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Forord

| de senere &r er der i erhvervsuddannelserne 0g pa
erhvervsskolerne sket en pafaldende udvikling inden for
det pedagogiske omrade. Tidligere har der varet fokuse-
ret pa formidlingen af stoffet - fra leerer til elev. Nu plan-
legges og gennemfares meget undervisning med fokus pa
lzereprocesserne og de rammer for selvsteendig udfoldelse
af potentialer, som eleverne og de studerende kan bevege
sig inden for.

Mange af de forsggs- og udviklingsarbejder og undervis-
ningsforsag, der har veeret gennemfart inden for de sene-
ste fire til fem ar illustrerer, at erhvervsskolerne eksperi-
menterer pedagogisk med henblik pa at fremme en
udvikling, hvor tenkning i lering frem for i formidling er
sat pa dagsordenen.

Uddannelsernes fokus er i fard med blive nydefineret,
med det resultat at lzeringsbegrebet, leereprocesserne og
elevernes eller de studerendes medansvarlighed for under-
visningen nu betones kraftigt.

Mange af de undervisningsforsgg, der har varet gennem-
fart, hvor intentionen har veeret at udvikle deltagersty-
ring, medansvarlighed og selvsteendighed hos elever eller
studerende, har i det vasentlige drejet sig om at skabe nye
undervisningsforstaelser, uden at arbejdet med at udvikle
sammenhgrende evalueringsformer er fulgt med.

Hensigten med denne publikation, Evaluering og lerepro-
cesser, er at give inspiration og konkrete forslag til en
(gen)etablering af forbindelseslinjerne mellem den under-
visningsmassige dimension og evalueringens dimension.
De to forfattere fra Danmarks Erhvervspaedagogiske
Laereruddannelse redeger for, hvordan der i en undervis-
ning, der har vaegt og fokus pa elevernes lereprocesser,
kan arbejdes med en procesorienteret evaluering med
fokus pa det samspil, der bar vaere mellem lzrere og ele-
Ver.



Forfatterne sgger at udfolde ideer og metoder til, hvordan
der i en moderne, elevcentreret undervisning kan arbejdes
med evaluering. Der beskrives relevante feedback-meka-
nismer, som kan give savel leerere som elever/studerende
etobillede af, hvordan og i hvilket omfang de gnskede mal
nas.

Erhvervsskoleafdelingen har finansieret udarbejdelse og
udgivelse af publikationen. Afslutningsvis skal bemarkes,
at meninger og synspunkter i publikationen star for for-
fatternes egen regning.

Henrik Friediger
Undervisningsministeriet
Erhvervsskoleafdelingen
Juli 1997
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Evaluering og det paeda-
gogiske paragdigmeskifte

Anlzgger man en meget bred synsvinkel pa erhvervsud-
dannelsessystemet, vil mange formentlig kunne blive eni-
ge om, at der i de senere ar er sket en pafaldende udvik-
ling inden for det pedagogiske omrade. Fra at fokusere pa
formidlingen af stoffet - fra leerer til elev - forlaber meget
undervisning nu med fokus pa leereprocesserne og de
rammer for selvsteendig udfoldelse af potentialer, som ele-
verne og de studerende kan bevage sig indenfor.

Nar en sadan udvikling spidsformuleres - hvad der f.eks.
for det almene gymnasiums vedkommende sker i bogen
Kulturens koder? - tales der om et paedagogisk paradig-
meskifte, der har flyttet vagten bort fra leereren som
undervisningens rammesatter og skulptar og hen til ele-
ven eller den studerende som den ansvarlige, organiseren-
de og lerende.

Hvorvidt et sadant paragdigmeskifte er en realitet inden
for erhvervsuddannelsessystemet kan vare svrt at afgere,
men hele den raekke af forsgg® der har veeret gennemfart
inden for de seneste 4-5 ar peger under alle omstzndighe-
der pa, at erhvervsskolerne har indset ngdvendigheden af
at eksperimentere pedagogisk med henblik pa at fremme
en udvikling, hvor tenkning i lering frem for formidling
er sat pa dagsordenen.

Uddannelsernes fokus er i ferd med blive nydefineret,
med det resultat at leeringsbegrebet, lereprocesserne og
elevernes eller de studerendes medansvarlighed for under-
visningen nu betones kraftigt.

En sadan udvikling kan man fortolke pa mange mader,
og nogle skeptiske rgster har da ogsa allerede papeget risi-
koen for, at uddannelsesinstitutionerne umarkeligt hav-
ner i en situation, hvor ansvaret for uddannelse og under-

2) Se t.ex. Erling Petersson: "Fra leererprocesser til leereprocesser” i Kulturens koder, 1995
3) Se bl.a. Albert A. Christensen: “Eleverne som medarbejdere pa egne leereprocesser”, 1994



visning utydeliggares eller forflygtiges. Men selv om
udviklingen saledes ikke forlgber uden modstand, er det
nappe forkert at tale om, at den omtalte vaegtforskydning
i det pedagogiske omrade er af irreversibel natur.

Dels vil den nye forstaelse af undervisningens fokus
naturligt blive understgttet af den retningsforskydning,
der vil finde sted i folkeskolen som en konsekvens af den
nye folkeskolelov, som betoner projektarbejde og under-
visningsdifferentiering. Dels tyder alle forelgbige erfaringer
i erhvervsuddannelsessystemet pa, at elever/studerende og
institutioner, der har veret involveret i sadant udviklings-
arbejde, gnsker at fortsette og udvikle disse aspekter.

Udviklingen er altsa i solid genge, men péfaldende er det,
at et vaesentligt omrade i padagogikkens fagomrade tilsy-
neladende er blevet efterladt uden den store opmarksom-
hed: Evalueringen.

Skal man sxtte tingene pa spidsen, kan man sige, at det
store flertal af de undervisningsforsgg, der har veret gen-
nemfart, hvor intentionen har veeret at udvikle deltager-
styring, medansvarlighed og selvstendighed hos elever
eller studerende, langt hen har baseret sig pa at skabe nye
undervisningsforstaelser, mens arbejdet med at parallelud-
vikle evalueringsformerne ikke har fulgt med.

En del af forklaringen pa dette forhold er sandsynligvis
selve erhvervsuddannelsesreformen, der markant etablere-
de et skel mellem undervisning og evaluering. Loven
knasatte pa undervisningens omrade princippet om hel-
hedsorientering, der pa mange mader fik en katalysatoref-
fekt pa erhvervsskolernes undervisning®, men fastslog
samtidig, at evalueringen skulle finde sted gennem et cen-
tralt dirigeret eksamenssystem, der ikke var gearet til at
arbejde helhedsorienteret. Samtidig blev det dog under-
streget, at al undervisning skulle suppleres af labende eva-
lueringer.

Naturligvis er de centrale eksaminer ikke eneste evalue-
ringsmulighed i erhvervsuddannelserne, men der er nep-
pe tvivl om, at fraveret af muligheden for at fuldstendig-
gere og afrunde helhedsorienterede undervisningsforlgb

4) Se t.ex. Ole Dibbern Andersen m.fl.: “Helhedsorientering - hvad er det?”, hvor der dels
redegres for begrebets padagogiske implikationer, dels beskrives, hvordan det har pvir-
ket dagligdagen pa erhvervsskolerne.



med helhedsorienterede eksaminationer i vasentlig grad
har betydet, at hele diskussionen og udviklingen af evalu-
eringen er blevet ladt tilbage pa erhvervsskolerne. | hvert
fald er det pafaldende, at der i hele den stram af udgivel-
ser, der er fulgt i kelvandet pé erhvervsuddannelsesrefor-
men kun er ganske fa, der entydigt s&tter fokus pa evalu-
eringsspargsmal.®

Tiden er sdledes nu inde til at rejse diskussionen af, hvor-
dan den meget betydningsfulde dimension, som evalue-
ringen udger, kan tematiseres sammen med de spanden-
de padagogiske diskussioner, der forlgber inden for
erhvervsuddannelserne i gvrigt. Hvis erhvervsuddannel-
serne totalt set skal udvikle sig, méa det ngdvendigvis ske
med skyldig hensyntagen til, at de evalueringsformer,
man benytter sig af, falger med udviklingen og saledes
direkte understatter de bestrebelser pa at nyorientere
undervisningen, sa elevernes lereprocesser sattes i fokus.
Evalueringen er jo netop det redskab, der skal tilgodese, at
undervisningen til stadighed udvikles og forbedres. Efter-
lades den pa et udviklingstrin, der historisk knytter sig til
forleengst overstaede kapitler i undervisningens udvikling,
er der risiko for, at de paedagogiske landvindinger tabes og
fremstar som selvbekraftende selvfalgeligheder.

Hensigten med denne publikation er saledes, at (gen)eta-
blere forbindelseslinjerne mellem den undervisningsmaes-
sige dimension og evalueringens dimension. | publikatio-
nen redegares for, hvordan der i en undervisning, der har
veegt og fokus pa elevernes lereprocesser, kan arbejdes
med en procesorienteret evaluering, hvor fokus er lagt pa
det samspil, der bar vere mellem lerere og elever med
henblik pa konstant at sette undervisningen, dens ind-
hold og former, til diskussion og vurdering.

Der udfoldes en rekke ideer og metoder til, hvordan der i
en moderne, elevcentreret undervisning kan arbejdes med
at anvende evalueringsstrategier i form af relevante feed-
back-mekanismer, som kan give savel lzrere som ele-
ver/studerende et billede af, hvordan og i hvilket omfang
de gnskede mal nas.

Nar sadanne evalueringsstrategier skal skabes og udfoldes,
ma det ngdvendigvis ske pa et fundament. Fundamentet i

5) 1 1996 udsendte ESA publikationen “Evalueringskultur”, der beskriver, hvordan en han-
delsskole har arbejdet med at udvikle skolens evalueringssystemer.
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denne sammenhang bestar i en rekke grundantagelser
om, hvordan god evalueringspraksis ser ud og kan prakti-
seres:

1. Evalueringen ma organiseres som selvevaluering og
gensidig evaluering

Huvis evaluering skal fungere optimalt ma den udstrak-
kes, saledes at undervisningsdeltagerne far mulighed for
at evaluere egne indsatser i undervisningen. Med
undervisningsdeltagerne tenkes savel pa lerere som ele-
ver/studerende.

Samtidig bar et andet princip gares geldende: Evalue-
ring bar gennemfares som gensidig evaluering, hvor
“pilene peger begge veje”. Lerere skal have mulighed
for at evaluere elevers prastationer, men et ligeveerdigt
lerer-elev-forhold forudsztter, at elever ogsa skal have
mulighed for at evaluere lerere.

2. Evaluering skal anskues procesorienteret

| uddannelsessammenhang har der historisk hersket en
klar tendens til at evaluering er blevet praktiseret som
et summativ, produktorienteret anliggende. Dette gel-
der nok primart i erhvervsuddannelserne, hvor slutma-
let ofte har veeret et konkret, fysisk produkt (t.ex. sven-
depraven).

Evaluering ma, hvis den skal pd omgangshgjde med
den moderne, procesorienterede undervisning udvikles
til i hgjere grad at tage vare pa de processer, der forlg-
ber i undervisningen. Med andre ord ma evaluerings-
formerne raffineres, sa de bedre kan opfange de proces-
ser og personligt orienterede dannelsesmal, der er sa
vigtige i nutidens undervisning.

3. Evalueringen ma fungere som et styringsvarktaj i skole-
kulturen

Evalueringen bgr, hvis den skal fungere optimalt, ikke
kun tjene som redskab for lerere og elevers/studerendes
refleksion over undervisningen, men bar udstraekkes til
at fungere som et redskab, der kan medvirke til at satte
mal for og pejle den samlede skolekultur.



Udviklingen af fornuftige, indleringsorienterede skole-
kulturer er forlengst sat pa dagsordenen pa erhvervs-
skolerne, og i den forbindelse er evaluering et af de helt
centrale redskaber, der kan bringe denne udvikling
videre.

Dette er de bzrende ideer - teser om man vil - der skal
udfoldes i de kommende kapitler.

Lad os farst se lidt nermere pa, hvad der egentlig rummes
i det peedagogiske paragdigmeskifte og hvilke konsekven-
ser, dette har for at tenke i evalueringsbaner.

11
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Hvorfor nye
evalueringsformer?

2.1 Skolekulturen befinder sig i et speendings-
felt mellem tradition og fornyelse

Der er n@ppe nogen tvivl om, at betingelserne for skolen
og lzrerarbejdet har endret sig markant de senere ar.

