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FORORD

Dette temanummer hedder "Evaluering som ud-
vikling” og indeholder en samling meget forskel-
lige artikler der har det ene tilfzlles, at de anskuer
evalueringer som redskaber eller mentale tanke-
kort i en udviklingsproces. Man kunne spgrge om
evaluering da kan anvendes til andet? Her er svaret
at mange evalueringsredskaber tager sigte pa at fa
styr pa fortiden fx som kontrol, monitorering, sty-

ring, planlagning eller med mere symbolske mal.

Derfor har redaktionen vurderet at et fokus pa en be-
stemt anvendelse af evalueringsviden, nemlig som driv-
kraft og grundlag for udvikling, fortjener at blive sat i
centrum. Udvikling skal her forstas bredt. Det kan vare
af personen, organisationen, sektoren eller af processer.
Men altid forbundet med lzering og refleksion.

Temanummeret indeholder desuden en artikel af Mary
James, der er oversat fra engelsk. Artiklen henvender
sig til alle, der gnsker et st@rre indblik i sammenhange
mellem lzring, undervisning og specielt formative eva-
lueringsmetoder.

Temanummerets artikler
Professor Palle Rasmussen, Institut for Ud-
dannelse, Leering og Filosofi, Aalborg Univer-
sitet har skrevet en leder, hvor udviklingsaspektet ved
evaluering betragtes som et alment trek. Der ggres
rede for, at udviklingsaspektet kan traede i baggrun-
den til fordel for andre formal. Artiklen be-
skaeftiger sig med evaluering som udvikling
inden for flere vaesentlige omrader

2. Professor Evert Vedung, Statsvidenskab, Uppsala Uni-
versitet bidrager med en artikel, hvor udvikling opfattes
som det grundlzeggende formal med evaluering. Al eva-
luering handler om feedback, det vil sige tilbagefaring
af information om styring og organi-
sering med henblik pa at stimulere

til forbedringer af denne styring og



denne organisering. Udtrykket "evaluering” ma abso-
lut ikke afgrenses, sa denne idé om feedback falder
uden for begrebet. Udviklingsorienteret evaluering kan
have mange former som for eksempel selvvurdering,
bedgmmelse af kolleger og samarbejdspartnere samt
brugerevaluering. Den kan vaere formativ og summa-
tiv. To problemer med udviklingsorienteret evaluering
er tilbgjeligheder til Potemkin- kulisser og forekomster
af sociale faelder. Ud over udvikling kan evaluering ogsa
have kontrol og grundviden som formal.

3. Cand. Psyk. Jan Borgen, UCN sztter fokus pa eva-
luering i forbindelse med sociale kompetencer. Alle
mennesker har en personlighed og de fleste har
personlige kompetencer. Og de fleste har personlige
kompetencer. Uddannelse i et vidensamfund har i de
seneste 10 ar fokuseret pa at stgtte den lerendes
personlige udvikling. Men det er sveert at stgtte en
udvikling, som er vanskelig at evaluere. Artiklen be-
skaeftiger sig med at finde en konstruktiv vej, der kan
forene skolens rammer for undervisning med elevers
erkendelse i forbindelse med de veje, deres lering fa-
rer dem igennem. Personligheden treder frem, idet
elever forholder sig aktivt til det, de er i gang med at
Izere. Her er afsaettet til en vedkommende evaluering
ogsa af elevers personlige kompetencer.

4. Lektor Citte Orlowitz og Afdelingsleder Henning
Holt Christensen, Pedagoguddannelsen, UCN, tager
fat i sammenhange mellem evaluering og ledelse.
Hvis evaluering skal anvendes til at udvikle uddan-
nelser, er en af ledelsen vigtigste opgaver at udvikle
en strategi for udvikling af evalueringskulturen - her-
under strategier for udvikling af kommunikation og
evalueringskapacitet. Den strategiske ledelse kan i
den sammenhang anvendes til at handtere de ofte
modsat rettede krav, som eksterne og interne inte-
ressenter stiller til evaluering.

5. Faglig koordinator Simon @stergaard Maller, Center
for kvalitetsudvikling

Region Midtjylland skriver om at arbejde med kvali-
tetsudvikling ved hjzlp af kvalitetsmodeller. Mange
offentlige sociale tilbud oplever, at der stilles stgrre
krav til abenhed og gennemsigtighed i den faglige
praksis, hvilket som regel kommer til udtryk i starre
krav til dokumentation og kontrol. Omvendt bliver
disse krav ofte mgdt med skepsis, fordi dokumenta-
tionen er uanvendelig for praksis og udggr en stres-
sfaktor for medarbejderne, hvilket i sig selv svaekker
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mulighederne for at @ge og sikre kvaliteten i den fagli-
ge indsats. Regionernes kvalitetsmodel pa det sociale
omrade markerer et brud med denne kontrol- og do-
kumentationsdiskussion, og indfgrer et alternativ til
gget kontrol som politisk styringsredskab over for den
offentlige velferdspraksis. Den anerkender pa den
ene side, at det politiske systems behov for styring og
indsigt i praktikernes opgavevaretagelse er legitim,
og pa den anden side, at reel udvikling og sikring af
den faglige kvalitet bedst opnas af praktikerne selv.

6. Organisations- og ledelseskonsulent Eva Damsgaard,
ATTRACTOR skriver med afsat i en case om evaluering
som udviklingsredskab i praksis. Mange steder er eva-
luering ritualer, som gennemfgres, fordi "sadan plejer
man at ggre”. Men hvis vi gnsker at opna noget andet
end det, vi plejer, sa er det formentlig ngdvendigt at
begynde at gare noget andet end det, vi plejer. | denne
artikel praesenteres fire forskellige generationer af eva-
luering, hvor den sidste foldes ud i en case, der i faser
beskriver, hvordan evaluering kan gennemfgres, sa det
skaber udvikling bade for dem, der evalueres, og for den
organisation, de er en del af.

7. Professor Mary James, Institute of Education, Uni-
versity of London and Deputy Director of Economic
and Social Research Counsil Teaching and Learning
Research Programme. Artiklen er oversat af Profes-
sor Palle Rasmussen. Artiklen er uden for tema og den
forste af tre engelske bidrag til den Igbende diskus-
sion af gode evalueringsmetoder i grundskolen.

Diskussionen om formativ evalueringspraksis og te-
sen om, at effektiv laeringsorienteret evaluering er en
central og integreret del af undervisning og lzring,
rejser nogle teoretiske spgrgsmal om, hvordan eva-
luering og lzering forstas begrebsligt, og hvordan de
kommer til udtryk. Denne artikel behandler forholdet
mellem evalueringspraksis og de mader, hvorpa lzerin-
gens processer og resultater forstas. Dette har ogsa
implikationer for lereplan og undervisning.

Cod leselyst!

Tanja Miller, ph.d.
Videncenterleder, CEPRA
Videncenter for Evaluering i Praksis



Palle Rasmussen
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Institut for Uddannelse,
Leering og Filosofi
Aalborg Universitet

Udvikling

Det principielle hovedformal med evaluering er at bidrage til udvikling
og forbedring. Det gzlder, uanset om det, der evalueres, er menneskers
tilegnelse af viden og kompetencer, undervisning og lzrerindsats,
skoler og uddannelsesinstitutioner eller uddannelsesprogrammer og
lovgivning. | alle disse tilflde har evaluering ogsa andre formal, som
fx at kontrollere overholdelsen af besluttede regler og at give symbolsk
udtryk for, at der ggres en indsats. Men mange af de mere specifikke

malsatninger med evaluering kan i et overordnet perspektiv betragtes

som bidrag til udvikling og forbedring.

Nar for eksempel bevillinger til kompetenceudviklings-
projekter fra statslige eller regionale fonde ledsages
af krav om, at projekterne skal evalueres, kan det af
deltagerne opfattes som et tomt ritual; projektet er jo
feerdigt, hvorfor sa traede rundt i, hvad der gik godt og
mindre godt? Alligevel kan evalueringen for projektets
deltagere tjene til at skeerpe deres forstaelse af erfa-
ringerne og dermed bidrage til at forbedre arbejdet i
kommende projekter. Og for den fond, som har givet
bevillingen, kan evalueringen bidrage til at forbedre
det videre arbejde, fx ved at klarggre beskrivelsen af
fondens malsaetninger og bevillingskriterier.

Det skal tilfgjes, at de udviklingsorienterede formal
med evaluering kan overskygges eller forhindres af
andre forhold. | forleengelse af eksemplet ovenfor vil
man fx kunne komme ud for, at en kompetencefond,
som gennem en arrekke har forbedret sin praksis bl.a.
via viden fra evalueringer, bliver afskaffet eller omlagt
gennem politiske beslutninger, som ikke tager hensyn
til den opbyggede viden. Det udviklingsorienterede
formal vil dog stadig principielt veere til stede.

Artiklerne i dette nummer af Cepra-striben handler
om, hvordan evaluering kan bidrage til udvikling i for-
skellige sammenhzange. De forfglger sa at sige evalu-
eringsarbejdets positive formal med at bidrage til for-

bedring. Det er imidlertid vigtigt at veere opmarksom
pa de nermere forudsaetninger for dette pa forskel-
lige niveauer. Det skal kommenteres lidt nermere.

Udvikling af mennesker

Evaluering bidrager til menneskers personlige og faglige
udvikling i mange sammenhange. En af de vaesentligste
er uddannelsessystemet, hvor der er udviklet og insti-
tutionaliseret mange slags evaluering. | uddannelses-
systemet optraeder mennesker som regel som elever,
studerende, kursister, eller de er med andre betegnelser
knyttet til bestemte uddannelsesformer. De og deres
indsats evalueres dels gennem lgbende uformelle til-
bagemeldinger fra lzerere og (i mindre omfang) andre
elever, dels gennem mere formaliserede test og eksami-
ner, hvorfra nogle oplysninger efter gennemfarelse af et
uddannelsesforlgb overfgres til uddannelsesbeviser.

Hvad er forudsztningerne for, at denne personarien-
terede evaluering kan bidrage til udvikling? En far-
ste forudsaetning er, at den information, som opnas
gennem evaluering af en person, kommunikeres til
vedkommende (idet vi forudsatter, at mennesker er
i stand til selv at bidrage til deres udvikling gennem
handlinger baseret pa information) og eventuelt til
de teette relationspersoner omkring vedkommende.
Det sker i mange tilfeelde, men ikke i alle. Eksempler



pa information, som kommunikeres til den lzerende,
er umiddelbare kommentarer fra en |zrer til den en-
kelte elev eller til flere elever samtidig; rettelser og
kommentarer i skriftlige opgaver, tilbagemeldinger
til lzerere og forzeldre ved forzeldresamtaler; karak-
terer og tekst i prgveresultater og eksamensbeviser.
Eksempler pa information, som ikke kommunikeres
til den Izrende, er individuelle resultater i visse typer
test (som fx kan vaere gennemfart med henblik pa at
vurdere det samlede videns- eller ferdighedsniveau for
elever inden for et bestemt fag eller ved en bestemt
skole); lzereres mere eller mindre formaliserede diskus-
sioner om enkelte elevers praestationer og egenskaber;
uddannelsesinstitutioners sagsmapper for elever med
forskellige slags vanskeligheder. Pointen er ikke, at al
information ngdvendigvis skal kommunikeres til den
lzerende; nogle typer evalueringsinformation kan vare
uegnede til dette, men ngdvendige for at lzerere m.fl.
kan danne sig en helhedsvurdering. Men i det omfang,
der foreligger evalueringsinformation om en elev eller
og studerende, bgr det altid vaere bevidst og velbegrun-
det, hvis den ikke kommunikeres til vedkommende.

Det peger frem mod en anden forudszetning, nemlig
at evalueringsresultater kommunikeres pa en made,
som er forstaelig og brugbar for de evaluerede perso-
ner. Eksempler pa kommunikationsformer, som i sig
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selv har begraenset brugbarhed, er vurderinger ud-
trykt i rene talvaerdier (som fx karakterer), vurderinger
udtrykt i kreevende tekniske eller fagsproglige termer,
og vurderinger udtrykt i ritualiseret og folelsesladet
sprogbrug (fx begreber som ngrd, straber, freerider).
Nar karakterer ofte accepteres som informative af
elever og studerende skyldes det dels, at de gennem
deres uddannelsesforlgb gradvis opbygger en evne til
at afkode talveerdierne, dels at de samtidig opbygger
en vis grad af accept af karaktersystemet som ritual.

Som en tredje forudsatning kan navnes, at evalu-
ering i omfang og fokusering ma vare relevant for de
lerende personer. For lidt og for sjelden evaluering
kan efterlade personerne orienteringslgse og betyde,
at de enkelte evalueringssituationer tillegges alt for
stor betydning. For meget og for hyppig evaluering,
som vedrarer ikke kun centrale, men alle mulige kom-
petence- og feerdighedsomrader, vil ofte have meget
begraenset veerdi, hvis den ikke ligefrem bidrager til
at gge tvivl, forvirring og stress. Et eksempel pa dette
er tendensen til at udbrede karaktergivning og andre
evalueringsformer (som fx elevplaner) til alle skolens
fag, ikke fordi alle ferdigheder er lige vigtige for ele-
verne, men fordi alle fag kraever del i den status og
motivationsmekanisme, der er forbundet med karak-
tergivning.



Udvikling

Endelig kan som en fjerde forudsztning navnes, at
evalueringers udviklingsrettede funktion ikke i for
hgj grad overskygges eller forvrenges af andre funk-
tioner, herunder at kontrollere, disciplinere, selektere
eller fungere som adgangsbillet til szrlige goder.
Karakterernes rolle ved selektionen inden for ud-
dannelsessystemet, fx selektionen ved overgang fra
gymnasial til videregaende uddannelse, er velkendt.
Et andet eksempel er, nar man inden for en uddan-
nelse etablerer szerlige eliteforlgh, hvortil bestemte
karakterer giver adgang. Selv hvis der er gode grunde
til at etablere sadanne eliteforlgb - og det er der langt
fra altid - er karaktererne et alt for snavert adgangs-
kriterium, vurderet ud fra et evalueringsfagligt syns-
punkt. Men karaktererne vil alligevel blive brugt, fordi
de nu engang er der og med deres talvaerdier frem-
star som objektive. Nar evaluering tildeles sadanne
funktioner, skyldes det i hgj grad de sociale strukturer
0g processer i de samfund, evalueringssystemer er
indlejret i. Evaluering kan ikke afkobles fra disse for-
hold; men man kan ved udformning af evaluerings-
systemer sgge at foregribe og afbalancere de sociale
mekanismer.

Udvikling af undervisning

Evaluering af undervisning foregar som regel inden
for en afgraenset uddannelsesenhed, som fx et hold,
en elevargang, en skole eller uddannelsesinstitution.
Det er bade underviserne og undervisningens "bruge-
re", som evaluerer. De mest direkte brugere er elever
og uddannelsessggende, men i nogle tilfeelde indgar
ogsa andre aktgrer, fx forzeldre (til bgrn og unge) el-
ler arbejdsgivere (for kursister ved jobrettede efter-
uddannelseskurser). Evalueringsformerne raekker fra
elevers umiddelbare feedback til lereren pa en un-
dervisningssekvens til regelmassig brug af standar-
diserede spgrgeskemaer pa tveers af fag ved en stor
uddannelsesinstitution.

Evaluering af undervisning er maske den type evalu-
ering, som mest tydeligt er rettet mod udvikling og
forbedring af det evaluerede. Den kan ganske vist i et
vist omfang forbindes med selektions- og statusme-
kanismer, fx nar evalueringsresultater opsamlet i laere-

res portfolio bliver en del af grundlaget for anszettelse
eller avancement, og nar information fra evaluerings-
skemaer cirkulerer uformelt i lzererkollegier. Men den
er dog primart rettet mod Igbende forbedring af un-
dervisningen, herunder bade lzrernes arbejde og andre
elementer i undervisningssituationen, som fx under-
visningsmateriale og fysiske rammer.

En veesentlig forudsaetning for, at undervisningseva-
luering faktisk bidrager til udvikling, er, at den tager
udgangspunkt i og fokuseres omkring undervisernes
felles interesser i forbedring hos underviserne og un-
dervisningens brugere. Det er sverere, end man skulle
tro, for evalueringssituationen rummer en rekke uba-
lancer. Laerere vil som regel have en vis grad af faglig
autoritet i undervisningssituationen, og evaluering
kan satte den pa spil, bade for lzereren (som kan op-
leve responsen som en kraenkelse af autoriteten, og
derfor afviser den) og for elever og studerende (som
kan benytte evalueringen som en form for oprgr mod
lzererens autoritet). Iseer ved undervisning af yngre
elever vil Izererens faglige autoritet ogsa vaere en vok-
senautaritet, og det kan komplicere evalueringssitua-
tionen. Yderligere er |zereres og elevers tidsperspektiv
forskelligt. Lzerere vil som regel have det perspektiv
at undervise i et givet fag, ved en given uddannel-
sesform og maske ogsa en bestemt skole i lang tid.
Udvikling af undervisningen kan veere et langt straek
for lereren, men hvis eleverne skal drage nytte af at
bidrage til evalueringen, skal der ske forbedringer her
og nu. Den undervisningsevaluering, som skal give
gode bidrag til udvikling og forbedring, skal finde rea-
listiske former, som tager hgjde for disse ubalancer.
Et veesentligt element ma vaere, at bade underviserne
og de forskellige typer brugere bidrager til evaluerin-
ger, og at begge parter kan se, hvordan deres input
behandles, og hvor det kommunikeres hen.

En anden forudsatning er selvfglgelig, at undervis-
ningsevaluering faktisk er rettet mod forbedring, og
ikke blot er en institutionaliseret skuevaerdi, hvis ho-
vedformal er at overbevise omverdenen om, at den
enkelte lzerergruppe eller uddannelsesinstitution gar
noget for at sikre undervisningens kvalitet.
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Udvikling af uddannelser

Evaluering som bidrag til udvikling af uddannelses-
programmer og uddannelsesinstitutioner ma siges at
veere et veletableret felt i Danmark. Fokus er her ikke
pa undervisningens og larerarbejdets niveau, men
derimod pa samlede organiserede indsatser, som i
Danmark oftest varetages af offentlige institutioner.
Rammerne for dette evalueringsarbejde er fastlagt i
love og forordninger om uddannelsessektoren, og ar-
bejdet udfgres dels af offentlige eller halvoffentlige
enheder, hvoraf det mest kendte og veletablerede er
Danmarks Evalueringsinstitut, EVA. Men konsulent-
firmaer og forskningsinstitutioner udfgrer ogsa man-
ge opgaver inden for uddannelsesevaluering.

Der skelnes pa dette niveau mellem forskellige typer
evaluering, bl.a. mellem akkreditering, auditering og
evaluering (i mere snzver forstand). Akkreditering
forstas som en undersggelse og vurdering af et gi-
vet programs kvalitet (meget lig en evaluering) med
henblik pa at vurdere, om programmet kan opna eller
kan opretholde officiel godkendelse. Auditering er en
undersggelse af, om en given enhed (typisk en institu-
tion) arbejder godt nok med at overvage og udvikle sin
kvalitet. Auditering er altsa meta-evaluering. Akkre-
ditering og auditering udfgres som regel af offentlige
enheder som fx EVA. Evaluering er en undersggelse
og vurdering af en institutions eller et givet programs
kvalitet, herunder (men ikke kun) dets opfyldelse af
formulerede mal. Vaesentlige reformer og indsatser,
som fx de seneste reformer af folkeskolen og vejled-
ningen, evalueres grundigt, ofte af konsulentfirmaer,
forskningsinstitutioner eller andre slags videncentre.

Uddannelsesevaluering er vidensproduktion i en mere
generel og systematisk forstand end viden pa de to
ovennavnte niveauer, og hvis denne viden skal vaere
udviklingsrelevant, ma den veere frembragt med brug
af relevante og robuste undersggelses- og analyseme-
toder. Der er imidlertid ogsa andre forudszetninger for,
at evalueringer kan bidrage konstruktivt til udvikling
af uddannelsesprogrammer og uddannelsesinstitutio-
ner. Tre skal naevnes her. For det farste ma evaluerin-
gerne bygge pa en forstaelse af den szrlige karakter

- indhold, tradition, kontekst - som gzlder for den
evaluerede uddannelse. Ikke kun fordi uddannelser er
meget forskellige (tenk fx pa produktionsskoler over
for gymnasier), men ogsa fordi uddannelsens sarlige
karakter vil udggre det handlingsfelt, hvor forbedringer
skal realiseres. Det peger pa en anden forudsaetning,
nemlig at uddannelsens egne aktgrer - lzrere, ad-
ministratorer, konsulenter m.fl. - ber deltage i evalu-
eringsarbejdet. Det kan ske ved at selvevaluering er et
formaliseret led i den samlede evaluering (som det fx
ofte sker i EVA's evalueringer), men det kan ogsa ske
pa andre mader. Deltagelse betyder, at uddannelsens
akterer kan tilegne sig, reflektere over og udvikle ejer-
skab til den frembragte evalueringsviden pa en langt
mere handlingsrelevant made end ved at fa forelagt
evalueringsresultater frembragt af andre. Den tredje
forudsaetning er, at behovet for udviklingsrelevant vi-
den har prioritet i evalueringsarbejdet. Hvis andre for-
mal, som fx at levere oplysninger om fordelingen af
|zreres arbejdstid til overordnede styringsstrategier, at
indskarpe den officielle politik over for lokale aktgrer
eller at beskytte bestemte uddannelsesprogrammers
rivaliserende interesser, far lov til at dominere evalu-
eringsarbejdet, kan de drastisk forringe uddannelses-
evalueringers bidrag til udvikling og forbedring.

Udvikling og forbedring er det principielle hovedmal
med evaluering, ja. Men det betyder langt fra, at de
faktisk eksisterende former for evaluering pa for-
skellige niveauer opfylder dette hovedmal. Mange
evalueringsindsatser koloniseres af andre interesser
- disciplinering, legitimering, forsvar for eksisterende
magtforhold. Hvis evalueringer reelt skal bidrage til
udvikling af de lerende mennesker, af undervisning
og af uddannelse, kraever det, at de bevidst og ekspli-
cit udformes med henblik pa udvikling.



(o)

Evaluering som udvikling

Udvikling er det grundleggende formal med evaluering. Al evaluering handler om feedback, det vil sige

tilbageforing af information om styring og organisering med henblik pa at stimulere til forbedringer af denne

styring og denne organisering. Udtrykket "evaluering” ma absolut ikke afgraenses, sa denne idé om feedback

falder uden for begrebet. Udviklingsorienteret evaluering kan have mange former som for eksempel selv-

vurdering, bedemmelse af kolleger og samarbejdspartnere samt brugerevaluering. Den kan vzre formativ

og summativ. To problemer med udviklingsorienteret evaluering er tilbgjeligheder til Potemkin-kulisser og

forekomster af sociale felder. Ud over udvikling kan evaluering ogsa have kontrol og grundviden som formal.

