre bedre i undervisningen. Men vi kunne
ikke rigtig komme med nogen svar.

Citaterne lader os tilbage med en tvivl om, hvor-
vidt eleverne fgler sig kompetente til at svare pd
spargsmadlet. Oplevelse af kompetence beskrives i
Agard (2016) som oplevelsen af at have de ngd-
vendige udscetninger.

Derfor kunne et spgrgsmal fra os vcere, hvorvidt
pgu-eleverne ved, hvad opgaven krcever — altsd
hvorvidt eleverne kender mélene for undervis-
ningen og ser en tydelig sammenhceng mellem
evalueringen og deres egen Icering. Her fremhce-
ver Wille (2016) vigtigheden af, at lcererne tilpasser
evalueringspraksis til den aktuelle kontekst og
undersgger, om den daglige evalueringspraksis i
klassen faktisk gor en forskel for elevernes lcering.
S& det kan altsé dels handle om, hvordan man
konkret rammescetter evalueringen i den konkrete
kontekst, dels hvordan man understgtter udviklin-
gen af et feelles evalueringssprog i klassen.

Nar de bliver spurgt, udtrykker flere af eleverne
pé agu, at de gerne vil hgres, og at de siger til
underviserne, hvis de har gnsker om cendringer.
Nogle af eleverne peger p& forskellige grunde til,
at lcererne ikke fér inddraget dem i evalueringen:

Der er jo sikkert nogle Icerere, der gerne vil eva-
luere p& undervisningen. Men med alt det her for

tiden, kan det mdske godt vaere svaert at huske og
spgrge.

En af agu-eleverne udtrykker, at han ikke tror, at
elevernes feedback bliver brugt til noget:

Jeg tror ikke, at det vil blive taget in consideration.

Disse eksempler kunne lede til en tolkning af, at
det ikke er tydeligt nok for eleverne, hvordan de
inddrages i evalueringen. Det gor det interessant
at dykke ned i, hvilke konkrete redskaber der kan
understgtte elevernes oplevelse af at veere med-
skabere af undervisningen.

Vi har i det fglgende valgt at fokusere pd portfo-
lioredskabet til at understgtte elevernes refleksion
over proces og produkt — som omdrejningspunkt
for lcererens fortlpbende feedback og evaluering
af elevernes arbejde.

Portfolio som evaluering og

dokumentation p& FGU

P& FGU skal elever og lcerere arbejde i feellesskab
med systematisk at dokumentere Iceringen med
henblik p& at fastholde og synligggre progression,
hvilket fremgdr af alle fagbilag og lcereplaner pd
FGU under pkt. 4.2 (Bgrne- og Undervisningsmini-
steriet, u.4.). De enkelte fagbilag og Icereplaner
prceciserer, at eleven Ipbende skal arbejde med
dokumentation af processer og produkter, som
dokumenterer elevens arbejde med faget eller
det faglige tema. Den faglige dokumentation skal
anvendes i evalueringen af elevens udvikling og
lcering.

I lcereplanerne er det yderligere tydeliggjort, at
lcereren skal kommentere produkterne, hvorefter
eleven har mulighed for at kvalificere dem. | nogle
fag er det preeciseret, at dokumentation skal
udarbejdes som portfolio, mens valget af doku-
mentationsform i andre fag er frit. De deltagende
informanter i denne underspgelse arbejder alle
steder med portfolio som valgt dokumentations-
redskab i alle fag. | de goeldende dokumenter for
FGU, er deringen ncermere beskrivelser eller prce-
ciseringer af, hvad portfolio som dokumentations-
form skal bidrage med, eller med hvilken pceda-
gogisk eller didaktisk baggrund formen er valgt.
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Intentionen med portfolio

Ifolge Olga Dysthe (2010) er gevinsten ved arbejde
med portfolio afhcengig af det lceringssyn, der lig-
ger hos den lcerer, som anvender portfolio.

Nogle lcerere ser portfolio som en mappe, der skal
samle fx billeder, malark, dokumenter, produkter,
opgalver, test osv. som afslutning pd& et undervis-
ningsforlgb for at vise, hvad eleven har lcert i et
forlgb. Portfolioens indhold kan derncest, ifglge
Dysthe, bruges i en samtale mellem lcerer og elev
om elevens lcering. Denne anvendelse af portfo-
lioen er Icererstyret og produktorienteret, og port-
folioarbejdet bliver ikke en del af undervisningen.
Dysthe betegner denne mdade at anvende portfo-
lio p& som behavioristisk, idet lcering ses som en
konsekvens af den viden og kunnen, som lcereren
fylder pd& eleven, og som derncest kan mdles.

