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Forord

Med fremlaeggelsen af denne afhandling kan jeg samtidig se tilbage til en perio-
de, hvor jeg fra en lang reekke mennesker har madt stor interesse for den pro-
blemstilling, som afhandlingen behandler. De droftelser, der i den forbindelse har
fundet sted, har veeret inspirerende for mig, ligesom de har overbevist mig om
afhandlingens relevans for den aktuelle skoledebat, fordi den med fokus pa et
omrade, der synes fraveerende i debatten (nemlig spergsmalet om, hvordan lae-
rerne mader, vurderer og handterer de mange politisk besluttede evalueringstil-
tag), vil kunne yde et kvalificerende bidrag til den. Det vil jeg gerne sige alle tak
for.

Det vil jeg ogsa gere til de mange, der undervejs i forlgbet pa hver sin vis har
ydet en mere handgribelig statte til mit arbejde:

Farst og fremmest gor det sig gaeldende for de danske og norske laerere, der har
udvist stor interesse for emnet og med tid og indsigt har stillet sig til radighed i
forbindelse med de interviews, der udgar den forskningsmaessige substans i af-
handlingen. Jeg ville gerne have kunnet omtalt alle med navns naevnelse, men
afholder mig fra det, da laererne er lovet fuld anonymitet. Det gor imidlertid ikke
min tak hverken mindre personlig eller dybtfalt.

Siden jeg pabegyndte arbejdet med afhandlingen, har lektor Peter Henrik Raae
fungeret som min hovedvejleder. Peter Henrik har med stort fagligt overblik, seri-
gsitet og et ukueligt engagement igennem alle arene udvist en behzaendig og til
tider pakreevet tdlmodighed med sin ph.d.-studerende. Og det er jeg meget tak-
nemmelig for. Det er jeg ogsa overfor professor Katrin Hjort, der senere i forlgbet
patog sig opgaven som bivejleder, og som med sin indsats gjorde det muligt for
mig at sondre mellem det vaesentlige og det, der dybest set var ret uinteressant.

Ikke alene Peter Henrik og Katrin, men alle medarbejdere og @vrige ph.d.-
studerende pa Institut for Filosofi, Paedagogik og Religionsstudier, og her ikke
mindst studiegruppen Ph.Dampe, skylder jeg tak for tiden pa Syddansk Universi-
tet — og i seerlig grad sekreteer Marianne Lysholt for at guide mig igennem de
kringlede bestemmelser, der er gaeldende for en ph.d.-uddannelse.

Under mine ophold pa Institutt for Pedagogikk ved Universitetet i Bergen blev
jeg megdt med en helt utrolig hjeelpsomhed og imedekommenhed, hvilket jeg vil



sige alle tak for. Det geelder ogsa lektor Thor-Asle Fay Syversen, der med sin
indsats i forbindelse med transskriberingen af de norske interviews gjorde det
muligt for mig at ‘fange’ nuancerne i det norske sprog pa en sadan made, at jeg
blev i stand til at forstd de norske leereres betragtninger pa en anderledes ind-
sigtsfuld made, end det uden Thor-Asles arbejde havde veeret muligt.

Tidligere rektor ved den daveerende professionshgjskole University College
Vest (nu University College Syddanmark), Tyge Skovgaard Christensen, gjorde
det praktisk muligt for mig at kunne realisere mit enske om at gennemfare en
forskeruddannelse, hvilket jeg er Tyge taknemmelig for. Og seniorkonsulent Mi-
chael Cain vil jeg takke for assistancen i forbindelse med afhandlingens English
Summary.

Desuden skylder jeg direktagr Ole Belling og lektor Ulla Gerner Wohlgemuth
megen tak for deres store og grundige arbejde med at opspore alle de sproglige
fejl, som jeg ganske utilsigtet havde efterladt i den farste udgave af afhandlingen.
Ole og Ullas korrekturleesning af det samlede arbejde har veaeret mig en uvurder-
lig hjeelp, og de skal ikke lastes, hvis det ikke er lykkes mig at rette alle fejlene.

Ulla skal dog have en helt seerlig tak. Vi har i alle arene fulgt hinandens ph.d.-
arbejde og delt sorger & glaeder i den forbindelse. Den statte, som Ulla har ydet
mig undervejs i arbejdsprocessen, har veeret af ganske ekstraordinaer betydning
for mig.

Endelig vil jeg sige tak til min familie, der fra den ferste dag har stottet mig med
tillid, opmuntring — og talmodighed.

Finn Maller
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KAPITEL 1

Indledning

Afhandlingens genstandsfelt, metode og problemformulering
Denne afhandlings genstandsfelt er evaluering i grundskolen. Men hvor der i den
aktuelle debat om emnet i saerlig grad fokuseres pa evalueringernes effekter og
nytteveerdier, som de kan aflaeses i elevernes faktuelle kundskaber og feerdighe-
der, er fokus i denne afhandling leerernes synspunkter og holdninger til de ggede
krav om anvendelse af diverse evalueringer. Min interesse herfor skyldes en op-
levelse af, at 'menige’ leerernes bidrag i den standende evalueringsdebat er
steerkt begreenset eller endog i flere sammenhaenge decideret fravaerende. Med
den hensigt at tilfgje debatten det aspekt, som leerernes synspunkter repraesen-
terer, har jeg fundet det relevant og veerdifuldt netop at sege indblik i disse.

Da lzerernes 'stemme’ i forbindelse med evalueringsproblematikken er om-
drejningspunktet for afhandlingen, har jeg gennemfert min forskning med ud-
gangspunkt i en reekke kvalitative, semistrukturerede interviews med folkeskole-
laerere. Det primaere formal med disse interviews har veeret at besvare tre
spergsmal: 1) hvad er evaluering ifalge laererne selv, 2) hvordan oplever de, at
evaluering konkret udfolder sig i skolens hverdag, samt 3) hvilke holdninger og
bemaerkninger i gvrigt har de til de seneste ars evalueringstiltag?

Min forventning til interviewundersggelsen var forud for dens gennemfgrelse,
at den ville kunne tegne et klart manster i laerernes oplevelser af de pagaeldende
temaer, og at dette, foruden at kunne medvirke til en kvalificering af evaluerings-
debatten, ogsa ville kunne give indblik i leerernes opfattelse af, savel hvilken ret-
ning dansk grundskole i disse ar beveeger sig i, som hvilke implikationer dette vil
fa for deres undervisning. Pa grund af sidstnaevnte, forventede undersggelsesre-
sultat, fandt jeg det desuden af betydning at foretage en komparativ undersggel-
se af et skolesystem, der ofte sammenlignes med det danske, for herigennem at
undersgge, om der i et sadant ville kunne identificeres lignende udviklingsten-
denser. Derfor har jeg i tillaeg til interviewundersggelsen med de danske laerere
gennemfart en tilsvarende, men dog mindre interviewundersggelse med lzerere i

den norske grundskole.



Undersggelsen har givet det gnskede indblik i laerernes oplevelser, holdninger
og vurderinger i forbindelse med deres mgde med de seneste ars evalueringstil-
tag, men den har derudover ogséa afdaekket en problemstilling, som ikke tidligere
har veeret gjort til forskningsgenstand. Interviewene har saledes pavist, at lerer-
ne befinder sig i en situation, hvor de pa den ene side udviser en udtalt grad af
skepsis eller decideret modvilje mod at skulle implementere det ggede antal ude-
fra kommende evalueringer, samtidig med at det pa den anden side ogsa er ble-
vet tydeligt, at det er af vital betydning for dem at etablere begrundelser for deres
evalueringsarbejde, saledes at de herigennem kan legitimere deres arbejdet
overfor sig selv.

Undersggelsen belyser sdledes, at laererne sgger at lgse det paradoks, som
deres modsatrettede tilgange til evalueringsproblematikken har placeret dem i,
hvilket har givet mig anledning til at udvide mit undersggelsesfokus til ogsa at
sgge svar pa, 4) hvordan leererne handterer dette paradoks, saledes at deres
professionelle arbejdslivs meningsfyldthed opretholdes? Desuden har den om-
steendighed, at undersggelsen har synliggjort eksistensen af dette paradoks,
samt det forhold, at handteringen af det ikke tidligere er gjort til genstand for
neermere forskning, affedt, at jeg har fundet anledning til i saerlig grad at fokusere
pa dette aspekt.

Det er saledes i konsekvens af ovenstdende blevet afhandlingens opgave at
s@ge svar pa det spargsmal, der fremgar af denne problemformulering:

Hvordan handterer lzererne det paradoks, de befinder sig i med indforel-
sen af de seneste ars evalueringstiltag i folkeskolen?

Problemformuleringen rummer en raekke aspekter, som det har vaeret nedvendigt
isoleret at fokusere pd, for en samlet besvarelse har kunnet foretages, hvilket har
begrundet falgende fem forskningsspargsmal:

1. Som en forudseetning for at kunne erkende substansen i leerernes oplevelser,
vurderinger og handtering af evalueringstiltagene har det veeret at identificere
og beskrive de vilkar for leerernes professionelle virker. Derfor har jeg stillet
dette forskningsspargsmal:

Hvilke konkrete evalueringstiltag er der fra lovgivningsside blevet ta-
get i forbindelse med folkeskolen indenfor de seneste ar, og hvilket
evalueringsparadigme indlejrer disse tiltag sig i?



2. Da de beskrevne evalueringstiltag implementeres i en specifik professionskul-
tur, har det veeret af betydning at undersgge, hvilket evalueringsparadigme
der er det fremherskende i netop denne. Det betyder, at jeg har fundet det
ngdvendigt at stille dette forskningsspgrgsmal:

Hvilket evalueringsparadigme ma man antage ligger til grund for Ilze-

rernes evalueringsforstaelse?

3. De forudgaende spargsmal har gjort det naturligt at supplere besvarelserne
af disse med dette tredje forskningsspargsmal:
Hvordan forholder disse to evalueringsparadigmer sig til hinanden?

4. For imidlertid at kunne forsta denne seerlige praksishandtering, som analysen
umiddelbart afdeekker, méa analyse desuden udvides til ogsa at kunne omfatte
laerernes institutionelle omverden. Det betyder, at jeg endvidere har mattet
stille falgende forskningsspgrgsmal:

Hvordan kan man beskrive og forsta lzereres oplevelser, vurderinger
og handtering af de seneste ars evalueringstiltag?

5. Endelig har jeg fundet det relevant i forbindelse med problemformuleringens
aspekt vedrarende de seneste ars evalueringstiltags implikationer for under-
visningen at stille dette spargsmal:

Er det muligt at kunne sige noget om mulige implikationer for under-
visningen som folge af de seneste ars evalueringstiltag?

Ovenstaende redegorelse er det udgangspunkt, jeg har taget i forbindelse med
selve opbygningen af afhandlingen, hvilket vil fremga af det falgende:

Afhandlingens opbygning
Afhandlingen bestar af i alt to bind, hvoraf det ene rummer ph.d.-afhandlingen og
det andet en reekke bilag i tilknytning til den empiriske undersggelse. Selve af-
handlingen er disponeret saledes, at den foruden fire hovedkapitler ogsa omfatter
et resumé, et engelsk summary, en oversigt over afhandlingens figurer og bokse,
en litteraturfortegnelse, samt enkelte bilag af direkte betydning for leesningen af
afhandlingen.

| neervaerende kapitel 1 Indledning preesenteres foruden afhandlingens op-
bygning dens genstandsfelt, metode samt problemformulering og afledte forsk-
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ningsspargsmal, medens afhandlingens resultater diskuteres i kapitel 4 Konklu-
sioner og perspektiver. Som nazevnt ovenfor er afhandlingens genstandsfelt
evaluering i grundskolen, og det skal i denne forbindelse betones, at undersogel-
sen alene omfatter leerere i den offentlige folkeskole og saledes ikke deres kolle-
gaer i privatskoler (de frie grundskoler). Samme forhold gor sig gaeldende for den
norske undersggelse.

Begrebet evaluering er det centrale begreb i afhandlingen, og jeg har da ogsa
reserveret et af hovedkapitlerne til netop dette, nemlig kapitel 2 Evaluering — et
begreb i tiden. Kapitlet indledes med en kortleegning af de evalueringstiltag, der
er foretaget pa folkeskoleomradet indenfor de seneste ar (kapitel 2.1), og som
hovedsagelig er de, som lgererne henviser til i interviewsamtalerne. Der er med
andre ord tale om tiltag, der er politisk initierede, og jeg har valgt at preesentere
disse, bdde som de umiddelbart fremstar for bl.a. laererne, dvs. som evalue-
ringsmetoder, og som elementer i sammenhangende intentionelle evaluerings-
sammenhange, dvs. evalueringsmodeller.

Nar jeg har foretaget denne sondring, skyldes det, at jeg med angivelsen af de
pageeldende evalueringsmodeller har gnsket at etablere et fundament for identifi-
kation af det evalueringsparadigme, der ligger til grund for de politisk besluttede
lovgivningstiltag pa omradet, hvilket jeg i afhandlingen benaevner det forvalt-
ningsmaessige evalueringsparadigme (kapitel 2.2). Overfor dette paradigme
fremstar den forstaelse og brug af evalueringer, som er et integreret aspekt ved
laerernes egen professionsudgvelse som undervisere, og som jeg derfor har valgt
at betegne som det professionelle evalueringsparadigme (kapitel 2.3).

De to forskellige paradigmatiske tilgange til evaluering repraesenterer samtidig
to forskellige uddannelsesforstaelser, og jeg viser (kapitel 2.4), hvorledes forst-
neevnte er indlejret i en angelsaksisk curriculum-tradition, medens sidstnsevnte
ekspliciteres i en kontinentaleuropeeisk didaktisk tradition. Endelig afslutter jeg
dette hovedkapitel med at diskutere, hvorvidt der i disse &r fra politiske side er
bestraebelser, der synes at indikere et gnske om at tilneerme dansk grundskole
den angelsaksiske tradition eller uddannelsesforstaelse (kapitel 2.5)?

Afhandlingens empiriske undersggelse er praesenteret i kapitel 3 Laerernes
stemme, hvor jeg indledningsvis redeger for undersggelsen genstandsfelt og
preesenterer dens respondenter (kapitel 3.1), og derefter beskriver arbejdet med
undersggelsen (kapitel 3.2). Selve analysen af undersggelsen (kapitel 3.3) sker i
to faser, idet jeg i den farste af disse (3.3.1) med udgangspunkt i de anvendte
spargeguides gennemfarer en systematisk kategorisering af respondenternes
svar og udsagn, medens jeg i den anden (3.3.2) fremanalyserer en forstaelse for
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de meningsdannelser, som laererne konstruerer med henblik pa at kunne handte-
re det paradoks, som fglge af de seneste ars evalueringstiltag, de er placeret i,
hvilket sker med anvendelse af en analysemodel (3.3.3). Kapitlet afsluttes med

en opsummerende sammenfatning af undersggelsens resultater (kapitel 3.4).
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KAPITEL 2

Evaluering — et begreb i tiden

Begrebet evaluering er denne afhandlings egentlige omdrejningspunkt. Det er
den stadig mere udbredte anvendelse af evaluering i grundskolen og den ggede
betydning, som brugen heraf bliver tillagt i sdvel skolen selv som i offentligheden,
der har medvirket til min interesse for at undersgge evalueringers mulige implika-
tioner for leerernes professionsudgvelse. Og mit fokus er i saerlig grad rettet mod
den evaluering, der mere specifikt vedrgrer leerernes undervisning. Det er derfor
0gsa begrebet evaluering og den kontekst, som det i leerernes hverdag udfolder
sig i, der er hovedtemaet for den empiriske undersggelse (kapitel 3).

Som allerede nzevnt (kapitel 1), eksisterer der ikke en entydig eller almen, feel-
les accepteret definition af begrebet, ligesom den praktiske brug af evaluering
dels kan veere begrundet i flere forskellige interessehensyn, dels kan tjene varie-
rende formal. Det er min pastand, at denne manglende eksplicitering af evalue-
ringsbegrebet dog forst og fremmes kan fares tilbage til aktuelt forekommende
forandringer i selve brugen af evalueringer. Og da en identifikation af disse for-
andringer og deres implikationer ma inkluderes i analysen af den empiriske un-
dersggelse (kapitel 3), vil jeg med kapitel 2 nsermere undersgge en reekke aspek-
ter, der vedrarer dette forhold.

Jeg vil undersage (kapitel 2.1), hvilke politiske initiativer, der igennem de se-
neste ar er blevet taget indenfor grundskoleomradet med henblik pa at fremme
og systematisere skolernes anvendelse af evaluering, og udgangspunktet for
dette arbejde vil vaere den danske folkeskolelov.

Da det endvidere er en pointe, at disse forandringer skal ses i en stgrre para-
digmatisk sammenhaeng, vil jeg desuden beskrive de to evalueringsparadigmer,
som evalueringsdebatten i Danmark aktuelt indlejrer sig i, og som jeg betegner
som henholdsvis det forvaltningsmeessige evalueringsparadigme (kapitel 2.2) og
det professionelle evalueringsparadigme (kapitel 2.3). Da jeg samtidig mener at
kunne pavise, at disse to paradigmer forbinder sig til to tilsvarende forskellige
uddannelsesforstaelser eller -traditioner — en didaktisk tradition og en curriculum-
tradition — vil jeg efterfalgende undersgge det substantielle indhold i hver af disse
(kapitel 2.4).
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Endelig vil jeg afslutte kapitel 2 med at undersgge, om der i konsekvens af to
konkurrerende evalueringsparadigmer, og dermed to uddannelsestraditioner,
som hvert af disse paradigmer ekspliciterer, er beleeg for at kunne konstatere, at
der i disse ar pagar en vis tilnaermelse mellem disse to traditioner — og i bekraef-
tende fald, hvorledes betydningsforholdet mellem de to uddannelsestraditioner

tegner sig (kapitel 2.5).
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KAPITEL 2.1

Lovgivhingsmaessige evalueringstiltag
pa folkeskoleomradet

Som led i besvarelsen af afhandlingens overordnede problemformulering medgar
svarene pa de stillede forskningsspargsmal (kapitel 1) og dermed ogséa det, der
skal gives i dette kapitel, hvilket angar den farste del af det forste forsknings-
spergsmal: Hvilke konkrete evalueringstiltag er der fra lovgivningsside blevet
taget i forbindelse med folkeskolen indenfor de seneste ar, [...]?7 Tilvejebringel-
sen af et svar pa dette spargsmal sker i form af en empirisk undersggelse af de
love og bekendtgarelser, der vedrgrer emnet, og undersggelsesresultatet vil fore-
ligge som en samlet registrering af de pagaeldende evalueringstiltag.

Som hovedkilde til undersggelsen anvender jeg den seneste folkeskolelov,
der har haft virkning fra den 1. august 2009', hvorfor det er til denne folkeskole-
lov, der i afhandlingen i gvrigt henvises til. De passager i folkeskoleloven, der
eksplicit omtaler de konkrete evalueringsmetoder, der skal finde anvendelse i
folkeskolen, er sammenfattet i bilag 1. Derved fungerer dette bilag samtidig som
det empiriske datagrundlag for min undersggelse af, hvilken eller hvilke evalue-
ringsmodeller disse enkelte evalueringsmetoders indbyrdes syntetiserede relati-
oner derved er indlejret i.

' Lov om folkeskolen, jf. lovbekendtgerelse nr. 1049 af 28. august 2007, med de aendringer, der
falger af § 4 i lov nr. 208 af 31. marts 2008, lov nr. 369 af 26. maj 2008, § 135 i lov nr. 1336 af 19.
december 2008, lov nr. 50 af 28. januar 2009, lov nr. 353 af 6. maj 2009, § 1 i lov nr. 354 af 6. maj
2009, lov nr. 534 af 12. juni 2009 og lov nr. 535 af 12. juni 2009.

Kilde: Undervisningsministeriet (www.uvm.dk),

https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=125580#K1
[lokaliseret den 17. juli 2010]
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Evalueringsmetoder

En neerleesning af folkeskoleloven giver mig grundlag for at kunne konstatere, at
de evalueringer, det er palagt folkeskolen at afholde, principielt kan opdeles i to
forskellige kategorier: De der tjener diverse formative formal igennem elevernes
skoletid, og de der fungerer som en summativ registrering af elevernes udbytte af
deres samlede skolegang. Den farste kategori vedrorer de evalueringer, der med
folkeskoleloven benaevnes den lgbende evaluering, medens den sidste omfatter
de evalueringer, hvis resultater medtages pa elevernes afgangsbeviser.

Den lgbende evaluerings begrundelse er med folkeskoleloven at “danne grund-
lag for vejledning af den enkelte elev og for den videre planleegning og tilrette-
leeggelse af undervisningen og for underretning af foraeldrene om elevernes uad-
bytte af undervisningen.” (§ 13, stk. 2). Det fremgar heraf, at formalet med den
evaluering, der her er tale om, er tredelt.

For det forste skal evalueringen medvirke til kvalificering af lserernes forud-
seetninger for at kunne vejlede eleverne, og denne vejledning eksplicit vedrarer
elevernes tilegnelse af kundskaber og feerdigheder, hvilket fremgar af denne in-
troducerende beskrivelse af den lgbende evaluering: "Som led i undervisningen
Skal der lobende foretages evaluering i elevernes udbytte heraf, herunder af ele-
vernes tilegnelse af kundskaber og faerdigheder i fag og emner set i forhold til
trin- og slutmal.” (§ 13, stk. 2).

For det andet er formalet med den lgbende evaluering, at den skal danne
grundlag for leerernes videre planlaegning og tilrettelaeggelse af en undervisning,
der netop orienterer sig mod at fremme elevernes kundskabs- og feerdighedstil-
egnelse i forhold til de pageeldende fag og emners trin- og slutmal.

Og for det tredje skal disse evalueringer ses i relation til den lgbende evalue-
rings overordnede formal, som er kontinuerligt at orientere elevernes foraeldre om
deres bgrns aktuelle udbytte af skolegangen: "Eleverne og foraeldrene skal re-
gelmeaessigt underrettes om leerernes og eventuelt skolens leders syn pa elever-
nes udbytte af skolegangen.” (§ 13, stk. 1).

Det fremgar af beskrivelsen af den lgbende evaluering, at evalueringsmetoden
er nationale tests, og at omfanget mv. af anvendelsen af disse fastsaettes af un-
dervisningsministeren (jf. figur 1): "Undervisningsministeren udarbejder test i ud-
valgte fag og pa bestemte klassetrin, som skal anvendes som led i den lebende
evaluering. Undervisningsministeren fastsaetter regler om, i hvilke fag og pa hvil-
ke klassetrin der skal afholdes test, om afviklingen af disse,” (§ 13, stk. 3). Og
som en tilfgjelse til ovenneevnte, tredelte formal med afholdelsen af disse tests,
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skal det neevnes, at testresultaterne ogsa danner grundlag for indbyrdes en
benchmarking af landets folkeskoler: "Undervisningsministeren offentligger pa
baggrund af de afholdte test hvert ar landsresultaterne.” (§ 13 a, stk. 1).

Figur 1. Nationale tests. Fag og klassetrin

Fag/klassetrin 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
Dansk/laesning X X X X
Matematik X X

Engelsk X
Geografi X
Biologi X
Fysik/kemi X

Kilde: Undervisningsministeriet2

Endelig omfatter den labende evaluering for folkeskolens elever pa 8. og 9. klas-
setrin en standpunktsvurdering i lovgivningsfastlagte fag, som de to gange arligt
modtager i form af karakterer og for faget idraets vedkommende som en udtalel-
se: "For elever pa 8. og 9. klassetrin [...] sker bedemmelsen af elevernes stand-
punkt i de fag, der er omfattet af § 14, stk. 1-3, ved hjeelp af karakterer (stanad-
punktskarakterer).” (§ 13, stk. 5).

Til statte for arbejdet med den lobende evaluering i folkeskolens yngste klasser
(bornehaveklassen — 7. klasse) skal skolen, hvilket i praksis vil sige leererne, i
henhold til bekendtgarelse nr. 750 af 13. juli 2009° udarbejde en elevplan for hver
enkelt elev. Elevplanen erstattes af en elev- og uddannelsesplan for elever péa 8.
og 9. klassetrin, samt af en uddannelsesplan for de elever, der fortsaetter i folke-
skolens 10. klasse.

2 Kilde: Undervisningsministeriet (www.uvm.dk),
http://www.evaluering.uvm.dk/templates/velkomst_layout.jsf;jsessionid=DhV7MB5NHh2IZQffyz3QJ
WLjDRRsM1kBhNG62sVbmZ3qQZWAQIYX9!-1493482754# Toc260227253

[lokaliseret den 17. juli 2010]

% Kilde: Undervisningsministeriet (www.uvm.dk),
https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=126051

[lokaliseret den 17. juli 2010]
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Elevplanens funktion som statte til den lebende evaluering understreges af
den indholdsmeessige overensstemmelse mellem formalsbeskrivelserne (boks 1),
og den bidrager derved for laererne som et konkret arbejdsredskab i forbindelse
med deres evalueringsarbejde. Men herudover danner elevplanen grundlag for et
styrket skole/hjem-samarbejde, idet det i bekendtgerelsen eksplicit naevnes (stk.
3), at planen bade skal anvendes i forbindelse med underretningen til foreeldrene
om deres bgrns aktuelle udbytte af skolegangen, men ogsa som grundlag for en
aftale med foraeldrene om, hvorledes de kan stette op om den undervisning, som
skolen malretter i forhold til netop deres barn. Sa foruden at fungere som et in-
formationsmateriale fra skolen til elevernes foraeldre, kan elevplanen ogsa forstas
som et sékaldt aftaledokument mellem skolen og hjiemmene.

Boks 1. Den lobende evaluering & Elevplanen. Formal

Den lgbende evaluering
LBK nr. 593 af den 24. juni 2009

Elevplanen
BEK nr. 750 af den 13. juli 2009

§13

Stk. 1. Eleverne og foreeldrene, jf. § 54, skal
regelmaessigt underrettes om laerernes og
eventuelt skolens leders syn pa elevernes
udbytte af skolegangen. Foraeldrene skal

underrettes skriftligt om resultaterne af test, jf.

stk. 3.

Stk. 2. Som led i undervisningen skal der
lgbende foretages evaluering af elevernes
udbytte heraf, herunder af elevernes tilegnel-
se af kundskaber og feerdigheder i fag og
emner set i forhold til trin- og slutmal, jf. § 10.
Evalueringen skal danne grundlag for vejled-
ning af den enkelte elev og for den videre
planlaegning og tilretteleeggelse af undervis-
ningen, jf. § 18, og for underretning af foreel-
drene om elevens udbytte af undervisningen,
jf. stk. 1.

§2

Stk. 1. Formalet med elevplanen er at styrke

grundlaget for undervisningens planleegning

og tilretteleeggelse, jf. folkeskolelovens § 18,

og derigennem forbedre udbyttet af undervis-
ningen for den enkelte elev.

Stk. 2. Elevplanen skal styrke den lgbende
evaluering af elevens udbytte af undervisnin-
gen, jf. folkeskolelovens § 13, stk. 2.

Stk. 3. Elevplanen skal styrke samarbejdet
mellem skole og hjem. Den indgar i den re-
gelmeaessige underretning af eleven og forael-
drene om elevens udbytte af skolegangen, jf.
folkeskolelovens § 13, stk. 1. Endvidere bi-
drager den til at kvalificere drgftelsen af,
hvordan der fremadrettet kan stottes op om
undervisningen af eleven fra bade skolens og
foreeldrenes side.

Kilde: Undervisningsministeriet

Hvor elevplanen pa baggrund af evalueringsresultater primaert fokuserer pa ele-
vernes udbytte af den undervisning, de modtager, med den hensigt at gge deres
udbytte i forhold til fagenes trin- og slutmal, tilfgjes med elev- og uddannelses-
planen i 8. og 9. klasse samt med uddannelsesplanen i 10. klasse et nyt aspekt,
nemlig elevernes valg af fremtidig skole- og/eller uddannelsesforlab (boks 2).
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Boks 2. Elev- og uddannelsesplanen & Uddannelsesplanen. Beskrivelse

Elev- og uddannelsesplanen
BEK nr. 750 af den 13. juli 2009

Uddannelsesplanen
BEK nr. 750 af den 13. juli 2009

§7

Stk. 1. For hver elev pd 8. og 9. klassetrin i
folkeskolen skal der udarbejdes en elev- og
uddannelsesplan.

Stk. 2. Elev- og uddannelsesplanen skal an-
vendes til brug for den lgbende evaluering og
den besluttede opfalgning pa denne samt
bidrage til, at eleven traeffer valg om skole-
og/eller uddannelsesforlgb efter 9. klassetrin.

§ 11

Stk. 1. Forud for tilmelding til 10. klasse eller
en ungdomsuddannelse udskilles den del af
elev- og uddannelsesplanen, som vedrgrer
elevens valg af skole- og/eller uddannelses-
forlob efter 9. klassetrin. Den udskilte del
benaevnes uddannelsesplan.

§12
Stk. 1. For elever pa 10. klassetrin udger

uddannelsesplanen, jf. § 11, det grundleeg-
gende arbejdsredskab, hvorefter undervisnin-
gen tilretteleegges.