Kaizen er et ledelsessystem i Japan, som indebaerer
kontinuerlig forbedring. Kaizen er to ord pa japansk:
Kai og Zen. Kai kan overszttes med "g@r” og Zen
med "bedre”, "gor bedre” (kanji: CX 3%, “forbedre”).
Disse to ord sat sammen star for det, der er blevet
en bergmt doktrin inden for japansk management.
Systemet er udviklet af Taiichi Ohno (j(ﬁ mﬁﬂ),
fader til Toyotas produktionssystem. | Sverige anven-
des ordet iseer om en made at forholde sig til kvalitet
pa inden for en virksomhed, hvor aktiviteterne stadig
forbedres via mange sma @ndringer. Kaizen inde-
bzrer altsa straeben efter kontinuerlig forbedring og
handler ikke om at @ndre metode radikalt. Malet med
kaizen er at mindske slgseri inden for virksomheden,
det vil sige at eliminere momenter, som indebarer
omkostninger uden at tilfgje noget af veerdi. Foran-
staltningerne inden for kaizen begraenses ikke til den
enkelte virksomhed, men omfatter ogsa savel leve-
randgrer som personalets sundhed og velbefindende
uden for arbejdspladsen.’

Evaluering hviler pa en uhart enkel idé. Evaluering
handler om at kortleegge ordentligt og bedgmme
bade resultatet af noget, samt hvordan man er kom-
met frem til det, det vil sige metoden. Metoden er
kolossalt vigtig i evaluering; evaluering er ikke bare
en bedgmmelse af et resultat, metoden ma og skal
inddrages. Det, der bedemmes og kortlaegges i evalu-
ering, er, hvad der foregar i den offentlige sektor. Selv-
folgelig kan man ogsa evaluere private virksomheder,
eller hvad der foregar i den frivillige sektor. Men eva-

1 http://sv.wikipedia.org/wiki/kaizen (20081102).

luering er opstaet som en reformbevaegelse i den of-
fentlige sektor. Og i denne artikel begraenser jeg mig
til denne. Den store pointe med alt dette er feedback,
altsa tilbagefgring af information. Hensigten er at
fremskaffe et godt g rundlag, som kan fgres tilbage til
beslutningstagere og interessenter, sa de kan treffe
beslutninger om ansvarlighed eller forbedringer. For-
bedringsfunktionen kalder vi ogsa udvikling.

Kaizen plejer ikke at blive sat i forbindelse med udvik-
ling gennem evaluering. Men der findes lighedspunk-
ter, for eksempel understregningen af vigtigheden af
kontinuerlige, sma forbedringer. Og det er tankevak-
kende, at disse to systemer, der begge reflekterer over
det, man ggr, har set dagens lys og er blevet ivaerksat
naesten samtidigt, men i helt forskellige dele af ver-
den. Langere end dette vil jeg ikke traekke parallel-
len mellem udviklende evaluering og kaizen. Jeg vil ga
videre med udviklende evaluering og lade det sagte
tjene som gjenabner.

Hvad ordet "evaluering” betyder

Formelt kan ordet "evaluering” (engelsk: evaluation) de-
fineres som omhyggelig (ordentlig, systematisk) slut-
bedgmmelse af resultater, slutprastationer, forvaltning
og beslutningsindhold samt organisering af offentlig
virksomhed, som menes at spille en rolle i praktiske
beslutningssituationer (Vedung 1998: 20ff).

Den, der lzeser dette, bar huske, hvad jeg mener med
en definition. En definition er blot et udsagn om, hvad
et ord betyder. Min definition herover angiver ikke,



hvad der er god eller darlig evaluering. Jeg forsgger
blot stilferdigt at papege, hvordan jeg selv vil bruge
udtrykket. Desuden mener jeg, at ovenstaende er en
minimaldefinition. Med dette mener jeg omtrent fgl-
gende: Hvad er det allermindste, man kan forlange af
en aktivitet eller et produkt af en aktivitet, for at man
kan kalde det "evaluering”?

Evaluering er en afsluttende bedemmelse. Med dette
mener jeg en bedgmmelse af aktiviteter, der erindfart,
som foregar, eller som evt. er afsluttede. Pa den ene
side er denne begrebsbestemmelse snaver. Den ude-
lukker evaluering ex ante, det vil sige konsekvensana-
lyser af patenkte og overvejede interventioner, som
foretages, fgr interventionerne besluttes og saettes i
gang. Pa den anden side er den bred. Den begraenser
sig ikke kun til beslutningernes og aktiviteternes ef-
fekt pa resultatniveauet (det vil sige ude i samfundet
elleri naturen), men inkluderer ogsa slutpraestationer,
forvaltningsprocesser og beslutningsindhold.

"som menes at spille en rolle i praktiske beslutnings-
situationer.” Dette lille indslag i definitionen er vigtigt.
Det betyder folgende: For at jeg skal kalde noget for
en evaluering, ma hensigten med den ogsa vare, at
den skal bruges i kammende beslutningssituationer
og danne grundlag for fremtidige afggrelser. Den be-
hever ikke faktisk at komme i brug, det er tilstraek-
keligt, at det tilsigtes, at den tages i brug. Hvis jeg
setter pegefingeren pa en rapport og siger: "Dette er
en evaluering,” sa betyder det blandt andet, at det ma
vare meningen med rapporten, at den skal spille en
rolle i praktiske beslutningssituationer.

Jeg siger ikke i definitionen, hvad disse praktiske be-
slutningssituationer er. Jeg vil holde definitionen smal.
Det kan vare alle slags beslutningssituationer i den
offentlige sektor. Det kan vere beslutningssituatio-
ner, som handler om ansvarlighed. Det kan vzre be-
slutningssituationer, der handler om udvikling. Jeg har
i definitionen ikke villet specificere, hvad der menes
med beslutningssituationer, for at lade sta abent, at
det kan handle om alle mulige beslutningssituationer,
sa lenge det handler om beslutningssituationer.

Evert Vedung

Professor

Statsvidenskab, Uppsala Universitet
Oversat af Astrid Holtz

Til sidst ber det maske for tydelighedens skyld nav-
nes, at evaluering ifglge min definition er beregnet
ikke blot pa seedvanlig fagpolitik angaende for eksem-
pel socialt arbejde, uddannelse, bolig, transport, by-
planliagning, miljg og energi, men ogsa forvaltnings-
politik, det vil sige den offentlige sektors organisering
inklusiv.mal- og resultatstyring, samarbejdsstyring
samt udliciteringsaftaler og anden inddragelse af pri-
vate og civile omrader i det offentlige gennemfgrel-
sesforlgb (Vedung 1998: 20 ff). Definitionen deaekker
med andre ord bade programevaluering og organisa-
tionsevaluering.

Definitionen som sorteringsinstrument

Denne minimaldefinition af evaluering kan siden hen
benyttes som sorteringsinstrument. Forestil dig, at vi
star foran en stor bunke med rapporter, som vi har en
mistanke om, har med evaluering at ggre. Den skulle
kunne deles op i to bunker. | den ene bunke lzgger jeg
evalueringer, i den anden alt det andet. Farst la2gger
jeg alle de rapporter, der ikke handler om den offentlige
sektor, i den anden bunke. Blandt de rapporter, der er
tilbage, finder jeg en del, der indeholder bedgmmelser af
forslag til organisationsandringer og virksomheder, og
som man bare har tenkt sig at indfgre, men som endnu
ikke er blevet indfgrt. Ogsa disse lgger jeg i den anden
bunke. En del af de tilbagevzrende rapporter henviser
til organisationsaendringer og virksomheder, som er ved-
taget og foregar, eller som er afsluttede. De indeholder
0gsa bedgmmelser af enten resultater, slutpraestationer,
forvaltning eller beslutningsindhold. Hvis de desuden er
omhyggeligt udfert, og det kan pavises, at de er lavet
med den hensigt, at de skal kamme til praktisk anven-
delse, sa siger jeg: "Dette er evalueringer,” og dem lzeg-
ger jeg i bunken med evalueringer.

Nu star jeg sa der med en bunke rapporter, som jeg
kan pege pa og sige: "Dette er evalueringer.”Dermed
har definitionen opfyldt sin opgave. Hvis jeg skal
granske denne bunke med evalueringer yderligere i
den hensigt at sige noget interessant om dem, sa har
jeg ikke lzengere brug for definitionen. Den har udspil-
let sin rolle, nemlig at vaere et instrument til udval-
gelse. Men denne bunke af rapporter, som jeg kalder
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Evaluering som udvikling

for evaluering, er jo kendetegnet af utrolig meget an-
det, der ligger uden for det minimum, som blev taget
op i definitionen. For at sige noget om dette andet
har jeg brug for andre begreber end dem, der indgik i
definitionen. Til disse begreber hgrer klassificeringer
af evalueringers overordnede formal. Denne opgave
har jeg tnkt mig at tage fat pa nu.

Evalueringens overordnede formal
Pa det hgjeste niveau handler al eva-
luering om lzering om praktisk anven-
delse. Evaluering er en aktivitet, der
reflekterer over andre aktiviteter for at
uddrage viden, som kan veere til gavn
i fremtidige forbedringer af disse
andre aktiviteter. Laering er al eva-

luerings mest overordnede pointe.

Nast efter dette mest overordnede
formal (engelsk: purpose) kan
evaluering stile mod udvik-
ling, kontrol, grundviden.

L=ring

11 Udvikling (fremme (engelsk: "promotion,
development”))

1.2 Kontrol (regnskab, ansvarlighed (engelsk:
"accountability”))

1.3 Grundviden (engelsk: “basic knowledge”)

Jeg har tenkt mig farst at skrive mere udferligt om
udvikling som formal med evaluering. Kontrol og
grundviden vil jeg kort tage op til sidst.

Udvikling

Formalet med evaluering kan ogsa vare at udvikle.
Det kan handle om at forandre, rette og bevare. Men
det kan ogsa handle om at afvikle. Formalet med at
udvikle kaldes ogsa fremme eller pa engelsk "promo-
tion”. Udvikling handler om at ggre ting bedre.

Udvikling er en meget vaerdig bevaeggrund for evalu-
ering. Mange havder, at udvikling er hovedpointen.
Ved evaluering for udvikling er rapporterne =gte og
betingelseslgst rettet mod pa en solid base af data
at fremstille sandheden om det offentliges indgriben
for derigennem at levere et velforberedt grund-
lag for forbedring af denne indgriben. Der

findes ingen andre skjulte eller bagvedlig-
gende hensigter.

Formativ udvikling

Det udviklende formal

kan veere formativt eller

summativt. Ved formativ

udvikling er pointen via

en ngjagtig kortlegning og
bedemmelse af en igang-
veerende aktivitet at blive
klogere for at kunne forbedre
den selvsamme aktivitet.
Formativ udvikling bygger
pa formativ evaluering af en
virksomhed, i hvilken man
ikke bringer virksomhedens
mal pa bane, men koncen-
trerer sig om at granske
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midlerne (metoderne, strategierne, handlingerne) til
at na disse mal. Formativ evaluering er en proces for
fejlopdagelse, hvilket inden for de bestaende struktu-
relle rammer skal fgre til modificerede strategier og
handlinger for bedre at na de givne mal. Malene flyt-
tes ikke, de bringes ikke pa bane. Er midler, metoder,
strategier og handlinger overensstemmende med for-
malet for at opna de givne mal? Det er hovedspargs-
malet i en formativ evaluering. Idéen er at opna single
loop-lzering. Single loop-lzering indebaerer, at organi-
sationen lzerer noget om, hvordan midlerne fungerer,
hvilket ferer til, at den ®ndrer og forbedrer midlerne
uden pa mindste made at @ndre pa malene.

Det er her, de sma, kontinuerlige forbedringer, som Kai-
zen ogsa taler om, kommer ind i billedet. At foretage
sma, sma forbedringer er ikke noget at skamme sig
over. Alt i den offentlige sektor behgver ikke vaere stor-
slaet og imponerende. Skgnt der ogsa findes et sadant
formal med udvikling. Det kaldes summativ udvikling.

Summativ udvikling

Ved summativ udvikling er pointen via en ngjagtig kort-
lz2gning og bedgmmelse af en igangvarende aktivitet
at leere noget for senere at kunne sgsatte lignende,
men bedre aktiviteter. Summativ udvikling bygger pa
summativ evaluering. Summarisk evaluering bringer ikke
bare midlerne, men ogsa malene og maske ogsa det
underliggende problem pa bane. Summativ evaluering
indebzerer double loop-lzring. Ved double loop-lering
diskuteres ikke blot midlerne (metoderne, strategierne,
handlingerne) til at na givne mal og lgse problemer; hele
programmet med problemer, mal og midler studeres og
diskuteres. Summativ udvikling er dermed mere stor-
slaet og omfattende end formativ udvikling.

Former for udviklingsorienteret evaluering

Udviklingsorienteret evaluering og iser den formative
slags med sma, sma forbedringer kan have et utal af
former. Den kan udfgres som selvvurdering. Alle mu-
lige interessegrupper i en offentlig virksomhed eller
en organisation kan beskaftige sig med selvvurde-
ring. Lad os tage professionelle socialarbejdere som
eksempel. Hver enkelt socialarbejder skulle nu og da

kunne reflektere lidt mere ihzrdigt og systematisk
over forskellige aspekter ved, hvad hun udretter, og
hvordan det skulle kunne forbedres (Schon 1991). Dis-
se refleksioner skulle ogsa kunne ske i fokuserupper.

Selvvurdering kan kombineres med bedgmmelse af kol-
leger. Manindkalder da en gruppe ligemaend (peers) fra
anden side, kyndige og erfarne kolleger, som pa basis
af selvvurdering og observation pa stedet, tekstlaes-
ning samt samtaler og interview kommer med forslag
til forbedringer (Haraldson m.fl. 2005).

Der findes mange andre modeller. For eksempel be-
dgmmelse af samarbejdspartnere eller Hanne Krog-
strups BIKVA-model. Eller brugerorienteret evalu-
ering, hvorved kunderne eller brugerne far mulighed
for at veelge et omfang at evaluere i samt at udfere
selve bedgmmelsen.

Vanskeligheder med udvikling:

Potemkin-kulisser og sociale falder

En af vanskelighederne med evaluering for udvikling i
den offentlige sektor haenger sammen med tilbgjelig-
heden til at bygge Potemkin-kulisser og havne i sociale
feelder.

| Sverige og Finland berettes gerne historien om Kata-
rina Il's yndling og elsker, fyrst Grigorij Potemkin, som
under kejserindens visitationsrejse i 1787 i det nyligt
erobrede Krim lod opfare tilfzeldige byer som kulisser
for at bilde hende ind, at provinsen under hans stat-
holderskab var blomstret hurtigt op. Potemkin - den
underordnede, udfgreren - som havde erobret og et
stykke tid forvaltet provinsen, forsggte at udnytte
sit enorme informationsovertag over for kejserinden
- den overordnede, bestilleren - som langt borte i
det fjerne St. Petersborg ikke havde mulighed for at
sette sig ind i landsdelens problemer. Motivet bag
forsgget pa at vildlede Katarina var egeninteressen i
at bevare hendes gunst og redde sit eget skind. Fyr-
sten foregreb kejserindens sorg og maske vrede, hvis
hun fik indtryk af, at provinsen var varetaget darligt,
og handlede pa grundlag af denne forestilling for at
undga hendes negative reaktion
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Evaluering som udvikling

Selvinutidig evaluering for udvikling kan en tilbgjelig-
hed til at bygge Potemkin-kulisser snige sig ind. For at
den udviklende idé med evaluering skal fungere opti-
malt, ber for eksempel professionelle socialarbejdere,
som foretager en selvvurdering, abent og @rligt kunne
vride og vende alt, der angar deres arbejde og arbejds-
situation. Alt skal der ggres rede for og bedemmes,
for at det kan blive forbedret og udviklet. Men social-
arbejderne indgar i en organisation. Dette indebzrer,
at de har overordnede over sig, hvilket laegger band
pa dem. Institutioner, siger man i dag. Institutioner
indebarer, at der findes regler, skrevne og uskrevne,
som det kan vaere hensigtsmaessigt at folge. Et eller
andet sted findes der en kejserinde med magt til at
forringe deres vilkar, hvis hun hgrer, at virksomheden
varetages darligt, selv om formalet med at drage det-
te frem i lyset er udvikling og forbedring. Dette ggr,
at socialarbejderne ikke kan vare helt zrlige og abne
i deres redeggrelse. De tvinges til at spille komedie,
tilbageholde information, frisere virkeligheden, male
med lysere farver, end de burde. De havner i den so-
ciale feelde. Dette haemmer evaluering for udvikling.

Potemkin-kulisser og sociale falder opstar i magt-
sammenhang pa grund af strategiske udregninger.
Mennesker, som handler strategisk, agerer pa grund-
lag af, hvad de tror, at andre agter at g@re. Strategisk
handling er baseret pa anticipering, dvs. at man fore-
griber andres fremtidige handlinger og deres sand-
synlige konsekvenser og agerer pa grundlag af, hvad
man tror, at dette kommer til at betyde for en (Ve-
dung 1998: kap 6 og Vedung 2009: kap 8, undervejs).

Spergsmalet om, hvordan strategisk ageren af typen
Potemkin-kulisser skal kunne undgas ved udviklende
evaluering, ma jeg holde uden for denne lille historie.

Kontrol

Meningen med ordentligt at kortlegge og bedemme
envirksomheds resultater og processerne frem til dem
kan vzere at ggre rede for dem over for en overordnet.
Pa grundlag af blandt andet den redeggrelse er det si-
den tenkt, at den overordnede skal kunne kontrollere,
hvordan den underordnede har varetaget sit hverv, og
stille denne til ansvar. Dette kaldes kontrol. Kontrol er
det andet grundlaeggende formal med evaluering ved
siden af udvikling. Man kan ogsa kalde det indberet-
ning, ansvarlighed eller, pa engelsk, accountability.

Kontrol omfatter to parter, arbejdsgiveren (hoved-
manden, bestilleren) og den, der tager opgaven
(arbejdstageren, udfgreren), og to funktioner, ar-
bejdstagerens redeggrelse opad og arbejdsgiverens
bedgmmelse nedad. Arbejdsgiveren kan ikke tage sig
af alt selv, men uddelegerer hvervene til en arbejds-
tager; sidstnavnte binder sig ved en overenskomst
til at udfere disse hverv. Efter et stykke tid forventes
arbejdstageren at redeggre for sine handlinger og sine
opnaede resultater til arbejdsgiveren. Pa grundlag af
denne indberetning kan arbejdsgiveren kontrollere, at
arbejdstageren har fulgt overenskomsten, tage be-
slutning om bebrejdelse, ros og rettelser samt bevilge
regnskabsgodkendelse.

Den offentlige sektor i et reprasentativt demokrati
som Danmark er sammensat af et stort antal relatio-
ner mellem arbejdsgivere og arbejdstagere, principaler
og agenter. Folket, demos, er politikernes arbejdsgive-
re, og politikerne folkets arbejdstagere. Politikerne er
til gengzeld den hgjere forvaltnings arbejdsgivere, og
den hgjere forvaltning er politikernes arbejdstagere.
Den hgjere forvaltning er igen den lavere forvaltnings
arbejdsgiver, og den lavere forvaltning er den hgjere
forvaltnings arbejdstager osv. Den offentlige sektor i
demokratier som Danmark, Sverige, Tyskland, USA og
andre lande bestar af et stort antal relationer mellem
arbejdsgivere og arbejdstagere. Ved evaluering som
kontrol lzegges der vaegt pa, at arbejdsgivere i alle led i
den offentlige sektor har behov for evaluerende rede-
ggrelser fra sine arbejdstagere for at kunne stille dem
til ansvar og evt. bevilge dem ansvarsfrihed.
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Grundviden

Grundviden (engelsk: "basic knowledge”) er i gjeblik-
ket ikke det fremtraedende formal med evaluering.
Dog synes dette tredje formal med evaluering at vaere
pa fremmarch, for eksempel inden for bevaegelsen
for evidenshaseret ageren i den offentlige sektor og
dens favarisering af systematiske vidensoversigter.
Ved grundviden skal evaluering bidrage til overlap-
pende, mere generel viden om institutioner, organisa-
tioner, processer, handlinger, begivenheder, ledelses-
strategier, ledelsesmidler eller myndigheders made
at fungere pa. Dette formal med evaluering er ikke
begraenset til lzring inden for det program eller den
organisation, der evalueres. Pointen er meget mere
generel. Grundviden som formal med evaluering min-
der om pointen med grundforskning ved universite-
tet, som udfgres uden praktisk anvendelse for gje. |
grundviden i evaluering findes imidlertid tanken om
en uspecificeret praktisk lering meget langt fremme
i tiden. Selv grundviden handler altsa om udvikling,
men pa langt sigt.

Formalet med grundviden titter frem, nar bestilleren
legger vaegt pa, at evalueringsrapporter skal spredes
i vide kredse, langt borte fra den aktivitet, der er ble-
vet evalueret. Endnu mere tydeligt er formalet med
grundviden, nar der propaganderes for sammenfat-
tende meta-evalueringer af, hvad et antal enkelte
evalueringer pa et omrade er kommet frem til. Pointen
med sadanne informationssammensatninger (syste-
matiske vidensoversigter) er at trekke det generelle
frem af en mangde specialrapporter ved at indordne
det i et mere almengyldigt begrebssystem, sa det
bliver lettere tilgengeligt som beslutningsgrundlag
(Rieper og Foss Hansen 2007).

Epilog om evaluering for udvikling

Denne artikel har diskuteret udvikling som et grund-
lzeggende formal med evaluering. Al evaluering hand-
ler om feedback, dvs. tilbagefaring af information om
styring og organisering med henblik pa at stimulere til
forbedringer af denne styring og organisering. Ordet
"evaluering” ma absolut ikke afgraenses, sa denne idé
om feedback falder uden for begrebet. Udviklingsori-

enteret evaluering kan have mange former som ek-
sempelvis selvvurdering, bedgmmelse af kolleger og
samarbejdspartnere samt brugerevaluering. Den kan
veere formativ og summativ. To problemer med udvik-
lingsindrettet evaluering er tilbgjeligheder til Potem-
kin-kulisser og forekomster af sociale flder.

Evert Vedung er professor emeritus i statsvidenskab,
iseer boligpolitik ved Uppsala Universitet. Han er en af
grundlzeggerne af den svenske evalueringsforening.
Han er adjungeret professor ved Kebenhavns Universi-
tet og har gaestet RUC, Odense Campus samt Arhus
og Aalborg Universitet. Han er resmedlem af Dansk
Evaluerings Selskab.
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Personlige
kompetencer og

evaluering

Alle mennesker har en personlighed. Og de fleste
har personlige kompetencer. Uddannelse i et
vidensamfund har i de seneste 10 ar fokuseret pa at
stotte den I=rendes personlige udvikling. Men det
er svaert at stgtte en udvikling, som er svar at eva-
luere. Grundl=ggende savnes redskaber og model-
ler til at evaluere vigtige personlige kompetencer.
Denne artikel viser, at det hverken nytter at drukne
de lerende i nationale evalueringsstandarder med
kompetencer, eller at reducere evaluering til alene
"det”, elever og |=rere umiddelbart mener, der er
sket i skolens undervisning. En mere konstruk-

tiv vej handler om at forene skolens rammer for
undervisning med elevernes erkendelser i forbin-
delse med de veje, deres l=ring forer dem igennem.
Personligheden trader frem idet eleverne forholder
sig aktivt til det, de er i gang med at lre. Her er
afszettet til en vedkommende evaluering, ogsa af

elevernes personlige kompetencer.

