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Forord

Dette phd-projekt er finansieret af Uddannelses- og arbejdsmarkedsafdelingen i Arhus
Amt og gennemfgrt pa Dansk Institut for Gymnasiepedagogik, Syddansk Universitet.
Aftalen med Arhus Amt gér i korthed gar ud p4, at jeg (som erfaren gymnasielzrer)
fik finansieret 3 ar til at gennemfgre et forskningsprojekt indenfor
gymnasiepaedagogik under overskriften "undervisningskvalitet’ og herefter 3 ar pa
Amtscenter for Undervisning i Arhus amt til at udnytte den opnaede viden til gavn for
den gymnasiale undervisning. Under den brede overskrift "undervisningskvalitet’
valgte jeg at beskeftige mig med evaluering af undervisning.

Med indlevering af denne afthandling er fgrste del af aftalen opfyldt. Men faktisk har
jeg taget hul pa anden del af aftalen allerede ved tilretteleeggelsen af
forskningsprojektet, som er blevet gennemfgrt som et aktionsforskningsprojekt. I
praksis har 8 lerere og deres elever pd gymnasiale uddannelser i Arhus Amt veret
involveret i forskningsprojektet og sdledes ikke alene bidraget til forskningen men
ogsa afprgvet en eksperimentel model for pedagogisk udvikling, som maske kan
danne grundlag for fremtidigt paedagogisk udviklingsarbejde.

Der er mange mennesker, der i det store og det sma har ydet et bidrag til, at jeg har
kunnet skrive denne afthandling. Og jeg har ikke mulighed for at takke dem alle. Men
der er enkelte, der har haft meget stor betydning og som jeg gerne vil takke sarskilt.

Fgrst og fremmest er der min kone Helle, uden hvem intet ville have varet muligt.

Pa Dansk Institut for Gymnasiepadagogik har en reekke folk haft betydning. Det
drejer sig om gruppen af phd’ere (incl. enkelte tillgbne), som har haft skiftende
medlemmer undervejs, men hele tiden har udgjort en basisgruppe, hvor alt kunne
diskuteres. Det handler om den alménpadagogiske faggruppe med professor Karen
Borgnakke i spidsen, hvor man altid kunne vare sikker pa en benhard og meget serigs
kritik. Jeg har ofte vaeret "hgj’ efter et kritikseminar og meget ivrig efter at komme i
gang med at bearbejde den indhgstede kritik. Det drejer sig om min vejleder lektor
Jens Dolin, som igennem alle tre ar talmodigt har fastholdt et skarpt og kritisk blik pa
mit arbejde. Og det drejer sig om sekretariatet, hvor Pernille Swain, der som sekreter
for phd.-uddannelsen har veret guld verd for mig.

Men i det hele taget har DIG varet et meget spendende, udfordrende og udviklende
sted at opholde sig. Og hele den and og det fokus pa gymnasieskolen, der hersker der,
har vaeret af meget stor betydning for min egen fastholdelsen af et fokus.

I mit projekt samarbejdede jeg med 8 lerere, som ma legge ryg til de mange analyser,
jeg gennemfgrer i afhandlingen. Hvis det ind i mellem kan fgles utaknemmeligt for
dem at lese analyserne af deres egen undervisning, og de maske har maske en anden
tolkning, end den jeg legger frem, sa kan det maske vere en trgst for dem, at det hele
sker i en god sags tjeneste.

Jeg har veeret utrolig glad for det samarbejde jeg har haft med disse lerere, som ikke
bare har lukket mig ind i deres egen undervisningsverden og derved gjort mit projekt
muligt, men som ogsa har bidraget markant til selve projektets udvikling og
virkeligggrelse. I et skolear var de mine primare kolleger.

I projektets slutfase har jeg faet uvurderlig hjelp af min svigerinde Anne Marie
Zwergius, som ikke alene har last korrektur, men ogsa med sin professionelle
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baggrund som lektor pa Jysk Center for Videregdaende Uddannelse, Arhus, med stor
indlevelse har stillet mange kritiske og uafviselige spgrgsmal til min tekst. Bade
spgrgsmal vedrgrende det formidlingsmessige og det indholdsmessige. Begge dele
inspirerede mig til at genoverveje og justere flere ting.

Pa bundlinjen star dog, at jeg alene er ansvarlig for de analyser og konklusioner, der
fremlegges 1 afhandlingen.

Ega, september 2004.

Torben Spanget Christensen
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Afsnit 1

Kapitel 1
Introduktion

1.1 Indledning

Udgangspunktet for projektet, jeg fremlaegger i denne athandling, er en mangearig
interesse for og arbejde i praksis med mader at forbedre undervisning pa. Og det er en
vigtig pointe for forstaelsen af projektet, at der netop er tale om en interesse for praksis.
Ikke forstaet som en modstand mod det teoretiske, men som en konstatering af et faktum.
Bestrabelsen gar nemlig i hgj grad ud pa teoretisk at kvalificere den praksiserfaring, som
projektet hviler pa.

Men forbedring af undervisning er ikke et spgrgsmal om at finde den rigtige
undervisningsmetode. Jeg antager, at der ikke findes en bestemt undervisningsmetode,
der kan siges at vaere bedre end andre. Undervisning er en relation mellem lerer og
elever, og denne relation er god, forstaet som frugtbar, nar begge parter arbejder pa at fa
den til at blive det. Det er aktgrernes faktiske intentioner og handlinger, der er
interessante. Intentioner og handlinger er dynamiske, dvs. hele tiden i bevagelse. Derfor
ma en metode til forbedring af undervisning vare i stand til systematisk at fglge disse
bevagelser og Igbende give deltagerne feedback, sa de kan reflektere over deres egne
intentioner og handlinger og justere dem i en hensigtsmassig retning. Evaluering ma
derfor i praksis vere en integreret del af undervisningen. Det centrale ma vere lgbende
feedback pa undervisnings- og lereprocesserne til alle deltagerne. Dette synspunkt
forsgger jeg at begrunde teoretisk og undersgge empirisk i projektet.

Det er derfor en grundleeggende antagelse, at undervisning altid har behov for forbedring,
fordi den er en proces, der hele tiden skal justeres i forhold til opfyldelsen af sit mal. Der
er ikke to elever, der er ens, og der er ikke to klasser, der er ens. Nye elever giver nye
problemer og muligheder, der kraver nye lgsninger, elever, der udvikler sig, giver nye
problemer og muligheder, der kraver nye lgsninger, l@rerens engagement @&ndrer sig,
leereren udvikler sig fagligt, leereren opbygger rutine osv. Alt sammen giver nye
problemer og muligheder. Andringer pa skolen giver nye betingelser og muligheder,
@ndringer i tekniske hjelpemidler (f.eks. it) giver nye betingelser og muligheder,
@ndringer i stofomradet giver nye betingelser og muligheder etc.

Grundlaeggende bestar undervisning af 4 hovedkomponenter, l@rer, elev, fag/sag og
situation/forlgb og relationerne mellem disse. Den udfolder sig som et faktisk (modsat et
planlagt eller teenkt) samspil mellem disse komponenter, og den finder altid sted i en
konkret kontekst (Borgnakke 1996a : 158). Alle disse komponenter og relationer indgar i
et komplekst samspil, sa en undervisning kan ikke gentages, fordi det komplekse samspil
mellem komponenterne hverken kan overskues eller kontrolleres. Hver gang en
undervisning starter, er der tale om en ny udfordring. Det vil formentlig vaere rimeligt at
fastholde lereren, faget og nogle af de kontekstuelle rammer som de mest faste elementer
fra en undervisningssituation til en anden, selv om bade lereren, faget og konteksten
naturligvis ogsa forandrer sig.

1.2  Afhandlingens centrale idé

Der er nogle nyere evalueringsmetoder, der arbejder med at integrere undervisning og
evaluering. Mest kendt er portfolio-evaluering, hvor eleverne skal udvalge eksemplariske
materialer fra deres eget arbejde og opbevare dem i en s&rlig mappe (portfolio). Her er
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det centrale den refleksive proces, selve udvalgelsen satter i gang hos den enkelte elev.
Til forskel herfra, men ogsa i forleengelse heraf, har jeg interesseret mig for, hvordan der
kan etableres en kollektiv refleksiv proces i klassen, dvs. mellem eleverne indbyrdes og
mellem lerer og elever. Det indebzrer, at en form for offentlighed, klassens offentlighed,
inddrages som en central instans i evalueringsprocessen.

Som et konkret bud pa en integreret evalueringsmetode, der Igbende kan sikre en
feedback i undervisningen og skabe grundlaget for refleksive processer i klassen, har jeg
udviklet og afprgvet en idé om en fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, som er
detaljeret beskrevet i kapitel 2. Den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale er en serlig
undervisningsdialog, der benyttes til to formal. Dels et evalueringsformal, som bredt
formuleret er at frembringe viden om undervisningens kvalitet, og dels et
undervisningsformal, som bredt formuleret er at leere noget fagligt. Dette dobbelte formal
tilgodeses via én proces, nemlig dialogen om et fagligt emne.

Jeg forelagde idéen for 8 gymnasiel@rere, og de har arbejdet med at udforme den til en
konkret metode, dels i deres respektive klasser og dels i et tveergaende samarbejde
mellem dem og mig.

Det forskningsmassige problem i projektet har veret at underspge den integrerede
evaluering som en systematisk og fortlpbende refleksion af den faglige undervisning.
Motivet til at integrere undervisning og evaluering er et gnske om at nyttigggre
evalueringen i den undervisning, der evalueres, frem for blot at bedgmme den. Og en
praksisbaseret fornemmelse af, at grundlaget for en sddan evaluering allerede ligger klar
som en tavs viden' hos deltagerne, der kun kan ekspliciteres og ggres til genstand for
refleksioner ved en tet sammenkobling af evalueringen med undervisningspraksis, hvor
de tavse erfaringer produceres.

Projektets konkrete bud pa en metode til integreret evaluering er den fagligt evaluerende
leerer-elevsamtale, men der kan taenkes andre.

Det er ikke tilfeeldigt, at netop dialogen er valgt som evalueringsredskab, hvilket der vil
blive argumenteret for flere steder i athandlingen. Helt fundamentalt skyldes valget en tro
pa, at deltagelse i en dialog er det tetteste, mennesker kommer pa at forsta og indga i
hinandens laereprocesser, og at uden dialog er mennesker slet ikke i stand til at forsta og
indga i nogle lereprocesser overhovedet. Dialog er i snaver forstand samtale og i bredere
forstand kommunikation, som omfatter alle typer af udvekslinger mellem mennesker,
uathangigt af tid og rum.

Dialog er et samspil mellem mennesker og dialogisk evaluering handler derfor om
samspilsrelationer. Men evaluering handler ogsa om at undersgge vaerdien af noget. Her
er det verdien af undervisningen vi interesserer os for. Og den helt fundamentale verdi,
som undervisningen skal leve op til, er dens evne til at kunne indga i et samspil med
elevernes lereprocesser. Denne definition bliver diskuteret flere steder i afhandlingen.
Her skal det blot fremhzaves, at dialog i sig selv er et sadant samspil. Man kan derfor sige,
at det grundlaeggende evalueringskriterium er, om undervisningen er i stand til at fa
eleverne til at indga i en faglig dialog.

1.3  Projektets interessefelter

Projektet er som n&vnt interesseret i at undersgge den integrerede evaluering som en
systematisk og fortlgbende refleksion af den faglige undervisning.

Denne interesse rejser grundleggende spgrgsmal bade til teori- og empiri- og
praksisniveauet:

! Begrebet tavs viden stammer fra Michael Polanyi, se Schén 1987 : 22
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Pa det teoretiske niveau er det afggrende at undersgge hvilke sammenhenge der er
mellem undervisning, leering og evaluering.

Spergsmalet er vigtigt at fa belyst, fordi undervisningsevaluering logisk ma handle om
undervisningens evne til at indga i et samspil med elevernes lereprocesser. Hermed er
alle tre begreber, undervisning, lering og evaluering sat i spil med hinanden. For at fa
greb om sammenhangene mellem de tre begreber har en grundleggende tankefigur
vearet, at evalueringen undersgger om undervisningen medfgrer leering. Tilsyneladende
en banal beskrivelse af undervisningsevalueringens funktion, som imidlertid ved n@rmere
undersggelse viser sig at vaere udtryk for en kraftig forenkling af problematikken.
Spgrgsmalet rejses og diskuteres, og afhandlingen forsgger at give et bidrag til dets
besvarelse.

Teoretisk er tankefiguren utilstraekkelig, fordi den bygger pa en forenklet forestilling om
entydige arsags- og virkningssammenhange mellem undervisning og l@ring og i
forlengelse heraf, et for snavert fokus pa evaluering som effektmaling.

Afhandlingen antager, at bade undervisning og lering er komplekse stgrrelser og
evalueringen af dem bliver dermed ogsa en kompleks affere, eller hvad
organisationsforskningen betegner som et vildt problem.2

Pa undervisningens praksisniveau bliver det vigtigt at undersgge om der er mulighed for
faktisk at integrere evaluering i undervisningen.

Undersggelsen af dette spgrgsmal har karakter af paedagogisk udviklingsarbejde. Der
findes kun i begrenset omfang beskrevne metoder, der arbejder med at integrere
undervisning og evaluering. Derfor er det ngdvendigt at udvikle metoder, der i praksis
arbejder med en sadan integration, hvis vi skal gennemfgre empiriske undersggelser pa
feltet. Selve det at udvikle sadanne evalueringsmetoder bliver derfor en helt ngdvendig
del af forskningsprojektet. Og det peger pa aktionsforskning, som det relevante
metodologiske udgangspunkt.

Pa det empiriske niveau handler det om at undersgge om en metode, der i praksis
integrerer undervisning og evaluering kontinuerligt kan producere resultater, som
umiddelbart kan komme undervisningen selv og elevernes leereprocesser til gode.

Nar vi fgrst har udviklet en metode er naste skridt at undersgge, om den virker efter
hensigten, dvs. en validering af om metoden faktisk kan producere det gnskede grundlag
for kontinuerlige justeringer af undervisningen og pavirkninger af lareprocesserne.

Arbejdet med at fremme refleksioner over undervisningens kvalitet ma ngdvendigvis
have form af refleksioner over en konkret praksis, undervisning og lering finder ikke sted
i et socialt tomrum, men i skoleklasser med rigtige elever og larere med selvstendige liv,
holdninger, verdier, traditioner og vaner, i en konkret bygning, under en ledelse og under
en statslig regelregulering etc. Tilsammen kan vi kalde det en kontekstuel
undervisningspraksis eller skolepraksis. Denne praksis bestar af mange elementer, som
helt overordnet kan sammenfattes i kategorierne l@rer, elev, fag/sag og situation/forlgb
(Borgnakke 1996a : 158). Hvis vi skal kunne tale om evaluering af og i denne praksis,
forstaet som en systematisk tilbageskuende undersggelse og refleksion af og i praksis,
stiller det et fundamentalt krav om, at vi kan udpege de elementer ved
undervisningspraksis, vi skal interessere os for. Hvad er det vi vil evaluere? Og hvilken

* Et vildt problem er et problem uden klare og entydige indre rsagsvirkningsforhold i modsztning til et
tamt problem, hvor der er tale om entydige indre arsagsvirkningsforhold. Om tamme og vilde problemer se
kapitel 10.
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evalueringsmetode er hensigtsmeassig i den pagaeldende praksis? Hvis vi holder os til de
antagelser om tavs viden, der allerede er antydet, lyder spgrgsmalene saledes:

1. Hvilken type tavs viden ved undervisningen skal vi sgge at eksplicitere og ggre til
genstand for refleksion?

2. Hvordan kan vi hensigtsmassigt arbejde med sadanne refleksioner i og om praksis i
undervisningen?

Afhandlingen behandler ikke disse spgrgsmal i dybden, men bygger pa nogle antagelser
og forudsatninger herom.

ad 1: Der kan reflekteres over mange forskellige forhold, der alle kan siges at have med
undervisningens kvalitet at ggre. I afhandlingen er fokus lagt pa faglige og
leeringsmessige refleksioner i undervisningspraksis, dvs. det faglige stof, undervisningen
heri og elevernes la@reprocesser i tilknytning hertil, det vi samlet kan kalde det
fagdidaktiske aspekt.

Det antages, at det er hensigtsmassigt for en undervisningsevaluering at sgge at
eksplicitere elevers og lereres tavse viden om elevernes faglige forudsatninger og
undervisningens faktiske (modsat intenderede) samspil med elevernes lareprocesser.

ad 2: Der kan vere mange mader at fremme refleksioner pa. Refleksioner i sig selv er
processuelle, i princippet aldrig afsluttede, men fortlgbende og formative. Sddanne
fortlgbende og formative processer rummes mest hensigtsmassigt i et tilsvarende
processuelt medie. Et sidant medium er undervisningsdialogen.

Det antages derfor, at fortlgbende dialoger mellem lerer og elever i undervisningen vil
vere velegnede til at fremme bade elevernes og lererens refleksioner over
undervisningen.

En sammenkobling af de to antagelser (eksplicitering af tavs viden om
undervisningskvaliteten i undervisningsdialoger) leverer et grundlag for en metode for
evaluering af undervisningen, nemlig fortlgbende fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler,
som netop fokuserer pa det fagdidaktiske aspekt, og er processuel og formativ. Sadanne
fagligt evaluerende lerer-elevdialoger er udtryk for en integration af evaluering og
undervisning, idet begge dele er pa spil i samme dialog.
Dialogen er samtidig et svar pa problemet med, hvordan eleverne inddrages i
evalueringsprocessen. Ved at organisere evalueringen som en dialog mellem de direkte
parter, far vi ligeledes inddraget de relevante vaerdier i evalueringen, idet det antages, at
leereren repraesenterer de relevante faglige verdier, elevernes (ligeverdige) deltagelse
representerer de verdier, der knytter sig til pedagogiske idéer om elevinddragelse og -
aktivering og selve dialogformen reprasenterer demokratiske verdier.
Pa den skitserede baggrund stiller jeg fglgende krav til den dialogiske integration af
undervisning og evaluering (integreret evaluering)

- det skal veere en procesorienteret, formativ evaluering

- det skal veere en ’her og nu’- evaluering

- det skal veere en faglig evaluering

- den skal kunne evaluere undervisningsprocessen og l&reprocesserne og

- den skal vaere dialogisk.

1.4  Forskningsspgrgsmal

Pa det teoretiske plan handler det som navnt om at bidrage til en belysning af forholdet
mellem undervisning, lering og evaluering. Det er imidlertid ikke dette problem, der er
projektets kerneproblem. Men problemet rejses uvagerligt, nar vi tager fat pa projektets
kerneproblem som er, om der i praksis kan udvikles og gennemfgres en
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undervisningsintegreret og dialogisk evaluering i den gymnasiale undervisning som en
systematisk refleksion af undervisningen.

I projektet er dette spgrgsmal blevet undersggt empirisk ved en undersggelse af den
fagligt evaluerende lzrer-elevsamtale i 8 gymnasiale klasser pa grundlag af nedenstaende
forskningsspgrgsmal.

Forskningsspgrgsmal 1:
Hvordan kan der udvikles en dialogisk metode, der i praksis integrerer undervisning og
evaluering ved systematisk og fortlpbende at reflektere undervisningen?

Dette spgrgsmal undersgges ved gennemfgrelse af et pedagogisk udviklingsarbejde
organiseret som et aktionsforskningsprojekt. Men betingelsen for, at vi kan svare
bekraftende pa spgrgsmal 1 er, at vi kan svare bekraftende pa spgrgsmal 2, som handler
om en validering af de metoder, der faktisk anvendes.

Forskningsspgrgsmal 2:

Kan en dialogisk metode der integrerer undervisning og evaluering bdde fremme
deltagernes leering og levere et grundlag for vurdering af undervisningens kvalitet og for
elevernes bedpmmelse af deres eget faglige niveau?

Dialogisk integration af undervisning og evaluering kan finde sted pa mange mader.
Undersggelsen afgrenser sig til kun at arbejde med én bestemt evalueringsmetode,
nemlig den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, som er ngjere beskrevet i kapitel 2.
Forskningsspgrgsmalet afgrenses derfor tilsvarende.

Forskningsspgrgsmal 3:

Kan den fagligt evaluerende leerer-elevsamtale bdde fremme elevernes faglige lering og
levere et grundlag for lererens vurdering af undervisningens kvalitet og for elevernes
bedpmmelse af deres eget faglige niveau?

Besvarelsen af spgrgsmal 3 former sig som et peedagogisk eksperiment, hvor lerere i
praksis arbejder med at udvikle den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale og en empirisk
undersggelse af, om disse udgaver af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale formar at
integrere undervisning og evaluering. Den empiriske undersggelse gennemfgres som
analyser af, om projektets dialoger rummer spor af undervisningen (se kapitel 14) og
undersggelser af om laerere og elever oplever, at de bade lerer noget fagligt og far
feedback pa kvaliteten af undervisningen og lereprocesserne ved at benytte metoden, se
kapitel 15 og 16.

Hvis vi kan svare ja til spgrgsmal 3, svarer vi ogsa bekraftende pa de to fgrste spgrgsmal,
under forudsatning af at den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale er dialogisk.

Spergsmalet om den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale er dialogisk kan siges at vare
overflgdigt, idet den pr. definition er dialogisk. Sadan er den konstrueret. Men det
betyder ikke ngdvendigvis, at den ogsa praktiseres som en dialogisk metode. Derfor er
det vigtigt at gennemfgre analyser heraf, hvilket leder til endnu et forskningsspgrgsmal,
som relaterer sig den faktiske praksis hos de lerere og elever, der benytter metoden i
aktionsforskningsprojektet.
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Forskningsspgrgsmal 4.
Praktiseres den fagligt evaluerende leerer-elevsamtale som en dialogisk metode af de
leerere og elever, der benytter den i projektet?

Spergsmal 4 undersgges ved en analyse af projektets dialoger for ydre og indre balance,
se kapitel 12 og 13.

Fremstillingsmassigt besvares fgrst spgrgsmal 4 og dernast spgrgsmal 3. Hvis begge
disse spgrgsmal kan besvares bekraftende betyder det, at ogsa spgrgsmal 2 og 1 besvares
bekraftende.

1.5  Opversigt over afhandlingen
Afhandlingen er inddelt i 5 hovedafsnit plus litteraturliste og bilag.

I Introduktion og overblik
Kapitel 1 rummer introduktionen til athandlingen, dens forskningsspgrgsmal og
hovedproblemstillinger.

Kapitel 2 indeholder en beskrivelse af den fagligt evaluerende l@rer-elevsamtale, som er
den evalueringsmetode, der er blevet undersggt i projektet. Dette kapitel er samtidig en
del af konklusionen, idet projektet som noget helt centralt arbejdede med at udvikle en
idé til en metode. Og det er bade idé og metode, der praesenteres i kapitlet.

Den anvendelsesorienterede laeser, som primert er interesseret i at fa kendskab til den
fagligt evaluerende l@rer-elevsamtale som praktisk redskab i undervisningen, kan
koncentrere sin lesning her. Det helt grundleeggende princip i metoden er en opdeling i to
dialogrum. I dialogrum 1 gennemfgres en 5 minutters samtale mellem lereren og én elev.
Imens er resten af klassen samlet i en social kreds omkring de samtalende. I dialogrum 2
foregar en efterfglgende dialog for hele klassen. Det er sadanne forlgb der er
forskningsgenstanden og har dannet grundlag for dataindsamlingen.

I Metodologi og undersggelsesdesign

Kapitel 3 og 4 rummer beskrivelsen af undersggelsens metodedesign, en gennemgang af
datagrundlaget for undersggelsen og overvejelser over forskningsmetodologi og metode,
herunder rummer en gennemgang af og en begrundelse for den
aktionsforskningsmetodik, der er blevet anvendt. Men ogsa mere elementare
metodeovervejelser, der knytter sig til de konkrete empiriske undersggelser, der er blevet
gennemfgrt. En meget central diskussion handler om hvilken betydning praksiserfaringen
(som er den kyndige praktikers ikke-videnskabelige refleksioner over sin egen praksis)
har i et projekt som dette. Og der argumenteres for, at praksiserfaringen har haft
afggrende indflydelse pa udformningen og gennemfgrelsen af dette projekt. 1
sammenhang hermed diskuteres samspillet mellem praksiserfaring, teori, metode og
empiri i projektet. Til illustration af praksiserfaringens betydning, ikke bare for forskeren,
men for alle deltagere i aktionsforskningsprojektet, gennemfogres i kapitel 5 en analyse af
de deltagende lzreres og elevers forstaelse af leringsbegrebet ud fra en forventning om,
at hverken lerere eller elever har serligt klare teoretiske forestillinger herom. Til
analysen benyttes interviews med lererne og rundbordssamtaler med eleverne.

Il  Teori om undervisning, lering og evaluering
Projektet baserer sig is@r pa sociokulturel leringsteori og pa pedagogisk
evalueringsteori.
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Den sociokulturelle leringsteori har flere rgdder, hvor iser den russiske
udviklingspsykolog Lev Vygotsky (1886-1934) bgr nevnes, men ogsa de klassiske
studier af John Deweys nare medarbejder, den amerikanske socialpsykolog John Herbert
Mead (1863-1931), som nogen gange gar under betegnelsen symbolsk interaktionist, og
den russiske lingvist Mikhail Bakhtin (1895-1975) leverer teoretiske bidrag, som i dag
leeses som nogle af de betydningsfulde klassiske bidrag til den sociokulturelle
leeringsteori. Jeg har ogsa en inspiration fra Jean Piaget (1896-1980), som reprasenterer
en kognitiv retning, der adskiller sig fra den sociokulturelle ved at legge vagten i studiet
af leereprocessen pa det enkelte individs kognitive strukturer frem for pa det sociale og
kulturelle.

Evalueringsteoretisk inddrager projktet to traditioner, den padagogiske
evalueringstradition og den rationalistiske samfundsforskning.

Selvom det at benytte evaluering som undervisningsredskab i dag fremstar som noget
nyt, er det i virkeligheden slet ikke nogen ny idé. Den amerikanske filosof og pedagog
John Dewey (1859-1952) benyttede allerede evaluering pa denne made i 1890erne,
erfaringspedagogikken, der har Dewey som inspirator, og projektpedagogikken benytter
evaluering pa denne made, bl.a. ved midtvejsevalueringer (Borgnakke 1996a og b).
Projektet traekker i hgj grad pa en inspiration fra Finn Rasborg og kolleger fra det nu
nedlagte Danmarks Pedagogiske Institut, som i 1960erne og 1970erne skrev om
undervisningsevaluering. Det nye er, at sadanne tanker har bredt sig til nasten alle
omrader af undervisningssektoren. I dag tales der om f.eks. portfolio-evalueringer overalt
i undervisningssektoren. Som andre eksempler kan n@vnes gensidig evaluering i
elevgrupper (Peer Assessment) og notebooks som evalueringsredskab, som er forskellige
bud pa evalueringsformer, der foregar lgbende i undervisningsprocessen, som integrerer
evaluering og undervisning og som har til formal at skabe refleksioner over
leereprocessen og undervisningen hos eleverne og lrerne. (Dysthe m.fl. 2003, Gielen
m.fl. 2003b, Segers m.fl. 2003a, Hauge m.fl. 2003, Krogh m.fl. 2003, Ruiz-Primo m.fl.
2003, Sluijsmans m.fl. 2003, Snow 2003).

Den rationalistiske samfundsforskning er isa@r repreesenteret ved det senmoderne opggr
hermed ved den svenske evalueringsforsker Evert Vedung, danskerne Erik Albzk og
Peter Dahler-Larsen og andre, der har preeget udviklingen af evalueringsteorien i de
sidste 20-25 ar.

Kapitel 6 indeholder en prasentation af sociokulturel leringsteori og en diskussion af
leeringsteoretiske problemstillinger. I kapitlet praesenteres det leringsteoretiske grundlag
for projektet, og der argumenteres for ngdvendigheden af at ggre sig det leringsteoretiske
grundlag klart i en undervisningsevaluering, fordi det overordnede formal med
undervisning er lering.

Kapitel 7 arbejder med spgrgsmalet om at integrere undervisning og evaluering i en
feelles leringskultur og argumenterer for, at Leontievs virksomheds-begreb kan fungere
som en ramme for analyse af integrerede undervisnings- og evalueringsprocesser.
Kapitlet diskuterer procesevaluering af undervisningen og giver et bud pa, hvordan en
sadan kan finde sted.

Kapitel 8 fremlagger de leringsteoretiske overvejelser, der har haft praktisk indflydelse i
Igbet af projektet. Selvom den grundleeggende l@ringsteoretiske forstaelse i projektet er
sociokulturel, sa har andre leeringsteoretiske elementer spillet ind i forskellige faser af
projektet. F.eks. har der vaeret en vasentlig Piaget-inspiration.
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Kapitel 9 indeholder en nermere prasentation af evalueringsbegrebet og den nyere
diskussion heraf. Der treekkes trade bagud, og det konstateres, at i tilknytning til
undervisning har evalueringsbegrebet to rgdder, dels en rod i den rationalistiske
samfundsforskning og dels en rod i pedagogisk forskning. Begge skriver sig tilbage til
starten af 1900-tallet, men har forskellige formal. Samfundsforskningens formal er
effektevaluering, og den paedagogiske evaluerings formal er lering. Der sker en
sammensmeltning af de to traditioner i slutningen af arhundredet.

Kapitel 10 forfglger spgrgsmalet, om undervisningskvalitet kan evalueres ved hjelp af
effektevaluering. I praksis bliver det et spgrgsmal om at undersgge, om der kan findes
objektive kriterier for god undervisning, eller om der kan findes kriterier, der er kendt
forud for undervisningen og dermed kan opfattes som objektive for denne. Der opstilles
18 komplementzre punkter for *den gode lerer’ og *den gode elev’. Kapitlet
konkluderer, at man i et vist omfang kan benytte effektevalueringer, men at det
principielt ikke er muligt at evaluere undervisningens faktiske effekt pa leeringen. Hertil
er bade undervisning og lering for komplekse stgrrelser. Inden for
organisationsforskningen betegnes sadanne komplekse stgrrelser som vilde problemer i
modsetning til tamme problemer. Nar det drejer sig om vilde problemer, har vi ikke
nogen klar viden om arsags-virkningsforhold og mal-middelrelationer.

v Empiriske undersggelser

De empiriske analyser er undersggelser af den fagligt evaluerende l@rer-elevsamtales
effekt som undervisnings- og evalueringsredskab. Men ogsa undersggelser af
forklaringskraften ved hhv. den rationalistiske forstaelse af evaluering som
effektmalinger og den senmoderne evalueringsforstaelse som formative og refleksive
processer. Afhandlingen viser at effektevaluering i et vist omfang er mulig, men samtidig
er der en grundleggende vanskelighed pga. kompleksiteten af de stgrrelser, undervisning
og lering, der udsettes for evaluering. Komplekse stgrrelser relateres til
organisationsteoriens begreb om vilde problemer, som, modsat tamme problemer, er uden
klare og entydige indre arsag-virkningsforhold. En effektevaluering forudsetter enkle og
entydige indre arsag-virkningsforhold.

Afsnittet fremlaegger en analysemodel, der er opstillet med baggrund i de teoretiske
afsnit. De empiriske analyser er athandlingens helt centrale omdrejningspunkt. Det
empiriske materiale bestar primart af bandoptagelser og andre registreringer og
observationer af fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler i 8 forskellige klasser pa
forskellige gymnasiale retninger og niveauer. Det centrale i de empiriske analyser er, at
projektets evalueringsmetode (se kapitel 2) er blevet analyseret med tre forskellige
analysemodeller: Dialog-analyse, sporanalyse og oplevelsesanalyse. Hertil kommer, at
disse analyser er suppleret med analyser af lzerer- og elevopfattelser pa grundlag af
interviews og rundbordssamtaler. Klasseobservationer og materiale fra det samarbejde,
jeg havde med lererne i de klasser, der indgik i projektet, indgar i analyserne.

Analyserne koncentrerer sig om tre af klasserne, hvor is@r én bestemt klasse fra start blev
valgt ud som den centrale for de empiriske studier. Hertil kommer to andre klasser, som
ogsa spiller fremtreedende roller i afhandlingen. De gvrige klasser spiller mere
tilbagetrukne roller, men spillede en ganske betydelig rolle i det aktionsforskningsprojekt,
som har udgjort rammen om hele projektet.

Kapitel 11 rummer en presentation af en analysemodel, som kombinerer forskellige
empiriske analyser af de lerer-elevsamtaler, der udggr evalueringsmetodens kerne.

Integreret evaluering — en undersggelse af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, phd-athandling,
Dansk Institut for Gymnasiepedagogik, Syddansk Universitet, sep. 2004.



Kapitel 12 og 13 beskaftiger sig med, om disse samtaler faktisk kan siges at vaere
dialogiske, og hvordan lererne arbejder med at etablere dialog. Det sker bade i form af en
kvantitativ og en kvalitativ undersggelse af samtalernes balance mellem larer og elev.

Kapitel 14 rummer en sporanalysen, som er en undersggelse af de ovenn@vnte samtaler
mellem lerer og elev for spor af undervisningens indflydelse og for spor af andre
videnskilder. Konkret undersgges samtalerne for undervisningsspor, spor fra anden
undervisning, spor fra hverdagsviden og kunnen og for manglende spor. Manglende spor
kan konstateres, hvis man pa forhand opstiller en forventning om, hvilke spor der bgr
vare, og man kan konstatere, at de ikke forekommer.

Kapitel 15 rummer en oplevelsesanalyse, som handler om elevernes og lerernes
oplevelse af de fagligt evaluerende lerer-elevsamtalers lerings- og evalueringspotentiale.
Efter hver fagligt evaluerende lerer-elevsamtale er samtaleeleven og lereren blevet bedt
om at udfylde et skema, hvor de blev spurgt om, hvordan de oplevede samtalen, om de
oplevede at den var overfladisk eller havde fat i nogle vidensproblemer, og om
tilhgrereleverne var reelt lyttende. Lereren blev bedt om at afgive en r&ekke yderligere
oplysninger om deres oplevelse af samtalen. Oplevelsesanalysen er blevet gennemfgrt pa
grundlag af disse registreringer.

Kapitel 16 er analyser af l@rerinterviews og rundbordssamtaler med elever inspireret af
Grounded Theory, hvor alle meningsenheder hentes frem. Hensigten med denne analyse
er at undersgge lerernes og elevernes holdninger til og erfaringer med de fagligt
evaluerende l@rer-elevsamtaler i gymnasieundervisningen. Det vil konkret sige, om det er
et handtérbart redskab, hvilke virkninger det har pa undervisningen og ikke mindst, om
det formar at integrere undervisning og evaluering.

v Konklusion og perspektiv

I kapitel 17 fremlegger jeg undersggelsens konklusioner og prgver at se ud over denne
undersggelse ved at beskeftige mig med spgrgsmal om, hvad resultaterne kan bruges til.
De empiriske analyser munder ud i en validering af den fagligt evaluerende lerer-
elevsamtale som en metode, der integrerer undervisning og evaluering, men ogsa som en
idealtypisk metode, der ma varieres og tilpasses praksis.

Et vesentligt perspektiv ved projektet er, at det ved at begrunde kravet om evaluering i
undervisningens egne behov, sgger at give det mening og tyngde for bade lerere og
elever. Og ved at undersgge en konkret evalueringsmetode kaster det lys over mulige
udviklingsveje for undervisningen og undervisningsevalueringen i fremtiden.
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Kapitel 2
Praesentation af den fagligt evaluerende lzerer-elevsamtale

“En lerer velger ikke, om hun eller han vil benytte sig af sproget i klassen — det er et
konstituerende element i undervisnings- og lereprocessen. Men lareren kan valge, hvor
meget og hvordan eleverne skal snakke og skrive i faget.” (Dysthe 2000 : 21)

2.1 Indledning

Citatet af Olga Dysthe ovenfor peger pa noget helt centralt, nemlig at sproget er givet,
men at det er l&rerens valg, hvor meget og hvordan, det skal bruges i undervisningen,
herunder hvor meget og hvordan eleverne skal have lov til at tale. Der ligger det helt
grundleggende valg til grund for dette projekt, at eleverne skal arbejde dialogisk, dvs.
treenes i at indga i en faglig dialog med lereren og med hinanden. Det sker ud fra en
erfaring om, at det, pa trods af gode hensigter, ofte er serdeles vanskeligt at etablere en
egentlig dialog. Og ud fra en forestilling om, at dialogen rummer en mulighed for, at
integrere undervisning og evaluering i én og samme proces.

Kapitlet rummer centrale dele af undersggelsens konklusion. Normalt kommer
konklusionen til sidst efter gennemgangen af de analyser, den er et resultat af. Arsagen til
denne lidt utraditionelle fremgangsmade er, at projektet er bygget op omkring udvikling
og afprgvning af en metode til integration af undervisning og evaluering.
Forskningsprocessen omhandlede udviklingen af den fagligt evaluerende lerer-
elevsamtale fra en forelgbig og lgsere formuleret idé til en fastere og mere velbeskrevet
metode. Denne udvikling foregik i et samarbejde med 8 gymnasielerere og deres elever i
skolearet 2002/2003 i 8 klasser, reprasenterende bade alment gymnasium, vuc-hf, htx og
hhx, en reekke fag; dansk, matematik, samfundsfag, biologi, engelsk og
afsetningsgkonomi, bade A, B og C-niveauer og elever i forskellige aldersgrupper, fra 15
arige 1g’er til voksne vuc-kursister.

Som idé€ var den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale saledes tilstede som et helt centralt
element allerede fra projektets start, men den metode, der beskrives nedenfor, er et
produkt af det nzvnte udviklingsarbejde.

Projektet er gennemfgrt som et aktionsforskningsprojekt, der bade rummer en
intervention i forskningsgenstanden, en forskning i de processer, der er et resultat af
interventionen, og et udstrakt samarbejde med de deltagende lerere. For at projektets
rgde trad har kunnet fastholdes i den turbulens, dette medfgrer, har jeg arbejdet med en
idealtype, kaldet den fagligt-evaluerende lerer-elevsamtale som det faste
forankringspunkt3 . I en vis forstand er idealtypen saledes bade udgangspunkt og slutpunkt
for processen. Den er udviklet undervejs. Arbejdet med projektet i alle de deltagende
klasser har bidraget til dens udvikling, men allerede midtvejs i projektet tegnede
konturerne af idealtypen sig sa tydeligt, at det er mere relevant at fremlegge den, end det
er at fremlegge den oprindelige idé.

Jeg g@r derfor meget ud af at forklare metoden i dette kapitel, sa leeseren kan bare en klar
fornemmelse af kernen i projektet med sig ved lesning af afhandlingen.

Metoden legges saledes frem som et af projektets resultater.

I kapitlerne 12 til 16 fremlegges der omfattende analyser af det datamateriale, der er
indsamlet i projektet. Disse analyser har fungeret som leverandgrer af elementer til
metoden og ikke mindst som en validering af den. Det skal forstas saledes, at de

} Idealtypebegrebet stammer fra den tyske sociolog Max Weber. Det er en typebeskrivelse af et ideal (en
model) og ikke en beskrivelse af faktisk forekommende forhold. Se i gvrigt punkt 4.4.
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antagelser om metodens egnethed som et integrerende undervisnings- og
evalueringsredskab, der leegges frem her i kapitel 2, er dokumenteret i dette
datamateriale. Dvs. ved forskellige analyser af de 72 fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler, der blev optaget og transkriberet i projektet, og observationsrapporter
(kapitel 12, 13 og 14), ved analyse af skemaoplysninger for 114 fagligt evaluerende
leerer-elevsamtaler indeholdende lzreres og elevers egne formuleringer af deres
oplevelser ved anvendelse af metoden (kapitel 15) samt ved analyse af afsluttende
leererinterviews og rundbordssamtaler med eleverne (kapitel 16).

2.2 De grundlzeggende principper i samtalen

Samtalen er konstrueret af elementer, som i stgrre eller mindre grad benyttes i gengs
undervisning. Den er sdledes ikke mere "kunstig’ end al anden mundtlig undervisning,
som eleverne mgder. Og der er som sadan ikke noget egentlig nyt i den i forhold til
sedvanlig undervisning, hvilket heller ikke er hensigten. Den afggrende forskel til en
almindelig undervisningsdialog ligger i en systematisk fastholdelse af hver enkelt elev pa
skift i en l&ngere faglig dialog med lereren i klassens (semi)offentlige rum.
Almindeligvis foregar undervisningsdialoger (eller gruppesamtaler) mellem lereren og
mange elever ad gangen. Det spgrgsmal, den ene elev ikke kan svare pa, kan en anden
elev maske, og den tanke, den anden ikke kan fuldfgre, fuldfgres maske i faellesskab.
Denne lzrerstyrede klassedialog har mange fordele, is@r at den kan fa lererens faglige
pointe frem, men den muligggr, at den enkelte elev kan *gemme’ sig i flokken og herved
kan vildlede bade lereren og sig selv mht. det faktiske faglige niveau, fordi det ikke
ngdvendigvis bliver udfordret i den felles dialog.

Alternativt kan leereren ty til en egentlig overhgring af eleverne pa skift, hvilket giver
mulighed for at teste den enkelte elevs viden og kunnen i et emne, men samtidig hemmer
dialogen og hermed ogsa elevernes mulighed for selv at bidrage til emnets udforskning.
Herved fratages eleverne en vigtig impuls til udfoldelse og udvikling af lereprocessen.
Det kreever i hvert fald steerke og selvstendige elever, hvis en overhgring skal kunne
udvikle sig til en dialog.

I arbejdet med den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale i klasserne udviklede der sig
nogle rammeprincipper for samtalen, som jeg vil summere op og kort begrunde nedenfor.

Rammeprincipper for den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale:

1. Samtalen er mellem én lerer og én elev.

Herved fastholdes den enkelte elev i en fagligt forpligtende dialog med lereren.

2. Samtalen varer max. 5 minutter.

Den enkelte elev skal fastholdes i lang tid i den faglige dialog (5 minutter anses for
lang tid).

3. Samtalen foregar med (de) andre elever som tavse og aktivt lyttende tilhgrere.
Herved tvinges eleverne til at lytte til en faglig dialog, som de har mulighed for at
leve sig ind i og selv at deltage i efter de fgrste 5 minutter.

4. Samtalerne opfattes som en undervisningsform. Samtalen har et fagligt emne fra
undervisningen. Alle faglige emner er gode, sma som store. Det kan vare et
grammatisk problem, koordinatsystemet, et gkonomisk begreb, en biokemisk proces
etc.
Herved fungerer samtalen som en undervisningsmetode, der benyttes til undervisning
i noget af det faglige stof, der under alle omstendigheder skal undervises i.

5. Lereren bestemmer, hvem der vaelger emnet.
Herved markeres, at det er lereren, der har ansvaret for undervisningen.
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6. Lereren bestraber sig pa at stille abne og autentiske spgrgsmal og fglger — om
ngdvendigt — op med mere lukkede spgrgsmal, nar en faglig udfordring skal
strammes.

Autentiske spgrgsmal vil sige spgrgsmal, som lereren ikke kender svaret pa i
forvejen, hvilket typisk vil vere: Havde du hgrt om det her, fgr vi startede
undervisningen? Hvad er din viden om...?, Hvor kender du det fra...? Har du hgrt om
det her i andre fag...? Fortel mig om...? Hvad synes du er vigtigst ....? Hvad har du
leert om emnet siden vi startede undervisningen? etc. Lukkede og ikke-autentiske
spgrgsmal af typen, hvad er 2 + 27, abner ikke for en dialog, men kan veare
ngdvendige, nar lereren vil stramme en faglig udfordring.

7. Samtalen afrundes ikke, den afbrydes bare, nar et stopur markerer, at tiden er gaet.
Herved understreges det, at samtalen skal fungere som oplag til en videre
klassedialog og ikke som en afsluttet dialog i sig selv.

8. Samtaler gennemfgres tilbagevendende over lengere perioder med en eller flere
elever om ugen (typisk 2-4), sa der er tale om en fortlgbende aktivitet, og der
opbygges en sekvens af samtaler, som kan indga i klassens refleksioner over
undervisningen og lereprocessen.

En enkeltstaende samtale kan efterlade flere faglige problemer, som kan tages op i
efterfglgende samtaler. Samtalerne bliver et institutionaliseret element i
undervisningen, som bade lerer og elever kan henvise til og trekke pa.

9. Umiddelbart efter en samtale svarer samtaleeleven skriftligt pa et skema med
spgrgsmal om sin egen oplevelse af samtalen og om sin oplevelse af kammeraternes
medleven. Det samme ggr lereren og de lyttende kammerater. Det sidste blev ikke
gjort i projektet, hvilket jeg betragter som en mangel. Senere i projektet blev de
lyttende kammeraters oplevelse dog forsggt inddraget via rundbordssamtaler.
Herved igangsattes refleksioner over samtalen og dens indhold hos bade lerer og
elever.

Ved vedvarende at benytte korte indslag af fagligt evaluerende lzrer-elevsamtaler i lgbet
af skolearet bliver der produceret markante input til klassedialogen og til den uformelle
samtale om l@ring, der finder sted mellem eleverne indbyrdes, f.eks. i frikvartererne.
Man kan forestille sig, at samtalerne igangsatter og stimulerer kredslgb eller kaeder af
samtaler om forskellige spgrgsmal, der vedrgrer evaluering af undervisningen, se fig. 2.1
nedenfor.

Fig. 2.1 viser et simpelt evalueringskredslgb. Modellen tager udgangspunkt i den
leererstyrede klassedialog, som er lererens redskab til at fa eleverne til at udvikle en
faglig pointe, som lereren kender pa forhand. Principielt deltager alle elever heri. Men et
problem ved metoden er, at det dialogiske element let forsvinder, fordi bade lerer og
elever fokuserer pa at komme frem til lzererens faglige pointe. Eleverne forsgger ofte at
gaette, hvad det er, l&reren gerne vil hgre.

Pa den anden side har vi elevernes uformelle indbyrdes samtaler om den faglige lering.
Den finder sted i frikvartererne, og nar eleverne mgdes uden for timerne. Hvis den da
finder sted!
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Fig. 2.1.

Model for et simpelt evalueringskredslgb

Den l®rerstyrede klassedialog

Den fagligt evaluerende

laerer-elevsamtale

Elevernes uformelle indbyrdes
samtaler om den faglige lering

Ideelt set igangsetter den lererstyrede klassedialog uformelle samtaler hos eleverne,
markeret ved pilen fra *den lererstyrede dialog’ til elevernes uformelle indbyrdes

samtaler om den faglige leering’. Disse uformelle elevsamtaler spiller ideelt set tilbage til
den lererstyrede klassedialog i form af elevbidrag, neste gang den finder sted, markeret
ved pilen fra ’elevernes uformelle indbyrdes samtaler om den faglige leering’ til den

lererstyrede klassedialog’.

Den fagligt evaluerende l@rer-elevsamtale, som er teenkt som en reel dialog (se meget
mere herom senere) tenkes at fungere som et forsterkende medium for denne

cirkulation, markeret ved de to dobbeltpile i modellen. I dialogen abnes der for, at eleven
kan tage forhold op, som drgftes i elevernes uformelle samtaler eller, hvis der ikke er
sadanne i praksis, kan en fagligt evaluerende leerer-elevsamtale teenkes at sette gang i en
sadan. Pa samme made kan bade lereren og eleven tage emner fra den lererstyrede
klassedialog op i en samtale eller i en klassedialog kan der refereres til en samtale. Samlet
set er idéen, at den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale kan understgtte bade faglige
leereprocesser og evaluerende processer i klassen.

Den fagligt evaluerende samtale er teenkt som en undervisningsform, der fremmer
elevernes selvstendige refleksion. I lighed med gruppediskussionen laegger den ogsa op
til en kollektiv refleksion, men i modsatning til gruppediskussionen er den fokuseret pa
og tager udgangspunkt i l&ereprocessen hos en enkelt elev ad gangen.

Et af formalene med fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler er at facilitere, inspirere og
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understgtte leeringsmiljget, dvs. bade den daglige samtale i undervisningen og elevernes
uformelle indbyrdes samtaler. Den fagligt evaluerende samtales placering i klassens
feelles faglige og leeringsmessige samtale er illustreret i nedenstaende figur 2.2.

Fig. 2.2.  Model for et komplekst evalueringskredslgb

T T Den l®rerstyrede klassedialog
N 2 A 3 ’/ ,°
'\‘ 6 > 7
Evaluering/ Y /
Den sekundere ‘ L1 ' Den fagligt evaluerende ‘ ! '
arbejdsproces i lzerer-elevsamtale "
V ./'I ‘\-\
// 5 {
A" 4

e Elevernes uformelle indbyrdes

samtaler om den faglige leering

Undervisning/
Den primere
arbejdsproces
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Det er endvidere et formal med fagligt evaluerende l@rer-elevsamtaler i leeringsmiljget at
bringe den individuelle lereproces direkte i samspil med klassens felles lereproces,
hvilket ogsa er s@gt illustreret i fig. 2.2 ovenfor. Det har et dobbelt formal, nemlig dels at
stimulere og skarpe den enkeltes fornemmelse af egen lereproces, hvilket antages at ske,
nar eleven skal formulere sig overfor tilhgrere og skal lytte til andres fremstilling, og dels
at stimulere og skerpe den feelles lreproces ved at ggre enkeltelevers lereproces til
genstand for fzlles opmaerksomhed.

Endelig har fagligt evaluerende leerer-elevsamtaler det formal at bidrage til at evaluere
undervisningen og lereprocesserne. Det sker ved at gennemfgrelsen af den fagligt
evaluerende lerer-elevsamtale kaster information fra sig bade til l&reren og eleverne om
undervisningens samspil med elevernes lereprocesser. Den information sgger lereren
systematisk i samtalerne. De fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler rejser saledes
forskellige problemstillinger og spgrgsmal vedrgrende evaluering (evalueringsemner) i en
klasse.

Tallene i modellen refererer til en handling og pilene refererer til forskellige
interaktionskanaler. Vi kan konstruere et eksempel: 1. En fagligt evaluerende lerer-
elevsamtale bringer et interessant perspektiv frem, f.eks. at lreren opdager, at eleverne
ikke har de faglige foruds®tninger, han forventede. 2. I den efterfglgende klassedialog
inddrager lereren dette perspektiv, for at undersgge om denne mangel galder for flere i
klassen. 3. Han gennemgar dernast noget fagligt stof, som han nu har fundet ud af er
ngdvendigt. 4. Nogle elever taler om dette i frikvarteret. 5. En af eleverne tager
problematikken op i en senere fagligt evaluerende l@rer-elevsamtale. 6. Lereren tager
atter problematikken op i en efterfglgende klassedialog. osv. Der kan tenkes andre veje
rundt i modellen. Dobbeltpile angiver veje, der forventes at virke ofte, enkeltpile veje, der
forventes at virke jevnligt og stiplede pile veje, der forventes at virke sjeldent. Det var
habet i projektet, at det kunne lykkes at igangsztte eller styrke elevernes selvstendige
refleksioner over den faglige lering, markeret ved den stiplede pil i modellen. Men det
Iykkedes ikke for alvor at vise, om den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale havde
denne effekt.

Der kan tankes at cirkulere flere sadanne evalueringsemner pa samme tid. De kan krydse
hinanden, og de kan smelte sammen til nye emner. Tilsammen repraesenterer de et
komplekst samspil mellem de primare og de sekundare arbejdsprocesser. De primere
arbejdsprocesser er arbejdet med den faglige undervisning som sadan. De sekundare
arbejdsprocesser er reflekterende og evaluerende arbejdsprocesser i forhold til de
primere arbejdsprocesser. Begreberne er udviklet af Finn Rasborg (Rasborg 1969), se
mere herom i kapitel 9, punkt 9.7. De fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler er helt
centrale som udklekningssted for sadanne evalueringsemner og som opsamlingssteder
for fzelles refleksioner herover, efter at de er sat i kredslgb, dvs. som en iscenes®ttelse af
de sekundare arbejdsprocesser.

2.3  Udviklingen af den sociale kreds og to dialog-rum
Den fagligt evaluerende l@rer-elevsamtale integrerer evaluering og undervisning i én og
samme arbejdsproces og anvendes fortlgbende over skolearet parallelt med den gvrige
undervisning. Det er en metode til at fokusere evalueringen pa undervisningens evne til at
indga i et samspil med elevernes faglige l@reprocesser.
Metoden producerer fortlgbende mundtlige elevhandlinger, som er en del af
undervisningen og som i sig selv udggr en vasentlig del af evalueringen.
Metoden har flere formal:

- at fungere som faglig undervisning

- at fastholde hver enkelt elev i en leengere faglig dialog med lareren
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- at tvinge eleverne til at lytte til hinanden og herved drage fordel af hinandens viden
og kunnen

- at fungere som oplag til en efterfglgende faglig dialog i klassen

- at fokusere pa den enkelte elevs viden og kunnen med henblik pa at skaffe et
grundlag for evaluering af undervisningen

- at skabe afgreensede felles leringsbegivenheder i klassen, som kan danne basis for
refleksioner (r-i-a (reflections-in action) og r-o-a (reflections-on-action), se Schons
refleksionsbegreber kapitel 7, punkt 7.12)

Metoden er meget simpel og kan gennemfgres i enhver undervisning, i ethvert fag og af
enhver lerer. Den bestar i, at man i en klasse indfgrer en arbejdsform, der systematisk
benytter sig af to forskellige dialogtyper. Den ene dialog er en faglig samtale mellem én
leerer og én elev. Den anden dialog er fzlles for hele klassen og finder sted i umiddelbar
forleengelse af den fgrste og relaterer sig hertil. Der gelder stramme regler for, hvorledes
den fgrste dialog skal forlgbe, hvorimod den anden forlgber mere frit. Man kan opfatte
det som to forskellige dialog-rum.

Det fgrste dialog-rum er den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, som er en 5 minutters
faglig dialog mellem én l@rer og én elev. Den fungerer som et oplag til den efterfglgende
klassesamtale i dialog-rum 2. Alle de gvrige elever i klassen deltager som tavse og
opmarksomme tilhgrere, helst placeret i en fysisk taet social kreds omkring de
samtalende. De ma ikke medbringe nogen form for bgger, papir og blyant, mobiltelefoner
eller andet i den sociale cirkel, kun sig selv og deres opmarksomhed. Det kan aftales, at
samtaleeleven gives en mulighed for en kort *time-out’, hvor kammeraterne kan
konsulteres. Alle elever er samtaleelev efter tur, og samtalerne er placeret med 1 eller 2
samtale-sessioner pr. lektion fordelt over hele skolearet, sa den samlede sekvens af
samtaler kan udggre en fortlgbende arbejdsproces parallelt med den ordinzere
undervisning (primer og sekunder arbejdsproces).

Samtalen er en undervisningssamtale mellem én lerer og én elev, der er lagt i stramme
rammer med henblik pa bade at kunne anvendes til et undervisningsformal (den primare
arbejdsproces) og til et evaluerings-formal (den sekundare arbejdsproces).

Lareren og eleverne beslutter selv alle gvrige forhold. Samtalen afrundes ikke. Den
stopper bare, nar et stopur forkynder, at 5 minutter er gaet.

Det andet dialog-rum er det umiddelbare efterspil til en fagligt evaluerende lerer-
elevsamtale, hvor alle elever kan bidrage med indleg, som relaterer sig til det, der er sagt
og sket i den forudgaende lerer-elevdialog. Det er iser, hvis der er etableret en social
kreds, at dette dialog-rum fremstar tydeligt. Se modellen i figur 2.3 nedenfor, hvor
dialog-rummene er angivet ved hjlp af halvcirkler, med lereren og samtaleeleven
placeret foran.

Bade den primare og den sekundzre arbejdsproces foregar i begge dialogrum. Man ma
ikke forledes til at tro, at den primare arbejdsproces knytter sig til dialog-rum 1 og den
sekundare arbejdsproces til dialog-rum 2. Begge arbejdsprocesser (undervisning og
evaluering af undervisning) foregar i begge dialog-rum. Dialogen i dialog-rum 1 er
organiseret som en faglig dialog og dermed som en primar arbejdsproces (dvs. som
undervisning). Derfor er det ikke umiddelbart noget problem at etablere den primere
arbejdsproces. Vanskeligheden ligger i ogsa at etablere den sekundare arbejdsproces. Her
bliver man (lzreren) ngdt til at arbejde systematisk med nogle elementer, der kan
igangsatte og fastholde dette arbejde. F.eks. ved pa forhand at beslutte sig til, hvilket
evalueringskriterium der skal anvendes i en samtale (se n@rmere herom under punkt 2.4
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og 2.8 nedenfor). Ved at benytte en spgrgeteknik i den faglige dialog (primare
arbejdsproces) der abner muligheder for at igangsztte og fremme den sekundare
arbejdsproces (se herom under punkt 2.5 nedenfor). Eller ved analytisk at holde fast i
faserne i den sekundare arbejdsproces (se n@rmere herom punkt 2.6 nedenfor).

Figur 2.3. Den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale - Model for lerer og elevers
placering i social kreds

Dialog-rum 1

Elev

Lerer

Dialog-rum 2

Elev

Laerer

En pil i figur 2.3 angiver en dialogisk udveksling.

Etableringen af den sociale kreds reprasenterer en ritualisering og en institutionalisering
af den fagligt evaluerende l@rer-elevsamtale, som formentlig har virket fremmende pa
dens funktion, fordi alle var klar over deres rolle. Samtalen blev iscenesat.

Den sociale kreds bevirker, at alle eleverne bliver inddraget ved indlevelse og deres
opmarksomhed gges. De bliver operativt opmeerksomme (se Schon, punkt 7.12), fordi
deres refleksioner foregar i selve handlingen.

2.4  Evalueringskriterier

Jeg vil senere ga ngjere ind pa evalueringsspgrgsmalet og spgrgsmalet om
evalueringskriterier. I denne preesentation af metoden er det tilstrekkeligt med nogle
mere skitsemassige betragtninger.

Evaluering er basalt set en systematisk undersggelse af, om det, man laver, er godt nok.
Men hvornar er undervisningen god nok?

For at kunne besvare spgrgsmalet ma vi opstille et eller flere kriterier, som vi kan benytte
i en systematisk undersggelse af undervisningen.

Man kan som udgangspunkt sige, at undervisningen er god nok, nar eleverne lerer det, de
skal. Men hvor og hvornar har nogen egentlig lert det, de skal? Det er ikke nemt at
afggre. Hvis en elev kan en hel masse fagligt, sa kan man jo antage, at vedkommende har
leert det i undervisningen. Men det er ikke sikkert. Det kan vare, at eleven kunne det hele
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pa forhand, det kan veere, at undervisningen har veret sa darlig, at eleven har vaeret ngdt
til at fa meget hjelp af sine foreldre og kammerater, det kan vare, at eleven har lest
stoffet selv osv. Sat pa spidsen kan vi ikke engang afvise, at undervisningen kan have
varet direkte skadelig, og at eleven derfor har spildt sin tid.

Laring er et alt for komplekst fenomen at forsgge at iagttage direkte. Dels fordi det er
vanskeligt at konstatere. Dels fordi l&reprocesser ikke ngdvendigvis finder sted samtidig
med de pavirkninger, der stimulerer dem. Og dels fordi der er det helt principielle
problem, at vi ikke kan etablere entydige arsag-virkningsrelationer. Relationen mellem
undervisning og lering er et vildt problem, dvs. at det er komplekst og uden klare og
entydige indre sammenhange.

Jeg mener ikke, det er tilstrekkeligt alene at evaluere undervisningen pa elevernes viden.
Den kan de — som navnt — have tilegnet sig andre steder. I stedet vil jeg evaluere den pa
dens evne til at indga i et samspil med elevernes leereprocesser, og her kommer deres
viden ind som et blandt flere elementer. Elevernes lereprocesser operationaliserer jeg
som deres handlinger i undervisningen. Det vil i praksis sige deres mundtlige, skriftlige,
kropslige og produktmessige udsagn.

Nedenfor opstilles 5 evalueringskriterier, og jeg vil med eksempler vise, hvordan de kan
anvendes i undervisningen. For alle kriterier gelder, at de er konstrueret til analyse af
elevernes handlinger i undervisningen med henblik pa at evaluere undervisningens evne
til at indga i et samspil med elevernes faglige leereprocesser.

1. Videnskriteriet — sikker viden, usikker viden, manglende viden

Det handler om at etablere en profil af elevens viden om et fagligt emne. Undervisningen
har til opgave at give eleven en faglig udfordring, som kan udvikle dennes viden og
kunnen pa et givet felt. Det sker ikke, hvis undervisningen kun bevager sig inden for
elevens sikre viden eller inden for elevens manglende viden. Hvis undervisningen
derimod formdr at ramme zonen for elevens usikre viden, er der basis for, at eleven kan
udvikle sig fagligt. Her kan eleven nemlig bruge sin forhandsviden og konfrontere denne
med ny viden.

Succeskriteriet er, at undervisningen rammer zonen for elevens usikre viden.

2. Oplevelseskriteriet — oplevelse af faglig udfordring

Et andet kriterium er elevens oplevelse af at blive fagligt udfordret og lererens og
klassekammeraternes oplevelse af, at en elev bliver fagligt udfordret. Hvis eleven mgder
en faglig udfordring, vil det medfgre en oplevelse af, at noget er svert. Hvis eleven klarer
den faglige udfordring helt eller delvist, vil det medfgre en oplevelse af succes. Hvis
eleven mgder en for stor faglig udfordring, vil eleven opleve, at noget er svaert og
formentlig ogsa opleve en frustration over ikke at kunne leve op til udfordringen. Hvis
eleven ikke mgder en faglig udfordring, f.eks. hvis laereren stiller for nemme spgrgsmal,
sa vil eleven opleve at blive undervurderet og formentlig opleve kedsomhed.

Tilsvarende vil leereren og andre elever ved at indga i eller lytte til en dialog med eleven
kunne registrere forskellige oplevelser af, hvordan eleven klarer en faglig udfordring.
Succeskriteriet er, at bdde leerer, andre elever og eleven selv oplever, at eleven mgder en
faglig udfordring, som det lykkes helt eller delvist at klare.
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3. Spor-kriteriet — Spor af undervisningen i elevernes handlinger

Her antages det, at l&reprocesser er relativt autonome. De foregar, uanset om der foregar
undervisning eller j. Undervisningen har ikke privilegeret adgang til at pavirke elevernes
leereprocesser, men star i et konkurrenceforhold til og indgar i et samspil med alle mulige
andre pavirkningskilder, som verden er sa fuld af. Jeg foreslar derfor, at spor af
undervisningen i elevernes handlinger kan vere et evalueringskriterium. Det er et
kriterium, som lererne allerede (intuitivt eller systematisk) benytter sig af, iser ved
retning af skriftligt arbejde, og det er ogsa et kriterium, der forholdsvis nemt kan
operationaliseres og anvendes systematisk og kontinuert i undervisningen. Man kan lede
efter sadanne spor i mundtlige udsagn, i skriftlige udsagn eller andre produkter fra
eleven. Man vil ligeledes kunne lede efter spor fra andre fag, spor af hverdagsviden og
manglende spor. Hvis et elevudsagn kun rummer spor af hverdagsviden eller manglende
spor, er det et problem.

Et succeskriterium er, at der i elevhandlingerne kan findes spor af undervisningen.

Et andet succeskriterium er, at der i elevhandlingerne kan findes spor af undervisning i
samspil med spor fra anden undervisning og fra hverdagsviden.

4. Deltagelseseskriteriet — deltagelse i ligevaerdig dialog med l@reren

Kriteriet drejer sig generelt om, hvorvidt eleven er i stand til at deltage i undervisningens
forskellige dele pa et relevant niveau. Det kan bade vare i skriftligt og i mundtligt
arbejde. Laereren opstiller pa forhand en forventning til elevdeltagelsen
(deltagelseskriteriet) og anvender dernast undervisningselementer, der tilgodeser
elevernes mulighed for at deltage. Herefter undersgges, i hvilket omfang eleverne faktisk
magtede at leve op til deltagelseskriteriet.

Et eksempel er deltagelse i en faglig dialog med lereren, hvor deltagelseskriteriet er, at
eleven er i stand til at indga i en ligeverdig dialog med lereren. Ligeverdig kan defineres
pa forskellig made, alt athangig af hvilket fagligt niveau vi befinder os pa. Nedenfor er
der to definitioner, som vil kunne bruges:

a) Ligeverdighed = elevoptag. Elevoptag4 betyder, at eleven tydeligt inddrager lererens
faglige udfordring i sin respons.

b) Ligeverdighed = gensidig udfordring. Gensidig udfordring betyder, at eleven er i stand
til at optage en faglig udfordring fra lereren og at stille lereren en relevant faglig
udfordring i sin respons.

Succeskriteriet er, at eleven lever op til ligeveerdighed i den forstand det er defineret.

4 Nystrand m.fl. 1997 definerer uptake’ som “incorporation of previous answers into subsequent
questions” (p 36) og citerer p. 39 J. Collins (1982). Discourse style, classroom interaction and differential
treatment. Journal of Reading Behavior, 14, 429-437 for flg. Definition: “Uptake occurs when one
conversant, for example, a teacher, asks someone else, for example, a student, about something the other
person said previously”.
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5. Refleksionskriteriet — Igangs@tning af refleksioner hos lerer og elever
Refleksionskriteriet er i hgj grad et proceskriterium. Det handler om at tilskynde til
refleksioner i undervisningen. Der findes grundlaeggende to typer, reflections in action (r-
i-a) og reflections on action (r-o-a), dvs. refleksioner, der finder sted, mens
undervisningen foregar (jf. den sekundere arbejdsproces) og refleksioner, der finder sted
efter, at undervisningen er ophgrt (Schon 1987).

Det afggrende er ikke kvaliteten af disse refleksioner, men det, at de faktisk finder sted,
og at de finder sted som flles og fortlgbende refleksioner i klassen.

Succeskriteriet er, at den enkelte elev bidrager til de feelles refleksioner om
undervisningen i klassen, og at sadanne refleksioner fortlgbende finder sted.

2.5  Hvordan kan laereren fremme dialogen i de to dialog-rum?

En elevs viden pa et omrade kan kategoriseres som sikker, usikker eller manglende.
Lareren skal i samtalen forsgge at bringe eleven ind i feltet for dennes usikre viden, det
svarer til at give eleven en passende faglig udfordring, fordi det her er muligt at leere nyt.
Der skal naturligvis tages behgrige padagogiske hensyn, sa fagligt, socialt eller psykisk
svage elever ikke udsettes for en voldsom eksponering for resten af klassen. Sddanne
hensyn kan tages ved at regulere svaerhedsgraden af emnerne, ved at tillade forberedelse
etc. Men helt grundleeggende galder det om at stille spgrgsmal, som eleven er i stand til
at besvare.

I de undersggelser, jeg har foretaget, kunne de fleste af den type problemer lgses relativt
let. Flertallet af leererne og eleverne foretrak samtaler, hvor samtaleeleven ikke var
forberedt pa emnet. Det gav samme betingelser for alle, det legitimerede, at der var noget
eleven ikke kunne og s@nkede dermed prastationsangsten, og det gav tilhgrereleverne en
enestaende mulighed for at leve sig ind i samtalen.

Spergeteknisk er det vigtigt, at leereren benytter sig af autentiske spgrgsmal, optag, hgj
veerdscetning, udfordring og platformbygning i lerer-elevdialogen. (Nystrand m.fl. 1997,
Dysthe 2000).

Autentiske spgrgsmal har ikke indbygget pa forhand givne svar. Det er abne spgrgsmal,
der ikke har til formal at kontrollere eller teste eleven, men at fa eleven til at teenke over
et eller andet. Hvis laereren sgger bestemte svar med sine spgrgsmal, og eleven er henvist
til at geette, hvad lereren teenker pa, er det ikke oplag til dialog. Det kan vere meget
vanskeligt for en larer at stille autentiske spgrgsmal, fordi malet med undervisningen jo
er at gennemga et bestemt pensum, og fordi der ofte findes et endeligt facit, som lareren
malbevidst sgger hen i mod. Hvis lereren f.eks. spgrger, hvilke beslutningsprocedurer,
der geelder i EU, er det ikke et autentisk spgrgsmal, men et test- eller
overhgringsspgrgsmal. Hvis leereren derimod spgrger, hvad eleven ved om
beslutningsproceduren i EU, sa er det et autentisk spgrgsmal, fordi eleven ikke bliver
spurgt om noget i EU, men om sin viden om noget i EU. Og l@reren kender ikke svaret pa
spgrgsmalet. Hvis eleven svarer, at "det ved jeg ikke noget om’, sa ma lereren opfatte det
som et fagligt udgangsniveau for samtalen, som eleven markerer. Det er meget muligt, at
det ikke er elevens reelle faglige niveau. Lareren kan sa fglge op med endnu et autentisk
spgrgsmal, f.eks "har du nogensinde set tv-billeder af EU-politikere i jakkesat?’” Hvis
eleven bider pa her, kan samtalens bygges op herfra. F.eks. med et spgrgsmal om, hvilke
tanker eleven har gjort sig i den forbindelse.

Nar en lerer benytter autentiske spgrgsmal bliver undervisningen mindre forudsigelig,
hvilket kan udggre et problem for den lerer, der ikke er godt inde i sit stof. Nystrand
skriver herom:
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”Because authentic questions have unpredictable answers, they pose some risk for
teachers who do not have an in-depth understanding and feel for the literature they teach.
When teachers ask authentic questions and engage their students in substantive
conversations, they must be prepared to move with an unfolding discussion that they will
not always be able to anticipate fully before class begins and that often cannot be
repeated from class to class; for any given class, they will not always be able to anticipate
all aspects of the text they may need to discuss” (Nystrand m.fl. 1997 : 106-107).

Optag betyder at indbygge noget af det, den anden har sagt, i sin egen replik. Der er tale
om optag, hvis lereren bygger videre pa noget af det, eleven allerede har sagt i dialogen
(Nystrand m.fl. 1997 : 36,39, 119).

Hgj veerdseetning er konsekvensen af optag. Ved at bygge videre pa det, eleven netop har
sagt, viser lareren, at han tager elevens bidrag sa alvorligt, at de kan indga i dialogens
videre udvikling. Bade mine og andres undersggelser viser tankevakkende eksempler pa,
hvad der sker med elevens selvtillid i en dialog, hvis l@reren bare overhgrer det, eleven
faktisk siger, hvor fagligt spinkelt eller forkert det end er, og kun forfglger sin egne idéer
og tankegang (Christensen 2004 og Nystrand m.fl.1997). Optag og hgj verdsetning af
elevens bidrag er med til at skabe dialogen frem for lererreaktioner som ’flot’, *godt’,
"korrekt’, som fastholder leereren som den faglige autoritet, der star uden for dialogen.

Faglig udfordring betyder, at eleven bliver bedt om at abne en dialog og i dialogens
forlgb fastholdes pa egne udsagn, uanset om de er fagligt acceptable eller e;.
Platformbygning betyder, at lereren understgtter det fagligt korrekte/acceptable i elevens
usikre viden og pa denne made sgger at bygge en faglig platform, der er tydelig for
eleven, hvorpa denne kan fgle sig pa sikker grund i den videre samtale.

Evalueringen bestar for bade laerer og elever i at bearbejde den information om elevens
faglige niveau i forhold til undervisningen og undervisningens krav. Det er vigtigt, at
samtalerne foregar abent i klassen, sa alle elever hgrer alt. Det er herved, at metoden kan
fungere bade som undervisning og som evaluering pa samme tid og kan levere stof til den
efterfglgende undervisning. Det virker endvidere sterkt udfordrende pa elevernes faglige
leereprocesser og pa lererens erkendelse af undervisningens evne til at indga i et frugtbart
samspil med eleverne, at den foregar i et (klasse)offentligt rum.

Den felles klassedialog i dialog-rum 2 fremmes bedst ved, at lereren inviterer hertil med
hele sin attitude. I mine undersggelser har det ofte veret sadan, at den sociale kreds helt
af sig selv har bidraget, fordi eleverne her — iflg. deres egne kommentarer — havde faet
opbygget et valdigt indre pres til at sige noget, fordi de havde varet tvunget til at vere
fuldt opmaerksomme, idet de sad for teet pa lereren og samtaleeleven til, at de kunne
(tillade sig at) lave noget andet. De var desuden frataget deres notespapir, kalender,
mobiltelefoner o.a., der kunne aflede deres opmaerksomhed.

En mulighed for at styre klassedialogen ligger i at bede kredsen om at forholde sig til,
hvad de mener, der 14 af sikker viden, usikker viden og manglende viden i det elevbidrag
de lige har lyttet til.

2.6  Analytiske led i lzereres og elevers arbejde med den sekundaere
arbejdsproces

I enhver undervisning vil lereren i et eller andet omfang arbejde med den sekundare

arbejdsproces og herved fornemme, om eleverne forstar og fglger med i undervisningen. I

praksis kan det dog vaere meget svart at fa alle led i denne proces til at fungere. Analytisk
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kan processen beskrives ved tre led, som fglger af hinanden, sensibilitet (S) i forhold til
den primere arbejdsproces, eksplicitering (E) af uklarheder i den primare arbejdsproces
og responsibilitet (R) i forhold til den primare arbejdsproces.

De samme processer er pa spil, nar det gelder eleverne. Deres primzare arbejdsproces er
deltagelse i undervisning. Nar eleven stgder pa vanskeligheder i sin faglige dialog med
leereren, svarer det til, at grensen mellem elevens sikre og usikre viden og kunnen
overskrides. Det er en faglig udfordring af eleven, som kan give anledning til, at denne
begynder at teenke over sin egen faglige l&reproces. Hvilket svarer til, at der sattes gang i
elevens S-E-R-processer. Sensibilitet svarer til gget opmarksomhed omkring egen viden
og kunnen. Eksplicitering svarer til tydeligggrelse af hvori problemerne bestar. Og
responsivitet svarer til at ggre noget ved det, f.eks. ved at opsgge ny viden hos lereren.
Disse processer er kernen i den undervisningsintegrerede evaluering, se fig. 2.4.

Fig. 2.4. Analytiske led i lzereres og elevers arbejde med den sekundare arbejdsproces,
S-E-R-processer

Sensibilitet (S) 1 forhold
til den primare

arbejdsproces — >

Eksplicitering (E) af
uklarheder i den
primere arbejds-
proces

Responsibilitet (R) i
form af ®ndringer og
justeringer i den
primare arbejdsproces

Der er imidlertid et led, der er en forudsatning for at S-E-R-processerne kan fa en
hensigtsmessig retning, nemlig etablering af en faglig evaluerende dialog. Det er ikke
nok, at lereren fornemmer undervisningens styrker og svagheder, og det er ikke nok, at
eleven fornemmer sine faglige styrker og svagheder. Der skal etableres en eksplicit
evaluerende lerer-elevdialog om det faglige (en primar arbejdsproces) og det er inden
for denne, at lreren og eleverne kan arbejde med S-E-R-processerne. Det kan lyde
banalt, men er helt grundleeggende for arbejdet. Lareren og helst ogsa eleverne skal vaere
bevidste om, at de pa en og samme tid indgar i en faglig og en evaluerende dialog.
Etableringen af dialogen er lererens ansvar.

Ved at iscenesatte den far den en rituel karakter, hvorved det tydeligt markeres, at der
arbejdes simultant med bade den primare og den sekundare arbejdsproces.

2.7 Sekvensen af samtaler i det (klasse)offentlige rum

Samtalen foregar lgbende i et (klasse)offentligt rum, og lareren kan ikke bare ignorere
det, samtalerne abenbarer om elevens faktiske faglige niveau, men ma tage konsekvenser
heraf, og eleverne kan ikke bare ignorere de faglige svagheder, der abenbares i
samtalerne, men ma tage konsekvenser heraf i deres made at arbejde pa fremover.
Endvidere er det vigtigt at fastholde, at der kan skelnes mellem de enkeltstaende samtaler
og sekvenser af samtaler. Den enkeltstaende samtale kan integrere undervisning og
evaluering. Den bestar af en faglig dialog mellem en l@rer og en elev i dialog-rum 1 og
en umiddelbart efterfglgende dialog om det samme faglige emne i den sociale kreds i
dialog-rum 2. En sekvens af samtaler bestar af en reekke af enkeltstaende samtaler. Denne
raekke (sekvens) vokser i lgbet af skolearet og udggr en voksende faelles ressource i form
af markante leeringsbegivenheder, som bade elever og lerer kan treekke pa, og som kan
give stof til systematiske og fortlgbende evalueringer.

I figur 2.5 nedenfor er det forsggt illustreret, hvorledes de enkeltstaende samtaler fgjer sig
sammen til en sekvens af samtaler.
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Hver lerer-elevsamtale og hver efterfglgende klassedialog er representeret ved
afgraensede felter, forbundet med en pil, der reprasenterer koblingen imellem de to
dialog-rum. Saledes er den enkeltstaende dialog 1 koblet med efterfplgende klassedialog
1, enkeltstdende dialog 2 med efterfplgende klassedialogdialog 2 osv. Sekvensen af
dialoger er illustreret ved de fortlgbende numre pa dialoger og efterfglgende dialoger fra
1 til n.

Fig. 2.5. Model for systematisk og fortlgbende integreret evaluering

[ enkeltstéende dialog 1

[ enkeltstende dialog 2
enkeltstaende dialog n

1. Dialog-rum 1 Larer p» clevn sekvens af
enkeltstaende
K dialoger

2. Kobling mellem
dialog-rum 1 og 2

efterfglgende klassedialog 1

efterfglgende klassedialog 2
efterfglgende klassedialog n

v
3. Dialog-rum 2 Lerer » Social kreds n

sekvens af
efterfglgende

klassedialoger

Evalueringen bestar for bade lzrer og elever i at bearbejde den information, samtalerne
rummer om elevens sikre, usikre og manglende viden (videnskriteriet), om elevernes og
leererens oplevelse af faglig udfordring (oplevelseskriteriet), om spor fra undervisningen,
fra anden undervisning, fra hverdagsviden eller manglende spor i elevens udsagn
(sporkriteriet), om elevens ligevaerdige deltagelse i dialogen med lereren
(deltagelseskriteriet) og samtalernes bidrag til de fortlgbende refleksioner over
undervisningen.

2.8  Et eksempel fra samfundsfagsundervisning

Nedenfor gennemgas et eksempel pa en fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler fra
samfundsfagsundervisningen. Eksemplet er vuc-hf/samfundsfag. Bemerk den anvendte
spgrgeteknik, hvor autentiske spgrgsmal er klart dominerende I starten og faglige
udfordringer tager over i lgbet af samtalen.

Elev: ung mand. SAFT (fellesfag+tilvalgsfag), vuc-hf, 2. samtale 06/12-2002
Eleven tradte til, da den elev der skulle deltage i den planlagte samtale udeblev fra
undervisningen. Emnet valgte eleven selv.

Emne: Livsstile

L: Lad mig lige f@rst hgre inden vi gar i gang. Fgr du havde samfundsfag, havde
du sa nogensinde hgrt om de her livsstile fgr? De her farver?

E: Ikke om farverne. Jeg havde hgrt at man kunne have en livsstil.

L: Ja. Hvordan opfattede du det ord fgr du havde samfundsfag, ordet livsstil?
Hvordan definerede du det fgr?

E: Zh li’som, der var noget som man gik op i, altsa, sa ku’ det blive til en livsstil
for eksempel (L: ja)

L: Ku’ du give nogen eksempler?

NN R W=
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Ja, hvis man nu godt ku’ li’ at sejle eller et eller andet, ku’ det blive en livsstil
for en (L: Ok — ja) for eksempel.

Men nu lerte du om de her farver. Prgv lige at fortelle lidt om dem.

Om farverne?

Ja

Ok. Der er to farver der hedder grgn og bla og de henger sadan lidt sammen i
at de kan godt li’ fornyelse (L: ja) ja og de kan godt li’ at ggre karriere (L: ja).
Og sa er der to farver der hedder rosa og ............ nu ma jeg huske den sidste,
lilla eller sa noget (L: ja - violet) ..violet, ja. De kan godt li’ tradition og gh
ikke at ggre karriere ha, ha (L: ja). Maske lidt over i rosa (L: ja), men ikke sa
meget i violet. (L:ok)

Du siger de minder om hinanden. Der ma veare en forskel mellem de ....for
eksempel de rosa og de violette, siden de har hver sin farve (E: jah). Hvad er
det sa?

Ja. Der er altsa...pa den made der heenger rosa og grgn sammen og violet og
bla heenger sammen, fordi at rosa og violet, de kan godt 1i” at kigge pa de indre
ting, indre vaerdier og sa noget. Og violet og bla, de kan godt li at kigge pa de
ydre ting, materialister (L: ja — godt)

Den der model, hvad bruger vi den til?

Vi kan bruge den....reklamefolk bruger den (L: ja) til at finde ud af definere
malgrupperne for deres produkter (L: ja) ..hvad man vil ggre hvis man vil
selge en trailer for eksempel, sa skal man nok ikke over til de grgnne (L: nej)
eller til de rosa eller bla (L: ja), men til de violette (L: ja).

Men det er sa reklamefolk. Nu er det ikke marketing du har her, men
samfundsfag. Hvad kan vi bruge det til i samfundsfag?

Samfundsfag? Altsa politikerne kan jo bruge det (L: ja) det har jo noget at
ggre med samfundsfag, ikke? (L: joh, prgv og uddyb!) ja, for at finde ud af
hvor de har deres valgere henne (L: ja), fordi at de jo let har nogle bestemte
holdninger til....til produktionspolitik og skat og den slags ting.

Det er rigtigt...

Ja altsa, det har alle grupper, jo selvfglgelig, ikke (L: ja)

Men hvordan kan man sa bruge den model?

Hmm........... altsa til og markedsfgre sig som parti (L: 0k).............. (L: prgv
oguddyb det!) .......... ok.......... men altsa med....hvis nu et parti gerne vil
have et valgprogram, sa kan de henvende sig til en bestemt gruppe. Hvis de nu
henvender sig til flere grupper pa en gang (L: ja) sa kan det godt ga hen og
blive noget kludder (L: ja), fordi de henvendte sig til den gra zone (L: ja) som
der ikke er sa@rlig mange der tilhgrer (L: nej) har man fundet ud af.

Hvad er fordelen ved kun at henvende sig til en gruppe. Vil de ikke gerne have
mange stemmer?

JOu i fnis (L: fnis)...... det vil de da gerne.

Hvad kan vi mere bruge den til, den her model? Det var jo politikerne, der ku’
bruge den til noget.

Ja.

Vi har ogsa veeret inde pa nogle andre omrader, hvor man ku bruge den her
model. Kan du huske det?

Nej (L: nej). Hvis du nu gir’ mig et hint, eller et eller andet.

Ok, vi snakker om samfundsudvikling (E: hmm).............. latter (E: latter)
Ok. Kan du sige noget om hvad bevegelsen i de her livsstile er?

Ja, der er flere fra rosa, der gerne vil over til bla. Der bliver farre rosa og flere
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59.  bla..

60. L: Er det de rosa, der bevager sig over i det bla?

61. E: Erdetikkedet?........................ (L: &h nej, ikke ngdvendigvis (latter)) latter.
63. L: Men det er rigtig der bliver flere af de bla.

64. E: Der bliver i hvert fald flere bla, ja.

65. L: Hvad kan vi bruge det til?

66. E: Ahm

67.L: ....sadan samfundsfagligt, hvad kan vi bruge det til at sige?
68. E: At folk bliver mere karrierebevidste (L: ok).....(mumler)....
69. L: Og mindre hvad?

70. E: Og mindre h........... humane

71. L: Humane? Det var maske lidt barsk.

72. E: Ja. Det var det nok

73.L: Ja...

Fra klassen: Sa er tiden gaet.
74.L: Men du skal have tak

Uddrag fra observationsrapporten:

Stor koncentration i klassen. Bifald efter samtalen. Efter en lille pause, hvor

det var som om vi var ved at forlade samtalen siger en kursist (ca. 50 dr) henvendt
til lcereren: ”Det var en fin mdde du kgrte det pa. Det at han ikke bare talte selv
hele tiden”. Eleven der var til samtale samtykker og siger: "at det egentlig ogsa
var det jeg ville, at du (henvendt til leereren) ogsa fik sagt noget”. En kursist (ca.
40 ar) siger: "Er det ikke bedst at kgre lps, uden at du nar at spprge om noget?”

Leereren svarer: "det ville veere det bedste ved eksamen, men at samtaler jo skal
veere afdeekkende. Det er ikke meningen at det skal veere sddan et pralenummer.

Nu skal E hjem og se pd noget. Overordnet set kan han ogsa sige, at han har

10. nogenlunde styr pa problemstillingen, men der er noget han skal hjem og se pd, og
11. nu ved han lige hvad”. E nikker. (observationsrapport 6/12-2002)

W N AW~

Tabel 2.1. Analyseskema: Oplevelseskriteriet

Blev du fagligt udfordret i samtalen? Ja — observationsrapp. linje 5 og 11

Fglte eleven at klassen reelt lyttende? Ja — observationsrapp. linje 1

Fglte 1ereren at eleven blev fagligt udfordret? | Ja — observationsrapp. linje 8-11 & 18-

Fglte lereren at klassen reelt lyttende? ?

Blev tilhgrerne fagligt udfordret? Ja — observationsrapp. linje 3-4

Normalt kan man lade eleven selv udfylde de to fgrste felter, lereren de to naste og en
drgftelse i klassen kan besvare det sidste felt i oplevelsesskemaet.

Tabel 2.2. Analyseskema: Videnskriteriet

Sikker viden Kan koble nogle af farverne med indhold
Reklamefolk bruger modellen til at definere malgrupper for produkter
Usikker viden Er usikker pa betydningen af enkelte af farverne. Politikernes

anvendelse af modellen. Viser kun svag forstaelse for en model.

Mangel pa viden | Hvad modellen i gvrigt kan bruges til i samfundsfag.

Fagligt acceptabel forforstaelse At samfundet er differentieret

Faglig ikke-acceptabel forforstaelse | Der afslgres ingen
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Tabel 2.3. Analyseskema: Sporkriteriet

Spor fra aktuel undervisning | Livsstilmodel linje 14-19, 23-26
(i lerer-elevdialog) Markedsanalyse linje 28-31, 34-37, 41-46

Spor fra anden undervisning | Ingen

Spor fra hverdagsviden Forhandsviden om livsstile linje 6

(i lzerer-elevdialog) Markedsanalyse, bl.a. linje 28 og 34-37, 41-46
Samfundsanalyse 58ff.

Manglende spor Markedsanalyse linje 28ff.

(i leerer-elevdialog) Samfundsanalyse linje 58, 68, 70

Tabel 2.4. Deltagelseskriteriet

Ligeverdighed = elevoptag. Eleven prgver at besvare leererens spgrgsmal

Ligeverdighed = gensidig Eleven er ikke i stand til/forsgger ikke at

udfordring: udfordre lereren

Tabel 2.5. Refleksionskriteriet

Observationsrapporten viser at bade samtaleeleven og nogle af tilhgrereleverne
reflekterer over undervisningen og hvilke krav der stilles til dem. Vi kan ikke ud fra
en enkeltstaende dialog afggre om sadanne refleksioner finder sted fortlgbende.

Tabel 2.6. Sammenfatning af evalueringsresultater

Information til evaluering | Samtalen har veret fagligt givende for samtaleeleven og
af undervisningen for tilhgrereleverne

Modellens anvendelse er ikke klar

Hvad modeller bruges til er ikke klart

Eleven benytter primeart hverdagsviden i sin besvarelse.

Information til Ggr noget mere ud af modeller og deres anvendelse
planlegning af Vear opmarksom pa at eleverne benytter faglige
fremtidig undervisning begreber frem for hverdagsbegreber
Samtaleeleven har et rimelig godt potentiale for at teenke
samfundsfagligt.

2.9  Hvad ggr lzereren i praksis?

En indvending mod de ovenfor prasenterede analyser af leerer-elevsamtaler er, at det er
umuligt for lereren at gennemfgre sddanne analyser i den virkelige undervisning.
Lereren kan ikke overkomme at bandoptage alle dialoger og slet ikke at udskrive og
analysere dem alle, lereren kan ikke observere sig selv, og det er umuligt at anvende alle
de ovenn®vnte evalueringskriterier. Kort og godt, det er ikke muligt at gennemfgre i
praksis.

Svaret herpa er, at det heller ikke er meningen.

I den virkelige undervisningssituation er lereren ngdt til at udvaelge de elementer fra den
samlede metode, som skgnnes at vaere relevante og brugbare til arbejdet med lige pracis
det problem, der settes fokus pa. Alle elementerne: De forskellige evalueringskriterier,
bandoptagelser, videooptagelser, udskrivning af samtaler, observationer (foretaget af en
elev eller en kollega) osv. kan betragtes som forskellige verktgjer, der kan benyttes, og
de bidrager hver is@r med en meget vigtig variation af metoden. Det er ikke meningen, at
alle elementerne skal bruges samtidig, og det er ikke meningen, at det samme varktgj
skal bruges hele tiden. Ved at udvelge det relevante vaerktgj til hver enkelt dialog og ved
at sgrge for, at alle verktgjerne benyttes i Igbet af sekvensen af dialoger i en klasse opnar
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man at leegge forskellige vinkler pa evalueringen og at variere metoden. Men
fundamentet herfor er, at der holdes gang i den kontinuerte sekvens af fagligt evaluerende
lerer-elevsamtaler.

2.10 Arbejdet med metoden er paedagogisk arbejde

Mine undersggelser viste, at det var vigtigt, at samtalerne ikke blot var gentagelser af
hinanden, men at de blev varieret pa mange mader i Igbet af skolearet.

Det kan vere variation i emnetypen (aktuelle, ikke-aktuelle, fra tidligere undervisning,
ikke fra tidligere undervisning, fra fremtidig undervisning, opsamling af ekskursioner,
opsamlinger fra projektarbejde etc.), og det kan vere variation af formen, der spgrges pa
(pagaende, afventende, diskuterende etc.). Disse variationer betyder ogsa, at de ikke kan
vere lige gode til at evaluere det samme. Nogle samtaler kan l&gge vagt pa at evaluere
via videnskriteriet, nogle via oplevelseskriteriet, nogle via sporkriteriet, nogle via
deltagelseskriteriet og nogle via refleksionskriteriet. Nogle kan understgtte
standpunktsbedgmmelse af eleverne, og andre kan understgtte eller s@tte bestemte
undervisningsformer i fokus. F.eks. opsamlinger fra projektarbejde. Der er ogsa mulighed
for, at et lererteam samarbejder om at gennemfgre samtalerne, sa ikke alle samtaler
gennemfgres i samme fag eller at eleverne har samtaler uathengigt af hinanden i flere
fag. Det giver mulighed for, at andre af klassens lerere kan komme ind og sidde i den
sociale kreds og deltage i dialogen i dialog-rum 2.

Den fagligt evaluerende l@rer-elevsamtale som beskrevet ovenfor er udtryk for,
hvorledes metoden udfoldede sig, nar den ifglge min opfattelse fungerede bedst. Den
opnaede kun denne form i nogle af de deltagende klasser, det var i en 3g i alment
gymnasium i faget dansk, i en 1htx i faget matematik og tilnermelsesvist i vuc-hf i faget
biologi. I andre klasser gjorde forskellige forhold sig geldende, i en enkelt klasse (2g
alment gymnasium i faget matematik) blev den efterfglgende dialog ikke benyttet, og pa
vuc-hf (samfundsfag og biologi), 2htx (engelsk) og larig hhx (afsetningsgkonomi) blev
den sociale kreds ikke benyttet. Men alle disse klasser gennemfgrte et arbejde med
metoden i hele skolearet og hgstede mange brugbare erfaringer. Endelig afbrgd lereren
arbejdet med metoden efter fa maneder i en 1hhx i faget dansk, fordi hun ikke mente at
den var egnet til hendes elever.

Nogle af de deltagende lerere arbejdede videre med metoden/idéen efter at projektet blev
afsluttet. Dette arbejde blev viderefgrt i den eksperimenterende and fra projeket og har
derfor udviklet metoden i forskellige retninger. En af disse lerere siger i august 2004,
hvor det er tredje skolear han starter arbejdet med idéen/metoden:

”Jeg har prgvet at danne den sociale rundkreds i nogle af de andre klasser, som jeg har.
Der blev det klart for mig - hvilket man nok kunne have tenkt sig til pa forhand - at det er
vigtigt med en forholdsvis lang intro-fase, hvor eleverne bliver trygge ved formen og
hinanden (og lereren). Ellers virker den sociale rundkreds ikke rigtig ... for mange kobler
af, folger ikke spillereglerne, for mange lukker ned udsat for direkte pres osv.”

(matematiklaerer i 1htx).

Citatet understreger tydeligt, at metoden ikke er en mirakelkur, der af sig selv lgser et
undervisnings- og et evalueringsmassigt problem. Metoden er et grundlag for lzereren og
eleverne at arbejde ud fra. Den er et idémassigt grundlag for arbejdet med integreret
evaluering. Arbejdet kreever en grundig planlegning og gennemfgrelse og den
forudsetter et udstrakt samarbejde i klassen, hvor der hele tiden arbejdes med afprgvning
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af forskellige varianter, samtidig med at de grundleeggende principper fastholdes.
Arbejdet med metoden er et permanent pedagogisk udviklingsarbejde.

Citatet udtrykker ogsa, at det er meget vigtigt, at der skabes tillid og tryghed mellem
leereren og eleverne og mellem eleverne indbyrdes. Basis for denne tillids- og
tryghedsrelation i arbejdet med den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale er, at der
indgas en form for dialogkontrakt mellem alle deltagerne. Denne kontrakt ma bygge pa,
at de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler bliver opfattet som en slags rolleleg, se punkt
11.4 og 11.5. I'legens virkelighed galder andre regler for, hvad man ma sige og ggre,
end der gelder i virkelighedens virkelighed.

Lareren besidder en stgrre viden end eleven, hvilket giver ulige positioner. Lereren kan
med lethed udnytte sin dominerende position, ogsa uden selv at vere klar over det. Hvis
leereren f.eks. ikke formar at *optage’ elevens bidrag til samtalen, men kgrer videre i et pa
forhand fastlagt spor, bliver elevens position svakket (se eksempler i punkt 13.6.4 og
13.6.5).

Hvis lereren har skjulte formal med samtalen, eller hvis eleverne har en sadan mistanke,
f.eks. om at samtalerne direkte anvendes som grundlag for karaktergivning, gdelegges
mulighederne for at etablere en egentlig dialog. Eleverne vil vere utrygge ved at abne sig
overfor lereren, og denne utryghed vil let kunne forplante sig til relationerne mellem
eleverne, og her skabe en generel utryghed ved at eksponere sig for klassen. Ved at stille
autentiske spgrgsmal sikrer laereren, at eleven kan svare og dermed deltage i samtalen.
Hvis lereren udelukkende benytter overhgringsspgrgsmal, kan (svage) elever meget let
skreemmes til ikke at ville deltage i samtalen, og fgle sig eksponeret (og misbrugt)
overfor klassekammeraterne.

En made at arbejde med disse ting pa er abent at diskutere leererens vidensmagt og lerer-
og elevpositionerne i klassen. Ogsa selve spgrgeteknikken kan pa forhand diskuteres i
klassen, ligesom evalueringskriterierne og betydningen af det rituelle omkring den
sociale kreds.

2.11 De deltagende leerere og elevers bedgmmelse af metodens egnethed

I kapitel 16 analyseres lererinterviews og rundbordssamtaler med elever i de 7 klasser,
der gennemfgrte udviklingsarbejdet med den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale. Disse
analyser har stor betydning som validering af metoden. Dvs. som en systematisk
undersggelse af, om de egenskaber jeg tillegger metoden, er i overensstemmelse med
leerernes og elevernes opfattelse. Der er naturligvis mange detaljer i sadanne
undersggelser, hvilket fremgar af kapitel 16. Her er det imidlertid hovedkonklusionerne,
der er interessante.

Lerernes hovedkonklusioner er:

- anvendelse af de fagligt evaluerende lcerer-elevsamtaler i den gymnasiale
undervisning lever op til sit formal om at integrere undervisning og evaluering

- metoden etablerer feelles leeringsbegivenheder i klassen, som alle kan treekke pa i
den faglige dialog

- den sociale kreds (eller tilsvarende) inddrager hele klassen i den faglige dialog og
medfgrer stort fagligt udbytte for tilhgrereleverne

- metoden etablerer en teet faglig kontakt mellem leerer og elever

- metoden er velegnet til at give leereren feedback pd undervisningen og give lereren
overraskende oplysninger om elevernes faglige niveau

- metoden fungerer ikke umiddelbart for alle elever og alle leerere
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Elevernes hovedkonklusioner er:
- anvendelse af de fagligt evaluerende lcerer-elevsamtaler i den gymnasiale
undervisning lever op til sit formdl om, at integrere undervisning og evaluering
- den fagligt evaluerende leererelevsamtale udfordrer samtaleeleven fagligt og
formar at inddrage tilhgrereleverne i den faglige leereproces, iscer hvis der
anvendes social kreds

- den fagligt evaluerende leerer-elevsamtale fungerer bdade som evalueringsredskab

for eleverne og for leererne
- der er en risiko for at svage elever bliver for eksponeret som samtaleelev
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- pd forskellig vis udtrykkes, at leereren skal veere god (hensynsfuld) og struktureret

- der er et mindretal af eleverne, som af forskellige grunde ikke har faet noget
udbytte af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale

Der er altsa stor tilfredshed med metoden blandt deltagerne i projektet. Der er imidlertid

ogsa et mindretal, heraf en lerer, som ikke er enig i disse konklusioner. Men det er pa

baggrund af en overvejende positiv bedgmmelse af metoden blandt dens udgvere, at den

legges frem.
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Afsnit 11
Kapitel 3
Datagrundlag

”Always be suspicious of data collection that goes according to plan”
(Patton 2002 : 207).

3.1 Indledning

Pattons mistenksomhed, som fremgar af citatet ovenfor, har veret meget vigtig at have
med i dataindsamlingen. Der var nemlig en klar tendens til, at det peedagogiske
udviklingsarbejde gik rigtig godt og leverede data, der stgttede op om projektets idé. Det
er et velkendt fenomen i skolekredse, at forsgg og udviklingsarbejde nasten altid fgrer til
succes. Arsagen er ikke altid, at det er fornuftige peedagogiske idéer, der prgves af, men
lige sa ofte, at det er engagerede lerere, der afprgver dem. Og lererernes engagement er
dermed den afggrende faktor for succes. Ogsa i dette projekt har leerernes engagement
veret stort. Men “heldigvis’ var der en larer, der trak sin klasse fra projektet pa grund af
uenighed i projektets grundlaeggende idé. Den situation leverede data af en anden
karakter og har fungeret som et kritisk korrektiv i forhold til den mere positive datastrgm,
der kom fra de andre klasser.

Afhandlingen bygger forst og fremmest pa et empirisk materiale, som er indsamlet i
skolearet 2002-2003 i et aktionsforskningsprojekt, som involverede 8 gymnasielerere og
8 gymnasieklasser, representerende alle de gymnasiale uddannelser, alment gymnasium,
hf (vuc), htx og hhx og en rekke fag, dansk, matematik, samfundsfag, biologi,
afsetningsgkonomi og engelsk. Materialet er indsamlet i en middelstor dansk provinsby
pa 4 skoler, som tilsammen udbyder al gymnasial undervisning i byen. Datasattet bestar
desuden af en spgrgeskemaundersggelse blandt lerere og elever pa de 4 deltagende
skoler og en pilotskole i skolearet 2001/2002. De gvrige materialer er indsamlet i
skolearet 2002/2003 pa de 4 deltagende skoler. Det drejer sig om deltagende observation
i en klasse i hele skolearet og i 2 klasser i dele af skolearet, lydbandoptagelse af 72
samtaler og videooptagelse af 4 samtaler, primert fra de observerede klasser,
skemaoplysninger afgivet af leerer og samtaleelev i 145 fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler, referat af diskussioner i *forskergruppen’ (de 8 deltagende lerere og
forskeren) i lgbet af skolearet, interviews med alle lererne og rundbordssamtaler med
eleverne. Hertil kommer lerernes skriftlige beskrivelse af deres klasse, en udveksling af
mails med lererne plus andre dokumenter, der er produceret i processens forlgb.

Det er samlet set et meget stort materiale. Kvaliteten af de indsamlede data er dog af
vekslende karakter. Det helt afggrende materiale er lydbandoptagelserne af 72 dialoger i
kombination med diskussionerne med larerne, bade i forbindelse med den deltagende
observation og i *forskergruppen’ og de afsluttende interviews og rundbordssamtaler.
Spgrgeskemaundersggelserne er af begranset veerdi, bl.a. fordi svarprocenten blandt
leererne er forholdsvis lav, og fordi der har varet et metodisk problem med at stille
spgrgsmal om kvaliteten af evalueringerne, idet det forudseatter, at der faktisk finder
evaluering sted, hvilket ikke har varet muligt at undersgge systematisk. Et andet problem
er at der spiller en uklarhed ind blandt leerere og elever i forstaelsen af, hvad evaluering
faktisk er. Pa trods heraf er der enkelte interessante resultater i
sporgeskemaundersggelserne (se kapitel 4). Men i det store og hele er
sporgeskemaundersggelsen ikke anvendt.
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3.2  De deltagende Kklasser

Projektet er organiseret som et aktionsforskningsprojekt. Det betyder, at
dataindsamlingen foregar i en proces, der bedst kan beskrives som et samarbejde med
eller et samspil med deltagerne. Der er to typer af deltagere i dette projekt: Eleverne og
lererne. Nedenfor har jeg praesenteret de deltagende elever/klasser. Jeg har lagt mig
meget tet op ad lerernes beskrivelser af deres klasser, dels fordi de stemmer godt
overens med mine egne observationer og dels fordi lererne fletter nogle informative
bemarkninger ind om deres elever og elevernes modtagelse af projektet. Disse
bemarkninger giver laseren et indtryk af klasserne.

33 3a

Klassen deltog i i projektet i faget dansk. Lareren er midaldrende og har stor erfaring
som lerer, hun har haft klassen fra 1g, hvor der startede 28 elever. Hun er klasselerer for
3a og har ogsa klassen til idreet. Desuden har hun rejst en del med klassen pa ekskursion
og udveksling. Klassen er en udvekslingsklasse, hvilket betyder, at de laver udveksling

med en skole i udlandet 2 gange i deres gymnasietid. Aldersmessigt er eleverne mellem
18 og 20 ar.

Klassen bestar i 3g af 23 elever ( heraf 3 drenge). Der er en elev med tysk som
modersmal og en elev med bosnisk som modersmal.

Leareren beskriver i gvrigt klassen saledes:

“Fagligt ligger klassen ret pent — der er en meget stor midte og kun fa fagligt svage
elever. Der er ingen elever, som kan /tgr stikke hovedet langt frem i den allerbedste ende
af skalaen. Generelt har de varet lydhgre over for undervisningen, men de har ogsa en
sund kritisk sans, og der er ogsa perioder f.eks. her i 3.g, hvor en del har veret skoletrette
og har haft en noget tilbagelznet tilgang til undervisningen. Jeg synes dog at mange af de
konflikter/problemer, som er dukket op undervejs, er blevet lgst enten gennem samtale
eller ved at eleverne er blevet mere modne og selv har taget ansvar. Eleverne er bevidste
om de meget modsatrettede krav, vi stiller til dem i gymnasiet: f.eks. at de skal arbejde
sammen i grupper bl.a. om stileskrivning (og de skal op til studentereksamen i stil under
denne forsggsordning med gruppearbejde inden selve stileskrivningen) — pa den anden
side bliver de vurderet individuelt, og derfor skal man passe pa med at give sine bedste
ideer til de andre. En mods@tning, som er reel, og som viser at vores uddannelsessystem
selvfglgelig har fejl og mangler og ikke afspejler en hgjere retfeerdighed - en diskussion
jeg jevnt hen tager op med eleverne bl.a. omkring karaktergivning.

Klassen er en typisk sproglig klasse med mange sgde/velmenende piger og et par drenge,
som falder meget godt ind i flokken, men som dog er karakteriseret ved at have en stor
interesse for samfundsforhold og lyst til at diskutere dem. Pigerne har som andre
sproglige piger en tendens til at ggre min faglige vurdering til noget personligt, mens
drengene accepterer mine faglige vurderinger.

Forskerprojektet har indgaet som noget naturligt i klassen - faktisk kan man sige, at det
har varet en undervisningsform, som har vearet god at fa ind i klassen her i 3.g, hvor
klassen traengte til nye udfordringer. Pa papiret har jeg nok ikke naet sa meget pensum,
som jeg plejer, men den sociale kreds og samtalerne efter samtalerne har veret meget
udviklende for eleverne”. (kvindelig dansklerer i 3a, februar 2003)

3.4 2mas
2mas er et lille hold pa 8 sproglige elever, som har valgt matematik pa hgjt niveau for
sproglige. Lereren har ikke haft eleverne fgr starten pa projektet, men har tidligere
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undervist sproglige med hgjt niveau. Lareren er midaldrende og har stor erfaring som
leerer. Der er 6 piger og 2 drenge i klassen. Aldersmassigt er de 17-18 ar.
Han siger om holdet:
”Jeg nagter at tro, at det er de 8 mest "matematik-begavede” sproglige, som gar i klassen.
Det faglige niveau for flertallet er meget lavt sammenlignet med de tilsvarende
matematiske klasser og et tilsvarende sprogligt hgjniveauhold, som jeg afleverede
sommeren 02.

- der er stort set ingen overfgrselsvardi fra naturfag til matematik hgjniveau

- eleverne klager generelt over mange lektier, sa der bliver kun lidt tid til

forberedelse i matematik (og maske ogsa de andre fag)

- det meget teoretiske indhold med mange beviser har ”chokeret” klassen.

- Den faglige spredning er fra 5 til 8. Der mangler en top.

- Interessen for faget er der, nar der regnes opgaver (som eleverne kan finde ud

Klassen og den fagligt evaluerende samtale.
Eleverne er meget begejstrede for den fagligt evaluerende samtale, da de mener, at det er
en god made at fa repeteret stoffet pa. Det virker sa afsmittende pa leereren, som desperat
kamper for at presse guldkorn ind i de sma hoveder.”

(mandlig matematiklerer i 2mas, januar 2003)

3.5 1htx

Det specielle ved 1htx (1it) er, at eleverne har valgt en IT-linje og bor pa kostskole. Der
er 13 elever i klassen, 12 drenge og 1 pige. Eleverne er mellem 15 og 16 ar. Klassen
deltager i projektet i faget matematik. Klassen arbejder med specielle
matematikprogrammer og er konstant koblet op pa nettet. Alle har en barbar computer
staende foran sig.

Lareren er ung, med nogen erfaring, han siger om klassen:

” Det er en lille klasse med stor overvegt af drenge, men den enlige pige spiller alligevel
en markant rolle, idet hun er sterk bade fagligt og socialt. Klassen virker altsa ikke som
en ren drengeklasse.

Praktisk har samtalerne foregaet ved, at klassen samles i den sociale rundkreds (det er let,
nar klassen ikke er stgrre), derefter siger jeg, hvis tur det er, vedkommende kommer op til
tavlen og setter sig pa en stol, men er klar til at tegne pa tavlen med kridt. En af de andre
elever satter et ur pa fem minutter, hvorefter samtalen gar i gang.

De fem minutter har vi ikke brugt som en helt fast gr&ense, men blot som et signal om, at
nu skal samtalen til at slutte — altsa ggres det, vi lige var i gang med, feerdigt. Derefter
samles op, hvor klassen inddrages. Der er mange muligheder i efterbehandlingen: Vi far
sat noget fagligt pa plads, vi snakker om, hvor stor en del af klassen, som har sikker viden
i dette emne, vi bygger videre pa samtalen til noget nyt osv.

Sammen med samtalerne har jeg brugt denne efterbehandling som en undervisningsform,
som jeg setter stor pris pa sammen med klassen.

Samtalerne er — efter korte indkgringsproblemer — blevet en stor succes i klassen.
Eleverne accepterer uden videre at samles i social rundkreds oppe ved tavlen, og dette
foregar hurtigt og pr. automatik. Alle elever uden undtagelse er klar til at vaere pa — det er
altid uden forberedelse. De har en idé om, hvem der skal op, fordi vi kgrer efter klasse-
listen, men er dog aldrig helt sikre pa det.
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Der har aldrig pa noget tidspunkt under eller efter samtalerne veret optrak til, at der blev
skabt en darlig stemning i klassen, fordi en elev lavede fejl i noget eller ikke kunne finde
ud af noget. Alle har vaeret gode til at acceptere hinandens fejl og udstille egen
uvidenhed. Dette er en vasentlig del af samtalernes succes i klassen — eleverne fungerer
godt med hinanden, sa vidt jeg kan bedgmme det.

Jeg har personligt vaeret glad for samtalerne, idet de gar imod den udvikling, som jeg
synes, der er med den megen brug af computere og it: At procentdelen af
kommunikation, som foregar elektronisk og ikke ansigt til ansigt, let bliver for stor.
Ganske enkelt synes jeg, at samtalerne har givet mig en bedre kontakt til eleverne, og
dermed ogsa stgrre indsigt i, hvad de kan og ikke kan (evalueringsaspektet). Ved at blive
evalueret bedre/tettere, tror jeg eleverne er blevet styrket fagligt i deres mundtlige
matematik/forstéelse.
Eneste problem: Klassen har nermest varet alt for villig til at acceptere det nye, de er
blevet udsat for. Det er som om, de godtager alt og siger: "Jo tak, det er vi sgrme ogsa
glade for!” F.eks. er de meget indstillede pa at fortstte samtalerne naste ar. Maske bgr
man vere mere pa vagt over for en sa markant og udtalt medggrlighed! ©”

(mandlig matematiklerer i 1htx, maj 2003)

3.6 2htx

Klassen deltog i projektet i faget engelsk. Der var 24 elever (herunder 1 pige) i klassen
fra projektets start, men 3 meldte sig ud i Igbet af skolearet, heriblandt den enlige pige.
Klassen er placeret med en netopkoblet computer foran sig. Lareren er forholdsvis
rutineret. Eleverne er mellem 16 og 18 ar.

Lareren siger om klassen:
”Socialt set er det en velfungerende klasse, hvor eleverne ogsa har en del med hinanden
at ggre i fritiden. Eleverne har generelt en peen omgangstone og mobber ikke hinanden.
Fagligt er der naturligvis en stor spendvidde, men overvejende er der en del rigtigt
dygtige elever samt en god kerne, der ligger omkring middel.

(kvindelig engelsklerer i 2htx, marts 2003)

3.7 1hhx

Klassen deltog kun i projektets startfase, da leereren trak klassen fra projektet i november
2002.

Klassen bestar af 26 elever, 14 piger og 12 drenge i 15-16 ars alderen. Der naede at blive
gennemfgrt 6 fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler i klassen.

Der foreligger ikke nogen beskrivelse af klassen fra lereren.

3.8 1larig hhx

Klassen deltog i faget afsetningsgkonomi. Eleverne har allerede en gymnasial
uddannelse, fgr de starter pa 1arig hhx. Holdet startede med 19 elever, men 5 forlod
klassen i lgbet af skolearet. Eleverne er mellem 19 og 28 ar. Dog de fleste omkring 20-22
ar. 7 Drenge og 7 piger. Der er 4, der har en HF, resten har den almene studentereksamen.
Lareren er erfaren.

Han udtaler om klassen:

”Nogle elever bruger larig hhx som et ventevarelse eller pusterum. Stgrsteparten har
ikke en idé om, hvad de skal ggre her til sommer (Dvs. om 3 maneder!!). 2 af pigerne (de
&ldste) har bgrn.

Integreret evaluering — en undersggelse af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, phd-athandling,
Dansk Institut for Gymnasiepedagogik, Syddansk Universitet, sep. 2004.



33

Det virker, som om de ikke har sd meget socialt samvar med hinanden som helhed. De
virker meget opdelte — i kliker. Der mangler et fellesskab! — Det er, som om de ikke
gnsker at bruge tid pa hinanden. Maske har de nok i de venskaber, de allerede har. Maske
synes de, at det er sadan et kort forlgb, at det ikke kan betale sig! ?

Forud for introduktionen var eleverne noget skeptiske ved tanken om at skulle
gennemfgre samtalen. Det drejede sig om at skulle vaere central genstand for klassens
opmarksomhed. Jeg brugte noget energi pa at forklare baggrunden for det. At det er
noget, man vaenner sig til, at der vil opsta en forstaelse/sympati pa klasseniveau.

Jeg tror, det kun lykkedes, fordi de blev tvunget til det. ...”det er noget, skolens inspektgr
har sagt, at der skal forega i denne klasse”....

I starten var det mig, der lavede og offentliggjorde en liste over rekkefglgen med elever,
der skulle ”pa” (alle skulle pa). Jeg havde ngje udvalgt den rigtige” reekkefglge. Kriteriet
var, at det ikke matte opleves som enten fagligt gode elever eller faglig svage elever. Det
reelle kriterium (mit skjulte kriterium) var, at det skulle vere elever, der ikke var
nervgse”. (mandlig leerer i afsetningsgkonomi i 1 arig hhx, marts 2003)

3.9  Vuc-hf-biologi

Holdet deltager i faget biologi pa c-niveau. Lereren er i 30’erne og har en del rutine.

Fra mine observationer har jeg indtryk af en meget munter klasse, der gik til samtalerne
med krum hals. Der var enkelte (@ldre!) kursister, der helt tydeligt ikke brgd sig om
samtalerne, men der var andre (@ldre!) kursister, der var meget begejstrede for dem.
Under den afsluttende rundbordssamtale med klassen var stemningen s@rdeles munter og
positiv over for samtalerne, og de fa modstandere druknede helt.

Lareren arbejdede ret spontant med den fagligt evaluerende samtale. Holdet havde lange
lektioner (undertiden 3 og 4 timer) og her viste samtalen sig som en god variation af
undervisningen, f.eks. ved spontant at tage en samtale nar klassen var ved at kgre dgd
eller ved at afslutte/opsamle laboratorieforsgg med en samtale om forsgget.

Der var nogle kursister, der bade fulgte biologi og samfundsfag (se nedenfor) og saledes
havde samtalerne i begge fag.

Lareren siger om holdet:

”Holdet bestar nu af 13 faste kursister (der er flere pa holdlisten, men de 13 kursister er
dem, der kommer til timerne). Der har veret en del frafald og nytilkomne undervejs —
som pa alle hold pa VUC.

De 13 kursister fordeler sig med 2 mand og 11 kvinder. Begge mand er i starten af
20’erne. Kvindernes alder spreder sig fra fgrst i 20’erne til fgrst i 60’erne, med ca.
halvdelen af kvinderne mellem 28 og 40.

Arbejdsmiljget i klassen er efterhanden blevet meget godt, efterhanden som de har lart
hinanden bedre at kende. De var i starten praget af en del usikkerhed over for hinanden,
men er nu blevet meget friere. De laver meget sjov, er venlige og hjelpsomme (og af og
til direkte omsorgsfulde) overfor hinanden.

Den fagligt-evaluerende samtale: Det er vist blevet lidt en vane, men de er heller ikke sa
bange for, hvordan det skal ga. Dem, der vil (3 vil ikke), tager samtalen forholdsvis
afslappet, der er ikke l&ngere den samme nervgsitet forbundet med at skulle tale foran
resten af holdet. Enten fordi de er blevet mere fortrolige med hinanden eller med
samtaleformen? (kvindelig lerer i biologi, vuc-hf, marts 2003)
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3.10 Vuc-hf-samfundsfag

Holdet deltager i faget samfundsfag pa b-niveau. Der er 28 kursister, men der startede 31.
2 mend og 26 kvinder i alderen 18 til 64 ar. 6 er over 50, 9 er under 25, 10 er i 30’erne.
Lereren er midaldrende og har stor rutine. Der er meget stor faglig spredning pa holdet.
Omkring halvdelen skal bruge faget til at komme ind pa en pedagoguddannelse.

Lareren siger om holdet:

”De fleste (ca. 80 %) tror ikke pa egne evner. De er sikre pa, at de er meget dummere end
alle andre, og at det vil ga dem ilde til eksamen. De fleste har darlige oplevelser med fra
folkeskolen. Mange har veret udsat for mange ydmygelser gennem deres skoletid, og det
er sveert at fa dem til at tro pa, at de godt kan. (bla. derfor de mange tests).

Autoritetstro. Lereren er den, der ved. Det har den uheldige bagside, at de ikke har den
store respekt for deres medkursisters bidrag i undervisningen. Jeg skal ofte tvinge dem til
at lytte til hinandens synspunkter.

Krisekursister. Bortset fra to er de alle nogle, der har faet et gevaldigt gok i ngdden
og/eller har svere lidelser (nervgs spisevaegring, tvangstanker, opvokset i voldelige
familier, voldelig ®gtemand, hukommelsestab som fglge af arbejdsskade, mobbet ud fra
arbejdsplads, gentagne selvmordsforsgg, gnskejobbet mistet pga. museskade, svaere
depressioner, kronisk sygdom osv.).

Den fagligt evaluerende samtale.
Den blev taget godt mod i klassen. De fleste kan godt lide samtalerne......... men kun
halvdelen vil selv deltage. Alle, der har veret op til samtale, har faet et varmt bifald og et
skulderklap. Udskrift af samtaler er blevet lest med stor interesse — ikke kun af den, der
har varet til samtale. Samtalerne er blevet diskuteret ivrigt i kantinen, efter de har fundet
sted. De fleste angiver, i individuelle samtaler jeg har haft med alle, at de spejler sig i
den, der er samtaleelev, og at de far meget ud af at lytte pa. Nesten alle, der ikke selv
gnsker at skulle op til samtale, angiver, at det er fordi de er utrygge ved at sidde foran alle
deres medkursister — det er ikke mig, der skreemmer. Alle, der har vaeret oppe til en
samtale, angiver, de har faet stort udbytte af samtalen, og alle gnsker at skulle op til en
ny. To i klassen siger, de intet far ud af samtalerne, og at de ikke selv gnsker at skulle op.
Min egen konklusion er, at den fagligt evaluerende samtale er et udmarket padagogisk
redskab i samfundsfag.”

(mandlig lerer i samfundsfag, vuc-hf, (marts 2003)

3.11 Forskergruppen

De deltagende lzrere forpligtede sig til at deltage i arbejdet i forskergruppen sammen
med mig. Arbejdet i forskergruppen bestod i 10 mgder 4 3 timers varighed fordelt over
skolearet. Pa disse mgder diskuterede vi alt vedrgrende projektet. Hvordan projektet
forlgb i de enkelte klasser, hvordan vi kunne udvikle metoden, hvordan vi skulle forsta
leringsbegrebet etc. Larerne holdt opleeg om deres klasser, jeg holdt opleeg om teoretiske
problemstillinger i tilknytning til projektet, vi fortolkede og sammenlignede i fellesskab,
hvad der foregik i klasserne og i samtalerne. Forskergruppen var en meget central
dynamo i projektets gennemfgrelsesfase. Lerernes deltagelse var obligatorisk, og der var
ikke meget fraver.

Nogle af lrerne havde meldt sig til projektet, fordi de var sarligt interesserede pa
forhand. Andre var udpeget af deres ledelse. Men alle deltog som en del af deres
arbejdsforpligtelse pa deres skole. Dermed havde forskergruppen en sardeles stor
bevagenhed hos ledelserne pa de 4 skoler. To andre lerere deltog jevnligt i
forskergruppens arbejde, selvom de ikke var inddraget i selve forskningsprojektet. Der
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foreligger en del skriftligt materiale fra gruppens arbejde i form af 20 *breve til
forskergruppen’, som er oplag til og referater af mgderne.
Forskergruppen havde ansvar for

- at bidrage til udviklingen af metoden

- at gennemfgre projektet i klasserne

- at stgtte hinanden i arbejdet med metoden og

- at sette metoden under kritisk lup
Forskergruppen fik stor betydning for

arbejdet med at forsta, hvad der foregik i samtalerne

- udviklingen af samtalen, herunder den sociale kreds og time-out

- tveerfaglig udveksling

- tvergymnasial udveksling og

- ikke mindst for organiseringen af dataindsamlingen
Desuden udgjorde forskergruppen et selvstendigt observationsrum for forskeren.
Nedenfor gives nogle eksempler pa forskergruppens indflydelse og betydning i projektet.

Eksempel 1.

Nedenstaende citat fra brev 5’ til forskergruppen eksemplificerer forskergruppens
betydning. Det er en sammenfatning af en diskussion i gruppen af, hvorledes projektet
skulle introduceres for eleverne.

”Hvordan skal projektet introduceres for eleverne?
De skal bade have forstaelse for og 'respekt’ for undervisningsformen.
De skal have blik for bade de individuelle og de fzlles lreprocesser og for den
betydning, det har for leererens evaluering af undervisningen, at denne far indblik i
leereprocesserne. Maske er det is@r vigtigt, at de forstar den felles lereproces, de indgar
i, sa de er klar over, at der er en pointe i at de lytter til de andres samtaler.”

(uddrag fra *brev 5’ til forskergruppen, 12 september 2002)

Eksempel 2.
Forskergruppen var aktiv i arbejdet med udviklingen af analyseredskaberne. Fra start
registreredes samtaleelevens og lerernes umiddelbare oplevelse i forbindelse med alle
samtalerne. Eleverne skulle blot udfylde to felter. Et med om de havde oplevet samtalen
som en faglig udfordring, og et med om de havde fglt, at deres klassekammerater havde
varet koncentreret om samtalen. Laererne skulle derimod udfylde en l&ngere reekke af
felter. Det var ikke alle felter, der var lige klare fra start. Derfor @ndredes l&rerskemaet
efter kritik i forskergruppen cirka midtvejs i forlgbet. Af dagsordnen til mgde d. 23.
januar 2003 fremgar det saledes:
“Registreringsskemaerne. Der har hele tiden varet problemer med nogle af de felter, der
skulle udfyldes og — efter aftale — har I sa undladt at udfylde de problematiske felter,
leringsfase, sammenhangsforstaelse og kritiske heendelser. Det har faet mig til at ga i
tenkeboksen, og jeg vil gerne have lov til at afprgve et nyt skema pa de resterende
samtaler.”

(uddrag fra ’brev 15’ til forskergruppen, 21. januar 2003).

Eksempel 3

Eksempel 3 er fra sent i forlgbet. Det er med her for at vise en meget vigtig funktion for
forskergruppen.

Ud over at vaere et diskussions- og et kritikforum var det ogsa et analyseforum. Flere af
de pointer, medlemmerne af forskergruppen fremfgrer i citatet, har haft afggrende
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indflydelse pa det senere analysearbejde. I citatet er disse pointer markeret med
understregning. Pa den made kan man sige, at forskergruppen har haft en katalyserende
effekt pa hele forskningsprocessen.

Vi indledte mgdet med at se en videooptagelse af to fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler i L1’s klasse”.
Efter videofremvisningen udspandt der sig en meget lang og meget detaljeret diskussion i
gruppen, som jeg her vil forsgge at referere hovedpunkter fra. Diskussionen var i hgj grad
pavirket af, at jeg (TC) netop har gennemfgrt en interviewrunde med alle lererne og
rundbordssamtaler med to af klasserne, herunder med den klasse der optradte pa videoen.
Samtalerne pa videoen blev diskuteret ud fra et undervisningssynspunkt.
Et udgangspunkt var et spgrgsmal, som L8 stillede. Er det ikke spild af tid, at hele
klassen skal sidde i 5 minutter og lytte pa den elev, der ikke formaede at deltage i den
faglige dialog med lereren, men bare kunne svare pa spgrgsmal. Af L3 billedligt
karakteriseret som en badmintonkamp, hvor bolden aldrig bliver returneret, nar der
serves. L1 anfgrte at der var et meget vanskeligt at afggre, hvad der var spildtid, og hvad
der ikke var spildtid i forbindelse med undervisning. L1 sagde videre, at spgrgsmalet
udtrykte en opfattelse af undervisning som “en lind strgm af rigtige oplysninger, som alle
sammen suser lige ind i hovedet pa dem.” En opfattelse, som hun ikke delte. Ifglge L1
(X1 og andre) er det ikke til at sige, hvad det lige er, der virker i undervisningen,
underforstaet at det ikke er kun mangden af rigtige oplysninger, der er afggrende, men i
hgj grad ogsa muligheden for at fundere over andres faglige prastationer og at fa ro og
tid til at teenke med selv. L.2 og X2 argumenterede for det synspunkt, at samtalerne var
undervisning og dermed ikke spildtid. Og at der var meget undervisning, som man
bagefter kunne spekulere over, hvorvidt det nu ogsa havde veret godt. Det kan man
aldrig vide, fgr man har gennemfgrt det, og det er ogsa vanskeligt at vide, hvad eleverne
egentlig leerer af.”

(Uddrag af referat af diskussion, *brev 20’ til forskergruppen, 26. marts 2003)

Det fulde tekstcitat (se bilag 3) leverer 10 pointer, som alle fik afggrende indflydelse i

analysearbejdet.

1. Er samtaler med svage elever ’spild af tid’?

2. Er undervisning kun ’en lind strgm af rigtige oplysninger’, eller er det ogsa
muligheden for at fundere over andres faglige prastationer?

3. Elever i den sociale kreds kan vere naet lengere i deres tankeproces end
samtaleeleven.

4. Det er lereren, der har det faglige udspil og bestemmer i samtalerne. Samtalerne er et
redskab for lereren.

5. Samtalen kan ikke sta alene, men supplere den daglige dialog. De 5 minutter er kun et
opleg.

6. Samtalen giver mulighed for at undersgge elevernes viden og kunnen, herunder deres
videnskoblinger.

7. Samtalen kan fungere som et redskab til standpunktsbedgmmelse. Lererne har stgrre
chance for at forklare det faglige standpunkt for eleven, og eleven har stgrre chance
for at forsta forklaringen.

8. Stille elever klarer sig bedre end forventet i samtalerne.

9. Samtalerne giver tilbagemeldinger om faglige huller hos eleverne.

> Betegnelserne L1, L2, L3 ...refererer til de forskellige lzrere. Betegnelserne er overtaget fra de
forskellige interviews, der blev gennemfgrt med leererne. L1 = respondent 1, L2 ....etc. X1 og X2 star for
de to lzrere der deltog i projektet uden at vaere inddraget i forskningsdelen
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10. Elevernes vennes til at blive konfronteret fagligt.

Man kan derfor sige, at forskergruppens primere bidrag til forskningsprocessen har varet
idébank og konkret inspiration til, hvordan projektet skulle bringes videre, og hvordan de
observerede og registrerede processer skulle forstas.

Forskergruppen levererede ikke data direkte, men spillede en meget stor rolle for at data
kunne indsamles og fortolkes.

3.12 Data fra de fagligt evaluerende lzerer-elevsamtaler

Der er blevet gennemfgrt en lang reekke fagligt evaluerende samtaler i projektet. Det
ngjagtige tal kendes ikke, men ligger skgnsmessigt langt over 150. Heraf er 145 samtaler
registreret, og der foreligger lydoptagelser og udskrifter af 72 samtaler og
videooptagelser af 4 samtaler. Der foreligger observationsnotater for de 70 af de
bandoptagne samtaler og de efterfglgende klassedialoger.