Andre lcerere har et kognitivt konstruktivistisk
lceringssyn (Dysthe, 2010). De anskuer lcering som
noget, der sker aktivt i den enkelte elev. Det vil
sige, at elevens tidligere erfaringer og viden er
med til at konstruere ny lcering. N&r dette er lce-
ringssynet, bliver portfolioen, ifglge Dysthe, ele-
vens eget redskab til en Ipbende dokumentation
af egen Icereproces. Denne form for portfolio vil
typisk indeholde det samme som fgrncevnte, men
mere udbygget og med egne refleksioner og selv-
vurderinger. Dermed bliver portfolioen et redskab
i den daglige undervisning, som understgtter den
enkelte elevs |lcereproces og udvikling, og den kan
anvendes som grundlag for Ipbende samtaler
mellem Icerer og elev.

Den sidste kategori af lcerere anlcegger et socio-
kulturelt Iceringssyn pd portfolioarbejdet (Dysthe,
2010). De ser lcering ske gennem elevens aktive
deltagelse i Icerende fcellesskaber. Indholdet i
portfolioen kan, ud over de fgr ncevnte eksem-
pler, ogsd@ voere eksempler p& arbejdsprocesser
og fcelles opgaver, hvor det fremhceves, hvad
den enkelte elev bidrager med. Det kan ogs&
veere tilbagemeldinger fra béde lcerere og andre
elever samt egne vurderinger af b&de det faglige
udbytte og deltagelsen i de fcelles arbejdsproces-
og opgaver. Disse vurderinger og tilbagemeldin-
ger vil altid vcere en integreret del aof den stillede
opgave, og derved bliver arbejdet med portfolio
en integreret del af undervisningen (Dysthe, 2010).

Dysthe er ikke fortaler for enten den ene eller den
anden anvendelse af portfolioen, men fremhce-
ver, hvordan de forskellige perspektiver pd loering
supplerer hinanden. Hun pointerer desuden, at et
ensidigt fokus vil reducere det lceringspotentiale,
der ligger i brugen af portfolio.

Ifglge Birthe Lund (2008) er en portfolio i sig selv en
tom mappe. Det er indholdet, som man veelger at
loegge i mappen, og begrundelserne herfor (det
kalder Dysthe for lceringssynet), som kan ggre
mappen til et pocedagogisk redskab. Lund p&peger
samtidig, at portfolio er et komplekst begreb, fordi
det bd&de refererer til en undervisningsmetode,
hvor det er et redskab, som kan stgtte elevernes
lcering, og til en evalueringsmetode, som kan bru-
ges til at vurdere forskellige aspekter ved elevens
lcering. Som evalueringsmetode kan portfolioen
eksempelvis vcere udgangspunkt for Ipbende og
systematiske evaluerings- og feedbacksamtaler
mellem lcerere og elever pd& FGU.

Portfolioens anvendelse i praksis p& FGU

For at undersgge, hvordan den faglige dokumen-
tation, i dette tilfoelde portfolioen, anvendes i eva-
lueringen af elevernes lcering og trivsel, spgrges
eleverne i interviewene om, hvordan de arbejder
med portfolio, og om de mener, at portfolioen
hjcelper dem med at se, at de bliver dygtigere.
Elevernes opfattelse af — og syn pd - portfolioen
afhcenger af institution, underviser og elevernes
eget engagement. Der ses ikke nogen tydelige
forskelle p& agu og pgu, hvilket man mdéske kunne
havde forventet, da alle de almene fag har port-
folioprgve som eksamensform. Derfor er portfolio-
arbejdet en voesentlig del af alt, hvad de laver.

Et gennemgdende udsagn fra eleverne pd& tveers
af b&de agu og pgu er, at portfolio er noget, man
laver, fordi man skal bruge den til en eksamen el-
ler proveeksamen.

Altsd, det eneste man kan bruge det til, er at hu-
ske, hvad man har lavet. Altsd, ndr man skal ind
til prover. Ellers ved jeg ikke rigtig, hvad man kan
bruge det til.