For blot nogle fa artier siden var det kulturelle rum
omkring skolen og leererarbejdet bestemt af en tradition
med nogle indbyggede verdier for, hvad der var rigtigt og
forkert. Traditionsstyringen betad, at det langt hen ad vej-
en var givet, hvad skolen og undervisningen skulle dreje
sig om og bruges til. Skolen behgvede ikke at begrunde
eller retfeerdiggare sin egen praksis. Ogsa koden for lerer-
elevforholdet var lagt fast. Leereren fik sin autoritet i kraft
af sin starre fortrolighed med traditionen og deraf falgen-
de videns- og erfaringsforspring frem for eleven. Og ele-
ven indgik i hierarkiet som den yngre og mindre fuld-
komne udgave af lereren selv, hvorfor undervisningen
havde karakter af at fylde eleven op med dét, leereren vid-
ste. I den forstand var hverdagssituationerne for lzerer og
elever enkle og forudsigelige. Leereren kunne statte sig til
en autoriseret og velafgrenset vidensmasse, og eleven kun-
ne ngjes med at falge med, overtage eller lere lektien.
Han eller hun behgvede ikke at gare noget ekstra.

Denne konstruktion har de senere ar vist sig at vare sta-
dig mere problematisk. Med den kulturelle modernise-
ringsproces de sidste tre til fire artier - og her i srlig grad
den ggede betydning af informationsteknologien, interna-
tionaliseringen og individualismen - er det blevet klart, at
normer og veerdier ikke eksisterer som noget, vi er enige
om, og som derfor blot kan overtages, ligesom der heller
ikke lzengere findes en afgrenset og autoriseret vidensmas-
se. Frem for en allerede formet kultur, som skolen kunne
videreformidle og reproducere i sin hverdag, er billedet
her i 90’erne unagtelig bade mere komplekst og uforudsi-

geligt.



Den aktuelle skolekultur praeges saledes af brud pa mange
vaner og rutiner. Hvor kulturen for fa ar siden var bag-
udrettet (“Sadan plejer vi at gere”), handler det nu om at
vere foran og om ikke at tage ret meget for givet.
Opbruddet kan pa én gang veere ngdvendigt og valdigt
anstrengende, fordi ledelse, lzrere og elever kan opleve at
sta i et ingenmandsland uden ret mange stattepiller og
retningslinjer. Derfor er udfordringen for skolerne maske
ogsa nu at kunne handtere en dobbelthed: Bade at blive
opmarksom pa hensigtsmassige vaner og ritualer, som
skolens parter kan statte sig til og bruge som kulturelle
orienteringsmgnstre og samtidig at kunne forny sig ved at
korrigere vaner. Denne dobbelthed viser sig som en
udfordring bade pé skoleniveau og pa lerer-elevniveau.

Pa skoleniveau handler det overordnet om kulturel selvre-
fleksion eller - som vi kalder det i kapitel 1 - om evalue-
ring som styringsveerktgj i skolekulturen. Ledelse og lere-
re ma forholde sig bevidst bearbejdende til den kultur,
som findes pa stedet: Den padagogiske praksis, det fysi-
ske miljg, det interne samarbejde, forholdet til elever og
omverden. Den kulturelle selvrefleksion drejer sig saledes
bade om at formulere visioner og om at evaluere den kul-
turelle praksis. Hvordan er ssmmenhzngen mellem, hvad
man bgr (verdierne), og hvad man ger (handlingerne)?
Hvordan forstar man sig selv som skole? Er man en ser-
vicevirksomhed eller en kompetenceproducerende virk-
somhed f.eks.? Og hvad er overhovedet skolens serlige
eksistensberettigelse?

Og pa leerer-elevniveau handler det om, at parterne gen-
nem selvevaluering og gensidig evaluering lgbende afkla-
rer deres roller og indbyrdes samspil, hvor omdrejnings-
punktet er, at leererne har et fagligt-pedagogisk ansvar,
mens eleverne har et leringsansvar. Og tipper balancen,
bliver undervisningen enten autoriter eller den udvander
som socialisation eller livsform.

Sammenfattende kan man sige, at en raekke forhold, som
tidligere 1& meget mere fast omkring skolen og undervis-
ningen, i dag er under revision eller i en helt ny forstand
skal begrundes og retfeerdiggares.

13
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2.2 Skolen og undervisningen mellem analoge
og digitale processer

Med udgangspunkt i antropologen og systemteoretikeren
Gregory Batesons arbejde kan man havde, at skolerne i
disse ar befinder sig i et spaendingsfelt mellem analoge og
digitale processer.®)

Analoge processer handler om genkendelighed. Der er
tale om at opbygge vaner, agere i gentagende mgnstre og
situationer, der ligner nogle, man som larer har provet
eller staet i far. | de analoge processer vil leereren i hgj
grad kunne forudsige de enkelte situationer eller med
andre ord bygge sin undervisning pa en for-forstaelse.
Eleverne ligner nogle, man har haft far. Der vil sikkert
vere de og de hovedgrupper eller typer af elever til stede,
og det kan man s basere sin planlegning og strategi pa.
Analoge processer giver mulighed for klassificering. Det
skaber tryghed, reducerer kompleksiteten, men kan ogsa
fare til lasthed, fordi man afviser forstyrrelser. Vi kender
det fra snakken pa lererveerelset om eleverne, hvor man
kan forfalde til enkle klassifikationer som f.eks.: Eleverne
er dovne, ukoncentrerede og uansvarlige. Eller man tyer
til udsagn som f.eks.: Eleven er tavs, hun skal sige noget
mere, og eleven har for mange forsgmmelser, han skal
komme noget mere.

Digitale processer handler om konstant at teste og kunne
korrigere sine handlinger og antagelser: Holder det stadig-
vaek, eller skal vi justere pa vores vaner og fordomme? Det
giver mere komplekse og uforudsigelige situationer. Man
kan som lerer ikke bare gare, som man plejer eller forud-
se, hvad der sker. Det kraever en evne til at kunne tage
bestik af eller scanne de enkelte situationer. Hvem er til
stede i dag, hvem har tznkt sig at deltage, og hvordan er
Klassens aktuelle dagsorden: Er det ’in’ at bidrage aktivt,
eller vil det veere lig med morakkeri? Eleverne er i dag
sveerere at gruppere eller putte ind i faste skabeloner. Ung-
domskulturerne handler i stigende grad om konstant at
prave sig af, indga i nye symbolske spil og etablere presti-
gehierarkier for, hvad der har hgj og lav status.

6) Se Jargen Gleerup og Finn Wiedemann: “Kulturel selvrefleksion - et styringsveerktaj” i
Kulturens koder, 1995.



Falgende lererbeskrivelse af starten pa en undervisningsti-
me dakker sikkert mange lereres oplevelse af vilkarene i
det moderne klasserum:

Da jeg ankommer til klassen, sidder en gruppe ved et bord
pa gangen, en anden gruppe star i en klynge i klassen: Alt i
alt ser der ikke ud til at vare ret mange til stede. Efterhan-
den kommer der samling pa dem. Jeg er i gang med at dele
restopgaver ud - opgaver, der er afleveret for sent og derfor
ogsa bliver tilbageleveret, nar det passer lzreren. To-tre af ele-
verne er slet ikke til stede. Og den opgave, de skal aflevere i
dag, far jeg kun fra seks elever. Jeg beder dem sette sig, nu
gar vi i gang, find teksten frem. Den skulle de have arbejdet
i grupper med, mens jeg var pa kursus. Louise havde ansva-
ret for at sige besked, men hun var vist ikke i skole, far jeg
ud af dem. Men teksten har de fleste da, og enkelte har ogsa
lest den hjemme.

Desillusioneret fortzller jeg om, hvordan jeg pa mit kursus i
skoleudvikling netop har holdt oplzg om, hvor umulig lzre-
rens situation er i dag - alt for mange elever er uforberedte,
umotiverede, har slet ikke lert at arbejde. Jeg havde tenkt pa
dem, mens jeg holdt det. Store bla gjne fra Heidi, bebrejdel-
ser fra flere af de andre, det kan i hvert fald ikke pase, at jeg
har tznkt pa dem. Niels Jacob har set i TV, at man i folke-
skolen er begyndt at opprioritere dramatikundervisningen,
for at det hele ikke skal vare sa kedeligt.

Jeg siger, at jeg gerne vil vaere med til, at det ikke skal vare sa
kedeligt, men alt er nu ikke min fejl. Jeg opregner, hvordan
denne time er startet og sparger, om jeg sa ikke har ret? De er
sgde nok, men de ma da indremme, at mine vilkar er van-
skelige. Og det vil de ogsa godit.

Ovenstaende situationsheskrivelse fanger meget godt den
kompleksitet og uforudsigelighed, som er et vasentligt
treek ved 90’ernes leererarbejde.

Sa lenge kulturen 14 fast, behgvede vi ikke at teenke eller
&ndre s& meget pa, hvad vi gjorde. Men i dag, hvor vi
star midt i moderniteten og med den uden indbyggede
vaerdier for, hvad der er rigtigt og forkert, ma vi anderle-
des pa én gang kunne opbygge hensigtsmassige vaner for
at reducere stress og kompleksitet og kunne handtere
brud pa vaner.
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De digitale processers sagende og afpravende made bliver
derfor vaesentlig: Hvordan definerer vi os selv og vores
omverden. Er vi enige om, hvor vi skal hen, og er vi pa
rette spor? Det kraever en ny form for professionalisme i
lzererarbejdet, hvor lereren er i stand til at skabe og
begrunde dagsordener, lgbende teste, hvordan de virker
og fungerer samt vere aben over for korrektioner, herun-
der kunne give og tage imod feedback.

2.3 Skolerne befinder sig i et paedagogisk
paradigmeskifte

Erhvervsskolernes situation kan ogsa formuleres pa fl-
gende made: De er blevet til under ét bestemt szt af sam-
fundsmaessige betingelser. Nu star de her i 90’erne over
for den udfordring at skulle (be)vise deres baredygtighed
under nye kulturelle vilkar. Det nytter hverken at skue
nostalgisk tilbage eller blot lgbe med og placere skolen
som et underholdningsmulticenter, et tilbud blandt
mange, hvor man kan kgbe smart undervisning i salg og
service-caféen eller more sig i den franske butik, hvor der
bages croissanter og ryges Gitanes. Derimod handler det
om et paradigmeskift fra lererformidling mod moderne
dannelses- og lereprocesser, saledes at eleverne frem for at
veere modtagende lerer at forholde sig undersggende og
reflekterende samt i hgjere grad bliver i stand til at plan-
legge, gennemfare og evaluere egne leereprocesser. Det
drejer sig saledes om en mere hensigtsmaessig arbejdsde-
ling mellem lzrer og elever, samtidig med at begge parter
bliver mere bevidste om den proces, samarbejdet udger.
Konteksten og ‘spillet’” mellem lerer og elever bliver vig-
tigt: Hvad er det, vi er i gang med? Hvorfor arbejder vi
med dette? Hvilke roller og funktioner indtager vi i for-
hold til hinanden?

Lering eller faglig og personlig udvikling forudsetter
viden om, hvordan jeg larer, altsa den sakaldte metakog-
nition.

| antologien “Padagogik og perspektiv” definerer Jens
Dolin og Gitte Ingerslev begrebet metakognition pa den-
ne made:?

7) Se artiklen “At leere at leere”, Padagogik og perspektiv, 1994.



| et samarbejde med eleverne arbejder lererne pa at fa eleverne til at erkende,
hvori leering bestar og at tage ansvaret for egen lzring: Sidelgbende med disse
bestrabelser e&ndrer den enkelte lerer sin egen lzrerrolle. Metakognitionen
bestar af flg. elementer:

Viden om lering

- hvori bestar lering?
- hvilke effektive leeringskilder star til min radighed?
- hvad er min personlige leringsstil?

Opmarksomhed pa lereprocessen
- bl.a. gennem tilegnelse af evalueringsteknikker

Viden og opmearksomhed pa egen leering vil give en gget bevidsthed, som farer
til (oget)

Kontrol med egen laring
- gennem malbevidste beslutninger

Nar denne kontrol med egen leering er indarbejdet, vil eleverne ikke (l&ngere)
udfare skolearbejde uden hyppigt at sparge sig selv:

Hvad er det, jeg laver nu?
Hvorfor ger jeg det?
Hvordan skal jeg gribe det an?

Det medfarer, at eleverne er til i leringsprocessen og oplever, at de selv har
handlemuligheder i forhold til deres skoleliv. De indgar i samarbejde med lre-
ren og tager deres del af ansvaret for, hvad der foregar i klasseverelset. De bliver
i hgjere grad aktive, selvsteendige og nysgerrige.

For eleverne kan perspektivet siges at veere:

At de arbejder mere og bedre selv
At de er bevidste om arbejdsprocessen
At de bliver klar over:
- hvad der er gode og darlige arbejdsvaner og frem-
gangsmader
- hvilke situationer og fremgangsmader, de lerer noget
ved, samt hvornar de ikke far noget ud af undervisnin-
gen

- hvad det er, der forhindrer dem i at lere.
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For leererne er malestokken bl.a.:

Mere drillepind end formidler?

- bedre til at anfegte og problematisere samt til at fa
eleverne til at se tingene fra flere vinkler?

Mere vejleder?