Stk. 2. Udbyderen af 10. klasse skal anvende
uddannelsesplanen, saledes at undervisnin-
gen i 10. klasse sa vidt muligt tilretteleegges
pa en sadan made, at den imgdekommer den
enkelte elevs behov for undervisning, seerlig
statte og afklaring af uddannelsesvalg.

Kilde: Undervisningsministeriet

De evalueringsmetoder, der anvendes med det formal at kunne give en summa-
tiv vurdering af elevernes samlede udbytte af deres skolegang, og hvis resultater
derfor medtages pa elevernes afgangsbevis, kan bestemmes som tests og skrift-
lige vurderinger: ”Skolen udfeerdiger afgangsbevis for elever, der gar ud af skolen
efter 7. klassetrin eller senere. Afgangsbeviset skal indeholde oplysning om, i
hvilken undervisning eleven har deltaget, om de senest givne standpunkitskarak-
terer og om den sidste udtalelse i faget idreet. Afgangsbeviset skal tillige indehol-
de oplysning om bedemmelse i forbindelse med proverne, jf. § 14, stk. 1-3. Efter
elevens valg kan en skriftlig udtalelse og/eller en karakter for den obligatoriske
projektopgave pafores afgangsbeviset. Eventuel bedemmelse af den frie opgave
kan ligeledes efter elevens valg paferes afgangsbeviset. Eventuelle skriftlige vur-
deringer i andre fag end provefagene kan efter elevens valg paferes eller ved-
heeftes afgangsbeviset som en del af dette.” (§ 13, stk. 9).

Evalueringsmodeller

Som naevnt i dette kapitels indledning er det opgaven her at besvare fgrste del af
det farste forskningsspargsmal, hvilket i ovenstadende afsnit er sket som en regi-
strering af de seneste ars evalueringstiltag, som de konkret er udmgntet i de
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neevnte evalueringsmetoder. | dette afsnit vil opmaerksomheden koncentrerer sig
om de evalueringsmodeller, som ligger til grund for disse evalueringsmetoder.

En evalueringsmodel kan ifglge Peter Dahler-Larsen beskrives som "et logisk
sammenhaengende raesonnement om evalueringsgenstanden (evaluanden), den
onskede viden, de veerdier der skal styre evalueringsarbejdet og endelig evalue-
ringens anvendelse” (Dahler-Larsen 2002:12; jf. endvidere Shadish et al 1991)”,
som en evaluator ber gare sig i forbindelse med gennemfgrelsen af en evalue-
ring (Krogstrup 2006:69).

Men en evalueringsmodel kan ogsa og mere forenklet bensevnes som et “eva-
luation approach” (Stufflebeam 2001:9), der giver en samlet, kontekstuel fremstil-
ling af, "how to sort out and address problems encountered in conducting evalua-
tions.” (Madaus and Kellaghan 2000:20). Med denne forstaelse af evaluerings-
modeller er der saledes ikke tale om feerdige evalueringsskabeloner eller lignen-
de, men om overordnede, konceptuelle helhedssyn pa evaluering som faenomen
i relation til et konkret evalueringsarbejde, hvilket omfatter stillingtagen til evalue-
rings formdl, design, udforelse og gennemforelse. Og det er med denne brug af
begrebet, at jeg i det efterfalgende vil identificere de evalueringsmodeller, som
ovennavnte evalueringsmetoder er en ekspliciteret konkretisering af.

En overskuelig made at orientere sig i de mange evalueringsmodeller, hvor
amerikanske uddannelses- og evalueringsforskere traditionelt opererer med op til
22 forskellige hovedtyper (fx Stufflebeam; Madaus and Kellaghan 2000), foreta-
ges af Hanne Kathrine Krogstrup (Krogstrup 2006), nar hun kategoriserer evalue-
ringsmodellerne under hensyntagen til policyprocessen:

Figur 2. Policyprocessen

Input = Implementering = Output = Outcome

beslutninger processer preestationer effekter

Kilde: Krogstrup (2006:38)

Krogstrups pointe er den, at "evalueringer genererer forskellige former for viden
(fx om processer, preestationer og effekter)’ (Krogstrup 2006:70), og da hun sam-
tidig tager det udgangspunkt, at “evaluering [handler] om at vurdere processer,
preestationer og effekter med det instrumentelle formal at bedemme indsatsen,
forbedre denne eller opna ny og forbedret viden om bl.a. hensigtsmaessig ar-
bejdstilrettelaeggelse,” (Krogstrup 2006:37-38), sorterer hun sa at sige de enkelte
evalueringsmodeller pa baggrund af den type viden, evalueringerne tilvejebrin-
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ger, baseret pa den fase i implementeringsprocessen eller policyprocessen, som
de orienterer sig mod.

Betragtes afhandlingens genstandsfelt i denne policyproces’ optik, vil jeg kon-
centrere mig om den del af skolens virksomhed, der vedrgrer laerernes undervis-
ning, dvs. deres planlaegning, tilretteleeggelse og udferelse af den, deres kolle-
giale samarbejde om den, samt skolens kommunikation med offentligheden (her-
under elevernes foreeldre) herom. | relation hertil orienterer de seneste ars eva-
lueringstiltag, som de fremgar af folkeskoleloven, sig mod elevernes tilegnelse af
kundskaber og feerdigheder set i forhold til fagenes trin- og slutmal.

Der kan i forhold til denne problemstilling anlaegges mindst to forskellige sko-
leinterne perspektiver pa4 de evalueringer, der er beskrevet i det forudgaende
afsnit, nemlig evalueringsarbejdet betydning for skolens elever eller for dens lze-
rere. Hvor det forste af disse saledes vedrarer eleverne leering, er det for det sid-
ste leerernes undervisning, der bringes i fokus som evalueringens evaluand.
Desuden kan problemstillingen ogséd anskues fra mindst to skoleeksterne per-
spektiver, idet evalueringerne og deres resultater enten kunne betragtes fra et
foraeldreperspektiv eller fra et perspektiv, som det tager sig ud fra de lovgivende
myndigheder. Skolens foreeldre kunne saledes leegge veegt pa det indblik, evalu-
eringerne giver dem i forbindelse med deres bgrns udbytte af skolegangen, me-
dens myndighederne kunne veere interesseret i at anvende evalueringsresulta-
terne som et kontrolredskab i forbindelse med deres monitorering af kvaliteten af
skolernes virksomhed set i forhold til den samlede folkeskolelov.

| denne afhandling koncentrerer jeg mig alene om evalueringerne, som de
tager sig ud set fra leererside, hvilket med anvendelse af policyprocessens termi-
nologi kan illustreres, som det fremgar af figur 3.

Figur 3. Evaluand: Leerernes undervisning

Input Implementering Output Outcome

fastseettelse af mal

for undervisningen
pa baggrund af

folkeskoleloven og

planlaegning,
tilretteleeggelse og
udfarelse af
undervisningen

kvaliteten af den
gennemfgrte
undervisning

kvaliteten af
elevernes udbytte af
den gennemfarte
undervisning

fagenes feelles mal
(fagheefter)

Selv om det er den afgraensning, der ligger til grund for afhandlingens genstands-
felt, betyder dette dog ikke, at jeg vil undlade at inddrage synspunkter pa evalue-
ringsarbejdet i folkeskolen, der er repraesenteret ved andre aktgrer end skolens
laerere, men nar det sker, vil det vaere foranlediget af, at de laerere, der medvirker
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som respondenter i interviewundersggelsen, selv bringer det pa bane og pa de
mader, som de anskuer det (kapitel 3).

Nar en bestemmelse af evalueringsmodeller, der i forbindelse med seneste
evalueringstiltag er taget i anvendelse, skal foretages, er et ngdvendigt udgangs-
punkt herfor en preecisering af den opgave, evalueringerne skal lgse, set fra et
lovgivningsmeessigt synspunkt. Men anvendelse af policyprocessens terminologi

giver figur 4 en koncentreret oversigt over elementerne i genstanden for disse

evalueringer, som det tager sig ud fra myndighedernes side.

Figur 4. Evaluand: Elevernes udbytte af undervisningen

Input

folketingets og
regeringens
vedtagelse af
folkeskoleloven & div.
bekendtgarelser

fokus: feelles mal
for skolens fag (fag-
haefter)

Implementering

kommunernes,
skolernes og
leerernes
planlaegning,
tilrettelaeggelse af
deres effektuering af
folkeskolelovens &
div. bekendtgerelsers
bestemmelser

fokus: feelles mal for
skolens fag
(fagheefter)

Output

kvaliteten af den
effektuerede
folkeskolelov & div.
bekendtgarelser

fokus: feelles mal
for skolens fag (fag-
heefter)

Outcome

kvaliteten af
kommunernes,
skolernes og

leerernes
effektuering af
folkeskolelovens &
div. bekendtgarelsers

bestemmelser

fokus: kvaliteten af
elevernes udbytte af
den gennemfarte
undervisningen

| forleengelse af ovenstadende afsnit vedrgrende evalueringsmetoder kan det kon-
stateres, at samtlige evalueringer, der er beskrevet i folkeskoleloven, fokuserer
pa kvaliteten af elevernes udbytte af den gennemfarte undervisning (outcome),
og at malestokken herfor er graden de enkelte elevers kundskaber og feerdighe-
der set i relation til trin- og slutmélene i de skolefag (input), som evalueringerne
omfatter. Der er med andre ord tale om goal-based evaluation, som med referen-
ce til Michael S. Scriven (Scriven, 1980a, p. 59)* ifalge George F. Madaus og
Thommas Kellaghan er karakteriseret ved, at den “[...] is based and focused on
knowledge of the goals and objectives of the program, person or product.” (Ma-
daus and Kellaghan 2000:26).

Blandt danske evalueringsforskere betegnes denne evalueringsmodel som
malopfyldelsesevaluering og tilhgrer saledes kategorien af traditionelle, klassiske
effektevalueringer. Hanne Kathrine Krogstrup beskriver evalueringsmodellen sa-
ledes:

* Scriven, Michael S. (1980)
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Formalet er at evaluere, hvorvidt de politiske mal er implementeret. Med
udgangspunkt i politisk formulerede malsaetninger tilvejebringes kriterier for
evalueringen, inden denne pabegyndes. Forudsaetningen for gennemfarel-
se af malopfyldelsesevaluering er, at malene er klart definerede, eller at
disse operationaliseres, saledes at de bliver evalueringsbare.

(Krogstrup 2006:167)

Selv om Hanne Kathrine Krogstrup i dette citat betegner malene som "politisk
formulerede”, omfatter malopfyldelsesevalueringer efter min opfattelse ogsa eva-
lueringer af outcome i forbindelse med indsatser, der ikke ngdvendigvis er resul-
tater af politiske beslutninger. Hovedpointen i modellen er netop, at der er tale
om evalueringer, der méaler graden af opfyldelsen af mal, som ligger til grund for
en given indsats, men ikke i hvilken kontekst en sadan eksisterer. Evert Vedung
citerer Ernest R. House (1980:26)° for at udtrykke det p& denne méade:

Maluppfyllelsemodellen [...] takes the goals of the program as stated and
then collects evidence as to whether is has achieved those goals. The goals
serve as the exclusive source of standards and criteria. The evaluator as-
sesses what the program developers say they intend achieving. The dis-
crepancy between the standard goals and the outcomes is the measure of
program success.

(Vedung [1991] 1998:52)

Men nar dette er sagt, anerkender jeg naturligvis ogsa, at de evalueringer, denne
afhandling forholder sig til, er et produkt af politiske beslutninger, hvorfor den
benyttede evalueringsmodel, malopfyldelsesevalueringen, da ogsa er indlejret i
en politisk kontekst og dermed reelt fungerer som programevaluering.

Baggrunden for, at det netop er denne evalueringsmodel, beslutningstagerne
har valgt at lade danne ramme om folkeskolens evalueringer, vil jeg uddybe i
kapitel 2.2.

® House, Ernest R. (1980)
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KAPITEL 2.2

Det forvaltningsmaessige
evalueringsparadigme

Jeg har tidligere naevnt (kapitel 2.1), at de seneste ars evalueringstiltag pa folke-
skoleomradet har veeret karakteriseret ved anvendelsen af programevalueringer
— uden at jeg dog her naermere har defineret dette faenomen. Det vil jeg rade bod
pa i dette kapitel, hvor jeg desuden vil vise, hvorledes denne tilgang til og brug af
evaluering dels er snaevert forbounden med en bestemt opfattelse af evalueringers
formal og funktion, dels er indlejret i et specifikt evalueringsparadigme. Jeg veel-
ger at benaevne dette paradigme det forvaltningsmeaessige evalueringsparadigme,
for herved at understrege det forvaltningsmaessige aspekt ved netop dette para-
digme. Samtidig ensker jeg ogsa at betone, at der sidelgbende med dette evalu-
eringsparadigme forekommer andre paradigmatiske tilgange til evaluering, hvoraf
det, der foruden det forvaltningsmeessige evalueringsparadigme ogsa har rele-
vans i forbindelse med denne afhandling — nemlig det professionelle evalue-
ringsparadigme — vil blive undersggt senere (kapitel 2.3).

Det er formalet med dette kapitel at undersgge gyldigheden af den pastand, at
der eksisterer en umiddelbar sammenhaeng mellem folkeskolelovens bestem-
melser om evaluering og en angelsaksisk-inspireret evalueringstradition, der med
henvisning til en New Public Management-forvaltningstradition primeert tjener det
formal at kontrollere kvaliteten af lovgivningens implementering, og derved kun i

minder grad at fungere som et paedagogisk redskab for skolens laerere.

Den svenske evalueringsforsker Evert Vedung har, siden han i 1991 fremsatte
sin definition af begrebet evaluering, haft stor indflydelse pa det betydningsind-
hold, som toneangivende, danske evalueringsforskere, der alle har rod i stats-
kundskab (fx Albaek 2001:35; Andersen 2004:15; Dahler-Larsen 1998:11;
2000:12; 2003:17: 2006:27; Dahler-Larsen og Krogstrup 2001:14; Krogstrup
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2006:17; Olsen og Rieper 2005:16), har tillagt begrebet. Evert Vedung definerer
evaluering saledes:

UTVARDERING = noggrann efterhandsbeddmning av utfall, slutprestationer
eller forvaltning i offentlig verksamhet, vilken avses spela en roll i praktiska
beslutningssituationer.

(Vedung [1991] 1998:20)

Med denne forstaelse af begrebet evaluering forbinder Vedung sig i direkte til
den angelsaksiske evalueringstradition, der specielt i Canada, Storbritannien og
USA betragter evaluering som et integreret aspekt ved offentlige programmer
(Madaus and Stufflebeam 2000). | denne optik er formalet med anvendelse af
evalueringer dels at tilsikre kvaliteten af den offentlige sektors implementering af
de pageldende politiske beslutninger (programmer), dels at skabe grundlag for
vurderinger af effekten af konkrete indsatsers outcome med henblik pa opfalgen-
de beslutninger i forbindelse med de pageeldende programmers fremtid (fx om
programmerne uden aendringer skal fortsaettes, om de skal justeres, eller om de
skal afsluttes). | konsekvens af denne evalueringsopfattelse benaevnes begrebet
evaluering i den angelsaksiske evalueringstradition da ogsa almindeligvis som
program evaluation.

Evert Vedungs definition, der saledes vedrarer programevaluering, betoner
eksplicit evalueringens summative karakter, hvilket naturligvis reducerer evalue-
ringers potentiale som et redskab til intervention i og justering af igangvaerende
implementeringsprocesser. Det ma da ogsa formodes, at dette problem kan have
veeret en arsag til, at Evert Vedung sammen med Magnus Dahlberg i 2001 bidrog
med et forslag til en udvidelse af den oprindelige definition fra 1991, hvormed
evalueringers formative potentialer ekspliciteres:

[Evaluering er en] noggrann bedémninng av en pagaende eller en avslutad
offentlig intervention i skyfte att den skall spela en roll i samtida og framtida
praktiske handlingssituationer. Beddmningen av interventionen begrénsas
till férvaltning, slutprestationer och utfall.

(Dahlberg og Vedung 2001:36)

Evaluering fungerer séledes som et redskab til kontrol af den offentlige sektors
virksomhed pé alle organisatoriske niveauer, idet det som praemis forudseettes, at

denne sektors virke er funderet pa politiske programmer samtidig med, at evalue-
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ring netop forstas som programevaluering. Omvendt kan det ogsa haevdes, at
nar evaluering defineres som ovenfor citeret, kan dette alene lade sig gore, fordi
den politiske styring af den offentlige sektor sker pa baggrund af evaluering af
politisk vedtagne programmer.

Udviklingen af programevalueringsmodeller og -metoder dateres ofte til
1960’erns USA, hvorimod udbredelsen til Europa (hvis Storbritannien undtages)
farst for alvor er sket indenfor de seneste to artier. Dette er naturligvis en sand-
hed med modifikationer, idet anvendelsen programevalueringer i savel USA som
i Storbritannien kan spores tilbage til industrialismens gennembrud, ligesom der
ogsad i flere kontinentaleuropaeiske lande kan findes eksempler pa denne form for
evaluering, for ekspansionen af programevalueringers anvendelse i den offentli-
ge sektor for alvor indtraf i 1980’erne. Men det ma veere korrekt at haevde, at sa-
vel evalueringsforskningen som ’videnskabeligggrelsen’ og moderniseringen af
anvendelsen af evalueringer i forbindelse med centrale politiske programmer i
USA bevidst blev styrket og udbygget fra slutningen af 1950’erne og i tiaret heref-
ter (Madaus and Stufflebeam 2000).

Programevalueringens historie indenfor uddannelsessektoren kan ifglge
George Madaus og Daniel Stufflebeam spores tilbage til 1792, hvor "William Fa-
rish invented the quantitative mark to score examinations” (Madaus and Stuffle-
beam 2000:4). Skabelsen af den moderne programevaluering sker imidlertid forst
cirka 150 ar senere, og ofte dateres dennes oprindelse til den 2. september
1958, da dette var dagen, hvor praesident Dwight David Eisenhower underskrev
The National Defence Education Act, hvortil der direkte var tilknyttet omfattende
og systematiske evalueringsprocedurer.

Vedtagelsen af dette ambitigse og kostbare uddannelsesprogram var direkte
foranlediget af og en reaktion pa det chok, det var for USA at matte konstatere, at
Sovjetunionen med opsendelsen satellitten Sputnik 1 i oktober 1957 teknologisk
set tilsyneladende havde overhalet USA. | den daveerende koldkrigsperiode blev
dette anset for at rumme et direkte sikkerhedsproblem for den vestlige verden og
dermed for USA. Som et aspekt i forbindelse med den teknologiske og tekniske
oprustning blev det bl.a. erkendt, at der pa nationalt plan generelt matte investe-
res i en modernisering og effektivisering af uddannelsessektoren, som undersg-
gelser have dokumenteret var af katastrofal ringe kvalitet. Konkret betod det, at
der specielt i relation til undervisningen indenfor matematik, naturvidenskab og
fremmedsprog blev igangsat malrettede indsatser, der rettede sig mod alle ni-
veauer i uddannelsessystemet. Programmet, The National Defence Education
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Act, der ogsa inkluderede projekter med henblik pa udvikling og testning af nye
nationale curricula og undervisningsformer, fik tilkoblet en raekke evalueringsfor-
skere, der til opgave fik sdvel at udarbejde et operationelt evalueringskoncept
som at anvende dette konkret pa programmet. Selv om alle specifikke evalue-
ringsmodeller i dette koncept i princippet allerede var udviklet i forste halvdel af
arhundredet, fremstod det endelige resultat som den fgrste moderne og sam-
menhaengende programevaluering til anvendelse pé et storre uddannelsespro-
gram. George Madaus og Daniel Stufflebeam beskriver processen saledes:

First, the Tyler approach was used to help define objectives for the new cur-
ricula and to assess the degree to which the objectives were later realized.
Second, new national standardized tests were created to better reflect the
objectives and content of the new curricula. Third, the professional-
judgment approach was used to rate proposals and to check periodically on
the efforts on contractors. Finally, many evaluators evaluated curriculum
development efforts through the use of field experiments.

(Madaus and Stufflebeam 2000: 11-12)

Som det blandt andet fremgar af dette citat, er et af de for programevalueringen
centrale elementer i uddannelsesprogrammet tilstedevaerelsen af curricula, der er
baseret pa formulerede (nationale) standarder for de enkelte fag, forleb og ud-
dannelsesniveauer. Sddanne har igennem hele efterkrigstiden ligget til grund for
undervisningen pa grundskole- og gymnasieniveauerne (primary and secondary
schools) i de angelsaksiske lande, medens det indtil for ganske fa ar siden ikke
har veeret tilfaeldet for hovedparten af de nordiske og kontinentaleuropaeiske ud-
dannelsessystemer, hvor fagenes indholdskategorier og arbejdsformer i stedet
blev beskrevet i form af mere generelle leereplaner.

Denne forskel i uddannelsesstrategierne, der implicit udtrykker grundlaeggen-
de forskelle i undervisnings-, laerings- og dannelsessyn, er muligvis samtidig en
arsag til, at programevalueringer ikke tidligere har veeret anvendt i sidstnaevnte
uddannelsessystemer. Faktisk ma man stille sig spgrgsmalet, om der i de nordi-
ske og kontinentaleuropaeiske lande overhovedet tidligere har veeret gennemfort
systematiske evalueringer af uddannelser i den betydning af begrebet evaluering,
som danske evalueringsforskere tilleegger begrebet, eller om det evalueringsar-
bejde, der har veaeret udfert af grundskolens laerere i bl.a. Danmark, reelt kan be-
tegnes som evaluering? Alene den betoning, som Magnus Dahlberg og Evert
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Vedung i dette udsagn leegger pa begrebets systematiske karakter, kunne indike-
re, at det i henhold til denne forstaelse af evaluering naeppe har veeret tilfeeldet:

Beddmningen maste vidare vara noggrann (systematisk) forr att bli en
utvardering. Lést impressionistiskt tyckande &r inte utvérdering. Det kravs
ett minimum av systematik och precision i datainsamling, dataanalys och
tillampning av vardekriterier fér att vi skall tala om utvardering.

(Dahlberg og Vedung 2001:37)

Fraveeret af programevalueringer i Europa, hvor jeg igen undtager Storbritannien,
har naturligvis ikke betydet, at der fra politisk side ikke har eksisteret et gnske om
fortlobende at tilsikre kvaliteten i uddannelsessektoren. Men det har her veeret en
udbredt antagelse, at dette har kunnet lade sig praktisere gennem kvalificering af
undervisernes professionelle didaktiske kompetencer, der bl.a. omfatter paeda-
gogiske refleksioner og vurderinger om undervisning og leering samt kvalificeret
stillingtagen til handling pa baggrund heraf. Denne anderledes evalueringsopfat-
telse og dermed det evalueringsparadigme, som denne er et udtryk for, uddybes i
det efterfalgende kapitel (kapitel 2.3).

| takt med den ggede internationalisering (globalisering) af og mobilitet mellem
savel arbejdskraft og tjenesteydelser, finanser og valutaer, men ogsa mellem
uddannelser pa tveers af landegraenser, er der blandt beslutningstagere i hele
Europa opstéet et behov for at udvikle og anvende komparative uddannelses- og
evalueringsstandarder og akkrediteringssystemer, samt at gennemfare tveernati-
onal benchmarking af de nationale uddannelsessystemer.

Et eksempel herpa er Bologna-deklarationen®, der i 1999 blev vedtaget af un-
dervisningsministrene fra 29 europaeiske lande. Deklarationen, der omfattede
seks hovedmalsaetninger, havde og har fortsat samlet set som formal dels at ud-
vikle Europa til et faelles omrade for videregaende uddannelse, dels at gare eu-
ropeeiske uddannelser attraktive for studerende udenfor Europa. Denne sakaldte
Bologna-proces er siden 1999 blevet udvidet med yderligere fire hovedmalsaet-
ninger, ligesom antallet af lande, der har tilsluttet sig deklarationen, er blevet for-
gget, s& den siden 2010 har omfattet i alt 47 lande. Et af resultaterne af dette
samarbejde er den principielle tilslutning til de af ENQA’ udarbejdede fzelles ret-
ningslinjer for kvalitetssikring af de videregaende uddannelser (Standards and

® Kilde: http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/ [lokaliseret den 18. november 2010]
7 European Network for Quality Assurance in Higher Education
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Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area), der
ogsa i Danmark har faet betydning for, hvorledes standarder for og kvalitetssik-
ring af uddannelser foretages. Saledes arbejder savel Akkrediteringsradet (ACE
Denmark) som Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) i overensstemmelse med
disse europaeiske standarder, ligesom sidstneevnte desuden — foruden medlem-
skab af ENQA — ogsa selv er godkendt i overensstemmelse med disse standar-
der.

Parallelt med udviklingen af sadanne harmoniseringstiltag er ogsa betingel-
serne for og specielt begrundelserne for den farte uddannelsespolitik i bl.a.
Danmark forandret, hvilket er sket i takt med, at der i stigende grad geres brug af
overnationale evalueringer, der har karakter af accountability studies eller cost-
benefit analysis. Dette er eksempelvis tilfaeldet med anvendelsen af den gkono-
miske samarbejdsorganisation OECD’s PISA-undersegelser® (som Danmark
siden 2000 har deltaget i), der primaert retter sig mod kvaliteten af den farte poli-
tik pa grundskoleomradet og indenfor ungdomsuddannelserne (primary and se-
cundary education), og som netop er eksponent for et evalueringssyn, der henvi-
ser til et forvaltningsmaessigt evalueringsparadigme.

Det kan konstateres, at programevaluering som styrings- og kontrolredskab i
forbindelse med uddannelsespolitiske tiltag vinder stadig sterre udbredelse i de
europzeiske lande, og at de pagaeldende lande pa denne made substantielt sy-
nes at bevaege sig i retning af den program- eller curriculum-taenkning, der igen-
nem det meste af efterkrigstiden har karakteriseret og ligget til grund for angel-
saksisk uddannelsespolitik.

Samtidig oplever uddannelsessektoren ogsa, hvorledes ansvaret for kvalitets-
sikrings- og kvalitetsudviklingstiltag i stigende grad fjernes fra sektorens professi-
onelle og i stedet overtages af enten beslutningstagerne selv eller af institutioner,
som beslutningstagerne udliciterer opgavevaretagelsen til eller overdrager be-
myndigelsen til. Det kan, som det ogsa ovenfor er neevnt, eksempelvis dreje sig
om EVA eller AEC Denmark, men der kan ogsa veere tale om private konsulent-
firmaer eller universiteter, der pa baggrund af kontraktbaserede aftaler med et
ministerium eller en styrelse lgser sddanne opgaver, hvorefter procedurer og ofte
detaljerede retningslinjer for implementering af centraladministrationens beslut-
ninger indenfor det pageeldende omrade returneres til uddannelsessektorens
aktorer.

Hvor fx sikring af forsknings- og undervisningskvaliteten, men ogsa af dens

samfundsmaessige relevans, pa hovedparten af europaeiske universiteter i over-

8 Programme for International Student Assessment
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ensstemmelse med den humboldske tradition tidligere var et autonomt anliggen-
de for det enkelte universitet og dets forskere, oplever stadig flere universiteter i
de seneste ar, hvorledes kvalitetssikringen af deres samlede virksomhed i sti-
gende omfang sker gennem evalueringer af nationalt sanktionerede og internati-
onalt harmoniserede akkrediteringer, politisk vedtagne programpuljer og gkono-
miske budgetrammer for universiteternes drift. Samme tendens finder sted i for-
bindelse med styringen og kvalitetssikringen af professionsbacheloruddannelser,
hvad enten disse udbydes af universiteter eller af university colleges. For Dan-
marks vedkommende er dette blevet seerlig tydeligt efter etableringen af profes-
sionshgjskolerne i 2008.

Grundskolerne i en raekke nordiske og kontinentaleuropaeiske lande har in-
denfor de seneste tiar oplevet denne forandringsproces, og flere indikatorer sy-
nes at pege pa, at den primaere arsag hertil skal findes i gnsket om en generel
harmonisering af uddannelsessystemerne i EU, og at begrundelsen herfor angi-
ves i den skeaerpede gkonomiske konkurrencesituation, som EU i disse ar oplever
at befinde sig i som fglge af den voksende globalisering. Saledes er det heller
ikke overraskende at konstatere, at den uddannelsespolitiske dagsorden i sti-
gende omfang synes formuleret af gkonomiske eksperter i savel nationale som
internationale fora. OECD’s PISA-undersggelsers indflydelse pa og konkrete an-
befalinger for udviklingen af de europaeiske grundskoler er séledes blot et ek-
sempel herop.

En anden arsag kunne vaere det gkonomiske markedssyn pa uddannelser,
som blandt andet i Danmark blev annonceret ved regeringen Anders Fog Ras-
mussens tiltreeden, hvor den nyliberalistiske kulturelle vaerdikamp blev erklaeret
igangsat under sloganet "Noget for noget!” Dette slogan minder i besnserende
grad om det synspunkt, som den daveerende engelske premiereminister Tony
Blair koncentrerede med ordene ”What counts is what works!’ (Clarke 2003), og
som i lighed med Fog Rasmussens statement retter sig mod regeringens politik i
forhold til driften af den offentlige sektor, herunder uddannelsesomradet.