Indledning

- Mange vil tenke, at citatet er af nyere dato. Fak-
tisk er det skrevet af Floyd Henry Allport i 1927, altsa
for over 80 ar siden. Problematikken fra dengang er
stadig aktuel og indikerer bade en interesse og et
problem. Interessen knytter sig til menneskers til-
varelse. Vi betragter os selv som den, der oplever,
den, der taenker og den, der handler. Mennesker ser
i virkeligheden sig selv og deres personlighed som et
arkimedisk punkt, hvorom verden drejer sig. Dette er
ikke noget nyt. Desvaerre er det heller ikke nyt, at vore
uddannelsesinstitutioner har svaert ved at tackle per-
sonlighedens blotte eksistens. Her har vi et problem.
Med stigende krav i samfundet om stgrre fagspecia-
lisering i vore skoler halter arbejdet med bgrns og un-
ges personlighed hablgst bagefter, selv om ingen vil
benagte betydningen af, at vi udvikler sakaldte "hele”
mennesker, lige som mange vil vaere enige i, hvad All-
port skrev for 80 ar siden.

| det efterfglgende vil jeg prgve at argumentere for
betydningen af at arbejde med at synligggre og ud-
vikle personlige kompetencer inden for rammerne af
vore skoler. Jeg har i andre sammenhange beskafti-
get mig med lignende problematikker, hvor jeg skit-
serede modeller for kompetencer i samspil med selv-
veerd og forbundet med konkrete handlinger (Borgen,
2007, s141). Konkret vil jeg her pege pa evalueringens
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afggrende betydning som en stgtte til barns og un-
ges udvikling, og jeg vil skitsere den kortlaegnings-
problematik, som fglger i kelvandet pa en narmere
integration af personlige kompetencer med lzering og
udvikling. Afslutningsvis vil jeg skitsere, hvorledes en
kortleegning af bgrns og unges kompetencer konkret
kan finde sted inden for skolens rammer som en inspi-
ration til det videre evalueringsarbejde.

Evaluering integreret i lereprocesser

| udbredte opfattelser fra paedagogisk praksis huskes
evaluering som forbundet med test og terre tal, som
handler om en praksis, der er afsluttet. Mange opfat-
ter givetvis evaluering som kontrol, og som anstren-
gelser, der sjzldent tjener de mennesker, evalueringen
handler om. Der er ingen tvivl om, at faren ved megen
evaluering bestar i, at denne ritualiseres og dermed
potentielt skaber det problem, at bgrn og unge i vore
institutioner tager afstand fra, hvad evalueringer
handler om, godt hjulpet pa vej af padagogers og
lereres traette blikke, idet evalueringshandlingerne
fgres ud i praksis. Draeber vi gode Izreprocesser i over-
vejende livlgse evalueringer, skaber vi pa sigt uheldige
distancer mellem det stof, bgrn og unge tilegner sig i
eksempelvis skolen, og reelle hensigter med at forene
evalueringsarbejdet med bgrnenes liv, idet de samti-
dig leerer og udvikler sig. Det er i virkeligheden mere
enkelt, end det ser ud. Erindrer vi Vygotskys narme-
ste udviklingszone (NUZ0), da er det en forudsaetning
for berns og unges lzering, at der tages afset i, hvor
bgrnene er nu, og herfra gennem udfordringer ydes
stgtte til bgrnene i retning af deres narmeste po-
tentialer. Sker der i sadanne forbindelser ikke nogen
synliggarelse af bgrns og unges afszet, ikke nogen Ig-
bende stotte i lereprocessen pa baggrund af en viden
om, hvor bgrnene er pa vej hen og med hvilket motiy,
da afsngrer vi bgrnene fra en betydelig erkendelse af,
at der eksisterer nere sammenhange mellem bade
evaluering, personlig og social udvikling. Dermed un-
derstreges det, at dannelsesopgaven i det danske
skolesystem alene kan lykkes, safremt der arbejdes
med at evaluere og integrere bgrns og unges sociale og
personlige udvikling i forlgbet af de lzereprocesser, de
deltageri. Synligggrelse kan ske gennem eksempelvis

Igbende evaluering, herunder evalueringssamtaler, og
integreringen fastholdes ved, at mange af disse sam-
taler med bgrn og unge ideelt set finder sted inden
for rammerne af konkrete Izreprocesser, hvor sam-
talernes indhold bedst tjener den enkelte. Lykkes det
eksempelvis bgrn i skolerne at fa en bevidsthed om
egne personlige og sociale styrkesider og udviklings-
punkter, da kanaliseres der ny energi ind i hver enkelt
elevs lzering, samtidig med at skolearbejdet opleves
som langt mere nzrvarende end inden for rammen
af, hvad jeg tidligere har betegnet som udbredte op-
fattelser af evaluering.

Personligheden i lereprocessen.

Begreber om personlighed er sjzldent entydige eller
let begribelige. Formodentlig har denne kendsgerning
fort til, at evaluering af bgrns og unges personlighed
sammen med blgde veerdier og kompetencer enten er
forbigaet pa institutionerne eller knyttet til l=reres
og pxdagogers individuelle, spontane meninger om
eller holdninger til bgrn og unge ud fra umiddelbare
refleksioner. Vi ved fra personlighedspsykologien, at
personlighed er forbundet med alt fra meget stabile
og uforanderlige traek ved mennesker, starkt knyttet
til biologi, til mere foranderlige og plastiske forhold,
knyttet overvejende til vores socialt rettede adfard. |
en nyere dansk tilgang til at forsta kernen i vores per-
sonlighed kan dette udtrykkes som falger: "Vi er! - i
og med at vi bestdr af, maerker og forholder os til selve
vores resonans, dvs. selve den mdde vores forbundet-
hed med omverdenen ger indtryk pd os.” (Berthelsen,
2000: 5.196) Dermed iagttages foranderligheden og
den meningsdannende intentionalitet, som i de socia-
le fellesskaber omkring Izering bade giver muligheden
for, at det enkelte barn eller den unge kan opretholde
sig selv og forandre sig selv. Og det ses, at person-
ligheden, vores kerne, er dybt integreret i alt det, vi
foretager os, og ikke kan reduceres til et vedhaeng til
eksempelvis skolens arbejde med at lzere eleverne en
fagraekke. Omverdenen ggr indtryk pa os, sa et enga-
gement i den vil utvivisomt bevage os. lkke bare til
nye erkendelser om verden, men ogsa nye erkendelser
om os selv.
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Kortlegning af personlige kompetencer

Interessen for at kortlegge relevante kompetencer
i vidensamfundet er stor. Undervisningsministe-
riet har eksempelvis skitseret Det Nationale Kom-
petenceregnskab, hvor der peges pa 10 tvergaende
kompetencer af relevans for arbejdslivet. | Undervis-
ningsministeriets rapport (UVM) kommer det frem,
at den mest betydende enkeltfaktor for udvikling af
de forskellige kompetencer bestar i uddannelse. Ud-
dannelsessystemet er dermed den mest betydnings-
fulde faktor for udvikling af savel faglige som sociale
og personlige kompetencer (UVM, 2005). Pa trods af
ministeriets dokumentation er det endnu ikke lykke-
des at finde bredt accepterede modeller og standar-
der for de omtalte kompetencer. Spgrgsmalet kunne
dernzest veere, om standarder overhovedet ville vaere
til nogen nytte for lerere og elever i skolen. Erfaringer
fra England udtrykker, at hvor nationale standarder
har vaeret udgangspunktet i evalueringen, reduceres
elevers motivation og engagement for lzring (Futu-
relab, 2007). Sker der modsat en overbetoning af ele-
vernes personlige mal og kompetencer, da reduceres
bade Izringsperspektiver og interessen for at forhol-
de sig til disse. Udfordringen bestar i at na frem til at
identificere en raekke kompetencer, der bade fremmer
elevernes lyst til at Izre, samtidig med at der skitse-
res et redskab, som giver den enkelte elev et indblik i
egne starke og mindre stzerke sider. Ideelt set kunne
der blive tale om basisredskaber, som i udgangspunk-
tet indgar i samarbejdet mellem lzrere og elever, der
sa i faellesskab udvikler deres egne detaljerede beskri-
velser af mal og udvikling pa baggrund af opstillede
kriterier. Den nedenfor beskrevne basismodel skal
opfattes som et relevant sted at starte eksempelvis
i skolens mellemtrin eller i skolens zldste klasser. Et
arbejde med en kortlaegningsproblematik med stgtte
fra eksempelvis elevernes felles mal- og udviklings-
beskrivelser og hjulpet af lokale samtaler mellem ele-
ver og |zerere kan i sig selv hgjne elevernes oplevelse
af medansvarlighed i skolens arbejde, og den enkelte
udvikler pa sigt helhedsbilleder af egen udvikling, sa-
vel personlig som faglig. Dette sidste kendes maske
iseer fra arbejdet med portfolio, fordi dette integrerer
en evalueringspraksis, der af de fleste opfattes som

meningsfuld, da projekter og gvrige undervisnings- og
lzeringsaktiviteter knyttes meget tet til den enkelte
elevs egne erfaringer og produkter.

Konkrete personlige kompetencer

I den danske folkeskolelov § 1. Stk. 2. star felgende: "Fol-
keskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer
for oplevelse, fordybelse og virkelyst, sd eleverne udvikler
erkendelse og fantasi og far tillid til egne muligheder og
baggrund for at tage stilling og handle.” Det fremgar
her tydeligt, at eleverne ma arbejde med en hgj grad af
selvindsigt for at kunne leve op til lovens intentioner.
Erkendelsen, som bade knytter sig til skolens stof og til
skolegang i gvrigt, har afszt i den enkelte elevs personli-
ge refleksioner og handlinger. Dermed bliver selvindsigt,
selvveerd og elevernes evne til at indga i gode relationer
direkte knyttet til elevernes succes i skolen og for den
sags skyld senereilivet. Jeg skal herinddrage seks per-
sonlige erkendelses- og lzringskompetencer, som dels
er relevante for folkeskolens virke, og dels relevante for
en integration af skolens arbejde med elevens person-
lige udvikling. Erkendelses- og lzeringskompetencerne
er opsat skematisk efter inspiration fra den engelske
tanketank Futurelab, hvis arbejde bl.a. bestar i at for-
midle forskning om uddannelse og lzring rettet mod
at fremme positiv nytaenkning i uddannelsessystemet
(Futurelab, 2007).
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Elevens selvstandighed Det handler om, at eleven

h Eleven traeffer egne « Identificerer spgrgsmal, svar og problemer
beslutninger i skolearbejdet, « Planlzegger og udfgrer opgaver, forstar konsekvenser af beslutninger
planlaegger hvad hun skal ggre og » Undersgger emner, begivenheder eller problemer ud fra forskellige
hvordan hun ggr det. Hun tager perspektiver
velbegrundede beslutninger og « Analyserer og evaluerer informationer og vurderer deres relevans
erkender, at andre har forskellige « lagttager betydningen af omstaendigheder, tro og falelser pa beslutninger
opfattelser og holdninger. « Stgtter konklusioner gennem brug af begrundelser og argumenter
h Eleven tanker kreativt « Far ideer og undersgger muligheder
ved at fa og ved at undersgge « Stiller spgrgsmal for at udvide egen erkendelse
ideer. Hun prover forskellige mader « Forbinder egne og andres ideer pa nye mader
at lgse problemer pa og arbejder « Stiller spgrgsmal til egne og andres antagelser
med andre for at finde Igsninger, « Afpraver alternativer eller nye Igsninger og fglger op pa ideer
som har vardi. « Far nye ideer, nar omstzndighederne forandrer sig
h Eleven evaluerer egne « Vurderer sig selv og andre for herigennem at se nye muligheder
styrkesider og begraensninger » Setter mal og delmal for eget arbejde og udvikling
ved at sette sig realistiske mal. « Vurderer arbejdsforlgb og handler efter resultater
Hun udtrykker sig omkring egen « Inviterer til feedback og imgdegar ros og kritik pa en positiv made
arbejdsindsats og arbejdsforlgb og « Evaluerer erfaringer og |zering for at fremme videre arbejde
inviterer til feedback fra andre for « Udtrykker egen lzering pa forskellig made til forskelligt publikum

at fremme egen lering.

Eleven som teamarbejder Det handler om, at eleven

h Eleven arbejder godt » Samarbejder med andre for at na feelles mal

sammen med andre og tilpas- « Nar til enighed gennem diskussioner om at na resultater

ser sig til forskellige opgaver og « Andrer adfaerd, som passer til forskellige roller og situationer
tager ansvar for egne bidrag. Hun « Viser hensyn og oprigtighed over for andre

lytter til og tager hgjde for forskel- « Tager ansvar og viser tiltro til sig selv og eget arbejde

lige syn. « Giver konstruktiv stgtte og feedback til andre
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Eleven som leder Det handler om, at eleven

h Eleven organiserer sig
selv og udviser personlig an-
svarlighed, initiativ og kreativitet.
Dette er rettet mod bade lzring
og selvudvikling. Hun forholder
sig aktivt til forandringer, tager
udfordringer pa sig og ser efter
nye muligheder.

forandrer sig

« Leder efter udfordringer og udviser fleksibilitet, nar omstaendigheder

* Arbejder hen mod mal og viser bade initiativ og interesse

« Organiserer bade tid og ressourcer i prioriteringen af opgaver

+ Kan bade Igbe enrisiko, se den i gjnene og forholde sig til den

» Kan overkomme arbejdspres herunder forskellige personlige og
arbejdsmaessige krav

* Imgdegar forandring positivt og sgger rad og stgtte, hvis ngdvendigt

Eleven som akter Det handler om, at eleven

h Eleven engagerer sig

aktivt i emner og problemstil-
linger, som pavirker hende og an-
dre. Hun spiller en afggrende rolle
i skoledagen ved at veere ansvarlig

og handlende for at skabe forbed-
ringer for andre og for sig selv.

Igsninger

egen

De ovennzvnte seks omrader for personlige kompeten-
cer med hver seks underliggende iagttagelser til hver
kerne giverialt 36 forhold. Flere af omraderne er meget
beslzgtede, og der kan ikke siges at vare vandtette
skodder mellem dem. Jeg forestiller mig ikke, at eksem-
pelvis Izrere og elever diskuterer samtlige 36 forhold.
Det ville ikke blive frugtbart og under alle omstandig-
heder veere en for langtrukken affeere. Kerneomraderne,
derimod, kan danne udgangspunkt for, at elever og Iz-
rere maske i faellesskab opstiller kriterier og relevante
iagttagelser, som kan indga i efterfglgende evalueringer
af personlige kompetencer. Dette ville fremme en god
diskussion af netop forholdet mellem de personlige og
de faglige kompetencer i skolen, og eleverne vil kunne
opleve gvelsen med at udvikle et relevant evaluerings-
materiale som inspirerende. Samtidig vil de i kommende
evalueringssamtaler og selvevalueringer kunne henvise
til kerneomraderne og det, de daekker, netop fordi den
enkelte jo har medvirket til at udfzaerdige materialet og
den tenkning, materialet bygger pa.

« Diskuterer problemstillinger af relevans og sgger lgsninger hvor ngdvendigt
« Udtrykker overbevisende handlemuligheder

« Foreslar praktiske og overkommelige Igsningsmuligheder

« |dentificerer forbedringer, som gavner bade andre og hende selv

« Praver at pavirke andre ved at forhandle og diskutere sig frem mod

» Handler som talsmand for betragtninger og holdninger forskellig fra sin

I det afsluttende afsnit vil jeg kort redeg@re for et dia-
gram, der integrerer de 6 kerneomrader, og som pas-
sende kan danne udgangspunkter for en evaluering af
personlige kompetencer.

Diagram for evaluering af personlige kompetencer

For bade elever og Ierere kan det vaere nyttigt at fa et
mere helhedspraeget billede af den enkelte Izerendes
personlige kompetencer. Som Berthelsen jo udtrykte
det, meerker vi, at "vi er”, nar vi forholder os til, hvordan
omverden ggr indtryk pa os i vores forbundethed. Kort-
legningen af betydningsfulde forhold i skolearbejdet,
hvor vore kompetencer udfolder sig som personlige
manifestationer og indtryk, bliver relevant for en fort-
sat udvikling - bade fagligt og personligt. Derfor er det
tanken, at det efterfglgende diagram, der bade er en
kompetence- og en lzringsprofil, med fordel kan inddra-
ges i skolens Igbende evalueringsaktiviteter og blive en
stgtte i forbindelse med eksempelvis elevers portfolio,
selvevalueringsaktiviteter, elevsamtaler og skole-hjem-
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samarbejdet. Falles for de navnte aktiviteter er elevens
meget centrale placering som den, der giver udtryk for
sig selv, sine iagttagelser, forstaelser og interesser.

Som naevnt tidligere er det en god idé, hvis eleverne i
samarbejde med Izreren bade har diskuteret de seks
kerneomrader igennem og diskuteret sig frem til,
hvad omraderne dakker over. Nar dette er sket, kan
diagrammet finde anvendelse.

Diagrammet med de forskellige kernekompetence-
omrader ser saledes ud:

Diagrammet kan udfyldes pa mange mader. En made
er, at der til hvert af de seks kerneomrader opstilles en
rekke udsagn, som knytter sig til de flles draftelser,
der har fundet sted mellem lzerer og elever. Eleverne
krydser af, om udsagnene passer pa dem ud fra tre
muligheder:

© Det er "lidt som mig”
© Det er "ligesom mig”

© Det er "rigtig meget mig”

Den selvstandighede elev

Eleven som akter

Eleven som leder

Den kreative tanker

Den refleksive elev

Eleven som teamarbejder
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Efter afkrydsningen kan de enkelte markeringer pa
de seks omrader forbindes med rette linjer, som i
diagrammet er bla. Omradet mellem diagrammets
centrum og linjerne kan efterfglgende farvelaegges,
og der opstar hermed en personlig kompetencepro-
fil med bade form og udstraekning. Diagrammet kan
indga i en drgftelse mellem eleven og lzereren, og det
kan tegnes maske to gange om aret for at se, om pro-
filen =ndrer sig. Endelig kan lereren selvstendigt
lave en profil af hver enkelt elev og sammenligne den
med elevernes egne, sa der opstar en mulighed for en
evalueringssamtale og en konstruktiv rekke af dialo-
ger pa det givne grundlag. Vigtigt i disse samtaler er,
at de drejer sig om at na frem til en raekke begrun-
dede forstaelser knyttet til profilerne og det arbejde
i skolen, profilerne udspringer af. Savel elevernes som
lzerernes iagttagelser er som sadan sande, selv om
de er forskellige, da de jo kan begrundes med forskel-
lige oplevelser og refleksioner. Evalueringssamtaler
om personlige kompetencer handler derfor ikke om
at fa ret, men om at na frem til nuancerede billeder
af, hvordan eleven og elevens skoleliv kan forstas i et
udviklingsperspektiv. Pa sigt giver dette bade elever
0g lerere noget at arbejde med, samtidig med at et
omrade som personlige kompetencer frem for at vaere
overfladisk opfattes som szerdeles vedkommende,
fordi sadanne kompetencer selvsagt baerer den en-
kelte elevs tydelige fingeraftryk.

Evaluering er en balanceakt

Det er blevet papeget, at evaluering af personlige
kompetencer ikke kan nas med entydige nationale
standarder. Erfaringer fra England peger pa, at natio-
nale standarder endda kvaler lzreprocesser og druk-
ner eleverne i evalueringer som kontrol, der opfattes
som irriterende og ligegyldige. | dansk praksis er det
almindeligt at mede isar lereres frustrationer over
test som tidrgvende og med ringe veerdi for den lo-
kale undervisning. Hvor kun fa pa skolerne synes at
kunne profitere af entydige standarder, er det ikke
det samme som at sige, at vi ma opgive at evaluere
sakaldte "blgde” kompetencer. Sadanne kompetencer
er betydningsfulde ikke Igsrevet fra lzereprocesserne,
men netop integreret i disse. Den vanskelige balance
bestar i at finde optimale evalueringsformer, som
knytter eleverne til konkrete rammer af mal og akti-
viteter pa den ene side, og eleven selv pa den anden.
Som denne artikel har vist, findes der muligheder i
dette spend mellem rammer og kompetencer. Bade
rammerne og kompetencerne bliver levende, nar de
forbindes med den foranderlige vej af lzering, hver en-
kelt elev betreeder sammen med andre.
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Grundlaget for denne artikel er en masterafhandling pa MPA's studiet, som
havde til opgave at underspge, hvordan strategisk ledelse kan bidrage til at
udvikle en evalueringskultur pa paedagoguddannelsen i Hjerring, som bade
kan handtere de mange udfordringer, der stilles fra omgivelserne, og som kan
give mening for studerende og undervisere.
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Hvis evaluering skal anvendes til at udvikle uddannelser, er en af ledelsen vigtigste opgaver at udvikle

en strategi for udvikling af evalueringskulturen - herunder strategier for udvikling af kommunikation og

evalueringskapacitet. Den strategiske ledelse kan i den sammenhzang anvendes til at handtere de ofte

modsatte krav, som eksterne og interne interessenter stiller til evaluering.

Strategisk ledelse i den offentlige sektor
Uddannelsesinstitutioners mulighed for overlevelse
haenger i disse tider ngje sammen med mulighederne
for at leve op til omgivelsernes forventninger og be-
hov (Reich 1991). Dette ses tydeligere end nogensinde
for, hvor det europziske uddannelsessamarbejde,
som blev intensiveret med Bologna-processen i 2001,
i stigende grad har faet konkret indflydelse pa dansk
uddannelsespolitik. Det europaiske uddannelsesar-
bejde har bl.a. resulteret i, at der nu stilles krav om
sammenlignelighed af uddannelsesudbud over lande-
graenserne. Konkret har det medfgrt, at der i disse ar
arbejdes systematisk pa at udvikle systemer til akkre-
ditering af uddannelserne i EU, sa sammenligninger
er mulige.

| de offentlige uddannelsesinstitutioner i Danmark er
det saledes, at "markedet” (udbud af uddannelser og
taxametertilskud) bestemmes af den politiske myn-
dighed. Som konsekvens af en gget markedsaoriente-
ring i den offentlige sektor samtidig med en stigende
grad af politisk styring er ledelsen af de offentlige ud-
dannelsesinstitutioner blevet mere kompliceret. Det
betyder, at strategisk ledelse i stigende grad ma pla-
ceres centralt i ledernes bevidsthed i de kommende
ar. Det betyder formodentlig ligeledes, at strategiske
overvejelser og valg i stigende omfang kommer til at
praege uddannelsesinstitutionernes hverdag.