- bedre til at satte eleverne i gang med at finde lgsning-
er eller svar?

Mere rammesgtter?

- opmarksom pa at s&tte dagsordener og organisere
leereprocesser?

Bedre til at observere og give feedback pa elevernes
mader at arbejde og leere pa?

Den tyske sociolog Niklas Luhmann ser dette skift fra
formidling mod lzereprocesser som en markant &ndring i
hele kommunikationssituationen.®) Hvor den traditionelle
undervisning i hgj grad var et spargsmal om overfarsel af
et stof fra lzrer til elever, handler moderne laereprocesser
snarere om bevidst selektion og tilegnelse. For béade lerer
og elever bliver falgende omréader derfor centrale:

At skaffe sig overblik (over informationer, handle- og valgmuligheder)
At veelge (hvad der er relevant og veerd at beskeftige sig med)

At etablere forstaelse (i kraft af lzrerinspiration og -modstand samt en aktiv
tilegnelsesproces, hvor eleverne forholder sig undersggende og reflekterende)

At sikre anknytning (dvs. at lzerer og elever bliver enige om rammerne og
betingelserne for spillet og det indbyrdes samarbejde)

18

I praksis kan anknytningen formuleres som en kontrakt
mellem lzerer og elever, der tydeliggar klasserumskulturen
0g parternes roller og ansvar i leereprocessen. Larerrollen
kan saledes have falgende verdier:

At vere fagligt og personligt engageret

At skabe tydelige rammer og holdepunkter omkring ele-
vernes leereprocesser, herunder tydeliggere, hvad det er
for et serligt kulturelt rum, parterne befinder sig i

8) Se Jens Rasmussen: “Socialisering og leering”, 1996.




At hjzlpe eleverne til selv at kunne formulere spargsmal
0g s@ge svar og lagsninger.

Medens elevrollen kan rumme fglgende verdier:

Aktivt at ‘leere til sig’

At udvise ansvarlighed over for helheden (klassemiljget
0g samarbejdet )

At veere opmarksom pa egne valg og fremgangsmader.

En sadan tydeliggerelse af lerer- og elevrollerne kan lige-
ledes danne baggrund for en lgbende evaluering af sam-
spillet, hvor formalet er:

At leereren bliver bevidst om, hvad der i hans/hendes
made at organisere lereprocessen og made eleverne pa
henholdsvis fremmer og heemmer elevernes faglige
udbytte samt deres personlige engagement og udvikling

At eleverne bliver bevidste om, hvordan deres indsats og
ansvarlighed pavirker deres eget faglige og personlige
udbytte, kammeraternes muligheder for at lzere noget
samt leererens muligheder for at undervise og vejlede.

Det padagogiske paradigmeskifte er en lzreproces - for
bade lerer og elever. Det drejer sig om leeringsformer,
hvor lerer og elever lzrer - at Iere - samt bliver bevidste
om deres egen made at leere pa. Og det handler om nye
kommunikationssituationer, hvor parterne indbyrdes
afklarer deres roller og ansvar og lgbende korrigerer uhen-
sigtsmaessige valg og fremgangsmader. Processen far herved
en central betydning i timerne: Bade i den forstand at
malet og vejen er synlig og gennemskuelig for laerer og
elever, og at parterne lgbende sparger til: Er vi pa rette
spor?

En leerer fortzller om det lgbende evalueringsarbejde pa
falgende made:

Med jevne mellemrum sparger jeg eleverne, hvordan de
synes, det gar. Med arbejdsklimaet, med deres indbyrdes for-
hold og med undervisningen. Er stemningen lidt trykket,
beder jeg dem om at lave en hurtigskrivning om spargsmale-
ne pa et Ad-ark, som jeg sa samler ind og efterfalgende giver
eleverne en tilbagemelding pa.

Efter at jeg i begyndelsen var lidt skeptisk, har jeg nu fundet
ud af, at logskrivning er en fremragende inspirationskilde for
lzreren. Alle mine elever er i besiddelse af en logbog, og de er
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blevet vennet til, at de i de sidste tre til fire minutter af en
time skal skrive i bogen. De er blevet instrueret i, at de skri-
ver til sig selv og til mig. Deres opgave er at skrive om deres
oplevelse af timen, hvordan de har haft det med den, hvilket
udbytte de har faet af timen, om deres egen og klassens ind-
sats samt om min rolle. Det er forbavsende &rlige reaktioner
manl/jeg far fra eleverne; jeg oplever ikke, at de pa denne
made forseger at indynde sig hos mig; tidens unge er tydelig-
vis vant til, at man er i sin gode ret til at vere den, man er
og til at kritisere autoriteterne. Jeg far meget at vide her, som
jeg ikke tidligere har haft noget klart indtryk af: Om den
enkelte elev, om klassen, om samarbejdsproblemer under et
gruppearbejde, om deres parathed til at indga i undervisnin-
gen (de viger ikke tilbage for at meddele mig, at deres udbyt-
te af undervisningen har veret darligt, fordi de madte ufor-
beredte). Og eleverne er helt oplagt glade for, at jeg far dette
at vide - og reagerer pa det.

Det tager selvfolgelig lidt ekstra tid fra den egentlige under-
visning. Men man vinder ogsa megen tid ved det. Arbejds-
miljget bliver bedre, og elevernes arbejdsindsats starre. Sam-
tidig med at deres hengivenhed for en lzrer, der viser dem
respekt og drager omsorg for dem, er en sidegevinst, der forg-
ger hans arbejdslyst.

Leereren far her sagt mange relevante ting om det lgbende
evalueringsarbejde: Det kan forekomme at veere tidskre-
vende, men det er bestraebelserne verd, fordi det fremmer
arbejdsmiljget og bade elevernes og lererens egen arbejds-
lyst.

2.4 Evaluering og ny informationsteknologi

Brugen af informationsteknologi (IT) accelererer kraftigt i
disse ar, nar man ser pa erhvervsskolernes undervisning.
Pé den ene side undervises der i IT-elementer, pa den
anden side anvender elever/studerende i stigende grad 1T
som kommunikations- og problemlgsningsredskab.

Pé visse uddannelser er IT saledes ved at finde indpas som
det helt dominerende redskab (f.eks. visse teknikeruddan-
nelser), hvilket betyder, at store dele af den faglige og
padagogiske kommunikation mellem studerende, samt
studerende og lerere imellem, forlgber gennem det flygti-
ge medium, som IT er.



En sadan udvikling rejser naturligvis nye problemstillin-
ger, nar det drejer sig om evaluering.

Traditionel evalueringstenkning er typisk baseret pa, at
alt vaesentligt har synlighed i klasserummet eller de miljger,
der knytter sig til dette. Med IT som et dominerende
undervisningsmedium, vil en betragtelig del af de hidtil
synlige processer ngdvendigvis blive usynlige og dermed
stille evalueringen overfor nye udfordringer. En stor del af
det elevarbejde, lzereren tidligere har kunnet bedemme
umiddelbart, vil fortone sig i computerne. Lad os se lidt
pa hvilke konsekvenser, dette har.

Eksemplet kunne veere en byggeteknisk uddannelse, hvor
eleverne arbejder i faglige team i projektorganiserede for-
mer. Undervisningen er tilrettelagt, sa eleverne kommuni-
kerer sammen via netveerk, ligesom de kommunikerer
med leerergruppen via netvaerk/e-mail.

Fagligt bestar undervisningen i, at de studerende laser
brede, tvaerfaglige opgaver - den tidsmassige udstreekning
kan vere op til et halvt ar. Saledes er de faglige team stort
selv selvkarende, og leererne fungerer hovedsagelig som
konsulenter for de studerendes problemlgsningsprocesser.

Problemet er nu bare, at denne paedagogiske organisa-
tionsform, der pa mange mader kan synes fremsynet og
ideel, rummer problemer mht. evalueringen. Lererne har
tilrettelagt en evalueringsstrategi, der baserer sig pa, at der
afholdes lgbende team-mgder med de studerende, men
vanskeligheden pa disse mader er, at det nasten er uigen-
nemskueligt for leererne at afgare hvilke studerende, der
har bidraget med hvad. Nar ugens arbejde fremlegges,
foregar det i form af en udprintning, hvor den byggefagli-
ge tegning fremtraeder pa det stadium, hvortil planlag-
ningen nu engang er naet.

Eksemplet peger pa, at der ogsa i dette tilfelde ngdven-
digvis mé taenkes i nye baner, hvis evalueringen skal fun-
gere hensigtsmassigt. De tidligere evalueringsformer, som
er fart ind i den nye undervisning, fungerer utilstraekke-
ligt, fordi den teknologiske udvikling ganske enkelt har
overhalet den evaluering, der var knyttet sammen med
handtegningen.

Huvis lzererne skal bruge evalueringen fremadrettet og kon-
struktivt, ma der findes nye former, der kan kompensere
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for, at store dele af arbejdsprocesserne er blevet usynlige i
kraft af teknologien. Lasningen skal formentlig s@ges i, at
lererne sgger teettere pa elevernes arbejdsprocesser og ind-
farer nye procedurer, som sikrer, at den enkelte elevs
arbejde bliver synliggjort i kraft af forpligtelser til at frem-
legge midtvejs-resultater. Vi skal ikke her ga dybere ind i
problemstillingen, men altsa blot pege pa, hvordan ogsa
dette moment, som med tiden sandsynligvis vil blive gan-
ske dominerende, s&tter et behov for nye mader at for-
holde sig til evaluering pa.

2.5 Afrunding

Som dette kapitel har vist, er der flere faktorer, der anty-
der et behov for nye mader at arbejde med evaluering pa.
Skolernes traditioner og leererarbejdet befinder sig i en
traditionsoplasning, der tvinger kulturerne ind i nye, digi-
talt orienterede procestyper, hvor den padagogiske praksis
ngdvendigvis ma &ndre sig. Informationssamfundets
udbredelse satter nye krav til uddannelsessystemet - krav
om at uddannelserne vagter udviklingen af personlige
kvalifikationer®) hgjt. Samtidig ses en tendens til, at de
faglige kvalifikationer forskyder sig i retning af metodebe-
herskelse pa bekostning af egentlig paratviden.

Hvis uddannelsessystemet skal udvikle sig i takt med disse
krav, bliver nye evalueringsformer uomgangelige. De nu
anvendte former, der er knyttet til en undervisningsprak-
sis, som netop betoner paratviden, ferdigheder og formal
dannelse og fungerer i kraft af prever ved undervisnings-
forlgbs eller uddannelsers afslutning, fremstar i dette lys
som usamtidige.

De nye leereprocesser, der sa tydeligt tegner sig i erhvervs-
uddannelserne, ma understattes af evalueringsformer, der
tilsvarende er procesorienterede. Evalueringsformer, der
fungerer mere som selvevaluering, og som ogsa omfatter
en gensidighed i leerer-elevforholdet, fremstar mere og
mere som ngdvendige.

| det falgende skal vi se pa, hvordan sadanne former kan
udvikles.

9) Se bl.a. Albert A. Christensen/Poul Blindum: “Udvikling af personlige kvalifikationer i
uddannelsessystemet”, Undervisningsministeriet, 1996



Nye evalueringsformer -
| praksis

Evaluering ma organiseres som selvevaluering og gensidig
evaluering, hvis den skal understatte udviklingen af mo-
derne skolekulturer. Den ma anskues procesorienteret, og
den ma fungere som styringsveerktgj i skolekulturen. Dét
er de grundantagelser, vi har argumenteret for i de forste
kapitler. 1 det falgende vil vi give eksempler pa, hvordan
sadanne evalueringsformer kan tage sig ud i praksis.

3.1 Elevens selvevaluering

Elevens selvevaluering er et kardinalpunkt i de lereproces-
ser, der legger vaegt pa ansvarlighedstznkning frem for
klientteenkning, og der som perspektiv har udviklingen af
en mere medskabende og reflekterende elevrolle. Selveva-
lueringen kan tage sig ud pa mange mader. Her er fire
eksempler:

Selvevalueringsskema 1: Arbejds- og studievaner

Fag og omrader:

Lytter og deltager engageret i undervisningen

Er i stand til at tage brugbare notater samt gare sig tanker
om, hvad undervisningen og et givet stof kan bruges til

Er i stand til at forholde sig spergende og afprevende i ft.
de faglige problemstillinger

Er ansvarlig mht. forberedelse til undervisningen, indsats i
gruppearbejde, ferdiggarelse og aflevering af opgaver til tiden

Kan arbejde selvstendigt

Kan samarbejde med andre

Kan formidle og prasentere et fagligt stof og en faglig viden

Kan give konstruktiv feedback

Kan planlegge, herunder satte egne mal, disponere tid m.m.
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Skemaet udfyldes ved ud for hver linje at skrive en af fem
muligheder, evt. efterfulgt af en kort kommentar:

A: Det er jeg meget god til
B: Det er jeg god til

C: Det gar nogenlunde

D: Det er jeg mindre god til
E: Det er jeg meget darlig til

Dato: Navn:

Pointen er her, at eleven lgbende evaluerer sin egen ind-
sats i fagene i nogle pa fornand definerede kriterier for
gode arbejdsvaner og forholdsmader. Elevens selvevalue-
ring kan sa danne baggrund for evalueringssamtaler med
lzereren/lererne (se senere ).10

Selvevalueringskema 2: Leringsstil

Nedenstaende skema bygger pa den grundantagelse, at
elevernes manglende faglige udbytte og arbejdsgleede i
skolen ofte skyldes nogle uhensigtsmassige mader at
arbejde og forholde sig til fagene pa. Eksempler pa sadan-
ne uhensigtsmassige strategier er f.eks.:

At eleverne forbereder sig for overfladisk

At eleverne har sveert ved at skelne mellem veesentligt og
uvaesentligt

At eleverne hurtigt giver op eller tilkalder hjelp, hvis
opgaverne er vanskelige

At eleverne ikke anvender alternative metoder eller
fremgangsmader, hvis de karer fast

At eleverne har sveert ved at se, perspektivere eller sette
fagene i ssmmenhang

At eleverne har sveert ved at planlaegge og disponere
skolearbejdet.