Dette materiale er det helt centrale empiriske materiale, der er indsamlet i projektet. Det
danner udgangspunkt for dialoganalyser, oplevelsesanalyser og sporanalyser.

3.13 Lererinterviews og rundbordssamtaler med elever

Der er gennemfgrt 8 lererinterviews og rundbordssamtaler med elever fra 7 klasser.
Disse interviews og rundbordssamtaler er gennemfgrt i projektets afsluttende fase. De er
gennemfgrt som semistrukturerede interviews. (Se bilag 2, interviewguide)

Interviews og rundbordssamtaler er anvendt til en analyse af hhv. l&rernes og elevernes
opfattelse af og erfaring med den fagligt evaluerende l@rer-elevsamtale og supplerer
dermed det centrale empiriske materiale.

3.14 Sammenfatning
Datamaterialet er saledes meget bredt sammensat og deekker hele
aktionsforskningsprocessen.

Skriftligt materiale fra forskergruppen dekker projektets bagvedliggende dynamo. Dette
materiale leverer en baggrund og et perspektiv pa samtalerne og forklarer udviklingerne i
projektet. Det skriftlige materiale fra forskergruppen er ikke dekkende for den proces,
der fandt sted her, men giver et indblik heri. Den primare betydning af forskergruppen
er, at den har haft en indirekte indflydelse, dels pa udviklingen af de fagligt evaluerende
leerer-elevsamtaler som sadan og dels pa analysen af de indsamlede data. Hertil kommer,
at forskergruppen ogsa har haft en vis indflydelse pa, hvilke data der blev indsamlet.
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Kapitel 4
Projektets metodologi

“Our focus is on knowledge that can be used to produce action, while at the same time
contributing to a theory of action” (Argyris m.fl. 1987 : ix)

4.1 Indledning

Metodespgrgsmalet er relevant bade for, under og efter en undersggelse. Det er
indlysende relevant, fgr man gar i gang med en undersggelse, fordi man selvfglgelig er
ngdt til at beslutte sig for, hvordan man vil gribe den an. Det er ogsa relevant i lgbet af
undersggelsesperioden, fordi der hele tiden opstar uforudsete metodeproblemer, der
kreever en hurtig Igsning, og fordi der opstar uforudsete muligheder, man gerne vil
udnytte. I kampens hede har man sjeldent tid og overblik til at konsultere
metodelitteraturen, og hvis man har, er det ikke sikkert, at den kan levere et svar. Man er
derfor henvist til at finde pa en lgsning selv, hvilket er en vasentlig del af en
metodeudviklende proces. Endelig er spgrgsmalet relevant nar man — efter
dataindsamlingen — analyserer sine indsamlede data, dels fordi der er behov for at
sammenfatte og konkludere pa metoden men ogsa fordi der er behov for at forsta hvad
det er for en metode, man faktisk har brugt, s man kan tolke sine data i lyset heraf.
Dette skisma mellem det planlagte, det intenderede og det faktiske har spillet en meget
stor rolle i denne undersggelse.

4.2  Fra projektidé til omridset af projektets metode

Projektidéen var fra start at undersgge evaluering i den gymnasiale undervisning. Og det
stod hurtigt klart, at det primert matte veere ved hjelp af kvalitative metoder. Arsagen
hertil skal sgges i problemets karakter. Min praksiserfaring som gymnasielerer og
studievejleder sagde mig nemlig, at undervisningsevaluering ofte har status af noget
udvendigt og paklistret, og at det ikke virker, som om det har nogen nevnevardig effekt
pa undervisningen. Alligevel er det utomgangeligt og noget, som de fleste havder at
praktisere. Eleverne kraever det, men opfatter det ofte blot som en mulighed for at komme
efter darlige lerere. Ikke som en dialog, der kan vende begge veje og altsa ogsa kan
komme efter darlige elever og slet ikke som en fundamental aktivitet, der skal sikre
feedback og refleksive processer i undervisningen, uanset om den opleves som god eller
darlig.

Jeg forsggte med en spgrgeskemaundersggelse i det indledende arbejde med projektet.
Men allerede under udarbejdelsen af spgrgeskemaet stod det klart, at det var
problematisk. Hvis lererne ikke er villige til eller ikke evner at tale om deres problemer
med at lave evalueringer, kan man ikke forvente brugbare svar. Hvis man spgrger, om de
evaluerer deres undervisning vil man blot fa bekraftende svar. Hvis man spgrger,
hvordan de evaluerer deres undervisning, har man allerede forudsat, at de ggr det. Og
fglger man op med et spgrgsmal om, hvordan de pa en eller anden skala bedgmmer
kvaliteten af deres evaluering, risikerer man at fa et svarmgnster, hvor de fleste grupperer
sig omkring middel eller et svarmgnster, der giver topkarakter til evalueringen. Det kan
sagtens vere udtryk for, at de ikke er interesseret i at ga alvorligt ind i spgrgsmalet, eller
det kan vaere udtryk for kreenket faglig stolthed eller en frygt for, at der er tale om en
ekstern kontrol af kvaliteten af deres arbejde. Derfor gar de i forsvarsposition.

I foraret 2002 udleverede jeg spgrgeskemaer pa de 4 skoler, hvor jeg efterfglgende skulle
gennemfg@re mine kvalitative undersggelser og opnaede pa trods af flere rykkere en
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forholdsvis utilfredsstillende svarprocent pa de tre skolerne, alment gymnasium 49%
(N°=57), hhx 62 % (N=26) og vuc-hf 67% (N=12). P4 htx opniede jeg en svarprocent pa
100% (N=26), formentlig fordi ledelsen greb kontant ind og sgrgede for, at alle
afleverede. I alt blev der uddelt 113 skemaer og 70 blev udfyldt, svarende til en samlet
svarprocent pa 61,9. Nar jeg opfatter det som en utilfredsstillende lav svarprocent,
skyldes det, at det er en undersggelse der er foretaget i lukkede miljger, hvor alle fik rig
lejlighed til at ggre sig bekendt med formalet og havde personlig mulighed for at tale med
forskeren, hvorfor en hgjere svarprocent ville vare at forvente. Det kan have varet et
problem, at ledelserne bakkede undersggelsen op og at lererne derfor kunne opfatte det
som kontrol af deres arbejde. Men der blev gjort meget for at forklare, at det var der
ingen grund til at frygte.

Desuden er der grund til at frygte en systematisk bias i svarmgnstret i retning af, at nogle
leerere (som har mistenkt undersggelsen for at kunne misbruges af arbejdsgiverne)
bevidst har undladt at besvare skemaet’. Svarfordelingen pa de to nedenstiende
spgrgsmal er ikke desto mindre meget interessant. Larerne bliver bedt om at afkrydse ord
pa en liste eller selv at tilfgje ord, som de mener karakteriserer kvaliteten af hhv.
undervisningsevalueringen og evalueringen af elevernes faglige standpunkt pa deres
skole. Det er altsa ikke deres egen evaluering, de udtaler sig om, men evalueringen pa
skolen som helhed. Svarfordelingen er helt umisforstaelig, se tabel 4.1 nedenfor. Neasten
90 % angiver, at de mener, at evalueringen er kompetent. Det er et svar, der ikke er i
overensstemmelse med de mundtlige udsagn, man hgrer, nar man beveager sig rundt pa
skolerne, selvom det formentlig ogsa rummer en vis sandhed. Min fornemmelse siger
mig, at selve bedgmmelsen af elevernes faglige standpunkt foregar pa et professionelt
niveau, men at samtaler med eleverne herom har meget vekslende kvalitet. Hvad angar
evalueringen af undervisningen er det mit indtryk, at det ikke systematisk finder sted, og
at de fleste leerere er radvilde mht., hvordan de skal gribe det an. Pa grund af det
unuancerede og helt entydige svarmgnster tolker jeg laerernes svar saledes, at de slet ikke
har gnsket at svare pa det stillede spgrgsmal, men er gaet i forsvarsposition overfor en
forventet ekstern kritik.

%N = antal udleverede skemaer.

7 Mistanken om nogle lzreres modstand mod at besvare spgrgeskemaet blev bestyrket af bemzarkninger i
den retning, da jeg presenterede skemaet pa et Pedagogisk Rads mgde pa alm. gymnasium. Gentagne
rykkere gav ikke nogen n@vnevardig effekt.
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Tabel 4.1. Gymnasielereres bedgmmelse af kvaliteten af evalueringen
pa egen skole
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Hvad er din helt personlige Hvad er din helt personlige

fornemmelse af fornemmelse af evalueringen af
N=70 undervisningsevalueringen elevernes faglige standpunkt pa

pa din skole (afkryds ord fra | din skole (afkryds ord fra listen

listen eller skriv dine egne - | eller skriv dine egne - gerne

gerne flere ord) flere ord)

% N % N

kompetent 87,1 61 87,1 61
ukoordineret 4,3 3 - -
forskelligartet 1.4 1 1,4 1
systematisk - - - -
fraverende - - - -
amatgragtig - - - -
eksperimenterende - - - -
mangelfuld - - 1.4 1
ikke perfekt - men ok - - 1.4 1
selvvalgte ord - - - -
Intet svar 5 7,1 8,6 6

Resultatet er en meget sterk indikation af, at evaluering er et spreengfarligt emne i
gymnasiet, og at man som ekstern evaluator let kan fremprovokere en fuldstendig
lukning og afvisning af at deltage abent i refleksioner og undersggelser pa feltet.
Resultatet bestyrkes yderligere af, at det samme entydige resultat er opnaet pa 4
forskellige skoler, hvor undersggelsen er gennemfgrt uathengigt af hinanden. Samme
resultat fremkom ligeledes ved en forudgaende pilotundersggelse.

Undersggelsen har ogsa sggt at fange elevernes opfattelse af evalueringskvaliteten, se
tabel 4.2.

Tabel 4.2. Gymnasielevers bedgmmelse af kvaliteten af evalueringen
pa egen skole

Tenk pa den Fgler du dig typisk - Fgler du at lererne
N=302 sidste undervis- efter en evaluering af | har varet gode til
ningsevaluering | dit faglige standpunkt | at indga i en
du deltog i. Var - bedre i stand til at evalueringssamtale
der nogen klar arbejde med det med dig om dit
konklusion? faglige? faglige niveau?
%o N % N % N
ja, i hgj grad /ja, hos alle lerere 8,3 25 5,6 17 9,3 28
ja, inogen grad/ ja, hos de fleste 41,1 124 35,8 108 35,1 106
leerere
nej, det var lidt uklart/kun 34,4 104 32,1 97 37,4 113
enkelte lzrere
nej, slet ikke 53 16 8.9 27 7,0 21
ved ikke 21 7,0 10,9 33 4,0 12
Intet svar 3,0 9 4,0 12 4,6 14
Har ikke deltaget i 1,0 3 - - - -
undervisningsevaluering
Er ikke blevet evalueret - - 2,6 8 2,6 8
(i en evalueringssamtale)

Undersggelsen pa elevsiden er ogsa med til at nuancere evalueringsbilledet. Her er der i
foraret 2002 uddelt 302 spgrgeskemaer til tilfeeldige klasser pa de samme 4 skoler som
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leererundersggelsen er foretaget pa. Svarprocenten er at betragte som 100, idet alle
fremmgdte besvarede skemaet. Der er derfor heller ingen grund til at frygte systematiske
bias i svarmgnsteret. Uddelingstidspunktet sikrer, at alle eleverne burde have gennemgaet
bade undervisningsevaluering og evaluering af fagligt standpunkt flere gange.
Elevsvarene placerer sig modsat lererne i midten af skalaen omkring svag tilfredshed og
svag utilfredshed med evalueringen. Men kvaliteten af evalueringen opleves ikke af
eleverne som entydig kompetent.

Samlet set peger resultaterne helt entydigt pa, at det er meget ngdvendigt med en
kvalitativ undersggelse, hvis man skal kunne bore sig ned i de dybere lag af
problemstillingen.

4.3  Forskningsgenstanden er en mulig udviklingsproces

Pa baggrund af denne begrundede mistanke om at undervisningsevaluering ikke er noget,
der for alvor er en integreret del af gymnasieundervisningen i Danmark, vil det ogsa vere
en darlig metode blot at interviewe lerere og elever om det. En sadan undersggelse vil
hgjst kunne bekrafte hypotesen om, at bade lerere og elever har meget spinkle
forestillinger om, hvad undervisningsevaluering er, og at det i realiteten ikke er serlig
dybt forankret i undervisningstraditionen. Det ville selvfglgelig vaere et resultat, men et
meget beskedent resultat i forhold til ambitionen om at kunne forske i
evalueringsprocesser i den gymnasiale undervisning. Det vil heller ikke vere nogen god
idé at sette sig til at observere undervisning i det hab, at der skulle dukke relevante
evalueringer op, som kan undersgges. Rent bortset fra at det ville vere uetisk ikke at
vere aben om sit forehavende, ville det formentlig ikke give andre resultater end de
ovennavnte. Der findes — mig bekendt — heller ikke stgrre evalueringsforsgg, som det
ville vere oplagt at forske i.

Det ma derfor konstateres, at den eneste sikre made at gennemfgre forskning i
evalueringsprocesser i den gymnasiale undervisning pa, er selv at igangsatte projekter,
der kan forskes i. Forskningsgenstanden er saledes ikke noget aktuelt eksisterende, men
en mulig udviklingsproces.

Det har den konsekvens, at man ikke undersgger evaluering af gymnasieundervisning,
som den normalt praktiseres, men evaluering af gymnasieundervisning, som den
praktiseres nar lererne (og eleverne) arbejder med evalueringsforsgg og ved, at det bliver
undersg@gt.

Det har ogsa som konsekvens, at man som forsker involverer sig i pedagogisk udvikling,
hvilket kraever, at man involverer nogle konkrete skoler, lerere og elever i projektet. Og
det betyder, at der opstar et dobbeltformal, nemlig dels et paedagogisk mal, som gar ud pa
at udvikle og afprgve en evalueringsmetode og dels et forskningsmassigt mal, som gar
ud pa at forske i denne evaluering, og det betyder, at der skal etableres en gruppe af
lerere og deres elever, der sammen med forskeren kan arbejde med projektet.

Rent metodemessigt betyder det, at projektet bliver et aktionsforskningsprojekt.
Iverksettelse af den pedagogiske udvikling betyder, at det er at opfatte som et (socialt)
pedagogisk forskningseksperiment.

Den allerede nzvnte interesse for det processuelle, dvs. samspillet i klassen mellem
leereren og eleverne og mellem eleverne indbyrdes fgrer til en sterk interesse for dialogen
og medfgrer en interesse for metoder og traditioner fra klasserumsforskning og
feltforskning.

Endelig betyder det, at det rent analytisk vil vere en fordel at arbejde med en idealtype
for den evaluering, der undersgges. Herved fastholder man nemlig nogle elementeere
grundtraek, som analysen kan forankres i. Ellers bliver det meget nemt udviklingen i de
forskellige (og tilfeeldige) pedagogiske eksperimenter, der kommer til at definere
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evalueringsformen, og ikke omvendt evalueringsformen, der kommer til at definere
udviklingen af eksperimenterne. Det forhindrer imidlertid ikke, at idealtypen kan udvikle
sig i Igbet af projektet. Men det betyder, at det netop er den opstillede idealtype, dvs. en
kontrollerbar stgrrelse, der udvikler sig. Det forhindrer, at mere eller mindre tilfeldige
evalueringsidéer, som matte opsta i processen, far lov at forskyde forskningens fokus.
Nye idéer kan bedgmmes i forhold til idealtypen og evt. indoptages i denne.
Idealtypebegrebet stammer fra den tyske sociolog Max Weber. I sin biografi om Weber
skriver Randall Collins om idealtypebegrebet: "Hans lare om idealtyperne var det vaben,
der sikrede ham hans frihed ved at skabe en vis distance og videnskabelig objektivitet
mellem hans intellektuelle virke og problemerne i den verden han analyserede” (Collins
2000 : 48-49).

Denne forstaelse af idealtypebegrebet ggr det meget aktuelt til anvendelse i
aktionsforskning, hvor forskeren uundgaeligt er dybt involveret i de problemer, der
forskes i, og dermed i serlig grad kan have behov for et redskab til at skabe distance og
objektivitet.

Som idealtypebegrebet er anvendt her, er det tilfgrt et dynamisk element. Idealtypen for
den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale er ikke bare en statisk fastholdelse af en
bestemt model for integreret evaluering. Den er ogsa registranten af de eendringer, der
sker med metoden undervejs i forskningsprocessen. Der er altsa plads for reformuleringer
af idealtypen undervejs.

Derved kan idealtypen bade fastholde forskningsgenstanden, sa man ikke risikerer at den
bliver alt for flygtig, og udggre den rgde trad i de forandringer, der uvargeligt er en del af
en processuel forskningsgenstand. 8

4.4  Aktionsforskning og det sociale forskningseksperiment

Det generelle formal med denne undersggelse beskrives meget pracist i det citat af Chris
Argyris m.fl, der indleder dette kapitel. Det ene mal er peedagogisk udvikling, og det
andet er forskning i denne padagogiske udvikling. Det peedagogiske udviklingsprojekt er
fra start styret af forskningsinteressen og den anvendte idealtype, men omvendt er
forskningsinteressen ngje at fglge, hvad der sker i det padagogiske udviklingsprojekt. Sa
der er en indbygget sammenh@ng og en udveksling mellem de to.

Aktionsforskningen har sine rgdder i amerikansk socialpsykologisk forskning i 1930erne
og 1940erne. Det mest prominente navn inden for traditionen er den tysk-amerikanske
socialpsykolog Kurt Lewin, som benyttede det sociale forskningseksperiment i sine
undersggelser.

Det sociale forskningseksperiment indebzrer, at man opstiller et socialt eksperiment og
forsker i de sociale processer, der opstar i Igbet af eksperimentet. Det mest bergmte
eksempel er et eksperiment, Kurt Lewin gennemfg@rte sammen med sine medarbejdere i
1938, kendt som ’Leadership and Group Life’ (Lewin et. al 1939 : 271-299). Deres
undersggelser peger pa en reekke undervisningsmeessige og leringsmassige fordele ved
en demokratisk ledelsesmetode til forskel fra en autoriter og en laissez-fairemetode.
Forskerne afprgvede forskellige ledelsesformer i nogle bgrnegrupper og undersggte
virkningerne pa bgrnenes laereprocesser. Datagrundlaget for undersggelsen ligner pa
mange mader det, man kan finde i feltforskningens observationsrapporter, hvilket tydeligt
fremgar af fglgende citat fra Lewin: “There have been few experiences for me as
impressive as seeing the expression in childrens faces change during the first day of
autocracy. The friendly, open, and co-operative group, full of life, became within a short
half hour a rather apathetic-looking gathering without initiative. The change from

§ Kapitel 2 er netop en grundig presentation af den idealtype, som projektet har arbejdet med.
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autocracy to democracy seemed to take somewhat more time than from democracy to
autocracy. Autocracy is imposed upon the individual. Democracy he has to learn.”
(Lewin (1939) 1999: 12). Det er blgde data, som observation af kropssprog, der her ligger
til grund for konklusionen. Disse blgde data star dog ikke alene, men valideres i forhold
til andre data.

Den russiske udviklingspsykolog Vygotsky er en anden prominent fortaler for den
eksperimentelle metode. Han skriver: ”Our method may be called experimental-
developmental in the sense that it artificially provokes or creates a process of
psychological development. This approach is equally appropriate to the basic aim and
dynamic analysis. If we replace object analysis by process analysis, then the basic task of
research obviously becomes a reconstruction of each stage in the development of the
process: the process must be turned back to its initial stages.” (Vygotsky, her citeret fra
Wertsch 1985 : 19)’.

Vygotsky understreger i citatet — i lighed med Lewin — ngdvendigheden af en
eksperimentel metode i en analyse, der interesserer sig for processen
(udviklingsprocessen) fremfor produktet (eller resultatet af processen). Wertsch
understreger, at udtrykket developmental i citatet ovenfor ikke skal forveksles med en
teori om child development, hvilket man ellers godt kunne tro i forbindelse med
Vygotsky. Der er netop tale om at han anser udviklingsmetoden (the developmental
method) for at vaere den centrale inden for psykologien som sadan.

Det pedagogiske udviklingsarbejde i neervaerende projekt har bestdet i at skabe
undervisningsforlgb, hvor dialogisk evaluering og undervisning understgtter hinanden.
Dette er valgt ud fra en antagelse om, at evaluering skal vere dialogisk, hvis evaluanden
skal have mulighed for at leere af den, og at der opnas en synergieffekt, som styrker bade
undervisningen og evalueringen, hvis disse indbyrdes understgtter hinanden.

I praksis er der gennemfgrt paedagogiske eksperimenter som bygger pa anvendelsen af
den idealtype, der er opstillet i kapitel 2, og disse eksperimenter har bidraget til
udviklingen af idealtypen.

4.5  Klasserumsforskning

Hvornar der er tale om aktionsforskning og pedagogisk eksperiment, og hvornar der er
tale om klasserumsforskning kan vere svert at afggre. Der er ingen skarpe grenser, og
det tjener heller ikke noget formal at opstille skarpe grenser. Det, der er vigtigt, er at
markere hvad der menes, nar termen ’klasserumsforskning’ benyttes og at sla fast, at
vesentlige elementer fra traditionen indgar i dette projekt. Det, der ifglge Karen
Borgnakke is@r karakteriserer klasserumsforskningen, er studiet af de processer, der
faktisk foregar i klasserummet. ”Klasserumsforskningens fornemmeste kendemeerke er
denne optagethed af det faktiske” (Borgnakke 1994). Klasserumsforskning er altsa
betegnelsen for den forskning, der modsat aktionsforskningen og det peedagogiske
eksperiment, sgger at registrere hvad der foregar i undervisningen, nar den er som
lereren og eleverne bedriver den uden forskerens indblanding. Klasserumsforskeren ma
altsa "ngjes’ med at observere det, der umiddelbart foregar, men kan selvfglgelig fglge op
med andre metoder. Til gengald kan klasserumsforskeren havde at vere taettere pa

? Citatet stammer sa vidt jeg kan forstd Wertsch fra Vygotsky: The History of Development of Higher
Mental Functions, 1931, men det har jeg ikke faet endelig bekreftet.
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undervisningen, som den er, hvor aktionsforskeren er interesseret i nogle
forandringsprocesser.

Klasserumsforskningen har meget fokus pa dialogen. En fornem reprasentant for
klasserumsforskningen er nordmanden Olga Dysthe, hvis undersggelser i norske og
amerikanske klasserum er kendt under betegnelsen ’det flerstemmige klasserum’
(Dysthe1997).

En oversigt over klasserumsforskningen findes hos Lindblad og Sahlstrom (Lindblad
m.fl. 2000).

4.6  Feltforskning og deltagende observation

Fokus i denne undersggelse er undervisningsprocesser, l&reprocesser og
evalueringsprocesser i den gymnasiale undervisning. Netop fordi der er tale om en
interesse for processer, som foregar i det sociale samspil mellem lerere og elever og som
er flygtige af natur, er det ngdvendigt at vaelge metoder, der indebzrer, at forskeren i et
eller andet omfang er tilstede, hvor processerne foregar og kan indsamle sine data, mens
de foregar. Det kan medfgre problemer med uafhengigheden mellem forsker og
forskningsgenstand, men der er ingen vej udenom. Interessen for processer medfgrer
altsa, at forskeren ma vere tilstede i miljget og saledes bliver en del af miljget, og dermed
taler vi helt grundleeggende om feltforskning. Karen Borgnakke har arbejdet som
feltforsker i en undersggelse af projektpaedagogikken pa Aalborg Universitetscenter. Hun
begrunder valget af en feltforskningsmetodik saledes: ”Feltforskningens
hovedbestrabelse var at komme tzt pa undervisningens kompleks ved at befinde sig i
det, og ved at komme tattest muligt pa hvad der gar for sig i det paedagogiske handlerum
fra dag til dag blandt de implicerede. De vigtige studier foretages i
undervisningsforlgbets faktiske gennemfgrelse, mens det gar for sig.” (Borgnakke 1996a
: 137). Precis den samme begrundelse kan anvendes for dette projekt.

Den norske feltforsker Cato Wadel fremdrager fglgende sertreek ved feltforskningen: 1)
den arbejder med relationelle og processuelle forklaringer pa menneskelig adfard, 2) den
arbejder med og udvikler samspilsteorier (samhandlingsteorier), 3) feltforskeren arbejder
med og udvikler relationelle begreber og 4) den metode som bedst egner sig til at
fremskaffe data om samspil, til at udvikle relationelle begreber og samspilsteorier og til at
fremsette relationelle og processuelle forklaringer, er deltagende observation (Wadel
1991 : 11). Dette projekt er delvist et feltforskningsprojekt, idet jeg har opholdt mig som
deltagende observatgr i 2 af 8 deltagende klasser i hhv. et halvt skolear (september-
december 2002) og et helt skolear (september 2002-april 2003) og delvis i en tredje
klasse, hvor jeg kom pa besgg jevnligt over skolearet. Jeg har ikke veret tilstede i
klassernes totale undervisningsforlgb, men nar de arbejdede med de evalueringssamtaler,
som var fokuspunktet for undersggelsen. De vigtige studier blev foretaget, mens disse
samtaler faktisk foregik. Derudover har jeg observeret samtaler i alle klasserne i
projektets opstartfase.

De 4 punkter, Wadel opstiller, er alle karakteristiske for projektet. Hos Borgnakke er den
deltagende observation blot en blandt mange metoder, og hun taler om *metodisk
mangefold’, men det er, som jeg forstar det, precis pa grundlag af den deltagende
observation, at andre metoder velges og udvikles. Hvis ikke forskeren er delagtig i det
felt, der studeres, ma metoderne udvealges og beskrives pa forhand, men sa vil de ikke
ngdvendigvis vaere genstandsfglsomme, forstaet som procesfglsomme.
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4.7  Den deltagende observation og validering af undersggelsesresultater

I dette projekt anvendes mange forskellige dataindsamlingsmetoder: Bandoptagelser,
observation, interviews, gruppesamtaler, indsamling af dokumenter, spgrgeskemaer etc.
Men man kan sige, at den deltagende observation har forrang i den forstand, at
observationerne i observationsklasserne har varet afggrende for, hvilke gvrige metoder
der er blevet anvendt, og hvorledes de konkret er blevet udformet. Helt konkret er
beslutningen om udformningen af interviews og rundbordssamtaler blevet til som
reaktion pa observationer af, at enkeltsamtaler ikke gav tilfredsstillende indsigt i de
processer, der transcenderede den enkelte samtale. Dvs. mulige forandringer i
undervisningsprocessen og lereprocesserne, som jeg tydeligt havde en fornemmelse af
var pa ferde, men vanskeligt ved at dokumentere.

Men det er ikke problemfrit at arbejde pa denne made. Karen Borgnakke siger ”....netop
fordi metoderne er genstandsfglsomme og udvikles undervejs, indebarer det samtidig, at
de kvalitative metoder nok lader sig beskrive i et forskningsmassigt tilbageblik for deres
konkrete anvendelse, men neppe lader sig mere alment endsige endegyldigt definere”
(Borgnakke 1996a : 139).

Hvis jeg forstar udsagnet ret, sa betyder det, udover at metoderne ikke er fastlagt pa
forhand og derfor naturligvis kun kan beskrives efterfglgende, at de muligvis kun kan
beskrives konkret i tilknytning til deres anvendelse og ikke ngdvendigvis kan beskrives
alment, dvs. uafthaengigt af deres konkrete anvendelse. Det sidste er betenkeligt ud fra en
traditionel metodeopfattelse, hvis det betyder, at en anden forsker ikke ngdvendigvis vil
kunne gentage undersggelsen. Dermed bliver det umuligt at kigge forskeren i kortene.
Alligevel er det et vilkar vi ma leve med ved deltagende observation, idet det handler om
den indsigt, som kun kan opnas ved deltagelse i processen. Der er ikke nogen lgsning pa
problemet, men der er mader at handtere det pa. Dels ved abenhed om det og dels ved at
sgge at efterprgve og kontrollere den opnaede indsigt hos andre deltagere i processen.
Steinar Kvale kalder det validitet som hdandveerksmeessig kvalitet til forskel fra validitet
som korrespondance med objektiv virkelighed (Kvale 2001: 236f). Den traditionelle
metodelitteratur formulerer validitet som gyldigheden af de indsamlede data. Validiteten
afthenger af, om man har undersggt, det man gnsker at undersgge, eller om man har
undersggt noget andet end det, man troede, man undersggte (Redder m.fl. 1972, Hellevik
1972). Et godt eksempel er, hvis man tror, at tabel 4.1 ovenfor udtrykker lerernes
holdning til kvaliteten af evalueringen i den gymnasiale undervisning og ikke ser, at den
formentlig udtrykker noget helt andet, nemlig lerernes modvilje mod at reflektere
offentligt over spgrgsmalet.

Ved deltagende observation betyder det, om den adferd, man har iagttaget, har den
betydning, man tillegger den. Et eksempel er den i kapitel 2 nevnte iagttagelse fra dette
projekt om effekten af at benytte en tet social kreds ved evalueringssamtalerne. Under
observationerne heftede jeg mig ved, at elever, der var placeret i social kreds omkring de
samtalende, var mere stille under samtalen end elever, der ikke var placeret i social kreds.
Og jeg lagde mearke til, at der efterfglgende var en langt bedre faglig dialog med markant
flere indleg fra klassen i de tilfelde, hvor der havde vearet en social kreds end i tilfelde,
hvor der ikke havde varet det. Jeg fornemmede desuden pa elevernes kropssprog, at de
var mere koncentrerede med den sociale kreds end uden. Jeg tolker observationerne
saledes, at den sociale kreds fgrer til, at tilhgrereleverne gger deres koncentration og
derfor lytter bedre. Dette leder til aktivering af deres leereprocesser og disses samspil med
undervisningen (samtalen), og det bringer dem til en dybere forstaelse af emnet, eller ggr
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deres egen manglende forstaelse af emnet mere tydelig for dem. Begge dele styrker deres
motivation og leringsparathed, hvilket leder til en styrkelse af den efterfglgende faglige
dialog. Men jeg kan jo faktisk ikke vide, om det forholder sig saledes.

Derfor er det ngdvendigt med en validering. Denne har jeg foretaget ved at bede eleverne
(og lererne) i semistrukturerede interviews selv at fortelle, hvad de har oplevet i
processen. En sadan validering kan styrke eller svaekke min tolkning af iagttagelsen.

Analyser af rundbordssamtaler med eleverne og analyser af lererinterviews ( kapitel 16)
leverer netop en validering som understgtter den mening jeg tillegger min iagttagelse,
idet analysen af rundbordssamtaler med eleverne i 7 klasser og analysen af 8
leererinterviews samstemmende slar fast, at den sociale kreds (eller tilsvarende)
inddrager hele klassen i den faglige dialog og medfgrer stort fagligt udbytte for
tilhgrereleverne.

4.8  Aktionsforskning og det paedagogiske eksperiment

Argyris m.fl. argumenterer for, at der i det sociale liv eksisterer en status quo tendens
eller en sedvane, som den sedvanlige forskning (mainstream) har svart ved at fa gje pa,
fordi de forekommer sa selvfglgelige. Da adferdsnormer og regler er internaliserede hos
aktgrerne, opfgrer den enkelte sig nogenlunde pa samme made i forskellige situationer,
og forskellige aktgrer opfgrer sig nogenlunde ens i ens situationer. Adferd er derfor til en
vis grad forudsigelig. Det virker selvsagt forsteerkende pa den fortsatte internalisering af
allerede udbredte normer, at de bestandigt repeteres for gjnene af aktgrerne. Der knytter
sig derfor en slags social visdom’ til dem, som er en erfaring hos aktgrerne om, at netop
disse normer er fornuftige. Argyris m.fl. citerer Kurt Lewin for, at det er ngdvendigt at
forandre de sociale processer for at fa gje pa deres betydning. Aktionsforskning betyder i
denne forstaelse simpelthen forskning i sociale handlinger ("actions’) mens de foregar.
Og de interessante handlinger er dem, der opstar pa grund af forskerens provokerende
intervention, som har til hensigt at bryde s@dvanen. De sociale handlinger bliver herved
tydeligere, da de er uvante og svart forudsigelige. Med dette argument er der abnet for
det sociale eksperiment som undersggelsesmetode.

Overfgrt pa dialogisk evaluering og undervisning betyder det, at vi er ngdt til bevidst at
s@tte nogle dialogiske evalueringsprocesser i gang i undervisningssituationen for at
kunne studere, hvordan evaluering og undervisning kan spille sammen og understgtte
hinanden. En grundleeggende antagelse her er, at undervisning og evaluering dybest set er
integrerede processer, og at leerere altid foretager en slags evaluering af deres
undervisning. Det ggr de, nar de teenker over det, der foregar i deres undervisning, og nar
de prgver sig frem med forskellige metoder i undervisningssituationen. Men fgrst nar de
ggr sig klart, at en bestemt arbejdsproces er en evalueringsproces, bliver de i stand til at
se og analysere den som en evalueringsproces. Indtil da er det bare en proces, der foregar
blandt alle mulige andre undervisningsprocesser. Ved at have sin opmarksomhed rettet
mod bestemte processer (her evaluerende processer) og navngive dem (evaluering) traeder
de pludselig frem som distinkte processer, og de kan anvendes bevidst som redskaber i
undervisningen.

Samme argumentation gelder eleverne. De laver ogsa bedgmmelser af undervisningen,
og de tenker over, om det faglige stof er noget, de har svart ved, om det er kedeligt eller
spaendende osv. Det fgrste er en spad form for undervisningsevaluering, og det andet er
en spad form for evaluering af deres egne l&reprocesser. Men hvis de ikke har en
bevidsthed om processerne og deres betydning, kan de heller ikke se dem og udvikle
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dem. Det kan f.eks. godt vaere, at en elev sidder i undervisningen og tenker ’gud hvor er
det kedeligt, det her’ og helt ureflekteret skyder skylden pa lereren og undervisningen og
slet ikke reflekterer det som en selvevaluerende proces, der ogsa retter sig mod elevens
eget arbejde med sin lereproces.

I et peedagogisk eksperiment, hvor lerere og elever bliver udsat for at skulle arbejde
bevidst og reflekteret med disse evaluerende processer, vil de fa gje pa dem, forsgge at
navngive dem og bruge dem bevidst i undervisningen. Det giver forskeren muligheden
for at studere, hvordan evaluerings- og undervisningsprocesserne kan spille sammen og
understgtte hinanden, hvilket er noget ganske andet end at studere hvordan de virkede,
for eksperimentet blev sat i gang. Det sidste er, hvad vi ville opna ved
klasserumsforskning, og det er saledes ikke en hensigtsmassig metode i dette tilfaelde.

4.9  Aktionsforskning og forandringer i forskningsfeltet

Aktionsforskning indebarer som nevnt, at der til forskningen er knyttet et gnske om at
bidrage til forandringer i forskningsfeltet. Som Argyris m.fl. formulerer det: " The action
scientist is an interventionist, seeking not only to describe the world but to change it”
(Argyris m.fl. 1987 : 98).

I dansk sammenhang kan termen aktionsforskning give associationer til den marxistisk
inspirerede forskning i arbejderklassens forhold i 1970’erne, som i sidste ende havde til
formal at fremme klassebevidstheden hos arbejdelrklassen.10

Arvtagere til denne politisk-ideologiske forstaelse af aktionsforskningen findes
repraesenteret i leksikonet for det 21. arhundrede, som i opslaget aktionsforskning’
skriver at begrebets indhold efterhanden er “blevet udvandet, saledes at en maengde
forskellige forskningsformer klassificeres som aktionsforskning”. Artiklen mener, at der
er grund til at forbeholde begrebet forskning, der opfylder 3 kriterier:

1. Aktionsforskning indeberer for det fgrste informationsindsamling gennem aktion.
Med aktion menes i videste forstand et tiltag som er orienteret mod at realisere
bestemte praktiske eller politiske verdier. Aktionsindholdet kan naturligvis variere
over et bredt spekter — fra gennemfgrelsen af et hjelpeprojekt for hjemlgse til
stiftelsen af en politisk organisation.

2. Aktionsforskning indebzrer for det andet en informationsindsamling, hvor den aktion
man arbejder inden for, og de mals@tninger man sigter imod, har forrang — frem for
det at indsamle information. Bade indsamlingen af information og praktiske eller
politiske veerdier er altsa malsatninger for virksomheden, men de sidstnaevnte
vardier vejer tungest og er retningsgivende.

3. Aktionsforskningen indebarer for det tredje, at den information som forskere i
aktionen indsamler, i fgrste raekke bringes tilbage til aktionen i et forsgg pa at
forbedre og raffinere den, og ikke i forste reekke tilbage til generel
samfundsvidenskabelig teori. Man kan formulere det saledes: Loyaliteten ligger hos
aktionen og ikke hos teorien. Teorien — som i traditionel forskning gerne bliver

" Is@er samarbejdet mellem arbejdere og akademikere, som i 1970erne udgav en rakke rapporter:
Malerrapporten (1971), Linoleumsrapporten (1971), Slagterirapporten (1971), Murerrapporten (1972),
Skareolierapporten (1975) Modtryk, Arhus. Der kan ogsa na@vnes andre, f.eks. Rapport fra et skibsverft
(1974), Demos, Kbh, Asfaltarbejde (1977) og Kvinder i industrien (1977), projektrapporter fra RUC,
Roskilde Universitetsforlag og Iversen, Lars m.fl. Stengverftet, Kbh. 1979.
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formalet i sig selv — bliver i aktionsforskningen et middel til at forbedre aktionen,
tjene aktionen”. (Leksikon for det 21. arhundrede, 2003)

I opslaget omtales aktionen i bestemt form ental. Det kunne nzsten lige sa godt have staet
organisationen eller programmet. Der er i hvert fald tale om en veldefineret og
velafgraenset enhed med klare politiske verdier, mal og loyalitet. Man aner, at der ma
vare en ledelse, som er forskellig fra forskeren, hvad enten det sa er en topstyret ledelse
eller en graesrodsledelse. Det er klart, at forskningen underlaegger sig aktionen, og de
praktiske mal og veardier underlaegger sig de politiske. Forskningen er hermed
kontrolleret og reduceret til et politisk og praktisk redskab. Forskeren er under
praktikerens kontrol. Man kan saledes slet ikke forestille sig eksplorative formal med
forskningen, idet en sadan forskning ikke kan lade sig binde af hverken politiske verdier
eller gkonomiske interesser for den sags skyld.

Men Argyris m.fl. gnsker jo ogsa at skabe forandringer med deres forskning, sa hvad er
forskellen egentlig?

For det fgrste er der spgrgsmalet om politikkens forrang over forskningen. Argyris m.fl.
argumenterer ikke for, at forskningen skal underlegge sig politiske verdier. De
anerkender, at der er verdier pa spil i forskningsprocessen, hvilket ligger i selve
udgangspunktet, som er et gnske om at skabe forandringer. Aktionsforskeren er en
interventionist!

For det andet er der spgrgsmalet om aktionens forrang over forskningen. Hos Argyris
m.fl. er det forskeren, der er interventionist. Det er forskeren, der er den udfarende og
styrende, ikke aktionen.

For det tredje er selve begrebet aktion ikke helt sammenligneligt i de to opfattelser.
Aktionen hos Argyris m.fl. er snarere en proces, der s&ttes i gang, en bevagelse i en
bestemt retning. Det forskningsmassigt interessante er at studere, hvad der sker, nar
denne bevagelse s@ttes i gang. Bevagelsen har naturligvis en retning, heri gemmer de
politiske vaerdier sig. Begrebet aktion betyder hos Argyris m.fl. mere handling og
forandring, end det betyder efterstrabelse af ngje fastlagte mal. Der er altsa en forskel pa,
i hvor hgj grad malet er styrende for processen.

Uenigheden ligger altsa ikke i den fgrste af de tre ovennavnte betingelser for den
politisk-ideologiske aktionsforskning, men i punkt 2 som siger, at politikken har forrang
for forskningen, og punkt 3, som siger at aktionen har forrang for forskningen. Hertil
kommer, at opfattelsen af fenomenet aktion er forskelligt.

Argyris m.fl. opsummerer i 5 punkter hovedtreekkene i Kurt Lewins aktionsforskning

(Argyris m.fl 1987 : 8-9):

1. Aktionsforskning involverer forandringseksperimenter med virkelige problemer i
sociale systemer.

2. Aktionsforskning involverer gentagne (iterative) cykler med identifikation af
problem, plan, handling og evaluering.

3. Den intenderede forandring involverer typisk genuddannelse af deltagerne, dvs.
forandring af veletablerede tanke- og handlemgnstre hos individer og grupper. Denne
genuddannelse (lering) kreever deltagernes aktive deltagelse i diagnostisering og
undersggelse af problemerne og i en aben mulighed for at engagere sig i nye former
for handling.
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4. Aktionsforskning udfordrer status quo pa et demokratisk grundlag.
5. Meningen med aktionsforskning er pa samme tid at bidrage til den basale viden i
socialvidenskaberne og til social handling i hverdagslivet.

Punkt 1 slar interventionstemaet fast. Punkt 2 er ikke sa interessant her. Punkt 3 er det
kritiske punkt. Spgrgsmalet er, hvad der ligger i intenderede forandringer. Er det
politisk-ideologiske forandringer, eller kan der vere tale om en type forandring, der ikke
er politisk-ideologisk? Der ligger i hvert fald et tema om individets friggrelse, som
sammen med punkt 4, en kritik af magten og en styrkelse af demokratiet, er identisk med
et af hovedtemaerne i kritisk teori (se ogsa nedenfor om Klafkis kritisk-konstruktive
didaktik). Men der ligger ikke nogen bekendelse til et bestemt politisk mal. I punkt 5
ligger et tema om, at forskningen bade skal bidrage til videnskaben og til praksis.
Slegtskabet med den politisk-ideologiske aktionsforskning er klar, men der er nogle
meget afggrende forskelle.

I Lewins aktionsforskning er der ingen ekstern styring af forskningen, og forskningen er
ikke reduceret til et middel til at tjene aktionen. Det styrende tema hos Lewin er
demokratisk forandring.

4.10 Hvad betyder ’aktion’ og ’intervention’?

Pa engelsk betyder action simpelthen handling. Pa dansk far termen en mere militant
karakter med konnotationer i retning af planlagte politiske eller militeere handlinger
(aktioner). Denne sproglige forskel kan undertiden vare ret betydningsfuld. Action
research kan pa engelsk bade betyde forskning i handlinger, for eksempel samspil i
sociale grupper, og forskning med henblik pa at fremme bestemte (politiske) handlinger,
f.eks. en bevidstggrelse af arbejderklassen. Den fgrste type forskning kan have det
problem, at de handlinger, forskeren er interesseret i, ikke finder sted af sig selv i
tilstrekkeligt systematisk omfang til, at de kan udsettes for forskning. Derfor kan
forskerens intervenerende handling vere at skabe betingelserne for, at de relevante
handlinger finder sted. Hvis man vil studere ringene i vandet, og de kun opstar
lejlighedsvis, nar noget materiale tilfeldigvis styrter i vandet, kan forskeren vaere ngdt til
at kaste en sten, sa der opstar nogle ringe. Disse ringe er altsa skabt af forskerens
handling (intervention/action), men det forhindrer ikke, at de er et eksempel pa en
naturmassig lovmassighed, der ogsa eksisterer uathaengigt af forskerens handling. Og
det er den naturmassige lovmassighed, forskeren gnsker at studere. Men forskeren har
interveneret i sit forskningsfelt med en handling (action). Der er dog ikke andet formal
hermed end at undersgge disse processer.

Eksemplet kan tjene som en analogi til problemstillingen i dette projekt, som er at studere
dialogiske evalueringsprocesser i den gymnasiale undervisning. Det er uforudsigeligt, om
og hvornar sadanne finder sted, fordi der ikke findes et lovmeessigt krav om, at leererne
skal evaluere deres undervisning pa netop den made. Det ville derfor vaere som at finde
en nal i en hgstak, hvis forskeren gik ud og satte sig i en klasse og ventede pa, at de skulle
opsta. Derfor er det ngdvendigt for forskeren at sa@tte sadanne processer i gang
(intervention/action) for at fa mulighed for at studere dem. Men det forhindrer ikke, at de
igangsatte processer er fuldgyldige eksempler pa dialogiske evaluerende processer. En
sadan aktionsforskning kan betegnes som eksplorativ.

Det kan ogsa veare, at forskeren pa forhand har nogle hypoteser om de faenomener, han
vil undersgge. I dette tilfeelde har interventionen i forskningsfeltet en mere malrettet
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karakter, men malrettetheden er styret af forskeren og dennes hypotese. Hvis vi igen tager
eksemplet med ringe i vandet, sa kan det vere, at forskeren har en hypotese om, at de
pavirkes af vanddybden. Han vil derfor f.eks. skiftevis kaste sten pa lavt og dybt vand. I
social forskning kan Lewins eksperimenter med lederskab i grupper tjene som eksempel.
Han sammenlignede to grupper af bgrn, hvoraf en blev autoriteert ledet og en demokratisk
ledet ud fra en hypotese om, at en demokratisk ledelsesform fremmer ansvarlighed og
produktivitet.

Dernzast er der ogsa spgrgsmalet om forskning, der intenderer at s&tte nogle lere- og
forandringsprocesser i gang hos deltagerne, f.eks. vedr. samarbejdsrelationer i en gruppe
eller at producere Igsningsforslag til kendte problemer (anvendt forskning). Begge
eksempler handler om malrettet forskning, der skal producere forandringer/Igse
problemer. Det fgrste eksempel er af social art, det andet kan vere af teknisk art. Men der
er ikke pa forhand opstillet bestemte krav til til problemets Igsning. Der er kun hypoteser
om, hvilke forandringer/Igsninger, der kan opfylde malet. Denne type forskning kan
kaldes udviklingsrettet aktionsforskning, fordi den er aben overfor forskellige
udviklingsmuligheder.

Endelig er der den tidligere omtalte aktionsforskning, hvor malet er kendt og formalet
med forskningsprocessen er, at deltagerne skal erkende dette mal.

Der kan principielt sondres mellem fire aktionsforskningstyper:

1. Intervention i forskningsfeltet for at tilvejebringe de processer, forskningen er
interesseret i at studere (eksplorativ aktionsforskning)

2. Intervention i forskningsfeltet for at afprgve forskningsmassige hypoteser
(hypotesebaseret aktionsforskning)

3. Intervention i feltet for at Igse kendte problemer og skabe forandringer
(udviklingsrettet aktionsforskning)

4. Intervention i feltet for at tjene politiske formal (politisk-ideologisk aktionsforskning)

Forskellen pa type 3 og type 4 ligger i spgrgsmalet om forskningens forrang frem for
aktionen eller omvendt og er meget principiel.

Man kan sige, at selvom alle fire typer kan betegnes som aktionsforskning, sa er
karakteren af intervention i forskningsfeltet kvalitativt forskellig, og strengt taget er det
kun de tre sidste typer, der kan betegnes som egentlig aktionsforskning. Begrebet bliver
udvandet, hvis det ogsa udstraekkes til den fgrste type, for herved vil nasten al forskning
kunne betegnes som aktionsforskning. Nar jeg alligevel har taget eksemplet med her, er
det for netop at understrege fglgende pointe: I en eller anden grad er n@sten al forskning
aktionsforskning, hvilket betyder, at aktionsforskning ikke rejser principielt anderledes
metodiske problemer end forskning, der ikke opfatter sig selv som aktionsforskning.
Men aktionsforskning af type 4 (politisk-ideologisk aktionsforskning) rejser et principielt
metodeproblem, som ikke findes i de fgrste tre typer, nemlig implikationerne af
forskerens frihed og uathangighed af aktionen.

Termen aktionsforskning dekker i dette projekt over et kontinuum af
forskningsopfattelser fra eksplorativ eksperimentel forskning i den ene ende til
forskningsbaseret udvikling (udviklingsrettet aktionsforskning) i den anden ende. Felles
for de aktionsforskningsformer, der er omfattet af dette kontinium, er, at de intervenerer i
sociale kontekster, inddrager de direkte aktgrer og forsker i de processer, der er et resultat
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af interventionen. Det gaelder ogsa at forskningen er uathaengig af den institutionelle
kontekst, den intervenerer i forstaet saledes, at der ikke er andre end forskeren, der
treffer beslutninger vedrgrende forskningen. Den er derimod meget afh@ngig af den
institutionelle kontekst, den intervenerer i, nar vi taler om deltagelse og samarbejde om at
tilvejebringe de processer der forskes 1i.

Aktionsforskning er bade interventionsforskning, deltagelsesforskning og
procesforskning.

Forskningsbaseret udvikling betyder, at der settes udviklingsprocesser i gang med det
formal at fremme en bestemt udvikling eller Igse et bestemt problem. Igangsatterne ved
pa forhand nogenlunde, hvad processen skal fgre til. Denne viden kan stgtte sig pa
tidligere indvundne forskningsresultater. I Igbet af udviklingsprocessen indsamles
yderligere forskningsresultater. Eksempler herpa er forskningsbaseret
organisationsudvikling, som bl.a Argyris star for (Patton 2002 : 177f).

Der er et slegtsskab mellem denne form for aktionsforskning og formativ evaluering,
hvor formalet er at evaluere for at s@tte forandringsprocesser i gang (Patton 2002 : 213).

Eksplorativ eksperimentel forskning har vi, nar forskeren ikke interesserer sig for at
fremme en bestemt udvikling, men er tvunget til at intervenere i en social kontekst for at
fremprovokere de processer, som forskningen er interesseret i.

I Pattons opstilling er aktionsforskning lig med forskningsbaseret udvikling, fordi
formalet er at lgse et eller andet pa forhand defineret problem, f.eks. et ledelsesproblem
eller et pedagogisk problem. Og eksplorativ eksperimentel forskning er lig med basic
research, fordi formalet er at bidrage til den basale videnskabelige viden og teori. Selvom
det er fristende at holde sig til denne opstilling, fordi den skaber klarhed ved at skelne pa
formal med forskningen, sa forsvinder denne klarhed igen, sa snart vi ser pa
forskningsmetoderne, som omfatter intervention i sociale ssmmenhange og inddragelse
af de direkte aktgrer og forskningsgenstanden, som er de sociale processer, der opstar
som fglge af interventionen. Hvis vi definerer aktionsforskning saledes, kan vi tale om
aktionsforskning inden for alle Pattons 5 punkter. Og det er netop en sadan definition, der
benyttes her.

Formuleret mere lige ud, sa accepterer jeg ikke den pramis, at aktionsforskning
ngdvendigvis har et formal, der ligger ud over forskningen selv. Aktionsforskning er en
procesforskningsmetodologi, der kan benyttes til mange forskellige forskningsmassige
sammenhange, hvor intervention i forskningsgenstanden er ngdvendig for at fa adgang til
de processer, man gnsker at forske i. Der behgver ikke ligge andet formal med
interventionen end netop det at fa adgang til forskningsgenstanden.

4.11 Relationen mellem forsker og praktiker

Dette projekt rummer bade elementer af eksplorativ aktionsforskning, hypotesebaseret
aktionsforskning og udviklingsrettet aktionsforskning. Det eksplorative ligger i gnsket
om at undersgge, hvordan en bestemt evalueringsmetode, der integrerer evaluering og
undervisning i en enkelt proces, fungerer, nar den anvendes i den gymnasiale
undervisning, herunder om evaluering og undervisning ved brug af metoden kan bringes
til at understgtte hinanden. Det hypotesebaserede ligger i gnsket om at undersgge
pastanden om, at dialogen kan fremme integrationen af undervisning og evaluering. Det
udviklingsrettede ligger i gnsket om at bidrage til en pedagogisk udvikling, der styrker
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undervisningsevalueringen. Dvs. at endemalet er processuelle forandringer i elevers og
leerers praksis.

Den bagvedliggende hypotese er, at styrkelsen af dialogiske og reflektoriske processer i
undervisningen bade fremmer leereprocesser, selvstendigggr deltagerne og styrker den
demokratiske proces. Det normative element ligger i, at det er vigtigt at fremme
leereprocesser, selvstendigggre deltagerne og styrke demokratiet i undervisningen og en
tro pa, at dette aktionsforskningsprojekt faktisk kan vaere med til at fremme disse
elementer i undervisningen, altsa kan opfylde sit formal som pedagogisk
udviklingprojekt.

Hermed er slegtskabet med den kritisk-konstruktive paedagogiske teori, som den tyske
padagog og didaktiker Wolfgang Klafki er eksponent for, helt abenbar.
Klafkis kritisk-konstruktive peedagogik og didaktik bestar overordnet set af to elementer:
4. det kritiske element, som handler om, at den padagogisk/didaktiske forskning
skal benytte sig af en metodologisk forening af historisk-hermeneutisk metode,
empirisk metode og samfunds- og ideologikritisk metode. Ingen af disse tre
metoder kan sta alene, og
5. det konstruktive element, som handler om, at teori og praksis skal spille
konstruktivt og ligevaerdigt sammen. Heri ligger forbindelsen til
aktionsforskningen. Den didaktiske teori skal indeholde “modellutkast for en
mojlig praktik, gennomténkta idéer for en fordindrad och fordndrande praktik som
syftar till en human och demokratisk skola och samtidigt nya former av samarbete
mellan praktik och teori.” (Klafki 1997 : 220, Klafkis egen kursivering).

Formalet er iflg. Klafki at fremme selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet, men
det skal ikke ske teknologisk og top-down, dvs. ved at en bestemt didaktisk metode
foreskrives af teoretikerne og anvendes af praktikerne. Det giver ingen garanti for en
demokratisk praksis. Det afggrende er et egentligt samarbejde mellem teoretikeren og
praktikeren, hvor disse “skiftes til at have fgrerstillingen for at medvirke til en
udviklingsproces....” (Klafki 1977 : 29, her citeret fra Borgnakke 1996b).
Lareplanudvikling bgr iflg. Klafki ske i decentrale og abne strukturer ”som bygger pa
omsediga och jamtstillda initiativ och ditto kritik mellen & ena sidan centrala instanser
och & andra sidan decentraliserad skolnéra ldaroplansutveckling som gors vid enskilda
skolor eller av grupper av skolor og ldrare, forildre och elever” (Klafki 1997 : 227).

Det kritisk-konstruktive forskningsprogram er saledes taet forbundet med udviklingsrettet
aktionsforskning, idet det sgger at skabe forandringer via et direkte samspil mellem teori
og praksis.

Karen Borgnakke (Borgnakke 1996b: 50-148) har en grundig kritik af det konstruktive
element i Klafkis teori. Hendes anke er, at han overser betydningen af den institutionelle
kontekst. Borgnakke argumenterer kommunikationsteoretisk for, at et budskab aldrig kan
formidles uden at blive re-formidlet eller re-kommunikeret, dvs. uden at blive udsat for
fortolkning og nyfortelling. Den padagogiske idé starter sit liv, eller far i hvert fald sin
pracise formulering hos teoretikeren i det paedagogisk-teoretiske felt. Herfra
kommunikeres den evt. til lovgivningsfeltet og i hvert fald til praksisfeltet. Men denne
kommunikation bestar i, at en leengere eller kortere reekke af instanser sender, modtager,
fortolker og viderekommunikerer idéen. Og i denne proces sker der en forandring af
idéen selv. Ifglge Borgnakke sker der typisk en minimalisering og en vegtning af de
elementer i idéen, der netop tjener fortolkerens interesse. Nar idéen ankommer til en
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instans (f.eks. gymnasieskolen), er det ikke et tomrum, den ankommer til. Rummet er
allerede fyldt med padagogiske idéer, traditioner, interesser og behov, som vil indvirke
pa, hvordan den bliver fortolket.

I selve praksisfeltet er der ogsa en kommunikationsproces, typisk fra skoleledelsen til
leererne (fra det institutionelle niveau til det undervisningspraktiske niveau) og herfra til
undervisningspraksis, klasselokalet og eleverne. Den teoretiske idé er altsd kommunikeret
og re-kommunikeret et antal gange, for den far mulighed for at virke i praksis. Men ikke
nok med det, hvis idéen ikke bliver konkretiseret, dvs. transformeret fra at vere en
teoretisk idé til at vaere et konkret bud pa, hvordan den kan udmgntes i praksis, forbliver
den bare en kommunikeret og re-kommunikeret idé, dvs. noget man taler om, men ikke
noget man faktisk ggr. Den teoretiske idé er kommunikeret, re-kommunikeret,
transformeret og re-transformeret et antal gange, fgr den kan virke i praksis i
undervisningen. Borgnakke bruger John Dewey (som taler om betydningen af, hvilken
fortolkning man giver de abstrakte principper, nar de fgres ud i praksis) til at sla fast, at
fortolkningsprocessen er lig med konkretiseringsprocessen. Det betyder, at fortolkningen
forudsetter et praksisfelt. Det er fgrst, nar en skole skal omsztte f.eks. idéen om
evaluering til konkret skolepolitik, at vi far skolens fortolkning af idéen, og det er fgrst,
nar den enkelte leerer skal finde ud af, hvordan han konkret vil evaluere i sin klasse, at
hans fortolkning af idéen finder sted. Fortolkningsprocessen er altsa en praktisk proces,
ikke en teoretisk proces, og den finder sted uden for dét teoretisk-peedagogiske felt, som
oprindelig har formuleret den. Det er lovgiverne, skoleledelserne, lererne og eleverne,
der hver pa deres felt gennemfgrer denne fortolknings- og konkretiseringsproces.

”Gennem Dewey kan vi ggre opmarksom pa bade den paedagogiske idé og de didaktiske
princippers athengighed af at blive fortolket — og fortolkningens ath@ngighed af et
praksisfelt. Men vi kan ogsa hefte os ved, at denne fortolkning (...) i sa fald ligger uden
for det baggrundsteoretiske formidlingsfelts kontrol. Det indeberer, at muligheden for en
fortolkning af idé og principper (”de abstrakte principper”) der er forskellig fra den, der
er fremsat i baggrundsteorien, er latent tilstede.” (Borgnakke 1996b : 82-83).

Evaluering er en teoretisk idé, der er teenkt at skulle virke i den undervisningsmassige
praksis. En lerer skal evaluere sin undervisning. Det er slaet fast mange gange, bade i
teoretisk-padagogisk litteratur, i lovgivning, i undervisningsvejledninger, af skoleledelser
og af den enkelte lerer og af elever. Men det budskab, der nar frem til leereren, er uklart,
og denne uklarhed genfinder man pa samtlige de kommunikerende, re-kommunikerende,
transformerende og re-transformerende niveauer. Denne uklarhed er maske endda mere
alvorlig mht. evaluerings-idéen end mht. projektarbejdsidéen, som Borgnakke
undersggte.

Borgnakkes undersggelser vedrgrte projektarbejdet pa universitetsniveau. Til forskel fra
idéen om evaluering er idéen om projektarbejde, i hvert fald pa det teoretiske niveau, en
forholdsvis klart defineret idé, som er beskrevet af et forholdsvis overskueligt antal
teoretikere i nogle standardvearker. I modsatning hertil er idéen om evaluering meget
diffus. For det fgrste er det ikke kun en padagogisk idé, men en idé, der er udbredt til
nasten alle samfundsforhold og maske endda private forhold, f.eks. pa parforholdets
omrade. For det andet er der mange teoretiske bud pa, hvad evaluering er (se
diskussionen om evalueringsbegrebet i kapitel 9 i denne afthandling). En teoretisk
pedagogisk idé, som f.eks. de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler, vil aldrig kunne
overfgres fra teoretiker til praktiker i ren form, selvom praktikeren forsgger at veere nok
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sa idé-loyal. Og det hjlper ikke, at teoretikeren gar hele vejen med ud i praksis og der
holder gje med, at idéen forbliver intakt. For alene det, at idéen eksisterer i en anden
kontekst (med andre pedagogiske idéer, traditioner, interesser og institutionelle behov)
end den er fgdt i, er tilstreekkeligt til at forandre den.

”Den kritisk didaktiske teori kommer, netop som konstruktiv ”Teori”, aldrig i forbindelse
med sin (eller en) ”Praksis” i et institutionelt tomrum. ”Teori” og "Praksis” kan ikke
vealge, pa skift, at ’tage fgrerstilling”, med mindre de samtidig gives (modtager og lgser)
opgaven: at tage fgrerstilling i den institutionelle fortolkning, forvaltning og malretning”
(Borgnakke 1996b: 59).

Borgnakkes pointe er, at en teoretisk paedagogisk idé kun kan eksistere i en
uddannelsesinstitution i den form, den pageldende institution har fortolket og forvaltet
den og med det formal, den er givet. Hendes eget eksempel med projektarbejdsformens
praksisomslag (implementering) i universitetspedagogikken viser klare eksempler pa, at
idéen (den teoretisk beskrevne projektarbejdsform) eksisterer i forskellige varianter,
endda indbyrdes modstridende, pa de forskellige praksisniveauer, hvor den optraeder.
Disse praksisniveauer er “Idéen” (den formulerede idé og dens forskrift) , "Loven”
(bekendtggrelser og vejledninger), Institutionen” (den skole eller uddannelsesinstitution
idé og principper indoptages i og forvaltes af) og ”Praksis” (den undervisningsmassige
praksis, hvori idé og principper angiveligt skal praktiseres).

Ser vi pa idéen om den fagligt evaluerende leerer-elevsamtale, sa er den i fgrste omgang
en teoretisk fortolkning og re-kommunikation af idéen om evaluering, dernast en
fortolkning og forvaltning heraf pa den skole, i de fag og de klasser og af de lzrere, der
arbejder med den og med tanke pa det problem, idéen tenkes at Igse i den konkrete
skolekontekst. Konstruktiviteten, dvs. de forandringer aktionsforskningen tenkes at
medfgre, er institutionelt indlejret. Nedenfor ser vi nermere pa konsekvensen heraf for
aktionsforskningen.

Sammenfattende ma vi bade til Argyris’ m.fl. og Klafkis forstaelse af aktionsforskning
tilfgje den institutionelle indlejrings indflydelse pa ikke bare den paedagogiske idé, men
pa selve forskningsprocessen. Det peger endnu engang pa betydningen af at arbejde med
en idealtype, som kan holde forskningsprocessen pa sporet, pa trods af den institutionelle
indlejring. Idealtypen kan ikke vaccinere idéen mod den institutionelle indlejring og
fortolkning, men den kan tjene som en slags registrant for omfanget og betydningen af
den institutionelle indlejring. Ved at studere idealtypens udvikling far vi en fornemmelse
herfor.

4.12 Forskningsprocessen i dette projekt.

Vi kan skelne mellem forskellige forskningsdesign. Ens for dem alle er, at de ma forholde
sig til hvordan empiri(E), metode(M) og teori(T) spiller ssmmen. Og det er netop i dette
samspil de adskiller sig fra hinanden. Med inspiration fra Brinberg m.fl. (1985) kan vi
betegne det som tre domaner, der tillegges forskellig vaegt og herved ogsa spiller
forskelligt sammen.

Nedenfor forsgger jeg at udvikle denne tankegang ved at opstille forskellige typer af
samspil. Vi kan tenke os typer med dominans fra det teoretiske domane, typer med
dominans fra det metodologiske domane og typer med dominans fra det empiriske
domene.
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Hyvis det teoretiske domane er dominerende, vil forskningen tage udgangspunkt i
eksisterende teori og have til formal at udvikle denne. I denne proces anvendes
videnskabelige forskningsmetoder og empiriske undersggelser kan gennemfgres, for at
understgtte teoriudviklingen.

Hyvis det metodiske domane er dominerende, vil forskningen tage udgangspunkt i
bestemte videnskabelige metoder og anvende disse pa empiriske og teoretiske
problemstillinger. Det kan vere tilfaeldet, nar der kun er et begranset udvalg af metoder,
f.eks. hvis der kraeves et avanceret teknisk udstyr eller hvis forskeren har en formodning
om, at en bestemt metode vil veere den bedst egnede i et givet projekt.

Hvis det empiriske domene er dominerende, vil forskningen tage udgangspunkt i
empiriske undersggelser, benytte videnskabelige dataindsamlingsmetoder og inddrage
teori til stgtte for dette arbejde. Det er tilfeeldet i megen samfundsvidenskabelig forskning

Der kan vare forskellige motiver til at vaelge det ene eller det andet forskningsdesign, og
dermed vagtning af de tre domaner, men disse motiver vil ofte vere dikteret af
omstendighederne.

Logisk set er der 6 mulige prioriteringer af domanerne, se tabel 4.3 nedenfor.

Tabel 4.3. Logiske prioriteringsmuligheder af empiri-, metode- og teoridomaner
Primaer Sekunder | Tertier

1 ;a. Teoridrevet forskning
i b. Teoridrevet forskning

2 i a. Metodedrevet forskning
' b. Metodedrevet forskning

3 a. Empiridrevet forskning
b. Empiridrevet forskning

oo 22|
HZ oo
211 |m|Z|m

Prioteringsmulighederne i tabel 4.3 er ikke teenkt som eksempler pa konkrete
forskningsdesign men som analytiske kategorier, der kan bruges til at bestemme konkrete
forskningsdesign. Et konkret forskningsdesign kan derfor ikke ngdvendigvis indplaceres
entydigt, men ma beskrives som kombination af to eller flere typer.

Et aktionsforskningsdesign indebzarer en hgj prioritering af empiri- og metodedomanerne
og en tilsvarende lavere prioritering af teoridomanet, hvilket giver to muligheder i tabel
4.3, nemlig 2b og 3a. Det ligger i det forhold, at akionsforskningen inddrager feltets
menige aktgrer og udnytter deres praksiserfaring til empiriindsamling. Hvis ikke de
indrages, reduceres de til statister i forskerens projekt, frem for at vaere selvstendige
aktgrer i feltets og forskerens fzlles projekt, og sa er der ikke tale om aktionsforskning.
Det betyder ikke, at aktionsforskningen er uinteresseret i teori, og ikke kan bidrage til
teoriudvikling. Men det betyder, at den er bundet til at prioritere metode og empiri.

I dette projekt tager jeg netop udgangspunkt i praksiserfaringer. Praksiserfaring kan
forstas som intuitive (ikke-videnskabelige) funderede refleksioner over egen praksis og
som sadan et fgrste skridt pa vejen mod en teoridannelse. Man kan ogsa kalde det for
praktikerens fornemmelse for, hvor problemet er skjult. Helt parallelt med en
politiefterforskers fornemmelse for, hvem morderen er. For politiefterforskeren galder
det, at fornemmelsen ikke er tilstraekkeligt grundlag at anholde en person pa, hertil
kraeves en systematisk efterforskning, og for forskeren gelder det, at praksiserfaringen
ikke er tilstraekkeligt grundlag at treekke en videnskabelig konklusion pa, hertil kreves en
systematisk videnskabelig undersggelse.
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Praksiserfaringer har ikke noget bevidst og stringent tilhgrsforhold til nogen bestemt
teori, og selvom der er tale om reflekterede overvejelser, antages de at koble sig pa et
fundament af tavs viden, som udggr det intuitive element. Netop derfor kan de ikke
betegnes som teori. Praksiserfaringen har haft afggrende indflydelse pa dette projekt, dels
i form af min egen praksiserfaring som gymnasielerer og dels i form af den
praksiserfaring de lerere, der deltog i aktionsforskningsprojektet, bidrog med.

Der er derfor fire hovedelementer i forskningsprocessen i denne undersggelse er:

Praksiserfaring: Erfaring som gymnasielerer

Teori: Samfundsvidenskabelig og paedagogisk evalueringsteori
Overvejende sociokulturel leringsteori, dialogisk teori og
virksomhedsteori
Opstilling af idealtype for den fagligt evaluerende lerer-
elevsamtale

Metode: Aktionsforskning

Empiri: Beskrivelser af eksperimentelt udviklede udgaver af den fagligt

evaluerende lerer-elevsamtale eller fragmenter heraf fra 8 klasser

Materialesamling bestaende af:

- data indsamlet ved deltagelse og observation

- lydoptagelser og videooptagelser af fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler

- skriftligt materiale fra mgder mv. i forbindelse med
pedagogisk eksperiment

- interviews med deltagende lerere og rundbordssamtaler med
elever.

Hvis man tager afset til en empirisk undersggelse i praksiserfaringer, tager man afsat et
teoretisk uklart sted. Men man opnar netop at lade praksis — og ikke teori — bestemme
forskningens initiale empiriske problemstilling. Det er ikke ngdvendigyvis et bedre
udgangspunkt for en empirisk analyse end det teoretiske, men det er et mere praksisnart
udgangspunkt og dermed formentligt ogsa et mere praksisfglsomt udgangspunkt. En
empirisk undersggelse, der tager afsat i praksiserfaringer, ma ngdvendigvis ogsa som
udgangspunkt benytte og/eller udvikle nogle metoder og analysebegreber, der baserer sig
pa praksiserfaringen, fordi det er de eneste, der giver mening i startfasen. De er teoretisk
uferdige, idet praksiserfaringen slet og ret ikke indeholder et tilstreekkeligt

teoretisk grundlag. Men forskningsprocessen har naturligvis som mal at samarbejde de
praksisbaserede metoder og analytiske redskaber med relevante teorier og hermed
bidrage til teori- og metodeudvikling. Denne samarbejdning med teori foregar Igbende i
forskningsprocessen.

Dvs. at der sker to ting pa samme tid:

1. Produktion af empiriske data og
2. Konfrontation af praksiserfaring med teori.

Analysen af de empiriske data er bade begunstiget og begraenset af, at de udviklede
metoder og analyseredskaber er teoretisk uferdige. Begunstiget fordi de forhabentlig
rummer en hgj genstandsfglsomhed (praksisfglsomhed) og begraenset fordi de formentlig
rummer en teoretisk uklarhed.
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Denne problematik forsterkes yderligere i et aktionsforskningsprojekt som dette, hvor
den udviklingsproces, der studeres, bestar af en blanding af praksishandlinger
(eksperimentelt peedagogisk udviklingsarbejde), empiri (indsamling af allehande data) og
Igbende analyse af empiri (Igbende analyser af udviklingen af den fagligt evaluerende
lerer-elevsamtale). Herved ophaves den tidsmassige adskillelse af empiriindsamling og
empirianalyse.

Empiriindsamlingen og empirianalysen bestar i dette projekt bl.a. i at medvirke til
udvikling af en metode til integreret evaluering. En sadan udviklingsproces bestar af en
successiv rekke af praksishandlinger, resultater (empiri) og analyse af resultater
(analyse). Fgrst forsgger man noget i praksis, det leder til et resultat som observeres,
dernzst analyseres resultatet, sa sker der en justering af den fgrste praksishandling,

sa observeres et nyt resultat, hvilket giver anledning til en fornyet analyse osv.

Den empirianalyse, der pa denne made er integreret i selve empiriindsamlingen, ma leve
med at bygge pa uferdige og til dels intuitivt baserede analyseredskaber, som begrunder
sig pa praksiserfaring og fgrst hen ad vejen kvalificeres og udvikles teoretisk.

Man kan h®vde, at praksiserfaring altid vil spille en rolle i et forskningsprojekt, der
vedrgrer sociale forhold, idet forskerens udgangspunkt ngdvendigvis ma veare hans eller
hendes forudgaende praksiserfaring.

Men der er forskel pa om
1. forskningen er i egen praksis eller om det er i en fremmed praksis og
2. denne forudgaende praksis rummer en egentlig teoretisk oparbejdning eller om
den netop ikke ggr det.

Det har nemlig betydning for, om forskeren initialt ser forskningsgenstanden indefra eller
udefra.

Hyvis der er tale om forskning i egen praksis, ser man fra start forskningsgenstanden med
feltets selvforstaelse, og en vigtig bestrabelse er at bevaege sig frem mod et eksternt
kritisk blik pa genstanden. Og omvendt, hvis man forsker i en fremmed praksis, tager
man som udgangspunkt afsat i et eksternt kritisk blik pa genstanden, og en vigtig
bestrebelse er at indarbejde feltets selvforstaelse heri.

Netop nar der er tale om forskning i egen praksis, og denne praksis ikke rummer en
egentlig teoretisk oparbejdning, spiller praksiserfaringen en afggrende rolle fra start, med
de fordele og ulemper det indeberer.

Betragtningerne om praksiserfaringens betydning har hentet inspiration hos Cato Vadel
(1991), som skriver om feltarbejde i egen kultur. Der er ikke identitet, men en vis
parallelitet mellem Vadels betragtninger og dette tilfzelde, idet Vadel taler om kultur i
betydningen samfund og ikke om en given praksis, som er langt sn@vrere og tydeligere
afgraenset kategori og han taler om feltarbejde og ikke om aktionsforskning.

Jeg tillader mig alligevel at anvende hans metodebetragtninger, fordi de giver en ramme
at teenke dette projekts forskningsproces i. Vadel taler om den kvalitative
forskningsproces som ’en runddans’ mellem teori, metode og data. Hans pointe er, at den
kvalitative forsker ikke kan vere sa stringent i sin forskningsplanlagning som den
kvantitative forsker. I hans gennemgang af sit eget forskningsprojekt om arbejdslgshed i
et lokalsamfund pa New Foundland forteller han om vage hypoteser, fejlslagne
observationer, minutigse optegnelser og begrebsafklaringer, hypotesepraciseringer,
etiske overvejelser og nyfortolkning af de tidligere fejlslagne observationer, som
pludselig giver mening til skarpe konklusioner og generaliseringer.
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Sa sent som i den afsluttende dataanalyse bliver der behov for at inddrage nye teoretiske
elementer. Dette forskningsprojekt har veret en sadan runddans, hvor teori ikke er et
entydigt udgangspunkt, men noget der lgbende beriger forskningsprocessen, fordi
empiriske fund ikke giver mening af sig selv. Forlgbet er i hovedtrek forsggt beskrevet i
figur 4.1 nedenfor.

Figur 4.1 Hovedtrek og kronologi af i undersggelsesforlgbet

| Praksiserfaring |
Tentativ opstilling af forskningsspgrgsmal Evalueringsteori
Skitse til empirisk undersggelse
\ 4
Pilotprojekt og spgrgeskemaundersggelse
Metodologiske overvejelser Laeringsteori
\ v /
Udvikling af
forskningsspgrgsmal
Dialogisk teori
Endelige
forskningsspgrgsmal

v

Empirisk undersggelse/aktionsforskningsprojekt
Dataindsamling «4«— Eksperimentelt paedagogisk «— Fortlgbende analyser

udviklingsarbejde
Empiri \
¢ Virksomhedsteori

Empirianalyser /

Figur 4.1 er naturligvis en forenkling af det faktiske forlgb, som ikke kun var en
fremadskridende, men en iterativ proces. Det betyder, at de enkelte skridt i processen
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blev gentaget hyppigt. Erfaringer indhgstet pa et givet trin i processen blev inddraget pa
et forudgaende trin, som saledes blev genaktiveret og genovervejet, hvilket medferte
genaktiveringer og genovervejelser pa alle efterfglgende trin. Nar jeg alligevel fremhaver
betydningen af det kronologiske forlgb skyldes det, at der pa de enkelte trin er nogle
bindende elementer. Dvs. irreversible handlinger som har konsekvenser for det
efterfglgende forlgb. En sadan handling ligger allerfgrst i forlgbet med valget af den
fagligt evaluerende lerer-elevsamtale som undersggelsesgenstand. De tentative
opstillinger af forskningsspgrgsmal handlede om, hvorvidt og hvordan en sadan
samtaleform kunne anvendes til evaluering af undervisning, og de hvilede udelukkende
pa praksiserfaringen. Man vil naturligvis velge at kassere disse og opstille nogle helt nye,
hvis de viser sig ufrugtbare senere i processen. Men hvis de spor, de legger ud, stadig
forekommer perspektivrige pa senere trin i processen, vil de ikke blive fjernet, men hgjest
blive omformuleret. Konsekvensen af den sidste situation er, at forskningsprocessen
barer et element af praksiserfaring med sig hele vejen igennem. Pa et tidspunkt (point of
no return) er det nemlig ikke leengere muligt at kassere det grundlag, praksiserfaringen
har lagt, uden at kassere hele forskningsprojektet. Udfordringen bliver derfor at fokusere
pa konflikter, der opstar i mgdet med andre elementer (f.eks. med den teori der
inddrages) og at finde pragmatiske lgsninger, der kan bringe forskningsprocessen videre.

4.13 Forholdet mellem empiri, teori og metode

De ovennzvnte iterative processer svarer til Vadels runddans mellem teori, metode og
data. Denne runddans finder —iflg. Vadel — typisk sted i kvalitative studier, fordi
forskerne her sjeldent har sa fast et opleeg som i kvantitative studier. Han angiver flere
mulige arsager til denne runddans, som alle i sidste ende handler om, at man Igber ind i
problemer af den ene eller anden art og derfor er ngdt til at foretage @ndringer:

” 1. en for ikke tak i de data en vil ved de metoder en har valgt — en endrer metode
2. de observationer en gjgr klarer en ikke a oversette til data — en ma utvikle nye
begrep
3. de data en far ved a utvikle nye begrep, leder til at en ma endre teori/hypotese
4. bruk af nye begrep leder til at en utvikler nye teorier/hypoteser
5. bruk af nye teorier/hypoteser leder til at en endrer tema og/eller fokus for hele
studien.” (Vadel 1991 : 130).

I dette projekt har runddansen vearet abenbar. Som navnt er projektet i udgangspunktet
formuleret pa grundlag af praksiserfaring. Det har betydet, at den teoretiske fundering er
udviklet samtidig med de empiriske undersggelser, hvilket har veret en udfordring.

Praksiserfaringen har bidraget med en intuitivt funderet forestilling om, at en forpligtende
lerer-elevsamtale kunne fastholde eleven i en l&engere faglig dialog og hermed veare i
stand til at bringe eleven over en motivationsmassig barriere. Nar fgrst eleven fik en
personlig oplevelse af, at det faglige var interessant, ville der blive abnet for effektiv
leering. Der 1a ogsa en intuitiv forestilling om, at dialog fremmer leeringen bedre end
monolog, idet dialogen aktiverer eleven. Praksiserfaringen har ogsa bidraget med en
forestilling om, at evaluering skulle kobles pa elevernes faglige lereprocesser for at
kunne give feedback bade til lreren og eleven om kvaliteten af den faglige
undervisning. Disse forestillinger fgrte til formuleringen af idéen om den fagligt
evaluerende lzrer-elevsamtale. Og den idé har veret et berende element hele vejen
igennem forskningsprocessen.
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Pa sin vej har idéen fgrst mgdt evalueringsteori, som har stillet den overfor meget
vanskelige spgrgsmal om hvilke mal, der skal evalueres, og hvilke evalueringskriterier
der skal veere geldende.

Dernest er den blevet forsggt indarbejdet i en skitse til empirisk undersggelse, hvilket
medfgrte et behov for at overveje forskningsmetode. Netop idéens manglende udbredelse
i praksis fgrte til valg af aktionsforskning som metode.

Aktionsforskningen foregik i klasser og i samarbejde med lererne og bragte for alvor
behovet for leringsteori pa banen. Hvis vi skulle inddrage elevernes lereprocesser i
undersggelsen, blev det helt afggrende at kunne identificere dem, og de intuitive
forestillinger om, hvad lering er, blev her voldsomt udfordret. I selve forlgbet af det
eksperimentelle paedagogiske udviklingsprojekt, der bade involverede lerere og
forskeren blev der ikke etableret en sammenhangende definition og forstaelse af lering.
Forskellige elementer af kognitiv og sociokulturel leeringsforstaelse gjorde sig geldende
pa forskellige tidspunkter. I sammenhang hermed inddrages dialogisk teori. Deltagerne
blev sa at sige klogere i processens forlgb. Derfor hviler denne del af processen pa et
uafklaret teoretisk grundlag.

I de efterfglgende analyser af aktionsforskningsprocessen og af de empiriske data, sker
der en leringsteoretisk afklaring til fordel for sociokulturel leringsteori. Det betyder, at
hele processen genovervejes i lyset af sociokulturel leringsteori. Fgrst pa dette sene
tidspunkt kommer virksomhedsteori ind i billedet, fordi analysen har vanskeligt ved at
skelne mellem undervisning og evaluering i relation til de fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler. Undervisningsaspektet star tydeligt, men evalueringsaspektet star utydeligt,
formentlig fordi de refleksive evalueringsprocesser netop er iscenesat som faglig
undervisning. Der er saledes ingen tvivl om, at de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler
fungerer godt som faglig undervisning, men fungerer de ogsa som evaluering og i givet
fald hvordan? Det virksomhedsteorien kan ggre i den sammenheng er at levere
analytiske begreber, virksomhed, motiv, handling, mal og operation, der i analysen
formar at holde de to processer adskilt, selv om de i praksis er integreret. Handlinger
indenfor virksomheden undervisning er motiveret af gnsket om lzering. Handlinger
indenfor virksomheden evaluering er motiveret af gnsket om kvalitetsbedgmmelse
(feedback). Derfor er det afggrende, at vi er i stand til at fortolke de fagligt evaluerende
leerer-elevsamtaler pa to mader. Dels skal vi kunne fortolke dem som handlinger i en
undervisningsvirksomhed og dels som handlinger i en evalueringsvirksomhed. Hvis
virksomhedsteorien var kommet ind allerede under det pedagogiske udviklingsprojekt,
ville den formentlig have veret i stand til at bidrage med en stgrre klarhed i sigtet med
samtalerne.

Finn Rasborgs begreber om primeere og sekundceere arbejdsprocesser (se kapitel 9), men
ogsa begreberne formativ og summativ evaluering har haft stor betydning for
tilretteleeggelsen af det pedagogiske udviklingsprojekt og analysen af de fagligt
evaluerende lerer-elevsamtaler. Det er i denne forbindelse vigtigt at ggre sig klart, at en
vaesentlig del af projektet formede sig som et pedagogisk udviklingsprojekt, der
fortlgbende blev analyseret. Forskeren indgik i selve udviklingsprojektet og var saledes
ikke en tilbagetrukken iagttager. Analysen var en fortlgbende refleksion over
udviklingsprojektets praksis og en fortlgbende feedback til udviklingsprojektet. Det
svarer netop til definitionen pa den sekundare arbejdsproces. Analysen af processen var
pa den made vaevet sammen med selve processen. Rasborgs begreber fungerede som
uundverlige redskaber i dette arbejde, idet de anviste en made ’det pedagogiske
udviklingarbejde’ og 'forskningen i det pedagogiske udviklingsarbejde’ analytisk kunne
adskilles.
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Begreberne sikker viden, usikker viden og manglende viden har ligeledes haft stor
indflydelse pa projektets forlgb. Begrebet usikker viden er en operationalisering af
Vygotskys begreb om zonen for nermeste udvikling. Disse begreber er bade blevet
benyttet som samtaleredskaber for de lerere, der gennemfgrte fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler i projektet og som analytiske redskaber ved de efterfglgende analyser af
samtalerne. Det samme kan (om end i mindre grad) siges om begrebet forforstaelse, som
bade viser tilbage til Piaget, Gadamer og andre.

Begreberne autentiske spprgsmal, optag og platformbygning fra Nystrand m.fl. er ogsa
bade benyttet som samtaleredskaber i nogle af lerer-elevsamtalerne og som analytiske
redskaber i dialoganalyserne.

Sa selvom de empiriske undersggelser n@sten startede forud for de teoretiske studier, har
forskellige teorielementer haft afggrende indflydelse pa projektets udformning og dermed
pa empiriindsamlingen. Det har givet et frugtbart samspil mellem empiriindsamling og
udvikling af teoretisk forstaelse, men det har ogsa betydet, at jeg i hvert fald pa et punkt
ville lave min empiriindsamling anderledes, hvis jeg havde mulighed for at ggre det om.
Jeg lavede — som navnt — indledningsvis en spgrgeskemaundersggelse med henblik pa at
kortleegge den eksisterende evalueringspraksis pa det gymnasiale omrade. Men det viste
sig at vaere forbundet med alvorlige problemer. Dels fordi det var uklart, hvad der blev
spurgt om. Hverken de undersggte lerere eller jeg havde en tilstreekkelig klar forstaelse
af evaluering og lering til, at undersggelsen blev rigtig meningsfuld. Og dels fordi der
var en modstand at spore i dele af lererkollegierne mod at deltage i en
spgrgeskemaundersggelse om evaluering, som blev mistankt for at vaere en slags kontrol,
som skoleledelserne kunne bruge imod lererne. Spgrgeskemaundersggelsen er stort set
udeladt i afhandlingen, men den gav et konkret input til overvejelserne om
evalueringsfanomenets rolle. Den teoretiske indsigt er saledes bade forudsatning for og
resultat af dataindsamlingen, hvilket er et paradoks, men det falder meget godt i trad med
den made, jeg er kommet til at forsta laereprocessen pa i Igbet af arbejdet, nemlig som en
aktiv handling fra den leerende efterfulgt af en refleksion over denne, som learning to
know by doing and learning to do by knowing, hvilket er et citat fra John Dewey.
Endvidere at disse handlinger (lerehandlinger) er dialogiske, som det understreges i den
sociokulturelle leeringsteori, som har spillet en stor rolle for min forstaelse af
problemstillingen (jeg vil senere ggre rede for centrale dele af teorien). Dialogisk skal
bade forstas i snaver forstand som samtale og i bredere forstand, hvor alle handlinger
opfattes som et slags svar pa forudgaende handlinger.

4.14 Praksiserfaringen som udgangspunkt for aktionsforskningen

Hidtil har vi beskaftiget os med det pedagogisk-teoretiske felt som var det en entydig og
klart afgrenset stgrrelse. Men betragtningerne om praksiserfaring (jf. fig 4.1) antyder, at
dette ikke uden videre kan forudsattes. I dette projekt er udgangspunktet for
aktionsforskningen netop praksiserfaringen, som kan beskrives som den kyndige
praktikers reflekterede erfaring. Processen starter derfor ikke i det peedagogisk-teoretiske
felt, men i praksisfeltet. Fgrst i anden omgang konfronteres praksiserfaringen med det
pedagogisk-teoretiske felt.

Det teoretiske felt er lige sa lidt et tomrum som praksisfeltet er det. Nar idéen ankommer
til det padagogisk-teoretiske felt, ankommer den til et rum, der allerede er fyldt med
teoretisk-pedagogiske idéer, forskningstraditioner, -interesser og -behov, som vil
indvirke pa, hvordan den bliver fortolket. Bevagelsen fra praksiserfaring til peedagogisk-
teoretisk idé er derfor ikke ukompliceret, men i sig selv en kommunikations- og
rekommunikationsproces og en transformations- og retranformationsproces. Teorifeltet
accepterer ganske enkelt ikke den manglende teoretiske forankring af praksisidéen. Det er
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ikke en proces, der bliver tilendebragt i Igbet af et enkelt forskningsprojekt, men en
proces der drives frem af en iboende konflikt og dialog mellem praksisfeltets og
teorifeltets fortolkninger. Billedligt kan man forestille sig praksisidéen som et
fremmedlegme, der s@ger efter sin egen mening eller begrundelse i teorifeltet. I denne
bestrabelse prages praksisidéen, og den bliver sa at sige klogere pa sig selv. Bareren af
denne proces er den praksisbaserede aktionsforsker, der med udgangspunkt i empirien
arbejder sig frem i det teoretiske felt, ikke med det formal at studere teori som sadan, men
med det formal at finde teoretisk belaeg for og teoretisk udviklingsmulighed for
praksisidéen.

Figur 4.2 Samspil mellem forskningsprocessens tre domaner (metode, empiri og teori)
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De stiplede pile i figur 4.2 angiver de kronologiske forlgb og de fuldtoptrukne pile
angiver hovedtrak af det tvaergaende samspil mellem metode, empiri og teori.

Som det fremgar af figur 4.2, er der her tale om et empiridrevet forskningsdesign. Det
betyder, at empirien er udgangspunkt og omdrejningspunktet i projektet.
Aktionsforskningsmetodologien er en konsekvens af den empiriske interesse i at
undersgge processer, der er et resultat af en peedagogisk udviklings. Teorien har mest
karakter af understgtning af empirien og som leverandgr af analyse og
forstaelseskategorier til den empiriske analyse. Det er vigtigt at legge merke til, at selve
udviklingen af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale opfattes som en
empiriproduktion. Den resulterende idealtype kan fungere som grundlag for et teoridrevet
forskningsprojekt, men en sadan teoretisering er ikke blevet gennemfgrt her, og det har
heller ikke varet hensigten. Det vil krave et nyt projekt, hvor idealtypen konsekvent
formuleres i de teoretiske termer eller rekommunikeres og transformeres i det teoretiske
felts termer.

Pa grund af den valgte aktionsforskningsmetodologi medfgrer det lgbende tvergaende
samspil mellem teori, metode og empiri en Igbende konfrontation og dialog mellem det
skolepraktiske felt og det peedagogisk-teoretiske felt. Det skolepraktiske felt forstar den
fagligt evaluerende lerer-elevsamtale i et anvendelsesorienteret perspektiv, det
padagogisk-teoretiske felt forstar den i et teoretisk perspektiv. De rekommunikations- og
retransformationsprocesser det afstedkommer, er en vigtig del af dynamikken i projektet.
Endvidere illustrerer figur 4.2, at der sker meget vaesentlige teoretiske kvalificeringer af
forskningsprocessen undervejs i forlgbet, men ogsa at denne teoretiske kvalificering for
en dels vedkommende kommer lovlig sent i processen.

Den rene praksisidé, som i dette projekt er forestillingen om, at en stramt struktureret
faglig samtale mellem l@reren og én enkelt elev kan danne udgangspunkt for en
integration af undervisning og evaluering, kommunikeres og transformeres til det
pedagogisk-teoretiske felt, hvorfra den rekommunikeres og retransformeres tilbage til
praksisfeltet. Her optreeder den som en idé fra det padagogisk-teoretiske felt. Konkret
betyder det, at praksisidéen skal forstas og formuleres teoretisk i de teoretiske
forskningsmiljger.

Allerede ved mgdet med evalueringsteori (se kapitel 9) bliver praksisidéen
rekommunikeret med teoretiske idéer om formative evalueringsprocesser, evaluering som
refleksion og den analytiske sondring mellem den primare og den sekundeere
arbejdsproces og retransformeret fra en vag praksisidé til en evalueringsmetode, der har
skerpet sit fokus pa, hvilket evalueringspotentiale og hvilket evalueringsformal den
fagligt evaluerende lerer-elevsamtale har. Ved mgdet med leringsteori (se kapitel 6)
bliver den rekommunikeret i en sociokulturel forstaelsesramme med begreber om lering
som handlinger og om komplekse lereprocesser, som kobles til vilde
evalueringsproblemer og retransformeret til en undervisningsmetode, der har skerpet sit
fokus pa, hvilke lereprocesser den arbejder med, og at leereprocesser skal forstas som
sociale, f.eks dialogiske handlinger. Fokus pa dialogiske handlinger leder til interesse for
dialogisk undervisningsteori. Idéen rekommunikeres derfor med begreber som autentiske
spgrgsmal, optag, hgj verdsatning, platformbygning mv. (se kapitel 11) og transformeres
til en metode, der har skeerpet sit fokus pa balancerede dialoger mellem laerer og elev.
Senere sker der en rekommunikering med begreber fra virksomhedsteori (se kapitel 6),
som er i stand til analytisk at holde undervisningshandlinger og evalueringshandlinger
adskilt, selvom de i praksis er ssmmenkoblet. Og der sker en transformering til en
metode, der fokuserer pa motiverne bag handlingerne, for herved at afggre hvilken
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virksomhed de er udtryk for, en undervisningsvirksomhed eller en
evalueringsvirksomhed.

Metoden er bl.a. det eksperimentelle pedagogiske udviklingarabejde, som finder sted i
klasserne og i samarbejdet mellem lererne. Det er afggrende for forstaelse af processen,
at metoden og dermed den empiri den procucerer, bestandigt konfronteres med de
teoritransformeringer, der Igbende finder sted. Disse bliver derfor Igbende kommunikeret
og transformeres til praksisfeltet fra den padagogisk-teoretiske felt og tilbage igen.
Samlet set er det en meget kompliceret proces, som finder sted. Den kan sammenfattes
som en tvergaende gentagende reformulering og retransformering af idéen mellem det
skolepraktiske felt og det padagogiske-teoretiske felt og en fremadskridende
reformulering af idéen. Dog er ikke alle elementer fra empiriproduktionen blevet
rekommunikeret og retransformeret til det pedagogisk-teoretiske felt. Det er is@r
betydningen af ’den sociale kreds’ og ’de to dialogrum’, som kun perifert er blevet
teoretisk behandlet.

4.15 Aktionsforskningen er institutionelt indlejret

Aktionsforskeren, som er repraesentant for det padagogisk-teoretiske felt, forsgger ved at
vere tilstede i den praktiske proces at skaffe sig sa megen indflydelse som muligt pa
konkretiserings- og fortolkningsprocessen. Men forskeren kan ikke vare alle vegne,
forskeren er ikke leereren med dennes idéer, traditioner og behov, og forskeren er ikke
skoleledelsen med dennes idéer, traditioner og behov. Forskerens kontekst er en anden
end praktikerens. Sa selvom der kan etableres et samspil mellem teori og praksis i Klafkis
forstand, og selvom teoretikeren og praktikeren gensidigt kan inspirere hinanden, og den
praktiske fortolkning og konkretisering af idéen saledes kan blive mere idé-loyal end
ellers, sa fjerner det ikke det faktum, at den teoretisk-paeedagogiske idé i sine
praksisudgaver er transformerede idéer og omvendt at praksisidéerne i sine teoretiske
udgaver ligeledes er transformerede idéer.

Det konstruktive element, som Klafkis teori taler om, mgder svare vilkar og
begransninger i praksis. Det betyder naturligvis ikke, at den sa ma anses for ubrugelig,
og at aktionsforskningen derfor lige sa godt kan nedleegge sig selv, men det betyder, at
aktionsforskeren ma ggre sig sine vilkar og begreensninger klar, og det betyder i hvert
fald, at den udgave af aktionsforskningen, der gar i felten for at virkeligggre sit
ideologisk-politiske program, ma anses for naiv og ubrugelig.

4.15.1 Konkrete eksempler pa vanskeligheder med transformation mellem idé og
praksis
Et af de konkrete problemer i nervarende projekt var at fa eleverne til at acceptere, at de
fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler ikke var eksamenssamtaler og ikke havde til
hensigt at udstille elevernes manglende viden. Blandt leererne var der ligeledes sadanne
"misforstaelser’. *Misforstaelserne’ kan forklares som kommunikations- og
transformationsproblemer fra forskningsfeltet til det konkrete institutionelle felt.
Som idéen om de fagligt evaluerende samtaler var teenkt i forskningsfeltet, handlede de
om dialog som det centrale og ikke om en bedgmmelse af elevernes faglige niveau.
Dialog forudsetter, at bade laerer og elev taler frit, og det virker naturligvis afslgrende for
deres faglige niveau. Netop fordi samtalerne foregik foran alle kammeraterne (og
undertiden forskeren), var der nogle elever, is@r voksne pa vuc-holdene, som sagde fra,
og flere pa holdene var nervgse og/eller skeptiske i starten af projektet.
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Forklaringsproblemet overfor eleverne og lererne illustreres glimrende med et l&engere
citat fra den afsluttende rundbordssamtale i 3a, den klasse der gennemfgrte flest samtaler,
og hvor jeg observerede hele skolearet, og et citat fra leereren i 1hhx, der faktisk trak sin
klasse fra projektet med den begrundelse hun giver i citatet.''

Citat fra rundbordssamtale med elever fra 3a:'?
TC:  Sa erder den side af det, der handler om samtalens start. Hvordan oplevede I den

fra start? ........

E: I starten var jeg meget skeptisk

E: Jeg kunne sgu ikke rigtig se noget formdl med den, helt cerligt altsa. Hvad er det
lige preecis, det er.

E: Jeg tror ogsd, jeg har misforstdet det.

E: Jeg kunne ikke helt forstd det, og du lavede en masse fine tegninger og, jeg kunne

slet ikke forsta det, men jeg teenkte ahh! — men jeg synes det er godt, det synes jeg
nu. Jeg synes, jeg har fdet noget ud af det. Det har jeg ogsd veeret inde pd.

E: Det kan jeg huske, at vi snakkede om, ogsd med vores psykologilcerer, at vi

troede, at vi skulle ind og sidde foran hele klassen, og leereren skulle fi os ud pa

et sidespor.

Ja

Og finde alle vores svagheder.

Ja, og det var da meget ubehageligt. Og det kan jeg ogsa huske, at vores

psykologilcerer, hun var meget chokeret over, hvis det skulle veere pa den mdde.

Men det er jo sd ikke pa den mdde, fordi vi har cendret det sa mange gange og

tilpasset den pa den made.

E: Jeg troede heller ikke, der skulle veere sa meget dialog med leereren. Jeg troede
egentlig mere, at hun lagde bolden op og sa nu kgrer du bare — kor! -bluvpbluvp
0g sd kan du ikke mere, sd er du ude og svomme, ikke? Men det er jo egentlig en
dialog, altsd vi har jo masser i gang med leereren. Jeg troede egentlig, at det var
sa noget med, ja hvor vi bare selv skulle kgre.

TC:  Den kritik md jeg jo tage pa mig.

Den udvikling der har veeret i samtalerne, den opfatter alle som positiv?

E. Ja

E: Nu tror jeg bare, vi tager det meget afslappet, altsa - nd ja.

E: Det heenger mdske nok sammen med, at vi er i gang med 2. runde.

Elevernes forstaelsesvanskelighed skyldes nok snarere det brud med sedvanlige
undervisningsformer og sedvanlige krav til dem, end det skyldes, at det var svert for
dem at forsta rent intellektuelt. Problemet kan opfattes som et konkret udtryk for den
rekommunikation og transformation (omfortolkning, nyfortolkning og tilpasning) en
teoretisk idé vil blive udsat for, nar den omszttes i praksis i en konkret kontekst, hvilket
aldrig sker i et institutionelt tomrum. En konsekvens heraf er, at selve den teoretiske idé
forandrer sig, hvilket eleverne ogsa er inde pa.

Et markant problem med rekommunikations- og transformationsprocessen af den
padagogiske idé ses — som navnt — ogsa hos en af leererne (dansklereren i 1hhx, L8),
som ganske enkelt bakkede ud af projektet efter kort tid. Hun siger:

" For en ngjere presentation af de deltagende klasser og lerere, se kapitel 3.
"2 TC er forskeren. E er forskellige elever, der indgér i rundbordssamtalen.
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L8:  Jeg har et problem med, at man sleber en elev op og siger, at nu skal vi holde en
evaluerende samtale foran resten af klassen. Jeg ved godt, hvad intentionerne er,
det har vi snakket meget om, at skabe en synergieffekt og skabe en bevidsthed
omkring undervisningen og alt det, men det kunne jeg ikke formidle til klassen.
Jeg tror de gor...og det tror, jeg elever gor...i hvert fald i den alder...jeg tror, de
simpelthen siger inde i deres hoved, nu skal jeg op og udstilles foran hele klassen.
Og jeg kunne se deres ubehag ved det. Og jeg syntes ogsa selv, det var
ubehageligt for en...specielt...det var i gpvrigt en af de der samtaler, du
overveerede...en elev, der blev fuldstendig kledt af til skindet. Og sd ved jeg godt,
at argumentet det er, ja men det vil de jo altid ggre, fordi pointen med den her
samtale er at nd derhen, hvor de ikke kan sige noget, ikke har mere fagligt og
byde pd, og det er sd der, man skal tage fat i undervisningen...eller i sin indsats
fremover. Men der er altsd fanden til forskel pd, om man til sidst presses ud der,
hvor man ikke kan, hvor det nermest er umuligt for leereren og fa eleven derud,
eller, som ved hende her pigen, at det simpelthen sker i forste spprgsmadl og at
hun derefter i de neeste 5 minutter ikke kan svare pa noget som helst. Det kan de
ogsa se en forskel pa, selvom de godt nok begge, den gode og den svage, kommer
selvsamme sted hen, et sted hvor de ikke kan svare mere, sd er der fan’me forskel
pd, om man ggr det efter et sekund eller efter fem minutter.

Af citatet fremgar det seerdeles tydeligt, at det ikke er lykkedes at kommunikere og
transformere idéen til lereren, som netop ikke har taget pointen med samtalen til sig, som
er at skabe en dialog med eleven om dennes faglige viden pa et afgrenset fagligt felt. I
stedet siger hun at ... pointen med den her samtale er at nd derhen, hvor de ikke kan sige
noget, ikke har mere fagligt og byde pd, og det er sd der man skal tage fat i
undervisningen... Det er sa langt fra den teoretisk tnkte pointe, som overhovedet
muligt. Men det ligner i hgj grad 3a-elevernes fgrste opfattelse af samtalen. Og det er da
heller ikke egentlig forkert, selvom der ikke er meget dialog i at "klaede eleven af til
skindet’. Man kan maske sige, at det er den praktiske konsekvens af at anvende samtalen
(idéen) i den konkrete skoleinstitutionelle kontekst. Det er sadan, den umiddelbart ser ud,
nar den rekommunikeres og transformeres til den konkrete skolepraksis. Det er —i en
eller anden forstand — det, der plejer at ske, nar lereren udspgrger eleven, og eleven ikke
kan svare, og det er sket utallige gange (og utilgiveligt!) i de sma mgrke skolestuer i den
sorte skole i gamle dage. Og det har fgrt til ulykkelige bgrn, stigmatisering af de svage
som dumme og har medfgrt leringsblokeringer og elendighed. Vi ved det alle sammen,
og det ligger som en slags kollektiv skyld indlejret i lererrollen og som en slags kollektiv
angst indlejret i elevrollen. Det er den institutionelle perception af idéen, hvis man kan
tale om institutionel perception.

Som det kommer til udtryk i citatet fra 3a-eleverne, skete der en @ndring i opfattelsen af
samtalen, og der skete ogsa en @ndring af selve samtalen i lgbet af skolearet. Eleverne
tog den til sig og satte deres prag pa den. Sadan gik det ikke i 1hhx, hvor lereren
stoppede processen. Det var der i gvrigt ogsa nogle skemamassige grunde til (som kan
vere lige sa relevante at tage op), men det illustrerer alligevel ganske godt den vanskelige
problematik med at implementere bestemte padagogiske idéer i en institutionel kontekst,
der allerede er fuld af forestillinger, idéer, tanker, administrative procedurer,
arbejdsrutiner osv. Selvom de folk, der arbejder med at omsatte idéen til praksis, er *idé-
loyale’, er det en lang og besverlig vej, der skal tilbagelegges, og idéen forandres pa
vejen.
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Ser vi pa transformationen den anden vej, fra praksisfeltet til teorifeltet, er der ingen
empiri at ty til. Men det betyder ikke, at der ikke har veret tilsvarende problemer. Det
padagogisk-teoretiske felt har ikke altid forstaet praksisidéens begrundelse i
praksiserfaringen. Og de teoretiske reformuleringer og transformeringer har veret vage
og har for nogles vedkommende fgrst fundet sted sent i projektet, hvilket formentlig
netop er et negativt resultat af aktionsforskerens primare udgangspunkt i
praksiserfaringen.

4.16 Overvindelse af barrierer for deltagelse

Den generelle bekymring for at reflektere evalueringsprocesserne offentligt, som spores
hos lererne pa de undersggte skoler, jf. fortolkningen af leerernes besvarelsen af
spgrgsmalet om kvaliteten af evalueringen pa deres egen skole (tabel 4.1), kan vere den
forste forhindring, der skal overvindes. Derfor er det helt centralt for projektet, at de
leerere der deltager i selve projektet, ggr det af egen fri vilje, og at de bevarer deres frie
beslutningsret over undervisningen, herunder ogsa muligheden for at afsta fra at
gennemfgre projektet. Det betragtes som en simpel ngdvendighed for, at der kan finde en
’abning’ sted.

Det er altsa en meget vidtgaende beslutningsret over den praktiske gennemfgrelse af
forskningsprojektet, som forskeren hermed afgiver. Hvis leererne "blot’ havde faet
udleveret en ferdig metode, de skulle afprgve i deres klasser, er det ikke sikkert, at de
havde udviklet den grundleggende tryghed ved projektet, der er forudsatningen for, at de
for alvor tillader forskeren at kigge med i de problemer, de har med undervisning og
evaluering. Leererinterviewet ovenfor (under punkt 4.14) viser netop et eksempel pa en
leerer, der maske ikke opnaede denne grundleggende tryghed.

Laereren har samme problem i forhold til eleverne som forskeren i forhold til lrerne.
Ogsa eleverne skal fgle tryghed, sa de tgr abne og eksponere sig og tgr indlade sig pa
forandringer. Den enkelte elev udszttes ved arbejdet med de fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler for en ret markant eksponering for resten af klassen, for leereren og for
forskeren. Derfor ligger der en vigtig arbejdsopgave for lereren i at fa dem til at fgle sig
trygge ved metoden, og det lykkes maske ikke ved fgrste forsgg. Det har i projektet alene
veret lerernes ansvar at presentere og arbejde med metoden i forhold til eleverne, dog
med undtagelse af prasentation af det bagvedliggende forskningsprojekt og dets
grundidéer. Klasserne modtog projektet ret forskelligt, hvilket ogsa fremgar af de
afsluttende rundbordssamtaler. I nogle var udbredt nervgsitet for at skulle eksponere sig
for klassen (vuc), 1 en klasse var der en mistanke blandt eleverne om, at lereren ville
bruge samtalerne i karaktergivningen (larigt hhx), og i andre klasser var der udbredt
tryghed ved metoden. I nogle klasser har idéen med samtalerne veret meget utydelig
(1hhx-da) pa grund af lererens uklarhed og modstand, og i andre har idéen varet mere
klar for eleverne, iser 1 de tre klasser, hvor der fandt observation sted. Af
rundbordssamtalerne med eleverne fremgar det saledes, at nogle elever fgrst langt inde i
forlgbet folte, at de forstod idéen. Der har derfor varet forskellig modstand og medspil i
klasserne. Derfor er det klart, at idéen fik forskellig udformning hos de forskellige lerere
og i de forskellige klasser, hvorfor det er en tilsnigelse at tale om, at en bestemt metode
blev afprgvet i 8 klasser. Det er mere korrekt at sige, at en idé til dialogisk evaluering
blev kommunikeret til forskergruppen, som transformerede den og rekommunikerede den
til 8 forskellige klasser, hvor den ligeledes blev transformeret.

Den rgde trad har veret den oprindelige idé, prasenteret i form af en idealtype for
integreret evaluering, og udviklingen af denne idealtype i lgbet af projektet.
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4.17 Det etisk-normative grundlag for det paedagogiske eksperiment

Nar man tilsigter at skabe forandringer, padrager man sig ogsa et ansvar for at legge det
etiske og normative grundlag frem. Her er det etisk-normative grundlag for
gennemfgrelsen af eksperimentet lant fra Argyris m.fl., men det svarer grundleggende til
det etiske grundlag for f.eks. medicinsk eksperimentel forskning. Det bestar af 1) valid
information, 2) frit og informeret valg og 3) intern forpligtelse overfor trufne valg og
konstant overvagning af implementeringen af disse (Argyris m.fl. 1987 : 98-102).

I praksis betyder det, at ingen er involveret i eksperimentet uden at have korrekt og
tilstreekkelig information om, hvad det gar ud pa, at deltagelse sker pa grundlag af
deltagernes eget informerede valg, og at der er en forpligtelse mellem alle deltagerne
(incl. forskeren) om at respektere og efterleve trufne valg, samt at forskeren holder gje
med, at de trufne valg ogsa gennemfgres. Det skulle sikre, at intet sker bag om ryggen pa
nogen. Ud over at vaere det etiske og normative grundlag for gennemfgrelsen af
eksperimenter er det ogsa en simpel ngdvendighed for gennemfgrelsen af det
videnskabelige arbejde, idet det ville skabe mistro og mistillid blandt deltagerne og
dermed afstedkomme defensive og tilslgrende forsvarsmekanismer fra deltagernes side,
hvis der ikke var tilfeldet. Denne side af sagen skal vi vende tilbage til senere.

4.18 Sammenfatning — dette projekt er et aktionsforskningsprojekt
Ved aktionsforskning forstas forskning i sociale processer ved hjelp af social
intervention og ved inddragelse af de direkte aktgrer i processen.
Hovedpunkterne er:
1. intervention i sociale sammenhange
2. aktgrdeltagelse
3. procesforskning
Hertil kommer at aktionsforskning ofte har til formal at Igse et specifikt problem.
4. lgsning af et specifikt problem
Dette projekt lever op til alle fire ovennavnte punkter.
Det intervenerer konkret i undervisningen i 8 forskellige gymnasiale.
Det inddrager de 8 lzrere i en aktiv rolle i forskningsprocessen.
Forskningsgenstanden er de undervisningsmassige og leringsmassige processer, der er
en konsekvens af interventionen.
Projektet handler konkret om at bidrage til l¢sning af problemet med
undervisningsevaluering.
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Kapitel 5
Leerer- og elevforestillinger om laering

”The kind of instruction supported by the results of this study will seem utopian and
impractical to many. Fully dialogical instruction, first of all, involves a conception of
knowledge not as previous formulated by someone else but rather as continuously
regenerated and co-constructed among teachers and learners and their peers.” (Nystrand
1997 : 89).

5.1 Indledning

Citatet af Nystrand ovenfor peger pa, at det er meget betydningsfuldt for dialogisk
undervisning, og vi kan tilfgje, dialogisk evaluering, at leerererne forstar viden som noget,
der skabes i dialogiske processer mellem mennesker, og altsa mellem lerere og elever og
mellem eleverne indbyrdes. Og ikke forstar viden, som noget, der ligger pa lager et sted
og bare skal hentes.

Dette kapitel er udtryk for en lille ekskurs affgdt af en fornemmelse af, at betydningen af
nogle af de centrale termer i denne undersggelse, ’lering’ og ’lereproces’ ikke star serlig
tydeligt for lerere og elever i de gymnasiale uddannelser. Det er naturligvis ikke sadan, at
de ikke er kendt, men der knytter sig en uklarhed til forstaelsen af dem.

Denne uklarhed i forstaelsen gelder ogsa min egen forstaelse af termerne, som udviklede
sig i lgbet af projektet. Begge termer kommer fra forskningsfeltet. De er ikke traditionelle
termer i undersggelsesfeltet, og ikke mindst af formidlingsmassige arsager er det derfor
relevant at se ngjere pa, hvordan termene forstas her, og hvordan de kan praciseres.

Jeg forsgger i dette kapitel at dokumentere uklarheden i forstaelsen af begrebet
lereproces, som den har veret geldende i nerverende projekt. Og jeg forsgger at pege
pa en tydeligggrelse, der kan sikre, at denne uklarhed ryddes af vejen og saledes ikke
stiller sig i vejen for formidlingen af projektets resultater tilbage til undersggelsesfeltet.
Undersggelsen skal ses i lyset af problemstillingen vedrgrende (re)kommunikation og
transformation af idéen fra forskningsfeltet til praksis, som blev behandlet i kapitel 4.

5.2  Undersggelse af lzerer- og elevforestillinger om laeringsbegrebet

Jeg har undersggt rundbordssamtalerne med eleverne og interviewene med lererne for
brug af termen ’leereproces’ som, modsat klassiske termer fra feltet som elev, lerer,
klasse, undervisning og fag/faglig etc., antages kun sjeldent at optraede i elevers og
leereres egne formuleringer, og at den, nar den benyttes, ofte vil vare preget af en vis
usikkerhed mht. dens praecise betydning.

Antagelsen er meget nem at bekrafte, nar det geelder eleverne. Der er saledes ikke en
eneste elev fra de 7 klasser, der deltog i rundbordsamtaler, der pa noget tidspunkt
benytter termen lereproces. Heller ikke termen ’lering optrader, hvorimod de andre
termer optrader naturligt flere gange i elevernes egne formuleringer. End ikke nar termen
leering direkte indgar i et spgrgsmal til eleverne, tager de den til sig.

Forste eksempel er fra rundbordssamtalen i 3a, hvor jeg forsgger at fa eleverne til at tale

om et emne, der kunne lede dem frem til at tale om lereprocessen. Til sidst i citatet

benytter jeg selv termen direkte:

TC: Til nogen samtaler har den, der har veeret oppe, haft lejlighed til at forberede sig,
0g i andre samtaler har det veeret uforberedt. Mdaske har I alle lcest en tekst, men
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sa har den, der var oppe, ikke vidst, hvad der ville blive spurgt om. Hvad

foretreekker I, at veere forberedt eller uforberedt?

Jeg foretreekker uforberedt.

Det vil jeg ogsa.

Jeg har kun provet den, hvor man var uforberedt, hvor leereren leeser teksten op,

mens vi alle sammen sidder der.

E: Jeg provede den, hvor det var forberedt. Og det var....jeg fik at vide, hvad det var,
jeg skulle, men ....og sd havde jeg ogsa forberedt mig en masse, og jeg havde
skrevet et par sider ned, og jeg fik ikke brug for noget af det. Sa det er mdske lige
sa godt og bare prove det der med at veere pd, for hvis det nu var en gvelse til
eksamen, ikke, sd var det egentlig meget godt, for sa kan man se det dér, nar man
bliver spurgt om noget, man ikke er forberedt pd, og sa hurtigt komme i gang med

at teenke.

E: Som tilhgrer synes jeg da det er meget mere interessant og hgre, hvis det ikke er
forberedt.

TC:  Hvorfor?

E: Fordi at sa giver det flere muligheder for at komme omkring nogen flere ting, og

det giver ogsa flere muligheder for at inddrage de andre, fordi hvis der er en, der
har forberedt sig i to timer derhjemme, sa bliver det 5 minutter ud i en kgre, og sa
er vi feerdige. Sa er alle spgrgsmdl blevet besvaret, og der er ikke nogen emner,
der er uafklaret, og det er da kedeligt. Det kan da selvfplgelig veere spendende
nok, men det inddrager bare ikke ret mange mennesker, og det inddrager ikke ret
meget fagligt ud over det, den elev har forberedt.

TC:  Sadet, du siger, det er, nar bdde samtaleeleven og tilhgreren er uforberedt, sa er
alle med i leereprocessen.

E: Ja, det giver da mere, det giver mulighed for diskussion og for, at alle kan blive
tilfprt et eller andet, frem for det bare er én elev, der har fdet 5 minutter.

I citatet taler eleverne om ting, der ma forstas som tilhgrende laereprocessen: ... hvis det
nu var en gvelse til eksamen, ikke, sa var det egentlig meget godt, for sa kan man se det
dér, nar man bliver spurgt om noget, man ikke er forberedt pa, og sa hurtigt komme i
gang med at tenke.” Ordene "@gvelse’ og ’tenke’ indgar, og de peger i retning af
leereprocessen og inkluderer bade en ydre og en indre handling. Et andet citat handler om,
at flere kan inddrages i leereprocessen, som her ma forstas som dialogen: ”...det
inddrager bare ikke ret mange mennesker og det inddrager ikke ret meget fagligt ud over
det, den elev har forberedt.” og endelig svarer en elev til sidst i citatet meningsfuldt pa et
spgrgsmal, som direkte naevner leereprocessen ved navn. Igen er det leerer-elevsamtalen
(her den efterfglgende diskussion) der refereres til.

I rundbordssamtalen med 2htx indgar termerne "tolke’ og ’lere’:

TC:  Hvis vi nu siger, at det havde veeret pa engelsk — og det har I sa prgvet 2 gange,
kan jeg forsta — hvordan er det sa at veere lytter? ......

E: Der er maske nogen, som har et anderledes ordforrad, sa nar man lytter, sd far
man mdske en anden mdde at tolke teksten pd, end man mdske selv ville have
gjort. Man lceerer nye vendinger og nye ting....

En elev i 1htx formulerer sig saledes:

El:  Man far det at vide pd en helt anden mdde. Hvis leereren bare stdr og forteeller,
han gar maske ud fra, at eleverne, de forstar det, men nar sd der neeste dag
kommer en elev op og skal forteelle om det, og sa finder ud af;, at han ikke helt har
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forstaet det, og det har man egentlig heller ikke selv, mdske, sd er det mdske de
samme problemer han har, som man selv har, som leereren sa bliver hjulpet ind i
0g sa hjeelper med at lpse. Det er to forskellige mader, man leerer det pa.

Eleven taler om ’at leere’ pa to forskellige mader, den ene ved den traditionelle
klasseundervisning og den anden ved den fagligt evaluerende samtale. Det er interessant,
at eleven understreger, at det bade er samtaleeleven, tilhgrereleverne og lareren, der
leerer pa den sidste made. Lareren laerer noget om (...bliver hjulpet ind i...””) hvad
eleverne faktisk ved og ikke ved, samtaleeleven lerer noget ved at skulle fortelle om
noget, han ikke helt ved, og tilhgrereleven ved at indleve sig i samtalen og identificere sig
med samtaleeleven og dennes faglige usikkerhed.

Der kan findes en lang rekke andre eksempler i materialet, der viser, at eleverne taler om
leering og leereprocesser, men at de ikke bruger termerne direkte. Relevante termer direkte
anvendt af eleverne er tale, diskussion, gvelse, teenke, lytte, tolke, hertil kommer en
beskrivelse, som kan sammenfattes i termen indlevelse. Det kunne tyde pa, at fenomenet
leering er utydeligt for dem og at de derfor benytter termer for beslegtede fenomener,
som de er mere fortrolige med. Det er interessant, at det er handlinger, de n@vner, nogle
er udtryk for deres egen aktivitet, andre er udtryk for deres reaktion pa andres aktivitet.

Larerne har naturligt nok et noget mere fortroligt forhold til termerne ’lereproces’ og
"leering’. 5 ud af de 8 lerere benytter termerne i en eller anden udgave i interviewene. Alt
andet ville ogsa vare underligt, idet begge termer spillede en betydelig rolle i det
samarbejde i forskergruppen, lererne indgik i. Termerne optradte f.eks. direkte i tekster
udleveret til og diskuteret i forskergruppen. Men det betyder ikke, at deres brug heraf er
afklaret. Jeg fortsa@tter med at fokusere pa termen ’lereproces’.

I 2htx i engelsk har lereren haft svert ved at fa samtalen til at fungere, og der udspander
sig en ordveksling herom mellem lereren og mig i det efterfglgende interview, hvor jeg
udtrykker forundring over, at samtalen ikke bare kan fgres pa engelsk:

C ...om det er at sld et sgm i, eller om det er at leere matematik, eller det er at sejle
et skib, sa kan man i og for sig tale om det og om leereprocessen. Det der
forekommer mig, det er, at man ma kunne tale om mange ting i faget. Hvorfor
virker det sd ikke i engelsk?

L2:  Ha, ha, ha... jeg ved det ikke. Jo men altsa vi kan ogsa sagtens tale, det er der jo
ikke noget problem i, men hvis man skal nd til en erkendelse,...ceh
viden...vidensniveau...hvordan man leerer, en leeringsproces og sa videre...

I citatet benytter leereren termen leringsproces og s@tter den lig med erkendelse, som
tydeligvis opfattes som noget andet og mere end en samtale om et emne. Lidt senere
kvalificerer hun sin kritik:

L2: ... der(er) to ting, der skal forenes her. Der er bade forstdelsen af noget, men sa
er der ogsa evnen til at fgre en samtale pa et fremmedsprog. Det er to ting, vi
kombinerer her. Du kan sagtens fgre en uforpligtende samtale, det er jo ikke
noget problem.

Logikken i resonnementet er, at lereren i virkeligheden ikke taler om en proces, men om
et produkt, i form af en viden eller en feerdighed. Og det l&reren opponerer imod er, at
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samtalen ikke kan give den gnskede viden eller feerdighed, fordi eleverne ikke er dygtige

nok til at gennemfgre samtalen pa engelsk. En lereproces er i denne forstaelse ikke "bare’

en samtale pa dét faglige niveau, eleverne nu engang befinder sig, men en mere kraevende

samtale. Og hermed mener hun, at den skal opfylde to formal, dels opnaelse af en

"forstaelsen af noget’ og dels at give ’evnen til at fgre en samtale pa et fremmedsprog’.

Hvis sproget er for darligt, koster det pa det fgrste formal.

Her er det imidlertid centralt at holde fast i, at nok benyttes termen leereproces

(leringsproces), men der er tale om en uafklarethed pa to punkter:

a. taler vi faktisk om en proces eller et (feerdigt) produkt af en vis standard?

b. skal visse faglige krav vaere opfyldt forud for, at vi kan tale om en (faglig)
leereproces?

Lareren i vuc-hf-samfundsfag giver et godt eksempel pa en typisk leereromgang med de
to termer. De forekommer ikke i hans egne replikker, men han reagerer meningsfuldt pa
dem og stiller ikke spgrgsmalstegn ved, hvad de betyder.

TC:  Din bedgmmelse af effekten pa deres leereproces, hvad er den?

LA: hmm....det er jo nok noget af det vanskeligste spprgsmal. Altsa
jeg mener at den er stor, seerligt for dem, der er oppe. Der er jeg slet ikke i tvivl
om det, fordi de far noget, de ikke glemmer og det, at de har veeret oppe, det
glemmer de ikke, og de ved, hvad de skal have fat i umiddelbart efter. Det kan
godt veere, der er mange andre ting, som i samtalens forlgb (ikke) kommer pa
banen, men det vi far fat i, i samtalen, det glemmer de ikke. Og sd sidder der ogsa
en 3-4 stykker, som i den grad har levet sig ind i det, i klassen. De far ogsa noget
mere. Jeg vil ikke sige, at alle far noget ud af det, det tror jeg ikke. Det er ogsa alt
for optimistisk i en leeresituation, men der er ingen tvivl om ... (ikke
hgrbart)...derfor er det et godt redskab, og derfor vil jeg ogsd.....

Se ogsa citat fra leereren i larigt hh i afsetning, kapitel 8 side 106.

Selve termen ’lereproces’ indeholder konnotationer i retning af en ren indre proces hos
den lerende. Psykologen Jytte Bang benytter termen ’leerehandling’, som synonym med
leereproces. Den term giver konnotationer i retning af noget ydre, hvilket ogsa er Bangs
mening. "Larehandlingen er en proces, hvor eleven inviteres til at ga ind i et fagligt
problemrum, og resultatet af l&rehandlingen er kompetencen til at ggre det igen pa mere
avancerede mader og i forhold til mere komplicerede eller komplekse problemstillinger”
(Bang 1998 : 424). Selvom lerehandlingen og lereprocessen ikke ngdvendigvis er
identiske feenomener, sa er de under alle omstendigheder integrerede og delvis
overlappende med hinanden. Se figur 11.1, side 158. Der er en interessant
overensstemmelse mellem Bangs term (leerehandlinger) og elevernes forstaelse af
feenomenet, som kommer til udtryk i termerne at tolke, at indleve sig, at deltage i en
diskussion etc. Den amerikanske leringsteoretiker Etienne Wenger argumenterer for en
helt tilsvarende forstaelse af leering som deltagelse i praksisfellesskaber (Wenger 2000).
Larehandlingen er altsa en social handling i praksis, f.eks. deltagelse i en diskussion i
skolen, som i Vygotskys telrminologi13 er interpsykisk (kommunikation) og som er
integreret med en intrapsykisk proces (tenkning). Den samlede lereproces omfatter bade
det interpsykiske og det intrapsykiske. Den enkelte l&erehandling omfatter en afgrenset
del heraf. Ved at studere den enkelte lerehandling far vi en idé om den samlede
leereproces. Laereprocessen bestar af en raekke lerehandlinger, hvoraf nogle er

1 Vygotsky er allerede n@vnt et par gange og vil blive behandlet nermere I kapitel 6 og 8.

Integreret evaluering — en undersggelse af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, phd-athandling,
Dansk Institut for Gymnasiepedagogik, Syddansk Universitet, sep. 2004.



73

interpsykiske og nogle er intrapsykiske. Problemstillingen om lerehandlinger og
lereprocesser vil blive uddybet i kapitelerne 6, 7 og 8.

En oplagt made, hvorpa eleven kan inviteres til at ga ind i et fagligt problemrum, er ved
at deltage i en faglig samtale med en lerer. Herved bliver samtalen et redskab, eller et
medium, for l&rehandlingen, der indgar som en integreret del af den samlede lareproces.
Fenomenet ’lereprocessen’ har, i hvert fald delvist, holdt flyttedag fra at vere utydeligt
lokaliseret i den lrendes indre, til bl.a. at vaere tydeligt lokaliseret i dialogen.

En sadan pracisering af fenomenets hverdagsform var ikke eksplicit tilstede under
gennemfgrelsen af det padagogiske eksperiment, hvilket ogsa klart fremgar af bade mine
spgrgsmal og elevernes og lereres svar i de efterfglgende rundbordssamtaler og
interviews. Ikke desto mindre var flyttedagen indtruffet pa et intuitivt plan, selvom
formuleringer ikke var helt pa plads. Det ligger i det faktum, at det netop var fagligt
evaluerende samtaler, der blev undersggt for deres evalueringspotentiale. Heri 1a en kritik
af traditionel undervisningsevaluering, fordi den ikke forholder sig til l&reprocessen, men
kun til leringsproduktet og en forestilling om, at hvis en evaluering skulle kunne forholde
sig til leereprocessen, matte den veare dialogisk. Usikkerheden overfor termerne
"lereproces’ og ’lering’ligger i utydeligheden mht., hvor feenomenet er lokaliseret. Nar
dette praciseres til sociale handlinger, her specifikt dialogen, forsvinder usikkerheden.
Iser i rundbordssamtalerne med eleverne er det tydeligt, at de taler om handlinger.

I andre tilfelde kan lereprocessen eller lerehandlingerne vere andre
undervisningsaktiviteter eller aktiviteter uden for undervisningen. Nar man skal lere at
kgre pa cykel, bestar leerehandlingen i ar ggre det, dvs. fysisk at s@tte sig op pa cyklen og
treede 1 pedalerne.

Lareproces er altsa det integrerende overbegreb, og lerehandling er underbegrebet.
Forskellige lerehandlinger som at samtale, at ggre, at teenke, at skrive, at regne osv. er
konkrete redskaber eller medier for leereprocessen.

Hyvis vi vender tilbage til citatet fra rundbordssamtalen med 3a, ville det hele tage sig
mindre kompliceret og fremmedggrende ud, hvis jeg havde benyttet det relevante
underbegreb ’samtalen’ i stedet for overbegrebet ’laereprocessen’, fordi den henviser til
den konkrete handling, der er medium (redskab) for lareprocessen. Det er faktisk ogsa
sadan, eleven tolker spgrgsmalet, idet denne svarer, at det giver *mulighed for
diskussion’.

TC:  Sadet du siger, det er, ndr bade samtaleeleven og tilhgreren er uforberedt, sd er
alle med i leereprocessen (samtalen)?

E: Ja, det giver da mere, det giver mulighed for diskussion, og for at alle kan blive
tilfprt et eller andet, frem for det bare er en elev, der har faet 5 minutter.