De primaere eksterne operationelle krav, der er til eva-
luering af uddannelser, kan siges at udggre en ny form
for styringsmekanisme mellem undervisningsmini-
steriet og de enkelte uddannelsesinstitutioner, som
har til formal at kunne kontrollere uddannelsesinsti-
tutionerne. Uddannelserne skal dokumentere over
for undervisningsministeriet, at uddannelsen lever op

til allerede fastsatte standarder og kriterier med det
formal at blive godkendt og dermed vedbliver med
at have retten til at udbyde uddannelse. Evaluering i
form af akkreditering er saledes blevet en metode til
at opretholde eksistensberettigelsen for uddannelser
i Danmark. Der er i den forbindelse formuleret ekspli-
citte krav om evaluering af kvalitetsmal og undervis-
ning fra politisk side.

Det betyder, efter vores opfattelse, at evaluering ikke
lengere udelukkende kan ses som en del af den en-
kelte Izerers undervisning i et fag. Men at evaluering,
hvis den skal have betydning i forhold til at udvikle ud-
dannelsen og undervisningen, skal forholde sig til hel-
heden og sammenhangen i uddannelsen. Evaluering
skal derfor ses som en metode, hvor med ledelsen kan
sikre udvikling af uddannelsen med hensyn til helhed
og sammenhang. Konsekvensen heraf er, at evalu-
ering saledes bliver en metode, som skal anvendes i
forbindelse med undersggelsen af diverse uddannel-
sesmoduler og sammenhangen imellem disse (her-
under ogsa samarbejdet med praktikinstitutionerne
om uddannelsen).

Vi ser derfor evaluering som en metode til at udvikle
uddannelsen sarligt med henblik pa at sikre helhed
og sammenhzang mellem de eksterne krav og forvent-
ninger og sa uddannelsens interne evalueringskultur.
Dette kan ses som en opgave med mange indbyggede
dilemmaer, som ledelsen skal forsgge at handtere pa
trods af forskellige interessenters ofte modsatret-
tede hensigter med evaluering. Ledelsen ma saledes
lere at handtere de modsatrettede forventninger og
krav, der stilles til evaluering af uddannelsesinstitu-
tioner, hvilket vi vil uddybe naermere ved at inddrage
Danelunds (2005) "organisatoriske krydspres”.

=)2)



VI

Ledelsens handtering af de

modsatrettede krav til evaluering

Danelund (2005) argumenterer for, at ledere af of-
fentlige organisationer befinder sig i "et organisatorisk
krydspres”, der stiller krav til udvikling af kompetencer
sasom at iagttage, analysere og skifte perspektiv mel-
lem de politiske, rationelle og sociale logikker, nar der
skal treffes strategiske beslutninger om organisatio-
nens udvikling. Logikker skal her forstas som mader at
iagttage, forsta og traeffe beslutninger pa. De politiske

Ledelse af evaluering i

logikker er de diskurser, der pa et givet tidspunkt er de
dominerende i det politiske system. De rationelle logik-
ker er tilsvarende dem, der er dominerende i forhold til
det administrative system. Og de sociale logikker er de
normer og holdninger, der er dominerende i kulturen.

| den nedenstaende model af det organisatoriske
krydspres vil vi give et billede af, hvordan vi anskuer
den ledelsesmaessige opgave med udvikling af en eva-
lueringskultur:

Markedsorientering

(konkurrencelogikker)

det organisatoriske

krydspres
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Kommunikation

» Kompetenceudvikling

(uavikling af evalueringskapacitet)

De sociale logikker

« Evaluering som udvikling (lzering og organisationsudvikling)

Tillid, tryghed, motivation og mening hos ledelse, medarbejdere og studerende



| modellen har vi angivet vores bud pa de overordnede
perspektiver pa evaluering, der er i spil inden for de
enkelte logikker. Vi anser det som ledelsens opgave
at tage strategisk ledelse af at udvikle en faelles me-
ningsdannelse, der kan overfgres og videreudvikles i
samspil med de sociale logikker i kulturen, som grund-
lag for at etablere en evalueringskultur, der kan vare
meningsgivende for studerende, lzerere og ledelse.

Ledelsen ma agere som strategisk kommunikerende
og veere i stand til at kunne kommunikere i forhold til
de forskellige logikker, der er i spil i forbindelse med
evaluering (legitimering, kontrol, udvikling og lzering
ect.). Ledelsen skal kunne iagttage den konkrete op-
gave ud fra de forskellige iagttagelsesperspektiver
0g tage strategisk ledelse af kommunikationen og
kompetenceudviklingen i organisationen for at kunne
handtere opgaven. Kompetencen til at udgve den
strategiske ledelse af kommunikation og kompeten-
ceudvikling er derfor central i forbindelse med udvik-
lingen af evalueringskulturen.

Ledelsens handtering af krydspresset i forbindelse
med evaluering ma handle om at arbejde med eva-
luering pa en made, hvorpa bade de eksterne og de
interne krav og forventninger om evaluering kan ba-
lanceres og forenes pa en sadan made, at evaluering
bade kan bidrage til legitimering, kontrol, udvikling,
lzering etc. Kunsten for ledelsen er at kunne holde
interessesammenfald og -modsatninger i samspil;
samtidig med at bevare en respekt for de stabilise-
rende krafter i kulturen. For at kunne arbejde med
evaluering pa den made, er det en af ledelsens vig-
tigste opgaver at udvikle en strategi for udvikling af
evalueringskulturen.

Strategiske overvejelser over udviklingen af
evalueringskulturen

Vi opfatter kultur som et begreb for menneskets
samspil med andre, der skaber mening med fano-
mener i verden. Evalueringskulturen skabes gennem
en proces, hvor mennesker i samspil skaber, tolker og
vurderer betydningen af evaluering. Indgangen til at
arbejde med kulturen kan findes i de sociale processer
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i organisationskulturen, hvor betydningen, tolkningen
og vurderingen af evaluering som fenomen finder
sted.

Mennesker skaber, efter vores opfattelse, mening
for deres handlinger ved at anvende konstruktioner
af virkeligheden. Weick (Hatch & Cunliffe 2006) an-
vender i den forbindelse begrebet "sensemaking”.
"Sensemaking” handler om, at mennesket skaber or-
den i sine erfaringer i form af kognitive mentale kort,
saledes at virkeligheden giver mening. Skabelsen af
disse kognitive mentale kort finder oftest sted i et
socialt samspil, hvilket betyder, at social enighed og
samarbejde spiller en stor rolle. Det sociale rum inde-
holder ligeledes en virkeligggrelse af disse kort ved, at
organisationsmedlemmerne taler om organisationen
og omgivelserne, hvilket betyder, at de kognitive kort
bliver konkretiseret. Organisatorisk virkelighed er sa-
ledes socialt konstrueret ved at organisationens med-
lemmer forsgger at skabe mening for det, der finder
sted, bade nar det dukker op og retrospekt for deref-
ter at handle pa den forstaelse.

Vi vil pa den baggrund anbefale ledere at anvende en
kognitive strategi i bestraebelserne pa at etablere en
dynamik mellem de eksterne krav om evaluering og
den interne fortolkning og anvendelse af evaluering.
Den kognitive skole (Mintzberg 1998) ser strategidan-
nelsen som en mental proces, der pavirker relationer
mellem mennesker og af den grund far betydning for
bade den individuelles, gruppens og organisationens
forstaelse af hverdagslivet i organisationen. Strategi-
erne vokser frem som perspektiver i form af koncep-
ter, kort, skemaer og rammer, som former, hvordan
mennesker handler pa baggrund af pavirkninger fra
omgivelserne. Denne tilgang til strategi kan kort be-
skrives ud fra faglgende citat: "I'll see it when | belive
it (Mintzberg 1998)

Rasmussen (2006) beskriver denne type af strategi
som bestaende af et narrativt perspektiv, der abner
for spaendende fortolkningsrammer for, hvordan stra-
tegi kan fungere bade som medium og middel i en
forandringsproces. Kommunikationen mellem aktg-
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rerne er det centrale fokus i denne type af strategi.
| arbejdet med strategien kan det anbefales, at man
samtidig arbejder ud fra to kriterier: at skabe nyt
(novelty) og skabe troveerdighed (credibility). Det vil
i den sammenhang vaere vaesentligt at arbejde med
anderledes mader at forsta de strategiske aktiviteter
i organisationen pa samt etablering og udvikling af
meningsskabende processer i kulturen.

Strategiprocessen bgr derfor have fokus pa kommuni-
kationen i og omkring organisationen. Gennem fortael-
linger skal sproget bruges til at konstruere og formidle
viden. Strategien bliver saledes at understgtte og styre
en proces, hvor malet er at skabe en falles forstaelse
og mening. Pa baggrund af Rasmussen (2006) har vi
opstillet folgende forhold eller principper, der er ve-
sentlige for arbejdet med strategien:

1. Strategien er en form for fiktion, som
praesenteres som fortzlling.

2. Ledelsen skal med fortallingen patage sig at vise
"rette vej” for organisationen.

3. De strategiske beslutninger og deres
forudsatning skal kommunikeres i en neutral
nedskreven form, som skal tilstreebes at fremsta
som vaerende analytisk konkrete.

4. De strategiske valg og beslutninger
skal argumenteres ud fra et tydeligt
ressourcemaessigt grundlag, som bygger pa
verificerbare analyser af fremtiden.

5. Hvis strategien skal sla rod i organisationen
og give praktiske resultater, skal den have en
naesten emotionel betydning for aktgrerne. Den
kan skabes gennem den made, som strategien
fortzelles pa. Her er fortzlleren og fortzllingen
af afggrende betydning for, om aktarerne far en
emotionel tilknytning til strategien og hermed
motivation til at gennemfgre strategiens
forskellige elementer.

6. Den skal indeholde nye og anderledes elementer,
der skaber ny erkendelse, og som er trovaerdig for
aktgrerne.

7. Succeskriterierne for strategiens resultater er en
social konstruktion mellem aktgrerne.

Etablering af kommunikation

Set i forhold til at realisere en strategi for opbygning
af en evalueringskultur vil det derfor veere ngdven-
digt at fokusere pa de sociale samspil, hvor virkelig-
ggrelsen af de kognitive mentale kort kan finde sted,
og dermed forsgge at skabe rum og processer, hvor
"sensemaking” kan finde sted. Ved at arbejde med
det perspektiv kan kommunikation opfattes som en
form for kredslgb mellem flere deltagere og budska-
ber. Det betyder, at kommunikation kan opfattes som
en cirkulzer proces, der har en meningsreproducerende
karakter, hvilket forklares pa fglgende vis af Kragh
(2002:88) i hans model for kommunikationskreds-
Igb: "Hver enkelt modtager vil selektivt transformere
budskaberne i puljen til en subjektiv mening gennem
udveelgelse og fortolkning, der bygger pd allerede ek-
sisterende erfaringer og viden, ligesom de vil producere
nye budskaber pd samme grundlag.”

De budskaber, som bliver "lagt ind” i kommunikati-
onsprocessen, vil saledes afspejle deltagernes egne
subjektive fortolkninger og dermed have varierende
relevans for de @vrige deltagere. Budskabernes rele-
vans hanger sammen med graden af falles videns-
og erfaringsbaggrund hos deltagerne. Det betyder,
at en mere homogen videns- og erfaringsbaggrund
hos deltagerne i kommunikationsprocessen vil med-
virke til, at flere budskaber opfattes som relevante,
og omvendt vil en forskellighed i videns- og erfarings-
grundlag medvirke til, at budskaberne opfattes som
mindre relevante. Dvs. at jo flere, der har erfaring med
og viden om evaluering, jo stgrre betydning kan faeno-
menet tillaegges i kulturen.

Det ovennavnte ser vi som en forudsatning for, at
evalueringskulturen kan udvikles, og derfor som en
vigtig opgave for ledelsen at planlaegge en strategi
for. Det handler konkret om dels etablering af abne
kommunikationsfora - bade horisontalt og vertikalt
i organisationen med deltagelse af ledelse, undervi-
sere, studerende, praktikvejledere m.m. - og dels at
give flere i kulturen egentlige erfaringer med og viden
om evaluering.



Hvis man som leder skal tage ledelse af evaluerings-
kulturen, kraever det, at man som leder kan rumme de
modsatrettede krav og forventninger samt har en be-
vidsthed om, at evalueringskulturen ikke kan detailsty-
res og kantrolleres. Man skal som leder vise abenhed i
den tilgang, man har til at undersgge forestillingerne
om evaluering i kulturen. Endvidere bgr lederen frem-
lzegge egne tanker, holdninger og meninger i kommu-
nikationen for at synligggre egne intentioner.

Opbygning af evalueringskapacitet

Som naevnt er det vigtigt, at der eksisterer viden om
og erfaringer med evaluering i organisationen. Det er
i forlengelse heraf vigtigt, at strategien indeholder
overvejelser over, hvorledes kompetencerne inden for
evaluering kan udbygges pa det organisatariske plan.
Strategien ber derfor indeholde ideer for udviklingen
af organisationens evalueringskapacitet.

En forudsatning for opbygning af evalueringskapaci-
tet er, at der i organisationen skal vaere en bevidst-
hed og erkendelse af behovet for evaluering. Man kan
sige, at evaluering skal eftersparges. Endvidere skal
der vaere en motiveret vilje til at arbejde med at gen-
nemfgre evalueringer. Derfor ses kulturelle forandrin-
ger som en forudsatning for at opbygge evaluerings-
kapaciteten i organisationer, hvor bevidsthed og vilje i
forhold til arbejdet med evaluering ikke er til stede.

Krogstrup (2007:197) har forsggt at indkredse begre-
bet evalueringskapacitet i bogen Evaluerings- model-
ler: "Opbygning af evalueringskapacitet er det intende-
rede arbejde for kontinuerligt at skabe og opretholde
organisatoriske processer, som gor kvalificerede evalu-
eringer og deres anvendelse til rutine.”

Dvs. at der er tale om en kontinuerlig proces i orga-
nisationen, hvor evalueringer indbygges i det daglige
arbejde og dermed i de daglige rutiner. Processen med
at opbygge evalueringskapacitet rummer bade en ru-
tineret aktivitet og skal samtidig ses som en fleksibel
proces, hvilket kan opfattes som varende dilemma-
fyldt. Evalueringskapacitet handler nemlig om evne,
viden, erfaring, finansielle, materielle og tidsmaessige
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ressourcer og skal derfor opfattes som en sekventiel
proces uden et egentligt slutprodukt. Opbygning af
evalueringskapacitet kan derfor ses som en dynamisk
og kontinuerlig proces.

Strategien i forhold til at fa evaluering til at vaere en in-
stitutionaliseret praksis handler fgrst og fremmest om
at fa skabt fzelles forstaelse i kulturen gennem kom-
munikation. Dette vil, efter vores vurdering, veere en
forudseetning for at udvikle andre vaesentlige elemen-
ter (faglighed, evaluatorer, informanter, interessenter
og praktiske foranstaltninger) i forbindelse med etab-
lering af evalueringskapacitet. Kriteriet om, at evalu-
ering skal vaere en institutionaliseret praksis, er lige-
ledes, efter vores opfattelse, betinget af en strategisk
proces, hvor ledelsens opgave bliver at styre processen
i kulturen frem mod en fzlles forstaelse af evaluering
og mulige anvendelsesmuligheder for uddannelsens
udvikling, legitimering, lzering og kontrol. Desforuden
skal de gennemfgrte evalueringer tillaegges stor veerdi
og anses som viden, der er relevant og gyldig, og som
kan anvendes med henblik pa at implementere me-
ningsskabende forandringer i uddannelsen.
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Kvalitetsmodel

som redskab

Mange offentlige sociale tilbud oplever, at der stilles starre krav til abenhed og gennemsigtighed i den faglige

praksis, hvilket som regel kommer til udtryk i starre krav til dokumentation og kontrol. Omvendt bliver disse

krav ofte mgdet med skepsis, fordi dokumentationen er uanvendelig for praksis og udger en stressfaktor for

medarbejderne, hvilket i sig selv svakker mulighederne for at gge og sikre kvaliteten i den faglige indsats.

Regionernes kvalitetsmodel pa det sociale omrade markerer et brud med denne kontrol- og dokumentati-

onsdiskussion og indfarer et alternativ til gget kontrol som politisk styringsredskab over for den offentlige

velfardspraksis. Den anerkender pa den ene side, at det politiske systems behov for styring og indsigt i

praktikernes opgavevaretagelse er legitim, og pa den anden side, at reel udvikling og sikring af den faglige

kvalitet bedst opnas af praktikerne selv.

Artiklen beskriver kvalitetsmodellen og de muligheder
og risici, den rummer for kvalitetsarbejdet i de sociale
tilbud.

Der fgres for tiden en kamp om, efter hvilke praemis-
ser den offentlige sektor skal styres. Pa den ene side
kreever aktgrer fra primaert det politiske (herunder det
forvaltningsmaessige) system mere kontrol og tilsyn
med udfgrelsen af de offentlige velfeerdsopgaver (fx
folkeskoleundervisning, pleje og omsorg eller socialt
arbejde). Argumentationen for gget dokumentation
finder fx styrke i en reekke medieafslgringer de sidste
par ar af sociale botilbud, som bl.a. viste konkrete epi-
soder med omsorgssvigt, fejlmedicinering eller uvaer-
dig behandling af de borgere, som boede der.

Pa den anden side lyder der et krav om afbureaukra-
tisering og lempelse af de stigende dokumentations-
krav fra praktikere, faglige organisationer og dele af
det kammunale forvaltningssystem. Argumenterne
erbl.a,, at de udfgrende led i velfaerdsstaten er ved at
'blive lagt ned’ af de stigende krav til dokumentation.
For meget af dokumentationen er ungdvendig og
meningslas for savel personale som berarte borgere,
lyder kritikken. Konsekvenserne er bl.a., at personalet
far mindre tid til borgerne, som dermed far en ringere

service, samt at personalet mister glaeden ved deres
arbejde, fordi de skal bruge mere og mere tid pa at
tilvejebringe den krevede dokumentation.

De stigende krav til kontrol kan anses som udtryk for
et stigende behov fra det politiske system, savel som
fra den brede offentlighed, for at sikre sig, at borgerne
modtageren omsorgsfuld og korrekt behandling. Starre
abenhed og gennemsigtighed i den faglige praksis sy-
nes saledes at vaere et udbredt og vedholdende behov.
Samtidig virker det imidlertid plausibelt, at ggede krav
til dokumentation, som i praktikernes gjne er menings-
Igs og uanvendelig, faktisk udggr en stressfaktor for
disse medarbejdere og i sig selv svaekker muligheden
for at @ge og sikre kvaliteten i den faglige indsats.

Regionernes kvalitetsmodel pa det sociale omrade
markerer et brud med kontrol- og dokumentations-
diskussionen og indfgrer et alternativ til gget kontrol
som politisk styringsredskab over for den offentlige
velfardspraksis.

I kvalitetsmodellen ligger Igsningen ikke i at fjerne det
styringsmaessige ansvar fra det politiske system eller
forvaltningen. | stedet skal styringen laftes vaek fra at
stille krav til selve indholdet af det socialfaglige arbej-
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de, til i stedet at stille krav om, at praktikerne arbejder
serigst med Igbende at udvikle og sikre kvaliteten af
den faglige indsats.

Ved at skabe enighed mellem det politiske niveau og
praksisniveauet om en raekke kvalitetsmal eller stan-
darder for indsatsen i praksis kan den politiske og for-
valtningsmaessige mikrostyring af praktikernes opga-
veudfarelse erstattes af en falles forstaelsesramme
af, hvad 'den gode praksis’ er.

Hvad er regionernes kvalitetsmodel?

Regionernes kvalitetsmodel pa det sociale omrade er
en model for systematisk arbejde med kvalitetssikring
og kvalitetsudvikling pa det sociale omrade. Modellen
er udarbejdet som en overordnet - sakaldt generisk -
model og kan derfor i princippet bringes i anvendelse
inden for alle omrader af den sociale sektor. Modellens
specifikke indhold malrettes dog de enkelte tilbudsty-
per. | fgrste omgang udvikles og implementeres kvali-
tetsmodellen pa botilbudsomradet.

Det er de fem regioner, som har truffet beslutning
om at udvikle kvalitetsmodellen, og som godkender
og finansierer udviklingsarbejdet. Center for Kvali-
tetsudvikling, Region Midtjylland, er udpeget som

sekretariat for kvalitetsmodellen og er ansvarlig for
modellens udvikling og implementering (www.social-
kvalitetsmodel.dk).

Figur1viser enillustration af kvalitetsmodellen. Pa tveers
af regionerne udarbejdes en rekke falles standarder for
de forskellige typer af sociale tilbud, der deltager i mo-
dellen. Disse standarder udger de flles kvalitetsmal. De
enkelte standarder udvikles i arbejdsgrupper, der er ned-
sat til formalet, og som bestar af forskellige praktikere
og andre fagfolk med erfaring og viden om den enkelte
malgruppe og hverdagens praksis pa tilbuddene.

For arbejdet med de felles standarder udvikles des-
uden et sat falles retningslinjer for hver tilbudstype.
Retningslinjerne beskriver minimumskrav til de ret-
ningsgivende dokumenter, som det daglige arbejde
har afset i. Retningsgivende dokumenter kan vaere
procedurebeskrivelser, vejledninger m.v., og disse kan
vare udarbejdet regionalt, kommunalt eller pa det
enkelte tilbud. De retningsgivende dokumenter be-
skriver, hvordan der skal arbejdes med standarderne
pa de enkelte sociale tilbud.

Det, som er fzlles for alle tilbud, er saledes stan-
darderne eller kvalitetsmalene og de overordnede
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retningslinjer for, hvordan der i praksis kan arbejdes
for at na malene. Men beskrivelserne af, hvordan der
mere detaljeret skal arbejdes, overlades til praksis
selv at definere. Standarderne er saledes udtryk for
en falles forstaelse af, hvad der er vigtigt i indsatsen,
men de udger ikke en standardisering af indsatsen.
Tveertimod legges der vaegt pa, at tilbuddene selv de-
finerer, hvordan de gnsker at opna malene.

Hvordan er de forste standarder udvalgt?

For udviklingen af kvalitetsmodellen er der i fgrste om-
gang udvalgt seks forskellige temaomrader. For hvert
af disse seks temaomrader er det besluttet at udar-
bejde én standard. Denne standard skal udvzlges efter
kriterier om nytte, relevans, ressourcer og malbarhed.
Det betyder med andre ord, at den enkelte standard
skal vedrgre aktiviteter, hvor der foreligger vaesentlige
forbedringspotentialer eller stor kvalitetsvariation, og
samtidig skal standarden have betydning for st@rste-
delen af en malgruppe. Desuden skal ressourceforbru-
get i forbindelse med udviklingen af standarden vaere
rimeligt, og standarden skal vaere malbar.