En forudsatning for at &endre disse l&eringsmader er, at

eleverne selv bliver mere bevidste om, hvad de ger eller
undlader at gare. Skemaet tjener til denne selvafklaring.
Her falger instruktionerne til eleven:1)

10)Ovenstdende er inspireret af selvevalueringsskemaet i GLs hafte “Undervisningsevalue-
ring”, 1996.

11) Skemaet Leeringsstil er udviklet og afprevet af lerere pa Skt. Knuds Gymnasium i
Odense.



Dette spargeskema er beregnet til at hjelpe dig selv og os lerere med at
finde hensigtsmassige arbejdsmader, som fremmer dit og klassens udbyt-
te af undervisningen.

Selve spargeskemaet indeholder beskrivelser af forskellige problemer, som
er beskrevet gennem nogle stikord eller uddybende spargsmal. Du bar
lzese hver af disse beskrivelser igennem, derefter sette kryds ud for over-
skriften, hvis du mener, at beskrivelsen helt eller delvist passer pa din
leeringsstil. Der er efter beskrivelsen plads til, at du kan skrive dine egne
kommentater eller uddybe det, vi har skrevet, ogsa selv om du ikke
mener, beskrivelsen passer pa din leringsstil.

1. Opmerksomhed ved lektieleesning

Du har svart ved at se, hvad der er vasentligt og uvesentligt i materi-
alet. Nar du bruger megen tid pa at lzse et eller andet, opdager du
bagefter, at du har arbejdet med noget, som stort set ingen betydning
har for det videre arbejde. Lasningen er ofte en overfladisk skimning,
0g du har bagefter sveert ved at snakke med de andre klassen om,
hvad der egentlig stod i teksten.

Dine egne kommentarer:

2. Afslutning af arbejdet

Det galder om at blive feerdig med skolearbejdet, og du har ikke tid
eller lyst til at checke, om du nu har forstaet det, du lige har last. De
skriftlige arbejder skal ogsa overstas, og du kontrollerer sjeldent, om du
nu faktisk har faet svaret pa alle de spargsmal, der indgar i opgaven.

Dine egne kommentarer:
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3. Problemlgsning

Nar du mader et problem i dit skolearbejde, hjemme eller pa skolen,
sa har du ofte mest lyst til at lade det ligge i det hab, at der nok er en
anden, der har fundet ud af det, eller at det selv lgser sig med tiden.
Nogle gange veelger du i stedet nasten med det samme at bede om
hjalp fra lereren eller kammeraterne.

Dine egne kommentarer:

4. Metodevalg

Naér du skal lgse en opgave, benytter du dig helst af eksempler eller
fremgangsmader, som du tidligere har arbejdet med. Du er ikke meget
for at prave nye eller andre vinkler og fremgangsmader. Og helst vil
du gerne have en “kogebogsopskrift”.

Dine egne kommentarer:

5. Etablere sammenhznge

Du har sveert ved at etablere ssmmenhange og forbindelse mellem:

- Det, du arbejdede med i den foregaende time i ....0g sa det, der sker
nu

- De forskellige fag i skolen

- Det, der sker i skolen og dine livsverdener uden for skolen.

Dine egne kommentarer:
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6. Planlegning af tid

Du har sveert ved at planlegge og disponere din tid til skolearbejdet.
Skolearbejdet bliver lavet i sidste gjeblik, eller du nar det slet ikke. Og
stgrre skriftlige og mundtlige opgaver gar du ferst i gang med lige far
afleveringstidspunktet.

Dine egne kommentarer:

Navn

Ogsa dette evalueringsskema vil kunne bruges som ele-
vens forberedelse til en samtale med lereren/lzererne.

Selvevalueringsskema 3: Et selvportrat

Som omtalt i kapitel 2 har klasserumskulturerne og inter-
aktionsformerne afgarende betydning for den enkelte
elevs indsats og motivation. Der er derfor vigtigt, at bade
eleverne og lererne lgbende tematiserer kommunikatio-
nen og samspillet, herunder dagsordenerne og magthie-
rarkierne i klassen: Hvordan er trivselen og atmosfaeren?
Og hvad er henholdsvis til gavn og skade for de faglige og
personlige lereprocesser?

Falgende spgrgsmal kan danne optakt for en samtale mel-
lem leerer og elever om klasserumskulturen, og maske
danne udgangspunkt for et arbejde med en kontrakt eller
nogle spilleregler for denne.
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1. Hvordan befinder du dig i klassen?
Hvad er sarligt positivt ved klassen?
Hvad synes du fungerer mindre godt i klassen?

2. Hvad er karakteristisk for din made at arbejde pa i klassen i gjeblikket?
Deltager du aktivt i klassens arbejde, f.eks. ved ofte at sige noget i timerne,
0g ved at arbejde konstruktivt i gruppearbejde?

Er du ansvarlig med hensyn til forberedelse og aflevering af opgaver?

3. Prov at beskrive din klasses made at fungere pa.
Hvem danner faste grupper, og hvem er udenfor?
Hvordan er den almindelige omgangstone i klassen?
Hvem er “ledere” i klassen?
Hvem gar sig sjeeldent geeldende?
Er der uskrevne regler og normer i klassen? Giv evt. eksempler herpa.
Kan nogen bryde disse regler, uden at det far konsekvenser for vedkom-
mende
Er der nogen, der ofte virker forstyrrende i timerne?
Er der nogen, der forsgger at holde orden pa de andre?
Er der nogen, som for enhver pris skal have sin vilje igennem?

4. Hvilke undervisningsformer lzerer du bedst noget ved?
Nar lzreren gennemgar stoffet?
Nar du arbejder i gruppe?
Nar du selv arbejder med opgaver?
Nar undervisningen foregar som diskussioner pa klassen?
Nar klasseskammeraterne holder opleg?

5. Hvad er dine starke sider? Du skal bade beskrive dem, du umiddelbart har
brug for i skolen og dem, du maske ikke rigtigt kan se, der er plads til.

6. Hvor er dine svage sider?
Hvordan er du generet af dem i din skolehverdag?
Hvad kan du gere ved dem?

7. Hvilket billede har du af dig selv som elev?
Er du tilfreds med dette billede?

8. Hvad mener du er dit ansvar som elev i skolen?
Lever du op til dette ansvar?

9. Hvad er lzrerens ansvar?
Synes du, at dine lzrere lever op til dette ansvar?

10. Hvordan vil efter din mening et godt klassemilja se ud?
Hvad kan lererne gare?
Hvad kan klassekammeraterne gere?
Hvad kan du selv gare?
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Eleverne kan individuelt reflektere over spgrgsmalene,
eller de kan parvis interviewe hinanden om spgrgsmalene.
Interviewene kan evt. optages pa kassetteband efter denne
model:

Interviewene forlgber over to runder. Hver runde varer
max. 30 minutter.

Man er pa skift interviewer og den, der interviewes.
Den, der interviewes, setter sit band i bandoptageren.
Intervieweren stiller spargsmal ud fra ovenstaende mate-
riale og afpasser tempo og rytme til den, der interview-
es. Husk at denne skal have tid til at teenke sig om.
Intervieweren skal ikke give udtryk for sine egne
meninger eller starte en diskussion, men alene stille
spargsmal.

Den, der interviewes, bestemmer selv, hvad der skal
siges.

Hvad, der tales om i interviewene, er fortroligt stof.

Hvis arbejdet med selvportrettet gennemfares som inter-
view med bandoptager, lytter eleverne efterfalgende (pa
skolen eller derhjemme) deres band igennem og beskriver
pa baggrund af gennemlytningen falgende:

1. Hvad er serligt karakteristisk for min made at vare elev
pa i gjeblikket?

2. Hvad synes jeg i serlig grad, jeg er god til i skolen og i
klassemiljget?

3. Hvad vil jeg gerne blive bedre til?

4. Hvordan kan jeg selv bidrage til at udvikle det gode klas-
semiljg?

Selvevalueringsmade 4: Logskrivning

Som omtalt i kapitel 2 kan elevernes logskrivning vere en
udmerket kilde til refleksion. Hver elev kan veere udstyret
med en logbog, som eleven skriver i de sidste tre minutter
af timen ud fra falgende spergsmal:

Hvordan har jeg oplevet timen?

Hvad har jeg lert?

Hvordan har min egen indsats veret?
Hvad har fungeret serligt godt i timen?
Hvad har fungeret mindre godt?

Leereren kan sé lejlighedsvis indsamle loghagerne (og bru-
ge dem som udgangspunkt for en samtale om laereproces-
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sen), eller lereren kan bede eleverne om at lese op af
deres logbager.

En anden made at bruge logskrivningen pa, er at lade ele-
verne pa skift fare loghog over undervisningen og klasse-
miljget. Logbogen lases sa op i starten af den falgende
time i faget og gar videre til naste elev.

3.2 Elevsamtalen

Flere af de omtalte selvevalueringsformer vil som navnt
vere gode udgangspunkter for en elevsamtale, der hermed
kan fa karakter af en mere professionel medarbejdersam-
tale. I samtalen mgdes elevens selvforstaelse med lererens
observationer (af elevens blinde pletter?), og eleven kan pa
denne mere kvalificerede baggrund opstille mél og hand-
lingsplaner for indsatsen videre frem. Elevsamtalerne
benyttes allerede pa flere skoler. Og béade elever og laerere
er glade for dem: Samtalerne forpligter ved at holde ele-
ven fast pa egne beslutninger, de skaber mulighed for den
mere personlige dialog mellem lerer og elev, som mange
af eleverne har et sterkt behov for, og endelig viser samta-
lerne ogsa (som flere elever udtrykker det), at “lererne
interesserer sig for 0s”. De lgbende samtaler har derfor
ofte en positiv indflydelse pa arbejdsklimaet og motiva-
tionen hos eleverne. Erfaringerne viser imidlertid ogsa, at
det ikke er ligegyldigt, hvordan de gribes an. Falgende
etik og psykologi synes saledes at fremme udbyttet og
kvaliteten af samtalerne:

Det skal veere klart for eleven, hvad formal og indhold
med samtalerne er.

Samtalerne skal bergre kompetencer, som kan trenes og
falges op pa i undervisningen.

Eleven spiller selv ud ved samtalen. Lereren lytter (for
at forsta), stiller spargsmaél og spiller egne observationer
ind.

Eleven formulerer: “Jeg vil blive bedre til....” Og: “Jeg
forventer fglgende af dig som lerer”. Feks. satte en elev
ved en samtale sig for at bidrage mere aktivt og bad, for
at komme ud af den passive elevrolle, lereren om at
sparge sig oftere i timerne.

Aftalerne skal vere konkrete og velafgreensede (realisti-
ske).



Eleven tager referat af samtalen og afleverer efterfalgen-
de dette referat til lereren som en slags kontrakt.

Der tales ssmmen et uforstyrret sted.

Samtalen falges op efter et passende tidsrum med en ny
samtale, der gar status pa det mellemliggende forlgb.

3.3 Leererens selvevaluering

| kapitel 2 har vi argumenteret for, at bade elever og lere-
re skal blive mere bevidste om den proces, samarbejdet
udgar. Til statte for dette arbejde kan lereren f.eks.
benytte:

En undervisningsjournal

I undervisningsjournalen forholder lzreren sig labende til
falgende speorgsmal:

Hvad har vi lavet i undervisningen?

Hvorfor har vi arbejdet med dette?

Hvad er det specielt, vi har trenet?

Hvordan er ssmmenhzangen med det, vi arbejdede med
i sidste time?

Hvordan har vi grebet arbejdet an?

Hvad har veret min egen rolle i undervisningen?
Hvad, synes jeg, har fungeret henholdsvis godt og min-
dre godt?