Hvis sadanne udsagn saledes eksplicit omfatter det veerdisyn, der anlaegges
pa uddannelsessektorens virksomhed, og som felgelig ligger til grund for de poli-
tiske tiltag, der angar fx grundskolens udvikling i Europa i disse ar, er det nok
veerd at erindre sig den udtalelse, Europa-Kommissionens formand José Manuel
Barroso fremfgrte i forbindelse med Tony Blairs offentliggerelse af sit fratreedel-
sestidspunkt som premiereminister. | et tv-interview, den 10. maj 2007, udtalte
Barroso, at det tilsyneladende var lykkedes Blair igennem sin tiarige regeringspe-
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riode at neerme Europa mod Storbritannien, medens det modsatte ikke synes at

have veeret tilfeeldet.

De seneste ars ggede anvendelse af programevalueringer i forbindelse med kva-
litetsvurdering og -sikring af grundskolens virksomhed, kombineret med de gvrige
kvalitetssikringstiltag, som jeg har omtalt i dette kapitel, illustrerer hvorledes ud-
dannelse set fra de lovgivende myndigheder side i stigende grad betragtes i en
markedsoptik, hvilket blandt andet begrunder anvendelsen af evalueringer som

et forvaltningsmeessigt anliggende.
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KAPITEL 2.3

Det professionelle evalueringsparadigme

| kapitel 2.2 viste jeg med henvisning til den vedungske definition af begrebet
evaluering (side 25), at de seneste ars lovgivningsmaessige evalueringstiltag pa
grundskoleomradet kan karakteriseres som programevalueringer, samt at disse
synes forankret i en angelsaksisk inspireret, New Public Management-orienteret
forvaltningstradition. Dette var baggrunden for, at jeg valgte at betegne denne
forstaelse og konkrete brug af evaluering som indlejret i et forvaltningsmaessigt
evalueringsparadigme. Jeg naevnte samtidig (side 24), at der parallelt med tilste-
deveerelsen af dette evalueringsparadigme ogsa findes andre paradigmatiske
tilgang til evaluering, og at jeg i forbindelse med denne afhandlings problemstil-
ling har fundet det relevant neermere at belyse den, som jeg har valgt at benaev-
ne det professionelle evalueringsparadigme.

Kapitlet indledes med en beskrivelse af laerernes mgde og reaktioner pa de se-
neste ars politisk initierede evalueringstiltag, og det spargsmal, der er den forbin-
delse er relevant at stille, er, hvordan deres oplevelse af disse tiltag som kontrol
kan opsta? Dette spargsmal besvarer jeg dels ved at belyse leerernes teoretiske
socialisering, dels ved at beskrive hvad man kunne betegne som leererpraksis-
sens imperativ, dvs. den socialisering, der fglger af leerernes aktive deltagelse i
det praksisfeellesskab, som de som leerere indgéar i i skolen. Endelig afsluttes
kapitlet med en beskrivelse af de implikationer, lzerernes tilgang til evaluering har
for deres forstaelse af begrebet i en skolekulturel sammenhaeng.

Laerernes mode med de seneste ars evalueringstiltag

Begrebet evaluering er et relativt nyt begreb i en dansk grundskolesammen-
haeng, idet det farst var i slutningen af 1980’erne, at det fandt vej fra blandt andet
undervisningsministeriet og ud i skoleverdenen. | ferste omgang var det dog pri-
meert blandt uddannelsesforskere (hovedsageligt ansat ved den daveerende
Danmarks Leererhgjskole), at begrebet i relationen til grundskolen blev fundet sa
interessant at forholde sig til, at det eksempelvis med udgangspunkt i det under-
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visningsministerielle debatoplaeg Mal & Med (Undervisningsministeriet 1989) blev
gjort til genstand for serigse droftelser (fx Nielsen 1990). Endnu gik yderligere ca.
ti ar, for evaluering blev et feenomen, der for alvor, men ogsa med nogen usik-
kerhed blev debatteret blandt danske grundskolelaerere. Denne introduktion af
evalueringsbegrebet i skoleverdenen og lserernes modtagelse af det har jeg i
anden sammenhaeng tidligere omtalt — nemlig i en mindre artikel, der blev indledt
saledes:

For ti ar siden kunne danske skoleleerere pa forsiden af deres fagblad Folke-
skolen leese falgende: "Et monster er lgs. Et uhyre gar gennem det danske ud-
dannelsessystem — evalueringsmonstret” (Folkeskolen 1998, nr. 34). Forside-
teksten henviste til en anmeldelse inde i bladet af en netop udsendt bog om
feenomenet evaluering (Dahler-Larsen 1998), der pa dette tidspunkt var blevet
et stadig mere péatreengende begreb i dansk skolepolitik, og hvor alene debat-
ten om dets mulige anvendelse i skolens hverdag efterlod savel usikkerhed i
brede skolekredse som direkte modstand hos flere lzerere. Det var da saledes
ogsa symptomatisk for tiden, at forfatteren af den omtalte anmeldelse konklu-
derede, at "Leererne skal teamme uhyret. Det er ikke evalueringen, der skal sty-
re leererne” (Olsen 1998:5).

(Mgller 2008:10)

Som citatet antyder, blev begrebet evaluering modtaget med blandede folelser,
hvilket enten kan skyldes usikkerhed med hensyn til den bagvedliggende intenti-
on (hvad angar denne nye trend egentlig?), eller en decideret uvilie mod selve
begrebets introduktion i en dansk grundskolekontekst.

Hvad radvildheden angér, viser debatter i fagbladet Folkeskolen® og pé lzerer-
veerelserne, at det var uklart for laererne, hvad begrebet egentlig daekker til for-
skel fra, hvad laererne allerede gjorde.

Hvad uviljen angar, da syntes diskussionerne at pege pa, at laereruviljen kan
forsta ud fra (mindst) to forhold, nemlig dels pa baggrund af, at kravet om evalue-
ring slet og ret virkede fremmed for dansk kultur, dels en oplevelse af, at man
derved indskreenkede lzerernes autonomi.

Leerere, der konstant faler sig vurderede og kontrollerede, som ma folge
strengt foreskrevne undervisningsplaner og hele tiden skal lade deres egen ef-

9 www.folkeskolen.dk
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fektivitet og elevernes niveau male ved standardiserede praver, reagerer ved
at udvikle forskellige former for defensiv undervisning.
(Nielsen 1990)

Kravet om evaluering blev altsd modtaget med blandede falelser i leererkredse,
hvilket naturligvis kunne efterlade det indtryk, at danske laerere ikke tidligere hav-
de arbejdet med evaluering i forbindelse med deres undervisning eller gvrige
arbejdsomrader. Det er imidlertid ikke tilfeeldet, for evaluering har altid veeret op-
fattet og er indgaet som en naturlig og integreret del af laereres professionsud-
gvelse. Anledningen var derimod, at leererne ikke hidtil havde anvendt selve be-
grebet (evaluering) som en betegnelse for det vurderings- eller bedemmelsesar-
bejde, de udfarte i skolen, ligesom de knyttede en reekke konnotationer til begre-
bet, der afspejlede, at de grundleeggende opfattede begrebet som fremmed for
dansk folkeskoletradition.

Man kan saledes umiddelbart mene, at lserernes modstand mod evaluering
ma skyldtes en misforstaelse af savel selve begrebet, som af de politiske intenti-
oner, der la til grund for begrebets introduktion i en uddannelsessammenhaeng.
Men som det vil fremga i det falgende, er det en for forenklet forklaring.

Som antydet har laerere indtil for fa ar siden, i stedet for begrebet evaluering, ka-
rakteriseret og beskrevet deres evalueringsarbejde med henvisning til betegnel-
serne for de specifikke evalueringsmetoder, som de har benyttet i forbindelse
med deres undervisning (fx samtaler, bedemmelser, tests, censur, prgver, obser-
vationer, refleksioner, vejledninger, eksamener osv.). Selve begrebet evaluering
har primaert veeret opfattet som 'tilherende’ det private erhvervsliv, idet antagel-
sen har veeret, at formalet med evaluering farst og fremmest er at gennemfare
sakaldte 'objektive’ og 'veerdifri’ kvalitetskontroller af (fremstillings-)virksomheders
produktionsprocesser og af de feerdige produkter (dvs. kvalitetssikring). Og netop
pa grund af vaesensforskellen mellem produktion af fx sko og undervisning af
beorn og unge, fandt mange leerere det direkte absurd at forestille sig, at evalue-
ring kunne blive en naturlig del af deres professionsudgvelse.

Da leererne op gennem 1990’erne i stigende grad blev mgdt med krav om at
systematisere og kvalificere deres evalueringsarbejde, afstedkom det, at de der-
for opfattede disse politiske tiltag som udtryk for, at man fra centralt hold stillede
spargsmalstegn til selve kvaliteten af deres arbejde. Derfor blev baggrunden for
de pagaeldende evalueringskrav falgelig ogsa opfattet som et politisk gnske om
at kontrollere kvaliteten af leererarbejdet — en mistanke, der endnu ikke helt har
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sluppet sit tag hos mange leerere, hvilket afhandlingens empiriske undersggelse
bekraefter (kapitel 3).

Men samtidig eksisterede der i laererkredse en udtalt usikkerhed med hensyn
til ikke blot, hvorledes evaluering reelt kunne medvirke til kvalitetsudvikling, men
ogsa hvorledes kvalitet overhovedet kunne beskrives. Jeg ser nedenstaende citat
— fra en paedagogisk handbog, der i denne periode havde stor udbredelse blandt
danske leerere (Muschinsky og Schnack 1992) — som en afspejling af de droftel-
ser om spargsmalet, der fandt sted pa landets leererveerelser:

Pa trods disse uklarheder og mystifikationer, der knytter sig til den aktuelle an-
vendelse af kvalitetsbegrebet, er der imidlertid ikke tvivl om, at betegnelsen
kvalitet herudover signalerer noget andet og seerdeles relevant: nemlig at en
uddannelse eller en undervisning kan veere bedre eller darligere, at der rent
faktiske i vore hoveder og maske tillige i virkeligheden findes noget, der er
godt. | hvilket omfang diskussionen og undersggelsen af, hvori dette bestar —
og bestraebelserne pa at realisere det — kan fremmes inden for den aktuelle
kvalitetsdebat, er pA mange mader et dbent spgrgsmal.

(Callewaert 1992:182)

| takt med at evalueringstiltagene blev konkretiseret, udvidede leerernes reaktion
sig fra at opfatte tiltagene alene som udtryk for en decideret mistillid til deres pro-
fessionsudgvelse til ogsa at betragte dem dels som et brud pa dansk skoletradi-
tion, dels som overfladige, fordi tiltagene ikke tilfarte noget, som ikke i forvejen
blev udfart i skolen.

Det sidste, dvs. at evalueringstiltagende blev oplevet som et brud pa den
dansk folkeskolekultur og som med Mogens Nielsen (jf. ovenstdende citat) til
tider af stedkommer 'defensive’ reaktioner, synes eksempelvis indirekte af fremga
af nogle konkluderende bemeerkninger i en udgivelse om et starre evaluerings-
projekt:

Der synes at veere etableret en kultur, der er kendetegnet ved at se gensidig
loyalitet og anerkendelse af det enkeltes ret til at gore tingene pa sin made
som noget meget veerdifuldt og fundamentalt vigtigt at fastholde. Metodefrihed
er et af de begreber, der ofte bringes i anvendelse i denne sammenhaeng.

Det er pa det grundlag ikke overraskende, at mange af de skoleledere, der
identificerer sig med den psedagogiske ledelsesopgave, alligevel har vanske-
ligheder med at fa laerernes anerkendelse til at lede en feelles skoleudvikling i
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relation til folkeskolens opgaver og de politiske krav og forventninger om kvali-
tetsudvikling og evaluering af centrale udviklingsomrader.
(Harrit 1998:15)

Desuden afdaekker den empiriske undersggelse (kapitel 3), at der blandt laererne
forekommer yderligere to bevaeggrunde for deres indvendinger mod evaluerings-
tiltagene:

Den fgrste indvending sker med henvisning til grundskoleundervisningen i
specielt USA og Storbritannien, der bliver opfattet som politisk styret gennem
curricula og af tests og benchmarking af skoler og leerere. Dette bliver opfattet
som veerende i steerk kontrast til den danske (nordiske og kontinentaleuropeei-
ske) didaktiske tradition, hvor det er den professionelle, autonome leerer, der un-
der hensyntagen til mere overordnede fagbeskrivelser treeffer de konkrete be-
slutninger om, hvorledes de specifikke undervisningsforlgb skal udfares.

Den anden indvending bliver begrundet med, at de ekspliciterede evalue-
ringsmetoder allerede bliver benyttet i grundskolen, hvorfor de pageeldende tiltag
er overflodige. Samtidig eksisterer der en vis angst for, at det ikke fremover vil
veere leererne selv, der kan traeffe beslutninger om, hvornar evalueringsarbejdet
skal udfgres og med hvilke metoder, det skal ske, men at dette vil blive et politisk
anliggende, samt at bemyndigelsen med hensyn til en sikring af implementerin-
gen vil blive overdraget skolernes ledelser.

| det foregaende har jeg forsegt at indfange leerernes umiddelbare reaktion, som
den kom til udtryk forst og fremmest i 'uformelle fora’ og i debatten i fagbladet
Folkeskolen. Men hvad er baggrunden for denne reaktion?

Jeg har allerede henvist til et ikke saerlig specificeret begreb om dansk kultur
for undervisning og evaluering (‘dansk folkeskolekultur’) — men spagrgsmalet, der
rejser sig her, er, hvorvidt denne baggrund kan konkretiseres. Det vil jeg i det
falgende gare ved at etablere en distinktion mellem, hvad jeg betegner som lae-
rernes teoretiske socialisering (dvs. den formelle uddannelse, som leererne ind-
gar i) og deres praktiske socialisering. Det sidste henviser til den socialiserende
effekt, som selve magdet med undervisningsarbejdet udger.

Den teoretiske laerersocialisering

Nar leererne er af den opfattelse, at de seneste ars centralt initierede evaluerings-
titag omfatter evalueringsmetoder, der allerede anvendes i grundskolen, er det
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grundleeggende set korrekt — ogsa selv om evalueringsteknologien i et vist om-
fang siden de forste tiltag er blevet moderniseret.

Grundlaget for en etablering af den teoretiske forstaelsesramme, som leererne
praktiserer og forklarer deres evalueringsarbejde i, er funderet i deres leererud-
dannelse. Ganske vist har de specifikke uddannelser, som de leerere, der i dag er
ansat i grundskolen, har modtaget, undergaet en reekke aendringer, men alligevel
er der to forhold, der igennem alle arene har medvirket til at udvikle den forstael-
sesramme, som laererne implicit argumentere i, nar de tilkendegiver deres forsta-
else af (bl.a.) evalueringsproblematikken.

Pa den ene side er alle leerere i deres uddannelsesforlgb blevet konfronteret
med psykologiske, paedagogiske og sociologiske problemstillinger og diskussio-
ner, der teoretiske set, eksplicit eller implicit, knytter an til spargsmal og forhold af
direkte betydning for leererprofessionen og for professionsudgvelsen.

Pa den anden side har alle leerere igennem deres uddannelsesforlgb ogsa
skullet forbinde ovennaevnte teoretiske indsigt med konkret udfgrt undervisning
(praktik), og i forbindelse hermed tilegne sig kendskab til aktuel, praksisorienteret
uddannelsesforskning.

Denne forskning, der ofte i et teet forskersamarbejde med uddannelsesforske-
re fra de gvrige nordiske lande farst og fremmest fandt sted p4 Danmarks Laerer-
hajskole, havde foruden selve grundskoleomradet ogsa laereruddannelsen som
sit primeere forskningsfelt. Og pa grund af den teette relation mellem dette for-
skersamfund og de danske leereruddannelser betgd det nordiske samarbejde, at
danske leererstuderende blev fortrolige med isaer norsk uddannelsesforskning (fx
Dale 1998, Tiller 1990). Helt konkret har hovedparten af alle danske leerere, hvis
uddannelse er gennemfgrt i 1970’erne eller i begyndelsen af 80’erne, desuden
stiftet bekendtskab med Trond Alviks Undervisningsizere (fx Alvik 1971), medens
de leerer, der er uddannet indenfor de seneste ar, med stor sandsynlighed har
droftet problemstillingen med udgangspunkt i en studiebog i didaktik, der er skre-
vet af det norske forfatterpar, Hilde Hiim og Else Hippe (Hiim og Hippe [1997]
2007).

Kombinationen af disse to tilgange til laererarbejdet, som leererne har mgdt i
deres uddannelsesforlgb, har resulteret i skabelsen af den teoretiske forstaelses-
ramme, hvori handteringen af deres praktiske evalueringsarbejde i skolen implicit
sa at sige 'henter’ sine teoretiske forklaringer og begrundelser, og som konstitue-
rer det evalueringsparadigme, som jeg har valgt at benzevne det professionelle
evalueringsparadigme.
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| henhold til denne paradigmatiske forstaelse rummer evaluering et dobbeltformal
—nemlig at fungere som kontrol af et afsluttet arbejde, og/eller som et 'redskab’ il
fremme af kvaliteten af et igangveerende arbejde. Hvor det farste formal saledes
har et summativt sigte, har det andet et formativt, og i begge situationer er det
farst og fremmest elevernes arbejde (og laering), der er genstanden for evalue-
ringerne.

Denne sondring mellem formative og summative evalueringer er det af vee-
sentlig betydning at foretage for at kunne forsta den bredde i tilgangen til evalue-
ring, som er kendetegnet ved det professionelle evalueringsparadigme. Derfor
skal jeg med henvisning til den engelske evalueringsforsker Michael S. Scriven,
der farst lancerede de to betegnelser (Scriven 1967), kort redegare for forskellen
mellem disse, og vil gore det med det preecise koncentrat, som den norske ud-
dannelsesforsker Peder Haug har givet af de to begreber:

Omgrepa summativ og formative evaluering vart introduserte i ein artikkel i
1967 (Scriven, 1967). Den summative evalueringa har som hovudhensikt & gi
uttrykk for eit resultat som er nadd (Scriven, 1991). Det er ofte assosiert fil
sluttvurdering eller til det ein fekk til. Vurderinga kan utferast av bade eksterne
og interne akterar, men for & auke truverdet blir ofte parsonar utanfrd
engasijerte til & gjere denne forma for vurdering.

Den formative vurderinga skal gi bodskapar om kva ein har nddd pa vegen i
ein prosess, med det forma & kunne gjere endringar som kan bringe ein pa ein
betre kurs mot dei méala som gjeld for tiltaket. Denne vurderinga er ofte interne,
og resultata blir ofte ikkje publiserte eller spreidde til instansar utanfor
institusjonen som er vurdert (Scriven, 1991). | praksis er tilhgvet mellom desse
to meir samansett, fordi kvar formativ vurdering ogsa kan fungere summativt,
og summative vurderingar kan fungere formativt.

(Haug 2009:31)

Det er desuden karakteristik for denne paradigmatiske forstaelse af evaluering, at
evalueringsarbejdet er initieret, designet og udfert af lsererne, samtidig med at
‘ejendomsretten’ over evalueringsresultaterne primeert tilhgrer laererne selv. En-
delig er det underforstaet, at det arbejde, der er genstand for evalueringerne er
elevernes faktuelle kundskaber og feerdigheder, samt deres arbejdsindsats og
potentialer indenfor et givent fagligt omrade (men fx ikke leererens arbejde eller

undervisning).
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Omsummerende kan evaluering i denne forstaelse beskrives som ferst og
fremmest et arbejdsredskab for leererne, der anvendes i to sammenhaenge: Dels
som information til de enkelte elever (og deres foraeldre) i forbindelse med leere-
rens vejledninger af eleverne, dels som et ‘'empirisk’ grundlag for leerernes un-
dervisningsplanlaegning og -tilrettelaeggelse og de fortlgbende justeringer af dem.
Derved fremstar evalueringsarbejdet som et integreret aspekt ved laerernes ar-
bejde som didaktikere, fordi evaluering med Erling Lars Dales ord “fremtraeder
som en nodvendig forudsaetning for, at der skal kunne udvikles bedre overens-
stemmelse mellem malene og intentionerne i laereplanen og elevernes laerepro-
cesser’ (Dale 1998:170), hvilket netop er det krydsfelt, som didaktikerens opere-

rer i.

Den praktiske lzerersocialisering

Det vaesentligt at understrege, at det farst og fremmest er pa baggrund leerernes
praktiske erfaringer med anvendelsen af evalueringer efter deres uddannelse,
dvs. i deres praksis, at deres forstaelse af begrebet evaluering funderes og ind-
lejres i deres professionelle virke. Derved udtrykker leerernes overordnede, teore-
tisk baserede viden om spgrgsmal og problemstillinger, der angar evaluering, at
den somme tider lever et parallelt liv med den ’teori’, som de udvikler i deres
praksis. Per Lauvas og Gunnar Handal betegner med deres henvisning til Lars
Lavlie denne som praksisteori (fx Lauvas og Handal 2006), og Donald Schén har
beskrevet, hvorledes en sadan i praksis udvikles og konstitueres (Schén 2001). |
heldigste fald er der her tale om en erfaringsbaseret indsigt, der legitimeres gen-
nem den teoretiske forstaelsesramme. Dette er ikke et saeregent feenomen alene
i forbindelse med temaet evaluering, men er, som Ingrid Carlgren konstaterer

(Carlgren 1990), et generelt karakteristika for leereres forstaelse af egen praksis:

En rad studier har gjorts under olika beteckningar: larares implicite teorier,
personal constructs, uppfattningar, personnliga, praktiska teorier m.m. Det
gemensamma for dem ar att lararnas tankande inte beskrivs med
utgangspunkt i etablerade teorier utan snarare i relation till den praktiska
verksamheten. [...] Det er inte vetenskaplig kunskap som praktikern har
anvanding fér i férsta hand utan den praktikgrundade kunskapen. Denne byggs
upp genom erfarenhet — man utvecklar en repertoar av eksempel som man
anvander sig av och utvecklar i varje ny, unik praktisk situation.

(Carlgren 1990:168-169)
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| et dansk casestudie, der fglger og beskriver to danske grundskoleleereres re-
fleksioner over egen praksis (Henningsen 2010), tydeliggeres Ingrid Carlgrens
udsagn. | det falgende citat forklarer den ene af laererne, hvorledes han anvender
og dermed ikke mindst igennem sine praksiserfaringer generere og ekspliciterer
sin forstaelse af begrebet evaluering:

Jeg arbejder [...] procesorienteret. Her far eleverne altid en opgave tilbage
med skriftlige og mundtlige kommentarer. Jeg har en samtale med hver enkelt
elev hver gang, de far en skriftlig opgave tilbage. Det giver s& anledning til s&
meget andet, fx hvor star du rent fagligt, hvad skal der gares mere ved [det], du
mangler at ... osv. Desuden skriver jeg sadan ca. en halv side til hver opgave-
besvarelse. Det kalder jeg en evaluering.

(Henningsen 2010:100)

Denne beskrivelse er desuden et konkret eksempel pa, hvorledes leererens eva-
lueringsarbejde er et interagerende og ulgseligt forbundet aspekt ved den péa-
geeldendes handtering af den daglige undervisning, men ogsa at de konkret an-
vendte evalueringsmetoder (skriftige og mundtlige kommentarer, kombineret
med elevsamtaler) isoleret set kan karakteriseres som enten summative eller
formative, men at de samlet set tjener det formativt sigte for leereren at fremme
eleverne videre leering.

Som det eksplicit fremgar af citatet (Henningsen 2010:100), er den umiddelba-
re genstand (eller evaluand) for laererens evalueringsarbejde elevernes arbejde,
men det fremgar ogsa implicit, at resultatet af evalueringerne af leereren blandt
andet bliver anvendt med henblik pa en fortsat justering eller kvalificering af sin
egen undervisning. P4 den made indikeres, at evalueringsarbejdet substantielt
set rummer en dobbeltfunktion, nemlig pa den ene side at kvalificere savel ele-
vernes som laerernes laering vedrarende deres eget arbejde, og pa den anden
side at fungere som kvalitetssikring af lserernes egen undervisning. Og dermed
belyser citatet, at der i praksis eksisterer et sammenfald mellem to vaesensfor-
skellige funktioner, der nemmest lader sig illustrere ved den sondring, der pa en-
gelsk foretages i forbindelse med ordet evaluering, nemlig evaluation og asses-
sment. Hvor evaluation pa dansk vil kunne overseettes til programevaluering, vil
den danske overseettelse af ordet assessment muligvis kunne veere evaluering af

lzeringsprocesser:
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Assessment can be defined as deciding the quality of a product or a process
based on certain criteria. Assessment provides feedback to individuals or
groups on progress in learning activities. Such feedback may be formal (oral or
written tests) or informal (teacher observations and notes). Assessment is a
coherent part of everyday school life. Assessment can be used as part of eval-
uation.

(Heggheim and Mgller 2003:4)

Nar jeg i denne sammenhzeng fremhaever denne sondring, skyldes det, at en del
af forklaringen til den tidligere nsevnte usikkerhed eller deciderede modstand,
som de danske laerere har madt de seneste ars evalueringstiltag med, givetvis er
knyttet til dette forhold. Laererne forstar ikke evaluering som programevaluering
(evaluation), fordi deres opmaerksomhed alene er rettet mod de processer, der
tager sigte pa at fremme elevernes leering inklusiv de vilkar, der vedrarer dette
forhold (fx undervisningen).

Derfor sker deres tilgang til evaluering ogsa i den procesorienterede forstael-
se, som assessment henviser til, og som er den, der er indlejret i det professio-
nelle evalueringsparadigme. Derimod oplever leererne ikke, at det er det samme
formal, der gor sig geeldende for de politisk initierede evalueringstiltag, fordi disse
fremstar som ekstern kontrol og styring. Derved fornemmer laererne, at de bliver
mgdt med en anden type evalueringer (evaluation), hvis grundleeggende formal,
de ikke umiddelbart er i stand til at identificere, og deres reaktion herpa bliver en
blanding af modstand, usikkerhed og afmagt.

Konkret viser dette sig som en savel individuel som kollektiv usikkerhed med
hensyn til, hvorledes de konkret og praktisk skal handterer evalueringskravene.
En spargeskemaundersggelse fra 2004, hvis formal var at kortleegge evalue-
ringsarbejdet indenfor et enkelt fagomrade (skolefaget geografi), efterlod blandt
andre resultater et billede af en leererstand, der folte sig sd metodisk usikker, at
de reelt efterlyste hjeelp udefra, for de (i deres egen selvforstaelse) mente sig
kvalificeret til at kunne efterkomme de stillede krav til dem:

The implementation of evaluation and assessment in the Danish teaching cul-
ture seem to be difficult because of the teachers’ uncertainty about doing eval-
uation and assessment. These problems are primarily caused by the fact they
have never been trained to evaluate and assess and therefore do not know
technically what to do. The teachers themselves say they need help and sup-
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port if evaluation and assessment is to become an integrated part of their pro-
fessional work.
(Mgller 2005:171)

Leerernes teoretiske tilgang til og forstaelse af evaluering afspejler med andre ord
deres praktiske handtering af evalueringsarbejdet som den delmeengde af deres
samlede undervisningsarbejde, det opfattes som. Samtidig ma det betones, at
den made, hvorpa en leerers konkrete undervisning (planleegningen, tilrettelaeg-
gelsen, udfarelsen, evalueringen) udferes pa, ikke alene kan forklares som eks-
ponent for en saerlig professionspraksis, men i hgj grad skyldes institutionalise-
ring i en specifik skolekultur. Nar en leerers tilgang til sit arbejde fx kan karakteri-
seres som privatpraktiserende’, indikerer det samtidig, dels at denne tilgang er
legitimeret af den pageeldende leerers arbejdssted (skolen), dels at skolekulturen
som sadan kan karakteriseres som ’privatpraktiserende’.

Denne individuelle og autonome professionsudgvelse har indtil for ganske fa
ar siden veeret kendetegnet for danske leerere, hvilket blandt andet har betydet,
at ogsa leerernes arbejde med evaluering har vaeret anset som et personligt an-
liggende for den enkelte. Og falgelig har det ogsa traditionelt set veeret et kende-
tegn ved det professionelle evalueringsparadigme, at arbejdet med evaluering
har veeret betragtet som den enkeltes leerers ansvarsomrade. Denne opfattelse
er som antydet under forandring i disse ar, hvilket blandt andet betyder, at laerer-
nes forstaelse af, hvad der karakteriserer ‘'den gode evaluering’, omdefineres i
takt med, at evalueringsarbejdet bredes ud og bliver et feelles kollegialt anliggen-
de og etablerer sig som en evalueringskultur pa skolen.