De seks temaomrader, hvorunder der udarbejdes
standarder pa botilbudsomradet, er henholdsvis le-
delse, arbejdsmiljp og kompetenceudvikling samt
brugerinddragelse, individuelle paedagogiske planer
og kommunikation. De tre fgrstnavnte temaomrader
har betydning for det organisatoriske arbejde pa alle
botilbuddene, og der udarbejdes derfor tre standarder,
som hverisar vil gzlde alle tilbud. De tre sidstnaevnte
temaomrader udarbejdes derimod under hensyntagen
til forskellige malgruppers forskellige vilkar og behov.
Disse temaomrader er med andre ord madlgruppe- og
ydelsesspecifikke.

Standarderne i denne farste generation af regionernes
kvalitetsmodel pa det sociale omrade er blevet udvalgt.
Dereriefteraret 2008 blevet afholdt to workshops med
fokus pa de malgruppe- og ydelsesspecifikke standarder

med deltagelse af praktikere fra en lang rekke regionale
botilbud. Deltagerne blev fordelt i arbejdsgrupper op-
delt efter, hvilken malgruppe de arbejder med, og hver
arbejdsgruppe udvalgte en standard til hvert af de tre
temaomrader. Standarderne er saledes blevet udvalgt
og godkendt af de praktikere, som efterfglgende skal
arbejde med at opfylde standarderne.

De organisatariske standarder er ligeledes blevet ud-
valgt og beskrevet pa workshops, denne gang med
deltagelse af regionale repraesentanter med kendskab
til botilbuddenes praksis og organisering.

Hvordan er standarderne opbygget?
Nedenfor er et tankt eksempel pa, hvordan en stan-
dard kan se ud.

Det fgrste punkt er standardbetegnelsen, dvs. det tema-
omrade og den malgruppe, som standarden vedrarer.
Punkt 2 er selve standardens ordlyd, mens punkt 3
beskriver formalet med standarden. Punkt 4 beskriver,
hvem der skal arbejde for at opfylde standarden.

Punkterne 5 til 7 omhandler standardens implemen-
tering pa det enkelte botilbud. Af punkt 5 fremgar, at
denne standard skal vaere implementeret i 2010. Punkt
6 omhandler det fgrste trin i implementeringsproces-
sen. Heri er de retningslinjer beskrevet, som er blevet
vedtaget i arbejdsgrupperne med deltagelse af reprae-
sentanter fra de bergrte praksisomrader.

Som der fremgar af retningslinjerne, beskriver de,
hvilke elementer af indsatsen i relation til den pagzl-
dende standard der skal udarbejdes lokale retnings-
givende dokumenter for (vejledninger, procedurer
etc.). Som det fremgar, vil der vaere et betydeligt spil-
lerum for, hvordan man pa det enkelte tilbud gnsker
at arbejde. Det, standarden stiller krav om, er, at man
lokalt forholder sig eksplicit til bestemte problemstil-
linger, og de enkelte tilbud skal dokumentere, at man
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har udarbejdet disse retningsgivende dokumenter.
Dokumentationen gar saledes pa, orm man har reflek-
teret over, hvordan standarden kan opfyldes, snarere
end hvad denne refleksion gar ud pa.

Det andet trin i implementeringen af standarden pa
botilbuddet er et krav om, at ledelse og medarbejdere
kender og anvender de udformede retningsgivende do-
kumenter. Det er naturligvis afggrende for, om der pa
det enkelte tilbud kan arbejdes serigst med opfyldel-
sen af standarden, at de involverede medarbejdere er
bekendte med, hvordan man pa det pagaldende tilbud
gnsker at na de fastsatte kvalitetsmal.

Punkt 8 omhandler, hvordan arbejdet med at opfylde
standarden lgbende skal fglges og overvages af det
enkelte botilbud. Dette kan forega gennem forskellige
programmer eller systemer, hvor det enkelte tilbud ind-
samler dokumentation, der kan belyse, i hvilken grad
arbejdet med at opfylde kvalitetsstandarden lykkes.
Det afggrende er, at dokumentationen i meget kon-
kret og direkte forstand er relevant for de praktikere,

som indsamler den. Fordi dokumentationen primaert
skal bruges til at oplyse praksis - og ikke forvaltningen
- om, hvorvidt de fastsatte mal bliver opfyldt eller ej,
er der tale om en dokumentation, der er rettet mod
de behov tilbuddene har i forbindelse med deres eget
kvalitetsarbejde. Det, som tilbuddene skal dokumen-
tere over for omverdenen, er dels, at de har frembragt
dokumentation, dels at de har foretaget en vurdering
af dokumentationsresultaterne med henblik pa at af-
klare, hvorvidt kvaliteten af tilbuddets indsats er til-
fredsstillende eller gj.

Punkt 9 i standardbeskrivelsen omhandler de tiltag,
som det enkelte tilbud iverksatter pa baggrund af
deres egen kvalitetsovervagning. Her er det et krav
til praksis, at de lgbende forholder sig til, hvordan
kvaliteten i arbejdet kan fastholdes eller forbedres.
Hvilke tiltag, tilbuddene ivaerksatter for at fastholde
eller hgjne kvaliteten i arbejdet, overlades til praksis
selv, men der pahviler tilbuddene en forpligtelse til at
dokumentere, at de har udarbejdet en plan for dette
kvalitetsarbejde.

Standardbetegnelse Kommunikation

Voksne med autisme spektrum forstyrrelser
Voksne med erhvervet hjerneskade

Voksne med psykisk udviklingshaemning

Standard

Den enkelte beboers kommunikative ressourcer skal afdakkes

Standardens formal

Formalet er at skabe grundlag for, at personalet kan kommunikere med

den enkelte beboer i overensstemmelse med beboerens kommunikative

forudsatninger.

Afdakning af den enkelte beboers kommunikative ressourcer sikrer, at
personalet i tilretteleggelse af deres kommunikation med beboeren kan sikre
en individuel malrettet kommunikation, sa personalet kan udtrykke sig pa en
made, som beboeren kan forsta.

Afdakning af den enkelte beboers kommunikative ressourcer skal sikre, at
personalet pa botilbuddet kan stgtte beboeren i at udtrykke falelser, @nsker,
drsmme og behov mv., sa beboeren faler sig set, hart, respekteret og forstaet.

Muligheden for at kunne kommunikere er desuden en forudszetning for, at
beboeren kan fa sterst mulig indflydelse pa egen livssituation.

Afdakningen sikrer at, beboeren stgttes i sin kommunikative udvikling.

Malgruppe

(Ansvarlig for udfarelsen)

Ledelse og medarbejdere.
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Opfyldelse af standarden

1 2010 vil opfyldelse af standarden relatere sig til trin 1 0g trin 2.

Trin 1:
Retningsgivende
dokumenter

Indikator 1:

Der foreligger retningsgivende dokumenter for systematisk og kontinuerlig
afdaekning af beboernes kommunikative ressourcer.

De retningsgivende dokumenter skal som minimum indeholde:

* Retningslinjer for hvordan beboernes kommunikative ressourcer afdaekkes.

« Retningslinjer for hvornar afdzekningen af henholdsvis tilflyttende og gvrige
beboere senest skal veere igangsat, afsluttet samt hvor hyppigt afdaekningen
skal evalueres og evt. revideres; dog minimum én gang arligt.

« Retningslinjer for hvordan relevante kommunikative metoder og redskaber i
forhold til beboeren fastlaegges.

« Retningslinjer for hvordan beboerens kemmunikative udviklingsmuligheder
afdaekkes.

« Krav om at afdakningen skal foretages for alle beboere i malgruppen, og
den skal nedskrives. Er dette ikke muligt skal arsagerne herfor skriftligt
begrundes.

« Krav om at der ved indskrivning gares status over eventuelle tidligere
oplysninger vedr. beboernes kommunikative ressourcer og at denne danner
grundlag for det videre arbejde.

« Krav om at afdakningen af den enkelte beboers kommunikative ressourcer
skal indga som en del af beboerens individuelle paedagogiske plan.

Anbefalinger:

Det anbefales at afdekning af den enkelte beboers kommunikative ressourcer
skal indga som en del af beboerens individuelle paedagogiske plan.

Det anbefales at pargrende inddrages, hvis beboeren gnsker det. Safremt
beboeren ikke er i stand til at udtrykke gnske om pargrendeinddragelse, kan de
pargrende inddrages, hvis det vurderes relevant.

Andre samarbejdspartnere bgr sa vidt muligt ogsa inddrages som eksempelvis
undervisnings- og beskaftigelsestilbud.

Trin 2:

Implementering og
anvendelse af retnings-
givende dokumenter

Indikator 2:
Ledelse og medarbejdere kender og anvender de retningsgivende dokumenter.

Trin 3:
Kvalitetsovervagning

Retningsgivende dokumenter er implementeret og kvalitetsovervages. Dette
kan ske gennem diverse dokumentationsprogrammer, audit, indberetning til
kvalitetsdatabaser, logbgger eller observation. Dokumentationen analyseres og
vurderes af tilbuddet. Standarden beskriver kravene til dette.

Der males ikke pa dette trin i fgrste generation af kvalitetsmodellen

Trin 4:
Kvalitetsforbedring

Resultaterne fra trin 3 analyseres og benyttes til kvalitetsforbedringstiltag.
Der males ikke pa dette trin i fgrste generation af kvalitetsmodellen

Referencer

Angiver udvalgte referencer til standarden. Primaer lovgivning samt evidens og
bedste praksis pa omradet
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Dokumentationskravene til de sociale tilbud i kvali-
tetsmodellen falder saledes i to dele. For det farste
skal tilbuddene tilvejebringe dokumentation, der kan
understotte eget kvalitetsarbejde i relation til de feelles
standarder. For det andet skal tilbuddene dokumen-
tere over for det politiske system og offentligheden i
gvrigt, at der arbejdes med at forbedre kvaliteten inden
for rammerne af den falles model.

Dokumentation til lokal kvalitetsovervagning

Det farste dokumentationskrav skal som navnt under-
stgttes af de dokumentationskilder, som er relevante
for den pagaldende standard. Uanset om disse kilder
erdataindsamlinger udviklet specifikt til kvalitetsover-
vagning af en standard, eller om der er tale om eksiste-
rende dokumentationssystemer, sasom arbejdsplads-
vurderinger, databaseindberetninger mv., er pointen,
at der er tale om en meget konkret anvendelse af de
indsamlede oplysninger til at danne grundlag for kon-
kret lokal handling pa det enkelte tilbud.

Til at understgtte det andet dokumentationskrav
er der i kvalitetsmodellen udviklet en fzlles
evalueringsmodel, baseret pa selv-

evaluering og ekstern evaluering og
sparring.

Selvevaluering
Selvevalueringen fore-
tages af det enkelte
tilbud som en systema-
tisk dokumentation af
de processer, tilbuddet
har gennemfert i re-
lation til implemente-
ring af standarderne og
det Igbende kvalitetsar-
bejde, dvs. om tilbuddet
har gennemfgrt vurde-
ringer af kvaliteten af
deres praksis og ivaerksat
forbedrings- eller fast-
holdelsestiltag. Selveva-
lueringen skal foretages
arligt.
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Ekstern evaluering og sparring

Den eksterne evaluering skal gennemfgres hvert tredje
ar og indebzrer, at et eksternt panel vurderer det en-
kelte sociale tilbud i forhold til, hvordan de arbejder
med de felles standarder. Evalueringen foretages
konkret ved, at panelet besgger det enkelte tilbud og
pa baggrund af bl.a. tilbuddets egne selvevalueringer
foretager en droftelse og vurdering af arbejdet med
standarderne. | den eksterne evaluering ligger ogsa en
mulighed for det enkelte tilbud for at fa sparring i for-
hold til, hvordan kvalitetsarbejdet kan tilrettelzgges
og udfares.

For at sikre de mest optimale muligheder for, at evalu-
eringen og sparringen bliver sa vedkommende for til-
buddene som muligt, bestar panelet primert af prak-
tikere og fagfolk med indsigt i omradet, fx fra lignende
tilbud. | panelet kan ogsa indga brugere og pargrende
fra andre tilbud.

Den eksterne evaluering indeholder saledes bade et
fokus pa opfyldelse af standarderne, men ogsa et fo-
kus pa udvikling og lzring de sociale tilbud imellem.
Det sidste er en afggrende pointe: Netop i kraft af at
den eksterne evaluering foretages af kolleger fra an-
dre tilbud pa omradet, er der ikke blot tale om et eks-
ternt tilsyn i traditionel forstand, men ogsa om spar-
ring praktikere imellem. Det er igennem den eksterne
evaluering, at praktikerne pa det evaluerede tilbud far
mulighed for at blive inspireret af andre praktikeres ud-
viklingsarbejde pa omradet. Den eksterne evaluering
foretages saledes med det primare formal at anvise
konkrete handlinger, som det enkelte tilbud kan fore-
tage med henblik pa at forbedre praksis.

Politisk processtyring med fagligt ansvar hos
praksis

| regionernes kvalitetsmodel er det altsa tilbuddets
eget ansvar at iveerkszette udviklingsinitiativer pa bag-
grund af relevante dokumentationsprogrammer. Det
er ikke til det politiske system, dokumentationen skal
indsamles, men til at understgtte kvalitetsarbejdet pa
hvert enkelt tilbud. Det, tilbuddet er forpligtet pa - og
som bliver kontrolleret - er, om der rent faktisk arbej-
des videre pa baggrund af den indsamlede dokumen-
tation. Det er i kvalitetsmodellen og ikke det politiske

system, som definerer, hvordan der skal handles. Det
politiske system definerer alene, at der skal handles.
Den forvaltningsmaessige styring af praksis ligger der-
med i, at tilbuddene forpligtes pa at gennemfgre en
reekke bestemte kvalitetsudviklings- og kvalitetssik-
ringsprocesser. Men ansvaret for den faglige kvalitet,
og hvordan den opnas, ligger hos praktikerne.

Kvalitetsmodellens utilsigtede effekter og
faldgruber

| forbindelse med udviklingen og implementeringen af
en model som den her beskrevne, kan utilsigtede effek-
ter opsta som fglge af de processer, kvalitetsmodellen
indfarer i praksis. En af de vaesentligste risici i denne
forbindelse er, at der opstar sakaldt konstitutive effek-
ter af kvalitetsmodellen. Konstitutive effekter, som er
afledt af evalueringsarbejdet i kvalitetsmodellen, kan
fx opsta, hvis der pa de enkelte tilbud bliver et ufor-
holdsmaessigt stort fokus pa de temaomrader, som er
udvalgt til kvalitetsmodellens farste generation. Nar
der i farste omgang alene er udvalgt seks temaomra-
der, begrundes det med hensynet til ressourcetraekket
pa de enkelte tilbud i forbindelse med implementering,
men der er samtidig risiko for, at fokus i arbejdet flyt-
tes fra tilbuddenes oprindelige malsatninger i praksis
til de mal, som de rent faktisk bliver malt pa.

Denne type effekter er vanskelige at undga, og det
kan diskuteres, hvorvidt det i kvalitetsmodellen er gn-
skeligt at undga dem helt, idet temaomraderne netop
markerer elementer af tilbuddenes arbejde, som der
gnskes gget fokus pa. Samtidig er det klart, at for
meget fokus pa de seks standarder i modellens fgrste
generation indeholder en risiko for at underminere mo-
dellens udgangspunkt, nemlig at hgjne kvaliteteniind-
satsen til gavn for borgerne. For at modvirke en sadan
tendens kraever det opmaerksomhed og bevidsthed om
denne risiko, og at alle involverede aktgrer i savel det
politiske system som i praksis anerkender modellens
begransede blik pa den samlede socialfaglige indsats
i tilbuddene.

En anden faldgrube i kvalitetsmodellen, som bgr nav-
nes i denne forbindelse, er, hvordan den politiske pro-
cesstyring af tilbuddenes kvalitetsarbejde fastholdes
til alene at omhandle netop disse processer og ikke



NR.4 - JANUAR 09

over tid udvides til ogsa at omhandle den faglige do-
kumentation, som tilbuddene anvender til deres eget
lokale kvalitetsarbejde. Med andre ord, hvordan fast-
holdes kvalitetsmodellen i princippet om, at det politi-
ske system ikke skal mikrostyre de sociale tilbud?

Som projekt kan kvalitetsmodellen beskrives som et
"top down”-projekt, der skal skabe en "bottom up”-
bevaegelse. Dette kraver pa den ene side palitisk og
forvaltningsmaessig styring, men det kraever ogsa
fleksibilitet og sensitivitet for lokale forskelle i prak-
sis. Hvis praksis skal patage sig ansvaret for sin egen
faglige kvalitetsudvikling, kraever det, at det politiske
system udviser tillid til, at denne opgave ogsa lgses
bedst af praktikerne selv. Omvendt er det de sociale til-
buds ansvar at udfylde denne opgave. Fastholdelsen af
dialogen mellem systemerne om, hvad 'den gode prak-
sis' er, ma saledes fortsette, hvis man skal modvirke
en tilbagevenden til den fastlaste diskussion for eller
imod gget kontrol og dokumentation af den offentlige
velfaerdspraksis.

Referencer

Hjemmeside for Dansk kvalitetsmodel
pa det sociale omrade,
www.socialkvalitetsmodel.dk.
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Evaluering

ER FAKTISK

ATTRACTOR er en konsulent- og uddannelsesvirksom-
hed, der arbejder pa basis af systemisk tenkning - i
dag ejet af Rambegll Management Consulting. Vores
kerneomrader er udvikling af individuelle og kollek-
tive kompetencer i grupper, organisationer og bydele.
Her arbejder vi f.eks. med lederudvikling og lederud-
dannelse, coaching, kommunikation, proceskonsu-
lentuddannelser, projektledelse, teamorganisering
0g sammenlagninger samt strategi og forandrings-
processer med evaluering inden for alle omraderne.

Ud fra en overbevisning om, at indsatsen skal give
vares kunder verdi, som raekker ud over det pligtori-
enterede og traditionelle, udfgrer ATTRACTOR evalu-
eringer, dokumentation og anerkendende effektma-
linger pa hejt fagligt niveau. Vi arbejder her malrettet
pa, at evalueringen skaber ny viden og sikrer personlig
og organisatorisk kompetenceudvikling i forhold til
det tema, der er i fokus.

Evaluering, dokumentation og anerken dende effekt-
malinger er redskaber til bl.a. kvalitetsudvikling, og nar
de tagesibrug pa denrette made, forager det effekten
og udbyttet af de forlgb m.v., der evalueres, markant.

Ligeledes kan evaluering, dokumentation og anerken-
dende effektmalinger anvendes som redskaber til ud-
vikling, sa der hos f.eks. bade ledere og medarbejdere
skabes ny bevidsthed om ledelse, sprog om ledelse og
adfaerd, der skaber gnsket ledelse og organisations-
former.

Evaluering er faktisk en gave...
Vi har erfaring for, at selv erfarne undervisere eller
udviklingskonsulenter farst og fremmest taenker pa

EN GAVE...

evaluering som et ngdvendigt onde: Noget, man skal,
fordi det er et krav eller en pligt! Den teenkemade @n-
sker vi at ggre op med. Det er vores pastand, at der er
mange gode grunde til snarere at opfatte evaluering
som en gave - et bidrag til ggning af kvaliteten af pro-
cesser, forlgb og projekter.

Inddragelse af evaluering som en integreret del af et
undervisningsprogram eller procesdesign kan for det
fgrste styrke ens professionelle troveerdighed over for
opdragsgiveren. Man demonstrerer sin overbevisning
om, at det arbejde, man satter i gang, vil fa effekt.
Man tager sig selv alvorligt.

For det andet har man efter evalueringen hjulpet
kursister, elever eller studerende endnu bedre, fordi
det nu er dokumenteret, hvilke forskelle, bevaegel-
ser eller hvilken udvikling forlgbet har afstedkom-
met - og denne dokumentation kan de nu bruge til
at fortzelle deres omverden nye historier om sig selv.

For det tredje bidrager det at evaluere til at malrette
indsatsen (det at male malretter og pavirker - det er
en intervention i sig selv) - og for det fjerde kan evalu-
eringer, alt efter hvordan man vaelger at tilrettelegge
dem, skabe gget bevidsthed hos kursister, elever el-
ler studerende om, hvad der ggr det muligt for dem
at udvikle sig.

Evaluering kan med andre ord i sig selv skabe lzring,
hvis den tilrettelaegges som en refleksionsskabende
proces, der er med til at gge bevidstggrelsen om egen
laering. Evaluering er pa den made ikke et ligegyldigt
appendiks til lzereprocessen. Netop fordi udbyttet (ef-
fekten) af lzering i megen uddannelsesaktivitet ofte



Eva Damsgaard

Stilling: Organisations- og
ledelseskonsulent, omrddeansvarlig for
evaluering i ATTRACTOR

Mange steder er evaluering ritualer, som gennemfgres, fordi "sadan plejer man at ggre”. Men hvis vi gnsker

at opna noget andet end det, vi plejer, sa er det formentlig nodvendigt at begynde at gore noget andet end

det, vi plejer. | denne artikel prasenteres fire forskellige generationer af evaluering, hvor den sidste foldes ud

i en case, der i faser beskriver, hvordan evaluering kan gennemfgres, sa det skaber udvikling bade for dem,

der evalueres, og for organisationen, de er en del af.

ikke italeszttes og dokumenteres, men forbliver
usagt og ukonkret, er det vigtigt at bevidstggre om og
synligggre |zeringen. Ikke bare at der lzeres, men ogsa
hvad og hvordan der Izres. Deri ligger ogsa kimen til
atlere at lzere. Evaluering er i sig selv pa den made en
central del af laereprocessen, og leeringen fortseetter
i selve evalueringsprocessen, som altsa ikke bare er
et spgrgsmal om opsamling og slutkontrol. Evaluering
vil ofte afstedkomme refleksion - og refleksion kan
skabe lzring. Evaluering burde derfor i virkeligheden
veaere en integreret, systematisk del, som indgar fra
start til slut i enhver proces, hvor man gnsker laering
og udvikling.

Evaluering er mere end evaluering

Men evalueringsfeltet lider under en vaesentlig byrde:
Alle ved, hvad evaluering er. Ga ned og sperg i Brug-
sen... Der er imidlertid store forskelle pa, HVAD de
lzegger i begrebet, hvis man begynder at spgrge nys-
gerrigt til det. Det veere sig alt fra "sa hvordan gik det
sa?”-varianter til mere avancerede former. Dette er
den ferste forhindring, man skal hen over, nar man
som underviser eller udviklingskonsulent gnsker at in-
troducere evaluering i processer, forlgb eller projekter.
En anden forhindring er, at de feerreste endnu har set,
at evaluering er mere end evaluering. De henger fast
i fordomme, som f.eks: 1) at evaluering er noget, man
gor til sidst, nar det, der skal gennemfares er oversta-
et, 0g 2) at det er kedeligt og maske endda energidrze-
nende eller farligt. Alt dette vil vi gerne sla en stor pzl
igennem ved at opfordre alle til, nar de skal designe
en evaluering, at erkende, at: Evaluering er mere end
evaluering!! Hvis man fgrst begynder at taenke sadan,
har man allerede taget fgrste skridt i retningen af at
kunne fa optimal veerdi ud af at inddrage evaluering i

sine processer og projekter. Hvis evaluering designes
og tilrettelegges efter det, kan evaluering f.eks. vere
et effektivt og steaerkt redskab til at skabe og igang-
sette udvikling.