Et selvportrat

Som baggrund for selvportreettet kan leereren arbejde med
falgende spargsmal:12)

1. Hvordan faler jeg mig tilrette med mit arbejde?
Hvad er jeg glad for i arbejdet?
Hvad bekymrer eller @rgrer mig?

2. Hvad er karakteristiske treek ved den made, min undervisning og mit samspil
med eleverne foregar pa i gjeblikket?

3. Hvilke undervisningssituationer finder jeg mig bedst tilpas i?

12) Se Ole Dibbern Andersen og Erling Petersson: “Kollegial supervision - en handbog”,
1995.
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4. Hvad er mine paedagogiske styrkesider?
Hvad vil jeg gerne blive bedre til?

5. Hvordan oplever jeg elevernes mader at arbejde og forholde sig pa i timerne?

6. Hvilke elever har jeg det vanskeligst med i min undervisning?
Hvordan “rammer” disse elever mig?
Hvordan reagerer jeg over for disse elever?

7. Hvordan har jeg det med at give og modtage feedback i forhold til eleverne?

8. Hvordan vil jeg karakterisere mig selv som underviser:
Den fagligt optagede og ambitigse?
Den, der gar meget ud af at skabe en god kontakt og et godt klima i klas-
sen?
Den, der involverer sig meget personligt i undervisningen?
Den padagogisk fornyende og eksperimenterende?
Den, der nyder at se eleverne arbejde - uden at fa darlig samvittighed over
det?

9. Pa hvilke mader synes jeg, eleverne gerne ma “ligne” mig - og pa hvilke
omrader, synes jeg, de skal udvikle en “forskellighed” i forhold til mig?

10. I hvilken grad er der overensstemmelse mellem mine paedagogiske ideer og
den made, det faktisk foregar i hverdagen?

11. Hvad er mine sterke sider kollegialt og samarbejdsmaessigt?
Hvad vil jeg gerne blive bedre til?

12. Huvilke roller og funktioner har jeg iser i samarbejdsopgaver med kolleger:
Initiativtageren? Drillepinden? Den forstaende og hjelpsomme? Ferdigge-
reren?

13. Huvilke forskelle og ligheder er der mellem min made at fungere pa i og
uden for skolen?

13. Far jeg udnyttet (brugt) mine personlige ressourcer tilstraekkeligt i arbejdet
pa skolen?

14. Hvad gnsker jeg mig fremover? Er der andre former for arbejde, jeg kunne
tenke mig?

Ovenstaende refleksionsspargsmal kan endvidere bruges
af lereren som indgang til kollegial supervision eller som
elementer i lererens forberedelse til en medarbejdersamta-
le med lederen. Om medarbejdersamtalen som element i

32



en ny evalueringskultur henvises til Tove Larsens og
Erling Peterssons artikel “Evaluering som metode til
udvikling af det paedagogiske og kollegiale miljg “ i Han-
delsskolen nr. 7, 1995.

3.4 Evaluering af gruppearbejde og
gruppeprocesser

Et vasentligt element i de nye faglige og personlige leere-
processer er elevernes evne til at arbejde i grupper og
etablere netvark. En made at professionalisere arbejdet i
grupper pa, er mere systematisk at treene eleverne i (pa
skift) at handtere forskellige centrale grupperoller og
-kompetencer (som f.eks. dirigent, referent, procesobser-
vatar) samt lere dem metoder til bedre at kunne observe-
re og tale sammen om kommunikationen og samspillet i
gruppen. Karakteristiske traek ved den gode og dynamiske
gruppekultur er bl.a. evnen til at handtere falgende kom-
petencer:13)

Perspektivere

Stotte Presse

Disse kompetencer kan arbejds- eller projektgrupperne
treene og evaluere ud fra fglgende lererinstruktion.

13) Modellen er inspireret af Peter Henrik Raaes artikel “Liv i grupper” fra antologien
“Brikker til psykologien”.

33



| skal i det kommende gruppearbejde udover den faglige opgave veere opmaerk-
somme pa samspillet og arbejdsklimaet i gruppen. Fokusér iser pa:

Stettefunktionen: Er der et abent og behageligt arbejdsklima i gruppen?
Pressefunktionen: Er der et effektivt og malrettet arbejdsklima?

Perspektivfunktionen: Er kommunikationen og arbejdet nuanceret og velover-

vejet?

Diskutér i gruppen, hvor jeres styrker og svagheder ligger. Og hvilke korrektioner, |

vil foretage pa denne baggrund.

Anvend som baggrund for jeres observationer og evaluering falgende model, som 1

hver i gruppen skal udfylde:

Er der et abent og behageligt arbejdsklima
(stattefunktionen):

Lytter I til hinanden?

Far alle sagt noget?

Er der en positiv kommunikation og omgangstone?
Er alle lige interesseret i at fa lgst opgaven?

Er alle lige interesseret i at fa gruppen til at fungere?

Styrker og svagheder
ved stgttefunktionen:

Er der et effektivt og malrettet arbejdsklima
(pressefunktionen):

Nar | alle opgavens punkter?

Far | formuleret konklusioner og beslutninger
pa den stillede opgave?

Overholder I tiden?

Undgar 1, at der er enkeltpersoner, som er for
dominerende?

Styrker og svagheder
ved pressefunktionen:

Er kommunikationen nuanceret og velovervejet?
(perspektiveringsfunktionen):

Er I i stand til at se sagen eller emnet fra flere sider?
Overvejer | alternative lgsningsmuligheder eller
fremgangsmader?

Gar | jer umage med at begrunde beslutninger?
Diskuterer | konsekvenser af valg og beslutninger?

Styrker og svagheder
ved perspektivfunktionen:
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3.5 Gensidig evaluering

Den gensidige evaluering bygger pa det grundprincip, at
lzereprocesserne er et felles anliggende og ansvar mellem
lerer og elever. Derfor er det ogsa vigtigt, at begge parter
bliver bevidste om samspillet og undervisnings- og
leringsmetoderne for pa den baggrund at kunne foretage
de ngdvendige korrektioner og give lereprocesserne opti-
male vilkar.

De gensidige evalueringer kan forega pa mange mader,
men de har formentlig sterst effekt, nar de er tilpasset de
forskellige konkrete undervisningssituationer, og nar flere
former supplerer hinanden, f.eks. skriftlige og mundtlige.
Et veesentligt element i den gensidige evaluering er den
feelles samtale mellem lerer og elever.

“Den mundtlige form giver eleverne de bedste mulighe-
der for at praege den interne evaluering pa en nuanceret
og personlig made i samspil med kammeraterne og lare-
ren. Der kan vere flere betenkeligheder ved at skulle
fremfare en kritik af undervisningens tilretteleeggelse og
gennemfarelse i relation til leererens rolle. Man kan have
den opfattelse, at eleverne ma leere at formulere en
mundtlig, personlig kritik i offentligt regi. Det er en
naturlig falge af undervisningssamtalen at kunne/turde
det.

Det er denne form for evaluering, man anvender i sam-
funds- og erhvervslivet; man skal ikke lere at tilbageholde
kritik eller ros, indtil der kommer et evalueringsskema fra
oven. En dialogisk, intern evaluering har mange kvaliteter.
Den er personlig, procespraget og aben, lige som under-
visningssamtalen bgr veere det. Eleverne skal derfor trenes
i at udvikle en mundtlig evaluering, der vil gare det lette-
re for dem at prage undervisningen netop i retning af
deres interesser og senere at gare sig geldende i studium,
samfunds- og erhvervsliv.”14

For at fremme elevernes abenhed ved klassesamtalen, kan
man lade en elev vere ordstyrer samt holde lzreren uden
for i et indledende elevplenum. | det falgende gives
eksempler pa forskellige mader at handtere den gensidige
evaluering pa.

14) Se Tema 49: “Larernes faglige og pedagogiske udviklingsmuligheder”,
Undervisningsministeriet 1996.
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Evaluering af korterevarende forlgb (f.eks. enkelttimer):

Navn tre forhold, som var gode:

Nzvn tre forhold, som var mindre gode:

Hvordan kan vi forbedre de mindre gode forhold:

Evaluering af lzengerevarende forlab:

1.En kvantitativ mélestok:

Hvordan er forholdet mellem lzererens og elevernes aktivitet i timerne?
Hvor meget taletid har henholdsvis lzereren og eleverne i timerne?
Hvor meget tid bruges i timerne til:

- Leererformidling af stof?

- Den felles samtale om stoffet?

- Elevoplag?

- Selvsteendigt arbejde i grupper eller enkeltvis?

2.En kvalitativ malestok:

Elevrollen:

Hvordan er eleverne til at forberede sig til undervisningen samt aflevere opga-
ver til tiden?

Hvordan er eleverne til at bidrage aktivt og konstruktivt til undervisningen?
Hvordan er eleverne til at koncentrere og fordybe sig?

Hvordan er eleverne til at Iytte, stille spargsmal og diskutere med hinanden?
Hvordan er eleverne til at hjelpe hinanden og give hinanden konstruktiv
feedback?

Hvordan er eleverne til at arbejde i grupper?

Hvordan er eleverne til selv at sgge informationer og lase opgaver?

Larerrollen:

Hvordan er lzreren til at tydeliggere betingelserne og rammerne for undervis-
ningen?
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Hvordan er lzreren til at formidle fagligt stof?

Hvordan er lzreren til at finde egnede opgaver og arbejdsformer?
Hvordan er lereren til at skabe plads til elevaktiverende undervisning?
Hvordan er lereren til at styrke elevernes ansvarsfglelse og medindflydelse?
Hvordan er lzreren til at hjelpe eleverne med at lzere gode metoder og
arbejdsvaner?

Hvordan er lzreren til at give mundtlig og skriftlig feedback?

Klassemiljget:

Hvad gar leereren og eleverne for at fremme et godt klassemiljg?
Hvad kan lzrer og elever gare mere eller bedre i klassemiljget?

Skriftligt evalueringsskema som forberedelse til klassesam-
talen mellem lzrer og elever:

Evalueringerne bar ikke bygge alene pa besvarelser af
spargeskemaer, men sadanne kan vere et udgangspunkt
for samtalen mellem lzrer og elever. Eleverne kan lase op
af deres besvarelser, eller lereren kan have indsamlet og
systematiseret disse mhp. den feelles samtale. Det falgende
er eksempel pa et evalueringsskema, der kan vaere optakt
til en felles droftelse:

1. Er formélet med undervisningen i de enkelte timer klart for dig?
Slet ikke | hgj grad
e
2. Hvordan vurderer du undervisningsformen mht. leererstyring?
For lav For hgj

3. Giver tilretteleeggelsen dig mulighed for at deltage aktivt?

Slet ikke | hgj grad
R NS SRR

4. Hvordan vurderer du tidsforbruget til klasseundervisning?
For lille For stort
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5. Hvordan vurderer du tidsforbruget til gruppearbejde?
For lille For stort

6. Hvordan vurderer du tidsforbruget til individuelt arbejde?
For lille For stort

7. Er der et godt klima mellem eleverne i klassen?

Slet ikke | hgj grad
R AR

8. Er der et godt klima mellem lerer og elever?
Slet ikke | hgj grad

9. Er du tilfreds med dit faglige og personlige udbytte af undervisningen?

Slet ikke | hgj grad
R R

10. Er du tilfreds med din egen forberedelse til undervisningen?

Slet ikke I hgj grad
R MR REEE

11. Er du tilfreds med dine klassekammeraters indsats i undervisningen?

Slet ikke I hgj grad
R MR R

12. Er du tilfreds med din egen indsats i undervisningen?

Slet ikke | hgj grad
R RREE R

(Inspiration: GLs haefte Undervisningsevaluering, 1996)
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3.6 Evaluering som kulturel selvrefleksion

Pa skoleniveau kan evalueringen som navnt i kapitel 2
have karakter af kulturel selvrefleksion, hvor lerere og
ledelse sxtter fokus pa kulturens forskellige lag eller
niveauer. Inspiration kan f.eks. hentes i E. Scheins tredelte
organisationsmodel:25)

Artefakter

Verdier

Grundlzggende antagelser

Artefakterne udger det gverste lag i Scheins model: Det er
de konkrete aktiviteter og ting som f.eks. bygninger, fysi-
ske rum, udstyr, faciliteter, skemastrukturer, klyngeorgani-
sering m.m.

Det neaste lag, vardierne, kan have karakter af et egentligt
vaerdigrundlag, en formuleret mélsztning eller nogle eti-
ske spilleregler for kommunikationen og samarbejdet.

Nederst ligger de grundlaeggende antagelser som f.eks.
menneskesyn, symbolske spil og roller i organisationen,
prestigehierarkierne, de skjulte dagsordener, falelser og
kemier, modstandsformer og forsvarsmekanismer samt
erfaringer og myter i kulturen. De grundleggende anta-
gelser er sjeldent bevidst formulerede eller erkendte, men
er tit det lag, der reelt styrer og setter dagsordenen for
kulturen.