Skal lzerernes konstruktion af deres forstaelse af begrebet evaluering saettes pa
‘formel’, kan dette ske med anvendelse af en definition af begrebet, som den
norske uddannelses- og evalueringsforsker Kari Smith er fremkommet med
(Smith 2009). Hendes tilgang til begrebet afspejler ikke alene hendes indgaende
kendskab til evalueringsteoretisk forskning, men den, hvad der i denne sammen-
haeng er vigtig at betone, favner samtidig den praksisvirkelighed, som evaluering
udfolder sig i. Derved ekspliciterer definitionen den substantielle forstaelse af
evaluering, som laerere har, men som det — hvad ogsa den empiriske undersg-

gelse viser (kapitel 3) — er vanskeligt for mange at praecisere:
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Vurdering er en gruppe prosesser som vi bruker nar vi praver & forsta og
trekker slutninger om elevenes lzeringsproseser, fremgang og leeringsutbytte
(Smith 2001).

(Smith 2009:24)

Det fremgar tydeligt af denne definition, at evaluering ikke begraenser sig til fx én
evalueringsmetode (fx test), der enten vurderer elevernes igangvaerende arbejde
(leering) i forbindelse med et givent undervisningsforlgb eller det feerdig resultat
hermed, men at der er tale om et konglomerat af metoder eller "prosesser’, der
som redskaber for laereren tilsammen fglger elevernes samlede leeringsudvikling,
og som sadan kvalificerer beslutningsgrundlaget for laerernes undervisningstilret-
teleeggelse. Derved favner beskrivelsen bade de evalueringer, der har et forma-
tivt eller et summativt sigte, og de, der rummer aspekter af begge.

Samtidig indikeres det, at evalueringsarbejdet med fokus péa elevernes arbejde
har til formal at kvalificere og lgbende opdatere lzerernes kendskab til elevernes
potentialer, deres aktuelle kundskaber og feerdigheder samt i de varierende indi-
viduelle og personlige forhold, der til stadighed indvirker pa elevernes arbejde og
laering. Dette kendskab er det af afgerende betydning for leererne at besidde i
forbindelse med gennemfgrelsen af en undervisning, der med udgangspunkt i
savel elevernes ajourfgrte forudseetninger som i de nationalt fastlagte standarder
i de pageeldende skolefag og faglige omrader, giver anledning til fremme af ele-
vernes laering og personlige udvikling. Derved placerer evaluering sig midt i det
krydsfelt, der karakteriserer det spaendingsfelt, som leereren opererer i, nar
han/hun skal tilvejebringe en undervisning, der savel favner hensynet til den en-
kelte elev som til de lovgivningsmaessige bestemmelser — eller med andre ord:

Evaluering bliver et redskab til didaktisk refleksion.

Begrebet evalueringskultur

De seneste ars evalueringstiltag har, parallelt med en intensivering af laerersam-
arbejdet i skolerne (fx i klasseteam), aendret ovennaevnte privatpraktiserende
praksis i retning mod en stadig mere udtalt samarbejdskultur pa skolerne, bade
hvad angar undervisningsarbejdet i al almindelighed og arbejdet med evaluering
— hvad enten laerersamarbejdet kan karakteriseres som formelt eller funktionelt
(Mgller; Thogersen og Nielsen 1999:98ff). Denne udvikling kan tolkes som en
bevidst og serigs bestraebelse fra skolernes side for at fremme udviklingen af de
lokale ’arbejdsfaellesskaber’, der foruden en generel intensivering af det kollegia-
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le samarbejde ogsa omfatter et samarbejde om det evalueringsarbejde, der sam-
let set udfares pa skolerne. Det er, sa vidt jeg kan se, baggrunden for, at et be-
greb som evalueringskultur igennem de seneste ar i stigende omfang er blevet
en del af den kollegiale debat blandt folkeskolens lzerere.™

Nedenfor beskrives denne udvikling delvis parallelt med, delvis i kontrast til de
seneste ars politiske forventninger til skolerne om etablering af evalueringskultu-
rer, som disse iseer med udgangspunkt i OECD-anbefalinger er begrundet i. Det
skal understreges, at den paradigmatiske forstaelse af begrebet evalueringskul-
tur, som skolerne og dens laerere opererer med, ikke er overensstemmende med
den brug af begrebet, som eksempelvis OECD anvender i sin rapportering om
kvaliteten i den danske grundskole (OECD 2004), og som er det konkrete afsaet
for danske beslutningstageres anbefalinger.

Blandt disse anbefalinger blev det iseer fremhaevet, at netop en styrkelse af
evalueringskulturen i grundskolen var meget anbefalelsesveerdig: ”[...] det er sik-
kert den enkeltforandring, det er mest vigtigt at opna [dvs. etablering af en ny
evalueringskultur i det danske skolevaesen), hvis andre initiativer skal kunne ind-
fores, sa de far virkning, og standarderne haevedes” (OECD 2004:129). Dette
synspunkt blev under overskriften "Huller i "evalueringskulturen” pa skoler’ be-
grundet saledes:

I mange andre lande, hvor skoler er selvstyrende, viser staten tillid til de mange
lokale parter, men har opbygget systemer for at holde sig informeret om arbej-
dets kvalitet pa lokalt niveau for at kunne foretage eventuelle aendringer i politik
eller i strammen af ressourcer, der fordeles til skolerne. [...] | den danske fol-
keskole star kommuner og skoler til ansvar for virkningen af den indleering, der
finder sted i skolerne, men de skal ikke sta til regnskab for dette til kilder uden
for deres egne rammer.

(OECD 2004:30)

Hvad OECD-rapporten ikke argumenterer for er, at etableringen af “en ny evalue-
ringskultur’ (OECD 2004:129) bgr ske i de enkelte skoler eller kommuner, men at
en sadan (i ental) ny evalueringskultur sages implementeret pa baggrund af cen-
tralt initierede tiltag. Derved adskiller denne brug af evalueringskultur sig fra den

19 Jt. fx: www.folkeskolen.dk/ObjectShow.aspx?Objectld=42691
eller: www.folkeskolen.dk/ObjectShow.aspx?Objectld=51878
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made, som begrebet indlejrer sig i i det professionelle evalueringsparadigme, og
forbinder sig i stedet paradigmatisk til den udvikling af evalueringskulturer, der
indenfor det seneste tidar under betegnelsen Evaluation Capacity Building (fx
Compton; Baizerman and Stockdill 2002) blandt andet kan falges i en reekke
amerikanske delstater.

Til den forstaelse af begrebet evalueringskultur, der eksisterer i det professio-
nelle evalueringsparadigme, knytter sig en raekke forhold vedrerende skolernes
(leerernes) evalueringsarbejde, som angar relationen internt vs. eksternt initiere-
de evalueringer. | sin forskning om politisk ledelse af evalueringskulturen i folke-
skolen har ph.d.-stipendiat ved Copenhagen Business School, Justine Granbaek
Pors (Pors 2009) med henvisning til blandt andre Ole Harrit (Harrit 1999a) og
Trond Alvik (Alvik 1999) fundet netop denne relation af central betydning for ud-
viklingen af evalueringskulturer i skolerne, og konkluderer séledes:

Forskellen mellem skoleintern og skoleekstern ger skoleforskere i stand til at fa
gje pa evalueringsinitiativer som problematiske, nar de ikke er skolebaserede.
Hvis evaluering alligevel foretages af skoleeksterne aktgrer, kan forskerne kri-
tisere tiltag, der ikke respekterer skoleinterne synspunkter. Mulighederne for at
kritisere evaluering er med andre ord baseret pa, at det kan lade sig ere at
skelne mellem skoleinterne og skoleeksterne evalueringsformer og synspunk-
ter.

(Pors 2009:30)

Som det altsa er tilfeeldet med evaluering, er det ogsa for begrebet evaluerings-
kultur den forstaelse, at evalueringsarbejdet og dets organisering i skolekulturen
er internt baseret eller lokalt initieret og forankret — eller med andre ord: Etable-
ring af evalueringskulturer i skolen er et lokalt anliggende og kan ikke ske pa
baggrund af en centralt udarbejdet manual.

Sammenfatning

| det foregaende har jeg givet et bud pa, hvordan den usikkerhed skal forstas,
som laererne reagerer med i modet med de nye evalueringskrav. Jeg finder, at
laereroplevelsen skal forstas ud fra, hvad jeg har benaevnt det professionelle eva-
lueringsparadigme. Det professionelle evalueringsparadigme er imidlertid ikke et
entydigt begreb, idet det bor forstas i to aspekter — dels i et teoretisk, dels i et
praktisk.
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Det teoretiske aspekt af det professionelle evalueringsparadigme forbinder jeg
med den teoretiske socialisering, som laererne gennemigber i og med deres ud-
dannelse. Det praktiske aspekt forbindes med den praksis, der opsta i det kon-
krete mgde med eleverne og med kollegerne omkring undervisningen. De to
aspekter er forbundne, om end — tyder forskning i leererpraksis pa — ikke entydigt.
Jeg vil sdledes mene, at det teoretiske aspekt af det professionelle evaluerings-
paradigme ofte har status af legitimation af praksis, uden at man dog pa den an-
den side vil kunne afvise, at det teoretiske begreb om evaluering kan have sy-
stematiserende indflydelse pa praksis. Saledes nar jeg (med Smith 2009) frem til
en formulering, der i forlaengelse af foregaende bedst kan reflektere det begreb
om evaluering, leererne anvender, nemlig at evaluering (eller vurdering) forstas
som en gruppe processer, der anvendes, nar laereren vil forsta elevernes lae-
ringsprocesser, deres fremgang og udbytte.

Min pointer er imidlertid, at denne formulering bor tilfgjes et forhold: Laererne
forstar evaluering i en opmeerksomhed rettet mod dels eleverne, og dels mod sig
selv som professionelle. Dvs. at laererne ikke mindst har sig selv (som professio-
nelle) som modtagere af evalueringen.

Dette paradigme, der centreres om eleverne og leererne selv som modtagere
af den viden, som evaluering genererer, omfatter ogsa leerernes umiddelbare
forstaelse af evalueringskulturbegrebet. Evaluering og evalueringskultur i denne
paradigmatiske forstaelse kommer saledes til at sta i skarp modsaetning til, hvad
jeg i afhandlingen har betegnet som det forvaltningsmeessige evalueringspara-
digme.
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KAPITEL 2.4

Den didaktiske tradition og

curriculum-traditionen

Det fremgar af de to forudgaende kapitler (kapitel 2.2 og 2.3), at det er muligt at
tale om to vaesensforskellige evalueringsparadigmer, og at jeg har benaevnt disse
henholdsvis det forvaltningsmaessige og det professionelle evalueringsparadig-
me. Sondringen mellem disse to tilgange til evaluering skal ikke, som jeg ogsa
implicit har antydet i de pagaeldende kapitler, findes i forskelle i de mader, evalu-
ering som et konkret handveerk eller med anvendelse af saerlige evalueringsme-
toder udfares pa. Sondringen skal heller ikke findes som forskelle i opfattelser af,
hvilke praktiske opgaver eller spargsmal, som en evaluering gennem specifikt
valgte evalueringsmodeller konkret skal bidrage til besvarelse af. Tveertimod kan
en raekke evalueringsmodeller — samt hovedparten af evalueringsmetoder i gvrigt
— findes anvendt i begge evalueringsparadigmer. Derfor kan der heller ikke son-
dres mellem de to paradigmer fx ved hjeelp af en kategorisering af evaluerings-
modeller og -metoder, der som formal har at kunne pavise, at der til hvert af de
pageldende paradigmer sa at sige harer hver sit seet af saerlige modeller og me-
toder.

Forskellen mellem de to evalueringsparadigmer knytter sig derimod til forskel-
lige opfattelser af, hvilken funktion brugen af evaluering har i relation til de givne
indsatser, som de anvendes i forhold til, samt til forstaelserne af, hvorledes sa-
danne indsatser skal betragtes.

Neerveerende afhandling fokuserer pa undervisning i grundskolen — eller mere
praecist pa den made, som skolens laerere mgder og oplever de seneste ars eva-
lueringskrav i relation til deres undervisning. Derfor har det veeret relevant for mig
at stille det spargsmal, om det evalueringsparadigme, som laererne 'taler i’ i for-
bindelse med deres deltagelse i interviewundersggelsen (kapitel 3), er det sam-
me som det, der ligger til grund for de lovgivende myndigheders vedtagne evalu-
eringstiltag? Forudseetningen for at kunne besvare dette spargsmal er, at det
afklares, om brugen af evaluering har samme funktion i de to parters optik, eller
om der eksisterer grundleeggende forskelle i forbindelse hermed. Og dette kan
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kun ske ved at undersgge, hvilken uddannelsesforstaelse der ligger til grund for
den farte uddannelsespolitik pad grundskoleomradet, og iseer rette opmaerksom-
hed mod de elementer heri, der i seerlig grad kan formodes at have betydning i
forbindelse med de svar og udsagn, som interviewundersggelsens respondenter
fremkommer med.

Jeg vil derfor i det efterfglgende indlede med en kortfattet introduktion til de to
forskellige uddannelsesopfattelser, som er aktuelle for den forte, danske uddan-
nelsespolitik og debatten herom (kapitel 2.4.1), hvorefter jeg mere eksplicit vil
fokusere pa en raekke forhold i forbindelse med disse, der har saerlig betydning
for grundskolelaereres professionsudgvelse (kapitel 2.4.2 og 2.4.3).

2.4.1 To uddannelsesforstaelser

Siden slutningen af det 18. &rhundrede, hvilket vil sige siden industrialismens
gennembrud, har to forskellige, vesterlandske tilgange til og syn pa uddannelse
sidelgbende og stort set isoleret fra hinanden udviklet sig. De to uddannelsesfor-
staelser og deres implementering i specifikke nationale uddannelsespolitikker har
sa at sige levet hvert deres liv. Farst indenfor specielt de seneste par artier er
starre komparative studier af de to forstadelser gennemfart i forskningsverdenen,
som blandt andre Ellen Krogh fastslar det (Krogh 2003:24), ligesom der blandt
uddannelsespolitikere er fremfgrt interesse for eventuelt at inkludere elementer
fra ‘’den anden’ uddannelsesforstaelse i deres respektive uddannelsespolitikker.

Disse to grundleeggende forskellige forstaelser af uddannelse er i szerlig grad
ekspliciteret i henholdsvis den tyske dannelses- eller didaktiske tradition og den
engelsk-amerikanske curriculum-tradition. Ferstneevnte har inspireret uddannel-
sessystemer i specielt Central- og Nordeuropa — herunder Danmark — og kan
saledes betegnes som den kontinentaleuropaeiske didaktiske tradition. Over for
denne optreeder en uddannelsesforstaelse, der foruden i England og USA har
fundet fodfaeste i en lang raekke engelsksprogede lande, og derfor falgelig kan
benzevnes den angelsaksiske curriculum-tradition.

Det vil nedenfor fremga (kapitel 2.4.2 og 2.4.3), at det for begge uddannelses-
forstaelser gor sig geeldende, at de rummer en raekke grundleeggende opfattelser
om undervisningens formal, substans og organisering, laerernes professionalisme

0g opgaver, samt om statens uddannelsespolitiske rolle. En analyse af de to ud-
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dannelsestraditioner kan derfor fokuseres pa flere mader, men jeg vil alene rette
opmeerksomhed mod de aspekter, der umiddelbart vedrgrer vilkar i forbindelse
med laereres professionsforstaelse og -udgvelse, og som derved danner ud-
gangspunkt for den made, hvorpa interviewundersagelsens respondenter forhol-
der sig til undersagelsens tema (kapitel 3). Analysen koncentrerer sig saledes
om tre aspekter ved de to uddannelsestraditioner, nemlig 1) hvorledes de ansku-
er det overordnede formal med grundskolens eller lzerernes undervisning af ele-
verne, 2) hvorledes de betragter laererfunktionen som profession, samt 3) hvorle-
des de politiske rammer og principper for leerernes undervisning er udformet. |
oversigtsform kan disse aspekter fremstilles som tre spgrgsmal med tilhgrende
svar, hvilket fremgéar af figur 5:

Figur 5. Aspekter vedrorende den didaktiske tradition og curriculum-traditionen

aspekter den didaktiske tradition curriculum-traditionen
hvad er undervisningens at fremme elevernes at give eleverne
overordnede formal? dannelse kundskaber og faerdigheder
hvorledes beskrives leereren er leereren er
leererprofessionen? didaktiker metodiker

hvilke politisk fastlagte
rammer og principper

foregar undervisningen
under hensyntagen til?

mal- og rammestyring mal- og resultatstyring

2.4.2 Den kontinentaleuropaiske didaktiske tradition

Undervisningens formal

Den forstaelse af uddannelse, der ligger til grund for den didaktiske tradition, er
sneevert forbundet med en opfattelse af, at lsereren som professionel og autonom
fortolker af nationalt udarbejdede leereplaner for skolens fag besidder kompeten-
ce til at tilretteleegge sin undervisning séaledes, at den dels sker i overensstem-
melse med disse laereplaner, dels sker under hensyntagen til de respektive ele-
vers forudseetninger og potentialer. Men formalet med savel grundskolelaerernes
undervisning, som med skolens samlede virksomhed under et, er ikke alene at
medvirke til fremme af elevernes kundskabs- og feerdighedstilegnelse indenfor
specifikke fag og faglige omrader. Det overordnede formal med grundskolens
virke er — generelt beskrevet — at forberede eleverne til deres fremtidige tilveerel-
se som samfundsborgere, og i forhold hertil er faglig indsigt og kunnen blot et
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aspekt. Denne personlige og sociale udvikling, som det er skolens opgave at
hjeelpe den opvoksende generation med, kan sammenfattes i det tyske begreb
Bildung, idet det netop medvirker til en indholdsmeessig preecisering af det tilsva-
rende, danske begreb dannelse. Grundskolens centrale opgave i den didaktiske
tradition er saledes at fremme elevernes dannelsesproces, og arbejdet hermed
er organiseret som en fagopdelt undervisningshverdag for eleverne.

Fordi begrebet dannelse er et sa centralt begreb i den kontinentaleuropaeiske
didaktiske tradition, som tilfaeldet er, men ogsa fordi der til begrebet knytter sig
flere forskellige indholdsforstaelser, skal jeg i kort form preecisere (boks 3), hvor-
ledes jeg i naervaerende sammenhaeng anvender begrebet.

Boks 3. Begrebet dannelse

Det er vigtigt at betone, at begrebet dannelse ikke ma forveksles med en tilpasnings-
orienteret socialisering af eleverne, hvis intention det fx er at pafere eleverne speci-
fikke vaner eller dyder. Det er ikke et spargsmal om, at skolen skal leere eleverne pli
eller gode manerer, som Monica Rudberg med henvisning til Jon Hellesnes’ sondring

mellem ’dannelse’ og ’daning’ forklarer:

Dannelse bliver av Hellesnes karakterisert som noe en "har” omtrent som “fine
aner”: "andsprakande kunnskapar i hovudet, baker i hylla og malarstykke pa
veggene” (1969/1992:89). "Daning”, derimot, impliserer et kritisk, ikke-tilpasset

forhold til bade tradisjonen og klassesamfrunnet. (Rudberg 2003:113)

Dannelse angéar derimod opgaven, at give eleverne forudsaetninger for at kunne age-
re som selvsteendige, vidende, ansvarlige og demokratiske samfundsborgere i en
verden, der er under konstant forandring, fordi dannelse netop “indbefatter tre for-
hold: menneskets forhold til sig selv, til samfundet og til verden” (Korsgaard og Lavlie
2003:28). Jon Hellesnes formulerer sondringen mellem en tilpasnings-socialisering

og en emanciperet dannelses-socialisering pa denne made:

Jeg skelner mellem to former for socialisering, to mader at blive 'samfundsvee-
sen’ pa, nemlig tilpasning og dannelse. Tilpasning gar ud pa, at folk bliver so-
cialiseret pa plads i det sociale system, at de lzerer ’spillereglerne’, uden at er-
kende, at 'spillet’ kan diskuteres og forandres. Tilpasnings-socialiseringen re-
ducerer mennesker til objekter for politiske processer, som de ikke erkender
som politiske; et tilpasset menneske er saledes mere genstand for styring og
kontrol end et teenkende og handlende subjekt. Dannelse gar ud pa, at folk bli-
ver socialiseret ind i problemstillinger, som angar forudsaetninger for det, som
sker rundt om dem og med dem. Dannelses-socialiseringen emanciperer men-

nesker til at vaere politiske subjekter. (Hellesnes 1976:18)
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Ogsa Ove Korsgaard og Lars Lgvlie fremhaever dette emanciperende aspekt ved
dannelse, hvilket implicerer, at dannelse ikke er noget, der kan pafgres andre men-
nesker, fordi kernen i begrebet er subjektets egen selvdannelse eller selvaktivering:

Dannelse er i udgangspunktet selvdannelse. Det er forbundet med fglgende
begreber: selvbestemmelse, frihed, emancipation, autonomi, myndighed, for-
nuft og selvaktivering. Dannelse forstas altsd som evne til fornuftig selvbe-
stemmelse, der forudseetter eller indbefatter emancipation fra det fremmedbe-
stemte, som evne til autonomi, til fri selvstaendig taenkning og til frit at treeffe
selvstaendige moralske afgarelser. Netop derfor er selvaktivering da ogsa dan-

nelsesprocessens centrale udtryksform. (Korsgaard og Levlie 2003:11)

Men Korsgaard og Levlie understreger samtidig, at det enkelte menneskets dannel-
sesproces ikke kan ske isoleret fra den verden og den historie, som det agerer i, fordi
dannelse ogsa bygger pa begreber som "humanitet, menneskehed, og menneskelig-
hed, verden, objektivitet og almenhed” (Korsgaard og Lovlie 2003:11). Derved bliver
det ogsa i en bevidst relation til sddanne begrebet, mennesket dannelse eller selvak-

tivering udfolder sig:

Det er ved at tilegne sig eller gare op med et indhold, der ikke i farste omgang stam-
mer fra subjektet selv, men fra en objektivisering af hidtidig menneskelig kulturaktivi-
tet i bredeste forstand, at subjektet opnar fornuft, selvbestemmelse, tanke- og hand-

lefrihed osv. (Korsgaard og Lavlie 2003:11)

Med anvendelse af begrebet dannelse i den forstdelse, som det fremgar af boks
3, folger det, at ”I en dannelse ligger der, udover indsigt i et vidensomrade ogsa,
at man har etableret et kriterium for anvendelse af denne viden, at man har ac-
cepteret et ansvar for hvordan, hvornar og til hvad man vil anvende denne viden”
(Nielsen 1973:40-41). Og netop denne kobling mellem skolens generelle dannel-
sesopgave og elevernes principielle handtering af blandt andet deres viden og
indsigt i specifikke fag og fagomrader er det i henhold til den kontinentaleuropzei-
ske didaktiske tradition undervisningens primaere formal at fremme.

Laererprofessionen

Spergsmalet om dannelse som et karakteristikum ved den kontinentaleuropeei-
ske didaktiske (grundskole-) tradition er et forhold, som lan Westbury i sit kompa-
rative studie af de to forskellige traditioner seerligt betoner (Westbury 2000). Med
anvendelse af det tyske skolesystem som case, viser han, hvorledes dette
aspekt ikke alene har afggrende betydning for den méade, skolen (lower secunda-
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ry school) fra statslig side er beskrevet og organiseret, men ogsa har betydning
for den professionsopfattelse, som giver laererne bemyndigelse til som didaktike-

re at implementere de samfundsmaessige krav til skolen:

In the German case [...], the state’s curriculum making has not been seen
as something that could or should explicitly direct a teacher’s work. Indeed,
teachers are guaranteed professional autonomy, “freedom to teach,” without
control by a curriculum in the American sense. The state curriculum, the
Lehrplan, does lay out prescribed content for teaching; but, this content is
understood as an authoritative selection from cultural traditions that can on-
ly become educative as it is interpreted and given life by teachers — who are
seen, in their turn, as normatively directed by the elusive concept of Bild-
ung, or formation, and by the ways of thinking found in the “art” of Didaktik.
(Westbury 2000:17)

Og med reference til Erik Wallin (Wallin 1998) preeciserer Westbury substansen i
denne "art” of Didaktik” — i forhold til de vilkar, der knytter sig til laererprofessio-
nen i den angelsaksiske curriculum-tradition — idet han understreger leererens

autonome professionsudgvelse som reflekterende didaktiker:

Didaktik, as a system for thinking about the problems of curriculum, is not
centered on the task of directing and managing the work of system of
schools or of selecting a curriculum for this school or this district. Instead
Didaktik, as Wallin (1998) put it, provides teachers with ways of considering
the essential what, and why questions around their teaching of their stu-
dents in their classrooms. These are, of course, the core issues that are the
heart of a reflective practice of teaching!

(Westbury 2000:17)

Leererens legitimitet som didaktiker sker med henvisning til hans/hendes sam-
fundsmaessige tildelte kompetence eller autorisation som professionsuddannet
laerer ved en akkrediteret uddannelsesudbyder. Udbyderens formal er at levere
en uddannelse, hvis primaere omdrejningspunkt er en undervisning, der altid ta-
ger afseet i didaktiske problemstillinger — hvad enten disse behandles som almen
didaktiske eller som fagdidaktiske. Begrebet didaktik refererer saledes bade til
laererens paedagogiske forstaelse af, hvad undervisning er, og hvorledes den
udfares, medens begrebet didaktiker refererer til de specifikke karakteristika og
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vilkar, der konstituerer professionen en laerer (i den kontinentaleuropaeiske didak-
tiske traditions optik).

De politiske rammer

Det er med de to begreber, didaktik og didaktiker, in mente, at udgangspunktet
for uddannelsespolitikken pa grundskoleomradet skal findes, og det er med afsaet
i disse, at den statslige styring af grundskolen sker. Udgangspunktet herfor er de
lovgivende myndigheders udarbejdelse af mal og rammer for skolernes samlede
virksomhed, medens bemyndigelsen til implementeringen af disse er udlagt til
skoleejerne — hvilket i Danmark vil sige kommunerne. Og det er samme ud-
gangspunkt eller synspunkt, der begrunder, at de nationalt udarbejdede leerepla-
ner for skolens fag og faglige omrader skal virke som fundamentet for leererens
selvsteendige beslutninger i forbindelse med deres undervisning.

Det er i denne struktur, at laererarbejdet i den kontinentaleuropeeiske didakti-
ske tradition udfolder sig i, og hvor leerernes “professionelle selvbestemmelse”,
som lan Westbury formulerer det nedenfor, er legitimeret af, at didaktik fungerer
som den institutionelle ramme, der indrammer undervisningens overordnede be-
stemmelser, dens konkrete udfarelse, sdésom som de teoretiske og praktiske pro-
blemstillinger, der knytter sig hertil.

Didaktik is the institutionalized framework within which both generalist and
subject teachers, and the profession of teaching, has pursued, and pursues,
its aspiration to professional self-determination. Didaktik, as a body of theo-
ries and frameworks that order the considerations involved and planning for
and thinking about Bildung-centered, formative teaching, provides the lan-
guage for teacher reflection — and, as such, is a necessary and principal fo-
cus of formal teaching education.

(Westbury 2000:29)

De politiske rammer for laerernes undervisning er saledes tilvejebragt og udfyldt
under hensyntagen til den grundleeggende antagelse, at skal grundskolen lgse
sin dannelsesopgave forudsaettes det, at den udfares af professionelle, selvre-
flekterende didaktikere.

Through and by way of Didaktik reflection each and every teacher must de-
termine, as an expert professional, what must be done in this setting, with
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this material, with these students, in the light of the values associated with
Bildung — or that is the ideal.
(Westbury 2000:29)

Sammenfatning

Opsummerende kan den kontinentaleuropzaeisk didaktiske tradition saledes be-
skrives som eksponent for en forstaelse af en grundskole, hvis primaere formal
det er at medvirke til fremme af elevernes dannelse. Dette understattes gennem
en mal- og rammestyret lovgivning p4 omradet — herunder gennem retningsgi-
vende fagbeskrivelser i form af laereplaner — som det overdrages de lokale myn-
digheder at forestd implementeringen af. Den konkrete udfgrelse af skolens ker-
neydelse — undervisningen — er lagt i haenderne pa laererne, der med legitimitet i
deres professionsuddannelse som didaktikere har faet samfundsmaessig bemyn-
digelse eller autorisation til selvsteendigt at omseette lsereplanernes beskrivelser
til konkret undervisning.

2.4.3 Den angelsaksiske curriculum-tradition

Undervisningens formal

Den made, som uddannelse anskues pa i den angelsaksiske curriculum-tradition,
giver ikke anledning til at placere fremme af elevernes Bildung eller dannelse
som det centrale aspekt i formalet med grundskolens opgave. Grundskolens pri-
meere formal er derimod at sikre en udvikling af elevernes kundskaber og faerdig-
heder — set i forhold til specifikke kriterier eller standarder — indenfor de fag og
faglige omrader, der til enhver tid bliver fastlagt fra centralt hold. Disse politisk
formulerede indholdsbeskrivelser og detailbeskrevne mal for undervisningen —
curricula — der udarbejdes af statslige eller delstatslige myndigheder, udger savel
grundlaget for som formalet med skolens virksomhed.