Hvis jeg i interviewet med engelsklereren havde benyttet termen ’samtale’ i stedet for
"leereproces’, ville misforstaelserne og utydelighederne maske slet ikke veere opstaet.
Engelsklareren opfatter i hvert fald ikke ’laereproces’ som identisk med ’samtale’, men
som noget langt mere kompliceret, hvilket fremgar af, at det ikke giver mening at
udskifte termen i hendes replik.

C ...om det er at sld et spm i, eller om det er at leere matematik, eller det er at sejle
et skib, sa kan man i og for sig tale om det og om leereprocessen (samtalen). Det
der forekommer mig det er, at man mad kunne tale om mange ting i faget. Hvorfor
virker det sd ikke i engelsk?

Integreret evaluering — en undersggelse af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, phd-athandling,
Dansk Institut for Gymnasiepedagogik, Syddansk Universitet, sep. 2004.



74

L2:  Ha, ha, ha... jeg ved det ikke. Jo men altsa vi kan ogsa sagtens tale, det er der jo
ikke noget problem i, men hvis man skal nd til en erkendelse,...ceh
viden...vidensniveau...hvordan man leerer, en leringsproces (samtale) og sa
videre...”

Her er ’lzringsproces’ tydeligvis noget andet end den sociale handling, samtalen.

5.3  Sammenfatning

Erkendelsen af, at l&reprocessen er et komplekst fanomen, som integrerer en lang reekke
konkrete lerehandlinger og som integrerer det interpsykiske og intrapsykiske, hgrer
hjemme i, hvad der i dag ofte ben@vnes sociokulturel leringsteori og amerikansk
pragmatisk padagogik og er, trods det at den har en hundredarig tradition bag sig (se
Dewey (1902) 2000, Vygotsky (1930) 2000), alligevel kun svagt funderet i den konkrete
undervisningspraksis.

Erkendelsen bevager sig pa kanten mellem at vere meget elementar, greensende til det
banale og at vaere bade indsigtsgivende og produktiv. Den er banal, fordi den intuitivt har
veret tilstede hele tiden, bade i dette projekt og hos lerere og elever i almindelighed (se
f.eks. elevcitatet ovenfor) og saledes ikke bringer noget egentligt nyt. Men den er
indsigtsgivende og produktiv, nar den ekspliciteres og herved bade skaber en klarhed og
ikke mindst udpeger en reekke undervisnings- og evalueringsmuligheder, som ikke
tidligere var sa tydelige. Som undervisningsmuligheder drejer det sig om en fokusering
pa et konkret arbejde med de medierende redskaber, f.eks. dialogen, skrivning og andre
ggremal. Som evaluering handler det om at analysere elevernes omgang med
redskaberne, frem for at teste deres viden isoleret fra redskaberne. En evaluering af
undervisningens kvalitet vil saledes komme til at handle om en analyse af samspillet
mellem undervisningens intenderede og elevernes faktiske konkrete l&rehandlinger,
f.eks. en ngje analyse af elevernes deltagelse og performance i klassedialogerne.

Undersggelsen af lerernes og elevernes forstaelse al lereprocesbegrebet er foretaget i de
interviews og rundbordssamtaler, jeg foretog med de deltagende l@rere og elever, fordi
jeg havde en mistanke om, at de ikke var serligt fortrolige med det. Habet var, at
uklarheder i forstaelsen af begrebet kunne bidrage til at forklare nogle af de tilfelde, hvor
den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale ikke havde virket. Ovenstaende interview med
engelsklereren i 2htx bidrager faktisk til en sadan forklaring. Hun opfatter leereproces
som noget mere og andetsteds lokaliseret end den sociale handling. Hvis hun havde
opfattet en leerehandling som en integrert del af lereprocessen, ville hun aldrig have
svaret, som hun ggr. Undersggelsen bekrafter den forventede uklarhed i forstaelsen og
manglende fortrolighed med leringsbegrebet og det kan derfor ikke afvises, at det kan
vere en medvirkende arsag til, at de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler fungerede
darligt i en klasse og slet ikke fungerede i en anden.

Undersggelsen af lerere og elevers brug af lereprocesbegrebet illustrerer det
(re)kommunikations- og transformationsproblem, som Borgnakke behandler i forbindelse
med sin undersggelse af projektpaedagogikkens implementering og papeger i sin kritik af
Klafkis kritisk-konstruktive didaktik.

Det er et centralt metodologisk problem vi ma forholde os til i forbindelse med
feltforskning og is@r aktionsforskning, hvor forskeren er tilstede som en interventionist i
feltet.
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Afsnit II1
Kapitel 6
Undersggelsens laeringsteoretiske grundlag

“There is a field within the act itself which is not external, but which belongs to the act,
and there are characteristics of that inner organic conduct which do reveal themselves in
our attitudes, especially those connected with speech.” (George Herbert Mead (1934)
1956: 133).

6.1 Indledning
Ovenstaende citat fra den amerikanske socialpsykolog, George Hebert Mead, peger pa to
fundamentale forhold af relevans for leering. For det forste at handlinger bade har en
indre og en ydre side, og for det andet at analyse af den observerbare ydre side giver
forskeren (en vis) adgang til karakteristika ved den indre side. Nar lareprocesser opfattes
som dialogiske handlinger, der kombinerer tanker og sociale handlinger abner Meads
iagttagelse for, at man kan opna (en vis) empirisk adgang til de indre lareprocesser ved at
studere de ydre.
En af de ting jeg har ‘leert’ i arbejdet med afhandlingen er, at det er uhyggelig vanskeligt
at sige, hvornar nogen har lert (sig) noget og endnu vanskeligere at sige noget
endegyldigt om, hvordan man lerer (sig) noget. Ikke desto mindre kan jeg sige med
sikkerhed, at jeg har bl.a. leert (mig) meget om leringsspgrgsmalet i perioden, fra jeg
startede mit projekt i 2001, til jeg nu sidder og skriver den endelige tekst til min
afhandling i 2004. Jeg kan ogsa med sikkerhed sige, at jeg har lert dette ved at leese
tekster om l@ring, ved at skrive om l@ring, ved at tale om l@ring, ved at blive kritiseret
for det, jeg skrev og sagde om laring, ved at lese igen, skrive igen, tale igen, blive
kritiseret igen og igen og igen...Kort sagt ved at engagere mig i forskellige handlinger,
der konstant bragte mig i et dialogisk samspil med omgivelsernes forskellige svar pa
dette spgrgsmal. Jeg kan imidlertid ikke sige, at jeg har lert alt om leringsspgrgsmalet,
for det kan jeg ikke vide noget om, da ingen har fortalt mig, hvor greenserne for
leringsspgrgsmalet er, hvis der overhovedet er nogen, og jeg antager ogsa, at der heller
ikke er nogen, der ved det. Men ikke desto mindre reagerer omgivelserne med en
anerkendelse af, at jeg har lzert noget.
Den lereproces, jeg beskriver ovenfor, rummer nogle elementer, som det nok kan vere
verd at ofre nogen opmarksomhed hver iser.
a. Der er et subjekt — et lerende subjekt og nogle omgivelser.
b. Subjektet er aktivt sggende ved at engagere sig i dialogiske handlinger med
omgivelserne (subjektets handlinger).
c. Omgivelserne responderer pa subjektets handlinger (omgivelsernes handlinger).
d. Der er en viden og kunnen om spgrgsmalet (information, opfattelser og
strategier) forskellige steder i omgivelserne og hos subjektet, som ggres til
genstand og indhold for de dialogiske samspilshandlinger.
e. Subjektet fgler, at det er blevet klogere pa genstanden i Igbet af processen og er i
stand til at reflektere herover.
f. Omgivelserne anerkender, at subjektet har leert noget i lgbet af processen, hvilket
er resultat af en refleksion herover.

Leareprocessen bestar i denne beskrivelse af nogle aktgrer, der dialogisk udveksler
information, opfattelser og strategier, dvs. viden og kunnen.
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Beskrivelsen indikerer en tet sammenhang mellem lereprocesser og dialog. Flere
teoretikere behandler denne sammenh@ng, og vi vil komme tilbage til den senere. Her
raekker det forelgbig at konstatere, at en dialog bestar af handlinger, talehandlinger og
bagvedliggende tankehandlinger. En dialog bestar i virkeligheden af et langt stgrre
kompleks af handlinger, hvor kropssprog, betoning, indlevelse, modstand etc. spiller ind,
men for enkelhedens skyld kan vi koncentrere os om talehandlinger. Disse kan iagttages
og dermed ggres til genstand for empirisk forskning. Samtidig kan talehandlinger opfattes
som tilhgrende den ydre side af lereprocessen, som modsvares af tanker, som tilhgrer
den indre side af l&reprocessen. Med "tanker’ menes her bevidste resonnementer, der
hviler pa et fornuftsmassigt grundlag og ikke blot 1gse og tilfeldige indskydelser, dvs. at
der med tanker forstas det, John Dewey betegner 'reflective thought’, som han definerer
som “Active, persistent, and careful considerations of any belief or supposed form of
knowledge in the light of the grounds that support it, and the futher conclusions to which
it tends,....” (Dewey (1910) 1991 : 6).

Det peger pa en forskningsstrategi, der empirisk naermer sig leereprocessen ved at studere
dialogen. Dialogen kan opfattes i bredere forstand end talehandlinger, idet alle handlinger
kan ses som et svar (en reaktion) pa noget og en arsag til noget, hvilket medfgrer, at en
dialoganalyse og en handlingsanalyse kan vare mader empirisk at nerme sig
lereprocessen pa.

I undersggelsens forlgb er der blevet trukket pa inspirationer fra forskellige
leringsteoretiske retninger, og teorielementer er blevet trukket ind i processen, hvor de
har forekommet frugtbare og produktive. I starten var valget af l@ringsteori noget
tilfeeldigt og famlende, men i processens forlgb er det leringsteoretiske grundlag i stadig
hgjere grad blevet tydeliggjort som den Vygotsky-orienterede kultursociologiske
leeringsteori og den Dewey-orienterede pragmatisme, som deler den grundleeggende
opfattelse af lering som noget, der sker ved social handling og social udveksling.

6.2  Hvad er leering?

Det har veret vigtigt for projektet at fa defineret, hvad der skal forstas ved lering. Uden
en nogenlunde precis forestilling herom vil det nemlig vere umuligt ved hjelp af
systematiske undersggelser at konstatere, om lering finder sted i en given undervisning
eller ej. Vi kan i bedste fald ggre os nogle intuitive forestillinger herom. Hvis vi ikke kan
konstatere lering, kan vi heller ikke evaluere, i hvilket omfang en given undervisning
lever op til sit formal, nemlig at eleverne lerer af den. Laering er et ord, der efterhanden
er ret udbredt i det danske sprog, men det bruges ofte i meget uklare betydninger. Pracis
som ordet "tanke’, som Dewey-citatet ovenfor har fat i. Dewey spgrger, om ’tanker’ skal
opfattes som alt, der tilfeldigt falder os ind — som gar gennem hovedet pa os? Eller skal
vi stille betingelser for, hvad vi vil opfatte som en "tanke’? *Tanker’ kunne afgranses til
kun at omfatte det, vi ikke kan sanse (noget kan jeg sanse, noget ma jeg teenke mig til).
Man kan ogsa reservere begrebet til at omhandle forestillinger, der hviler pa et eller andet
"fornuftigt’ grundlag (sludder og vrgvl er sdledes ikke tanker). Endelig kan man, som
Dewey ggr i citatet ovenfor, stille skrappe krav til det *fornuftige’ grundlag
forestillingerne skal hvile pa, og til maden de skal forlgbe pa (systematisk og logisk), for
at vi vil benytte termen tanke’. Det er i hvert fald meget vigtigt, hvordan begrebet
defineres, hvis man som Dewey skriver en athandling om, hvordan vi tenker (How we
think, Dewey (1910) 1991).

Men tilbage til ’lering’. Intuitivt opfatter de fleste, 1 hvert fald i den vesterlandske kultur,
leering og viden som noget privat og personligt, knyttet til det enkelte individ, noget der
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foregar inde i hovedet pa hver af os. Learing er i den forstand noget med at tage noget fra
omgivelserne og installere det i hver af os og er derfor at opfatte som en internalisering
af viden og kunnen. Men denne intuitive opfattelse af lering holder ikke for en n&ermere
undersggelse. Det er i hvert fald ikke hele forklaringen pa lering. Det har i afklaringen af
spgrgsmalet veret mig til stor inspiration at leese den behandling af leeringsspgrgsmalet,
som professor i pedagogisk psykologi ved Goteborgs Universitet Roger Sélj6 giver
(Sdlj6 2003). Men ogsa en reekke andre tekster, som pa forskellig vis kan siges at tilhgre
den sociokulturelle tradition, har varet til stor hjlp i arbejdet med at give mening til
leeringsbegrebet og dermed til de empiriske undersggelser, jeg gennemfgrte. (Dewey
(1902) 2000, (1910) 1991, (1938) 1978, Mead (1934)1956, Vygotsky (1934) 1982,
(1930) 2000, Leontiev (1975) 2002, Wertsch 1985, Bruner 1999, Mylov 2000a og 2000b,
Borgnakke 2000, Lave og Wenger 2003, Wenger 2000, Dysthe 2001a, Perregaard 2002,
Dolin 2003 og andre). Hertil kommer, at enkelte andre traditioner har gvet indflydelse,
is@r Piaget-traditionen (Piaget (1959) 2000, Nissen (1970) 2000, Vejleskov 1999).

Som navnet siger, bestar den sociokulturelle leeringsteori grundleeggende af to beslaegtede
elementer, nemlig det sociale og det kulturelle. Det kognitivt/mentale aspeks er lidt
overraskende og provokerende nedtonet i nyere udgaver af teorien, men er dog tilstede,
f.eks. i et appropriationsbegreb som erstatning for et internaliseringsbegrebet (se Siljo
side 73 og 74). Man kan sige, at det sociale og det kulturelle mere eller mindre er
identisk, idet det kulturelle er socialt, og det sociale er kulturelt. Men jeg opfatter navnet
saledes, at det sociale betoner den konkrete sociale kontekst, enhver lereproces foregar i,
dvs. interaktionen mellem de konkrete deltagere og de konkrete institutionelle forhold,
den foregar i. Sagt med et ord fra leringsteorien, leeringen er situeret, den foregar som en
social praksis i en bestemt sammenh@ng, f.eks. i en klassedialog i en skolesammenhang,
og det er betydningsfuldt (Lave og Wenger 2003, Wenger 2000). Det kulturelle opfatter
jeg som sociale forhold, som transcenderer den konkrete kontekst, det vil f@grst og
fremmest sige de fysiske og intellektuelle redskaber vi benytter os af, hvor sproget ma
anses for det vigtigste, men som omfatter hele det menneskeskabte grundlag for vores
samfund. ’Det store skel i menneskets udvikling blev overskredet, da kulturen blev den
faktor, der frem for nogen formede sjlelivet hos dem, der levede under dens indflydelse.
Som et produkt ikke af naturen, men af historien blev kulturen nu den verden, vi matte
tilpasse os, og samtidig det arsenal, hvor vi hentede redskaberne til det.” (Bruner 1999 :
27). Den sociokulturelle leringsteori har sit udspring i 1920erne og 1930erne hos en
rekke sovjetpsykologer med Vygotsky i spidsen, og de ben@vner retningen som
kulturhistorisk. Et andet stasted er hos den amerikanske pragmatisme i begyndelsen af
1900-tallet med Dewey som den centrale figur.

6.3  Leringens sammenhseng med omgivelserne, handlingerne og redskaberne
Laring kan iflg. den sociokulturelle leringsteori ikke adskilles fra omgivelserne, de
sociale handlinger og de redskaber og hjelpemidler, vi omgiver os med. Den
menneskelige lering overskrider langt de biologiske foruds@tninger, vi er udstyret med.
Biologisk har mennesket ikke forandret sig stort siden stenalderen, og alligevel er vi i dag
i stand til at lere ting, som var helt uden for stenaldermandens reekkevidde. Forskellen er
bredt sagt kulturen. Vi fgdes ind i en kultur med et avanceret sprog og en avanceret
teknologi, som setter os i stand til at kommunikere med hinanden om ting, der ikke er
tilstede og om abstrakte forhold, som vi ikke selv skal udvikle begreber for. Vi kan se
ting i mikroskop, som uden dette hjelpemiddel er usynligt for det menneskelige gje, vi
kan handtere store informationsmengder, vi kan kgre bil, vi kan flyve etc. Alt sammen
ting, der ligger uden for det enkelte menneskes biologiske formaen, og alt sammen ting,
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der er opbygget i en uendelig lang og kompleks og kumulativ vidensdeling mellem
mennesker. Og det er ikke bare noget for eksperter. Hvis vi er pa en biltur og ikke kan
finde vej, kan vi spgrge os for, eller vi kan studere et kort og kombinere det med, hvad
der star pa vejskilte. Herved laner vi andres viden. Vi behgver den ikke selv, blot vi
behersker redskaberne til at fa fat pa den. Det er netop en vidensdeling. Med Séljos ord:
Vi kan saledes lane andres viden nar vi har brug for den, og bruge den, som om den var
vores egen. Dette forekommer maske trivielt, men er i virkeligheden ret
bemarkelsesverdigt” (Sdljo 2003 : 37). Denne viden ligger uden for den enkelte. Den er
ikke privat eller personlig. Den er kollektiv, og den er eksternaliseret, hvilket vil sige, at
den er lagt ud til feelles brug. Den er lagt ud i artefakter, som er redskaber; varktgj,
maskiner, metoder, begreber, medier, institutioner, organisationer etc. og vigtigst af alt:
sprog. Kort sagt i vores kultur (Vygotsky (1934) 1982, Leontiev (1975) 2002, Wertsch
1985, Siljo 2003). Viden ligger uden for individet, nedlagt i artefakterne, helt analogt
med Marx’ tankegang om, at arbejdet nedlaegges i produkterne. Der er bade tale om en
lang evolutioner kulturhistorisk udvikling for menneskeheden (fylogenese) og en konkret
proces for det enkelte menneskes udvikling (ontogenese).

Vygotsky og hans naere medarbejder Luria formulerer sig saledes: "The use and
‘invention’ of tools in humanlike apes crowns the organic development of behaviour in
evolution and paves the way for the transitions of all developments to take place along
new paths. It creates the basic psychological prerequisites for the historical development
of behavior. Labor and the associated development of human speech and other
psychological signs with wich primitives attemt to master their behavior, signify the
beginning of the genuin cultural or historical development of behavior. Finally, in child
development, along with the processes of organic growth and maturation, a second line of
development is clearly distinguished — the cultural growth of behavior. It is based on the
mastery of devices and means of cultural behavior and thinking All three of these
moments are symptoms of new epochs in the evolution of behavior and indicates a
change in the type of development itself.” (Vygotsky og Luria 1930, her citeret fra
Wertsch 1985 : 22-23, kursiveringer som hos Wertsch). Citatet taler om tre forbundne
momenter, som alle har revolutioneret menneskehedens udvikling: 1. primitive redskaber,
2. tale og 3. kulturel vekst. Citatet taler ogsa om betydningen af sprog (og andre
psykologiske tegn) for den kulturhistoriske udvikling og om barnets udvikling
(lreproces) som en tilegnelse af og beherskelse af kulturens indretninger og midler
(devices and means).

Tankegangen genfindes ogsa hos John Dewey, dog uden det lange udviklingshistoriske
blik, men ud fra et perspektiv, der holder sig inden for det enkelte livsforlgb
(ontogenese): “Erfaringer er ikke blot noget indre. De er indre, for de er med til at
bestemme ens gnsker, holdninger og mal. Men det er ikke hele sagen. Enhver &gte
erfaring har en aktiv side, som i en eller anden udstrekning forandrer de objektive vilkar,
hvorunder man ggr erfaringer”. Som ydre vilkar na@vner han veje, redskaber, elektrisk lys
mv. og lidt senere siger han, ”Kort sagt lever vi fra fgdsel til dgd i en verden af personer
og ting, som i stor udstreekning er det, den er, pa grund af det som er blevet gjort af og
overfgrt fra tidligere menneskelig virksomhed. Nar man overser denne kendsgerning,
behandles erfaringer, som om de var noget der udelukkende var knyttet til ens egen sjel
og krop.” (Dewey (1938) 1978 : 51).

Hvis man har prgvet at kgre vild i lande, hvor man ikke forstar sproget, hvorved man
meget vanskeligt kan spgrge om vej eller leese vejskilte og landkort, sa ved man, hvor
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reduceret man er i sine muligheder for ar leere at finde rundt. Sproget er bade adgangen til
viden og opbevaringssted for viden. Det medierer l&ringen og er en ressource for
leringen. Det er et redskab, en artefakt og et medie for lering.

6.4 Spaendingsfeltet mellem internalisering og eksternalisering

At teenke i spendingsfeltet mellem internalisering og eksternalisering er meget givtigt
for forstaelse af lering. Hvis lering kun bestod i internalisering af viden, ville den hurtigt
fa en ende. For hvad ville der vaere at internalisere, andet end de erfaringer man selv
gjorde sig, hvis der ikke netop fandt en omfattende eksternalisering sted?

Dewey siger (her citeret fra Siljo) at vi “re-reprasenterer verden for os selv og andre
med samme redskaber; kommunikationen har en yderside, der vender ud mod andre, og
en inderside, der vender ind mod os selv og vores egen tenkning.” og Vygotsky taler som
for nevnt om interpsykiske og intrapsykiske funktioner (Séljé 2003 : 113).

Séljo bryder sig i gvrigt ikke om udtrykket internalisering, fordi han mener, at det kan
genskabe forestillingen om den kognitivistiske adskillelse, som vi kender fra traditionelle
leringsopfattelser og faktisk ogsa hos Vygotsky og Dewey, “mellem det ydre
(kommunikation mellem mennesker) og det indre (tenkning), som er uforeneligt med et
sociokulturelt perspektiv.” (Sdljo 2003 : 115, se ogsa Perregaard 2002 : 138ff).
Formentlig derfor ggr han ogsa meget ud af at eksemplificere, at teenkning ikke kun er
noget indre. Det kan ogsa forega mellem mennesker i form af kommunikation, som en
kollektiv teenkeproces; distribueret teenkning (119ff). Derfor kan det godt undre, at han
lidt senere i sin tekst ggr meget ud af at understrege, at tenkning ogsa eksisterer som en
privat proces, andre ikke har adgang til. Det sker i en kritik af den forskning, som — iflg.
Siljo — foretager en kategorial fejlslutning ved at undersgge kommunikation og udtale sig
om tenkning (124ff).

Under alle omstendigheder arbejder Séljé med den Vygotsky- inspirerede forestilling om
eksistensen af bade en kollektiv og en personlig tenkning, interpsykisk og intrapsykisk
teenkning, hvor vi strengt taget ikke kan vide noget om den intrapsykiske. Men hvis vi
fastholder den private, selvsteendige tenkning som noget reelt eksisterende, hvilket jeg er
enig med Siljo i er det eneste, der giver mening, sa er det vanskeligt helt at opgive den
dualistiske forestilling om selvstendige kognitive bevidsthedsprocesser i hovedet pa hver
af os. Konsekvensen af at opgive en klar forestilling om en indre kognitiv bevidsthed kan
vere at gentage den behaviouristiske fejltagelse med kun at interessere sig for adferd (se
f.eks Leontiev (1975) 2002 : 61). Det forekommer mig, at vi ma operere med en samtidig
eksistens af en ydre og en indre tilstand hos individet, og at det er evnen til, ved hjelp af
sociale og psykologiske handlinger, at veksle mellem disse to tilstande, der s&tter
individet i stand til at eksternalisere og internalisere. Det betyder jo hverken, at vi opfatter
den indre tilstand som den primare eller som en afspejling af den ydre, tvertimod vil det
i et sociokulturelt perspektiv vaere den ydre tilstand, det interpsykiske felt,
opmarksomheden rettes mod i fgrste omgang. Men det indre bevidsthedsplan, det
intrapsykiske felt, er en selvstendig bearbejdning af det ydre (Wertsch 1985 : 61-67).

6.5 Hvad med den frie vilje og den Kritiske sans?

Man kan spgrge om konsekvensen, hvis der ikke er en vis selvstendig, individuel styring
og regulering af internaliseringen? Det kan vel ikke "bare’ veare kulturen, der automatisk
styrer internaliseringen? Den rummer alle de ngdvendige redskaber, inklusiv normer og
etik. Men der mangler et selvstandigt subjekt. En sddan tankegang har fatale
konsekvenser for opfattelsen af det menneskelige ansvar. Hvad med begrebet vilje ? Har
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mennesket ikke en egen vilje? Hvis ikke det er tilfeldet, er alt jo bare *samfundets skyld’.
Hvordan kan de ’kritiske” og ’konstruktive’ elementer i Klafkis didaktik (se punkt 4.12)
sa@ttes i gang, hvis der ikke netop er kritiske og konstruktive lerere og forskere
(subjekter) til at ggre det?

Det er maske det spgrgsmal, der ligger pa lur hos Siljo, nar han siger ”Det vi siger er ikke
et direkte spejl af, hvad vi tenker, og det, vi tenker, afspejles ikke ngdvendigvis i det vi
siger. Der er ingen mekanisk eller umiddelbar relation mellem disse to forlgb. Tenkning
(i et individ) er en usynlig proces, som en udenforstaende ikke kan fglge.” (Sdljo 2003 :
123-124). Der er iflg. citatet en adskillelse og en forbindelse mellem tenkning og tale.
Forbindelsen er imidlertid ikke mekanisk og umiddelbar, hvilket jeg forstar saledes, at
den ikke er automatisk virkende. Sa ma den logisk set vare reguleret. Men af hvad og
hvordan? Det kunne jo vare en slags vilje, der som en kritiker lokaliseret i det enkelte
individ, sgrgede for reguleringen af denne forbindelse. Der er ikke noget til hinder for, at
en sadan ’kritisk sans’ kan vere sociokukturelt udviklet og ligefrem stimuleret gennem
undervisning, men den ma under alle omstendigheder vare en kompetence ved det
enkelte individ. Den ma vere lokaliseret i individet. Ellers er vi ude i en total
kulturrelativisme, hvor der ikke er noget absolut holdepunkt for en menneskelig vilje og
et menneskeligt ansvar.

I leringsteoretisk sammenhang er det derfor fristende at interessere sig for Piagets idé
om indre kognitive strukturer, ogsa selvom man maske ikke tillegger disse helt samme
autonome status, som Piaget selv (Piaget (1959) 2000, Nissen (1970) 2000, Vejleskov
1999). Siljo foreslar selv termen appropriation som erstatning for internalisering. At
appropriere svarer til at stifte bekendskab med og lere at anvende redskaber i forskellige
virksomheder (Siljo 2003 : 164). Siljo henviser her til virksomhedsteori og situeret
leering.

6.6  Virksomhedsteori

Virksomhedsteori (activity theory) er udviklet af den russiske psykolog og Vygotsky-elev
Leontiev. (Leontiev (1975) 2002, Wertsch 1985 : 199ff). Hovedtanken er, at al
menneskelig aktivitet foregar som konkrete handlinger indenfor nogle kulturelt
strukturerende rammer eller praksissformer, som han kalder virksomheder (eng.
activities), hvilket ogsa gelder leering. Disse praksisformer er historisk udviklede, har
institutionel karakter og rummer egne normer og traditioner, dvs. at de er stabile og
meningsfulde, og former rammen om menneskelig handling. Virksomheden er en
ngdvendig mellemstation eller overgang for subjektets udveksling med omverdenen
(Leontiev (1975) 2002) : 56). Wertsch sammenfatter begrebet *virksomhed’ som en
sociohistorisk udviklet institutionel ramme og n@vner eksemplerne ’arbejde’ og
“undervisning’, som indeholdende grundlaeggende forskellige struktureringer af den
aktivitet, der foregar i dem. Det grundlaeggende formal med arbejde er produktion, derfor
er det et grundlaeggende motiv for al aktivitet, der forstar sig selv som ’arbejde’, at
fremme produktionen, f.eks. ved at undga at lave fejl og derved minimere spild. Hvis den
samme aktivitet forstar sig selv som ’undervisning’, er det grundleeggende motiv lering.
Herved fremstar fejl pludselig som fornuftige, fordi man kan lere af dem.

Virksomheden eksisterer kun som konkrete handlinger. ”’Den menneskelige virksomhed
eksisterer ikke pa nogen anden made end i form af en handling eller en kade af
handlinger. F.eks. eksisterer arbejdsvirksomhed i form af arbejdshandlinger,
undervisningsvirksomhed i undervisningshandlinger, kommunikationsvirksomhed i
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kommunikationshandlinger (’akter’) osv.” (Leontiev (1975) 2002 : 75). Wertsch refererer
et eksperiment, hvor brasilianske bgrn skulle lave en kopi af en gardsplads sammen med
en voksen. Den ene halvdel af bgrnene var sammen med deres mor om at udfgre
aktiviteten og den anden halvdel var sammen med en lerer. M@drene lavede de svare
ting og lod barnet lave de lettere. Laererne lod ogsa bgrnene lave de svere ting. Det peger
pa, at mgdrene forstod virksomheden som arbejde, og lererne forstod den som
undervisning. For mgdrene gjaldt det om at opna et godt produkt. For lererne gjaldt det
om, at bgrnene lerte af deres handlinger (Wertsch 1985 : 213-215). Det afggrende er, at
leering/udvikling sker situeret i virksomhedssystemer. Og disse indeholder fysiske og
psykologiske redskaber, der fungerer som ressourcer, der satter deltagerne i stand til at
tolke og handle kompetent. (Séljo 1985 : 163-164).

At appropriere vil altsa sige at lere at benytte de redskaber, der ligger i et bestemt
virksomhedssystem. At lere at blive smed vil sige at leere at bruge smedens redskaber.
Smeden kan ggre ting i sit veerksted, som han ikke kan ggre udenfor, fordi han her
mangler de relevante redskaber. Men det vil ogsa sige lere at forsta aktiviteten som
produktion. Elever kan regne i skolen, hvis de lerer at benytte regnereglerne, men
aktiviteten er motiveret som lering, og derfor er det ikke sikkert, at de formar at omsztte
disse regneregler til en anden virksomhed, f.eks. til handel, hvor ’regnestykkerne’ er
formuleret pa en anden made, hvor virksomheden er handel og formalet er "at regne den
ud’, dvs. at bruge sine regnekundskaber til at tjene penge. Og omvendt (og maske mere
udbredt), at selv om elever kan regne i handel, er det ikke sikkert, de kan i skolen.

At appropriere betyder at leere at handtere redskaber, som er situeret i en konkret social
praksis (virksomhed). Befinder man sig derefter i en anden social praksis/virksomhed,
hvor de kendte redskaber ikke findes, eller hvor de skal bruges til et andet formal, kan
man ikke ngdvendigvis meningsfuldt udfgre det, man har leert. Det helt indlysende
eksempel er, at selvom man har lert at fortelle historier i ét sprogomrade, kan man ikke
ggre det i et andet, uden fgrst at leere at benytte det vigtigste redskab, nemlig det andet
sprog. At appropiere betyder at lzere at benytte noget, der ligger uden for en selv, hvor
internalisering betyder, at indbygge noget udefra i en selv. Det har stor betydning for
evaluering af undervisning, om det er anvendelsen af de situerede redskaber, man ser pa,
eller om det er en selvstendig viden, som skal reproduceres uden for den sociale praksis,
hvor den er lert. Det sidste er det, vi ggr ved den traditionelle eksamen. Det fgrste vil
svare til en undersggelse af elevernes deltagelse (Ierehandlinger) i undervisningen.

6.7  Diskussionen af dikotomien: et ydre socialt felt og et indre kognitivt felt

Nar man lagger sig op ad en teori, er det vigtigt at huske pa, hvad en teori er for noget.
Det er et s@t af videnskabeligt baserede og systematisk sammenh@ngende antagelser og
hypoteser om et fenomen eller et sammenh@ngende szt af fenomener. Og det er noget
ganske andet end sandheden herom, som ligger uden for vores rekkevidde, hvilket netop
er grunden til, at vi har brug for en teori. Derfor kan det vere meget afklarerende at se pa
alternative teorier, ogsa selvom det er med en vis skepsis.

Nedenfor praesenterer jeg ganske kort en sociobiologisk tankegang for at skerpe det
sociokulturelle perspektiv, og senere (se kapitel 8) bergrer jeg, hvad vi kunne kalde
Piaget-indflydelsen pa narvarende projekt. Behovet for en skarpelse bunder i den
allerede refererede sociokulturelle diskussion om eksistensen af en selvstendig indre
kognitiv struktur hos individet, som rummer en provokation af den traditionelle opfattelse
af lering, som noget der sker i et socialt samspil og dernast internaliseres af individet
som en indre kognition. Ogsa Perregaard forholder sig (som Siljo) kritisk til Vygotskys
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brug af internaliseringsbegrebet, fordi det implicerer en skarp adskillelse mellem et indre
og et ydre. Og Wertsch foreslar, iflg Perregaard (p.139f), at udskifte termen med
‘master’, at beherske og *appropriation’ (at ggre til sit eget) (Perregaard 2002 : 171), fordi
man herved undgar at forpligte sig pa en implicit antagelse om en indre kognitiv struktur.
Det rejser unegtelig spgrgsmalet om, hvad der sa bliver af det selvstendige individ? Og
det star i modstrid til den klare opdeling mellem et indre og et ydre, som findes hos f.eks.
Leontiev, selvom han kritiserer den gamle psykologi for kun at forholde sig til det indre
(Leontiev (1975) 2002 : 65ff), og i serdeleshed til Piaget-traditionen, som netop arbejder
med indre kognitive strukturer. Perregaard er dog ikke ubetinget kritisk overfor
Vygotskys brug af internaliseringsbegrebet, idet hun mener, at det indeberer en meget
kompleks opfattelse af internalisering, hvor det unikke i det enkelte menneskes
individuelle mentale konstruktion af virkeligheden betones.

Der er saledes en markant kritik af dikotomien ydre og indre i den sociokulturelle teori,
men det er ikke let umiddelbart at finde noget klart svar pa, hvilken status det enkelte
individ sa tillegges.

Den sociobiologiske teori betoner helt modsat den sociokulturelle, den indre kognition
som afggrende for lereprocesser. Her er mennesket fgdt med feerdige leringsmoduler,
som blot skal udfoldes.

Sociobiologiske forskere (se Trivers 1985) argumenterer, at den biologiske evolutionare
udviklingsproces har selekteret nogle komplekse mentale lerings- eller adfeerdsmoduler
hos mennesket. Trivers nevner f.eks. samarbejde og omkostningskalkulation (Trivers
1985 : 386 —394). Han gennemgar fenomenet gensidig altruisme, som dekker over
samarbejde og gensidig hjelp. Mennesker samarbejder og hjelper iflg. Trivers ikke
hinanden uden at fa noget igen. Noget-for-noget strategien kan iflg. Trivers spores helt
ned til bakterieniveau. Strategien gar — i den menneskelige variant — ud pa, at du
forventer det bedste fra dine medmennesker og derfor i udgangspunktet er parat til at
samarbejde og hjelpe. Du samarbejder og hjelper, indtil du fgler dig snydt, og det ggr
du, nar du et passende antal gange ikke har faet noget igen. Herefter undlader du selv at
hjelpe og samarbejde, indtil din modpart har vist vilje til at hjelpe og samarbejde.

.. first do unto others as you wish them to do unto you, but then do unto others as they
have just done unto you” (Trivers 1985 : 392)".

Trivers mener, at fglelser som venskab, moralsk vrede, taknemmelighed, sympati og
retferdighedssans er selekteret i evolutionsprocessen, som mekanismer der regulerer
gensidig altruisme som en slags omkostningskalkuler. Trivers taler ogsa om en anden
form for altruisme, nemlig reproduktiv altruisme, som bestar i et samarbejde om artens
eller slegtens overlevelse. Her gelder andre — og mere langsigtede - regler om at tage sig
af slegtninges afkom.

Det at kunne snyde andre og at kunne snyde sig selv (selvbedrag) er ogsa iflg. Trivers et
resultat af selektionen. Alle mennesker gnsker at fremsta som gode (beneficial) og nyttige
(effective) (Trivers 1985 : 418 — 420), og derfor er det ngdvendigt at kunne snyde.
Selvbedraget leder til en tendens til at overdrive sin egen betydning, at pynte pa sin egen
historie, at opfatte andres handlinger som selviske og egne handlinger som uegennyttige
og bevidst at se verden pa en bestemt made. Trivers skriver ikke helt sa direkte, at ogsa
sprogevnen er genetisk bestemt, men det fglger logisk, bl.a. af hans gennemgang af
sangfugles evne til at lre bestemte melodier (Trivers 1985 : 87 — 108). Sprogevnen kan

' Noget-for-noget strategien er blevet eftervist som den mest overlegne strategi i spilteoretiske
eksperimenter, se Axelrod, Robert and W D Hamilton. The evolution of cooperation, 1981. Science 211 :
1390 — 1396. Her efter Trivers 1985.
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opfattes som et genetisk modul i hjernen, som rummer alle de basale forudsatninger for
at lere sprog.

Ifglge sociobiologien er den menneskelige hjerne saledes meget sofistikeret, og der ligger
allerede hele moduler klar ved fgdslen, som blot venter pa at blive aktiveret. Og det er vel
at marke ikke blot et neurologisk netverk, som kan sammenlignes med et elektrisk
kredslgb, det er meget mere. Det rummer sofistikerede adfaerdskoder, som aktiveres i
leereprocessen. Normale mennesker udvikler et sprog, uanset om de bliver undervist eller
ej, normale mennesker kalkulerer fordele og ulemper ved handlinger, uanset om de er
blevet undervist i cost-benefitanalyser eller ej etc. Disse tankebaner (moduler) ligger
ifglge sociobiologien allerede klar ved fgdslen. At den biologiske hjerne saledes er den
helt elementare forudsatning for lereprocessen, kan der iflg. sociobiologien ikke herske
tvivl om.

Pointen her er ikke, at vi skal valge mellem sociobiologien og sociokulturel leringsteori
og herved begive os ud i en klassisk strid mellem arv og miljg. Pointen er at kaste et
andet perspektiv pa lering end det sociokulturelle og dermed kaste et kritisk blik pa
denne teori. Det mest igjnefaldende ved sammenstillingen af de to teorier er imidlertid, at
den sociokulturelle teori ikke har noget som helst problem med sociobiologien, salenge
den afgraenser sig til at beskaftige sig med menneskets biologiske udrustning. Den
sociokulturelle teori forudszatter netop en biologisk modning hos det lille barn. Wertsch
diskuterer Vygotskys opfattelse af problemstillingen og citerer ham for, at biologien
naturligvis er grundlaget, men at den ikke kan forklare menneskets psykologiske
udvikling, fordi den bygger pa mediering, dvs. brug af redskaber, herunder intellektuelle
redskaber og is@r sprog, der bringer mennesket langt ud over det, biologien kan forklare.
”Thus the major turning points, or revolutions in development, were connected with the
appeareance of new forms of mediation” (Wertsch 1985 :23). Vygotsky afviser en
énfaktor forklaring pa menneskets udvikling, det er ikke kun biologien og heller ikke kun
psykologien, der kan forklare denne. Det er bade den ene og den anden faktor. For
example with the introduction of psychological signs in social history, the biological
constitution of the organism that has resulted from evolution continues to play an
important role, but psychological functioning is now governed by biological constitution
and sign use. Thus a more complex explanatory system — one that incorporates and
integrates more than one factor — must now be used to take account for mental
functioning. Development can no longer be explained on the basis of principles that had
formerly accounted for the genesis of psychological processes (in this case, principles of
Darwinian evolution). Instead, development in now attributed to principles that
incorporate the new factor that has entered the picture.” (Wertsch 1985 : 23, se ogsa 41).
Pointen er iflg. den sociokulturelle teori, at mennesket ikke intellektuelt er begrenset af
dets biologiske udrustning. Vi er biologiske vaesner, men vi lever samtidig i en
sociokulturel virkelighed med adgang til forskellige former for redskaber og varktgjer,
der forer os langt ud over de grenser, som vores egne biologiske foruds@tninger satter.”
(S4ljo 2003 : 17-18).

Sociobiologien mangler fuldstendigt at beskaftige sig med udvekslingsprocessen mellem
individet og omgivelserne, som netop er den nye faktor Wertsch taler om.
Sociobiologiens skema for udveksling er en simpel stimulus-respons model: S—» R.

I den sociokulturelle teori er der tale om en medieret udveksling: S €% X<4» R, hvor
X er det medierende led/virksomheden og det egentlig interessante (Perregaard 2002 : 24-
34, Leontiev (1975) 2002 : 54ff). Dette X ligger uden for individet, i det sociale og
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intersubjektive felt, men det forhindrer ikke, at der er et selvstaendigt individ, som med
sin respons indgar aktivt i udvekslingen.

Vygotsky skelner mellem elementzre (naturlige) og hgjere (kulturbaserede) mentale

funktioner, hvor de sidste iflg. Wertsch (1985: 25ff) er karakteriseret ved:

1. Et skift fra omgivelseskontrol til individkontrol, dvs. at vi kan tale om, at noget er
frivilligt og selvstendigt

2. Fremkomsten af en bevidsthed om mentale processer, dvs. tanker

3. Den sociale oprindelse og sociale natur af mentale processer, dvs. social interaktion,
f.eks. dialog, som oprindelse til mentale processer

4. Brug af tegn til mediering af hgjere mentale funktioner, det vil sige brug af sprog og
andre materielle og intellektuelle redskaber

Hvis vi holder os til denne sammenfatning har vi ogsa et svar pa spgrgsmalet om det
selvstendige individ. Det ligger i punkt 1 og 2.

Jeg skal ikke komme narmere ind pa individets indre kognitive status, kun forudsette at
det eksisterer som selvstendigt, teenkende og potentielt kritisk, ogsa i en sociokulturel
opfattelse.

6.8  Dialogisk laering

Sociokulturel leringsteori leegger op til, at man interesserer sig for lering som dialogiske
processer.

Den norske klasserums- og lereprocesforsker Olga Dysthe har meget at sige om
dialogisk lering. Hun taler indenfor en sociokulturel og dialogisk leringsteori og har bl.a.
sin inspiration fra Vygotsky, Dewey, Mead og Bakhtin, men ogsa fra nutidige
leeringsteoretikere som Lave og Wenger (Dysthe 2000b : 21).

Dysthe siger selv, at hun star for et socialkonstruktivistisk og et interaktionistisk syn pa
leering (Dysthe 2000a : 51), og det er primert det interaktionistiske aspekt, hun udforsker
i sin klasserumsforskning. Jeg opfatter anvendelsen af udtrykket *socialkonstruktivisme’
hos Dysthe som identisk med ’sociokulturel’, som er den term, hun primert benytter.
Hun bygger i udstrakt grad pa nordmanden Ragnar Rommetveit, amerikaneren Martin
Nystrand o.a. i sine undersggelse af dialoger i undervisningen.

Den tette sammenh@ng mellem lereprocesser og dialog behandles af en lang reekke
teoretikere. Blandt klassikerne er Mead, Dewey og Bakthin. Bakthin er, i modsa&tning til
Mead og Dewey, ikke direkte inddraget her, men reprasenteret via Dysthe og andre. Det
er bemarkelsesverdigt, at selv om Bakhtin og Mead/Dewey ikke har haft noget kendskab
til hinandens arbejde, er der pafaldende ligheder mellem dem. (Dysthe 2000, Bgrtnes
2001, Dolin 2003, Joas 1985 og 2001, Mortensen 1996, Vaage 2001).

Bade Mead og Bakhtin opfatter selve menneskets eksistens som dialogisk. Alt, hvad vi
foretager os, er i princippet svar pa noget, der er gaet forud. Dialogbegrebet er saledes
meget bredt og omfatter langt mere end sprog- og talehandlinger. Bakhtin ser al
menneskelig eksistens som en form for dialog, idet alle handlinger og ytringer er svar pa
(eller respons pa) forudgaende handlinger og ytringer og arsag til fremtidige handlinger
og ytringer. Stemmerne i dialogen er for Bakhtin altid sociohistorisk situerede, ogsa
selvom taleren ikke er opmarksom pa det. Taleren taler fra en position, f.eks. en dansk
middelklasse gymnasieelev. Det dialogiske ligger ogsa i, at der oftest er flere stemmer pa
spil i en enkelt ytring. Bakhtin taler om en hybrid konstruktion, der rummer en eller flere
referencer til andre end taleren selv. F.eks er en ironisk bemarkning netop ironisk, fordi
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den sammensetter talerens egen stemme med en anden stemme, der siger noget andet
(Wertsch 1985 : 224ff).

Det dialogiske element udtrykkes anderledes hos Mead. For at kunne indga i en
udveksling skal man besidde evnen til at forestille sig at vere den anden, hvilket kraever
en faelles tolkning af, hvordan ting skal forstas. Mead har et meget bergmt begreb, *den
generaliserede anden’, som betyder at besidde evnen til at veere en anden for sig selv, dvs.
evnen til at forestille sig, hvordan den anden ser en. I nere relationer kan det vaere den
"den konkrete anden’, f.eks. ens mor eller far, men i stgrre grupper ma det vaere den
’generaliserede anden’, som er en internaliseret forestilling om den anden, som igen er
forudsatningen for at kunne indga i en dialog.

Mening skal sgges i dialogen, ikke i personerne. Hvis ikke der er nogen modtager for ens
handlinger og ytringer, er de meningslgse (man raber sa at sige i skoven). Kun hvis de
frembringer svar eller respons, far de mening. Dysthe siger herom: ”Bakhtins idéer om,
hvordan mening og forstaelse bliver skabt, er af grundleeggende betydning for
undervisning. Det er ikke individet, men ’vi’ der skaber mening. En passiv forstaelse af
lingvistisk mening er slet ikke nogen forstaelse, ifglge Bakhtin. Det er responsen,
tilbagemeldingen fra modtageren, der er ’det aktiverende princip’” (Dysthe 2000a : 69).
Dialogen indebzrer saledes *den anden’, og nar al menneskelig eksistens er dialogisk, er
det selvfglgelig strengt taget noget vrgvl at tale om monolog. Selv om Dysthe (og
Bakhtin) er opmarksom herpa, taler hun om monolog. Hermed mener hun, at det
dialogiske potentiale ikke er udnyttet — f.eks. i en klassesamtale (Dysthe 2000a : 72).
Med monolog tenker Bakhtin (ifglge Dysthe) pa ’det autoritare eller det autoritative
ord’, som ikke har tenkt sig at blive modsagt og derfor heller ikke levner plads for
modtagerens egen tenkning og refleksion. Dialogisk henviser — i modsatning hertil — til
"det indre overtalende eller overbevisende ord’, som er abent for og endog opsat pa at
overbevise ved argumentets kraft og dermed pa at blive modsagt. Det minder om
Habermas’ idealtype om den herredgmmefrie samtale.

Det monologiske og dialogiske har betydning for mening og forstaelse og er dermed
s@rdeles relevant for undervisning. Dysthe citerer Bakhtin for, at "al virkelig og
integreret forstaelse (er) aktivt responderende mens passiv forstaelse kun duplikerer den
talendes egen idé i en andens hjerne.” (Dysthe 2000a : 74). Det er velkendt fra
undervisningen, at en elev kan lytte til leereren og fgle, at han forstar, hvad der bliver
sagt, men hvis han gjeblikket efter selv bliver bedt om at forklare, hvad han lige har hgrt,
sa kan han ikke. Han har ikke tilegnet sig stoffet, dvs. ikke tillagt lzererens tale
selvsteendig mening og forstaelse. Man kan ikke tale om noget man ikke har forstaet, men
selve forsgget pa at tale — eller skrive — herom er en laerehandling, som bidrager til en
forstaelsesproces (lereproces).

Dialogen — i Bakhtins forstand — har endnu et markant treek, nemlig at den holder alle
forskelle sammen samtidig (Dysthe 2000a : 70-71). Begrebet laeegger altsa ikke op til
konsensus (en konnotation, der ofte tillegges termen i hverdagssproget) om andet end
dialogen selv. Dialogen rummer og sammenholder forskellighederne, herunder ogsa
uenigheder, mods&tninger og konflikter.

6.9 Lzeringens empiriske tilgeengelighed

Et spgrgsmal, der spiller en stor rolle for arbejdet med den empiriske undersggelse, er,
hvordan lering kan ggres empirisk tilgeengelig. Tanker er private, og selvom man spgrger
folk, kan man ikke vare sikker pa at fa at vide, hvad de teenker. Sa hvis man kun opfatter
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leereprocessen som bestaende af private tanker, har man et empirisk problem. Hvis man
derimod opfatter leereprocessen som mediering af menneskelig virksomhed, sa er der en
lang rekke muligheder for at nerme sig lereprocessen empirisk via observation af
handlinger og operationer, interviews, registrering af udsagn og deltagelse i og
registrering af dialoger.

Mead siger om handlinger, at de ikke bare er ydre, de har ogsa en indre side, der er en
tankeproces hos individet bade fgr, under og efter den ydre iagttagelige handling. De ydre
(sociale) handlinger kan derfor ses som forarsaget af tankeprocesser og som arsag til
tankeprocesser. Samlet set omfatter handlingen saledes en observerbar og en ikke-
observerbar side. ”There is a field within the act itself which is not external, but which
belongs to the act, and there are characteristics of that inner organic conduct which do
reveal themselves in our attitudes, especially those connected with speech.” (Mead
(1934) 1956: 133). Vygotsky opfattelse er helt ssmmenlignelig med Meads (Wertsch
1985 : 62). Det er dialogen i bred forstand, der er formidler af de ikke observerbare dele
af handlingerne. Med dialogen i bred forstand menes bade tale og kropssprog (gester), og
vi kan tilfgje bade skriftlig og elektronisk dialog. Med baggrund i Meads teori antages det
saledes, at deltagelse i dialogen (lerehandling) er et observerbart udtryk for
lereprocessen. Siljo har dog den vigtige pointe (jf. ovenfor), at det ikke er sikkert, at
individet udtrykker alt, hvad det tenker. Derfor kritiserer han forskning, der undersgger
handling og udtaler sig om teenkning (Séljé 2003 : 124ff) for at ggre sig skyldig i en
kategorifejltagelse. Hvis vi i empirisk forskning bade skal tage Mead og Siljos kritik
alvorligt, ma det betyde, at vi bevager os pa en knivsag. Vi kan i empiriske
undersggelser observere handlinger. Det er vores empiriske repraesentationer af
lereprocessen. Ved analyse kan vi direkte afleese de ydre handlinger, men er henvist til at
fortolke os frem til mulige bagvedliggende tanker. Dvs. meningen med handlingerne.Ved
ogsa at spgrge personen om dennes oplevelse af situationen kan vi supplere og evt.
understgtte vores tolkning.

6.10 Leeringens samlede kompleks

Karen Borgnakke, som har gennemfgrt feltforskningsstudier i undervisnings- og
leereprocesser, diskuterer spgrgsmalet om leringens empiriske tilgeengelighed ud fra et
begreb om leringens kompleksitet, eller leringens samlede kompleks. Laring bestar af
nogle grundkomponenter, de l&rende (subjekter), den sociale sammenheng og den
objektive virkelighed, som er tilstede og virksomme i al lering. ”...lering (..) refererer
(altid) til de(n) objektive, sociale og den subjektive virkelighed pa én og samme gang.
Dermed refereres til leeringens samlede kompleks” (Borgnakke 2000 : 323). Laringen
kan — iflg. Borgnakke — ikke lokaliseres til et bestemt sted (et bestemt subjekt eller et
bestemt leeringsfellesskab) eller en bestemt tid (dengang jeg faldt ned i et hul, eller
dengang jeg l@ste en bestemt bog). Den foregar som vekselvirkningsprocesser mellem
subjekter og objekter i sociale feelleskaber, der interagerer med andre sociale
fellesskaber. Der er altid flere subjekter involveret i en lereproces, selv hvis du sidder
alene pa dit vaerelse bag en last dgr i marts 2004 og leeser en bog og lerer af det
(internalisering), involverer processen alligevel flere subjekter, nemlig ud over dig selv,
forfatteren og alle de forfattere og inspirationskilder forfatteren bygger pa og dem, du
deler dine tanker med eller ubevidst pavirker, nar du ved en senere lejlighed siger eller
g@r noget pa en bestemt made, fordi du leerte noget ved at leese bogen (eksternalisering).
Man kan spgrge; hvornar foregik leeringen egentlig? Var det, da du sad og leste? Var det,
da forfatteren skrev bogen? Var det, da din leesning af bogen indvirkede pa dine
handlinger, og du fik respons? Svaret er, at den foregik alle stederne, tidsmassigt og
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rummassigt forskudt i en — i princippet — uendelig lang interaktionskede. Med en
metafor fra it-verdenen kan vi sige, at du egentlig bare loggede dig pa leringsnettet. Hvis
du ikke havde logget dig pa, havde du ikke faet del i lringen. Det ggr det meget
vanskeligt empirisk at undersgge lering i sin fulde kompleksitet, fordi leringens
grundkomponenter ”...allerede (er) praktisk indlejret i de levende dynamiske
leereprocesser og deres flertydige objektive og subjektive betydningslag.” (Borgnakke
2000 : 324).

Jeg forstar udtrykket leringens samlede kompleks som en udstreekning af leringen i tid
og rum og i dybden. Udstrekningen i tid og rum refererer til den ovenfor beskrevne
interaktionskaede. Dybden refererer til leeringens forskellige betydningslag. Det, du lerer
ved din deltagelse i l&ereprocesserne, kan senere @ndre betydning. Det kan have forskellig
betydning for forskellige deltagere og det kan sagar have forskellige betydninger pa
samme tid for den enkelte. Hvad vil det f.eks. sige at leere social ansvarlighed? Bortset fra
at det nok ikke lader sig beskrive precist, sa er der ingen tvivl om, at det betyder noget
forskelligt for bgrn og voksne, at det kan betyde konkret ansvarlighed overfor din familie
og dine naboer og en mere abstrakt politisk ansvarlighed overfor retferdighed i verden.
Sa den sociale ansvarlighed, bgrn lerer i bgrnehaven, kan fa helt ny mening i
voksenalderen.

Nogle lereprocesser er mindre komplekse end andre, dvs. at de bestar af korte
interaktionskader eller -netverk og fa betydningslag. Dem, der foregar helt ukoordineret
og tilfeeldigt i hverdagslivet, fortoner sig i komplekse forbindelser og betydninger,
hvorimod dem, der afgrenser sig til lering af noget ganske bestemt i en social
organiseret sammenhang, f.eks. i en undervisningssituation, er mere overskuelige. Det
sidste kaldes for indlering eller organiseret indleering, hvilket nesten sattes lig med
undervisning (Séljo 2003: 25-23, Borgnakke 2000 : 325). Et velafgranset fagligt stof skal
ind(lzres) i hovederne pa nogle konkrete elever, af en konkret lerer, i en afgrenset
tidsperiode.

Borgnakkes konklusion er, at nar fokus “s@ttes pa forholdet mellem *undervisning’ og
organiseret ’indlering’, befinder vi os pa den empiriske forsknings centrale sted. Nar vi
derimod setter fokus pa ’elev’ og ’laring’, forstaet som fokus pa de leerendes processer,
sa befinder vi os pa grensen af forskningens empiriske ydeevne.” (Borgnakke 2000 :
328). Men hun tilfgjer, at det ikke betyder, at vi befinder os pa grensen af interessefeltet.
Men hvordan skal det forstas? Skal det forstas sadan, at det er umuligt at skaffe sig
empiriske data fra de komplekse leereprocesser, den leerende indgar i eller de komplekse
leereprocesser, der foregar i den leerende? Eller skal det forstas sadan, at det nok kan lade
sig gore at skaffe en eller anden form for empiriske data, men at kvaliteten er ringe.
Borgnakke besvarer ikke disse spgrgsmal klart. Hun benytter bade formuleringer som
"det empirisk utilgengelige’ og *det empirisk vanskeligt tilgaengelige’, hvilket notorisk
ikke betyder det samme. ”Séaledes kommer leringens grundkomponenter og de levende
lereprocesser pa én og samme gang til at repraesentere det tilgaengelige og det empirisk
utilgengelige, eller i det mindste det kun vanskeligt tilgaengelige.” (Borgnakke 2003 :
324-325). Man fornemmer en frontiere, hvor den empiriske feltforsker som en
opdagelsesrejsende bevager sig l&engere og lengere ind i et uoverskueligt vildnis af
komplekse sociale og mentale leereprocesser. Den empiriske utilgengelighed i
Borgnakkes forstand er under alle omstendigheder af en helt anden karakter end
behaviourismens, der handler om, at de mentale processer principielt ikke er observerbare
og dybest set kan reduceres til betingede reflekser. Borgnakke interesserer sig som
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feltforsker for de sociale lereprocesser, som jeg her kalder lerehandlinger, og der er for
hende ingen anden principiel empirisk granse, end den der ligger i kompleksiteten heraf.
Men selvom vi har empiriske vanskeligheder, kan vi godt identificere centrale
leereprocesser (der befinder sig inde i vildnisset) mere alment, og det kan vi, fordi sproget
allerede rummer en viden herom. Det peger Borgnakke ogsa pa.

Vi kan bade identificere de sociale kontekster de foregar i, familien, arbejdspladsen,
kammeratsskabsgruppen etc. og ben@vne de centrale l&reprocesser; modning,
normdannelse, kompetenceudvikling, social ansvarligggrelse etc. Sproget medierer
verden for os (Vygotsky (1934) 1982). ”Sprogets styrke som medierende redskab - og
som ressource for skabelse af viden om verden er (....) et resultat af den fleksible og
udviklingsdygtige relation, der er mellem sproglige udtryk og de f&nomener, som disse
udtryk henviser til — det vil sige det, vi kan kalde sprogets semiotiske funktion...”(S&lj6
2003 : 90).

Vi ma altsa leve med, at den empiriske forskning ikke er i stand til grundigt at undersgge
meget komplekse leringsfenomener, men der er ikke nogen principiel forhindring herfor,
sa leenge vi holder os til den interpsykiske leereproces, dvs. kommunikation. Vejen hertil
er at prgve at kortlegge leringskader eller leringsnetvaerk og undersgge betydningslag.
I overensstemmelse med den sociokulturelle leringsteori forstar jeg leereprocesser som
det samspil mellem sociale og psykologiske lerehandlinger, der er del af stgrre eller
mindre leringskader, som udvikler sig, nar mindst to individer involverer sig. Det
foregar som en medieret vekselvirkning mellem internalisering (appropriering)15 og
eksternalisering. Det foregar i sociokulturelle kontekster, bestaende af artefakter, som er
fysiske og intellektuelle redskaber, og institutionelle forhold, som reprasenterer tidligere
leering. Kommunikation/dialog er den vasentligste l&rehandling overhovedet.
Larehandlingerne indgar som en virksomhed, f.eks. som undervisning.

6.11 Sammenfatning

Laringsspgrgsmalet spiller en stor rolle for dette projekt, idet leering i sidste instans er det
afggrende kriterium for en undervisningsevaluering. Men problemet er, at det er et meget
vanskeligt definerbart og et meget vanskeligt operationaliserbart kriterium. Det giver ikke
umiddelbart noget mening at spgrge, hvor meget eleverne har lert i en given
undervisning, idet leering slet ikke kan males i mangder. Som vi sa i diskussionen om
leeringens samlede kompleks, rummer l@ringen flere betydningslag, hvoraf mange lag
fgrst abenbarer sig for den leerende hen ad vejen, nar det leerte kommer i spil i bestemte
sammenhange. Der er en ngje sammenh@ng mellem fenomenerne ’lering’ og
"betydningsdannelse’. Man kan sige, at de to fenomener er identiske, og man kan valge
at kalde processen for lering, nar den finder sted inden for skolen, og for
betydningsdannelse, nar den finder sted uden for skolen. I hverdagssproget er der
imidlertid ikke en sddan skarp sondring, men jeg tror alligevel, at det er fremmende for
forstaelsen at have den i baghovedet.

Et eksempel. Nar bekendtggrelserne for undervisningen i et fag skal laves, er det et
centralt spgrgsmal, pa hvilket klassetrin eleverne skal lzre det ene og det andet, der hgrer
til faget, f.eks. undervisningen i demokrati i samfundsfag. Demokrati er et meget

15 Jeg har ikke helt opgivet termen internalisering, hvilket henger sammen med, at der i dele af projektets
empiriindsamling implicit forudsattes en indre piagetsk kognitiv struktur hos den lerende (se kapitel 8 om
leringsteori til praktisk brug), selvom mine teoretiske overvejelser i lgbet af projektet har peget i retning af
en kritik af denne opfattelse.
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komplekst begreb og et endnu mere komplekst samfundsfenomen. Derfor vaelger man
naturligvis at starte i den lette ende og siger, at demokrati som styringssystem, det med at
det er flertallet, der bestemmer, hgrer til undervisningen i folkeskolen. Vanskeligere dele,
f.eks. demokrati som mindretalsbeskyttelse, som ytringsfrihed og retssikkerhed etc.
placerer vi bade i folkeskole og pa begynderniveauerne pa ungdomsuddannelserne, og
demokrati som kultur og livsform, demokrati som dialog og demokrati som idé placerer
vi pa ungdomsuddannelsernes hgjeste niveauer. Alene pa grund af den faglige
progression er det umuligt at sige, at nu har en elev lert demokrati. Vi kan kun sige, at nu
har en elev lart om demokrati, fordi vi ved, at der er mange betydningslag, som eleven
endnu ikke har lagt mearke til. Selv hvis eleven behersker hele pensum, ma vi sige, at der
er meget mere at leere. Der er flere betydningslag af fanomenet demokrati, der fgrst vil
abenbare sig for eleven/den leerende i det virkelige liv, f.eks. i parforholdet, pa
arbejdspladsen og i det hele taget i relationerne med andre mennesker, bade de personlige
og n&re og de forretningsmassige, politiske, nationale og internationale etc. En rejse til
et andet land kan pludselig afdekke helt nye betydningslag i begrebet og faenomenet
demokrati. Det kan oven i kgbet ske, at personen opnar en magtfuld stilling og ikke viser
sig i stand til at forvalte sin position demokratisk. Vi kan sa sige, at vedkommende ikke
har lert noget som helst, fordi han ikke har forstaet alvoren i det lzrte.

Sa selv et sa relativt velafgranset feenomen som demokrati viser sig at rumme adskillige
betydningslag.

Nar vi taler om lereprocessen ma vi derfor indskraenke os til at sige, at eleven larer om
demokrati og prgve at fortolke, hvilket fagligt niveau det foregar pa. Hvis vi taler om
noget endnu mere sammensat, som f.eks. at leere et sprog, sa kompliceres lereprocessen
yderligere.

Et evalueringskriterium for undervisningens kvalitet kan derfor vaere, om der finder et
fornuftigt samspil sted mellem undervisningen og elevens arbejde med et bestemt stof,
dvs. elevens handlinger.

Det rejser sa det n@ste spgrgsmal, nemlig hvad er et fornuftigt samspil? Svaret herpa
afthanger af, hvordan man forstar lering.

Det sociokulturelle lzringssyn, der er argumenteret for her i kapitlet, forstar leering som
noget, der foregar som handlinger (sociale og psykiske), der fgjer sig sammen i et
komplekst netvaerk af handlinger, der foregar som dialogiske og kommunikative (i bred
forstand) processer og udggr komplekse interaktionskeder/leringsnetvaerk mellem
mennesker, hvad enten de er fysisk og tidsmassigt adskilt eller ej. Dialogiske handlinger
er de helt centrale lerehandlinger.

Laring finder sted som en vekselvirkning mellem internalisering/appropriering og
eksternalisering. Viden lagres i de kulturelle redskaber: Sprog, begreber, bgger, maskiner,
fysiske redskaber etc. Lering er saledes historisk nedlagt (eksternaliseret) i de kulturelle
redskaber (artefakterne) og ggres tilgengelig for den lerende ved brug (bemestring) af
redskaberne, som fungerer som medier for den eksternaliserede viden og kundskab.
Sprog, kommunikation og dialog er de vigtigste medier af dem alle. Det er vigtigt at
fastholde Bakthins pointe om, at dialogen rummer og sammenholder forskellighederne,
herunder ogsa uenigheder, modsatninger og konflikter. Der ligger altsa ikke en
konsensusforstaelse i begrebet.

Analytisk forstar vi udvekslingen mellem den lerende (vekselvirkningen mellem
internalisering/appropriering og eksternalisering) og omgivelserne, som medieret af de
kulturelle redskaber og situeret i konkrete malrettede virksomheder, hvis grundleggende
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formal er styrende for de handlinger, der foregar i dem. F.eks. er handlinger i
virksomheden ’arbejde’ bestemt af dens formal/motiv, som er produktion. Handlinger i
virksomheden ’fritidsliv’ er bestemt af motivet om oplevelse, og handlinger i
virksomheden ’undervisning’ er bestemt af motivet om lering.

Lering foregar, nar den lerende med sine egne handlinger, i en bestemt virksomhed
(activity), ved brug af redskaber kobler sig pa komplekse leringsnetverk. Undervisning
er blot en ud af flere mulige virksomheder, og den fgjer *blot’ nogle malrettede
handlinger (undervisningshandlinger) til de komplekse leringsnetverk, hvoraf dialogiske
handlinger er helt centrale.

Undervisningsvirksomhed skal derfor evalueres for sin evne til at indga i et samspil med
elevernes lerehandlinger og for sin evne til at motivere eleverne til at lade deres
handlinger motivere af et gnske om lering.

En markant uklarhed i ovennavnte sammenfatning er spgrgsmalet om internalisering
contra appropriering, idet det rummer spgrgsmalet om eksistensen af den laerendes indre
kognitive struktur. Hvis vi taler om internalisering, indebzrer det, at den lerende tager
noget fra omgivelserne ind i sin indre kognitive struktur og barer denne viden og
kundskab med sig. Hvis vi taler om appropriering, indebrer det, at vi ngjes med at sige,
at den lerende lerer at benytte (bemestre) nogle redskaber, som i sig rummer viden og
kundskab, f.eks. rummer kniven en viden om, hvordan den skal bruges, og hvad den kan
bruges til. Sproget rummer i virkeligheden nsten al menneskelig viden. Vi slipper
hermed for at tage stilling til eksistensen af den indre kognitive struktur. Som det vil
fremga af kapitel 8, mener jeg, at vi vil afskare os fra en meget frugtbar teori om lering,
nemlig den Piaget-inspirerede, hvis vi bare smider forestillingen om den indre kognitive
struktur ud. Vi ville ogsa fa et problem med overhovedet at fastholde forestillingen om et
selvstendigt individ med egen vilje og eget ansvar. Subjektet ville forsvinde fra analysen,
eller i hvert fald komme til at sta svagt, hvilket jeg mener vil veere meget uheldigt og
ufrugtbart. Af disse grunde fastholder jeg et bade-og perspektiv pa lering som siger, at
viden og kundskab i hgj grad er eksternaliseret til kulturelle redskaber, men den enkelte
barer ogsa en viden og kundskab med sig fra situation til situation, ikke mindst via
tilegnelsen af sprog og begreber, som benyttes i tankeprocesser, men ogsa i form af tavs
viden internaliseret som kropsliggjorte erfaringer.

Lareprocessen opfattes samlet set som et kompleks af mange forbundne psykiske og
sociale handlinger. De sociale handlinger kan iagttages, og de er en del af l&reprocessen
og man kan sige, at de rummer aftryk — spor — af den komplekse lereproces, fordi de selv
er en del heraf. Ved at iagttage handlingerne og analysere dem for sadanne spor, kan man
komme frem til ret pracise forestillinger om leereprocessen, som her — i trad med
sociokulturel leeringsteori — forstas som en udvikling af en kyndighed (handvaerksmessig
eller intellektuel) i omgangen med materialer, redskaber og problemstillinger i den
materielle verden (se sporanalysen i kapitel 14).

Vi ma leve med, at den empiriske forskning ikke er i stand til grundigt at undersgge
meget komplekse leringsfenomener til bunds, men der er ikke nogen principiel
forhindring herfor, sa leenge vi holder os til den interpsykiske lereproces, dvs.
handlinger, herunder kommunikation. Det kan bl.a. ggres ved analyse af dialoger.
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Kapitel 7
Hvordan spiller evaluering, undervisning og laering sammen?

”Teaching and learning are correlative or corresponding processes, as much as selling
and buying. One might as well say he has sold when no one has bought, as to say that he
taught when no one has learned.” (John Dewey (1910)1991 : 29).

7.1 Indledning

Dette kapitel rummer visse gentagelser vedrgrende lering fra forrige kapitel, Det er gjort

af hensyn til fremstillingens lsbarhed og for lettere at kunne s@tte begrebet i spil med

undervisning og evaluering, og bestrebelsen har varet at uddybe, ikke at gentage. Og

fokus er pa samspillet mellem evaluering, undervisning og lering, ikke pa forrige kapitels

grundleeggende spgrgsmal om laring.

Teoretisk arbejder athandlingen med en sammenkobling af tre feenomener: Undervisning,

evaluering og lering. Disse tre elementer er gammelkendte ingredienser i skolebaserede

leereprocesser. Og i den traditionelle skoleverden ligger der en underforstaet rekkefglge

og sammenhang mellem dem, som enten hedder:

1. undervisning leder til leering, som evalueres ved eksamen i form af tests (evaluering
af lering), eller

2. undervisning leder til leering, undervisningens kvalitet evalueres med henblik pa at
sikre god undervisning (evaluering af undervisning).

Her koncenterer vi os om den sidstnavnte sammenhang. I de senere ar er der i forsker-
og skolekredse vokset en ny forstaelse af ssmmenhangen mellem de tre elementer frem,
og nogle taler om en ILA- kultur (Instruction, Learning and Assessment) (Birenbaum
2003) eller en 'new assessment era’ (Gielen m.fl. 2003), som indebarer en langt mere
kompleks forstaelse af samspillet mellem de tre elementer. In the so called "new
assessment era”, there is a drive towards using assessment as a tool for learning. The
emphasis is placed on gradually integrating instruction and assessment and on involving
students as active partners in the assessment process” (Gielen m.fl. 2003 : 51).
Birenbaum kobler denne nye forstaelse sammen med udviklingen fra industrisamfund til
videnssamfund, som stiller nye krav til undervisningen om at udvikle omstillingsparate
og selvreflekterende elever, som er i stand til at indga i livslange laereprocesser.

Det er en helt fundamental antagelse i denne tankegang, at kvaliteten af en lerers
undervisning henger ngje sammen med lererens mulighed for at evaluere den Igbende.
Evaluering er her bredt forstaet som en feedback mekanisme, der giver oplysninger om
undervisningens effekt, forstaet som igangsatning og pavirkning af leerehandlinger via
undervisningshandlinger. Feedback szatter lzereren i stand at bedgmme, justere og
forandre sin undervisning pa en hensigtsmassig made og stter eleverne i stand til at
bedgmme, justere og forandre deres egen deltagelse hensigtsmassigt.

7.2  Klasseundervisningen

Den undervisning, jeg interesserer mig for her, er den traditionelle klasseundervisning. Pa
trods af mange reformbestrebelser har denne undervisningsform vist sig serdeles
sejlivet. Jeg kender ikke konkrete tal for dens udbredelse, men vil skgnsmassigt ansla, at
den i forskellige varianter tegner sig for op mod 90% af den undervisning, bgrn og unge i
Danmark udsattes for, og jeg har ingen grund til at tro, at situationen er ret meget
anderledes i andre lande.

Finn Rasborg gennemgar i en publikation fra 1968 14 forskellige undervisningsmetoder,
som han sammenfatter under betegnelsen "holdarbejde’ (Rasborg 1968). Han ser
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"holdarbejde’ som forskellig fra ’individuelt arbejde’ og ’gruppearbejde’. Han benytter
betegnelsen "hold’ til at betegne lerer og elever. "Individuelt arbejde’ og ’gruppearbejde’
betyder, at holdet deles op, sa selv i disse arbejdsformer er der et "hold’ eller en klasse,
bestaende af en lerer og nogle elever, som basisstruktur. Samlet opregner han 25
forskellige holdbaserede arbejdsformer, og sa har han endda ikke navnt
undervisningsdifferentiering, som netop forudsetter et hold. Selv projektarbejdsformen,
som Rasborg heller ikke omtaler, har plenum-seancer, hvor hele holdet mgdes og er i det
hele taget blevet tilpasset realiteten i skolesystemet, som har klassen som grundleeggende
enhed. Holdet eller — som jeg foretraekker at kalde det — klassen, bestaende af en laerer og
nogle elever, er skolens helt fundamentale leringsfellesskab. Vi kan nasten ikke sige
leerer uden at sige klasse og omvendt.

Neasten lige sa veletableret som klasseundervisningen selv er kritikken af
klasseundervisningen. Kritikken gar pa, at eleverne ikke bliver aktiveret, at det er
leereren, der ggr alt arbejdet, at eleverne fratages ansvaret for deres egen lereproces, at de
bogligt svage elever ikke kan fglge det felles faglige niveau, at de meget dygtige elever
ikke far udfordringer nok, at klassen er for snevert et leringsmiljg, at klassen ikke har
noget med virkeligheden at ggre etc. Det er vel fordi, mange har sggt at 1gse klassens
problemer, at Rasborg er i stand til at opregne sa mange undervisningsformer. I den
forstand er n@rvarende projekt bare et nummer i reekken af projekter, der kommer med et
forslag til, hvordan klasseundervisningen kan indrettes.

Men klassefellesskabet er ogsa hgjt besunget, som barnets og den unges grundleggende
sociale fellesskab uden for familien.

Der er derfor al mulig grund til forskningsmeassigt netop at beskaftige sig med den
traditionelle klasseundervisning.

7.3  Proces- og produktanalyse

Det, vi undersgger, er hverdagsfaenomenerne eller praksisformerne. Analytisk kan de
studeres som processer, dvs. mens de foregar og som produkter, hvilket vil sige at
undersgge dem, efter at de har fundet sted. I sa fald er man ngdt til at undersgge de
tekster (og evt. andre produkter), de kaster fra sig, f.eks. undervisningsplaner, nedskrevne
evalueringskriterier, evalueringsresultater, testresultater, elevers og lereres udsagn herom
mv. De to undersggelsestyper supplerer hinanden. Styrken ved procesanalysen er, at den
er dynamisk og samtidig med det, der faktisk sker. Svagheden er, at det er sveert at
fastholde analyseresultaterne, fordi de som en del af en fortlgbende proces kan vere ret
flygtige. Styrken ved en produktundersggelse er omvendt, at resultaterne er lette at
fastholde, og at den kan gentages, svagheden er til gengald, at den er statisk og tids- og
rummassigt adskilt fra det undersggte. I denne undersggelse afprgves en metode til
procesevaluering. Det vil i praksis sige, at lerer og elever skal evaluere undervisningens
kvalitet, samtidig med at den foregar, og ideelt set @ndre den pa stedet, hvis evalueringen
peger pa behov herfor. Det kan vare vanskeligt nok i sig selv, men det egentlige problem
er, hvordan resultaterne af en sadan processuel evaluering kan fastholdes som andet end
flygtige fornemmelser hos deltagerne. Man kan selvfglgelig argumentere for, at der ikke
er behov for at fastholde resultaterne, hvis de straks omsettes til forandringer i
undervisningen. Hermed er undervisningen fornyet, og hvad skal vi med en viden om,
hvordan den var engang, selvom ’dengang’ bare var for fa gjeblikke siden. Denne
argumentation holder et godt stykke ad vejen. Det vigtige er, at undervisningen bliver
god, og det sikrer vi os ved at indbygge en evalueringsdynamik i den. Det er lidt ligesom
med bilen. Det vigtigste er, at motoren gar godt og ikke bruger for meget energi. Det
fornemmer vi, nar vi kgrer. Sa kan vi vere ligeglade med alle de evalueringsresultater,
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som sensorer producerer og regulatorer omsetter i form af justeringer. Det er det samlede
resultat, sikker drift og god energigkonomi, vi er interesseret i. Men argumentationen
holder kun et stykke ad vejen. Hvis vi bliver lidt i billedet med bilen, sa er det kun, nar
det gar godt, at vi kan vere ligeglade med alle delevalueringerne. Nar motoren begynder
at hakke i det, bliver det pludselig meget relevant med fejlfinding, og her kommer alle
delmalingerne fra sensorer og regulatorernes justeringer pludselig til deres ret. Og
mekanikeren kan slet ikke undvare dem. Analogien er selvfglgelig en forenkling, men
den peger pa ngdvendigheden af at kunne fastholde nogle centrale resultater fra en
processuel evaluering. I praksis betyder det, at procesanalysen ma suppleres med en
produktanalyse.

Borgnakke har en diskussion om evaluering af proces og produkt (Borgnakke 1995 :
24ff), som vi kan benytte os af. Laring kan forstas bade som proces og produkt. For ikke
at blande tingene sammen benavnes ’lering som proces’ for leereproces
(erkendelsesforlgb) og ’lering som produkt’ som leringsprodukt (erkendelser).
Leringsproduktet bestar af vaekst i den indlerte viden og feerdigheder hos den leerende
(eleven). Hvad enten denne vakst sker i form af kognitive forandringer eller forgget
bemestring af kulturelle redskaber (artefakter) (jf. diskussionen i kapitel 6).
Leringsproduktet er sdledes et resultat af en l@reproces. Vi ma altsa principielt skelne
mellem evaluering af lereprocessen og evaluering af leringsproduktet.

Sondringen mellem lereproces og leringsprodukt klarggr, at det er lereprocessen og ikke
leringsproduktet, undervisningen er direkte koblet til. Undervisning skal igangsatte
og/eller pavirke lereprocesser. Undervisningsproduktet er et resultat af leereprocessen,
som muligvis er blevet pavirket af undervisningen. Det betyder, at undervisningens
kvalitet kun meningsfuldt kan evalueres i forhold til lereprocesser.

I undervisningen kan en tilsvarende skelnen mellem proces og produkt gennemfgres som
forskellen pa den intenderede praksis (de faglige mal og undervisningsplanen) og den
faktiske praksis (det, der konkret sker i selve undervisningsprocessen i den konkrete
time) (Borgnakke 1996 : 43). At der kan vare ganske betydelig forskel pa de to
praksisser, illustreres hos Karen Borgnakke, som i sin feltundersggelse af projektarbejde
konstaterer, at det "trods den megen offentlige og uddannelsespolitiske debat, hgrte (..) til
sjeldenhederne, at undervisningen og den peedagogiske praksis stod i debattens centrum”
og “De pedagogisk praktiske aspekter havde det med at fortone sig og blive gemt bort —
i debatter der sa snarere handlede om faget, niveauet, strukturerne, principperne eller
undervisnings- og arbejdsformerne slet og ret.” (Borgnakke 1996 : 106, 107). Hun
knytter her an til Lars Lgvlie'®, som ”opererede med tre pedagogiske refleksions- og
praksisniveauer, forkortet til P1, P2 og P3 (....). Befinder vi os pa P1-niveau, befinder vi
os i undervisningen. (....): P2-niveauet svarer til dér, hvor undervisningen tilrettelegges,
altsa der hvor lererne planleegger den kommende undervisning, diskuterer den
igangverende — eller (....) der hvor undervisningen evalueres af l&rerne, og elever og
studerende, hvis de er involveret i planleegning og evaluering. Altsa P2-niveauet er om
undervisning. (....) P3-niveauet svarer til dér, hvor undervisning/uddannelse/padagogik
metareflekteres og begrundes som undervisning og malrettet pedagogisk handling
teoretisk, filosofisk, politisk etc.” (Borgnakke 1996a : 107, 275ff). Borgnakke fastholder
sondringen mellem de tre praksisniveauer, P1, P2 og P2, efter en kort diskussion af

' Lars Lgvlie. Universitetspedagogik — eller debatten som ble vekk, i Etablert pedagogikk - makt eller
avmakt?, Mediaas, Nina m,fl, (red.), Gyldendal, Oslo 1972
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Erling Lars Dales oversattelse af dem til kompetenceniveauer (K1, K2 og K3), netop
fordi der er tale om praksisniveauer, som man konkret kan ga ud og undersgge.

I nervaerende sammenha&ng vil Lgvlies sondring ligeledes blive fastholdt med samme
begrundelse. Og vi vil holde P3-niveauet i baggrunden. Det betyder, at vi i kan opfatte
undervisning som P1 (undervisningsproces) og P2 (plan og tilretteleeggelse forud og
evaluering efter forlgbet — samlet ben@vnt plan).

Det kan nu praciseres, at det er undervisningsprocessen og lereprocessen, der har
direkte forbindelse med hinanden. Der kan vare uendelig langt fra den intenderede
praksis (planen) til leeringsproduktet. Og undervisningsprocessen er helt sikkert ikke
alene om at pavirke laereprocessen.

Fig. 7.1. Samspil mellem undervisningsplan, undervisningsproces, lereproces og
leeringsprodukt
Hverdagserfaringer

Undervisning

Lering

Plan «—»Undervisningsproces Y ¢—»/ Lereprocese——»Leringsprodukt
(P2) (P1)

Anden undervisning
X: Relationen mellem undervisningsprocessen og lereprocessen = interaktive handlinger i klassen.
Y: Relationen mellem anden undervisning og lereprocessen.
Z: Relationen mellem hverdagsviden/habitus og lereprocessen.

Det, man kan forlange af undervisningen, er, at den pavirker leereprocessen og indgar i et
samspil med lereprocessen. Det er derfor samspilsrelationen mellem
undervisningsprocessen og lereprocessen, ben@vnt med X i figur 7.1 ovenfor, der er den
egentlig interessante for undervisningsevalueringen.

Det er de lzrende, der ejer lereprocessen. Lereprocessen vil aldrig udelukkende vere et
resultat af undervisningen, da det ma antages, at der foregar mange ting blandt eleverne
(de lzrende) , som pavirker leereprocessen. Undervisningen er blot et blandt flere input
hertil, jvf. Y og Z relationerne i figur 7.1. Derfor ma vi kunne evaluere undervisningen pa
dens evne til at blive et betydeligt og et relevant input til leereprocessen.

Det kan sagtens vare relevant at foretage produktevalueringer, men disse skal settes i
forhold til procesevalueringer for rigtigt at give mening som evaluering af
undervisningens kvalitet. Elever har forskellige faglige foruds@tninger. Derfor er
eksamensresultaterne (produktevalueringer) ikke en fair sammenligning mellem
undervisningen pa to forskellige hold. Der kan sagtens have fundet bedre undervisning
sted, forstaet som vasentligere undervisningspavirkning af og samspil med elevernes
leereprocesser, pa det hold, der opnar de laveste resultater ved eksamen.

Hvis vi skal ggre os hab om at lave bare nogenlunde palidelige procesevalueringer, bliver
vi ngdt til at benytte evalueringsmetoder, der er aktive i undervisningsprocessen. Det er
derfor, at det er vigtigt med en integration af undervisning og evaluering, og det er derfor,
det er vigtigt, at evalueringen er fortlgbende, formativ og i det hele taget fglsom overfor
de faktiske problemer. Angelo m.fl. opstiller, i et amerikansk vark om evalueringer og
undervisningsmetoder i collegeundervisningen, 7 karakteristika ved en sadan processuel
evalueringspraksis, som ogsa kan tjene som sammenfatning her.
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Den skal veere:

a. Learner-Centered
b. Teacher-Directed
c. Mutually Beneficial
d. Formative

e. Context-Specific
f. Ongoing

g.

Rooted in Good Teaching Practice. (Angelo m.fl. 1993)

7.4  Leereprocessen er indlejret i dialogen

Det antages, at lereprocessen er indlejret i dialogen. Dialogen kobler en ydre samtale
(udveksling med andre) og en indre samtale (tanker) og kan derfor analyseres som en
leerehandling. Hvis vi reserverer termen ’dialog’ til at betegne kommunikation, som
rummer reel udveksling mellem to eller flere parter, sa betyder det principielt, at enhver
dialog er udtryk for, at der foregar en lereproces. Enhver dialog kan derfor meningsfuldt
undersgges for sit leringsindhold. Hvis en faglig lerer-elevsamtale kan karakteriseres
som en dialog, foregar der ogsa en faktisk undervisningspavirkning af l@reprocessen (se
analyserne i kapitel 12 og 13). Selve leringsindholdet kan kun konstateres via en
undersggelse og fortolkning af dialogen. Undervisningsdialoger og evalueringsdialoger er
principielt udtryk for, at der finder lering sted. Hvis vi bade har et undervisningsmassigt
(faglige lerehandlinger) og et evalueringsmassigt (refleksion over undervisnings- og
lereprocesser) indhold i en dialog, kan vi tale om en integration mellem undervisning og
evaluering, og vi kan analysere sadanne dialoger for deres leringseffekt. Omvendt kan en
sadan undersggelse ogsa pege pa anden lering, end den undervisningen kan vere
ansvarlig for.

Ligegyldigt hvilket fagligt emne der tales om, vil den, der deltager i en samtale herom,
udsette sig for at leere noget. Faktisk kan vi streekke udsagnet sa vidt som til at sige, at
det vil vaere underligt, hvis man kunne undga at lere noget af det, man samtaler med
andre om. Lareprocessen er pa denne made indlejret i dialogen. Og dialogen er samtidig
medium for undervisningen. Deltagelse i en lerer-elevdialog er pa den ene side en social
leerehandling, der er forbundet med den komplekse leereproces. Den bestar af
tankeprocesser og ubevidste mentale processer (perception, hukommelse, indlevelse
m.v.) og af sociale handlinger i form af tale, lytning, argumentation etc. Pa den anden
side er deltagelse i en lerer-elevsamtale ogsa en undervisningshandling. En handling,
som er udtryk for de faktiske processer i undervisningen (til forskel fra de intenderede og
planlagte). Deltagelse i en faglig undervisningsdialog har saledes en dobbelt funktion,
nemlig bade som lerehandling og som undervisningshandling og rummer derfor selve
samspillet mellem undervisningsprocessen og lereprocessen i sig.

7.5  Undervisningsdialogen som evalueringsobjekt

Man kan godt deltage i undervisningshandlinger uden at engagere sig dybt i dem. Herved
bliver de kun i ringe grad eller slet ikke til lerehandlinger. Det er netop
dobbeltfunktionen, der ggr undervisningsdialogen interessant som evalueringsobjekt, idet
handlingerne naturligvis bade kan analyseres som lerehandlinger og som
undervisningshandlinger. Analyseres de som rene lerehandlinger, er vi interesseret i
deres (evt. skjulte) budskaber om den lzrendes faglige forstaelse og faglige udvikling, og
vi vil kigge efter spor af undervisningens indflydelse og samspil med den komplekse
leereproces i form af implicitte og eksplicitte henvisninger hertil. Analyseres de som rene
undervisningshandlinger, er vi interesseret i deres relevans i forhold til undervisningens
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faglige mal. Og vi vil kigge efter spor af undervisningens hensigter og mal. Det fgrste
svarer til en evaluering af lereprocessen, det andet til en evaluering af
undervisningsprocessen.

Parallelt med de faglige indleg i dialogen vil deltagerne kunne eksplicitere deres tavse
viden om, hvor godt eller darligt de selv og andre deltagere klarer sig fagligt, og hvor god
og darlig de oplever undervisningen. Hvis denne tavse viden ekspliciteres og ggres til
genstand for refleksion, leerer deltagerne noget om deres egne og de andres faglige
forudsatninger og oplevelse af undervisningens kvalitet. Ved lerer-elevdialoger lerer
leerererne saledes noget om, hvad eleverne kan i forhold til hvad de havde forventet, og
hvad undervisningen forudsatter. Og eleverne lerer noget om, hvad lererne
(undervisningen) forventer af dem i forhold til, hvad de faktisk kan. Da denne indsigt
opnas i en dialog, hvor parterne sidder ansigt til ansigt, vil der vare et staerkt incitament
til umiddelbart at forsgge at Igse eventuelle problemer og misforstaelser. Man kan nappe
tale med et menneske, der ikke forstar ens forklaringer, uden at fgle en tilskyndelse til at
forbedre dem. Det kan maske lyde banalt, men min undersggelse har vist, at netop en
fastholdelse af disse helt elementare forhold rummer ngglen til en made at indrette
undervisningsevaluering pa, sa den ikke bare omhandler kvaliteten af undervisningen og
lereprocesserne, men direkte har indbygget en mekanisme, der sgrger for at forandre
undervisningen og deltagelsen heri i overensstemmelse med evalueringerne.

7.6 Samspillet mellem de tre processer: Undervisning, evaluering og leering
Dialogen har indlejret et undervisningspotentiale, et l&ringspotentiale og et
evalueringspotentiale. En og samme dialog kan ses som undervisningsdialog,
evalueringsdialog og leringsdialog og kan analyseres som deltagernes
undervisningshandlinger, evalueringshandlinger og leerehandlinger. Det dialogiske
samspil mellem de tre processer er udnyttet metodologisk i dette projekt ved analyse af
ganske bestemte lerer-elevdialoger, nemlig 5 minutters fagligt evaluerende samtaler
mellem lereren og én elev ad gangen foran resten af klassen (se beskrivelse heraf i
kapitel 2). Disse dialoger har til formal at integrere evaluering og undervisning i én og
samme arbejdsproces, idet de bade kan give parterne mulighed for at tale om bestemte
faglige emner og give feedback til henholdsvis leereren, samtaleeleven og tilhgrereleverne
om samtaleelevens faglige niveau i forhold til det niveau, undervisningen forudsetter, og
om larerens evne til at engagere eleven i en faglig problemstilling pa et niveau, der virker
relevant for den pageldende elev. Ved at lade dialogen forega i klasseoffentligheden far
den karakter af en skueproces (og her tenkes bestemt ikke pa fingerede retssager i en
diktaturstat, men pa abenhed i bedste demokratiske stil), som tillader, at alle i klassen kan
deltage med deres egne leerehandlinger, enten direkte ved efterfglgende at indga i
dialogen med egne bidrag eller indirekte ved indlevelse i dialogen. Abenheden giver et
grundlag for en fortsattelse af dialogen i klassen (og for den sags skyld andre steder og i
andre sammenhange) og dermed en spredning af lerehandlinger.

7.7  Undervisning og evaluering integreres via dialog

I projektet gennemfgres en undersggelse af mulighederne for integration af undervisning
og evaluering i én og samme proces. Det giver helt naturligt disse to begreber en meget
central stilling ,og det er de to fenomener, projektet i praksis har undersggt. Formalet
med bade evaluering og undervisning er at pavirke og igangsatte nogle lerehandlinger
hos aktgrerne, dvs. bade hos eleverne og lererne. Evalueringens genstand er
undervisningen, idet den er en undersggelse af undervisningens kvalitet. Og man kan ikke
interessere sig meningsfuldt for kvaliteten af undervisning uden at interessere sig for, om
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den lever op til sit formal, som her anses for at vere igangsattelse og pavirkning af
elevernes lering via igangsattelse af undervisningshandlinger. Bade eleverne og lererne
har en interesse i at evaluere undervisningen for dens evne til at fa eleverne til at deltage i
den med deres egne lerehandlinger. Men der er en kvalitativ forskel pa lering som
feenomen og undervisning og evaluering som faenomener. Lering er direkte malet for
undervisning og lidt mere indirekte ogsa malet for evaluering (det umiddelbare
evalueringsmal er kvalitetsbedgmmelse). Der ligger altsa en plan og en hensigt med bade
undervisningen og med evalueringen. Man underviser og evaluerer pa bestemte mader for
at opna noget andet, nemlig leering i en eller anden forstand. Man larer ikke
ngdvendigyvis for at opna noget. Lering sker bare under visse omsta@ndigheder. Lering er
en langt mindre kontrollerbar og konstaterbar proces, idet den involverer et kompleks af
bade sociale og psykologiske handlinger og ikke i sig selv er en organiseret
virksomhed/aktivitet, men et resultat af andre virksomheder/aktiviteter, f.eks.
undervisning. Som fenomener eksisterer undervisning og evaluering bade som
formulerede hensigter og planer, der kan analyseres som tekster, og som social praksis,
der kan iagttages i klasserummet og andre steder, det foregar. Som fanomen er
leereprocessen langt mere kompleks.

Denne forskel kan illustreres med et eksempel. Hvis en evaluering benytter ’effektivitet’
som kriterium for god undervisning, f.eks. ved at sammenligne en elevs scorer i to pa
hinanden fglgende tests og definerer forskellen (forbedringen eller forringelsen) som
udtryk for undervisningens effektivitet, kan den let komme til at overse det allervigtigste,
nemlig undervisningen og lereprocessen. Der ligger nemlig en implicit antagelse om, at
det er undervisningens pavirkning af laereprocessen, der er arsag til forandringen. Men
det behgver slet ikke at vaere tilfaeldet. Man kan teste en elevs viden, men man kan ikke
heraf slutte, at der er en direkte og entydig arsagssammenhang mellem undervisning og
leering. Det har mange lerere faet fornemmelsen af til eksamen, nar elever, der har varet
tavse og vist ringe engagement i undervisningen, overrasker ved at demonstrere, at de
faktisk ved en hel masse om stoffet. I en sadan situation er mange leerere umiddelbart
tilbgjelige til at tro, at eleven sa maske alligevel har hgrt efter i timerne, underforstaet
leerehandlingerne har alligevel fundet sted bare usynligt for laereren, hvilket ogsa er en
mulig forklaring, men bestemt ikke den eneste sandsynlige. Det kan vere, at eleven har
leest pensum for fgrste gang ved eksamenslasningen. I det tilfeelde bestar
leerehandlingerne af elevens interaktion med l&rebogsmaterialet uden for undervisningen.
Det kan vere, at det er foreldre eller kammerater, der har fungeret som lerere eller det
kan vere, at eleven allerede kendte stoffet, fgr undervisningen startede. I alle tilfelde er
der tale om udnyttelse af et alternativt leringsfellesskab. I alle disse tilflde har den
undervisning, der evalueres, ikke haft nogen produktiv effekt pa elevens lering. Det kan
endda tenkes, at undervisningen direkte har h&emmet eleven i at lere nyt, fordi den ikke
har stimuleret og igangsat l&rehandlinger hos eleven. I det tilfaelde har undervisningen
ikke kun veret spild af tid, men direkte skadelig for elevens lering.

En undervisningsevaluering, der ikke forholder sig direkte til elevernes konkrete
lerehandlinger, er derfor ikke en egentlig undervisningsevaluering. Derfor er det
ngdvendigt at have en teori om, hvad lering er, s man har en forestilling om, hvad det er
for et fenomen, der skal studeres og hvordan fenomenet ytrer sig i praksis, sa man ved,
hvad der skal iagttages.
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7.8  Hvad kommer fgrst: Undervisning eller laering?

Hvad er den logiske rekkefglge af de to fenomener: Undervisning og leering?
Besvarelsen af spgrgsmalet var ikke vanskeligt for mig som lerer. Her var der ingen tvivl
om, at det var undervisning, der medfgrte lering og ikke omvendt. Men som forsker har
jeg faet en alvorlig tvivl. Det er som spgrgsmalet om hgnen og @gget. Er undervisning
noget, der skaber leringen, eller er lering noget, der skaber undervisningen? Den sidste
variant er nok den, der kraever en forklaring. I nyere padagogisk teori har begrebet
“situeret leering’ faet stor indflydelse (Lave og Wenger 2003). Det er udviklet uden for
skolen i en anden uddannelsesinstitution, nemlig mesterleren. Begrebet henviser ikke
bare til, at leering foregar et sted, i et fallesskab. Begrebet henviser til, at l&ring er en
integrerende del af fallesskabet. Laering kan kun finde sted i et feellesskab (dvs. 1 samspil
mellem flere personer), men det er ogsa lering, der skaber fellesskabet eller i hvert fald
bidrager hertil. I den traditionelle mesterlere er det virksomheden, der er stedet eller
fellesskabet. En lerling leerer af dem, der allerede er etableret i fellesskabet, men de
allerede etablerede lerer ogsa af lerlingen. Selvom den strengt faglige lering i fgrste
omgang nok mest gar den ene vej, fra mester til leerling, sa vil den pa lang sigt ga tilbage
til virksomheden igen. Virksomheden fornyer sig ved lering, og lering kan ikke finde
sted uden virksomheden. Der er ikke ngdvendigvis nogen undervisning, forstaet som
planlagte aktiviteter, der skal fremme en bestemt leering. Derimod er der en l@ring, som
maske stiller krav om at blive korrigeret. Denne korrektion er undervisning skabt af
lering. Laerlingen lerer ved legitim perifer deltagelse (et meget centralt begreb hos Lave
og Wenger). Det betyder, at lerlingen har ret og pligt (legitim) til deltagelse i
produktionen, men fra en perifer position, hvor opgaverne udvikler sig fra de mindre
kravende og ansvarsfulde til mere og mere kr&vende og ansvarsfulde. Hvis de lerer sig
at ggre det hele korrekt, vil de ikke fa nogen egentlig undervisning. Laver de noget
forkert, vil de blive undervist.

Hvis tankegangen overfgres til skolen, ma det betyde, at leeringen bestar i at udfgre
handlinger for og i skolen/klassen sammen med kammeraterne og lereren. Det er ikke sa
bemerkelsesvardigt, men betyder det ogsa, at skolen/klassen ikke udvikler sig, hvis
leerehandlingerne hgrer op? Leverer eleverne noget tilbage til skolen? Og hvis de ggr,
hvad er det s&, de leverer tilbage? Og endelig: Stiller deres lering krav om (en
korrigerende/opfglgende) undervisning?

Men lering i skolen er ikke pa samme made praksislering, fordi eleven ikke har adgang
til leererens praksis. Kirsten Grgnbak Hansen har forsggt at anvende
praksisleringsbegrebet pa skoleundervisning, og hun formulerer det meget rammende. "1
skolen har man legitim adgang til den praksis, der er elevens og dermed ogsa den
kognitive praksis der er elevens. Man har ikke adgang til den praksis der er lererens”
(Hansen 2000 : 211). Eleven er legitim perifer deltager til den praksis at vaere en god
elev, ikke den praksis at vere lerer. Og det at vare en god elev er at lade sig undervise.
Principielt rummer projektarbejdsformen en anden praksis, nemlig en slags
forskerpraksis, men her er problemet, at lereren ikke selv er forsker og derfor normalt
ikke er den, der arbejder med de mest kr&evende og ansvarsfulde dele af projektet. Det er
eleven selv, der star for hele processen, lereren har i virkeligheden slet ingen praksis,
som eleven kan veare legitim perifer deltager i, men star pa sidelinjen og iagttager.

Tilbage til spgrgsmalet om reekkefglgen af lering og undervisning i skolen. Hvis den
praksis, eleverne lzrer sig, er at blive gode elever, hvilket vil sige at blive gode til at blive
undervist, sa er det klart, at undervisning kommer fgr leering. Men samtidig er det absurd
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at forestille sig, at kun undervisning starter l&reprocesser. Faktisk er eleverne i gang med
alle mulige leereprocesser og har veret det i arevis, nar de ankommer til undervisningen.
Vi kan tilfgje ordet *'meningsfuld’ til undervisning og spgrge, om der kan finde
meningsfuld undervisning sted som noget, der sgger at bringe orden og struktur i noget,
der allerede er lzert? Og svaret ma blive bekraftende.

Det er vigtigt at forholde sig til det spgrgsmal, hvis man vil forsta, hvad det er for et
forhold, evalueringen skal beskaftige sig med. En sammenhzang er, at undervisning
medfgrer lering. En anden er et krav om undervisning, fordi leereprocessen allerede er i
gang. Etienne Wenger siger, at lering ”...ikke er en separat aktivitet. Det er ikke noget vi
ggr nar vi ikke ggr noget andet, eller noget vi stopper med at ggre nar vi foretager os
noget andet.” (Wenger 2000 : 156). Laring foregar hele tiden. Laring er noget, der
foregar i alle ssmmenhange (praksisfellesskaber), i familien, i fritiden, i arbejdslivet og
altsa ogsa i skolelivet. Mennesket forholder sig hele tiden til sine omgivelser og larer
dermed hele tiden nyt. Tenk f.eks. pa det absurde i at bede folk om at lade vare med at
lere noget de naeste 8 dage. Selv hvis de afsondrer sig fuldstendig fra omverdenen vil de
lere noget, de ville nemlig lere at afsondre sig, leere hvad og hvem de savner, lere at
klare sig alene og mange flere ting. Leering er i denne forstand noget, der foregar under
alle omstendigheder, og undervisning er ’blot’ et forsgg pa at pavirke denne vedvarende
og relativt autonome lereproces. Undervisning finder sted, fordi vi ved, at lering finder
sted, og det skaber en mulighed og et behov for at gve indflydelse.

Det ene perspektiv er, at hvis man vealger en bestemt undervisning, opnar man en bestemt
leering. Hvis undervisningen @ndrer sig, &ndrer leringen sig. I skolesammenhang er der
naturligt nok en tendens til at opfatte leering som en effekt af undervisning. Der er endda
meget, der tyder pa, at leering ses som noget, der ligger gemt inde i undervisningen og
som automatisk folder sig ud, nar undervisningen s@tter i gang. Her teenkes pa den debat
og kritik, der har vaeret (og er) i danske skolekredse om ’ansvar for egen lering’ og som
har fgrt til vrede afvisninger af strategien, f.eks. i Gymnasieskolen, formentlig fordi det er
blevet opfattet som ansvarsforflygtigelse og dermed et svigt overfor eleven.

Det andet perspektiv er lige omvendt. Det siger, at der allerede foregar en lering og
undervisningen kun eksisterer som et forsgg pa at influere pa denne lering. Hvis leringen
@ndrer sig, f.eks. ved at familiestrukturen endrer sig, og bgrnene ikke leengere lerer det
samme i hjemmet, som de tidligere gjorde, s ma undervisningen ogsa @ndre sig, sa den
kan tage hensyn til de nye elevers forudsatninger.

Begge sammenh@nge anses her for sande, hvilket understreger hvor komplekst et
forhold, der er mellem undervisning og lering. Det legger et yderligere pres pa
evalueringen. Det er ikke entydige arsag-virkningsforhold, men derimod et komplekst
samspil, der skal evalueres.

7.9  Krav til en evalueringsmetode

I kapitel 9 og 10 behandles evalueringsspgrgsmalet mere grundleeggende, sa her vil jeg
blot indkredse nogle krav, der kan stilles til en metode, der sgger at evaluere
undervisningskvalitet. Der er to forskellige, men komplementare evalueringsperspektiver
pa spil. Det ene perspektiv handler om evaluering som bedgmmelse af undervisningens
leeringseffekt. Det andet perspektiv handler om evaluering som refleksion over egen
praksis.

Der er en rekke generelle ting at sige om evaluering, som gelder begge perspektiver.
Men ellers er dette delafsnit forbeholdt det f@grste evalueringsperspektiv.
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Det andet evalueringsperspektiv, evaluering som refleksion over egen praksis, behandles
i de to n@ste delafsnit.

For det fgrste kan vi slet ikke tale om evalueringsmetoden i ental, men ma tale om
evalueringsmetoderne i flertal.

For det andet er der ikke bare tale om grydeklare metoder, vi kan velge imellem, der er
tale om vidt forskellige evalueringsprincipper, som det undertiden kan vare vanskeligt at
sammenfatte under den fzlles term: Evaluering.

For det tredje er implikationerne af anvendelse af forskellige evalueringsprincipper, at
man maler forskellige kvaliteter ved én og samme genstand, og derfor er det et abent
spgrgsmal, om det overhovedet er den samme bestrabelse, man udfolder i forskellige
evalueringer.

Og for det fjerde pavirker evalueringen den genstand, der bliver evalueret, evaluering er
aldrig neutral!

Allerede ved at benytte termerne ’effektivitet’, ’effekt’ og *forandring’, rejser der sig en

rekke spgrgsmal, som alle har varet centrale i projektet. Der er det helt principielle, at

lering/lereprocessen reduceres til en effekt. Kan man det? Og kan man tale om, at det er

en effekt af undervisningen? Termen antyder noget entydigt, som maske i virkeligheden

er mangetydigt. P4 den anden side er det ikke troverdigt at afvise brugen af termen, for

har undervisningen da ikke en effekt eller en reekke effekter?

Det rejser spgrgsmalene om:

- Hvad kan betragtes som en effekt?

- Hvor kan en effekt konstateres?

- Hvordan kan en effekt konstateres?

- Hvorvidt er det faktisk undervisningen, der er ansvarlig for den konstaterede effekt?

- Hvornar kan en effekt konstateres?

- Hvorvidt kan man afggre, om en effekt er god eller darlig, gnskelig eller ikke
gnskelig?

Enhver metode til evaluering af undervisning ma rumme et svar pa disse spgrgsmal. Den
ma vide, hvad det er, der skal undersgges, hvordan undersggelsen skal gennemfgres,
hvornar undersggelsen skal gennemfgres, hvor (i hvilket materiale) undersggelsen skal
gennemfgres, og hvorvidt der er sammenha@ng mellem undervisningen og den
konstaterede effekt. Ogsa spgrgsmalet om verdier i evalueringen er vigtigt, idet det anses
for umuligt at lave en vaerdifri evaluering. Ligegyldigt hvilket evalueringskriterium man
har valgt at benytte, er det valgt, fordi man tillegger netop dette kriterium verdi.

7.10 Separation og (re)integration af undervisning og evaluering

Motivet til at integrere undervisning og evaluering er at sgge at nyttigggre evalueringen i
den undervisning, der evalueres, frem for at der blot sker en bedgmmelse af den. Det er
altsa et gnske om en formativ evaluering, der ligger bag. Der ligger ligeledes en
fornemmelse af, at kimen til en sadan formativ evaluering allerede ligger klar som en tavs
viden hos deltagerne. Denne tavse viden udggr en skjult ressource for evalueringen.
Kimen til evaluering ligger altid allerede som en integreret del af den sociale praksis, der
skal evalueres, i form af tavs viden hos deltagerne. Her som tavs viden hos lerer og
elever. Denne tavse viden bliver manifest i bestemte situationer og far hermed karakter af
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evaluering. Det sker, nar leereren teenker over, om eleverne nu ogsa forstar det, der bliver
sagt, om de har for mange eller for svere lektier for, om det var en god idé at benytte
gruppearbejde i et bestemt emne, om eleverne kan klare sig til eksamen etc. Det sker
ogsa, nar eleverne teenker over og taler sammen om, hvorvidt en larer er god til at
forklare stoffet, om tavleordnen er til at finde ud af, om undervisningen er kedelig eller
spendende, om de lerer noget i faget etc. Sa pa den made er evaluerinspotentialet
allerede indbygget i undervisningen som deltagernes tavse viden. Den rummer kimen til
refleksioner over undervisningen, men i en rudimenter, usystematisk og utilstreekkelig
form. Den evaluering, der s&dvanligvis benyttes, f.eks. offentligggrelse af
karaktergennemsnit eller tilfredshedsundersggelser, sigter ikke pa at udnytte dette
evalueringspotentiale. Den gennemfgres som en selvstendig, udefra pafgrt, aktivitet ved
siden af eller i forleengelse af undervisningen og ikke som et forsgg pa at aktivere
deltagernes tavse viden og ggre den til genstand for deltagernes egne refleksioner.

En undtagelse herfra er projektpaedagogikken fra 1970’erne (Berthelsen m.fl. 1977), som
opererer med evalueringsfaser i alle undervisningsforlgb. Undtagelser er ogsa en lang
raekke undervisningsmetoder byggende pa gruppearbejde, evaluering og refleksion,
udviklet bade i amerikansk og europzisk paedagogisk tradition helt tilbage fra John
Dewey i 1890’erne (Rasborg 1968). Sa der er egentlig rigeligt med undtagelser. Men der
er en tendens til, at de forbliver undtagelser og ikke indtager deres rette plads som den
egentlige undervisningsevaluering. Det er som om at disse pedagogiske rgdder for
evaluering i praksis bliver glemt til fordel for mere managementorienterede
evalueringsopfattelser, der ikke har leering, men produktivitet som mal. Hermed bliver
undervisning bedgmt som et specialtilfelde af virksomheden arbejde med produktion
som formal og ikke som en selvstendig virksomhed med lering som sit eget formal. (om
virksomhedsbegrebet, se afsnit 14 i dette kapitel). Der er sket en separation af
undervisning og evaluering i stedet for en integration, i hvert fald i den gymnasiale
undervisning.

Evalueringen er blevet introduceret og kritiseret som et sarligt instrument, der kan
anvendes pd og ikke i undervisningen. Hermed far evalueringen en sarlig status. Den
bliver synlig. Den gennemfgres pa bestemte tidspunkter. Der ligger s@rlige planer for
dens gennemfgrelse. Der udarbejdes s@rlige materialer til arbejdet med den. Og den kan
derfor fungere som en legitimering overfor et eksternt evalueringskrav. Skellet mellem
undervisning og evaluering er — via krav om kvalitetsmalinger — sat af omgivelserne uden
indsigt i undervisningsvirksomhedens s@rlige formal: Lering. Og det er i vidt omfang
(omend ofte modvilligt) accepteret af underviserne selv. Omverdenskravet har varet
blind for, at der faktisk allerede ligger et omfattende potentiale til evaluering gemt i selve
undervisningsvirksomheden. De evalueringspotentialer, der ligger indbygget i selve
undervisningen, er blevet overset og dermed uudnyttet.

Evalueringsfokus i omgivelserne har haft en ret simpel karakter, nemlig som en kontrol
af, om der nu ogsa foregik noget fornuftigt i undervisningen, og har hentet sin opfattelse
af, hvad der faktisk kunne vare fornuftigt i andre virksomheder og praksisfelter. De
evalueringsmetoder, der er blevet benyttet, er oftest importeret fra disse andre omrader af
samfundslivet. Der har i vidt omfang vearet tale om tilfredshedsundersggelser, hvor
eleverne skulle udtale deres tilfredshed eller utilfredshed med forskellige forhold i
undervisningen. Herved er der sket en forskydning i evalueringsfokus fra kvaliteten af
undervisningen, forstaet som dens evne til at indga i et dialogisk samspil med eleverne, til
f.eks. brugertilfredshed eller til kvaliteten af de ydre rammer for undervisningen, og nar
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det er gaet hgijt, til undersggelser af, hvorvidt bestemte undervisningsformer blev
benyttet.17 Pa den anden side har omgivelseskravet fungeret som en veeldig provokation
af undervisningsverdenen, som er blevet ngdt til at se meget kritisk pa sin egen praksis,
men har virket famlende i sine bestrebelser pa at imgdekomme omverdenens
evalueringskrav.

I dette projekt er evaluering organiseret som en fortlgbende dialogisk proces mellem
leerer og elever. Det, der betragtes som undervisningens effekt, er basalt set dens kontakt
og samspil med elevernes l&rehandlinger. Om der er en sadan kontakt, konstateres via en
analyse af tilbagevendende, refleksive, faglige dialoger mellem lerer og elever i selve
undervisningsprocessen. Analyserne handler om, hvorvidt dialogerne er reelle, dvs. om
der reelt er tale om en udveksling mellem parterne, og om der kan findes spor af
undervisningen i dialogindleggene. Sadanne analyser af vil afslgre, om eleverne faktisk
benytter det input, de har faet i undervisningen, om undervisningen faktisk er i et relevant
samspil med elevernes faglige forudsatninger og om der er et fagligt samspil mellem
leerer og elev. Hvis det lykkes at etablere sadanne tilbagevendende, refleksive dialoger
om leringen i undervisningen, sa har undervisningen pr. definition etableret et samspil
mellem undervisningen og elevernes la&reprocesser.

Styrken ved en sadan processuel evaluering er, at den finder sted i samspil med og
samtidig med, at de faglige leereprocesser faktisk finder sted, dvs. lgbende over skolearet.
Selvom der er tale om et komplekst samspil, giver den lgbende processuelle evaluering et
meget direkte og aktuelt grundlag for justeringer af undervisningen i forhold til leringen.
Et output af evalueringen eksisterer kun kortvarigt, idet det umiddelbart efter dets
etablering pa ny settes i cirkulation i den fortlgbende refleksive dialog om lereprocessen
(f. figur 2.2) og herved bliver et input i den fortlgbende evaluerende proces. Svagheden
er, at der ikke er noget fast output i form af et evalueringsprodukt, som kan nemt kan
fastholdes i den daglige fortravlede undervisning. Det vil dog vere muligt pa forskellige
tidspunkter i et integreret undervisnings- og evalueringsforlgb at ssmmenfatte deltagernes
oplevelser af evalueringens resultater og herved afbgde denne svaghed noget.

Med et efterfglgende og mere omfattende analysearbejde kan optagelser af dialogerne
ggres til genstand for egentlige undersggelser, hvor der benyttes nogle mere pracise
evalueringskriterier, jf. kapitel 2. Fordelen ved at ggre evalueringen fortlgbende og
processuel er helt indlysende, at de faktiske deltagere (lerer og elever) ikke skal afvente
et evalueringsresultat (som ofte kun vil komme senere elever tilgode), men umiddelbart
drager deres egne konklusioner og spontant kan justere deres egen deltagelse i
undervisningsprocessen. Fordelen ved at lave efterfglgende og mere omfattende analyser
er, at de bedre kan fastholde de precise evalueringsresultater. Det optimale er at
kombinere de umiddeltbare og lgbende (men noget intuitive) evalueringer med
lejlighedsvise grundigere og systematiske efterfglgende evalueringer.

7.11 Refleksioner i lzerehandlinger

Den evaluering, der er pa tale her, handler om fortlgbende at eksplicitere lererens og
elevernes tavse viden om undervisningens kvalitet og ggre den til genstand for
refleksioner. Men hvad skal forstas ved refleksioner? Og hvorfor er refleksioner gode?

' Jeg husker en episode fra en skolebestyrelse jeg var medlem af. En forzldrer var meget kritisk overfor en
sprogleerer og spurgte aggressivt: Hvor meget sprog har du lert mit barn i dag? Lereren ville med lige sa
god ret have kunnet svare: 5 % af klassens pensum! Begge dele er rent nonsens! Spgrgsmalet burde have
lydt: Hvilke undervisningshandlinger har du iveerksat med henblik pé at fa mit barn til at deltage med
leerehandlinger? Og har du og mit barn talt om (reflekteret over) jeres oplevelse af kvaliteten af disse?
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Hvad er det, de kan? Under den praktiske gennemfgresel af dette projekt var mine
forestillinger herom ikke sarlig gennemtankte. Som med sa meget andet satte jeg bare
projektet i gang ud fra en forestilling om, at det matte vaere godt, hvis leerer og elever
talte sammen om noget fagligt, og at det var godt, hvis eleven blev fastholdt i denne
samtale i en vis periode, og at det matte vaere godt, hvis de andre elever i klassen lyttede
med. En sadan situation matte give parterne gode muligheder for at reflektere over det
faglige indhold og over undervisningen. Det er fgrst langt senere, under analysen af mine
data, at det gar op for mig, at jeg ikke har gennemtankt, hvad jeg mener med refleksion.
Problemet er, at hvis vi kan tale om, at der skabes refleksioner i en bestemt situation, sa
forudsetter vi, at de ikke har varet der hele tiden. Endvidere forudsatter refleksioner
over en viden, at der allerede er en viden at reflektere over. Men denne viden ma altsa
befinde sig pa et ikke refleksivt niveau. Og det er det, jeg her har kaldt tavs viden med et
begreb fra Michael Polanyi (Schon 1987 : 22). Hvordan kan man bade have tavs viden
om noget og sa pludselig blive i stand til at reflektere over den? Donald A. Schon er i sin
bog Educating the Reflective Practitioner fra 1987 inde pa en parallel til min idé om
dialogisk evaluering, og han leverer nogle meget frugtbare begreber til forklaring og
forstaelse af, hvad det er, der sker i sadan en proces.

Tavs viden er den viden, vi har om tingene uden at teenke over det. Det er en
kropsliggjort viden, som det at holde balancen pa en cykel. Hvis vi begynder at teenke
bevidst over, hvordan vi ggr, kan det let udvikle sig faretruende, hvorimod hvis vi bare
cykler, sa ggr vi normalt det rigtige. Schon kalder ogsa denne viden for knowledge-in-
action, viden-i-handling, for at understrege, at det ikke er viden om en handling, det er en
kropsliggjort viden, som aktiveres, mens vi handler. Vi ved, at noget virker pa en bestemt
made og derfor stiller vi ikke spgrgsmal ved handlingerne, vi udfgrer dem blot. Det er
precis, hvad jeg gjorde med min dialogiske evalueringsmetode.

Men, siger Schon, en gang imellem virker det ikke, som vi forventer. Enten gar det bedre,
eller ogsa gar det vaerre end forventet, og vi overraskes. Det var ogsa, hvad der skete for
mig, da jeg skulle analysere virkningerne af min dialogiske evalueringsmetode. Det, der
for mig var indlysende, kunne jeg ikke umiddelbart forklare med ord, hvilket var meget
overraskende for mig. Overraskelsen gav anledning til refleksion.

Iflg Schon er der to typer refleksion. Reflection-on-action (refleksion-om-handling, r-o-a)
og reflection-in-action (refleksion-i-handling, r-i-a) (Schon 1987 : 26ff, se ogsa Senger
2004). Med baggrund i Schons (og Polanyis) begreber kan der opstilles en forklaring pa,
hvad der sker i en lerer-elevsamtale, hvor eleven (og lereren) fastholdes i et lengere
dialogisk forlgb. Der sker det samme, som skete for mig i processen beskrevet ovenfor. I
dialogen skal eleven forklare sig og det indlysende bliver pludselig svert at forklare,
hviket overrasker eleven og dermed bliver der basis for refleksioner-i-dialoghandlingen
og efterfglgende refleksion-om-dialoghandlingen. For lereren sker der i princippet det
samme. Det kan vare, at lereren skuffes i en forventning om, at eleven har kendskab til
et bestemt fagligt stof eller omvendt, at eleven overrasker lereren med at vide mere end
forventet. Disse overraskelser giver anledning til r-i-a og r-o-a og dermed for evaluering.
”In reflection-in-action, the rethinking of some part of our knowing-in-action leads to on-
the-spot experiment and futher rethinking that affects what we do — in the situation at
hand and perhaps also in others we shall see as similar to it”. (Schon 1987 : 29). 1
tilfeeldet med den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale justerer lreren umiddelbart sin
undervisning, fordi eleven overrasker positivt eller negativt. Eller fordi leereren ikke selv
er i stand til at forklare sig (Iereren overraskes over sig selv). Eller eleverne justerer deres
indsats, fordi de overraskes over deres faglige vanskeligheder.
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Schon analyserer bl.a. samtaler mellem vejleder (coach) og student inden for
arkitektuddannelsen. Iflg. Schon er det s@rdeles vanskeligt for vejleder og student at tale
om design, fordi meget af det, vejlederen siger, ikke umiddelbart giver mening for
studenten. Fgrst nar studenten er i gang med sit eget design-projekt, dvs. er i gang med en
leerehandling og kan lade den indga som et indleg i samtalen, kan vejlederen og
studenten reflektere i handlingen. Konteksten for refleksionerne er leerehandlingen.
Nedenstaende citat er fra Schons egen kommentering af en vejledningssamtale mellem en
arkitektstuderende (Petra) og en vejleder (Quist). Petra er i gang med en konkret
designopgave og skal placere forskellige funktioner rumligt i forhold til hinanden i en
bygning, og det er hendes bud pa, hvordan det kan ggres, der er udgangspunkt for
samtalen. "But in the context of her attempts to design, both the coach’s telling and her
listening have a heightened potential for efficacy. When Petra is trying, with difficulty, to
place administration, gym, and kindergarten on her screwy site, and Quist talks to her
about her problem, she listens to him with operative attention — that is, with a special
readiness to translate what she hears into action, as we might listen to someone giving us
directions to an unfamiliar place when we are the ones who will have to drive. With this
attitude of operative attention, Petra is likely to place special demands on Quist’s advice,
and he is likely to try to respond to her demands.” (Schon 1987: 103).

Refleksionen i handlingen (r-i-a) skarpes pa grund af en operativ opmerksomhed, som
skal forstas som en umiddelbar parathed til at oversatte det man hgrer til handling. Jeg
har benyttet udtrykket leringsparathed om faanomenet. Denne operative opmarksomhed
treeder steerkere frem ved samtale i den faglige proces, som fremkalder refleksioner-i-
handling, end ved samtaler adskilt fra processen og efterfglgende refleksioner-om-
handlingen.

7.12  Undervisning og evaluering som virksomhed/konkret praksis
Virksomhedsteorien giver nogle gode kategorier til at skabe overblik over analysen, der
som navnt handler om at undersgge en integration af undervisning og evaluering ved
brug af en dialogisk evalueringsmetode, kaldet den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale
(se kapitel 2). Kernen i metoden er, at leereren taler med én elev om et fagligt emne i 5
minutter, mens de andre elever lytter pa. Metoden kan sagtens anvendes i en klasse, uden
at hverken lerer eller elever fgler det store behov for at skelne mellem de
undervisningsmassige og de evaluerende funktioner. Men her undersgges metoden for
dens evne til at bidrage til begge virksomheder. Denne dobbeltfunktion kan nemlig godt
give anledning til forvirring, idet fokus nogen gange er pa den ene virksomhed,
undervisning, nogen gange pa den anden, evaluering, og der er en fare for, at
evalueringsvirksomheden kan glide ud eller trenges i baggrunden, fordi undervisningen
under alle omstendigheder er klassens primare virksomhed.

I virksomhedsteorien opererer man med tre analyseniveauer, hvoraf selve ’virksomheden’
er det fundamentale. En virksomhed (f.eks. tankevirksomhed eller arbejdsvirksomhed) er
altid udtryk for et forsgg pa at tilfredsstille et behov. Derfor er der et motiv om
behovstilfredsstillelse knyttet til virksomheden (Leontiev (1975) 2002 : 73). Ved
undervisning er motivet (grunden til, at virksomheden overhovedet forekommer) lering.
Men undervisning bestar ogsa af en reekke konkrete handlinger, som hver har forskellige
mal (delmal). Det kan f.eks. vare at fa en elev til at sige noget eller at iverksatte en
bestemt undervisningsmetode, opfylde bekendtggrelsens krav etc. "Handling kalder vi en
proces, der er underordnet forestillingen om det resultat, som skal nas, dvs. en proces der
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er underordnet et bevidst mal” (Leontiev 73). Sddanne handlinger er intentionelle og har
derfor et mal, men de har ogsa et operativt aspekt (Leontiev 77 ff). Der er forskellige
operationer, der skal gennemfgres, for at handlingen kan gennemfgres. F.eks. skal der
maske skabes ro i klassen, skaffes lerebgger, gives lektier for, reserveres et serligt lokale
etc. Operationerne athaenger af de betingelser, der er for at gennemfgre handlingerne. Nar
handlinger bliver til rutine, far de karakter af operationer. Operationer kan blive til
handlinger, hvis de far et selvstendigt mal, og handlinger kan blive til operationer, hvis
de bliver en del af en mere sammensat handling. En handling kan blive til virksomhed,
hvis den tildeles et selvst@ndigt overordnet mal, og en virksomhed kan blive til en
handling, hvis den bliver et led i en mere omfattende virksomhed.

Nar man undersgger handlinger, ggr man iflg. Wertsch klogt i ogsa at se pa, hvilke
operationer de er sammensat af. ”"Whenever one makes a claim about an action, one
should also consider it from the perspective of its ’operational composition’.” (Wertsch
1985 : 205).

Motivet til virksomheden evaluering (grunden til, at der overhovedet evalueres) er et
gnske om kvalitetsbedgmmelse. Der kan tenkes flere forskellige evalueringshandlinger,
f.eks. dialogiske, som har til mal at levere evalueringsresultater, der kan ggres til
genstand for refleksion over kvaliteten og evt. medfgre justeringer af undervisningen og
leerehandlingerne. Og der er en lang reekke operationer, som er ngdvendige for at fa
handlingen til at finde sted. I dette tilfelde handler det konkret om at etablere
samtalerummet for den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, herunder bade
stoleopstilling, tidtagning, forklaring af metodens formal og motivering af elever for
deltagelse i metoden, evt. etablering af social kreds etc.

Nearverende analyse fokuserer pa nogle bestemte leerehandlinger, dvs. 5 minutters fagligt
evaluerende lerer-elevsamtaler, som formodes at bidrage bade til virksomheden
‘undervisning’ og virksomheden ’evaluering’. I skemaet nedenfor er det sggt illustreret,
hvordan ét st af operationer (etablering af samtalerum) og én handling (5 minutters
faglig dialog) kan have flere mal, i dette tilfaelde et undervisningsmal (lerehandling) og
to evalueringsmal (bedgmmelse af effekt og refleksion) og kan bidrage til at opfylde
motivet for to forskellige virksomheder (Iering og kvalitetsbedgmmelse).

Hvad angar analyse af evalueringsvirksomheden er det ngdvendigt at kunne levere nogle
svar pa det overordnede spgrgsmal om, hvad god undervisning er. Og et svar pa det
spgrgsmal er svart at holde adskilt fra leeringsspgrgsmalet, idet kriteriet for god
undervisning kunne siges at vaere, at den har en leringseffekt.

Tabel 7.1. nedenfor sammenstiller de to typer af virksomhed, "undervisning’ og
‘evaluering’
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Tabel 7.1. Sammenligning af virksomhederne 'undervisning’ og ’ evaluering’
Virksomhed: | Undervisning Evaluering
Motiv: Lering Kvalitetsbedgmmelse
Handling: 5 minutters faglig samtale 5 minutters faglig samtale
(undervisningshandling) (evalueringshandling)
Mal: Larehandlinger: F.eks. lerer- | Evalueringshandlinger:
og elevindleg i faglige Bedgmmelse af undervisnings-
dialoger effekt/refleksion-i-lerehandlinger
Operationer: | Etablering af samtalerum Etablering af samtalerum
for den fagligt evaluerende for den fagligt evaluerende
lerer-elevsamtale lerer-elevsamtale

7.13 Sammenfatning

Kapitlet arbejder med spgrgsmalet om at integrere undervisning og evaluering i en felles
leeringskultur, som kan anvendes i den traditionelle klasseundervisning.

Det vigtige er, at undervisningen bliver god, og det sgger vi at sikre ved at indbygge en
evalueringsdynamik i den, sa den hele tiden er i stand til at forny og justere sig selv i
forhold til de behov, der er.

Det rejser spgrgsmalet om, hvordan vi kan konstatere behov for fornyelse og justeringer.
I forrige kapitel kom vi frem til, at relevante evalueringskriterier er undervisningens evne
til at indga i et samspil med elevernes leerehandlinger og evne til at motivere eleverne til
at lade deres handlinger motivere af et gnske om lering. En made at konstatere det pa er
at analysere elevernes lerehandlinger, f.eks. deres deltagelse i undervisningsdialogerne,
for spor af undervisningens indflydelse pa dem.

Det antages, at l&reprocessen er indlejret i dialogen. Dialogen kobler en ydre samtale
(udveksling med andre) og en indre samtale (tanker) og kan derfor analyseres som en
leerehandling, der rummer spor af den komplekse lereproces, herunder spor af
undervisningshandlingerne. Undervisning og evaluering kan saledes integreres via
undervisningsdialoger, der samtidig fungerer som evalueringsdialoger. Det er denne form
for integration, der er forsggt i dette projekt via de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler.