15) Ogsé skolernes leererteam vil med fordel kunne bruge modellens tre lag til at kigge ind
pa gruppekulturen for hermed at blive mere bevidste om de interne relationer og stra-
tegier. Feks. kan der sparges til: Hvad er det for spil, der spilles, hvem indtager hvilke
roller, hvem laver alliancer med hvem, hvilke kommunikationsfiltre er der i gruppen,
og hvilke undskyldninger (defensive rutiner) bruger gruppen for ikke at gare det, den
bar? Hvem gér i pravebillede, nér hvem siger noget? Og pa den baggrund: Hvad er
styrker og svagheder i gruppekulturen?
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Vasentlige spargsmal er selvfalgelig, hvordan de tre
niveauer spiller ssmmen og danner helhed. Gleerup og
Wiedemann giver i “Kulturens koder” fglgende bud pa,
hvordan ledelse og lerere kan tematisere de forskellige
niveauer i kulturen pa padagogiske dage og i skoleudvik-
lingsprojekter:

. Ledelseskultur, der ikke blot omhandler den formelle ledelse, men de ledel-

sesfunktioner, som alle i en moderne organisationskultur har over for hinan-
den og den felles kulturudvikling. Det drejer sig altsa om, hvordan man
tager beslutninger og falger op pa disse. Typiske problemstillinger kan vere,
at der savnes feelles anerkendte styringsverktajer.

. Kommunikation og samarbejde. Her kan man drafte typiske treek fra kolle-

gakulturen, miljget pa leerervaerelset, ved de padagogiske radsmader, samar-
bejdet under projekter m.m. Typiske problemstillinger kan vare suboptime-
ringerne, hvor smagrupper lgber starkt, men i hver sin retning, og hvor der
mangler koordinering og felles kommunikation.

. Leeringsmiljget, der dels daekker undervisningen, dens indhold og paedagogi-

ske principper, dels forholdsmader over for eleverne generelt, dvs. den samle-
de kultur pa skolen, som eleverne deltager i og derfor opdrages af eller orien-
terer sig i forhold til. Typiske problemstillinger kan her vare den kulturelle
kontrakt mellem lzrer og elever og etableringen af felles leererholdninger om
f.eks. elevansvarlighed.

. Forholdet til omverdenen. Hvordan defineres omverdenen? Hvem er de vig-

tigste interessenter, og hvorledes foregar samarbejdet med disse?
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3.7 Afrunding

Kapitel 3 har varet konkrete eksempler pa, hvordan der
kan arbejdes med nye evalueringsformer bade pa leerer-,
elev- og skoleniveau.1®) Evaluering har helt overordnet
varet set som middel til at fremme padagogiske, kollegia-
le og organisatoriske laereprocesser. For at sikre dette per-
spektiv er det vigtigt:

At evalueringens formal og grundlag er kendt for de
involverede parter.

16) Se endvidere ESA-publikationen “Evalueringskultur”, 1996 samt Sten Clod Poulsens
to hafter “Evaluering i klasseveerelset kan veere gensidig og selvansvarlig” (1995) og
“I den lerende organisation er der udviklingsrum til lererne” (1996).




At evalueringen tages alvorligt, bl.a. ved at det er syn-
ligt, hvornar og hvordan der evalueres, samt at evalue-
ringen falges op.

At der pa leerer-elev niveau er et dynamisk samspil mel-
lem undervisning og evaluering og pa skoleniveau mel-
lem padagogik og organisationskultur.

Herom handler det naste kapitel.
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Evaluering og leereprocesser

Vi afsluttede kapitel 3 med at havde, at der skal vere et
dynamisk samspil mellem undervisning og evaluering og
mellem padagogik og organisationskultur. Dette syns-
punkt skal nu udfoldes narmere.

4.1. Eleverne skal treenes i hensigtsmaessige
arbejdsvaner og studiekompetencer

Huvis undervisningen i hgjere grad skal baseres pa, at ele-
verne arbejder mere, bedre og bliver mere bevidste om,
hvad de laver, ma eleverne laere nogle grundleggende
arbejdsvaner og studiekompetencer. Ellers bliver kravet
om ansvarlighed og metakognition nemt meningslast.
Sadanne basale kompetencer kan f.eks. vaere evnen til:

Studie- og arbejdskompetencer

Lytte opmerksomt

Tage brugbare notater

Uddrage det veesentlige af en tekst eller diskussion
Stille relevante spargsmal

Sgge og bruge informationskilder

Arbejde i gruppe

Formidle og prasentere et stof

Give konstruktiv feedback

Planlzgge eget arbejde (tid/mal)

Disse kompetencer er vigtige for en mere aktiv og reflek-
terende elevrolle og bar derfor vare centrale elementer

bade i elevens selvevaluering (se selvevalueringsskema nr.
1i kapitel 3) og i undervisningen. For den enkelte leerer
vil det imidlertid veere alt for tidsrevende og uoverskueligt
at arbejde med alle disse kompetencer i undervisningen.



Derfor er det ogsa vigtigt, at en klasses lzrere i fellesskab
tager opgaven pa sig og koordinerer, hvornar og hvordan
arbejdet sker i undervisningen.1) Her falger ideer til tre af
de nzvnte kompetencer.

Treening i at stille spargsmal pa forskellige niveauer

| forbindelse med et givet materiale formulerer eleverne
henholdsvis faktaspargsmal og tenkespargsmal. Spargs-
malene stilles til sidekammeraten, deltagerne i en gruppe
eller lereren. Og meningen er sa, at disse bade skal besva-
re spgrgsmalene og give en feedback pa, om spgrgsmalene
falder inden for den rigtige kategori. Den kode, eleverne
far udleveret til disse spargsmalstyper, kan se sadan ud:

Faktaspergsmal

Dit spargsmal kan besvares med fa ord.
Svaret star pa en bestemt side i materialet.
Svaret er enten rigtigt eller forkert.

Spargsmalet begynder ofte med hvem, hvad, hvor eller hvornar.

Tenkespgrgsmal

Dit spargsmal kraver som regel et udferligt svar.
Svaret kan ikke gives ud fra et enkelt sted i materialet.
Der findes ikke ngdvendigvis et entydigt eller korrekt svar.

Tankespgrgsmal begynder ofte med hvorfor, hvordan og hvad nu hvis.

Eller man beder eleverne arbejde med en tekst eller et
materiale ud fra falgende:

Huvilke spargsmal er denne tekst et svar pa?

Trening i at formidle og prasentere et stof

Lereren kan i undervisningen arbejde mere systematisk
med at trene eleverne i at holde oplag ved at bruge fol-
gende kode for formidling, som eleverne prasenteres for

17) Meget konkrete og anvendelige ideer til et sidant treeningsarbejde findes i f.eks. “For-
sgg igen! Om lzrerroller, kompetencer og AFEL” samt Sten Clod Poulsens hefte “Selv-
barende gruppearbejde frisetter lereren”.
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og lgbende far feedback pa (maske bar lzreren ogsa lade
eleverne give feedback pa lereropleg ud fra samme kode):

Feedback pa elevfremlaeggelser
Tales der hgjt/tydeligt nok?
Er tempoet passende?
@jenkontakt med klassen og lereren?
Kropssproget (understattende eller modsigende)?
Bundet eller frigjort fra manuskriptet?

Er der en hensigtsmassig anvendelse af hjelpemidler som f.eks. tavle, OH,
plancher m.m.?

Er der ordentlig sammenhang og argumentation i fremlaeggelsen?
Er konklusionen eller pointerne tydelige nok?

Trening i at arbejde i gruppe

| kapitel 3 har vi givet et eksempel pa, hvordan eleverne
kan blive mere opmarksomme pa styrker og svagheder i
eget gruppearbejde ved at evaluere gruppens evne til at

statte, presse og perspektivere. Her fglger en procedure,
som med fordel kan anvendes ved leengerevarende grup-
pearbejde:

Procedure ved leengerevarende gruppearbejde
Serg for, at | har en gruppedagbog.

Velg en dirigent og sekretzr. De to job skal ga pa omgang, sa alle i gruppen
treenes 1 at varetage disse funktioner.

Dirigentens opgave er at holde gruppen pa sporet i forhold til gruppens opga-
Ve, sgrge for at alle i gruppen kan komme til orde samt at sikre, at tidsplanen
overholdes for det enkelte gruppemade.

Sekretaerens opgave er at skrive ned:
- hvem der er dirigent og sekretzer denne gang
- den besluttede tidsplan
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- beslutninger om gruppens made at organisere arbejdet, hvem der evt. har
hvilke opgaver
- referat af gruppens arbejde og resultater.

Farste gang gruppen mades, laves langsigtet plan:
Hvornar skal de enkelte dele vare ferdige, sa en afleveringsfrist kan
overholdes?

Hver gang laves plan for, hvad gruppen skal na pa det pageldende made.

Gruppen checker altid til slut:

- om man naede, hvad man skulle

- om arbejdsklimaet i gruppen var i orden

- hvem, der har hvilke opgaver til naste gang.

m. udgangspunkt i Ingerslev/Dolin

Bade arbejdet med ovennavnte procedure og treeningen i
at handtere en statte-, presse- og perspektiveringsfunktion
i gruppen vil kunne styrke elevernes professionalisme i at
arbejde sammen.

4.2. Leereprocessen kan ses som en enhed af
udforskning, formidling og metasamtale

Kandidatstipendiat ved Odense Universitet, Karin
Esmann Knudsen, der forsker i nye formidlings- og
undervisningsformer, legger den spandende vinkel pa
leereprocessen, at den kan ses som en enhed af tre elemen-
ter: Den udforskende fase, formidlingsfasen og metasam-
talen om undervisningen, og at den bar vere en enhed af
vidensmassige, oplevelsesmassige og falelsesmaessige
dimensioner.

Udforskningen af stoffet

Udforskningen hanger sammen med det grundsyns-
punkt, at det er vigtigt, at eleverne - individuelt, gruppe-
vis og sammen med laereren - gar pa opdagelse i stoffet,
frem for at blive prasenteret for facitagtige lasninger.
Udforskningen falder i to dele:
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1. Etablering af en forforstaelse ud fra devicen: Man larer
ved at bygge oven pa noget, man ved i forvejen. Er man
helt blank, vanskeliggares indleringen. Det er derfor vig-
tigt, at eleverne kan forbinde deres egne erfaringer og for-
udsetninger med det faglige stof.

Lad f.eks. eleverne far et emne skrive eller fortelle om fal-
gende: Hvad ved jeg pa forhand om emnet, og hvad vil
jeg iser gerne vide mere om? Og undervejs: Hvad er jeg
blevet klogere pa, og hvad mangler jeg at vide noget om?

Eller start et emne med en situation eller sag, der rammer
ind i noget, eleverne kender til og er optaget af.

2. Uddybning, hvor det gaelder om, at eleverne forholder
sig aktivt i forhold til stoffet.

Ved lzreroplaeg kan man sztte eleverne til at arbejde og
tenke med pa falgende made: Lav jeres egne stikord til
oplaegget. Notér hvilke spargsmal, oplaegget satter i gang
hos jer. Overvej, hvad | kan bruge oplagget til. Og tenk
over hvilke forbindelser, der er til andre fag eller jeres ver-
den uden for skolen.

Man kan lade eleverne forberede sig og arbejde ved hjelp
af folgende fremgangsmade:

Lés teksten.

Find de fem ting, som du synes, er vigtigst at fa svar pa,
sadan at du synes, du rigtig har forstaet teksten.
Formulér de fem ting som spgrgsmal.

Diskuter med klassen eller gruppen de forskellige fore-
slaede spargsmal, specielt hvilke begrundelser, der er for,
at det er de vigtigste spargsmal.

Svar pa spargsmalene. Diskuter svarene.

Eller man kan lade eleverne arbejde med oplevelsesrettede
spergsmal i forbindelse med en tekst eller et emne:

Hvad gjorde mig vred?

Hvad gjorde mig irriteret?

Hvad gjorde mig ked af det?
Hvad gjorde mig glad?

Hvad gjorde mest indtryk pa mig?

Eller man kan satte eleverne til at arbejde med hurtig-
skrivning: Skriv pa otte minutter, hvad denne tekst
omhandler/hvordan du opfatter denne tekst!



Formidlingsfasen

Grundsynspunktet er her, at det farst er i elevernes skrift-
lige og mundtlige formidling, det viser sig, at eller om ele-
verne har tilegnet sig stoffet. Formidlingen kan have
mange former, og det er vigtigt ikke blot at arbejde med
det faglige, men ogsa maden formidlingen sker pa samt at
forpligte eleverne pa en ansvarlighed i at prasentere deres
arbejde for kammeraterne, f.eks. ved at:

Eleverne fungerer som ordstyrere ved plenum og skal
treene folgende: At lade alle komme til orde, at holde
samtalen pa sporet, at samle op samt at differentiere i
forhold til samtalens retning (ikke blot sparge i den
reekkefalge, eleverne nu har markeret).