NA&r de omtaler portfolioen, henviser de til billeder,
som de tager lpbende, og papirer, som de skal
scette i mappen. De opfatter portfolioen som en
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mappe til opbevaring af "beviser” for forlgb. En
pgu-elev fortceller dog, at han mener, at mappen
vil kunne bruges, ndr han skal sgge job, fordi bil-
lederne viser, hvad man kan. Dette lceringssyn og
denne anvendelse af portfolioen kendetegner det,
som Dysthe kalder en behavioristisk anvendelses-
md&de (Dysthe, 2010).

I en anden retning scetter en af eleverne spot pé&
intentionen om at ggre progressionen synlig i
portfolioen:

Du ser jo, hvor meget du udvikler dig i selve ar-
bejdsprocessen. Alle har jo voeret nybegyndere pd
et eller andet tidspunkt. Og s& med tiden, sd finder
man ud af, at du bliver jo bedre til sidst. Og sd, ndr
man kigger i sin arbejdsportfolio - fra den fagrste
til den nyeste, s kan man tydeligt se forskel p&
produktet i kvalitet, og hvor flot det er.

Den meget tydelige udtalelse stdrret alene i
elevernes italescettelse af portfolioarbejdet. Den
afspejler i nogen grad et kognitivt konstruktivistisk
lceringssyn (jf. Dysthe, 2010) i forbindelse med an-
vendelsen af portfolioen.

Cirka halvdelen af eleverne giver udtryk for, at de
godt kan se meningen med portfolioen, men de
giver ikke udtryk for, at de lcerer noget eller re-
flekterer over deres lcering. Langt de fleste opfat-
ter arbejdet med portfolioen som trcels, kedeligt
eller ligegyldigt. Flere elever giver udtryk for, at de
synes, at arbejdet med portfolio er lidt svcert, fordi
de ikke ved s& meget om, hvad portfolioen er for
noget, og hvad den skal bruges til. De synes ikke,
at de har fdet nok at vide om det. De savner mere
proecise anvisninger, da de oplever, at opgaven
med portfolio ellers bliver for ukonkret.

Eleverne spgrges ikke direkte om lcerernes evalu-
ering af produkterne i portfolioen. Men nogle ele-
ver fortceller — i forbindelse med anvendelsen af
portfolioen, at deres lcerere aldrig kigger p& deres
ting i portfolioen, og de efterlyser mere konstruktiv
kritik og feed forward. Andre elever forklarer, hvor-
dan deres afleveringer bliver rettet af lcereren, og
at de derefter scetter opgaven og kommentarer
ind i portfolioen, hvilket hjoelper dem fremadrettet.
Nar lcererne p& denne mdade har indblik i elever-

nes produkter i portfolioen, f&r de bedre mulighed
for at justere og kvalificere undervisningen i for-
hold til elevernes udfordringer og behowv.

Elevernes fortcellinger giver indtryk af, at det bgr
italescettes meget tydeligere, hvad anvendelse af
portfolio skal bidrage til. Der bgr altsd italescettes
klare overvejelser fra lcererne; hvorvidt arbejdet
med portfolioen er et redskab til at vise, men ogsd
folge og reflektere over elevernes progression. N&r
intentionen er, at portfolio anvendes som doku-
mentation for udvikling og Icering, skal der en ind-
sats til, for at b&de elever og lcerere ser og forstar
portfolioen som sé&dan.

Systematik og tilrettelceggelse

af portfolioarbejdet

N&r portfolio vaelges som den faglige dokumentati-
on, som skal ligge til grund for den lgbende evalu-
ering, fordres der et systematisk tilrettelagt arbejde
med portfolio. Dette arbejde varierer meget fra
institution til institution. Nogle elever fortceller, at de
arbejder systematisk med det i fastlagte lektioner
hver uge, mens andre elever ncermest ikke ved,

om de har en portfolio. Ligeledes er der ogsd flere
elever, som fortceller, at de kun har en portfolio i et
enkelt fag, fx dansk, selv om portfolio er toenkt som
arbejdsredskab og dokumentation i alle fag.

Nogle af eleverne, som har fastlagte portfoliolekti-
oner, er enige om, at arbejdet med portfolioen kan
bruges til noget. Det kan godt vcere treels, men de
kan faktisk godt se meningen med det. De fortcel-
ler ogsd, at de kan se en struktur, fordi de har féet
udleveret skemaer med mal, der skal krydses af
og scettes i portfolioen sammen med billeder og
beskrivelser.