Laererprofessionen

Grundskoleleerernes opgave er fglgelig at levere en undervisning, der med ud-
gangspunkt i disse curricula forventes at kunne tilsikre, at de enkelte elevers fak-
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tuelle udbytte heraf er i overensstemmelse med de ekspliciterede mal. Myndig-
hedernes sikkerhed for, at skolen og de enkelte lzerere lever op til disse krav,
sker som ekstern kontrol, idet det gennem jaevnligt udferte evalueringer af savel
undervisningen som af dens udkomme (outcome) dokumenteres, hvorvidt lovgiv-
ningen efterkommes.

lan Westbury beskriver med USA som eksempel tankegangen bag curriculum-

traditionen pa denne méade:

In the American case, the dominant idea animating the curriculum tradition
has been organizational, focusing on the task of building systems of schools
that have as an important part of their overall organizational framework a
“curriculum-as-manual,” containing the templates for coverage and methods
that are seen as guiding, directing, or controlling a school’s, or a school sys-
tem’s, day-by-day classroom work.

(Westbury 2000:16-17)

| denne tradition betragtes laereren ikke som didaktiker, der p4 baggrund af di-
daktiske refleksioner selvstaendigt treeffer beslutninger om undervisningens mal,
indhold og form, men som metodiker, der i praksis 'omsaetter’ den lovgivning, der
er fastlagt pa det statslige niveau, til konkret undervisning. Derved far leererpro-
fessionen — som Westbury karikerende beskriver det — karakter af, at skulle fun-
gere som den ’infrastruktur’, hvorigennem politiske beslutninger flyder med hen-
blik pa implementering:

Teachers are, to use Clandinin and Connelly’s (1992) apt metaphor, seen
more or less passive “conduits” of the system’s or district’s curriculum deci-
sions.

(Westbury 2000:17)

Det er saledes et andet kompetenceindhold, der sammenholdt med den didakti-
ske tradition knytter sig til laererprofessionen i curriculum-traditionen, idet det ikke
her forventes af leereren, at han/hun skal tilretteleegge sin undervisning pa bag-
grund af selvsteendigt foretagne overvejelser over eller didaktisk begrundede
beslutninger i forbindelse med sit arbejde. Tveertimod er sadanne ’didaktiske’
betragtninger allerede foretaget i det statslige, politiske system, nar leererne mod-
tager resultaterne heraf i form af de curricula, der i detaljer beskriver, hvad ind-
holdet i deres fagfaglige undervisning skal veere.
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In the American world, there is a vision of a system of schools with clear
public purposes and well-articulated curriculum, and a consequent strong
and overt formal control over teachers as employees of the system. In this
context, “professionalism” is a contested and attenuated aspiration for
American secondary and elementary teachers, and this is reflected in the
language use to describe teacher education: Teachers are “trained” and
“certified” to teach the curriculum — and then retrained and “inserviced.”
Teachers are not “licensed” as self-determining professionals who work
within a larger institutional framework that directs, but does not control the
details of their work.

(Westbury 2000:28)

De politiske rammer
Pa samme made, som det er leererens opgave at tilretteleegge sin undervisning
under hensyn til de centralt beskrevne indholdskategorier og feelles mal (stan-
darder) i den enkelte skolefag, er det leererens opgave at gennemfgre den pa en
sadan made, at de gennem evalueringer af elevernes faktuelle viden kontinuerligt
er i stand til at dokumentere, at deres undervisning lever op til de lovgivende
myndigheders krav. Denne styring af savel undervisnings indhold og form samt
af laerernes arbejde, der kan beskrives som mal- og resultatstyring, er begrundet i
det forhold, der, som Ellen Krogh beskriver det, indebaerer, at "Undervisning op-
fattes som en samfundsmeessig serviceydelse der madles i elevpraestationer’
(Krogh 2003:25). Samtidig tjener tilbagevendende justeringer eller deciderede
aendringer af curricula som styringsredskab i forbindelse med reformer af savel
den fgrte uddannelsespolitik, som den administrative styring (organisering) af de
enkelte skoler.

lan Westbury argumenterer for, at den politiske kontekst, som den angelsaksi-
ske curriculum-tradition bevaeger og udvikler sig i, er sammensat af tre tematiske
elementer. Det forste af disse er begrundet i den konsensusopfattelse, at curricu-
la reflekterer eksisterende samfundsmeessige behov, og at det falgelig er skolens
opgave at opfylde disse gennem en curriculum-baseret undervisning:

First, as the formal plan of work for a publicly determined and centrally
managed, community- or nationwide service delivery system, all discussion
of the curriculum is framed in terms of conceptions of public “needs,” with

the school being seen as the agency for satisfying those needs by way of its
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structure (and codified) programs. No other conception is available within
the dominant curriculum theory tradition or its policymaking mate.
(Westbury 2000:20-21)

For det andet finder Westbury det vaesentligt at betone, at anvendelsen af curri-
cula desuden har som formal at fungere som styringsredskab i forbindelse med
forandringer, der fra politisk (samfundsmeessig) side gnskes af uddannelsessy-
stemet generelt eller af grundskolen mere specifikt, uanset hvorledes sadanne
forandringer i gvrigt betegnes:

Second, curriculum thinking is inextricably associated with notions of “mod-
ernization” and “reform” of schools. Both the reforming rhetorics and the
systemic technologies that are the focus of much of traditional curriculum
theory exist to change and redirect schools as institutions, not to maintain
and support them or to nurture the ongoing, routine work of their teachers!
(Westbury 2000:21)

Endelig medgar det ifalge Westbury ogsa som et tredje element i curriculum-
traditionen, at laereren (lererprofessionen) anses som ’systemets mand’ forstaet
pa den made, at laererens opgave alene er at agere pa baggrund af og i over-
ensstemmelse med 'systemets’ detaljerede beskrivelser (curricula):

Finally, within the managerial perspective of curriculum, teachers are al-
ways the invisible agents of the system, seen as “animated” and directed by
the system, and not as source of animation for the system.

(Westbury 2000:21)

Sammenfatning

Opsummerende kan den angelsaksiske curriculum-tradition beskrives som en
tradition, der er funderet pa en forstaelse af uddannelse, som for grundskolens
vedkommende har som konsekvens, at dens primeere formal er at sikre, at ele-
verne tilegner sig en given og central fastlagt kundskabsindsigt. Der er tale om
en mal- og resultatstyring af grundskolen, hvor statsmagten gennem nationale
testsystemer sikrer sig, at skolerne og dens laerere leverer en undervisning, der
tilgodeser intentionerne med og indholdet i de fagfaglige standarder, der i form af
curricula danner udgangspunktet for undervisningen. Laerernes opgave er ikke at
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fortolke indholdet i curricula, men at gennemfare en undervisning, som laegger
sig i direkte forlaengelse af den forstaelse, som disse undervisningsretningslinjer
er udtryk for. Derved har undervisning karakter af instrumentel formidling, hvor-
ved lzerernes professionsudevelse substantielt set kan sammenlignes med et-
hvert metodisk udfert handveerk. Adelsmaerket for leererprofessionen i den angel-
saksiske curriculum-tradition er da heller ikke didaktisk refleksion, men undervis-
ningsteknisk kunnen.
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KAPITEL 2.5

Danske tilnaermelser mod den

angelsaksiske curriculum-tradition?

Med henvisning til Ellen Krogs forskning (Krogh 2003) har jeg tidligere naevnt
(side 48), at der indenfor de seneste artier i specifikke nationale uddannelsespoli-
tikker er sket en vis tilneermelse mellem de to uddannelsestraditioner, den didak-
tiske tradition og curriculum-traditionen, og at denne tilnaermelse har materialise-
ret sig ved en gget politisk interesse i at inkludere elementer, der i overvejende
grad tidligere sa at sige 'tilherte’ den ene tradition i den anden. Spagrgsmalet er
falgelig, om en sadan beveegelse ogsa kan spores pa grundskoleomradet i en
dansk sammenhaeng? | fald dette er tilfeeldet, er svaret herpa relevant i denne
afhandlings sammenhaeng, fordi det vil kunne have betydning for den made,
hvorpa undersggelsens respondenter oplever og skildrer de vilkar, der savel helt
generelt knytter sig til deres professionsudgvelse, men som ogsa mere specifikt
influerer pa deres made med de ars stigende krav om evaluering, og dermed
ogsa for deres tilkendegivelser i undersggelsen (kapitel 3).

For at kunne besvare spgrgsmalet om, hvorvidt det er muligt eller ej at identifi-
cere politiske tiltag p& grundskoleomradet, der matte indikere, at en sadan be-
vaegelse ogsa pagar i denne sektor, vil jeg i det efterfalgende gennemfare en
undersggelse, der fokuserer pa to forhold, som i seerlig grad har betydning for
laerernes professionsudgvelse og dermed for deres oplevelser af den.

Det forste forhold vedrarer det overordnede, samfundsmaessige formal med
deres virke som leerere i folkeskolen, som det politisk implicit er formuleret gen-
nem folkeskolelovens formalsbestemmelse.

Det andet forhold angar den styringsstrategi, der fra politisk side er fastlagt
med henblik pa implementering af folkeskoleloven, og som derfor etablerer den
funktionelle ramme omkring laerernes konkrete professionsudgvelse i dagligda-
gen, deres tilgang til den, samt deres oplevelser og vurderinger af den.
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Folkeskolelovens formal

Formalet med den danske grundskoles samlede virksomhed fremgar af folkesko-
lelovens formalsbestemmelse, der i kondenseret form udtrykkes i § 1, stk. 1. |
den seneste udgave af folkeskoleloven fra 2009 er formalsbestemmelsen formu-
leret pa denne made:

Folkeskolen skal i samarbejde med foraeldrene give eleverne kundskaber
og feerdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst
til at laere mere, gar dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem
forstaelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres forstaelse for men-
neskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvik-
ling.

Sammenholdes denne formulering med formalsbestemmelserne fra séavel folke-
skoleloven fra 1975 som fra 1993, ses det, at den seneste rummer en raekke
a&ndringer i forhold til de tidligere geeldende. Men inden, jeg kommer naermere
ind pa disse, skal det bemeerkes, at de to aldre formalsbestemmelser stort set er
enslydende. Kun tilfgjelsen af et enkelt ord i lovteksten fra 1993 adskiller de to
formal, og det er ordet "personlige”, der ikke optraeder i 1975-loven:

Folkeskolens opgave er i samarbejde med foreeldrene at fremme elevernes
tilegnelse af kundskaber, faerdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer,
der medvirker til den enkelte elevs alsidige, personlige udvikling.

Seerligt pa to omrader illustreres det, at beslutningstagerne har ensket at marke-
re en aendring mellem 1975/1993-loven og 2009-loven. /ndringen vedrgrer dels
det anlagte laeringssyn, som er ekspliciteret i det seneste formal, dels beskrivel-
sen af lovens outcome i form af elevernes tilegnelse af specifikke kompetencer.
Ifalge formalsbestemmelsen fra 1975/1993 var det skolens opgave "at fremme
elevernes tilegnelse af kundskaber, feerdigheder, arbejdsmetoder og udtryksfor-
mer”. Hermed anleegges implicit det laeringsyn, at leering er et individuelt og per-
sonligt anliggende, som det sa at sige er skolens opgave at hjeelpe eleverne med
at etablere. Af den seneste formalsformulering fremgar det, at det er skolens op-
gave “at give eleverne kundskaber og faerdigheder”. Laering gores derved til et
spargsmal om leerernes 'pafyldning’ af faktuel viden ’pa’ eleverne. | tillaeg hertil
kan det endvidere konstateres, at der siden 1993 er blevet udarbejdet en raekke
standardiserede, feelles mal for den fagfaglige undervisning, der lgbende evalue-
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res gennem anvendelse af diverse nationale tests. Dette viser, at der fra lovgi-
vernes side er truffet beslutning om, hvilken faktuel viden det er gnsket, at ele-
verne skal have péafyldt. Endelig er opgaven, at fremme elevernes “arbejdsmeto-
der og udtryksformer,” som formalsformuleringen fra 1975/1993 betoner, ikke
medtaget i 2009-loven. Det er ikke blot er en logisk konsekvens af skiftet fra den
tidligere fokus pa elevernes leering til den nuvaerende fokus pa leerernes under-
visning, men det understreger ogsa dette skift.

Endelig fremgar det af formuleringen fra 2009, at det ikke laengere er elever-
nes dannelse i form af "den enkelte elevs alsidige, personlige udvikling”, der er
hovedforméalet med skolens opgave, som det var opgaven ifglge formalsbe-
stemmelsen fra 1975/1993. | dag er ’dannelse’ erstattet med ’uddannelse’, selv
om det ikke eksplicit fremgar af ordlyden. Som det fremgar af den seneste folke-
skolelov, er den primaere opgave for skolens virksomhed at levere en undervis-
ning, der skal "forberede[r] dem [eleverne] til videre uddannelse og giver dem lyst
til at leere mere,” samt give dem fortrolighed med og forstaelse for en reekke eks-
pliciterede temaomrader (fx "dansk kultur og historie”, "andre lande og kulturer”,
0g "menneskets samspil med naturen”) for herigennem at konstituere det, der fra
centralt hold defineres som deres "alsidige udvikling”.

Hvor saledes skolens opgave i henhold til 1975/1993-lovgivningen var at stot-
te eleverne i deres tilegnelse af eller laering indenfor en raekke generelt beskrev-
ne omrader med henblik pa fremme af deres alsidige, personlige udvikling, er det
i dag skolens opgave at designe en undervisning, der giver eleverne viden og
indsigt inden for neermere fastlagte og i detaljer beskrevne faglige omrader med
henblik pa at forberede dem pa deres videre uddannelsesforlgb. Lidt forenklet
kan man sige, at hvor skolens opgave tidligere var at fungere som det funda-
ment, hvorpa den opvoksende generation forventedes at konstituere deres kom-
petence som samfundsborgere, har dette fundament i dag taget form som den
farste etape i det uddannelsesforlgb, der skal medvirke til, at denne generation
som voksne kan kvalificere sig som bidragsydere til den nationalokonomiske
veekst.

Ovennaevnte andringer i folkeskolens formalsbestemmelser (samt i lovgivnin-
gens gvrige bestemmelser og skolens virksomhed) indikerer en relationel foran-
dring i forankringen til den uddannelsesforstaelse, som ligger til grund for den
farte uddannelsespolitik i Danmark i perioden fra 1975 og frem til i dag. Hvor de
tidligere formalsbestemmelser afspejlede en uddannelsesforstaelse, der var ind-
lejret i den kontinentaleuropeeiske didaktiske tradition, hvis grundsyn er grund-
skolens dannelsesfunktion, synes den seneste formalsbestemmelse at inkludere
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elementer fra en curriculum-taenkning, der blandt andet har fokus pa centralt sty-
rede undervisningsmal. Hvorvidt dette sa afspejler en reel tilneermelse mod den
angelsaksiske curriculum-tradition, skal jeg vende tilbage til i afslutningen af dette
kapitel.

Den politiske styring af folkeskolen

Ikke blot for en lang reekke europeeiske landes vedkommende, men ogséa for
Danmarks, kan det konstateres, at modtagelserne af testresultater fra diverse
internationale, komparative undersggelser pa grundskoleomradet (primary and
lower secondary schools) — som blandt andet Nordlzes, TIMSS og PISA — har
haft direkte politisk legitimerende betydning for regulerende lovgivningstiltag i
forbindelse med lokaladministrationers og skolers styring af den daglige ledelse
og af undervisningen.

For den danske folkeskole har dette haft den konsekvens, at hvor det indtil for
fa ar siden var kombinationen af centralt fastlagte formal for folkeskolen, der i
forening med lokalt udarbejdede laeseplaner for skolens enkelte fag dannede
udgangspunkt for den enkelte leerers selvstaendige tilrettelaeggelse og gennemfo-
relse af undervisningen, er udgangspunktet for folkeskolens undervisning i dag
nationale standarder (Fzaelles mal) og individuelle mal for de enkelte elever. Dertil
kommer nationalt designede tests, der lobende kontrollerer elevernes udbytte af
undervisningen set i forhold til savel de foreliggende standarder som de individu-
elle mal.

/Endringen fra den mal- og rammestyring af den danske folkeskole, der tidlige-
re var det eksisterede vilkar for leererens professionsudgvelse, til den nugaelden-
de mal- og kontrolstyring, har blandt andet betydet, at der er sket en aendring af
kravene til og vilkadrene for skolernes samlede virksomhed. Dette kan belyses
ved hjaelp af en opsummering af den substantielle forandring af tre centrale for-
hold, der vedrgrer den politiske styring af folkeskole, og som har fundet sted in-

denfor mindre end ti ar.

For det forste kan det konstateres, at de vejledende fagbeskrivelser, som under-
visningsministeriet i dag udsender som grundlag for de kommunale myndighe-
ders udarbejdelse af lokale lzeseplaner — i modsaetning til tidligere — rummer fag-
lige standarder, der skal medtages i udformningen af de endelige retningslinjer
for undervisningen i de enkelte fag.
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Intentionen hermed er dels at sikre et feelles, nationalt fagligt niveau, dels at
skabe grundlag for gennemforelsen af standardiserede tests af elevernes udbytte
af undervisningen. En sadan detaljeret fastlaeggelse af indholdet i undervisningen
ved brug af centralt udarbejdede standarder for fagenes indhold og metode er en
radikal aendring af dansk folkeskoletradition, idet denne nu erstattes med en tra-
ditionel curriculum-taenkning, som primaert har veeret kendt i de angelsaksiske
uddannelsessystemer.

For det andet er det for en skoles paedagogiske tilgang, 'oversaettelsen’ og im-
plementeringen af folkeskoleloven til praktisk handling en konsekvens af en ud-
dannelsespolitik, der centraliserer og inkluderer kontrollen og kvalitetssikringen af
politikkens implementering i selve lovgivningen (som det er tilfeeldet ved anven-
delsen af programevalueringer), at denne tilgang vil have en anden karakter, end
tilfeeldet ville have veeret, hvis beslutningstagerne overlod kvalitetssikringen til de
professionelle (frontaktgrerne) selv.

Hvor nordisk og kontinentaleuropaeisk uddannelsespolitik tidligere var baseret
pa en grundlaeggende accept af, at der savel lokalpolitisk som pa de enkelte
grundskoler forela tilstreekkelig professionel kompetence til, at der fra politisk side
kunne faestnes tillid til, at uddannelsespolitikkens implementering ville ske pa et
kvalificeret og professionelt set hgjt fagligt og peedagogisk niveau, sa finder nati-
onale politikere i samme lande det i dag tilsyneladende ngdvendigt i stadig sti-
gende grad selv at detailplanleegge kvalitetssikringen af omradet.

| takt hermed eendres laererprofessions funktion, indhold og virke sig umaerke-
ligt. Hvor laereres udgangspunkt for den daglige undervisningstilrettelaeggelse og
udfarelse tidligere var baseret pa faglig indsigt og professionel refleksion over
savel undervisningens forleb som elevernes udbytte heraf, fokuseres i dag sta-
digt oftere pa hensynet til resultaterne af de centralt fastlagte tests, der blandt
andet i den danske folkeskole rettes mod elevernes faktuelle faglige viden inden-
for skolens fag og omrader. Det betyder, at fordringen til lsererne om, at de be-
sidder didaktiske kompetencer, dvs. at de skal veere didaktikere, tenderer at blive
nedtonet til fordel for en forventning om, at leererne skal have indsigt i undervis-
ningsteknologiske strategier, dvs. at de skal kunne fungere som undervisnings-
teknikere.

For det tredje har den politiske fokusering pa og anvendelsen af programevalue-
ringer i uddannelsessektoren — samtidig med at ansvaret for kvaliteten af grund-
skolens undervisning er blevet forrykket fra det lokale til det nationale niveau —
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betydet, at skolernes arbejde med en fortlobende kvalificering af den professio-
nelle evaluering, som er et integreret aspekt ved al peedagogisk virksomhed, har
&ndret karakter.

Nar politikere og trendsaettende forskere indsneevrer evaluering til alene at bli-
ve anvendt i overensstemmelser med ovennaevnte vedungske definition (side
25), far det konsekvenser for laereres tilgang til brugen af evalueringer i deres
daglige arbejde, fordi evaluering ikke blot forstds som og saettes lig med pro-
gramevaluering, men ogsd i praksis tilpasses denne opfattelse. Herved etableres
en tendentiel (muligvis ubevidst?) risiko for, at fokus for evalueringsarbejdet pri-
meert rettes mod umiddelbart overkommeligt tilgeengelige, identificerbare eva-
luander, som fx maling af elevernes faktuelle faglige feerdigheder (vs. kompeten-
cer), fordi det er sadanne genstandsomrader, laererne oplever, at det faorst og
fremmest er muligt at kunne male og dokumentere via de tests og andre evalue-
ringsmetoder, som de mgder i de centralt designede evalueringer.

Herved indsnaevres reelt grundskolens bredtfavnende intention og formal, der
vedrgrer den opvoksende generations samlede dannelse som menneske og bor-
ger, fordi opmeerksomheden pa elevernes faktuelle, faglige videntilegnelse tilsva-
rende forgges.

Dansk grundskole under forandring

Jeg indledte dette kapitel med at sparge, om det er muligt at pavise, om dansk
uddannelsespolitik pa grundskoleomradet i de seneste ar har bevaeget sig i ret-
ning af den angelsaksiske curriculum-tradition? Det korte svar herpd ma veere:
Ja, dansk uddannelsespolitik bevaeger sig i disse ar i retningen af den uddannel-
sesforstaelse, der eksisterer i den angelsaksiske curriculum-tradition! Der sker i
disse ar en reekke politisk initierede sendringer af folkeskolen, der synes inspire-
ret af denne uddannelsesforstaelse og af den tilgang til central styring af sekto-
ren, som er inkluderet heri.

Det er imidlertid ikke mit aerinde i denne sammenhaeng naermere at underso-
ge, hvorfor eller med hvilken begrundelse denne bevaegelse sker. Min intention
har alene veeret at konstatere, hvorvidt folkeskolen i disse ar er under forandring
eller ej, fordi besvarelsen af dette spargsmal bidrager til at nuancere de kontek-
stuelle forudseetninger for en forstaelse og analyse af de udsagn, som respon-

denterne i den empiriske undersggelser fremkommer med.
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KAPITEL 3

Laerernes stemme

Da det har veeret af afgerende betydning for mig at lade grundskolens lzerere
selv komme til orde i denne afhandling, har det ogsa veeret en opgave for mig at
afgere, hvorledes dette kunne lade sig gore pa en made, sa de resultater, af-
handlingen i den forbindelse kunne videreformidle, var funderet pa et sa validt og
repraesentativt grundlag som overhovedet muligt.

Interviewundersggelsen bestar af en hovedundersggelse og et casestudie,
der begge er gennemfart som semistrukturerede, kvalitative forskningsinterviews.
Hovedundersogelsens respondenter er danske folkeskolelaerere, medens case-
studiets respondenter er leerere i den norske grundskole.

| kapitel 3.1 praesenteres selve genstandsfeltet for undersggelsen og de lzere-
re, der medvirker som respondenter i den, medens undersggelsens design, di-
sponering og forlgb fremlaegges i kapitel 3.2. | kapitel 3.3 gennemfgres analysen
af interviewundersggelsen, hvis hovedresultater sammenfattes i kapitel 3.4.
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KAPITEL 3.1

Undersogelsens genstandsfelt og

respondenter

Formalet med interviewundersggelsen har eksplicit veeret at levere empiriske
data, der har kunnet medvirke til en besvarelse af afhandlingens forsknings-
spergsmal — dog med undtagelse af det forste af disse (side 9). Det har derfor
veeret af afgerende betydning forud for undersggelsens gennemfarelse at preeci-
sere dens genstandsfelt samt at afggre, hvorledes respondentgruppen i dette felt

har kunnet sammenseettes sa repraesentativt som muligt.

Undersogelsens genstandsfelt

Undersggelsens genstandsfelt er bredt beskrevet dansk grundskole og det eva-
lueringsarbejde, der som led i leereres professionelle virke praktiseres i denne.
Da grundskolen i Danmark omfatter alle skoler, der, hvad enten disse er offentli-
ge eller private, tilbyder barn og unge en undervisning fra barnehaveklasseni-
veauet til tiende klassetrin — eller dele heraf — kunne det veere naerliggende at
rette opmaerksomheden mod begge kategorier af skoler. Men selv om andelen af
elever, der er indskrevet i private grundskoler (de frie grundskoler) har veeret sti-
gende de seneste ar'' og saledes pa det tidspunkt, hvor undersggelsen blev
gennemfort, udgjorde i alt 14,1 % af alle skoleelever (Hornbek 2009:2), har jeg
valgt alene at lade interviewundersggelsen omfatte leerere, der er ansat i den
offentlige folkeskole. Det skyldes, at jeg med en fokusering pa de lovgivnings-
meessige tiltag, der specifikt er rettet mod folkeskolen, og dermed mod den eva-
lueringspraksis, der udfoldes i denne, ikke har haft ngdig at skulle inkludere de
varierende forhold, der forekommer i ulige privatskoler, og dermed har kunnet
fremkomme med mere entydige og repraesentative undersggelsesresultater.

! Ifglge Anne Mette Byg Hornbek er andelen af alle grundskoleelever i Danmark, der igennem den
seneste femarsperiode har veeret indskrevet i de frie grundskoler, steget fra 12,9 % i 2004/2005 til
14,1 % i 2008/2009 (Hornbek 2009:2).
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Som nzevnt i kapitel 1 har jeg i tillaeg til interviewundersggelsen med de dan-
ske folkeskolelaerere gennemfort et casestudie, der har omfattet norske grund-
skoleleerere. Baggrunden herfor har veeret et gnske om at undersgge, hvorvidt
der mellem to lande, der ofte sammenligner sig pa uddannelsesomradet, eksiste-
rer sammenfaldende erfaringer indenfor afhandlingens tema. Det norske case-
studies resultater har imidlertid ikke samme selvstaendige status i afhandlingen,
som tilfeeldet er med den danske interviewundersggelses, men fungere snarere
som en form for '’kommentarer’ til de danske resultater. Der er med andre ord
ikke tale om en egentlig komparativ undersggelse mellem to landes grundskole-
systemer, og de respektive leereres reaktioner pa de nationale evalueringstiltag,
men om en interesse for, hvorvidt der blandt danske og norske leerere er gjort
parallelle erfaringer pa udvalgte omrader eller e;.

Hvor man i Norge tidlige anvendte betegnelsen folkeskolen om den offentlige
grundskole, beskrives den i dag ved formelt set to betegnelser, nemlig barnesko-
len og ungdomsskolen. Barneskolen henvender sig til elever pa 1. — 7. klassetrin,
medens ungdomsskolen retter sig mod elever pa 8. — 10. klassetrin. Foruden de
naevnte skoler, der alene omfatter barneskoleniveauet eller ungdomsskoleni-
veauet, findes den kombinerte skole, der deekker elevernes samlede skoleforlgb
fra 1. — 10. klassetrin. | tilleeg til den offentlige grundskole i Norge forekommer
der ogsa her privatskoler, men i modsaetning til Danmark er andelen af grundsko-
leelever ikke alene relativt stabilt men ogsa lavt. Blot 2,6 % af alle norske elever
var indskrevet i disse privatskoler i 2009/2010'%, hvor casestudiet blev gennem-
fart.

Undersggelsens genstandsfelt er saledes afgreenset til den offentlige grund-
skole i savel Danmark som i Norge, og undersggelsens respondenter inkluderer
folgelig leerere med anseettelse i denne. Undersggelsens fokus er laerernes til-
kendegivelser i forbindelse med deres evalueringsarbejde, men da evaluering
som feenomen optraeder i mange sammenhange og former i skolens hverdag,
har jeg valgt alene at rette min opmaerksomhed mod de eksternt initierede evalu-
eringstiltag, det igennem de seneste ar er blevet leererne palagt at udfere i relati-

on til deres undervisning.

12

http://skoleporten.utdanningsdirektoratet.no/rapportvisning.aspx?enhetsid=00&vurderingsomrade=f
ed86d60-df13-45c8-a544-457b84fc8216&underomrade=864ffad8-86a4-4bdd-831b-
bc52089b2556&skoletype=0&periode=2004-
2008&orgAggr=08&fordeling=2&artikkelvisning=False#rapport [lokaliseret den 8. juli 2010]
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Forudsaetningen for, at laererne har kunnet bidrage med synspunkter og vur-
deringer, der ikke alene afspejler den aktuelle situation, men at de ogsa har haft
et erfaringsbaseret grundlag for at kunne forbinde denne med udviklingen over
de seneste ar, har derfor veeret, at de har veeret ansat og fungeret som leerere i
en sa tilpas lang arraekke, at de bade har faet etableret en professionsbevidst-
hed, har faet udviklet en professionalisme som undervisere, og samtidig har haft
anledning til at falge de seneste ars politiske evalueringstiltag i forhold til skolen.
Selvom det ikke er objektivt muligt at fastleegge en sadan tijpas lang arraekke,
fordi individuelle og subjektive omsteendigheder altid vil indvirke pa, hvornar det
kan heevdes, at de tilsigtede forudsaetninger er til stede, valgte jeg at gare det til
et kriterium for lzerernes medvirken som respondenterne, at de havde virket som

laerere i mindst fem ar pa det tidspunkt, hvor interviewene blev gennemfgrt.