Hvad er evaluering sa?

Vitagerivores arbejde med evaluering udgangspunkt
i den svenske professor Evert Vedungs definition,
hvor evaluering beskrives som "en systematisk, retro-
spektiv vurdering” (Vedung, 1998). Det levner plads til
en rig variation af metoder, hvor man bade kan tage
udgangspunkt i velkendte og velafprgvede metoder
0g sammensatte og skreddersy metoder eller mo-
deller, der passer ngjagtig til de forskellige behov, eva-
lueringen skal imgdekomme. Det er vores oplevelse,
at flertallet starter evalueringsarbejdet med at vaelge
metode eller model - men vi vil klart anbefale, at
underviseren/konsulenten tager udgangspunkt i be-
hov og effektgnsker: Hvad skal evalueringen gare for
hvemn i den konkrete situation? Har man feks. brug
for tal og procenter, der kan fungere som dokumen-
tation for forskelle, der er sket, eller gnsker man at
blive klogere pa, hvad det er, der har gjort det muligt
at udvikle sig og lzere, sa man kan gentage det eller
drage nytte af det i andre sammenhznge?

Forskellige generationer af evaluering

For at kunne holde de mange muligheder ud i strakt
arm kan det veere godt med lidt overblik, og sadan et
er skabt af to amerikanske evalueringsforskere, Egon
C. Guba og Yvonna S. Lincoln. De begyndte som flere
andre i midten af firserne at eksperimentere med nye
former for evaluering, som gjorde, at de havde brug
for at distancere sig fra andre mader, som man frem
til da havde bedrevet evaluering pa.
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Evaluering er faktisk en gave

Overblikket ser saledes ud:

PERIODE

FOKUS

FORMAL

SPORGSMAL

METODE

EVALUA-
TORROLLE

(med udgangspunkt i Guba og Lincoln, 1989)

For at bruge overblikket over generatio-

nerne konstruktivt er det vigtigt, man

ved generationsmetaforen er opstaet i

den navnte kontekst - og dermed ikke bety-
der, at tredje generation er en bedre og mere
avanceret form for evaluering end farste
generation. Alt efter formalet og effektgn-
skerne vil den enkelte generation, eller ngje
valgte kombinationer af flere af dem, vare
det, der netop i den sammenhang man star
i, vil skabe vaerdi. Sa det, det kan vaere godt at
sporge sig selv om, er: Hvilken form for evalu-
ering vil skabe starst veerdi i netop den sammenhzng,

jeg starinu?

Figur 1:
FORSTE ANDEN TREDJE FJERDE
1900 (?) - 1920- 1960- 1985-
Individet Programmet/forlgbet/ Formal med Hvad de, der involveres,
processen og dets programmet/forlgbet/ finder vigtigt
definerede mal processen
Maling Programmets betydning Sammenligninger og Samkonstruktion af

for udvikling

Igbende =ndringer

virkeligheden

Hvor meget?

Hvad i forhold til plan?

Hvorfor?

Bestemt af kontekst og
involverede

Test og maling

Analyser, f.eks. styrker
og svagheder

Eksperimenter og
Igbende analyser

Fartolkning, forhandles
Igbende

Tekniker,
neutral

Beskriver, ekspert

Dommer, vurderende

Facilitator, forhandler

Men lad os se lidt naermere pa de enkelte generationer
og stte lidt flere ord pa:

Forstegenerations evalueringer er med andre ord indi-
vidorienterede malinger og test med fokus pa prasta-
tioner og faerdigheder. Evaluator er ekspert og neutral -
og er optimalt set en tekniker, der forstar at "betjene”
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evalueringsmetoden uden at pavirke malingen eller
testens resultater. Intelligenstest eller visse person-
lighedstest er et godt eksempel pa en evaluering.

Andengenerations evalueringer er kort sagt beskrivel-
ser af styrker og svagheder i mere komplekse sammen-
hzenge end ren testlogik. Evalueringen er orienteret
mod malene for forlgbet, processen eller projektet - og
er optaget af, hvad der er naet ift. planen. Evaluator
er ogsa her ekspert, men i en anden og mere beskri-
vende rolle. SWQT-analyser (hvor man analyserer sig
frem til beskrivelser af styrker, svagheder, muligheder
og trusler) hgrer hjemme her, ligesom kursusevaluerin-
ger, hvor det undersgges og beskrives, hvad kursisterne
har faet med sig, og hvor godt det lever op til planerne
og malene.

Tredjegenerations evalueringer er iser sammen-
ligninger og vurderinger med udgangspunkt i formal
med indsatser, programmer, forlgb eller processer, hvor
man er nysgerrig efter at finde ud af, hvorfor det gar
bedre nogle gange end andre. Evaluator er en vurde-

rende dommer, der er tydelig i savel proces som pro-
dukt. Skole-hjem-samtaler kan let gennemfgres som
tredjegenerationsevalueringer, hvis man f.eks. sam-
menligner, hvordan det gar med eleven nu i forhold til,
hvordan det gik for et halvt ar siden - gerne holdt op
imod, hvad der er formalet med f.eks. at have mate-
matik i 7. klasse, hvad man sa skal kunne etc. Et andet
eksempel er benchmarking, hvor man sammenligner
sig med andre pa udvalgte parametre. Hvad er forma-
let med undervisning i et givet fag, og hvordan er man
som underviser lykkedes med at gennemfgre det hen
over arene eller i forhold til andre kolleger pa feltet.

Fjerdegenerations evalueringer er den slags evalu-
ering, der adskiller sig mest fra de andre. Her bestem-
mes fokus og spgrgsmal af de involverede: Hvemn har
hvilke legitime spgrgsmal? Hvilket fokus er berigende
for de forskellige grupper? Hvilke spgrgsmal vil det give
os vaerdi og mening at blive stillet, hvis f.eks. elever,
undervisere eller andre skal udvikle sig? Virkelighe-
den skabes sammen, og evaluators rolle er at vaere en
facilitator, som hjzelper med at forhandle de valg, der
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skal treffes, og som ogsa faciliterer en proces, hvor de
billeder, resultater eller tendenser, der kommer frem i
evalueringen, fortolkes og tillegges mening etc. Ek-
sempler pa denne form for evaluering gives nedenfor.

Ofte vil man se generationerne kombineret. Ledelsen
eller politikerne vil f.eks. typisk veere interesserede i
svar eller billeder, der bedst skabes ved hjzlp af far-
ste-, anden- eller tredjegenerations evalueringer, mens
man i udviklingssammenhange i mange tilfelde vil
komme lzengst med en fjerdegenerations evaluering.
Derfor kan der mange gange vere brug for flere meto-
der og elementer i evalueringen.

Udviklende evaluering
Alle fire genererationer kan anvendes i udviklingssam-
menhange, hvis man velger spgrgsmal, der har denne

intension, men fjerdegenerations evalueringer er
sarligt velegnede, og artiklen vil derfor herfra foku-
sere pa denne form.

Men hvorfor er fjerdegenerations evalueringer
sarligt virksomme, nar vi snakker lzring og ud-
vikling? Det er der flere grunde til. En af de vig-
tigste er formentlig, at det har en staerkt bemyn-
digende effekt pa dem, der skal evalueres, at de
faktisk sparges, hvad de selv mener, det er rele-

vant at blive evalueret pa. Det skaber et helt andet
ejerskab og en markant anden interesse for de billeder
eller tendenser, der tegnes i evalueringen. Bemyndi-
gelsen bliver med andre ord en form for anerkendelse
i praksis. En anden grund kan vare, at man i fjerde-
generations evalueringer kan folde processer ud, der
hjeelper dem, der evalueres, til at blive klogere pa,
hvad der er med til at ggre udvikling muligt hvilke res-
sourcer de selv og andre bruger etc., sadan at de bliver
klogere pa, hvad de kunne ggre mere af, neste gang
de gerne vil have udvikling til at ske. Begge begrundel-
ser handler om former for anerkendelse pa forskellige
niveauer.

En case: Dialogbaseret udviklende
ledelsesevaluering

Men lad os kigge pa et eksempel pa anerkendende
fijerdegenerations evaluering i praksis, sa det bliver
lettere at fa en handgribelig fornemmelse af, hvor-
dan det kan forlgbe helt konkret. Casen harer ikke
hjemme i undervisningsverdenen, men jeg vil efter
gennemgangen af faserne oversztte principperne
i formen, sa det forhabentlig ogsa giver mening i en
undervisningskontekst. Intensionen fra min side er at
praesentere en form for evaluering, der dels matcher
fjerdegenerations logikken og dels er med til at skabe
udvikling for bade dem, der evalueres, og den organi-
sation, de er en del af.

Vi blev pa et tidspunkt i 2005 kontaktet af direkte-
ren for KTK (Kommune Teknik Kgbenhavn), som pa
det tidspunkt var afdelingen for kommunens skralde-
mand, gadefejere og gartnerei. De var netop konfron-
teret med en stor organisatorisk udfordring, nemlig at
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man gverst i kommunen havde
besluttet at ga bort fra den hidtidige
praksis, hvor KTK automatisk fik alle op-
gaver inden for vej- og byservice, for i stedet
at udbyde alle opgaver abent, sa KTK - pa linje med
andre udbydere - kunne byde pa opgaverne og habe
pa at vinde dem. Dette kraevede, set med direktgrens
gjne, en vaesentlig organisatorisk omstilling, hvis man
skulle kunne fglge med de nye vilkar, og hun valgte
- efter en snak med ATTRACTOR - at sztte en le-
delsesevalueringsproces i gang, som ud over at give
lederne gjebliksbilleder af deres ledelse/lederskab,
der kunne danne grundlag for en udviklingsplan, ogsa
skulle ggre bade lederne og medarbejdere mere bevid-
ste om ledelse, hvilke former for ledelse de @nskede
sig etc. Der var i gvrigt tre lag af ledere i KTK: Direkte-
ren, afdelingschefer og driftsledere.

For at sikre en organisatorisk forankring valgte vi at
tage udgangspunkt i virksomhedsplanens indsatsom-
rader samt ledelsesgrundlaget for KTK.

| forste fase udarbejdede afdelingscheferne strate-
giske og samtidig konkrete aktivitetsplaner for hver
afdeling med udgangspunkt i virksomhedsplanens
indsatsomrader samt ledelsesgrundlaget for KTK.
Hver afdeling gennemfgrte en teamcoachingsamtale,
hvor handlingsplaner og ledelsesadferd dragftedes
og efterfglgende blev udmgntet i en konkret aktivi-
tetsplan, der ogsa rummede bud pa, hvordan ledelse
skulle udfgres.

Anden fase bestod af samtaler, hvor alle driftsle-
dere og afdelingschefer blev inviteret og interviewet
afdelingsvis, sa de fik lejlighed til at komme med
bud pa, hvad der ville vare relevant og vardifuldt for
dem som ledere at blive evalueret pa i arbejdet med
de opstillede handlingsplaner, ledelsesgrundlaget og
virksomhedsplanens indsatsomrader - hvis evaluerin-
gen vel at marke skulle styrke dem i deres udvikling
som ledere. Alle svar og tilbagemeldinger blev
noteret.

| tredje fase blev alle svarene

kondenseret i et overblik over re-

levante og verdifulde emner, som

viste sig at kunne struktureres under

7 ledelsesprincipper, der var defineret

af lederne i Teknik- og Miljgforvaltningen,

som KTK hgrte under. Emnerne blev for-

muleret som spgrgsmal, der tilsammen ud-
gjorde en spgrgeguide.

Fjerde fase bestod af interviews, hvor overordnede,
sideordnede og underordnede med udgangspunkt i
spergeguiden gav feedback pa deres lederkolleger i
KTK. Interviewene blev foretaget af en konsulent fra
ATTRACTOR. Logikken er inspireret af en 360-gra-
ders-tilgang til evaluering - en metode, der, hvis den
anvendes kvalitativt, giver mulighed for, at forskellige
stemmer og perspektiver bringes i spil.

| femte fase blev feedbacken kondenseret til 5-6 si-
ders sammenfatninger med manstre, konklusioner
etc. fra kollegernes respons. Dette blev gjort af kon-
sulenten fra ATTRACTOR, som havde lavet interviews
om den enkelte leder. Sammenfatningen blev heref-
ter afleveret til den leder, der blev givet feedback pa/
evalueret, og vedkommendes egen leder.

| sjette fase blev der afholdt udviklingssamtaler mel-
lem lederen, der havde faet feedback, og vedkom-
mendes egen leder. | disse samtaler deltog ogsa den
konsulent fra ATTRACTOR, som havde foretaget in-
terviewene om lederen - dels som coach i en samtale
for og efter udviklingssamtalen med lederens leder,
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og dels som garant for det anerkendende, fremadret-
tede fokus i selve udviklingssamtalen.

I syvende fase blev processen evalueret grundigt fra
forskellige perspektiver med en afsluttende opsam-
ling og feedback, sa KTK kunne institutionalisere mo-
dellen til fremtidig brug.

Udbytte og effekter

Og hvad kom der sa ud af det? Processen strakte sig
over 10 maneder, og de effekter, den endelige opsam-
ling kunne pege pa, var f.eks:

» Sammenkadning af virksomhedsstrategi,
ledelsesprincipper og fremtidig ledelsesadfeerd

+ Konkrete udviklingsplaner for den enkelte leder

» Indsigtiden enkelte leders styrker og ressourcer

* [get bevidsthed om effekten af anerkendelse og
coachingbaseret ledelse

* Nyt sprog om ledelse

» Nyt syn pa visse ledere = nye handlemuligheder

» (Jget bevidsthed hos medarbejderne (hvad er godt
medarbejderskab?)

Davarende direktgr, Pernille Andersen’, udtalte des-

uden:

« "Sammenkeedningen er simpelt hen blevet mere ty-
delig for den enkelte og for gruppen som helhed. Der-
udover har evalueringen ogsa tydeliggjort ngdven-
digheden af "den gode” overseettelse fra strategi til
ledelsesmeessig adfzerd. En oversattelse, som bdde
i det store og i det smd er en meget vigtig ledelses-
opgave i dagligdagen. Det har nemlig veeret muligt
at se effekten, der hvor denne oversettelse har veeret
eksemplarisk.”

» "Det fzlles sprog omkring ledelse er ogsd gennem
evalueringsformen kommet ind under huden pa den
enkelte, og samtidig er det blevet synligt, at ledelse
ogsd er den adferd, som man vaelger at have, og
de relationer, som man valger at fokusere pa. Gen-
nem samtalerne har lederne og en stor gruppe med-
arbejdere taget stilling til spargsmal om ledelse og
herigennem vaeret med til at udvikle et meget mere

bevidst sprog om ledelse og ledelsesadfeerd, som
vil komme organisationen til gavn i andre sam-
menhange. Herudover er der skabt stgrre abenhed
omkring ledelse, sa alle kan lzere af hinanden samt
forholde sig til hinandens ledelse - og begge dele er
vigtige skridt i retning af en dben og dialogisk ledelse
i KTK, og som vil styrke de ledelsesnetvaerk, som er
under etablering bade i KTK og i forvaltningen.”

... 0gi en undervisnings- /l@ringssammenhang??
Hvis man i en undervisnings- eller lzringssammen-
hang skulle lade sig inspirere af processen ovenfor i
forhold til at gennemfare fjerdegenerations evaluerin-
ger, der skaber udvikling, ville man fgrst og fremmest
skulle definere, hvad man gerne vil evaluere, og hvilken
forskel man gnsker det skal ggre for hvem. Dernaest
ville det - hvis det giver mening at skabe organisato-
risk forankring - vaere vigtigt at tage udgangspunkt
i feks. skolens/undervisningsstedets visioner eller
verdigrundlag, de planer, der lzgges for elever/stu-
derende for de enkelte ar og fag, vaerdier, man har ar-
bejdet med i klassen/pa holdet eller lignende, og bede
eleverne/de studerende om at drgfte, hvilke konkrete
handle- og aktivitetsplaner eller lignende de inspirerer
eller lzgger op til. Dette eksempel kraever naturligvis,
at man her tenker elever i de ldre klasser, men sa
kan det til gengzeld give mulighed for at skabe helt ny
mening ang. det at lzere og meningen med det.

Nar dette var pa plads kunne man felge logikken
ovenfor og interviewe, hvad det ville vaere relevant
og meningsfuldt at blive evalueret pa (f.eks. mens de
gennemfgrer et fag med udgangspunkt i opstillede
mal og formal), hvis evalueringen skal styrke dem i
deres udvikling. Ved siden af dette ville man i gvrigt
ogsa i denne fase kunne sparge andre grupper (f.eks.
foreldrene eller Izererne), hvilke legitime spgrgsmal
de matte have inden for det vedtagne formal, som er
fundament. Vaer dog her opmaerksom pa ikke at skabe
situationer, hvor "alle spgrgsmal er velkomne” - men
hvor spgrgsmalene skal bidrage til at skabe den ef-
fekt, der gnskes i udgangspunktet. Her har evaluator
en sarlig rolle i at kommunikere det vedtagne forslag
og de gnskede effekter klart og tydeligt til alle, der in-



volveres. Glemmes dette, star man let tilbage med en
darlig og ubrugelig evaluering.

Det skal ogsa fastleegges, hvem det er relevant og
meningsfuldt at spgrge - og skal man fglge eksem-
plet ovenfor og valge en 360-graders-logik som ud-
gangspunkt (hvis det vel at maerke passer til formalet
med evalueringen og det, man @nsker, den skal ska-
be). Maske er det her relevant at sparge eleven selv,
elevens kammerater, elevens |erer og elevens forael-
dre - eller andre, der ville udg@re 360 grader rundt om
eleven og elevens lering? Og nar disse skal spgrges,
er det selvfglgelig afggrende - igen med formal og ef-
fektgnsker for gje - at forholde sig til, hvor lang tid og
hvor mange ressourcer man kan afstte til dels gen-
nemfgrslen, dels bearbejdelsen af det materiale, der
genereres. Evalueringen ovenfor ville formentlig i en
undervisningssammenhang vaere en tung og maske
ogsa forholdsvis "dyr” form at gennemfgre i sin fulde
udstraekning i forbindelse med et almindeligt mate-
matikforlgb i 9. klasse.

Principperne bag 360-graders-logikken kan dog let
varieres til noget kortere og lettere handterbart. |
disse to faser er bevidsthed om sammenhange mel-
lem design, metoder, spgrgsmal og effekter vigtig at
holde sig for gje for evaluatorens vedkommende - lige
som det er vigtigt, at den viden, der genereres i eva-
lueringen, kommer frem i en form, der passer til det,
den skal bruges til.

Skal forlgbet ovenfor viderefgres i undervisningssam-
menhzngen, kunne man eksempelvis veelge at danne
en kort rapport med tilbagemeldinger fra de forskel-
lige perspektiver i en sammenfatning, som gives til
fx eleven/den studerende og vedkommendes under-
viser. Rapporten vil herefter kunne anvendes som
klangbund for en dialog om elevens udvikling, samt
hvad eleven oplever at have brug for, fx fra undervi-
serens side eller i samspillet med underviseren for at
kunne komme i den gnskede retning.

Og samspillet er netop noget af det, man med fordel
kunne fa frem i lyset med sadan en evaluering - her
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samspillet i forbindelse med lzring (og ikke ledelse
som i casen ovenfar). Det er mest almindeligt at de-
signe evalueringer, hvor man vejer og maler individer
- men at muliggere, at det bliver motiverende, hvil-
ket jo netop er vigtigt, hvis evalueringen skal vaere
udviklende i en lzringssammenhang, er en anden
sag. Noget af det, der kan virke energigivende, er, hvis
man satter samspillet mere i fokus: Medarbejderens
andel i at ggre god ledelse mulig sammen med lede-
rens andel i at udgve god ledelse - eller elevens/den
studerendes andel i at ggre god laering mulig sammen
med |zererens/underviserens andel i at undervise, sa
det skaber lzering.

Afrunding

Maske giver disse udspil umiddelbart anledning til nye
tanker om brug af evaluering - maske skal det over-
settes, masseres eller bearbejdes lidt mere, for at det
giver mening og kan anvendes. Mit hab er i hvert fald
at abne for dialog og debat om mulige veje i evalu-
ering, der i mange sammenhange godt kan tale en
bevzaegelse fra det rituelle til en mere verdiskabende,
udviklende retning.
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"I dag er organisationen delt op og harer hjemme under
tre forskellige centre under Teknik- og Miljeforvaltningen |
Kebenhavns Kommune.

" Hun er i dag direkter for forretningsudvikling i Teknik- og
Miljgforvaltningen i Kebenhavns Kommune.
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Evaluering, undervisning
0g leringsteorier

Diskussionen om formativ evalueringspraksis og tesen om, at effektiv l=ringsorienteret evaluering er en

central og integreret del af undervisning og l=ring, rejser nogle teoretiske spgrgsmal om, hvordan evaluering
og lzering forstas begrebsligt, og hvordan de kommer til udtryk. Denne artikel behandler forholdet mellem
evalueringspraksis og de mader, hvorpa lringens processer og resultater forstas. Dette har ogsa implikatio-

ner for l=replan og undervisning.



Denne artikel er fra bogen
Assessment and Learning
redigeret af John Gardner 2006

Med det udgangspunkt, at der bgr vaere en vis grad af
overensstemmelse mellem evaluering og vor forsta-
else af lzering, beskrives og analyseres nogle forskel-
lige tilgange til evalueringspraksis i klassevaerelset
med henblik pa deres underliggende perspektiver pa
lzering. Der udpeges tre grupper af leringsteorier, og
deres implikationer for evalueringspraksis diskuteres.
Det papeges, at de folk, som udvikler |zringsteorier,
sjeeldent selv udtaler sig om, hvordan resultater af
lzering bar evalueres inden for deres modeller. Det kan
veaere grunden til, at der savnes et relevant teoretisk
grundlag for nogle former for evalueringspraksis, og
omvendt for at der ikke er udviklet evalueringsformer,
som er afstemt med nogle af de mest interessante
nye typer leringsteori. Kapitlet slutter med en diskus-
sion af, om der kan udvikles og anvendes eklektiske
eller syntetiske lzeringsrelevante evalueringsmodeller.
Formalet her er at behandle begreberne bredt og give
grundlag for mere specifikke diskussioner.

Evaluering og l=ring afstemt med hinanden?
Afstemning af evaluering med laering, undervisning
og indholdsmaessig viden (Biggs 1996, Biggs & Tang
1997) er en del af grundlaget for at haevde, at bestem-
te former for evaluering er valide (se kapitel 8), men
sammenhangen er ikke enkel, og den kan ikke tages
for givet. Der er faktisk rigeligt med eksempler pa eva-
lueringspraksis, som kun har en spinkel og delvis sam-
menhang med nutidige forstaelser af Izring inden
for bestemte omrader. Tag for eksempel enkle (short
answer) test inden for naturfag, som kraever, at man
genkalder sig nogle fakta, men som slet ikke tager fat
i den begrebslige forstaelse eller de undersggelses-
processer, som er centrale for "tenken og handlen”
(Entwistle 2005), som praeger naturfag som viden-
skabelig disciplin. Det sker heller ikke altid, at eva-
lueringspraksis tager tilstrekkelig hgjde for aktuelle
forstaelser af de mader, hvorigennem de studerende
Izerer faglig viden, af de vanskeligheder, de Igber ind i,
og hvordan vanskelighederne overvindes.