Flere elever fortceller, at de sjceldent bliver fcer-
dige med opgaverne i portfolioen. Der er ikke en
forventning fra lcererne om, at de laver dem fcer-
dige derhjemme, men de nar det heller ikke i sko-
len. Nceste dag er man videre med noget andet.
Dette geelder bdde elever med og uden fastlagte
lektioner. En elev udtaler:

Jeg far lavet halvdelen af opgaverne, og s@ er
dagen slut, og sd@ far vi det aldrig op igen. Og sd er
man sddan lidt: Okay, jeg blev aldrig faerdig med
den her opgave.
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Udtalelsen peger pd en udfordring i forhold til
sével systematikken som det opfplgende arbejde
pd& produkterne i portfolioen. Det kalder derfor p&
en klar prioritering af tid til at feerdiggere arbej-
det - for at tydeligggre vigtigheden af elevernes
arbejde med portfolioen.

Flere af de elever, som ikke har fastlagte portfolio-
lektioner, fortceller, at portfolioen indtil videre mest
bestdr af billeder, som stadig bare ligger pd& deres
mobiltelefon og ikke bliver brugt til noget. De er
ikke vant til en struktur pd, hvordan billederne skal
blive til et produkt i portfolioen.

Nogle gange tager vi billede. S& gdr der en uge, s&
siger en af os “fuck” og kigger p& ham [lcereren], "vi
glemte det’”. Jeg tror, jeg har syv billeder pd et dr.

Elevernes udtalelser giver et tydeligt indtryk af, at
portfolioarbejdet struktureres og prioriteres meget
forskelligt — b&de regionalt, men ogsd internt pd&
de forskellige institutioner.

Der ligger et stort ansvar hos lcererne om at
sgrge for en kontinuitet i arbejdet med at feerdig-
gore opgaverne, sd de fples vigtige for eleverne.
Udsagnene kan tyde pd, at sével struktur som
prioriteret portfolioarbejdstid giver eleverne mere
indsigt i og forstdelse for arbejdet med portfolio
og dermed bidrager til en oplevelse af at blive
dygtigere.

Konklusion

Vi har i denne artikel redegjort for de fund, som vi
har gjort i relation til elevernes oplevede lcerings-
udbytte i arbejdet med evaluering i og af under-
visningen pd& FGU. Vi har gennem interviewene
identificeret generelle opmcaerksomhedspunkter,
som Icerere, vejledere og ledere p& FGU med
fordel kan lade sig inspirere af i deres tilretteloeg-
gelse af undervisningen.

Samtidig er det et voesentligt opmaerksomheds-
punkt, at vores empiriske grundlag vidner om
store forskelle pd, hvordan eleverne oplever, at
der arbejdes med evaluering og portfolio — ogsd
indenfor samme FGU-institution og skoleafdeling.
Institutionerne kan skcerpe deres opmaerksomhed
pd, hvordan eleverne pd den enkelte institution,

afdeling og hold oplever, at arbejdet med evalue-
ring understptter deres lcereprocesser, og pd den
baggrund indarbejde en systematik for evaluering
af og i undervisningen pd& FGU. Samtidig har vi pe-
get pd lcerernes overordnede ansvar for undervis-
ningens tilretteloeggelse.

Vores undersggelser af elevernes inddragelse i
evalueringen af undervisningen pd FGU indikerer,
at der i rammescetningen af evalueringen kan
scettes endnu mere fokus pd&, hvordan elevfeed-
back anvendes i forbindelse med tilrettelaeggelse
og justering af undervisningen. Her er vi scerligt
opmaerksomme pd&, hvordan loererne kan un-
derstgtte elevernes tillid til, at der bliver lyttet til
elevernes feedback, og hvordan evalueringen kan
systematiseres og konkretiseres, sé eleverne ser
en sammenhaeng mellem evalueringen og deres
egen lcering.

| forbindelse med arbejdet med portfolio kan der
med fordel finde en grundlceggende diskussion
sted pd institutionerne, som kan pege pd&, hvilke
intentioner arbejdet med portfolio skal indfri. Det
gcelder béde i forhold til lceringssyn, evaluering,
systematik og prioritering. Fgrst derefter kan loe-
rerne for alvor scette ind og anvende portfolioen
som et redskab i evalueringen af elevernes Icering
0og progression.
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