Undersogelsens respondenter

Den danske interviewundersggelse omfattede i alt 16 individuelle interviews,
hvoraf et dog ikke blev anvendt i undersggelsen pa grund af respondentens korte
anciennitet (to ar) som leerer. De resterende 15 interviews gennemsnitleengde er
cirka 50 minutter (48:18 min). Det norske casestudie bestod af 4 individuelle in-
terviews og et faellesinterview med tre respondenter. Gennemsnitlaengden for de
fire individuelle interviews er cirka 40 minutter (40:25 min), medens feellesinter-
viewet i alt varede cirka 20 minutter (21:51 min).

Figur 6 sammenfatter en reekke faktuelle informationer om respondenterne og de
skoler, de er ansat ved, samt om de enkelte interviewforlgb:

Om de enkelte respondenter oplyses det ved hjeelp af et lsbenummer i hvilket
land (DK for Danmark og N for Norge) og kommune (fx A) de pagaeldende arbej-
der i, deres stillingsbetegnelse (L for lzerer og R for rektor), og i hvilken raekkefal-
ge de enkeltes tilsagn om at medvirke i undersggelsen er givet (fx 01). Desuden
fremgar det med hvilket anonymiseret navn, de enkelte respondenter optraeder i
afhandlingen, samt i hvor mange ar (anciennitet) de har virket som laerere i
grundskolen.

Om de skoler, respondenterne er ansat ved, fremgar det med hvilke anonymi-
serede navne, skolerne og de kommuner, de er lokaliseret i, optraeder i afhand-
lingen. Desuden angives antallet af leerere og elever ved skolerne, idet antallet af
hensyn til anonymiseringen af respondenterne er kategoriseret, og endelig anfa-
res det, hvilke klassetrin der undervises i pa de enkelte skoler.
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Om selve interviewene fremgar det, hvornar (i hvilken maned) de enkelte in-

terviews er gennemfgrt, samt hvor laenge de varede.

Figur 6. Undersogelsens respondenter

Respondent Skole Interview
Ib.nr. anonymiseret anonymiseret antal lzerere, elever, leengde (min) og
navn og skole- og klassetrin'" dato (mdr./ar)
anciennitet (ar) kommunenavn
DK/AL-01 Anja 32 Alfa Skole A | 7079 | 500599 | 0.-10. 42:16 | maj 2008
DK/AL-02 Bodil 21 Béta Skole A | 5059 | 500-599 0.-9. 49:43 maj 2008
DK/AL-03 Conny 28 Béta Skole A | 5059 | 500-599 0.-9. 53:01 juni 2008
DK/AL-04 David 10 Gamma Skole | A | 50-59 | 500-599 0.-9. 53:38 juni 2008
DK/AL-05 Eva 23 Delta Skole A | 6069 | 500-599 0.-9. 44:08 juni 2008
DK/AL-06 Frida 21 Eta Skole A | 4049 | 300-399 0.-9. 56:13 juni 2008
DK/AL-07@ |  Gunnar 2 Eta Skole A | 4049 | 300-399 | 0.-9. 36:05 | juni2008
DK/AL-08 Hedvig 18 Eta Skole A | 4049 | 300399 | 0.-9. 50:16 | juni 2008
DK/AL-09 Ingrid 7 Béta Skole A | 5059 | 500-599 0.-9. 42:22 juni 2008
DK/AL-10 Jenny 13 Sigma Skole A | 4049 | 500-599 0.-9. 40:02 juni 2008
DK/AL-11 Karen 17 | OmegaSkole | A | 4049 | 400499 | 0.-9. 51:51 juli 2008
DK/BL-01 Lydia 30 Kappa Skole B | 4049 | 500-599 | 0-10. | 55:000) | juni 2008
DK/BL-02 | Marianne 31 Ypsilon Skole | B 10-19 | 100-199 0.-7. 40:52 juni 2008
DK/BL-03 Nanna 31 Ypsilon Skole | B 10-19 | 100-199 0.-7. 43:31 juni 2008
DK/BL-04 Oda 9 Lambda Skole | B | 4049 | 400-499 | 0.9. 47:46 juli 2008
DK/BL-05 Petra 37 Théta Skole B | 1019 | 100-199 | 0-7. 53:58 juli 2008
N/CL-01 Ragnhild 24 Eyr Skole C | 6069 | 500-599 | 1.-10. 36:23 | sept. 2009
N/CL-02 Solveig 12 Fraya Skole C | 3039 | 200-299 1.-7. 52:30 | sept. 2009
N/CL-03 Turid 10 Idunn Skole C | 5059 | 600699 | 1.-10. 4842 | sept. 2009
N/CL-04) Ulrikke 12 Ran Skole C | 5059 | 600-699 | 1.-10. | 45:57G) | sept. 2009
N/CL-054) Vilde 15 Ran Skole C | 5059 | 600-699 | 1.-10. 21:51 sept. 2009
N/CR-01¢4 William ©) Ran Skole C | 5059 | 600-699 | 1.-10. 21:51 | sept. 2009

) Kilde vedrerende data for kommunerne A og B: Den danske skolearbog 2007-2008, (Dafolo,
Danmarks Leererforening og Kommuneinformation (2007)), Frederikshavn: Dafolo
Kilde vedrgrende data for kommune C: www.wis.no/gsi [lokaliseret den 18. februar 2010]

@ Interviewet er ikke medtaget i den samlede interviewundersggelse pa grund af
respondentens korte anciennitet som laerer

® Interviewlaengden er ca. 55:00 min., men pa grund af tekniske problemer blev kun de sidste
38:16 min. optaget som lydfil

“ Interviewet med N/CL-04, N/CL-05 og N/RC-01 indledtes som et faellesinterview, hvorefter
N/CL-04 afsluttede det i et individuelt interview

®) Interviewets angivne laenge er summen af laengden af feellesinterviewet (21:51) og leengden
af det individuelle interview (24:06)

) Anciennitet ikke oplyst
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Den danske interviewundersggelse blev pabegyndt i foraret 2007 med fastleeg-
gelsen af undersggelsens formal og design. Jeg vurderede pa dette tidspunkt
desuden, at det ville veere kvalificerende for undersggelsens resultater, hvis de
deltagende leerere havde erfaringerne fra mere end en kommunal skolepolitisk
og -kulturel sammenhzeng, samt at de kommuner, de var ansat i, bade demogra-
fisk og geografisk adskilte sig fra hinanden. Derfor besluttede jeg at eftersgge
respondenter til undersggelsen i en jysk kommune, hvis sterste by havde et ind-
byggertal pa over 50.000 (kommune A), og i en fynsk kommune, hvor den starste
bys indbyggertal var under 20.000 (kommune B).

Arbejdet med at soge efter respondenter til undersggelsen blev foretaget i
foraret 2008, hvor det i forbindelse med kommune A foregik ved, at en raekke af
mine Kkollegaer patog sig opgaven at eftersgge leerere i kommunen, som ville
veere interesseret i at medvirke i undersggelse. Sagningen efter potentielle re-
spondenter i kommune B skete via en henvendelse til kommunens forvaltning for
grundskoleomradet, der efterfglgende orienterede alle kommunens folkeskoler
om undersggelsen, hvor interesserede laerere herefter blev kontaktet.

Da de potentielle respondenter var blevet identificeret, og jeg var blevet orien-
teret om, hvilke leerere, der var tale om, kontaktede jeg de pageeldende telefonisk
med henblik pa en naermere orientering om undersggelsens formal og dens an-
vendelse samt om de vilkar, der knyttede sig til deres deltagelse i den. Farst her-
efter gav de enkelte deres endelige tilsagn om at medvirke i undersggelsen.

Respondenterne blev informeret om, at interviewene gnskedes gennemfgrt i
perioden maj — juli 2008, at ville blive optaget som lydfiler, der efter transskribe-
ring ville blive slettet, samt at de (respondenterne) blev lovet anonymitet i under-
sggelsen.

Det norske casestudie blev pdbegyndt i foraret 2009, hvor jeg henvendte mig
til Bergen Kommunes forvaltning for grundskoleomradet, Fagavdeling barnehage
og skole (Seksjon skole), med anmodning om hjeelp til at eftersgge grundskole-
lzerere, der ville veere interesserede i at medvirke som respondenter i undersg-
gelsen. Medarbejdere i Fagavdelingen foreslog mig en raekke skoler, som de
forud for min direkte kontakt til tilbed at formidle min anmodning til. Dette skete,
hvorefter jeg traf forelgbige aftaler med ledelsen pa fire af disse skoler om, at jeg
efter min ankomst til Bergen ville kunne aftale endeligt med det antal lzerere, jeg
gnskede skulle medvirke i casestudiet. Interviewene blev alle gennemfeart i sep-
tember 2009.

Det skal afslutningsvis understreges, at anonymiseringen af respondenterne
og skolerne, hvor der er benyttet opdigtede personnavne, ikke rummer hentyd-
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ninger til eller om de pageeldende, der eventuel matte kunne opsta pa grund af
de valgte navne. Skulle sadanne imidlertid alligevel kunne skabes, er dette gan-
ske utilsigtet.
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KAPITEL 3.2

Interviewundersggelsen

| dette kapitel vil der blive redegjort for interviewundersggelsens forlgb, og de
overvejelser og beslutninger, der angik de enkelte faser heraf, vil blive diskuteret.
Disse er undersggelsens forskningsspgrgsmal, interviewspgrgsmal og spgrge-
guide, samt interviewenes transskribering, kodning og meningskondensering.

Forskningssporgsmal, interviewspgrgsmal og sporgeguide

Den semistrukturerede, kvalitative interviewundersggelse er gennemfort med
udgangspunkt i en tematisk opbygget spargeguide (interviewguide), som er en
konkretisering af interviewundersggelsens overgribende forskningsspargsmal:

Hvorledes kan lzerernes oplevelser, vurderinger og handtering af de se-
neste ars evalueringstiltag og disses mulige implikationer for undervis-
ningen beskrives, og hvilket evalueringsparadigme ma man i den forbin-
delse antage ligger til grund for deres svar og udsagn?

Nar forskningsspargsmalet er formuleret pa denne made, skyldes det, at formalet
med undersggelsen har veeret at fa indsigt i respondenternes opfattelser af,
holdninger til og erfaringer med specielt tre aspekter ved de seneste ars politiske
evalueringstiltag pa grundskoleomradet. De tre aspekter er 1) en intensiveret
brug af systematiske evalueringer, 2) udviklingen af evalueringskulturer i skolen,
samt 3) konsekvenserne af de to forudgaende aspekter.

Aspekterne er omdannet til konkrete temaer i interviewene i savel den danske

interviewundersggelse som i det norske casestudie:

Figur 7. Undersogelsens temaer

Evaluering Evaluering Konsekvenser af gget

som begreb som feenomen i praksis anvendelse af evaluering
Evalueringskultur Evalueringskultur Konsekvenser af etableret

som begreb som feenomen i praksis evalueringskultur

72



Nar jeg i undersggelsen sondrer mellem evaluering henholdsvis evalueringskul-
tur som begreb og som feenomen i praksis, skyldes det, at et nuanceret indblik i
laerernes tilkendegivelser i forbindelse med evaluering / evalueringskultur forud-
seetter, at der i interviewene tages hensyn til den kontekstuelle virkelighed, lee-
rerne mader disse i. Der er saledes forskel pa, om leererne udtrykker synspunkter
om fx evaluering som et generelt, teoretisk begreb, eller om deres udsagn om
evaluering er foranlediget af eller er direkte begrundet i de praksissammenhaen-
ge i skolen, hvor de oplever evaluering udfoldet som konkret handling, det vil sige
som et faenomen i praksis.

For begge interviewundersggelsers vedkommende er interviewene blevet
gennemfert med stotte af en i princippet enslydende sporgeguide, hvor det dog
konkret har veaeret nedvendigt at foretage enkelte, kontekstuelt begrundede
sproglige justeringer i den spgrgeguide, der har veeret benyttet i den norske
sammenhang (bilag 2 og bilag 3). | alt rummer spgrgeguiden otte spargsmal
(samt et niende helt &bent spargsmal), der samlet set er en udfoldet konkretise-
ring af de neevnte seks temaer. Relationen mellem disse temaer og sparge-
guidens enkelte interviewspargsmal fremgar af figur 8, medens spargsmalene er
gengivet i boks 4 og i boks 5.

Figur 8. Relationen mellem undersogelsens temaer og interviewsporgsmal

Temaomrader Interviewspgrgsmal
Evaluering som begreb 1 2 (3|4 (5|6|7]|8]|09
Evaluering som faenomen i praksis 112 |(3|4|5|6 7|8 9
Konsekvenser af gget anvendelse af evaluering 112|383 |45 |6 |7 |89
Evalueringskultur som begreb 1 2134 |5 |6 |7 |8]|9
Evalueringskultur som faenomen i praksis 1|2 |3|4|5|6|7]|8]|9
Konsekvenser af etableret evalueringskultur 1 2134|516 |7 8|9

For hvert tema er de interviewspgrgsmal, der giver respondenterne mulighed for at forholde sig til det pa-
geeldende omrade, markeret med gra skyggefarve.

Spargeguidens opbygning afspejler interviewenes semistrukturerede karakter,
som med Steinar Kvale og Svend Brinkmanns "hverken er en aben hverdags-
samtale eller et lukket sporgeskema’, hvorfor "det udfores i overensstemmelse
med en interviewguide, der fokuserer pa bestemte emner, og som kan rumme
forslag til spergsmal’ (Kvale og Brinkmann 2009:45). Spargeguidens interview-
spargsmal er derfor ogsa udarbejdet pa en sddan made, at de giver responden-
terne mulighed for at kunne fokusere pa undersggelsens temaer, samtidig med
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at deres svar og udsagn til stadighed vil kunne tage afseet i den virkelighed, de
som laerere genkender fra deres virke i grundskolen.

Boks 4. Sporgeguidens interviewspargsmal (den danske interviewundersogelse)

1. Indenfor de seneste ar er folkeskolens leerere blevet bedt om at anvende evalueringer i
stadig flere sammenhaenge.
Giv konkrete eksempler pa omrader og sammenhange, hvor du har oplevet den
ggede brug af evalueringer i skolens hverdag.

2. Som lzaerer har man naturligvis altid evalueret, ogsa selv om man maske brugt andre be-
naevnelser som fx vurdering, bedemmelse, prover osv.
Oplever du, at de evalueringer, der er indfart i skolen igennem de seneste ar, adskil-

ler sig fra de "gamle” former for evalueringer?

3. Savel i Undervisningsministeriet, i Kommunernes Landsforening som i Danmarks Laerer-
forening er man enig om, at det ikke blot vil veere en god idé, men ogsa veere nyttigt for
folkeskolen, hvis alle skoler udvikler evalueringskulturer.

Hvad er din holdning til dette?

4. | alle faggrupper eksisterer der saerlige fagsprog, der rummer en raekke ord og begreber,
som vi normalt ikke gar og definerer for hinanden, fordi vi forudseetter, at vi alle forsta det
samme. Blandt leerere kan sadanne begreber fx vaere didaktik, undervisningsdifferentie-
ring, ansvar for egen leering, tvaerfaglig undervisning osv.

Jeg vil ikke bede dig, definere disse begreber, men i stedet taenke pa de to begre-
ber, der er de centrale i dette interview, nemlig evaluering og evalueringskultur.

Hvorledes vil du definere disse begreber?

5. Bag ved alle politiske beslutninger og tiltag ligger en raekke intentioner om forandring af
noget. Det geelder naturligvis ogsd, nar politikere og andre gnsker at udvide brugen af
evalueringer i folkeskolen.

Hvad mener du er intentionen (eller intentionerne) med kravet til skolerne om, at de i
disse ar i stadig stigende grad skal anvende evalueringer, og at de skal udvikle eva-

lueringskulturer?

6. Hvilken indflydelse mener du, at den megen opmaerksomhed pa og brugen af evalueringer
har pa dine professionelle vilkar som leerere?

7. Har den ggede anvendelse af evalueringer faet betydning for din made at tilrettelaegge og
gennemfgre undervisningen pa — savel individuelt som i dit samarbejde med kollegaer?

8. Afslutningsvis vil jeg gerne bede dig overveje en problemstilling, som ikke direkte omhand-
ler din konkrete hverdag som undervisere, men snarere din hverdag som medarbejdere
pa skolen. Nar det nu gnskes fra politisk hold, at evaluering skal geres til et integreret
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aspekt ved skolens kultur — altsa at der skal opbygges en evalueringskultur — kunne man
jo formode, at en sadan bestraebelse ville kunne fa konsekvenser for den made, man som
medarbejder fungerer sammen, taler sammen, samarbejder osv. Og her teenker jeg ikke
alene pa skolens leerere, men pa alle medarbejdergrupper.
Oplever du, at der igennem de seneste ar er sket aendringer i made skolen som
helhed fungerer pa, og at sadanne eventuelle andringer kan tilskrives, at arbejdet
med evalueringer har bredt sig til flere af skolens medarbejdergrupper?

9. Har du yderligere at tilfgje til dette tema?

Nar det har veeret ngdvendigt at foretage enkelte, sproglige eendringer i sparge-
guiden i forbindelse med dens anvendelse i det norske casestudie, skyldes det,
at anledningen til de stillede interviewspgrgsmal ikke er begrundet i de norske
grundskoleleereres konkrete vilkar, men derimod i deres danske kollegaers. Der-
for rummer spargeguiden ogsa en raekke spargsmal, der er baseret pa en reekke
grundleeggende antagelser og underforstdende forudsaetninger vedrgrende
dansk grundskole, som det ikke kan forventes at norske laerere umiddelbart er
fortrolige med. Hvis interviewspargsmalene derfor af de norske respondenter
skulle kunne forstas i den kontekstuelle betydning, som spgrgsmalene er udar-
bejdet med implicit henvisning til, matte de introduceres med en forklarende be-
skrivelse af de forhold i den danske grundskole, som de refererede til.

Denne justering af interviewspgrgsmalene fremgar af boks 5, hvor det ogsa
ses, at begrebet evaluering konsekvent er suppleret med ordet vurdering, hvilket
skyldes, at sidstnaevnte betegnelse er det begreb, der hyppigst anvendes i den
norske grunduddannelse.

Boks 5. Spargeguidens interviewspargsmal (det norske casestudie)

1. Indenfor de seneste ar er danske folkeskoleleerere blevet bedt om at anvende evaluerin-
ger/vurderinger i stadig flere sammenhaenge. Det er mit indtryk, at dette ogsa er situatio-
nen for laerere i den norske grundskole.

Giv konkrete eksempler pa omrader og sammenhaenge, hvor du har oplevet den
ggede brug af evalueringer/vurderinger i skolens hverdag.

2. Som leerer har man naturligvis altid evalueret/vurderet, ogsa selv om man maske brugt
andre bengevnelser som fx bedemmelse, prover osv.
Oplever du, at de evalueringer/vurderinger, der er indfart i skolen igennem de sene-
ste ar, adskiller sig fra de "gamle” former for evalueringer/vurderinger?

3. | Danmark er der i disse ar fokus pa udviklingen af evaluerings-/vurderings-kulturer i folke-
skolerne. Hvis dette ogsa er tilfaeldet for den norske grundskole:
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Hvad er da din holdning til hertil?

| alle faggrupper eksisterer der seerlige fagsprog, der rummer en raekke ord og begreber,
som vi normalt ikke gar og definerer for hinanden, fordi vi forudseetter, at vi alle forsta det
samme. Blandt lzerere kan sadanne begreber fx veere didaktik, ansvar for egen leering,
tveerfaglig undervisning osv.
Jeg vil ikke bede dig, definere disse begreber, men i stedet teenke pa det begreb,
der er det centrale i dette interview, nemlig evaluering/vurdering (og evaluerings-

/vurderingskultur). Hvorledes vil du definere dette (disse) begreb?

Bag ved alle politiske beslutninger og tiltag ligger en raekke intentioner om forandring af
noget. Det geelder naturligvis ogsd, nar politikere og andre gnsker at udvide brugen af
evalueringer/vurderinger i grundskolen.
Hvad mener du er intentionen (eller intentionerne) med kravet til skolerne om, at de i
disse ar i stadig stigende grad skal anvende evalueringer/vurderinger (og at de skal
udvikle evaluerings/-vurderingskulturer)?

Hvilken indflydelse mener du, at den megen opmeerksomhed pa og brugen af evaluerin-
ger/vurderinger har pa dine professionelle vilkar som laerere?

Har den ggede anvendelse af evalueringer/vurderinger faet betydning for din made at
tilretteleegge og gennemfare undervisningen pa — savel individuelt som i dit samarbejde

med kollegaer?

Afslutningsvis vil jeg gerne bede dig overveje en problemstilling, som ikke direkte omhand-
ler din konkrete hverdag som underviser, men snarere din hverdag som medarbejder pa
skolen. Nar det nu gnskes fra politisk hold, at evaluering/vurdering skal gares til et integre-
ret aspekt ved skolens kultur (altsa at der skal opbygges en evaluerings-/vurderingskultur)
kunne man jo formode, at en saddan bestraebelse ville kunne fa konsekvenser for den ma-
de, man som medarbejder fungerer sammen, taler sammen, samarbejder osv. Og her
teenker jeg ikke alene pé& skolens laerere, men pa alle medarbejdergrupper.

Oplever du, at der igennem de seneste ar er sket andringer i made skolen som

helhed fungerer pa, og at sadanne eventuelle andringer kan tilskrives, at arbejdet

med evalueringer/vurderinger har bredt sig til flere af skolens medarbejdergrupper?

Har du yderligere at tilfgje til dette tema?

Transskribering og kodning

Transskriberingen savel som den efterfalgende kodning af interviewene er ikke

udtryk for et objektivt eller neutralt praktisk arbejde, men er et arbejde der rum-

mer subjektive valg og fortolkninger, hvorfor det bliver en del af den egentlige

analyse. Dette skyldes, at allerede transformationen af respondenternes udsagn
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til tekst (transskriberingen) og den efterfalgende kodning er foretaget pa bag-
grund af fastlagte principper herfor. | denne overszettelse af respondenternes
kontekstbundne udsagn i de konkrete interviewsituationer til en skriftlig fremstil-
ling er der sket en tolkning, som har betydet, at datamaterialet har sendret karak-
ter. Det er saledes vanskeligt at formidle respondenternes tonefald og stemmefg-
ring, ironi og latter, taven og pauser mv., s& meningsindholdet heri opretholdes i
det skriftlige materiale. Steinar Kvale og Svend Brinkmann formulerer denne pro-
blemstilling saledes:

Lydoptagelsen af interviewet indebaerer en fgrste abstraktion fra de samta-
lende personers direkte fysiske tilstedevaerelse, og det medfarer et tab af
kropssprog sasom kropsholdning og gestus. Transskriptionen af interview-
samtalen til en skriftlig form indebeerer endnu en abstraktion, hvor stemme-
leje, intonationer og andedraet gar tabt. Transskriptioner er kort sagt forar-
mede, dekontekstualiserede gengivelser af direkte interviewsamtaler.

(Kvale og Brinkmann 2009:200)

Pa samme méade er kodningen udtryk for en disponering af interviewene, som
hverken har veeret ekspliciteret af respondenterne eller for dem, medens inter-
viewene blev gennemfgrt, men retrospektivt alene er foretaget som led i analy-
sen af datamaterialet.

Opgaven i forbindelse med savel transskriberingen som kodningen er derfor i
starst muligt omfang at reducere de fejltolkninger, der kan veere forbundet med
dette arbejde, saledes at datamaterialet fremstar sa autentisk og loyalt overfor
respondenternes oprindelige udsagn som overhovedet muligt.

Princippet for transskriberingen har vaeret, at oversaettelsen fra tale til tekst er
sket ordret, hvilket vil sige, at samtlige ytringer er medtaget og nedskrevet sale-
des at de, suppleret med angivelse af forekomne pauser (markeret ved ”...”) fol-
ger den rytme, de er blevet fremsat i under interviewene. Som illustration herpa
gives med boks 6 et uddrag af et transskriberet (og kodet) interview, hvor inter-
viewerudsagnene er angivet med kursiveret skrift, medens dette ikke er tilfaeldet
med respondentens.

Boks 6. Eksempel pa transskribering og kodning af interview

00:1821 Ja. Sa det vil sige, at ... at proven den ... den er Tema: Evaluering som feeno-
med til at disponere den made, man som laerer men i praksis
taenker pa, sit fag pa? &
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00:18:33  Det tror jeg. Tema: Konsekvenser af gget
anvendelse af evaluering
00:18:34  Okay.

00:18:36 Jeg tror ogsd, der ... der er ... jeg tror som ud-
gangspunkt, at der ... tager leerere udgangspunkt i
... I, i egne interesser kombineret med tankerne om
de elever, man har ... den elevgruppe, man har.
Sa kobles der supergodt materiale ind, s& kobles
der har prgvet for, det virkede brandgodt, med de
og de justeringer, sa ... sa er det alle tiders emne.
Men sa hedder det ... s& er der ogsa en sidedel,
der hedder, vi skal sikre os, at vi far de her ting
med. Det skal de alts& kunne. Hvor man — da jeg
startede som sprogleerer, havde de farste sproglige
eksamener, engelskeksamen, var det ... handlede
det meget om holdninger og kommunikation og
hvad kan du sige og, nu handler det om, hvor
mange grammatiske fejl, hvor mange omrader var
han inde pa, hvor ... hvor mange fokusfelter havde
han, hvor godt var han i stand til og analysere,
hvad siger og sa videre og sa videre ...

00:19:29 Ja.

00:19:31 ... der ... der er det blevet mere naturvidenskabelig
teenkning, der praeger ...

00:19:33  Okay

00:19:33 ... eksamenen, efter min bedste overbevisning.

Kilde: Interview DK/AL-10

Som det fremgar af interviewguiden (bilag 2) indledtes interviewene med en ind-
ledende samtale, hvor respondenterne blev bedt om at oplyse deres navn, deres
anciennitet som leerer, deres nuvaerende anseettelse (skole og kommune), samt
om han/hun havde seerlige faglige praeferencer, som de vurderede eventuelt
kunne have betydning for min efterfalgende analyse af deres svar og udsagn.
Sadanne preeferencer kunne for eksempel omfatte de pageeldendes fagfaglige
kompetencer, der var erhvervet gennem en linjefagsuddannelse eller efterud-
dannelse, og/eller gennem flere ars undervisningserfaringer i specifikke fag eller
fagomrader. Desuden kunne der veere tale om, at respondenterne varetog seerli-
ge funktioner i skolen, som de selv vurderede eventuelt matte have betydning for,
hvorledes de i interviewet udtalte sig om givne forhold. Som eksempler pa sa-
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danne funktioner kan naevnes skolebibliotekar, viceskoleinspektar, specialunder-
visningsleerer, tillidsrepreesentant og radgivningsleerer indenfor et defineret un-
dervisningsomrade.

Disse indledende samtaler blev optaget, men er ikke gengivet i de anonymise-
rede transskriberede tekstudgaver af interviewene, der er tilgaengelige i denne
afhandling (bilag 5), men er alene blevet anvendt i forbindelse med disse udga-
vers indledende bemeerkninger, hvor der gives en raekke faktuelle oplysninger
om de enkelte respondenter. Desuden har de indledende samtaler bidraget med
informationer til bilag 4.

Kodningen af det transskriberede datamateriale er sket med anvendelse af
seks koder, der er sammenfaldende med de temaer, der er genstand for inter-
viewene (figur 8, side 73), hvoraf to er repraesenteret i boks 6. Formalet med det-
te arbejde har veeret at foretage en systematisering af respondenternes svar og
udsagn i henhold til disse temaomrader, samt at udarbejde en registrering af da-
tameaengden indenfor hvert af de pageeldende temaer, med henblik p& at etablere
et overblik over det samlede datamateriale til anvendelse i den videre analyse.

Intentionen med undersggelsen har veaeret at afklare respondenternes opfat-
telse af og syn pa savel evaluering som evalueringskultur. Imidlertid er det i for-
bindelse med registreringen af datamaengden i de transskriberede, kodede inter-
views, som den fordeler sig pa de naevnte tema, blevet tydeligt, at respondenter-
nes fortrolighed og erfaringer med faenomenet evalueringskultur i modsaetning til
begrebet evaluering synes relativt begreenset. Selv om det igennem interviewene
flere gange blev forsggt at sparge til respondenternes opfattelse af, erfaring med
og holdning til skolernes evalueringskulturer, er deres svar og udsagn i overve-
jende grad knyttet til det konkrete evalueringsarbejde i skolen.