Historisk bygger megen evalueringspraksis pa psyko-
logiens indhold og forstaelser, iser den type psyko-
logi, som behandler mentale egenskaber og maling af
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samme. Klassisk testteori har saledes iszr beskaf-
tiget sig med at skelne mellem individer, der besid-
der bestemte egenskaber, eller at bestemme i hvilken
grad de besidder disse egenskaber. Dette 'differentiel-
le’ perspektiv er stadig tydeligt til stede i den brede
offentlighed (se f.eks. Phillips 1996). Der er tendens til
at fokusere pa, om man kan iagttage en eller anden
adfzerd eller kvalitet, snarere end pa den proces, hvor-
igennem adfzerden eller kvaliteten er erhvervet. Men
i lgbet af det tyvende arhundrede har vores forstaelse
af, hvordan lzering foregar, udviklet sig hastigt. Laring
ses ikke lzngere som en privat aktivitet, der overve-
jende (om ikke fuldstaendigt) afhanger af en persons
medfgdte og som regel stabile egenskaber som for
eksempel generel intelligens. Interaktion mellem
mennesker og medierende redskaber som for eksem-
pel sprog regnes nu for at spille nogle afggrende roller
i lering. Derfor ma evalueringen af laringsresultater
tage mere hgjde for bade de sociale og de individuelle
processer, hvorigennem lzering sker. Det kraever bre-
dere perspektiver pa leering og evaluering i, perspek-
tiver, som tager mere hgjde for indsigter fra fagene
socialpsykologi, sociologi og antropologi.

For sa vidt evalueringer sigter mod at vurdere "noget”,
altsa et eller andet indhold, ma man tage hgjde for
den made, hvorpa det relevante fagomrade er struk-
tureret, for de ngglebegreber eller "store ideer”, der er
knyttet til det, og for de metoder og processer, som
kendetegner praksis inden for dette felt. Det er et vee-
sentligt grundlag for gyldige undersggelsesredskaber,
og uden dette er evalueringer veerdilgse (se kapitel 8).
Dette krav peger mod en vis bergring med ideer fra
den gren af filosofien, som arbejder med karakteren
af viden, altsa epistemologien. Pa et eller andet ni-
veau ma bade psykologiske, socialpsykologiske, so-
ciologiske og epistemologiske dimensioner overvejes,
nar man formulerer rammer for evalueringspraksis.
Dette er ikke nogen nem opgave for evalueringseks-
perter, og det kan virke som en alt for stor forvent-
ning at stille til almindelige Izrere; men pa den anden
side kunne man forvente, at Ierernes uddannelse i
det mindste har givet dem pzedagogisk indholdsvi-
den (Shulman 1987), en grundleggende forstaelse
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af, hvordan mennesker lzerer (leringsteori), og et vist
kendskab til evaluering (Earl m.fl. 2000) med henblik
pa at fgje disse ting sammen. Der ligger dog en van-
skelighed i det klima, som har udviklet sig omkring
lzereres grunduddannelse i de sidste femten ar, hvor
undervisning er blevet reduceret til en ret atomistisk
samling af tekniske kompetencer. Dette star i mod-
setning til en synoptisk og syntetisk tilgang, som lze-
rere maske har brug for, hvis de skal kunne afstemme
deres undervisning og evalueringspraksis med deres
forstaelse af elever, lzering og faglig viden.

Lzerere bliver ikke hjulpet af det forhold, at formel eks-
tern evaluering - hvor der ofte star meget pa spil - tit
heller ikke er godt afstemt. Mens der sker spandende
nyudviklinger i vores forstaelse af lzring, halter udvik-
lingen i evalueringssystemer og evalueringsteknolo-
gier somme tider bagud. Selv under nogle af de mest
innovative og nyskabende udviklinger i for eksempel
e-evaluering ligger der ofte modeller for lzering, som
er begraensede eller i nogle tilflde foreldede. Dette
er forstaeligt nok, idet udviklingen af palidelige for-
mer for evaluering - hvilket altid er et vigtigt hensyn,
nar man tester i stor skala - er forbundet med en
kompleks teknologi, som kraever tid og medvirken af
eksperter i maling. Og eksperterne har ofte erhvervet
deres ekspertise i psykometriens meget specialisere-
de felt. Det gzelder iszer i USA, som har haft en steerk
indflydelse pa andre angelsaksiske lande.

Viinteresserer os iser for lzereres evalueringer i klas-
sevaerelset, men forskningen fortzeller os, at lerernes
evalueringspraksis uvaegerligt pavirkes af de eksterne
evalueringer (Harlen 2004), og larerne bruger ofte
disse evalueringer som model for deres egne, selv om
de maske ikke bruger dem direkte. Nar lererne bruger
evalueringsmodeller lant andetstedsfra, kommer de
maske, ukritisk eller uden at ville det, til at legge sig
op ad de lzringsteorier, modellerne bygger pa. Nogle
Izerere har klare og internt konsistente lzringsteorier
til grund for deres evalueringspraksis og er i stand til
at udtrykke disse teorier; det illustreres af Izrere, som
deltog i KMOFAB (Black m.fl. 2003, se kapitel 1), og an-
dre lzerere, som blev undersggt af Harlen (2000). Men

det er almindeligt at finde en vis adskillelse mellem
"teorier, man gar ind for” og "teorier i praksis” (Schon
1983), ligesom det er almindeligt at finde mangel pa
teoretisk sammenhaeng. Det rejser spgrgsmalet, om
det virkelig betyder noget, hvilke forstaelser af laering
der ligger bag de daglige former for evalueringsprak-
sis, hvis blot disse former ser ud til at "virke” godt nok;
om man ikke overvurderer behovet for konsistens i
forholdet mellem undervisning, lzering og evaluering.

Min opfattelse er, at det faktisk har betydning. Nogle
former for evalueringspraksis er nemlig langt mindre
effektive end andre i forhold til at fremme de typer |-
ringsudbytte, som unge mennesker har brug for i dag og
i fremtiden (se James & Brown 2005 for en diskussion af
spargsmal, som forskellige forstaelser af leeringsudbytte
rejser for evaluering). De laeringsresultater, som betyder
mest for at fa mennesker til at udfolde sig - som bor-
gere, som medarbejdere, som medlemmer af familier
og fellesskaber og som realiserede individer - er dem,
som giver mulighed for fortsat lzering, nar og hvor der
er behov for det, i informations- og teknologirige kon-
tekster under hastig forandring. Derfor er
der behov for, at Izerere har meninger om,
hvilke former for Izering der er mest vardi-
fulde for deres elever, og at de velger og
udvikler tilgange til lering og evaluering i
overensstemmelse med disse meninger.

At hjzlpe Izrere til at blive mere effektive kan derfor
indebzre bade andringer i deres evalueringsprak-
sis og andringer i deres opfattelser af leering. Det
vil indebzere udvikling af en kritisk forstaelse af, at
forandring af det ene uvaegerligt vil - og bar - fare il
@ndring af det andet. For eksempel vil indferelse af
laeringsorienteret eller formativ evaluering muligvis
kraeve, at Izreren genovervejer, hvad effektiv lzring
er og hans eller hendes rolle i at skabe denne lzring.
Pa samme made vil en &ndring i deres opfattelse
af laering sandsynligvis kraeve, at evalueringspraksis
®ndres. Der fokuseres hovedsagelig pa formativ eva-
luering, men meget af den er ogsa relevant i forhold
til de summative evalueringer med udgangspunkt i
klassevaerelserne, hvor laerere opsummerer, hvad der
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er blevet opnaet pa givne
tidspunkter.

Eksempler pa forskellig
evalueringspraksis i
klassevarelset

Hvordan kunne evaluerings-
praksis, der er afstemt med
forskellige leeringsteorier, se ud i
klassevaerelset? Prgv at overveje

nedenstaende eksempler. De er

skrevet som karrikaturer af bestemte

tilgange med henblik pa give grundlag for en ef-
terfglgende diskussion. | virkelighedens verden
vil forskellene sikkert ikke vaere sa tydelige, og
Izerere blander ofte forskellige tilgange. Eksem-
plerne som stammer fra England fokuserer pa
en lerer pa ungdomstrinnet, som netop har
faet en ny elev ind i sin klasse i engelsk. Han
er kommet til England for nylig, og engelsk er
et andetsprog for ham, selv om han taler det
ganske godt. Lzereren vil gerne evaluere hans
skriftlige engelsk. Hvis hun vaelger én af fglgende
tilgange, hvad siger det sa om hendes model for
viden, lzring og evaluering?

Eksempel 1

Hun satter ham i et stille rum for sig selv
og giver ham en tidsafgraenset test be-
staende af korte spgrgsmal. Uden brug
af handbgger og uden adgang til andre
studerende skal han udpege dele af givne satninger
(navneord, udsagnsord, artikler, bindeord); lave en
liste over tillegsord, der beskriver navneord; s=tte
tegn i saetninger, stave en liste pa ti ord af tiltagende
svarhedsgrad; skrive tre s@tninger, som beskriver et
dyr eller et sted, han kan lide; skrive den indledende
satning i en historie. Hun retter sa disse med brug af
et skema (retteinstruks), som seetter hende i stand
til at finde de forkerte eller svage svar og at sam-
menligne hans praestation med andre elever i klas-
sen. Pa den baggrund placerer hun ham i en gruppe
med andre pa tilsvarende niveau og giver sa grup-
pen ekstra gvelser, sa eleverne kan gve sig i omrader,

hvor de er svage. Nar han udviser fremskridt, giver
hun godt med ros og gar sa videre til den naeste
gruppe faerdigheder, han skal lzere. Udenadslzre og
traening er et fremherskende element i denne tilgang.

Eksempel 2

Som led i klasseundervisningen har hun i studiepro-
grammet arbejdet med "genre”. Aktuelt fokuserer hun
pa fortzelling og iser pa elementer i tidsforlgb. Klas-
sen har laest Tolkiens Hobbitten og har brugt dette
som inspiration til selv at skrive historier om rejser pa
jagt efter skatte. Eleverne diskuterer, hvad det er for
kvaliteter, der ggr Hobitten til en god historie, herun-
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der strukturen, plottet, persontegningen, sprogbru-
gen og den dramatiske speending (det er alle ngglebe-
greber, som skal forstas). Eleverne skal overveje disse
elementer i forhold til, hvad de selv skriver. Med brug
af en rammemodel planlagger de farst historierne og
prgver sa at skrive de indledende satninger. De skriver
deres historier i Igbet af en raekke skoletimer. De gen-
nemgar deres arbejde, nar de foreligger i udkast, bade
enkeltvis sammen med lzreren og via diskussion med
de andre elever med brug af de kriterier, de har udvik-
let. Sa reviderer de deres arbejde for at forbedre den
med brug af de tilbagemeldinger, de har faet.

Lzereren overvager hele vejen igennem dette arbejde
og bemzrker, at hendes nye elev kan traekke pa rige
erfaringer fra rejser, selv om nogle af disse erfaringer
har veret negative og ma behandles med forsigtig-
hed. Da han har engelsk som andetsprog, ved han
mere, end han kan sige, og han ma hjzlpes til at fa et
bredere ordforrad. Han har ogsa problemer med raek-
kefglge i s®tningerne, og hun tenker, at dette maske
er tegn pa enten et bestemt laringsproblem eller pa
en anderledes kulturel forstaelse af tid. Hun noterer
sig, at hun skal vere opmarksom pa dette i hans
fremtidige arbejde. Indtil videre beslutter hun at give
ham masser af muligheder for at deltage i samtaler i
klassen for at hjelpe ham med den fgrste vanskelig-
hed. For at bidrage til at afhjzelpe problemet med raek-
kefglge foreslar hun, at han skriver setninger pa kort
og klipper dem ud, sa han fysisk kan flytte dem rundt
pa bordet, indtil han far lagt dem i en tilfredsstillende
orden. Nar historien er faerdig, bliver eleven bedt om
at give sin egen selvevaluering, laereren kommente-
rer denne og hans arbejde, og de diskuterer sammen,
hvad de nzeste skridt skal vaere. Hun gar ikke meget
brug af ros, vurdering i talvaerdier eller karakterer; idet
leringen gares eksplicit, forstar han karakteren af og
indholdet i de fremskridt, han har gjort.

Eksempel 3

Laereren ser det som et af sine vasentligste mal at
hjeelpe eleverne til at udvikle sig som skribenter. Der-
for gor hun sit klasseveerelse til et skrivevaerksted.
Den nye elev bliver inviteret til at deltage i dette

varksted, hvor alle deltagere, ogsa lzreren, er i gang
med - i dette tilfaelde - at skrive historier for bgrnien
anden aldersgruppe end dem selv. Selv om alle med-
lemmer af gruppen bruger bade deres egne og andres
- ogsa etablerede forfatteres - tekster til at stimu-
lere tnkning og skrivning, opfordres de alle, fra dem
med mest ekspertise til de seneste nybegyndere, til
at sette sig egne mal og valge en individuel opgave
eller en gruppeopegave, som vil vere udfordrende,
men gennemfgrlie med hjzelp fra den viden og de faer-
digheder, de andre i gruppen har. Der er ikke tale om
nogle enkelte specifikke mal, som skal nas, eller om
én prastationsklgft, der skal overvindes, men snarere
om en "mulighedernes horisont”, som skal nas. Det
brede lzeringsmal for alle gruppens medlemmer er at
udvikle deres identiteter som skribenter.

Ved at deltage sammen i skriveaktiviteten har hvert
medlem af gruppen mulighed for at lzere af de ma-
der, de andre gar til opgaverne pa (i stedet for at fa
at vide, hvordan man skal ggre). Forskellige medlem-
mer af gruppen indtager rollerne som lzrer og elev
afhangigt af de szrlige udfordringer, der ligger i en
given aktivitet. Hvis Izreren for eksempel vil skrive
en historie for unge, har hun maske brug for at lzere
om gadens dagligsprog fra sine elever. Dermed bliver
de lzerere for hende. Med mellemrum leser gruppens
medlemmer deres arbejde op for de gvrige, og grup-
pen vurderer det med brug af de kriterier, de bruger
til at bedgmme godt arbejde. Det kan vaere kriterier,
som ogsa bruges af forfattere mere generelt (som i
eksemplerne 1 0g 2 ovenfor), men gruppens dynamik
kan maske ogsa fare til, at der fremkommer nye krite-
rier, som accepteres som normer i denne gruppe. Det
at der starter en ny elev med en anden kulturel bag-
grund, kunne for eksempel opfordre til mere eksperi-
mentelt arbejde i gruppen som helhed.

Modellen svarer pa nogle mader til mesterlere-mo-
dellerne, selv om disse oftest er forbundet med beva-
relse og vedligeholdelse af de forskellige handvaerks
viden. Pa andre mader er den mere vidtgaende, og
den forsgger at udvikle kreativitet, ligesom for ek-
sempel det velkendte kursus i kreativ skrivning ved
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University of East Anglia. Vores nye elev starter med
at veere perifer deltager i dette skriveveaerksted; han
iagttager og lzerer af det, andre ggr, men gradvis brin-
ges han ind i gruppen og bliver et fuldt deltagende
medlem. Evaluering er i denne sammenhang noget,
der sker lzbende og som alle deltager i (det er ikke kun
lererens omrade), men det er ngje knyttet til den be-
stemte aktivitet. Der er ofte mindre interesse for at
give generelle udsagn om kompetence og mere inte-
resse for at vurdere kvaliteten af en ganske bestemt
praestation eller et artefakt samt den proces, hvori-
gennem de er frembragt. Det ses som serlig vigtigt
at evaluere, hvor godt eleven har brugt de ressourcer
(vaerktgjer), han havde til radighed i form af materia-
ler, teknologi, mennesker, sprog og ideer, til at Igse de
udfordringer, han mgdte.

Leeringen fokuserer pa et autentisk projekt, sa én af de
vigtigste indikatorer pa succes vil vaere, om det publi-
kum, histarierne er skrevet til (andre barn), responderer
positivt. Deres respons vil ogsa give afggrende forma-
tiv feedback, som kan bruges af den enkelte elev og
gruppen i fremtidige projekter. Engelsklzaererens rolle er
derfor ikke at vaere den, som i sidste ende bedgmmer
kvaliteten, men at vare "mere ekspert end de andre”
og at "stette fra sidelinjen”. Laringens resultater kan
bedst fastholdes og vises til andre gennem arbejdsport-
folier, lidt ligesom dem kunststuderende laver, eller via
"mestervaerket” (det "svendestykke”, som skal vise det
bedste, lzerlingen formar - sadan kan man i gvrigt ogsa
forsta en ph.d.-afhandling).

Hver af disse eksempler ser meget forskellig ud som
model for undervisning, lzering og evaluering, men
hver af dem har indre konsistens og udviser overens-
stemmelse mellem en forstaelse af vaerdsat lzring i
et underomrade (skrivning i faget Engelsk), en opfat-
telse af leering som proces og dens implikationer for
undervisning; og en passende metode til at vurdere
proces og produkt i leringen. Men der kan selvfglgelig
settes spgrgsmalstegn ved hvert af disse elementer
og ved de teorier, de bygger pa. Disse teorier udfoldes
i neste afsnit.

Det teoretiske grundlag for I=ring og
evalueringspraksis

| dette afsnit vil jeg se pa tre opfattelser af lzering, og
for hver af dem vil jeg pege pa, hvordan de praktisk
viser sig i klassevaerelset, og hvilken rolle evaluering
spiller. De tre eksempler i det foregaende afsnit var
forsgg pa at skitsere, hvordan hver af disse tilgange
kunne se ud i skolernes virkelige verden, altsa at
sette kgd pa de teoretiske ben. Men i virkeligheden
kombinerer Izrere disse tilgange, idet de f.eks. ind-
optager elementer fra eksempel 1i eksempel 2 eller
kombinerer elementer af eksempel 2 med eksempel
3. Derfor er grenserne flydende. De perspektiver pa
lzering, som behandles i dette afsnit, er ligeledes
brede klynger eller familier af teorier. Inden for hver
klynge er der et spektrum af opfattelser, som til ti-
der overlapper opfattelser i en anden klynge, og der-
for er det vanskeligt at henregne hvert synspunkt til
én og kun én kategori. For eksempel kan man finde
konstruktivistisk retorik i behavioristiske tilgange,
og graensen mellem kognitiv konstruktivisme og so-
cialkonstruktivisme er uskarp. Det kan i virkeligheden
vare en fordel, for i praksis plukker lzerere ofte det,
de synes, de har brug for. Teoretikere kan maske ind-
vende, at det ggr vold mod sammenhzngen i deres
teorier og teoriernes intellektuelle rgdder; men jeg vil
i neeste afsnit vise, at lerere kan have gode grunde til
at kombinere tilgangene.

| den amerikanske litteratur (Greeno m.fl. 1996, Bredo
1997, Pellegrino m.fl. 2001) kaldes de tre perspektiver
ofte "behavioristisk”, "kognitiv" og "situeret”, men i
England, hvor man traekker mere pa europaeisk litte-
ratur, foretrekkes somme tider overskrifterne "beha-
vioristisk”, "konstruktivistisk” og "socio-kulturel” eller
"virksomhedsteori”. Disse to sat overskrifter svarer
stort set til hinanden, og derfor er de kombineret i
beskrivelserne i dette afsnit. Hvert af perspektiverne
bygger pa en opfattelse af, hvad lzering er, og hvordan
laering foregar; det er i forhold til disse neglespgrgs-
mal, de adskiller sig. Men (og det er vigtigt at huske)
de havder ikke ngdvendigvis at have en opfattelse af
implikationerne for opbygning af leringsmiljger, for
undervisning eller for evaluering. Det har somme tider
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givet leringsteoretikerne problemer, fordi praktikere
og beslutningstagere som regel forventer, at de har
opfattelser af disse spgrgsmal; og hvis de ikke har
det, vil andre forsgge at udfylde hullet, nogle pa gode
og andre pa mindre gode mader.

Arbejdsgruppen om lzring, som blev etableret i 2004
af den daveerende engelske minister for uddannel-
seskvalitet, David Milibrand, har bemzerket fglgende i
forhold til Gardners teori om de mange intelligenser:

Ndr det drejer sig om de mange intelligenser, har der
utvivlsomt vaeret draget konsekvenser i uddannelserne,
som Gardner ikke straebte efter, og han begyndte snart
at distancere sig fra nogle af de anvendelser i hans navn,
som han sdiskoler: ".. Jeg fandt ud af, at en hele delstat i
Australien havde vedtaget et uddannelsesprogram, som
delvist byggede pd teorien om de mange intelligenser.
Jo mere jeg fik at vide om dette program, desto mindre
tryg var jeg ved det. Dele af programmet var fornuftige
0g byggede pa forskning, men meget af det var et misk-
mask af praksisser, som hverken havde videnskabeligt
grundlag eller klinisk belaeg. Forskelle mellem venstre
og hgjre hjernehalvdel, leeringsstil baseret pd sansning,
"neuro-lingvistisk programmering” og tilgange fra teo-
rien om mange intelligenser blev blandet sammen i et
bleendende virvar.” (Hargreaves 2005: 15)

Strengt taget er teorien om de mange intelligenser
ikke en laringsteari, men en teori om mentale traek.
Det er en vigtig pointe, fordi leringsteoretikeres vi-
denskabelighed retter sig mod selve lringen og ikke
ngdvendigvis mod implikationerne og anvendelserne
af deres ideer i paedagogisk praksis. Hvis man skal
tage dette neeste skridt og etablere belzeg for anven-
delserne, kraever det, at det bliver udforsket lige sa
stringent. | Gardners tilfeelde var det grunden til hans
ngglerolle i Harvards "Project Zero”, som overfgrte
hans ideer til praksis (Project Zero 2005).

Med disse forbehold i baghovedet sammenfatter
det folgende afsnit pa en skematisk og ngdvendigvis
kortfattet made de nggleideer, som er knyttet til hver
af de tre familier af Ieringsteorier. For det fgrste hvor-

dan lzering foregar (Izringens proces og kontekst), og
for det andet hvordan resultater (leringens produkt)
etableres. Det er sa langt, nogle teorier gar. Men her-
udover vil jeg forsggsvis uddrage nogle implikationer
for undervisning og evaluering, der kunne se ud til at
stemme med teorien, som det er illustreret i eksem-
plerne ovenfor.