Leontievs virksomhedsbegreb er velegnet til analytisk at holde de to integrerede
virksomheder, *undervisning’ og ’evaluering’, adskilt, hvilket er sterkt pakravet, da
integrationen af evaluering i undervisningen let kan fgre til, at vi taber evalueringen af
syne, fordi det er undervisningens formal, der er det primzre.

Undervisningsdialoger har en dobbeltfunktion, idet de bade er udtryk for
undervisningshandlinger (intentionelle handlinger) og l&rehandlinger (som ikke
ngdvendigyvis er intentionelle), hvilket ggr dem interessante som evalueringsobjekter. De
rummer nemlig selve samspillet mellem undervisningen og laringen.

Analyseres de som rene lerehandlinger, er vi interesseret i deres (evt. skjulte) budskaber
om den lerendes faglige forstaelse og faglige udvikling, og vi vil kigge efter spor af
undervisningens indflydelse og samspil med den komplekse lereproces i form af
implicitte og eksplicitte henvisninger hertil. Analyseres de som rene
undervisningshandlinger, er vi interesseret i deres relevans i forhold til undervisningens
faglige mal. Og vi vil kigge efter spor af undervisningens hensigter og mal. Det fgrste
svarer til en evaluering af lereprocessen, det andet til en evaluering af
undervisningsprocessen.

Integreret evaluering — en undersggelse af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, phd-athandling,
Dansk Institut for Gymnasiepedagogik, Syddansk Universitet, sep. 2004.



107

Kapitlet rummer to forskellige, men komplementare evalueringsperspektiver. Evaluering
med henblik pa bedgmmelse af undervisningens leringseffekt og evaluering med henblik
pa refleksion over egen praksis.

Et vigtigt element i forstaelsen af begge evalueringsperspektiver er erkendelsen af, at der
ikke er et direkte arsags-virkningsforhold mellem undervisning og lering.
Undervisningen er i konkurrence med en lang raekke andre input til l&reprocessen. Derfor
er det vaesentligt, at et evalueringskriterium ikke rummer overdrevne forventninger til
undervisningens effekt. Undervisningen dirigerer ikke leereprocessen, men kan opna
indflydelse herpa i et samspil med elevernes lerehandlinger.

Med hensyn til det f@grste perspektiv argumenteres der for, at en evalueringsmetode ikke
kan ngjes med at henvise til den komplekse la@reproces, men ma vare mere pracis, hvis
den skal vere operationel, og der opstilles en reekke spgrgsmal, som en
evalueringsmetode ma kunne give tilfredsstillende svar pa. Nedenfor er spgrgsmalene
gengivet og forsynet med de svar, der kan gives pa grundlag af det hidtil fremlagte:

Hvad kan betragtes som en effekt?

- Svar: Undervisningens indflydelse pa og samspil med elevernes komplekse
leereproces
Larehandlinger aktiverer den komplekse lereproces, dvs. bearbejdelse af ny viden,
eksplicitering af tavs viden, refleksioner over forholdet mellem ny og gammel viden
etc.

Hvor kan en effekt konstateres?

- Svar: I elevernes lerehandlinger, f.eks. i den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale.
F.eks. hvis en formulering benytter sig af stof fra undervisningen.

Hvordan kan en effekt konstateres?

- Svar: Ved analyse af leerehandlinger for spor af undervisningens indflydelse og
samspil med den komplekse lzreproces
Ved analyse af om fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler er reelt dialogiske.

Ved at registrere elevers og lereres umiddelbare oplevelse af l&rehandlingen, f.eks.
deres oplevelse af egen deltagelse i en fagligt evaluerende lzrer-elevsamtale eller
deres indlevelse i en fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, de har lyttet til.
Eksempler pa sadanne spor er begreber, metoder eller andet stof fra undervisningen
Eksempler pa samspil med den komplekse lareproces er, hvis undervisningens
begreber og metoder kobles med, sammenlignes med eller kritiseres med elementer
hentet andre steder fra end fra den aktuelle undervisning

Eksempler pa reel dialog er, nar parterne optager og bygger pa den andens indleg i
egne indleg

Hvorvidt er det faktisk undervisningen, der er ansvarlig for den konstaterede effekt?

- Svar: Det spgrgsmal kan ikke besvares fuldt ud, og det anses heller ikke for vigtigt.
Det anses derimod for vigtigt, om det kan konstateres, at undervisningen faktisk har
et samspil med lerehandlingen og dermed kan tilskrives nogen indflydelse pa
processen. Det anses for at vaere tilfeldet, hvis lerehandlingerne indeholder spor af
undervisningen i form af eksplicitte eller implicitte henvisninger. F.eks. anvendelse af
begreber eller materiale fra undervisningen i lerehandlingen, f.eks. i den fagligt
evaluerende l@rer-elevsamtale

Hvornar kan en effekt konstateres?

- Svar: En effekt kan konstateres umiddelbart, dvs. samtidig med at undervisningen
finder sted. Men en effekt kan ogsa konstateres, efter undervisningen er ophgrt.
Spor af undervisningen i l&rehandlingerne kan principielt konstateres pa et hvilket
som helst tidspunkt. De kan konstateres, mens de afsattes (i undervisnings-
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processen), refleksion-i-handling, og efter de er afsat (efter undervisningens ophgr),
refleksioner-om-handling
Hvorvidt kan man afggre, om en effekt er god eller darlig, gnskelig eller ikke gnskelig?
- Svar: Undervisningen ma ggre sit vaerdigrundlag klart. Effekten betragtes som
god/gnskelig, hvis spor af dette verdigrundlag kan konstateres i l&rehandlingerne,
f.eks. i den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale
Et eksempel pa en vardi kan vere evne til selvstendig kritisk teenkning eller
selvstendig behandling af et fagligt problem.
En undervisning vil her blive anset for god, hvis den igangsetter og stimulerer fagligt
relevante lereprocesser. Det konstateres ved den ovennavnte analyse af de spor, den
komplekse lereproces afsatter i lerehandlingerne.

Med hensyn til det andet evalueringsperspektiv, evaluering som refleksion over egen
praksis, fastslog kapitlet, at evalueringspotentialet allerede er indbygget i undervisningen
som deltagernes tavse, kropsliggjorte viden (Polanyis begreb: tacit knowledge) om
undervisningen og deres egen placering og position heri. Denne tavse viden rummer
kimen til refleksioner over undervisningen. Schons begreber reflection-on-action
(refleksion-om-handling, r-o-a) og reflection-in-action (refleksion-i-handling, r-i-a)
spiller en central rolle her.

Med baggrund i Schons (og Polanyis) begreber kan der opstilles en forklaring pa, hvad
der sker i en l@rer-elevsamtale, hvor eleven (og lereren) fastholdes i et l&ngere dialogisk
forlgb. I dialogen skal eleven forklare sig, og det, der umiddelbart synes indlysende,
opleves pludselig som svert at forklare, fordi det delvist eksisterer som tavs viden,
hvilket overrasker den lerende. Dermed bliver der basis for refleksioner-i-
dialoghandlingen og efterfglgende refleksion-om-dialoghandlingen. For lereren sker der
i princippet det samme. Det kan vare, at lereren skuffes i en forventning om, at eleven
har kendskab til et bestemt fagligt stof eller omvendt, at eleven overrasker leereren med at
vide mere end forventet. Disse overraskelser giver anledning til r-i-a og r-o-a og dermed
for evaluering.

Refleksioner-i-handling finder sted i den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale (dialog-
rum 1) og i den efterfglgende felles dialog i den sociale kreds (dialog-rum 2) (se fig. 2.3
og fig. 2.4).

Disse refleksioner producerer evalueringsresultater, som implementeres umiddelbart i
undervisningsprocessen. De er svere at fastholde, fordi de er i konstant cirkulation og
forandring i leringsfaellesskabet.

Integreret evaluering — en undersggelse af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, phd-athandling,
Dansk Institut for Gymnasiepedagogik, Syddansk Universitet, sep. 2004.



109

Kapitel 8.
Lzeringsteori til praktisk brug.

” (...) undervisning er (...) karakteriseret gennem et komplekst sammensurium af
alternativ og traditionel pedagogisk tilretteleeggelse. Man kan iagttage et princip fra
projektpeedagogikken, et andet fra erfaringspeedagogikken; en idé hentet fra en
hgjskoletradition, en fra en greesrodsbevagelse etc.” (Borgnakke 1996b : 153).

8.1 Indledning

Citatet af Borgnakke ovenfor peger pa den realitet, at opfattelser af undervisning og af
hvad der fgrer til lzering, i praksis er sammensat af en lang r&ekke elementer, som hver har
deres s@regne teoretiske og historiske udgangspunkt og position i en given institutionel
kontekst. Den rene vare findes ikke. Den institutionelle kontekst er langt fra et tomrum,
der bare kan fyldes ud. Det er allerede fyldt med pedagogiske idéer og praksisser pa
forhand. Nye idéer og praksisser ma k&mpe for anerkendelse og blande sig med de
gamle. Det er ikke kun lererne og eleverne, men i hgj grad ogsa forskeren, der er barere
af dette komplekse sammensurium af undervisnings- og leringsopfattelser. Det lader sig
derfor heller ikke ggre i et forskningsprojekt, der forsgger at introducere nogle nye idéer,
at gennemfgre disse i ren form og undersgge deres virkning, uathaengigt af den
institutionelle kontekst. I praksis er det ngdvendigt at se pa, hvad der var der i forvejen,
og hvordan det nye spiller sammen med det gamle. Dette kapitel prgver derfor at papege,
hvilke centrale leringsopfattelser, der i praksis var i spil i projektet.

8.2  Learingsopfattelser i projektet

Diskussionen om hvad l@ring er, kan have en uhensigtsmassig tendens til at fastlase
leringsopfattelsen som enten sociokulturel eller kognitiv, og diskussionerne herom kan
udvikle sig meget spidsfindigt. Flere teoretikere forsgger at opblgde dette ved eksplicit at
erklaere sig som tilhengere af et bade-og. Hermed abner de for, at der kan anlegges
forskellige perspektiver pa feenomenet, som ikke ngdvendigvis udelukker hinanden. De
forskellige perspektiver kan maske ligefrem supplere hinanden. Det mest konkrete
eksempel i den henseende har jeg set hos israeleren Menucha Birenbaum, som direkte har
forsggt at uddestillere forskellige leringsperspektiver fra de to overordnede teoretiske
retninger (den sociokulturelle og den kognitivistiske). Hun opstiller saledes fglgende
perspektiver man kan anlaegge pa lering.

Laering som aktiv konstruktion

Laering som socialt fanomen

Laring som kontekstrelateret

Laring som deltagelse

Laering som influeret af motivation, affekt og kognitive stile/intelligenser

leering som arbejdsintensivt engagement (frit efter Birenbaum 2003 :18-19).

TmO 0w R

Hvert perspektiv peger pa konkrete processer og relationer, som det kan vere
hensigtsmessigt at interessere sig for.

Et sadant pragmatisk og eklektisk syn pa leering ggr sig ogsa geldende her, fordi det ikke
forekommer mig ngdvendigt at lase sig fast pa en sn@ver leringsopfattelse, men
tveertimod frugtbart at vaere aben for forskellige perspektiver pa laering.18

'® Bemzark i denne forbindelse ogsa anvendelsen af den kognitivistiske argumentation i punkt 4.15 og 4.16,
som handler om ngdvendigheden af at fa deltagerne til at fole grundleggende tryghed ved et
aktionsforskningsprojekt.
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I overensstemmelse med det pragmatiske udgangspunkt har flere leeringsteorier gjort sig
gaeldende i forskellige faser af denne undersggelse. Ikke som egentligt teoretisk grundlag,
men som inspiration og leverandgr af tankegange og idéer. Selvom det grundleggende
teoretiske udgangspunkt saledes er sociokulturelt og dialogisk, har en inspiration fra en
kognitivistisk teoretiker som Jean Piaget og en mere erfaringsorienteret teoretiker som
Carl Rogers ogsa gjort sig markant geldende. Disse tankegange og idéer har spillet en
rolle i mit samarbejde med de 8 l@rere, der indgik i forskningsgruppen, bade i
diskussionerne i gruppen, som vejledning for lererne nar de gennemfgrte samtaler og
som grundlag for udarbejdelsen af det skema, leererne benyttede til at registrere de
enkelte samtaler (se figur 8.3 nedenfor). I projektet var opgaven at finde praktiske og
intuitivt let begribelige begreber, der formaede at udpege centrale fokuseringspunkter for
leererne (og for eleverne), nar de skulle planlegge, gennemfgre og reflektere samtalerne i
deres klasser. Sa der var virkelig tale om leringsteori til praktisk brug.

Et af de helt oplagte problemer for leererne var, hvordan de konkret skulle arbejde med
lerer-elevsamtalen og her spillede is@r to idéer afggrende ind.

Den ene var Vygotskys idé om ’zonen for nermeste udvikling’ (Vygotsky (1934) 1982 :
285ff, Wertsch 1985 : 67ff, Engestrom 1998, Mylov 2000a : 143 ff, Perregaard 2002 :
141ff, Séljo 2003 : 128ff). Den aktuelle udvikling er, hvad et barn kan udrette pa egen
hand. Den potentielle udviklingszone er, hvad et barn kan udrette med hjelp fra en
voksen eller en mere udviklet kammerat. Den n@rmeste udviklingszone er forskellen
herimellem.

Den anden var den Piaget-inspirerede forestilling om forforstdelser som forudscetning for
leering. Ud over Piaget og hans teori om mentale skemaer og begreb om adaptation
spillede ogsa Gadamers filosofi om fordommens ngdvendighed for erkendelsen ind
(Gadamer 1975). I projektets forlgb har disse teoristumper varet inddraget som lokale
forklaringselementer og teoretiske verktgjer, hvor de har virket plausible og produktive i
den forstand, at de har givet mening til arbejdet med lerer-elevdialogerne. De har saledes
udfyldt et behov, men de er ikke tenkt ind i en sammenhengende teori.

Det var afggrende vigtigt for leerer-elevsamtalernes evaluerende funktion, at de var
“erlige’, forstaet saledes at de bade var dialogiske og faktisk gav et vink om elevens
faglige niveau i forhold til undervisningens niveau. Vygotskys begreb ’zonen for den
nazrmeste udvikling’ virkede her meget anvendeligt til kommunikation af denne idé til
aktgrerne i feltet. Vygotsky siger selv herom: "Derfor forekommer den tanke os rigtig, at
indlering og udvikling i skolen forholder sig til hinanden som den n@rmeste udviklings-
zone til det aktuelle udviklingsniveau. Det er kun den indlering, der har verdi, som Igber
forud for udviklingen og treekker udviklingen med sig. Men et barn kan kun lere det, som
det allerede evner at lere. Indleering er mulig dér hvor imitation er mulig. Det betyder at
indleering ma vare orienteret mod allerede banede udviklingsveje, dvs. mod indleringens
laveste teerskel. Dog stgtter indleringen sig ikke sa meget pa modne funktioner, som pa
funktioner, der er ved at modnes. Indl@ring begynder altid med det, der endnu ikke er
fuldmodent.” (Vygotsky (1934) 1982 : 289).

Selvom begrebet intuitivt virker nemt at forsta, forhindrede det ikke — se kapitel 4 — at der
opstod alvorlige misforstaelser hos bade lerere og elever. Men der opstod ogsa mindre,
men alligevel heller ikke teoretisk korrekte arbejdsudgaver af begrebet. At arbejde med
en elevs nermeste udviklingszone i en lerer-elevsamtale kom konkret til at betyde, at
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leereren presser eleven sa meget fagligt, at eleven bringes ind i en zone af usikker viden.
"Usikker viden’ er ikke helt det samme som ’n@rmeste udviklingszone”

At skulle tale om sin usikre viden kan vere pinagtigt for eleven. Iser nar det foregar
foran alle kammeraterne. Derfor opstod idéen om, at eleven ikke skulle vere fagligt
forberedt til samtalerne. Det ville nemlig tage presset om at levere en fagligt sikker
prastation bort fra eleven, som sa kunne tillade sig at tale mere frit. 'Den na@rmeste
udviklingszone’ bliver herved konkret til *zonen for usikker viden’, som i praksis bliver
til "lerer-elevdialog uden elevforberedelse’, hvilket unegtelig er noget andet. Men det
illustrerer godt, hvad der sker med de teoretiske begreber, nar de anvendes. Det kan bade
opfattes som en operationalisering og en udvanding af begrebet. Men det afggrende i
denne sammenhang var ikke at vaere tro mod begrebet, men at finde praktiske og let
begribelige begreber, der formaede at udpege centrale fokuseringspunkter for deltagerne.

Ovennavnte spgrgsmal om elevforberedelse til dialogerne blev et tema i alle de

deltagende klasser. En af lererne (leerer i 1arigt hh, afsetning, L6) udtrykker det saledes:

TC:  Hvis vi skal se pd elevernes lereproces. Foler du, at du med den sidste form, altsd
den hvor de ikke er forberedt, kommer teettere pa at fa et indblik i deres
leereproces?

L6:  Ja, fordi de dbner sig meget mere. De er jo klar over at de ikke er bundet op af, at
de bgr forberede sig, sa de har det der problem hengende over sig, er jeg nu godt
nok forberedt og sd noget, hvad synes de andre. De er pa samme niveau alle
sammen. Det tror jeg egentlig giver dem en vis afslappethed. Det synes jeg virker
godt.

TC:  Giverdet sa ogsa dig mulighed for at pavirke deres leereproces mere malrettet?

L6:  Jah det ggr det vel, det gor det vel. Altsa jeg vil prove at kgre hen i den gra zone,
der hvor jeg kan se, at de ogsa far noget ud af det.

TC:  Den gra zone, hvad betyder det?

L6:  Den gra zone, det betyder der hvor eleven er pa en usikker bane, hvor de skal ind
og forklare nogen ting, som de mdske ikke bare lige kan fyre af fra hoften, som
hvis det var et spgrgsmdl pad et stykke papir, svar pa det! Hvis du bliver ved med
at sige hvorfor, hvorfor sa kommer man derud, hvor det er egentlig at man skal
lige teenke sig om, hvordan pokker er det, det er den grd zone.

Under alle omstendigheder fungerede udtrykket *zonen’, ’den gra zone’ eller *den usikre
zone’ i projektet nogenlunde godt som et billede, der kunne anvendes pa alle menneskers
viden, hvad enten de nu var fagligt meget dygtige eller ej. Alle har en zone, som ligger i
direkte forlengelse af deres viden. Zonen er der, hvor de har mulighed for umiddelbart at
udvikle sig. I projektet blev begrebet oversat med en tredeling, sikker viden, usikker
viden og manglende viden, som fik meget stor betydning. Antagelsen er, at alle elever har
en sikker viden pa et fagligt felt. Det kan godt vare at den er meget lille, men den er der.
Men der er ogsa en grense for den sikre viden. Selv en professor i matematik har et sted,
en grense, hvor hans sikre matematikviden holder op og aflgses af en usikker viden. Den
usikre viden er der, hvor man ved noget, men ikke er sikker pa, om det nu ogsa er helt
rigtigt, og sa er der maske omrader, hvor man ikke ved noget. Manglende viden siger sig
selv. Det er der, hvor ens viden simpelthen holder op. Idéen var sa den, at lereren i
samtalerne skulle forsgge at fa alle elever, dygtige savel som ikke dygtige, ind i deres
zone for usikker viden. Evalueringsmeaessigt ansas det i projektet for vaerdifuldt, fordi det
gav bade lareren og eleven en feedback pa elevens faglige niveau i forhold til det niveau,
undervisningen forudsatte, og det gav oplysninger til l&ereren om, hvor undervisningen
meningsfuldt kunne sattes ind i forhold til eleven og til eleven om, hvor en styrkelse af
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arbejdsindsatsen ville vaeere meningsfuld. Lereren kunne umiddelbart korrigere sin
undervisning i forhold hertil, og eleven kunne umiddelbart korrigere sin indsats i forhold
hertil. Men som det blev understreget overfor eleverne, kunne en sadan samtale ikke
anvendes til en egentlig standpunktsbedgmmelse, idet den s@gte det usikre og lod det
sikre ligge.

Der ligger en handlingsforskrift til lererne gemt i de tre begreber. Hvis samtalen gar
ubesveret, og eleven svarer ubesvearet pa alle lererens spgrgsmal og maske endda kan
komme med vagtige bidrag til dialogen, skal svaerhedsgraden gges. Hvis eleven ikke kan
svare overhovedet, skal sveerhedsgraden s@nkes. Malet er at bringe dialogen hen til et
punkt, hvor eleven stadig kan deltage, men kun med besver eller ufuldstendigt.
Begreberne sikker viden, usikker viden og manglende viden blev anvendt som kategorier
pa det skema, lererne udfyldte efter hver samtale, og de viste sig meget frugtbare. (Se
figur 8.3).

Der ligger en vigtig preemis til grund for brug af zone-strategien, nemlig den at alle
eleverne ved noget om alle de emner, der tages op. De kender dem fra undervisningen, og
lereren kan tilpasse emnevalget efter hvilken elev, der skal vere samtaleelev. Om ikke
andet, sa ved de noget om deres viden om emnet, f.eks. at der er dele, de kender til, og
andre dele, de ikke helt har styr pa. En samtale, hvor eleven viser sig at vide meget lidt
om emnet, kan ledes ind pa det, der foregik i undervisningen, da emnet var oppe, eller
den tekst de l@ste, eller om ngdvendigt kan den ledes ind pa elevens aktivitet og
problemer med stoffet, da det blev gennemgaet. Men bortset fra disse nasten ikke
eksisterende faglige udgangspunkter matte man forvente tilstedevaerelsen af en vis faglig
viden. Der 1a ogsa en forskrift til leererne her. Nemlig at det gjaldt om at fa eleven til at
beskrive sin viden og derefter prgve at udfordre denne (se ogsa under dialoganalyse
kapitel 12 og 13). Bagtanken her var begrundet i Piagets tvillingebegreber om
assimilation og akkomodation, ligevaegtsprocesser og forandring af mentale skemaer
(Piaget (1959) 2000, Nissen (1970) 2000, Vejleskov 1999 : 93ff, Dolin 2001 : 173ff,
Siljo 2003 : 61ff).

Piaget taler om dannelsen af mentale (kognitive) skemaer. Han forstar viden som
skemaer (tankestrukturer), et netverk af holdninger og begreber, der styrer sansningen og
tolkningen af virkeligheden og giver den mening. Bevidstheden (skemaet) er selve
forudsatningen for sansningen. Selvom gjet kan registrere lys, sa dannes der ikke nogen
meningsfulde synsindtryk, hvis der ikke findes et bagvedliggende skema, der kan
fortelle, hvad man ser. Hvis ikke man har et begreb for ’hus’, vil et billede af et hus ikke
give nogen mening. Sanseindtryk er derfor resultat af individets subjektive handlen, dvs.
tenkning og refleksion. Ny viden adapteres, dvs. inkorporeres i den gamle viden via
assimilation og akkomodation. Assimilation sker, nar bevidstheden (den aktive
engagerede og reflekterede bevidsthed) behandler et fenomen (nyt materiale), som om
det var et sa@rtilfelde af noget allerede kendt. Perceptionen modificerer simpelthen det,
der observeres, sa det passer ind i individets begrebsstruktur (skema). Perceptionen
former sanseindtrykkene, sa de passer ind i den eksisterende kognitive struktur (skemaet).
Sansningen starter med den kognitive struktur. Dette betegner Piaget som en
ligevagtsbestrabelse hos individet, sa skema og omverden passer sammen. Nar skema og
omverden ikke passer sammen, har man et ligevegtsproblem Hvis det, man ser, ikke er
det, man tror man ser,og man opdager det, sa har man et ligevagtsproblem, som kraver
en lgsning.
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Det kan Igses pa fire mader:

1. forkastelse af det nye

2. lare det nye ved siden af det gamle (parallelisme)

3. @ndre pa det gamle — konstruere overgange mellem det gamle og det nye — f.eks.

ved nye ord, eller

4. forkaste det gamle
Punkt 2 - 4 svarer til forskellige former og grader af akkomodation.
(punkt 1-3 er lant fra Dolin 2001 : 174)
Piagets begreber blev sggt anvendt i projektet som kategorier pa det skema, larerne
udfyldte efter hver samtale. Larerne blev bedt om at notere sig elevens forforstaelser
enten som ’fagligt acceptable forforstaelser’ eller fagligt ikke acceptable forforstaelser’
(se figur 8.3).

Begrebet *forforstaelse’ fgrte en mere tilbagetrukket rolle end begrebet "usikker viden’.
For eleverne spillede det n&ppe nogen rolle, men lererne drgftede det i forskergruppen.
Det dukker ikke s@rligt ofte direkte op i lererinterviewene, men nar det ggr, virker det
som et begreb,der kan fungere produktivt for l&rernes brug af samtalerne i den videre
undervisning. Nedenstaende citat er fra vuc-biologilereren (L5), og hun svarer pa et
spgrgsmal om, hvordan samtalen kan fungere som undervisning:

L5:  Jaden kan, for der er nogen gange nogen huller, hvor man kan se, at det har de
slet ikke fat i de der sammenheenge, og det er der jo en gang imellem, hvor de har
nogen idéer, som — mange af dem de har haft med sig — der drejer sig specielt om
miljg. Der var mange ting som de havde nogle idéer om pd forhdnd, som ikke
rigtig heenger sammen med de biologiske (....). De (har) mdske ikke helt faet
nogen af de der ting veek igen. Noget af det, der er gdet igen utrolig mange gange,
det er usundt’ og ’sundt’ og ’co2’, at der er forskel pd det. Det samme er der
med ’erncering’ og ’kolesterol’, at de li’som har de der ting som..... der kan man
se hvor langt man er kommet, ndr man har faet det pillet af. At de har forstdet at
kolesterol er altsa kolesterol, sa handler det bare om, hvad det sa kommer
sammen med.

TC:  Har du sa taget nogen konsekvenser, ndar du har opdaget det? Har du sa teenkt,
ok, sa mad jeg lige lave det her om nu!

L5:  Ja, og sd prover jeg sd at tage det ind senere hen, altsa hvor man far det ind i
nogle nye sammenhcenge, hvor man li’som kan drage det med ind. Nar vi sd
kommer til hjerte-karsygdomme, sd tager vi lige det der en gang til med det
kolestorol, og nar man kommer til respiration, sd tager man lige co2, det er altsd
noget der foregdr overalt, i alle organismer. Co2 er co2, uanset hvor det kommer
fra. At man er lidt mere opmeerksom pd, hvad for nogle ting vi skal huske og tage
med nogen flere gange.

TC:  Kunne du ikke have gjort det fgr ogsa?

L5:  Det kunne jeg sikkert godt, men sa havde jeg nok ikke opdaget det. Det er ikke
sikkert, at jeg havde opdaget, at der var de her forforstaelser, som mdske betyder
mere for dem, end jeg var opmeerksom pd.

TC:  Det er noget du fpler dig overbevist om, at den her metode gor en forskel i din
mulighed for at opdage deres faglige huller?

L5:  Ja.
TC:  Fejlforstdelser og sadan noget.
L5:  Jeg bliver meget mere opmeerksom pa det, som sd ogsd gor, at jeg bliver mere

opmeerksom pd, at nu skal jeg huske lige at fd det her med i de situationer, hvor
jeg kan tage det med. Og det tror jeg ikke jeg havde gjort ellers. Fordi sa havde
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Jjeg regnet med, at det kunne de godt det her, 0og sa havde jeg ikke veeret
opmeerksom pd de her idéer, de havde i forvejen.

Der er ingen tvivl om, at biologil@reren mener, at fokuseringen pa forforstaelser har bragt
et nyt element til den made hun ser elevernes viden pa.

8.3  Sekventiel-, linezer- og systematisk teenkning

Piaget-inspirationen findes ogsa i andre begreber, der fandt en vis anvendelse i projektet.
Indenfor samfundsvidenskaberne har amerikanerne Shawn W. Rosenberg m.fl. arbejdet
med udgangspunkt i Piagets begreber. De opstiller tre (n@sten idealtypiske) kognitive
strukturer for ideologisk og politisk teenkning, som de mener gelder for voksne, nemlig
sekventiel teenkning, linezr tenkning og systematisk tenkning (Rosenberg m.fl. 1988 :
114-142, 203-208).

Sekventiel teenkning betyder, at man tenker i Igsrevne sekvenser, dvs. uden indre
sammenhang og forstar politik som det aktuelle og de tilfeeldige og spredte erindringer,
det aktuelle matte frembringe. Der er ingen arsagsforklaringer, kun en rekkefglge af
handlinger. Grupper opfattes som konkrete individer. Karakteristika ved grupper
sammenblandes med karakteristika ved gruppens representanter. Politiske hierarkier
opfattes dikotomt, som top-bund. Der er meget lidt fornemmelse for historiske og
geografiske sammenhange. International politik opfattes som bestaende af relativt
isolerede begivenheder.

Linecer teenkning betyder, at handlinger forstas i relation til hinanden. Politik opfattes
som forankret i det aktuelle. Kausale forklaringerer er udbredte, men ofte
endimensionale. Fortidige begivenheder ekstrapoleres til fremtidige effekter. Grupper
opfattes som individer med felles interesse. Hierarkier rummer flere niveauer. Indenfor
hvert hierarkisk niveau er der feelles mal, f.eks. medarbejderne overfor ledelsen,
Folketinget overfor regeringen. Ser international politik som udveksling mellem to stater.
Staternes handlinger skyldes enten fors@g pa at realisere specifikke mal eller er en
reaktion pa initiativer fra andre stater.

Systematisk teenkning tillegger f&anomener og begivenheder mening ved at sidestille dem
med hinanden og undersgge, hvilke relationer der er imellem dem. Politik forstas ud fra
en udvidet referenceramme. Det aktuelle placeres og fortolkes inden for denne ramme.
Umiddelbare behov sa&ttes ind i en stgrre sammenhang. Grupper defineres ved graden af
integration mellem medlemmerne. Samfundet opfattes som bestaende af komplekse
systemer med mange gensidigt relaterede funktioner. Magt udspringer fra neden savel
som fra oven. Det er muligt med modsatninger pa samme hierarkiske niveau. Det
internationale system opfattes som et st af interagerende stater og en stats handling kan
vere en respons pa bade den hjemlige situation og den internationale.

Sammenfatningen af de tre idealytpiske teenkemader bygger pa Rosenbergs egen
sammenfatning og pa Peter Eklundh (Eklundh 1995 : 5).

8.4  Leringsfasemodellen

Ogsa Carl Rogers’ leringsfasemodel (Hermansen 1998 :126) blev introduceret for
leererne og optradte som en kategori pa skemaet til leererne, men heller ikke det fik nogen
videre praktisk betydning.

Centralt i lerer/elevsamtalen er, at der er tale om en meningsfuld samtale. Den skal give
mening for eleven og for lereren. Den skal vere leringsmassigt meningsfuld, og den
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skal veere fagligt meningsfuld. Helt grundlggende ma lereren mgde eleven, der hvor
eleven er. Derfor stiller leereren spgrgsmal til eleven forud for selve samtalen. Disse
spgrgsmal skal tjene til at indkredse, hvor i lereprocessen eleven befinder sig, eller om
eleven overhovedet er i gang med en relevant lereproces. Det er saledes ikke
tilstraekkeligt at sondre mellem laereproces og leringsprodukt. Vi ma ind og underopdele
selve leereprocessen, sa vi mere precist kan indkredse hvor eleven er pa det tidspunkt,
samtalen finder sted.

Laringsfaserne angiver forskellige stadier i l&reprocessen. Eleven kan vere i et tidligt
stadium, hvor leringen bestar i udforskning. Her er det fglelserne, der er i fokus. Det kan
vare glede, nysgerrighed, modstand, vrede, angst, frustration, overraskelse etc. Det kan
veare en elev, der har faet gje pa magtuligheden og den ulige fordeling af ressourcerne i
verden. Eller en elev, der har opdaget vulkanisme. Lareren skal mgde elever i denne fase
ved at tage elevens reaktioner alvorligt og drgfte dem med eleven. F.eks. vreden over
verdens uretferdighed, angsten for at hele jorden springer i luften eller frustrationen over,
at det hele er sa svert. Lareren skal reagere med indlevelse og parathed til at drgfte
elevens fglelse og her igennem inspirere eleven til at arbejde videre med sin udforskning.
I en senere fase har eleven opnaet en forstaelse af faenomenet og det har faet en
handterbar stgrrelse. I denne fase er elevens fokus at treenge dybere ned i fenomenet.
Lareren skal reagere med oplysninger, begreber, modeller og metoder, dvs. en egentlig
faglig samtale med eleven. I en meget senere fase gar eleven i gang med at undersgge
feenomenet pa egen hand, dvs. et selvstudium der gar videre end den egentlige
undervisning. I denne fase ma lareren reagere med vejledning i arbejdsmetoder,
litteraturhenvisninger, idéer mv. 19

8.5 Sammenfatning i analyseskema

Figur 8.1 nedenfor er det skema lererne benyttede i projektet det fgrste halve ar, til
karakteristik af elevernes viden. I skemaet indgar et punkt, kritiske handelser, som ikke
er gennemgaet ovenfor. Det skyldes, at det slet ikke fik nogen betydning i praksis. Derfor
skal det heller ikke omtales yderligere her.

Som konsekvens af den beskedne betydning, som kategorierne sammenhangsforstaelse,
leeringsfase og kritisk haendelse fik i praksis, blev de ca. midtvejs i projektet skiftet ud
med en kategori, der handler om, hvad eleven koblede sin viden til, f.eks. et andet fag,
hverdagserfaringer mv. (se bilag 1). Men heller ikke disse kategorier fik nogen videre
indflydelse. Min tolkning er, at det var vanskeligt for lererne at operere med mere end de
to centrale kategorier, ’Sikker — usikker — manglende viden’ og ’faglige forforstaelser’.

1 Tankegangen rummer en skarp kritik af de projektarbejder og den klasseundervisning, der gennemfgres
uden fornemmelse for, i hvilken leringsfase eleven befinder sig.
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Sikker viden Her noteres oplysninger om den viden eleven viser stor
fortrolighed med.

Usikker viden Her noteres oplysninger om den viden som eleven godt
ved findes, og maske ogsa har lidt fat pa, men som eleven
ikke er fortrolig med og ikke har forstéet helt.

Mangel pa viden Her noteres den viden lereren mener er ngdvendig i det

pagaldende faglige stof — men fravaerende hos eleven.

Beskrivelse af den

Her noteres de forforstaelser der ligger til grund for

fagligt acceptable elevens udsagn/viden og som nogenlunde er i
forforstaelse overensstemmelse med fagets forstaelse

Misconceptions/ Her noteres den viden som eleven decideret har

Fejlagtig forforstaelse misforstaet og de grundopfattelser der er grundleggende
Ikke acceptabel forkerte.

forforstaelse

Sammenhangsforstaelse | Her noteres om elevens udsagn er udtryk for er sekventiel,
(Rosenberg m.fl.) lineer eller systematisk tenkning.

Laringsfase (Rogers)

Her noteres i hvilken lzringsfase eleven befinder sig pa
det pagaeldende stofomrade (indifference, udforskning,
forstaelse, handling)

Kritiske hendelser
(Flanagan)

Her noteres det som eleven husker bedst fra selve
leereprocessen, dvs. der hvor der har veret markante
fglelser involveret, f.eks. overraskelse, entusiasme,
modstand etc. Evt. beskrevet som elevens ’historier’ fra
undervisningen.

Information til
evaluering af

Her noteres alt som, pa grundlag af ovenstaende punkter,
har relevans for bedgmmelsen af den hidtidige

undervisningen undervisning i det pageldende stof.
Information til Her noteres idéer til den fortsatte undervisning.
planlegning af Behov der skal opfyldes o.1.

fremtidig undervisning
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Kapitel 9
Evalueringsbegrebet — med fokus pa evaluering af undervisning

”Evaluering for at planlegge og forbedre” (Rasborg m.fl. 1977a).

”I begyndelsen af 1970erne, efter at USA havde fem til seks drs erfaringer med at
gennemfgre ofte ganske store og omkostningsfulde evalueringer (....) var det tydeligt, at
disse ikke havde nogen sporlig effekt pa den forte politik” (Albeek 1988b : 204)

The most fundamental change in our views of assessment is represented by the notion of
assessment as a tool for learning (Dochy & McDowell, 1997)

9.1 Indledning

Der er en interessant udvikling pa spil i de tre citater ovenfor. Rasborg star i 70erne for
det malrationelle evalueringssyn. Albak star i 80erne for opggret med den malrationelle
evaluering og Dochy og McDowell star i 90erne for genkomsten af malrationaliteten i
evalueringer, men med et andet rationale end Rasborgs planlegningsperspektiv, nemlig et
leerings- og udviklingsperspektiv. Troen pa muligheden for at planlegge og forbedre er
blevet erstattet af troen pa lering og udvikling.

I dette kapitel ser jeg pa evaluering som begreb og feenomen, dels med fokus pa de
problemstillinger det rejser i forbindelse med undervisning, men ogsa mere generelt, idet
der ikke findes et evalueringsbegreb specielt for undervisning. Evaluering er relevant for
en lang rekke samfundsmessige aktiviteter, og der er vel neppe det omrade, der ikke er
udsat for evalueringskrav og evalueringsaktiviteter. Derfor har meget af den litteratur, der
findes om emnet, udgangspunkt og interesser i andre omrader end undervisning, og
derfor er teoriudviklingen inden for omradet ogsa felles for alle disse omrader.

Den fglgende fremstilling vil forsgge at give et overblik over de centrale
problemstillinger, der knytter sig til evalueringsbegrebet. Fokus vil vare pa
undervisningsevaluering, men nabofelter til uddannelsesfeltet, is@r organisations- og
forvaltningsfeltet, inddrages. Dette sker af flere grunde:

1. Meget af den relevante evalueringsforskning og meget relevant materiale om
evaluering findes i tilknytning til velferdsstatens udvikling og funktionsmade
(Albzk m.fl1 2001a)

2. Kravene om evaluering af undervisning — og mange af undervisningsevalueringerne
i praksis — henter inspiration, mange begreber og undertiden ogsa sin
evalueringsforstaelse herfra

3. Uddannelsesfeltet — som en del af velferdsstaten — er i praksis sammenveavet med
netop det organisatoriske, forvaltningsmassige felt.

Der tegner sig et billede af et sammenh&ngende evalueringsfelt, der spender over flere
sammenvavede praksisfelter, hvor uddannelsesfeltet blot er et blandt mange.

I udgangspunktet er evaluering et mangetydigt begreb, der dekker over en lang reekke
feenomener (aktiviteter), som vanskeligt kan sammenlignes. Selv hvis vi afgrenser os til
undervisningsverdenen, er begrebet mangetydigt. Selve evalueringsgenstanden kan
variere, f.eks. kan den dreje sig om elevers faglige standpunkt, om gennemfgrelse af
undervisning, om undervisningens fysiske og sociale rammebetingelser, om lererens
faglige niveau, om lererens pedagogiske tilretteleggelse af undervisningen, om
elevernes arbejdsindsats og faglige forudsatninger, om skolens samlede
undervisningstilbud, om et fag etc. Undertiden er evaluering et styrings- og
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kontrolredskab, undertiden et udviklingsredskab og undertiden er det begge dele pa
samme tid. Ofte er det forbundet med frygt for gkonomiske besparelser og nedskeringer
hos de ansatte/involverede i den virksomhed/aktivitet, der evalueres. Faktisk er det sa
mangetydigt, hvad der menes med evaluering, at det er sterkt pakrevet med en
pracisering af begrebet og en undersggelse af dets anvendelighed i forbindelse med
undervisning og lering.

I engelsksproget litteratur er man i lgbet af 90erne begyndt at benytte termen assessment
om undervisningsevaluering, antagelig i en bestraebelse pa at afgreense sig fra den brede
term evaluation. Pa dansk har vi ikke udviklet en sadan speciel term for
undervisningsevaluering, selvom det kunne vare praktisk.

9.2  Evaluering er mange ting

Evaluering som f&nomen og bevidst aktivitet har formentlig altid fundet sted, men det
begreb, der dominerer aktiviteten i dag, stammer fra den amerikanske rationalistiske
samfundsforskning. Det handler om at undersgge og vurdere effekten og kvaliteten af
formalsbestemte handlinger, f.eks. undervisning. Sidelgbende med det rationalistiske og
samfundsvidenskabelige evalueringsbegreb findes der, som vi skal se, en tradition for et
pedagogisk og undervisningsrelateret evalueringsbegreb, som i hvert fald daterer sig
tilbage til John Dewey i 1890erne (Rasborg 1969 : 52), og som vi finder som et integreret
element i moderne projektpedagogik. Dette peedagogiske evalueringsbegreb er ikke
strengt rationalistisk og videnskabeligt, men et pragmatisk praksisbegreb, der foreskriver
en pedagogisk bestreebelse og nogen gange ogsa giver et arbejdsredskab (en
evalueringsmodel). Navnefellesskabet mellem de to evalueringsbegreber og det
videnskabelige begrebs dominans giver anledning til betydelig forvirring omkring det
padagogiske praksisbegreb, som undertiden forstas som et videnskabeligt begreb og
undertiden blot forstas som en padagogisk bestrabelse og et pedagogisk

arbej dsredskab.” I den fglgende gennemgang af evalueringsbegrebet vil vi have denne
dobbelthed i baghovedet.

Der kan foretages evalueringer pa mange forskellige niveauer i samfundet. Der er saledes
en rekke internationale evalueringsprogrammer, der har til formal at kvalitetsbedgmme
og radgive landene i bestemte spgrgsmal. F.eks. laver OECD halvarlige evalueringer af
medlemslandenes gkonomi, og de laver evalueringer af landenes undervisningssystemer
og prastationer (Pisa-undersggelserne). Nogle gange er det nationale politikprogrammer,
man er interesseret i at evaluere, f.eks. uddannelsespolitikken. Andre gange er det
organisationers evne til at lgse bestemte opgaver, f.eks. om skolernes organisatoriske
indretning og funktionsmade er hensigtsmassig i forhold til deres opgave. Andre gange
igen er det bestemte fag, der evalueres, saledes evalueres fagene efter tur af EVAZl,
startende med historie og fysik i 2001. Det kan vare bestemte produkter der evalueres,
f.eks. elevernes laringsniveau (eksamen), og endelig kan det vere bestemte processer,
der evalueres, f.eks. ledelse af skolerne eller undervisningskvaliteten i en bestemt klasse.
Felles for alle de forskellige typer af evaluering er, at de ideelt set undersgger
virkningerne af noget, der er igangsat med bestemte formal. I undervisningssammenhzng
vil det sige, at handlinger i undervisningsvirksomhed kan evalueres i forhold til
virksomhedens overordnede formal/motiv, som er laering, men ogsa i forhold til de

2 Den dobbelttydighed og uklarhed, der er en fglge heraf, kan meget vel teenkes at forklare noget af det
ubehag ved evaluering, som kommer til udtryk i leerernes svar pa det uddelte spgrgeskema, se kapitel 3.

*! Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) blev oprettet ved lov i 1999. Det hgrer under
undervisningsministeriet og har til formal at evaluere alle uddannelser i Danmark, og de fgrste rapporter er
udkommet i 2001.
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enkelte delhandlingers afgransede formal. En handling kan have som formal at skabe
rammerne for undervisningen, f.eks. at skabe respekt mellem larer og elever og mellem
eleverne indbyrdes, at etablere en felles forstaelse af, hvordan en undervisningsdialog
gennemfgres og ved at grundlegge bestemte arbejdsvaner etc.

Grundlaeggende forstar evalueringer verden i et arsag-virkningsperspektiv. Men trods
sleegtskabet er der naturligvis store forskelle pa, hvordan man foretager evalueringer pa
forskellige niveauer; internationale evalueringer, nationale evalueringer,
organisationsevalueringer og klasseevalueringer, og hvilke evalueringsmodeller og
evalueringsforstaelser man anvender. Ikke desto mindre antages det her, at det felles
udgangspunkt i det samme begreb (evaluering), den samme forskningstradition
(amerikansk rationalistisk samfundsforskning) og det samme grundleggende formal
(effektmaling) ggr det frugtbart at holde gje med udviklinger pa hele feltet for evaluering,
nar begrebet skal diskuteres og ggres brugbart pa det pedagogiske felt. Det antages at
ville vaere en uheldig begrensning pa begrebsafklaringen, hvis vi afgreensede vores
interesse til kun at omfatte det pedagogiske evalueringsfelt. Antagelsen styrkes
yderligere af det forhold, at der pa det paedagogiske felt, i lighed med det gvrige
offentlige felt i Danmark, ikke findes nogen sammenh&ngende evalueringspolitik eller
feelles evalueringsforstaelse. Det tvinger aktgrer pa det pedagogiske felt til at hente idéer
og inspiration fra tilstgdende felter. Resultatet er, at forskellige evalueringsstremninger
planlgst gor sig geeldende pa det pedagogiske felt. Denne tingenes tilstand illustreres
udmearket af et citat af nogle af dansk evalueringsforsknings profiler, Dahler-Larsen og
Krogstrup: ”Det samlede evalueringsbillede minder (....) om dansk forvaltningspolitik
generelt ved ikke at vere preget af centralisme og teoretisk konsistens, men ved
eksperimenter, afprgvninger og aflejringer af ganske forskellige elementer” (Dahler-
Larsen m.fl. 2000 : 286)*".

Evalueringer, der s@ttes i verk pa det padagogiske felt kan altsa have ganske forskellige
metodiske udgangspunkter, organisatoriske rammer og formal, afh@ngig af om de er
initieret og gennemfgrt af OECD, undervisningsministeriet, Danmarks
Evalueringsinstitut (EVA), universiteter, kommuner, amter, skoler eller ligefrem de
enkelte lerere selv. Evalueringsforskningen skelner mellem rationalistisk evaluering, som
svarer til klassisk evaluering, som knytter sig til det moderne malrationelle samfund og
refleksiv evaluering, som knytter sig til det postmoderne, refleksive samfund (Dahler-
Larsen & Krogstrup 2000). Der kan skelnes mellem mange formal og hensigter med
evalueringer, lige fra malrationelle, instrumentelle mal som kontrol og lering over mere
brede mal som oplysning, strategiske og taktiske manipuleringer til rent symbolske
formal, hvor det er selve handlingen, der er vigtig og ikke sa meget resultatet. Det at
evaluere signalerer serigsitet. Hvis man afviser at evaluere, opfattes man som userigs. Sa
det handler mere om, at man signalerer serigsitet, end det handler om at lave gode
evalueringer. For nyere generelle indfgringer, som har deres stasted inden for det
forvaltningsmesige og organisatoriske felt, se Dahler-Larsen 1998, Vedung 1998 og
Dahler-Larsen mfl. (red.) 2001.

Evert Vedung definerer evaluering som “noggran efterhandsbedomning av utfall,
slutprestationer eller forvaltning i offentlig verksamhet, vilken avses spela en roll i
praktiska beslutssituationer” (Vedung 1998 : 20).” Selvom definitionen ikke umiddelbart

22 Dahler-Larsen & Krogstrup refererer her til Carsten Greve og Lotte Jensen. "New Public Management pa
dansk” redaktionelt forord , Samfundsgkonomen, nr. 5 september 1999.

I Dahler-Larsens oversattelse: “En systematisk retrospektiv vurdering af gennemfgrsel, prastationer og
udfald af offentlig politik, som tiltenkes at spille en rolle i praktiske handlingsssituationer”.
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peger pa evaluering af undervisning og lering, sa er den et godt udgangspunkt og en
forankring af begrebet i undervisningssammenh@nge. Oversat til evaluering i pedagogisk
sammenhang kommer den til at lyde saledes: en systematisk retrospektiv vurdering af
elevens leering og undervisningens gennemfgrelse som resultat af den planlagte
undervisning, som tilteenkes at spille en rolle for den fremtidige tilretteleeggelse af
undervisningen.

Definitionen laegger veegt pa systematiske undersggelser og adskiller dermed evaluering
fra mere tilfeeldige feedback-mekanismer, der er virksomme i undervisning og andre
virksomheder, og den leegger vagt pa, at resultaterne benyttes til planleegning af
fremtidig virksomhed.

I et amerikansk standardvaerk om evaluering defineres evaluering som ”...the use of
social research procedures to systematically investigate the effectiveness of social
intervention programs” (Rossi m.fl. 1999 : 4). Denne definition fgjer til Vedungs
definition, at evaluering benytter sig af de undersggelsesmetoder, der seedvanligvis
benyttes indenfor samfundsvidenskaberne (kvantitative og kvalitative metoder:
sporgeskemaundersggelser, interview og observation), og at evaluering drejer sig om
undersggelse af effektiviteten af programmer (indgreb - social interventions), der har til
formal at skabe forandringer. En sddan forandring kunne vzre lering som resultat af
undervisning. Netop understregningen af, at der er tale om samfundsvidenskabelige
undersggelser, stiller specifikke metodekrav til evalueringen, som ofte ikke kan opfyldes
i praktisk undervisningsevaluering. At det samme er tilfaeldet pa andre omrader,
bekreftes af undersggelser af lgdigheden af lokale myndigheders brugerunders;zjgelser24,
som viser, at de ikke lever op til en rekke metodekrav (Albek m.fl. 2001b : 265, Dahler-
Larsen 2002: 39).

Det er i gvrigt interessant, at ifglge Rossi m.fl. fandt de fgrste egentlige
samfundsvidenskabeligt baserede evalueringer sted fgr fgrste verdenskrig og handlede
om evaluering af leseundervisning, beskeftigelsestrening og offentlige
sundhedsprogrammer (Rossi m.fl. 1999 : 10).

9.3  Evaluering for at planlaegge og forbedre

Der er en interessant spending mellem opfattelsen af evaluering som effektmalinger og
effektivitet, som Rossi m.fl. taler om, og evaluering som kvalitetsbestemmelse, som vi
f.eks. finder hos evaluerings- og uddannelsesforskeren Ole Harrit®. Harrit er mere i trad
med den fgromtalte peedagogiske evalueringstradition end med den
samfundsvidenskabelige tradition. Han taler om kvalitet som en bestemmelse af. hvad vi
vaelger at opfatte som verdifuldt. I det syn er kvalitet afh@ngig af gjnene. der ser, dvs.
hvad vi har valgt at legge veegt pa. Evaluering handler derfor om at undersgge, om den
valgte kvalitet er tilstede. Der behgver ikke at vaere nogen mods@tning mellem de to, men
sprogbrugen indikerer, at den ene forstaelse opererer med en kvantitativ statistisk metode
og den anden med en hermeneutisk metode. Og denne metodeforskel rummer
sandsynligvis dybere forskelle i synet pa hvad og hvordan, der overhovedet kan
evalueres.

Alle leerere interesserer sig pa et eller andet niveau for, om deres elever lerer noget i
undervisningen. Derfor kan alle ogsa med en vis ret hevde, at de evaluerer. Men ikke i
den forstand, de fremlagte definitioner forstar fanomenet. De slar fast, at der skal

# Lomborg, Bjgrn. Metodologisk vurdering af borger-/brugerundersggelser. Nordisk Administrativt
Tidsskrift nr. 79, 1998 pp. 93-120.

» Ole Harrit, opleg om evaluering pd Amtscenteret for undervisning, Arhus Amt, august 2002. Se ogsa
Harrit 1999.
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foreligge en systematisk undersggelse, fgr vi kan kalde det evaluering. Det er altsa ikke
nok, at en lerer fornemmer eller laver lidt tilfeldige undersggelser af, om undervisningen
lever op til sin hensigt. Et formal med denne begrebsafklaring er derfor ogsa at komme
frem til en forholdsvis pracis forstaelse af, hvad der kan kaldes evaluering, og hvad der
bare er almindelig pedagogisk praksis.

Albzk fremhaver netop, at evaluering i mange tilfeelde ikke er ngdvendig, fordi
beslutningstagerne har faet et fuldt tilstrekkeligt billede af ’problemet’ via “mere
naturlige feedback-mekanismer”. Ngdvendigheden af evalueringer opstar, nar
"problemet’ bliver uoverskueligt (Albek m.fl. 2001b).

At gennemfgre en systematisk undersggelse skal forstas bredt som anvendelse af
empiriske, sociologiske, psykologiske og etnografiske metoder (kvantitative og
kvalitative undersggelser; spgrgeskemaer, interviews, observationer og feltstudier) pa
praksis, og at de respektive metodekrav overholdes.

Den klassiske evalueringsforskning maler isar effekter ved hjalp af kvantitative metoder
og pa grundlag af en forholdsvis simpel arsag-virkningsforstaelse af verden, som gar ud
pa, at hvis vi kender arsager og virkninger, kan vi tilretteleegge rationelle politikker og
programmer til opnaelse af gnskede mal. Men det er netop dette rationalistiske grundlag,
nyere evalueringsforskning satter spgrgsmalstegn ved, hvilket ma betegnes som lidt af en
eksistentiel krise for selve evalueringstanken. Og det endda i en periode, hvor
evalueringer vinder frem som aldrig fgr!

Videnskabelige overvejelser under betegnelsen evaluering i undervisningen ses fra
omkring ar 1900 i USA. I Danmark vinder evalueringsforskningen — i den skitserede
form — fgrst indpas langt senere, nemlig i 1960erne, hvor bl.a. Finn Rasborg fra
Danmarks Padagogiske Institut skrev en rekke artikler og bgger om evaluering i
undervisningen. Det er karakteristisk for Rasborg, at han, formentlig som den fgrste
herhjemme, kombinerer den videnskabelige og den padagogiske evalueringsforstaelse.
Rasborg forklarer introduktionen af evaluerings-termen med, at der pa det tidspunkt var
brug for ”at fremh@ve en anden og mere omfattende form for bedgmmelse end den, der
gik under betegnelsen ’karaktergivning’. Det blev fra nogle sider fremfgrt, at ordene
’bedgmmelse’ og *vurdering’ var for sterkt knyttede til karaktergivningens ’dgmmende’
funktion. Der blev argumenteret for at benytte mindre belastende ord, og det blev
efterhanden betegnelsen "evaluering’, der blev mest benyttet, nar man ville pege pa
vurderinger i en anden og bredere betydning end karaktergivning.” (Rasborg 1986 : 19-
20). Rasborg benytter ikke selv evalueringstermen i sine tidlige skrifter. Her taler han om
vurdering (Rasborg 1969 : 20).

Det at benytte et nyt ord om et fenomen betyder ikke, at det fenomenet er nyt, selvom
der formentlig vil vere tale om at se fenomenet under en ny synsvinkel. Pa tysk benyttes
Evaluierung, som pa dansk. Pa norsk benyttes termerne evaluering og vurdering
synonymt, og pa svensk benyttes termen iitvardering. Men i begge lande er disse termer
knyttet teet sammen med det angelsaksiske evaluation. Det at knytte an til den
angelsaksiske evalueringstradition, hvad enten man kalder det evaluering eller vurdering,
har dybtgaende konsekvenser for udviklingen i praksis, idet man herved importerer denne
traditions rationalistiske forstaelse og samfundsvidenskabelige metode.

Man ma imidlertid vaere pa vagt overfor, hvordan termen forstas af forskellige forfattere.
Det er ikke alle anvendelser af termen i undervisningssammenhang, der bygger pa en
klart samfundsvidenskabelig definition. Undertiden er der mest tale om pedagogiske
metoder, der regnes for serligt gode til at fremme bestemte leeringsformal. Men der er
nok den sandhed i Rasborgs udlegning, at den danske undervisningsverden havde behov
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for nyteenkning i 1960erne, og at dette behov (senere) bl.a. har medvirket til, at
evalueringstermen blev taget op.

Af Rasborgs og andre DPI-forskeres*® arbejde i 60erne fremgar det klart, at de bade
interesserede sig for systematiske effektundersggelser (Rasborg 1969 : 262) og for
pedagogiske teorier og undervisningsmetoder (Rasborg 1968). Forklaringen kan dog
ogsa tenkes at vere en anden end Rasborgs, nemlig at optagelsen af termen evaluering i
vores ordforrad blot er det sproglige udtryk for indmarchen af den positivistiske,
instrumentelt malrationelle amerikanske samfundsvidenskab som evaluerings- og
styringsinstrument i den voksende offentlige sektor (se Albek 1988a + b). Der er i hvert
fald bade en markant amerikansk inspiration, en klar samfundsvidenskabelig metode i
evalueringsforskningen og et klart instrumentelt, malrationelt element i arbejdet med at
fremme evaluering i skolerne og undervisningen. Det sidste udtrykkes klart i titlen pa en
bog af Finn Rasborg m.fl. fra 1977 "evaluering for at planiegge og forbedre” (Rasborg
m.fl. 1977a).

9.4  Anfzgtelse af malrationaliteten

Ifglge Albzk (1988a, 2001a) mindskes de amerikanske forskeres tro pa den malrationelle
evaluering i Igbet af 1970erne. Den malrationelle evaluering vinder saledes indpas i den
danske uddannelsesverden samtidig med, at samfundsforskere i USA bliver opmarksom
pa problemer med den. Om sammenhangen mellem samfundsforskning (herunder
evaluering) og politisk-administrative beslutninger siger Albzk: I begyndelsen af
1970erne, efter at USA havde fem til seks ars erfaringer med at gennemfgre ofte ganske
store og omkostningsfulde evalueringer (....) var det tydeligt, at disse ikke havde nogen
sporlig effekt pa den farte politik” (Albaek 1988b : 204). Selvom Albzk finder
undtagelser herfra, sa hgrer de til sj @ldenhederne.”” Sammenfattende siger Albzk at den
oprindelige forestilling om malrationel brug af samfundsforskningen hviler pa en alt for
simpel og naiv opfattelse af, i hvilke faser, af hvem og hvordan samfundsforskningen
benyttes i den politisk-administrative beslutningsproces (....). Derimod kan de ideer,
begreber og generaliseringer, som udspringer af forskningen, ofte komme til at pavirke
den made, hvorpa der teenkes om et givet st af problemer” (Albak 1988b : 211-212).
Man kan selvfglgelig indvende, at Albaks argumentation drejer sig om komplekse
samfundsfeenomener og derfor ikke kan galde for evaluering af undervisning, der foregar
i mere overskuelige enheder. Men der er i hvert fald advaret om ikke alt for naivt at stole
pa undervisningsevalueringen som et uproblematisk rationaliserings- og
planlegningsredskab. At undervisningsevaluering heller ikke er noget let overskueligt
feenomen, hvis ambitionen er at evaluere undervisningens indflydelse pa leringen, vil vi
se nermere pa i kapitel 10.

9.5  Evaluering som undervisningsmetode

Forskningen har vist stigende interesse for den pedagogisk orienterede
evalueringstradition i de senere ar (Birenbaum 2003) ved at undersgge evaluering som en
undervisningsmetode, der fremmer l@ringen. Og her er evaluering et aktivt element i
pedagogikken.

2% DPI star for det nu nedlagte Danmarks Padagogiske Institut, og hvis aktiviteter i dag indgar som en del
af Danmarks Pedagogiske Universitet (DPU).

%7 Han navner Colemann-rapporten fra 1966, der dokumenterer etniske minoritetsgruppers forfordeling i
uddannelsessystemet, hvilket fgrte til en politisk beslutning om at de-segregere det amerikanske
skolesystem ved at kgre sorte elever til hvide skoler (busing).
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Enhver succesfuld evaluering vil ngdvendigvis omfatte en lereproces hos dem, der
inddrages i evalueringsprocessen, hvilket jo precis er det, der er formalet med
undervisning. Og enhver evaluering af undervisning vil (forhabentlig) fa nogle
konsekvenser for den fremtidige undervisningstilretteleggelse, hvilket praecis svarer til
formalet med organisationsevaluering.

Bl.a. Rasborg har en frugtbar skelnen mellem produkt- og procesevaluering, som er
relevant i denne sammenhe@ng. Produktevaluering henfgrer han John Dewey, som
allerede i 1896-1903 arbejdede med en vurderingsfase som afslutning pa
undervisningsforlgb. Procesevalueringen tidsfeester han til ca. 1918, hvor to af Deweys
elever, William H. Kilpatrick og Ellsworth Collings opererede med en bedgmmelsesfase i
projektgruppearbejde, som bade omhandlede specifik kritik (produktevaluering) og en
generel kritik (procesevaluering) (Rasborg 1968 : 129-132, 1969 : 51-59 og 1977b : 117).

Rasborg omtaler, hvordan undervisningsevalueringen udvikler sig op gennem
arhundredet, sdledes henviser han til en svensk skole *Ggteborg-paedagogerne’, der i
1930erne arbejdede med selvkritik- og kammeratkritik. Summemgder (bikubemgder)
henfgres til amerikaneren D. J. Phillips, som skrev herom i 1948, og vurdering af
diskussionsprocessen som middel til at na malet tilskrives amerikanerne Hill & Hill i
1958. Svenskeren T. Husén — som skrev om voksenpaedagogik i 1960erne — fremhaves
for sin behandling af betydningen af undervisningsvurdering, som bade sigtede mod at
belyse lererens og elevernes mening om undervisningen og undervisningsmetodernes
hensigtsmessighed. Alle disse evalueringselementer, Rasborg n@vner, er mest af
pedagogisk art, og det samfundsvidenskabelige element er neermest kun implicit tilstede.
Det ser saledes ud, som om evaluering ogsa har et udspring i pedagogikken og ikke kun i
samfundsforskningen (jf. Rossi m.fl.). Begge udspring ligger fgr den moderne
management-teori og med andre mal end denne, pa trods af at det ofte er denne tradition,
der associeres til blandt danske larere, nar evaluering kommer pa tale. Det sidste skyldes
formentlig, at evalueringstermens anvendelse i pedagogisk praksis i Danmark fgrst
finder sted efter, at den har gaet sin sejrsgang indenfor moderne management-praksis.

Som det fremgar ovenfor og som jeg har veret inde pa i tidligere kapitler, er det ikke
noget nyt feenomen at indtenke evaluering som en del af paedagogikken, selvom det ofte
fremstilles sadan i nyere litteratur om emnet, f.eks. i en artikel af nogle centrale
skikkelser inden for den europaiske uddannelsesforsknings organisation, EARLI®. De
skriver: ”The role of assessment and evaluation in education has been crucial, probably
since the earliest approaches to formal education. However much more attention has been
paid to this role in the last few decades, largely due to wider developments in society.
The most fundamental change in our views of assessment is represented by the notion of
assessment as a tool for learning (Dochy & McDowell, 1997). Whereas in the past, we
have seen assessment primarily as a means to determine measures and thus for
certicification, there is now a belief that the potential benefits af assessment are much
wider and impinge on in all stages of the learning process.” (Gielen m.fl. 2003a : 37).
De gér videre og taler om en 'new assessment culture’, som handler om integration af
undervisning og evaluering. Der er ingen tvivl om, at Gielen m.fl. har ret i deres
udlaegning, hvis vi afgrenser denne til at omhandle de traditionelle hovedstrgmme i
undervisningen. Den traditionelle undervisning er netop veret karakteriseret ved ikke at
have arbejdet med evaluering som et l&ringsredskab og omvendt, den traditionelle

*® European Association for Research on Learning and Instruction. En af artiklens forfattere, Filip Dochy,
blev i 2003 valgt som formand for EARLI.
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evaluering har ikke opfattet sig selv som et leringsredskab for de involverede. Men de
har ikke ret i, at det er noget nyt. Evaluering som et leringsredskab har trivedes inden for
erfaringspedagogikken og projektpadagogikken og andre steder siden starten af 1900-
tallet. Men det er sandsynligt, at "the new assessment culture’ i disse ar star over for et
afggrende gennembrud i de traditionelle undervisningsmiljger, som formentlig ikke har
disse erfaringer i forvejen.

9.6  Proces- og produktevaluering

Evalueringen kan sigte pa at konstatere, om et bestemt indhold er tilstede i
undervisningen, eller om bestemte mal opnas. En sadan evaluering kan kaldes
produktevaluering.

Evalueringen kan sigte pa at undersgge, hvordan undervisningen foregar, dvs. hvilket
samspil, der er mellem lerer og elever og imellem eleverne indbyrdes, eller hvilket
samspil, der er mellem leremidlerne og undervisningen etc. En sddan evaluering kan
kaldes en procesevaluering.

Sondringen mellem proces og produkt hjelper os med at pracisere, hvilke konklusioner
vi kan tillade os at drage af en evaluering. Vi kan f.eks. ikke uden videre konkludere, at
en undervisning har varet god, blot fordi vi har konstateret at undervisningsmalene er
opfyldt. Eleverne kan jo have lert stoffet andre steder, f.eks. af foreldre og kammerater
(f. fig. 7.1). Hvis vi skal udtale os om undervisningen, er vi ngdt til at gennemfgre en
procesanalyse, dvs. en analyse af de handlinger undervisningsvirksomheden bestar af
eller i hvert fald udvalgte handlinger fra undervisningsvirksomheden.

En meget detaljeret og overskuelig gennemgang af forholdet mellem proces og produkt i
undervisningsforlgb findes hos Finn Rasborg (Rasborg 1969 : 15-50). Rasborg inddrager
endnu et element, nemlig malet med undervisningen.

Her vil jeg afgranse mig til primart at se pa procesevaluering og operere med to centrale
processer, undervisningsprocessen og lereprocessen, som vi kan operationalisere til
undervisningshandlinger og lerehandlinger. En undervisningshandling forstas som en
handling foretaget som led i undervisningen, og en leerehandling forstas som en handling
foretaget som led i lereprocessen. En og samme handling kan saledes bade vare en
undervisningshandling og en lerehandling, hvis den er teenkt som et bidrag til
undervisningen og leder til lering. Helt konkret kan der vere tale om et indleg i en
undervisningsdialog.

Ved analytisk at rette fokus pa handlinger treeder relationerne mellem de involverede
aktgrer (lerere og elever) ngdvendigvis i forgrunden, idet handlingerne i et
undervisningsforlgb finder sted i et samspil mellem den undervisning, der faktisk finder
sted (og ikke den intenderede/planlagte), som l@reren har hovedansvaret for og den
faktiske tilegnelse af stoffet (og ikke den forventede/tilsigtede), som eleverne opnar
gennem forskellige 1zerehandlinger. Det ma derfor opfattes som en vigtig kvalitet ved
undervisning, at den faktisk er i stand til at indga i og inspirere til leerehandlinger hos
eleverne. Det er altsa undervisningens evne til at etablere og indga i relationer med
eleverne, der har betydning for denne kvalitet, ikke pracis hvilket fagligt niveau eleverne
har opnaet ved undervisningens ophgr. Det faglige niveau, som eleverne opnar, er
slutproduktet af processen og kan vare ganske forskelligt fra elev til elev. Et fagligt
middelniveau hos en elev og et fagligt hgjt niveau hos en anden kan begge vare udtryk
for vellykkede undervisnings- og l@reprocesser, hvis deres faglige udgangspunkter og
potentialer var forskellige fra start. En maling af elevernes faglige niveau (ved eksamen)
siger derfor ikke ngdvendigvis noget om undervisningens kvalitet, hvis den ikke
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sammenholdes med en procesanalyse af den forudgaende undervisning. Den siger heller
ikke noget om l@reprocessernes omfang og retning, hvis den ikke sammenholdes med
elevernes faglige udgangspunkt og potentiale. Endelig behgver en elevs prastation ved
eksamen — som allerede naevnt — ikke at vaere udtryk for en leereproces, der er foregaet i
forbindelse med undervisningen. Det er imidlertid ikke, fordi det faglige niveau som
eleven opnar i undervisningen opfattes som uvasentligt, at fokus lagges pa
undervisnings- og lereprocessen frem for pa leringsproduktet, men fordi en analyse af
leeringsproduktet kun kan have relevans for en undervisningsevaluering, hvis den kobles
sammen med procesanalyser. En analyse af undervisnings- og lereprocesser bliver
saledes det primere for en undervisningsevaluering. En analyse af undervisnings- og
leereprocesser fokuserer pa vejen til leeringsproduktet, dvs. de handlinger, der tilsammen
udggr det leeringsmessige og pedagogiske forlgb.

Det faglige standpunkt er slutproduktet af undervisnings- og lereprocessen, men det er
samtidig udgangspunktet for en ny undervisnings- og lereproces. I det hele taget er en
forestilling om, at det pa et givet tidspunkt i et menneskes liv er meningsfuldt at male det
faglige standpunkt (ved eksamination) temmelig absurd, selvom det i en skole- og
undervisningssammenhang kan give god mening. Lereprocessen fortsatter jo, uanset om
der aftholdes eksamen eller ej. Sa det faglige standpunkt, der males ved eksamen, er blot
et midlertidigt standpunkt og dermed i princippet lige sa flygtigt som lereprocessen. Det
faglige standpunkt er blot udtryk for nedslagsmalinger i en kontinuert leereproces.
Lareprocessen og leringsproduktet kan — som navnt ovenfor — ikke adskilles i praksis,
men indgar i et samspil i en leringssspiral. Idéen om en leringsspiral prasenteres af
Rasborg i en omtale af Kurt Lewins “spiral of steps’ (Rasborg 1969 : 72ff, 95).* Den
bestar kort fortalt af 4 faser, som hver afsluttes med en beslutning, der muligggr en
overgang til naste fase: 1. idé, 2. plan, 3. gennemfgrelse og 4. vurdering. Fgrst har den
leerende en vag idé om et emne, denne idé ma ngdvendigvis konkretiseres (til et
forelgbigt produkt), hvis lereprocessen skal fortsette. Dernast kan den leerende
spekulere over, hvad det lzrte kan bruges til. Disse overvejelser ma ogsa munde ud i
konkrete forestillinger, hvis leereprocessen skal fortsette. Sa kommer turen til at ggre det
i praksis, dvs. en beslutning om at lade sin nyvundne viden komme til udtryk ved at tale,
skrive eller ggre. Endelig kommer vurderingen af holdbarheden i det leerte. Denne
vurdering danner udgangspunkt for en revideret idé og processen kan fortsatte forfra,
men pa et nyt niveau. Den 4. fase ma opfattes som en evalueringsfase, som er indbygget i
selve lereprocessen. Levins “spiral of steps’ star langt fra alene hos Rasborg, men er blot
et markant eksempel som indgar i en reekke eksempler fra John Dewey i 1896 og frem (se
f.eks. Rasborg 1969 : 172-173). Der er saledes en lang psykologisk tradition for
procesanalyse, som bade har udfoldet sig inden for gruppedynamik og pedagogik.

Den l@ringsvej, en elev har mulighed for at benytte, er athengig af elevens eget faglige
udgangspunkt og de lereprocesser, eleven har mulighed for at indga i. Det ma derfor
betegnes som en helt fundamental kvalitet ved undervisningen, at den er i stand til at
inspirere til og indga i et samspil med eleverne pa dét faglige niveau, de befinder sig.

*’ Rasborg omtaler Kurt Lewin (1890-1947) som socialpsykolog, og at han benyttede sin ’spiral of steps’ i
forbindelse med sensitivitetstreening, men ogsa at han benyttede sit spiralmgnster i
undervisningssammenhang (Rasborg 1969 : 80).

Integreret evaluering — en undersggelse af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, phd-athandling,
Dansk Institut for Gymnasiepedagogik, Syddansk Universitet, sep. 2004.



126

9.7  Primeer og sekundzer arbejdsproces

Som fgr nevnt taler Rasborg i 1960erne ikke om evaluering, men benytter termerne
vurdering eller sekundcer arbejdsproces30. Den sekundare arbejdsproces er sterkt
inspireret af Lewins ’spiral og steps’.

Nar Rasborg taler om en sekundzr arbejdsproces, ligger der heri, at det er en
arbejdsproces, der er snavert koblet til en primer arbejdsproces, som f.eks. kan vaere
undervisning, og som ikke ngdvendigvis er tidsmassigt forskudt fra denne. De to
arbejdsprocesser, undervisning og evaluering af undervisning, kan vare nesten samtidige
og kan veksle med hinanden. ”Den sekundere arbejdsproces (arbejdsprocesobservation, -
analyse, -vurdering og -forbedring) henter (...) sit arbejdsmateriale fra en primar
arbejdsproces, som er forlgbet l&ngere eller kortere tid for.” og ’Selve den sekundare
arbejdsproces beskaftiger sig (...) med arbejdsdata, som benyttes aktuelt til opstilling af
forslag til forbedring af den primere arbejdsproces.” (Rasborg 1969 : 32ff). Rasborg
argumenterer saledes for, at evalueringen skal forega "her og nu’ og fungere som en
pavirkningsstrategi ( 72ff) og opstiller nedenstaende figur til illustration af sin pointe.

Til forskel fra Lewins ’spiral of steps’ har Rasborg udskilt vurderingsfasen som en
selvstendig og sidelgbende proces. En tilbagevendende procesanalyse og refleksionsfase,
som kan danne grundlag for arbejdet med undervisningsevaluering som en
undervisningsintern og proceduremessig foreteelse. I Rasborgs evalueringsforstaelse er
kvaliteten ikke en bestemt verdi, men selve det forhold, at der eksisterer et tet og
fortlgbende samspil mellem den refleksive sekund®re arbejdsproces og den egentlige
undervisnings- og lereproces.

Fig. 9.1. Primar og sekundar arbejdsproces

Arbejds- ) Gengs, primaer
produkter arbejdsproces
> med arbejds-
Arbejds- produkter
proces )
Y\ Sekunder arbejds-
Arbejds- proces = Procesana-
proces lyse, dvs. arbejds-
’ proces 2 benyttes
Arbejds- til analyse af
2.1 22 23 24 produkter* ) arbejdsproces 1

tidsforlgb >

* Arbejdsprodukterne 2.1 — 2.4 kan vere procesforbedringsforslag, som benyttes til styring af den
primere arbejdsproces. (Figuren er hentet hos Finn Rasborg 1969 : 33)

9.8  Tendenser i undervisningsevalueringen

I Danmark i 1970erne var det pedagogiske evalueringsbegreb iser knyttet til
projektpaedagogikken pa universitetscentrene i Roskilde og Alborg (Borgnakke 1996 :
24-41).

En systematisk udbredt interesse for begrebet i den danske undervisningssektor skal vi
frem til 1980erne og 1990erne for at finde. Det kan maske forklares med en voksende

39 Den sekundere arbejdsproces omfatter en reekke aktiviteter, der alle tilsigter at opleve, analysere,
vurdere og forbedre et eller flere aspekter ved den primere arbejdsproces” (Rasborg 1969 : 31). Den
primere arbejdsproces omfatter her undervisning og l@ring.
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politisk-administrativ bevagenhed overfor undervisningen og hermed en introduktion af
det videnskabelige evalueringsbegreb i den padagogiske praksis.

Sten Clod Poulsen (Poulsen 1995) har skrevet om evaluering i folkeskolen i 199Oerne31,
pa det tidspunkt hvor evaluering var blevet et markant politisk krav i Danmark. Det 'nye’
politisk-administrative evalueringskrav, men ogsa et bredere samfundsmassigt krav,
fremgar af fglgende formuleringer hos Poulsen: ’Det er ikke l&ngere et spgrgsmal om
leerere har lyst til at blive vurderet af elever, kursister og studerende. Det er en ufravigelig
fordring fra en meget sterk livsform i samfundet”. Det er bade eleverne, lererne og
undervisningen, der skal evalueres. Poulsen fremhaver, at “hensigten med gensidig
evaluering i klasseverelset er (..) at optimere undervisningen i retning af de mal, der
allerede eksisterer for det pagaeldende skoleafsnit eller for de pagaldende
uddannelsesinstitutioner” (Poulsen 1995 : 14).

I gymnasiet er de markante eksempler pa denne politisk-administrative interesse de
sakaldte KUP-rapporter fra sidst i 80erne og fgrst i 90erne, som er udarbejdet af et
regulert rejsehold fra undervisningsministeriet.*

Evalueringen skal forega pa grundlag af "pracise malinger”. Det malrationelle i
evalueringssynet springer klart i gjnene. Nogle handlinger (elevernes og lerernes bidrag
til undervisningen) og programmer (undervisningsplanen, -tilretteleggelsen) skal
bedgmmes pa grundlag af omhyggelige malinger (dataindsamling) og i forhold til kendte
mal (bekendtggrelseskrav o.1.) med henblik pa at ggre det bedre. I tilleeg hertil kommer
en undertone af, at det kan vare et ledelsesredskab, som bl.a. kan benyttes til at skaffe sig
af med darlige lerere. Denne undertone kommer netop frem i den omhyggelige betoning
af, at evalueringen skal ske pa et etisk grundlag, hvilket der jo ikke var nogen grund til at
fremhave, hvis ikke der var risiko for, at den kunne praktiseres pa et uetisk grundlag.
Hermed er ogsa angivet, at evaluering kan betragtes som et kontrol- og
disciplineringsredskab. Poulsens opfattelse af evaluering ma siges at vere i
overensstemmelse med gaengs opfattelse af fenomenet, ogsa nar det drejer sig om den
gymnasiale undervisning i Danmark.

Borgnakke arbejder med at udforske begrebet teoretisk videnskabeligt. Hun skelner klart
mellem evaluering som vurdering/bedgmmelse = eksamen og evaluering som
vurdering/undersggelse = deltagernes kritiske tilbageblik pa uddannelses- eller
undervisningsforlgbet (Borgnakke 1995 : 6).

En anden vigtig sondring, som er meget betydningsfuld i denne sammenh@ng, henfgrer
Borgnakke til Finn Rasborg. Det er sondringen mellem ekstern og intern evaluering
(Borgnakke : 8, 11). Sondringen er vigtig, fordi der altid indgar et magtforhold i
evaluering, som iser vil virke forstyrrende ind pa processen, nar der er tale om ekstern
evaluering, og en (fjendtlig) ekstern magt dermed ggr sig geldende. Hvis evalueringens
formal er at fremme deltagernes refleksion, er dette meget uheldigt. Praecis samme
problemstilling behandler Vidar Gynnild33 (Gynnild 2002 : 26-27) i en artikel om
evalueringerne pa Norges Teknisk-Naturvitenskapelige Universitet (NTNU).

*! Poulsen beskaeftigede sig med evaluering i universitetsundervisningen i 1970erne, se Poulsen 1977.

32 Se f.eks. Midtfyns Gymnasium — et institutionsbesgg. Undervisningsministeriet, november 1989 og
Rapport vedr. Kalundborg Gymnasium og HF-kursus. Direktoratet for Gymnasieskolerne og HF, januar
1990.

3 Vidar Gynnild har i jan. 2002 forsvaret en doktorathandling ’Laringsorienteret eller eksamensfokusert’
pé grundlag af studier ved NTNU.
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9.9 Summativ og formativ evaluering

Det er meget udbredt at sondre mellem summativ evaluering og formativ evaluering
(Bloom m.fl. 1971 : 117-118, Stenhouse 1975 : 104, Rasborg 1986 : 68, OECD 1998 :
19, Dahler-Larsen 1998 : 13, Miller 2000 : 108, Albzk m.fl. 2001a, Hggsbro m.fl.
2001).> Der er et tydeligt slegtskab til Borgnakkes tidligere navnte sondring mellem
evaluering som bedgmmelse og evaluering som undersggelse. Blot er der i sondringen
mellem summativ og formativ evaluering bade tale om en sondring mellem de to
begreber og en sammenkobling af disse i en flles proces, idet den formative evaluering
indeholder et summativ element i sin kerne. Formativ evaluering kaldes undertiden
udviklingsevaluering.

Rasborg fremhaver, at begrebsparret summativ/formativ er identisk med begrebsparret
ekstern og intern evaluering. "Den externe evaluering giver uddannelsessystemets
aftagere mulighed for at drage systemets egen vurdering ind i bedgmmelse af ansggere*
og ”Den interne evaluering giver den uddannelsessggende besked om, hvordan systemet
vurderer hans prastationer under forlgbet af uddannelsen og ved dens afslutning*
(Rasborg 1986 : 73). Den eksterne evaluering er karakteriseret ved en vurdering foretaget
af en udefrakommende, uath@ngig censor, den interne evaluering foretages af lerere og
elever selv. Men herved opstar der uklarhed, da ekstern/intern saledes bade henviser til
hvilken proces, der finder sted og hvem, der foretager den. For at undga dette vil jeg
benytte sondringen ekstern/intern til at beskrive, hvem der star for evalueringen
(evaluering udefra eller indefra) og sondringen summativ/formativ til at beskrive hvilken
proces, der foregar (evaluering som bedgmmelse eller evaluering som undersggelse).

Fig. 9.2. Summativ evaluering — evaluering som bedgmmelse

Evalueringskriterier
Elev \ Elev
Undervisningspraksis —  Evalueringspraksis —®  Status/bedgmmelse
Larer Larer

Summativ evaluering kan opfattes som en vurdering af elevernes standpunkt ved
afslutningen af et undervisningsforlgb eller som bedgmmelse af undervisningens faktiske
kvalitet.

De vurderinger af standpunkt og undervisningskvalitet, som elever og l@rer foretager
undervejs i undervisningsforlgbet med henblik pa lgbende forbedringer, betegnes som
formativ evaluering. Her er det delprodukter, der bedgmmes, hvilket giver mulighed for
at justere den igangvarende proces.

Der er altsa en hensigt om at virke igangsattende og udviklende i den formative
evaluering, som ikke findes i den summative evaluering. Den summative evaluering
handler om fglgende spgrgsmal: Hvor star vi? Hvad ved vi?

Det formative handler om, hvordan og i hvilken retning vi kan udvikle og forbedre os?

** Iflg. Stenhouse viser distinktionen (summativ/formativ evaluering) tilbage til 1967 i en artikel af
amerikaneren Michael Schriven, The Methodology of evaluation pp 39-89 i Stake, Robert E. Perspectives
of Curriculum Evaluation, American Educational Research Association. Monograph

series on curriculum Evaluation No. 1. Chicago. Rand McNally, 1967. Rasborg peger ogsa pa
begrebsparrets oprindelse i 1960ernes USA , men tilfgjer at det iser fik udbredelse med
Evalueringshdndbogen (Bloom m.fl. 1971).
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Det er derfor klart, at der er en summativ kerne i den formative evaluering. Den
summative evaluering kan eksistere uden den formative, men den formative forudsetter
den summative. I et tidsmessigt forlgb kommer den formative evaluering altsa efter den
summative, og de vekselvirker med hinanden.

Fig. 9.3. Formativ evaluering — evaluering som undersggelse

Evalueringskriterier
Elev

Undervisningspraksis

Laerer
Status/bedgmmelse

Et eksempel pa en formativ evaluering i gymnasiet kan saledes vere en fortlgbende
samtale mellem laerer og elev (udstrakt i tid og rum) med det formal at undersgge og
vurdere, igangsatte og forbedre. Om det sa er undervisningsplanerne/-metoderne, eleven
og/eller lereren, der er objektet for evalueringen, er i denne sammenh@ng uden
betydning, blot deltagerne har lert noget af processen og foretager de forngdne
justeringer.

Elev
Evalueringspraksis
Larer

9.10 Skoleevaluering — skolebaseret evaluering

I antologien Kvalitet i skolen (Hermansen 1999a og 1999b) er der flere vigtige bidrag til
forstaelse af evalueringsbegrebet anvendt pa skolen. Den norske uddannelsesforsker
Trond Alvik har en meget grundig gennemgang af det, han kalder skolebaseret vurdering
(evaluering). Termen er konstrueret for at pege pa, at det er den enkelte skole selv, der
skal bestemme, hvor en evaluerings sggelys skal rettes, hvordan informationerne skal
indsamles og resultaterne bruges, men ogsa at upartiske personer skal vere med i
processen. Det er altsa ikke ren skoleintern evaluering, der er tale om, men netop
evaluering baseret pa den enkelte skole. Eksterne skoleevalueringer har tendens til at
blive overfladiske, dels fordi en ekstern evaluator pa grund af ukendskab til den konkrete
institution vil have vanskeligheder med at afgraense evalueringen til relevante og
overkommelige omrader, og dels fordi der er det fgrnavnte magtforhold i evalueringer,
som fremelsker modstand. Den, der afgiver informationer til andre, giver disse andre
mulighed for at bruge dem og har derved afgivet magt. (Alvik 1999:39-41, Sahlin-
Anderson 1996, Kvale 1990)

Den svenske uddannelsesforsker Ulf P. Lundgren (Lundgren 1990 : 34) har opstillet et
diagram over forskellige styringsprincipper for skoler, som anskueligggr
problemstillingen. (se fig. 9.4 nedenfor, som er en lettere bearbejdet udgave heraf).
Den amerikanske evalueringsforsker Ernest R. House (House 1990 : 147-156) har
arbejdet med Lundgrens skema og sggt at opstille nogle idealtyper for evaluering i de 4
modeller A,B, C og D. Nar vi blander modellerne, opstar konflikterne. I praksis vil ingen
af modellerne eksistere i ren form, sa det er sikkert, at konflikterne vil opsta. House
leegger to generelle betragtninger til grund for sine overvejelser.

1. Undervisningen (klasserumslering) er under direkte kontrol af de lokale lerere,
som i virkeligheden bestemmer “hvordan leringen foregar, uathangig av
restriksjoner og mandater som er palagt av politiske myndigheder. Derfor er det
ngdvendig a engasjere klasseromslarere sterkt for a fa viktige forbedringer i
klasseromslaering.” (House 1990 : 147)
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2. Andre grupper (end l@rerne) har krav pa information om det der foregar i
undervisningen. Det kan vare foraldre, administratorer, lokale eller nationale
politiske beslutningstagere og eksperter. Det betyder at kravene til lererne (de
professionelle) om at sta til regnskab for kvaliteten i undervisningen er legitime.

Fig. 9.4. Diagram over styringsprincipper for skoler (inspiration fra Lundgren)

Centralisering
A: Den centraliserede, B : Den centraliserede,
politisk styrede skole professionelt styrede skole
Politisk Professionel
styring styring
C: Den decentraliserede, | D: Den decentraliserede,
politisk styrede skole professionelt styrede skole
Decentralisering

Heraf kan vi ogsa slutte, at evaluering er pakravet, at leererne skal inddrages aktivt og at
det medfgrer informationspligt til de andre niveauer. En ren intern evaluering i felt D vil
svare til en decentral kollegial evalueringsmodel (lererne s@tter sig sammen pa skolen og
holder pedagogisk dag, teamarbejde mv.), som ikke meddeler sig til de andre felter, og
den vil kun inddrage de faktorer, som er under lererkontrol. Dvs. at gkonomi,
bygningsindretning, lerebogsmateriale etc. kun inddrages perifert. En evalueringsmodel
pa felt C vil svare til en intern evaluering blandt uddannelsesadministratorer. En
evaluering pa felt B svarer til en evaluering af det faglige indhold foretaget af
ministerium og evt. universitet, og en evaluering pa felt A svarer til studier foretaget af
samfundsforskere. Det argument, House fremfgrer, er, at der skal vere dialog mellem
niveauerne, bade i tilretteleeggelse af evalueringerne og informationsstrgmmene. Nar vi
taler om evaluering af undervisning, sa er det noget, der foregar i felt D, og som sadan
skal det organiseres med udgangspunkt i dette felt. Det ligger i House’ pointe om, at
leererne er (og skal vere) dem, der har kontrol med hvad der foregar i undervisningen.
”Denne betraktningen gar imot den politikk som akkurat na bliver gjennomfgrt i
utdanningssystemene i USA og Storbritannia, og som i gkende grad palegger mandater
ovenfra og med ganske uproduktive resultater. I virkeligheten er det de profesjonelle som
kontrollerer klasserommene, og de ma ha betydelig autoritet og perspektiv i sitt
profesjonelle arbeid hvis klasseromslaringen skal forbedres.” (House 1990 : 147-148).
Det tilsyneladende frie valg af evalueringsmodel er altsa — ifglge denne argumentation —
kun tilsyneladende, idet de underliggende strukturer (her lererens professionelle rolle)
skal respekteres.

At der er tale om en betydningsfuld problematik fremgar af det fgrste nummer af
Danmarks Evalueringsinstituts (EVA) nyhedsbrev (EVA 2000). Ordvalget heri er i
pafaldende grad praget af et gnske om at signalere alt andet end centralisme, magt og
kontrol. Det er lige ved at det kan lases som en Pinoccio-historie (der er ingen band der
binder mig). Af 5 sma artikler har de 4 bevidst positive og afveebnende titler, "Uden
stopur og lommeregner”, "Med abent sind og bla gjne”, “Her er ingen gennemsnit” og
”Tkke kun for eksperter”. Den sidste artikel har en neutral titel ”Afsluttende
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evalueringer”. Men ikke nok med det, direktgren Christian Thune skriver i sit forord:
”Udvikling krever abenhed, tillid og mod. Det er ikke et lille skib vi lader nar vi
igangsatter arbejdet med evaluering af det danske uddannelsessystem — fra folkeskole,
over ungdomsuddannelser til de videregaende uddannelser.” (EVA 2000). Signalordene
dbenhed, tillid og mod er ikke til at tage fejl af. Der arbejdes endvidere med
selvevaluering, forstaet saledes at der pa de institutioner hvor EVA ivarksatter en
evaluering, nedszttes sakaldte selvevalueringsgrupper, og resultatet af denne
selvevaluering indgar i den samlede evaluering pa linje med andre bidrag. Det er
pafaldende at EVA, som er en selvstendig institution under undervisningsministeriet,
som af egen drift kan foranstalte evaluering hvor som helst i det offentlige (og til dels
ogsa i det private) uddannelsessystem i Danmark, i den grad er opsat pa at nedtone magt
og kontrolaspektet og betone samarbejds- og udviklingsaspektet. Det kan virke
paradoksalt, men er utvivlsomt et forsgg pa at skabe en dialog med de ansatte om
udvikling af institutionen frem for at fare frem med skrasikre evalueringsresultater fra
centralt hold med modstand og afvergereaktioner fra institutionerne til fglge. En sadan
strategi kan kun vaere undfanget pa baggrund af en klar viden om den modstand,
evalueringer producerer. Det virker, som om EVA har lest Lundgren/House grundigt.

I fgrnevnte artikel argumenterer Gynnild for, at evalueringsansvaret skal ligge hos de
direkte parter (lerer og studenter), fordi de eksterne parter ikke har den forngdne indsigt
til at kunne fornemme de finere elementer i undervisnings- og leringsprocessen og derfor
sigter mod nogle grovere fokuspunkter. Han skriver, at ”..... (det) virker (...) som malet
med evalueringen er a avdekke ’krise’ med sigte pa konkrete tiltak for & endre pa en
utilfredsstillende situasjon” (Gynnild 2002 : 32). Viser der sig ikke krise, er der ingen
grund til at fglge op pa evalueringsresultaterne, og de far derfor ingen videre betydning i
undervisningen. Fokus skal ligge pa undervisning og lering og ikke pa krise i
undervisning og lering. Man kan tilfgje, at viser der sig krise, vil evalueringen ramme de
direkte parter hardt. Det kan maske ogsa vare en arsag til modviljen mod eksterne
evalueringer. De registrerer ikke alt det, der gar godt, og de overeksponerer derfor alt det,
der ikke gar godt. Gynnild argumenterer videre, at fagevalueringen (jeg opfatter
argumentet som generelt geldende) skal knyttes til et procesideal: "Evaluering skal gi
grunnlag for en rasjonell dialog om kvalitet, og for lring om lering” (Gynnild 2002 :
32).

9.11 Tre evalueringsmodeller

Den britiske uddannelsesforsker Lawrence Stenhouse opererer med tre forskellige
undervisnings- og evalueringsmodeller. Leringsmdlmodellen (the objectives model),
procesmodellen og forskningsmodellen (Stenhouse 1975 : 123). Laringsmalmodellen
stammer fra uddannelsesforskningen i USA i 1950erne og 1960erne, hvor
evalueringsprogrammer var slaet bredt igennem pa sociale omrader (Rossi m.fl. 1999 :
11) og er en ret handfast behaviouristisk model i sleegt med industriel produktevaluering
(se herom Rossi m.fl 1999 : 236-276). Det er effekt-malinger, det handler om. Man
opstiller nogle mal (leringsmal) og checker sa, om de er opfyldt i elevens efterfglgende
adferd (behaviour). Procesmodellen er 60ernes og de tidlige 70eres opggr med
leeringsmalmodellen. Leringsmalmodellen er god, nar det drejer sig om faerdigheder. Der
kan opstilles bestemte ferdighedsmal, f.eks. beherskelse af multiplikation, handtering af
varktgj osv. som kan testes i en efterfglgende evaluering/prgve. Men nar det handler om
viden, er den problematisk, fordi der ikke kan sattes grenser for viden, og det er det man
forsgger, nar man vil opstille bestemte leringsmal pa vidensomrader (Stenhouse 1975 :
85-86). Hvis man forsgger at opstille lringsmal, kommer disse til at dirigere
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undervisningen, og de kan szttes sa tilpas uambitigst, at man har en chance for at opfylde
dem.

Nutidige eksempler pa undervisningsplaner, der i udstrakt grad benytter sig af
leeringsmalmodellen som indbygget evalueringsform, finder vi bl.a. i USA og
Storbritannien. Nedenfor er omtalt et amerikansk materiale til demokratiundervisning.
Materialet (National Standards 1997) er bygget op som en totrins-model med absolutte
leeringsmal pa hvert niveau. De to trin er grades 5-8 og grades 9-12. Inden for emnet:
”What are the responsibilities of citizens?” er der tale om en meget detaljeret opstilling af
leeringsmal, som naturligvis kan ggre undervisningen til genstand for omhyggelig
evaluering (se bilag 4). Ulempen som Stenhouse peger pa er, at undervisningen bindes
for taet til de opstillede mal og dermed mister selvstendighed og impulsivitet, og det
bliver oplagt at lave tests frem for diskussion.

Et tilsvarende system finder vi i et engelsk materiale, som er opdelt i 4 niveauer. Indenfor
hvert niveau er der en opdeling pa Skills and Aptitudes” og "Knowledge and
Understanding”. T alt er der opremset mellem 15 og 19 laringsmal pa hvert niveau.
(Education for citizenship 1998).

Der er for sa vidt ingen nevnevardig uenighed om, hvordan evaluering skal defineres.
Uenighederne gar pa hvilke formal og virkninger, man kan tillegge evalueringer. I
Poulsens, Alviks og Stenhouse’s udgave har evalueringen et leeringsformal, dvs.
malrationelt, instrumentellt formal svarende til definitionen hos Rossi m.fl. Men Alvik er
klart opmerksom pa et postmoderne perspektiv, hvor troen pa fremskridtet ikke leengere
er tilstede (Alvik 1999:93). Og Stenhouse’s @rinde er netop en kritik af den snevre
leeringsmalmodel. Den malrationelle opfattelse er iflg. Dahler-Larsen blind for, at
evalueringen kan have helt andre (ofte skjulte) formal og virkninger. Han taler om
oplysende, taktiske og strategiske mal (som alle er malrationelle), men ogsa om ikke
malrationelle symbolske og konstitutive méil/virkninger3 .

9.12 Dur evalueringer til noget?

De symbolske mal/ virkninger gar pa, at der evalueres, fordi det er noget, man ggr. Man
optraeder ikke serigst, hvis man ikke har noget, der hedder evaluering. Virksomheder og
organisationer, der ikke gnsker at evaluere eller lade sig evaluere, ggr sig meget sarbare,
fordi de ikke signalerer serigsitet. Sa er det sadan set underordnet, om der er tale om
brugbare evalueringer eller ej. Det er i denne forbindelse, man taler om evaluering som
ritual i den moderne, malrationelle tid (Rabo 1996). Det er oplagt, at den samme tendens
har gjort sig geeldende mht. undervisning. Det har varet vigtigt at kunne signalere, at
selvfglgelig blev undervisningen evalueret.

De konstitutive mal/virkninger af evaluering gar pa, at ingen evaluering lader evaluanden
ubergrt. Evaluering foregar efter nogle kriterier (malepunkter), som refererer til
organisationens verdiset. De udvalgte kriterier kan ikke vaere dekkende for hele
organisationens verdis@t, men det bliver dem, organisationen vil sgge opfyldt (Dahler-
Larsen 1998 : 94-98). Det kan vere symbolske mal og konstitutive virkninger, som
Dahler-Larsen taler om. Hvis det f.eks. er et evalueringskriterium for en skole, hvor
mange computere den har pr. elev og ikke, hvordan kvaliteten af de faglige lerer-
elevsamtaler er, sa vil evalueringens fokus pa computere treekke skolens fokus og

» Dahler-Larsen, Evaluering og evalueringsanvendelse, foredrag d. 18. sep. 2001, i Arhus Kongreshus,
arr: BUPL
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udvikling i retning af computere. Intentionen var maske blot at evaluere pa noget, som
kunne males og kunne fa skolen til at fremsta som udviklingsorienteret i offentligheden,
men konsekvensen er en utilsigtet pedagogisk prioritering. At evaluere lering pa et
vidensomrade efter leringsmal virker ogsa sterkt foruroligende, de konstitutive
virkninger taget i betragtning, idet de opstillede kriterier trekker undervisningen i deres
retning.

Dahler-Larsen reprasenterer et opggr med denne rationalistiske opfattelse af evaluering. I
den traditionelle opfattelse af evalueringsbegrebet ligger en formalsrationalitet, som
udtrykkes i en forventning om, at evalueringens resultater skal bruges til at forbedre det
evaluerede program, men det sker — iflg. Dahler-Larsen — nasten aldrig. Alligevel
fortsetter evalueringerne med ufortrgden kraft, bade i offentlige og private organisationer
og altsa ogsa pa skolerne og i undervisningen. Det er bestemt ikke en ukendt oplevelse
blandt lererne i de gymnasiale uddannelser, at evalueringernes resultater ikke anvendes,
og der er en udbredt mistro overfor evalueringernes hensigter. Ud over de fgrnavnte
KUP-rapporter kan nevnes Amternes evalueringer36 og undervisningsministeriets
standarder og profiler’’. Der er en tendens til, at de ikke tages rigtig alvorligt som
evaluering, maske fordi de ikke for alvor forpligter skolerne. De kan komme af sted med
at opfatte dem som noget, man kan skrive sig (overfladisk) ud af, sa politikerne og
embedsmandene bliver tilfredse.

I svensk sammenhang har Kerstin Sahlin-Anderson pa grundlag af interviews beskrevet
defensive og afvisende reaktioner hos ledelse og lerere pa en evaluering foretaget af
Skolverket i 1990-92 i forlengelse af en decentralisering af skolevasnet fra
Skoloverstyrelsen til Skolverket. Sahlin-Anderson siger om en bestemt skoles reaktion pa
offentligggrelsen af resultaterne af evalueringen: “Eftersom rapporten uttryckte kritik mot
skolan lag det néra till hands for skolans ledning och personal att inte ta at sig av
informationen i den. Reaktionerne mot savil utvirderingens gennomforande som mot
skolenhetbedomningen préglades av att skolan viarnade sitt oberoende” og ’Det utbud av
problem och 16sninger som utvérderingen formedlade tycktes atminstone inte pa kort sikt
leda till de reaktioner i skolan som det centrala verket hade 6nskat.” (Sahlin-Anderson
1996 : 82). Nar Sahlin-Anderson skal forklare den afvisende adferd hos laererne pa denne
skole, kommer der to forhold frem. Det ene er, at leererne udtrykker, at evalueringen ikke
er professionel nok, de betvivler altsa, at evalueringen beskaftiger sig med det egentligt
relevante. Den andet er frygten for at fremsta som en darlig skole i offentligheden. Pracis
samme reaktion har vi haft i forbindelse med offentligggrelsen af karaktergennemsnit for
danske skoler i 2001. Det virker ogsa sandsynligt, at det er denne type modstand
Danmarks Evalueringsinstitut forsgger at undga, ved sit imgdekommende og blgde
evalueringsoplag.

Dahler-Larsen spgrger, hvorfor evalueringsmonstret er sa udbredt, “nar det ikke har vist
sin duelighed i forhold til sine egne hensigter, som er at vere en systematisk, retrospektiv
vurdering af gennemfgrsel, prestationer og udfald af offentlig politik, som tiltenkes at
spille en rolle i praktiske handlingssituationer” (Dahler-Larsen 1998 : 16)

Bade hans og Vedungs svar er, at det er den rationalistiske forudsatning, det er galt med.
Ud fra den antagelse, at noget samfundsmessigt ville ophgre med at eksistere, hvis det

3% F.eks. mal og ramme-styring, evalueringstiltag i Arhus Amt af gymnasier og hf fra slutningen af 90’erne
og frem.

7 Standarder og profiler — Kvalitetsudvikling og institutionsbeskrivelse for gymnasiet og hf (2. udgave),
Undervisningsministeriet, Kgbenhavn 1997
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ikke gav mening, argumenterer de for, at meningen med evalueringerne skal sgges et
andet sted. Der ligger en naiv tro pa malrationel, samfundsmassig helhedstyring gemt i
begrebet. Men ingen har for alvor troet pa denne mulighed siden 70’erne (jf. Albaek
1988b : 211-212). Det er en tankegang, der hgrer hjemme i det moderne rationalistiske
industrielle samfund (Vedung 1998 : 41-44).

1 1960’erne og 1970’erne var planlegning nggleordet for samfundsvidenskaberne og den
politisk-administrative styring af samfundets forskellige sektorer. Det ses ogsa indenfor
undervisningsfeltet, jf. Finn Rasborg m.fl.”evaluering for at planlegge og forbedre”
(Rasborg m.fl. 1977a). I dag er nggleordene kvalitetssikring og evaluering. Planlegning
er prospektivt, evaluering er retrospektivt (Dahler-Larsen 1998 : 62). Hverken Vedung
eller Dahler-Larsen afviser forestillingen om, at evalueringer kan lede til succesfulde
partielle planer og styringer, men de kritiserer forestillingen om den bare nogenlunde
kontrollerbare og planmassige effektuering af evalueringsresultaterne. I en undersggelse
af amters og kommuners evalueringspraksis pa det sociale omrade navner Dahler-Larsen
konkrete eksempler pa effekter af evalueringsindsatsen, og han argumenterer for, at den
formative evaluering er virksom i kommuner og amter (Dahler-Larsen 2002 : 73).
Alligevel er det klart, at den udstrakte forekomst af evalueringer i vores samfund primart
forklares med den symbolske funktion.

Evaluering kan opfattes som en rituel handling, der knytter sig til forestillingen om det
moderne malrationelle samfund. Bade Vedung og Dahler-Larsen henviser til den svenske
antropolog Annika Rabo som deres inspirationskilde til den forklaring (Rabo 1996). Men
selv om evalueringer gennemfgres af rituelle arsager, forhindrer det ikke, at resultaterne
godt kan anvendes instrumentelt (Vedung 1998 : 223-224). I den blinde tro pa
malrationelle evalueringer ligger implicit den forudsatning, at man kan opna
tilstreekkeligt preecise malinger til en sadan brug. Det er en meget tvivlsom forudsatning.
Meget ofte er det f.eks. kun muligt at indsamle kvantitative data, selvom det er kvalitative
forhold, der skal evalueres. Og hvad nu hvis det virkelig (mod forventning) er lykkedes at
fa precise malinger af noget, som er repraesentativt for organisationen eller
undervisningen, hvordan kan den viden sa ggres nyttig?

I figur 9.5 er der opstillet en model for klassisk evaluering af mundtlig undervisning. Her
er undervisnings- og evalueringsvirksomheden adskilt. I undervisningen foregar der
faglige samtaler mellem lerer og elev(er), hvilket er angivet med pile mellem lerer og
elev (den primere arbejdsproces). Disse undervisningssamtaler producerer data, i form af
hhv. lererens og elevens kendskab til hvordan de er forlgbet, hvordan eleven har klaret
sig fagligt osv. Disse data udnyttes i en evaluerende samtale mellem lerer og elev (den
sekundare arbejdsproces), som principielt er adskilt fra undervisningen. Resultaterne fra
de evaluerende samtaler virker tilbage pa undervisningssamtalerne via hhv. elevens og
lererens inddragelse af dem i senere undervisningssamtaler.
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Fig. 9.5. Model for klassisk undervisningsevaluering
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9.13 Evaluere for at reflektere og forandre

Hvis vi helt eller delvist ma opgive forestillingen om evaluering for at planlegge og
forbedre, sa ma vi enten kunne formulere et eller flere andre formal med evalueringerne,
affinde os med, at de ikke er sarligt effektive eller holde op med at gennemfgre dem. Det
virker overbevisende, at rituelle formal har stor betydning, men de kan ikke udggre hele
forklaringen pa evalueringernes store udbredelse. Det ville jo indebere, at al rationalitet
skulle vaere forsvundet fra selve evalueringerne, og det er der ikke argumenteret for.
Derimod er der argumenteret for, at vi ma opgive forestillingen om simple sammenhzange
mellem evalueringer, planlegning og forbedringer. Men der kan ikke herske tvivl om, at
der bag den store udbredelse af evalueringerne ligger klare motiver om at undersgge,
f.eks. om de store systemer bade i den offentlige og private sektor er fornuftige i forhold
til politiske visioner om samfundets udvikling og i forhold til gkonomiske kalkuler og
hvis ikke, sa at kunne forandre dem i hab om, at det vil lede til forbedringer. Nar
eksempelvis undervisningsministeriet opretter et evalueringsinstitut, er det n&eppe kun af
rituelle arsager. Det er ogsa for at undersgge om undervisningssystemet fungerer efter
hensigten og om det bruger de tildelte ressourcer fornuftigt og hvis ikke, sa at
gennemfgre forandringer for at forsgge at opna forbedringer. Det er jo egentlig ikke (kun)
evalueringer, der ikke formar at indfri de forventninger, vi stiller til dem. Det er i hgj grad
evnen til at forandre og forbedre, det er galt med. Evalueringen er bare den undersggelse,
der forteeller os, om vi skal i gang med at forandre eller ej. Om forandringerne er
forbedringer eller ej, atheenger af hvad vi opfatter som forbedringer. Og sa er vi tilbage
ved problemstillingen om, hvad kvalitet er.

Et oplagt mal for evalueringer er at s@tte gang i refleksioner, dvs. tanker og diskussioner
om hvad det er, vi har og hvad det er, vi gnsker at fa. Ud fra sadanne refleksioner kan der
sa udkrystalisere sig forestillinger om, hvilke forandringer der kan sattes i veerk.

Det tilsyneladende paradoks som Dahler-Larsen betoner, at evalueringer pa den ene side
fremstilles og opfattes som rationalistiske (dvs. malrationelle) og pa den anden side ikke
formar at leve op til rationalismens krav, kan forklares pa to mader.

Evalueringer er ikke malrationelle, men har symbolske og konstitutive formal. Evaluering
finder sted, fordi organisationer vil signalere til omverdenen, at de er serigse, og
evalueringerne far nogle utilsigtede virkninger i retning af at udvikle organisationen pa de
felter, der tilfaeldigvis evalueres (Dahler-Larsen 1998 : 94-98). I den forstaelse er
handlingen, at evaluere, malrationel, fordi den sikrer organisationen en ngdvendig
anerkendelse i samfundet. Men selve evalueringsprocessen som sadan er bare et middel
man tyr til, fordi det nu engang er det, der giver denne anerkendelse. Ikke fordi det er
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fornuftigt (malrationelt) i sig selv. Det kan oven i kgbet have skadelige virkninger, i hvert
fald utilsigtede.

Evalueringer er stadig malrationelle, men vi skal ikke (udelukkende) sgge
malrationaliteten i det traditionelle formal, at undersgge for at planleegge og forbedre. Vi
ma opgive forestillingen om simple sammenhange mellem evalueringer, planlegning og
forbedringer. Slagordet kan i stedet vaere evaluere for at reflektere og forandre.

9.14 Refleksion og evaluering

Den fokusering pa selvevaluering, som vi sa hos undervisningsministeriets
evalueringsinstitut, EVA, hanger fint sammen med et refleksivt evalueringsformal. For
skolerne far refleksion og selvevaluering nogle interessante konsekvenser for
undervisningens tilretteleggelse og lererens rolle. Det kan illustreres med en udbygning
af fig. 9.5. Vi fastholder, at en central opgave i evalueringspraksis er en systematisk
indsamling af data fra undervisningspraksis, behandling af disse efter nogle
evalueringskriterier og at resultatet skal spille tilbage pa undervisningspraksis. Men hertil
kommer refleksionspraksis som en overbygning. Refleksionen er det egentlige mal med
evalueringen. Den traditionelle (rationalistiske) evaluering fungerer som en fgdekade for
den refleksive overbygning. I termen refleksion ligger en forestilling om selviagttagelse.
Man iagttager ikke bare det, man ggr (underviser, leser, lytter, tenker etc.), — 1. ordens
iagttagelser, men ogsa det, at man ggr det, hvordan man ggr det etc. — 2. ordens
iagttagelser. Refleksive evalueringer har at ggre med sadanne 2. ordensiagttagelser, eller
meta-refleksioner. Hovedformalet kan vare bevidst og fortlgbende at stimulere 2. ordens
iagttagelser — meta-refleksion.

Larer og elev har hver deres forlgb, som er koblet i undervisningssamtalen og i
evalueringssamtalen. Disse to samtaler kan godt vere flettet ind i hinanden, og de har
samme mal, nemlig at styrke elevens lereproces, men de er udtryk for to principielt
forskellige strategier. Undervisningssamtalen sigter pa at bibringe eleven ny viden.
Evalueringssamtalen sigter pa at fa eleven til at iagttage sin egen lareproces. Det
rationalistiske formal er derfor ikke forsvundet, men indlejret i det refleksive formal. Og
der er ikke ambitioner om, at processen skal lede til forkromede helhedslgsninger til
forbedring af undervisningspraksis. Derimod kan den producere le&reprocesser og
diskussioner, hvorfra der kan udkrystaliseres forslag om forandringer, som hhv. lereren
og eleven kan satte i veerk som justeringer i undervisningspraksis. Men det vigtigste er,
at eleven lerer at arbejde med et samspil mellem tilegnelse af ny viden og refleksion over
sin egen l@reproces, se fig. 9.6 nedenfor. Et karakteristikum ved modellen (fig. 9.6) er, at
der ikke findes nogen overordnet, samlende instans — et center (et panoptikon) —
hvorigennem alle processer kan iagttages, styres og kontrolleres. Man kan opfatte det
som en svaghed, en ngdvendighed eller ligefrem en styrke ved evalueringsformen. Det er
naturligvis en svaghed i den traditionelle forstand, hvor evaluering bade opfattes som et
erkendelses- og et styringsredskab. Derimod er det en simpel ngdvendighed, hvis vi
godtager antagelsen om, at vi befinder os i den refleksive modernitet, som bl.a. er
karakteriseret ved, at forestillingen om styring og planlegning er brudt sammen, fordi
kompleksiteten i samfundet er steget som fglge af den teknologiske udvikling og
globalisering. Og man kan ligefrem se det som en styrke ved evalueringsformen, hvis
eleverne skal trenes i at kunne navigere selvstendigt.

Med en refleksiv evalueringsform forlader vi entydigt det formal med evaluering af
undervisning, at nogle eksterne beslutningstagere skal kunne bruge dem som
beslutningsgrundlag. Ved kombination af den klassiske og den refleksive
evalueringsform som i fig. 9.6, afskriver vi os ikke denne mulighed. Adgangen til viden
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om hvad der sker i de refleksive processer ligger i deltagelse heri eller ved interviews af
deltagerne herom. Ikke som direkte produkter af evalueringsprocessen. Til gengeld kan
evaluering indbygges systematisk, som en metode lerere og elever fortlgbende kan
benytte i undervisningen og som formodes at fremme leringen.

Fig. 9.6. Model for klassisk evaluering med refleksiv overbygning

Undervisningspraksis Evalueringspraksis

A/FE’HE-
d(.ta

2. ordens iagt er
Elev > Elev
samtaliT samtaliT
3. ordeng)iagttagelser

Lerer chat » [ erer

'\Fevdhat‘k/ ns iagttagelyer

9.15 Socialisation og evaluering

Kirsten Marie Bovbjerg inspirerer i sin athandling om fglsomhedens etik (Bovbjerg
2001) til at teenke evaluering og socialisation sammen, hvilket ogsa forekommer som en
helt naturlig forlengelse af sammentenkningen af evaluering og refleksion. Bovbjerg
tager sit afset i Max Webers rationalitetsbegreber og hans tese om rationalitetens jernbur,
som det moderne menneske ikke kan undslippe og som har sin mest konsekvente
udformning i den protestantiske etiks askese. Weber ser den protestantiske etik som
forudsatning for, at den moderne kapitalisme kunne udvikle sig til den dominerende
status, den har i det moderne samfund. Evnen til at lide afsavn og investere frem for at
nyde og forbruge er helt fundamental i denne proces. Kglig formalsrationalitet er en
ledelsesdyd. "Webers studie af den protestantiske etik (...) forener studiet af religigs
orientering, arbejdsetik og gkonomi” (Bovbjerg 2001 : 9). Socialisationen i protestantiske
(calvinske) samfund fremmede en streng arbejdsmoral og adferd, som bevirkede, at folk
investerede frem for at forbruge.

Bovbjergs konkrete interesseomrade er ledelse og ledelsesuddannelse. Inden for dette felt
konstaterer hun en stigende interese for personlighedsudvikling, ofte sammenveavet med
en diffus interesse for nyreligigsitet. Nar ledelsen eller medarbejderne skal pa kursus, er
det sjeldent nye tekniske faerdigheder, der undervises i, men derimod
personlighedsmassige. Tilsyneladende en efterstrabelse af det irrationelle, men i
virkeligheden en malrationel efterstreebelse af menneskets skjulte ressourcer. ”Pa det
moderne arbejdsmarked bliver vi i stigende grad m@dt med krav om at vere i forandring
og at vare fleksible. Vi skal vare villige til at reflektere over os selv og at bearbejde
vores personlige adferd og holdninger til arbejdet. Det er samtidig et gnske fra mange
medarbejdere, at de kan udvikle sig ikke kun fagligt, men ogsa personligt i forbindelse
med deres arbejde” (Bovbjerg 2001 : 12).

Bovbjerg n@vner to strgmninger, der lgber sammen i dette felt, nemlig den psykologiske
Human Resources Management og den hun med en samlebetegnelse kalder for New Age,
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som dakker forskellige nyreligigse strgmninger og mentaltreningssystemer, f.eks.
Scientology, Transcendental Meditation, astrologi mv. Det opfattes ikke l&ngere som
acceptabelt at en leder blot benytter sin magt til at disciplinere de underordnede. ”Via sin
person ma lederen sandsynligggre sin lederevne, sa medarbejderne frivilligt og af egen
drift fglger lederens ideer” (Bovbjerg 2001 : 258). Det stiller krav om en sensibilitet til
bade lederen og medarbejderen. Folk, der ikke er interesseret i at leve op til deltagelse og
engagement i deres arbejde, men blot gerne vil udfgre deres arbejde i fred og have deres
lgn, betragtes med mistenksomhed og anses ikke for sa vardifulde for virksomheden,
som den engagerede medarbejder der realiserer sig selv via sit arbejde. Alle opfattes som
lige, eller agerer som om de var lige. Magten udgves ikke direkte, men via deltagernes
egen perception af den. Udfordring, karriere og selvudvikling er nggleord pa
arbejdsmarkedet. Og som Bovbjerg papeger, er det ikke kun et middelklassefeenomen.
Ogsa LO-fagbevagelsen arbejder for at skabe indhold og udviklingsmuligheder i
arbejdet, og ogsa specialarbejderne kommer pa selvudviklingskurser og de
marginaliserede pa selvtillidskurser. Det ma ogsa have betydning i skolen.

Det samme forhold kunne tenkes at eksistere mellem lerer og elev. Lareren (og staten)
forventer ansvarlighed fra elevens side, men vil ikke gennemtvinge sit krav med magt.
Det, der gnskes, er en tvangfri ansvarlighed38. Omvendt forventer eleverne ikke at mg@de
en gammeldags ubgjelig autoritet, men en indfglende og forstaende lerer, engagerende
undervisningsformer, medindflydelse og muligheder for at udvikle sig personligt. Den
sensibilitet, der praeger arbejdsmarkedet, hvor der ydes psykologhj®lp ved fyringer, er
allerede grundlagt i skolens socialisering.

Evalueringer — is@r selvevalueringer — passer langt bedre ind her end skaldud og ordrer
fra chefen og lereren. Det er vigtigt at kunne erkende sine egne fejl og se styrken i de
andres indsats. De blgde verdier ligger i dialogen og ikke i kommandoen.

Evaluering bliver dermed et socialiseringsredskab, hvilket er noget mere dybtgaende end
det, der gemmer sig i formuleringer om, at evalueringer er skjult magtudgvelse. Vi har
maske her den virkelig malrationelle forklaring pa, at evalueringer har sa stor og
voksende udbredelse.

I undervisningssammenhang er det helt oplagt at se evaluering som et
socialiseringsredskab. Det fgjer adskillige dimensioner til begrebet. Lererne skal ikke
blot finde ud af, hvor meget eleverne har lert, og om der kunne have varet undervist pa
en bedre made. De skal treene eleverne i evaluering og selvrefleksion, sa de socialiseres
til arbejdslivets verdier og vaerdierne i de nutidige livsformer i det hele taget.

9.16 Kontingens og evaluering

Iflg. Dahler-Larsen er evalueringer ikke bare beskrivelsesformer. De er ogsa indgribende
— de ggr noget ved evaluanden. Han taler om et nert slagtskab mellem kontingens og
evaluering.

¥ Folkeskoleloven (1993) §1 stk1: “Folkeskolen ma sgge at skabe sadanne rammer for oplevelse, virkelyst
og fordybelse, at eleverne udvikler erkendelse, fantasi og lyst til at leere, saledes at de opnar tillid til egne
muligheder og baggrund for at tage stilling og handle”.

Stk 2: ... skolen forbereder eleverne til medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund
med frihed og folkestyre. Skolens undervisning og hele dagligliv ma derfor bygge pa andsfrihed, ligeveerd
og demokrati” .

Gymnasiebekendtggrelsen (1999): “fremme elevers lyst og evne til at deltage i den demokratiske debat og
engagere sig...””...fremme elevers ansvarlighed, selvstendighed, kreativitet og samarbejdsevne ..”
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Kontingens er et sociologisk begreb, som den amerikanske sociolog Talcott Parsons
arbejdede med i 1950erne. Det kan forstas som usikkerhed og valgmulighed i vore
handlinger. Vi har mange muligheder for at valge, hvad vi vil foretage os. Men det er
kontingente valg, der vil altid vere en anden mulighed og dermed mulighed for at
fortryde sit valg. Det samme er tilfeldet med vores medmennesker. Deres valg af
handling er ogsa bestemt af kontingente valg. Dette kalder Parsons for dobbelt
kontingens (Fauske 1996 : 239).

Kontingens er et fremtreedende vilkar i det moderne samfund i modsetning til det
traditionelle samfund, hvor forudsigeligheden var hgj, fordi man gjorde, som man altid
havde gjort. Kontingens-begrebet optager i meget hgj grad de moderne sociologer. Bade
den tyske sociolog Nicklas Luhmann og det engelske sociolog Giddens fremhaver
ngdvendigheden af tillid som modtrak overfor kontingensen. Nils Mortensen skriver i sin
introduktion til den danske oversattelse af Luhmanns bog om tillid ”Den sociale ordens
ur-problem, som Talcott Parsons kaldte dobbelt-kontingens”, er, at den anden har frihed
til at opleve og handle anderledes end jeg — og vice versa. | samfundstenkningen findes
der mange varianter i opfattelsen af denne uberegnelighed og af dens Igsninger, f.eks.
udviklingen af felles normer eller af en politisk centralmagt. Luhmann gnsker imidlertid
at foretage en generalisering af problemet. Mennesket (som personlighed eller som
socialt system) ma ngdvendigvis udvikle virksomme mader til reduktion af denne
kompleksitet. Tillid er en af flere mader dette kan ske pa.” (Mortensen 1999 : 17-18)
Alternativet er angst!

Det er interessant at betragte evaluering fra dette perspektiv. Som Dahler-Larsen siger, er
der et slegtskab mellem kontingens og evaluering, idet evaluering har til formal at
undersgge handlingernes hensigtsmassighed med det formal at undga at gentage fejl og
at vaelge bedre handlinger naste gang. Evaluering er et forsgg pa at reducere
kontingensen (eller kompleksiteten, som Luhmann siger). Dvs. et forsgg pa at reducere
den usikkerhed, deltagerne i en social proces har om deres handlingers
hensigtsmessighed. Men det at evaluere er i sig selv et valg af handling og dermed
kontingent. Man kunne have valgt anderledes. Valget medfgrer endog usikkerhed (angst)
for resultatet, fordi evaluering er en handling, der gger den oplevede kontingens.
Evalueringen giver os nemlig kendskab til en reekke synspunkter og handlemuligheder, vi
ikke tidligere var opmarksom pa. Men det er ikke kun den enkelte deltager i en given
social proces, dette sker for. Det sker ogsa for alle de andre deltagere. Ens eget fremtidige
valg besverligggres af den ggede oplevede kontingens, og de andre deltageres
forudsigelighed mindskes, fordi deres oplevelse af kontingens ligeledes forgges. Det
kraever mod bevidst at velge at gge den oplevede kontingens i det sociale system, man
indgar i, og vil derfor vere forbundet med modstand, idet det bade fgrer til
uforudsigelighed og er besvearligt og udfordrende. Men det er samtidig det, der ogsa
kaldes at gge refleksiviteten. Alternativet er at forblive i den oprindelige usikkerhed, som
bestar i ikke at prgve at finde ud af, om det, man, ggr dur til noget eller ej.

Nar det omgivende samfund kraver evalueringer, s@ttes der processer i gang hos hver
enkelt, som rammes af dette krav, og dermed i det pagaldende sociale system, som er
ganske indgribende og forbundet med angst og usikkerhed. Det eneste middel herimod er
tillid! — fgrst og fremmest tillid til sig selv og sin egen formaen. Luhmann indleder sin
bog om tillid med fglgende klare udsagn: “’Tillid i bredeste forstand som tiltro til egne
forventninger er en elementar kendsgerning i det sociale liv. Mennesket kan ganske vist i
mange situationer valge, om det vil udvise tillid i bestemte henseender eller ej. Uden
tillid kunne det imidlertid ikke forlade sin seng om morgenen.” (Luhmann 1999 : 31)
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Set i det lys skal man veare forsigtig med at tage evaluandens argumentation imod
evalueringer for palydende. Den kan meget nemt dekke over usikkerhed overfor egne
praestationer og evner — angsten for at blive afslgret — snarere end over en saglig
modstand. Omvendt skal man ikke tro, at det bare er et overflade faenomen, der kan
ignoreres. Der er tale om et dybtgaende problem som handler om den enkeltes personlige
sikkerhed og sociale anerkendelse. Hvis man som evaluator overser eller ignorerer
problemet, forkludrer man formentlig hele evalueringen fra starten. I stedet for
evalueringer far man velpolerede forsvar og undvigemangvrer, umarkelige forskydninger
i evalueringsfokus, manglende samarbejde og direkte usandheder. En evaluator ma som
sit fgrste arbejde sikre sig, at de elementare vilkar for, at deltagerne kan valge at vise
tillid, er tilstede. Lidt dramatisk udtrykt drejer det sig om at stille trovaerdige garantier for
sikring af deltagernes psykiske og sociale sikkerhed.

Der er naturligvis grenser for, i hvor hgj grad det lader sig ggre. Man kan love ikke at
afskedige, men at efteruddanne medarbejdere, hvis evalueringen skulle pege pa mangler
hos dem, men man kan ikke garantere, at de bevarer deres personlige prestige. Sa det
gaelder om at finde det tryghedsniveau, som deltagerne kan acceptere, og evaluator kan
opfylde.

9.17 Evalueringsperspektiver og -modeller

Konsekvensen af dette er, at evaluering af undervisningen samlet set bade har et klassisk
evalueringsformal og et refleksions- og socialiseringsformal. Evalueringer bestar nemlig
ikke kun af nogle formal. De bestar i hgj grad ogsa af nogle praktiske redskaber og
fremgangsmader. Man kan i den forstand tale om forskellige evalueringsperspektiver og
evalueringsmodeller. Et evalueringsperspektiv er en retning og et fokus for evalueringen,
en evalueringsmodel er et noget mere sammenhangende st af principper for
evalueringen. Dahler-Larsen og Krogstrup definerer evalueringsmodeller som:”...et
princip eller et hovedspgrgsmal, som styrer en evaluering. Hovedspgrgsmalet er
afggrende for, hvad evalueringen handler om. I daglig tale omfatter ordet
evalueringsmodel ogsa en opskrift pa, hvordan evaluering i praksis udfgres for at besvare
dette hovedspgrgsmal.” (Dahler-Larsen m.fl. 2003 : 7).

Det kan konstateres, at der eksisterer en r&ekke forskellige og delvis overlappende
evalueringsperspektiver og -modeller, som i hgjere eller mindre grad er blevet behandlet i
kapitlet.

Leeringsmalmodellen
Faglige prgver, tests og eksamen der fokuserer pa leringsproduktet og kontrol.
Summativ evaluering, mulighed for formativ evaluering.

Trivsels- og tilfredshedsundersggelser
Spgrgeskemaundersggelser og elevernes tilfredshed med undervisningen og trivsel i
klassen. Summativ evaluering, mulighed for formativ evaluering.

Leererstyret evaluering af faget, undervisningen, lceremidlerne my.
Spgrgeskemaundersggelse, hvor eleven stilles forskellige spgrgsmal om emner, lereren
gnsker svar pa. F.eks. undervisningsplanle@gningen, variationen i undervisningen,
diskussionen i klassen, leerebogens sverhedsgrad etc.

Summativ evaluering, mulighed for formativ evaluering.
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Leererstyret selvevaluering

Spgrgeskemaundersggelse, hvor eleven bedes forholde sig til sin egen indsats. F.eks.
omfanget af hjemmearbejdet, deltagelsen i timerne etc. Fokuserer pa refleksion og
socialisation. Summativ evaluering, mulighed for formativ evaluering.

Selvevaluering

Eleven bliver bedt om at formulere sig frit om undervisningen, lereren lytter eller leser.
Fokuserer pa refleksion og socialisation. Summativ evaluering, mulighed for formativ
evaluering.

Procesevaluering
Spgrgeskemaundersggelse, der fokuserer pa undervisningsprocessen og l@reprocessen.
Summativ evaluering, mulighed for formativ evaluering.

Dialogisk evaluering
Evaluerende samtale mellem lzrer og elev om et fagligt emne. Fokuserer pa
lereprocesser, refleksion og socialisation. Formativ evaluering.

Dialogisk procesevaluering

Evaluerende samtale mellem lerer og elev om undervisningsprocessen og
lereprocessen, evt. med udgangspunkt i procesevaluering via spgrgeskema.
Formativ evaluering.

Supervision
Kollegasupervision og drgftelser mellem kolleger.
Formativ evaluering i forhold til leereren.

Forskningsmodellen (lereren som forsker)
Lareren har fortlgbende en forskning i sin egen og kollegers undervisning. Evt. med
forskningskonsulent tilknyttet udefra. Formativ evaluering i forhold til leereren.