Tolkningen af de kodede interviews syntes derfor at indikere, at respondenter-
ne ikke i udtalt grad har erfaringerne med at fungere i en arbejdsmaessig sam-
menhaeng, dvs. i en skole, hvor evaluering i praksis er et institutionaliseret aspekt
ved dens kultur. Dette kunne give anledning til den antagelse, at selv om folke-
skolens laerere (individuelt eller i et kollegial samarbejde) igennem de seneste ar
matte have udvidet deres anvendelse af systematiske evalueringer, sa har dette
ikke afstedkommet en institutionel kulturaendring i folkeskolen i en sadan grad, at
respondenterne i undersggelsen har veeret i stand til eksplicit at formulere dette.
Hvorvidt denne antagelse er korrekt eller ej, vil den efterfglgende analyse vise.
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Meningskondensering

Hvor transskriberingen og kodningen af interviewene udgjorde analysens to for-
ste faser, fungerer meningskondenseringen af de transskriberede interviews som
analysens tredje fase. Meningskondenseringen rummer, som det illustreres i
boks 7, en tolkning af respondenternes svar og udsagn, idet der er tale om en
konkluderende sproglig og indholdsmaessig sammenfatning af tilkkendegivelser

indenfor de temaer, der er behandlet i interviewene (figur 8, side 73).

Boks 7. Eksempel pa meningskondensering af transskriberet interview

00:18:21 Ja. S& det vil sige, at ... at proven den ... den er
med til at disponere den made, man som laerer
teenker pa, sit fag pa?

00:18:33  Det tror jeg.

00:18:34  Okay.

00:18:36  Jeg tror ogsd, der ... der er ... jeg tror som ud- Tests (praver) har disponeren-
gangspunkt, at der ... tager leerere udgangspunkt i  de indflydelse pa den made
... 1, i egne interesser kombineret med tankerne om leerere forstar deres undervis-
de elever, man har ... den elevgruppe, man har. ningsfag.
Sa kobles der supergodt materiale ind, sa kobles Som eksempel pa, hvorledes
der har provet for, det virkede brandgodt, med de indholdet i et fag har aendret sig
og de justeringer, sa ... sa er det alle tiders emne. itakt med aendringerne i prove-
Men sa hedder det ... s& er der ogsa en sidedel, indholdet er sket, naevner Jen-
der hedder, vi skal sikre os, at vi far de her ting ny sprogfagene. Hvor der tidli-
med. Det skal de altsd kunne. Hvor man — da jeg gere var fokus pa elevernes
startede som sprogleerer, havde de farste sproglige holdninger og kommunikation,
eksamener, engelskeksamen, var det ... handlede har evalueringerne eendret
det meget om holdninger og kommunikation og fokus mod fx sprogenes gram-
hvad kan du sige og, nu handler det om, hvor matik og andre kvantificerbare
mange grammatiske fejl, hvor mange omrader var parametre. Herved har evalue-
han inde p4, hvor ... hvor mange fokusfelter havde ringer (eksamen) i sprogfagene
han, hvor godt var han i stand til og analysere, faet en mere positivistisk (na-
hvad siger og s& videre og sa videre ... turvidenskabelig) praegning.

00:19:29  Ja.

00:19:31 ... der ... der er det blevet mere naturvidenskabelig
teenkning, der praeger ...

00:19:33  Okay

00:19:33 ... eksamenen, efter min bedste overbevisning.

Kilde: Interview DK/AL-10
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Meningskondenseringen af interviewene tydeligger, at det er betegnende for den
tilgang, respondenterne i undersggelsen har haft til de rejste problemstillinger og
konkrete spgrgsmal, at deres udsagn og svar er snaevert knyttet til deres prak-
siserfaringer. Derfor baerer undersggelsesresultaterne ogsa praeg af, at respon-
denterne kun til en vis grad forholder sig generaliserende eller metareflekterende
til spgrgsmalene om deres hverdag og deres holdninger hertil.

Endvidere synes hovedparten af respondenterne i flere situationer at fremlaegge
synspunkter og vurderinger, der tilsyneladende fremstar selvmodsigende. Dette
er fx tilfeeldet, nar respondenter pa ét tidspunkt i interviewene giver et utvetydigt
udtryk for deres dybe skepsis med hensyn til anvendelse af evalueringer i grund-
skolen, samtidig med at de pa et andre tidspunkter i interviewene fremfarer den
opfattelse, at evalueringer tjener et positivt formal.

Imidlertid afslgrer meningskondenseringen af de transskriberede interviews, at
der eksisterer en konsistent logik i respondenternes besvarelser. Det skyldes
netop det forhold, at deres holdninger til og opfattelser af de omhandlende pro-
blemstillinger i interviewene knytter sig til en implicit og uudtalt kategorisering,
som folger af de erfarede praksissituationer, de enkelte svar henviser til (kapitel
3.3).

Et eksempel herpa kan illustreres ved respondenternes svar pa et af spargs-
malene (spargsmal 6, boks 4), hvor de blev bedt om at redegare for, hvilken ind-
flydelse, de mener, at den megen opmeerksomhed pa og brugen af evalueringer
har faet/far for deres vilkar som leerere. Forudseetningen for, at der kan foretages
en sammenfatning af respondenternes svar pa dette spargsmal, er, at der gen-
nemfgres en indholdsmaessig analyse af de kontekstuelle sammenhaenge, som
respondenternes ofte tilsyneladende flertydige svar knytter an til. Og det viser sig
pa baggrund heraf, hvilket vil blive naermere belyst i kapitel 3.3, at der fremstar et
tydeligt menster i deres besvarelser, der ikke alene er logisk og konsistent, men
som desuden ma ligge til grund for analysen, for det er muligt at opnéa et nuance-
ret og dybdegaende indblik i respondenternes vurdering og synspunkter.

Denne konstatering af, at der i respondenternes svargivning forekom en raek-
ke tilsyneladende modseetningsfyldte udsagn, og at respondenterne samtidig
handterede dette paradoks gennem anvendelse af en bestemt og afstemt, men
implicit eksisterende logik, gav mig allerede pa dette tidspunkt i analysen af inter-
viewene en mistanke om, at skulle undersggelsen give et retvisende indblik i lae-

rernes synspunkter, s matte jeg identificere denne logiske forstdelsesramme,
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som de enkelte svar og udsagn var indlejret i. Arbejdet med at meningskonden-
sere interviewene resulterede med andre ord i, at jeg blev klar over, at der ikke
eksisterede en direkte korrespondance mellem det enkelte interviewspargsmal
og de svar, som respondenterne gav pa disse, men at disse var betinget af en
reekke kontekstuelle forhold, der ikke var ekspliciteret i spargsmalene.

Som det fremgar af kapitel 3.3 resulterede denne erkendelse senere i, at jeg
pa grundlag af datamaterialet matte udvikle en operationel analysemodel (figur
15) for den videre analyse, séledes at det kunne blive muligt for mig at opna en
sammenhangende og meningsfuld forstaelse af laerernes synspunkter. Det vil
fremga af modellen, at de konkrete svar, som respondenterne giver pa de stillede
spargsmal, altid er betinget af og knytter sig til to vilkar, der dog kun sjeeldent er
ekspliciterede af leererne selv, men derimod ofte er underforstaede. Det forste af
disse vilkar vedrgrer den praksiskontekst, det enkelte svar refererer til, medens
det andet angéar den interesse eller det perspektiv, der ligger til grund for den
givne praksis.

Saledes er det karakteristisk for de afgivne udsagn og svar, at respondenterne
altid vurderer, i hvis interesse en konkret praksishandling er, og at det er under
hensyntagen hertil, at den konkrete holdning til et spargsmal forholder sig. Som
eksempel herpa vil substansen i en besvarelse af ovennaevnte interviewspgargs-
mal (nr. 6) folgelig afhaenge af, hvorvidt opmaerksomheden og brugen af evalue-
ring forstas formuleret af og udfert pa initiativ af lzereren selv, eller om der even-
tuelt henvises til fx Undervisningsministeriet eller andre eksterne instanser.

Det er endvidere hyppigt foreckommende, at respondenternes sondring mellem
sadanne interesseforskelle forbindes og begrundes med de respektive evaluerin-
gers intentionelle funktioner i forhold til de konkrete undervisningselementer, de
gennemfores i relation til. Evalueringerne kan da ifelge respondenterne enten
betegnes som veerende summative eller formative.

Det har sédledes vist sig muligt pa baggrund af meningskondenseringen og
den efterfolgende analyse at identificere og beskrive en systematik i forhold til
hvilken en sammenfattende analyse af de gennemfarte interviews har kunnet
gennemfores (kapitel 3.3). Udgangspunktet i denne analyseramme er respon-
denternes udsagn og konkrete svar, som de har fordelt og funderer sig pa de
hovedinteresser eller perspektiver, respondenterne forudseetter, ligger til grund
for intentionen om en udfoldet og @get anvendelse af evalueringer i grundskolen,
og som derfor har veeret det implicitte udgangspunkt for deres konkrete svargiv-

ning i undersggelsen.
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KAPITEL 3.3

Analyse af interviewundersggelsen

Tilgangen til interviewundersggelsen har vaeret faenomenologisk og kvalitativ,
idet formalet har veeret at f& indblik i respondenternes livsverden (Kvale 1997),
saledes som de selv forstar og beskriver den. Samtidig har undersggelsen veeret
semistruktureret, da jeg med stotte i en udarbejdet spergeguide har onsket at
rette respondenternes opmaerksomhed mod saerlige aspekter ved afhandlingens
forskningsfelt, der er konkretiseret ved diverse forskningsspargsmal, saledes at
undersggelsen har kunnet bidrage med data til besvarelsen af afhandlingens
overordnede problemformulering. Jeg har derfor udarbejdet et undersogelsesde-
sign, der metodologisk kan karakteriseres som deskriptivt, og min formodning har
da ogsa forud for undersggelsens gennemfarelse veeret, at analysen af den ville
forlobe i overensstemmelse hermed. Imidlertid har det, som antydet ovenfor (ka-
pitel 3.2), vist sig, at respondenterne ikke alene leverede svar og synspunkter,
der korresponderede med den kontekstuelle forstaelsesramme, som jeg tilpas-
sede mine interviewspgrgsmal til, men at de med deres svar i tilleeg hertil juste-
rede de grundleeggende vilkar, som deres svargivning udsprang af eller knyttede
an til. Med andre ord viste min analyse af datamaterialet, at respondenterne
igennem interviewene savel kvantitativt set udvidede, som kvalitativt set nuance-
rede undersggelsens genstandsfelt i et sddant omfang, at det ma veere korrekt at
beskrive interviewundersggelsen, som den reelt udviklede sig til at forlabe, som
adaptiv eller som et dialektisk samspil mellem interviewerens og respondenter-
nes livsverdener.

Denne omstaendighed far en central betydning, nar undersggelsens resultater
skal sammenfattes og praesenteres, fordi det netop ikke vil vaere muligt at gare
isoleret fra den proces, der leder frem mod dette, dvs. analysen. Arsagen hertil
er, at det undervejs i analysearbejdet er blevet klart for mig, at undersggelsen
leverer resultater pa flere niveauer, som det er ngdvendigt at kende, hvis de de-
ciderede ’hovedresultater’ skal give behgrig mening. Derfor er dette kapitel di-
sponeret séledes, at det afspejler processen i denne del af analysen.

Indledningsvis kategoriseres (med udgangspunkt i de transskriberede og me-
ningskondenserede interviews) respondenternes svar og udsagn i forhold til un-
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dersggelsens seks hovedtemaer (figur 7) (kapitel 3.3.1). Herefter sammenfattes
respondenternes svarmgnstre i interviewene i en operationel analysemodel (4-
felts model), som gar det muligt for mig at identificere, forsta og systematisere de
bagvedliggende bevaeggrunde for respondenternes konkrete svar og udsagn i
datamaterialet (kapitel 3.3.2). Dette kapitel efterfalges af en redegarelse for selve
tilblivelsen af analysemodellen (kapitel 3.3.3), og endelig sammenfattes under-
sogelsens resultater i et afsluttende, konkluderende kapitel (kapitel 3.4).

3.3.1 Kategorisering af respondentsvar og -udsagn

| dette kapitel sammenfattes resultaterne af respondenternes svar pa de stillede
spergsmal i interviewene, der er blevet gennemfart i forbindelse med savel den
danske interviewundersggelse som det norske casestudie. Hovedvaegten leegges
pa den danske del af undersggelsen, medens den norske fungerer som en form
for komparativ’kommentar’ hertil.

Disponeringen heraf folger de temaer (figur 7), der har dannet udgangspunkt
for de enkelte interviewspgrgsmal (boks 4 og boks 5). | forhold til hvert af de seks
temaer vil det med citateksempler blive vist, hvilke karakteristiske typer af svar og
udsagn, det kan konkluderes 1) enten er udtryk for en generel, tendentiel enig-
hed blandt respondenterne, 2) eller er udtryk for divergerende opfattelser og
synspunkter blandt dem.

Figur 7. Undersogelsens temaer

Evaluering Evaluering Konsekvenser af gget

som begreb som feenomen i praksis anvendelse af evaluering
Evalueringskultur Evalueringskultur Konsekvenser af etableret

som begreb som faenomen i praksis evalueringskultur

Da der ikke er tale om en kvantitativ registrering af undersggelsens data, vil ana-
lysen ikke blive gennemfgrt med det formal at kunne praestere fx en procentvis
eller statistisk fordeling af datamaterialets resultater, men derimod som en kvali-
tativ strukturering af respondentudsagnene, som de fremstar i de transskriberede
interviews (bilag 5).
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3.3.1.1 Evaluering som begreb

Som det fremgar af figur 7, har jeg fundet det relevant at undersgge, hvorledes
respondenterne forstar selve begrebet evaluering, og derfor vedrgrer to af inter-
viewspgrgsmalene netop dette forhold (figur 8, side 73). Intentionen hermed er at
undersgge, hvorvidt laereres opfattelser af begrebet er overensstemmende med
de definitioner, som evalueringsforskere — hvad enten disse matte veere indlejret i
en forvaltningsmeessig eller en paedagogisk evalueringstradition — anvender, eller
om de pageeldende lzerere forstar det anderledes.

Teoretiske betragtningers forankring i praksiserfaringer
Det er et kendt og velbeskrevet faenomen i paedagogisk sammenhaeng, at teore-
tiske begreber vanskeligt lader sig adskille fra den professionelles praksis

Det er med andre ord almindeligt, at leerere, der for eksempel skal redegere
for et paedagogisk begreb, gar dette ved at lade begrebet indga i konkret beskri-
velser af episoder, som de har erfaret fra deres virke som undervisere. Derved
fremstilles definitionen af begrebet som et implicit element i en praksisbeskrivel-
se, og ofte giver det anledning til, at det oprindelige anske om at redeggare for det
pageeldende begreb forlades til fordel for en mere udfoldet beretning om den
konkrete undervisningspraksis.

Denne problemstilling er ikke i sig selv et problem hvad angar lzereres forsta-
else af paedagogisk teori eller teoretiske begreber, men alene et vilkar, der falger
af karakteren af den professionsudgvelse, der er kendetegnet for laerervirket. Det
betyder imidlertid ikke, at lserere ikke har viden om og indblik i psedagogisk teori,
eller at de ikke kan bestemme diverse teoretiske begreber, men det betyder, at
sadanne ikke almindeligvis opfattes som teoretiske abstraktioner, nar de som
leerere skal udtale sig herom. Tvaertimod vil de, ndr de som leerere bliver bedt om
at forholde sig til sddanne spgrgsmal, netop positionere sig i den institutionalise-
rede professionskultur, der er deres, og deres svar vil automatisk afspejle og bli-
ve udtryk for den virkelighed, der professionelt set er deres.

Dette forhold har falgelig konsekvenser for min tilgang til og behandling af un-
dersggelsens data, som netop er laerersvar og -udsagn, og det betyder da ogsa,
at analysen gennemfares som min tfolkning af disse.

Nar der derfor i interviewundersagelsen er spargsmal, der vedrgrer respon-
denternes opfattelse af et teoretisk begreb som evaluering, har jeg da ogsa fun-
det det formalstjenligt at indramme spargsmalene herom i kontekstuelle scenari-
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er, der for respondenterne er genkendelige fra deres hverdag som laerere. Dette
har naturligvis betydet, at respondenternes svar pa disse spargsmal kan rumme
aspekter, som ikke snaevert er begraenset til definitionen af begrebet evaluering,
men ogsa kan anga den kontekstuelle sammenhaeng, spgrgsmalene er stillet i.
Derfor vil dele af respondentudsagnene, der primaert angar begrebet evaluering,
ogsa for en dels vedkommende veere relevante i forhold til andre af undersggel-
sens temaer, og sadanne udsagn bidrager ligeledes som data i forbindelse med
analysens behandling af disse temaer.

Laerernes definition af begrebet evaluering
Det ene af de to spargsmal (spargsmal 2), der eksplicit vedrarer respondenter-
nes opfattelser af begrebet evaluering, lyder ifalge spargeguiden (boks 4) sale-
des: "Oplever du, at de evalueringer, der er indfert i skolen igennem de seneste
ar, adskiller sig fra de "gamle” former for evalueringer?” Som det ogsa fremgar af
spargeguiden, er den ’praksiskontekst’, dette spargsmal er indlejret i, den udtalte
opfattelse blandt mange laerere — som ogsa interviewundersggelsen bekraefter —
at evaluering ikke er noget nyt, men at det tveertimod er noget, der til alle tider er
praktiseret i undervisningssektoren og dermed ogsa i grundskolen. Nar dette
synspunkt er medtaget i forbindelse med spargsmalet, der derved kun indirekte
sgger svar pa begrebet evaluering, skyldes det, at jeg ensker at laegge diskussi-
onen om, hvorvidt evaluering er nyt eller ej, til side. Det, der i denne sammen-
heeng er det centrale, er, hvorledes evaluering i dag forstas af skolens leerere.

Spargsmalet er formueret pa en made, sa det legitimerer, at respondenterne
kan veelge at fokusere deres svar pa eksempler fra deres egen hverdag, der om-
handler den made, de konkret udfgrer evalueringsarbejdet pa, og dermed i min-
dre grad at give en mere eksplicit definition af selve begrebet. Baggrunden herfor
er todelt, idet det med dette tidlige spargsmal i interviewene — pa den ene side —
giver respondenterne anledning til at blive opmeerksom pa, at der kan veere for-
skel i den made, de tidligere anskuede evalueringsbegrebet pa, og den made, de
i dag gor det. Derved danner spargsmalet — pa den anden side — optakt til det
andet spargsmal, der vedrgrer deres opfattelse af begrebet, nemlig spargsmal 4
(boks 4), hvor de med spgrgsmalet, "Hvorledes vil du definere disse begreber
[evaluering og evalueringskultur] 7’ direkte bliver bedt om at definere det.

Som optakt til dette spargsmal, anvender jeg et eller to hverdagseksempler,
som jeg formoder, at respondenterne er bekendte med som lzerere, og som der-
ved skal give anledning til at gore spargsmalet relevant for dem selv at forholde
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sig til. Det ene eksempel forbinder jeg med et forhold, som stadig flere leerere
bliver opmaerksom pa, nemlig det, at de ofte i forbindelse med deres kollegiale
samarbejde oplever, at de ikke altid deler samme opfattelser eller definitioner af
de begreber og betegnelser, som samarbejdet drejer sig om. Jeg neevner derfor i
min optakt til spargsmalet eksempler pa sadanne, som jeg i de seneste ar er ble-
vet bekendt med, at leerere pa flere skoler har fundet det hensigtsmaessigt at ud-
rede og afstemme indbyrdes, og jeg kobler herefter begrebet evaluering til raek-
ken af begreber og betegnelser, det kunne vaere relevant for laererne selv at defi-
nere. Som eksempler herpa naevnes ’didaktik’, ‘undervisningsdifferentiering’, 'an-
svar for egen laering’ samt 'tveerfaglig undervisning’.

Det andet hverdagseksempel, der anvendes som optakt til spgrgsmalet, er en
situation, som er velkendt for alle leerere, nemlig magdet med elevernes foraeldre,
der stiller dem spgrgsmdl om dette eller hint i forbindelse med deres bgrns sko-
lehverdag. Et sadant spergsmal kunne for eksempel veere, hvad evaluering
egentlig er for noget, hvor jeg da ogsa lader flere af respondenterne forestille sig
den situation, og falgelig sparger dem, hvad de i sa fald ville svare.

Det fremgar, at respondenternes individuelle svar pa de stillede spgrgsmal ik-
ke fremstar som én sammenhangende og altomfavnende definition af begrebet
evaluering, men at de enkelte udsagn hver for sig bidrager til som elementer til et
sadant. Det fremgar ogsa, at det ikke er muligt at fremstille en entydig definition
af begrebet, som omfatter samtlige respondenters opfattelser. Men det vil vise
sig, at det er muligt at konstruere et udsagn om, hvad evaluering er, som afspej-
ler respondenternes generelle opfattelse heraf, uden af det dog skal haevdes, at
et sadant er udtryk for en kanoniseret definition, som er geeldende for den sam-
lede danske laererstand.

Med disse forbehold in mente finder jeg det med udgangspunkt i undersggel-
sens datamateriale muligt at fastsla, at leerere definerer begrebet evaluering sa-
ledes:

Evaluering er gennem systematisk anvendelse af elevplaner, tests
og/eller prover undersogelser af, i hvor hoj grad opstillede mal for ele-
vers laering er naet, og tjener som sadan generelt til — hvad enten den
enkelte evaluering isoleret set har et summativt eller et formativt sigte —
at kvalificere lzereres undervisning med henblik pa fremme af elevernes

leering.
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Konstruktionen af denne definition er baseret pa respondentudsagn, der kan ka-
tegoriseres i raekke tematiske svar pa de stillede spgrgsmal. Nedenfor gives der,
idet der skal henvises til bilag 5, med citater eksempler pa med hvilket beleeg i
undersggelsen, definitionen er tilvejebragt, ligesom der afslutningsvis vil blive
preesenteret en sammenfattende oversigt over, hvorledes respondenternes svar

fordeler sig (figur 9, side 96).

Evaluering som malopfyldelsesevaluering

Det er karakteristisk for undersggelsens danske respondenter, at de er enige om,
at evalueringer, som de mgader i grundskolen, er malopfyldelsesevalueringer.
Ganske vist er det ikke eksplicit den benaevnelse, respondenterne selv anvender,
men det fremgar af den beskrivelse, de giver af dem, at det er det, der er pa feer-
de.

Hvis for eksempel Bodil skal beskrive begrebet evaluering overfor elevernes
foreeldre, forestiller hun sig, at hun ville gore det saledes: "Jamen, sa tror jeg, at
... at jeg ville sige, at evaluering det er at finde ud af, om ... om bgornene de har
naet de mal, der nu er blevet sat op. Undersoge om de kan det, vi forventer de
har leert ... eller skal lzere af ... af de givne emner, kan man s&a sige.” (Bodil,
31:28).

Det fremgar af dette citat, at Bodil lader genstanden for evalueringen eller eva-
luanden veere ikke alene elevernes laering, men deres leering set i forhold til for-
udgaende, opstillede mal for et givent undervisningsforlabs udkomme for elever-
ne. Der er med andre ord tale om, at evalueringen skal fungere som en maling af
implementeringsgraden af allerede kendte leeringsmal. Anja udtrykker dette mere
kortfattet, nar hun beskriver sin opfattelse af, hvad lebende evaluering er. Hun
konstaterer, at det er "det at seette mal og vurdere, om man har naet dem.” (Anja,
03:29).

Nar respondenterne her definerer begrebet evaluering ved henvisning til en
konkret evalueringsmodel, dvs. malopfyldelsesevaluering, forudsaetter de samti-
dig, at evalueringsarbejdet foretages som ekstern evaluering, hvis der med ’eks-
tern’ forstas, at evaluator ikke er den eller de, der er genstand for evalueringerne,
hvilket i den konkrete sammenheeng er elevernes leeringsudbytte af et givent un-
dervisningsforlgb, men at det er andre (her: leerere), der forestar arbejdet. Intet
sted i undersggelsesmaterialets danske del naevnes betegnelsen selvevaluering
forstaet saledes, at det er eleverne selv, der optreeder som evaluatorer i forbin-
delse med vurderinger af egne arbejdsforlab, praestationer eller leeringsresultater.
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Ganske vist kan elever involveres i arbejdet med at malsaette deres leeringsmal,
ligesom de ogsa ofte gares bekendte med sadanne, inden et undervisningsforlab
igangseettes, men selve evalueringsarbejdet er det alene leererne selv, der vare-
tager.

Ikke alene ovennzevnte udsagn af Bodil (Bodil, 31:28) illustrerer dette forhold,
det bekraeftes ogsa af Jenny, nar hun forklarer, hvad evaluering efter hendes
opfattelse er:

Jenny: "Jeg ville sige, evaluering er det arbejde, man gor med sig selv og gor
med ... med sin makker eller sine leerere, nar man ensker at finde ud af, om
man [eleverne] rent faktisk fik lzert det, man [som leerer] havde planlagt, man
[de] skulle leere. Det er det, der er tanken.” (Jenny, 28:58)

Evaluering er séledes en maling af 'noget’, hvilket i respondenterne kontekst er
elevernes ofte faktuelle faerdigheder, og selv om det for enkelte lzerere ikke altid
har karakter af et systematisk arbejde, men ogsa kan have form som refleksioner
— eller eftertanke som Petra formulerer det — over afsluttede undervisningsforlgb,
sa tjener arbejdet med evaluering ogsa det formative formal, at fungere som
grundlag for en kvalitativ udvikling af laerernes egen undervisning.

Det er sadanne bevaeggrunde, der ligger bag Petras udsagn, nar hun forteel-
ler, at “for mig, der er det ... der er det noget med eftertanke og sige: nu har vi
lavet noget og ... sd, sa teenker jeg efter. Naede jeg det mal, eller ... og hvordan
naede jeg det?’ (Petra, 17:28). For pa samme made som Conny og flertallet af
hendes kollegaer i undersggelsen, deler hun den opfattelse, at evaluering skal
kunne anvendes i en fremad rettet udvikling af kvaliteten af den undervisning,
hun udferer i dagligdagen.

"[...] nar jeg taler om evaluering, sa taler jeg om at méale en indsats og sa bru-
ge dem [evalueringsresultaterne] til noget, ikke ogsa,” siger Conny (Conny,
26:37), og mener her, at evalueringerne har som formal, at gare hende til en bed-
re laerer, end hun i forvejen er, fordi hun gnsker, at evalueringsarbejdet skal bi-
bringe hende en viden, som hun kan drage nytte af i forbindelse med hendes

virke som underviser.

Evalueringer kan have et formativt sigte eller et summativt sigte
| forleengelse af udsagn om evalueringers nytteveerdi og formal, er det veesentlig
at betone, at hovedparten af de danske leerere i undersggelsen er enige om, at
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der grundlaeggende kan skelnes mellem evalueringer, der har et formativt sigte,
og de, der har et summativt sigte — ogsa selvom det ikke er alle respondenterne
selv, der eksplicit anvender disse betegnelser. Det er derfor ofte en begrebs-
meessig sondring, jeg preesenterer for respondenterne, nar jeg i interviewforlg-
bende far indtryk af, at de i deres svargivning skelner mellem disse to principielt
forskellige intentioner med evalueringsarbejdet og dermed med deres forstaelse
af selve begrebet evaluering.

Direkte adspurgt om, hvad evaluering med et formativt sigte er, svarer for ek-
sempel Anja pa en made, der substantielt er et repraesentativt koncentrat af de
beskrivelser, det overvejende flertal af respondenterne giver: "Jamen, ved forma-
tiv evaluering forstar jeg, at jeg skaffer mig en viden om, hvor er det enkelte barn.
Og bruger den viden fremadrettet.” (Anja, 22:28). Og Nanna uddyber beskrivel-
sen ved at koble det i undersggelsen mest omtalte evalueringskriterium til arbej-
det, idet hun henviser til de laeringsmal, der danner grundlag for de enkelte eva-
lueringer. Hun forteeller hvorledes arbejdet hermed konkret udfoldes i hverdagen:

Nanna: "[...] nar vi starter et forlob, s& saetter vi nogle mal for, hvad bornene
skal opna i det forleb. Og nar vi s& har gennemfort undervisningen, sa ser vi

pd, om de mal er naet, og hvor vi sa skal videre hen bagefter.” (Nanna, 09:41)

Overfor dette formative sigte med evalueringsarbejdet, fremstar det summative
perspektiv, hvilket for eksempel tydeliggeres i Odas beskrivelse af begrebet eva-
luering, der efter hendes opfattelse er ”[...] en form for statusopgerelse pa et ...
et bestemt mal, hvor du kan sige, du har trinmalene, og evaluering det er vel
egentlig, er de mal naet. Sa ... sa, sa det ma faktisk veere et slutresultat pa en
aktivitet, hvordan ser facit ud.” (Oda, 18:06).