Eleverne traenes i fremlaeggelser ud fra en fastlagt kode,
Jf. tidligere i dette kapitel.

Eleverne arbejder med oplaesning (rytme, pauser, beto-
ning osv. som jo viser, om eleverne har forstaet en given
tekst).

Eleverne arbejder med kreative fremlaggelsesformer
(rollespil, udstillinger, videoproduktion m.m.).

| formidlingsfasen er det vigtigt, at eleverne far feedback
bade fra lzreren og kammeraterne. Det er det digitale
princips metode: Man tester sig selv og far feedback fra
omverdenen!

Metasamtalen om leereprocessen

Det er vigtigt, at selve lereprocessen lgbende tematiseres i
undervisningen:

Far et emne: Hvad er det, vi skal i gang med nu? Hvad er
formalet? Hvordan skal vi arbejde?

Undervejs: Hvordan henger dagens undervisning i ...
sammen med sidste gang? Hvad er det centrale i under-
visningen? Og hvordan har aktiviteten og udbyttet veeret?

Ved afslutningen: Hvad har vi/jeg leert? Hvad har fungeret
godt? Og hvad kunne/burde vi/jeg gare anderledes?

En god metode til at fastholde og trene opmarksomhe-
den om lereprocessen er elevernes logbogsskrivning. Ele-
verne skriver pa skift 1) et fagligt referat og 2) en person-
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lig kommentar til undervisningsformen. I den efterfalgen-
de time i faget starter eleven med at lase op fra logbogen
(to minutter), og lereren og kammeraterne kan evt. spar-
ge eller knytte en kommentar til. Derefter gar logbogen
videre til naste elev, som sa tager referat, jf. kapitel 3 om
brugen af logbog.

4.3. Leereprocesserne kan organiseres i
forskellige rum og miljger

Udforskningen, formidlingen og metasamtalen kan udfol-
de sig i falgende tre leeringsrum eller miljger:

Undervisningsrum 1 Studierum

Praksisrum

| “undervisningsrummet” finder de felles aktiviteter sted
mellem lareren og klassen, f.eks.:

Samtalen omkring det faglige stof.

Lareroplaegget, hvor eleverne tager notater, formulerer
spergsmal, og ger sig tanker om brugbarhed og sam-
menhang med gvrige fag.

Elevfremlaggelser med feedback pa indholdet, argu-
mentationen og formen.

Elevspargsmal (fakta- og teenkespargsmal) til sideman-
den og leereren.

Samtalen mellem lerer og elever om selve leereprocessen
0g samarbejdet parterne imellem.

“Undervisningsrummet” er den felles base. Det er her, at
forskellighederne kan bringes i samtale, og lerer og elever
kan afstemme deres gensidige forventninger og evt. eta-
blere en kontrakt for samarbejdet og nogle brugbare nor-
mer for klassemiljget og klasserumskulturen, f.eks.: Man



mader til tiden, er ordentligt forberedte, har relevante
materialer med samt viser hensyn over for hinanden ved
at lytte, svare hinanden og give konstruktiv feedback.

| “studierummet” arbejder eleverne individuelt eller i
grupper med at bearbejde stoffet, lase opgaver eller sgge
ny viden ved hjelp af bgger, tidsskrifter, informationstek-
nologi m.m. “Studierummet” styres farst og fremmest af
eleverne selv. Det er her, de kan udforske og undersgge
stoffet samt eksperimentere med forskellige fremgangsma-
der. Samtidig har Izreren her mulighed for en tettere
kontakt med den enkelte elev, som kan bruges til samtaler
med denne om lereprocessen og elevens faglige og per-
sonlige udvikling. I samtalen mades elevens vurdering af
sig selv med larerens observationer, og der kan hermed
skabes mulighed for en gget bevidsthed om arbejds- og
leringsvanerne (om metoder til selvevaluering og elevsam-
taler se kapitel 3). Ligesom det er tilfeldet ved arbejdet
med de basale kompetencer og studiemetoder, galder det
ogsa her, at lererne ma samarbejde, f.eks. ved at oprette et
kontaktlerersystem, hvor klassens elever er fordelt ud pa
lererne, saledes at den enkelte l&rer har et mindre antal
elever knyttet til sig.

Og endelig kan eleverne i “praksisrummet” treenes i at
handtere mere komplekse sager, identificere problemer
samt arbejde med at foretage valg. Det er i “praksisrum-
met”, at eleverne i form af cases, tvarfaglige projekter,
virksomhedsspil, gvelsesfirmaer og praktikophold maske
mest direkte praver lereprocessen af pa virkeligheden.
Feedbacken kommer nu ikke alene fra lareren og klasse-
kammeraterne, men kan ogsa komme fra den omgivende
virkelighed.

De tre leringsrum repraesenterer forskellige dimensioner i
lzereprocessen og tilgodeser, at eleverne har forskellige lz-
ringsstile, dvs. de arbejder og lerer pa forskellige mader.1®

4.4 Skolen som leerende organisation

Ovennavnte tre leringsrum kan overfares som rum ogsa i
visionen om den lerende organisation. “Undervisnings-
rummet” vil her kunne vare uddannelsesaktiviteter pa

18) Se Erling Petersson “Fra formidling mod laereprocesser “ i Kulturens koder.
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skolen eller ved forskellige relevante uddannelsesinstitu-
tioner, hvor leerere og ledelse lerer nyt. “Studierummet”
kan i den lerende organisation have karakter af lerepro-
cesser, hvor medarbejderne Igbende bearbejder og reflek-
terer over deres egne fremgangsmader, f.eks. gennem kol-
legial supervision, og hvor de saledes lerer at lare.

Og endelig kan “praksisrummet” sidestilles med den
Izerende organisations projektrum, hvor man ikke alene
lerer at leere, men ogsa gennem f.eks. arbejde i team,
organisations- og udviklingsprojekter og samarbejde med
eksterne instanser leerer at omlzre, dvs. korrigerer vaner
og antagelser for at forsta eller gare tingene pa nye mader.

Saledes kan ringen sluttes mellem de l&reprocesser, der
finder sted pa lerer-elevniveau og de lereprocesser, der
igangsettes pa skoleniveau. Og evaluering forstaet som
refleksions- og udviklingsprocesser vil vere centrale pa
begge niveauer.



Cases: Skolers arbejde med
leereprocesser og evaluering

5.1 En videregaende teknikeruddannelse

| det falgende beskrives et eksempel pa, hvordan en skole
- i dette tilflde en teknisk skoles videregaende uddannel-
se til byggetekniker - har arbejdet med at udvikle et
moderne studiemiljg, og hvordan der i dette arbejde er
indgaet overvejelser over nye mader at evaluere pa.
Eksemplet beskrives i case-form og samtidig anonymise-
ret, da det pageldende forsags- og udviklingsarbejde end-
nu ikke er afsluttet og evalueret.

Projektet blev tilrettelagt som et relativt langstrakt udvik-
lingsarbejde, der som mals&tning havde to ting: For det
farste at undersgge mulighederne for en padagogisk
anvendelse af den nye informationsteknologi (IT) og for
det andet at arbejde med de studerendes ansvar for egen
l&ering (AFEL).

Uddannelsesmiljget var som udgangspunkt preget af, at
skolen gennem en lengere periode ikke havde taget en
beslutning om, hvordan man gnskede at arbejde med IT-
dimensionen. Resultatet var, at nogle larere var langt
fremme med at integrere IT i undervisningen, mens
andre var helt uden erfaringer, eller maske helt tog afstand
fra dette.

Med hensyn til den anden dimension - ansvar for egen
lzering - havde skolen gennem lengere tid arbejdet med at
udvikle den projektorganiserede undervisningsform, séle-
des at de studerende kunne gennemfare studiet ved at
bearbejde en rekke starre, tverfaglige opgaver i grupper,
men pa det afsluttende semester alene.

Med henblik pa at udvikle denne undervisningsform
yderligere besluttede skolen at opbygge et nyt leringsmil-
j@, hvor disse to dimensioner blev fremtredende pa fal-
gende made:
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Ny informationsteknologi

Den udpegede forsggsklasse fik stillet et stort lokale til
radighed. Det blev indrettet med et antal “arbejdsger”,
hvor fire studerende kunne have base. Pa hver g var der
placeret to PC’ere med de ngdvendige almene (tekstbe-
handling, regneark m.m.) og byggefaglige (Autocad m.fl.)
programmer. Samtidig havde de studerende adgang til
Internettet, med henblik pa at s@ge informationer, sende
e-mail m.m.

Kommunikationen med lererne foregik gennem et pc-
netveerk, saledes at mgdeskema, aftaler og opgaveafleve-
ring kunne handteres i elektronisk form.

Samtidig planlagde lzrerne, at de dele af undervisningen,
hvor det praktisk kunne lade sig gare, skulle gennemfares
IT-orienteret. Dvs. at opgavelgsning, referatskrivning,
informationssggning m.m. blev sggt gennemfart ved
anvendelse af PC.

Ansvar for egen lering

Med henblik pa at understgtte forsggsklassens ansvar for
egen lzring lagde skolen en dobbeltstrategi. Dels skulle de
studerende parvis arbejde med en sakaldt “leringspartner”
- en person med hvem, man kan malsatte, diskutere og
evaluere sin egen lereproces. Dels fik den enkelte stude-
rende udleveret et PC-program - et sakaldt studigjournal-
program - der skulle fungere som referenceramme
omkring lereprocesserne. Dvs. de studerende kunne her
notere ned, hvilke mal, forventninger og tidsskemaer,
man havde sat op for forsggsperioden, og samtidig hvor-
dan disse var blevet handteret undervejs i studieforlgbet.
Programmet var indrettet saledes, at der var szrlige afsnit
for hvert tema, f.eks. mal, indlzringsstil m.m.

Ved at bringe disse to starrelser (IT og ansvar for egen
lering) ind i undervisningen, kunne skolen saledes stimu-
lere til udvikling af et studiemiljg, hvor den enkelte stude-
rende og vedkommendes selvsteendige leereprocesser var
mere i centrum end tidligere. Fornyelsen bestod i, at man
formulerede nye krav (og muligheder) for de studerende,
men 0gsa i, at laererrollen skulle &ndres gennemgribende.
Nu blev lereren mere en rammesztter, konsulent og hjel-
per for de studerendes lzreprocesser, i forhold til tidligere,



hvor lzerernes dagligdag i vaesentlig grad bestod i at under-
vise “ex catedra’”.

Spargsmalet blev nu, hvordan sa relativt markante brud
ville influere pa kvaliteten af l&ringen?

Tidligere var dette spargsmal blevet besvaret ved de afslut-
tende evalueringer, hvor de studerende fremlagde resulta-
terne af deres projektarbejder, men ogsa gennem Igbende
bedegmmelser, hvor lererne madte de studerende og ved
afgerende mileple i forlgbet fik lejlighed til at ga teet pa
gruppernes arbejde og enkeltpersoners prestationer.

Med den nye organiseringsform var denne made at evalu-
ere pa ikke lengere gangbar, alene af den grund at mal-
s&tningen for undervisningen nu var en anden, men ogsa
fordi den praktiske organisering af leereprocesserne nu var
sadan, at det ikke lengere var muligt at falge de studeren-
de sa tat, fordi den primare kontakt mellem lzrere og
studerende havde &ndret sig.

Behovet for at udvikle nye evalueringsformer var dermed
indlysende.

Et lgsningsforsag

Den nye udfordring til uddannelsens evalueringsside blev
taget op, og underviserne arbejdede sig frem til en ny
model, hvis hovedlinjer blev som falger:

1) Der indarbejdes et fast mgnster i undervisningen, sale-
des at de studerende arbejder i team 4 fire. Disse team
sammensattes, sa de bestar af to x to leringspartnere.

Underviserne afholder jevnligt evalueringsmader med
teamet, og der udpeges til hvert evalueringsmgde en stu-
derende, der er ansvarlig for at samle op pa teamets arbej-
de og fremlaegge de punkter, teamet gnsker bearbejdet.
Denne “tovholder” refererer sdledes konstant til lzrer-
gruppen, som ogsa kommunikerer til teamet gennem tov-
holderen.

2) Der indarbejdes en praksis, hvorefter leringspartnerne
med relativt korte mellemrum (f.eks. ugentlig) drafter de
noter, der er nedfeldet i studiejournalen. Drgftelsen fore-
gar ved, at lzringspartneren stiller spargsmal til de dele af
studiejournalen, som den pageldende studerende gnsker
at fa dreftet, - eksemplet kunne vare en drgftelse af den
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studerendes erfaringer med gruppearbejde ud fra de noter,
den studerende selv har nedfaldet pa dette omrade. Efter
denne drgftelse bytter man roller.

3) Pa baggrund af disse drgftelser i den duale leeringspart-
ner-konstruktion opfordres de studerende til at udarbejde
et personligt ark over de forhold, der er af vasentlig
betydning for vedkommendes arbejde og indlaring. Dette
ark ajourfares lgbende, og der udarbejdes eksempelvis
manedligt en ajourfering, der samler op pa vedkommen-
des lereprocesser.