9.18 Sammenfatning

Nar vi taler om undervisningsevaluering ma vi operere med evalueringsbegrebets to
rgdder.

Den ene rod er den rationalistiske samfundsforsknings effektevaluering, som gjorde sig
gaeldende fra 1900-tallets begyndelse og fik sit store gennembrud i USA i 1950erne og
1960erne, men allerede i 1970erne blev kritiseret for at bygge pa for simple antagelser
om, hvad der er malbart, og om mulighederne for at styre samfundsudviklingen i retning
af evalueringsresultaterne. Formalet var at male effekter af offentlige programmer i
velferdsstatens udvikling.

Den anden rod er den padagogiske evalueringstradition, som rakker helt tilbage til
Dewey, der i 1890erne arbejdede med slutevalueringer. Traditionen taller prominente
navne op gennem 1900-tallet:

William H. Kilpatrick og Ellsworth Collings, som fra ca. 1918 arbejdede med
procesevalueringer i projektgruppearbejde.

’Ggteborg-pedagogerne’, der i 1930erne arbejdede med selvkritik- og kammeratkritik.
Kurt Lewin med ’spiral of steps’, D.J. Phillips med summemgder (bikubemgder) fra
1940erne.

Hill & Hill med vurdering af diskussionsprocessen fra 1950ere.

Integreret evaluering — en undersggelse af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, phd-athandling,
Dansk Institut for Gymnasiepedagogik, Syddansk Universitet, sep. 2004.



142

T. Husén med undervisningsvurdering sigtende mod at belyse lererens og elevernes
mening om undervisningen og undervisningsmetoderne hensigtsmessighed og Rasborg
med den primare og den sekundare arbejdsproces i 1960erne.

Fra 1970erne og 1980erne har vi projektpaedagogikken med indbyggede evalueringer.
Fra 1990erne og OOerne har vi arbejdet med en integreret undervisnings- og
evalueringskultur eller integreret evaluering.

I denne lange padagogiske evalueringstradition har formalet hele tiden varet lering.

I Danmark arbejdes de to evalueringstraditioner sammen i 1960erne i en fzlles retning,
representeret ved Rasborg og kollegers arbejde fyndigt formuleret i *at evaluere for at
planlegge og forbedre’. Fra 1970erne og frem overtager den formative evaluering eller
udviklingsevalueringen bade i Danmark og internationalt mere og mere terren fra den
summative evaluering. Der sattes spgrgsmalstegn ved det rationelle i evalueringerne, og
der udvikler sig et voksende fokus pa evalueringernes udviklende og refleksive
virkninger og pa evalueringernes symbolske og konstitutive virkninger.
Evalueringskravet vokser meget markant fra 1970erne og frem, og i takt hermed udvikler
diskussionen om dens anvendelighed sig. Forskellige interessenter har forskellige mal
med evalueringerne. Beslutningstagerne gnsker information som grundlag for fremtidige
beslutninger og brugertilfredshed (valgertilfredshed), de direkte deltagere gnsker at
udnytte evalueringerne til at udvikle deres praksis, brugerne gnsker kvalitet etc. De
forskellige interesser kan ikke alle prioriteres, og en evaluering er derfor ngdt til at tage
stilling til, hvilke interesser der skal prioriteres. Konsekvensen af de forskellige
prioriteringer er, at forskellige evalueringsperspektiver eller evalueringsmodeller er
relevante.
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Kapitel 10
Undervisning — et vildt evalueringsproblem?

”Pa et generelt plan kan defineres to typer af sociale problemer: Nemlig tamme og vilde
problemer. Tamme problemer kan adskilles fra andre problemer, malene for indsatsen er
klare, og der er klare succeskriterier for, hvornar den optimalt bedste 1gsning er fundet.. ..
Vilde problemer er af en ganske anden beskaffenhed: De kan ikke klart defineres og er
vanskelige at adskille fra andre problemer. Malene for deres lgsning kan i princippet ikke
defineres pracist, og der er derfor ikke klare succeskriterier for, hvornar den optimale
Igsning er fundet.” (Krogstrup 2003 : 17).

10.1 Indledning

Ovenstaende citat af Hanne Kathrine Krogstrup stiller et helt afggrende spgrgsmal til
dette projekt. Er undervisning et tamt eller et vildt evalueringsproblem? Hvis det er et
tamt problem, drejer det sig om at finde de bedste metoder og at implementere disse. Vi
kan saledes opstille en Best Practice — for den gode undervisning og den gode l@rer. Hvis
det er et vildt problem, kan der ikke opstilles objektive kriterier for den gode
undervisning og den gode larer.

Imellem vilde og tamme evalueringsproblemer kan der teenkes at veare et felt for
halvvilde og mere eller mindre temmede evalueringsproblemer.

Nar der politisk og folkeligt bliver stillet krav om evaluering af undervisningen, er den
bagvedligggende forestilling oftest den rationalistisk samfundsvidenskabelige, at der kan
opstilles nogle (objektive) kriterier for god undervisning, og at evalueringen skal
undersgge om, disse kriterier er opfyldt. Implicit ligger der en forestilling om en
effektevaluering og om, at det afggrende evalueringskriterium er elevernes
videnstilvakst. Denne forestilling om evaluering er — som vi sa i forrige kapitel — under
voldsomt pres fra den nyere postmoderne evalueringsforskning (se f.eks. Albak 2001a).
Den bagvedliggende forestilling er sjeldent den pedagogiske evalueringsforstaelse, hvor
evaluering er et redskab til lering.

Min diskussion af evalueringsbegrebet i forrige kapitel gik bl.a. ud pa at undersgge, om
det er muligt i et eller andet omfang at fastholde et rationelt og instrumentelt perspektiv
pa evaluering, selvom vi opgiver at forsta det som et sn@vert malrationelt
planlzgningsredskab (evaluere for at planleegge og forbedre), og selvom det eksisterer i
konkurrence med andre formal. Et bud pa et mere forsigtigt evalueringsmal, som i hvert
fald til dels rummer nogle rationelle og instrumentelle mal, er: ’at evaluere for at
reflektere og forandre’. I dette kapitel ser jeg neermere pa undervisning som
evalueringsproblem. Spgrgsmalet er, om undervisning er sa tilpas et entydigt feenomen, at
det lader sig ggre at gennemfgre en nogenlunde entydig effektevaluering, eller om
feenomenet er sa komplekst, at det forehavende ma opgives.

Fra samfundsvidenskaberne henter jeg et begrebspar, ’tamme problemer’ og ’vilde
problemer’, som jeg vil benytte i analysen”. (Albzk 2001b : 25, Dahler-Larsen 2001 :
81, Krogstrup 2003 : 17-18). Tamme problemer er simple i den forstand, at de udggres af
overskuelige og gennemskuelige indre sammenha&nge og kan karakteriseres som tekniske

9 Begreberne stammer fra amerikanerne Michael M. Harmon og Richard T. Meyer. Organization Theory
for Public administration. Little, Brown and Company 1986.
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problemer. Vilde problemer er karakteriseret ved at vere komplekse og uden klare og
entydige indre sammenh&nge.

10.2 En tillempet effektevaluering

En effektevaluering kan kun anvendes til evaluering af tamme problemer.

Meningen med undervisning er, at det skal fgre til lering. En simpel effektevaluering vil
derfor ga ud pa at undersgge, hvor megen laring en given undervisning har medfgrt. Da
leering ikke kan kvantificeres pa denne made (det kan hverken males eller vejes),
kompliceres effektevalueringen. Vi kan omformulere problemet til: Hvilke typer af
undervisning fgrer til acceptabel og relevant lring? De undervisningstyper, der opfylder
dette mal, kan vi sa kalde for ’effektiv’ eller *god’ undervisning. Neste led bestar af at
identificere sadanne "effektive’ og 'gode’ elementer ved undervisning, som vi kan
benytte som evalueringskriterier. I det omfang, de er tilstede i en given undervisning, vil
vi antage, at undervisningen har den leringseffekt, vi setter som mal for aktiviteten. Den
tillempede effektevaluering bestar altsa i at undersgge undervisningen for ’effektive’ og
"gode’ elementer, som vi antager leder til acceptabel og relevant lering.

Hermed stgder vi ind i spgrgsmalet om objektive eller normative evalueringskriterier, idet
evaluering og undervisning med udgangspunkt i forskellige forestillinger om ’den gode
leerer’ og ’den gode undervisning’ tenderer til at veere normative, idet der med ’det gode’
oftest teenkes pa om bestemte verdier respekteres. Men det gaelder i princippet al
evaluering. Dahler-Larsen formulerer det sdledes: ”Nar man taler om evaluering undgar
man ikke at tale om god og darlig og evaluering er umulig uden denne skelnen. Det
gaelder uanset om der bevidst er valgt en vaerdi eller ej. Evaluering er en vaerdiladet
aktivitet” (Dahler-Larsen 2002 : 37).

En vigtig forudsetning for at begive sig ind i en undersggelse af effektevaluering er en
antagelse om, at evaluering, trods den nyere kritik, ikke helt skal afskrives som et
instrumentelt og malrettet redskab, hvilket f.eks. en undersggelse af amternes og
kommunernes evalueringspraksis af Dahler-Larsen ogsa peger pa. En af konklusionerne
her er nemlig “at evaluering alligevel ggr en forskel” (Dahler-Larsen 2002 : 73). De fleste
af amternes og kommunernes evalueringer har fgrt til mindre justeringer af de evaluerede
programmer. I fa tilfaelde har de ingen indflydelse haft pa det evaluerede program, og i
meget fa tilfeelde har de fgrt til dramatiske forandringer, som nedleggelse af et program.
Noget tyder altsa pa, at evalueringerne i hgjere grad indgar som et redskab til udviklingen
af forskellige programmer end som et kontrolredskab. Dette understgttes ogsa af de
"gvrige virkninger® af evalueringer, som amter og kommuner iflg. Dahler-Larsens
undersggelse angiver, nemlig is@r “at skabe opmarksomhed og sette fokus, herunder
rette opmarksomheden mod bestemte aktgrer, organer, indsatsomrader osv. Det kan ogsa
vaere i mere generel forstand at skabe bevidsthed, fremme refleksioner og skabe parathed
til at forny en indsats, fordi der settes fokus pa et forandringsbehov og en eventuel
utilfredshed” (Dahler-Larsen 2002 : 80). Som endnu en betydningsfuld bivirkning i
amternes og kommunernes evalueringer never Dahler-Larsen “organisatorisk lering” og
“kompetenceudvikling hos personalet”.

Kort sagt tyder meget pa, at der er tale om formativ evaluering, og at
evalueringsredskabet mere opfattes som et indirekte ledelsesinstrument til fremme af
udviklingsprocesser end som et instrument til bedgmmelse af kvalitet i bestemte
programmer.
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10.3 Er det muligt at sige hvilken undervisning, der er ’den gode’?

Min praksiserfaring siger mig, at der er en tilbgjelighed blandt lerere til at hevde, at det
ikke kan lade sig ggre at sige noget om undervisningskvalitet, fordi det bestar af
uoverskueligt mange elementer, og at det ikke er de samme elementer, der har betydning
hver gang. Dette syn understgttes af forskningen (f.eks. Borgnakke 1996a : 158). I
levende undervisning spiller altid noget ind, fordi der er tale om komplekse situationer.
Undervisning er en intentionel handling, eller man skulle maske sige et kompleks af
intentionelle handlinger. Men hvis intentionerne er for rigoristisk nedlagt i en plan, der
slavisk skal fglges, og ikke overlades til lererens professionelle forvaltning, betyder det,
at intentionerne nappe kan indfries. Det er netop i komplekse undervisningssituationer,
hvor planen skal virkeligggres i levende undervisning, at leereren traeder i karakter. Den
norske didaktiker Lars Erling Dale taler i den forbindelse om didaktisk klogskab.
”Professionalitet forudsatter (didaktisk) klogskab i den forstand, at lereren er i stand til
at studere og vurdere specielle kvaliteter i en given undervisningssituation og kontekst
med de elever, kolleger, l&remidler og andre materielle ressourcer, der er til disposition.
De generelle karakteristikker i en nedskreven intentionsplan bestemmer ikke deres egen
anvendelse” (Dale 1998 : 171).

Hvad der er god og darlig undervisning ma saledes afhaenge af, hvilket fagligt stof der

skal formidles, til hvilke elever, med hvilke kolleger, pa hvilken skole, pa hvilket

tidspunkt af ugen og dagen, med hvilke leremidler osv. osv.

Det kan ogsa udtrykkes som den finske didaktiker Michael Uljens har gjort:

I pedagogisk verksambhet &r det altid:

nagon (vem?)

som nagon gang (nir?)

nagonstans (var?)

av nagon anledning (varfor?)

och pa nagot sitt undervisar (hur?)

nagon (vem?)

i nagot (vad?)

mot nagot mal (vilket?)

som Overenskommits (av vem?)

for att denne (den ldarende, studerende, eleven) gennom nagon typ av verksamhet

(vilken?)

e skulle na nagon form av kompetens (vilken?) for att bittre kunne forverkliga sina
interessen nu och i framtiden” (Uljens 1997 : 168-169).

Endvidere er der forskel pa, hvad forskellige elever synes er god og darlig undervisning
og en god og en darlig lerer. Der er derfor ogsa en velbegrundet tilbgjelighed blandt
leerere til at vaere skeptiske overfor, om evaluering af undervisningskvalitet overhovedet
er mulig.

Men denne opfattelse antastes af den amerikanske uddannelsesforsker Peter Seldin, som
mener, at den bygger pa tvivlsomme antagelser.

”No group is more reluctant to admit that there are good teachers and bad teachers than
college teachers themselves. This reluctance is often grounded in dubious assumptions
about characteristics of teachers and students and about the nature of teaching and
learning. But rarely are those assumptions confronted by practical experience, careful
observation, or thoughtful reasoning.” (Seldin 1999 : 1).
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Det er i gvrigt veerd at hefte sig ved, at Seldin taler om ’effektiv undervisning’ (effective
teaching) og ikke om ’god undervisning’. Med udtrykket *effektiv’ indikeres en output-
orienteret opfattelse af undervisningskvalitet, som kan evalueres ved effektevaluering.
Undervisning kan vare mere eller mindre produktiv, forstaet som en stgrre eller mindre
videnstilvaekst (leringsprodukter) hos eleverne pr. lektion. Men faktisk reprasenterer
Seldin et meget mere nuanceret syn pa evaluering. Vi kommer tilbage til Seldin nedenfor.

10.4 Petersons ’advarsel’

Der er undersggelser, der kan bekrafte leerernes opfattelse, i hvert fald en! Kenneth D.
Peterson undersggte i 1987 et datamateriale fra Nebo School District i Utah, som
handlede om evaluering af lzerere (Peterson 1987 : 311-317). Materialet var fremkommet
i forbindelse med et forsgg i 1985-86, hvor skolemyndighederne etablerede et grundlag
for beslutninger om at yde Igntilleg til og forfremmelse af lerere. Lereren skulle valge
at bidrage med oplysninger om kvaliteten af deres undervisning pa mindst 5 ud af 8
omrader (lines of evidence). Disse var 1. elevudsagn (survey), 2. foreldreudsagn
(survey), 3. elevresultater (ikke oplyst om det f.eks. var karakterniveau), 4. resultat fra en
leerertest (det var en test om almen viden fra National Teachers Examination program), 5.
kollega observation (peer review), 6. administrator rapport (survey) 7. dokumentation af
professionalisme (antallet af involveringsomrader pa skolen, pa basis af dossiers) og 8.
andet (selvvalgt omrade). Ud af 493 lerere, valgte 332 (67%) at indsende en ansggning
med de gnskede oplysninger. Blandt ansggerne var en nogenlunde lige fordeling pa kgn,
der var en spredning pa anciennitet fra 4 til 29 ar og der var nogenlunde ligelig
representation af leerere fra de forskellige klasseniveauer (grades). Kun 3 valgte at
indgive oplysninger fra kollegaobservation, og 5 valgte at indgive andre oplysninger.
Derfor er disse udeladt af undersggelsen. Resultaterne er sammenfattet i tabel 10.1.

Tabel 10.1. Graden af overensstemmelse, bedgmmelser af lerere (Peterson 1987) 40

Grundlag for | Udsagn fra adm. | Udsagn fra elever Udsagn fra Testresultat Erfaring

vurderingen foreldre

Udsagn fra Ikke overens- - - - -

elever stemmelse

Udsagn fra Svag pos. over- Middel pos. over - - -

foreldre ensstemmelse ensstemmelse

Testresultat Svag neg. over- Svag neg. over- Svag neg. over- - -
ensstemmelse ensstemmelse ensstemmelse

Erfaring Svag pos. over- Svag neg. over- Svag neg. over- Svag pos. over -
ensstemmelse ensstemmelse ensstemmelse ensstemmelse

Professionel Svag neg. over- Ikke over- Ikke over- Svag neg. over | Svag pos. over-

aktivitet ensstemmelse ensstemmelse ensstemmelse ensstemmelse | ensstemmelse

Af tabellen fremgar at det kun er mellem forzldre og elever, der er overensstemmelse i

evalueringerne (markeret med fed). Peterson afviser imidlertid denne overensstemmelse
med, at det ikke er tale om to uathangige evalueringer, der er netop athengighed mellem
dem, idet eleverne antagelig diskuterer l&ererne med foreldrene. Det er derfor ikke
overraskende, at der er en vis overensstemmelse mellem elevers og foreldres
bedgmmelse af lerere. Alle andre sammenh@nge er insignifikante! Det markante resultat

* Det er her valgt at udelade Petersons korrelationsmatrix og i stedet benytte den fortolkning, Trond Alvik
(Alvik 1999 : 62) har udarbejdet, da den er lettere tilgeengelig. Men det kan oplyses, at den eneste
signifikante korrelation (mellem foraldre og elev) er .584. Den nasthgjeste korrelation (mellem erfaring og
testresultat) pa .300 er Peterson meget tvivlende overfor. Han mener at en mellemkommende variabel
(f.eks. forandring i rekrutteringsmiljgerne for @ldre og yngre lerere fra akademiske til mindre akademiske)
kan veere pa spil. Den gennemsnitlige korrelation er pa 0.05, hvilket siger, at der ingen sammenhang er.
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af undersggelsen er faktisk ikke den fundne sammenh@ng, men at der stort set ikke er
nogen overensstemmelse mellem de forskellige evalueringer. Resultatet athenger af,
hvem der er evaluator.

Den norske uddannelsesforsker Trond Alvik stiller pa baggrund af bl.a. Petersons
undersggelse spgrgsmalet: Hvem bgr have ret og myndighed til at definere, hvad der er
god undervisningskvalitet?

Hans svar er ikke overraskende, at ingen enkelt gruppe bgr have eneret hertil. Og han
tilfgjer sarskilt, at heller ikke forskere skal have denne myndighed, "for ogsa forskere vil
i deres tolkninger og anbefalinger vare ngdt til at tage udgangspunkt i nogle ikke
objektive forestillinger om, hvad der er god og darlig praksis og om, hvilke af skolens
mal, der er vigtigere end de gvrige” (Alvik 1999: 63).

Fglger vi resultatet fra Petersons undersggelse, ma vi sige, at objektive kriterier for "en
god lzrer’ ikke findes, men at der muligvis findes interessebaserede kriterier. Kriterier
der er athangig af hvilken gruppe man tilhgrer. Sadanne interessebaserede kriterier
kunne danne udgangspunkt for et st af forhandlede kriterier.

10.5 Kiritik af traditionel undervisningsevaluering

Ifglge min praksiserfaring forholder undervisningsevaluering som den typisk bedrives af
leerere sig sjeldent systematisk til evalueringsproblemet og vil derfor ofte rumme
elementer fra flere evalueringsmodeller i en uigennemtankt blanding. Nogen gange
tenkes pa effektevaluering, nogen gange tenkes pa procesevaluering osv.

Den vil typisk have karakter af en reekke spgrgsmal, som lereren har skrevet eller udvalgt
pa forhand, og som eleverne skal svare skriftligt pa eller simpelthen afkrydse deres svar
pa. Evalueringen har sdledes form af en undersggelse som lereren (eller evt. eksterne
evaluatorer) foretager. Allerede her er der et problem, nemlig at eleverne er statister i
evalueringsprocessen. De skal bare aflevere et svar pa noget, som andre finder
interessant, hvilket ikke i sig selv er befordrende for l&reprocessen.

For det fgrste er det for nemt bare at svare overfladisk pa spgrgsmalene og maske for
sveart at svare fyldestggrende.

For det andet giver det ikke eleverne noget andet motiv til at svare end almindelig
hgflighed overfor leereren (evaluator). Et muligt motiv kunne vere, at de kunne habe pa
en forandring af undervisningen, men selvom jeg ikke vil afvise dette, har jeg heller ikke
fornemmelsen af, at der knytter sig de store forhabninger hertil, og oftest finder
evalueringen sted i slutningen af forlgb, hvor det allerede er for sent at &ndre noget.
Forandringer vil sa kun kunne gelde senere undervisning, sandsynligvis med nye elever,
der maske har andre problemer.

For det tredje er der store vanskeligheder ved at finde pa, hvad man skal spgrge om i
evalueringsskemaerne. Jeg har oplevet en enorm interesse fra kolleger i at fa gode idéer
til spgrgsmal, hvilket jeg tolker som udtryk for radvildhed. Selvfglgelig skal man spgrge
om noget, der kan give et svar pa, om undervisningen er god nok. Det er der ingen tvivl
om. Men er eleven kompetent til at svare pa et direkte spgrgsmal herom? Eller hvad hvis
man f.eks. spgrger, om eleverne finder arbejdsbyrden for stor, passende eller for lille?
Kan man sa regne med, at svaret vil udtrykke elevens bedgmmelse af, om det faktiske
omfang svarer til den mangde arbejde, eleven skgnner er pakravet for at lere faget, eller
udtrykker elevens svar en bedgmmelse af, om arbejdsbyrden i faget levner plads til andre
ggremal, f.eks. erhvervsarbejde, fritidsaktiviteter, kerester etc.? Og helt elementart, kan
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eleven overhovedet vide, hvilken arbejdsbyrde der er pakravet, fgr de har lert faget? Der
sker nemt et skred over mod tilfredshedsspgrgsmal, fordi de er nemmere at handtere
meningsfuldt. Men selvom skolen selvfglgelig er godt tjent med tilfredse elever, er det
nappe et relevant planlegningsparameter. Sa ville det formentlig vaere mere relevant at
stille spgrgsmalet om tilfredshed til tidligere elever, der bade har afsluttet eksamen og har
veret 1 gang med deres videreuddannelse eller arbejde i nogen tid.

For det fjerde har forskningen — som navnt — stillet et alvorligt spgrgsmalstegn ved
evalueringsredskabet som et rationelt styringsredskab. Kan det overhovedet lade sig ggre
at opna gyldige udsagn om kvaliteten? Og kan sadanne udsagn omszttes til en plan, og
kan en sadan plan implementeres? Alle tre led i keeden er problematiske, jf. den kritik der
fremfgres af Rabo 1996, Dahler-Larsen 1998, Vedung 1998, se kapitel 9.

For det femte er der verdier i al evaluering (House m.fl. 1999), selvom man ind i mellem
kan hgre tale om vardifri, eller malfri, evaluering. Disse verdier afspejler evaluators
vardier. Det er derfor ikke ligegyldigt, hvem der optrader som evaluator, og man skal
vere meget opmarksom pa, hvilke verdier der ligger bag forskellige krav om evaluering.
Det ma veere vigtigt, at en undervisningsevaluering ikke udelukkende afspejler eksterne
vardier. Hvis evalueringen skal forholde sig til undervisnings- og lereprocesser i
forskellige fag, ma det antages at vaere vigtigt, at faglige og peedagogiske vaerdier
kommer til at spille en betydelig rolle. Disse reprasenteres af de konkrete lerere og
eksisterer i et samspil med de konkrete elever. Det kan vare vanskeligt at bygge pa
sadanne verdier, hvis man blot *importerer’ feerdiglavede evalueringsspgrgsmal. Malfri
evaluering gar ud pa, at resultatet af en given indsats ma vurderes uathangig af malene
(de opstillede verdier) for indsatsen (Krogstrup 2001 : 98ff, 2003 : 69ff), men det rejser
blot problemet om, at nogen ma afggre, hvilke resultater af en indsats der skal betragtes
som centrale nok, og sa er vi tilbage i verdiproblemet.

For det sjette har forskningen stillet spgrgsmal ved, om nogen l@rer noget af traditionelle
slutevalueringer. Michele Marincovich, leder af Center for Teaching and Learning,
Stanford University, formulerer saledes en meget hard kritik af de traditionelle ’end-of-
term student evaluations’ fordi leererne, ifglge hende, normalt ikke l@rer noget af dem.
Marincovich argumenterer for, at forbedringer af undervisning som fglge af sadanne
undervisningsevalueringer kun forekommer under ganske bestemte betingelser, nemlig
nar evalueringerne giver ny viden, som verdsattes af en leerer, der bade er motiveret for
at forbedre sin undervisning og ved hvorledes undervisningen kan @ndres (Marincovich
1999 : 46ff). Marincovich argumenterer videre for, at leereren skal have hjelp til at
vardsatte og fortolke evalueringerne, hvis de skal have nogen effekt. Denne hjalp kan
gives pa mange mader, og hun gennemgar flere eksempler herpa. Der kan vere tale om
konsulenthjelp eller om peer-review. Det handler om at omsette evalueringerne til
lereprocesser hos lererne og herigennem fremme mulighederne for forandringer i
undervisningen.

For det syvende udnyttes og dyrkes elevernes egne potentielle evalueringsressourcer ikke
serligt bevidst i traditionel evaluering. Hvis eleverne bliver aktiveret i en
evalueringsproces, vil de formentlig bade kunne bidrage med relevant input til selve
evalueringen, og det vil kunne satte relevante lereprocesser og refleksioner i gang hos
eleverne selv.
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10.6 Karakteristika ved den gode leerer’
Den amerikanske uddannelsesforsker Peter Seldin har — som navnt — nogle meget
interessante betragtninger vedrgrende evalueringskriterier for undervisning. Han
forholder sig til spgrgsmalet om, hvad god undervisning (effective teaching) er, og hvad
en god lerer er, men ogsa til den ovennavnte iagttagelse, at lerere ofte er
tilbageholdende med at udpege, hvilke kvaliteter der karakteriserer god undervisning og
en god lerer.
Seldin afviser, at vi ved sa lidt om effektiv undervisning, at vi ikke kan sige noget om
den. I en analogi med medicinsk forskning siger han, at fordi vi ikke ved alt om kraeft
eller AIDS, betyder det ikke, at vi ikke ved en hel del om kraeft og AIDS. Han noterer, at
der er blevet offentliggjort mere end 15.000 undersggelser om effektiv undervisning, og
at der fra dette korpus af forskning i omradet faktisk kan trekkes nogle nogenlunde
konsistente konklusioner om, hvad effektiv undervisning er, selvom der stadig er meget,
vi ikke ved herom. Seldin gar herefter videre og citerer nogle af disse resultater, og han
sammenfatter resultaterne af denne forskning ved at opstille en liste pa 13 punkter, som
hans egen erfaring og hans undersggelse af andres erfaringer har fgrt ham frem til:
”(...) that effective teachers:
1. Treat students with respect and caring
Provide the relevance of information to be learned
Use active, hands-on student learning
Vary their instructional modes
Provide frequent feedback to students on their performance
Offer real-world, practical examples
Draw inferences from models and use analogies
Provide clear expectations for assignments
9. Create a class environment which is comfortable for students
10. Communicate to the level of their students
11. Present themselves in class as “real people”
12. Use feedback from students and others to assess and improve their teaching
13. Reflect on their own classroom performance in order to improve it”

(Seldin 1999 : 3).

PHNAN R WD

Jeg savner et eller to punkter pa Seldins liste. Det drejer sig om dialogisk gennemfgrelse
af undervisningen og i det hele taget det at lytte til, hvad eleverne siger, og det at betragte
deres udsagn som udtryk for relevante leerehandlinger, som det er vigtigt for
undervisningen at sta i et interaktivt samspil med. I Seldins punkter er det dialogiske ikke
eksplicit tilstede, men kan maske tolkes ind som en underliggende forestilling. Det er
bemarkelsesverdigt, at alle Seldins 13 punkter handler om, hvad lereren kan ggre for at
skabe god undervisning, og at lereren i det hele taget er den, der skal ggre noget.

Seldin kan selvfglgelig forsvare sig med, at det ikke er ham, der har fundet pa de 13
punkter. Han har blot undersggt forskningslitteraturen for dens vasentligste resultater pa
omradet.

Men i sa fald kan det undre, at en meget stor undersggelse af Martin Nystrand og kolleger
fra Columbia University af dialogerne i klasseundervisningen i 112 8. og 9.-grades
(klasser) i fagene ’Arts’ og English’ ikke har gjort indtryk. Denne undersggelse, som er
foretaget i 1990’erne og offentliggjort i 1997, tegner et mistrgstigt billede af
undervisningen i den amerikanske secondary school. Nystrand m.fl. slar fast, at
overhgring (recitation) er langt den mest fremherskende undervisningsform i
amerikanske skoler og at den form reducerer eleverne til passive lyttere (hvis de
overhovedet lytter!) og til at gette, hvad lereren tenker, i stedet for at finde ud hvad de
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selv tenker (Nystrand m.fl. 1997). Nystrand m.fl. holder sig ikke tilbage fra at kalde en
sadan undervisning for kedelig og uanvendelig. “Teachers tend to avoid controversial
topics, simplifying complex issues into bite-sized pieces of information distilled into
countless worksheets and continual recitation. These teachers remain control through
dull, plodding coverage of content. In response, students tend to do their work but show
little enthusiasm for learning, and their work is often superficial, mindless, and quickly
forgotten.” (Nystrand m.fl. 1997: 3). Nystrand m.fl. beretter videre, at i de klasser, de
undersggte, deltog kun en fjerdedel af eleverne i spgrgsmal-svar undervisning
(recitation), egentlig dialog mellem lereren og eleverne fandt i gennemsnit sted i mindre
end 1 (et!) minut pr. dag og i det store flertal af klasser forekom lerer-elevdialog
overhovedet ikke.

Der er ingen tvivl om, at der ville ske en kraftig forbedring af tilstanden, hvis lereren
efterlevede Seldins 13 punkter, men der er heller ingen tvivl om, at en direkte dialogisk
leerer-elevinteraktion om det faglige stof i hgj grad ogsa ville forbedre tilstanden.

Som Seldin stiller tingene op, er gode lerere effektive lerere, og effektive lerere leverer
effektiv undervisning, dvs. at eleverne lerer meget i timerne.

Men det er bemerkelsesverdigt og tankevakkende, at Seldin, pa trods af sine
gkonomisk, instrumentelle termer, n&vner respekt og omsorg for eleverne som det fgrste
punkt og at han ggr det pa grundlag af en undersggelse af en enorm mangde forskning i
emnet. Faktisk er der ikke meget instrumentelt og strgmlinet over punkterne pa hans liste,
snarere ligner de, hvad der kunne kaldes ’blgd pedagogik’, som det kendes fra de gengse
leerebgger om emnet. De andre punkter pa listen handler nemlig ogsa om elementer, som
er ret udbredte. Det eneste punkt, der er lidt mere teknisk, er punkt 7, som handler om at
treekke slutninger fra modeller og bruge analogier.

Det vigtigste i denne sammenhang er at fastholde, at vi faktisk kan sige en hel masse om,
hvad god undervisning er. Pa Seldins liste suppleret med Nystrands punkter, kan vi ogsa
se, at meget af det handler om noget, der kan lzres, ikke kun om personlige egenskaber,
selvom disse helt oplagt spiller en stor rolle.

Man kan kritisere Seldins 13 punkter for at vaere ukontroversielle og maske derfor nasten
uinteressante, men det afggrende er, at det er ekstraktet af en enorm mangde
undersggelser af undervisning, og det ggr det interessant og maske endog meget
kontroversielt, idet de rummer en tilbagevisning af mere instrumentelle og *fikse’
Igsninger pa undervisningsproblemet, som man kan stgde pa i den offentlige debat. F.eks.
krav om mere disciplin, flere timer i bestemte fag, mere hjemmearbejde etc. Nar lerere er
tilbgjelige til at afvise, at man kan sige noget generelt om undervisningskvalitet, skyldes
det maske en manglende tillid til, at de "blgde padagogiske kvaliteter’ kan fungere som
tilstrekkeligt "hardtslaende argumenter’ i den offentlige debat. Her er det klart en styrke,
hvis man kan pege pa nogle objektive kriterier, som Seldin ggr. Nar politikere og andre
ikke-professionelle stiller krav om bedre undervisning, er det meget sjeldent krav om
mere ’blgd paedagogik’, man hgrer. Det er ikke forslag om *mere omsorg for eleverne’,
mere ’rundkredspaedagogik’41 eller "'mere gruppearbejde’. Nar kravet om evaluering
fremsettes i den offentlige debat, sker det typisk i forbindelse med darlige resultater i
OECDs rapporter om undervisningens tilstand**. Debatten peger normalt kun indirekte pa
det perspektiv, at evalueringen skal kunne udvikle undervisningen. Der fornemmes en
tendens i retning af, at evalueringen skal kunne hjzlpe eleverne og foreldrene med at

*! J. Statsminister Anders Fogh Rasmussens formuleringer i okt. 2003 om, at der er for meget
‘rundkredspaedagogik i skolen’
2 Se citat fra Kommunernes Landsforening senere
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skelne det darlige fra det gode, sa de kan valge det gode, og det darlige kan forsvinde.
Det er evaluering som grundlag for brugernes til- eller fravalg snarere end evaluering
som udviklingsgrundlag for undervisningen, det handler om™. Hertil kommer — som
Petersons undersggelse viser — at forskellige grupper har forskellige krav til
undervisningskvaliteten.

Forskning i forskellige undervisningsmetoders effektivitet, f.eks. forstaet som deres evne
til at skabe forbindelser mellem undervisningsprocessen og elevernes lereprocesser, vil
klart kunne styrke niveauet i debatten om undervisningskvalitet og dermed ogsa
grundlaget for beslutninger pa alle niveauer vedrgrende undervisning.

Hyvis interessen for undervisningskvalitet skal vere mere end blot erklerede hensigter, er
det ngdvendigt at se den i sammenhang med evaluering, hvilket Seldin ogsa ggr (pkt. 5,
12 og 13 pa hans liste).

10.7 Den autentiske lerer

Per Fib&k Laursen fra Danmarks Pedagogiske Universitet fremlegger en meget
interessant analyse af "den gode l@rer’ i sin bog *Den autentiske lerer’ (Laursen 2004).
Han har undersggt 30 lereres undervisning og efterfglgende interviewet dem. Falles for
alle lererne 1 undersggelsen er, at de er udvalgt, fordi de havde ry for at vere s@rdeles
dygtige lerere. Pa grundlag af undersggelsen taler han om den dygtige leerer som
autentisk, forstaet som den lerer, der er i overensstemmelse med sine verdier. Og ikke,
som det ofte bliver forstaet, som den lerer, der er i overensstemmelse med sine fglelser.
Det professionelle ligger i at vere i overensstemmelse med sine vardier, hvilket er noget,
der kan lzres. Han bygger pa den canadiske filosof Charles Taylor, som siger, at
menneskets vilkar i moderniteten og senmoderniteten er at vinde andres anerkendelse
gennem et dialogisk forhold modsat tidligere, hvor bestemte sociale ’scripts’ automatisk
gav anerkendelsen, f.eks. gav lererjobbet tidligere automatisk status(Laursen 2004 : 22).
Overfgrt til lererens forhold til eleverne betyder det, at det er det dialogiske forhold, hvor
leereren er tro mod sine vardier (betydningshorisont), at elevernes anerkendelse opnas, og
der skabes basis for god undervisning. Det kraver s4, at leereren er bevidst om sine
verdier, og at disse vaerdier har med eleverne og det faglige at ggre. Den larer, der "bare’
underviser efter en metode, og ikke vil noget med sine elever pa egen hand og ikke viser,
at det faglige er betydningsfuldt, har ikke autencitet. Der er meget stor overensstemmelse
mellem de treek ved den autentiske lerer, som Fibak Laursen fremhaver, og flere af de
punkter som Seldin og Nystrand opstiller for effektiv og god undervisning. Med Fibzk
Laursen kan vi imidlertid tilfgje endnu et punkt til listen over den gode lerer: Lereren
skal ville noget med sin undervisning og sine elever, og l@reren skal turde vare sig selv.

10.8 Kan der opstilles objektive kriterier for god undervisning?

Seldin opstiller nogle kriterier for god undervisning, som er objektive i den forstand, at de
til en vis grad er dokumenteret af forskningen. Med Nystrand og Fibzk Laursen kan vi
tilfgje dialog, lerer-elevinteraktion og det at ville noget med sin undervisning og sine
elever til listen. Alvik, som afviser, at der kan opstilles objektive kriterier for god
undervisning, er ikke afvisende overfor, at der kan opstilles kvalitetskriterier for god
undervisning, men han bestrider, at de kan vare objektive men tilfgjer, at det ikke
betyder, ”at vi havner i et rent anarki af subjektive kriterier, som ingen kan enes om”. |

* Det skal dog navnes, at f.eks. Kommunernes Landsforening (se senere) faktisk pointerer, at evaluering
bl.a. skal bruges til at udvikle lerernes kompetencer.
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stoedet peger Alvikopé “muligheden for at komme frem til et sat af forhandlede kriterier”
(Alvik 1999 : 63, Alviks kursiveringer).

Pa grund af det normative problem i vurderingen af undervisning foreslar Alvik et szt af
forhandlede kriterier for den peedagogiske praksis. "Med dette udtryk menes
normgivende udsagn, som opstar gennem en felles refleksionsproces, hvor bade
leeseplanens og de implicerede parters forventninger leegges til grund, og hvor man via
forhandling sa vidt muligt sikrer sig en felles forstaelse af, hvad der er godt og darligt,
gnskeligt eller ikke-gnskeligt, veerd at straebe efter eller forkasteligt i forhold til de sider
ved virksomheden (og resultaterne af den), som man nu skal i gang med at vurdere”
(Alvik 1999:63). Alviks forslag tager toppen af det normative problem, idet de
forhandlede kriterier far objektiv karakter for undervisningen, idet de er kendt pa forhand.

Om der kan opstilles nogle objektive kriterier for undervisningskvalitet, som Seldin
havder, eller om der skal forhandles et st af kriterier, som Alvik argumenterer for, er
derfor ikke afggrende. Her kan vi forelgbig ngjes med at konstatere, at ifglge forskningen
kan der opstilles relevante kvalitetskriterier for god undervisning, og at hvis disse
opstilles forud for undervisningen, kan de have objektiv karakter.

Hvis vi leegger Seldin, Nystrand, Fibaek Laursen, Dale og Uljens sammen far vi en liste
pa 17 delvis overlappende punkter, som karakteriserer en god lerer. Hertil vil jeg for
egen regning tilfgje et punkt om, at leereren skal stille krav til eleverne om at forholde sig
kritisk til undervisningen. Det er ikke et punkt, jeg vil diskutere nermere her. Men det
handler om opdragelse til demokrati og selvstendig tenkning. Det kan siges at vere
delvis overlappende med punktet om dialog, men punktet om at vaere kritisk handler mere
om at diskutere betydningen og relevansen af det faglige med eleverne.

Alle 18 punkter angar leererens ggremal i selve undervisningssituationen og er altsa i den
forstand processuelle. Hertil kommer naturligvis en r&ekke forudsatninger hos lereren,
hvor de vigtigste nok er, at lereren skal vare kompetent i sit fag og arbejde serigst med
planl&gning af undervisningen.

En god lerer er karakteriseret ved at han eller hun ggr fglgende i sin undervisning:
Indgar i dialog med eleverne

Viser at han/hun vil noget med sin undervisning og sine elever

Behandler eleverne med respekt og omsorg

Gor stoffet relevant

Benytter elevaktiverende undervisning (hands-on student learning)

Benytter varierende undervisningsmetoder

Serger for hyppig feedback til eleverne om, hvordan de klarer sig

Benytter praktiske eksempler fra den virkelige verden

Konkretiserer og udleder logiske slutninger (draw inferences) fra modeller og
benytter analogier44

10. Markerer klare forventninger til elevernes deltagelse

11. Skaber en tryg og behagelig arbejdsatmosfare i klassen

12. Taler i et sprog og pa et niveau, der er forstaeligt for eleverne

13. Tgr veere menneskelig og sta ved sig selv og sine verdier overfor eleverne

14. Benytter feedback fra eleverne og andre til at evaluere og forbedre sin undervisning
15. Reflekterer over sin egen undervisning m.h.p. at forbedre den

e e Al ol A

* Jeg har haft problemer med overszttelsen af dette punkt fra Seldin, men jeg opfatter det sadan, at lzreren
ikke bare skal lade en abstrakt model std uformidlet, men skal vise dens konkrete anvendelse eller
sammenha@ng med andet stof.
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16. Undlader at fglge undervisningsplanen slavisk og er i stand til at improvisere, nar
situationen kraever det.

17. Viser fornemmelse for forskellige elevers forskellige behov

18. Stiller krav til eleverne om, at de er kritiske overfor undervisningen

Der er meget, der peger pa, at der eksisterer en stor viden om, hvad god undervisning er.
Og denne viden adskiller sig ikke synderligt fra vores viden om, hvad der i en reekke af
livets andre forhold anses for at fungere godt. Det understreger at undervisning er en
relation mellem mennesker.

Vi kan ikke pasta, at listen er udtgmmende, men den repraesenterer en reekke meget
relevante punkter/vaerdier, som kan indga som kriterier i en evaluering.

Selv om de opfyldes, er det ikke sikkert, at det leder til god undervisning, men det gger
sandsynligheden herfor, fordi lereren er den helt centrale aktgr i undervisningen.

10.9 Karakteristika ved ’de gode elevhandlinger’

Sagen er, at undervisning er en relationel, ikke en absolut stgrrelse, jf. Dewey-citatet, der
indleder kapitel 7.

God undervisning kreever to gode parter, bade en god lerer og nogle gode elever.

Den norske antropolog Cato Wadel har en vigtig begrebsmessig overvejelse, som er
relevant her. Hans udgangspunkt er, at studiet af relationer f.eks. undervisning, ledelse,
samarbejde osv. krever relationelle begreber, modsat individualistiske. Wadel mener, at
et individualistisk begrebsapparat er allermest udbredt inden for ledelse, men at det ogsa
er udbredt inden for undervisning. F.eks. opfattes en god lerer som en person, der er
udstyret med nogle serlig gode lereregenskaber (jvf. tidligere), som vi forventer vil vere
gode i enhver undervisningssituation. Men Wadels pointe er, at en lerer ikke kan vare en
god lerer, hvis eleverne ikke er gode lerende. ”For at leererne skal kunne lere fra seg ma
elevene ha komplementere ferdigheter i a ta lere fil seg. Lerernes pegagogiske
fertigheter kunne med fordel betragtes som delfertigheter ” (Wadel 1991 : 95).* Det, der
er brug for, er en relationel ferdighed, og det er kun en delferdighed, som fgrst kommer
til sin ret, nar den mgder sin modpart. Isoleret set er en delferdighed ikke noget verd.
Hvis vi fglger denne tankegang, ma vi altsa kunne formulere komplementere punkter for,
hvad der karakteriserer en god elev’. Som det galder for lererne, er der naturligvis ogsa
nogle forudsatninger, som ngdvendigvis ma glde for eleverne, hvor de vigtigste er, at
de har de faglige foruds@tninger i orden, og at de har forberedt sig til undervisningen. Jo
bedre de er rustet til undervisningen, jo bedre vilkar far undervisningen.

Listen over ’de gode elevhandlinger’ ser saledes ud:

Villig til at indga i dialog med lereren

Vise motivation for undervisningen

Behandle sin lerer med respekt

Spegrge til stoffets relevans

Deltage aktivt i undervisningen

Vise abenhed overfor forskellige arbejdsformer

Laegge sit faglige niveau abent frem og sgge respons fra leereren herpa
Prgve at forestille sig eksempler fra den virkelige verden
Veare aktivt med til at udfolde stoffet bredere end til pensum
10 Leve op til forventningerne om deltagelse

11. Bidrage til en tryg og behagelig arbejdsatmosfere i klassen

R R

# Sammenlign med Dewey-citatet, der indleder kapitel 7.
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12. Stille spgrgsmal, hvis der er noget, man ikke har forstaet

13. Tillade, at leereren viser sig som et helt menneske med vardier og holdninger

14. Give lzreren feedback pa undervisningen

15. Reflektere over egen indsats i undervisningen

16. Acceptere, at undervisningsplanen fraviges og hjelpe med at improvisere, nar
situationen krever det

17. Acceptere, at forskellige lerere griber tingene forskelligt an

18. Give kritik af undervisningen

En evaluering, der benytter disse 18 evalueringskriterier, vil givetvis ramme noget meget
centralt ved undervisningen. Spgrgsmalet er sa, om de skal ggres mere operationelle, eller
om de kan benyttes i den foreliggende form. Hvis de benyttes i den foreliggende form, vil
de give brede formuleringer om undervisningen.

Man skal imidlertid vaere klar over, at det ikke er en psykometrisk evaluering, der
evaluerer undervisningen ud fra dens bidrag til elevernes videnstilvaekst. Det, vi
evaluerer, er handlinger i undervisningsprocessen, og vi antager, at disse handlinger leder
til lering.

En god lerer er kun en god l@rer, hvis han har gode elever. Cato Wadel argumenterer for,
at undervisning netop forlgber via relationer og derfor krever relationelle begreber.

Nar en lerer taler om sin undervisning (i bestemt form ental), som om den var en fast og
uforanderlig stgrrelse, ggr han sig faktisk skyldig i en alvorlig fejl. Og formentlig ved han
godt, at det er en fejl, for dybt i lerererfaringerne, som jeg kender dem fra mange ar i
branchen, ligger en tilbagevendende og sterk oplevelse af, at det er nyt hver gang. Det er
udfordrende at fa nye klasser, fordi man aldrig ved, hvordan det vil blive. Man husker
tilbage pa bestemte klasser, fordi det gik rigtig godt eller rigtig skidt med dem. Man
gleder sig til at afslutte en klasse, fordi man ikke rigtig kan fa det til at fungere, eller man
savner en klasse osv. Faktisk gelder denne tilbagevendende oplevelse ikke kun klasser,
den gelder ogsa enkeltelever, som man kommunikerer rigtig godt med eller det modsatte.
Der er elever, man som lerer aldrig glemmer, og andre, man overhovedet ikke kan huske.
Oplevelsen gelder ogsa emner som man i perioder er engageret i, fordi man selv er ved at
udforske dem og i andre perioder finder kedelige og uinteressante. Der er aldrig to forlgb,
der er ens, og man kan ikke forbedre det forlgb, der netop er slut, lige gyldigt hvor meget
man evaluerer det.

Undervisning bestar i en dialog og et samspil mellem larer og elever, mellem eleverne
indbyrdes, mellem deltagerne og stoffet og mellem deltagerne og den situation/kontekst,
den finder sted i. Alle disse elementer (lerer, elev, fag/stof, situation/kontekst) og
relationerne imellem dem varierer fra den ene undervisningssituation til den neste.

10.10 Fra psykometriske evalueringer til edumetriske evalueringer

Udviklingen i undervisningsevaluering er gaet fra fokus pa videnstilvakst til fokus pa
undervisnings- og lerehandlinger. Denne udvikling har sin begrundelse i en udvikling af
leeringssynet fra et kognitivt til et sociokulturelt, som er gennemgaet andet steds i
athandlingen. Hvis lering opfattes som en individuel psykologisk proces, er den rette
made at undersgge, om lering faktisk finder sted, at teste den leerendes viden
(psykometriske tests — videnstests) f@r og efter undervisningen. Hvis lering opfattes som
evne til at indga i et socialt samspil og her at anvende de fysiske og intellektuelle
kulturelle redskaber, er den rette made at undersgge, om lering finder sted, at undersgge
den lerendes handlinger i undervisningen (edumetriske undersggelser — fortlgbende
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undersggelser i undervisnings- og lreprocesserne), f.eks. kompetencen til at Igse
problemer, kompetencen til at indga i dialoger om faglige spgrgsmal og kompetencen til
at anvende forskellige kulturelle redskaber. Her er de to syn stillet skarpt op overfor
hinanden af hensyn til klarheden. I praksis er der naturligvis mere tale om overlap, hvor
det ene perspektiv vaegter viden, og det andet vagter kompetence. Der er ingen tvivl om,
at det fgrste perspektiv har veret (og er) dominerende inden for undervisningsverdenen.
Det ser vi af den meget store vagt, vi legger pa den individuelle eksamen, f.eks.
illustreret af undervisningsministerens udmelding om, at gruppeeksamen ikke bliver
tilladt i den gymnasiereform, der er planlagt til at treede i kraft i 2005.

Undervisningsminister Eva Tgrnes er i en artikel citeret for fglgende: ’Det er den enkelte
elevs ferdigheder, der bedgmmes ved individuelle prgver. Det er helt afggrende, at man
selv gar op.” (Dagbladet Information 23. april 2004*%). Man kan selvfglgelig argumentere
for, at den enkelte elev godt kan demonstrere sine kompetencer i at udnytte de kulturelle
redskaber, hvis man f.eks. tillader brug af alle hjelpemidler, men en af de primere
kompetencer, samarbejdskompetencen og det at lgse problemer ved at indga i et socialt
samspil, hvor man udnytter andres kompetencer (som man f.eks. ggr i en virksomhed),
det far eleven ikke lejlighed til at demonstrere ved en individuel prgve. Ministerens
holdning viser, at lering opfattes som en individuel, kognitiv stgrrelse og illustrerer den
primere vaegt, der er pa dette laeringssyn.

Ikke desto mindre er der sket en forskydning af leringssynet over mod det
sociokulturelle, hvilket har betydning for den made, undervisningsevaluering tenkes pa.
Forskydningen omtales i forskningslitteraturen undertiden som en forskydning fra
psykometri til edumetri (Gielen m.fl. 2003a). Dvs. en forskydning fra at evaluere
undervisningen ved at undersgge den enkelte elevs videnstilvekst til at evaluere
undervisningen ved at undersgge de handlinger, der foregar i undervisningen. De 18
punkter vedrgrende den ’gode lerer’ og den ’gode elev’ ovenfor afspejler denne
bevagelse, idet de netop drejer sig om at undersgge handlingerne i undervisningen.

10.11 Politiske krav om undervisningskvalitet

Det er ikke kun i hverdagstale, at psykometrisk inspirerede redskaber (tests) til
effektevaluering efterspgrges. Ogsa i de politiske krav til undervisningen finder vi
sadanne forestillinger (jvf. citatet fra undervisningsministeren ovenfor). Kommunernes
Landsforening (KL) siger saledes i en bestyrelsesvedtagelse fra 28. februar 2004:
“Resultatvurdering

Kommunalbestyrelsen har ansvaret for, at de skolepolitiske mal lgbende fglges op med
vurdering af resultaterne. Kommunerne mangler anvendelige redskaber hertil. Der er
derfor behov for, at KL satter en dagsorden pa dette felt. Alternativt overlades en
vasentlig del af skoleudviklingen til regeringen.

Regeringen bgr bista kommunerne i forhold til at udvikle redskaber, som ggr det muligt,
at dokumentere folkeskolernes resultater med hensyn til elevernes tilegnelse af faglige
kundskaber og feerdigheder samt elevernes alsidige personlige udvikling. Der skal
saledes anvises metoder, som ggr det muligt at male og offentligggre skolens resultater i
forhold til at Igfte elevernes faglige og sociale kompetencer.

Der skal udvikles metoder til at dokumentere skolernes resultater og kvalitet, herunder
ogsa den faglige og sociale tilveekst pa et aggregeret niveau (f.eks. skole- og
klasseniveau).

* Artikel i Dagbladet Information 23. april 2004. Gruppeeksamen forbudt i fremtiden.
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Udover udvikling af redskaber til maling af elevernes tilegnelse af faglige kundskaber og
feerdigheder samt elevernes alsidige personlige udvikling, skal der ogsa udvikles
redskaber til mdling af leerernes og peedagogernes resultater i forhold hertil. Det skal
veere muligt at mdle savel den enkelte lerers/peedagogs som teamets resultater i forhold
til at udvikle elevernes faglige og sociale kompetencer. Dette med henblik pa at malrette
skolens indsats i forhold til udvikling af lerernes og padagogernes faglige og
pedagogiske kompetencer, hvorfor den enkelte lerers/paedagogs og teamets resultater
ikke skal offentligggres”. (mine kursiveringer).

I citatet fra KL fornemmer man en forudsatning om klarhed over sammenhangen
mellem mal og midler i undervisningen. Hvis man ved, hvilke midler der fgrer til de
opstillede mal, er evaluering principielt en enkel sag. Skolens resultater skal ses som
udtryk for savel elevernes egen indsats som for lerernes og padagogernes. KL stiller her
et meget markant krav til undervisningsevalueringen. Den skal kunne vise elevernes
videnstilegnelse og personlige udvikling og den enkelte lerers og lererteamets bidrag
hertil. Og sa skal det vaere i en form, sa skolens resultater kan offentligggres. Bemark, at
den enkelte elevs og den enkelte lerers resultater ikke tenkes offentliggjort, men at de
skal indga i en lereproces.

Begrundelsen for det markante krav fremgar ligeledes meget tydeligt af den samme
vedtagelse:

” I kommunerne star man over for en rekke udfordringer vedrgrende styring og udvikling
af folkeskolen. Selv om situationen er meget forskellig fra kommune til kommune, er der
flere generelle tendenser:

e Behov for effektivisering: Den danske folkeskole er meget dyr i internationalt og
historisk perspektiv. OECD har bedgmt den danske folkeskole til at vaere verdens
dyreste folkeskole”. Kommunernes udgifter til folkeskolen er steget stgt gennem de
sidste 10 ar, bade totalt set og malt i udgift pr. elev.

e Behov for dokumentation: Kommunerne mangler anvendelige og trovaerdige
redskaber til systematisk dokumentation af skolernes opnaede resultater. I dag er
elevernes karakterer det eneste - og til og med lidet anvendelige - udtryk herfor.”

(http://www.kl1.dk/308367).

Selvom KL’s gnske er forstaeligt, er det et spgrgsmal, om det ogsa er realistisk. Det
rummer et problem mht. offentligggrelse, idet det peger pa mere produktorienterede og
malbare kriterier end den procesevaluering, der i gvrigt er blevet argumenteret for her i
athandlingen.

Pa gymnasieomradet har jeg ikke kunnet finde tilsvarende markante formuleringer, men
Amtsradsforeningen har opstillet en vision for gymnasieundervisningen, her citeret fra
Amtslige visioner for gymnasiet — Et debatoplag i hovedtrek, (Amtsradsforeningen,
november 2002.)

” Amtsradsforeningens vision stiller krav om fornyelse indenfor nasten alle omrader
inden for gymnasieskolen. Fornyelsen indebzrer:

- Varierende undervisningsformer

- (get brug af informationsteknologi

- Varierende eksamensformer

- Progression i gymnasieforlgbet
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- Fag og tverfaglighed

- Fagpakker

- Nye lererroller

- Nye ledelsesopgaver

- Fleksibel skoleindretning

- Overenskomst med ansvar”

Specielt lererroller uddybes pa fglgende made:
”Fokuseringen pa den enkelte elevs lering og dermed de forskellige leringsformer, vil
vare en stor udfordring for gymnasiets lerere. Lererne skal bade mestre den ligeveerdige
dialog, skal kunne treede i karakter som faglige og personlige forbilleder for eleverne og
skal kunne fungere som mentorer. De skal altsa kunne understgtte den enkelte elevs
leering”. (mine kursiveringer)
Der opstilles nogle krav eller kriterier for den gode lerer’, som skal kunne:

- mestre den ligevaerdige dialog med eleverne

- trede i karakter som fagligt forbillede for eleverne

- treede i karakter som personligt forbillede for eleverne og

- fungere som mentor for eleverne

Bortset fra den ligevaerdige dialog er der tale om generelle og subjektive kriterier, som
ikke umiddelbart kan fungere som evalueringskriterier, idet der i hgj grad vil vere tale
om, at forskellige elever vil opleve disse kvaliteter forskelligt hos forskellige lerere. Men
under alle omstandigheder er der i citatet fra Amtsradsforeningen valgt nogle verdier,
som karakteriserer den gode lerer.

10.12 To evalueringssyn

For at treekke problematikken skarpt op kan vi formulere to evalueringssyn.

1. Evaluering som undersggelse af et linezrt kausalforhold

2. Evaluering som undersggelse af komplekse sociale vekselvirkningsforhold.

ad 1. Det fgrste syn ser evaluering som en undersggelse af, om bestemte midler fgrer til
bestemte mal. Der er et klart mal-middel forhold. Det er det, vi genfinder hos KL i
formuleringen: ”Det skal vare muligt at male savel den enkelte lerers/paedagogs som
teamets resultater i forhold til at udvikle elevernes faglige og sociale kompetencer”. Den
skjulte forudsatning i citatet er, at det faktisk er muligt at reducere udviklingen af
elevernes faglige og sociale kompetencer (hvordan de sa end defineres) til at vaere
entydigt forarsaget af lereren/paeedagogen/teamet. Leerer A gjorde det og det, og heraf
lerte elev B det og det. Det er produktevaluering (elevernes tilegnede kompetencer). Og
det forudsztter at der er en simpel og entydig leringsvej. Undervisningsproblemet
opfattes som et tamt problem (se nedenfor).

ad. 2. Det andet evalueringssyn er kritisk overfor det fgrste, fordi det springer alle
mellemregningerne og den kontekstuelle sammenhang over. Det antager, at der er en
kompleks og uforudsigelig leringsvej. Derfor kan det vigtige vare, som
Amtsradsforeningen formulerer det, at: ”Lzarerne skal bade mestre den ligeverdige
dialog, skal kunne trade i karakter som faglige og personlige forbilleder for eleverne og
skal kunne fungere som mentorer”. Det betyder, at lereren skal kunne veare i stand til at
deltage som en betydningsfuld aktgr i en kompleks proces. Og det kan ikke evalueres
som produktevaluering, men ma ngdvendigvis forega som procesevaluering, dvs. f.eks.
en undersggelse af, om lareren faktisk indgar i et dialogisk samspil om faglige
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problemstillinger med eleverne. Undervisningsproblemet opfattes som et vildt problem
(se punkt 10.13 nedenfor).

10.13 Undervisning er et vildt problem

Grundleggende bestar undervisning af 4 hovedkomponenter: Lerer, elev, fag/sag og
situation/forlgb og relationerne mellem disse. Den udfolder sig som et faktisk (modsat et
planlagt eller teenkt) samspil mellem disse komponenter, og den finder altid sted i en
konkret kontekst (Borgnakke 1996a : 158). Alle disse komponenter og relationer er i spil,
sa det er helt usandsynligt, at en undervisning kan gentages. Hver gang en undervisning
starter, er der tale om en ny udfordring. Det vil formentlig veere rimeligt at fastholde
leereren, faget og nogle af de kontekstuelle rammer som de mest faste elementer fra en
undervisningssituation til en anden, selv om bade lereren, faget og konteksten naturligvis
ogsa forandrer sig. Undervisning er altsa langt mere kompleks end blot de metoder den
benytter sig af.

Indenfor organisationsteori skelnes mellem tamme og vilde problemer jf. citatet der
indleder dette kapitel. Og undervisning er et vildt problem, fordi det er sa komplekst.
”Hvor tamme problemer har en *objektiv’ bedste Igsning vil vilde problemer have en
bedste Igsning, men vurderingen af, hvorvidt en sadan er opnaet vil vare normativ. Det
vil sige ath@nge af hvem, der foretager vurderingen” (Krogstrup 2003 : 17-18). Hanne
Kathrine Krogstrup skriver om evaluering af den kommunale indsats overfor sociale
problemer og hun bygger pa svenskeren Anders Sannerstedt’’ i fglgende formulering om
"det vilde’ problem i forbindelse med socialt arbejde. Under overskriften Det *gode’
sociale arbejde — kriterier og dilemmaer” skriver hun: ”Blandt andet uklare mal-middel
sammenh@nge og fraver af operationelle handlingsanvisninger indebzrer, at
socialarbejderen i vid udstreekning tildeles selvsteendighed og metodefrihed i enkeltsager
eller tilfelde. Dette skaber i evaluerings- og styringssammenhang et vesentligt dilemma:
Enten defineres der handlingsanvisninger med den konsekvens, at socialarbejderens
handlemuligheder i forhold til den enkelte reduceres med tilsvarende risiko for at ’treffe
ved siden af” det sociale problem. Eller ogsa defineres de politiske mal sa bredt og uden
handleanvisninger, at socialarbejderen har handlefrihed til at tage individuelle hensyn
med det resultat, at denne far sa vide befgjelser, at det bliver vanskeligt at vurdere
ansvarlighed i opgaveudfgrelsen” (Krogstrup 2003 : 20).

Citatet rammer precist pa ’det vilde’ i undervisningsproblemet. Vi kan blot udskifte
ordene: ’socialarbejderen’ udskiftes med ’lereren’ og ’det sociale’ med "undervisning’ og
citatet giver preecis lige sa god mening.

Problemet er, at hvis leereren gives pracise handlingsanvisninger pa, hvordan
undervisningen skal gennemfgres, f.eks. krav om anvendelse af bestemte metoder pa
bestemte mader, med tidsangivelser for hvor lang tid hver enkelt del ma tage, hvor lang
tid der skal bruges pa hver enkelt elev etc., bliver undervisningen sa stiv og forkrampet,
at ingen far noget ud af det. Al paedagogik bliver gjort til skamme, jvf. Dale. Men til
gengald ville det vere let at evaluere. Pa den anden side, hvis lereren gives frie haender,
og undervisningens kompleksitet, som beskrevet af Borgnakke ovenfor, far lov at virke
frit, er det umuligt at opstille entydige evalueringskriterier, der kan fungere som den
effektevaluering, KL laegger op til. Vi kan opstille brede mal og hensigtserkleringer
(eller visioner, som Amtsradsforeningen er citeret for ovenfor).

7 Sannerstedt, Anders. Implementering — hur politiska beslut gennomfors i praktikken. 1. Bo Rohsttein
(red.) Politik som organisation — Forvaltningspolitikkens grundproblem. Kristianstad, SNS Forlag 1993 pp.
12-41.
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De krav, som KL opstiller i citatet ovenfor, virker urealistiske, fordi de forudsetter en
klar mal-middelsammenhzng og ikke opfatter undervisning som et vildt problem.
Amtsradsforeningens brede verdier er langt bedre egnede som oplag til en
undervisningsevaluering, idet de leegger op til en procesevaluering, jvf. de 18 punkter for
’den gode l@rer’ og *den gode elev’.

10.14 Forsgg pa teemning af det vilde problem

Selvom vi kan argumentere for, at de 18 punkter kan udggre fornuftige
evalueringskriterier, og selvom en gennemfgrelse af disse i undervisningen utvivlsomt
ville hgjne undervisningskvaliteten, giver de ingen garanti for god undervisning, forstaet
som undervisning der leder til lring. Undervisning er et vildt problem, hvor vi ikke kan
identificere klare mal-middel-sammenhange eller klare arsag-virkningsforhold, hvilket
illustreres glimrende i nedenstaende citat.

”Learning can often take place without the benefit of teaching — and sometimes even in
spite of it — but there is no such thing as effective teaching in the absence of learning.
Teaching without learning is just talking.” (Angelo m.fl. 1993 : 3).**

Citatet er hentet fra en amerikansk handbog til college-l@rere om evalueringsteknikker,
og det peger lige pracis pa kerneproblemet i undervisningsevaluering, nemlig at
undervisning gerne skulle lede til lering. Men l@ring kan sagtens finde sted uden
undervisning, og det meste, et menneske larer i sit liv, finder formentlig sted uden
undervisning, og det er sikkert godt sadan. Men det omvendte, undervisning uden lering,
eller for at vaere pracis, undervisning uden den relevante faglige lering er bare snak og
spild af tid og penge. Og evalueringen magter principielt ikke at undersgge denne
sammenhang.
Fenomenet kendes fra en reekke andre evalueringsfelter, jvf. eksemplet med ’det sociale
evalueringsproblem’. Det er dybest set det problem, der er baggrunden for, at
undervisningsevaluering forsgges integreret i selve undervisningen i en samlet
undervisnings-, le@rings- og evalueringskultur (Birenbaum 2003). Denne kultur
indeberer, at evalueringsmodellen @ndres fra effektevaluering til procesevaluering, og at
formalet @ndres fra det strengt instrumentelle og malrationelle ’at evaluere for at
planlegge og forbedre’ til det mindre instrumentelle og mindre malrationelle * at evaluere
for at reflektere og forandre’. Evaluering bliver et redskab til leering og intern udvikling
af undervisningen.
Denne udvikling er helt analog med den udviklingen inden for evaluering pa andre felter
og processen beskrives inden for samfundsvidenskaberne med det noget tunge udtryk
organisationalisering. Iflg. Dahler-Larsen er organisationalisering et forsgg pa at temme
nogle af den offentlige sektors vilde problemer (Dahler-Larsen 2001 : 81). Han definerer
organisationalisering pa fglgende made:
”Dens kendetegen er:
e Atevalueringens genstand ikke blot er enkelte indsatser, programmer osv., men ogsa
koordineringen af disse
e At offentlige organisationer ved, at de bliver holdt evalueringsmassigt ansvarlige og
derfor selv patager sig eller overtager et evalueringsansvar
e At evaluering integreres i organisationers funktionsmade som en ledelsesmassigt og
strategisk relevant organisationsopskrift.” (Dahler-Larsen 2001 : 79).

48 Sammenlign ogsd dette citat med Dewey-citatet, der indleder kapitel 7.
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Det er selvfglgelig iser det sidste punkt, der er relevant her, men ser vi ikke bare pa
undervisningsevaluering forstaet som evaluering af undervisningen i en klasse, men
bredere pa skoleevaluering, er alle tre punkter relevante.

Vi skal ikke opholde os mere ved organisationaliseringsbegrebet her, men blot notere at
integration af evaluering i arbejdsprocesserne ikke kun er en tendens inden for
undervisning, men er udtryk for en udbredt tendens i arbejdet med vilde problemer.

Det er derfor, at samspillet mellem undervisning og leering er kriteriet for god
undervisning. Som praktisk evalueringskriterium svarer det til et samspil mellem
undervisningshandlingerne og elevernes lerehandlinger, som vi har veret inde pa i
tidligere kapitler. Dette samspil kan kun konstateres ved en procesevaluering.

10.15 Sammenfatning

I kapitlet forfglges spgrgsmalet, om undervisningskvalitet kan evalueres ved hjelp af
effektevaluering, dvs. om undervisning er et tamt evalueringsproblem. I praksis bliver det
et spgrgsmal om at undersgge, om der kan findes objektive kriterier for god undervisning,
eller om der kan findes kriterier, der er kendt forud for undervisningen, og dermed kan
opfattes som objektive for denne. Endelig er det et spgrgsmal om sadanne kriterier
eventuelt kan fungere som evalueringskriterier.

Der er lidt modstridende opfattelser af, om der findes sadanne objektive kriterier.
Petersons undersggelse fra Utah viser, at bedgmmelsen af, hvem der er en god larer,
afhenger af hvilken position man indtager pa en skole, om man er elev, foreldre,
administration, kollega mv., hvilket peger pa, at der ikke findes objektive, men snarere
interessebetingede kriterier.

Men det er ikke nok at finde kriterier for en god lerer’. Cato Wadel papeger, at
undervisning er en relationel stgrrelse og derfor skal analyseres med relationelle
begreber. En god l@rer er derfor en larer, der er i stand til at indga i frugtbare relationer
med eleverne, og dette forudsatter gode elever, som omvendt er i stand til at indga i
frugtbare relationer med lereren.

Med udgangspunkt i forskningen opstiller kapitlet 18 punkter for ’den gode lerer’ og 18
komplementare punkter for den gode elev’. Men leder de tilsammen til ’den gode
undervisning’? I kapitlet argumenteres der for, at de med stor sandsynlighed vil forbedre
undervisningen, hvis de opfyldes, men at de ikke giver nogen garanti for god
undervisning, forstaet som undervisning der med sikkerhed fgrer til leering, fordi det ikke
lader sig ggre at opstille klare mal-middelsammenhange for undervisning.
Undervisningsproblemet betragtes som et vildt problem, uden klare mal-
middelsammenhange.

Derfor er effektevalueringer ikke s@rligt velegnede til evaluering af
undervisningskvalitet. Vi kan ikke male elevernes videnstilvakst, og hvis vi kunne, ville
vi ikke veere i stand til entydigt at afggre, om undervisningen (eller for den sags skyld
bestemte elementer i denne) er arsag til den malte videnstilvaekst. Alternativt til
psykometrisk inspirerede effektevalueringer ma vi i stedet benytte edumetrisk inspirerede
procesevalueringer. Det betyder, at fokus for vores evaluering bliver elevernes og
leererens handlinger i undervisningen. Og her kan de 18 punkter vere til stor inspiration.
Disse punkter drejer sig alle om lererens og elevernes ggremal i undervisningen. Dvs. at
de kan betragtes som undervisnings- og lerehandlinger, der foregar i en
undervisningsvirksomhed. Og vi kan foretage procesevalueringer med fokus pa hver
enkelt af handlingerne. De 18 punkter kan betragtes som en delvis temning af
evalueringsproblemet.
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En af disse handlinger er dialogen, som der andet steds i athandlingen er argumenteret for
rummer samspillet mellem undervisningen og leringen og kan analyseres for spor af
undervisningen og de komplekse lereprocesser. Derfor er dialogen et helt centralt
omrade for procesevalueringen og endvidere de handlinger, afhandlingen analyserer i
dybden. Dialoghandlingerne kan analyseres for spor af den komplekse lareproces og spor
af undervisningen, fordi de direkte spiller sammen med lereprocessen. I det omfang, de
rummer sadanne spor, er det udtryk for, at der faktisk finder et samspil sted mellem
undervisningen og den komplekse lereproces. Det betyder logisk, at undervisningen
influerer pa leereprocessen. Derfor anses den dialogiske procesevaluering for at vaere
effektevalueringen overlegen, nar det drejer sig om undervisningsevaluering.

Det er imidlertid ikke kun dialogen, men ogsa en lang reekke andre undervisnings- og
leerehandlinger, som fremmer undervisningsvirksomhedens formal. Der er i kapitlet
opregnet i alt 18 forskellige handlingstyper eller ggremal, som i forskningen af
undervisningskvalitet anses for at vaere af s@rlig betydning. De er ikke analyseret ngjere i
dette projekt, men vil — i lighed med dialogen — kunne indga i en procesevaluering.
Problemet er imidlertid, at disse handlinger ikke er direkte knyttet sammen med
leereprocessen, men har til formal at fremme forudsatningerne herfor. De har karakter af
handlinger i virksomheden "undervisning’, der samlet set er motiveret af gnsket om
leering, jf. virksomhedsteorien, se kapitel 7. Sa selvom de som enkeltstaende
undervisningshandlinger i sidste ende yder deres bidrag til, at leeringen kan finde sted,
egner de sig ikke som kriterier for evaluering af undervisningen som sadan, men som
kriterier for evaluering af delformal i undervisningen.
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Afsnit IV

Kapitel 11
Model til analyse af undervisningsdialoger

”Qualitatative analysis transforms data into findings. No formula exists for that
transformation. Guidance, yes. But no recipe. Directions can and will be offered, but the
final destination remains unique for each inquirer, known only when — and if — arrived
at.” (Patton 2002 : 432).

11.1 Indledning

Citatet af Patton ovenfor star under overskriften The Challenge — udfordringen.

I dette kapitel tager jeg udfordringen op ved at opstille en analysemodel, som bade skal
skabe overblik over den empiriske analyse og angive de sammenhange, der antages at
vare mellem de centrale analytiske begreber.

Kapitlet vil ogsa operationalisere de teoretiske begreber, der indgar i den empiriske
analyse.

11.2  Analysemodel

I kapitel 6 defineres begrebet l@rehandling. Lerehandlinger bestar i, at den lerende med
sine egne handlinger, ved brug af relevante redskaber, f.eks. den faglige dialog, kobler
sig pa det komplekse faglige kommunikationsnetveerk, der i praksis bestdr af
kommunikation fra lereren, leerebgger, pvrige leremidler og andre
materialer/ytringer/diskussioner myv., som arbejder med faget. Det sidste kan bl.a. vere
ekskursioner til "den virkelige verden’ uden for undervisningslokalet.

Vi kom endvidere frem til, at dialogen bade er det mest betydningsfulde redskab, og at
leereprocessen er indlejret i dialogen. Dialogen skal ses i mods@tning til monologen, hvor
der ikke er udveksling mellem parterne. En dialog rummer en reel udveksling mellem to
eller flere parter, og antagelsen er, at nar vi har en reel dialog, finder leering ogsa sted.

I kapitel 7 defineres begrebet undervisningshandling. Undervisningshandlinger er
handlinger foretaget i undervisningsvirksomheden (aktiviteten) med henblik pa at opfylde
dens grundleggende motiv, leering. En undervisningshandling kan godt have et delmdl,
som ikke i sig selv forer til leering, men som tjener til at etablere forudscetningerne herfor.
Formalet med alle undervisningshandlinger er lering, men i praksis er det ikke alle
undervisningshandlinger, der faktisk medfgrer lering.

Vi kom endvidere frem til, at evaluering af undervisning ma fokusere pa udvekslingen
mellem undervisningsprocessen og lereprocessen. Hvis der finder en sadan udveksling
sted, opfylder undervisningsvirksomheden sit mal, som er leering. I praksis ma
evalueringen fokusere pa samspillet mellem undervisningshandlinger og l@rehandlinger.
Dialogen integrerer undervisnings- og l&rehandlinger i et handlingforlgb, og det er kun
analytisk, at vi kan skelne mellem en undervisnings- og en leerehandling, der faktisk fgrer
til leering. I praksis kan det vaere en og samme handling.

I kapitel 7 og 9 argumenteres for, at undervisning og evaluering skal integreres i en felles
undervisnings- og evalueringskultur. Ved at skelne mellem den primere og den
sekundere arbejdsproces opnas, at undervisningsvirksomhed og evalueringsvirksomhed
kan forega i en stadig vekselvirkning med hinanden.
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Fgrste led i analysemodellen handler om, at samspillet mellem undervisnings- og
leerehandlinger medfgrer lering, fordi lerehandlingen bade er en integreret del af
undervisningen og den komplekse lereproces. Det er sggt illustreret i figur 11.1
nedenfor.

Centralt i figuren har vi l@rehandlinger, som kan vare alle mulige handlinger, der fgrer
til leering. Hvis lrehandlingen er deltagelse i undervisning i en klasse, leder det til
undervisningshandlinger, som er faglig og social interaktion i klassen. Det s&tter gang i
nye lerehandlinger, som igen leder til undervisningshandlinger. Dette er illustreret i figur
11.1 ved den cirkulare pil, der kombler ’lzerehandlinger’ og *undervisningshandlinger’.
Der bestar en lignende cirkuler forbindelse mellem lerehandlinger og den komplekse
leereproces. Lerehandlinger pavirker de komplekse lareprocesser,og @ndrer hermed den
viden og kunnen en person besidder, hvilket pavirker fremtidige lrehandlinger. Dette er
sggt illustreret i figur 11.1 ved den cirkulere pil, der forbinder ’lerehandlinger’ og
"komplekse lereprocesser’. (Sammenlign i gvrigt med Jytte Bangs definition af
leerehandlinger side 66).

Figur 11.1. Samspil mellem undervisningshandlinger, leerehandlinger og den komplekse
lereproces

3

Und(;zrf'lspings;::‘:’ Leere
handﬁnge\r\__!

Andet led i opbygningen af analysemodellen er at fokusere pa dialog som den form for
samspil mellem undervisnings- og lerehandlinger, vi interesserer os for. Vi forudsetter,
at dialogen som en lerehandling kan sta alene i analysen, og at vi ikke behgver at referere
til dens vekselvirkning med den komplekse leereproces. Det er underforstaet, at dialog
leder til leering for dens aktive deltagere.

Tredje led gar ud pa at simplificere analysemodellen yderligere. Hvis vi kan fastsla, at en
faglig leerer-elevsamtale er en reel dialog, kan vi pa baggrund af ovenstaende tillade os at
antage, at den leder til lring. En evaluering kan derfor besta i en undersggelse af, om de
fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler er reelle dialoger. Hvis vi kan svare ja til det
spgrgsmal, svarer vi samtidig ja til, at den har medfert leering. Som kriterier for om
samtalerne er reelle dialoger, gennemfgres to undersggelser, nemlig en undersggelse af
samtalernes ydre og indre balance. Disse begreber er operationaliseret senere.

Fjerde led i opbygningen af analysemodellen bestar i at tilfgje nogle effekter af dialogen.
Bade den ydre og den indre balance er forudsatninger for dialogen. I og med at vi
antager, at dialogen representerer samspillet mellem undervisningen og den komplekse
leereproces, ma vi interessere os for, i dialogindleggene, at finde spor af undervisningen
og af gvrige kilder til den komplekse lereproces. Sadanne fund i leerehandlingen vil vere
en indikation af, at samspillet mellem undervisningen og lereprocessen virkelig finder
sted, og at vores antagelse dermed holder. Hvordan sporanalysen gennemfgres, vil der
blive redegjort for i kapitel 14.

Lareprocessens styrke (omfang) i en dialog antages deltagerne at opleve som graden af
faglig udfordring i dialogen, og dette vil de bagefter kunne huske. I projektets
terminologi antages det, at sadanne oplevelser af faglig udfordring er stgrst, hvis den
leerende bringes ind i sin zone for usikker viden. Her er den faglige udfordring ikke
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uoverkommelig, men netop af en sadan karakter at den leerende kan ggre noget
konstruktivt ved den med hjalp fra en mere kyndig dialogpartner. Der vil derfor finde en
udvikling sted, som styrker oplevelsen af faglig udfordring, f.eks. ved at tavs viden ggres
til genstand for refleksion. Denne analyse betegnes oplevelsesanalysen og den vil der
blive redegjort for i kapitel 15. Nedenfor er sporanalysen og oplevelsesanalysen fgjet til
analysemodellen.

Figur 11.2. Den anvendte empiriske analysemodel

Ydre balance i den fagligt Spor af undervisningen og
evaluerende lzrer-elev- Den fagligt den komplekse lereproces
samtale evaluerende / i dialogindleggene
lerer-elev-
samtale
Indre balance i den fagligt \ Oplevelse af faglig
evaluerende larer-elev- udfordring
samtale

Den samlede undersggelse af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale som et redskab
til integration af undervisning og evaluering bestar saledes af 4 empiriske analyser.

1. analyse af den ydre balance

2. analyse af den indre balance

3. sporanalyse og

4. oplevelsesanalyse

De fgrste to fastslar, om de fagligt evaluerende samtaler kan betegnes som reelle
dialoger, og de sidste to beskaftiger sig med dokumentation af leringseffekter af den
fagligt evaluerende lerer-elevsamtale. I resten af dette kapitel vil analysemodellen blive
uddybet og begrundet yderligere.

11.3 To undervisningsbegreber

Nordmanden Olga Dysthe og amerikaneren Martin Nystrand, som begge har forsket i
skrivning og dialoger i norske og amerikanske skoler, opstiller to undervisningsbegreber,
"presenterende undervisning’ og ’social-interaktiv undervisning’ (Dysthe 2000 : 54f,
Nystrand 1997 : 19). De to undervisningsbegreber beskriver to traditioner inden for
undervisning, nemlig hhv. den traditionelle klasseundervisning og den
reformpadagogiske projektorienterede undervisning. Her skal begreberne tjene som
orienteringspoler for forstaelsen af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale.

I tabel 11.1 nedenfor genfindes Nystrand/Dysthes opstilling i modificeret form, men med
hovedidéen bevaret. En meget vesentlig forandring i forhold til Nystrand/Dysthe er, at
undervisningsbegreberne er udvidet.
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undervisning
Undervisningsbegreb: Aktiverende og interaktiv | Presenterende og testende
undervisning undervisning
Kommunikationsform: Dialogisk, ”Samtale” Monologisk, ”Overhgring”
Kommunikationsmodel: | Omformning af forstaelse | Formidling af kundskab
Undervisningsform: Projektarbejde,gruppe- Forelasning,
arbejde, klassedialog klasseundervisning

Kilde til verdsat
kundskab:

Larerens/fagets samspil
med elevens tolkninger og
personlige erfaringer

Andre end elev/lerer
Larebog, autoriteter

Begrebet preesenterende undervisning dekker kun én side af undervisningspraksis,
nemlig formidling eller preesentation af et fagligt stof. Der er normalt en anden og lige sa
vigtig side, nemlig kontrollen af om eleven har lert stoffet, det kunne vi kalde testende

undervisning (overhgring). Det er samspillet mellem formidling og test, der er afggrende.
Pa samme made dakker begrebet social-interaktiv undervisning ogsa kun en side af
praksis, som er interaktionen mellem deltagerne, men der er en anden og mindst lige sa
vigtig side, nemlig det at ggre tingene selv og herved ggre sig erfaringer, ’learning to
know by doing’ (Dewey), som det f.eks. kommer til udtryk i projektarbejde. Det er

samspillet mellem egne erfaringer og interaktion, der er afggrende. Det bliver saledes
preesenterende og testende undervisning som det traditionelle undervisningsbegreb, der
modstilles med aktiverende og interaktiv undervisning som det reformpadagogiske
begreb. Der er foretaget enkelte andre tilpasninger49.
Som teoretisk-analytiske typer kan de to undervisningsbegreber klart adskilles fra
hinanden, men i praksis er det umuligt.

11.4 Dialoger som leg og spil — Vidensmagt og dialogkontrakt
Det er et grundvilkar i al undervisning, at parterne (leerer og elever) ikke er lige kyndige
pa det faglige omrade, hvilket har betydning for dialogerne, dvs. den aktiverende og
interaktive undervisning. Bade lererens og elevernes roller er nemlig modsatningsfyldte.
Den vasentligste modsatning ligger i den magt, der udspringer af lererens overlegne
viden, vi kan kalde det lererens vidensmagt. Magt skal ikke her forstas som en
institutionel magt, f.eks. skolens juridisk-administrative magt som sadan, men som
virkninger af handlinger, der foregar mellem to eller flere (kollektive eller individuelle)
parter, her mellem lzrere og elever. Magt er det, at nogle handlinger modificerer andre
handlinger, f.eks. hvis leereren na&vner noget, som eleven ikke kender til, og eleven derfor
undlader at sige noget, fordi han bliver usikker pa verdien af sin egen viden. En relation
mellem en lerer og en elev er asymmetrisk. Lerer-elevdialoger kan derfor strengt taget
ikke opfattes som frie og utvungne, dvs. helt dialogiske, idet leererens viden uundgaeligt
vil spille ind som en underliggende magtfaktor. Hvis en dialog kgrer helt af det faglige
spor, vil leereren typisk gribe ind for at fa den tilbage pa sporet, hvorved han netop
demonstrerer sin underliggende vidensmagt.

* Hvor Nystrand/Dysthe taler om "arketyper’ taler jeg om ’idealtypisk form for lerer-elev
kommunikation’. Nystrand/Dysthe henviser under epistemologi til Poppers ’3. verdens kundskab’ og
Polanyis "personlig kundskab’, og under den konstruktivistiske kilde til veerdsat kundskab skriver de
’inkluderer elevens tolkninger og personlige erfaringer’, hvor jeg pointerer at det er samspillet mellem disse
og lereren/faget, som er kilden, dvs. udfordringen af elevernes tolkninger og personlige erfaringer.
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Det kan vere nyttigt for forstaelsen af lerer-elevdialoger at beskrive forholdet mellem
leerer og elev som et socialt kontraktforhold, dvs. en gensidig forstaelse mellem lerer og
elev om reglerne for samtalen. Lareren er uomtvisteligt den sterke part og eleven er ngdt
til at have tillid til, at leereren ikke misbruger sin position, hvis en samtale skal lykkes.

En gensidig forstaelse og accept af position og funktion i leerer-elevsamtalerne vil her
blive betegnet som dialogkontrakten.

For at etablere dialogerne er lereren ngdt til at neutralisere sin egen vidensmagt, hvilket
kun kan ske via et spil eller en leg, som hedder, ’vi lader som om, at denne vidensmagt
ikke er tilstede’. Bade lerer og elever ma vere indstillet pa at lege denne leg. Men det er
en illusion. Der er det sa@rlige ved spil og lege, at de tillader deltagerne at operere med to
virkeligheder pa samme tid, ’legens virkelighed’ og ’virkelighedens virkelighed’. I denne
argumentation ligger en anerkendelse af, at en preesenterende og testende undervisning i
praksis spiller ind i en aktiverende og interaktiv undervisning og omvendt. De to
undervisningstyper er teoretisk-analytiske idealtyper, der i praksis hgjest kan have form
af intentioner og bestrebelser fra deltagernes side. Og disse har kun effekt, hvis
deltagerne er med pd legen.”® Legen bestar i, at deltagerne patager sig bestemte positioner
i forhold til hinanden og udfgrer en rakke handlinger i et samspil mellem disse patagede
positioner, fuldsteendig som nar bgrn leger rollelege. I den virkelige virkelighed kan der
ikke vere tale om en fuldstendig symmetrisk dialog mellem lerer og elever, i legens
virkelighed kan der godt. De magtforhold, der udspiller sig i en dialog, udggr dialogens
struktur. En undersggelse af strukturen i lerer-elevdialoger for symmetri og asymmetri
vil kunne belyse, om det er dialoger fra den virkelige virkelighed (asymmetrisk struktur),
eller om det er dialoger fra legens virkelighed (symmetrisk struktur), vi har med at ggre.
Larer-elevdialoger vil her blive betragtet som dialoger fra legens virkelighed.

I en fri og utvungen dialog vil der pr. definition finde en gensidig udveksling sted mellem
dialogparterne. Men i lerer-elevdialogen, som er en undervisningsdialog, har lereren pa
grund af vidensmagten et serligt ansvar, som eleverne ikke har. Lereren har nemlig bade
ansvar for at indga i en gensidig udveksling med eleven med egne bidrag og ansvaret for
at forvalte sin egen vidensmagt i overensstemmelse med dialogkontrakten. Disse to
funktioner eller ansvarsomrader er i et vist omfang i modstrid med hinanden, men
befinder sig pa to forskellige refleksive niveauer. Det fgrste niveau er tanker om indhold i
dialogen, og det andet niveau (metaniveau) er tanker om egne handlinger i dialogen. Og
det er her, at legen eller spillet kommer ind i billedet. For at en lerer-elevdialog skal
kunne fungere som dialog, ma eleven have tillid til, at leereren ikke dominerer med sin
vidensmagt. Eleven skal altsa have tillid til, at laereren ’leger’ eller ’spiller’, og lereren
skal veere bevidst om, at han ’leger’ eller ’spiller’. Legen eller spillet er en kontrakt
mellem l@rer og elev, som er en foruds®tning for at dialogen kan finde sted.

En fri og utvunget samtale ma vise en fuldkommen symmetri mellem dialogparterne.
Men en empirisk undersggelse af symmetriforholdene i dialoger krever en
operationalisering af, hvad der i praksis skal forstas ved symmetri. En sadan
operationalisering vil her ga ud pa at udpege nogle indikatorer pa symmetri. Forskellige
former for dialogisk balance vil her vere sadanne indikatorer. Overordnet set vil vi
skelne mellem ydre balance og indre balance, hvilket vil blive uddybet nedenfor.

O gt betragtningerne i kapitel 10 om undervisning som en relation, der krever handlinger fra bade lerer og
elev for at kunne etableres.
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11.5 Den ydre balance i verbale dialoger

En undersggelse af den ydre balance omhandler de iagttagelige handlinger i en dialog, og
her springer taletidsfordelingen mellem dialogparterne i gjnene. En analyse af
taletidsfordelingen mellem dialogparterne vil kunne gennemfgres som en kvantitativ
analyse, og den vil give en grov indikation pa symmetrien i dialogerne. Nar vi undersgger
dialogerne mellem larer og elever i en klasse, er det ikke nok kun at se pa en enkelt
dialog ad gangen, hvis vi vil udtale os generelt om symmetriforholdene

Det interessante er den aggregerede (den samlede) eller den gennemsnitlige dialog, som
udtrykker noget om dialogkulturen i klassen. Man kan sagtens forestille sig, at begge
parter bidrager ligeligt til en dialog, selvom de ikke taler lige meget. Tale er nemlig kun
ét element ved en dialog. Lytning er et andet, som er lige sa vigtigt. Hertil kommer, at
kropssprog og tavshed ogsa er indleg i dialogen. Men nar vi taler om aggregerede
dialoger eller gennemsnit af mange dialoger, vil det vere rimeligt at antage, at den ydre
balance kan aflases i taletidsfordelingen.

Den ydre balance udtrykker dialogernes struktur, dvs. den ramme eller grundform, som
dialoghandlingerne (indholdet) udspiller sig indenfor. I praksis har vi de registrerede
dialoghandlinger, og det gelder om at undersgge, om der er en systematik i disse, som er
uafhangig af indholdet, og som kan betragtes som dialogernes ramme eller grundform.
Det ggres ved at se pa antallet og omfanget af de indlaeg, de to dialog parter bidrager
med. Hvis vi f.eks. har en dialog med 10 elevindleg og 20 lererindleg, vil den blive
betegnet som en skavt balanceret dialog. Har vi derimod en dialog med 20 elevindleg og
20 lererindleg, er der fuld ydre balance, hvilket svarer til en grundform der indikerer, at
der er tale om en ®gte udveksling, hvor det, den ene siger, overvejes af og leder til svar
fra den anden. Der er dog stadig en mulighed for, at dialogen er skevt balanceret, nemlig
hvis lererens indleg er mere omfattende end elevens eller omvendt. Det vil ikke her
blive opfattet som et problem, hvis elevens indleg er lengere end lererens. Det kan
ligefrem vere tilstrebt fra lererens side, som et forsgg pa at neutralisere sin vidensmagt.
Men det vil blive opfattet som et problem, hvis det omvendt er lererens indleg, der er
leengere end elevens, idet det kan indikere, at lereren ikke er i stand til at neutralisere sin
vidensmagt. Dvs. ikke lytter til elevens udsagn og ikke pa en eller anden made bygger
videre pa det, eleven siger, men mere er interesseret i at forklare eller foredrage. Meget
lange elevindleg kan dog tyde pa et pa forhand forberedt oplag, altsa at eleven ikke
lytter til det, leereren siger, og ikke bygger videre pa det, men siger det, der er forberedt
hjemmefra.

11.6 Den indre balance i verbale dialoger

Taletidsanalysen kan kritiseres for ikke at komme dybt nok. Det kommer jo ikke kun an
pa at tale, men i langt hgjere grad hvad man rent faktisk bidrager med, nar man taler. Det
er dialogens kvalitet forstaet som grad af gensidig udveksling, det kommer an pa. Graden
af gensidig udveksling betegnes her som den indre balance i dialogerne. Den indre
balance opfattes ikke som ligelighed mellem parterne, men som gensidighed, og det
handler om at undersgge, om parterne faktisk reagerer pa hinandens dialogbidrag og med
egne indleg aktivt sgger at hjelpe den anden til at forsta.

Bade Nystrand og Dysthe benytter begreberne autentiske spgrgsmal, optag og hgj
verdsetning (Nystrand m.fl. 1997 : 6-7, Dysthe 2000 : 62-63), som ogsa vil sta helt
centralt her.

Autentiske spgrgsmal har ikke indbygget pa forhand givne svar. Det er abne spgrgsmal,
der ikke har til formal at kontrollere eller teste eleven, men at fa eleven til at teenke over
et eller andet. Hvis laereren sgger bestemte svar med sine spgrgsmal, og eleven er henvist
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til at geette, hvad lereren teenker pa, er det ikke opleeg til dialog. Det kan vere meget
vanskeligt for en lerer at stille autentiske spgrgsmal, fordi malet med undervisningen er
at gennemga et bestemt pensum, og fordi der ofte findes et egentligt facit. Begge dele
leegger umiddelbart op til, at lereren spgrger direkte til det faglige stof. Hvis lereren
f.eks. spgrger til beslutningsprocedurer i EU, er det ikke et autentisk spgrgsmal, men
hvad vi kan kalde et test- eller overhgringsspgrgsmal. Hvis l@reren derimod spgrger,
hvad eleven ved om beslutningsproceduren i EU, er det et autentisk spgrgsmal, fordi
eleven ikke bliver spurgt om noget i EU men om sin viden om noget i EU. Og det
spgrgsmal kender kun eleven svaret pa.

Optag betyder at indbygge noget af det, den anden har sagt, i sin egen replik. Der er tale
om optag, hvis lereren bygger videre pa noget af det, eleven allerede har sagt i dialogen.
Og hvis eleven faktisk svarer pa leererens spgrgsmal frem for blot at ’lire teksten af’.

Hgj veerdscetning er konsekvensen af optag. Ved at bygge videre pa det eleven netop har
sagt, viser laereren, at han tager elevens bidrag sa alvorligt, at de kan indga i dialogens
videre udvikling. Det er med til at skabe dialogen frem for lererreaktioner som ’flot’,
"godt’, "korrekt’, som fastholder lzereren som den faglige autoritet, der star uden for
dialogen. Lererens vidensmagt s&tter sig igennem.

Hgj verds®tning er en del af dialogkontrakten mellem lzrer og elev. Det betyder, at
leereren forpligter sig til at lytte omhyggeligt efter elevens bidrag, men det betyder ogsa,
at leereren er i stand til at fastholde eleven pa dennes udsagn, selv nar de ikke er fagligt
korrekte, frem for blot at afvise dem som ’forkerte’. Denne fastholdelse kan tage form af
en faglig udfordring af eleven, som er et begreb, jeg vil tilfgje til analysen. Der er
naturligvis ogsa tale om hgj verdsatning, hvis eleven faktisk forsgger at tage laererens
udfordring op.

Faglig udfordring betyder, at der stilles et markant krav til elevens faglige prastation.
F.eks at blive bedt om at abne en faglig dialog og i dialogens forlgb blive fastholdt pa
egne udsagn, uanset om de er fagligt acceptable eller ej. Det hgrer til sjeldenhederne, at
en faglig udfordring gar den anden vej fra elev til leerer. Her kan man snarere tenke sig
en pedagogisk udfordring, som er noget andet.

Det teoretiske fundament i en sadan analyse findes i Vygotsky-traditionen, hvor begreber
som ’zonen for den nermeste udvikling’ og ’stilladsering’ er centrale (Dysthe 2000 : 59f,
Engestrom 2000, Mylov 2000 : p 143ff, Lindén 1997).

Begge disse begreber er vasentlige i analysen af den indre balance.

Det er et mal for leereren at sgge at bringe dialogen ind i "elevens zone for den n@rmeste
udvikling’. I nerverende analyse sker det ved hjelp af de operationelle begreber ’sikker
viden’, "usikker viden’ og 'manglende viden’, som bade er begreber til analyse af
dialogerne, og redskaber som l@reren kan benytte i lerer-elevdialoger.

Begrebet stilladsering handler om at skabe stgttepunkter for en elevs lereproces. Det er
saledes et vigtigt mal for leereren i dialoger med elever at understgtte det fagligt korrekte i
en elevs usikre viden, sa eleven herved kan fa fodfeste i sin videre leereproces. Dette
arbejde vil her blive betegnet som ’platformbygning’. Platformbygning er lige som de
andre begreber bade et analytisk begreb og et arbejdsredskab for lerere i leerer-
elevdialoger.

Begreberne kan som arbejdsredskaber hjelpe lereren med at handtere den
modseatningsfyldte dobbeltrolle som deltager i en faglig dialog og som ansvarlig for, at
dialogkontrakten overholdes.
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Den praktiske analyse af den indre balance i lerer-elevdialogerne benytter is@r tre af de
gennemgaede begreber, udfordring, optag og platform. Det er ikke fordi, de andre
begreber ikke spiller ind i analysen, men det er for at fastholde en enkelhed og dermed
forhabentlig en klarhed i analysen. Alle begreberne he&nger nemlig sammen og
forudsatter hinanden. Uden autentiske spgrgsmal ingen udfordring, uden udfordring
ingen usikker viden, uden optag ingen hgj verdsetning eller platform, uden hgj
vaerdsetning ingen udfordring, uden platform intet optag af elevers faglige problemer etc.
Begreberne udfordring, optag og platform rummer essensen, en slags tretrinsraket, der
bade udggr en skematisk model for larerens praktiske arbejde under samtalerne og udggr
de centrale analytiske kategorier for den kvalitative analyse af dialogerne. I denne
tretrinsraket er optag det helt centrale begreb (se modeller senere):

1. Eleven udfordres fagligt med et autentisk spgrgsmal

2. Lereren optager elevens bidrag og demonstrerer herved hgj verdsatning

3. Lareren sgger elevens usikre viden, fastholder udfordringen og bygger platform

Analysen har meget fokus pa lereren og leererens handlinger i dialogerne, og den kan
kritiseres for at have for lidt fokus pa eleverne og elevernes handlinger i dialogerne med
den konsekvens, at de mere bliver opfattet som receptive end som aktive og selvstendige
deltagere i dialogerne. Denne sk@vhed i analysen er ikke i sig selv tilstrabt, men en
konsekvens af en meget stor interesse for, hvorledes lereren kan agere hensigtsmassigt i
lerer-elevdialoger. Og denne interesse er begrundet i, at det netop er lereren, der har
ansvaret for, at dialogerne far et fagligt indhold og samtidig via sin vidensmagt udggr den
stgrste barriere for, at egentlige dialoger kan finde sted. Netop lererens forvaltning af
vidensmagten er afggrende. Hvis ikke lereren vil lege med, bliver der slet ingen leg.

Man kan altsa sige, at det steerke fokus pa lererens handlinger udspringer af
klasserummets realitet, eller det der ovenfor er blevet kaldt *den virkelige virkelighed’,
hvor lereren er den dominerende aktgr. Dette fokus ligger allerede indbygget i
undersggelsens design som et aktionsforskningsprojekt, hvor lererne er inddraget i alle
projektets faser, hvorimod eleverne kun kommer i fokus nar de deltager i en dialog. Der
er sggt at rade bod herpa ved efterfglgende at gennemfgre rundbordssamtaler med
eleverne. I de kvalitative analyser er elevernes bidrag derfor primert analyseret for optag
af leererens faglige indleg, idet sddanne elevoptag netop er malet for laererens bestraebelse
og foruds@tningen for, at vi kan tale om en faglig dialog.

11.7 Sammenfatning

Ifglge argumentationen ovenfor er en lerer-elevdialog aldrig helt fri og utvungen, men pa
forskellig vis praeget af et skeevt magtforhold. En idealtype for lerer-elevdialoger ma
derfor antages i et vist omfang at vere skavt balanceret mht. taletid i leererens favgr, men
ikke dramatisk skavt balanceret. Det spendende i en undersggelse af den ydre balance
er, i hvilket omfang l@rer-elevdialoger, der tilstreber (leger) den frie og utvungne dialog,
faktisk formar at tilneerme sig denne.

Det spendende i analysen af den indre balance er, om der kan spores en tilstrebt
gensidighed mellem dialogparterne. En sadan vil kunne konstateres via analyse af
lererens brug af udfordring, optag og platformbygning.

Det er ikke muligt at sammenligne undersggelsens lerer-elevdialoger med empiriske
udgaver af de to undervisningsformer, ’aktiverende og interaktiv undervisning’ og
‘presenterende og testende undervisning’, da disse netop er idealtyper, som ikke kan
forventes at eksistere i ren form i nogen undervisning. Ovenfor er der netop argumenteret
for, at de ikke kan eksistere i ren form, men at begge i praksis vil rumme elementer af den
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anden i sig. Derfor vil det ikke give mening med empiriske sammenligninger. Det giver
kun mening at sammenligne de empiriske resultater fra undersggelserne af lerer-
elevdialoger med de rene idealtyper. Idealtyperne udsp@nder et felt, inden for hvilket de
undersggte dialoger kan placeres, se tabel 11.2 nedenfor.

Tabel 11.2. Oversigt over symmetriforhold i forskellige dialog og undervisningsformer

Undervisnings- | Aktiverende og Fagligt evaluerende | Prasenterende og

former: interaktiv lerer-elevsamtaler | testende
undervisning undervisning

Kommunika- Samtale Lerer-elevdialog Overhgring

tionsform

Struktur: Symmetri Tilstrebt symmetri | Asymmetri

(teoretisk)

Ydre balance: | Ligelig fordeling | Tilstreebt ligelig Ulige fordeling af

(empirisk) af taletid fordeling af taletid | taletid i leererens

faver
Indre balance | Fuld gensidighed | Tilstraebt Ej gensidighed
(empirisk) gensidighed

I de fglgende kapitler er der bade gennemfgrt en kvantitativ analyse af taletidsfordelingen
i de optagne lerer-elev dialoger i tre klasser og en kvantitativ analyse af
bandoptagelserne og transkriberingerne af 72 leerer-elevdialoger, kapitel 12 og 13.

Der er gennemfgrt en sporanalyse af dialogerne fra 3a, 1htx og vuc-hf/sa, kapitel 14.

Der er gennemfgrt en oplevelsesanalyse i 3a, 2mas, vuc-hf/bio, larig hhx og 2htx, kapitel
15.

Endelig er der gennemfgrt en analyse af alle lererinterviews og rundbordssamtaler med
elever, kapitel 16.
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Kapitel 12
Kvantitativ dialoganalyse

“Lerere: 2/3. Elever: 1/3 (heraf drenge 2/3, piger 1/3).”

12.1 Indledning

Citatet ovenfor kunne vere taget fra flere fremstillinger af klasserumsforskning. Det er et
resultat fra den klassiske klasserumsforskning. (Her er det fra Lindblad og Sahlstrém
2000 : 270). Tallene angiver den taletid henholdsvis lerere og elever har i almindelig
katederundervisning. Selvom disse kvantitative opggrelser ikke i sig selv siger noget om
om den kvalitative udveksling, der finder sted, er de dog sa markante, at det ikke kan
bortforklares, at der er tale om en strukturel skeevhed, som ikke er hensigtsmassig for
leereprocesserne. Citatet rummer altsa en pastand om, at en kvantitativ opggrelse af
taletidsfordelingen i undervisningen, er en relevant undersggelse. Pa samme made er det
hensigten i dette kapitel, ved hjelp af en kvantitativ dialoganalyse af de fagligt
evaluerende lerer-elevsamtaler, at undersgge, om der kan pavises en strukturel balance
eller ubalance i disse. Vel vidende, at en sadan undersggelse ikke i sig selv siger noget
om den kvalitative udveksling, der finder sted mellem lerer og elever.

12.2 Lerer-elevsamtalernes ydre balance

Den kvantitative dialoganalyse afdekker den ydre balance i dialogerne, som er den
direkte observerbare og malelige balance, dvs. ligelighed mellem dialogparterne. Den
kvantitative analyse foretages ud fra en antagelse om, at en vis ydre balance er
ngdvendig, for at vi kan tale om en ligeverdig dialog. I virkeligheden er vi mere
interesseret i den indre balance, forstaet som den gensidige udveksling mellem parterne,
hvilket kraever en kvalitativ analyse, som er gennemfgrt i kapitel 13.

Arsagen til at vi ikke ngjes med at gennemfgre den kvalitative analyse, er bade at et
kendskab til dialogernes grundform kan give en indikation af deres dialogiske karakter,
og, at en kvalitativ analyse ngdvendigvis bygger pa skgn og tolkninger, hvor den
kvantitative bygger pa rene optellinger. Den kvantitative analyse er derfor mere sikker
og langt hurtigere at gennemfgre. Hvis konklusionerne fra den kvantitative analyse
understgtter konklusionerne fra den kvalitative analyse, opnar vi en sterkere
underbygning af den samlede konklusion og omvendt, hvis de modsiger hinanden, er det
en indikation af, at der kan veare problemer med de skgn og tolkninger, der er foretaget i
den kvalitative analyse.

For at kunne afdekke den ydre balance i dialogerne er det ngdvendigt at afklare hvilke
ytringer (indleg) der skal betragtes som selvstendige indleeg i dialogen og hvilke
ytringer, der ikke kan betragtes som sadanne, selvom de er vigtige for dialogen. Indleg i
dialogerne opfattes som (tale)handlinger, dvs. ydre handlinger, der kan observeres og
undersgges, og som har en indre side i form af tankehandlinger (jf. Mead-citatet, der
indleder kapitel 6 og Dewey-citatet om reflective thoughts i indledningsafsnittet til
kapitel 6). I den kvantitative analyse bestar undersggelsen i en maling af disse
handlingers omfang. Den kvalitative undersggelse gar ind pa en analyse af
talehandlingernes betydning, dvs et forsgg pa at arbejde sig ind pa karakteristika ved den
indre handling. En made at neerme sig betydningen pa er ved at sgge at tolke hensigten
med handlingen, dvs. at forsgge at besvare spgrgsmalet: Hvad vil den pageldende med
sin replik? Men det er jo ikke sikkert, at der er overensstemmelse mellem hensigten og
den faktiske virkning af en handling. Hvis det ikke er tilfeldet, taler vi om ikke-
intenderede virkninger. Vi vender tilbage til spgrgsmalet under den kvalitative analyse.
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Fokus er pa faglige undervisningsdialoger og ikke blot pa dialoger om, hvad der matte
falde for. Derfor samler interessen sig naturligvis ogsa om faglige ytringer, men ikke kun.
Der kan f.eks. ogsa tenkes pedagogiske ytringer fra laereren, der har til hensigt at
modvirke dennes vidensmagt. Sadanne ytringer anses her for at vare ytringer, der
meningsfuldt relaterer sig til det emne, der tales om. Det kan bade vere helt korte udsagn,
der eksempelvis bekrefter noget, den anden har sagt, og det behgver ikke at vere sarlig
artikuleret, og det kan vere lange velartikulerede udsagn.

Den kvantitative analyse er kun i beskedent omfang i stand til at afgreense pedagogiske
og faglige indleg fra hinanden. Den kvantitative analyse lgber ogsa ind i det problem, at
datamaterialet kun bestar af lydbandoptagelser og udskrifter heraf. Det ggr det vanskeligt
at fange den situation, hvor en elev ser hjelpelgst pa lereren, hvilket ma betegnes som et
indleg i dialogen.51 Det, der er registreret i sadanne tilfaelde, er, at eleven ikke
responderer verbalt pa lererens indlag. Sadanne indleg betegnes som tavse indlaeg, og
det antages, at de siger noget om elevens faktiske faglige deltagelse i dialogen. Mange
sadanne tavse indleg i en dialog kan tyde pa en lav grad af faglig elevdeltagelse. Den
kvalitative analyse af dialogerne vil bedre kunne belyse spgrgsmalet, fordi den stgttes af
observationer foretaget, mens samtalerne faktisk fandt sted og af efterfglgende
rundbordssamtaler med eleverne og interview med leereren. Her er kun medtaget
talehandlinger og tavse indleg, kropssprog og mimik er saledes kun omfattet af den
kvantitative analyse i det omfang, det er registreret som tavse indleeg. Men selv en
afgraensning til talehandlinger og tavse indleg kan volde problemer, hvilket illustreres i
nedenstdende citat fra en leerer-elevdialog om "Fiskerne’ af Hans Kirk. E star for elev og
L for lereren:

E: ” Ok — altsa det er jo et forholdsvis lille stykke (L: ja) men som siger meget
(L: ja) eh for eksempel om ham her Anton Knopper (L: ja) ehm hvor man sa osse
finder ud af hvor religigst det er (L: ja, hvor s..) som siges i den sidste linje: ”0g i
Guds hand la det nu, hvilken skeebne de skulle fa pd den fremmede strand”. Altsd
de tror — det er jo ikke tilfeeldigheder, det her, det afhenger af Gud. Ahm....”

Skal citatet telle som 1 elevindleg eller som 1 elevindlaeg og 3 eller 4 lererindleeg? Der
er 4 lererindleg. 3 gange understgtter leereren ved at sige ’ja’, og 1 gang har hun en
ansats til en s@tning, som hun dog lader blive ved ansatsen, da eleven fortsatter.
Eksemplet er forholdsvis entydigt, hvad angar de 3 understgttende indleg, fordi de er
afsluttede og meningsfulde, men indlegget, hvor lereren siger “ja, hvor s...” er ikke
alene uafsluttet, det afbrydes ogsa af lereren selv og anfaegter ikke eleven i dennes
talestrgm. Skal det teelle med? I denne analyse har jeg valgt at udelade den sidste type
indleg, men at inddrage den fgrste type, dvs. de korte understgttende indleg fra lereren
og andre smabemerkninger, der ikke kan anses som selvstendige indleg, men alligevel
er betydningsfulde for dialogens udvikling. Men der er det problem ved denne
opggrelsesmetode, at lererne, formentlig af padagogiske arsager, i udstrakt grad benytter
sig af understgttende og opmuntrende bemarkninger, modsat eleverne, der nappe har
behov for at opmuntre leereren til at fortsatte dialogen. Sa hvis vi blot teller antal indleg
vil vi formentlig tegne en dialogform, der overvurderer lererens faglige input, idet en del
af dem ma betragtes som padagogiske indleg, der har til formal at fa den faglige dialog
til at kgre. Derfor er der foretaget to opggrelser. Den ene inddrager alle indleg, den anden
opggrelse udelader alle pedagogiske, understgttende indleg. Det er naturligvis vanskeligt

>! Fire dialoger i 3a er optaget pa videoband, men disse er ikke inddraget i dialoganalysen.
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at afggre betydningen af et indleg, derfor er den sidste opggrelse i praksis foretaget
saledes, at den undlader alle indleg, som har form af indleg i den andens tale. Dvs. sma
korte (og undertiden lidt l&ngere) indleeg som er understgttende, spgrgende eller pa
anden made tilkendegivende tilstedeverelse i dialogen uden at kunne opfattes som
selvstendige meningsgivende indleg og som oftest optreder som enkelte ord i den
andens tale.

I andre tilfelde, hvor parterne taler ind over hinanden, kan det ogsa vare vanskeligt at
identificere afgreensede og meningsfulde analyseenheder. Det har dog ikke veret noget
stort problem, og lgsningen har varet at foretage et skgn i tvivlstilfeelde. Men der er af
denne grund en vis usikkerhed i opggrelsen af antallet af dialogindleg. Det er iser
leereren, der kommer med den type indleg, der kan give anledning til tvivl, idet leereren
som oftest er ene om at have en plan for dialogen, hvilket kan medfgre en tendens til at
bryde ind i elevens tale og alligevel trekke sig igen.

Omfanget af indleeggene er opgjort pa en skala, som fremgar af fig. 12.1 nedenfor.

Figur 12.1. Skala til registrering af dialogindleg
med og uden brug af tavle

Uden brug af tavle:

Tavse indleg

Indleg med et eller fa ord |1. Indleeg i den andens tale
2. Selvstendige indleg

Indleeg med en eller to s&tninger

Indleg med flere s®tninger

Langere indleg

Med brug af tavle:

Tavse indleg

Indleeg med et eller fa ord,|1. Indleg i den andens tale
incl. brug af tavle 2. Selvstendige indleg

Indleg med en eller to s@tninger og eller brug af tavle

Indleg med flere s@tninger og eller brug af tavle

Langere indleg, incl. brug af tavle

Grundform A i figur 12.2 viser den fuldstendigt balancerede dialog uden ’indleg i den
andens tale’. Grundform B viser den fuldstendigt balancerede dialog med ’indleg i den
andens tale’. Strukturen (dialogformen) i A-typen har form af en normalfordeling med
modus pa ’indleeg med en eller to s@tninger’, idet det antages at vere det ideale indleg,
hvis man gnsker at give plads for og at lytte til den anden. En afvigelse fra grundformen
vil have form af en skaevhed, enten i retning af kortere eller i retning af leengere indleg.

I B-typen vil vagten vaere forskudt i retning af ’indlaeg med et eller fa ord’, men stadig
med modus pa ’indleg med en eller to s@tninger’. Fordelingen vil saledes vere
venstreskav. Se figur 12.2 nedenfor.
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Figur 12.2. Grundformer for balancerede dialoger
A er grundformen eksklusiv 'indleg i den andens tale’. B er grundformen inklusiv
‘indleg i den andens tale’.
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Grundformen A i figur 12.2 er en idealtype for bade lererindleg og elevindleg i en
faglig leerer-elev dialog. Denne form antages at afspejle lererens bestraebelse pa at
neutralisere sin egen vidensmagt og elevens bestrebelse pa at sgge at indga i en reel
dialog, frem for at fremlegge en pa forhold forberedt tale. Begge parter sgger herved at
overholde dialogkontrakten (se afsnit 11.4). En sadan balanceret dialog er at betragte som
et spil fra begge sider. Grundformen B i figur 12.2 medteller ’indleeg i den andens
tale’.Vagten i denne idealtype vil vare pa kategorien ’en eller to setninger’ med en
tendens til en moderat venstreskavhed. Denne variant kan vere udtryk for lererens
pedagogiske understgtning af eleven med korte indleg. Hvis dette er tilfaldet, vil der
stadig kunne veare tale om en balanceret dialog.

Se lerer-A-grundformen (LA) og lerer-B-grundformen (LB) i figur 12.3 nedenfor.

Figur 12.3. Grundformer LA og LB for lererindleg i en lerer-elev dialog
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Forventningen til grundformen for elevindleg i en lerer-elev dialog er, at eleven gerne
skulle udfolde sig fagligt og derfor vil vere en tilbgjelig til at legge mere vaegt pa
leengere sammenhangende indlaeg end lereren vil. Det vil lede til en stigning af indleg i
kategorien ’flere s@tninger’, hvilket medfgrer en hgjreskevhed, se figur 12.4 nedenfor.
Der er ikke, som ved lererindl&ggene, samme tvingende grund til at operere med to
grundformer for elevindleeggene, idet det antages, at eleven som den responsive part i
dialogen i langt mindre omfang har brug for at signalere tilstedevarelse i dialogen, end
leereren har, og i langt mindre omfang vil vere tilbgjelig til at komme med *indleg i
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lererens tale’. Men principielt er der to forskellige grundformer, og hvis eleven faktisk
kommer med ’indleg i lererens tale’, kan det opfattes som et signal om, at eleven fgler
sig frigjort i dialogen. Derfor opretholdes ogsa to forskellige grundformer for
elevindleggene. Grundform EA er eksklusiv ’indleg i den andens tale’, og grundform
EB er inklusiv ’indlaeg i den andens tale’, se figur 12.4 nedenfor.

Figur 12.4. Grundformer EA og EB for elevindleg i en lerer-elev dialog
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Den kvantitative analyse er foretaget pa datamaterialet fra tre klasser, 3a, 1htx og vuc-
hf/sa. Analyserne er imidlertid ret detaljerede og ikke s@rlig l&sevenlige. Desuden er der
stor overensstemmelse mellem resultaterne af analyserne i de tre klasser. Derfor har jeg
valgt kun at bringe analysen af dialogerne i 3a. De tilsvarende kvantitative dialoganalyser
fra 1htx og vuc-hf/sa er ikke optrykt.

Det er vigtigt at understrege, at analyserne ikke sammenligner enkeltdialoger med
grundformerne men aggregerede dialoger. Det er altsa strukturen af den gennemsnitlige
dialog i en klasse, der sammenlignes med grundformerne.

12.3 3a

Samtalerne i 3a blev gennemfgrt i faget dansk. I fgrste runde blev der optaget og
udskrevet 18 samtaler ud af 21 gennemforte, i 2 runde er tallene 17 ud af 22. Da der var
23 elever i klassen, betyder det, at de fleste elever gennemfgrte 2 dialogsessioner. To
elever deltog ikke i 1. runde, og 1 elev deltog ikke i 2. runde. Arsagen til, at enkelte
elever ikke deltog, skal sgges i lererens individuelle pedagogiske hensyn. De 35
dialogsessioner blev optaget pa band og udggr grundlaget for nedenstaende analyse.
Fgrst vender vi os til analysen inklusiv ’indl@g i den andens tale’.

12.3.1 Analyse inklusiv ’indlaeg i den andens tale’, 3a

Tabel 12.1 nedenfor viser en opggrelse af henholdsvis elevindleg og lererindlaeg i
dialogsessionerne i 3a. Det fremgar, at der ikke er markante forskelle pa 1. og 2. runde, at
leereren leverer ca. 30% flere indleg end eleverne, og at der er en ret stor forskel pa de
enkelte dialoger. Det afl@ses af spredningen, mindste antal elevindleg i en dialog er 6 og
stgrste antal er 28, det gennemsnitlige antal er 18,5. Totalt set er der 1646 indleg, heraf
653 elevindleg, hvilket svarer til knap 40 %, og lereren leverer godt 60 % af indleggene.
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Tabel 12.1. Opggrelse over dialogindlag i 3a, inklusiv ’indleg i den andens tale’

Indleg fra elev lerer Samlet
Runde nr. 1.runde |2. runde ialt 1.rund |2.runde ialt elever
og
© laerer
Antal af dialogsessioner i 18 af 21 |17 af 22| 35af43 | 18 af |17 af 22| 35 af43 |35 af 43
analysen ud af de atholdte 21
Dialogindlag i alt 335 318 653 (40%) | 556 437 1993(60%)| 1646
(100%)
Gennemsnitligt antal indleg 18 19 18,5 29 26 27,5 46
pr dialog.
Mindste antal indleg i dialog 14 6 6 16 8 8 -
Stgrste antal indleg i dialog 28 27 28 46 38 46 -
Samlet set viser tabel 12.1 ovenfor en ubalance mellem eleverne og lereren, og vi kan
ikke umiddelbart anse dialogen for en @gte udveksling mellem dialogparterne. Billedet
nuanceres noget, hvis vi inddrager lengden af indleggene i analysen. Bade i 1. og 2.
runde ligger modus for elevindlaggene pa “indleeg med en eller to setninger’, det drejer
sig om ca. halvdelen af elevindlggene. Det er netop denne type indleg, man vil forvente
i en &gte udveksling mellem dialogparterne. *Indlaeg med fa ord’ tegner sig for mellem
25 % og 30 % og indleg med flere setninger for mellem 16 % og 20 %, hvilket er i
underkanten af, hvad vi iflg. grundformen skulle habe pa at finde, hvis der er tale om en
@gte udveksling.
Strukturen i elevindleggene matcher faktisk ikke grundformen (EB), idet 3a’s struktur er
venstreskeav, hvor grundformen er hgjreskev, hvilket fremgar af tabel 12.2 og figur 12.5
nedenfor.
Tabel 12.2. Fordeling af elevindlaeg i 3a pa lengde, inklusiv ’indleg i den andens tale’
1. runde 2. runde Total
N |gennemsnit| % N | gennemsnit| % %
Tavse indlaeg 12 0,7 3,5 4 0,24 1,3 | 25
Indleeg med et eller fa ord 88 4,9 26,3 | 87 5,12 274 | 26,8
Indleg med en eller to s®tninger | 170 9,4 50,8 | 159 9,35 50 | 50,4
Indleg med flere s@tninger 56 3,1 16,7 | 65 3,82 20,4 | 18,5
Langere indleg 9 0,5 2,7 3 0,18 0,9 1,8

Figur 12.5. Sammenligning mellem strukturen af elevindleggene i 3a inklusiv ’indleg i
den andens tale’ og grundformen (EB) for elevindleg
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Som det fremgar af tabel 12.3 og figur 12.6 nedenfor, er der ikke et helt darligt match
mellem lererindleeggene og den relevante grundform for lererindleeg LB. Bade
grundformen og strukturen i leererindleeggene er venstreskav.

Der er en forskel at spore i lererens indleg mellem 1. og 2. runde, nemlig en nedgang i
de helt korte indleg og en tilsvarende stigning i indl&eg med en eller to s@tninger’. I 1.
runde er modus pa "indleeg med et eller fa ord’ i 2. runde er modus pa ’indleeg med en
eller to s@tninger’. Det vil sige en udvikling i retning af grundformen LA.

Tabel 12.3. Fordeling af lererindleeg pa l&ngde i 3a inklusiv ’indleg i den andens tale’

1. runde 2. runde Total
N |gennemsnit| % N gennemsnit | % %
Tavse indlaeg 0 0 0 0 0 0 0
Indleeg med et eller fa ord 279 15,5 50,2 | 173 10,18 39,6 | 45,1
Indleeg med en eller to satninger | 255 14,2 45,9 | 233 13,71 53,3 | 49,5
Indleg med flere s®tninger 22 1,2 4 31 1,82 7,1 5,5
Langere indleg 0 0 0 0 0 0 0

Figur 12.6. Sammenligning mellem strukturen af lererindleggene i 3a og grundformen
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Hyvis vi holder os til lererindlaeggene i 2. runde, er der et nesten perfekt match med
grundformen, se figur 12.7 nedenfor.

Figur 12.7. Sammenligning mellem strukturen af 2. rundes lererindleg i 3a og
grundformen for lererindleg
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12.3.2 Analyse eksklusiv ’indleeg i den andens tale’, 3a
Dernest analyseres dialogerne eksklusiv ’indleg i den andens tale’.
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Opggrelsen i tabel 12.4 nedenfor viser modsat tabel 12.1, at eleverne og lereren i 3a
leverer nogenlunde lige mange indlaeg til dialogerne nar vi ser bort fra *indleg i den
andens tale’ og derfor kun ser pa faglige indleg.

Tabel 12.4. Opggrelse over dialogindlag i 3a, eksklusiv ’indleg i den andens tale’

Indleg fra elev leerer Samlet
Runde nr. l.runde |2.runde| ialt |3.runde |4.runde ialt elTver 0g
®rer

Antal af dialogsessioneri |18 af 21|17 af 22| 35 af43 |18 af 21|17 af 22| 35af43 | 35af 43

analysen ud af de atholdte

Dialogindlzg i alt 292 264 538 (49%)| 295 275 |570 (51%)| 1108
(100%)

Gennemsnitligt antal 15 16 16 16 16 16 32

indleg pr dialog

Mindste antal indleg i 9 6 6 9 7 7 -

dialog

Stgrste antal indleg i 24 27 27 24 28 28 -

dialog

Elevindlzggene udggr ca. 49 % og lererindleggene ca. 51 % af de samlede indleg,
hvilket er meget tet pa grundformen. I gennemsnit er der 15/16 elevindleg og 16
leererindleg, og antallet af indlag varierer fra 9 til 24 bade hos elever og hos lereren i 1.
dialog-runde og fra 6 til 27 for elevernes vedkommende og fra 7 til 28 for lererens
vedkommende i 2. dialog-runde. Alle disse tal peger pa, at forskellen mellem dialogerne
er mindre, nar vi ekskluderer ’indleeg i den andens tale’, end nar vi inkluderer disse
indleg.

Samlet set viser tallene i tabel 12.4 ovenfor en balance mellem eleverne og lereren i
dialogerne, som ma anses for vigtig, hvis der skal veare tale om en &gte udveksling.

Men ogsa lengden af det enkelte indlaeg siger noget om dialogen. Hvis elevindleggene
hovedsagelig bestar af korte svar pa lererspgrgsmal, kan det neppe kaldes en dialog,
men snarere en overhgring. Hvis elevindleeggene pa den anden side er meget lange, ligner
de mere et opleg. Og hvis det er lererens indleg, der er lange, ligner det en belering
eller et foredrag. Idéen med en dialog er netop udvekslingen mellem to eller flere parter.
For at en udveksling kan finde sted, er det ngdvendigt, at talehandlingen og
lyttehandlingen veksler mellem den ene og den anden deltager. Derfor ma en dialog vere
karakteriseret ved forholdsvis korte indleg.

Tabel 12.5 nedenfor viser elevindleeggenes fordeling pa lengde af indleg, og tabel 12.6
viser lerernes indleg fordelt pa lengde i de to runder af dialogsessionerne i 3a. Bade hos
eleverne og leererne ligger tyngden helt entydigt pa indleeg med en eller to s@tninger. Hos
eleverne drejer det sig om ca. 58 % af indleggene og hos lereren om hele 86 % af
indleggene i fgrste runde. Det samme billede gentager sig i 2. runde med godt 60 % af
elevindleeggene og omkring 85 % af lererindlaggene i denne kategori. Det tyder pa, at
der faktisk finder en udveksling sted mellem parterne. Lererens meget hgje andel i
kategorien 1-2 satninger tyder dog ogsa pa, at leereren for det meste stiller spgrgsmal
eller kommer andre input, der fungerer som oplag til eleven og har til formal at drive
dialogen fremad. Det er tydeligt, at der er en stgrre variation i elevindleggenes lengde,
bade kortere og i enkelte tilfelde lengere indleeg end hos lereren. Det meget lave antal
tavse indleg hos eleverne peger pa, at de faktisk har formaet at bidrage til dialogen. Ogsa
antallet af leengere indlag er lavt, hvilket peger pa, at eleverne ikke leverer oplag, der er
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forberedt hjemmefra, selvom de undertiden pa forhand var klar over, at det var dem der
skulle ’pa’, men at de faktisk indgar i den faglige dialog. Alle disse resultater understgttes
af de observationer, der er foretaget.

Tabel 12.5. Fordeling af elevindleg pa lengde i 3a "indlaeg i den andens tale’

1. runde 2. runde
N |gennemsnit| % N |gennemsnit| %
Tavse indleg 12 0,67 4,0 4 0.24 1,5
Indleeg med et eller fa ord 43 2,5 15,4 34 2,00 12,9
Indleg med en eller to s@tninger | 157 9,44 58,2 159 9,35 60,2
Indleg med flere s@tninger 52 3,11 19,2 65 3.82 24.6
Lengere indleg 8 0,5 3,1 3 0,18 1,1

Den procentvise fordeling af elevindleeggene omsat til diagram viser en struktur tet pa
den relevante grundform EA. Der er ingen vasentlig forskel pa strukturen i de to runder,
se figur 12.8 nedenfor.

Figur 12.8. Sammenligning mellem strukturen af elevindleeg i 3ail. og 2. runde
eksklusiv ’indleg i lererens tale’
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Larerens indleg er ogsa interessante at kigge pa. Her er der nemlig en massiv
koncentration af indlag i kategorien 1-2 s@tninger. Det afspejler formentlig, at lereren
sgger at sette eleven i gang med spgrgsmal eller andre korte input, men det kan ogsa
afspejle, at lereren faktisk sgger at leve op til sit ansvar som dialogpartner og bevidst
undgar at sette sig pa dialogen. Det er jo netop et af formalene med sessionerne, at
leereren skal vaere sensitiv overfor elevens faktiske viden og prgve at fa en indsigt heri.
Formalet er undersggende — ikke at give informationer, at forklare eller at overbevise.