Behavioristiske teorier om lring
Behavioristiske teorier markerede sig steerkti1930’erne
og forbindes af de fleste med Pavlovs, Watsons, Skin-
ners og Thorndykes arbejder. Behaviorisme blev ved at
vare et fremherskende teoretisk perspektiv frem til
1960’erne og 1970’erne, hvor mange af nutidens lae-
rere blev uddannet, og tearierne kan stadig iagttages
i programmer for adfaerdszendring og i daglig praksis.
Bredo (1997), der iser har givet interessante bidrag om
de filosofiske og politiske bevaegelser, som udggr bag-
grunden for disse udviklinger, n@vner sammenhzangen
med den politiske konservatisme i kalvandet pa 1. Ver-
denskrig og med fremvaksten af positivisme, empiri-
cisme og ledelsestaenkning.

Ifglge disse teorier er det Ieringsmiljget, som udggr
den bestemmende faktor. Lzering ses som en betinget
respons pa ydre stimuli. Belgnning og straf, eller i det
mindste tilbageholdelse af belgnning, er staerke kraef-
ter, som kan skabe eller slette vaner. Ros kan indga i et
sadant belgnningssystem. Disse teorier har ogsa den
opfattelse, at komplekse helheder er sammensat af ele-
menter, og at Izring derfor bedst kan ske, nar komplekse
opgaver adskilles i deres enkeltelementer, og nar hvert
element trenes, styrkes og dernzest bygges videre pa.
Disse teorier har ikke begreber for bevidsthed, for intel-
ligens, for jeget; der er intet "spagelse i maskinen”. Det
betyder ikke ngdvendigvis, at disse teoretikere benagter
eksistensen af menneskelig bevidsthed; men de finder
den ikke ngdvendig for at forklare lzring; de interes-
serer sig kun for at iagttage adfaerd og havder, at det
ertilstraekkeligt. | dette perspektiv seettes resultater af
|zring ofte lig ophaobning af feerdigheder og det at huske
information (fakta) inden for et givet omrade, hvilket
viser sig i dannelsen af vaner, som ggr det muligt at
prastere hurtigt.

[29]
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Implikationerne for leeringen er at se Izrerens rolle
som at traene folk til at reagere korrekt og hurtigt
pa instruktion. | opbygningen af lzereplanen indfares
grundleggende faerdigheder for komplekse feerdig-
heder. Positiv feedback, ofte i form af generel ros, og
rettelse af fejl bruges til at skabe forbindelse mel-
lem stimulus og respons. Hvad angar laeringsmiljget,
legger disse teorier op til, at elever helst enten skal
undervises i grupper, der er homogene med hensyn
til feerdighedsniveau, eller individuelt. Den individu-
elle undervisning skal tilpasses hastigheden af deres
fremskridt frem gennem et differentieret program,
der bygger pa et fastlagt hierarki af faerdigheder, som
skal tilegnes. Computerbaserede tastaturstyrede "tu-
torer” er paradigmatiske eksempler pa dette, men
tileangen er ogsa tydelig i systemer af erhvervsret-
tede kvalifikationer for unge over 16 (som f.eks. den
engelske Generelle Nationale Erhvervsrettede Kvalifi-
kationsnggle (GNVQ)), hvor Izringsresultater opdeles
i stramt beskrevne komponenter. | den engelske na-
tionale lzereplans tidlige fase afspejlede denne tilgang
sig ogsa i steerkt opsplittede udsagn om preestationer.
De sakaldte "Key Stage 2"-gvelsestest, som for tiden
bruges meget i England med henblik pa at forbedre
resultaterne i de nationale test, bygger ogsa pa beha-
vioristiske antagelser om lzering.

Implikationerne for evaluering er, at fremskridt males
med test inden for faste tidsrum, uden forberedelse
og med opgaver og spgrgsmal hentet fra stadig hgjere
niveauer i et feerdighedshierarki. Resultater fortolkes
som regel som enten korrekte eller forkerte, og darlige
resultater udbedres via mere gvelse i de opgaver, som
var besvaret forkert. Somme tider bliver opgaverne
opdelt yderligere for at na tilbage til de mere grund-
lzeggende fardigheder. Dette ville ifglge disse teorier
veere den eneste mulige fortolkning af formativ eva-
luering. Eksempel 1i det foregaende afsnit ligger teet
op ad denne beskrivelse.

Kognitive, konstruktivistiske teorier om l=ring

Disse teorier traekker, ligesom de behavioristiske og
socio-kulturelle teorier, pa en blanding af intellektuelle
traditioner, herunder positivisme, rationalisme og hu-

manisme. Kendte teoretikere omfatter sprogforskere
som Chomsky, it-forskere som Simon og kognitionsfor-
skere som Bruner (der i sine senere skrifter bevaegede
sigmod den socio-kulturelle tilgang; se Bruner1996). Pa
det seneste er ogsa hjerneforskere begyndt at bidrage til
omradet og har udviklet nye perspektiver pa tearier, som
for alvor begyndte at vokse fremi1960’erne, sidelgbende
med og ofte som reaktion pa behaviorismen.

Ifalge disse teorier kraever lering en aktiv indsats fra
de Izrende personer, og lzeringen bestemmes af, hvad
der foregar i folks hoveder. Som det fremgar af hen-
visningen til "kognition”, interesserer disse teorier sig
for "bevidstheden” som en funktion af "hjernen”. Der
er sarligt fokus pa, hvordan folk opbygger betydninger
og giver verden betydning ved at organisere strukturer,
begreber og principper i skemaer (mentale modeller).
Allerede tilegnet viden ses som staerkt bestemmende
for en studerendes kapacitet til at lere nyt materiale.
Der er fokus pa "at forsta” (og pa at fjerne misforsta-
elser), og problemlgsning ses som konteksten for vi-
denskonstruktion. Forarbejdningsstrategier som f.eks.
deduktiv argumentation ud fra principper og induktiv
argumentation pa grundlag af empirisk materiale ses
som vigtige. Farskelle mellem eksperter og novicer af-
spejler, hvordan eksperter organiserer viden i strukturer,
som ggr den lettere at hente frem og bruge. | dette per-
spektiv fremstar resultater som forstaelse relateret til
begrebslige strukturer og som kompetence i at bruge
bearbejdningsstrategier. De to komponenter i meta-
kognition, selvavervagning og selvregulering, er ogsa
vaesentlige dimensioner i lzring.

Dette perspektiv pa Izering har opnaet stor opmaerksom-
hed pa det seneste pa grund af dets implikationer for
undervisning og evaluering. De to handbgger, som det
nationale forskningsrad i USA har udsendt, er maske
det bedste aktuelle eksempel pa denne genre (Brans-
ford m.fl. 2000; Pellegrino m.fl. 2001). 0g med vaksten
i neurovidenskab og hjerneforskning er der ikke tegn pa,
atinteressen vil aftage. Den starste fare synes at veere,
at gnsket om at finde anvendelsesformer vil lgbe fra
den forskning, der skal understgtte dem (se citatet fra
Gardner ovenfor).
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Kognitionstearier er komplekse og differentierede,
og det er sveert at sammenfatte deres implikatio-
ner. Men grundlaeggende er |zrerens rolle at hjzlpe
"novicer” med at opna "ekspertise” i forstaelsen af
begrebslige strukturer samt at erhverve bearbejd-
ningsstrategier til at lgse problemer via handtering af
symboler uden at skulle sgge ret meget. Den forudga-
ende lzering udgver en vigtig indflydelse pa ny Izring,
og derfor fremstar formativ evaluering som et vigtigt
og integreret element i padagogikken, idet det er
ngdvendigt at fremdrage elevernes mentale modeller
(f.eks. via dialog i klasseveerelset, abne opgaver, regi-
strering af hgjtteenkning og kortlaegning af begreber)
for at kunne etablere stgttende stilladser omkring
elevernes forstaelse af vidensstrukturer og for at give
dem lejlighed til at anvende begreber og strategier i
nye situationer. | denne sammenhang tones lxring
og evaluering mod lzeringens mal, iser det mal at luk-
ke hullet mellem den aktuelle forstaelse og den nye
forstaelse, der spges. Eksempel 2 i det forudgaende
afsnit illustrerer nogle aspekter af denne tilgang. Det
er saledes ikke overraskende, at mange formuleringer
af formativ evaluering er forbundet med netop denne
teoretiske ramme. Nogle eksperimenterende tilgange
til summativ evaluering bygger ogsa pa disse larings-
tearier, for eksempel brugen af computer software
til problemlgsning og kortlegning af begreber som
malestok for elevers leering af vidensstrukturer (se
Pellegrino m.fl. 2001 samt Bevan 2004 vedrgrende en
leerers brug af it-redskaber). Disse evalueringstekno-
logier er dog stadig i deres vorden, og meget af ar-
bejdet med formaliseret testning stgtter sig staerkt
til behavioristiske tilgange eller til psykometriske eller
differentielle modeller. Som tidligere bemarket sav-
ner disse tilgange ofte basis i en egentlig lzringsteori,
fordi de ser individers evne til at Iere som relateret til
medfedte mentale trek som for eksempel omfanget
af generel intelligens.

Sociokulturelle, situerede og
virksomhedsorienterede teorier om l®ring

Det socio-kulturelle perspektiv pa lzering ses ofte som
en ny udvikling, men Bred! (1997) sporer dets intel-
lektuelle oprindelse tilbage til forbindelsen mellem

funktionel psykologi og filosofisk pragmatisme i det
arbejde, som James, Dewey og Mead udferte i starten
af det tyvende arhundrede. Disse teoretiske tilgange,
som var forbundet med socialdemokratiske og pro-
gressive ideer, var faktisk med til at fremprovokere
behaviorismens konservative reaktion. Watson, beha-
viorismens fremmeste fader, studerede hos Dewey i
Chicago, men indrgmmede, at han aldrig forstod ham
(efter Bredo 1997: 17). Chicagoskolens interaktionisti-
ske opfattelser, der opfattede menneskelig udvikling
som et samspil mellem individet og omgivelserne
(aktegr og struktur), stammede fra tysk (Hegel) og
engelsk (Darwin) tankning, men havde ogsa noget
til felles med udviklingen af en kulturorienteret psy-
kologi i Rusland, forbundet med Vygotsky (1978) og
med baggrund i Marx’s dialektiske materialisme (se
en overskuelig fremstilling hos Edwards, 2005). Vy-
gotsky skrev faktisk pa samme tid som Dewey, og der
er visse tegn pa, at de mgdte hinanden.

Vygotskys tenkning har efterfglgende haft indflydelse
pa teoretikere som Bruner (1996) i USA og Engestrom
(1999) i Finland. Bruner har interesseret sig for barns ud-
dannelse, men Engestrom eriszer kendt for at omsaette
russisk virksomhedsteori til at forklare, hvordan lzering
foregar pa arbejdspladsen. Andre centrale teoretikere,
som opfatter den individuelle Izering som "situeret” i den
sociale kontekst, omfatter Rogoff (1980) samt Lave og
Wenger (Lave og Wenger 1991, Wenger 1999), som pa
baggrund af antropologisk forskning beskriver laering
som "kognitiv mesterlere” i "leringsfzellesskaber”. Pa
grund af de intellektuelle rgdder - som udspringer lige
sa meget fra samfundsteori, sociologi og antropologi
som fra psykologi - bruger sociokulturelle tilgange ofte
ganske anderledes sprog og begreber. Begreber som

non non non non

f.eks. "virksomhed”, "fellesskab”, "regler”, "roller”, "ar-

bejdsdeling”, "artefakter” og "modsztninger” optraeder
hyppigt i sprogbrugen.

Ifolge dette perspektiv foregar laering i et samspil mel-
lem individet og det sociale miljg (det er karakteristisk at
Vlygotskys bog har titlen Psyken i samfundet). Teenkning
udfgres gennem handlinger, som andrer situationen,
o0g situationen &ndrer tankningen; de to er til stadig-
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hed i samspil. Sarlig vigtig er ideen om, at lzering er en
medieret aktivitet, hvori kulturelle artefakter spiller en
afggrende rolle. Det kan veere fysiske artefakter som
bgger og redskaber, men det kan ogsa vaere symbolske
veerktgjer som sprog. Da sproget, som er centralt for
vores evne til at tenke, udvikles i relationer mellem
mennesker, er sociale relationer ngdvendige for laering
(Vygotsky 1978). Laering er saledes per definition en
social og samarbejdspraeget aktivitet, hvor mennesker
udvikler deres taenkning sammen. Lzering omfatter
deltagelse, og det, der lzres, tilhgrer ikke ngdvendigvis
et enkelt menneske, men deles inden for den sociale
gruppe. Deraf kommer begrebet "distribueret kognition”
(Salomon 1993), hvor gruppens, fzllesskabets eller or-
ganisationens viden betragtes som mere end summen
af individernes viden. De lzringsresultater, der tillegges
stgrst vaerdi, er engageret deltagelse under former, som
andre finder passende; for eksempel at opfatte verden
pa en sarlig made og handle derefter. Udviklingen af
identiteter er serlig vigtig og indebzerer, at den Izrende
former og formes af et praksisfzllesskab. Viden ses
ikke uafhaengigt af sin kontekst, men netop i relation
til konteksten, og derfor er det vanskeligt at vurdere,
hvorvidt et individ har erhvervet viden i generel form,
altsa lgsrevet fra konteksten.

Disse tearier giver meget interessante beskrivelser og
forklaringer af lzering i praksisfallesskaber; men for de
nyere udgaver gzxlder det, at deres implikationer for
undervisning og evaluering endnu ikke er sa godt ud-
forsket; isaer hvad angar evaluering og iszr i forhold til
skolekontekster. Eksempel 3 i det forudgaende afsnit
er mit forspg pa at ekstrapolere fra denne teori. Som
jeg leser teorierne, indebaerer sociokulturelle tilgange,
at lzereren ma skabe et miljg, hvor folk via autentiske
opgaver (pa samme made som larlinge) kan stimule-
res til at teenke og handle ud over deres aktuelle kom-
petenceniveau (men inden for det, Vygotsky kalder
"zonen for n@rmeste udvikling”). Adgang til og brug af
et passende udvalg af vaerktgjer er vigtige aspekter af
et sadant ekspansivt Ieringsmiljg. Det er vigtigt at fin-
de aktiviteter, som de Izerende kan udfgre med hjzlp,
men ikke alene, saledes at den, som er "mere ekspert”,
somme tider lzreren, men lige sa ofte en anden elev

eller kollega, kan "stilladsere” deres lzring (et begreb,
som ogsa findes i kognitive tilgange) og sa fjerne stil-
ladset, nar personerne selv kan klare sig. Opgaver skal
forudszette samarbejde, og elever skal inddrages bade
i formuleringen af problemer og i lgsningerne. Larere
og elever lgser problemer i feellesskab, og alle udvikler
deres faerdigheder og forstaelse.

Indtil videre er der kun vage begreber om evaluering
inden for dette perspektiv. Eftersom modellen traek-
ker meget pa antropologiske begreber, kunne man
forvente, at etnografiske former for observation og
slutning spiller en rolle. Men Pellegrino (2001:101),
bruger kun et enkelt afsnit pa denne mulighed og har
en enkelt henvisning til "in viva” studier af kompleks,
situeret problemlgsning som model. | engelsk sam-
menhaeng giver Filer og Pollard (2000) en etnografisk
fremstilling af, hvordan bgrn skaber lzeringsidenti-
teter, og hvilken rolle evaluering spiller i disse. Som
de viser, kan man udlede Izring af aktiv deltagelse i
autentiske (virkelige) aktiviteter og projekter. Fokus
er her pa, hvor godt mennesker udgver "handlen” i
deres brug af de ressourcer eller veertgjer (intellek-
tuelle, menneskelige, materielle), som de rader over,
med henblik pa at formulere problemer, arbejde pro-
duktivt og evaluere deres indsats. Laeringsresultater
kan indfanges og dokumenteres pa forskellige mader,
herunder i audio-visuelle medier. Portfolio spiller en
vigtig rolle her, selv om forsgg pa at give portfolier
"karakter” via pointsystemer synes at vere ude af
trit med det sociokulturelle perspektiv. Det papeger
Serafini (2000) i forbindelse med det statsligt fast-
lagte program for elevevaluering i Arizona, et port-
foliobaseret system, som i det store hele reducerede
mulighederne for "evaluering som undersggelse” til
"evaluering som procedure” eller ligefrem "evaluering
som maling”. Biggs og Tang (1997) haevder, at vurde-
ring ma vare helhedsorienteret, hvis den skal veere i
overensstemmelse med en sociokulturel eller situeret
tilgang. De peger ogsa pa, at hvis et hovedmal med
laeringen er at udvikle lzeringsidentiteter, ma det vaere
centralt at inddrage elevernes egne selvevalueringer.
Det rejser imidlertid spgrgsmal om, hvordan man kan
sikre, at sadanne evalueringer er palidelige, nar der
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deltager mange elever, og nar dem, der er
interesserede i resultaterne af en sadan
lzering, ikke kan deltage i de aktiviteter, som
skaber lzeringen. Det er helt klart ngdvendigt
at arbejde mere med at udvikle evaluerings-
tilgange, som harmonerer med det socio-
kulturelle perspektiv pa lering.

Muligheder for eklektiske tilgange eller
synteser

De foregaende to afsnit har forsggt at
vise potentialet for at udvikle overens-
stemmelse mellem evalueringspraksis

og opfattelser af leering samt give et
grundlag for at haevde, at forandring i

det ene nasten altid kraever forandring i

det andet. Jeg harimidlertid bemaerket, at
evalueringspraksis somme tider er ude af
trit med udviklingen i lringsteorierne og

kan underminere effektiv undervisning

og lzering, fordi evalueringens tilbage-
virkning er sa steerk, iser i sammen-
hange hvor der er meget pa spil. Det ser

altsa ud til, at afstemning mellem eva-
lueringspraksis og laringsteori er noget,
man ber strebe efter. Men er det realistisk,
og hvordan kan det opnas? Lzerere er meget inte-
resserede i, hvad der "virker” for dem i klassevaerel-
serne, og de vil til tider hevde, at en kombination eller
blanding af praktiske tilgange er det, som virker bedst.
De vil vaere i tvivl om, hvorvidt dette er acceptabelt,
eller om de ber arbejde i ren form med de tilgange, de
veelger. De vil maske sparge: Er jeg ngdt til at vaelge én
tilgang pa bekostning af andre? Kan jeg blande dem?
Eller er der en model, som kombinerer elementer fra
dem alle? Disse spa@rgsmal drejer sig grundleggende
om purisme, eklekticisme eller synteser. En analogi
fra kemien kan maske hjzlpe til at klargare forskellen
mellem disse.

Puristen, som arbejder med renlivede paradigmer, vil
maske hzavde, at pa samme made som det glder for
olie og vand, kan disse tearier ikke blandes. En god
teori forspger at give en sa daekkende redeggrelse

som muligt for det
undersggte fanomen. Derfor bgr én god teori vaere
nok. Men hvis graenserne omkring en gruppe fano-
mener aftegnes en lille smule anderledes, hvilket kan
ske i forbindelse med et bredt og komplekst undersg-
gelsesomrade som undervisning og lzering, sa kan en
reekke teorier overlappe hinanden. Behavioristiske til-
gang ser ud til at fungere ganske udmeerket, nar man
fokuserer pa udviklingen af visse grundleggende faer-
digheder eller tilvaennede adfzerdsformer. | disse kon-
tekster kan for meget tankevirksomhed faktisk stille
sig i vejen for udfgrelsen. Pa den anden side synes
kognitive tilgange at vaere bedst, nar det tilstraebte
resultat er en dybtgaende forstaelse af begrebslige
strukturer inden for fagomrader. Relevans for det
givne formal er saledes vigtigt at overveje, nar man
skal vurdere tilgange, og en kombination af tilgange
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kan tankes at virke, ligesom en blanding af salt og bi-
carbonatsoda kan virke som erstatning for tandpasta.
Sadan en kombination ville vaere udtryk for en eklek-
tisk tilgang. Men der er ogsa praksisser, som modsiger
hinanden, og hvor det blot ville forvirre elever at bruge
dem begge. Brugen af generel ros kan illustrere det
kan vaere effektiv i forhold til at forstzerke tilsigtet ad-
feerd i én kontekst, men i en anden kontekst kan det
veere kontraproduktivt for udviklingen af forstaelse.

Et fagomrades karakter kan ogsa fgre til overvejelser
om, hvorvidt man skal prioritere én tilgang over for en
anden. Faglige discipliner som f.eks. naturvidenskab
og matematik, som har hierarkisk ordnede og gene-
relt accepterede begrebsstrukturer, kan muligvis bedre
bruge konstruktivistiske tilgange end bredere faglige
"omrader” med omstridte eller mangfoldige kriterier
for kvalitet i lzering (Sadler 1987). Som eksempel kan
naevnes de kunstneriske fag. Det er nappe nogen over-
raskelse, at undervisnings- og lringsprogrammer med
udgangspunkt i et konstruktivistisk perspektiv henter
langt de fleste af deres eksempler fra naturvidenskab og
matematik (se Bransford m.fl. 2000 og Pellegrino m fl.
2001). Det ggr mange udgaver af formativ evaluering
ogsa (Black m.fl. 2003), selv om der er ved at blive ud-
viklet redeggrelser for strategier i andre fag (Marshall og
Hodgen 2005), hvilket farer til det behov for at kritisere
og tilpasse de tidligere modeller.

Vigtigst er det, at den konstruktivistiske tilgang bade
i teori og i praksis har faet gjnene op for, at Ieeringens
sociale dimension er vigtig. Det er baggrunden for,
at begrebet "socialkonstruktivisme” bruges stadig
mere. Der er samtidig tegn pa, at sociokulturel teori
og virksomhedsteori er i gang med en "diskursiv ven-
ding”, hvor de ser det kognitive potentiale i forhold til
at forklare, hvordan vi lzrer nye praksisser (Edwards
2005). Dette synes at antyde muligheder for syntese,
hvor en mere samlet teori kan opsta ved at blande
og sammenknytte nggleelementer fra tidligere teo-
rier. Analogien med kemi ville vaere skabelsen af et
nyt kompositmateriale (for eksempel en polymer)
via kombinationen af elementer i en kemisk reaktion.
Syntese raekker saledes ud over eklekticisme frem

mod etableringen af en ny overensstemmelse. Maske
vil vi en dag have en mere komplet metateori, som
sammenfatter indsigterne fra perspektiver, som lige
nu ser ud til at veere ret forskelligartede? Ville sadan
en teori muligggre en rekke typer af evalueringsprak-
sis, som passede til forskellige kontekster og formal,
men samtidig opretholdt en intern konsistens og
sammenhang? Muligheden for en mere samlet og
omfattende teori om laring, som kan vere vejleden-
de for undervisnings- og evalueringspraksis, synes at
vere et mal, som er veerd at strabe efter.

Men i sidste ende bgr beslutninger om, hvilke slags
evalueringspraksis der passer bedst, bygge pa uddan-
nelsesmaessige vurderinger af, hvilke resultater man
gnsker af leringen. Det tvinger os til at beskzeftige 0s
med spgrgsmal om veardi, om hvad der er vaerdifuldt,
og det er pa sin vis noget, som rekker ud over bade
teori og metode.
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