4) Med passende mellemrum afholdes klassevise evalue-
ringsmgder, hvor den samlede larergruppe og de stude-
rende evaluerer periodens arbejde med udgangspunkt i en
draftelse af samtlige studerendes personlige “maneds-ark”.
Maderne gennemfares saledes, at de studerende efter tur
fremlaegger og kommenterer sit ark, hvorefter medstude-
rende og lerere kan stille spgrgsmal til fremlaeggelsen.

5) Denne procesorienterede evaluering danner grundlag
for periodens afsluttende evaluering, der tager form af en
prasentation af det udarbejdede tvaerfaglige projekt samt
en sammenfattende prasentation af hele periodens nota-
ter om forlgbet i arbejde og lereprocesser. I den endelige
stillingtagen til, hvorvidt der skal ske en oprykning til
naeste semestertrin indgar saledes bade en faglig vurde-
ring, men ogsa en vurdering af i hvilken udstrakning,
den studerende evner at analysere, planlegge og evaluere
pa sin egen prastation som studerende.

Indarbejdelsen af denne nye evalueringspraksis har veret
en krevende opgave. Erfaringerne har vist, at det for det
farste kraever ganske meget at introducere ideen om
leringspartnere pa en god made over for de studerende.
Ved farste gjekast var de studerende tilbgjelige til at afvise
ideen, typisk med henvisning til, at det var en overfladig
konstruktion. De havde allerede lert sig, hvordan de
bedst lerte, hed det. Da systemet farst var indarbejdet og
blevet rutine for de studerende, skiftede stemningen, og
de studerende begyndte at opfatte leeringspartneren som
en hjelp, idet man her kunne fgre en kontinuerlig diskus-
sion med én, man kendte serdeles godt, om alle emner
fra undervisningen, herunder ogsa evaluering af l&rernes
formidlingsevner.



Endvidere var skolens erfaring, at det kreevede en endog
meget stram disciplin at fa de studerende til at anvende
studiejournalen, der var tenkt som det reelle grundlag
under leringspartner-konstruktionen. De studerende ansa
i starten systemet for at vaere tidskreevende, men var ogsa i
en vis udstraekning utrygge ved at skulle “afslgre” deres
egentlige opfattelser og vurderinger af undervisningen,
samt deres egen formaen i relation til undervisningen.

Ogsa dette krevede en lengere indkeringsfase, hvor man
var ngdt til at reducere kravene til omfang og dybde i de
studerendes notater, far systemet fandt en form, det kun-
ne fungere .

Endelig viste det sig, at savel indarbejdelse af team-tovhol-
deren som kravet om at fremlaegge egne laerings-/evalue-
ringsresultater i plenum var krav, der ogsa krevede en
lengere indkaeringsperiode, far de fungerede tilfredsstil-
lende. De studerende var ganske enkelt uvante med selv
at fremsta som ansvarlige pa en gruppes vegne, og var til-
svarende naermest bluferdige med hensyn til at vurdere
egne prastationer i klasseoffentligheden.

Omistillingsprocessen til de nye evalueringsformer var
saledes langt fra uproblematisk, men et godt stykke inde i
processen var det lerernes indtryk, at de nye krav ogsa
havde betydet nye og mere aktive indsatser i evaluerings-
arbejdet. Da den ny praksis blev kendt, og de studerende
blev fortrolige med metoderne, var udbyttet hgjt. De nye
formers vaesentligste betydning var saledes i falge laererne,
at man kunne komme tzttere pa den enkelte studerende,
0g ogsa lgbende samle op pa og korrigere undervisningen.
Pa skrivende tidspunkt er forlgbet ikke sa langt fremme,
sa man kan vurdere, hvordan den lgbende evaluering gar i
spend med den afsluttende evaluering.

Som tidligere bemarket, var der to vasentlige grunde til,
at skolen valgte at ga nye veje i evalueringen: Pa den ene
side, at den nye betoning af de studerendes ansvar for
egen lzering, der naturligt implicerer en padagogisk vegt-
forskydning, hvor de studerende i en vis forstand overta-
ger vaesentlige omrader af lzrerarbejdet, pa den anden
side, at den nye informationsteknologi medfgrer arbejds-
rutiner, hvor store dele af de studerendes - tidligere hand-
verksmassigt orienterede arbejde - tendentielt usynligge-
res i uddannelsen. Der er ingen grund til at tro, at disse
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to dimensioner har medfart atypiske problemstillinger pa
evalueringens omrade. En lang rekke uddannelser ma se i
gjnene, at de i nar fremtid skal gennemarbejde lignende
problemstillinger og maske finde helt nye lgsninger.

5.2 En handelsskoleuddannelse

Tilsvarende udviklingen pa tekniske skoler har handels-
skolerne gennemlgbet en markant paedagogisk udvikling,
der pa mange mader har forandret skolekulturerne - her-
under ogsa de evalueringsredskaber, der bringes i anven-
delse.

For ganske nylig har handelsskolerne oplevet reformer af
uddannelserne pa grundleggende niveau (hg), men ogsa
de handelsgymnasiale uddannelser har undergaet store
padagogiske forandringer som en konsekvens af de udvik-
lingsprogrammer, som ministeriet har gennemfgrt inden
for omradet.

I denne forbindelse kunne der vare grund til at se ner-
mere pa en skole, som inden for hhx-uddannelsen har
arbejdet med at udvikle en padagogik og en evaluerings-
strategi, som pa flere mader pakalder sig opmarksomhed.
Skolen har satset starkt pa at s&tte fokus pa elevernes
ansvarlighed i forhold til undervisningen og har herunder
ogsé segt at udvikle modeller for, hvordan nye tilgange til
evaluering kan tages i anvendelse.

Pa det pedagogiske omrade har skolen valgt at sxtte rela-
tivt store ressourcer ind pa fra hhx-uddannelsens start at
skabe en oplevelse hos eleverne af, at de selv og den made,
de veelger at indga i undervisningen pa, har afgarende
betydning for det udbytte, de kan forvente at fa af deres
uddannelse. Saledes har skolen valgt at gennemfare en
introduktionstur for eleverne, hvor aktivitetsprogrammet
har haft fokus pa gvelser, der alle tjener det formal at fa
eleverne til at reflektere over deres egne roller i lereproces-
sen.

@velserne har dels bestdet i egentlige gruppedynamiske
problemlgsninger (med efterfalgende teorigennemgang af
gruppepsykologien), dels i at eleverne har skullet spejle sig
i et set “Lererpastande om klasser”, og i at eleverne er
blevet treenet i at kunne optrade assertivt.



Som afrunding pa forlgbet har klassen og lererne indgaet
en sakaldt “klassekontrakt”, som pa papir rummer de
gensidige aftaler om, hvordan der skal arbejdes i det kom-
mende skolear.

Disse gvelser har herudover veret suppleret med refleksio-
ner over lereprocesser i en form, hvor den enkelte elev
har veeret tvunget til at ga teet pa sig selv og sine egne styr-
ker/svagheder som lzrende individ.

At abne et uddannelsesforlgb med en sa intens satsning
pa at bringe lereprocesser og ansvar for egen lering i
fokus setter naturligvis nogle rammer og krav til det
efterfglgende forlab, som dermed ngdvendigvis skal kun-
ne fungere opfalgende og bearbejdende i forhold til de
processer, der er sat i gang. Erfaringen i leerergruppen har
saledes ogsa vaeret, at det i praksis kan vere ganske svert
at effektuere denne opfalgning pa en konstruktiv made.

Leererne har saledes kunnet spore en tendens til, at elever-
ne med tiden, dels far svaerere ved at vaere vedholdende i
forhold til selv at kunne tage ansvaret for lereprocesserne,
dels at eleverne karer treet i de mange evalueringer, der
ngdvendigvis ma falge med, nar man velger at fordele
rollerne mellem lzerere og elever pa en ny made.

Problemstillingen peger saledes pa, at der kan vzre tale
om en vanskelig balanceakt, nar man i praksis gnsker at
arbejde med moderne lzringsorganisering (AFEL), idet
kravene om, at leererne ofte skaffer sig tilbagemeldinger
pa, hvordan de studerendes lereprocesser forlgber, kan
risikere at vende sig til oplevelser hos de studerende af, at
der evalueres for evalueringens egen skyld.

“Skal vi nu evaluere igen?’-holdningen hos de studerende
kan altsa blive den uheldige konsekvens af den nye pada-
gogik, hvis den totale sammenhang mellem ansvar for
egen lering og den dertil knyttede evaluering ikke finder
en meget precis form.

Da de involverede lerere i dette udviklingsarbejde drefte-
de denne situation, kunne man pege pa nogle svagheder i
forsgget, der maske forklarer en del af disse problemstil-
linger.

For det farste havde man formentlig ikke systematisk nok
trenet de arbejds- og studiekompetencer, som reelt ville
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gare det muligt for de studerende at kunne arbejde bade
mere og bedre selv.

For det andet herskede der usikkerhed omkring styringen
og ansvarsfordelingen mellem lerere og studerende, sale-
des at sidstnevnte maske ikke fik tilstreekkelig feedback
og modspil af lererne.

At kunne give kvalificerede lgsninger pa, hvordan man
lgser sadanne problemer ma ngdvendigvis afvente, at de
gvrige undervisningsforsgg, der er sat i gang pa dette
omrade, finder deres afslutning og dermed kan bedgm-
mes i en stgrre sammenhang. Farst dermed bliver der
mulighed for at frileegge fornuftige forbindelseslinjer mel-
lem AFEL-orienteret undervisning og evaluering. Omra-
det kunne imidlertid passende vare et felles indsatsomra-
de for det samlede erhvervsuddannelsessystem, hvor erfa-
ringer af denne type vil vaere af afgarende betydning for at
kunne skabe udvikling.



Afslutning

Med disse betragtninger over leering og evaluering er der
forsggt givet en handfuld ideer til, hvordan de to starrel-
ser kan falges ad og udvikles parallelt, og hvordan der kan
praves nye veje i evalueringen.

Hvorvidt der reelt er mulighed for at afprave nye veje er
naturligvis et spargsmél om de konkrete rammer, den
enkelte underviser beveeger sig i - i praksis ofte et spgrgs-
mal om, i hvilken udstrekning, skolekulturen tillader
eller maske ligefrem opfordrer til eksperimenter med
praksis.

Ser man pa de temaer, der har praeget den pedagogiske
diskussion de sidste 5-6 ar, er der n&ppe nogen tvivl om,
at kravene til lzrerrollen er stigende. En pligtopfyldende
lzerer skal i det mindste arbejde i team, lade sin undervis-
ning supervisere, indga i helhedsorienterede forlgh, tenke
i ansvar for egen laering og ogsa gerne deltage i forsags- og
udviklingsarbejde med henblik pa at udvikle nye fag- eller
undervisningsplaner m.v.

Nar man saledes nu ogsa formulerer krav om, at lzrerne
skal nybeskrive og maske omlegge den evalueringspraksis,
der har varet geldende i mange ar, kan man oplagt risike-
re at stede mod det psykologiske loft, der hedder den
enkelte lrers overbelastning. 1 sig selv har de senere ars
padagogiske omstillinger kostet mange ressourcer, og nar
fokus saledes nu rettes mod evalueringen, ma man ngd-
vendigvis gere det helt klart, at dette omrade i sig selv er
kravende at arbejde med. En konsekvent praksisendring i
den retning, der er beskrevet i denne publikation, er ikke
noget, man gennemfarer over en nat, og skal &ndringerne
beere frugt, er det af helt afgarende betydning, at de
enkelte lzrere har et skolesystem bag sig, som bade bakker
sadanne eksperimenter op og ogsa stiller de ngdvendige
ressourcer til radighed.
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Udviklingsarbejde pa evalueringsomradet er imidlertid
dobbelt falsomt: dels er det det omrade, der rummer
mindst erfaringsopsamling, dels er evaluering ofte et
omrade, hvor mange har meget pa spil. Der er typisk ikke
plads til fodfejl af nogen slags, fordi fejl her teller dob-
belt. En strategi for nye evalueringsformer pa en skole ma
tage disse forhold alvorligt og afsatte det rum og de
muligheder, der gar, at lzererne kan arbejde med at beskri-
ve nye muligheder og i tillid til systemets opbakning ogsa
prave disse af. Kun derved kan gode ideer blive til god og
velafprgvet praksis, som andre kan lzre af.

Sker dette ikke, risikerer man omvendt en situation, hvor
leerergrupper veelger, hvad man kunne kalde “de sikre
lasninger”, dvs. gennemfarer evalueringer i overensstem-
melse med traditionen og saledes ikke far skabt en god
sammenhang mellem undervisning og evaluering.

Vi haber med denne publikation at have bidraget til, at
dette ikke sker.
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