Tabel 12.6. Fordeling af leererindleg pa lengde i 3a, eksklusiv ’indleg i den andens tale’

1. runde 2. runde
N |gennemsnit % N |gennemsnit| %
Tavse indlaeg 0 0 0 0 0 0
Indleg med et eller fa ord 18 1 6,1 11 0,65 4
Indleeg med en eller to s@tninger | 255 14,17 86,4 233 13,71 84,7
Indleg med flere s@tninger 22 1,22 7.5 31 1,82 11,3
Langere indleg 0 0 0,0 0 0 0
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Lererindleggene viser en forbavsende stabilitet fra 1. til 2. runde. Omsat til diagram kan
vi se, at de er neget teet pa den relevante grundform LA, se figur 12.9 nedenfor.

Figur 12.9. Sammenligning af strukturen af lererindleg i 3ai 1. og 2. runde,
eksklusiv ’indleg i elevens tale’
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12.3.3 Konklusion, 3a

Konklusionen af den kvantitative analyse af dialogsessionerne i 3a er derfor entydigt, at
strukturen i dialogerne peger pa, at der er tale om egentlige udvekslinger mellem elev og
leerer, idet der n@sten er en fifty-fifty balance mellem lzrerens indleg og elevernes
indleg, hvis vi renser dialogerne for ’indl@g i den andens tale’. Langt hovedparten af
disse indlaeg star leereren for, og de anses for at have padagogisk karakter og kan derfor
ikke regnes for at vaere deciderede faglige indlaeg, men indleg beregnet til at fremme
dialogen.

12.3.4 Konklusion, 1htx og vuc-hf/sa™

Konklusionen af den kvantitative analyse af dialogsessionerne i 1htx er helt tilsvarende
konklusionen for 3a, at strukturen i dialogerne peger pa, at der er tale om egentlige
udvekslinger mellem elev og lerer, idet der nasten er en fifty-fifty balance mellem
leererens indleg og elevernes indleg.

Konklusionen af den kvantitative analyse af dialogsessionerne i vuc-hf/sa er helt
tilsvarende konklusionerne for de tilsvarende analyser i 3a og 1htx, nemlig at strukturen i
dialogerne peger pa, at der er tale om egentlige udvekslinger mellem kursist og lerer, idet
der er en fifty-fifty balance mellem lererens indleg og kursisternes indleg.

12.4 Konklusion pa den kvantitative analyse

Konklusionen pa den kvantitative analyse af dialogerne i 3a, 1 htx og vuc-hf/sa er, at der
ser ud til at vere balance mellem dialog-parterne, bade mht. antallet af indleg og
omfanget af indlaeg, nar dialogerne renses for ’indlag i den andens tale’. At det giver
mening at rense dialogerne for ’indleeg i den andens tale’ skyldes, at disse indleg langt
overvejende, ja nesten udelukkende, fra leerernes side har karakter af padagogisk
understgtning. Dvs. ikke faglige indleeg og indlaeg, der har til formal at styrke elevens
stilling i den faglige dialog. Elevernes indleeg af denne art forekommer ikke nar sa
hyppigt som hos l@rerne, og de har mest form af markering af tilstedeverelse i dialogen.
Dvs. bekraftelse overfor leereren af, at noget er forstaet eller at eleven kan fglge lererens

52 Analyserne for 1htx og vuc-hf/sa er ikke optrykt, men findes elektronisk.
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tankegang. Den balance i dialogerne, der kan spores i alle tre klasser, indikerer, at
eleverne ikke bliver belert af leererne, men far lov til at formulere sig selvstendigt, og at
de ikke leverer oplaeg, der er forberedt hjemmefra. Lererne ligger en anelse hgjere i
antallet af indleg pr. dialog renset for "indlag i den andens tale’ og scorer helt klart
hgjere end eleverne pa kategorien "indleg pa en eller to s@tninger’, hvilket indikerer, at
de ikke satter sig pa dialogen, og at de primart benytter sig af spgrgsmal eller andre
indleg, der har til formal at fa eleven til at sige noget. Dialogerne ligger saledes nar pa
de opstillede grundformer for den balancerede dialog.

Det spgrgsmal der treenger sig pa, er naturligvis, om elevernes indleg har en faglig
tyngde set i forhold til deres faglige niveau og lereproces, der berettiger, at de
karakteriseres som indlaeg i en faglig dialog. Det kan kun den kvalitative analyse afggre.
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Kapitel 13
Kvalitativ analyse af de fagligt evaluerende leerer- elevsamtaler

By asking authentic questions and not prespecifying answers, teachers open the floor to
student interpretations, signaling to students that their ideas — and not just those presented
in their textsbooks — are important and can provide opportunities for learning.” (Nystrand
m.fl. 1997 : 90)

13.1 Indledning

I den kvantitative analyse blev dialogerne undersggt for deres taletidsbalance, dvs. om
deres grundform udtrykker en balance mellem dialog parterne mht. taletid. Analysen gik
endda videre, idet den opdelte taletiden i forskellige kategorier, hver representerende
indleg af forskelligt omfang. Idéen var at undersgge balancen mellem lerer og elev ud
fra en antagelse om, at en vis balance er ngdvendig for, at vi kan tale om en ligeverdig
dialog. Denne balance ben@vner vi den ydre balance. Resultatet af analysen var, at der i
de undersggte dialoger samlet set var tale om en ganske god ydre balance, hvilket
indikerer, at der er tale om @gte dialoger, hvor der reelt finder en udveksling sted mellem
parterne, modsat f.eks. overhgringer. Men som Nystrand-citatet ovenfor antyder, sa er det
ikke kun taletiden, det kommer an pa. Det handler i meget hgj grad ogsa om, at eleverne
oplever, at deres egne idéer kan indga i dialogerne.

13.2 Dialogernes indre balance

I den kvalitative analyse gar vi det skridt videre og undersgger karakteren af parternes
handlinger i dialogerne, og om vi kan spore intentionerne bag disse. Vi kan sige, at vi
hermed undersgger dialogernes indre balance forstaet som fordelingen af parternes
indholdsmessige bidrag til en dialog. Dialogerne er blevet undersggt for udfordring,
optag og bygning af platform (jf kapitel 11). Antagelsen er, at disse begreber rummer
essensen af lererens praktiske arbejde med at etablere en faglig dialog med en elev,
herunder arbejdet med at begranse sin egen vidensmagt. Ved at anvende begreberne som
analysekategorier far vi mulighed for at undersgge, om lereren faktisk arbejder pa denne
made, og vi far mulighed for at undersgge, om dialogerne er mere succesfulde, nar dette
er tilfeeldet, end nar det ikke er tilfeeldet. Anvendelsen af netop disse tre analysekategorier
opfattes endvidere som en slags kondenseringspunkter for en mere omfattende analyse,
der inkluderer begreberne autentiske spgrgsmal, hgj verdseatning, sikker viden, usikker
viden og manglende viden. Antagelsen er, at alle disse begreber h&nger sammen og
forudsatter hinanden, og ved at koncentrere sig om de tre kondenseringspunkter opnas en
enkelhed i analysen, der forhabentlig forer til en stgrre klarhed. Af de tre
kondenseringspunkter er det optag, der er omdrejningspunktet. Uden optag falder alle
andre begreber til jorden, udfordringen bliver meningslgs, og bygning af platforme bliver
umulig.

Idealet for leererdeltagelsen i den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale fremgar af
nedenstaende 3 led:

1. Elevens udfordres fagligt med et autentisk spgrgsmal.

2. Lareren optager elevens bidrag og demonstrerer herved hgj verdsatning.

3. Leareren sgger elevens usikre viden, fastholder udfordringen og bygger platform.

Hensigten bag udfordringen antages at vere et gnske om at s@tte s&tte eleven igang,
hensigten bag optag antages at vere et gnske om at skabe udveksling og hensigten bag
bygning af platform antages at vaere at hjelpe eleven til at klare en svaer udfordring.
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Den grundliggende hensigt bag alle tre handlinger antages at vere lererens forsgg pa at
begraense sin vidensmagt og dermed muligggre en fagligt evaluerende lerer-elevsamtale.
Ved at benytte de tre valgte analysekategorier fokuseres der i hgj grad pa hensigter bag
handlingerne. Men der er ikke ngdvendigvis tale om bevidste hensigter. I gennemfgrelsen
af eksperimenterne med lerer-elevsamtaler i klasserne spillede begreberne ingen rolle.
Hverken udfordring, optag og platform eller autentiske spgrgsmal og hgj verdsatning var
eksplicit inddraget i eksperimenterne. Nar der i projektet blev talt om dialogerne, var det
begreberne sikker viden, usikker viden og manglende viden, og det var begreber som
forforstaelser og misconceptions, der blev benyttet. Udfordring, optag og platform er
analytiske kategorier, der efterfglgende er lagt ned over dialogerne.

Kategorierne kaster et bestemt analytisk lys pa dialogerne, hvorved nogle trek belyses og
andre uundgaeligt forbliver uoplyste. Der kan sagtens kan vere en hel reekke hensigter og
intenderede og ikke-intenderede virkninger, som analysen er blind for. Men det
afggrende er, om den valgte analyse producerer frugtbar viden om dialogerne.

I en undervisningssamtale gar leereren ikke ind i dialogen med sin fulde faglige kapacitet,
men netop som en lerer, der prgver at skabe en udveksling, eleven kan deltage i, ved at
begrense sin vidensmagt. Det betyder, at en serlig form for optag er pa ferde for
lererens vedkommende, nemlig optag af elevens evne til at matche det faglige niveau,
lereren legger. Og en respons pa et sadant optag svarer til, at leereren afpasser det faglige
niveau, sa det er passende for eleven. Nogen gange er det ikke tilstreekkeligt til at fa
eleven delagtiggjort i udvekslingen. Laereren kan derfor enten begynde pa noget nyt,
hvilket svarer til at give eleven en ny "udfordring’, eller leereren kan bygge en ’platform’,
som eleven kan tage afsat fra. Bygning af en platform er saledes en avanceret form for
optag. At stille eleven over for en ny udfordring kan vere udtryk for, at leereren ikke
formar at optage, eller det kan vare udtryk for, at leereren ikke gnsker at optage, men i
stedet er interesseret i at teste elevens viden. Det afh@nger af sammenhengen, hvori
udfordringen indgar. Hvis f.eks. en svag elev bestandigt stilles over for en ny udfordring,
fordi han ikke har vaeret i stand til at optage den forrige, sa er det formentlig udtryk for, at
leereren ikke formar at optage elevens problem og faglige niveau, og dialogen bliver
ufrugtbar. Hvis en sterk elev bestandig stilles over for nye udfordringer kan det vaere
udtryk for, at leereren tester elevens viden. Hvis den nye udfordring stilles efter en
leengere passage med gensidigt optag, sa er det formentlig ogsa udtryk for, at lereren
gnsker at presse eleven yderligere for at bringe denne ind i zonen for usikker viden. Som
hovedregel kan vi sige, at hvis en dialog ikke gar godt, og lereren ikke bygger platforme,
men bestandigt stiller eleven over for nye faglige udfordringer, er det fordi, lereren ikke
for alvor arbejder pa at skabe basis for optag.

Analysen af dialogerne viser, at lererens anvendelse af disse redskaber ikke kun er
bestemt af dialogens indre logik, som f.eks. kan vere ’eleven har reageret med optag i en
leengere passage, sa nu er det tid til at stille en ny udfordring’. Der kan veare to andre
forklaringer herpd, den ene er at leereren ikke er opmarksom pa dialogens manglende
indre balance, den anden kan vere, at leereren af padagogiske arsager undlader at presse
en elev fuldt ud.

Elevsiden er ogsa undersggt for optag. Det vil sige optag af lererens faglige udfordring.
Der er flere komponenter i elevoptag. En komponent handler om motivation, en anden
om evne og viden. Analysen har ikke for alvor afslgret andre handlinger fra elevside end
optag, hvilket formentlig skyldes det steerke fokus pa leererens handlinger, som er
indbygget i undersggelsens design. Dette fokus er sat i og med at udfordringog platform
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er centrale begreber, der primert er lererens redskaber. Der er ikke sporet n@vnevaerdige
eksempler pa manglende elevoptag, der kan tilskrives manglende motivation. Derimod er
der masser af eksempler pa manglende elevoptag, der kan tilskrives manglende evner
og/eller manglende viden. Eksemplet nedenfor er fra en dialog i dansk i 3g om TV-
genrerne fiktion og dokumentar. Eleven har ikke i dialogen veret i stand til at skelne
skarpt mellem genrerne og har ikke nogle klare begreber om de virkemidler, der benyttes.
Den korte ordveksling mellem lerer og elev citeret nedenfor finder sted allersidst i
dialogen. Forud er gaet 5 minutter med dialog om det samme emne plus en ’time-out’,
hvor eleven konsulterede sine klassekammerater, der sad 1 en social cirkel. Citatet
illustrerer, at eleven ikke evner at optage fgr leereren til sidst foraerer hende et svar.

L: Ja, men hvordan, hvordan kan man sige, hvordan kan man manipulere med det,
hvordan kan man lave det mere eller mindre autentisk?
E: Jamen altsa...altsa hvis der er sadan....de kan jo lade veere med...det ved jeg

ikke...altsa hvordan de kan lave den mere autentisk...synes jeg..
L: Kan man klippe?
E: Nd ja, man kan...

Gennemgangen af dialogerne har ikke vist eksempler pa, at elever udfordrer laererne
fagligt, hvilket heller ikke var at forvente, men der er eksempler pa, at elever aktivt gar
ind og deltager i leererens forsgg pa at bygge platforme. For at kunne ggre det, kraever
det, at eleven har optaget, at det er det leereren er i feerd med. Nedenstaende eksempel
herpa er fra en anden dialog i samme klasse Den handler om et tekstuddrag fra Thgger
Jensen, ’Specielt bynken kunne vare slem’. Fgrste del af citatet nedenfor viser elevens
problem med at forsta teksten.

E: Sa starter jeg med som jeg synes er meget centralt (L: ja) jeg synes den er meget
underlig (L: ja) (Latter i kredsen)...ceh...det er jo...cehh...der er jo ikke rigtig
nogen jeg-forteeller. Han fortceller bare 'man’......... ja...han forteeller
om...cehh...jeg tror ikke de har det scerlig godt i deres parforhold...det lyder som
et par i hvert fald (L: ja)..hmm da de sover i seng sammen og han har det egentlig
bedst med, ndr hun ikke er hjemme.. fordi han kan ikke rigtig li’ hendes
astma...(ikke hgrbart) den kunne veere slem. Og i scer om sommeren ndr at...ndar
det er veerst med det her, sa kunne hun ligge og nyse hele natten og det irriterer
ham dbenbart (L: hm)...o0g desuden sa havde de en vandseng, der er fyldt op til to
personer og sa nar hun ikke var der, sd synker han jo nok ned (L: ja)...jeg ved
ikke, jeg har aldrig haft en vandseng.

L: Det siger han i hvert fald han ggr. Sa hvordan lgser han det problem?

E: Han sover slet ikke i sengen...

L: Jo

E: Gorhandet?..........c..coevveviiieiiinnannnnnn.. nd...men der star da at han sov ved
siden af kpleskabet...og at de har deres kpleskab ved siden af sengen.

L: Nej.

B hvor har de sa deres kgleskab?

L: Ja hvor har de kgleskabet?

E: nahh det kommer han med op i sengen. (latter)...ndh den havde

Jjeg ikke lige regnet ud og symaskinen (L: ja) for det gav en peen balance.

Neste del af citatet handler om problemet med at forstd markelige og svare tekster.
Lareren lykkes med at fa eleven til at bygge sin egen platform, ved at optage hvad eleven
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netop selv gjorde og ved verbalt at understgtte elevens egen udvikling af tankegangen
med ‘umm’ og ’ja’.

L: Men det du tog udgangspunkt i, det var det der med det meerkelige i teksten, ikke
ogsa (E: jo) hvad skal man li’som ggre med sadan en slags tekst for at den giver
mening?

E: Man er ngdt til selv og forestille sig og mdske bygge lidt videre og ...... man har
brug for en livlig fantasi, synes jeg (L: umm) nar man leser sadan en tekst, det er
en god hjeelp (L ja)...

13.3 Optag

Dialogerne er analyseret for optag. Det drejer sig om, at leereren optager og bygger videre
pa det, eleven siger, dvs. er opmarksom pa og udforsker elevens tankegang, eller om
leereren fglger sin egen tankegang og prgver at fa eleven til at sige noget bestemt. Det er
ikke nogen helt enkel analyse. I nasten al undervisning er der noget, der er fagligt korrekt
og noget, der ikke er. Desuden er der nogle faglige mal. Undervisningen gar
grundleggende ud pa at give eleven et input, sa denne tilegner sig eller udvikler fagligt
korrekte metoder og tankegange og hermed opfylder de faglige mal. Lareren har dette i
baghovedet hele tiden. Hvis eleven er inde pa et galt spor, er der grenser for, hvor langt
en leerer vil lade eleven g4, fgr han griber ind med rettelser. Dvs. at vidensmagten
kommer til udtryk. Ellers kan undervisningen blive meningslgs og urimeligt langtrukken.
Kun de meget dygtige elever arbejder sig selvstendigt frem til fagligt acceptable svar og
lgsninger. Sa det ligger i selve undervisningens natur, at den griber ind i elevernes
tankegang og sgger at give den faglig retning. Men at gribe ind er ikke det samme som at
undlade at lytte. Et indgreb kan veare i form af et spgrgsmal eller en opfordring, der
udfordrer elevens tankegang eller udpeger faglige mangler eller fejl.

Lareren har altsa en dobbeltopgave, nemlig at give et input der giver elevens tankegang
en fagligt acceptabel retning og at Iytte til eleven og fornemme hvordan dennes
tankegang er. Den klassiske fejl er at koncentrere sig om den fgrste opgave og glemme
den sidste. Og det klassiske problem er, at l&reren hermed kun rammer det faglige niveau
hos enkelte af eleverne. Nogle keder sig, fordi det er for let, og andre, fordi det er for
svert. Det kan godt vere, at lreren ved eller fornemmer, at det forholder sig sadan, men
hvis lereren ikke ggr noget ved det og maske ikke har nogen lgsning pa problemet, er det
udtryk for manglende lereroptag. Det er et af de mest debatterede problemer i
undervisning overhovedet. De eneste elever, der finder undervisningen interessant, er
dem, der tilfzldigvis har en forhandsforstaelse af emnet, der nogenlunde svarer til den,
leereren forudsetter.

Men hvad ggr lereren normalt for at skaffe sig en relevant fornemmelse af elevernes
forhandsforstaelse? Mit get er, at den mest almindelige metode er bare at starte
undervisningen pa et eller andet niveau og sa se, hvor galt det gar. Lareren danner sig
herved en intuitiv fornemmelse af elevernes forudsatninger. Denne intuitive
fornemmelse kan understgttes af tests, hvilket ggres mere eller mindre systematisk. Tests
er ofte skriftlige, enten afkrydsning af et skema eller i form af mere selvstendige
formuleringer. De udforsker elevens viden pa et omrade og pa et niveau, som lereren har
defineret, og de giver verdifuld information til lereren om eleven. Men de har svart ved
at ga det spadestik dybere, hvor der sker en udforskning af, hvorfor eleven ikke har
forstaet eller har forstaet pa en bestemt made. En sadan udforskning ma ngdvendigvis
vere et felles projekt mellem lerer og elev. De fleste lerere vil sikkert vere enig i, at det
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kraever en personlig samtale med eleven, hvor denne udfolder sin faglige tankegang
sammen med lereren. Men det er der oftest ikke tid og plads til indenfor de traditionelle
undervisningsformer. Et af formalene med den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale er
netop at give en mulighed for at gennemfgre sadanne personlige samtale systematisk.
Det allervigtigste i lerer-elevsamtalerne er derfor *optag’. Det er deres vigtigste
pedagogiske funktion, idet det er dette optag, der giver leereren mulighed for at evaluere
sin undervisning i forhold til de behov, den skal opfylde. Det er ogsa optag, der giver
eleven mulighed for at evaluere sit faglige niveau i forhold til det faglige niveau, lereren
leegger. En dialog bestar af gensidigt optag, ellers er der i princippet tale om to
sidelgbende monologer. Derfor er det vigtigt at undersgge dialogerne herfor. Det ggres
ved at analysere de enkelte dialogindleg for optag. Indleeggene er de ydre
(tale)handlinger, det er muligt at undersgge (jf. Mead-citatet, der indleder kapitel 6). Ved
at tolke en persons handling kan man komme frem til forestillinger om, hvad der gik
forud for den, hvilke intentioner og hensigter, der ligger til grund for den, og hvilke
leeringsmessige virkninger (effekter) den har.

13.4 Kategorisering af dialoger

Hvis kun l@reren opfylder kriterierne for *optag’, vil dialogen blive kategoriseret som
“ensidigt lereroptag’, hvis kun eleven opfylder kriterierne, vil den blive kategoriseret
som ’ensidigt elevoptag’. Hvis ingen af parterne opfylder kriterierne for optag, vil den
blive karakteriseret som ’gensidigt non-optag’. Og hvis begge parter optager fuldt ud,
kategoriseres dialogen som ’gensidig optag’. Der foreligger ogsa den mulighed, at en af
parterne eller begge parter kun delvist opfylder kriterierne for optag, hvilket giver 5
mellemkategorier, se tabel 13.1 nedenfor.

Figur 13.1. Kategorier for lerer- og elevoptag i fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler

A Elev-|(1,3): ’ensidigt (2,3): delvist (3.,3): "gensidigt
optag | elevoptag’ lereroptag’, optag’
“fuldt elevoptag,
(1,2): non- (2,2): *delvist (3,2): *fuldt
lereroptag’, lereroptag, delvist | lereroptag’,
“delvist elev elevoptag’ "delvist elev-
optag, optag,
(1,1): *gensidigt |(2,1): delvist (3,1): ’ensidigt
non-optag’ lereroptag’ lereroptag’
‘non elevoptag,

Laereroptag

Felterne (1,2), (1,3) og (2,3) anses for at vere usandsynlige udfald, fordi leereren i en
faglig dialog n@ppe vil optage eleven mindre, end eleven optager lereren. Det anses ogsa
for usandsynligt, at eleven slet ikke optager lererens udsagn i dialoger, hvor lereren fuldt
ud optager elevens udsagn (3,1). Det er logiske, men mindre sandsynlige udfald. I tabel
13.1 ovenfor er de derfor skraveret.

Et optag kan vere overfladisk, hvis det ikke forholder sig direkte til et fagligt problem,
som fremgar af modpartens indleg. F.eks. kan et elevindleg vere fagligt korrekt, men pa
et beskrivende niveau som viser, at en elev ikke har forstaet emnet i dybden. For at vi kan
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tale om et fuldt optag af elevens indleg, skal lereren optage elevens faglige problem og
ikke kun de emner, eleven bringer pa bane.

En vellykket dialog mellem lige parter kategoriseres i felt (3,3) og en mislykket dialog i
felt (1,1). I undervisningsdialoger, hvor lereren pa grund af sin vidensmagt har langt
bedre muligheder for at optage eleven end omvendt, vil vi ogsa betragte en dialog i felt
(3,2) som succesfuld og maske som den mest succesfulde. Det skyldes, at arsagen til at
eleven kun optager lereren delvist sandsynligvis er, at han befinder sig i sin zone for
usikker viden, hvilket bade anses for at vare det sted, hvor lering er mulig, og det sted,
der giver bade lereren og eleven relevant feed-back pa elevens vidensniveau i forhold til
undervisningens niveau. Da der er tale om en samtale, der skal udfordre greenserne for
elevens viden, ma lereren stille eleven stadig vanskeligere udfordringer, indtil denne kun
er i stand til at optage delvist. En undervisningsdialog i felt (3,3) er formentlig oftest
udtryk for, at lereren ikke legger fuldt fagligt pres pa eleven og kun i undtagelsestilfelde
udtryk for, at eleven fagligt er fuldt pa hgjde med leereren. Et eksempel pa fuldt
leereroptag og fuldt elevoptag ses i fglgende citat fra en dialog i matematik i 2mas
(sprogligt hgjniveau).

Leareren beder eleven om at abne dialogen og eleven optager.

L: Uligheder, lad os hgre.

Jeg kan godt komme med eksempler, hvis det skal veere.

Ja, lad os se.

Altsa hvis man skal kalde det noget, sd kalder man det et abent udsagn (L: ok)
fordi der er mange lgsninger (skriver pad tavlen) 7x + 3 > 4x + 2

Ja

Sa ordner man

Hvordan ggr man det?

Ved at man seetter x pd den ene side af lighedstegnet (L: ok)

Det vil sige at der er en regneregel?

Ja.

Hvad siger de regneregler for uligheder?

At vi skal have x til at std alene, sd vi kan vi kan finde ud af hvad der skal std der
(peger pa tavien)

Ok

(skriver pd tavlen) og sd bliver den negativ fordi vi rykker den om pa den anden
side.

Hvad bliver negativt?

Den her x.... den ryger jo derover. Man kan ogsa sige at vi bare treekker 4x fra pa
begge sider (L: ok — ja)

Sa det ma man godt?

Ja (L: ja) og sd det samme med 3 (skriver videre) 7x —4x>-3 + 2

Hvad gor vi sa?

(Siger noget uhgrligt) og sa 4 — 7 nej 7- 4 og -3 + 2 (L: ja) (skriver) 3x > -1

Ja

Og sa dividerer jeg med 3 (L: ok) (skriver 3x/3 > -1/3

Ma man altid det?

Ja, du skal have x til at std alene, men der er nogle regler for at hvis det her er
negativt — hvis nu der star minus her (peger pd 3x) (siger noget ikke hgrbart) sa
skal du vende ulighedstegnet.

L: Sa reglen siger at?
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E: At eeh ...Ja hvis du dividerer eller ganger med et negativt tal skal du — sa skal
ulighedstegnet vendes...... (L: ok)

I hele den citerede passage er eleven i stand til at optage lereren og omvendt. Der er
saledes ikke nogen information, hverken fra leereren eller eleven om, hvor grenserne for
elevens viden er. Den eneste information, som selvfglgelig kan vere relevant og er meget
relevant ved eksamen er, at eleven kan stoffet.

Det naste dialogcitat er fra samme klasse, men med en anden elev, og passagen er
karakteriseret som fuldt leereroptag og delvist elevoptag, dvs. den type, der anses for den
mest succesfulde lerer-elevdialog, fordi den giver relevant information, som bade
leereren og eleven kan bruge til evaluering, og fordi den placerer eleven i en gunstig
leeringssituation. Dialogen handler om ligninger.

Lareren beder eleven om at abne dialogen og eleven optager svagt.

L: Hvad ved du om ligninger?

E: Der er mange (L: ok) der er anden og forste og tredje og langt ud i — der er
mange (L: ja) ghh.

Lereren forsgger at fa eleven til at bygge platform, og eleven optager svagt.

L: Tror du det er noget man bruger ude i den virkelige verden? Forestiller du dig
det?

E: Ja — det kan man godt (L: godt — ok).

L: Hvordan f.eks.?

E: Ohh .......... der er nogle genier, som regner nogle ting ud, jeg ved ikke — kan ikke
lige finde pa hvad man ellers kan bruge det til.

Lareren bygger selv platform, og eleven har vanskeligt ved at optage, men lykkes i et

vist omfang hermed.

L: Du skal male dit veerelse. Du skal kgbe noget maling (E: ja). Du mdler veerelset
op (E: ja). Du ved hvor meget 1 liter deekker. Hva’ — gor et eller andet?

E: Det er sadan vi har haft (i naturfag/tc) — regn det ud, hvor meget du skal bruge
(L: ok)

L: Der ku’ man sa stille en ligning op, tror du?

E: Ja.

L: Ok —man ku’ godt?

E: Ja.

Laereren praciserer en faglig udfordring, og eleven optager delvist.
Kunne du skrive en ligning op?

Er det ligegyldigt hvad for en ligning?

Ja —du veelger.

Ok (skriver pd tavien) x — 6 = 0

Hvad er det for en slags sa?

Jamen det er en 1.gradsligning — er det ikke?

Den citerede passage af dialogen viser, at leereren optager elevens faglige problem og
straks gar i gang med en platformbygning, der til sidst bringer eleven ind i dialogen. Der
er masser af information til l&reren og eleven om elevens faglige niveau. Informationen
til leereren er, at eleven godt ved, hvad en ligning er og kan skrive en sadan op, og at
eleven ligeledes kender til termerne 1. grad, 2. grad osv. Til eleven er der den vigtige
information, at hun godt kan mgde nogle af lererens faglige krav, i hvert fald hvis hun
tager imod hjelp.
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Der stilles ikke samme strikte krav til elevoptag som til leereroptag, idet dette afh@nger af
elevens viden og det pres, lereren legger herpa. Antagelsen er, at enhver elev kan
presses af lereren til et punkt, hvor han ikke formar at optage laererens faglige input til
dialogen. Ifglge denne tankegang er de mest succesfulde dialoger, som navnt ovenfor,
dem, der kategoriseres i felt (3,2), dvs. fuldt lereroptag og delvist elevoptag.

Der er en ath@ngighed mellem lereroptag og elevoptag. Lereren er den sterke part, den
der satter dagsordenen og den, der har en plan med dialogen. Hvis lereren optager
elevens udsagn, vil eleven ogsa vare disponeret for at optage laererens udsagn, ikke bare
pga. motivation men isar fordi leereren faktisk abner herfor. Omvendt vil det vere et
problem for eleven, hvis lereren ikke optager elevens udsagn. Det vil nemlig betyde, at
eleven skal vaere serdeles selvstendig og fagligt vere i stand til at fglge lererens
tankegang. Mislykkede dialoger, dvs. dialoger uden lereroptag, kategoriseres i felt (1,1).
Det sandsynlige udfald af manglende lereroptag er manglende elevoptag, som det
illustreres i fglgende citat fra en dialog i faget engelsk i 2htx om konflikten i Nordirland.

Lereren abner dialogen med en bred faglig udfordring. Eleven har svert ved at optage.

L: Hvad ved du om Nordirland og det politiske liv i Nordirland?

E: Jamen ehh...der var jo...IRA gik de jo — gik meget efter civile mennesker i starten
oog sa’n mellem katolikker og protestanter whm og sa begyndte de sd og ta’...og
blive lidt mere serigse og sa begynde og ga efter de store politiske mdl, altsd
bygninger og...i stedet for smd huse og cehh...

Lareren optager 'IRA’ og eleven har svert ved at optage.

L: M, hvem er IRA?

E: Det var...ja hva’ var det, det var ...jeg kan ikke lige huske hvad de stod for cehh,
men det var dem der var imod englenderne ..sd... den engelske regering.

L: Hvilken side i den nordirske konflikt repreesenterer de?

E. ... @hhh var det ikke protestanterne? (L: aaagg) — jamen sd er det katolikkerne
(L: sd er det omvendt! Ja — sa er det katolikkerne).

Lareren optager hverken elevens bidrag eller elevens manglende faglige indsigt, men

stiller i stedet en stor faglig udfordring. Eleven kan ikke optage.

L: Prov lige at resumere hele konflikten, sda?

E: Men altsd de...de begyndte jo med og ....ehhh...ja....hva’ er det det
hedder?...gore alle civile bange, fordi at det var jo faktisk sadan lidt en
borgerkrig der var i gang (L: ja) cehh...

Lareren optager ikke elevens usikkerhed omkring borgerkrig, men stiller en faglig
udfordring netop pa elevens svage punkt. Der er ingen platformbygning fra leererens side
i citatet, og eleven er kun perifert i stand til at optage.

Lereren optager "IRA’ fra forste elevindlag, og det kan eleven ikke bygge videre pa.
Derefter optager leereren indirekte "katolikker og protestanter’. Det kgrer eleven helt sur i.
Begge optag handler om parterne i konflikten. Men der er to mere almene elementer i
dette elevindleg, som kunne udggre en mulighed for et optag. Lereren kunne have
spurgt: i) hvorfor mener du, det er interessant at nevne, at IRA gik efter civile? og/eller
ii) hvad mener du med, at de begyndte at blive mere serigse? Begge spgrgsmal refererer
direkte til bredere emner, eleven selv har bragt pa bane, og de peger i retning af en
blgdere viden med ferre krav til precise forklaringer og definitioner.

En mulighed for at optage elevens svage faglige niveau ligger ogsa i, at spgrge til netop
elevens egen viden om sit faglige niveau. F.eks. ved at spgrge iii) synes du, at den
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nordirske konflikt er meget forvirrende og sver at finde ud af? Og pa elevens sandsynlige
bekraftelse heraf kunne lereren bede om en uddybning.

I stedet stiller lzereren en ny faglig udfordring, som hverken bygger pa optag af elevens
beskedne faglige input eller pa optag af elevens meget svage faglige niveau. Sa selvom
der er elementer af optag i dialogen, har disse optag ikke den gnskede virkning,
formentlig bl.a. fordi der er tale om optag pa et, for eleven, for vanskeligt niveau og det
fundamentale optag af elevens svage faglige niveau ikke finder sted.

I samfundsfag pa vuc udviklede lereren en spgrgeteknik, der pa forhand optog elevens
svage faglige niveau (som lereren var bekendt med). Eleven blev neensomt lokket ind i
den faglige dialog, ved at lereren stillede spgrgsmal til elevens forhandsviden. Hermed
fik han eleverne til selv at bygge en platform af viden, som de nappe var bevidste om, at
de besad. Lareren forsggte dernast at fa eleven til at sige noget om, hvilke elementer
undervisningen havde bidraget med til udbygning af deres forhandsviden. Se fglgende
eksempel.

Lereren starter dialogen med at spgrge til elevens forhandsviden og eleven optager.
L: Ja, G, du skal tale om @MU’en i dag (E: hmm). Og for vi gar i gang, sd vil jeg
lige hore for du startede med samfundsfag, var det sda noget du nogensinde havde

Var det noget du kunne bruge til noget?

Nej. (L: nej). Jeg vidste bare at danskerne havde sagt nej til det. Det var sadan set
det eneste.

L: Men nermere vidste du ikke hvad det projekt det gik ud pa?

E: Overhovedet ikke.

hort om for?
E: Aldrig.
L: Nej. Hvad med den feelles mgnt og euroen.
E: Jo, jo. Det har jeg hgrt om.
L: Ok. Hvorhenne?
E: 1 fjernsynet
L: 1 fjernsynet, dvs. du havde en vis viden inden du gik i gang?
E: Ja.
L:
E:

Lareren strammer den faglige udfordring, og eleven optager delvist.

L: Nej, nej. Men prov sd at forteelle lidt om det, hvad det gdr ud pa.

E: Jamen altsa @MU en, det star jo for den pkonomiske moneteere union (L: ja)
ja....ceh....det handler om gkonomi og penge og sd noget feellesskab (L: ok, ja)
ja...ikke? (latter).

I den citerede passage spgrger lereren i de forste 6 indlag til noget, eleven helt sikkert
kan svare pa, nemlig elevens faglige forhandsviden. Denne fremgangsmade kan kaldes
pedagogisk-faglig og er modsat den citerede dialog fra engelsk ovenfor, hvor der
udelukkende blev spurgt til det faglige og som derfor kan betegnes som faglig-faglig.
Den ovenfor citerede engelskdialog handler om det faglige emne, samfundsfagsdialogen
handler om elevens viden om det faglige emne.

Der er ingen tvivl om, at langt de fleste dialoger fra projektet ligger i felterne med ’fuldt
leereroptag’. Det kan skyldes, at leererne pa forhand var minded for elevdialoger, og at det
var grunden til, at de gnskede at deltage i projektet. Det kan ogsa skyldes, at der i hele
dataindsamlingsforlgbet var en vedvarende diskussion blandt l&rerne om, hvorledes man
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skulle gennemfgre dialogerne, selvom begreberne udfordring, optag og platform ikke
indgik i diskussionerne. Derfor kan de n@ppe regnes for representative for, hvordan
leerer-elevdialoger forlgber i gymnasieundervisningen i Danmark. De ma snarere
betragtes som eksemplariske. Alligevel er der i projektet eksempler pa dialoger, der kun
delvist eller slet ikke lever op til succeskriterierne og ma placeres i andre felter.

13.5 Den indre balance i undervisningsdialoger, 5 grundtyper

De 5 sandsynlige kategoriseringer af dialoger (se tabel 13.1 ovenfor) er opstillet som
simplificerede grundtyper i figur 13.1 nedenfor og er derefter eksemplificeret ved analyse
af en typisk dialog for hver kategori. Dette giver samtidig et billede af, hvordan analysen
er gennemfgrt.

Vi kan opstille forskellige grundtyper for undervisningsdialoger, som hver is@r udtrykker
noget om den indre balance i dialogerne.

Figur 13.1. Den indre balance i undervisningsdialoger, 5 grundtyper

Type 1, kategori (3,3): Fuld indre balance

Lerer Elev
Udfordring —T® Optag

Optag 5 » Optag

Optag I 4IN Optag

Type 2, kategori (3,2): Gensidig etablering af fuld indre balance

Laerer Elev
Udfordring - Ej optag

Platform 5—» Optag

Optag Optag
—>

Type 3, kategori (2,2): Gensidig etablering af delvis indre balance

Larer Elev

Udfordring —/]E optag

x Optag

Ny udfordring; ;‘
Opta, Opta,
ptag ] I ptag
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Type 4, kategori (2,1): Ensidigt forsgg pa etablering af indre balance

Larer Elev
Udfordring —® Ej optag

X
-

y 4 :
Ej opta
|JPg

Platform Ej optag

Platform

Type 5, kategori (1,1): Manglende forsgg pa etablering af indre balance

Lerer Elev
Udfordring —% Ej optag

x

— 1, Ejoptag
Ny udfordrinxg/7

Ej opta
_>JPg

Ny udfordring |

13.6 Typeeksempler pa dialoger

Jeg har analyseret 5 dialoger fra undersggelsen som eksempler pa de 5 opstillede
dialogtyper 3. Nedenfor er der foretaget et uddrag fra hver af de 5 typereksempler, som
illustration.

13.6.1 Dialogtype 1: Uddrag af dialog med gensidigt optag (3,3)

Matematik i 1htx: Emnet er trigonometri, og eleven var informeret om emnet pa forhand.
Der er tale om en 1g i begyndelsen af skolearet, sa lereren kender ikke for alvor til
elevens vidensniveau endnu. Derfor er der masser af information til leereren herom i
dialogen. Lareren abner dialogen med en afgrensning af emnet og en fuldstendig abning
for eleven til at behandle emnet, som han vil.

L: Hvad vil du forteelle om sinus, cosinus og tangens?

E: Det er noget med et koordinatsystem.

L: Ok — kan du prove at tegne det?

Eleven responderer uden tgven og demonstrerer sikker viden.

E: Ja — sddan der (tegner et koordinatsystem og en enhedscirkel) (L: ja — ok — godt).
Og sa har vi linjen her for eksempel (tegner en ret linje i 1. kvadrant fra 0,0).

Derefter bygger lereren udelukkende pa det, eleven selv har bragt ind i dialogen.

L: Kan du ikke lige markere hvad er vinklen i den der?

s

E: Vinklen, det er, det er her \l/
L: Prov at tegne en trekant ovre ved siden af!

E: En trekant — (tegner)

3 Analysen er ikke optrykt men findes elektronisk.
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L: Prov at markere en vinkel

E: (tegner vinkelmarkeringen)

L: Hvorfor har du sat den streg der?

E: Det har jeg altid faet at vide vi sku’.

L: Hvor stor er den vinkel du har tegnet i enhedscirklen?

E: (peger pad figuren)

L: De der vinkler vi indscetter i vores enhedscirkel, hvad starter de altid ved?

E: (peger)

L: Var det 0 du pegede pa?

E: x (L: x-aksen, ja)

L: Vi legger dem altid ind, sa x-aksen er det ene ben (E: yes). Hvad er sd sinus og
cosinus til den vinkel der? Hvor afleser du sinus for eksempel?

E: Sinus, det er pa y-aksen (der opstdr lidt uklarhed fordi eleven peger pa x-aksen,

idet han mdler afstanden fra topvinklen til a-aksen)

Alle leererens spgrgsmal har drejet sig om det, eleven har bragt pa banen, dvs. fuldt optag
fra leererens side. Eleven har svaret til leererens fulde tilfredshed, og han kaster derfor det
naste element ind i samtalen, nemlig cosinus. Eleven optager det umiddelbart. Eleverne
er ogsa opmearksomme pa, at samtalen ikke udfordrede samtaleeleven, hvilket fremgar af
nedenstaende uddrag af observationsrapporten:

I den efterfplgende dialog i den sociale kreds kritiserer de andre elever leereren for ikke
at bringe eleven ind i hans usikre viden. De ville have mere pres pad eleven. Det leder
videre til en drdftelse af, at eleven besad en del sikker viden, selvom han forklarede sinus
0g cosinus pa sin egen facon, som ikke umiddelbart var indlysende for andre, men
korrekt.

Formentlig for at impgdekomme kritikken dbner leereren for en diskussion i den sociale
kreds om, hvad grader er for noget, og han spurgte, om nogen kendte til ny-grader, hvor
man tildeler cirklen 400 grader, og han neevnte, at klassen senere ville komme til
radianer. Det var en meget interessant diskussion at lytte til, fordi den var kort (blot et
par minutter), fordi situationen var intim og uformel, og fordi eleverne dbenlyst var
interesserede i at leere. De var blevet introduceret til emnet af en kammerat, og de tenkte
med i den efterfolgende diskussion.’ (uddrag fra observationsrapport).

13.6.2 Dialogtype 2: Uddrag af dialog med fuldt laereroptag og delvist elevoptag
3,2)

Dansk i 3a: Eksemplet nedenfor er et udsnit af 1. dialog-session i 1. runde i 3a . Det

handler om Gustav Wieds roman, Livsens ondskab. Lareren abner dialogen med et

fuldstendig abent input.

L: Du siger bare det du har lyst om den her tekst vi er gdet i gang med!
Eleven forsgger at starte pa sikker grund, nemlig ved et referat.
E: Ja, men sd kan jeg da starte med hvad der sker, eller er det vi har leest, eller...

Lareren griber konsekvent ind og markerer, at hun gnsker metarefleksioner, hvorved

eleven far ny udfordring.

L: Nej, du ma gerne ga lidt dybere ind, lynhurtigt, og sige hvad du synes der er
speendende ved teksten, hvad synes du der er meerkeligt ved teksten?

I tredje replik tager eleven sa udfordringen op og bliver lidt overmodig.
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E: Ok - jamen, jeg synes ikke den er scerlig speendende, fordi jeg synes at det hele er
givet pd forhdnd (L: ja) — jeg synes ikke det er scerlig interessant at leese, fordi vi
alle sammen godt ved, at det det handler om, det er at Gustav Wied, han revser i
den danske smaborgerlighed (L: ja)

L: Hvordan kan du lynhurtigt spotte det?

E: Ikke nok med at man kan spotte det, man ved det ogsa pd forhdand, ikke og sa ..
skal jeg give eksempler?

L: Ja, for eksempel.

E: Det kan jeg ikke. (funis fra klassen)

I den citerede passage afviser eleven, at romanen er interessant. I lererens respons er der
et umiddelbart optag, hvilket kan ses af responsen. "Hvordan kan du lynhurtigt spotte
det’. Laereren har hgrt eleven og graver sig ikke ned i et forsvar for Gustav Wieds roman
eller et forsvar for, at romanen skal lases i undervisningen. Responsen anerkender
elevens tankegang, optager den og spgrger til netop tankegangen, formentlig vel vidende
at den ikke er velovervejet, men spontan. Den nzste replik, eleven ma komme med,
handler derfor ngdvendigvis om hans egen tankegang og i dette tilfeelde opdager eleven
hurtigt, at han ikke har nogen solid fundering for udsagnet. Han bliver herved
opmarksom pa graenserne i sin egen viden. Uden optag ville lereren let vikle sig ind i en
forklaring om, hvorfor Gustav Wied er interessant, som ikke ville afslgre noget for eleven
om svagheder og styrker i hans egen tankegang, men maske blot bekrefte i eleven i, at
Gustav Wied er uinteressant. I dette tilfelde har eleven sat sig selv skakmat. Lareren
optager dette ved at ga ind og prgve at give eleven udgange fra denne situation, fremfor
at bore i at eleven ikke ved det. Det er altsa ikke her det sagte, der optages, men hvad det
sagte er udtryk for — se det videre replikskifte nedenfor.

L: Du behgver ikke ga ned og sige (E: nej) — ndr du siger jeg kan lynhurtigt se at
Gustav Wied vil et bestemt sted hen, hvordan. ..

E: Blandt andet pa grund af de ordvalg han har (L: ja) pd den made at han ..¢phh
.fremstiller personerne .. ph og han..der er ikke ret mange der undgar at blive
latterliggjort.

L: Hvordan fremstiller han personerne? Hvad er de sda? Er de psykologiske
portretter?

E: Mmm.. nej de er vel karikerede billeder af (L: ja) forskellige..ph ..
livs..holdninger.

Passagen ovenfor kan lases som et forsgg fra leererens side pa at 'redde’ elevens udsagn.
Men den faktiske effekt er at fastholde eleven pa et udsagn, ved at tilbyde professionelle
"forbedringer’ i form af introduktion af faglige tenkemader og et relevant begreb,
"hvordan fremstiller han personerne’ og *psykologiske portratter’. Eleven prgver at bide
pa maddingen og kommer faktisk et stykke videre ved at betreede et for ham ukendt eller i
hvert fald uvant territorium. Han bevager sig ind i zonen for usikker viden, hvilket
fremgar af brudte setninger og prgvende formuleringer * Mmm.. nej de er vel karikerede
billeder af (L: ja) forskellige..gh .. livs..holdninger.’

Dernest griber lereren tilbage til noget eleven sagde i sin farste replik, ’ jeg synes det
hele er givet pa forhand’, hvilket er endnu et eksempel pa en respons, der klart
demonstrer optag. Og med afsat i dette optag prgver hun at bringe eleven videre og
fastholde ham ved formuleringen *Hvad er hans livssyn sa?’
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L: Og sa siger du at han vil et bestemt sted hen ved det? Og du siger at han vil vise
hvor andsvage smaborgerne er. Hvad er hans livssyn sa?”

Igen bringes eleven ind i en zone af usikker viden, hvilket ses af hans brudte s@tninger og
prgvende formuleringer.

E: Hans livssyn er vel ..at .. ja .. der fanget du mig... ja, altsd at man ikke skal pakke
sig ind i den her lille boble af selvtilfredshed .. eh ja man , ska, sgu.. altsd... nec,
neee... altsd, det ved jeg sgu ikke hvordan jeg skal forklare (L: nej).

Det gennemgaede uddrag viser et klart optag hos bade l@reren og eleven. Hos eleven ses
det af, at han hele tiden prgver at tage leererens udfordringer op og give svar pa
spgrgsmalene. Da l@reren i starten af dialogen beder om overvejelser pa et metaniveau,
giver eleven sig straks i kast hermed. Uanset den umiddelbart manglende succes viser
det, at han har forstaet lererens intention og forsgger at respondere i forhold hertil.
Analysen viser, at lreren s&tter den faglige norm for dialogen, at eleven tages alvorligt
og fastholdes pa sine spontane udsagn og herved bringes ind i sin zone af usikker viden.
Her tvinges eleven til at udforske sin egen viden og grenserne for denne. Bade lereren
og eleven far vigtig information om elevens faglige niveau. Lareren far lejlighed til at
treede 1 karakter som larer, hvilket giver eleven vigtig information om lererens faglige
kapacitet og om, hvad faglighed er.

En dialog som den ovenfor analyserede opfylder de skgnsmassige kriterier for "optag’
for leereren. Eleven bliver presset pa sin sikre viden og formar derfor ikke at optage alle
leererens input. Derfor karakteriseres elevens optag som delvist. Dialogen lever fuldt ud
op til intentionerne med den fagligt evaluerende lerer-elevdialog og vil blive
kategoriseret som ’fuldt lzereroptag’ og delvist elevoptag’.

13.6.3 Dialogtype 3: Uddrag af en dialog med delvist leereroptag og delvist
elevoptag (2,2)

Dialog i faget Samfundsfag, vuc-hf: Eleven har selv bestemt emnet inden for det stof, der

er gennemgaet i undervisningen.

Emne: Beslutningsprocesser i EU

L: Du har valgt at vi skulle snakke om EU's beslutningsproces. Prov at forteelle lidt
om EU's beslutningsproces.

E: Ja, jeg har faktisk valgt EU.

L: Ja, men prov at forteelle lidt om EU's beslutningsproces, det er jo det vi har haft i
undervisningen.

Lereren abner dialogen, og det overlades helt til eleven at tage et initiativ.

Eleven har forberedt sig, hvilket fremgar af de forholdsvis lange indleeg, han kommer
med, men har ikke forstaet de grundleeggende sammenhzange i EU's beslutningsstruktur,
hvorimod de mere overfladiske beskrivende dele af stoffet er forstaet. Det kommer til
udtryk i nedenstaende replikskifte, hvor lereren fgrst tillader eleven et langt indleg og
dernast er ngdt til at stoppe eleven, fordi fejlopfattelsen af, hvad der sker i
beslutningsprocedurer, traeder tydeligt frem. Dette svarer til et indirekte forsgg pa optag
af elevens faglige problem i dialogen.

E: EU's beslutningsproces heenger sammen med nogle rdd og parlamenter (L: ok) —
eller et rad, en kommission og to parlamenter, tror jeg — ok. Beslutningsprocessen

Integreret evaluering — en undersggelse af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, phd-athandling,
Dansk Institut for Gymnasiepedagogik, Syddansk Universitet, sep. 2004.



196

(L: ja) — ok det starter med Kommissionen, hvor der sidder 20 kommisscerer, en
Kommissionsformand — Romano Prodi — og 2 kommisscerer fra de stgrste lande
og en kommisscer fra resten af landene. Og de tager initiativ til en retsakt, man
mad ikke kalde det love, for det md man ikke (L: smdler) og de initiativer bliver sd
sendt rundt til de forskellige folketing eller hvad de hedder rundt omkring i EU-
landene — alle de forskellige folketing, hvis det hedder det. (L: ja, ja). Og hvis det
nu er en retsakt, som har noget med landbrug at ggre, sd bliver den sendt rundt til
de forskellige fsdevareministre. Sd hvis vi nu tager Danmark, sd - gh — retsakten,
den bliver sendt over til Folketinget og sd fpdevareministeren ser pa retsakten,
tager den med ned til sit Europaparlament — eller til Europaparlamentet — ikke?
Gor den ikke det? Eller fodevareministeren?

L: Mmmm, nej, altsa Kommissionen har sendt det til Folketinget. (E: ja)

Eleven forts@tter med sine beskrivelser, og lereren er tilsyneladende fanget i et dilemma:
Skal eleven afbrydes i noget der er korrekt, men ikke kommer i dybden? Der kan vare
tale om en afvejning mellem at give eleven en succesoplevelse og at sla bremserne i for at
bringe eleven dybere ned i stoffet. Efter et langt elevindleg, der ikke bringer nogen
"bedring’ siger laereren:

L: Ja — ok sa vil vi ikke ga sddan ind i detaljer. Men vi har jo Kommissionen. Den
har taget initiativ og der er blevet sendt noget til de forskellige parlamenter og
folketing. Hvor sender Kommissionen forslaget videre til, hvor sender den det
0gsa til?

Lererens strategi er helt oplagt at fa eleven til at beskeftige sig med noget vesentligt ved
at udpege et centralt punkt, Kommissionen, hvorfra eleven kan arbejde sig dybere ned i
stoffet. Det er et forsgg pa indirekte optag af elevens faglige problem i dialogen. Men det
Iykkes ikke, eleven fortsetter med sin brede, ikke fokuserede fremleggelse. Lareren
skifter strategi og afbryder, nar han ikke er tilfreds. Eleven er derfor overladt til at geette,
og f@rst da han nar frem til det centrale, Europaparlamentet, holder leereren ham fast med
et spgrgsmal der peger videre. Stadigvak er der ikke tale om et direkte optag af elevens
faglige problem, se nedenfor.

Oh — sender det videre til? De sender det kun til Folketinget.

Ja — det har du sagt (E: ok)

Eller ogsa til @SU eller hvad?

Det kan de ogsa godt finde pa

Og regionaludvalget.

Det kan de ogsa godt finde pa.

Og — ¢h — Europaparlamentet (L: Og Europaparlamentet — ja). Og de skal hgre
det, de ma ikke rigtig sige noget om det? Jo — Europaparlamentet ma mdske sige
noget om det. (L: De ma ikke sige noget om det?) — ma de ikke det? (Latter).

L: Hvad er det Europaparlamentet ikke ma?

Eleven er nu fanget og kan ikke optage leererens spgrgsmal. Svarene viser, at eleven
kender til stoffet og kan beskrive Europaparlamentet, men ikke har forstaet det centrale i
EU's beslutningsprocesser. Dialogen kommer ikke ud af stedet, den kgrer i ring.
Analysen af dialogen viser, at leereren har forstaet elevens manglende dybdekendskab til
stoffet og hermed har konstateret elevens usikre viden, men undlader at optage dette
direkte i dialogen formentlig af paedagogiske arsager. Det fgrer til et de facto manglende
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optag af det faglige problem i elevens oprindelige indleg. Lareren optager hermed kun
elevens indleg overfladisk, og dialogen udvikler sig ikke til en egentlig udveksling.
Der er ogsa problemer med elevens optag af lererens indleg, hvilket understgttes af
nedenstaende citat fra observationsrapporten:
Det er tydeligt pa elevens fremfeerd, at han mener at have forstaet EU's
beslutningsprocesser, som han opfatter som synonymt med EU’s beslutningsstruktur.
Men der er nogle alvorlige fejl og uklarheder:

- forholdet mellem regering og Folketing

- hvilken instans der er mest betydningsfuld i EU?

- hvad er Europaudvalget og hvor hgrer det til?
Andre, f.eks. hvad en hgring vil sige, hvad Kommissionens kompetence er my.
Der ligger ogsa antydningen af en misconception, ikke fagligt acceptabel forforstaelse
(som er alment udbredt), nemlig at EU er aktiv i forhold til initiativer og lande, og at
landene kun er reaktive i forhold til EU.’ (uddrag fra observationsrapport).

Dialogen kategoriseres derfor som delvist lereroptag og delvist elevoptag (2,2).

13.6.4 Dialogtype 4 : Eksempel pa en dialog med delvist lsereroptag og non
elevoptag (2,1)

Dialog i faget danskien 1 g:

Emne: Aviser — omnibusaviser

Lereren starter dialogen med at introducere et vanskeligt begreb, som eleven ikke forstar.

L: Dagens emne er aviser, nermere omnibusaviser.
E: Hva’ for nogen aviser? (fnis) (latter fra klassen og leereren).

Elevens manglende forstaelse optages ikke, selvom den tydeligvis er konstateret i form af
fnis fra leereren. Det kan tolkes positivt som en indbyrdes forstaelse mellem lereren og
eleven om at det ikke skal bergres igen, men det efterlader under alle omstendigheder
eleven i en uforlgst situation, med en underliggende fornemmelse af ikke at kunne leve
op til de faglige krav. Lareren gar videre med noget helt andet.

L: Jeg skal lige hgre, leeser du avis?

E: Meget sjeeldent (L: ja) — en gang i mellem — meget sjeeldent (L: ja)
L: Nar du gor, hvilken type avis er det sa?

E: MetroXpress (E: fnis) (L: MetroXpress — ok)

L: Gar du sa efter noget specielt?

E: Nej

L: Ok — det er simpelthen fra en ende af

E: Ja

Lereren stiller et autentisk spgrgsmal: Leser du aviser? Eleven nevner MetroXpress,
men lereren vil tilsyneladende gerne hen til klassiske omnibusaviser og introducerer
derfor eksempler pa disse (se nedenfor). Det tyder pa at leereren faktisk ikke er egte
interesseret i elevens svar, hvilket ggr spgrgsmalet pseudoautentisk. Det er anden gang i
samtalen, at optag af elevindleg er undladt.

L: Du kender godt sadan nogle aviser som Politiken og Jyllands Posten, ikke?
E: mmhu
L: Hvad er det for en type aviser?
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E: Oh — det er sadan nogen der skriver om nyheder — hvad hedder det — relevante
nyheder.

L: Det kan man godt sige. Kan du sige mere?

E: ...Det kan jeg nok godt, hi, hi, hi..

L: Det jeg fisker efter er scerlige kendetegn?

E: ...0h... ja, ho, ho he...

Eleven har et indl&g om nyheder, men lereren *fisker’ efter eget udsagn efter noget

andet. Det er tredje gang i dialogen, at leereren undlader at optage et elevindlag.

L: Kan du huske vi har haft sadan en historisk gennemgang af aviserne? Avisens
udvikling, det er i den bane, du skal tenke.

E: Hgp, hg, hg jeg kan godt huske vi har haft det, men jeg kan ikke huske...hvad det
lige indeholdt.

L: Omnibusaviser — siger det dig noget?

E: Nej (L: nej — ok)

Dialogen kommer ikke ud af stedet, fordi lereren vil vide noget, eleven ikke ved.
Lareren forsgger sig dernast med et naboemne.

Analysen viser, at lreren i faser af dialogen ikke optager elevens indleg, formentlig
fordi hun har et bestemt fagligt formal med dialogen, som ikke defineres ud fra elevens
respons, men er defineret pa forhand. I andre passager af dialogen forsgger leereren at
optage elevens indleg og har en vis succes hermed. Det kan vare vanskeligt at
kategorisere dialogen, men lereren forsgger i passager med optag, og eleven responderer
fornuftigt, men eleven formar ikke at optage lererens afggrende input. Derfor
kategoriseres dialogen som delvist lreroptag og non elevoptag (2,2), men det er en
harfin afggrelse. Der er tendenser i dialogen, der peger pa, at ogsa eleven foretager optag.
Disse er blot meget spinkle. Det kunne tyde pa, at selve kategorien maske ikke er
realistisk. Et vist lereroptag vil maske producere et vist elevoptag.

13.6.5 Dialogtype 5: Eksempel pa gensidigt non-optag (1,1)

Dialog i faget dansk i en 1. g: Emnet for samtalen er markgrer i en tekst. Eleven ved,
hvad markgrer er, men er ikke i stand til at udfolde det. Samtalen kommer derfor ikke
nogen vegne i den retning, lereren har tankt sig.

Vil du fortcelle mig om begrebet markgr i forbindelse med digte?

Markgrer det er de ting man fremheever fra digtet som betyder mest (L: ja) —
sadan hvad jeg kan huske.

Hvordan — ting?

Oh — var det personerne?

Du forteeller mig det!

...... (lang pause)..............ehm............det var det som, ting man lavede, som
forte ind i digtet (L: ja)

Ja — og hvad skal man bruge det til?

Man kan scette sig ind i digtet, mdske til at...(pause) til at forsta det bedre, leve
sig ind i det (L: ja).

I fgrste omgang foretager lereren optag, idet hun bygger videre pa det, eleven selv har
introduceret, nemlig digte.
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L: Hvad vil det sige at forsta et digt?

E: At man.... (hi, hi).... forsta pa den made, at man kan leve sig ind i det, altsa
...man forstar hvad det er det handler om.

L: Forstar man digte pa samme made som man forstdr noveller?

E: .... nej .. det tror jeg ikke man gor. Jeg ved ikke rigtig hvad forskellen er, men jeg
tror bare ikke man gor det pd samme mdde.

L: Sa fortel mig noget om, hvordan man leser digte.

E: Altsa digte de er jo for det meste sat op, sd sdadan sd man - enten rimer det

eller...det har en vis betydning. Man skal forstd et digt for at det har en
betydning. Ved noveller der kan man for det meste bare leese sig til det.

L: Hvad vil det sige at forsta et digt?

E: Jamen der er sveert at forklare........ (pause).....jeg ved ikke hvad jeg skal svare (L:
ok).

L: Hvad bruger vi digte til?

E: AEhm...til musik og sadan noget lignende........ cehm musik og sange.....(L:

ja...... til og oh ..... mange forfattere skriver deres tanker ned i digte (L:
ok)...eller —nogen gor i hvert fald. Jeg kender da ogsa et par stykker der gor
(stille fnis) — de er ikke forfattere — men...personer.

I den citerede passage har eleven bergrt to emner, som hun forbinder med digte, nemlig
rim og musik. Men de er begge uden for det emne, lereren har tenkt sig, nemlig
markgrer. Og lereren tager dem ikke op. Eleven far ikke lejlighed til at uddybe. De
forbigas i tavshed. Lereren gar i stedet videre med det, eleven har demonstreret ovenfor,
at hun ikke har begreb om, nemlig hvordan et digt skal forstas, og hvordan man skal
arbejde med digte. Dialogen kommer ikke ud af stedet.

I stedet for at optage hvad eleven siger og lade eleven udbygge sin tankegang, dvs. knytte
an til elevens udgangspunkt, introducerer lereren et nyt begreb, ’narrativ’, som eleven
ikke er i stand til at knytte an til. Dialogen fastholdes dermed i et meget ufrugtbart spor.

L: Du snakkede om at digtene kunne bruges til at forfatterne skrev deres tanker ned
(E: mmhu). Hvad kan leserne bruge digtet til?

E: Til og leese om andre folks oplevelser (L: oplevelser?) — lidt...(L: ok).

L: Hvad finder vi som regel i digte. Hvad er de mest preeget af, indholdsmeessigt?

E: uhm ... barndom, tror jeg (L: ok) — ja det ved jeg ikke. Keerlighed! (L:
keerlighed?) mange digte er i hvert fald preeget af det.

L: Siger begrebet 'narrativ’ dig noget?

E: ahhva’ for noget?

L: Narrativ!

E: um, um (L: nej)

L: Forteelling. En fortelling, hvad er det?

E: Det er hvor man beskriver noget (L: ja det er det).

L: Er et digt en forteelling?

E: Ja ....pause....altsd man beskriver noget i digtet, man kan beskrive ens barndom,

man kan beskrive....

Eleven kan ikke give tilfredsstillende svar pa lererens spgrgsmal og vender i den citerede
passage for tredje gang tilbage til det tema, hun forbinder med digte, nemlig kerlighed.
Denne gang optager lereren tilsyneladende elevens udsagn. Men det er kun
tilsyneladende. Godt nok benytter lereren termen ’kerlighed’, men det er ikke en
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opfordring til eleven om at uddybe, men derimod endnu et forsgg pa at fa eleven til at se
pa det mere tekniske ved tekster. Det har eleven demonstreret igennem hele samtalen, at
hun ikke er i stand til og det demonstrer hun sa endnu en gang.

Er der sa forskel pa den mdde de behandler emnet keerlighed pd, f.eks. ?
Ja

Kan du beskrive?

1 et digt der er der for det meste.. cehh.... nej jeg ved ikke hvordan jeg skal
beskrive det....I digte tager man bare de mest — hvad hedder det — mest
..nej......Jeg ved ikke hvordan (ikke hgrbart ord) er(L: nej)....Lang pause
L: Du har en idé om at der er en forskel

E: Ja —jeg kan bare ikke lige.

Den analyserede dialog ma karakteriseres som en mislykket dialog. Lareren har et formal
med samtalen og fastholder dette hele vejen igennem. Selvom hun hgrer elevens udsagn,
gar hun ikke ind i dem. Hun optager dem ikke. Eleven er ikke i stand til at optage
leererens udsagn pa det faglige niveau de fremsattes. Derfor ma dialogen karakteriseres
som ’gensidigt non-optag’.

13.7 Sammenfatning af de 5 dialogtyper

Konkluderende ma det fremheves, at der er tale om en kvalitativ analyse, hvilket betyder
at der er et skgn involveret, selvom dette skgn er ngje reguleret af optag-begrebet. Det var
iseer sveert at finde et eksempel pa en dialog 4-type i materialet, og der kan argumenteres
for, at det eksempel der er fremlagt er en dialog 3-type. Dialogerne er indplaceret i
skemaet, se tabel 13.2 nedenfor.

Tabel 13.2.. Kategorisering af de 5 fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler mhp. optag

AElev- |[(1,3): ’ensidigt (2,3): delvist (3,3): "gensidigt
optag |elevoptag’ lereroptag’, optag’
“fuldt elevoptag,
Dialog 1
(1,2): non- (2,2): *delvist (3,2): *fuldt
lereroptag’, lereroptag, delvist | lereroptag’,
“delvist elev elevoptag’ "delvist
optag, elevoptag’
Dialog 3 Dialog 2
(1,1): *gensidigt |(2,1): delvist (3,1): ’ensidigt
non-optag’ lereroptag’ lereroptag’
‘non elevoptag,
Dialog 5 Dialog 4
laereroptag

Tabel 13.2 ovenfor giver et godt overblik over de 5 dialogers placering. Den optimale
placering er i felt (3,2), hvor dialog 2 er placeret. Det skyldes, at lereren har til opgave at
spgge grensezonen for elevens viden, hvilket betyder, at dialogen bringes til et punkt, hvor
eleven ikke er i stand til at optage fuldt ud. Det sker ved, at l@reren regulerer
sveerhedsgraden i dialogens forlgb. Ogsa placeringen i felt (2,2) anses for at vare positiv,
selvom den ikke er optimal. Placeringen i felt (3,3) kan vare positiv, men er generelt
udtryk for, at sverhedsgraden af dialogen ikke har varet stor nok. Placeringen i felterne
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(1,1) og (2,1) anses for at vaere meget uhensigtsmassig, da eleven ikke formar at optage
lererens indleg, hvilket definitorisk er udtryk for, at lereren ikke har taget udgangspunkt
i elevens faktiske forhandsviden.

13.8 Sammenfatning af den kvalitative dialoganalyse

I tabel 13.3 nedenfor er samtlige optagne dialoger i eksperimentet opgjort og
kategoriseret. Det fremgar heraf, at langt den hyppigste dialogtype bestar af fuldt
leereroptag og delvist elevoptag. I alt 48,6 % af dialogerne falder i denne kategori. Det er
samtidig den kategori, der betragtes som den mest succesfulde, fordi den bevager sig ind
i elevens zone af usikker viden (jf. argumentationen ovenfor). Det er vigtigt at
understrege, at det er via optag, at lereren presser eleven fagligt. Hvis det blot er et
fagligt pres leereren udgver, dvs. en overhgring hvor lereren har sine spgrgsmal mere
eller mindre klar fra start, vil fagligt svage elever let havne i en situation, hvor de ikke
kan optage. Hermed er der heller ikke noget fagligt for leereren at optage og vi ender i en
gensidig non-optag stiuation. Fokus i dialogen bliver hermed rent fagligt (eksamination)
og ikke pedagogisk-fagligt. Opmarksomheden er derfor rettet mod, om eleven besidder
en bestemt faglig viden og ikke, hvilken faglig viden eleven besidder pd det pdageeldende
faglige felt,. Enkelte af dialogerne er kategoriseret som gensidig non-optag (6,9 %) eller
som delvist l&reroptag og non elevoptag (2,7 %), i alt knap 10 % af dialogerne. Disse
dialoger lever ikke op til succeskriterierne. En stor del af dialogerne lever delvist op til
succeskriterierne, det er dialoger, der er kategoriseret som delvist lereroptag og delvist
elevoptag ( 19,4 %), og dialoger, der er kategoriseret som fuldt leereroptag og fuldt
elevoptag (22,2 %), i alt 41,6 %.

Tabel 13.3. Fordeling af lerer- og elevoptag i samtlige 72 dialoger der er optaget og
transkriberet

sum
N % N % N % N %
Elev- Afuldt
optag | P2 16 |22 |16 222
delvist
optag 14 194 |35 48,6 [59 |68,0
non-
optag | 5 6.9 2 2.7 7 9,6

Sum |5 6,9 16 22,1 |51 70,8 |72 99,8
non optag delvist optag fuldt opta

Lereroptag

Der kan vaere flere grunde hertil. Det kan vare vanskeligt for lzereren at bringe dialoger
med meget dygtige elever ind i zonen for elevens usikre viden, uden at tilhgrereleverne
bliver helt eller delvis tabt. Derfor kan det vere, at en lerer velger at lade en dialog falde
ud som fuldt leereroptag og fuldt elevoptag. Det er selvfglgelig ogsa en mulighed, at
leereren ikke er opmerksom nok eller ikke formar at bringe dialogen dertil. Hvis leereren
bevidst eller ubevidst undlader at optage eleven fuldt ud, betyder det at eleven i passager
af dialogen fastholdes i en faglig dagsorden frem for en paedagogisk-faglig dagsorden.
Dialogen vil saledes blive kategoriseret som delvist lereroptag. Hvis eleven optager
delvist falder dialogen ind i kategorien delvist lereroptag og delvist elevoptag. Hvis
eleven ikke optager, sa kategoriseres dialogen delvis, leereroptag og non elevoptag.
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Det ma understreges, at den kvalitative analyse beror pa et skgn, forskeren foretager ud
fra nogle opstillede kriterier, og at en anden forsker vil kunne skgnne anderledes i det
enkelte tilfeelde, idet der er grensetilfelde, som det ikke er muligt at placere med
sikkerhed. Men den store andel af dialoger, der er blevet karakteriseret som helt eller
delvis succesfulde (48,6 % og 41,6% 54), sikrer, at billedet nappe ville falde meget
anderledes ud, hvis en anden forsker skulle foretage skgnnet. Derfor anses resultatet for
at veere et gyldigt udtryk for hvordan eksperimentet overordnet set er faldet ud, og et
udtryk for, at dialogerne faktisk er brugbare til deres formal.

Det foretagne skgn understgttes af oplevelsesanalysen, som kan ses i kapitel 15. Den
peger nemlig ogsa pa den sammenhzang, at faglig udfordring af eleven medfgrer, at denne
kun er i stand til at optage lererens indleg delvist. Se kapitel 15, punkt 15.5.

I figur 13.2 nedenfor er henholdsvis lererens og elevernes optag i de 72 dialoger afbildet.
Det viser det forventede billede, at leereren i hgjere grad end eleverne optager fuldt ud.
Men figuren viser ogsa, at eleverne i hgj grad er i stand til delvist at optage lererne,
hvilket peger pa en vis gensidighed i dialogerne.

Figur 13.2. Fordeling af optag for hhv. elever og lerer i 72 dialoger
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* De 41,6% fremkommer som summen af 19,4 og 22,2, jf. tabel 13.3.
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Kapitel 14
Sporanalyse

”Validity in qualitative research depends on careful instrument construction to ensure that
the instrument measures what it is supposed to measure.” (Patton 2002 : 14).

14.1 Indledning

Hyvis vi @ndrer Patton-citatet ovenfor, fra at handle om qualitative research til at handle
om qualitative assesment, siger det meget precist, hvad sporanalyse gar ud pa. Nemlig at
undersgge validiteten af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale som
evalueringsredskab.

For at vaere brugbar som evalueringsredskab skal lerer-elevsamtalen kunne tilvejebringe
information (spor), som forteller os noget om karakteren og omfanget af samspillet
mellem undervisningen og lereprocessen (jf. fig. 7.1). Hvis sporanalysen kan vise, at den
fagligt evaluerende lerer-elevsamtale faktisk ggr det, er der tale om en validering af den
som evalueringsredskab.

Tankegangen er den, at lereprocessen i sin helhed er alt for kompleks til, at den kan
undersgges empirisk. Men en del af lreprocessen bestar af observerbare leerehandlinger,
f.eks. elevers dialogiske indleg i en fagligt evaluerende lerer-elevsamtale. Da disse
handlinger er integreret i den komplekse lereproces (jf. fig. 11.1 side 158), abner de for
en empirisk analyse af leereprocessen. Sporanalysen forsgger at besvare spgrgsmal om,
hvorvidt undervisningen har sat sig tydelige spor i en elevs besvarelse af et fagligt
spgrgsmal eller ej. F.eks. om eleven anvender begreber og redskaber fra undervisningen i
sin besvarelse. Eller om eleven kun benytter sig af hverdagsviden. Hvis analysen kan
svare pa de spgrgsmal, har vi en validering af den fagligt evaluerende l@rer-elevsamtales
brugbarhed som evalueringsredskab.

Sporanalysen har ogsa et selvstendigt formal, nemlig at fungere som
evalueringskriterium.

I en sporanalyse gelder det om at lede efter spor og at undersgge de spor, man finder, for
at kunne sige noget om hvad eller hvem, der har afsat dem. Sadan en metode benytter
jeegeren, nar han opsporer sit bytte, og videnskabeligt benytter bade geologen,
arkeologen, historikeren og andre sig af metoden. Et godt eksempel er fodspor fra
dinosaurer, som fortzller forskeren om disse dyrs stgrrelse og levevis. Et andet godt
eksempel er analyse af iskerner fra indlandsisen for spor af pollen og andet materiale,
som kan fortelle forskerne noget om klimaet og vejret i tidligere tider. Begge eksempler
er kendetegnet ved, at sporene findes i form af et fysisk materiale, der kan analyseres.
Sporanalyse er en empirisk metode, hvor forskeren indsamler spor, analyserer disse og
opstiller hypoteser om deres opstaen og dermed om de fenomener, der har afsat dem.

At benytte en sporanalyse i padagogisk forskning, der beskaftiger sig med
leereprocesser, som pa ingen made bestar af et fysisk materiale, kraever nogle helt
fundamentale antagelser. Den ene er, at menneskets lereproces opfattes som en kompleks
og kumulativ proces (det vil sige en udviklingsproces fra noget simpelt til noget
komplekst). Den komplekse lereproces bestar af flere delprocesser. Hver delproces
afsetter sig spor i den komplekse lereproces, og disse spor kan fortelle en historie om
lereprocessen, hvis de kan genfindes. Den anden er, at vi faktisk har adgang til empirisk
at indsamle og studere disse spor. Begge forudsatninger har jeg beskaftiget mig med i de
teoretiske afsnit om l@ring. Der er her argumenteret for det sociokulturelle leringssyn,
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der siger, at laereprocessen bestar i en medieret vekselvirkning mellem det sociale og det
mentale, og at denne vekselvirkning kan analyseres som lerehandlinger. Dialogen er et af
de helt centrale medier for lereprocessen, og dialogiske handlinger (indleg i dialoger)
kan dermed analyseres for spor, der kan fortzlle os noget om, hvad der historisk har
influeret, og hvad der aktuelt influerer pa leereprocessen. Laereprocessen er saledes tildels
empirisk tilgengelig ved analyse af lerehandlinger.

Analogien til de ovennavnte videnskaber holder dog kun et stykke ad vejen. 1
modsetning til f.eks. pollen indefrosset i indlandsisen eller dokumenter i et arkiv, ligger
leeringsspor ikke blot stablet som uvirksomme spor fra svundne tider, der venter pa at
forteelle os deres historie. Leringsspor arbejder dynamisk sammen med alle de nye spor,
der kommer til, hvorved de forandrer sig, hvilket er en vasentlig grund til at tale om
leereprocesser og ikke om lering som en fast stgrrelse. Og det peger pa en svaghed ved at
benytte sporanalyse i forbindelse med lereprocesser. Lereprocesser er dynamiske.
Mennesket lerer hele tiden, forstar pludselig tingene pa en ny made, kombinerer sin
viden pa en ny made osv. Det betyder, at sporanalysen ikke ma benyttes alt for handfast
og detaljeret, og n@ppe kan bruges i en generel analyse af lereprocessen. Der er alt for
mange skgn og fortolkninger involveret i bestemmelsen af et spor, til at det kan lade sig
ggre. Men i undervisningssammenhang, hvor konteksten og det udsnit af l&reprocessen,
vi interesserer os for, er nogenlunde klart afgreenset af skoleform, fag, faglige mal,
pensum og fagligt niveau, er det verd at prgve.

14.2 Eksempler pa spor i udsagn

Et leringsspor er et aftryk, der er afsat af en videnskilde eller en lereproces i et udsagn.
Hvis der i et udsagn f.eks. indgér udtrykket ’faktorernes orden er ligegyldig’, er der stor
sandsynlighed for, at vi har med et spor fra undervisning at ggre. Vi kan endda pracisere
det som et spor fra matematikundervisning. Et mere kompliceret tilfeelde har vi i fglgende
udsagn: "Han blev opereret for en ondartet svulst, men klarede den alligevel ikke. Det er
altid de bedste, der dgr fgrst’. Her bliver sporanalysen lidt vanskeligere, fordi vi nu er
ngdt til at inddrage konteksten. Hvem er det, der siger s@tningen? Og i hvilken
anledning? Hvis det er l&gen, vil vi kunne identificere to videnskilder, 1. den legefaglige
(ondartet svulst) og 2. hverdagserfaringen (de bedste dgr fgrst). Hvis det er en pargrende
leegmand, vil vi ogsa kunne identificere to videnskilder, nemlig 1. l&gens besked
(ondartet svulst) og 2. hverdagserfaringen (de bedste dgr fgrst). Sporet *ondartet svulst’
henviser altsa til to forskellige videnskilder eller to forskellige lereprocesser, alt
athangig af konteksten. Hvis vi ikke kender konteksten, kan vi ikke gennemfgre
sporanalysen.

14.3 Preacisering af sporanalysen

I den fagligt evaluerende l@rer-elevsamtale er konteksten meget klar. Vi har at ggre med
udsagn i en undervisning i et konkret fag og vi ved, at det er elever pa et bestemt fagligt
niveau, der udtaler sig. Vi kender deres kgn og alder og har nogenlunde precise
forestillinger om deres opvakst og sociale vilkar og hermed deres sandsynlige
erfaringsgrundlag. Uden denne viden ville analysen ikke vare mulig. Men selv i en sadan
enkel og forholdsvis entydig kontekst er sporanalysen forbundet med nogle problemer. I
realiteten er der, i ethvert udsagn, sa mange spor med en sa kompliceret historik, at det er
umuligt at kortleegge dem. Et udsagn kan ses som en kompleks og unik sammensetning
af spor fra alle mulige kilder, lige fra elementer ustruktureret sprogindlering i de fgrste
barnear til undervisning i komplicerede teorier. Vi er derfor ngdt til at kunne forenkle
analysen. Det ggr vi ved at se pa det faglige problem, der er emne for den fagligt
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evaluerende lerer-elevsamtale. Analysen handler om at se pa, hvordan eleven handterer
det konkrete faglige problem eller faglige element, der er i fokus. Vi interesserer os for,
hvilke redskaber og hvilken viden eleven benytter i sit arbejde med det konkrete faglige
problem.

Er det redskaber og viden, der med en vis sandsynlighed stammer fra den aktuelle
undervisning, fra anden undervisning eller fra hverdagserfaringer? Hvis f.eks. en
gymnasieelev i samfundsfag besvarer et spgrgsmal om, hvad demokrati er, ved at sige
’...at det er noget med at flertallet bestemmer...’, sd vil sporanalysen sige, at der er tale
om et spor fra hverdagserfaringen. Der er ikke noget i udsagnet, som tyder pa
undervisning i demokrati. Hvis udsagnet derimod er ’...at det er noget med at flertallet
bestemmer, men at mindretallet ogsa har rettigheder...’, sa vil sporanalysen sige, at der
sandsynligvis er tale om et spor fra undervisningen, idet folk i almindelighed ikke tenker
pa mindretalsbeskyttelse, nar de skal forklare, hvad demokrati er. Det kan godt vare, at
det kun er et svagt spor. Der er stadig en fortolkning involveret. Hvis udsagnet derimod
lyder ’...at vi ma skelne mellem forskellige demokrati-typer, hvor de centrale er hhv.
representativt demokrati og direkte demokrati. At demokratiet stammer fra det gamle
Grekenland, og at vi i Danmark har haft demokratiske forfatninger siden 1849’, vil vi
finde spor fra bade samfundsfagsundervisningen og fra anden undervisning (historie og
oldtidskundskab), men ingen spor fra hverdagserfaringerne. Og det vil ikke vere muligt
at vide precist, hvilken undervisning sporerne leder hen til. Det kan ogsa vere, at et og
samme spor kan lede hen til undervisning i flere fag pa samme tid.

14.4 Operationalisering af sporanalysen

I denne undersggelse gelder det om at undersgge de fagligt evaluerende larer-
elevsamtaler for spor af undervisningen og den komplekse lereproces. Udtrykket *den
komplekse lereproces’ benyttes som samlebetegnelse for alle de leereprocesser, eleven er
involveret i. Pavirkning fra undervisningen er derfor logisk set en integreret del af den
komplekse lereproces. Den delproces, vi fgrst og fremmest er interesseret i, er
undervisningens indflydelse. Vi vil derfor prgve at udskille den fra den gvrige komplekse
leereproces. Denne analytiske opdeling betyder, at vi i et konkret elevudsagn vil kigge
efter spor fra undervisningen og betegne resten som spor fra den gvrige komplekse
leereproces. Se figur 14.1 nedenfor.

Figur 14.1. Opdeling af spor i et elevudsagn, simpel model

Spor fra undervisningen
Elevudsagn ——p Spor fra den komplekse
lereproces @vrige spor

Analysen kan forfines ved yderligere at opdele den gvrige komplekse lereproces i
forskellige spor. Vi kan séaledes vare interesseret i at undersgge om der er spor fra anden
undervisning. Og vi kan vere interesseret i at lede efter bestemte spor, vi i forvejen
forventer vil vaere tilstede. Hvis vi ikke finder disse forventede spor kan vi tale om
manglende spor. Se figur 14.2 nedenfor.
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Figur 14.2. Opdeling af spor i et elevudsagn, udbygget model
Spor fra undervisningen
Elevudsagn ——p Spor fra den komplekse /
lereproces Spor fra anden undervisning
Spor af hverdagsviden og kunnen
Manglende spor

I praksis skelner analysen saledes mellem tre videnskilder:
1. undervisningen
2. anden undervisning
3. hverdagsviden

Idéen er, at elevens lerehandlinger kan opfattes som et mgdested, hvor det er muligt at se
spor af videnskilderne. Hvis l@rehandlingen ikke rummer spor af undervisningen, antages
det, at undervisningen ikke har nogen indflydelse pa leerehandlingen, dvs. ikke reelt
influerer pa og spiller sammen med lareprocessen. Det kan bruges i evaluerings-gjemed.
Analysen omfatter kun een type lerehandlinger, nemlig elevernes replikker i de fagligt
evaluerende lerer-elevsamtaler. Vi kan skelne mellem hgj grad, middel grad, lav grad og
ingen undervisningsindflydelse pa elevernes replikker (leerehandlinger).

Et spor er en information om, hvilken viden og hvilke redskaber, intellektuelle og fysiske,
en elev benytter sig af til Igsning af konkrete faglige problemer inden for et fag. En
lerehandling, f.eks. en faglig dialog, er fuld af spor fra elevens komplekse lereproces,
herunder tidligere undervisning. Bare det faktum at eleven har et sprog, er et markant,
men ogsa meget komplekst spor bade fra hverdagsviden og fra anden undervisning. Det
er dog ikke den slags komplekse spor, vi interesserer os for i denne sammenhzang.
Interessen samler sig her om at spore netop dén ’faglige’ viden og dé ’faglige’ redskaber,
en elev benytter til lgsning af et specifikt fagligt problem. Benytter eleven redskaber, som
foreskrives af faget, f.eks. anvendelsen af bestemte begreber og metoder, og som indgar i
undervisningen? Eller benytter eleven redskaber fra sin hverdagsviden og
hverdagskunnen? Eller fra andre fag?

Metabetragtninger over et emne udggr serlige tilfelde, fordi sddanne betragtninger kun
kan gennemfgres ved at kombinere mange forskellige videnskilder pa en gang, men det er
ikke sikkert, at de enkelte videnskilder afsatter eksplicitte spor. Hvis en elev formar at
gennemfgre meningsfulde metabetragtninger over et fagligt problem, antages det derfor,
at eleven treekker pa sin viden og erfaring generelt, dvs. involverer bade undervisningen,
anden undervisning og hverdagsviden. Der kan nemlig ligge en avanceret selektion af
viden bag et udsagn. Sa selvom f.eks. hverdagsviden ikke optreder med eksplicitte spor
overhovedet, har den alligevel haft indflydelse, netop i og med at den er bortselekteret.
Nar den er tilstede i udsagnet, er det netop fordi, eleven velger at inddrage den, og
omvendt, nar den ikke er tilstede, er det netop, fordi eleven valger at udelade den.

Analysen starter med at identificere, hvilke faglige elementer, der indgar i samtalen.
Elevernes replikker i forbindelse med hvert enkelt fagligt element analyseres dernast for
spor af:
1. Undervisningen (uv). Forstaet som den aktuelle undervisning. I praksis svarer det til
den undervisning, klassen har faet i det pageldende fag i deres gymnasieforlgb.
2. Anden undervisning (au). Det svarer til tidligere undervisning i faget (f.eks.
folkeskolen) og undervisning i andre fag.
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3. Hverdagsviden (hv). Det svarer til viden, som eleven har andre steder fra. F.eks. fra
familie, kammerater, fritidslivet medier, arbejde etc.

4. Metaviden (meta). Forstaet som elevens selvstendige reflekterede overvejelser over
emnet, og det antages, at metaviden treekker pa alle videnskilder, ogsa selvom der
ikke er eksplicitte spor af dem i det analyserede udsagn.

Logisk set leder det til en femte kategori, nemlig:
5. Manglende viden/spor (mv). Det svarer til, at eleven ikke ved noget om det faglige
element og derfor heller ikke er i stand til at afsette de spor, vi ville forvente.

En elevs behandling af et fagligt element kan indeholde flere spor fra undervisning og
flere spor fra f.eks. hverdagsviden. Det rejser et problem med, hvor mange spor der skal
registreres. I denne analyse har jeg valgt kun at registrere ét undervisningsspor, ét
hverdagsspor etc. pr. fagligt element, uanset om der kan siges at have varet 1 eller 10
relevante spor. Selvom vi i et fagligt element kun kan konstatere et svagt spor af
undervisningen og i et andet kan konstatere 5 tydelige spor, registreres de begge med ét
(1) og kun ét spor af undervisningen. Det er klart, at analysen hermed mister noget
information, som kunne veare relevant. Men valget er foretaget for ikke at komme for
langt ud i fortolkningerne. I analysen viste det sig rimelig let at konstatere, om der var
undervisningsspor eller ej, men hvor mange, der var tilstede, var svert at afggre. Et givet
fagligt problem laegger maske op til, at eleven benytter et bestemt fagligt begreb, et andet
problem legger maske op til, at eleven overvejer flere faglige begreber. Man kan ikke
afggre, hvad der er mest fagligt. Det er slet ikke givet, at det udsagn, der rummer flest
undervisningsspor, er det fagligt bedste. Det kan endda vere, at den, der kun satter ét
begreb i spil, netop ggr dette pa grund af en sikker viden om, hvilket begreb der er
relevant.

14.5 8 konkrete typeeksempler pa sporanalyse

Nedenfor gennemgas 8 konkrete typeeksempler pa sporanlyse. Analyserne er gennemfgrt
i dialoger fra forskellige af de deltagende klasser og fag. I nogle af eksemplerne citeres
forholdsvis korte uddrag fra en fagligt evaluerende lerer-elevsamtale for at tydeligggre
en bestemt type spor. I andre tilfzelde citeres hele samtaler for at give et indtryk af,
hvordan en samtale kan rumme forskellige spor i forskellige faser eller omvendt kan vare
last til en bestemt type af spor. De valgte eksempler er ikke udvalgt sa de er
representative for de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler, der blev gennemfgrt i
projektet, men netop udvalgt som principielle typer. Det fgrste eksempel er et meget kort
citat, som viser, hvorledes man kan identificere spor af undervisning.

14.5.1 Eksempel 1 (spor af undervisningen): Uddrag af samtale 3, 3a, faget dansk
L: Ja, hvad er det for noget, sdadan en dannelsesroman?

E: Det er, ja hvis man nu skulle sige drene for bade dannelsesroman og
udviklingsroman, sd fplger man ofte et helt liv, faktisk fra helt ung person til
dpden, neesten, ikke.

Ja, ggr man det i begge typer romaner?

Ja.

Ja, det kan man i hvert fald godt.

AEhh .. en dannelsesroman, der har forfatteren pd forhdand gjort sig nogle
overvejelser om, at den skal ende med at personen, den person man fplger, ender
i et dannelsesideal, altsd lever op til et ideal. Og cehh ...
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Det faglige element i den citerede passage er ’dannelsesroman’ og pabegyndelsen af et
nyt fagligt element "dannelsesideal’, og eleven svarer med en viden, som skgnnes kun
kan stamme fra undervisningen. Elevreplikken registreres med spor af undervisningen.

14.5.2 Eksempel 2 (spor af undervisningen): Uddrag af samtale 7, vuc-hf, faget
samfundsfag

L: Du har valgt at vi skal snakke om flygtninge og indvandrere (E: ja) her i dag og
Jjeg vil lige starte med at spprge — nu har vi jo haft om flygtninge og indvandrere i
en periode — var der noget der overraskede dig?

E: Ja. Det var der. Det var overraskende at der var forskel.

L: Forskel pa ..?

E: Ja forskel pa hvad det var, fordi jeg havde taget flygtninge og indvandrere for en
stor forsamling (L: ok) som fremmede...bare. (L: ja) Nu kan jeg godt se der er
forskel (L: ja).

L: Var der andre ting der overraskede dig?

E: Hm. Hm....ja egentlig at vi vil gerne have dem — altsd nu er det indvandrerne —

da vi havde brug for dem, men de skal ikke tage vores job og de skal ikke tage
vores koner og bgrn og altsa gifte sig ind, altsa der alligevel noget der hedder
racisme i Danmark (L: ok) selvom vi pd overfladen gerne vil se sa gode ud som
muligt. Sa eksisterer det nar det kommer helt ned i det allermindste, hvor det
geelder ens egen ejendom, sa er det der alligevel, eller arbejde eller hjem eller
noget.

Det farste faglige element er *forskel pa flygtninge og indvandrere’. Det er et klart spor af
undervisningen (det siges direkte af eleven), at eleven nu er i stand til at skelne.

Det andet faglige element er, ’at indvandrerne var gnskede’. Det er ligeledes et klart spor
af undervisningen, idet dette klart har overrasket eleven.

Men begge faglige elementer rummer implicit spor af hverdagsviden, idet undervisningen
netop har @ndret denne. Der er ogsa implicitte spor af viden om racisme. Der er altsa et
klart udtryk for samspillet mellem undervisningen og den komplekse lereproces i
udsagnene.

L: Ok, ok. Sa lad os prgve at tage udgangspunkt i de to ting du snakker om (E: ja) de
to ting der overrasker dig. Nu sagde du der er forskel pa indvandrere og
flygtninge (E: ja), prov at uddybe det.

E: Det kan jeg godt fordi ..sidst i 60’erne og forst i 70’°erne der havde vi
hgjkonjunktur her og vi havde mere arbejde end vi selv kunne overkomme, sa vi
dbnede for indvandrere, de matte gerne komme og hjeelpe os. Og
indvandrerlande, det er alle lande undtaget EU, Norden, Nordamerika og sa alle
flygtningelandene (L: ja). De skulle sa komme op og have et arbejdsbevis for et
arbejdssted for at komme ind plus kommunen skulle stille med en attest pa at de
ikke kunne skaffe dansk arbejdskraft (L: ja) sa fik de lov at komme ind. Det var
deres betingelser, til forskel fra asylsggere ogsa (L: ja) og de fik det darligste
arbejde og det ringest lgnnede, men de var glade for at fa arbejde (L: ja). De blev
ikke ngdvendigvis danske statsborgere og deres bprn kaldes efterkommere og (L:
ja) 2. generationsindvandrere og de har det ikke sa godt, de er marginaliserede.

L: De er marginaliserede — ja men det var indvandrere, hvad (E: asyl det — nd
undskyld) er flygtninge sd for nogen?

E: Ja flygtninge det er en asylsgger, der har fdet asyl (L: ok) og der er flere
forskellige asylsggere. Der er de spontane. Det er dem der kommer og banker pa
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ved greensen og siger asyl eller dem der stdr pa de danske ambassader i
flygtningelandene (L: ja) og flygtningelandene, det er Vietnam, Sri Lanka, (L: Du
behgver ikke nevne dem alle sammen) Afganistan, Iran, Irak, Libanon, Etiopien,
Somalia, det forhenverende Jugoslavien og Rumeenien(?) plus alle de statslpse
(L: ja) som paleestinensere (L: ja). Nar de sa kommer og banker pd og gerne vil
ind — nu vil jeg lige tilfpje, at de fleste asylspgere, der er flygtninge fra deres eget
land, hvor de ikke kan veere mere. Men 95% af alle boscetter sig rundt om det land
de er flygtet fra. Sd det er kun 5% der spredes op omkring, hvoraf vi sa far en lille
del her. Vi kan godt synes vi far mange, men det er ikke mange i forhold til dem
der virkelig er (L: ok — nej) Sa bliver de sendt til Sandholmlejren, hvor
udlendingestyrelsen begynder at se pa deres sag, om de er flygtninge. Ellers
bliver de afsldet, men er de flygtninge, sd bliver de sendt til flygtningelejre. Men
der er altsda dem der far afslag....
I det lange citat er der tre faglige elementer. 1. Indvandrere som arbejdskraft, 2.
marginalisering af andengenerationsindvandrere og 3. asyl til flygtninge. De er alle
behandlet med viden og kunnen fra undervisningen. Altsa spor fra undervisningen. Der er
ikke andre eksplicitte spor i citatet. Det er meget grundige og fagligt korrekte
behandlinger.

14.5.3 Eksempel 3 (spor af undervisning, hverdagsviden og manglende viden).
Uddrag af samtale 12, vuc-hf, faget samfundsfag

L: Altsa det vil sige, at i Danmark, der styrer vi vores egen finans ..(E: egen
finanspolitik) ok. Men hvad ggr man sa ndar man fgrer sadan en finanspolitik ?
E: smdfnis.....der cehm....der beslutter man om man vil scette skatten op eller ned (L:

det er rigtigt, det er rigtigt) ...simpelthen...og man kan jo veelge at scette den op,
feks. (L: ja)...sd chh ...det er simpelthen nok mest med henblik pd og eehh...og
bekempe inflationen (L: ja) ...fordi det er noget skrammel (smdlatter fra klassen)
(L: det er rigtigt, det er rigtigt) det er noget skidt...jah enten det eller man kan
@hh...fyre nogle offentlig ansatte ogsa (L: ok) sd har de en masse penge, jo,
ikk’a’. Sa far vi jo pfeutt...vi far nogen penge pd skatten og sd nogen ting, og sd
fyrer vi nogle offentlige, fordi sd skal vi heller ikke af med dem igen, jo...eller.

Det faglige element er ’finanspolitik’. Der er klare spor fra undervisningen. Eleven ved,
at det bl.a. handler om fastsa®ttelse af skatten og styring af den offentlige sektor. Men der
er ogsa spor fra hverdagsviden, hvilket kommer til udtryk ved, at inflation betegnes som
noget skrammel. Det er ikke et fagudtryk, men et hverdagsudtryk. Eleven ved altsa, at det
ikke er godt med inflation, men hvorfor og hvordan inflation virker, det ved hun ikke.
Lidt senere kommer dialogen tilbage til problemet med inflationen. Og vi ser igen spor af
undervisningen (udtrykket efterspgrgsel), men ogsa at dette spor blander sig med uklare
formuleringer, som igen sammenfattes i, at inflation er noget skrammel. Men hvorfor, det
far vi ikke rigtigt at vide. Man kan sdledes ogsa argumentere for, at der er spor af
manglende viden.

L: Hvorfor kan der komme inflation?

E: Det fordi... nar der er en hel ma....altsa hvis folk kpber en masse penge, sa bliver
der en masse efterspgrgsel — kgber en masse penge, hvad fanden er det jeg siger —
masse ting (L: ja) sa bliver der en masse efterspgrgsel og sa laver man og
producerer en hel masse, og sd kan de seette priserne op, for det kan man godt, sd
nogen ting (L: ja) fordi at sa kgber folk det alligevel, selvom det bliver
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dyrere.................. (L: jaah...ggr de det? Gor de det? — ja - ja) hum, hum, hee, hee
hee (L: det er rigtigt) (taler i munden pa hinanden —uhgrligt)...

Og prisstigninger det er det samme som?

Inflation

Ja. du sagde det var noget skrammel, hvorfor er det noget skrammel?

Det ved jeg ikke. Det ka’ jeg ikke....huske. Det er det i hvert fald bare (L: det er
det bare).

14.5.4 Eksempel 4 (spor af undervisning, anden undervisning og hverdagsviden).

Uddrag af samtale 3, 3a, faget dansk

Hvad er det han gor, som stgder normerne i borgerskabet?

Jamen ..ph..tager sig af Lise..

Tar’ sig af hende — ja det kan man jo godt sige (E: hg, hg), men hvordan er det

han tager han sig af hende ha, ha — hvorfor er han overhovedet strandet sammen

med Lise?

Det er... fordi han har bollet hende.

Ja, men ma man det nar man er (E: nej, hee, hee) en pen borger? Det md man til

ngds, men man skal da hvert fald lade det veere med at lade det fa fplger.

Ja, men der er jo det at han bliver sammen med hende. (smdlatter fra klassen)

Ja, det er jo faktisk det, ja.

Og det siger onklen og ham der onklens ven der, de siger jo at droppe (L: ja)..ikke

Ja, sa alt det der omkring de seksuelle drifter og lyster, hvad skal man ggre ved

dem for at man ligesom kan ende i det.

E: Dem, dem skal man jo bare gemme veek (L: ja) og sa cehh ...0g sd gifte sig med en
af sin egen stand, altsa (L: ja) — den rette person.

Det faglige element er 'normerne i borgerskabet’. Eleven behandler dette med en klar
forstaelse af, hvad normer er for noget og hvori de borgerlige normer bestar. Dette er
gennemgaet i undervisningen. Derfor er der ingen tvivl om, at der er spor fra
undervisningen. Der kan ogsa vare spor fra anden undervisning, vi kan ikke afggre det
entydigt, men normbegrebet er formentlig ogsa behandlet i samfundsfag, som eleven
ogsa har. Derfor tillader jeg mig at registrere spor fra anden undervisning. Endelig er den
humor, hvormed eleven behandler spgrgsmalet, vidne om, at kendskabet til normerne
ikke kun er teoretisk. Det har bestemt ogsa noget med elevens egne normer at ggre.
Derfor registreres replikken ogsa med spor af hverdagsviden.

14.5.5 Eksempel 5 (spor af hverdagsviden og spor af manglende viden). Uddrag af
samtale 1, 3a, faget dansk

L: Og sa siger du at han vil et bestemt sted hen ved det? Og du siger at han vil vise
hvor andsvage smaborgerne er. Hvad er hans livssyn sa?
E: Hans livssyn er vel ..at .. ja .. der fanget du mig... ja, altsd at man ikke skal pakke

sig ind i den her lille boble af selvtilfredshed .. ceh ja man , ska, sgu.. altsd... neec,
neec... altsd, det ved jeg sgu ikke hvordan jeg skal forklare (L: nej).

Men hvordan tror du den ender?

..... Den ender vel (L: hvis du nu skal holde den op mod romantikken?)

Hvordan ender en bog i romantikken? Hvordan vil den normalt ende i
romantikken?

E: Gleedeligt
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I den citerede passage er der et klart fagligt element tilstede, nemlig hvordan en bog i den
littereere romantik-genre ender. Eleven besvarer spgrgsmalet med “gledeligt”, hvilket jeg
tolker som et udtryk for, at han ikke t@nker i romantikken som litteraer genre, men i
romantik som noget amourgst. Eleven traekker altsa ikke pa en faglig forstaelse, men pa
en hverdagsforstaelse. Det "faglige’ redskab, eleven valger at benytte til at Igse sit
faglige problem, stammer altsa fra en ikke-faglig hverdagsviden. Derfor rummer elevens
replik kun spor af hverdagsviden. Men der er endnu et spor i replikken, eller snarere et
non-spor. Der er nemlig ikke noget spor af viden om det faglige problem. Derfor vil
replikken ogsa blive registreret med spor af manglende viden.

En anden tolkning gar pa, at leereren ikke er praecis i sit spgrgsmal. Hun spgrger:
”Hvordan ender en bog i romantikken? Hvordan vil den normalt ende i romantikken?”
Havde hun anvendt genre-termen i sit spgrgsmal kunne man forestille sig at hun ville lede
eleven ind pa det rette spor. F.eks hvis spgrgsmalet havde lydt: "Hvorledes slutter bgger
normalt indenfor den romantiske genre?”. Man skal altsa vere forsigtig med alt for
bastante tolkninger og i det mindste sikre sig et bredere grundlag for dem, end blot en
enkelt s@tning som i dette eksempel.

14.5.6 Eksempel 6 (mange spor fra anden undervisning og med metaviden). Dialog
1,8 i matematik 1htx (it-college)

Emne: Cirkler. Emnet var ikke kendt for eleven fgr samtalens start

Lereren abner dialogen og eleven optager.

L: Ja vi skal snakke om cirkler. Og spgrgsmdlet er, ved du hvad © det er for noget?

E: Ja, det er et tal man bruger nar man skal udregne omkredsen af en cirkel.

1. faglige element. (spor fra tidligere undervisning — au).

L: Ok. Men hvad er w?
E: Det er — altsa tallet — hvad det er? Det er 3,14 bla bla bla et eller andet. ..

2. faglige element (spor fra tidligere undervisning — au).

L: Et eller andet?
E: Ja

L: Er det 3,14?
E:

Nej det er 22
7
3. faglige element (spor fra tidligere undervisning — au).

L: Er det 22 ?
7
Ha....ja hee, hee...det er jeg sikker pa (L: ja)
22
L: Nej det er ikke EX vel. Det er rigtig nok det er 3,1415 og sd en masse videre

decimaler, ikke (E: ok) men spgrgsmdlet er, stopper det pa et eller andet
tidspunkt, med antallet af decimaler der?
E: Ah nej, det mener jeg ikke det ggr.

4. faglige element (spor fra undervisningen — uv... eller get!)
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(L: Nej, det er rigtigt, det gor det ikke)
L: Ok, har du en idé om hvad m egentlig er for noget. Hvor kommer det tal egentlig

fra?

5. faglige element. (i det fglgende er der selvklart en rekke spor fra tidligere
undervisning — au)

E: Ahh jeg fik at vide engang af min matematikleerer, han tegnede sdadan en hvor
man havde en cirkel (L: ja) (tegner) og blev den delt ud i alle de sma lagkager

der. Og sa hvis man legger ?/

Dem op ved siden af hinanden.

sadan der ( tegner)

(L: hm hm) sa kan man til sidst sadan, lave sadan, sd kan man finde ud af; at et
eller andet med omkredsen, det fordi sa har man lagt dem op som smad stykker, og
sa havde man noget leengde, eller jeg ved ikke om det er begge sider. Men han
forklarede i hvert fald pa den mdde, og sa passer det med, at i forhold til
diameteren, sd skal man gange ...cehh ...- er det ikke sddan her, jo - sa skal man
gange med w. Sa har man omkredsen, rundt om. Den er sa et vist antal leengere
end diameteren.

14.5.7 Eksempel 7 (spor af metaviden). Uddrag af samtale 8, 3a, faget dansk.

Emnet er feministisk litteraturanalyse.

L: Den her model, er det noget du...ndr du nu gar hen og leser en bog en anden
gang, af en eller anden mandlig forfatter, vil du sd ku’ se pa de kvindelige
hovedpersoner pa en anden mdde nu?

E: Ja det tror jeg ville fordi hun siger meget det der med at automatisk...altsa det er
jo ...mdske kan man godt leese en tekst uden lige at kigge pd forfatteren, hvis man
er meget hurtig i vendingen, ikke, cehm men altsd nu, der vil jeg da teenke over
det, fordi at hun siger jo at man opfatter hinanden pd forskellige mader. Og hvis
en kvinde beskriver en kvinde, sd er det maske lidt hvordan hun egentlig beskriver
sig selv. Hvis det er en mand der beskriver en kvinde, sa er det jo nok hvordan
han maske har erfaret en kvinde. Sd jo, jeg kan da godt se det hun mener med, at
man leeser nok pa forskellig mdde......... Jja

Det faglige element er, om den feministiske analyse har pavirket eleven. Elevreplikken
vidner om fuld fortrolighed med stoffet. Det tolkes som spor fra undervisningen.
Besvarelsen kan strengt taget siges kun at indeholde spor fra undervisningen, idet der
ikke er eksplicitte elementer, der stammer andre steder fra. Men implicit er der meget
mere i elevreplikken. Replikken rummer en ny erkendelse for eleven, nemlig at der
faktisk er forskel pa, hvorledes kvinder beskriver kvinder og mand beskriver kvinder.
Der er en underliggende forstaelse af det mandlige og det kvindelige, og hvordan det
spiller sammen i livet og i litteraturen. Det ligger bl.a. i fine nuancer med, at nar en mand
beskriver en kvinde, sa er det ”’jo nok hvordan han maske har erfaret en kvinde”. Derfor
er replikken i sig selv et eksempel pa undervisningens samspil med den komplekse
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leereproces. Der ligger megen viden, erfaring, forstaelse og indlevelse i replikken. Den
betegnes derfor som metaviden, der principielt rummer spor af det hele.

14.5.8 Eksempel 8 (samtale uden spor af undervisningen, men med mange spor af

L:

hverdagsviden). Samtale 34, 3a, faget dansk (Nye ord fra 1961 til 1968)
Hvis du ser pd nogen af de ord der, siger de dig noget eller siger de noget om
tiden. Du md gerne veelge nogen af dem ud f.eks. at afkoble, blomsterbgrn, cpr,
eller ejerlejlighed, eller geestearbejder, mimrekort eller papkylling eller unisex.
Hvad siger papkylling dig?

Ma jeg ikke tage et andet ord?

Jo, det mad du da gerne, jeg troede da du gerne ville ha’ den papkylling.

Nej, altsa blomsterbgrn f.eks. det er meget der i 60°erne (L: ja), sd det er vel
kommet op der (L: ja)...cehm.

Hvad er de for nogen? Hvad forbinder du med dem?

Hippier (L: ja)

Hvorfor tror du de kom til at hedde det der? Hvorfor tror du man bruger det ord
om dem?

Fordi det var meget flower power tgj med farver og blomster...ceh...ja ..

Sa bruger du faktisk et andet ord for den periode der, sa siger du flower power
(E: ja) ja, hvor har vi snuppet det fra?

Hmmm. Flower power det er jo et engelsk ord.

Ja det er det vel eller amerikansk, ikke ogsa.

1. faglige element. Blomsterbgrn. Hverdagsviden.

Er der nogen af de andre du synes siger noget om tiden eller hvad man foretog sig
i den periode?

Altsa afkoble (L: ja) passer vel ogsd meget godt ind, at man ...... Jja hi, der ved jeg
ikke hvad jeg skal sige........... Jjamen man tog det hele sadan lidt mere stille og
roligt og som det kom ...

Ja hvorfor har man brug for at afkoble

................. slappe af

Ja, men hvorfor har man det? Hvordan er ens arbejde, hvis man li’som bliver
ngdt til at danne et begreb, hvor man sd bagefter afkobler?

Man har et stressende arbejde og har bagefter brug for at komme hjem og
afkoble, bare slappe af og veere sig selv.

Ja, kan du se at det li’som hgrer hjemme i en bestemt periode, hvor man har en
bestemt form for arbejde?

............... (ikke hgrbart)

Kan du forestille dig at en landmand ude pa landet, han vil seette sig ind og sige
‘nej hvor jeg kobler af nu’.

Nej, deet....ggr han nok ikke sa meget, det er mere...det ved jeg ikke... stressende
arbejde i byen

Ja, det tror jeg da ogsa det er, det er da rigtig nok, fordi landmanden han ved
godt, at han ikke behgver at koble scerlig meget af, han skal alligevel ud og fordre
en sidste gang inden han gdr i seng, ikke ogsa.

Er der andre af de ord, der siger dig noget om tiden?

2. faglige element, afkoble. Hverdagsviden.
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Hele samtale 34 analyseret for spor og i alt ikdentificeres der syv faglige elementer. I
samtlige tilfeelde skgnnes det, at der er tale om spor fra hverdagsviden/-erfaring. Der er
ikke benyttet nogle redskaber (begreber) eller nogen viden (f.eks. om sprog), som kan
henfgres til undervisningen eller anden undervisning. Et s@rligt problem i analysen af
netop denne samtale har varet, om der i virkeligheden kun er tale om et fagligt element,
som kunne kaldes ’forstaelse af nye ord’. Jeg har dog valgt at registrere flere faglige
elementer i samtalen ud fra et argument om, at der til hvert af de *nye ord’ knytter sig en
bagvedliggende sproglig og samfundsmessig udvikling, som kunne vare relevant for
eleven at fremdrage. Konsekvensen af dette valg er, at vi vil fa 7 tilfeelde af manglende
viden i samtalen. Det har jeg dog valgt ikke at ggre, idet alle ordene er genkendelige for
eleven og dermed en del af hendes hverdagsviden.

14.6 Analysemodel til sporanalysen

Der er naturligvis flere skgn involveret i analysen, hvilket kan ses som en svaghed ved
den.

For det fgrste er det et skgn, hvor mange faglige elementer der forekommer i en given
samtale, idet man kan lave analysen mere eller mindre detaljeret. Et fagligt element kan
saledes splittes op i flere mindre faglige elementer.

For det andet er det et skgn, hvilke faglige elementer der forekommer i en samtale, idet
det er et fortolkningsspgrgsmal, hvor den faglige graense gér. En analytiker vil siledes
tage nogle elementer med, som en anden analytiker vurderer til ikke at tilhgre faget. Men
det @&ndrer ikke ved det principielle, at der kan identificeres et antal faglige elementer i en
samtale, og at der kan laves en sporanalyse pa dem.

For det tredje er det ogsa et skgn, der afggr hvilken kategori, sporet tilhgrer. Er det et
spor, der viser hen til den aktuelle undervisning, viser det hen til anden undervisning eller
er det et spor af hverdagsviden? Men her er det vigtigt at ggre sig klart, at det er spor, vi
arbejder med. Det vil sige, at der i en elevreplik sagtens kan ligge flere spor, som viser
hen til forskellige dele af den komplekse lereproces. Og det er slet ikke interessant at
afggre entydigt, hvor de enkelte spor pracist stammer fra. Det afggrende er at skgnne, om
den aktuelle undervisning har afsat sig spor eller ej. Dvs. om vi kan konstatere
undervisningens indflydelse pa leerehandlingen.

For det fjerde ma det naturligvis ogsa understreges, at et spor kan vare svagt eller
tydeligt, hvilket medfgrer, at nogle gange er der stgrre sikkerhed i identifikation af sporet
end andre gange.

Trods disse usikkerheder vil jeg haevde, at vi er pa rimelig sikker grund, nar vi benytter
den skitserede analysemodel, som er sammenfattet i figur 13.3 nedenfor. Vi leder efter
bestemte spor i lerehandlinger (som i dette tilfelde er elevreplikker i fagligt evaluerende
lerer-elevsamtaler). De mest almindelige spor er anfgrt i figuren: Spor fra hverdagsviden
og -kunnen, spor fra den aktuelle undervisning og spor fra anden undervisning.

Figur 14.3. Analysemodel til sporanalyse

/'

Spor i lerehandlinger —p Spor fra den aktuelle undervisning

I
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14.7  Succeskriterier
Hvordan kan vi pa grundlag af sporanalysen afggre, om en undervisning er succesfuld
eller ej? Det spgrgsmal diskuteres i punkterne nedenfor.

14.7.1 Undervisningens samspil med laerehandlingen

Succeskriteriet for undervisning er at opna hgj grad af indflydelse pa elevernes
leereprocesser, hvilket i praksis vil sige deres lerehandlinger. Med udgangspunkt i
sporanalysen har jeg nedenfor undersggt forskellige muligheder for at opstille
kvantitative mal, der kan hjelpe os med at sige noget om graden af undervisningens
indflydelse pa lerehandlingerne. Den langsigtede ambition med sadanne undersggelser er
naturligvis at na frem til enkle og let handtérbare redskaber, der kan bruges af lerere i
praktiske undervisningssituationer. Men her har jeg i fgrste omgang undersggt en rekke
muligheder uden hensyn til deres eventuelle enkelhed og handtérbarhed for at
tilvejebringe et grundlag, som videre undersggelser kan basere sig pa. For at illustrere
idéen om et kvantitativt redskab kan vi opstille et simpelt mal, som kan sige noget om
undervisningens indflydelse pa leerehandlingerne, nemlig forholdet mellem antal af spor
fra undervisningen og antal faglige elementer (uv : antal faglige elementer) i en fagligt
evaluerende lerer-elevsamtale.

Meget hgj grad af undervisningsindflydelse vil svare til, at der er spor af undervisningen i
alle, eller n@sten alle, de faglige elementer, der er identificeret.

Hgj grad af undervisningsindflydelse vil svare til, at der er spor af undervisningen i
halvdelen eller over halvdelen af de faglige elementer.

Middel grad af undervisningsindflydelse vil svare til, at der er spor af undervisningen i
under halvdelen af de faglige elementer.

Lav grad af undervisningsindflydelse vil svare til, at der er spor af undervisningen i
mindre en fjerdedel af de faglige elementer.

Ingen undervisningsindflydelse vil svare til, at der ikke findes spor af undervisningen i
nogen af de faglige elementer.

14.7.2 Leerehandlingens samspil med den gvrige komplekse laereproces

Hyvis der kun er et samspil mellem lerehandlingen og undervisningen og ikke et
tilsvarende samspil mellem lerehandlingen og den gvrige komplekse lereproces i form
af samspil med viden og redskaber fra anden undervisning og med hverdagsviden, kan
det vaere udtryk for en overfladisk lereproces, en udenadslare, der ikke stikker serligt
dybt hos eleven. Hvis vi derimod kan se tydelige spor af den gvrige komplekse
lereproces i lerehandlingen side om side med spor af undervisningen, anses det for at
vare et succeskriterium. Hvor markante spor den gvrige komplekse lereproces skal
afsette i lerehandlingen, er sveart at afggre. Det ma afthenge af en konkret bedgmmelse i
hvert enkelt tilfelde. Men en god malestok er ratioen mellem den gvrige komplekse
lereproces og de faglige elementer ((au+hv) : antal faglige elementer). Hvis ratioen er
over 1, betyder det, at der er mere end et spor fra den gvrige komplekse l@reproces pr.
leerehandling. Hvis den er under 1 betyder det, at der ikke er spor fra den gvrige
komplekse l@reproces i alle l&rehandlinger.

14.7.3 Samspillet mellem undervisningen og den gvrige komplekse lzereproces

Ogsa det direkte samspil (eller sammenstgd) i lerehandlingen mellem undervisningen og
den gvrige komplekse lereproces udggr et succeskriterium.

Det relevante tal er ratioen mellem undervisningsspor og andre spor ((au+hv) spor : uv
spor ). Hvis ratioen ligger over 1, betyder det, at andre forhold end undervisningen spiller
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den stgrste rolle i lerehandlingen, hvis den ligger under 1, betyder det, at undervisningen
spiller den stgrste rolle i leerehandlingen.

14.7.4 Forholdet mellem spor af manglende viden og andre spor

Det kan vere relevant at udregne ratioen mellem undervisningsspor og spor af manglende
viden (mv spor : uv spor). Denne ratio skal helst vare sa lille som mulig. Jo mindre den
er, jo stgrre betydning har undervisningen i lerehandlingen.

Det kan ogsa vere relevant at opstille ratioen mellem spor af manglende viden og andre
spor (mv spor : (uv+au+hv) spor). Ogsa denne ratio skal helst vere sa lille som mulig.

14.7.5 Forholdet mellem faglige elementer og spor

Det er ogsa et succeskriterium, hvis der er flere spor end faglige elementer. Hvis der er
mindst to spor pr. fagligt element betyder det, at mindst to videnskilder spiller sammen i
behandlingen af det faglige element. Jo hgjere element : spor ratioen (antal spor : antal
elementer) er, jo bedre.

14.8 Hvordan kan sporanalysens resultater sammenfattes?

Der er klart, at i en analyse i en konkret klasse vil lereren ikke anvende alle de ratioer,
der er foreslaet her, men vil veelge ud, alt efter hvad der er interessant at fa evalueret pa
det givne tidspunkt.

Sporanalysen sammenfattes i nedenstaende tabel 14.1, hvor tilfeeldigt udvalgte dialoger
fra 3a og 1htx er anfgrt for at illustrere forskellige udfald af analysen og herved vise,
hvorledes en forholdsvis overskuelig sammenligning er mulig.

Tabel 14.1. Sammenfatning af sporanalysens resultater

Spor/Faglige elementer Eks.1 |Eks.2 |Eks.3 |Eks.4 |Eks.5
uv (aktuel undervisning) 5 5 5 2 0
av (anden undervisning) 2 2 0 5 0
hv (hverdagserfaring) 2 1 1 0 1
mv (manglende viden) 0 0 0 0 1
meta (selvstendig refleksion) 1 0 0 2 0
antal faglige elementer 6 4 5 8 2
antal spori alt 10 7 6 8 2

Tabellen rummer fem typeeksempler, som alle er taget fra sporanalysen af de fagligt
evaluerende larer-elevsamtaler. Fordelingen af spor giver en profil for den enkelte elevs
leerehandlinger. Eksempel 1 har en profil med tyngden pa undervisningen, men ogsa med
spor af anden undervisning og hverdagserfaringer. I analysen bliver det opfattet som en
meget gunstig profil, idet der er klare spor af undervisningen og denne indgar i et samspil
med anden relevant viden og kunnen. Spor fra undervisningen udggr mindst 50% og der
er flere spor end faglige elementer, hvilket peger pa, at eleven trakker pa flere
videnskilder pr. fagligt element. Hertil kommer. at der optreder et metaspor, som antages
at sammenkoble spor fra alle kilder.

Modsatningen hertil er eksempel 5, som slet ikke rummer spor fra undervisningen eller
fra anden undervisning, men kun fra hverdagserfaringer. Hertil kommer, at der decideret
mangler spor. Som et eksempel pa en mere gennemsnitlig type har vi eksempel 2.
Profilen viser en tyngde pa spor fra undervisningen pa over 50% af samtlige spor, men
ogsa spor fra anden undervisning og hverdagserfaringerne. Eksempel 2 betragtes i
analysen som et gunstigt udfald. I eksempel 3 har vi nasten kun spor fra undervisningen,
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hvilket tyder pa, at eleven er godt med her, men der mangler en kobling til andre
videnskilder, hvilket peger pa, at samspillet med den gvrige komplekse lereproces er
ringe. Det er et eksempel pa, at en hgj grad af undervisningsindflydelse ikke er entydig
positiv. Eksempel 4 viser et tilfeelde, hvor anden undervisning og metaviden spiller den
vasentligste rolle. I det konkrete tilfalde er "anden undervisning’ = ’tidligere
undervisning’ i faget (matematik). Kombinationen med metaviden illustrerer, at eleven i
udstrakt grad er i stand til at treekke pa tidligere undervisning og satte det ind i en
meningsfuld sammenhang. Den manglende indflydelse af den aktuelle undervisning
skyldes tildels, at samtalen fandt sted i begyndelsen af skolearet.

Den profil, der anses for at vaere mest succesfuld, viser hgj grad af undervisnings-
indflydelse og samspil med andre videnskilder.

Eksempel 1 er udtryk for hgj grad af undervisningsindflydelse og et godt samspil med
den gvrige komplekse lereproces.

Eksempel 2 er udtryk for hgj grad af undervisningsindflydelse og et godt samspil med
den gvrige komplekse lereproces.

Eksempel 3 er udtryk for hgj grad af undervisningsindflydelse og en lav grad af samspil
med den gvrige komplekse lereproces.

Eksempel 4 er udtryk for en meget hgj grad af indflydelse fra tidligere undervisning i
samspil med den aktuelle undervisning. Dette samspil illustreres is@r af en stor grad af
metaviden.

Eksempel 5 er udtryk for manglende undervisningsindflydelse og et uacceptabelt samspil
med den gvrige komplekse lareproces.

14.9 Sporanalyse af de fagligt evaluerende leerer-elevsamtaler i 3a

Alle de 34 samtaler fra 3a, som blev omtaget pa band, er analyseret for spor. Selve
sporanalysen er gengivet i et bilag til afhandlingenss. Her skal jeg blot sammenfatte
resultaterne. Under analysearbejdet blev det klart, at det bedste er, hvis faglereren selv
gennemfgrer analysen, fordi kun faglereren kombinerer en viden om hvad der er foregaet
i undervisningen med den forngdne faglige indsigt. Hvis jeg ikke havde haft faglererens
registreringer vedrgrende sikker viden, usikker viden og manglende viden, foretaget
umiddelbart efter samtalernes gennemfgrelse, at stgtte mig til, ville jeg have veret ude af
stand til at afggre mange tvivlstilfelde.

I tabel 14.2 nedenfor er sporanalysen af de fagligt evaluerende l®rer-elevsamtaler i 3a
sammenfattet. Bemark at samtale nr 19, 20, 26 og 27 ikke optrader i tabellen. Det
skyldes at de ikke blev optaget pa band pa grund af tekniske problemer. Antallet af
analyserede samtaler er derfor 34 (og ikke 39, som man umiddelbart kunne tro pa grund
af nummereringen), hvilket ogsa fremgar af tabellen.

3 Dette bilag er ikke vedhzftet, men forefindes elektronisk. Interesserede kan fa det at se det ved
henvendelse til forfatteren.
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Samtale nr: 1 2 3 5 6
uv. 4 4 6 5 4
au. 1 1 1 0 0
hv. 2 2 2 0 0
mv. 3 2 0 0 0
meta 0 0 0 0 0
faglige elementer i alt 7 5 6 5 4
spor i alt 10 7 9 5 4
Samtalenr: 7 8 9 10 11 12 13
3 5 5 2 4 2 1
2 2 1 0 1 0 0
0 2 0 0 1 2 3
1 0 0 2 0 1 1
0 1 0 0 0 0 0
4 6 6 5 4 4 4
6 10 6 5 6 5 5
Samtale nr:14 15 16 17 18 21 22
1 4 2 2 0 2 2
0 0 0 0 0 0 0
2 3 1 2 1 3 2
0 0 2 1 1 1 1
0 0 0 0 0 0 0
3 4 4 4 2 4 4
3 7 6 5 2 6 5
Samtalenr: 23 24 25 28 29 30 31
2 4 4 6 4 4 0
1 2 1 2 2 5 0
2 1 1 3 1 1 2
1 0 1 0 1 1 1
0 0 0 0 0 0 0
4 4 5 6 6 6 3
6 7 7 11 8 11 3
Samtalenr: 32 33 34 35 36 37 38
2 2 0 6 2 4 5
0 3 0 3 0 2 0
4 0 7 2 1 1 1
0 0 0 0 1 0 0
0 0 0 0 0 0 0
4 3 7 6 4 4 5
6 5 7 11 4 7 6
Samtalenr: 39 sum: n =34
4 107
0 30
2 57
0 22
0 1
4 156
6 217
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I tabel 14.3. er resultaterne fra de 34 sporanalyser summeret og der er foretaget nogle
beregninger, der har til formal at standardisere den aggregerede sporanalyse.

Tabel 14.3 Aggregeret sporanalyse i 3a

(1) (2 3) (4) 5)
34 samtaler | Gennemsnitlig Standard Relativ spor- Faglige

absolut sporfordeling pr. profil56 fordeling % elementers

fordeling samtale sporindex
uv. 107 3,15 3 49 69
au. 30 0,88 1 14 19
hv. 57 1,68 2 26 37
mv. 22 0,65 1 10 14
meta 1 0,03 0 1 <1
faglige elementer 156 4,59 5 100
spor inklusiv mv. 217 6,38 6 100 140
spor eksklusiv._mv. 195 5,73 6 90 126

Sgjle 1, 2, 3 og 4 omhandler den samlede fordeling af spor pa videnskilder i 3a. Alt efter
temperament kan fordelingerne i sgjle 2, 3 og 4 anvendes som en standardprofil, som
enkeltelevers sporprofil kan holdes op imod. Fordelingen viser, at 49 % af de fundne spor
viser hen til undervisningen, 14 % viser hen til anden undervisning, 26 % viser hen til
hverdagserfaringer og 1% viser alle tre steder hen. 10 % af de fundne spor var manglende
viden, hvilket udtrykker tilfzelde, hvor en elev ikke har kunnet stille noget op med et givet
fagligt element.

Sgjle 5 viser et index, hvor antal faglige elementer er sat til 100. Analysen viser, at 69 ud
af 100 faglige elementer i 3a rummer spor fra undervisningen, at 19 rummer spor fra
anden undervisning, 37 rummer spor fra hverdagserfaringer, at 14 rummer manglende
spor og at max 1 rummer et metaspor, det vil sige fra alle videnskilder pa samme tid.

1 100 faglige elementer i 3a er der tilsammen 140 spor, hvilket svarer til 1,4 spor pr.
fagligt element. Hvis vi ser bort fra manglende spor og herved koncentrerer os om spor
afsat af en eller anden form for lereproces, er der 1,26 spor pr. faglige element.

Kriterium a: Undervisningens samspil med lerehandlingen

Resultaterne i tabel 14.3 viser en god evaluering af undervisningen i 3a, idet det samlet
set viser sig, at eleverne i hgj grad er i stand til at anvende elementer fra undervisningen i
en faglig dialog med lereren og ogsa, at de er i stand til at inddrage andre elementer.
Ratioen (uv : antal faglige elementer) = (107 : 156) = 0,7. Denne ratio angiver, at der er
undervisningsindflydelse i langt over halvdelen af de faglige elementer, hvilket er et
succeskriterium.

Kriterium b: Lerehandlingens samspil med den gvrige komplekse lereproces

Ratioen mellem spor af den gvrige komplekse lereproces og antallet af faglige elementer
((au+hv) : antal faglige elementer) = ((30+57) : 156) = 0,6. Dette tal udtrykker, at der er
en del faglige elementer, der behandles, uden at der afsattes spor fra den gvrige
komplekse lereproces, hvilket kan vere et problem, men ikke ngdvendigvis er det. Det
ma komme an pa en konkret bedgmmelse.

Kriterium c: Samspillet mellem undervisningen og den gvrige komplekse lereproces

%% Afrundet gennemsnitlig sporfordeling pr. samtale.
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Ratioen mellem spor af den gvrige komplekse lereproces og undervisningen ((au+hv) :
uv) = ((30+57) : 107) = 0,8, hvilket udtrykker at undervisningen har spillet den stgrste
rolle i leerehandlingerne, men ogsa, at den gvrige komplekse leereproces har veeret
inddraget i betydeligt omfang. Hvilket er tilfredsstillende.

Kriterium d: Forholdet mellem spor af manglende viden og andre spor
Ratio: (mv : (uv+au+hv)) = (22 : (107+30+57) = 0,1. Ratioen er meget lille, hvilket er
tilfredsstillende.

Kriterium e: Forholdet mellem faglige elementer og substantielle spor

Ratio: ((uv+au+hv) : faglige elementer) = ((107+30+57) : 156) = 1,2, hvilket er udtryk
for, at de fleste faglige elementer er blevet behandlet med en eller anden form for viden
og redskaber og altsa ikke er forblevet ubearbejdet af eleverne.

Alt i alt er der altsa tale om en tilfredsstillende evaluering af samtalerne i 3a. Men det
vigtigste er, at vi har nogle elementer og nggletal, som vi kan vurdere undervisningens
kvalitet ud fra.
Analysen peger pa tre problemer i 3a :
1. Kun meget fa elever var i stand til at integrere viden og kunnen fra alle
videnskilder i bearbejdelsen af de faglige elementer i dialogerne,
2. Der forekommer en relativt stor andel af manglende spor, og
3. ser vi pa profilerne for de enkelte dialoger treeder enkelte af dem frem som serligt
problematiske.
De serligt problematiske profiler kunne eventuelt danne udgangspunkt for en
standpunktsevaluerende samtale.

Det kan ogsa vare interessant at se pa, hvor store udsving der er i forhold til den
gennemsnitlige fordeling. Herved far vi informationer om forskellen pa eleverne.
I tabel 14.4 nedenfor er spredningen opgjort.

Sajle (1) er standard-sporfordelingen for 3a, hentet fra tabellen ovenfor.

Sgjle (2) er den kvadrerede sum af alle de enkeltstaende samtalers afvigelser fra
standardprofilen.

Sajle (3) er gennemsnittet af de kvadrerede afvigelser for alle 34 samtaler i 3 a.
Sajle (4) er kvadratroden af sgjle (3).

Sajle (5) angiver den gennemsnitlige spredning, her defineret som normalintervallet, se
nedenfor.

Sgjle (6) angiver den maximale afvigelse fra standardprofilen, der er konstateret i
materialet fra 3a.

Tabel 14.4. Afvigelser fra standardprofilen for 3a

(1) (2) (3) (4) (5) (6)
Standard Kvadrerede Kvadrerede Afvigelser Usikkerheds- Maximal
sporprofil afvigelser afvigelser gennemsnit interval afvigelse
for 3a sum gennemsnit (x) Vx
uv. 3 99 2,9 1,71 3+1,71 3
au. 1 48 1,4 1,19 1£1,19 4
hv. 2 65 1,9 1,38 2+1,38 5
mv. 1 25 0,7 0,8 1+0,8 2
meta 0 1 0 0 0 1
faglige elementer 5 53 1,6 1,24 5+1,24 3
spor 6 175 51 2,27 612,27 5
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Usikkerhedsintervallet er defineret som den gennemsnitlige afvigelse fra standardprofilen
og udggr normalomradet for antal spor pr. fagligt evaluerende lerer-elevsamtale. Antal
uv-spor pr. standardsamtale i 3a er 3.

Normalomradet er (3 £ 1,7), og angiver det udsving omkring standardprofilen pa 3 uv-
spor (normalsamtalen), vi vil betragte som tilfaeldigt. Normalintervallet er illustreret pa
nedenstaende linje. Det fremgar af sgjle 6 i tabel 14.4 ovenfor, at der i samtalerne i 3a er
afvigelser fra standardprofilen pa op til 3 uv-spor. De ekstreme afvigelser bliver altsa 3
(standardprofilen/normalen) £ 3 (maximale afvigelser). Det betyder, at der er samtaler,
der ligger markant uden for normalomradet og som dermed afviger sa meget, at der kan
veere grund til at interessere sig serligt for dem (markeret med x = ekstrem afvigelse i
figur 14.4 nedenfor).

Figur 14.4. Normalomrade og maximal afvigelse for antal uv-spor pr. samtale i 3a
standardprofil
x1= eksfrem &m x2 = ekgtrem
l l¢— normaldmnrade __p i
0 1 2 3 4 15 6 7

antal uv-spor pr. samtale

>

Tilsvarende figurer for normalomradet og de maximale afvigelser kan udarbejdes for de
andre sportyper. De er opstillet nedenfor. Figurerne kan kan vare et meget relevant
vaerktgj for lerere at benytte som udgangspunkt for en samtale der handler om
standpunktsbedgmmelse. Ulempen ved figurerne er, at de krever en del analysearbejde
fra leerernes side. Men det undgar man nok ikke, hvis vi skal bort fra intuitive
evalueringer og over mod systematiske evalueringer.

Figur 14.5. Normalomrade og maximal afvigelse for antal au-spor pr. samtale i 3a
standardprofil
x = ekstrem

3 4 5 6 7>

antal au-spor pr. samtale

C—y—>
) A

Figur 14.6. Normalomrade og maximal afvigelse for antal hv-spor pr. samtale i 3a
standIrdprofil

R — —» >
1 ) 3 4 6 7

antal hv-spor pr. samtale
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I figur 14.5 er der ikke angivet en nedre ekstrem. Det skyldes, at den mindste vaerdi ligger
inden for normalomradet, og derfor ikke kan betegens som ekstrem.

Figurerne kan ogsa benyttes som en sammenfatning af sporanalysens resultater
vedrgrende undervisningen. Samlet set viser figur 14.4 — 14.7, at det is@r er uv-spor, der
kan findes i samtalerne i 3a. Au-spor findes kun i beskedent omfang (fig. 14.5), men den
meget markante eksterm viser, at i hvert fald en enkelt samtale rummede mange au-spor.
Der er klart faerrest spor fra anden undervisning og manglende viden. Under foruds@tning
af, at de undersggte lerehandlinger er reprasentative for elevernes sedvanlige
inddragelse af de forskellige videnskilder i deres leerehandlinger, kan resultaterne pege
pa, at undervisningen fremover bgr satse pa at styrke tilstedevarelsen af anden
undervisning i l&erehandlingerne og tilsvarende svaekke tilstedevarelsen af
hverdagsviden. Men det kraver en ngjere vurdering, som faglareren er bedst til at
foretage, af hvordan den konstaterede hverdagsviden indgar i l&rehandlingerne. Hvis den
indgar i et frugtbart samspil med undervisningen, ma det bedgmmes positivt, hvis den
star i stedet for undervisningen, ma det bedgmmes meget negativt.

14.10 Sammenfatning

Sporanalysen er i hgj grad i stand til at afdeekke meningsfulde spor af undervisningen og
andre videnskilder i elevernes indl®g i de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler. Det
betyder, at den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale ma betragtes som et brugbart
evalueringsredskab.

Man skal passe pa med at benytte resultaterne af sporanalysen for rigoristisk som en
kontrol af undervisningens kvalitet. Analyser af enkeltstaende dialoger siger nemlig ikke
noget direkte herom. De siger noget om nogle konkrete lerehandlinger, som nogle
konkrete elever udfgrer. Hvis man derimod anvender sporanalysen pa en sekvens af
samtaler i en klasse, er der langt stgrre sandsynlighed for, at de formar at kaste lys over
de problemer, der er i undervisningen. Vedrgrende forskellen pa enkeltstaende samtaler
og sekvensen af samtaler, se fig 2.4, kapitel 2.

Analyseresultaterne fra enkeltstaende samtaler giver kun mening, nar de fortolkes i
snaver sammenhang med formalet og betingelserne for den samtale, de er lavet pa. Det
vil f.eks veere et positivt tegn, hvis der i en analyse af en samtale med en fagligt svag elev
optreder bare enkelte spor fra undervisningen. Det kan ogsa vere, at formalet med en
samtale er at aktivere viden fra tidligere undervisning, hvorfor det ikke er noget problem,
at der ikke optrader spor fra den aktuelle undervisning. Samtaler i begyndelsen af et
skolear vil generelt rumme faerre spor fra den tidligere undervisning end samtaler i
slutningen af et skolear. Desuden prioriterer fagene vidensressurcerne forskelligt, saledes
vil hverdagsviden ikke optrede som vidensressource i s@rligt stort omfang i matematik,
hvorimod dansk og samfundsfag vil trekke meget pa denne ressource etc. Men det er
klart, at hvis en evaluering ved gentagne undersggelser, dvs. ved undersggelse af en
sekvens af samtaler, kommer frem til, at en given undervisning kun formar at afsatte
meget fa uv-spor i lerehandlingerne, er det en alarmklokke, der indikerer lav
undervisningskvalitet.

Analyse af enkeltstaende samtaler kan primert anvendes som et feed-back- og
refleksionsredskab for lerer og elever.

Den statistiske bearbejdning af sporanalysen i dette kapitel er meget detaljeret og
naturligvis alt for detaljeret til praktisk brug. Hensigten har — som tidligere n&vnt — veeret
at undersgge forskellige statistiske bearbejdningsmuligheder, og der er saledes ikke taget
hensyn til, om de overlapper hinanden i funktion og om de er for omstendige. Formalet
har veret at na frem til et grundlag for videre bearbejdning, dvs. en afprgvning og
diskussion af om og hvilke af de praesenterede bearbejdninger der er brugbare.
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Som analysen foreligger i dette kapitel, er den ikke for alvor fgrt frem til et operationelt
niveau. Et sadant er imidlertid at finde i kapitel 2.

Det vil endvidere vare oplagt at undersgge, om sporanalysen kan benyttes pa andre
undervisningselementer end den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale.

Et forslag er at benytte sporanalysen pa elevernes skriftlige arbejde. Det vil i hvert fald
kunne lade sig ggre i fag som dansk og samfundsfag, hvor eleverne benytter sig af relativt
frie formuleringer, hvorimod det nok ikke vil fungere i matematik, hvor elevernes
formuleringer er stramt styrede af formelle krav.

Et andet forslag i er at indsamle stikprgver fra klasseundervisningen. Det kan ggres ved at
lade bandoptageren kgre i f.eks. 10 minutter i en tilfaeldig time. Lave en udskrift heraf og
gennemfgre sporanalysen pa dette materiale. Det ville maske oven i kgbet vare en
mulighed at inddrage eleverne i arbejdet med sporanalysen. I Igbet af skolearet kan
gvelsen gentages og pa den made levere et systematisk indsamlet og bearbejdet materiale
til lererens og elevernes fortlgbende refleksioner over undervisningens kvalitet og
kvaliteten af egen indsats. Det ville vaere s@rdeles relevant og interessant at afprgve
sadanne metoder i praksis og fglge disse eksperimenter forskningsmassigt.
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Kapitel 15
Deltagernes oplevelse af samtalernes pavirkning af laereprocesserne

”Jeg synes tit man sidder og siger "kom nu’, det kan du godt svare pa. Man vil gerne
reekke handen op....” (elev fra 3a om oplevelsen af at sidde i den sociale kreds).

”Man bliver ogsd presset af, hvis du sidder, og det er dig, der er pd, og du kan se pa de
andre, at de bare kan. Hvorfor ved jeg det ikke! Hvorfor ved jeg det ikke!”
(elev fra 3a om oplevelsen af at veere "pa’).

15.1 Indledning

De to elevcitater ovenfor illustrerer den type af oplevelser, eleverne havde under de
fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler. De vidner om en indlevelse, der gar begge veje.
Eleven i den sociale kreds lever sig ind i samtaleelevens situation og faglige prastation
og den elev, der er pa, har stor opmarksomhed rettet mod den sociale kreds.

Dette kapitel kredser om de oplevelser, lereren og eleverne har haft i forbindelse med
samtalerne ud fra en antagelse om at markante oplevelser, som dem vi prasenteres for i
citaterne, styrker lereprocesserne.

I forbindelse med projektet blev der umiddelbart efter de enkelte lerer-elevsamtaler
skriftligt indsamlet reaktioner fra bade samtaleeleven og lereren i form af svar pa abne
spgrgsmal pa et spgrgeskema. Det antages, at de oplevelser deltagerne vil rapportere i
umiddelbar forlengelse af en samtale, er mere spontane og mere i overensstemmelse med
de faktiske oplevelser under samtalen end de oplevelser, deltagerne vil rapportere, hvis de
har haft lejlighed til at reflektere over samtalerne og diskutere dem med andre.
Spergsmalene gik bade pa oplevelsen af den faglige udfordring i samtalen og pa
oplevelsen af tilhgrernes deltagelse. Se bilag 1 om skemaer anvendt i projektet.

Faglig udfordring er ogsa en central analytisk kategori i den kvalitative dialoganalyse,
hvor faglig udfordring er operationaliseret til at betyde ’et leererindleeg i dialogen, der
udfordrer eleven fagligt’, f.eks. at eleven bliver bedt om at dbne en dialog og/eller i
dialogen bliver fastholdt pa egne udsagn, uanset om de umiddelbart er fagligt acceptable
eller ej. Et sadant leererindleeg i dialogen kan godt have den ydre form af en udfordring
uden i virkeligheden at vere en reel udfordring. En reel udfordring er en opgave, der er
sver, men mulig at lgse for den pageldende elev, evt. med hjlp fra lereren. Hvis
udfordringen er sat for lavt er det ingen reel udfordring, men en undervurdering eleven.
Hyvis den er sat for hgjt er det heller ingen reel udfordring, men en overvurdering.

Derfor skarpes definitionen af begrebet og analysekategorien faglig udfordring, sa det
undgas, at tilsyneladende udfordringer tzller med. Kun reelle udfordringer af elevens
viden og kunnen teller med. I praksis er der tale om faglige udfordringer, hvis
bearbejdning krever, at eleven bevager sig ind i feltet for sin usikre viden og kunnen.

Pa oplevelsesniveauet betyder det, at eleven fgler tvivl og usikkerhed overfor arbejdet
med udfordringen, men ogsa en fornemmelse af at have et fundament af viden og kunnen,
som i hvert fald giver visse faglige stgttepunkter og/eller delvist en metode til at handtere
opgaven med.

I de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler er der flere elementer i udfordringen.
Den ene vigtige udfordring er at indga i en faglig dialog med en mere kyndig person.
Denne udfordring kreever faglig viden og kunnen.
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Den anden vigtige udfordring er at kunne gennemfgre dialogen med klassekammeraterne
som tilhgrere. Den udfordring traekker pa formidlings- og performancekundskaber. Et
vigtigt element heri er oplevelsen af;, at tilhgrerne faktisk lytter efter og viser interesse for
det, man siger.

Den tredje vigtige udfordring er at klare dialogen pa et acceptabelt fagligt niveau.
Acceptabelt i forhold til egne krav og forventninger og i forhold til lererens og
klassekammeraternes krav og forventninger.

En primer kilde til viden om den reelle udfordring af elevens faglige viden og kunnen er
elevernes og larerens egen oplevelse heraf. Og en primar kilde til viden om kontakten
med tilhgrerne er ligeledes dialogparternes egen oplevelse heraf.

I forbindelse med de fleste fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler, der er gennemfgrt i
projektet, har bade leereren og eleven afgivet oplysninger om deres oplevelse af samtalen.
Disse oplysninger er indsamlet umiddelbart efter samtalens atholdelse, for elevens
vedkommende i minutterne efter samtalen og for lererens vedkommende, sa hurtigt der
blev tid, hvilket i praksis vil sige den samme dag eller dagen efter. Sa for begge parter
gaelder det, at oplysningerne er afgivet, mens samtalen stadig var i frisk erindring.
Bade elever og lzrer er blevet spurgt om to ting:

1. Var samtalen overfladisk eller havde den fat i l&reprocessen og/eller

videnskonstruktionen?

2. Var klassen reelt lyttende?
Begge spgrgsmal skulle besvares kort med egne formuleringer. Svarene pa spgrgsmal 1
har i enkelte tilfaelde givet anledning til tvivl om, hvordan de skulle forstas.”’ I den
efterfglgende analyse har jeg forsggt at tolke svaret som et ja eller et nej til spgrgsmalet,
om samtalen udfordrede elevens faglige viden og kunnen. Spgrgsmal 2 er der derimod
ingen problemer med.

Problemet med spgrgsmal 1 er, at det benytter sig af nogle kunstferdige og
fremmedartede ord og at det i virkeligheden rummer to spgrgsmal. Pa trods af den
uheldige spgrgsmalsformulering abner svarene for en interessant analyse. Spgrgsmal 2 er
entydigt og fungerer meget fint.

Desvearre er det ikke i alle klasser, at de ngdvendige registreringer er foretaget lige
omhyggeligt. Det betyder, at 1htx-matematik og vuc-hf, samfundsfag, ma udga af denne
del af analysen, ligesom analysen naturligvis heller ikke er foretaget i 1hhx (dansk) som
tidligt ophgrte med at deltage i projektet.

I 3a, som er den klasse, jeg har fulgt ngje i alle projektets faser, er der derimod nogle
meget omhyggelige registreringer, som vil danne udgangspunkt for analysen. Dernest er
der gode registreringer i 2mas, vuc-hf, biologi, 2htx, engelsk og larig hhx,
afsetningsgkonomi.

15.2 Oplevelsen af den faglige udfordring i dialogerne i 3a

Analysen af elevernes oplevelse af faglig udfordring i de fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler i 3a forlgber rimeligt godt, pa trods af de ovenfornavnte problemer med
spgrgsmalsformuleringen. Det ses af, at det i 33 tilfeelde ud af de 43 besvarelser i 3a har
vaeret muligt at lse en entydig besvarelse af spgrgsmalet, og i 4 tilfeelde var det muligt
at leese nogenlunde klare svar. Kun i 2 tilfeelde er der tale om uklare svar og i 4 tilfelde er
spgrgsmalet ubesvaret. Se oversigten i tabel 15.1.

57 Hvilket ikke kan overraske, ndr man tenker pa, hvor kluntet og uklart det er formuleret.
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Nedenfor ser vi pa problemsvarene og den made jeg har lgst dem pa.

Der er en enkelt elev, der har svaret ’ja’ til spgrgsmalet: Var samtalen overfladisk eller
havde den fat i l&reprocessen og/eller videnskonstruktionen? (dialog 31). Det svar kan
bade betyde, at samtalen var overfladisk og det modsatte, nemlig at den udfordrede
eleven fagligt. Det lader sig ikke ggre at afggre, hvilket spgrgsmal eleven har svaret pa.
Svaret ma derfor karakteriseres som ’uklart’ (se tabel 15.1).

Der er ogsa et problem, som relaterer sig til spgrgsmalets brug af ordet *overfladisk’. Der
kan vare elever, der er forlegne ved at indrgmme, at de faktisk var gode til at indga i
samtalen og derfor underdriver (ved at skrive overfladisk), og omvendt kan der vare
elever, der ved at svare ’overfladisk’ faktisk mener, at de ikke selv var i stand til at indga
serlig godt i samtalen, hvilket jo netop betyder det modsatte. Et eksempel pa det fgrste
problem har vi i dialog nr. 30, hvor eleven svarer: "Jeg vil ikke sige at samtalen var
overfladisk, men omvendt fik den heller ikke fat i problemer i min viden. Emnet var
meget interessant!” (elevens understregning). Som det fremgar nedenfor, tolker jeg dette
svar som et nej til spgrgsmalet om udfordring. Eleven oplevede ikke samtalen som
overfladisk, fordi den foregik pa et hgjt fagligt niveau, men var alligevel fuldt ud i stand
til at matche niveauet, hvilket bekraftes af bandoptagelsen og samtalens placering i
kategorien (3,3), som star for fuldt lereroptag og fuldt elevoptag (jf. kapitel 13).

Et eksempel pa det andet problem findes i dialog nr. 28, hvor eleven har svaret: "lidt
overfladisk”. Bandoptagelsen viser, at eleven var i stand til at indga meningsfuldt i
dialogen, men ogsa stgdte pa vesentlige faglige udfordringer, hvilket resulterede i en
kategorisering som fuldt leereroptag og delvist elevoptag (3,2). Ogsa dette svar er tolket
som ’uklart’ (se tabel 15.1).

Nogle har ikke svaret pa det stillede spgrgsmal, men pa noget andet, der har vejet tungt i
deres oplevelse, f.eks. hvis det var en overvindelse for dem at deltage i samtalen. Et
eksempel herpa har vi i dialog 40, hvor eleven svarer: ” Jeg fglte mig bedre tilpas den her
gang end sidste gang. Ok samtale.” Eller dialog 11, hvor eleven svarer: ”Samtalen var
ikke specielt dybdegaende, men indeholdt dog det grundleggende. Leareren var god til at
lgsrive eleven fra notaterne.”

I dialog 12 har eleven svaret: ”En god samtale.” Men er det fordi den udfordrede eller
bare fordi eleven fglte sig godt tilpas under samtalen? Det kan ikke afleses af svaret.
Sadanne svar er blevet kategoriseret som ubesvaret, fordi det stillede spgrgsmal ikke er
besvaret, jf. tabel 15.1.

I dialog 15 svarer eleven: "Den gik hurtigt, forklarende is@r ang. Tea.” Her kan der
leeses, at eleven har faet afklaret noget, hvilket ma betyde, at der har veret en faglig
udfordring, men det er ikke noget klart svar. Et sadant svar er blevet kategoriseret som et
betinget ja pa spgrgsmalet, hvilket er markeret med en parentes (ja) i tabel 15.1.

Disse problemer skal dog ikke skygge for, at i langt de fleste dialoger var der tale om ret
entydige svar. F.eks. i dialog 3 hvor eleven svarer: ”Ja, samtalen var ret overfladisk. Nok
fordi emnet var for bredt/stort.” Det er et klart nej til spgrgsmalet om faglig udfordring og
i dialog 20, hvor eleven svarer: ’Jeg synes samtalen var koncentreret og slet ikke
overfladisk. — Den havde godt fat i l&ereprocessen...”, hvilket et klart ja til spgrgsmalet
om faglig udfordring.
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I lererens besvarelse er der ikke sa helt alvorlige fortolkningsvanskeligheder, fordi
lererskemaet har nogle uddybende spgrgsmal. De uddybninger, der er relevante i denne
sammenhang, er dels lererens beskrivelser af, hvad eleven demonstrerede i samtalen af
sikker viden, usikker viden og manglende viden og dels lererens beskrivelse af fagligt
acceptable og fagligt ikke acceptable forforstaelser i det, eleven sagde. Pa dette grundlag
har det vaeret muligt at give ret entydige tolkninger af svarene, selv i de enkelte tilfeelde
hvor lereren har undladt at besvare spgrgsmalet om laereprocess/videnskonstruktion, som
det er tilfeeldet i dialog nr. 35, 36, 37 og 38.

I dialog 35 skriver lereren omkring sikker viden: ”Har nuanceret viden og stort fagligt
begrebsapparat omkring det sproglige emne. Stor almen viden og selvstendig tenkning”
Omkring usikker viden og manglende viden skriver laereren: ”Det far han ikke afslgret.”
Tolkningen er saledes entydigt, at samtalen ikke udfordrede elevens viden og kunnen. I
dialog 36 skriver lereren om sikker viden: ”Er ikke i stand til selv at starte analysen op,
men kan dog med hjelp fra L. fremanalysere de vasentligste trek ved analysen”, om
usikker viden: "Mangler praecist begrebsapparat som kan hjelpe hende til at pracisere sin
viden — usikker pa genre” og om manglende viden: "Har ikke viden om at teksten skal
leeses som erindring — men (?) fiktion. Ser ikke sansningerne i teksten”. Her er der klart
tale om et ja til spgrgsmalet om faglig udfordring.

Lareren udvikler ret hurtigt en standardformulering ’samtalen havde fat i centrale dele af
leereprocessen’, som optrader fgrste gang i dialog 4 og med sma variationer optreeder
hele 26 gange, incl. et svar i dialog 31, hvor en tilfgjelse faktisk far formuleringen til at
betyde det modsatte: ”Samtalen havde fat i elevens lereproces og viden, - dvs. samtalen
viste at eleven slet ikke havde fornemmelse af det faglige indhold og heller ikke af hvor
samtalen skulle hen”. I dialog 25 og 30 svarer lereren med standardformuleringen, men i
25 skriver hun ikke noget om usikker viden, men har en mindre bemerkning om en
fagligt ikke acceptabel forforstaelse. Dette svar er blevet tolket som uklart, og i 30
navnes en del om sikker viden, hvorimod den usikre viden kun handler om en lille
usikkerhed mht. begrebsapparatet. Dette har jeg tolket som et nej til spgrgsmalet om
udfordring. I dialog 7 svarer lereren det tvetydige "ja’ til spgrgsmalet om samtalen var
overfladisk eller den havde fat i elevens lereproces/ videnskonstruktion.

Derfor har jeg primeart sggt svaret pa laererens oplevelse af dialogen i svarene pa de
uddybende spgrgsmal, hvilket ikke har givet veesentlige problemer.

Oplevelserne af leringsmassige virkninger af lerer-elevsamtalen i 3a er ret entydige. 1
28 ud af 43 tilfelde (65 %) angiver eleven, at samtalen udfordrede den faglige viden og
kunnen. I 9 samtaler (21 %) har eleven ikke denne oplevelse, og i 6 samtaler (14 %)
afgiver eleven ikke noget klart svar. Det er 2 elever, der star for 4 ud af de 9 samtaler,
hvor eleven ikke oplevede sin viden og kunnen udfordret, og 3 af disse 4 samtaler er
kategoriseret som fuldt elevoptag og fuldt lereroptag (3,3) i den kvalitative analyse (se
tabel 15.1), hvilket vil sige, at det er dialoger pa et hgjt fagligt niveau. Denne
kategorisering gelder for i alt 5 af de 9 samtaler. I 4 af disse samtaler oplever heller ikke
lereren, at elevens faglige viden og kunnen er blevet udfordret.

Hvis vi ser nermere pa disse 4 samtaler, sa mener hverken elev eller lerer altsa, at de
reelt udfordrede eleven. Eleverne benytter forskellige formuleringer i deres besvarelse af
spgrgsmalet, som alle peger pa herpa, f.eks. "Jeg lerte under forberedelsen, men ikke
under selve samtalen som handlede om det jeg leerte under forberedelsen.” (dialog 5). ”Jo
jeg skulle da lede i min hukommelse for at finde nye ord.” (dialog 35) Lareren svarer pa
spgrgsmalet om faglig udfordring med bemarkninger om elevens gode forberedelse
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(dialog 3 og 5): ”Samtalen bar preg af at eleven havde sgrget for at forberede sig
godt...”, (dialog 3) eller om elevens gode forudsatninger (dialog 30, 35): ”Har nuanceret
viden og stort fagligt begrebsapparat omkring det sproglige emne. Stor almen viden og
selvstendig tenkning.” (dialog 35). I disse 4 dialoger mener lereren entydigt, at eleven
demonstrerer et hgjt fagligt niveau, og hverken eleven eller lereren mener, at eleven blev
fagligt udfordret. Det kan tyde pa, at lereren ikke har gnsket at bringe samtalen op pa et
hgjere fagligt niveau, maske fordi det ville ggre det svert for tilhgrereleverne at fglge
med. Sa selvom samtaleeleven ikke blev udfordret, gjorde resten af klassen det muligvis.

15.3 Oplevelsen af klassekammeraternes koncentration om samtalen i 3a
Besvarelsen af spgrgsmal 2 om oplevelsen af klassens opmarksomhed under samtalerne
er meget entydig, bade mht. lererens og elevernes oplevelse. Der er kun tre dialoger,
hvor eleverne fglte, at deres kammerater ikke var reelt lyttende. Det er dialog 8, 9 og 10.
Lareren registrerer ikke nogen forandring, men mine observationer er helt pa linje med
elevernes oplevelse. Fra og med dialog 11 blev den sociale kreds indfgrt i klassen, og det
ser ud til at hjelpe pa koncentrationen, idet eleverne herefter oplever, at
klassekammeraterne er reelt lyttende og opmarksomme, hvilket ogsa er i fuld
overensstemmelse med mine observationer. Der er meget fa oplevelser af manglende
koncentration fra klassen, og det er is@r lereren der registrerer det. Det er ogsa
bemarkelsesverdigt, at l&reren ikke registrerer nogen manglende koncentration fgr
etableringen af den sociale kreds. Her far hun til gengeld eleverne sa tet pa, at hun er i
stand til at registrere alt, hvad der foregar.

Af oversigten i tabel 15.1 nedenfor fremgar det, at bade eleverne og lereren har oplevet
en tet kontakt til tilhgrerne under dialogerne. De tre dialoger, hvor samtaleeleven ikke
har oplevet kontakten, falder pa et tidspunkt, hvor nyhedens interesse ikke leengere har
kunnet sikre koncentrationen i klassen. Ved indfgrelse af den sociale kreds fra og med
dialog nr. 11 er koncentrationen tilbage. Om dialog 8 siger eleven: ~Jeg tror ikke alle
lyttede koncentreret, men sa dog et par opmarksomme ansigter”. Og nr. 9 siger eleven:
”Det virkede sadan under samtalen (at de havde lyttet/red), men da de senere blev spurgt
om hvad de kunne huske, var det abenbart begrenset hvad de havde faet ud af det”. I nr.
10 siger eleven: "nae...som altid var der lidt smasnakken og larm i baggrunden”. I nr
11. lige efter indfgrelsen af den sociale kreds siger eleven (omtaler sig selv i 3. person):
”Klassen var iflg. eleven lyttende og enkelte deltog i en lille debat efter lerer-
elevsamtalen”. Og i nr. 12 siger eleven: ”Det var de (lyttende/red.) / Det er rart at man
kan marke at de lytter”.

Eleverne har oplevet reel koncentration fra klassen i 40 ud af 43 samtaler (93 %), og
lereren har oplevet klassens koncentration i na@sten alle samtalerne, dog med enkelte
forstyrrelser.

15.4 Sammenfatning af analyseresultaterne i 3a

Tabel 15.1 nedenfor sammenfatter analyseresultaterne vedrgrende parternes oplevelse af
den faglige udfordring i samtalerne og klassens koncentration om samtalerne. Desuden
rummer tabellen en oversigt over den kvalitative dialoganalyses kategorisering af den
enkelte samtale. Dette giver mulighed for at sammenstille parternes oplevelse med
resultaterne af dialoganalysen.

Overordnet set bekrafter tabellen, at der i langt de fleste fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler i 3a var positive leringsmessige virkninger, bade for samtaleeleven og for
tilhgrerne, som af dialogparterne angives at vaere meget koncentrerede om samtalen i
langt de fleste tilfelde. Det ser ud til, at den sociale kreds har en meget gunstig virkning
pa denne koncentration.
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Tabel 15.1. Oplevelse af A: faglig udfordring i dialogerne og B: koncentration fra klassen
under dialogerne i 3a, plus C: samtalernes kategorisering i den kvalitative dialoganalyse

nr A: Faglig A: Faglig B: Klassen B: Klassen reelt | C:
udfordring udfordring reelt lyttende? | lyttende? Kategorisering
af eleven? af eleven? Elev Larer i kvalitativ
Elev Leerer analyse

1 nej ja ja ja 3,2

2 nej ja ja ja 3,2

3 nej nej ja ja (3,3

4 ja ja ja ja ej optaget

5 nej nej ja ja (3,3

6 ja ja ja ja (2,2

7 ubesvaret ja ja ja 3,2

8 ja nej nej ja (3,3)

9 ja ja nej ja 3,3)

10 ja ja nej ja 2,2)

11 ubesvaret ja ja ja (2,2

12 ubesvaret nej ja ja 1,1

13 ja ja ja ja 3,2

14 ja ja ja ja 3,2

15 (ja) ja ja ja 3,2

16 ja ja ja ja (2,2

17 ja ja ja ja 3,2

18 ja ja ja ja (2,2

19 ja ja ja (vist nok) ja (lidt uro) ej optaget

20 ja ja ja (vist nok) ja ej optaget

21 (ja) ja ja ja (2,2

22 nej ja ja ja (3.,3)

23 ja ja ja ja (2,2

24 ja ja ja ja (uro i starten) (2,2)

25 ja uklart ja ja (uro i starten) (3.,3)

26 ja ja ja ja ej optaget

27 ja ja ja ja ej optaget

28 uklart svar ja ja ja 3,2

29 ja ja ja ja (2,2

30 nej nej ja ja, lidt rastlgs (3.,3)

31 uklart svar nej ja ja, lidt rastlgs 2,1)

32 ja ja ja ja 3,2

33 (a) (nep) ja ja (3.2

34 nej ja ja ja - ubesvaret*® | (2,2)

35 nej nej ja ja - ubesvaret*® (3.,3)

36 ja ja ja ja - ubesvaret*® (3,2)

37 ja ja ja ja - ubesvaret*® 3,2

38 ja ja ja ja 3,2

39 ja ja ja ja (2,2)

40 ubesvaret ja ja ja ej optaget

41 nej ja ja ja 3,2

42 (ja) (ja) ja (lidt uro) ja, lidt uro™ ej optaget

43 ja ja ja ja, lidt uro ej optaget

I alt ja 28 34 40 43

I alt nej 9 8 3 -

Ubesvaret/ 6 1 - -

uklart svar

% Der foreligger videooptagelse af samtalerne 34, 35, 36 og 37 der viser en meget koncentreret lytning fra
klassen. Laereren har formentlig derfor ikke ment at det var ngdvendigt at besvare spgrgsmalet. Se lererens

(L1) egen kommentering af videooptagelserne under punkt 3.11, eksempel 3 i kapitel 3.

% Lidt uro pga. opstilling og ophengning af elevarbejde til forarskoncerten.
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15.5 Sammenhzng mellem oplevelse af faglig udfordring og optag i 3a

Man kan have den formodning, at der er en sammenhang mellem optag og oplevelse af
faglig udfordring. Hvis den faglige udfordring er afpasset efter elevens faglige niveau,
dvs. at det er en virkelig udfordring i den ovennavnte forstand, ma man formode, at
eleven kun er i stand til at optage delvist i dialogen, fordi den er fagligt vanskelig. Hvis
udfordringen undervurderer eleven, ma det formodes, at eleven er i stand til at optage
fuldt ud, og hvis udfordringen overvurderer eleven, ma det formodes, at eleven er ude af
stand til at optage.

Formodningerne holder stik for 3a. Hvis vi ser pa de 35 dialoger, som bade er analyseret
for optag og for oplevelse af faglig udfordring, far vi nemlig fglgende interessante tabel
frem, se tabel 15.2 nedenfor.

Tabel 15.2. Sammenh@ng mellem oplevelse af faglig udfordring og optag i lerer-
elevsamtalerne i 3a

Oplevelse af faglig udfordring, | Oplevelse af faglig udfordring,
lerer elev
Elevoptag antal | ja nej Uklart/ubesvaret ja nej Uklart/ubesvaret
Fuldt 8 2 5 1 3 5 0
Non 2 0 2 0 0 0 2
Delvist 25 24 1 0 18 4 3

Som det fremgar af tabel 15.2 ovenfor, er der meget der taler for sammenhangen, iser
hos l@reren, hvis svar var langt sikrere end elevernes. Der er n@ppe tvivl om, ati de
samtaler, hvor lzreren oplever, at eleven udfordres fagligt, er eleven ogsa kun i stand til
at optage delvist, og det er overvejende sandsynligt, at eleverne oplever den samme
sammenhang. Der, hvor der er tale om non-optag og fuldt optag, er tallene for sma til at
sige noget med sikkerhed, men der er alligevel en klar tendens hos lereren til, ikke at
opleve en faglig udfordring af eleven i dialoger, hvor eleven optager fuldt eller slet ikke
optager.

Hvis vi kan stole pa disse sammenhange, betyder det, at oplevelsesanalysen vil kunne
indikere, om der har veret tale om delvist elevoptag eller ej.

15.6 Oplevelsen af den faglige udfordring og klassens koncentration i vuc-hf,
biologi

I biologi pa vuc-hf er der blevet atholdt 14 samtaler, som rummer klare svar pa

spgrgsmalene i nesten alle tilfeelde. Kun det allerfgrste kursistsvar er uklart. Der er

desuden meget hgj grad af overensstemmelse mellem elevernes og lererens oplevelser af,

om samtalerne formaede at udfordre eleverne fagligt og om klassen reelt var lyttende. Se

tabel 15.3 nedenfor.
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B: koncentration fra klassen under dialogerne i vuc-hf, biologi
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nr A: Faglig A: Faglig B: Klassen B: Klassen
udfordring af | udfordring af reelt lyttende? | reelt lyttende?
eleven? Elev | eleven? Lerer | Elev Larer

1 ? ja ja ja

2 ja ja ja ja

3 ja ja ja ja

4 ja ja ja ja

5 ja ja ja ja

6 ja ja ja ja

7 nej ja ja ja

8 ? nej ja ja

9 ja ja ja ja

10 ja ja ja ja

11 ja ja ja ja

12 ja ja ja ja

13 nej nej ja ja

14 ja ja ja ja

I alt ja 10 12 14 14

I alt nej 2 2 - -

Ubesvaret/ 2 - - -

Uklart svar

I vuc-hf, biologi, har bade lerer og elever helt overvejende oplevet, at samtalerne
rummede faglige udfordringer for eleverne, og der er slet ikke nogen tvivl om, at alle har
oplevet, at klassen har vaeret reelt lyttende ved alle samtaler. I de tilfelde, hvor der ifglge
tabellen er tvivl om den faglige udfordring, rummer besvarelserne fglgende udsagn:

Samtale 1. Eleven svarer: "Det er godt at fa genopfrisket stoffet man har lert og evt.
skulle lese ekstra pa det igen.” Laereren svarer: ”Ja, en hel del mere end forventet” og
giver bade eksempler pa "usikker viden’ og 'manglende viden’.

Samtale 7. Eleven svarer blot nej til spgrgsmalet om faglig udfordring, leereren svarer
”Overfladisk, forstaet pa den made at hun kunne alt. (For) grundigt forberedt”.
Samtale 8. Eleven svarer: ”"Den havde fat i om jeg var sikker nok i min viden om
ern@ring.” Laereren svarer: “Den havde fat i noget usikkerhed, men ikke direkte
problemer.” Laereren er dog i stand til at give eksempler pa bade "usikker viden’ og
’manglende viden’.

Samtale 13. Eleven svarer blot nej. Lareren svarer: ”Nej. Kursisten er pa et biologi-
fagligt niveau langt over biologi-fellesfag. Hendes udfordring ligger i sproget (- hun er
tamil). Derfor kan denne samtale nok ikke bruges til en faglig evaluering.”

15.7 Oplevelsen af den faglige udfordring og klassens koncentration i 2mas

I 2mas som er en lille sproglig klasse med matematik hgjniveau er der samme entydighed
i bade elevernes og lererens oplevelse som i vuc-hf, biologi. Dvs. n@sten entydig positiv
besvarelse af spgrgsmalet om faglig udfordring og spgrgsmalet om koncentreret lytning
fra klassen af bade samtaleelev og lerer, se tabel 14.4 side 223.
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Tabel 14.4. Oplevelse af A: faglig udfordring i dialogerne og
B: koncentration fra klassen under dialogerne i 2mas

nr A: Faglig A: Faglig B: Klassen B: Klassen
udfordring af | udfordring af reelt lyttende? | reelt lyttende?
eleven? Elev | eleven? Lerer | Elev Larer

1 ja ja ja ja

2 ja ja ja ja

3 ja ja ja ja

4 (ja) ja ja ja

5 ja ja ja ja

6 ja ja ja ja

7 ja ja ja ja

8 ubesvaret ja ja ja

9 ja ja ja ja

10 ja ja nej nej

11 ja ja ja ja

12 nej nej ja ja

13 ja ja ja ja

I alt ja 11 12 12 12

I alt nej 1 1 1 1

Ubesvaret/ 1 - - -

Uklart svar

Faktisk er der ikke konstateret forskelle pa hvordan eleverne og leereren har besvaret

spgrgsmalene i 2mas.
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15.8 Oplevelsen af den faglige udfordring og klassens koncentration i 1arig hhx,
afsaetningsgkonomi
Det entydige svarmgnster gar igen i larigt hhx. Ogsa her opleves de fagligt evaluerende
lerer-elevssamtaler som fagligt udfordrende, og der opleves en hgj grad af koncentration
fra tilhgrereleverne. Se tabel 15.5 nedenfor.
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B: koncentration fra klassen under dialogerne i larigt hhx, afs@tningsgkonomi
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nr A: Faglig A: Faglig B: Klassen B: Klassen

udfordring af | udfordring af reelt lyttende? | reelt lyttende?

eleven? Elev | eleven? Lerer | Elev Larer
1 ja ja ja ja
2 ja ? ? ja
3 nej nej ? ja
4 ja ja ja ja
5 ja ja ved ikke ja
6 ja ja ja ja
7 ja ja ja ja
8 ja ja ja ja
9 nej ja ja ja
10 ja ja ja ja
11 ja ja ja ja
12 ja ja ja ja
13 ja ja ja ja
14 ? ja ja ja
15 ja ja ved ikke ja
16 nej nej ja ja
17 nej ja ja ja
18 ja ja ja ja
19 ja ja ja ja
20 ? ja nej ja
21 ja ja nej nej
22 ja ja ja ja
23 ubesvaret ja ja ja
24 ja ja ja ja
25 ja ja ja ja
I alt ja 18 22 19 24
I alt nej 4 2 2 1
Ubesvaret/ 3 1 4 -
Uklart svar

15.9 Oplevelsen af den faglige udfordring og klassens koncentration i 2htx,
engelsk
Oplevelsesanalysen i 2htx viser, at der mht. faglig udfordring for samtaleeleven er tale
om nogenlunde samme mgnster som ved de gvrige undersggte klasser, men vedrgrende
klassens opmeerksomhed er der en markant forskel i negativ retning. Se tabel 15.6
nedenfor.
Selv om der er en lille overvagt af svar i retning af at klassen var reelt lyttende, er det et
meget anderledes billede, der tegner sig i 2htx, end i de andre klasser. Det har veret
vanskeligt at kategorisere svarene, idet mange angiver et svar, der befinder sig et sted
mellem at klassen var reelt lyttende og at den ikke var. Saledes har flere svar fra bade
elever og lerer vaeret ’delvis”, men delvis betyder, at mange ikke var lyttende eller kun
momentant opmarksomme. Og det er ikke den form for halvhjertet opmarksomhed, jeg
undersgger her. Halvhjertet opmerksomhed er mangel pa opmarksomhed. Problemet
illustreres godt af elevernes egne formuleringer. I Samtale 14 karakteriserer eleven
opmarksomheden med udtrykket “pant engagement”, hvilket ikke er et fuldtonet ja.
Alligevel er disse kategoriseret som ja. I samtale 4, 5 og 6 benyttes udtryk som delvist
lyttende”, "nogle er reelt lyttende”. I samtale 8 halvdelen sover”, i samtale 11 “delvist
lyttende — men mange snakkede”, og det fremgar, at leereren har givet klassen en opsang.
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I samtale 12 “mere lyttende end for (efter skideballe)”. I samtale 18 konstaterer bade
eleven og lereren, at de fleste lytter, men at der er nogen, der ikke er med.

Tabel 15.6. Oversigt over elevernes og lererens oplevelse af A: faglig udfordring i
dialogerne og B: koncentration fra klassen under dialogerne i 2htx, engelsk

nr A: Faglig A: Faglig B: Klassen B: Klassen
udfordring af | udfordring af reelt lyttende? | reelt lyttende?
eleven? Elev | eleven? Lerer | Elev Larer

1 ja ja ja ja

2 ja ja ja ja

3 ja ja ja ja

4 nej ja nej nej

5 ja ja nej nej

6 ja ja nej nej

7 ? ja nej nej

8 nej nej nej nej

9 ja ja ja ja

10 ja ja ja ja

11 ja ja nej nej

12 ja ja nej ja

13 ja ja ved ikke ved ikke

14 nej nej ja ja

15 ja ja ja ubesvaret

16 ja ja ja ubesvaret

17 ja ja ja ubesvaret

18 ja ja ja, de fleste ja, de fleste

19 ja ja ja ja

20 ja ja ja ja

21 ja ja ja ja

[ altja 17 19 13 11

I alt nej 3 2 7 6

Ubesvaret/ 1 - 1 4

Uklart svar

15.10 Sammenfatning af oplevelsesanalyserne

Det problem, der kan konstateres i 2htx, var kendt allerede under projektet. Der blev ikke
benyttet social kreds, og eleverne havde en net-opkoblet computer staende pa deres plads
foran sig. Jeg konstaterede ved observation i klassen, at nogle elever benyttede denne i
smug under samtalerne. Min antagelse er, at problemet med den halvhjertede
opmarksomhed fra klassens side kunne have varet lgst ved etablering af en social kreds
under samtalerne. I de andre klasser benyttedes en eller anden form for social kreds. I 3a
blev den indfgrt undervejs i forlgbet, i 2mas blev den benyttet ved alle samtaler og i larig
hhx blev en tillempet form benyttet, hvor lereren satte sig ved samtaleeleven og bad de
andre elever om at vende sig, sa de havde front mod samtaleparterne. Pa vuc var
opmarksomheden fra start (bade pa biologi- og samfundsfagsholdet) sa stor og intens, at
det slet ikke var ngdvendigt med en social kreds.

I tabellerne 15.7 til 15.10 nedenfor er resultaterne fra oplevelsesanalyserne sammenfattet.
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Tabel 15.7. Samtaleelevernes oplevelse af faglig udfordring i de fagligt evaluerende
lerer-elevsamtaler

Elev 3a vuc-hf | 2mas | larig | 2htx | Sum | %
bio hhx

Faglig udfordring af 28 10 11 18 17 84 72

eleven

Ej faglig udfordring 9 2 1 4 3 19 16

af eleven

Ubesvaret/ 6 2 1 3 1 13 11

Uklart svar

Antal samtaler 43 14 13 25 21 116 99

Tabel 15.8. Larernes oplevelse af faglig udfordring for eleven i de fagligt evaluerende
lerer-elevsamtaler

Laerer 3a vuc-hf | 2mas | larig | 2htx | Sum | %
bio hhx

Faglig udfordring af 34 12 12 22 19 99 85

eleven

Ej faglig udfordring 8 2 1 2 2 15 13

af eleven

Ubesvaret/ 1 - - 1 - 2 2

Uklart svar

Antal samtaler 43 14 13 25 21 116 | 100

Tabel 15.9. Samtaleelevernes oplevelse af klassens opmearksomhed under de fagligt
evaluerende l@rer-elevsamtaler

Elev 3a vuc-hf | 2mas | larig | 2htx | Sum | %
bio hhx

Klassen reelt 40 14 12 19 13 98 84

lyttende

Klassen ej reelt 3 - 1 2 7 13 11

lyttende

Ubesvaret/ - - - 4 1 5 4

Uklart svar

Antal samtaler 43 14 13 25 21 116 | 99

Tabel 15.10. Lerernes oplevelse af klassens opmarksomhed under de fagligt evaluerende
lerer-elevsamtaler

Learer 3a vuc-hf | 2mas | larig | 2htx | Sum | %
bio hhx

Klassen reelt 43 14 12 24 11 104 90

lyttende

Klassen ej reelt - - 1 1 6 8 7

lyttende

Ubesvaret/ - - - - 4 4 3

Uklart svar

Antal samtaler 43 14 13 25 21 116 | 100
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De 4 tabeller (15.7, 15.8, 15.9 og 15.10) forteller ret entydigt, at de fagligt evaluerende
lerer-elevsamtaler var fagligt udfordrende for eleverne, og at de var i stand til at skaffe
opmarksomhed hos de gvrige elever i klasserne. Det vil sige, at de faktisk fungerede som
undervisning.

15.11 Hvordan oplever tilhgrereleverne samtalerne?

Det er en mangel ved dataindsamlingen, at den ikke direkte inddrager tilhgrerelevernes
oplevelse af samtalen. Det er klart, at rundbordssamtalerne, der er foretaget med eleverne
i projektets slutfase, kan rade bod herpa. Desuden kan observationerne og en analyse af
videooptagelser af 4 samtaler i 3a ogsa bidrage til at belyse spgrgsmalet. Men det ville
have varet godt med nogle umiddelbare registreringer af tilhgrerelevernes oplevelser i
direkte tilknytning til de enkelte samtaler. Sadanne registreringer var der imidlertid ikke
teenkt pa fra projektets start, hvorfor vi ma ngjes med at se pa, hvorledes eleverne omtaler
samtalerne i rundbordssamtalerne og koble disse udsagn med videoanalysen og
observationerne. Men rundbordssamtalerne giver et godt indblik i tilhgrerelevernes
indlevelse i samtalerne og oplevelse af deres faglige udfordring.

I rundbordssamtalerne bliver der sagt mange ting, og idéen med dem var netop at lade
eleverne selv tale, frem for at stille bestemte spgrgsmal de skulle svare pa. Derfor er der
ogsa stor forskel pa samtalerne,og man kan fornemme, at der (naturligvis) er mange
forskellige holdninger blandt eleverne. Men de rummer en positiv tendens, som er mere
fremtraedende i nogle samtaler end i andre, men alligevel slar bredt igennem. Det er en
oplevelse hos eleverne af, at flere elever har deltaget aktivt i de fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler, end det er tilfeeldet i den ordinare undervisning, at de er blevet fastholdt pa
det faglige stof og at de generelt er blevet taget mere alvorligt af lererne, fordi de via
samtalerne er blevet draget mere ind i stoffet end normalt. Og der er ogsa en klar tendens
til, at dette ikke bare gelder samtaleeleven, men at det gelder for nasten alle.
Laringsfellesskabet er blevet styrket af de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler. Alle
rundbordssamtalerne er blevet lest med henblik pa at besvare fglgende spgrgsmal:

2) Hvorledes oplevede eleverne rollen som tilhgrer?
- Var det en passiviserende eller en aktiverende rolle?
- Var der en faglig udfordring som tilhgrerelev?

3) Hyvilken betydning havde den sociale kreds og muligheden for en efterfglgende
klassedialog for tilhgrerelevernes rolle?

I besvarelsen af disse spgrgsmal har jeg forsggt at lade eleverne selv tale ved at benytte
lange tekstcitater. Herved far vi et indtryk af uenighederne eleverne imellem, og vi far et
indtryk af deres egne refleksioner over spgrgsmalet, mens de befinder sig i
leringsmiljget. Det, de siger, er det, de vil sige, nar klassekammeraterne lytter med.

15.12 Tilhgrerelevernes oplevelse af faglig udfordring i 3a

I 3a deltog alle eleverne i rundbordssamtalerne. De var opdelt i to grupper med godt 10
elever, og der var ikke nogen mulighed for, at de to grupper kunne tale sammen mellem
de to rundbordssamtaler. De to grupper ben@vnes hhv. rundbordsgruppe 1 og
rundbordsgruppe 2.

Uddrag fra rundborgsgruppe 1:
TC:  Hvad foregdr der inde i jeres hoveder, nar I sidder der og skal lytte?
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E: Jeg sidder og teenker pd hvad jeg vil svare hvis det var mig.

Flere: Det gor jeg ogsa

: Jeg syntes i starten det var generende, at man ikke kunne fa lov at sige..

Ja det er meget frustrerende nar man sidder der, man vil bare gerne.

Jamen det synes jeg man veenner sig til. Jeg har vendt det til noget positivt.

Jeg lagde ogsa meerke til, at der var virkelig nogen der var ved at afbryde den

samtale her, hvor de lige mdtte fa et puf i siden af sidemanden, fordi nu skal du

altsa lige tie stille.

Men jeg synes altsd ogsa det er nogle vildt gode diskussioner der er bagefter, for

folk har siddet og teenkt sa meget over det.

E: Ja li’som NN ogsad sagde, at man sd mdske kommer ud i nogle andre vinkler og
snakker om noget andet.

E: De samtaler (de samtaler der fglger umiddelbart efter de 5 minutter og eleverne
stadig sidder teet i den sociale kreds og hvor alle kan deltage/red.) det var lidt en
skam vi ikke havde dem i starten ogsd.

&

(3a, rundbordsgruppe 1, 10/03/03 s. 4-5)

Senere i samtalen lyder det:

E: Altsa det der sker i mit hoved, nadr jeg sidder i den kreds der, det er det samme nar
vi har almindelig klasseundervisning. Ndr jeg f.eks. horer en eller anden sige
noget om den tekst vi arbejder med kan jeg da ogsa godt tenke, hold da keeft, eller
et eller andet. Eller ogsa kan jeg godt sidde og teenke pd, hvad er det lige jeg
synes der er rigtig specifikt ved det her, inden jeg sd siger det. Men det sker bare
ikke sd ofte, som nar jeg sidder i kredsen, for der er det hele tiden.

E: Det er jo klart nok. Det er fordi koncentrationen er hgjere end den normalt er.

E: Nar det er sd nogle emner man ikke sdadan selv lige er hooked pd, eller hvis man
har en dag, hvor man slapper lidt af, sa kan man stadig sidde og falde hen og ikke
rigtig veere med overhovedet.

TC: Ogsaikredsen

E: Ja (3a, rundbordsgruppe 1, 10/03/03 s. 6-7)

Og senere igen:

E: Men en ting ved de der samtaler, som faktisk er meget fedt at teenke over, det er
faktisk lidt det XX siger. I starten var det meget som om det var sddan lidt
dpmmende. Vi var da sdadan lidt bedgmmende over for den, der sad der. Men sa
udviklede det sig til, at vi faktisk selv sidder og arbejder med os selv inde i
hovedet. Det vendte sa’n lige pludselig, at man selv sad og arbejdede. I stedet for
at teenke oh, hvordan klarer hun sig til eksamen, hg, hg agtig, sd vendte det sig til,
hvordan vil jeg selv klare mig til eksamen. Det synes jeg faktisk er spendende, at
det var sadan man teenkte forst og at det skiftede sadan.

(3a, rundbordsgruppe 1, 10/03/03 s. 8)

Nedenfor citeres uddrag fra elevernes samtale I rundbordsgruppe 2. Der er en tone af en
feelles oplevelse, som de bearbejder i rundbordssamtalen, og som de opfatter som
grundleggende positiv. Deres oplevelse af at have faet meget ud af at veere tilhgrerelev
og at det er en aktiverende rolle, treder tydeligt frem. Citatet giver ogsa et fgrsteklasses
indblik i betydningen af, at leereprocessen foregar i en social sammenhang og ikke kun er
et isoleret og individuelt foretagende. 3a rundbordsgruppe 2, siger:
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E: ... Jeg synes f.eks. det der med den sociale kreds, det lyder godt nok lidt klamt,
men det er det sd, det vi laver, ikke. Den sociale kreds, det synes jeg er veeldig,
veeldig positivt, at vi sidder der. Jeg ved ikke hvad det er der gor det, det er nok
placeringen, men jeg synes det skaber et meget, meget bedre grundlag for at have
en diskussion efter den her samtale, om det emne, personen har siddet og samtalet
med leereren om. Det synes jeg virkelig har gjort meget. Ogsd at man md byde
(ind) efter, hvis man har yderligere kommentarer til, hvad der er blevet snakket
om og man kan snakke med de andre om det ogsa.

E: Ogsd det der med den der ’time out’
Flere: Ja, der er rigtigt
(...)

TC:  Hvorfor bliver den ikke brugt ret meget?

E: Det er tilsyneladende fordi samtalen gar sa godt.

E: Ja

E: Sa er det ogsa leekkert, hvis man gdr helt i std, at en anden mdske kan sige noget.

TC:  Hvad sker der inde i hovedet pa jer, nar I sidder i den sociale kreds og altsd er
lyttere?

E: Jeg synes tit man sidder og siger 'kom nu’, det kan du godt svare pd. Man vil
gerne reekke handen op....

E: Ja
(...)

E: ...1 starten der teenkte jeg, ej, jeg tor bare ikke komme derop og sidde og hvor

bliver det bare pinligt og sd noget. Nu synes jeg faktisk man er blevet meget mere
sikker og bare (kan) komme op og sidde og snakke frit fra leveren. Og det at man
kan meerke, at der er opmeerksomhed og folk respekterer en. De sidder ikke og
snakker og sa noget. Jeg tror mdske man far et bedre forhold til det der med at
sidde og veere pa.
Det er mdske en lille hjeelp til mundtlig eksamen.
Jeg tror det er en gvelsessag.
Ja.
Det kan ogsa godt veere, at det giver et eller andet til undervisningen, at der er et
fast punkt vi skal igennem hver eneste gang, og vi ved, det er der. Jeg synes godt —
det ved jeg sgu egentlig ikke, det har jeg ikke teenkt over fgr, men det kan da godt
veere, det giver et eller andet sammen....hold eller et eller andet. Ndr vi ved, at det
her skal foregd hver eneste gang, sd gor vi det, der skal ggres og det kan godt
veere, at det giver et eller andet sammen...hold.

(3a, rundbordsgruppe 2, 10/03/03 s. 9-11)

15.13 Tilhgrerelevernes oplevelse af faglig udfordring i 2mas

Den anden deltagende klasse fra det almene gymnasium var en lille klasse pa 8 sproglige
elever med matematik pa hgjt niveau. Eleverne er meget fokuseret pa udbyttet for
samtaleeleven og vasentlig mindre interesseret i udbyttet for tilhgrereleverne. Det er en
udbredt opfattelse blandt eleverne, at de 5 minutter til lerer-elevsamtalen er for kort tid.
Men samtidig fremgar det ogsa, at der ikke har varet lagt veegt pa en efterfglgende
samtale i den sociale kreds.

Forste elevreplik handler om, at klassen kun har haft ganske fa efterfglgende
klassesamtaler (dialog-rum 2), fordi samtalerne i dialog-rum 1 har ligget sidst i timerne.
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2mas siger:

E: Nej der var da en gang, hvor vi tog det hele helt fra bunden igen, fordi at sa fik vi
lagt et grundlag, og det synes jeg, det var godt. Men det kan vi altsd ikke nd, hvis
det er sidst i timen, og fa det der foredrag. Fordi adhh nu har vi frikvarter og sa
noget. Sd jeg synes det er bedre at placere det midt i timen eller noget.

TC: Ja, sadan sd der er en mulighed for at snakke bagefter?

E: Ja.

(...)

TC:  Hvis I tenker jer i begge situationer, bdde som samtaleelev og som lytter. I
hvilken situation sker der mest oppe i hovedet pd jer?

E: Altsa ndr vi star deroppe, sd...

E: Ja (flere ind over hinanden)

TC:  DeterI helt sikre pa?

E: Der er vi helt klart mest pa.

TC:  Hvad sker der ndr I sidder og er tilhgrere?

E: Der fplger man altsa ogsd meget med, synes jeg.

E: Man fplger meget med og man har mdske mere ro...ceh...til at kunne tenke over
nogle mulige lpsninger til det emne, som personen er ved tavlen i.

E: Ogsa fordi man skal ikke koncentrere sig om notater eller sa noget...eller sely
skulle veere klar til at sige noget.

E: Altsa hvis det er et emne jeg godt selv kan, sa tror jeg har tendens til at lade veere

med at hgre efter. Sa sidder jeg i mine egne tanker, sd det...

E: Jeg kan neesten ikke lade veere med at rabe svaret, ha, ha

E: Nej det er i virkeligheden godt nok sveert og lade veere med

E: Ogsa til gengeeld sa hvis der er noget man sa kan og personen ikke, sa kan man
neesten heller ikke lade veere...nermest blive irriteret over det

E: Man skal neesten sy munden sammen.

(2mas, rundbordssamtale 28/03/03 s. 5-6)

Vi far den samme beskrivelse af tilhgrerelevens indlevelse i den fagligt evaluerende
leerer-elevsamtale, som vi sa i 3a. De har undertiden meget svart ved ikke at bryde ind —
man skal naesten sy munden sammen, siger en. Men ogsa, at der ikke rigtig er aflgb for
det opbyggede engagement i en efterfglgende felles samtale. En sadan samtale
efterspgrges direkte af eleverne. Der er dog bemarkninger om tilfelde, hvor indlevelsen
ikke er helt sa stor.

Konklusionen pa 2mas’ oplevelse af samtalerne er, i lighed med konklusionen hos 3a, at
tilhgrereleverne aktiveres meget under samtalerne.

Vedrgrende den sociale kreds’ betydning for denne aktivering og indlevelse siger 2mas:

E: Det ggr mig lidt mere koncentreret, fordi man ikke sidder med sine papirer, Man
sidder ikke og laver alt muligt andet...
E: Jamen samtidigt sa synes jeg, det er meget ubehageligt og der er nogen der

sidder....sddan pa et tidspunkt der var der nogen der sad helt oppe foran, og det
synes jeg var meget ubehageligt.

E: Folk de skal sadan sidde i midten af klassen, sd synes jeg, sd har jeg en peen
afstand, jamen sa kan jeg li’som...ja.

E: Det er ogsa treels hvis de sidder nede bagved fordi at sa fpler man heller ikke, at
man har deres koncentration.

E: Ja
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E: Ja jeg kan egentlig ogsa bedre lide at tale til nogen, der sidder teettere ved mig
E: Hmmm
E: Bare ikke helt oppe i ansigtet pa en.
Flere: Latter
(2mas, rundbordssamtale 28/03/03 s.8)

Den samlede konklusion fra rundbordssamtalen i 2mas er identisk med konklusionen fra
3a. Samtalerne virker aktiverende og fagligt udfordrende pa hele klassen, og den sociale
kreds har en vesentlig andel heri. At 2mas ikke helt sa entusiastisk tilskriver den sociale
kreds denne funktion, kan meget vel skyldes, at det er en lille klasse, som ikke har brug
for ekstra midler til at skabe denne koncentration. Og det kan skyldes, at de ikke har haft
oplevelsen af felles efterfglgende samtaler i den sociale kreds.

15.14 Tilhgrerelevernes oplevelse af faglig udfordring i 1htx
Som hos 2mas har ogsa 1htx primert blik for samtaleeleven i deres rundbordssamtale.
Men ellers er deres oplevelse af samtalen helt parallel til oplevelsen i 3a og i 2mas.

Ogsa lhtx far lov til selv at tale, fgrst handler det om, hvordan det er at sidde i den

sociale kreds:

E5:  Man sidder og geetter med.

El:  Man sidder og...hvordan kunne jeg have gjort det?Hvordan kunne jeg have tegnet
det der? Kunne jeg have forklaret det pa en anden mdde? Man sidder hele tiden
og relaterer til det.

E7:  Man sidder og prover pa at forsta det, fordi der er ikke sa meget ved, hvis de
andre sidder og ser ud som de forstar det. Sa er det ikke sd fedt, hvis man ikke
selv forstar det. Ham der stdr oppe ved tavlen...det kgrer bare og man kan bare
se, at han kan selv finde ud af det. Hvis man sidder og ikke selv kan finde ud af
det, sa ved man, at han kan og man kan ikke selv (E5: ja). Sd prgver man pa at
koncentrere sig mere.

E5:  Ja man prgver selv at sidde og se...hvis der er en, der ikke kan finde ud af noget
der bliver spurgt om, sd sidder man (og teenker), hvad er det egentlig man skal
lave her, hvad er det for en formel...man er neesten lige sd aktiv som hvis man er
ved tavlen. Man sidder og geetter lige sd meget selv og forestiller sig hvordan man
vil lave det og nogen gange er det egentlig en god hjeelp, fordi der er nogen de
laver det anderledes end andre...sd sidder man...guud kan man og lave det pd
den mdde! Eller det var da ...! Sa pa den made er det ogsd en stor hjeelp og se det
pa en anden made end f.eks. leererens mdde hver gang

El:  Ndr man sidder ned og sidder og kigger, sd er det tit man ved mere end nar man
endelig kommer derop. Fordi, nar man kommer op, sd bliver man tit ramt af et
eller andet...preestationsangst...mdske ikke sa meget, men alligevel lidt, sdadan, sd
hvad skal jeg nu sige? og nej, det har jeg glemt! og ...selvom man egentlig godt
ved det. Ndr man sidder dernede og ikke skal sta og forklare det for dem alle
sammen, sd ved man ...sd kan man huske det lidt bedre end ndar man star deroppe.

E3:  Jeg tror ogsd bare det man sidder i cirklen, ikke, ogsa selvom det er leereren der
underviser, sa er man 0gsd mere aktiv pa en anden mdde. Man fplger mere med
nar man sidder i den rundkreds der, end ndar man sidder nede ved bordene.

E2:  Deterjo hyggeligt!

E3: I hvert fald kan jeg tydelig huske de forste gange, der var man, der var man pd en
helt anden made med i samtalen, end nar man bare sad nede ved bordene.
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(1htx, rundbordssamtale 09/04/03 —s. 2-3)

I uddraget fra rundbordssamtalen i 1htx kommer eleverne af sig selv meget fint rundt i de
problemstillinger, vi er interesseret i her. Og der er ikke nogen tvivl om konklusionen.
Tilhgrereleverne har levet endog overordentlig meget med i de fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler i klassen, og den sociale kreds opfattes som den veasentlige arsag til denne
indlevelse og koncentration om samtalerne. Dermed er 1htx helt pa linje med bade 3a og
2mas.

15.15 Tilhgrerelevernes oplevelse af faglig udfordring i 2htx

I 2htx blev 7 elever udvalgt til at deltage i rundbordssamtalen. Det er derfor ikke muligt
helt pa samme made at lade eleverne tale, idet ikke alle fik mulighed for at give deres
besyv med. Men indholdsmessigt adskiller de rapporterede oplevelser i 2htx sig ikke fra
de rapporterede oplevelser i de andre klasser.

Som vi sa i afsnit 8 ovenfor, var der en del koncentrationsproblemer hos tilhgrereleverne
i 2htx under samtalerne. Klassen benyttede ikke den sociale kreds. Men i slutfasen
gennemfgrte de faktisk nogle ikke registrerede samtaler, hvor de anvendte den sociale
kreds. I citatet forteller eleverne, at netop den sociale kreds fik dem til at blive mere
opmarksomme, og at den sociale kreds styrkede intensiteten og samspillet mellem det,
der foregik i den 5 minutters fagligt evaluerende lerer-elevsamtale og klassen i gvrigt.

2htx siger:

TC:  Har I prgvet at rykke sammen i det der hedder en social kreds, hvor I simpelthen
forlader jeres pladser og scetter jer i en ring omkring den der er pa?

E: Ja, det gjorde vi til sidst.

E: Den dag hvor vi lavede det der med at vi bare skulle snakke.

TC: Ja. Hvad synes I om det?

E: Det var meget bedre.

TC:  Hvordan var det bedre?

E: Altsa man far li’som lidt mere styr pa hvad det er han (samtaleeleven/red.) siger, i
stedet for at man sidder pa sin egen plads. Sa kan man godt falde sddan lidt veek.
(...)

E: Det er ogsa bare det der med selv og tage ansvar Man md jo selv om man gider at

veere aktiv eller ej. Hvis du kommer for at spille computer, jamen sd kan du jo lige
sa godt gd hjem og gore det. Og jeg synes da, at leereren tit er efter os. Og det er
da kun — hvad kan man sige — for vores skyld. I teorien kunne de jo veere
ligeglade. De er jo egentlig bare betalt for at ga ned og undervise og sa ga igen.
Det er bare fordi at de bekymrer sig om os, men derfor synes jeg godt, at man
oftere kunne tage os i gruppe, som vi gjorde der, fordi at det far os alle sammen
veek fra vores ting og sd er fokus pa den eller de personer.

TC:  Erder en forskel pa at veere lytter, nar I har siddet i den sociale kreds og nar I
har siddet pa jeres plads?

E: (passagen er vanskelig at hgre, men stgttet til mit notat under samtalen var
meningen sdledes)............. Jja, fordi der var ikke sd meget koncentration nar vi
sad pd vores pladser. Sa jeg synes det var meget bedre at sidde i den ring.

E: Jeg synes ogsa jeg fik meget mere ud af det, fordi at hvis jeg har noget at forteelle,

sa vil jeg gerne have at mit budskab kommer ud til ...jeg har det lige som lererne,
Jjeg kan heller ikke lide at std og fremlegge noget oppe ved tavien, nar 40% sidder
og er forsvundet bag deres skeerm. Jeg kan godt lide at have gjenkontakt med dem
alle sammen.
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E: Og det havde jeg — iscer nar vi sad i kreds, sa behgvedes jeg slet ikke at dreje
hovedet for at jeg kunne se dem alle sammen. Det gav mere gejst.
(2htx, rundbordssamtale 21/03/03 s. 2-3)

2htx besvarer spgrgsmalene parallelt med 3a, 2mas og 1htx. Disse 4 klasser er de
deciderede ungdomsgymnasiale klasser, dvs. med elever mellem 16 og 20 ar.

15.16 Tilhgrerelevernes oplevelse af faglig udfordring i 1arig hhx

I 1arig hhx oplevedes den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale noget mere blandet end i
de hidtil behandlede klasser. Der er is@r 1 elev, der er meget negativ overfor den og et
par gange i rundbordssamtalen na@vner en frygt for, at lereren (mis)bruger samtalen i
standpunktsbedgmmelsen. Og han slar til lyd for, at den bedst ville kunne bruges i en hf-
klasse, hvor der ikke skal gives standpunktkarakterer. Der er en vis opslutning til
synspunktet fra andre, idet det fremhaves, at de kun har et ar til at fa en god karakter.
Desuden er klassen temmelig kritisk overfor den made, samtalerne er forlgbet pa i det
sidste halve ar.

Pa den anden side er der ogsa en ret udbredt velvilje overfor samtalen, iser den made den
blev kgrt pa det forste halve ar. Forskellen pa de to halvar er, at i forste halvar foregik
samtalen med samtaleeleven og lereren siddende ved katederet foran klassen, i andet
halvar gik lzreren ned og satte sig ved den elev, der var pa, og de andre elever skulle sa
vende sig om mod de samtalende. Eleverne siger selv, at dermed faldt koncentrationen og
de begyndte at ordne deres kalendere eller bare at falde hen. Der blev ikke pa noget
tidspunkt benyttet social kreds i klassen.

larig hhx siger bla:
TC:  Der er jo to situationer, den ene det er nar I er ’pd’, den anden er nar I er
tilhgrere. Hvordan har det veeret at veere tilhgrer?

E: Jamen i starten der synes jeg man hgrte en del efter, men altsa til sidst har jeg
faktisk bare siddet og sldet hovedet fra og siddet og ventet pd de (mumler)...
E: Det har sd noget at ggre med, at man sa gerne mdske vil svare pd et sporgsmdl og

personen ikke svarer pa det, og man vil gerne selv ind og det kan man ikke fa lov
til. Sa teenker man at sd det gider jeg ikke (mumler)...

E: Sa bliver man ligeglad, fordi det vedrgrer ikke en selv. Man kan veere
pisseligeglad.
E: Den sidste tid der har han (lereren/red.) ogsa hovedsagelig kort i vores projekter

og spurgt decideret ud til ens...altsa det projekt man selv arbejder med, det er

ikke meget generelt. Det er mere madlrettet det projekt vi arbejder med.

Der kan vi andre jo ikke veere med.

Nej.

Og sd fordi det har veeret det samme. Det har bare veeret en anden person og et

andet firma, men vi har haft akkurat de samme spgrgsmal, sa der har vi nok ikke

sa meget....(mumler)

(...)

TC:  Hvis vi tager det fgrste halve dr. Nar I sad og lyttede og I havde lyst til at sige
noget, men ikke kunne, ikke fik lov til at sige noget. Hvordan virkede det sa?

E: Jamen det virkede fint, fordi sa tog leereren...lereren fortsatte jo bagefter for at fa
at vide, om der var nogen, der havde sporgsmdl til emnet eller om der var noget
vi ville have uddybet og sd tog vi fat i det der.

E: Ja, det er han sd ogsd stoppet med...

(1arig hhx, rundbordssamtale 01/04/03 s. 2)
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Pa trods af den noget mere forbeholdne stemning i larig hhx, siger de faktisk det samme
som de tidligere behandlede klasser. Blot med mindre begejstring og med nogle udtalte
modstandere. Nogle af eleverne virker, som om de har en ret sn@ver dagsorden, nemlig at
opna en god karakter pa 1 ar. De kan vere vanskelige at fa til at deltage i de felles
lereprocesser.

15.17 Tilhgrerelevernes oplevelse af faglig udfordring i vuc-hf

Jeg har valgt at behandle de to vuc-hf-hold i samme afsnit, fordi der var et vist overlap af
kursister pa de to hold. Pa trods af dette overlap er der alligevel stor forskel pa det
billede, man far af de to rundbordssamtaler. Pa biologiholdet deltog alle i
rundbordssamtalerne, og pa samfundsfagsholdet var der udvalgt 4 personer, der hver
representerede en bestemt holdning til de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler. Det er
interessant, at den mest kritiske holdning pa samfundsfagsholdet slet ikke kommer til
udtryk pa biologiholdet, selvom den personmassigt ogsa er tilstede her. Den sandsynlige
forklaring er, at der er tale om ret fa personer og at den overordnede stemning pa
biologiholdet var sa positiv, at det var sveart for en afvigende holdning at komme til orde.
Ikke alene kraevede det, at man satte sig op mod hele projektets idé, som bade lereren og
forskeren stod inde for, og at man satte sig op mod en meget udtalt positiv holdning
blandt flertallet af medkursisterne. Det kreevede ogsa, at man var i stand til at formulere
sin kritik. Kritikerne pa vuc-hf var folk med meget lav selvtillid og med meget uheldige
personlige erfaringer fra tidligere skolegang, hvilket heller ikke fremmede en formulering
af kritik. Der er saledes tale om forhold pa vuc-holdene, som vi ikke finder i nogle af de
andre deltagende klasser, hvor den slags elever netop er sorteret fra eller droppet ud.

Pa ingen af vuc-holdene er den sociale kreds benyttet. Det var ikke ngdvendigt, da
koncentrationen fra klassen var meget hgj.

Pa et abentspgrgsmal om hvad de gnsker at sige om samtales siger Vuc-hf, biologi:

El:  Jeg synesi hvert fald at det har givet et eller andet, ndr man har siddet og...ikke
bare ndr du selv har veeret i hvad skal man sige...i 'forhgr’. Altsa det har givet et
eller andet ogsd ndr de andre har veeret det, fordi man sidder alligevel og fplger
med i...ov...det kan jeg svare pad...ceh...hvad var det nu lige det der var?...men sd
far man sd svaret fra vedkommende, sa far man lige stoppet (ikke hgrbart) pd den
mdde. sa man far det egentlig repeteret ogsa ved at hgre pd de andre, ikke bare
nar en selv er oppe.

E2:  Jeg synes ndr man sidder i situationen og man sidder og bliver spurgt og sd
noget, sa legger man ikke meerke til det man bliver spurgt om fgr bagefter. Sa
sidder man sadan og teenker...guud...det kunne jeg svare pd uden egentlig at
teenke alt for meget over det. Og ndr de andre bliver spurgt, sa sidder man sddan
lidt...hov! det kunne jeg svare pd, det der. Og man bliver forbavset over hvor
meget man kan huske, egentlig, uden egentlig at skulle have leest pa vildt meget.
(...)

E3:  Jeg synes at formen den har gjort, at man er blevet mere opmerksom pa det
leeringsmeessige og at ndr man sd ved neeste gang, sd er der en person der skal
hgres...jamen det har givet noget ekstra...altsa man har sat sig op til det...gh....i
hvert fald i forhold til de emner, hvor jeg skulle ggre det....svare pd noget, det ved
jeg, det stof det kan jeg nu. Sd jeg synes det er en meget positiv mdde at ggre det

pd.
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El:  Jadet far samlet op pd nogen ting, men jeg synes ikke...altsa hvis jeg forstod dig
rigtigt... at man...hvis det har veeret dig der skulle hgres i noget stof, sa har jeg
ikke forberedt mig ekstra pa og vide noget om det stof du skulle op i, vel... altsd..

E3:  Nej, det er den person det drejer sig om, der har gjort at man har forberedt sig
lidt pa det.

E (flere): protesterer i munden pd hinanden.

E2:  Det har jeg sd ikke gjort. Der tror jeg ikke der er s mange af os, der er sd

forberedt der. Jeg synes ogsd bare lige at ku’ fa at vide... hov for resten, det var
lige i dag, sa tager vi lige... nd, sd gor vi det, selvom man ikke har leest det der,
sd...fordi...ja.

(vuc-hf, biologi, rundbordssamtale 03/04/03 s. 1-2)

I citatet — der er en lang dialog mellem kursisterne uden afbrydelser — ser vi pracis de
samme elementer fremhavet, som vi har set ved behandlingen af de andre
rundbordssamtaler, nemlig at samtalerne virkede meget aktiverende og engagerende pa
tilhgrereleverne og rummede faglige udfordringer, som kom hele klassen til gode.

Vuc-hf, samfundsfag siger:

E2:

El:

E3:

E4:

TC:

E3:

(...). Jeg har faet rigtig meget ud af det faktisk...jeg har faet...jeg har veeret oppe
to gange og selvom det er rigtig, rigtig ubehageligt at sidde oppe foran, sa synes
Jjeg alligevel, at man oplever rimelig hurtigt, at ...at de ikke er der, og at man
prover at koncentrere sig om det, det handler om og sd noget. Og bade som
tilskuer, hvor man sdadan kan sidde og lytte pd, hvad den anden sidder og
forteeller, den der sidder deroppe, og sd hvor man...nd det ved hun ikke! Men sd
ved jeg det! Nu har jeg nogle omrader jeg skal undersgge! Eller...0g pa den
mdde synes jeg ogsa det fungerer rigtig godt. Jeg synes hvert fald jeg har fdet
meget ud af det.

Jeg har sa opfattet det bade negativt og positivt, altsa det er lidt sveert at sige
hvordan det har veeret at sidde deroppe, for nu har jeg ikke selv provet det. Men
jeg kan forestille mig dem, der har siddet deroppe, de har faet noget ud af det,
mdske fundet ud af om der er et eller andet rod de, nogle huller de mangler eller
et eller andet de sadan har veeret i tvivl om.........

Jeg har ikke faet noget ud af det overhovedet. Jeg ved fra andre ogsa, at det har
virket som en overhgring og det har faet gamle minder fra dengang jeg gik i skole
frem. Jeg mad eerlig indromme, at jeg har intet faet ud af det. Hverken af det jeg
har hgrt eller af dem der har veeret deroppe og jeg har sd veeret med i det i
biologi ogsa. Jeg har ikke veeret med nogen af stederne, for det besluttede jeg fra
starten, at det ville jeg bare ikke, simpelthen. Pd mig virkede det kun negativt.
Jeg synes det var godt nok nar der kom lidt dialog imellem, i stedet for hvor bare
en vidste hvad vi skulle op i og sa repeterede. Sa sagde de en hel masse i 5
minutter, det fik man ikke...det leerte man ikke noget af. Sd lytter man bare. Sa
man husker det ikke. (...). Men sa skal man ikke vide emnet pad forhand, det skal
altsa forst lige veere...ndr vi lige har veeret igennem et emne, sd kan man fa en op
0g snakke om det, ikke ogsd.

(...)

Jeg vil gerne have at I prover at begrunde det, at I har fdet meget ud af det eller
ikke har faet meget ud af det. (Henvendt til E) du siger det bragte minder frem fra
din skoletid (E3: ja)...kan du forteelle lidt om...

...ja, hvor man blev hevet op til tavlen og foran klassen skulle preestere et eller
andet og ...mdske ogsad lidt mobning fra lerere og bagefter mobning fra klassen
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0g sd noget som man ikke lige kunne og sd nogen ting............. rigtige darlige
minder ved det at ga i skole.

TC:  Men nu erdu jo voksen (E3: ja) sd du ved vel godt, at det ikke var det der var
meningen..

E3:  Jeg ervoksen nu og skolen er noget andet, men ndr du sidder der og du far ondt i
maven pad grund af den der er oppe...og det er sd lige gyldig om vedkommende
kan li’ det eller ej...vedkommende selv har valgt det eller ej, men hvis det eneste,
nar du sidder og horer pd, det er at du har ondt i maven over, at nu gdar
vedkommende i std og du foler dig pinlig bergrt over det, sd er det ikke sjovt, vel.

Og det har jeg gjort mange gange.......... og det ved jeg at der er andre der ogsd
har gjort........... AA som jeg har siddet meget sammen med, hun har ogsa haft det
sadan.

(vuc-hf, samfundsfag, rundbordssamtale 13/05/03 s. 1-3)

I citatet fra vuc-hf/bio og vuc-hf/sa far vi en meget klar fornemmelse af de forskellige
holdninger, lige fra den begejstrede, som helt er pa linje med holdningen i de
ungdomsgymnasiale klasser, over forskellige grader af tilslutning til idéen til direkte
afvisning af den. Antalsmessigt er der ingen tvivl om, at de positive holdninger var i
overtal pa de to hold, men de negative holdninger er ogsa markant tilstede. Og det er ikke
blot et spgrgsmal om, at lzereren skaner en elev ved at give et let emne, eller ved at drage
s@rlig omsorg for en svag kursist, som man kan ggre i de ungdomsgymnasiale klasser. I
de alvorlige vuc-tilfaelde er problemet af en sadan karakter, at disse kursister ikke bgr
udsattes for samtalen i den form, den havde i projektet.

15.18 Sammenfatning

Sammenfattende ma det konstateres, at der er en ret overvaldende indikationer pa, at de

fagligt evaluerende lererelevsamtaler virker fremmende for l&reprocesserne. Og endda at

samtalerne virker forsteerkende pa den ordinare undervisnings indflydelse pa
leereprocesserne. Dette gaelder bade for samtaleeleven og for tilhgrereleverne, hvilket
betyder, at det er i leringsfellesskabet (klassen) som sadan, at leereprocesserne styrkes.

Der er ogsa en kraftig indikation pa, at anvendelsen af den sociale kreds har en meget

gunstig effekt herpa.

Der er derfor heller ingen problemer i at konkludere, at de fagligt evaluerende lerer-

elevsamtaler fungerer glimrende som undervisningsmetode.

Disse konklusioner gelder under alle omstendigheder for de ungdomsgymnasiale

klasser, der har deltaget i projektet. Her ma det ikke glemmes, at der faktisk var et

tilfeelde, hvor lereren trak klassen fra projektet, fordi hun mente at metoden ikke egnede
sig. Den eksponerede eleverne for meget, og den var ikke velegnet til 45-minutters
lektioner. Hertil kom, at leereren ikke brgd sig om metoden og derfor kan have pavirket
forlgbet i negativ retning. Desvarre har jeg ingen rundbordssamtale med eleverne fra
denne klasse.

Til spgrgsmalet om, hvorfor hun holdt op, siger lereren:

L8:  Fordi det ikke fungerede i min klasse og det fungerede ikke for mig personligt.

TC:  Det er to ting, skal vi prove at tage klassen fgrst.

L8:  Det er en forstedrs klasse jeg har kgrt det i, de evaluerende samtaler og ...jeg tror
simpelthen ikke det fungerede fordi de var for nervgse og de var ikke frie. Det
fyldte meget rent tidsmeessigt ogsd. Det er sadan en kombination af mange
forskellige ting.

TC:  Hvor mange er det der er i klassen?
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L8:  25. Ogvi havde 3 timer d 45 minutter lagt pa 3 forskellige dage. Og det vil sige,
at hvis jeg sd skulle starte med en evaluerende samtale, sd tog det utrolig meget
undervisningstid. Det er den ene ting. Den anden ting er, at jeg tror at klassen
ikke var indstillet pa det. De var enormt nervgse og de skulle simpelthen piskes til
det og kgrer sa lige over i det med, at jeg ikke havde det godt med det. Fordi jeg
folte simpelthen, at jeg tvang dem til noget de ikke brgd sig om, og det satte sdadan
en misstemning. (...).

TC: Sa ... eleverne var nervgse, lektionslengden var for kort. Er der andre ting?

L8:  Der er mange aspekter, fordi sa var der ogsa selve formen, som jeg ikke brod mig
om.

TC: Sd erviovre i en forklaringsfaktor, der hedder dig.

L8:  Ja, men jeg synes det heenger sammen, for det har sikkert ogsa pavirket klassen,
ikke!

(Interview med 1hhx’ leerer 26/03003 s. 1)

Indvendingen om, at eleverne eksponeres for voldsomt, stgttes ikke af undersggelserne i
de andre klasser. Dog med det forbehold, at der kan vere elever, for hvem metoden er for
kravende, jf. eksemplet fra vuc-hf. Den anden indvending virker s@rdeles relevant. Ingen
af de medvirkende klasser, udover 1hhx, som lereren trak fra projektet, havde
undervisningen organiseret i 45-minutters lektioner. Det virker meget plausibelt, at 45-
minutters lektionen er for kort til, at metoden kan benyttes. Der bliver muligvis for lidt tid
og ro omkring samtalerne, til at eksponeringen af eleverne foran klassen kan udvikle sig
stilfeerdigt og bearbejdes paedagogisk, hvis der opstar problemer. Den tredje indvending
er formentlig ogsa korrekt. Hvis lereren ikke bryder sig om en bestemt metode, vil det
sandsynligvis heller ikke fgre til god undervisning, hvis l@reren tvinges til at benytte den.

Hvis vi vender os til de voksengymnasiale klasser, og her regner jeg larigt hhx med, er
konklusionen ikke helt sa klar. Vi kan spore pracis de samme positive tendenser som i de
ungdomsgymnasiale klasser. Men der er ogsa andre ting pa spil. Her er indvendingen om,
at metoden kan virke for eksponerende pa nogle elever, meget relevant. Det er heller ikke
sikkert, at eleverne er lige sa tilbgjelige til at "lege med’. Det sa vi eksempler pa i larigt
hhx, hvor nogle af eleverne havde en ret snever dagsorden, nemlig fokus pa at opna en
god karakter pa 1 ar og mindre fokus pa at deltage i de fzlles leereprocesser.
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Kapitel 16
Lzerernes og elevernes opfattelse af den fagligt evaluerende
lerer-elevsamtale

16.1 Indledning

Et meget vesentligt element i validering af metoden er at undersgge, hvordan lererne og
eleverne opfatter den efter at have arbejdet med den i en leengere periode. Til det formal
er alle lererne blevet interviewet, og der er blevet gennemfgrt rundbordssamtaler med
alle klasserne i projektets slutfase. Det er resultaterne af analyserne af disse interviews og
rundbordssamtaler, der presenteres i dette kapitelﬁo.

Béde lererinterviews og rundbordssamtaler blev gennemfgrt som semistrukturerede
interviews for herved at fa deltagerne til at udtale sig sa frit som muligt om de emner, de
selv fandt vigtige, og samtidig sikre at de svarede pa bestemte spgrgsmal, som havde
forskningsprojektets interesse. Derfor startede jeg alle samtalerne meget abent og lod
lererne selv tale. I Igbet af samtalerne fulgte jeg sa op med mine egne sp;znrgsmél.61

Liste over deltagere i hhv. interviews og rundbordssamtaler:

L1: Larer i 3a, dansk., L.2: Lerer i 2htx, engelsk, L.3: Larer i 1htx, matematik, L4: Lerer
i vuc-hf, samfundsfag, L5: Larer i vuc-hf, biologi. L6: Larer pa larig hhx,
afsetningsgkonomi, L7: Larer i 2mas, matematik, L8: Leerer i 1hhx, dansk.

16.2 Inspiration fra Grounded Theory

Analysen af interviews og rundbordssamtaler er inspireret af Grounded Theory. En
Grounded Theory-tilgang til et materiale betyder, at forskeren ikke pa forhand kigger
efter et bestemt indhold, men netop fokuserer pa hvad materialet selv fortzller, eller som
metodelitteraturen formulerer det, fokuserer pa at generere teori (Patton 2002 : 125,
Creswell 2003 : 14). Analysen her kan ikke leve op til det strenge krav i Grounded
Theory om ikke pa forhand at kigge efter et bestemt indhold og egentlig heller ikke til
formalet om at generere teori. Forskningsprocessen var nemlig allerede langt fremme pa
det tidspunkt, hvor interviews og rundbordssamtaler gennemfgrtes, hvorfor kravene ikke
kunne opfyldes. Jeg havde nemlig allerede forud genereret adskillige teori-idéer og
kiggede derfor uundgaeligt efter et bestemt indhold. Men Grounded Theory kan alligevel
inspirere til maden, gennemfgrelsen og analysen af interviews og rundbordssamtaler
gribes an pa. Forskeren kan bestrabe sig pa at underleegge sig et princip om at lade feltet
tale selv, fgr han spgrger til sine idéer. Derfor er en semistruktureret interviewform
benyttet.

16.3 Kondensering af meningsenheder i interviews og rundbordssamtaler

En anden inspiration fra Grounded Theory og fra fanomenologisk analyse ligger i maden
interviews og rundbordssamtaler er blevet analyseret pa. Fremgangsmaden har varet at
undersgge bandudskrifterne for meningsenheder. "Meningskondensering medfgrer, at de
interviewedes udtrykte meninger trekkes sammen til kortere udsagn, hvor
hovedbetydningen af det, der er sagt, omformuleres i fa ord. Meningskondensering
medfgrer saledes, at lange interviewtekster reduceres til kortere, mere koncise
formuleringer” (Kvale 2001 : 190).

60 Analyserne er ikke optrykt, men forefindes elektronisk
ol Interviewguide, se bilag 2.
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Eksempel pa kondensering:
I en rundbordssamtale med elever fra 3a falder fglgende elevreplikker:

E:  [Istarten var jeg meget skeptisk.

E:  Jeg kunne sgu ikke rigtig se noget formdal med den (den fagligt
evaluerende lerer-elevsamtale/red.), helt cerligt altsd. Hvad er det lige
preecis, det er?

E: Jeg tror ogsd jeg har misforstdet det.

E:  Jeg kunne ikke helt forsta det, og du lavede en masse fine tegninger, og jeg kunne
slet ikke forstad det, og jeg teenkte ahh — men jeg synes det er godt, det synes jeg nu.
Jeg synes jeg har faet noget ud af det. Det har jeg ogsd veeret inde pd.

E:  Det kan jeg huske at vi snakkede om, ogsd med vores psykologilcerer, at vi troede at

vi skulle ind og sidde foran hele klassen og leereren skulle fa os ud pa et sidespor

Ja

Og finde alle vores svagheder.

Ja og det var da meget ubehageligt. Og det kan jeg ogsd huske at vores

psykologilcerer, hun var meget chokeret over, hvis det skulle veere pa den mdde.

Men det er jo sd ikke pa den madde, fordi vi har cendret det sa mange gange og

tilpasset den pd den made.

E: Jeg troede heller ikke der skulle veere sa meget dialog med leereren. Jeg troede
egentlig mere, at hun lagde bolden op og sa nu kgrer du bare — kgr! Bluvpbluvp og
sa kan du ikke mere, sd er du ude og svpmme, ikke. Men det er jo egentlig en
dialog, altsd vi har jo masser i gang med lcereren. Jeg troede egentlig at det var sa
noget med, ja hvor vi bare selv skulle kgre.

1. kondenserede meningsenhed:
Eleverne havde vanskeligt ved at forsta metoden, selvom den blev forklaret i detaljer.

2. kondenserede meningsenhed:

Eleverne var nervgse for metoden og deres snak med deres psykologil@rer implicerer, at
metoden er vanskelig at forklare, fordi der mangler et sprog om den. Den ligner ikke
undervisningskulturens sedvanlige arbejdsformer.

3. kondenserede meningsenhed:
Forst efter at have arbejdet med metoden i praksis har eleverne forstaet og accepteret den.

Den arbejdsmetode der fremgar af eksemplet, er benyttet pa hele materialet bestaende af
lererinterviews og rundbordssamtaler med elever.

De fundne meningsenheder er i et par omgange kondenseret og sammenfattet til et antal
grundleggende meningsenheder for hver lerer og for hver klasse og endelig
sammenfattet pa tveers af interviews og rundbordssamtaler, sa det bliver muligt at
identificere nogle felles opfattelser og oplevelser af den fagligt evaluerende lerer-
elevsamtale hos hhv. lererne og eleverne. Endelig er de fundne meningsenheder ordnet
under nogle overordnede temaer, som dels fglger logisk af meningsenhederne, og dels er
opstillet for at afgraense interessen til det forskningsmessige fokus, nemlig om metoden
fungerer som undervisning og evaluering af undervisning og om den formar at integrere
undervisning og evaluering.

16.4 Hvad mener leererne om metoden?

Larerne mener som forventet mange forskellige ting om de fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler. Der er bade ting de er enige uenige om og det er undertiden forskellige ting
de har heftet sig ved. Men kondenseringsanalysen viser, at der er nogle virkelige
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topscorere blandt lereropfattelserne, som de nasten alle er enige i. Eneste konsekvente
undtagelse er den lerer (L8), der tidligt trak sin klasse fra det eksperimentelle arbejde
med metoden. Denne l@rer har varet en vigtig brik for skarpelsen af opmarksomheden
pa punkt 4, som ikke direkte kan afleses af kondenseringsanalysen, fordi det ikke har
sarligt eksplicitte formuleringer hos flertallet af lerere.

Den store grad af overensstemmelse mellem lererne kan formentlig tilskrives, at de har
arbejdet aktivt sammen i forskergruppen i et helt skolear. De meget grundige
diskussioner, de har haft i dette samarbejde, har betydet, at de har et stort kendskab til
udviklingen i kollegernes klasser. Og de har varet involveret i at give og modtage gode
rad fra hinanden og der har udviklet sig et felles sprog om projektet blandt lererne.

Tabel 16.1 nedenfor giver en sammenfattende oversigt over de kondenserede
meningsenheder fra interviewene med l@rerne, som hgrer under de valgte temaer. Det er
desuden angivet hvilke lerere, der tilslutter sig de enkelte meningsenheder.

Tabel 16.1 Oversigt over temaer og kondenserede meningsenheder fra lererinterviews

A. Metoden som
undervisning

Metoden leverer markante leeringsbegivenheder, som alle kan treekke pa i klassens falles faglige
dialog (L1, L2, L3, L4, L5,L6,L7)

Social kreds (eller tilsvarende) inddrager hele klassen i den faglige dialog og medfgrer stort
fagligt udbytte for tilhgrereleverne (L1, L3, L4, L5, L6, L7)

Fastholdelse af den enkelte elev i en faglig dialog (L1, L5, L6)

Metoden lgser mange undervisningsopgaver (L5, L6)

Eleverne kan engageres i bredere faglige problemstillinger end lige netop pensum (L3)
Metoden styrker elevernes faglige leereprocesser (L5)

Metoden er en god variation af undervisningen (L7)

Fagligt og socialt tilbageholdende elever motiveres til at deltage i dialogen (L5)

Metoden er en institution i undervisningen (L5)

Metoden har udviklet sig i forlgbet fra en metode til undersggelse af elevens viden til et
undervisningsredskab (L3)

B. Metoden som
evaluering

Samtalerne er velegnede til at give leereren feedback pa undervisningen og give lereren
overraskende oplysninger om elevernes faglige niveau (L1, L2, L3, L4, L5, L6, L7)

Der er et vaesentligt element af faglig testning af eleven i metoden, men l@reren er langt friere
stillet end ved prgver og eksamen til at stille spgrgsmal, hvor eleven er svag. (L1, L3, L5)
Begreberne “sikker viden’, usikker viden’, og *manglende viden’ er produktive til at fa eleverne
til at evaluere deres egen viden (L3)

Metoden har fungeret som et middel til at fa eleverne til at se selvsteendigt pa deres faglige
leereproces. (L3)

Eleverne kan evaluere deres eget faglige niveau (L2)

C. Metoden som
integration af
evaluering og
undervisning

Tet faglig kontakt mellem l@reren og eleverne er udtryk for integration (L1, L3, L4, L5, L6, L7)
Alle inddrages i evaluering med fagligt fokus, hvilket er undervisning (L1, L3, L5)

Metoden tager ikke tid fra undervisningen, tvaertimod (L3, L4, LS)

Evalueringsmetoden lgser mange undervisningsopgaver (L3)

Samtalerne kan ses som et sammenh@ngende forlgb (L6)

Begreberne ’sikker viden’, usikker viden’, og *'manglende viden’ er velegnede til at integrere
evaluering og undervisning (L3)

D. Metoden og

Metoden kan styrke lererens faglige autoritet (L1, L3)

laererrollen

E. Larerens Lzreren har ikke brugt ekstra tid pa forberedelse pa grund af metoden (L3, L4, L5, L6, L7)
héandtering af Bedst hvis eleverne ikke er specielt forberedt til samtalerne (L4, LS, L6)

metoden i Metoden er formentlig ikke egnet i 45 minutters lektioner (L4, L6, L8)

undervisningen Praktiske problemer ved etablering af den sociale kreds i store klasser kan overkommes (L3, L4)

Som regel ved eleverne, at de skal *pa’ (L5)

Metoden ikke testet nok i fremmedsprog (L2)

Lzreren kritisk overfor sin egen handtering af metoden (L2)
Tvivlsomt om det har fungeret som rigtig undervisning (L2)

Lareren mener ikke eleverne kan flyttes fra pc’erne i 1g. (L2)

Holdt med at benytte metoden, fordi den ikke fungerede i klassen (L8)
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Lareren overrasket over forskerens observation, at mange tilhgrerelever ikke var opmarksomme
under samtalerne (L8)

Larerens spgrgeteknik er vigtig (L6)

Lzreren udnytter pres pa samtaleeleven til at skabe opmarksomhed i klassen (L3)

F. Lerernes
oplevelse af
metoden

Metoden kan eksponere eleverne mere, end de er villige til (L2, L4, L8)

Lereren mener, at metoden skal fgre til en erkendelse (1.2)

Lzreren mener, at hun opfylder metodens mal i sin almindelige undervisning (L8)

Metoden har en vis lighed med den almindelige matematikundervisning (L7)

Tvivl om metodens egnethed pa todrigt hf (L7)

Tidsrammen pa 5 minutter er for kort (L7)

Maske er eleverne for unge og uselvsteendige til metoden i 1g (L8)

Lareren mener, at det er afggrende for metodens succes, at lereren er enig i dens principper (L8)
Lereren var modstander af metoden fra start og opfylder derfor ikke udvalgelseskriteriet (L8)
Lzreren tror ikke pa, at de humanistiske fag kan anvende metoden (L8)

Pa grundlag af tabel 16.1 kan vi foretage en sammenfatning af, hvad der er leerernes
hovedopfattelser under de enkelte temaer: S= stor enighed, M= middelstor enighed, N=
nogen enighed, E= enkeltstaende udsagn (er ikke medtaget her).

Bemerk hvorledes lerer L8 skiller sig ud fra de gvrige lerere ved i flere tilfelde at
vere alene med sin opfattelse og i tilfelde, hvor L8 er enig med nogle af sine kolleger
er det kun med to gvrige. L8 er ikke med i nogle af flertalsopfattelserne overhovedet.

Tema: Metoden som undervisning

Metoden leverer markante leringsbegivenheder, som bade lerer og elever kan
treekke pa i klassens faelles faglige dialog (S)

Den sociale kreds (eller tilsvarende) inddrager hele klassen i den faglige dialog
(dialog-rum 2) og medfgrer derfor et stort fagligt udbytte for tilhgrereleverne

1.

2.

)

Metoden fungerer ikke ngdvendigyvis for alle elever og alle lerere og for alle

mader at organisere undervisning pa (S)

Tema: Metoden som evaluering

Metoden er velegnet til at give lereren feedback pa undervisningen og give
leereren overraskende oplysninger om elevernes faktiske faglige niveau (S)

Tema: Integration af undervisning og evaluering

Metoden skaber tet faglig kontakt mellem lereren og eleverne, hvorved der

sker en integration af undervisning og evaluering (S)

Tema: Metoden og lererrollen

Metoden kan styrke lererens faglige autoritet (N)

Tema: Lererens handtering af metoden i undervisningen

Lereren har ikke brugt ekstra tid pa forberedelse pa grund af metoden (S)
Bedst hvis eleverne ikke er specielt forberedt til samtalerne (M)
Metoden er ikke egnet til brug i 45 minutters lektioner (M)

Tema: Lererens oplevelse af metoden
10. Metoden kan eksponere eleverne mere end de er villige til (M)
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16.5 Learernes opfattelser set i relation til deres betydning i praksis

En ting er hvilke punkter en kondenseringsanalyse Igsrevet fra den kontekstuelle
sammenhzang nar frem til, én anden er, hvordan de folder sig ud, nar de netop ses i
deres kontekst. Det kan naturligvis ikke lade sig ggre at genskabe den kontekstuelle
sammenh@ng her, men de citater som er kondenseret til meningsenheder, rummer noget
af den atmosfere og den betydning, lererne tillegger meningsenhederne. Hvis vi ikke
ser pa det, har vi ingen fornemmelse af, om de enkelte meningsenheder er perifere eller
udtryk for noget, l&rerne mener er centralt og med hvilken intensitet leererne mener det.
Hvis tingene ikke forstas i deres sammenhang, forstas de maske slet ikke. Vi skal
derfor se nermere punkterne om leringsbegivenheder, social kreds, feedback og taet
faglig kontakt, lrerens forberedelse, elevernes forberedelse og metodens uegnethed til
45 minutters lektioner, fordi det er meningsenheder, der er stor middelstor enighed eller
om blandt lrerne. Der treekkes et kort repraesentativt citat frem i tilknytning til hver af
den navnte punkter.

Citaternes repraesentativitet er skgnnet af mig pa baggrund af de forskellige interviews og
det langvarige samarbejde med lererne i forskergruppen. Jeg antager, at lererne vil svare
ja, hvis de bliver spurgt, om de er enige i citatets indhold. Derfor skal citaterne ikke ses
som tilfeeldige illustrationer af meningsenhederne, men som indikationer af deres
betydning i praksis. Man kan sige, at hvis kondenseringen af meningsenhederne tog
udgangspunkt i betydningsfulde passager i de tilgrundliggende interviews, sa ma der
nemt kunne findes citater, der dokumenterer dette. Hvis vi derimod ikke kan finde
sadanne, sa tyder det pa, at kondenseringsanalysen har overfortolket udsagnene. I den
forstand er citatgennemgangen bade en dokumentation og en test af
kondenseringsanalysen.

Nedefor giver jeg nogle udvalgte eksempler pa lererudsagn som ligger bag nogle af de
kondenserede meningsenheder.

Ad. punkt 1 side 250. Markante Ieringsbegivenheder
Meningsenheden vedrgrende markante leeringsbegivenheder er bl.a. uddraget fra fglgende
citat fra interviewet med L6:

Jeg er ofte ude for at jeg refererer til sadan en samtale og sd tager vi sd udgangspunkt i
den elev, som egentlig havde problemet og det synes jeg, det er rigtig godt, fordi det er sd
noget den enkelte kan vokse meget af, for den person der havde samtalen kan virkelig
huske det. De andre kan formodentlig ogsa, men jeg har nogen gange gjort det...fordi jeg
selv husker, hvilken elev det var, sa ...hov...sa kommer eleven pd banen. Der er straks en
sammenheng.

Som L6 omtaler punktet, sa er det noget der forekommer jevnligt i hans undervisning at
der opstar en reference til en lerer-elevsamtale, hvilket genabner den pageldende
leereproces bade hos samtaleeleven og hos tilhgrereleverne. Det er ikke helt klart af
citatet, om referencen er planlagt eller uplanlagt, men vi ma formode at begge situationer
forekommer.

Ad. punkt 2 side 250. Social kreds

Meningsenheden vedrgrende social kreds er bl.a. uddraget fra nedenstaende citat fra
interviewet med L4, som af praktiske arsager ikke fik mulighed for at anvende den
sociale kreds i den klasse der deltog i projektet:
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Nej men altsd min store cergrelse er, at jeg ikke kan...eller det kan jeg mdske, jeg ma jo
lige teenke lidt pd det til neeste ar, sadan med det rent fysiske rum.

Jeg tror faktisk at den sociale kreds ogsa ville veere veeldig god pad et stort VUC-hold. Jeg
har brugt den i forbindelse med nogle treningsgvelser i gruppearbejde, hvor jeg har
ladet dem (der passede det bedre med en gruppe) (...) sidde og diskutere en eller anden
konkret ting og sa har alle siddet i en social kreds omkring og sd skulle de parvis
observere nogen ting fra det her gruppearbejde (...) og det fungerede fantastisk godt. Der
var meget stor koncentration plus at alle, alle kom til at snakke.

Citatet viser at den sociale kreds og dialog-rum 2 har spillet en meget stor rolle i
forskergruppens arbejde, sa selv larere, der ikke har arbejdet med den i projektet er
meget fokuseret pa den og har afprgvet den i forskellige varianter i andre klasser. Men vi
far ogsa at vide, at den sociale kreds stiller nogle krav til klasselokalet for at kunne
etableres i store klasser. Tolkningen ma vere, at den sociale kreds tillegges stor
betydning af lererne, og at der undertiden er nogle fysiske barrierer, der vanskeligggr
arbejdet med den. Hvis de fysiske barrierer ikke kan @ndres, er Igsningen at prgve at
arbejde med forskellige varianter af den sociale kreds.

Ad. punkt 4 side 250. Feedback pa undervisning
Meningsenheden vedrgrende feedback stammer bl.a. fra fglgende citat fra interviewet
med biologilereren LS, som taler om metodens evalueringspotentiale:

Der er mange ting som de (eleverne/red.) har nogle idéer om pa forhand, som ikke rigtig
heenger sammen med de biologiske (idéer, red.) (...). Noget af det, der er gaet igen
utrolig mange gange, det er "usundt og sundt’ og "CO2’. At der er forskel pd det! Det
samme er der med erncering (0g) ’kolesterol’, (...).

Der kan man se hvor langt man er kommet, nar man (ikke) har fdet det pillet af. At de
(ikke) har forstdet, at kolesterol er (...) kolesterol. Sa handler det bare om hvad det
kommer sammen med.

(...) sd prover jeg at tage det ind senere hen, altsa hvor man far det ind i nogle nye
sammenhceenge, hvor man li’som kan drage det med ind. Nar vi sa kommer til hjerte-
karsygdomme, sd tager vi lige det der en gang til med det kolesterol. Og nar man kommer
til respiration, sd tager man lige CO2. Det er altsd noget der foregar overalt, i alle
organismer. CO2 er CO2, uanset hvor det kommer fra. ... man er lidt mere opmeerksom
pa hvad for nogle ting vi skal huske og tage med nogen flere gange.

TC:  Kunne du ikke have gjort det fgr ogsa?

Det kunne jeg sikkert godt, men sa havde jeg nok ikke opdaget det. Det er ikke sikkert at
Jjeg havde opdaget, at der var de her forforstaelser, som mdske betyder mere for dem, end
Jjeg var opmeerksom pa.

I citatet giver lereren udtryk for, at arbejdet med metoden flere gange har givet hende
betydningsfuld feedback pa elevernes faktiske viden og kunnen. Helt konkret drejer det
sig om fagligt forkerte forforstaelser, som eleverne barer rundt pa og som blokerer for de
faglige leereprocesser, hvis ikke de fjernes. Lareren udtrykker ogsa, at det netop er
metoden med de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler, der har afslgret disse fagligt
forkerte forforstaelser. Metoden gger pa denne made l@rerens opmarksomhed pa
elevernes faktiske viden og kunnen, og den giver anledning til at indrette undervisningen
herpa.
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Ad. punkt 5 side 250. Tt faglig kontakt

Meningsenheden om tat faglig kontakt, som medfgrer en integration af undervisning og
evaluering af undervisning, har bl.a. sin rod i det fglgende citat fra L1, som ogsa rummer
en rod til punktet om social kreds (ovenfor):

.... det jeg stod i lige der i starten af dret i min 3g, det var, at de (eleverne/red.) var ved
at glide veek fra mig, og jeg ikke syntes, at jeg fagligt kunne nd dem (...). De var ikke
seerlig zoomet ind pa dansk og det oplevede jeg meget, meget frustrerende men uden at
Jjeg egentlig syntes, at jeg havde nogen redskaber til, hvad jeg egentlig kunne ggre ved
det. (...). Og der fandt jeg faktisk ret hurtigt ud af, at den der, den der evalueringsform,
den faktisk gjorde, at jeg fik zoomet ind pa dem fagligt og at jeg ogsa sadan fik troen
tilbage: na jamen de har jo leert noget. Bl.a. i de der samtaler der var efter, at en elev
havde veeret pd. Den der samtale i den sociale ring.... jamen de kan jo godt noget
alligevel, hvor jeg faktisk var blevet helt usikker pa om de overhovedet havde lcert noget
de forste to dr. Jeg syntes godt nok de var meget langt veek, sadan fagligt. Sa pa den
mdde kan man sige, at det ogsd for mig har virket som en undervisningsform og det har
virket.

Indholdet i citatet er ganske klart. Lereren har brudt en undervisningsmessig krise ved
hjelp af metoden. Arbejdet med metoden har givet hende et fodfaeste i forhold til klassen.
Den har givet hende den ngdvendige feedback pa elevernes viden og kunnen, sa hun har
kunnet agere med den ngdvendige sikkerhed og selvtillid.

Ad. punkt 7 side 250. Lerernes forberedelse.
Meningsenheden vedrgrende lererens forberedelse har bl.a. sin oprindelse hos L5
(biologi), der indgar i fglgende ordveksling med intervieweren:

TC:  Hvor meget forbereder du sdadan en samtale?

L5:  Ingenting.

TC: Ingenting?

L5:  Nej. Altsa hvis vi ikke har bestemt et emne i forvejen, sd tenker jeg pa hvad emne
det skal veere, men det er det eneste. Ellers forbereder jeg mig ikke. Jeg tager ting
som der kommer og sd sporger jeg hvad der falder mig ind undervejs, efter hvad
de siger.

TC:  Du kan godt finde pd emnet i sidste gjeblik.

L5:  Det kan jeg sagtens. Og nogen gange sa siger de at jeg har altsa ikke lyst til det
der alligevel, jeg vil hellere noget andet og sda gor vi noget andet i stedet for. Altsa
Jjeg har ikke forberedt spgrgsmal eller noget overhovedet.

Der er en mindretalsopfattelse, som udtrykkes af L1(dansk):

...Jeg forstar (...) ikke de der leerere der siger, de lige kan vade ind til det uden
overhovedet at have forberedt (refererer til kolleger i forskergruppen/red.). Fordi der
synes jeg, det ma veere meget sveert at komme til bunds, ikke ogsa.

Det er typisk for leerernes kommentarer pa dette punkt, at det ikke er noget de af sig selv
bringer op, men noget de svarer pa, fordi de bliver spurgt. Som det fremgar af det ene
citat, sa er det et emne, der har veret drgftet i forskergruppen. Citaterne representerer
hhv. et naturvidenskabeligt og et humanistisk fag, og det var i de humanistiske fag, at
leererne var ngdt til at forberede sig. I de natur- og samfundsvidenskabelige fag fglte
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lererne ikke noget ekstra forberedelsesbehov, og de kunne anvende metoden impulsivt,
som det fremgar af interviewcitatet fra LS.

Ad. punkt 8 side 250. Elevernes forberedelse af samtalen
Meningsenheden om elevernes forberedelse har bl.a. sin oprindelse hos L4 som siger:

At de selv kunne veelge et emne (...) forte jo til, at de var knagens godt forberedt og
lirede en veeldig lektie af og jeg kunne ikke fa mig selv til at afbryde dem ....Pd den mdde
var det ikke sd godt. Sa havde vi oven pd en af de der samtaler en diskussion, hvor det
forte til, at vi lavede nogle nye regler, som efterhdnden er blevet lidt udbygget. Den nye
regel i dag, som er egentlig fungerer allerbedst, det er at jeg ...for samtalen om fredagen
prikker en pa skulderen og spgrger: Kunne du ikke godt veere med i en samtale i dag?...
Og sd veelger jeg emnet ndr pageeldende sidder derinde.

Det fremgar af citatet, at elevforberedelsen kunne lede til, at der ikke blev tale om en
dialog, men om noget, der mere minder om en fremleggelse. Nar eleven ikke er
forberedt, og derfor er ngdt til at treekke pa sin generelle viden, gar det langt bedre, fordi
eleven derfor var tvunget til at indga i en dialog.

Ad punkt 9 side 250. Metodens uegnethed til 45 minutters lektioner
Meningsenheden om metodens uegnethed til 45 minutters lektioner udspringer bl.a. af
fglgende citat fra L6, som svarer pa om lektionsleengden har betydning:

Det tror jeg meget den har. Jeg bryder mig ikke om de der korte lektioner, som jeg har
haft lige nu. Den er meget, meget vanskelig. Man kan ikke na ret meget. Ved lengere
varighed ... fungerer den ... godt, fordi der sd blive tid til, at man sa kan komme ned,
bagefter.

Citatet rummer en krystalklar melding. En 45 minutters lektion er for kort til de fagligt
evaluerende lerer-elevsamtaler.

Alle de valgte citater udtrykker noget betydningsfuldt for l&rerne. Det er ikke perifere
forhold, de taler om, men forhold, der er centrale bade for deres undervisning og for deres
evaluering af undervisningen. Heraf tillader jeg mig at slutte, at de forhold, de
kondenserede meningsenheder peger pa, er betydningsfulde i undervisningspraksis.

16.6 Hvad mener eleverne om metoden?

Der er kun gennemfgrt rundbordssamtaler i 7 klasser, idet det ikke gav mening at
gennemfgre rundbordssamtaler med den klasse, der tidligt blev trukket ud af projektet.
Hos eleverne er der ikke helt sa klare felles konklusioner som hos lererne — og dog.
Eleverne har ikke kendskab til det, der foregar i de andre klasser i projektet og har derfor
ikke haft direkte mulig for at udvikle et feelles sprog herom, og de har ikke haft mulighed
for at pavirke processen i de andre klasser. Det vil derfor heller ikke vaere at forvente, at
de formulerer sig ens om projektet og forholder sig til de samme sider af projektet.
Eleverne hafter sig mere ved metoden som undervisning end metoden som

evaluering.

Der foreligger ogsa den mulighed, at der er uenighed i en klasse. Der hvor jeg har sporet
stor uenighed i en klasse om et spgrgsmal, har jeg ikke talt klassen med under det
pageldende punkt. Nar en klasse regnes for at udtrykke en holdning, er der altsa tale om
en klart markeret flertalsholdning. Men der sidder naturligvis et mindretal i alle klasserne,
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som har andre holdninger til metoden, end dem der kommer frem som klassens
holdninger. Sddanne mindretalsholdninger har jeg forsggt at efterspore i
rundbordssamtalerne, og jeg har haft kendskab til enkelte fra mine observationer. Det
drejer sig om de enkelte elever, der blev fritaget for at vaere samtaleelev, fordi de ikke
folte sig sterke nok hertil. Men is@r i vuc-hf, sa fik mindretallene lejlighed til at ytre sig,
fordi rundbordssamtalerne i denne klasse var organiseret som en samtale med 4 elever,
som hver reprasenterede en bestemt holdning. Klassen mente, at de 4 tilsammen var
representative for holdningerne i klassen. Markeringen af disse mindretalsholdninger,
som angar svage elevers problemer med metoden, er — som hos la@rerne — ansvarlig for
punkt 4, som ellers ikke eksplicit kan udledes af kondenseringsanalysen. Men med den
skerpede opmerksomhed kan det faktisk implicit aflaeses hos flertallet som en viden om
og accept af, at det forholder sig sadan.

Der er to punkter alle klasser er enige om, og det er, at metoden udfordrer samtaleeleven
fagligt, at den sociale kreds (eller tilsvarende) skaber stor opmarksomhed blandt
tilhgrerne® og at de efterfglgende klassedialoger (dialog-rum 2) er meget givende. Det
sidste nevnes dog kun af de 5 klasser, der havde mulighed for efterfglgende dialoger.

Tabel 16.2 nedenfor giver en sammenfattende oversigt over de kondenserede
meningsenheder fra rundbordssamtalerne med eleverne, som hgrer under de valgte
temaer. Det er desuden angivet hvor mange klasser, der tilslutter sig de enkelte
meningsenheder.

Tabel 16.2. Oversigt over temaer og kondenserede meningsenheder rundbordssamtaler med elever

A. Metoden som Samtalen udfordrer samtaleeleven fagligt (alle 7 klasser)

undervisning Den sociale kreds skerper opmarksomheden blandt tilhgrerne (alle de 5 klasser, der
benyttede social kreds)

Samtalen skaber i sig selv stor opmarksomhed blandt tilhgrerne (de to vuc-hf-hold)
De efterfglgende klassedialoger er meget givende (alle de 5 klasser, hvor der blev dbnet
herfor)

Metoden leverer markante leringsbegivenheder, som alle kan treekke pa i den feelles
klassedialog (3 klasser)

Samtalen giver stille elever en mulighed for at bidrage til den faglige dialog (3 klasser)
Samtalen trener mundtlig fremlaggelse (3 klasser)

Tilbagevendende samtaler har en rituel virkning, som samler klassen (2 klasser)
Metoden virker motiverende for at give faglige kommentarer (1 klasse)

Har ikke féet noget ud af samtalerne overhovedet, de virker som overhgring (1 klasse)

B. Metoden som 2 klasser (2htx og vuc-hf/samfundsfag) udtaler sig ikke om evalueringsspgrgsmalet.
evaluering De 5 klasser, der udtaler sig, er alle helt enige.

Metoden stter eleverne i stand til at evaluere deres egen viden og kunnen
Metoden fungerer som et redskab for l@reren til evaluering og @ndring af
undervisningen

C. Elevrollen En klasse kommer ikke ind pa elevrollen. Alle andre klasser udtrykker pa forskellig
made og med forskellig vaegt, at der kan vere en risiko for en for kraftig eksponering af
svage elever.

D. Héndtering af Det er bedst hvis eleverne ikke er specielt forberedt pa samtalens emne (5 klasser).
metoden i Pa forskellig vis udtrykkes, at leereren skal veere god (hensynsfuld) og struktureret. (5
klasserummet klasser)

Metoden fungerer som en variation i undervisningen (3 klasser)

E. Elevernes oplevelse | Fungerer godt i en lille klasse. Mindre grupper en mulighed i store klasser (2 klasser).
af metoden

F. Om metoden Metoden ma ikke sta alene, men skal integreres med den gvrige undervisning (2 klasser).

62 Med ’tilsvarende’ menes, at det pa de to vuc-hf-hold ikke var ngdvendigt at etablere social kreds.
Koncentrationen blandt tilhgrerne var s@rdeles hgj og de efterfglgende faglige dialoger s@rdeles intensive
uden social kreds.
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Pa grundlag af tabel 16.2 kan vi foretage en sammenfatning af, hvad der er
elevernes hovedopfattelser under de enkelte temaer: S= stor enighed, M=
middelstor enighed, N= nogen enighed, E= enkeltstdende udsagn (er ikke
medtaget her).

Tema: Metoden som undervisning

Metoden udfordrer samtaleeleven fagligt (S)

Den sociale kreds skarper opmerksomheden blandt tilhgrerne (S)

Dialogerne i dialog-rum 2 er meget givende (S)

Metoden fungerer ikke ngdvendigvis for alle elever, idet der er risiko for, at svage

elever bliver for eksponeret som samtaleelever (S)

5. Metoden leverer markante leringsbegivenheder, som alle kan trekke pa i den
feelles klassedialog (M)

6. Metoden giver stille elever en god mulighed for at bidrage til den faglige dialog i
klassen (M)

7. Metoden trener mundtlig fremleggelse (M)

8. Metoden har en rituel karakter, som samler klassen (N)

NS

Tema: Metoden som evaluering
9. Metoden stter eleverne i stand til at evaluere deres egen viden og kunnen (S)
10. Metoden fungerer som et redskab for lereren til evaluering og @ndring af
undervisningen (S)

Tema: Handtering af metoden i klasserummet
11. Det er bedst, hvis eleven ikke er specielt forberedt pa samtalens emne (S)
12. Det er vigtigt at leereren er hensynsfuld og struktureret (S)

Tema: Elevernes oplevelse af metoden
13. Metoden fungerer godt i en lille klasse. Mindre grupper er en mulighed i stgrre
klasser (N)

Tema: Om metoden
14. Metoden ma ikke sta alene, men skal integreres med den gvrige undervisning (N)

16.7 Elevernes opfattelser set i relation til deres betydning i praksis

Pa samme made som ved lererne velger jeg nogle af elevernes centrale meningsenheder
ud og forsgger ved at undersgge typiske citater fra rundbordssamtalerne at afggre, om der
er tale om meningsenheder, der er betydningsfulde i praksis.

Af flere grunde kan der ikke forventes den samme grad af enighed blandt eleverne som
blandt lrerne. Bl.a. fordi der er mange flere, der skal vare enige, hvilket gger
sandsynligheden for at uenigheder forekommer og fordi hver klasse har arbejdet pa deres
eget projekt. Elevernes deler derfor erfaringer med deres klassekammerater, men ikke
med elever fra andre klasser. Larerne arbejdede pa samme projekt pa grund af det
intensive arbejde i forskergruppen. Derfor har de viden om og erfaringer med det samlede
projekt.

Fglgende meningsenheder er blevet udvalgt som serligt centrale at undersgge, fordi der
har varet stor eller middelstor enighed om dem blandt eleverne.
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Faglig udfordring af samtaleeleven, den sociale kreds, dialog-rum 2, eksponering af
svage elever, markante l@ringsbegivenheder, stille elevers deltagelse i faglige dialoger,
evaluering af egen viden og kunnen, evalueringsredskab for lereren, elevens forberedelse
af samtalens og lererens optraden under samtalen. Til hver meningsenhed udvalger jeg
et kort citat fra rundbordssamtalerne, som jeg skgnner er representativt for
elevopfattelserne. Jeg antager, at langt hovedparten af eleverne ville erklere sig enig i
citatet, hvis de fik det forelagt.

Pa samme made som hos lererne skal citaterne derfor ikke ses som tilfeldige
illustrationer af meningsenhederne, men som indikationer af deres betydning i praksis.
Gennemgangen af citaterne er i den forstand bade en dokumentation og en test af
kondenseringsanalysen. Jeg har valgt kun at behandle de meningsenheder, der har stor
tilslutning blandt eleverne (se nedenfor).

Ad. punkt 1 side 256. Faglig udfordring af samtaleeleven

Meningsenheden om metoden som faglig udfordring af samtaleeleven stammer bl.a. fra

fglgende citat i larig hhx:

E:  Atdet var ubehageligt og skulle sidde deroppe, men alligevel sd...jeg var sa kun
oppe en gang det fprste halve ar, men jeg fik alligevel meget ud af det fagligt, fordi
Jjeg fandt ud af hvor jeg var usikker og hvor jeg var god. Sa fagligt har det veeret
utrolig godt, men personligt der fplte jeg at det var ubehageligt. Men ogsa som de
andre siger, det andet halvdr, det har simpelthen veeret en pest fordi at vi har ikke
veeret engageret i det overhovedet. Vi har ikke gidet det, fordi at der har bare veeret
sa mange andre ting, projekter og nogen andre...og de andre dage...og der synes
Jjeg bare at det har det har fyldt meget.

E:  Jeg synes det er fuldsteendig ligegyldigt og sidde oppe i 5 minutter og snakke. Det
betyder overhovedet ingenting.

Citatet siger at det har veret forbundet med ubehag at vaere samtaleelev, men ogsa at det
har veeret fagligt givende. Til sidst i citatet er der en elev der far lejlighed til at udtrykke
sin uforbeholdne negative holdning. Der var klart tale om en mindretalsholdning, men
den hgrer med i billedet.

Ad. punkt 2 side 256. Social kreds

Meningsenheden om betydningen af den sociale kreds stammer bl.a. fra

rundbordssamtalen med 1htx, som nedenfor svarer pa hvad der sker med dem, nar de

sidder i den sociale kreds:

E5: Man sidder og geetter med.

El: Man sidder og...hvordan kunne jeg have gjort det, hvordan kunne jeg have tegnet
det der, kunne jeg have forklaret det pd en anden mdade. Man sidder hele tiden og
relaterer til det.

E7: Man sidder og prover pa at forsta det, fordi der er ikke sa meget ved hvis de andre
sidder og ser ud som de forstar det sd er det ikke sa fedt hvis man ikke selv forstar
det. Ham der star oppe ved tavlen...det kgrer bare og man kan bare se at han kan
selv finde ud af det, hvis man sidder og ikke selv kan finde ud af det, sa ved man, at
han kan og man kan ikke selv (E5: ja) sd prover man pd at koncentrere sig mere.

E5: Ja man prgver selv at sidde og se...hvis der er en der ikke kan finde ud af noget der
bliver spurgt om sd sidder man (og tenker) hvad er det egentlig man skal lave her,
hvad er det for en formel...man er neesten lige sa aktiv som hvis man er ved tavlen.
Man sidder og geetter lige sd meget selv og forestiller sig hvordan man vil lave det
og nogen gange er det egentlig en god hjeelp fordi der er nogen, de laver det
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anderledes end andre...sd sidder man...’gud kan man ogsa lave det pd den mdde’
eller 'det var da ...’ sd pad den mdde er det ogsa en stor hjeelp og se det pa en anden
mdde end f.eks. leererens made hver gang.

El: Nar man sidder ned og sidder og kigger, sa er det tit man ved mere, end ndr man
endelig kommer derop. Fordi nar man kommer op, sa bliver man tit ramt af et
eller andet... preestationsangst...madske ikke sa meget, men alligevel lidt, sddan, sd
"hvad skal jeg nu sige’ og ’nej det har jeg glemt’ og ...selvom man egentlig godt
ved det. Nar man sidder dernede og ikke skal sti og forklare det for dem alle
sammen, sd ved man ...sa kan man huske det lidt bedre end ndar man stdr deroppe.

Citatet viser tydeligt, at det er en s@rdeles aktiv rolle at vaere tilhgrerelev i den sociale
kreds. Det er ret entydigt, hvad eleverne fortaller. Der er ingen mindretalsholdninger.

Ad. punkt 3 side 256. Dialog-rum 2

Meningsenheden om betydningen af dialog-rum 2 har bl.a. sit udspring i nedenstaende

citat fra 3a:

E:  Men jeg synes altsd ogsa det er nogle vildt gode diskussioner der er bagefter, for
folk har siddet og teenkt sa meget over det.

E: Jali’som NN ogsa sagde, at man sd mdske kommer ud i nogle andre vinkler og
snakker om noget andet.

E:  De samtaler (de samtaler der fplger umiddelbart efter de 5 minutter hvor eleverne
stadig sidder teet i den sociale kreds og alle kan deltage/red.) det var lidt en skam vi
ikke havde dem i starten ogsa.

Kort og precist forteller citatet, at det, der foregik i dialog-rum 2, var meget
betydningsfuldt for eleverne. Citatet bygger meget smukt videre pa citatet fra 1htx.

Ad. punkt 4 side 256. Risikoen ved eksponering af svage elever

Meningsenheden om risikoen ved eksponering af svage elever stammer bl.a. fra fglgende

udtalelse, fra en elev 1 3a:

E: ... Sa bliver det jo lige som det her, der var vi jo ogsd nervgse i starten. Altsa hvis
man veenner sig til det, sa er der heller ikke noget problem. Men jeg vil ikke synes
det var sjovt. Det er jo bare noget man skal prove, sd. Jeg synes ogsa det her, det
var ubehageligt i starten. Jeg tror det er godt at man har provet det, for jeg ved da
godt nu at, der synes jeg da ikke det er scerlig...I starten der var jeg bare ...Det er
ogsa det der med det vi snakkede om i psykologi med at udstille sine svagheder.
Men sadan er det jo ikke, men det vidste man bare ikke.

Henvisningen til samtalen med psykologil@reren er bergrt allerede i eksemplet pa en
kondenseringsanalyse i starten af kapitlet. Her er det blot en elev fra en anden
rundbordsgruppe i samme klasse, der nevner den. I citatet bekrafter eleven, at der som
samtaleelev er en ikke ubetydelig barriere at overvinde. Implicit heri ligger, at denne
barriere kan vare for stor for enkelte elever.

Ad. punkt 9 side 256. Elevens redskab til evaluering af egen viden og kunen

Meningsenheden om metoden som elevens redskab til evaluering af sin egen viden og

kunnen har bl.a. sit udspring i fglgende elevcitat fra vuc-hf-bio:

E: ...Men det der sa ggr, nar man sa har veeret til sadan en samtale der, (...) hvis (...)
der kommer et spgrgsmdl fra leereren, sa man simpelthen bliver sat skak
mat...hov...det her, det kan jeg faktisk ikke svare pad...men at man ogsa selv prover
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pa at tenke...hov det her, det er jeg egentlig ikke sd god til...og huske pa at spprge
lcereren om det bagefter. Jeg tror faktisk jeg gjorde det sidste gang, at der var
noget, som jeg var i tvivl om. Sa den der med at samle op, det er jo ikke kun
leererens ansvar, det er jo ogsd vores ansvar (..) selv (at) samle op pa noget som vi
ved, vi ikke er helt stive til.

Synsvinklen i citatet er tilhgrerelevens, som ikke har mulighed for at blande sig i dialog-
rum 1 og derfor ma bringe sin tvivl ind i dialog-rum 2.

Ad punkt 10 side 256. Redskab til feedback til lereren
Meningsenheden om metoden som lererens redskab til evaluering af undervisningen har
bl.a. sit udspring i nedenstaende citat fra elever i larigt hhx:

E: Jegvil ogsa sige, at det projekt her (den fagligt evaluerende leerer-elevsamtale/red.)
tror jeg ogsa har gjort, at lereren har @ndret undervisningsmetode i Igbet af aret...

E:  Yes

E: ...det har veeret sundt for ham, tror jeg. I starten der messede han meget oppe ved
tavlen ... hvor at nu, nu, der kgrer han meget med ...sd repeterer han det lige kort
0g sd kgrer han dialog og giver nogle opgaver. Sa samler vi op pd dem og sd noget.
Han har vendt sin undervisning 180 grader. Pa den mdde sa har vi ogsd, der har vi
ogsa fdet utrolig meget ud af det fordi han har vendt sin undervisning.

E:  Deterda ogsa fordi vi selv kgrte pa ham....

I citatet fornemmer man en markant elevholdning om, at den fagligt evaluerende lerer-
elevsamtale har haft stor betydning som feedback til leereren pa hans undervisning,
selvom det afsluttes med en bemarkning om, at de gode resultater maske ogsa skyldes
elevernes uath@ngige indsats.

Ad. punkt 11 side 256. Eleven skal helst vere uforberedt til samtalen
Meningsenheden om, at det er bedst ikke at vaere forberedt, nar man skal vere
samtaleelev har bl.a. sin rod i nedenstaende citat fra 1htx:

E2: Til at starte med sd fortalte han (leereren/red.) os jo hvad vi skulle gve os pa eller
sdadan lige skulle huske til neeste dag vi skulle op. Der blev man sadan lidt nervgs
nar man skulle op, fordi der ved man, at man sa lige har kigget pad det der man
skulle op og forteelle om...det var faktisk meget sjovt, der var de der 5 minutter, de
var sddan rimelig intense i forhold til lidt efter her, hvor ..hvor vi bare...nd ok det
der dig, der skal op i 5 minutter, sa nar man ikke at blive virkelig, sdadan alt for
meget..

E9: Jeg synes det er bedre det kommer op spontant end at du far lov til at forberede dig
for sa viser det hvad du rent faktisk kan huske.

E2: Jeg ma sige jeg tog det som det kom.

Citatet viser, at det ikke betyder lige meget for alle elever, om de er forberedt eller e;.
Nogen tager det tilsyneladende med knusende ro. Men for mange elever betgd det meget,
at de kunne udskyde nervgsiteten og evt. helt undga den ved ikke at vaere udsat for krav
om at vere forberedt. Det legitimerede uvidenhed og fremmede dialogen.
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Ad punkt 12 side 256. Larernes hensynsfuldhed og struktur i samtalerne
Meningsenheden om l@rerens hensynsfuldhed og struktur i samtalerne ligger
implicit hos de fleste elever. Derfor er det svart at finde et eksplicit citat, men
citatet nedenfor fra 2mas giver et godt indtryk:

E:  Jeg bliver trist over hvis jeg ikke kan. Altsd det er sadan...pv...det er sadan nar
man stdr foran folk, sa bliver man sadan lidt mere nervgs, synes jeg. Det er lidt
sveerere, ndr hele klassen kigger pa.

E: Ja

TC: Hvis du bare var med leereren, sa ville du have det pd én mdde og nu sidder dine
klassekammerater altsd teet pa dig og lytter (og sd har du det pa en anden)?

E:  Ja. Det er ikke sd sveert her, synes jeg, fordi vi er ikke sd mange (...), men i en stor
forsamling, f.eks. i min almindelige klasse, der har jeg ogsd sveert ved at sige noget
foran dem, fordi det...

E:  Dertror jeg altsda ogsa det her, det ville veere noget helt andet at komme op.

Citatet indeholder den implicitte holdning, at leererens pedagogiske made at tackle
samtalesituationen pa er meget afggrende, fordi eleven er sarbar i samtalesituationen.

16.8 Sammenligning af laerernes og elevernes opfattelser af metoden

Det er umiddelbart den store overensstemmelse, der springer i gjnene ved en
sammenligning af leerernes og elevernes opfattelse af metoden. Det tyder pa, at de udtaler
sig pa baggrund af et stort feelles engagement i og samarbejde om udvikling af metoden.
Og det er faktisk tankevekkende i betragtning af, at opfattelserne er kondenseret fra 8
lererinterviews og rundbordssamtaler i 7 klasser.

Der er dog markante undtagelser fra denne enighed. Larer L8 er en klar outsider. Der er
ogsa et mindretallet blandt eleverne, som skiller sig ud. De er ikke sa lette at identificere
som mindretal blandt lererne. Elevmindretallet er ikke nar sa artikuleret og kategorisk
som lerermindretallet. Deres indvendinger mod metoden er heller ikke entydige. Nogen
kan tenkes at vaere imod, fordi metoden afslgrer dem som userigse, andre fordi de ikke
tgr vaere samtaleelev og atter andre fordi de har principielle indvendinger mod metoden.

Hovedkonklusionen er imidlertid, at lererne og eleverne er enige om at fremhave
fglgende punkter, som der enten har veret stor enighed om i begge grupper eller som
primert tilhgrer den ene af grupperne. Det antages, at hvis l@rerne og eleverne fik
forelagt de nedenstaende 12 punkter, sa ville et meget stort flertal erklere sig enig i dem.

Tema: Metoden som undervisning:

Metoden udfordrer samtaleeleven fagligt (S)

Den sociale kreds skarper opmerksomheden blandt tilhgrerne (S)

Dialogerne i dialog-rum 2 er meget givende (S)

Metoden leverer markante leeringsbegivenheder, som bade lerer og elever kan

treekke pa i klassens faelles faglige dialog (S)

5. Metoden fungerer ikke ngdvendigvis for alle elever og alle lerere og for alle
mader at organisere undervisning pa (S)

e

Tema: Metoden som evaluering
6. Metoden er fungerer som et redskab for lereren til at fa feedback pa
undervisningen (S)
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7. Metoden fungerer som et redskab for eleverne til at evaluere deres egen
viden og kunnen (S)

Tema: Integration af undervisning og evaluering
8. Metoden skaber tet faglig kontakt mellem lereren og eleverne, hvorved der sker

en integration af undervisning og evaluering (S)

Tema: Handtering af metoden i undervisningen.
9. Leareren har ikke brugt ekstra tid pa forberedelse pa grund af metoden (S)
10. Det er bedst, hvis eleven ikke er specielt forberedt pa samtalens emne (S)
11. Det er vigtigt at leereren er hensynsfuld og struktureret (S)

Hertil kommer et punkt, som ikke er integreret i de gvrige, men som der er rimelig stor
opmarksomhed pa blandt lererne.

12. Metoden er ikke egnet til brug i 45 minutters lektioner (M)
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Afsnit V
Kapitel 17
Konklusioner og perspektiver

”No one understands a general principle fully — no matter how adequately he can
demonstrate it, to say nothing of repeating it — till he can employ it in the mastery of new
situations, which, if they are new, differ in manifestation from cases used in reaching the
generalization.” (Dewey ((1910) 1991 : 99).

17.1 Indledning

Dewey-citatet ovenfor er meget tankevaekkende. Bade generelt set og specifikt
vedrgrende problemstillingen om padagogiske idéers implementering i praksis.

Generelt set rummer det en pointering af, at ingen forstar et princip til bunds, hvis ikke de
kan mestre det i andre situationer, end dem princippet er udledt af. Det handler om at
anvende det lerte som en kompetence, hvilket vil sige en evne til selvstendigt og kritisk
at anvende princippet som et redskab i relevante situationer og ikke blot ukritisk at
kopiere princippet i nye situationer.

Specifikt vedrgrende paedagogiske idéers implementering i praksis handler det om, at
praktikeren ikke blot gentager teoretikerens padagogiske idé, men netop forstar at
anvende idéen som et redskab (en kompetence), i udviklingen af en konkret praksis i
konkrete institutionelle kontekster. Det indeberer, at idéen forstas som én idé blandt
mange, som den skal samvirke med. Den instutionelle kontekst — det vil i praksis sige
skolerne — er allerede fyldt med padagogiske idéer, traditioner, arbejdsrutiner etc. jf.
diskussionen af Klafkis kritisk-konstruktive didaktik og ikke mindst Borgnakkes kritik
heraf, afsnit 4.9. En kritik der ogsa kan vendes om, sa den galder det teoretiske felts
forstaelse af praksiserfaringen, jf bl.a. afsnit 4.14.

Helt specifikt vedrgrende den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale handler det om, at
praktikeren ikke lader sig forfgre af metoden og ukritisk setter den i veerk i sin egen
skole, men netop starter med at undersgge, hvordan principperne bag metoden kan
realiseres pa den konkrete skole og i den konkrete klasse og i relation til den konkrete
elev. Man kan sige, at det er metoden som idé, der er cental, ikke metoden som metode.
Hvis metoden kopieres og anvendes ukritisk i skole efter skole, af lerer efter lerer, i
klasse efter klasse og overfor elev efter elev, er det helt sikkert at den bliver uvirksom og
ded.

Dewey-citatet ovenfor fortsettes pa fglgende made:

”Too often the textbook or teacher is contented with a series of somewhat perfunctory
examples and illustrations, and the student is not forced to carry the principle that he has
formulated over into futher cases of his own experience. In so far, the principle is inert
and dead.” (Dewey ((1910) 1991 : 99).

I forlengelse af Dewey kan vi sige, at hvis en lerer, der l&ser om den fagligt evaluerende
lerer-elevsamtale blot kopierer den, og saledes ikke fgrer den ind i sin egen
erfaringsverden og den konkrete skolekultur, den skal virke i, sa bliver den uvirksom og
dgd (inert and dead). Laererens arbejde starter fgrst for alvor, nar idéen skal ggres
virksom og levende. Det samme gelder den praksisbaserede aktionsforsker, nar han skal
spge at ggre praksisidéen virksom pa det peedagogisk-teoretiske felt.
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17.2 Fokuspunkter i projektet

Fokus i projektet har skiftevis veeret pa relationerne mellem

1) undervisning og evaluering af undervisning

2) larere og elever

3) padagogisk udvikling og forskning i paedagogisk udvikling og
4) de deltagende lzrere og forsker.

Den fgrste relation angiver i generelle termer selve forskningsgenstanden, som den er
defineret af projektets ambition om at forske i integration af evaluering og undervisning
frem for blot i evaluering af undervisning.

Den anden relation praeciserer forskningsgenstanden, idet integrationsprocesserne
afgraenses til at veere de dialogiske processer, der er mundtligt mellem lerer og elev.

I praksis fgrte det den tredje relation med sig, nemlig det metodologiske fokus pa
henholdsvis pedagogisk udvikling og pa forskning i peedagogisk udvikling. Denne
relation blev ngdvendig at inddrage, fordi der ikke fandtes tilgeengelige eksempler pa
integration af evaluering og undervisning, som kunne ggres til genstand for forskning.
Det var derfor ngdvendigt farst at udvikle konkrete peedagogisk praksisser, som kunne
ggres til genstand for forskning.

Hermed blev projektet metodologisk et aktionsforskningsprojekt, hvilket indebar
etablering af pedagogiske eksperimenter og et udstrakt samarbejde mellem de deltagende
lerere, som i faser af projektet blev aktive deltagere i1 forskningsprocessen, og forskeren.

Disse komplekse relationer har bade fungeret som vanskeligheder, is@r i form af
fokuseringsproblemer, der skulle overkommes og som dynamikker, der har preget og
inspireret forskningsprocessen, lige fra metodevalget over dataindsamlingen og de
teoretiske studier til dataanalyserne og konklusionerne.

Dette komplekse fokus betyder, at man ikke kan forvente handfaste konklusioner i
retning af, at den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, som er blevet undersggt i
projektet, er en bedre evalueringsmetode end andre evalueringsmetoder.

Derimod kan man forvente konklusioner, som peger pa nogle muligheder for integreret
evaluering ved brug af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale, og man kan forvente
konklusioner, som sgger at sammenfatte den udforskning af metoden, som er gennemfgrt
i samarbejde med de deltagende le®rere i dette aktionsforskningsprojekt.

Alle de nzvnte relationer er i udgangspunktet komplekse eller ’vilde’, idet de er
komplekse og dynamiske, og dermed uden entydige arsags-virkningsforhold.
Spergsmalet for en evaluering derfor har veret, i hvilket omfang de lader sig "temme’
(§f. kapitel 10), via reduktion af kompleksiteten, sa de kan ggres til genstand for objektive
produktevalueringer. F.eks. ved opstilling af kriterier for god undervisning. Eller om de
forbliver ’vilde’, og dermed fordrer processuelle og integrerede evalueringer, der i hgjere
grad har deltagernes refleksion end egentlige evalueringsresultater som mal. Denne
undersggelse giver ikke noget endegyldigt svar pa det spgrgsmal, men peger pa, at det er
vigtigt at vide, hvor i spendingsfeltet mellem vilde og tamme evalueringsproblemer, vi
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befinder os, nar vi skal arbejde med evaluering. Nar vi arbejder med evaluering af
undervisning peger pendulet mest i retning af de ’vilde’ evalueringsproblemer.

17.3 Metodologiske forhold

I kapitel 2 praesenteres en idealtypisk metode til integration af undervisning og
evaluering, nemlig den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale. Den var med som idé
allerede fra projektets start, og som idealtype er den et resultat af projektet. Den er
udviklet i forskellige praksisudgaver i det paedagogiske udviklingsarbejde, hvorfra den
via analysearbejdet er uddestilleret som idealtype. Den sammenholder séaledes alle de
komplekse relationer i sig. Og den er i sig selv et af de vigtigste resultater af dette ph.d.-
projekt. Det vil derfor ikke vare forkert at sige, at et af de centrale konkluderende afsnit
netop er kapitel 2. Det er blot bragt i starten af athandlingen af hensyn til leseren.

Men det er ikke det eneste resultat af projektet. Som idealtype vil man nemlig aldrig finde
metoden i ren form i den virkelige undervisningsverden. Her vil man kun finde
forskellige praksisudgaver af den. Praksisudgaverne er formet af de personer der arbejder
med dem, af den institutionelle kontekst de fungerer i, af de skematekniske og
lokalemassige rammer de er underlagt, af de klasser og fag de benyttes i etc. Det der i
kapitel 4 samlet blev betegnet som den institutionelle indlejring.

Man kan derfor heller ikke sige, om metoden som idealtype har vaeret en succes eller e;j.
Derimod kan man sige noget om, hvorvidt forskellige praksisudgaver under bestemte
kontekstuelle betingelser har fungeret hensigtsmessigt eller ej. Og man kan undersgge,
om forskellige evalueringsanalyser og evalueringskriterier kan benyttes meningsfuldt i
tilknytning til disse praksisudgaver. Det er selvfglgelig klart, at hvis man ikke kan
udvikle nogle succesfulde praksisudgaver, mister idealtypen sin relevans. En idealtype er
ikke en fritsvaevende idé uden forankring i den materielle virkelighed. Den er netop en
analytisk bestemmelse af treek ved virkeligheden, som kun i et vist omfang manifesterer
sig i praksis. Formuleringen af idealtypen sikrer, at disse treek analytisk kan fastholdes pa
trods af en broget og uklar virkelighed, som forskeren maske selv har et problem med at
forholde sig nggternt til. Derfor er analyser af praksisudgaverne ogsa helt centrale som
undersggelser af idealtypens relevans. Og det ligger derfor implicit i det forhold, at jeg
praesenterer en idealtype, at disse praksisanalyser har peget pa relevansen heraf. Vardien
af at fremholde en idealtype ligger i, at den fastholder noget fzlles og tveergaende for alle
praksisudgaverne pa trods af deres forskelligheder og at den herved fastholder en bestemt
analytisk vinkel pa disse.

I et aktionsforskningsprojekt er det vanskeligt at opretholde teoretisk stringens i alle
projektets faser. For det fgrste er den undersggte genstand en bevagelig stgrrelse, hvilket
betyder at nye idéer, herunder ogsa teoretiske idéer, opstar og far indflydelse undervejs.
For det andet foregar projektet i en kontekst, som i dette tilfelde er forskellige
gymnasiale uddannelsesinstitutioner (konkret skole, ledelse, lererkollegium, elevklientel,
fag etc.) og med medarbejdere fra disse institutioner. Det betyder, at de teoretiske
forstaelser og fortolkninger, der forud for projektet er gaeldende i disse institutioner,
spiller med ind i projektet.

I kapitel 5 er der gennemfgrt en lille undersggelse af forhandsforstaelse af
leeringsbegrebet hos lerere og elever i projektet, og i kapitel 8 er projektets pragmatiske
holdning til teori fremlagt. Begge dele er understregninger af dette problem med
(manglende) teoristringens. Det er et vilkar, der er geeldende i aktionsforskning (og
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sandsynligvis ogsa i anden forskning), som jeg har valgt at l&gge abent frem. Det mest
markante udtryk for den manglende teoristringens i projektets praktiske
gennemfgrelsesfase er, at selvom den teoretiske leringsopfattelse er sociokulturel,
arbejdes der i praksis ogsa med mere kognitivistisk inspirerede leeringsopfattelser, og der
argumenteres for, at det er produktivt for analysen, at den er aben for forskellige
leeringsopfattelser. Der er saledes ikke (kun) tale om at ggre en dyd ud af
ngdvendigheden.

17.4 De teoretiske diskussioner

Resultatet af de teoretiske overvejelser i kapitel 6-10 er, at undervisningsevaluering i
praksis kan gennemfgres som en analyse af handlinger i undervisningen. Handlinger, der
foregar i undervisningen, kan bade analyseres som undervisningshandlinger og som
leerehandlinger. Undervisningen har til opgave at pavirke lareprocessen, og en indikation
af, i hvilket omfang det sker, kan konkret opnas ved analyse af (elev)handlingerne.

Netop pga. integration af undervisning og evaluering kan det vaere vanskeligt analytisk at
holde undervisningshandlinger og evalueringshandlinger adskilt. Virksomhedsteorien kan
imidlertid hj@lpe os hermed, idet handlingerne analyseres som handlinger, der knytter sig
til forskellige formalsrettede virksomheder.

Her udskilles to virksomheder:
1) Virksomheden ’undervisning’ som er motiveret af gnsket om lering.
2) Virksomheden ’evaluering’ som er motiveret af gnsket om bedgmmelse af
undervisningens effekt og/eller skabelse af refleksioner hos deltagerne.

En undervisningshandling forstas som en handling, der har til formal at bidrage til
lereprocessen.

En evalueringshandling forstds som en handling, der har til formal at bedgmme
undervisningens effekt og/eller skabe refleksion over undervisningen.

En lerehandling er en hvilken som helst handling i en hvilken som helst virksomhed, der
knytter det interpsykiske med det intrapsykiske.

I praksis betyder det, at en og samme handling kan analyseres som en
undervisningshandling, en evalueringshandling eller en lerehandling.

Der opstilles to generelle evalueringskriterier:
1) undervisningshandlingernes evne til at indga i et samspil med elevernes
leerehandlinger og
2) undervisningshandlingernes evne til at fa eleverne til at lade deres handlinger
motivere af et gnske om lering (dvs. acceptere deres handlinger som en del af
virksomheden ’undervisning’).

Disse generelle evalueringskriterier ma naturligvis operationaliseres for at kunne ggres til
redskaber for konkrete evalueringer.

Undervisningsdialoger anses for at vere helt centrale analysegenstande for konkrete
undervisningsevalueringer. I projektet finder sadanne analyser sted i form af
dialoganalyser, sporanalyser og oplevelsesanalyser af fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler.
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Der opstilles 5 operationaliserede evalueringskriterier:
1) Videnskriteriet — sikker viden, usikker viden, manglende viden
2) Oplevelseskriteriet — oplevelse af faglig udfordring
3) Spor-kriteriet — spor af undervisningen i elevernes handlinger
4) Deltagelseseskriteriet — deltagelse i ligeverdig dialog med lereren
5) Refleksionskriteriet — igangsatning af refleksioner hos lerer og elever

De teoretiske overvejelser fgrte ogsa til en afvisning af rent malrationelle evalueringer,
hvor man evaluerer for at planlegge og forbedre. Hertil er langt de fleste
evalueringsproblemer for komplekse og udggr, hvad man kan kalde vilde problemer. Pa
den anden side er det absurdt helt at frakende evalueringer et malrationelt element.
Evalueringer kan ikke bare vere rituelle og symbolske handlinger og konstitutive
virkninger. Det ville komplet t¢smme selve evalueringsprocessen for (intern) mening.
Meningen med evalueringer ville i sa fald ligge uden for selve evalueringsprocessen,
nemlig i omgivelsernes anerkendelse af, at de faktisk finder sted. Og det anses ikke for
sandsynligt, at en sa omfattende og omsiggribende samfundsmassig bestreebelse som
evaluering kun kan vare saledes begrundet. Rituelle og symbolske handlinger er
vasentlige men utilsigtede ledsageeffekter ved evalueringsfaenomenet, ikke dets
hovedbegrundelse og neppe dets eneste funktion. Evalueringer opfattes her som i det
mindste partielt rationelle. At evalueringer har markante konstitutive virkninger i form af
tilsigtede og utilsigtede institutionelle og personlige forandringer og adfard, kan der ikke
herske tvivl om.

Evaluering handler om at satte fortlgbende og formative forlgb i gang, som bestandig
holder gang i undersggelser af kvaliteten af programmer og aktiviteter, f.eks.
undervisning, og pa dette grundlag holder gang i styrings-, leerings-, refleksions- og
udviklingsprocesser, som skaber forandringer i de evaluerede programmer og aktiviteter,
som sa udszattes for nye evalueringer osv. I denne evalueringstankegang er der meget, der
peger pa integrerede evalueringer og procesevalueringer. Det vil sige, at evaluering
indbygges som en del af den aktivitet, der evalueres, og at interessen samler sig om
evaluering af aktiviteten, mens den foregar, sa det bliver muligt Igbende at justere og
forandre i aktiviteten.

En sadan fortlgbende procesevaluering har, mere eller mindre klart formuleret, altid
vaeret malet med den evalueringstradition, der her er betegnet padagogisk evaluering og
som i hvert fald gar tilbage til John Dewey i 1890erne og frem til projektpaedagogikken i
1970erne.

Man kan derfor sige, at der ikke her ligger nogen ny evalueringsforstaelse, men blot en
genopdagelse af en gammel. Men sagen er den, at for det 20. arhundredes dominerende
tendens inden for evaluering, den malrationelle, samfundsvidenskabeligt baserede
effektmaling (produktevaluering), er der tale om en ny evalueringsforstaelse. Den er
vokset frem fra ca. 1970erne, netop som en kritik af troen pa malrationaliteten, bade mht.
dens mulighed for at male effekter og ikke mindst at planleegge og implementere
forandringer. Det vil dog veare forkert at sige, at der ikke er noget nyt i de senere ars
udvikling af den samfundsvidenskabeligt baserede evalueringsforstaelse i forhold til den
pedagogiske tradition. Den metodiske grundighed og systematik, der ligger i
dataindsamlingen og dataanalysen, finder vi ikke i den padagogiske tradition. Endvidere
har den samfundsvidenskabeligt baserede tradition bidraget med begreber, der uden
videre kan anvendes i den padagogiske tradition, f.eks. begrebet formativ evaluering og
begreber vedrgrende implementering af evalueringsresultaterne. Sagen er nok den, at
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begge retninger har varet praget af en tro pa formalsrationaliteten. I den paedagogiske
tradition har det blot ligget som en mere implicit forudstning, hvor det i den
samfundsvidenskabeligt baserede tradition har vaeret fremf@rt som et banner og et
varemarke.

Her er forskellen pa en padagogisk og en samfundsvidenskabeligt baseret
evalueringstradition trukket skarpt op. Denne skelnen kan i hgj grad problematiseres,
fordi der ikke er tale om to klart adskilte retninger, men mere om pedagogiske idéer og
praksis pa den ene side og en videnskabelig, teoretisk retning pa den anden. Nar
sondringen traekkes op her, skyldes det, at problemstillingen netop ses fra det
padagogiske stasted, som har veret under pres fra den videnskabelige retning.

Selvom vi opgiver ambitionen om rent malrationelle evalueringer, betyder det ikke
ngdvendigyvis, at vi ogsa skal opgive effektmalinger. Og vi kan forestille os en
kombination, hvor der bade er tale om effektmalinger (produktevalueringer) og formative
procesevalueringer

Hvis vi arbejder med undervisningsevaluering som bade effekt og proces, betyder det, at

vi i praksis ma undersgge undervisningens effekt pa leerehandlingen (processen). Hermed

ma vi kunne svare pa fglgende spgrgsmal (kap. 7):

- Hvad kan betragtes som en effekt?

- Hvor kan en effekt konstateres?

- Hvordan kan en effekt konstateres?

- Hvorvidt er det faktisk undervisningen, der er ansvarlig for den konstaterede effekt?

- Hvornar kan en effekt konstateres?

- Hvorvidt kan man afggre om en effekt er god eller darlig, gnskelig eller ikke
gnskelig?

Der er ogsa andre handlinger, der kan ggres til genstand for en kombineret produkt- og
procesevaluering. Her tenker jeg pa spgrgsmalet om *den gode lerer’ og "den gode elev’,
som er karakteriseret ved at udfgre en r&ekke handlinger, som vi har en begrundet
formodning om leder til god undervisning. Retteligen burde det hedde ’de gode
leererhandlinger’ og > de gode elevhandlinger’, da der netop ikke tale om egenskaber ved
leereren og eleven, men om handlinger de udfgrer i undervisningen og dermed relationer,
de indgar med hinanden. I kapitel 10 opstilles en liste pa 18 punkter, der kan danne
grundlag for en sddan evaluering. Punkterne er ikke ngdvendigvis udtryk for 18 objektive
kriterier for god undervisning, men de er udtryk for 18 begrundede antagelser om, hvad
der leder til god undervisning

Ved at pa forhand at opstille sadanne punkter sgger vi at forenkle det komplekse
evalueringsproblem. Vi ggr problemet mindre vildt, for at blive i den anvendte
terminologi.

17.5 De empiriske analyser

De empiriske undersggelser har tilsammen til formal at udforske de fagligt evaluerende
lerer-elevsamtalers anvendelighed som et redskab til integration af undervisning og
evaluering. Man kan sige, at samlet set gar undersggelserne ud pa at validere antagelserne
om, at den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale bade kan fungere som et velegnet
redskab til faglig undervisning og et velegnet redskab til evaluering af undervisningen.
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Den samlede undersggelse af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale som et redskab
til integration af undervisning og evaluering bestar ifglge denne model af 4 empiriske
delanalyser:

1. analyse af dialogernes ydre balance

2. analyse af dialogernes indre balance

3. sporanalyse af dialogerne

4. oplevelsesanalyse

De fgrste to delanalyser undersgger, om de fagligt evaluerende samtaler kan betegnes
som reelle dialoger, hvor begge parter (lerer og elev) er aktive bidragydere. De sidste to
beskaftiger sig med at dokumentere undervisningens leringseffekter i elevernes
dialogiske indleg og i deres egen oplevelse af faglig udfordring i de fagligt evaluerende
lerer-elevsamtaler.

Pa grundlag af de teoretiske overvejelser opstilles en analysemodel i kapitel 11.

Figur 17.1. Den anvendte empiriske analysemodel (jf. figur 11.2).

Ydre balance i den fagligt Spor af undervisningen og
evaluerende lerer-elev- Den fagligt den komplekse lereproces
samtale evaluerende / i dialogindleggene
lerer-elev-
samtale
Indre balance i den fagligt \ Oplevelse af faglig
evaluerende larer-elev- udfordring
samtale

De empiriske analyser opererer pa to planer, et formplan og et indholdsplan.

Pa formplanet har vi dialog-analyserne. Her handler det om at konstatere, om der er tale
om dialoger eller ej. Det antages, at hvis der er tale om dialoger, hvor leereren formar at
stille faglige udfordringer og autentiske spgrgsmal og eleven formar at respondere herpa,
er der tale om, at undervisningen indgar i et samspil med le@reprocessen, hvilket i sig selv
er et meget centralt evalueringresultat.

Pa indholdsplanet har vi sporanalysen og oplevelsesanalysen. I sporanalysen gar det ud
pa konkret og detaljeret at eftervise, hvilke videnskilder eleverne traekker pa i deres
indleg, om disse videnskilder kan henfgres til den aktuelle undervisning, anden
undervisning eller hverdagsviden, om der er tale om en sammenkobling af viden fra
forskellige kilder eller om der decideret mangler viden i forhold til forventninger, vi
stiller op pa forhand.

Sporanalyse af elevindleggene i de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler viser sig at
kunne evaluere undervisningens indflydelse pa elevernes lrehandlinger, hvilket
indikerer, at de fagligt evaluerende larer-elevsamtaler er et brugbart evalueringsredskab,
nar det handler om at evaluere undervisningens kvalitet.

I oplevelsesanalysen undersgges hvordan hhv. eleverne og lereren har oplevet den
faglige udfordring i lerer-elevsamtalerne. I det omfang, de har oplevet en faglig
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udfordring, antages det, at der har veret tale om reelle dialoger. Det undersgges ogsa, om
leerer-elevsamtalerne har vearet i stand til at fa tilhgrereleverne til at lytte.

Resultatet af oplevelsesanalysen er ret entydigt, at de fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler var fagligt udfordrende for eleverne, og at de var i stand til at skaffe
opmarksomhed hos de gvrige elever i klasserne. Det vil sige, at de faktisk fungerede som
undervisning.

De foretagne analyser viser, at de forskellige praksisudgaver af den fagligt evaluerende
leerer-elevsamtale under bestemte betingelser er s@rdeles velegnede til at fremkalde
relevante elevhandlinger (dialogiske indlaeg), som bade kan fungere som faglig
undervisning (den primere arbejdsproces) og som mere eller mindre systematisk kan
fungere som grundlag for evalueringer (den sekundare arbejdsproces).

Disse betingelser drejer sig is@r om, at samtalerne gennemfgres systematisk i l&ngere
sekvenser, og at der benyttes en dialogisk spgrgeteknik, der bade via autentiske
spgrgsmal formar at udfordre samtaleeleven fagligt og at optage elevens indleg i den
videre samtale. Og de drejer sig om, at der etableres en nerhed og forpligtethed overfor
samtalerne hos alle deltagerne, evt. ved etablering af en social kreds.

Betingelserne er sammenfattet i kapitel 2 iser i afsnit 5 "Hvordan kan lereren fremme
dialogen i de to dialog-rum?’, som sammenfatter den idealtypiske spgrgeteknik og afsnit
6 *Sekvensen af samtaler i det (klasse)offentlige rum’, herunder fig. 2.4, som
sammenfatter den idealtypiske model for de fagligt evaluerende lerer-elevsamtaler.

I kapitel 2 afsnit 4 opstilles 5 evalueringskriterier, der har s stor en
operationaliseringsgrad, at de uden stgrre besvar kan anvendes af lerere i praksis. Det
pointeres, at de ikke alle skal anvendes ved hver samtale, men at der er tale om
forskellige redskaber, og at leereren ma valge, hvilket redskab (kriterium) der benyttes i
hver enkelt samtale. Det pointeres ogsa i kapitel 2, afsnit 8 * Hvad ggr laereren i praksis?’,
at det er vigtigt med variation, og at denne kan opnas ved at udvelge det relevante
verktgj til hver enkelt dialog og ved at sgrge for, at alle vaerktgjerne benyttes i Igbet af
sekvensen af dialoger i en klasse, sd man opnar at legge forskellige vinkler pa
evalueringen og dermed variere metoden.

17.6 Perspektiver i forhold til gymnasiefeltet

Bagrunden for denne undersggelse var en klar fornemmelse af, at der er et stort behov for
forskning i undervisningsevaluering generelt og ikke mindst i forhold til den gymnasiale
undervisning. Og det skyldes ikke blot den ggede vaegt pa evaluering, som er et markant
trek ved den reform af de gymnasiale uddannelser, der treder i kraft i 2005. Det er et
langt mere fundamentalt behov, som har veret tilstede i flere artier, og som har en
sammenha&ng med styringsproblemer i den offentlige sektor generelt.

Et af svarene pa disse styringsproblemer har varet evaluering. Derfor har der i en
leengere arreekke varet et krav til uddannelserne om evaluering. Men problemet har
varet, hvad man skulle stille op med dette krav. Styringsproblemer i den offentlige sektor
er et makroproblem, som har afstedkommet et krav om evaluering, der ogsa "rammer’
undervisningen. Kvaliteten af undervisningen i den enkelte klasse er et mikroproblem.
Og mikroproblemet er ikke bare kvantitativt, men ogsa kvalitativt forskelligt fra
makroproblemet. Nar evalueringskravet kommer fra makroniveauet, kan det vere endog
meget svert at fgre det meningsfuldt over pa mikroniveauet. Pa makroniveauet er der tale
om et styringsproblem, der skal lgses. F.eks. en optimering af ressourceudnyttelsen og en
effektivisering af uddannelserne, sa de er konkurrencedygtige internationalt. Pa
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mikroplanet i det enkelte klassevarelse, medfgrer evalueringskravet en risiko for, at den
tradition og den professionalisme, der er opbygget gennem arene, bliver fejet af bordet af
makroniveauets logik. Mikroniveauet mangler et effektivt modtraek, der bade kan
forsvare denne professionalisme og indarbejde makroniveauets evalueringskrav
meningsfuldt. Integreret evaluering er et forsgg pa at indarbejde makroniveauets
evalueringskrav i mikroniveauets professionalisme, sa mikroniveauet ikke bare bliver
fejet af bordet af makroniveauets logik.

Under alle omstendigheder har gymnasiet i flere artier vaeret udsat for et krav om
evaluering, herunder ogsa et krav om evaluering af undervisningens kvalitet. Selv om det
er vanskeligt at dokumentere, sa tyder meget pa, at gymnasieundervisningen er i en form
for krise pa dette punkt. Tegnene herpa ligger i lerernes reaktioner overfor
evalueringskravet, som jeg fornemmer bestar i en blanding af mistro, radvildhed,
nysgerrighed og uafklarethed.

Mistroen udtrykkes ikke som en principiel afvisning af evaluering, men mere som en
manglende tiltro til, at de kan udrette noget serligt, som den erfarne lerer ikke kan pa
egen hand med sine traditionelle metoder. Der fremkommer ogsa en (undertiden diffus)
kritik af de evalueringsmetoder, der er til radighed, for at veere for overfladiske. Hvis man
er meget kritisk kan man sige, at der i lang tid egentlig ikke var nogen
evalueringsmetoder udover spgrgeskemaer til eleverne. Men hvad skulle man spgrge dem
om? Om de var tilfredse? Om de havde l@rt noget? Om de fandt l&remidlerne og de
fysiske rammer gode? Om de fandt lererne gode?

Og hvilken vagt skulle man tillegge deres svar?

Kritikken har gaet pa, at sadanne spgrgeskemaundersggelser godt nok har kunnet
tilfredsstille omgivelsernes (makroniveauet) krav om at evaluering, men at de ikke har
bidraget med noget serligt til selve undervisningen (mikroniveauet) og at de heller ikke
giver et retvisende billede af dens kvaliteter.

Hertil kommer en (maske ubegrundet) fornemmelse af, at de evalueringskrav, der
kommer fra myndigheder i hgjere grad har veret begrundet i en interesse for fa
information, sa der kunne udgves kontrol, end i en egentlig interesse for undervisningens
vé og vel. Et eksempel herpa er kravet om, at karaktererne skal offentligggres pa nettet.
De professionelles (lerernes) kritik heraf gar pa, at det giver en meget forenklet
information til omverdenen om et meget komplekst forhold.

Evaluering er med andre ord omgerdet med en udbredt skepsis. Og som mine
undersggelser peger pa, gar leererne i forsvarsposition, nar de bliver spurgt om, hvordan
de bedgmmer kvaliteten af undervisningsevalueringerne pa deres egen skole (se tabel 4.1
side 41).

Pa den anden side er der ogsa tale om nysgerrighed overfor, hvad evalueringer kan
bruges til. I de tre ar jeg har arbejdet med dette projekt, har jeg fornemmet et gryende
holdningsskift. Mange l@rere forsgger sig med forskellige evalueringsformer i deres
klasser, og har efterhandet opbygget en ganske stor erfaring. Det var ikke noget som helst
problem at finde l@rere, der gerne ville deltage aktivt med deres klasser i denne
undersggelse, selvom det indebar, at de skulle abne dgren til deres klasseverelse for en
forskers nadeslgse blik. Og hver gang jeg har haft lejlighed til at holde foredrag, eller blot
at tale med gymnasielerere om mit projekt, har interessen vaeret meget stor. Interessen
for nye evalueringsmetoder er ogsa ret markant, iser har portfolioevaluering haft en vis
bevagenhed (Krogh m.fl. 2003), selvom danske gymnasielareres praktiske kendskab til
og erfaring med metoden ma anses for at vaere ret begrenset.
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Med den sterke markering af evalueringskravet i den gymnasiereform, der traeder i kraft i
2005, er det som om, at en mere imgdekommende holdning til evaluering breder sig i de
gymnasiale uddannelser.

Alt 1 alt kan man karakterisere situationen som en blanding af modvilje (evalueringer er
noget vi er ngdt til), radvildhed (vi ved ikke hvordan vi skal gribe det an), nysgerrighed
(vi vil meget gerne hgre om, hvordan man kan ggre det og hvilke virkninger det kan
have, vi vil ogsa meget gerne prgve forskellige metoder) og uafklarethed (vi ved ikke
rigtigt, hvilke veje vi kan ga).
I en sadan situation er der brug for forskning som kan give:

1) mening til evalueringskravet

2) undersgge konkrete evalueringsmetoder

3) udnytte den positive interesse feltet viser

4) kaste lys over mulige udviklingsveje
Formalet med dette forskningsprojekt har netop veret at levere bidrag til alle 4 punkter.

17.6.1 Mening til evalueringskravet

Hvilket bidrag leverer projektet til meningen med det evalueringskrav,
gymnasieundervisningen udsettes for?

Forst og fremmest, at evalueringen skal tjene undervisningsvirksomhedens formal, som
er lering.

Dernzst at evalueringen ma integreres i undervisningsvirksomheden, hvis den skal undga
at veere et forstyrrende fremmedelement.

Dvs. at evalueringen skal tenkes ind i pedagogikken. Evaluering skal vaere et formativt
redskab, som bade lerer og elever kan udnytte i deres l@reprocesser. Herved kan bade
leerer og elever se en mening med evaluering og verdsatte evalueringsresultaterne.

Evaluering af undervisningskvalitet skal ikke vare en ekstern bedgmmelse, fordi en
sadan kun formar at fange nogle grove og tilfeldige fokuseringspunkter. Det er de direkte
deltagere, der ved hvor problemerne ligger. Deres viden er muligvis tavs, dvs. ikke
formuleret og ikke erkendt af dem selv. En ekstern evaluering har ingen chancer for at
fokusere pa en sadan tavs viden. Det har derimod interne procesevalueringer, der
systematisk kan sgge, at ggre den til genstand for deltagernes egne refleksioner.

Det betyder ikke, at vi helt skal afvise eksterne evalueringer. De kan blot ikke vaere de
centrale evalueringer, og de kan under ingen omstendigheder sta alene. En klasse der
systematisk arbejder med formativ evaluering vil formentlig langt bedre kunne bidrage
meningsfuldt til en ekstern evaluering, end en klasse, der ikke ggr det. Pa denne made
bliver det interne, lgbende og formative evalueringsarbejde en forudsatning for
meningsfulde eksterne evalueringer.

17.6.2 Konkrete evalueringsmetoder

I projektet er den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale udviklet og undersggt. Og det er
blevet pavist, at det er en evalueringsmetode, der kan levere meget vasentlige bidrag til
lererens og elevernes lereprocesser, og give systematisk og verdifuld feed-back til
leerere og elever. Pa dette grundlag kan undervisningen @ndres og justeres lgbende.

Undersggelsen viste ogsa en r&ekke problemer ved metoden. Is@r at det er vanskeligt at
fastholde evalueringsresultaterne. Dens styrke ligger i det processuelle. Den giver
informationer, der Igbende giver anledning til forandringer og justeringer af
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undervisningen. Men den giver kun i begrenset omfang resultater’, som siger noget om
undervisningens kvalitet, og som kan meddeles til omverdenen.

Metoden skal "kun’ ses som €t eksempel pa en integreret evalueringsmetode. Der kan
tenkes en lang rekke andre. Metoden kan derfor tjene som inspiration for lerere, der
gerne vil arbejde med integreret evaluering.

I afhandlingen er den prasenteret som en idealtype netop for at understrege, at det ikke er
en fast og uforanderlig metode, men netop et ideal som konkret kan efterstrebes.
Praksisudgaver vil altid afvige fra idealet, idet de institutionelle og gvrige kontekstuelle
forhold altid vil spille ind.

17.6.3 Feltets positive interesse
Jeg vil ggre lidt mere ud af dette punkt end de gvrige, fordi det rummer et interessant
perspektiv for, hvordan man kan organisere gymnasiepedagogisk forskning.

I projektet er gymnasiefeltets positive interesse for padagogisk udvikling udnyttet til
gennemfgrelse af et aktionsforskningsprojekt. Det kan vaere en model til fremtidigt
arbejde med padagogisk forskning og pedagogisk udvikling. Det er den model, der
foreslas af Klafki i hans kritisk-konstruktive didaktik.

Det er afggrende, at denne model friggres fra naive forestillinger om, at teoretisk
pedagogiske idéer direkte kan omsattes i praksis (jf. Borgnakkes kritik af Klafki, se
punkt 4.10, kapitel 4). De ma netop genformuleres i den konkrete praksis i de specielle
instutionelle og gvrige kontekstuelle forhold, der gelder der. Herved kan den danne
grundlag for et meget frugtbart samspil mellem teoretikerne og praktikerne, som begge
parter kan have stor glede af.

Mulighederne for peedagogisk didaktisk forskning udvides betragteligt, hvis man arbejder
med aktionsforskning, idet man hermed far mulighed for at arbejde eksperimentelt og at
inddrage feltets erfaringer i forskningen. Og mulighederne for, at det paedagogiske
udviklings- og forsggsarbejde, der foregar i gymnasiet, kan kvalificeres af samarbejdet
med forskningen, er i hgj grad tilstede. Forskningen kan fastholde erfaringer fra tidligere
forsggs- og udviklingsarbejder og sgrge for, at nye forsggs- og udviklingsarbejder
forholder sig hertil.

Ansvarsfordelingen mellem praktikere og forsker i dette projekt har veret klar.

Praktikerne har haft ansvar for den pedagogiske udvikling og eksperimentets praktiske
gennemfgrelse. Eleverne har ikke haft grund til at vere i tvivl om, at det var lereren der
havde inviteret forskeren indenfor. Det blev illustreret mest tydeligt, da en af lererne trak
sin klasse fra projektet men den begrundelse, at hun ikke mente, det var i
overensstemmelse med den made, hun gnskede at undervise pa.

Omvendt har forskeren haft ansvaret for forskningsprojektet. Det vil sige projektets idé
og design, og hvor og hvordan data skulle indsamles. Praktikeren har i den forbindelse
tilladt forskeren uhindret adgang til eleverne og de mere gmtalelige sider af
undervisningen og har indvilget i at diskutere disse abent med forskeren. Det illustreres
af, at en af lererne abent erklerede, at en af grundene til at hun meldte sig til projektet
var, at hun ikke havde det se@rlig godt med evaluering.
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Begge parter har haft ansvar for, at samarbejdet fungerede. Dette ansvar blev forvaltet i
forskergruppen, som netop bestod af alle de deltagende lerere og af forskeren.
Forskergruppen blev ledet af forskeren, og den varetog forskellige funktioner, som bade
omfattede prasentation og diskussion af relevante padagogiske teorier og idéer,
supervision af projektet, diskussion af hvordan projektet forlgb i de enlelte klasser og
diskussion af hvordan forskellige observationer skulle forstas. Det sidste punkt indebzrer
i realiteten, at forskeren inviterer praktikeren med ind i selve analysen.

Der har ikke varet noget krav om, at man skulle opna enighed i forskergruppen. Hverken
i de projektpraktiske forhold (illustreret ved at den lerer, der trak sin klasse fra projektet,
fortsatte som medlem af forskergruppen) eller i dataanalysen. Det sidste har ene og alene
varet forskerens ansvar.

Erfaringerne fra dette projekt er, at et samarbejde mellem praktikere og forsker
organiseret pa denne made har fungeret upaklageligt og har leveret inspiration til begge
parter. Og det er — i hvert fald for nogle af de deltagende lzrere efterfglgende fortsat —,
hvilket illustreres af et citat fra en korrespondance jeg havde med en af lererne ca. 1 ar
efter at selve projektperioden var ophgrt. Lereren skriver:

”Samtalerne i klassen har taget den drejning, at de ikke leengere er specielt fokuserede pa
en enkelt elev, men de foregdr pa den mdde, at klassen samles ved tavlen i en rundkreds,
0g sa snakker vi/gennemgadr det, der er pa tapetet. Typisk kommer ca. 3 elever (som regel
tilfeeldigt udvalgt, dog sdledes at vi over flere gange nar klassen igennem) til tavlen i
lpbet af sadan en session, der i gennemsnit tager ca. %2 time, dog nogle gange lidt
leengere (max. 45 min). Nogle gange har det udviklet sig sddan, at mdlet var at na alle
elever i hele klassen igennem pad en gang - sa er der gadet lidt sport i det, og det har de
haft det ok med. Altsd faktisk mere en undervisningsform end en fagligt evaluerende
samtale.” (Leerer i 1htx, maj 2004).

Citatet viser, at det pedagogiske udviklingsarbejde ikke er ophgrt, bare fordi projektet er
ophgrt. Det viser ogsa at dialogen mellem praktiker og forsker heller ikke er ophgrt, bare
fordi projektet er ophgrt.

Det vurderes derfor, at der er masser af potentiale i en aktionsforskningsmodel, nar det
galder forskning i paedagogiske spgrgsmal.

17.6.4 Kaste lys over mulige udviklingsveje

Forskningens opgave er ikke kun at s®tte interessante processer i gang. Det er i hgj grad
ogsa via et teoretisk arbejde at kunne satte sadanne processer ind i et meningsfuldt
perspektiv, sa det bliver muligt at Igfte sig fra det konkrete projekt til mere generelle
udviklingsveje.

Projektet har forsggt at give en rekke idéer til arbejdet med evaluering i undervisningen.
Ved at koble evalueringsteorien sammen med l@ringsteorien danner der sig nogle
interessante perspektiver. Is@r fokuseringen pa sociokulturel leeringsteori og
virksomhedsteori, der udpeger handlingerne som de centrale analyseobjekter, er vigtig,
fordi handlinger kan observeres og beskrives og herved udszattes for evaluering. Det
peger pa, at evaluering af undervisning ikke skal fokusere sa ensidigt pa elevernes viden,
som det traditionelt har veret tilfeeldet. Elevernes vidensniveau siger egentlig ikke noget
om undervisningens kvalitet, fordi de kan have opnaet denne viden andre steder.
Undervisningens kvalitet har i langt hgjere grad noget med elevernes handlinger at ggre.
Vi kan undersgge elevernes handlinger for spor af undervisningen.
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Ovenfor foreslog jeg to generelle evalueringskriterier:
1) undervisningshandlingernes evne til at indga i et samspil med elevernes
lerehandlinger
2) undervisningshandlingernes evne til at fa eleverne til at lade deres handlinger
motivere af et gnske om lering. Dvs. acceptere deres handlinger som en del af
virksomheden "undervisning’

Disse kriterier kan bade danne udgangspunkt for konkrete evaluerende undersggelser (en
handling kan registreres og analyseres), og de kan danne udgangspunkt for lererens og
elevernes refleksioner herover (f.eks. ’evner mine handlinger, at indga i et samspil med
undervisningen?’, og ’er mine handlinger motiveret af undervisningen?’).

Der er bade noget meget gammelkendt og noget nyt i punkterne.

Det gammelkendte ligger i, at sadan har man altid gjort i undervisningen. Nemlig at satte
eleverne i gang med handlinger, man antager er lererige.

Det 'nye’ ligger i systematisk at lade lererens og elevernes kritiske og undersggende blik
pa og refleksive dialog om handlinger i undervisningen vare grundlaget for evalueringen.
Men handlinger er ikke bare handlinger. Man kan ikke bare handle. Man er ngdt til at
handle med noget. Og det er naturligvis det faglige. Derfor er det lererens og elevernes
faglige handlinger, der er genstanden for evalueringerne.
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Afsnit VI

English Summary

Integration of Assessment and Instruction — an Educational Experiment

The intention in this summary is to give a brief presentation of the main aspects of the
research project on which my dissertation is based rather than a summary of the
dissertation as such. I thus seek to present the ideas behind, the methods used and the
main results rather than a detailed record of the project, the theory used and the analysis
made. And I seek to give the reader an idea of the data used by presenting an exemplary
excerpt of an assessment dialogue and a brief analysis of the experiment in one class
based on my observations, a teacher interview and a roundtable discussion with the
students.

The research was organized as a real life project experimenting with dialogical
assessment in danish High School classes. The assessment method used is called The
Teacher-Student Assessment Dialogue on Subject Matter. This dialogue integrates
assessment and instruction in one process and delivers "here and now’ assessment. The
experiment has been carried out as an action research project together with 8 High
School teachers and their students from August 2002 till May/June 2003. The
involvement of teachers went considerably beyond that of giving me access to their
classrooms. They participated actively in developing the project and contributed to the
research process by participation in a research group monitoring the project, discussing
the problems involved etc.

The educational aim of the project is to integrate assessment and instruction in one and
the same Teacher-Student Dialogue. The aim of the research is to investigate the
possibilities of assessing the instruction process in different subjects as a systematic and
current reflection.

Introduction

The idea of The Teacher-Student Assessment Dialogue on Subject Matters (in short
Teacher-Student Dialogue) was the central element from the very beginning of the
research project. But the assessment method described in this paper is the product of both
the educational developmental experiments and the research carried out by 8 teachers and
myself in various subjects in 8 different classes in the danish High School.

The general upper secondary education (High Schools) in Denmark are divided into five
lines:

1) The 3-year gymnasium; 1g, 2g and 3g (academically oriented, students 15-20
years old),

2) The 2-year hf-course; 1hf and 2hf (higher preparation, students 16 and older),

3) The 3-year htx; 1htx, 2htx and 3htx (higher technical examination, students 15-
20)

4) The 3-year hhx; 1hhx, 2hhx and 3hhx (higher commercial examination, students
15-20 and some 20 and older) and a one-year commercial course (based on the
gymnasium or hf), called one-year hhx.

5) The hf-adult education; single subject course (students are adults roughly 20 to
60, typical 20-40)

The project covers more or less the upper secondary educational spectrum in as much as
it includes classes from different lines and different subjects:
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1) 2 classes from the gymnasium; 2g (Math.) and 3g (Danish),

2) 2 classes from htx; 1htx (Math.) and 2htx (English),

3) 2 classes from hhx; 1hhx (Danish) and one-year hhx (Sales and Marketing),
4) 2 classes from adult-hf (Biology) and (Social and Political Science)

Educational experiment and action research project

The task of the project was to develop and test a dialogical assessment method, capable
of integrating assessment and instruction in one work process and capable of producing
systematic and current reflections of the instruction and the learning processes.

The project was organized as a closely monitored educational experiment and a
collaborative action research project (Argyris et. al. 1987). The collaborating teachers
also participated actively in a research group and thereby contributed to the research
process.

The research group thus functioned as a forum for discussion and critique, development
of ideas, support, inspiration and supervision of the experiment in the classes.

Data

I collected data from the work in the research group, made observations in three of the
classes, recorded and analyzed 72 Teacher-Student dialogues, video taped 4 dialogues,
registered student and teacher perceptions of 145 dialogues and conducted semi-
structured interviews with the teachers and semi-structured roundtable discussions with
the students.

Inspiration

The idea of a Teacher-Student Assessment Dialogue is inspired by my own practice as a
teacher in the upper secondary school and by newer research in the area of assessment.
The experiment is thus seen as related to other assessment methods claiming to assess the
instruction and the learning processes. Researchers in many countries take an interest in
this ‘backwash effect of assessment on learning’ (Segers et. al. (ed.) 2003) and consider it
crucial that assessment and evaluation involves genuine student participation and never
can exist in its own right but only in connection with actual instruction and learning. ”In
the so called "new assessment era”, there is a drive towards using assessment as a tool for
learning. The emphasis is placed on gradually integrating instruction and assessment and
on involving students as active partners in the assessment process” (Gielen m.fl. 2003 :
51). This view does not believe that external assessments in itself, produces positive
effects on the quality of instruction and learning. Menucha Birenbaum speaks of a change
in paradigm from tests to an assessment culture, which she calls an ILA-culture
(Instruction-Learning-Assessment) (Birenbaum 2003 : 26ff) and Gielen et. al. speaks of a
change in paradigm from psychometrics to edumetrics (Gielen et. al. 2003 37ff).

I can mention portfolio assessment, peer assessment and notebooks as examples of
assessment tools. All are different types of current assessment tools trying to integrate
assessment and instruction in order to stimulate student and teacher reflections on the
instruction processes and the learning processes. (Dysthe et. al. 2003, Gielen et.al. 2003,
Segers et. al. 2003, Hauge et. al. 2003, Krogh et.al 2003, Ruiz-Primo et. al. 2003,
Sluijsmans et.al. 2003, Snow 2003 and House et. al. 1999).

Theoretical the project draws upon Activity Theory and a Social Cultural approach to
learning (Leontiev (1975) 2002), Dysthe 2001, Siljo 2003)
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Phases of the project
The idea of the Teacher-Student Assessment Dialogue is — as already mentioned — the
starting point. It was presented to the participating teachers who discussed it and accepted
to do experimental work along those lines in their classes in the school year 2002/2003.
The method was the final point. It must be seen as an ideal type distilled from data of best
practice in the classes, and not as an average product of what went on in the classes. It
developed through all the phases of the project.
Data was collected in all the phases of the project from the very beginning:
1) Development of an idea about a dialogical and integrated assessment method by
the researcher
2) Development of the idea into a preliminary method by the researcher
3) Outline of a practical version of the preliminary method and the educational
experiment by the research group
4) Presentation of the experiment and testing different versions of the method in the
classes by the teachers and the researcher
5) Observations and recordings of dialogues in classes by the researcher
6) A parallel monitoring of the activity in the classes by the research group
7) Data analyses
8) Distillation of an ideal type

Basic assumptions about assessment and instruction

Based on personal experience I assume that in many classrooms assessment is an
occasional and somewhat accidental activity, not a systematic and periodic activity. And
it is often based on intuition rather than a thorough investigation. This alleged practice
stands in sharp contrast to declared intentions although improvement has come about in
later years. Improvements are due to the fact that useful assessment methods — as
mentioned above — are now accessible. But there is still a lot of work to be done
improving these methods and developing new methods.

It is a basic assumption in this project that instruction always is in need of improvement.
It is due to the fact that instruction is a communicative and dynamic process, always on
the move. It is by nature a process of seeking, asking and exploring. If it looses this
dynamic it becomes lecturing and reciting (showing a know-all attitude). Teachers always
must be open minded and sensible towards the capabilities of their students and prepared
to draw the necessary conclusions from information telling that the students either do not
understand the matter or already understood the matter before the lesson started. The
teacher must seek the zone in between. This zone is where the students knowledge is
uncertain. The student knows enough to understand the matter of instruction but not
enough to understand the matter completely.

Consequently two lessons are never alike. Even if the teacher uses exactly the same
instructional plan in two parallel classes, the actual outcome of the instruction always will
differ from one class to the other. Instruction is a communicative relation, not a plan.
Instruction is a dialogical process.

It is also a basic assumption in this project that assessment some way or the other must be
integrated with the instructional process if the participants (the teacher and the students)
are meant to take action and actually learn from it. The teacher and the student need to
value the knowledge occurring from the assessment, if they are to be motivated to apply
it in practice. As formulated by J. A. Centra ”.....improvement occurs only under certain
conditions — involving the acquisition of new knowledge that is valued by a teacher who
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know how to make changes and is motivated to do so. These are conditions, I would
argue, that most of us would easily concede are rarely achieved in the end-of-term
student evaluation systems we are familiar with” (Marincovich 1999 : 46)63. In end-of-
term or even mid-term assessments students and teachers often just hand over
information to the evaluators and are thus only involved in the process as passive
spectators.

Preconditions for integrating assessment and instruction
The background outlined above poses the following prerequisites for an integration of
assessment and instruction.

a) Formative and process assessment

Analytically we distinguish between assessing the product and assessing the process
(Borgnakke 1995, Rasborg 1969, 1977). The assessment can be directed to investigate if
a specific content is present or if specific aims are fulfilled by the instruction. That is
called product assessment. Alternatively the assessment can take an interest in what is
actually going on in the instruction process, i.e. the interaction processes between teacher
and students or interactions within the group of students. That is called process
assessment. In real life it is not possible to separate process and product because a
product can be considered as just a temporarily fixed point in an ongoing process. But for
analytical reasons it is important to distinguish because it sharpens the focus on the
formative aspect of assessment, namely that the results are to be used in the further
process. It is very common to distinguish between summative and formative assessment
(Bloom et. al. 1971 : 117-118, Stenhouse 1975 : 104, Rasborg 1986 : 68, Dahler-Larsen
1998 : 13, Christensen 2003 : 49-50).

b) Instant assessment ( ‘here and now’ assessment)

I also distinguish between the primary and the secondary work process (Rasborg 1969).
The primary work process is the actual instructing in the class room and the secondary
work process is a current parallel assessment of the primary work process. There will
always be some sort of secondary work process in relation to any primary work process.
Both students and teachers do of course reflect on what is going on in the their classes, if
nothing else then at least they reflect on whether it is interesting or not. If there is no
organized dialogue about it, these reflections will take many individual directions. By
organizing a secondary work process you can systematize the direction, be precise in
your focus and you can strengthen the process. The two work processes are almost
simultaneous and they alternate. “The secondary work process are dealing with data
instantly used to make proposals for improvements in the primary work process.”
(Rasborg: 32ff/translation ed.). Rasborg thus argues that evaluations (assessments) can be
instant (here and now) and can function as a strategy of change. (Rasborg 1969 : 72ff).
A non-organized secondary work process can be seen as a free space for thoughts and
informal conversations. By organizing these processes you apparently colonize this free
space. But it is only apparently because tertiary processes will emerge in relation to the
secondary and primary processes and reestablish the free space.

% Marincovich quotes J. A. Centra, Reflective faculty effectiviness: Enhancing teaching and determining
faculty effectiveness. San Francisco, CA: Jossey-Bass 1993.
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Fig. 1. Primary and secondary work processes

1.1 1.2 1.3 1.4 Work 3
| | | | . .
A A A A products* Ordinary, primary
L P D P \. work processes
Work and work products
process*
3 Secondary work
Work process = Process
process* \ analysis i.e. work
process 2 are used in
V Work analyzing work
24 products* - process 1
time>

* The work products 2.1 — 2.4 can be proposals to improvements of the process that can
be used in managing the primary work process. (Source: Finn Rasborg 1969 :
33/translation ed.)

The Teacher-Student Assessment Dialogue is an attempt to implement Rasborgs
secondary work process in practical instruction. It is a process systematically and
continually assessing the primary work process and producing reflections about the
relation between instruction, subject matter and learning processes.

c) Assessing relations between instruction, subject matter and learning processes

The assessment process is a learning process about the instruction and therefore about
subject related learning process (the primary work process). It is a crucial point in this
argument that the assessment processes keeps focus on the subject related processes.
Precisely this focus ensures that the assessment processes also are instruction processes.
The connections between the secondary work processes and the primary work processes
are hereby as close as possible. This choice naturally has consequences for the usage of
the assessment. The advantage of close interplay is that the assessment becomes an
extension or an integrated part of the instruction. The disadvantage is that problems
arising because the students do not feel comfortable with the teacher or from other
reasons not directly related to the subject matter will not be uncovered by this method. In
such cases supplementary assessments with different focuses will be required, for
instance a dialogue about students’ well-being. This close connection between the
primary and the secondary work processes necessitates an adaptation of the method to
each subject and to the instruction style in each class.

d) Assessing instruction process and learning processes

Analytically assessment, instruction and learning can be perceived as processes as well as
products. (Borgnakke 1995 : 24-25, 1996 : 43). The instruction sets out from a product,
namely the plan for the lesson. The process is what in fact happens in a lesson. The
process will of course have an impact on the preparation of the next plan, which will
influence the future process etc. In this study the interest is primarily on the interaction
between instruction processes and learning processes, see x in the illustration (fig. 2)
below. It is precisely in this interaction that it is possible to assess the influence of
instruction on learning.
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Fig. 2. Interaction between Instruction and Learning, Product and Process.

Everyday knowledge
Z

Instruction Learning
Plan 4—p Instruction Learning plearning
processes processes product

Earlier instruction

X: The relation between the instruction processes and the learning processes = interaction of acts in class
Y: The relation between earlier instruction and the learning process
Z: The relation between everyday knowledge and the learning process

X is a communicative relation. The instruction processes can be investigated as
instructional acts and learning processes as learning acts. An act is defined as an
instructional act, simply if it takes place in the classroom and a learning act, simply if it
concerns the matter to be learned. Consequently the (inter)actions (X) are instructional
and learning acts at the same time. The relation (X) is thus identified as communicative
interaction between the participants. Speaking, writing, reading, body language,
production etc.

Instruction is only one kind of input to the learning process among other inputs,
illustrated by the Y and Z relations in fig. 2 above.

e) Dialogical assessment

Dialogical assessment must be understood in contrast to monological assessment. In the
monological assessment it is the assessor who asks the questions. The assessed are only
expected to deliver information, typically via questionnaire. The creative processes reside
with the assessor who not only defines what is to be assessed but also interprets the
results and in the end prepares proposals for change. In dialogical assessment there is a
continuing discussion between the assessor and the assessed in all phases of the
assessment and therefore the assessed are also assessors and visa versa and everybody are
learners. If we want to organize assessment as an educational tool making the teacher as
well as the students’ learners, then it is important that it is dialogical.

Many theorists deal with the close interconnection between learning processes and
dialogue. Two groups of theorists gave inspiration to this project, namely those inspired
by the Russian linguist Mihail Bakhtin (Dysthe 2000, Bgrtnes 2001, Dolin 2002) and
those inspired by the American pragmatists John Dewey and G. H. Mead (Strauss 1956
(Mead 1934), Mortensen 1996, Vaage 2001).

f) Assessment giving priority to the needs of the teacher and the students

Vidar Gynnild, who has done research in assessment of instruction at NTNU64, argues
that the assessment responsibility has to reside with the teachers and the students, because
external evaluators do not have the necessary insight to sense the finer aspects in the
instruction and the learning processes and therefore are aiming towards some more rough
points of focus. He writes, that it seems as if the aim of the external evaluation is to
uncover ’crisis’ and to propose change to a unsatisfactory situation (Gynnild 2002 : 32).
If the ‘crisis’ do not show up, there is no reason to take any consequences of the results

%The Norwegian University of Science and Technology.
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and therefore they will not have any impact on future instruction. According to Gynnild
focus must be on ‘instruction and learning’ instead of ‘crisis in instruction and learning’.
As stated above assessment is a learning process for the assessor. By appointing both
teacher and students as assessors and by organizing the secondary work process closely
connected to the instruction in a subject matter, the secondary work process will function
simultaneously as assessment and teaching.

The Teacher-Student Assessment Dialogue developed in the project

I already mentioned that the assessment method presented in this project is to be
conceived as an ideal type. In its practical usage in real life classes and real life
instructional situations in real life schools it needs to be adapted and shaped by the
special needs and possibilities existing in the given contexts.

The different phases in the project offered both successes and failures. The ideal type is
by and large the method in its most successful version. Primarily developed in four of the
eight participating classes, 3g in Danish and 1htx in Math. and the two adult-hf classes in
Biology and in Social and Political Science. Put together the experiment and the analysis
of the data from those four classes contributed with most of the elements to the ideal

type.

In particular 3g and 1htx contributed with the basic somewhat formal organizational
arrangement within which the dialogues are performed. This formal arrangement serves
as a mean to enhance the motivation and attention among the students. The Teacher-
Student Assessment Dialogues in those two classes developed into two separate but
connected dialogues. The first was a 5 minute dialogue between one student and the
teacher with the rest of the class grouped in a close social circle around and with one task
only, namely to listen. The second dialogue is a prolonged dialogue where everybody can
join in. It has no time limit and takes place in the social circle in the immediate aftermath
to the first dialogue. Typically these prolonged dialogues lasted 5 to 10 minutes. They
dealt with the subject from the first dialogue and they often had a reflective character.
The adult-hf classes used a less formal arrangement in their dialogues probably because
the motivation and attention among the students was very high already. On the other hand
they contributed considerably to the question technique and the variation of the use of the
method.

This does not mean that the rest of the classes did not contribute. They did not add any
extra elements but to a varying degree they provided the necessary critique and pointed
out the limitations of the method. In one of the classes (2g Math.) the dialogues were
placed at the end of the lessons, thereby excluding the prolonged dialogues and the
extended reflections they brought about in other classes. Although the students in 2g
Math. appreciated the dialogues it was clear from comparison with other classes that they
did not benefit from the reflections in a prolonged class dialogue. In two classes (2htx,
English and one-year hhx, Sales and Marketing) I observed a varying degree of
motivation and attention and sometimes even lack of attention among the listener-
students. This problem was never solved satisfactorily. The very same problem was
solved in 3a and 1htx with a tight formal arrangement of the social circle. The result was
a lower degree of focus on the dialogues from the listeners and consequently a less
powerful and sometimes missing prolonged dialogue in 2htx and one-year hhx. One
teacher withdrew her class (1hhx, Danish) from the experiment after a few months
because she disagreed with the principle of exposing the students to the class public and
because she did not feel that that her students felt comfortable with the method. This
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shows a critical point concerning exposure of a single student towards the classmates.
The teacher and the students have to accept this and know how to deal with it. No doubt
it is a vulnerable situation that needs the teachers’ full attention.

Finally it is important to note, that in some classes one or two socially or personally
vulnerable students did not feel quite comfortable participating as dialogue-student and
special considerations needed to be taken.

The data analysis contributed in particular to ensure that the assessment criteria were
formulated precise and operative.

The presentation of The Teacher-Student Assessment Dialogue on Subject Matters is
therefore by and large the ideal type extracted from the four most successful classes. But
it is also modified and shaped by the critique and the limitations pointed out by the less
successful classes.

The Teacher-Student Assessment Dialogue — basic principles

The Dialogue is made up by elements already well known in instruction. The ‘news’
compared to ordinary teacher-student dialogues lies in the insistence on a 5 minute
dialogue between one student and the teacher in the (semi)public classroom. It is a long
time for a student to try to match the teacher (an expert) in a dialogue. In an ordinary
class dialogue the students take turns in the dialogue. If one does not know the answer
another might. An argument one student cannot carry through may be completed by
another etc. All together the class may be able to answer to the satisfaction of the teacher,
who may not get a true picture of the capability of the individual student. The student can
so to speak hide in the dialogue.

Constant use of 5S-minute features of The Teacher-Student Assessment Dialogue during
the course will expose the knowledge of the individual student and give a distinctive
input to the class dialogue and the possibility to assess the interaction between the
instruction and the learning processes in the class. It will also encourage reflections about
the instruction and the learning processes in general.

In the ideal type of the Assessment Dialogue the following principles are important:

1)  The dialogues must be used for instruction purposes. The dialogues are about
subjects relevant to the curriculum

2)  The dialogues must expose acts of the teacher and acts of the student. These acts
(contributions to the dialogue) are the basis for the assessment.

3) A stop watch tells when time is up. Maximum 5 minutes.

4)  The dialogues are ongoing/periodic once or twice a week during the course/school
year.

5)  The dialogue goes on in the (semi)public classroom, with the other students as
silent and active listeners.

6)  The teacher is in charge of how and who the subjects are chosen.

7)  The teacher uses open and authentic questions and builds platforms/scaffolds
before posing a challenge to the student (see later).

8)  Just after the dialogue the dialogue-student answers in writing if he/she
experienced a challenge in the dialogue and his/her feeling of degree of attention
among the listener-students. The teacher and the listener-students also answer in
writing if they felt the dialogue student experienced a challenge and how they felt
the degree of attention.

9)  The dialogue is not rounded off, it just stops when time is up and functions as a
starting point for a prolonged dialogue in the class.

10) In the immediate aftermath of a dialogue the teacher must give room for a
common dialogue in the class.
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One of the aims of The Teacher-Student Dialogue is to inspire and sustain the learning
culture in the day-to-day instruction and in the informal discussions among the students.
It is also an aim to bring the learning processes of the individual in direct interaction with
the collaborative learning processes. This aim is dual in so far as it serves 1) to sharpen
the individuals feeling of and attention to own learning processes by forcing the dialogue-
student to participate in a rather long and demanding dialogue in the semi-public
classroom and 2) to stimulate and sharpen the collaborative learning processes by
exposing the performance of the individual to semi-public attention.

Finally it is an aim systematically and ongoing to produce insight in acts (dialogical acts)
taking place in the instruction with the purpose of assessing the interaction between
instructional acts and learning acts. It is illustrated in the model below. The numbers refer
to an act and the arrows refer to interaction channels.

We can construct a path an issue could follow in the interactions processes in the class by
connecting channels. 1) A Teacher-Student Dialogue brings up an issue. Let us assume
the teacher is surprised by information about a student’s lack of crucial knowledge the
teacher thought well established long ago. 2) In the following class dialogue he brings up
the issue to check if other students have the same problem. 3) Having done this he
realizes the need to revise some basic matter, and he does that instantly. 4) Some of the
students talk about it in their break, because they feel that the problem is more serious
than the teacher seems to think. 5) One of the students (student xx) brings this view up in
a later Teacher-Student Dialogue dealing with the same issue. 6) The teacher then brings
the issue up again in the following class dialogue. 7) During the break some students
expresses their appreciation that student xx showed the courage to bring up the issue once
again etc.

Fig. 3. Model for circulation of assessment-issues

Class Dia]ogue .........................................
(Dialogue - A
6 space two)

Instruction

Assessment

processes/ < [ ) Teacher-Student ¢ > processes/

Primary
work process

Secondary ] Assessment Dialogue
work process (Dialogue-space one)

Y

Student Informal Discussions
about Instruction and Learning

Double arrows illustrate channels expected to be in use often. Single arrows illustrate channels expected to
be in use less often. Stippled arrows illustrate channels expected to be in use seldomly.

Many such issues circulate simultaneously in the class, they take different channels and
create different paths, they cross each other, they merge into new issues etc. In total they
represent the reflective secondary work process Rasborg talks about. The Teacher-
Student Assessment Dialogue is essential as a definer of relevant issues and as a catalyst
and a fix point for the issues once they are brought into circulation.
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Development of the social circle and two dialogue-spaces

The most significant element in the development of the idea of The Teacher-Student
Assessment Dialogue was the emergence of a new dialogue separate but connected to the
Teacher-Student Dialogue. I use the term dialogue space to indicate that different
dialogues goes on in different social spaces each carrying their own distinct character.
This new dialogue space (dialogue space two) emerged gradually as an intermediate
dialogue between the Teacher-Student Dialogue and the Class Dialogue in some of the
classes (see fig. 3 above).

The Teacher-Student Dialogue (dialogue space one) is characterized by its formal and
strict rules including a time limit and the fact that the student is placed face to face with
the teacher before the rest of the class.

Dialogue space two is characterized by a narrow link to dialogue space one subject-wise
and time-wise. But in contrast to the rules in dialogue space one everybody can speak in
dialogue two and there is no time limit other than what the teacher judge to be
appropriate. In some of the classes dialogue space two appeared blurred and I would
probably not have noticed it as a separate space if it had not been for the physical
grouping of the students in one of the classes (1htx) in a close social circle around the
teacher and the dialogue student. The germ to the social circle was latently present in the
original idea in the fact that the listener students should be silent and concentrated.

Fig. 4. Model for grouping of the teacher and the students in the social circle.
Dial
BT O O S0 g fole
% Boee® &
Student ‘
2

‘O
Teacher ‘ m

Dialogue space two

Student

Teacher

An arrow in fig. 4 illustrates a dialogical exchance

In 1htx the students were seated with their computer right in front of them, they were
expected to take notes, solve problems, in part to communicate with the teacher etc. using
the computer and they were connected to the Internet. It is probably the reason why the
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teacher wanted to move them. Maybe the idea was helped along by the fact that it was a
small class (13 students). Anyway it resulted in the idea of a social circle. A social circle
would prevent the students from being distracted by the computers and it seemed
practicable to establish it. Later on the social circle was introduced in other classes, for
instance 3a (23 students). In larger classes it is not easy to establish a social circle, where
everybody sits close to the dialogue partners but the practical problems can be overcome
and we observed the same positive effects after an initial phase every time we tried it.

The students are not allowed to bring anything but themselves into the social circle. No
noteblocks and pencils, no cell phones, no nothing! Just themselves and their attention.
The arrangement was further refined by the introduction of a time-out possibility,
allowing the dialogue student to consult his/her peers.

The link between space one and space two lies in the fact that space one is transparent
and that everybody are exposed to everybody, everybody sees and hears everything
including body language.

My observations pointed out the social circle as the crucial determinant for the improved
quality of the dialogues. The teacher and the students confirmed this in interviews and
roundtable discussions. Partly it created much attention towards dialogue space one, and
partly both teacher and students took the opportunity to continue the dialogue as a class
dialogue, while still seated in the social circle, in space two. I observed many of these
prolonged dialogues (space two dialogues) lasting 5 to 10 minutes with many
contributors that seemed genuinely interested in exploring the subject matter in question.
In my discussions with the teachers in the research group I called these dialogues ’the 5
golden minutes’, because I was impressed by their intensity and relevance. In these
prolonged dialogues both the students and the teacher behaved differently from what they
used to. And the situations were characterized by confidence and intimacy, allowing the
students to pose the ’stupid’ questions and to be honest about their factual knowledge
instead of trying to hide their ignorance and misunderstandings. I imagine the reason
being the 5 minutes monitoring of the performance of the teacher and a classmate in
space one. It may have legitimized talking about one’s own difficulties understanding the
subject matter, because even the brightest student showed difficulties and everybody
noticed it. And it may have led the teacher to increase attention to specific learning
problems. The teachers increased awareness of specific learning problems are confirmed
by many statements from the teachers in the research group and in the interviews. They
were all surprised about students having specific learning problems in areas they
presupposed to be well established knowledge areas. The students certainly must have
felt it would be hopeless to try to hide their learning difficulties in the dialogue sessions.
Finally the feeling of being together on this has probably brought along a feeling of
solidarity among students which in turn gave the necessary confidence to be open minded
concerning learning difficulties.

Assessment criteria

Fundamentally assessment is about finding out whether what you are doing is good
enough or not. But when is something good enough? To answer this question you need
one or more criteria for what is ‘good enough’.

You may say that instruction is good enough when the students learn what they are
supposed to learn. But how and when do they learn? That is a very difficult question to
answer. You can assume they learned what they know because of the instruction they
received. But you never know. Maybe the student learned the subject from parents and
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peers. Maybe the student knew the subject beforehand. Maybe the student learned from
reading other texts than those used in the instruction. Pushed to the extreme we do not
even know if the instruction was damaging and restricting to the learning process. Maybe
the student would be better off without the instruction!

Think back to the X in fig. 2 illustrating the relation and the interaction between the
instruction processes and the learning processes. This is the focal point for the
assessment. You cannot assess the instruction by assessing the students knowledge —
which originates from many places and processes. Instead you can assess if the
instruction processes do interact with the students learning processes. This interaction
includes the students knowledge as one component out of many. I will not discuss the
problem about measuring learning processes but just assume you can study learning
processes as acts in the classroom concerning the matter to be learned. In the assessment
you therefore can analyse acts, in practice oral, written, bodily and producing acts. The
students’ contributions to the dialogue are such acts.

My data allowed me to develop 5 assessment criteria. Some of the criteria were in use
from the very beginning of the project, some were developed during the experiment and
one was developed during the analysis afterwards.

None of these criteria can be seen as the final criteria. They all deal with aspects of the
phenomena and together they can draw a picture of the impact of instruction on the
learning processes.

a. The knowledge criterion — certain, uncertain and missing knowledge

The criterion concerns establishing a profile of a student’s knowledge about a subject
matter. The purpose of the instruction is to give the student a challenge serving as an
impetus to develop their knowledge. The instruction does not serve its purpose if it only
moves within the zone of a student’s certain knowledge or within the zone of the students
missing knowledge. Only if the instruction hits the zone of uncertain knowledge65 it will
facilitate the students learning processes because it activates their prior knowledge and
confronts it with new knowledge.

The success criterion is that the instruction hits the zone for uncertain knowledge.

b. The experience criterion — experience of challenge

The experience criterion concerns how the student does experience a challenge and how
the classmates and the teacher experience the student mastery of a challenge.

If the student masters the challenge partly or fully the experience will be a success. If the
challenge is too big the experience will be frustration and if there is no real challenge the
experience will be boredom.

Accordingly the teacher and the peers by participation in the dialogue or by listening with
empathy will obtain experiences about how the dialogue student manages and how they
would be able to cope themselves.

The success criterion is that the classmates, the teacher and the dialogue student
experience a challenge that the dialogue-student masters partly or fully.

c. The trace criterion— traces of instruction in the students acts

It is assumed that learning processes are relatively autonomic. The instruction does not
have privileged access to the students learning processes but are competing with the
influence from other sources of information and inspiration the world is so full of. I
therefore suggest traces of the instruction in the acts of the student as a criterion capable

5 Note the inspiration from the Vygotsky’ zone of approximate development.
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of exposing if the interaction between instruction and the learning processes genuinely
and not only formally has taken place. It is a criterion already used by teachers
(intuitively and at times systematically) correcting written work. One can look for such
traces in oral statements as well. One can also look for traces originating from instruction
in other subjects, traces from everyday knowledge and even missing traces, which refer
to traces you would expect to find but do not find.

One success criterion is whether you can find traces of the instruction in the students
acts.

Another success criterion is whether you can find traces of the instruction interacting
with traces from earlier instruction (in a different subject) and/or everyday knowledge.

d. The participation criterion — participation in an equal dialogue with the teacher
This concerns the students capability to participate reasonably in a dialogue with the
teacher at the required level.

Equality can be defined in different ways.

a. Equality = student uptake. Student uptake means that the student incorporates
elements from the teachers question in his/her answer or that the student is
capable of using the challenge from the teacher in his/her own formulations.

b. Equality = reciprocal uptake. Reciprocal uptake means student uptake and teacher
uptake. Teacher uptake means incorporation of previous student answers into
subsequent questions and that new challenges are build on (or are taking into
account) previous student’s answers (Nystrand m.fl. 1997 : 36, 39, 119).

The success criterion is whether the student and the teacher live up to equality the way it
is defined.

e. The reflection criterion — activating teacher and student reflections

This criterion is very much a process criterion. It is about initiating and systematizing
reflections in the instruction and about the instruction (the secondary work process).
According to Schon (Schon 1987) these reflections are of two types, reflections-in-action
(r-i-a) and reflections-on-action (r-o-a).

It is not decisive if these reflections are ‘high’ quality reflections but it is decisive that
they take place and that they take place as common and ongoing reflections in the
classroom.

The success criterion is whether the individual student and the teacher contribute to these
common reflections about the instruction in the classroom and that such reflections are
taking place as an ongoing process.

Question technique

You can categorize knowledge as certain, uncertain or missing. In the dialogue the
teacher must seek the zone of the student’s uncertain knowledge. It is the zone in which
the student cannot manage on his/her own but can manage (at least to some degree) with
help from the teacher (and the peers). It is the zone of partly new knowledge and
therefore the zone where the student has the chance to develop his/her knowledge. But it
is also a zone where the student is vulnerable and therefore may not be very keen on
revealing this zone to the classmates. To push the student in that direction and avoid to
silence him/her does require that the teacher acts with care. You have to respect if one or
two students in the class does not want to be exposed but on the other hand the idea is to
have everybody to participate. You can obtain a lot by applying the right question
technique.
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Rule number one is not to ask questions you (the teacher) know the answer to but to ask
questions that the student knows the answer to. Such questions are called authentic
questions (Nystrand et. al. 1997, Dysthe 2000). You can not always ask authentic
questions, but you can strive to do so. Authentic questions are open and not testing. If the
teacher seeks a specific answer the student is obliged to guess what the teacher wants to
know.

One of the teachers in the project developed a method of asking authentic questions that
reassured his students that they could enter a dialogue with him anytime without fear of
being exposed against their will. He always opened a Teacher-Student Dialogue with
questions about the students knowledge. He never asked ‘what is this or that’? He asked
‘what do you know about this or that?’ Or he asked  before you started this course, had
you ever head of this or that?” And if yes, ‘where did you hear of this or that?’ etc. He
asked to the student’s knowledge about the matter and not to the matter directly. This
way he established a common knowledge (a platform) between the student and himself
(and the listeners) on which the dialogue could develop (see example later).

Rule number two is that the teacher must take up and build on some of the student’s
contributions to the dialogue. Hereby the teacher signalizes that the student is taken
seriously. My own investigations and the investigations of others show that the student
looses confidence and engagement if the teacher only pursues own ideas and process of
thought (Christensen 2004). By uptake the teacher validates the student’s ideas (Nystrand
m.f1.1997).

Rule number three is to give the student a real challenge. For instance by asking the
student to begin the dialogue or to begin a part of the dialogue. This means that the
student does not just answer questions.

Rule number four is to help the student build a platform or a scaffold that can be helpful
to the student further on in the dialogue.

Variations are important

The investigations showed the importance of variations in the Teacher-Student Dialogues
during the school year. Small variations in the type of subjects, variations in the
assessment criteria in focus, sometimes looking backwards to previous lessons,
sometimes looking forward to coming lessons, sometimes looking sidewards to lessons in
other subjects, sometimes focusing sharply on the prepared homework, sometimes on
project work, sometimes focusing on planning or recapitulation of excursions etc.

A variation discussed but not tested in the project was to let a teacher team instructing the
class different subjects work together on the assessment dialogues. Then the Teacher-
Student Dialogues could be shared between the teachers and from time to time a teacher
could sit in with the students in the social circle on the same conditions as them. This
would open up for colleague assessment and give possibilities for interdisciplinary
exchange. It would be a significant variation of the dialogues. And it would see to that the
students are not subjected to Teacher-Student Assessment Dialogues in every lesson they
attend.

The sequence of dialogues in the (class)public space

The use of the (class)public space probably strongly stimulates the learning processes and
the awareness of the ability of the instruction to interact with the learning processes.
Hereby a pressure is build up to convert the obtained insight into action. The teacher
cannot just ignore what is revealed in the dialogues about for instance the students level
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of subject knowledge but has to take proper action in the near future, whether it is to raise
the instructional level to the level of the students uncertain knowledge or the opposite.
This function of the dialogues is strengthened when they are repeated constantly in a
sequence of dialogues.

It is important to distinguish between the isolated dialogue and the sequence of dialogues.
The ongoing assessment (the secondary work process) is only obtained in a sequence of
dialogues over the school year. One dialogue can integrate instruction and assessment but
you need a sequence of dialogues when you are working with systematical and ongoing
assessments. In fig. 5 below I have tried to illustrate how the single dialogues join
together in sequences of dialogues.

Moreover every single Teacher-Student Dialogue is continued in a class dialogue, a
prolonged dialogue (dialogue-space two). In fig. 5 arrows (1, 2 and n) from dialogue-
space one pointing to dialogue-space two illustrate such links between every single
Teacher-Student dialogue and the relevant prolonged class dialogue. The arrows SI and
SP illustrate the links between dialogue sessions.

For both teacher and students assessment is interpretation and processing the information
the dialogues delivers, no matter if it is within the frame of the knowledge criterion, the
experience criterion, the trace criterion, the participation criterion or the reflection
criterion.

Fig. 5. Model for systematically and ongoing integrated assessment
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An exemplary example

The dialogue quoted here is from adult-hf (Social and Political Science) and it is quoted

in full length.

Student: Young man about 20. His second apperance as dialogue-student. Recorded 6-11-

2002. He jumped in because the scheduled student was absent. The student was allowed

to choose the topic.

Life styles.

T: Before we begin let me hear; before you started this course had you ever heard

of those life stiles? These colours (referring to a specific model/ed.)?

S: Not about the colours. I had heard you could have a life style.

T: Yes! How did you think of this term, before you joined this course in Social
and Political Science, the term life style? How did you define it before?

S:  Well...as something you could engage your self in, really, then it could

A
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become a life style, for instance (T: yes).

Can you give some examples?

Well, if you like sailing or something, it could become a life style for you

(T: ok — yes) for instance.

But now you learned about these colours. Try to tell a little about them!

About the colours?

Yes.

Ok. You have two colours called green and blue and they are connected a bit in

the fact that they like that things change (T: yes) and they like to have a career

(T: yes). And then there are the two colours called pink and......... now I have

to remember the last, violet or something (T: yes — purple) purple, yes. They

like tradition and — er — and not to have a career, ha, ha! (T: yes). Maybe a

little in pink (T: yes), but not so much in purple (T: ok).

You say they resemble one another. There must be a difference between the....

for instance pink and purple since the have different colours (S: yeees...). What

is it then?

Well. There is really....in this way pink and green are connected and purple

and blue are connected, because pink and purple, they appreciate the inner

values and the like. And purple and blue they appreciate the outer things,

materialists (T: yes — good).

This model, what can we use it for?

We can use it..... advertising people use it (T: yes) to find out how to define

target groups for their products (T: yes)...what you should do if you want to

sell a trailer for instance, then you probably don’t go to the green (T: no) or

to the pink or blue (T: yes), but to the purple (T: yes).

But that’s advertising people. This subject is not marketing but social and

political science. What can we use it for in social and political science?

Social and political science? Obviously politicians can use it (T: yes) that’s

about social and political science, isn’t it? (T: yees — try to elaborate!). Ok,

to find out where they have their voters (T: yes), because they often has some

specific attitudes to......... to production people and tax and the kind.

That is true....

Really...so has every group, yes of course, true? (L: yes).

But how do you use the model?

Hmm...... obviously to market your self as political party (T: ok).................

(L: try to elaborate!)................. o) SO but really........... ifa

political party would like to have a program for the election, then they can turn

to a specific group. If they turn to more groups at the same time (T: yes) then

it can be a mess (T: yes) because they turned to the gray zone (T: yes) to

which not many belong (T: no) as is found out.

What is the advantage only to turn to one group. Don’t they want many

votes?

YeS..oovvinnnnn.. titter ('T: titter)...of course they want that.

What more can we apply it for, this model? I believe it were the politicians
who could use it for something.

Yes

We have also touched other areas where you could use this model. Do you

remember?

S: No! (T: no). If you give me a hint, just something.
T:

Ok! We talk about the development of society (S: hmm).....Jlaughter (S:
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laughter). Ok can you say anything about development in these life styles?
Well, there are many from pink who want to turn blue. We have less pink and
more blue..

Is it pink that turns blue?

Isn’t it?

Zhhh.....not necessarily ...laughter (S: laughter)...but it’s true that there are
more in the blue group.

We do have more and more blue, yes.

What can we use that for?

....in social and political science. What can we conclude from it?

That people are becoming more conscious about career (T: 0k)....mumbling...
And less what?

And less @hh...... humane

Humane! That was maybe a little harsh.

Well. It probably was.

Yes

From the class: Time is up.

But thank you.

Transcript from the observation report:

NN R W=

A very concentrated class. Applause after the dialogue. After a little break, where it
seemed as if the class was leaving the topic a student (about 50 years old) says to the
teacher: “It was a very fine manner in which you managed that dialogue. The thing
that you didn’t just let him (the student/ed.) speak all the time” The dialogue-student
agrees and says: “..it actually was what [ wanted, too, and that you (turned to the
teacher(ed.) also said something”. A student (about 40 years old) says: “Isn’t it best
just to go on without you asking anything?” The teacher answers: “It would be better
at the oral exam but dialogues are supposed to be uncovering. It is not supposed to be

9. ashow off. Now S must go home and look over some things. He also knows that he
10. more or less knows what the topic is about but he definitely has some things he has to
11. go home and look over, and now he knows exactly what.” S is nodding.

(observation report 6/12-2002)

Assessment criteria used on the exemplary example

Table 1. The knowledge criterion
Certain Capable of connecting some of the colours with relevant content.
knowledge Advertising people use the model to define target groups
Uncertain Uncertain of the meaning of some of the colours
knowledge Politicians use of the model

Shows only weak understanding of a model
Missing Does not know what to use the model for in social and political
knowledge science as such
Acceptable preconceptions Society is differentiated
Non-acceptable preconceptions None is revealed
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Did you experience your knowledge
challenged in the dialogue?

Yes — observation report line 5 and 11

Did you experience real attention from the
class?

Yes— observation report line 1

Did the teacher experience that the student’s
knowledge was challenged in the dialogue?

Yes — observation report line 18-11 &
18-

Did the teacher experience real attention from
the class?

?

Did the listeners experience a challenge?

Yes — observation report line 13-4

Normally you do not have an observation report and therefore the dialogue-student, the
teacher and the listener-students have to answer the questions as soon as possible after a

dialogue-session.

Table 3. The trace criterion

Traces from current instruction
(in the teacher-student dialogue)

Life style model, line 14-19, 23-26

Market analysis, line 28-31, 34-37, 41-46

Traces from instruction in other subjects

None

Traces from everyday knowledge
(in the teacher-student dialogue)

Preconception on life style model, line 6.
Market analysis, line 28, 34-37, 41-46
Society analysys, line 58ff.

Missing traces
(in the teacher-student dialogue)

Market analysis, line 28ff.
Society analysis, line 58, 68, 70

Table 4. The participation criterion

Equality = student uptake

The student tries to answer the questions
from the teacher

Equality = reciprocal uptake

The student is not capable of/tries not to
challenge/match the teacher.

Table 5. The reflection criterion

The observation report shows that the dialogue-student and some of the listener-
students reflect on the instruction and what demands they are expected to meet. From
an isolated dialogue we cannot judge if such dialogues are ongoing.
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Table 6. Summing up the assessment results

Information for The student and the listener-students learned a lot from
assessment of the the dialogue.
instruction The use of the model is not clear to the dialogue-student.

It is not clear to the dialogue-student what models in
social sciences in general are used to.

The dialog-student uses primarily everyday knowledge
in his answer.

Information for planning | Work with models and the use of models in social
future instruction sciences in general.

The dialogue-student has a fairly good potential for
thinking in social science concepts but it needs training.
Be aware that the students use professional concepts
instead of everyday concepts in general.

What do we do in practice?

An objection to the analysis illustrated above is that it is not possible for the teacher in
real life instruction to do all this. You cannot record every dialogue and certainly not
transcribe them, you cannot make observations of your own instruction, you do not have
time to analyse the dialogues using all the above assessment criteria mentioned above etc.
In short, it is just not possible to put into practice.

The answer to this objection is, of course not!

In real life instruction situations you have to select the parts you find relevant to use for
the particular purpose. All the parts, the different criteria, the recording (even a video
recording) of a dialogue, the transcribtion of a dialogue, observations (made not by the
teacher but by a student or a colleague) etc. are all different tools you can employ and
they contribute to a very important variation of the dialogues. Do not use all the tools all
the time and do not use the same tool all the time. Select the relevant tool for each
dialogue and see to that in the sequence of dialogues all tools are used. It is very
important. A point also stressed by the teacher in the experiment I present below. But the
fixating point for these variations is the continuous sequence of Teacher-Student
Dialogues. They are the foundation on which the secondary work process rest.

The experiment in 3a

I have chosen to present some results from 3a (Danish). I observed this class all through
the experiment period. 3a used the Teacher Student Assessment Dialogue through the
school year 2002/03. The teacher experimented a great deal adapting the method to her
subject and way of teaching. I focused my observations on the dialogue sessions but also
made other observations. There were 23 students in the class and 43 dialogue sessions
has been carried through. Most of them are tape recorded and transcribed. Technical
accidents prevented a few sessions from being recorded. Additional information has been
gathered from the teacher and the dialog-student from all 43 sessions. In addition 4
sessions are video taped.

The students accepted the experiment willingly and their statements about the method in
the concluding roundtable interview are very well reflected and almost unequivocal
positive. The teacher worked hard to find ways to make the dialogue sessions work in her
class what she also clearly expresses in the concluding interview. Only half way through
she found a satisfying way to approach the dialogue sessions which illustrates that it is
not a method easily applied, but a tool more in the line of a way of thinking. The teacher
must develop a personal style and adapt the method to the specific subject. In a Teacher
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Student Assessment Dialogue you need to incorporate and integrate the subject related
instruction (the primary work process) and reflection and evaluating processes (the
secondary work process). If these two are not integrated in the dialogue sessions the
result is extra work without assurance of extra benefits. If they are integrated the dialogue
sessions are just another element in the instruction serving as a variation of this and
hopefully as assessment, too.

Table 7. Sequence of dialogue sessions in 3a in the school year 2002/2003°°- overview

June 2002 The teacher agrees to participate

August 2002 Start of school year
Written project introduction to the teacher 13/08

September 2002 First meeting in the research group 9/09
Second meeting in the research group 12/09
First introduction to the students 25/09

October 2002 1% session 09/10 (1)

1% session 21/10 (2)

autumn holidays

1% session 28/10 (3)

1% session 29/10 (4) (technical accident, no recording)

November 2002 1% session 04/11 (5)
1% session 11/11 (6)
1% session 20/11 (7)
1* session 25/11 (8)
1% session 26/11 (9)

December 2002 1" session 02/12 (10) (proposal from the researcher to introduce social circle)
Hereafter all sessions with social circle

1" session  09/12 (11)

1" session  10/12 (12) (TC not present, recording available)

Christmas holiday

January 2003 1* session 07/01 (13)

1* session 07/01 (14)

1* session 13/01 (15)

1* session 13/01 (16)

1* session 15/01 (17)

1% session 15/01 (18)

1* session 20/01 (19) (technical accident, no recording)
1* session 20/01 (20) (technical accident, no recording)
Spontaneous discussion with students about the sessions 21/01
2" session 21/01 (21)

1% session 27/01 (22)

2" session 27/01 (23)

2" session 29/01 (24)

2" session 29/01 (25)

February 2003 Excursion

Winter holidays

2" gession 26/02 (26) (TC not present)

2" gession 26/02 (27) (TC not present, technical accident, no recording)

March 2003 Interview with the teacher 03/03

2" session 03/03 (28)

2" ession 03/03 (29)

2" ession 04/03 (30)

2" ession 04/03 (31)

Roundtable discussion with the students 10/03

% If nothing else is stated a tape recording, a transcription and a small filled in questionare from teacher and
student exists on every dialogue session.
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2" session 12/03 (32)
2" session 12/03 (33)
2" session 24/03 (34) (also video recording)
2" session 24/03 (35) (also video recording)
2" session 28/03 (36) (also video recording)
2" session 28/03 (37) (also video recording)
2" session 31/03 (38)
2" session 31/03 (39)

April 2003 2" session 01/04 (40) (technical accident, no recording)

2" session 01/04 (41)

2" session 02/04 (42) (TC not present, technical accident, no recording)
2" session 02/04 (43) (TC not present, technical accident, no recording)

Easter holidays
Mai 2003 Whitsun holidays
End of term
June 2003 Exam

The experiment in 3a indicates that the very establishment of the two dialogue spaces
with all its ritualism and formalism, strengthens the position of the teacher as a
professional authority and encourages the dialogue processes. One could think that the
strengthening of the teacher’s position are due to the fact, that a 5-minute dialogue on a
subject matter clearly points out the teacher’s professional qualities to the students. And
one could think the dialogues in space 1 are intensified, because the individual student
are kept engaged at some length, which very seldom happens in ordinary classroom
instruction, and in space 2, because it sets free the listener students restrained
contributions to the dialogue. Space 2 has shown quite remarkable and intense dialogues,
probably because the listener students have built up and restrained their contributions
during the 5-minute forced concentrated listening. This situation gives them, according to
student statements, plenty of opportunities to consider what is said and hereby an internal
pressure is built up and released in space 2.

Student statements on the social circle:

TC: How was it to be seated in the social circle? How did you feel sitting in the social
circle being forced to keep quiet and listen?

S%7: Yeah, I think — I'm one of those normally not very good at keeping my mouth shut —
but I in fact think — after getting used to it, that it’s in fact cool, because the only
thing you can do is to sit and think, think — think what if I was in such a dialogue.
Anyway that’s what I am doing. I don’t know what the rest of you are doing. I feel
it’s cool!

S: I believe we have seen people listen more carefully. They don’t mess about with all
sorts of things. Because you sit so close to the teacher that you need to listen and.
... you join in a bit more so to speak. Before (before introducing the social
circle/ed.) you just sat there and messed about with something, then you listened...
then you didn’t. So in my opinion you get a lot more from sitting in this circle you
talk about.

(More contributions with similar content/ed.)

TC: What goes on in your heads when you are seated there and have to listen?

S: I sit and think about what I would answer, had it been me.

More students talking all at the same time: So do I!

57§ stands for different students contributing to a roundtable discussion I had with the students in the end
of the school year.
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[ felt in the beginning it was inconvenient not being allowed to speak...

Yes, it is quite frustrating when you sit there, you just want to...

But I think you get used to it. I have turned it into something positive.

1 also noticed that somebody nearly interrupted the session. They needed a push
Jfrom the person next to them, because I mean, now you have to be quiet.
S: But I do think we had some really good discussions afterwards, because people
have been sitting there and been thinking so much about it.

The teacher from 3a (T1) about integration of assessment and instruction

According to the interview T1 underlines eight different points concerning the process of
integrating assessment and instruction in 3a. These are

the individual student is kept responsible for contributing to a dialogue at some length
the effects of the social circle — need for variations

close contact to the students

integration of assessment and instruction — here and now’ assessment

the teacher role and the Teacher Student Dialogue

assessment of student’s knowledge and skills

the dialogue sessions and the classroom instruction

the dialogue sessions and assessment of the students’ performance (grades)

PENANRE W=

Ad 1. The individual student is kept responsible for contributing to a dialogue at some
length.

The dialogue sessions are aimed at keeping the students responsible for and genuine
contributors to a dialogue with a more trained, professional dialogue partner. It is not
possible to *hide’ as in an ordinary classroom dialogue. The student is challenged to an
independent performance, training other competences than for instance the ability to
deliver a prepared presentation. The focus is on the ability to make genuine contributions
to a dialogue with a trained and professional dialogue partner. In the interview T1
confirms that the dialogue sessions fulfill this goal and emphasize the importance of
instruction being designed to hold the students on to such a situation. According to T1 it
is motivating for students if they are kept responsible in this sense and it gives a good
opportunity to inspire them to go deeper into some specific subject matter. She rejects the
problem put forward by other teachers that students’ anxiety to expose themselves
towards the class prevent them from benefiting from the situation.

TC: Do you see any problems in the design, when you regard the dialogue sessions as
teaching? What I have in mind is the fact that only one student is allowed talking ?

T1: Especially in my subject I feel that’s very, very good. The problem normally is —
and we often talk about it among colleagues — that the teacher poses a question and
the students answer yes or they might even formulate a complete sentence. And
that’s the basis for our assessment! It’s completely nonsense compared to being
able to work with texts, put things into perspective and to present coherent thoughts
about something. Therefore, in my subject it’s actually very important that the
students are ‘on’ at some length and that they have the opportunity to present
something coherently. And that’s not possible in ordinary classroom instruction
unless you do as I sometimes do, tell a student that now it is you, now you say as
much as you can and nobody else are allowed talking before you have exhausted
what you have to tell. Otherwise they just answer questions and that doesn’t give
any (meaningful) coherence.
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Ad 2. The effects of the social circle — need for variations.

During the first period of the experiment the students stayed at their usual seats during
the dialogue sessions and I observed the students concentration went down from a very
high and intense level during the first sessions to a more normal and moderate level
during the following sessions. T1 did not notice this decrease in the first place, probably
because it was not dramatic at all. But on the basis of my observations and the
discussions in the research group, she decided to move the students into a social circle
close to the dialogue partners. Having 23 students in the class it brought along a very
compact and compressed atmosphere. Her motto was ‘there are no second row only first
row’. The students therefore were sitting very closely together during the succeeding
dialogue sessions. Some of them sitting on chairs in an inner circle and the rest raised
above them, sitting on tables in an outer circle. Everybody was close and everybody was
exposed to one another. It demanded a refurnishing of the classroom. Allthough it
seemed impossible to start with, it very soon became a routine. When the teacher had
planned a dialogue session she just placed a couple of chairs indicating the circle. The
students knew instantly what that meant. When they entered the classroom they simply
finished the circle and placed themselves in the circle.

The social circle had two major implications. Firstly there was an increased focus on the
dialogue student and secondly there was a significant development of intensive dialogues
in the social circle in the immediate aftermath as a prolongation of the dialogue session.
These prolonged dialogues were quite significant because of their intense character and
relevance to the subject matter and because they evidently would not have developed
without the double arrangement with a dialogue session and a social circle. In the
interview T1 tells that she in the ordinary classroom teaching, before starting the
experiment, felt unable to reach the students and held serious doubts about the quality of
the students’ learning. But the dialogue sessions with the social circle and the prolonged
dialogues resolved her doubts about that. It restored her confidence in the usefulness of
her instruction. One of the causes for this change she saw in the forcedly promoted
concentration the listener students were exposed to. This forced concentration lead them
through the usual barriers and brought them deep into the matter in question. Because
they were pushed into the intimate sphere of one another the listener students were forced
to listen carefully to the thoughts and considerations of their fellow student. This
triggered decisively the listeners’ own thoughts and considerations on the matter as well.
”[ truly believe the social circle forces the listener students to work at high pressure ...”
(T1). At the same time T1 stresses the need for constantly changes both in the form and
content of the dialogue sessions. The changes need only be minor but if the concept is
used unchanged in every lesson and maybe also used in more than one of the classes a
student attends, it looses pedagogical strength. But the basic idea, a short Teacher Student
Assessment Dialogue with one dialog student and the rest of the class as silent listeners,
she finds very useful.

Ad 3. Close contact to the students.

The very first thing T1 mentions in the interview is that the method helped her to
establish close contact to the students in a situation where she felt “they were slipping
away” from her. The students were not particularly motivated which she felt very
frustrating. And as mentioned above she doubted if they had learned anything at all in her
lessons (see point 2 above and quotation point 4 below). She states that the Teacher-
Student Assessment Dialogue in combination with the social circle helped her restore the
close contact with or feeling of the students’ learning processes on the relevant subject
matters. T1 maintains a chain of cause and effect, namely that it is the clear dissociation
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of the dialogues in two separate but significantly coupled dialogue spaces that strengthens
her possibility to reach the students and engage them in a dialogue.

Ad 4. Integration of assessment and instruction — "here and now’ assessment.

In 3a the dialogue sessions has in fact worked as integration of assessment and
instruction, even though the teacher primarily focuses on the method as an assessment
method. Integration is to be understood in the sense that the assessment does not await
the closing of a course or a, in advanced, fixed point in the course. It goes on all the time
and has instantaneous consequences. At least the teacher saw it like that:

T1: ... as amatter of fact I soon found out, by using this assessment method, I observed
the students close and I regained my self confidence: ok they had in fact learned
something. For instance it became evident in those prolonged sessions immediately
after a student had been "on’, this dialogue in the social circle. In fact I was not
sure at all if they had learned anything during the first two years. I must say I felt
they were really not present when the subject was on. Some way or the other you
can say it has been a way of instruction for me, and it works! I also deliberately
tried to reinforce this by using much time and carefully figure out some angle,
relevant to the subject, I could use.

TC: Use for the dialogue sessions?

T1: For the dialogue sessions, yes. In such a way that I of course assessed the dialogue
student but at the same time pointed out subject matters I felt everybody needed in
their luggage.

TC: What do you think is the most important function of the sessions, teaching or
assessment?

T1: ..it’s alittle hard to tell because the teaching part was like a spin-off. From the
outset the project was only about assessment, so I can’t really tell. In fact I feel that
they are of equal importance.

Ad 5. The Teacher Role and the Teacher Student Dialogue

T1 stresses that the dialogue sessions can strengthen the teacher authority towards the
students, because as an educational tool it can be used to create a professional distance
and hereby assist the teacher professionally to manage personal feelings of involvement
and care in favour of clearer subject related Teacher Student relations. The somewhat
inflexible teacher position in the dialogue sessions makes it clear to the students (and to
the teacher) that the teacher is a professional actor and thus cannot be considered their
equal. But at the same time the teacher is able to engage them in a dialogue on equal
footing. As a female teacher T1 tends to feel responsible for the welfare of her students
and they often expect her to act accordingly. She does feel this has weakened her
authority as a teacher in situations where she need to be firm.

T1: ... some aspects of the female role partly undermine my role as a teacher which is
not always desirable. It happens for instance in discussions on their grades. They
tend to think it’s something they can discuss with me as if it was a discussion at
home about if they are allowed to stay out till 11 or 12 o’clock in the evening.

Ad 6. Assessment of student’s knowledge and skills
One of the aims of the dialogue sessions is to assess the knowledge and skills of the
students in a specific subject. To meet this aim T1 experimented quite a lot in 3a because
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the tradition within her subject (Danish Litterature) is not to divide matters up in small
and limited sections as is known from other subjects in Danish High Schools, for instance
math and social sciences. The tradition is more holistic and in the line of working with
complex problems. In spite of the tradition T1 managed to prepare meaningful dialogue
sessions well suited for assessing students knowledge and skills.

T1: Infact I feel you can see very clearly that the dialogue reflects the student’s way of
thinking and how they are capable of receiving something and of dealing with
something and to use what ever they already got. And I also think it has been very
revealing how little of what goes on in my class, and in other classes, they in fact
are capable of connecting. It has certainly given an evaluation of my own
instruction, telling me how important it is to spell things out clearly: What you got
here is something you can use in the History Class and you actually have this in the
art class...etc...etc.... Therefore I think you very easily can see if the students are
capable of using what they learn and they do in fact have difficulties when it is put
in a different context, when something from the art class or the history class are to
be used in the Danish class or in the classical studies class. It is not something that
comes to their mind easily even though I think it is self evident when they are
dealing with the same matter in different classes.

TC: Soitis tangible...

T1: ..itis quite tangible, you can see if they are doing it. And then I also think it has
been very revealing, using short texts (7 or 8 lines/ed.) to see how good a text
reader a student is ....

TC: Short texts you used in the dialogue sessions?

T1: Yes, when we worked with literary texts. You can in fact see from 4 lines if a student
is a text reader. 1 find it quite fantastic that you with so little investment can assess
a students’ ability to read texts.

TC: There you get the feeling for what the student has learned?

T1: Exactly! The core of the curriculum, text reading, you can evaluate very, very
simply....

Theorizing on the empirical results
As mentioned above the experience gathered in this educational developmental work lead
to some remodeling and extensions of the original idea. The most important result in this
respect was the development of a proper model for integration of assessment with
teaching and instruction. This model is developed partly on the basis of the original idea
and partly on the basis of observations in the classroom, discussions in the research group
and interview with the teachers. The model describes which processes and interactions
between processes are at stake when the teachers and the students regard the dialogue
Sessions as a success.
To some extent the teacher will all ways deal with the secondary work process i.e. sense
if the students fully understand what is taught and sometimes even adjust the instruction
accordingly. But in practice it is rather difficult to be systematic about it and link all the
information gathered in a proper way. Analytically you can split the process up in three
interconnected parts:

1. Be sensitive towards problems in the primary work process, the instruction (S)

2. Make explicit what might be implicit assumptions, invisible to the students, in the

primary work process (E)
3. Respond by adjusting the primary work process accordingly (R)
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The same processes are at stake when it comes to the students. Their primary work
processes are learning by participating in the classes. According to social cultural theory
the learning process is an act that has an internal and an external side. The speech act
mediates between these two sides of the act. Participation in an assessment dialogue with
the teacher is an act of speech that mediates the student’s learning process to the
instruction. When the student runs into difficulties in this dialogue it tells us that the
borderline between certain and uncertain knowledge, has been crossed. This brings the
student into the zone of uncertain knowledge and skill, which in turn stimulates the
student’s S-E-R-processes. ‘Sensibility’ corresponds to the student’s increased awareness
of his/her own knowledge and skills. ‘To make explicit the implicit’ corresponds
clarifying problems in his/her own knowledge and skills. And ‘respond by adjusting’
corresponds doing something about the problems for instance by seeking new knowledge
from the teacher.

These S-E-R-processes are similar to what sometimes are called r-i-a processes
(reflection in action) opposite r-o-a processes (reflection on action) (Schon 1987, Senger
2003). These processes are at the core of integration of assessment with instruction, see
fig. 6.

Fig. 6. Analytical elements in the secondary work process, S-E-R processes

Be sensitive (S) towards Make explicit (E) Respond (R) by

problems in the primary the implicit in the adjusting the primary
— . —

work process primary work process work process

However one precondition needs to be fulfilled if the S-E-R-processes are to develop in a
proper way, namely the very existence of an assessment dialogue. It is not good enough
that the teacher senses the strengths and weaknesses of the instruction and it is not good
enough that the student senses the strengths and weaknesses of his/her own learning
processes. Such assessments are based on intuition. We must establish an explicit
assessment dialogue, because it is within such a dialogue that the teacher and the students
can work systematically with the S-E-R-processes. It may sound banal, but it is the
fundamental basis. Both the teacher and the students must be aware that they are taking
part in such a dialogue and it is the teacher’s responsibility that the dialogue is
established. By setting the dialogue formally in two separate dialogue spaces according to
strict rules, 1) the teacher student dialogue in front of (within) the social circle and 2) the
prolonged dialogue within the social circle, the assessment dialogue is ritualized. This in
turn clearly points out when we are working with the secondary process.
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VIII
Bilag:

Bilag 1.
Skemaer til registrering og analyse af fagligt evaluerende leerer-elevsamtaler

Skema: Den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale

Larerens Elevens Elevens Fag Dato
initialer initialer alder

Samtalens emne

Hvem valgte emnet? Lereren Eleven Begge i
(st kryds) fellesskab
1. samtale med 2. samtale 3. samtale med
eleven. med eleven. eleven.

Besvares af eleven:
Var samtalen
overfladisk eller havde
den fat i nogle
problemer i din viden?

Besvares af eleven:
Var klassen reelt
lyttende?

Besvares af lereren:

Var samtalen
overfladisk eller havde
den fat i nogle af elevens
vidensproblemer?

Besvares af lereren:
Var klassen reelt
lyttende?
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Sikker viden Her noteres oplysninger om den viden eleven viser stor
fortrolighed med.

Usikker viden Her noteres oplysninger om den viden som eleven godt
ved findes, og maske ogsa har lidt fat pa, men som eleven
ikke er fortrolig med og ikke har forstéet helt.

Mangel pa viden Her noteres den viden lereren mener er ngdvendig i det

pagaldende faglige stof — men fravaerende hos eleven.

Beskrivelse af den

Her noteres de forforstaelser der ligger til grund for

fagligt acceptable elevens udsagn/viden og som nogenlunde er i
forforstaelse overensstemmelse med fagets forstdelse

Misconceptions/ Her noteres den viden som eleven decideret har

Fejlagtig forforstaelse misforstaet og de grundopfattelser der er grundleggende
Ikke acceptabel forkerte.

forforstaelse

Sammenhangsforstaelse | Her noteres om elevens udsagn er udtryk for er sekventiel,
(Rosenberg m.fl.) linezr eller systematisk tenkning.

Laringsfase (Rogers)

Her noteres i hvilken leringsfase eleven befinder sig pa
det pageeldende stofomrade (indifference, udforskning,
forstaelse, handling)

Kritiske hendelser
(Flanagan)

Her noteres det som eleven husker bedst fra selve
lereprocessen, dvs. der hvor der har vaeret markante
fglelser involveret, f.eks. overraskelse, entusiasme,
modstand etc. Evt. beskrevet som elevens ’historier’ fra
undervisningen.

Information til
evaluering af

Her noteres alt som, pa grundlag af ovenstaende punkter,
har relevans for bedgmmelsen af den hidtidige

undervisningen undervisning i det pageldende stof.
Information til Her noteres idéer til den fortsatte undervisning.
planlegning af Behov der skal opfyldes o.1.

fremtidig undervisning

Revideret analyseskema: Udskiftning af felterne 7 (sammenhangsforstaelse), 8
(lzeringsfase)og 9 (kritiske handelser)i ovenstaende med nedenstaende 4 punkter vedr.

videnskoblinger.

Kobling til aktuel
undervisning

Kobling til tidligere
undervisning

Kobling til
hverdagsviden

Kobling til
grundleggende
holdninger og
verdensforstaelser
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Bilag 2.
Interviewguide
Lgst struktureret interview/rundbordssamtale.

Overordnet set er det hensigten at undersgge den fagligt evaluerende larer-
elevsamtales egnethed til at evaluere undervisningsprocessen og la&reprocesserne i
den gymnasiale undervisning i Danmark.
Konkret leder det til fglgende forskningsspgrgsmal, som danner udgangspunkt for
interviewet:

1. Oplever lzerere der benytter den fagligt evaluerende laerer-elevsamtale et helt
skolear eller mere.

a. At metoden styrker deres mulighed for at evaluere deres egen undervisning?

b. At metoden er hensigtsmassig til at undersgge elevernes a) faktuelle viden pa et
fagligt afgraenset felt, b) faglige forforstaelser og ¢) videnskoblinger?

c. At deres kendskab til den enkelte elevs viden og kunnen gges?
d. At metoden kombinerer evaluering og undervisning?

e. At metoden giver en (stgrre) kontakt med elevernes lereprocesser (end den
undervisning lereren praktiserede forud)?

f. At metoden giver (stgrre) mulighed for at pavirke elevernes lereprocesser (end
den undervisning lereren praktiserede forud)?

g. At den sociale kreds virker fremmende for samtalens formal?

h. At metodens anvendelse pavirker klassedialogen i den gvrige undervisning i
faget?

Interviewet vil blive gennemfgrt ud fra en narrativ metode. Dvs. at l&reren bliver bedt
om at fortzelle om hans/hendes oplevelse af den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale
som undervisnings og evalueringsmetode.

Intervieweren holder gje med om interviewpersonen af sig selv behandler de
ovennavnte forskningsspgrgsmal. I det omfang dette ikke sker, eller ikke sker
udtgmmende, stiller intervieweren direkte spgrgsmal herom til sidst i interviewet.

Forslag til abningsspgrgsmal: Jeg vil gerne have at du fortaeller om dit arbejde med
den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale.
Der abnes evt. med andet meget abent spgrgsmal.
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2. Oplever elever der benytter den fagligt evaluerende leerer-elevsamtale et helt
skolear eller mere.

a. At de er blevet (mere) opmarksom pa undervisningens og lererens faglighed?

b. At deres lereproces er blevet stimuleret mere end i den gvrige undervisning de
har deltaget i?

c. At deres opmarksomhed pa klassekammeraternes lereproces er gget?
d. Atklassedialogen i den gvrige undervisning i faget er blevet pavirket?
e. Atden uformelle elev-elevdialog om faget er blevet pavirket?
f. At den sociale kreds virker fremmende for samtalens formal?
g. At samtalerne har fungeret som undervisningsevaluering?
h. At samtalerne har fungeret som lereprocesevaluering?
Rundbordssamtalen vil blive gennemfgrt ud fra en narrativ metode. Dvs. at
elevgruppen bliver bedt om at fortelle om deres oplevelse af den fagligt evaluerende
leerer-elevsamtale som undervisnings og evalueringsmetode.
Intervieweren holder gje med om elevgruppen af sig selv behandler de ovennavnte
forskningsspgrgsmal. I det omfang dette ikke sker, eller ikke sker udtgmmende, stiller
intervieweren direkte spgrgsmal herom til sidst i rundbordssamtalen.
Forslag til abningsspgrgsmal: Jeg vil gerne have at I forteller om jeres arbejde med
den fagligt evaluerende lerer-elevsamtale.
Der abnes evt. med andet meget abent spgrgsmal.

Spgrgsmal til bade lerere og elever.
3. Kan der observeres en afsmitning fra den fagligt evaluerende laerer-

elevsamtale pa

a. klassedialogen i faget?
b. den uformelle elev-elevdialog om faget?
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Bilag 3.
Citat fra forskergruppens behandling af videooptagelser af fagligt evaluerende
laerer-elevsamtaler

Eksempel 3 er fra sent i forlgbet. Det er med her for at vise en meget vigtig funktion for
forskergruppen.

Ud over at veaere et diskussionsforum og et kritikforum var det ogsa et analyseforum.
Flere af de pointer medlemmerne af forskergruppen fremfgrer i citatet, har haft afggrende
indflydelse pa det senere analysearbejde. I citatet er disse pointer markeret med
understregning. Pa den made kan man sige at forskergruppen har haft en katalyserende
effekt pa hele forskningsprocessen.

Vi indledte mg@det med at se en videooptagelse af to fagligt evaluerende lerer-
elevsamtaler i L1’s klasse®.

Efter videofremvisningen udspandt der sig en meget lang og meget detaljeret diskussion i
gruppen, som jeg her vil forsgge at referere hovedpunkter fra. Diskussionen var i hgj grad
pavirket af, at jeg (TC) netop har gennemfgrt en interviewrunde med alle leererne og
rundbordssamtaler med to af klasserne, herunder med den klasse der optradte pa videoen.
Samtalerne pa videoen blev diskuteret ud fra et undervisningssynspunkt.

Et udgangspunkt var et spgrgsmal, som L8 stillede. Er det ikke spild af tid at hele klassen
skal sidde i 5 minutter og lytte pa den elev, der ikke formaede at deltage i den faglige
dialog med lzreren, men bare kunne svare pa spgrgsmal. Af L3 billedligt karakteriseret
som en badmintonkamp, hvor bolden aldrig bliver returneret, nar der serves. L1 anfgrte at
der var et meget vanskeligt at afggre hvad der var spildtid og hvad der ikke var spildtid i
forbindelse med undervisning. L1 sagde videre at spgrgsmalet udtrykte en opfattelse af
undervisning som “en lind strgm af rigtige oplysninger, som alle sammen suser lige ind i
hovedet pa dem.” En opfattelse som hun ikke delte. Ifglge L1 (E1 og andre) er det ikke til
at sige hvad det lige er der virker i undervisningen, underforstaet at det ikke er kun
mangden af rigtige oplysninger der er afggrende, men i hgj grad ogsa muligheden for at

fundere over andres faglige praestationer og at fa ro og tid til at teenke med selv. L2 og E2

argumenterede for det synspunkt, at samtalerne var undervisning og dermed ikke spildtid.
Og at der var meget undervisning, som man bagefter kunne spekulere over hvorvidt det

nu ogsa havde veret godt. Det kan man aldrig vide fgr man har gennemfgrt det og det er
ogsa vanskeligt at vide hvad eleverne egentlig lerer af.

Jeg (tc) tolker udsagnene saledes, at de betoner at elever i kredsen meget vel kan tenkes
at veere naet leengere i deres egen tankeproces under samtalen end samtaleeleven naede.
Learerens spgrgsmal besvares ikke kun af samtaleeleven men ogsa (i den indre samtale)
af alle de lyttende elever.

Det bringer os videre til et andet punkt i diskussionen, som L1 fremfgrte. Forskellen pa
samtalen og den almindelige daglige dialog i klassen er, at det entydigt er lereren der har
“stafetten’. Det er lereren der har det faglige udspil og bestemmer hvor samtalen skal
bevage sig hen. Det er i den forstand et redskab for lereren. Dette synspunkt var ogsa
affgdt af en diskussion om, hvad der adskilte den fagligt evaluerende samtale fra den
almindelige klassedialog, hvor flere (L6 og L7) fremfarte, at samtalen ikke egentlig
tilfgrte sa meget nyt. L6 sagde at det den kunne tilfgre var nogle dimensioner og

situationer, som kunne supplere den daglige dialog. Den fagligt evaluerende lere-
elevsamtale bidrager til den daglige dialog, men det kan ogsa ggres pa andre mader.

% Betegnelserne L1, L2, L3 ...refererer til de forskellige lzrere. Betegnelserne er overtaget fra de
forskellige interviews, der blev gennemfgrt med leererne. L1 = respondent 1, L2 ....etc. E1 og E2 star for de
to leerere der deltog i projektet uden at vaere inddraget i forskningsdelen
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Der var bred enighed om, at de 5 minutter mere kunne betragtes som oplegget til den
faglige undervisning end de kunne betragtes som et isoleret og selvstendigt
undervisningsforlgb. Det er det der kommer efter der er det egentlig interessante.

Samtalerne pa videoen blev ogsa diskuteret ud fra et evalueringssynspunkt.

De to samtaler pa videoen viste klart at der var mulighed for med samtalen at undersgge
elevernes faglige viden og vidensniveau. Den fgrste elev blev lynhurtigt bragt ud i sin
usikre viden, hun formdede ikke at lave nogle videnskoblinger. Den anden elev fik
lejlighed til at demonstrere en stor faglig viden og en evne til at koble denne til andre
vidensomrader.

Ifglge flere var det muligt at evaluere eleverne standpunktsmessigt ved hjelp af
samtalerne, men naturligvis kun som et bidrag, idet en samtale pa et enkelt afgreenset
emne ikke er tilstreekkeligt. Diskussionen drejede sig ogsa om, at leerere ofte ikke er i

tvivl om elevens faglige niveau, men har store problemer med at forklare dette til de

svagere elever i en samtale. Og her kunne den fagligt evaluerende samtale bidrage med
et grundlag. Leereren kan efterfglgende tage en to-mands samtale med eleven og pege pa

konkrete forhold, som eleven kunne og ikke kunne. Standpunktsevalueringen bliver
dermed ikke sa ’svaevende’ og uprzacis for eleven, som der kan vare en tendens til i
mundtlige fag. Det bliver lettere for eleven at forsta og dermed at acceptere bedgmmelsen
og dermed lgftes der en byrde af standpunktssamtalerne, som kan give plads for nogle
mere konstruktive samtaler. L1 havde ogsa oplevet at stille elever (f.eks. en to-sproget
pige) havde klaret sig bedre i samtalen end forventet.

Der var enighed i gruppen om at samtalerne gav flere tilbagemeldinger om faglige huller
hos eleverne end den s@dvanlige undervisning gjorde. Huller forstaet som fagligt stof
som l@reren regner med er eleverne bekendt, som samtalerne afslgrer alligevel ikke er
bekendt. Jo stgrre klassen er jo mere er bidrager samtalen til at give disse evaluerende
tilbagemeldinger. Pa meget sma hold giver samtalerne ikke sa meget ekstra. Men det er
vel fordi at den sedvanlige undervisning er taettere pa.

L3 fremfgrte, at evalueringen ogsa fungerede i forhold til eleverne, idet de i hgjere grad
blev konfronteret og ’stillet til regnskab’ end de normalt ville blive. Det betgd ogsa at

man i andre sammenhange kunne konfrontere dem, de var blevet vant til det.”

(Uddrag af diskussion i forskergruppen, "brev 20’ til forskergruppen, 26. marts 2003)

Tekstcitatet leverer 10 pointer, som alle fik afggrende indflydelse i analysearbejdet.

a. Er samtaler med svage elever ’spild af tid?

b. Er undervisning kun ’en lind strgm af rigtige oplysninger’ eller er det ogsa
muligheden for at fundere over andres faglige prastationer.

c. Elever i den sociale kreds kan vare naet lengere i deres tankeproces end
samtaleeleven.

d. Det er lereren der har det faglige udspil og bestemmer i samtalerne. Samtalerne er et
redskab for lereren.

e. Samtalen kan ikke std alene, men supplere den daglige dialog. De 5 minutter er kun et
opleg.

f. Samtalen giver mulighed for at undersgge elevernes viden og kunnen, herunder deres
videnskoblinger.

g. Samtalen kan fungere som et redskab til standpunktsbedgmmelse. Laererne har stgrre
chance for at forklare det faglige standpunkt for eleven og eleven har stgrre chance
for at forsta forklaringen.
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h. Stille elever klarer sig bedre end forventet i samtalerne.
i. Samtalerne giver tilbagemeldinger om faglige huller hos eleverne.
j- Elevernes vannes til at blive konfronteret fagligt.
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What are the responsibilities of citizens?, Undervisningsmal fra National Standards

1997

What are the responsibilities of citizens?

Grades 5-8 (leringsmal — objectives)

Grades 9-12 (leringsmdl — objectives)

Students should be able to evaluate, take, and defend

positions on the importance of civic responsibilities to the

individual and society. (p. 78)

To achieve this standard, students should be able to

* evaluate the importance of commonly held civic
responsibilities, such as

obeying the law

paying taxes

respecting the rights of others

being informed and attentive to public issues

monitoring political leaders and governmental agencies and

taking appropriate action if their adherence to constitutional

principles is lacking

deciding weather and how to vote

participating in civic groups

performing public service

serving as a juror

serving in the armed forces

* explain the meaning of civic responsibilities as
distinguished form personal responsibilities

* evaluate when their responsibilities as Americans require
that their personal rights and interest be subordinated to
the public good

* evaluate the importance for the individual and society of
fulfilling civic responsibilities

* identify and evaluate contemporary issues that involve
civic responsibilities, e.g., low voter participation,
avoidance of jury duty, failure to be informed about
public issues

Students should be able to evaluate, take and defend

positions on issues regarding civic responsibilities of

citizens in American constitutional democracy. (p

132)

To achieve this standard, students should be able to

* evaluate the importance of each citizen reflecting
on, criticizing, and reaffirming basic constitutional
principles

* evaluate the importance for the individual and
society of

obeying the law

being informed and attentive to public issues

monitoring the adherence of political leaders and

governmental agencies to constitutional principles

and taking appropriate action if that adherence is

lacking

assuming leadership when appropriate

paying taxes

registering to vote and voting knowledgeably on

candidates and issues

serving as a juror

serving in the armed forces

performing public service

* evaluate weather and when their obligations as
citizens require that their personal desires and
interests be subordinated to the public good

* evaluate weather and when moral obligations or
constitutional principles require one to refuse to
assume certain civic responsibilities
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