Odas opfattelse af, at evaluering kan forstds som et arbejde, der skal gore det
muligt at fremkomme med et slutresultat af en aktivitet, og dermed fremstar som
en statusopgarelse, understottes af Karen. Karen mener samtidig, at det er et
grundlaeggende karakteristika ved en evaluering, at den er resultatorienteret: ”Vi
prover vel pd, nar vi har lavet et stykke arbejde, sa evaluerer vi for at finde ud af,
[om] vi har ... har naet det mal, vi nu satte os. Og det er jo meget resultatoriente-
ret[...]” (Karen, 11:19).

For flere af respondenterne forbindes evalueringer med et summativt sigte
med evalueringer, som det er grundskolen og dens leerere palagt af udefra kom-
mende instanser eller myndigheder at udfere. Ofte omtales sadanne i undersg-
gelsen da ogsa som eksterne evalueringer. Som et eksempel pa eksternt initie-
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rede evalueringer, der har et summativt formal, naevner Anja med et vist forbe-
hold til evalueringens validitet ordstillelaesningspraverne eller blot OS64, der an-
vendes til vurdering af elevers laesefaerdigheder pa 1. og 2. klassetrin: ”[...] den
summative evaluering, det er jo sa den, jeg [...] af udefra kommende instanser
bliver bedt om at foretage i min klasse, for at man udefra kan fa en viden om,
hvordan [...] for eksempel leeser de her born. Og det kunne veaere nogle tests,
som maler et eller andet. Altsa, jeg kan blive bedt om at tage en OS64, og sa kan
jeg svare pa, hvor gode er de her born til at lose en OS64. Men det er ikke det,
jeg bliver spurgt om — jeg bliver spurgt om, hvordan leeser de her born. Det ved
jeg godt!’ (Anja, 20:46)

Det skal dog ogsa understreges, at selv om respondenterne i overvejende
grad skelner mellem evalueringer, der alene tjener et formativt formal, og evalue-
ringer, der alene har et summativt sigte, mener flere af respondenterne, at sidst-
neevnte kategori ogsa i visse situationer kan bibringe laerere et grundlag til juste-
ringer af fremtidige undervisningsforleb, der rummer tilsvarende lseringsmal, som
er tilfeeldet med forlgb, der evalueres med det summativt sigte, hvorfor sddanne
dermed reelt vil kunne fungere i en formativ sammenhaeng. Jenny giver med ud-

gangspunkt i brugen af laesetest en konkret eksempel herpa:

Jenny: "[En] leesetest anvendt fornuftigt ville give anledning til processer. En-
ten en forandring af processer eller ... eller i hvert fald blik pa processer. Altsa,
selv den ... den sloveste lzerer skulle gerne blive banket lidt oven i hovedet,
hvis det er de samme resultater, der bliver ved med at komme ud — med min-
dre eleverne selvfalgelig er en flok hons, det kan jo ogsa godt veere, det er
den vurdering, der bliver lagt i det.” (Jenny, 30:40)

Og leesetests anvendt pa denne vis, finder Jenny “er et godt, anvendeligt red-
Skab” (Jenny, 31:12) for hende som leerer.

Elevplanen - et redskab til formidling af evalueringsresultater

Det er i det hele taget en generel opfattelse blandt undersggelsens danske re-
spondenter, at evalueringer, hvis formal det er at vurdere, i hvor hgj grad elever
har naet savel individuelt opstillede laeringsmal eller fagenes trinmal, fungerer
som et redskab til en fortsat justering og kvalificering af lserernes undervisning.
Det er saledes karakteristisk for hovedparten af respondenterne, at de som illu-
stration pa deres besvarelser af spargsmalet om, hvad evaluering er, umiddelbart
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giver et eller flere konkrete eksempler pa evalueringsmetoder, som de anvender i
deres hverdag som laerere. Og et meget benyttet eksempel herpa er deres an-
vendelse af elevplaner i undervisningen.

Det fremgar af folkeskolelovens § 13, stk. 2, at evaluering af elevernes udbytte
af undervisningen i skolen er et forpligtende aspekt ved laerernes undervisning,
og at formalet hermed er at etablere et grundlag for savel leerernes vejledning af
eleverne, som af deres videre undervisningsplanlaegning og -tilrettelaeggelse. Det
fremgar desuden sammesteds, at formidlingen af disse evalueringer til eleverne
og deres foreeldre sker med anvendelse af individuelle elevplaner, som udover
en statusbeskrivelse ogsé skal indeholde informationer om, hvorledes opfalgnin-
gerne pa de gennemfgrte evalueringer skal ske:

§ 13. Eleverne og foreeldrene, jf. § 54, skal regelmaessigt underrettes om
skolens syn pa elevernes udbytte af skolegangen. Forzeldrene skal skriftligt
underrettes om resultaterne af test, jf. stk. 3.

Stk. 2. Som led i undervisningen skal der lgbende foretages evaluering
af elevens udbytte heraf, herunder elevens tilegnelse af kundskaber og
feerdigheder i fag og emner set i forhold til trin- og slutmal, jf. § 10. Evalue-
ringen skal danne grundlag for vejledning af den enkelte elev og for den vi-
dere planleegning og tilrettelaeggelse af undervisningen, jf. § 18, og for un-
derretning af foraeldrene om elevens udbytte af undervisningen, jf. stk. 1. Til
brug for den lgbende evaluering skal hver elev have en elevplan, som inde-
holder resultater af og den besluttede opfalgning pa evalueringen. Under-
visningsministeren fastsaetter regler om elevplanen.

(Getz 2008:75)

Elevplanen er saledes et medium til formidling af evalueringsresultater, men den
fungerer i praksis ogsa ofte som et aftalepapir eller en kontrakt mellem skolen
(leererne) og hjemmene (eleverne og deres foreeldre). Sidstneevnte skyldes det
forhold, at "skolen kan anmode foreeldrene om at kvittere for modtagelse af pla-
nen,” (Getz 2008:78) hvilket pa flere skoler har betydet, at elevplanerne har faet
tilfojet et afsnit til indgaede aftaler for den kommende periode.

Elevplanen er hverken i juridisk eller i evalueringsdefinitorisk forstand en eva-
lueringsmetode, men pa trods heraf omtaler samtlige respondenter netop elev-
planen som et konkret eksempel pa en sadan, nar de gnsker at illustrere begre-
bet evaluering, som de mgder det i deres hverdag. Anja sammenfatter med sit
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svar pa spergsmalet om, hvorfor elevplanen er evaluering, den opfattelse, som

synes udbredt blandt de gvrige respondenter i undersagelsen, nar hun forklarer:

Anja: "Jamen, det er det jo, fordi du gar ind og laver en status over, hvor er de
[eleverne] i forhold til trinm&lene for eksempel — hvor ligger de — og man saet-
ter nye mal for, hvad de skal na i den naeste periode. Og det er jo en evalue-
ring, at man vurderer, hvor de ligger.” (Anja 04:22)

Evaluering: Systematisk dokumentation

Det fremgar af ovenstaende, at respondenterne forbinder evalueringerne i grund-
skolen med vurderinger af elevernes faktuelle feerdigheder og kundskaber, uan-
set de specifikke formal med evalueringsarbejdet og de benyttede metoder i gv-
rigt. Kun enkelte af respondenterne giver i undersggelsen eksempler pa andre
omrader i skolens virksomhed, som kan vaere genstand for evalueringer. Saledes
naevner for eksempel Conny, at evalueringer i grundskolen ikke ngdvendigvis
altid kan udferes af laerere (eventuelt i samarbejde med deres elever), men at
hun ogsa godt kan forestille sig, at skoleledelserne vil kunne finde det relevant at
anvende evalueringer i forbindelse med deres arbejde:

Conny: "[...] man kunne godt forestille sig, at pa en skole, at det var for ek-
sempel ledelsen, der ville male, hvordan ... hvordan fungerer AKT i forhold til
indsatsen, eller hvordan fungerer teamarbejdet i forhold til de timer, vi[har faet
til dette arbejde] ... altsa, det er jo altid med henblik pa en handling efter min
mening, det bar det veere.” (Conny, 27:27)

Uanset hvad evaluering efter respondenternes opfattelse er, hvad der gares til
genstand herfor, og hvorledes arbejdet i praksis udfares, finder hovedparten det
vigtigt at understrege, at evalueringsarbejdet er karakteriseret ved at veere et
systematisk arbejde. Dette synspunkt fremhaeves specielt, nar respondenterne
forteeller, hvorledes de oplever forskellene pa de mader, evalueringer i skolen
tidligere blev udfart pa, med de mader, det i dag sker. Samtidig vedkender flere
dog ogsa, at megen af den evaluering, de i dagligdagen udfarer, ikke er systema-
tisk, men naermere har karakter af private refleksioner over deres praksis, som de
i starre eller mindre omfang udveksler med kollegaer. Frida siger det saledes:
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Frida: "Altsa langt det meste ... langt ... altsa, den storste evaluering foregar
stadigvaek inden i mit hoved. Og jeg kan samtale pa ... pa laererveerelset med
mine kollegaer, ikke, og efter skole og i team og sa videre, ikke. Men det bliver
ikke sadan systematisk nedfaeldet alt det, vi taler om, ikke altsa. Det gor det
ikke.” (Frida, 36:41)

Endelig fremhaever enkelte af undersggelsens respondenter, at der eksisterer en
relation mellem evaluering og dokumentation, og at de oplever, at et hovedformal
med eller i det mindste en vigtig arsag til anvendelsen af systematiske evaluerin-
ger i grundskolen er at kunne dokumentere elevernes udbytte af undervisningen
og dermed kvaliteten af den for omverdenen. Specielt nar de beskriver udviklin-
gen af evalueringsarbejdet i skolen over tid, ser flere respondenter det som en
forventning til grundskolen, at dens anvendelse af nye evalueringsmetoder i dag

netop tjener dette formal.

Conny: "Jeg ... jeg tror der ... det, der er dokumentationen til forskel. Det, vi
har manglet farhen, altsa det, jeg synes er styrken i den, det er, at vi er nadt til
at indtaenke noget dokumentation. For forhen, nar vi evaluerede, sa var det
sddan tit — ma jeg sa sige — at altsa det var ‘en kvalificeret sludder for en slad-
der’, ikke ogsa. Men vi kunne let blive angrebet pa hvorfor, ikke ogsa, og den
synes jeg, altsa styrken er at fa noget dokumentation pa. Eller forskellen kan
man sige, i hvert fald en af forskellene, at man har fokuseret meget pa doku-
mentationen. Man fokuserer ogsa meget mere, synes jeg, pa — altsd man har
vendt det rundt og fokuseret meget mere pa ‘hvad skal vi leere?’, i stedet for
‘hvad skal vi lave?” (Conny, 09:29)

Det fremgar af ovenngevnte citat, at Conny oplever, at dokumentationskravet har
medfert en kvalificering af savel hendes didaktiske dialog med sig selv om sin
egen undervisning, som at det med fundament i de gennemfgrte evalueringer har
kunnet fungere som en legitimering overfor omverdenen med hensyn til de be-
slutninger, hun i den forbindelse har mattet traeffe. For Conny er evalueringer
saledes ikke alene en kvalificerende psedagogisk ngdvendighed, det er samtidig
et grundlag, hvorpa hun kan redegare for sin undervisning overfor sig selv og
andre. Pa den made fungerer evaluering og dokumentation som paedagogiske
redskaber for laererne selv.

Men evaluering og dokumentation kan ogsa fungere som redskaber for andre

formal. Saledes naevner Nanna, at evaluering desuden kan anvendes med det
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formal at danne grundlag for en mere bredspektret dokumentation af kvaliteten af
skolens virksomhed. Hendes grundantagelse er den, at kommunerne anvender
evalueringerne i grundskolen som costbenefit-analyser, hvilket skyldes, at kom-
munernes skolepolitik har udgangspunkt i en gkonomiteenkning, hvorved be-
streebelsen er at sikre en balance mellem de finansielle investeringer i skolerne
og elevernes laeringsmaessige udbytte af deres skolegang. Denne dobbelthed i

evalueringsforméet, formulerer Nanna pa denne made:

Nanna: "[...] kommunerne bliver jo styret af embedsmaend nu og dage, ikke
ogsa. [...] og ... det, deres skonomitaenkning det styrer jo alting. [...] Ja, man
vil have noget for pengene pa en eller anden méade, og det skal kunne doku-
menteres, at man far det. [...] Og derfor skal vi ligesom — eller der er jo to ting i
evaluering: Det er den der opsamling af, om man ... om man ... om man far
det, man har sat mal for, ikke ogsa, eller om man far det, hvis man skal se det
fra kommunens side, som man har betalt for. Men der er jo ogsa det der, man
som lzerer, at ... at, at man kan bruge det til at ga videre med [...] til at bringe
bornene videre med i deres lzering.” (Nanna, 07:46)

Evaluering som begreb: En oversigt

Det konkluderende svar pa spgrgsmalet om, hvad evaluering som begreb er for
de danske respondenter i undersggelsen, er, som det fremgar af ovennavnte,
sammensat af flere elementer. Det er karakteristisk for respondenternes udsagn,
at kun enkelte af dem umiddelbart fremsaetter faerdige’ definitioner af begrebet,
men at flertallet af dem i lgbet af interviewsamtalerne udvikler stadig flere af de
elementer, der i sidste ende kan sammenfojes til dannelsen af en syntetiseret
forstaelse af begrebet evaluering hos hver enkelt.

Selv om det naturligvis er med stor forsigtighed og med megen ydmyghed
overfor respondenterne og deres udsagn i en kvalitativ undersggelse, som der i
forbindelse med denne interviewundersggelse er tale om, skal registreringen af
respondentudsagn om evalueringsbegrebet — i lighed med de efterfglgende in-
terviewtemaer (figur 7, side 72) — afrundes med, hvad jeg har valgt at benaevne
en 'semi-kvantificeret oversigt’ over de typer af udsagn om begrebet og over gra-
den af deres forekomst i interviewene, som datamaterialet giver beleeg for (figur
9).
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Figur 9. Evaluering som begreb
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Norske leerersynspunkter
Det norske casestudie er (som beskrevet side 67) gennemfart med det formal at
fungere som kommentarer’til den danske interviewundersggelses resultater. Det
er da ogsa hovedresultaterne i den danske undersggelse, der har veeret dispone-
rende for det fokus, jeg har anlagt i analysen af casestudiet, ligesom det ogsa er
de norske laereres synspunkter pa primeaert disse, der praesenteres i dette afsnit
(samt i de efterfglgende kapitler under overskriften "Norske laerersynspunkter”).
Norske grundskoleleerere anvender kun sjeeldent betegnelsen evaluering. De
foretraekker derimod ordet vurdering (fx Ragnhild, 02:55 og Turid, 02:08), og jeg
benytter derfor kun begrebet evaluering, nar de norske respondenter enten selv
gor det, eller nar jeg fx finder det af betydning at kunne sammenholde norske
laereres synspunkter med deres danske kollegaers, og hvor det ville kunne kom-
plicere laesningen, hvis jeg vekslede mellem de to betegnelser.

De norske laereres brug af betegnelsen vurdering understottes af det forhold, at
begrebet ogsa finder anvendelse i sdvel den norske lovgivning for grundskoleom-
radet, blandt uddannelsesforskere som generelt i den offentlige skoledebat i Nor-
ge.

For respondenterne i casestudiet forbindes vurdering med det arbejde, de
som laerer udfgrer med det sigte at kunne fastleegge elevernes faerdigheder og
kompetencer indenfor givne omrader (Ulrikke, 05:42) — i forhold til mélene i
kunnskapsloftet (Turid, 08:31) — hvorimod vurderingsarbejdet ikke omfatter en
vurdering af selve undervisningen, dvs. deres eget arbejde (Turid, 24:10).
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Det betyder imidlertid ikke, at de norske leerere ikke kender eller ikke anven-
der begrebet evaluering, men undersggelsen indikerer, at evaluering sa at sige
er 'forbeholdt’ lzererne selv at anvende. Solvej beskriver dette ved at forteelle, at
hun synes, at evaluering fremstar som et gammelt ord, som hun forbinder med
sin egen uddannelse. Umiddelbart forstar hun evaluering som det at vurdere sit
eget arbejde, medens vurdering angar elevernes arbejde (Solveig, 03:47). Sol-
veig forklarer videre, at hun hele tiden evaluerer sin egen undervisning, og at hun
vurderer elevernes tilbagemeldinger i forhold til det, hun ger, samt at hun pa
baggrund heraf lebende justerer sin undervisning (Solveig, 14:00).

Direkte adspurgt om leererne i deres dagligdag skelner mellem vurderinger, der
har et formativt sigte (formative vurderinger) og de, hvis sigte er summativt
(summative vurderinger), er det generelle svar, at det gor de ikke (Solveig,
05:45). Men nar lererne forsgger at 'overseette’ disse betegnelser til en norsk
sammenhang, sker det almindeligvis med henvisning til grundskolens under-
veisvurderinger og sluttvurderinger (William, 04:55). Ragnhild forklarer forskellen
mellem disse ved at forteelle, at hvor underveisvurdering er den vurdering, der
lobende foregar pa de enkelte klassetrin, er sluttvurderingen den vurdering, der
sker ved afslutningen af smatrinnet (fjerde klassetrin) og mellomtrinnet (syvende
klassetrin (Ragnhild, 04:53), samt den karaktergivning, som eleverne modtager
pa deres vitnemal (dvs. eksamenspapir), nar de forlader skolen efter tiende klas-
setrin (Ragnhild, 02:55).

Turid er enig i denne beskrivelse — selv om hun vaelger at omtale under-
veisvurderingerne som vurdering for lzering. Hun forklarer, at vurdering for laering
er en formativ vurdering af, hvad eleverne kan, og at den gennemferes med hen-
blik pa at kunne give eleverne vejledning angaende deres videre arbejde (Turid,
03:13). Sluttvurdering er den afsluttende eksamenskarakter (dvs. standpunktska-
rakter) ved slutningen af tiende klassetrin. Denne karakter "maler hvor langt ele-
ven faktisk kom i lepet av grunnskolen,” siger hun (Turid, 03:13), og tilfgjer, at
sluttvurderingen vurderer elevernes standpunkt i forhold til kompetansemalene
(Turid, 03:50). Og derved sammenfatter hun den forstéelse af de to begreber,
som casestudiet viser er gaeldende blandt dets respondenter: at summativ vurde-
ring er sluttvurdering, medens formativ vurdering er vurdering, hvor man beskri-
ver elevernes kompetencer og forsgger at udtale sig om, hvor elever er, og hvil-
ken vej han/hun skal ga, dvs. underveisvurdering (eller vurdering for lzering) (Tu-
rid, 04:43).
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Undersggelsen indikerer endvidere, at vurderingsarbejdet og brugen af vurderin-
ger forst og fremmest er et leereranliggende og -ansvar, og at eleverne kun i be-
greenset omfang synes aktivt involveret. Det er ganske vist elevernes feerdighe-
der og kompetencer, der er genstand for vurderingsarbejdet, men savel den
praktiske handtering af arbejdet med vurderinger, som anvendelsen af deres re-
sultater er reserveret leererne at drage laere af.

Nar det i denne sammenhaeng er interessant at bemaerke dette, skyldes det,
at selv om laererne implicit beskriver sigtet med det daglige evalueringsarbejde
som formativt, sa synes den indsigt i elevernes forhold, som vurderingerne eks-
pliciterer, primaert at blive anvendt af leererne selv med det formdl at kvalificere
deres egen undervisning og radgivning til eleverne. Det synes saledes ikke at
veere et selvstaendigt mal med vurderingsarbejdet, at det direkte skal bibringe
eleverne indblik i deres egen lzeringsproces.

Vurderinger bliver derved primeert et redskab for leererne, og Solveig fremfg-
rer, at formalet med vurderingsarbejdet er at finde ud af, hvordan eleverne nar
malene for undervisningen (Solveig, 12:57), og at hun anvender vurderingsarbej-
det som led i sin forberedelse af undervisningen (Solveig, 14:00): “Jeg tror, det
bliver mest et redskap til lzererne, ja. Det tror jeg nok” (Solveig, 13:09).

Det er Turids indtryk, at vurderingsarbejdet i grundskolen er blevet mere syste-
matisk i forhold til tidligere (Turid, 07:19), men casestudiet giver dog ikke et enty-
digt eller klart billede af dette forhold. Derimod efterlader studiet en fornemmelse
af, at det spargsmal er steerkt afhaengig af de enkelte skolers politik eller strategi
pa omradet. Som et eksempel herpa kan der henvises til Solveig, der tror, at hun
kan udvikle sig (i betydningen: opkvalificere sin undervisning) gennem anvendel-
se af vurderinger (Solveig, 14:56). Samtidig mener hun ikke, at kvaliteten af un-
dervisningen pa skoleniveau er blevet foraget i takt med det egede vurderingsar-
bejde. Og med sin egen skole som eksemplet herpa forklarer hun dette ved, at
der her kun i meget begraenset omfang er tale om et systematisk vurderingsar-
bejde, fordi hver enkelt laerer vurderer pa sin made (Solveig, 16:47).

Sammenfattende viser det norske casestudie, at de norske leereres forstaelse af
begrebet vurdering er naert beslaegtet med det engelske ord assessment, lige-
som deres brug af begrebet evaluering svarer til det engelske ord evaluation
(dvs. programevaluering). Dette er i modseetning til den made, hvorpa danske
laerere benytter begrebet evaluering, idet de ikke sondrer mellem betydningsfor-
skellene ved assessment og evaluation. Det rejser spargsmalet, om det norske
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uddannelsessystem og dets leerere i hgjere grad end det er tilfaeldet i Danmark er
inspireret af angelsaksisk evaluerings- og uddannelsesforskning?

Men savel hvad angér dette spgrgsmal, som hovedparten af undersggelses-
resultaterne fra casestudiet i gvrigt, er det ikke muligt at uddrage entydige kon-
klusioner. Dertil er datagrundlaget ikke tilstraekkeligt omfattende, hvorfor case-
studies resultater alene har karakter af kommentarer.

Der er blandt norske laerere enighed om, at formalet med vurderingsarbejdet
er at male elevernes feerdigheder og kompetencer for herigennem at give laerer-
ne et redskab til en kontinuerlig justering og mélretning af deres undervisning i
forhold til de pagaeldende elever/elevgrupper. Vurderingskriterierne i disse forma-
tive underveisvurderinger er de nationalt udarbejdede mal i kunnskapsloftet, hvil-
ket ogsa gor sig geeldende for de summative sluttvurderinger, der afslutter ele-
vernes skolegang.

Med det forbehold, at norske lzerere ikke pd samme made, som det er tilfeeldet
med danske leerere, sondrer mellem vurderinger, hvis sigte enten er formativt
eller summativt, synes der at eksistere en vis overensstemmelse mellem den
made, vurderingsarbejdet i Norge fra centralt hold er designet pa, og den made
hvorpa de danske myndigheder har udformet kravene til leerernes evalueringsar-
bejde i Danmark. De norske leereres beskrivelse af underveisvurderingerne er
umiddelbart sammenlignelige med danske leereres omtale af den lebende evalu-
ering, der i Danmark bl.a. inkluderer anvendelsen af nationale tests, ligesom de
afsluttende prover i Danmark svarer til sluttvurderingerne i Norge. Og for begge
landes vedkommende eksisterer der desuden en umiddelbar sammenhang mel-
lem vurderingerne/evalueringerne og politisk udarbejdede mal (nationale stan-
darder), dvs. kompetansemalene i den norske lovgivning og de feelles mal (slut-
malene) i den danske.

Endelig mener flere af de norske leerere, at det er et kendetegn ved vurde-
ringsarbejdet, at det er blevet mere systematisk indenfor de seneste &r. Samme
oplevelse har de danske laerere, og for begge landes vedkommende gar det sig
geeldende, at laererne finder, at en fglge heraf har veeret, at de oplever at kvalite-
ten i deres undervisning er blevet hgjnet.

En direkte sammenligning mellem casestudiets norske lzererbeskrivelser af vur-
dering, sammenholdt med de beskrivelser, som leererne i den danske interview-
undersggelsen har givet af evaluering, viser, at der eksisterer en stor overens-
stemmelse mellem de to respondentgruppers forstaelse af begrebet vurde-

ring/evaluering.
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Med udgangspunkt i figur 9 (side 96) kan det konstateres, at casestudiet indi-
kerer, at norske laerere med en enkelt undtagelse (at vurderingers formal er at
kvalificere laerernes undervisning) forbinder samme karakteristika ved begrebet
vurdering, som alle + hovedparten af respondenterne i den danske interviewun-

dersggelse gar, dvs.:

at vurderinger er en vurdering af opfyldelsesgraden af en indsats malt i

forhold til opstillede mal,

= at vurderingers evaluand er elevernes laeringsudbytte,

= at elevplaner (= eksempelvis mal-ark), tests og prever fungerer som kon-
krete vurderingsmetoder,

= at vurderingsarbejdet er systematisk,

= at der begr sondres mellem vurderinger med et formativt sigte (= under-

veisvurderinger) og et summativt sigte (= sluttvurderinger).

3.3.1.2 Evalueringskultur som begreb

To af spergeguidens spgrgsmal angar, som det er vist i figur 8 (side 73),
spgrgsmalet om, hvorledes respondenterne opfatter begrebet evalueringskultur
(boks 4).

Som det ogsa er tilfeeldet i forbindelse med begrebet evaluering, bliver de
danske respondenter ogsa direkte spurgt om, hvorledes begrebet evalueringskul-
tur efter deres opfattelse kan defineres: "Hvorledes vil du definere disse begreber
[evaluering og evalueringskultur]?’ (spargsmal 4). Den ’praksiskontekst’, der
danner rammen omkring dette spargsmal til respondenterne, er det forhold, at
savel Undervisningsministeriet, Kommunernes Landsforening som Danmarks
Leererforening tidligere har tilkendegivet, at de finder det positivt, at der i grund-
skolerne tages initiativ til at fremme udviklingen af evalueringskulturer. Og
spargsmalet om, hvad begrebet evalueringskultur deekker, suppleres med et
spargsmal, der skal give anledning til, at respondenterne gare sig overvejelser
over, hvad begrebet rummer af potentialer for skoler arbejde med evaluering, og
som sadan indirekte neerme sig en egentlig definition af begrebet. ”Hvad mener
du er intentionen (eller intentionerne) med kravet til skolerne om, at de i disse ar i
stadig stigende grad skal anvende evalueringer, og at de skal uadvikle evalue-
ringskulturer?’ (spergsmal 5).
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Laerernes definition af begrebet evalueringskultur

Det er betegnende for respondenternes svar pa spgrgsmalet om, hvorledes de vil
definere begrebet evalueringskultur, at de med enkelte undtagelser virker relativt
tovende og usikre pd, hvorledes dette kan gores. Begrebet er pd ingen méade
ukendt for dem, men det er mit indtryk, at de kun i begraenset omfang har madt
det draftet, udfoldet eller ekspliciteret i deres arbejdshverdag, ligesom deres teo-
retiske adgang til emnet kun er repreesenteret i fa publikationer (fx Dahler-Larsen
2006, Mglgaard og Klausen 2006). Saledes er savel deres konkrete praksiserfa-
ringer med etablering af evalueringskulturer i grundskolen som deres kendskab
til, hvorledes begrebet teoretisk kan behandles, relativt spinkelt, hvorfor det er
vanskeligt for hovedparten af respondenterne at generere en egentlig definition
af begrebet.

Pa grund af disse forhold giver interviewundersggelsens datamateriale hver-
ken kvalitativt eller kvantitativ belaeg for at frembringe en generaliserbar definition
af begrebet evalueringskultur. Alligevel finder jeg det forsvarligt at sammenskrive
respondenterne udsagn om spgrgsmalet til denne tendentielle beskrivelse af,
hvad en evalueringskultur ifalge respondenterne omfatter:

Evalueringskultur er tilstedevaerelsen af en systematisk og koordineret
evalueringspraksis i en skole, hvis samlede virksomhed (eller hovedpar-
ten heraf) er genstand for evaluering, der som et integreret aspekt ved
medarbejdernes professionsudovelse kontinuerligt udfores af alle per-
sonalegrupper.

Hver skole sin evalueringskultur

Det er karakteristisk for respondenterne i den danske undersggelse, at de opfat-
ter en evalueringskultur som summen af de evalueringer, der gennemfgres pa de
enkelte skoler. Det er med andre ord ikke muligt at definere begrebet evalue-
ringskultur pa én made, fordi begrebet netop er kendetegnet ved at afspejle savel
omfanget som indholdet i evalueringsarbejdet, som det forefindes lokalt. Re-
spondenterne forbinder i udtalt grad evaluering med det ofte systematiske vurde-
ringsarbejde, som de udferer i relation til eleverne leering, men enkelte fremhae-
ver, at en grundskoles evalueringskultur desuden er karakteriseret ved udmeant-
ning af evalueringer, der gennemfares med henblik pa vurdering af andre aspek-
ter af skolens virksomhed. Anja formulerer dette séledes:
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Anja: "[...] Hvis jeg skal veere med til at udvikle en evalueringskultur pa sko-
len, sa skal jeg egentlig se det mere bredt. Sa skal jeg ogsa se pd, hvordan
institutionen evaluerer sig selv, sa skal jeg evaluere mig selv, og jeg skal eva-
luere hele organisationen og hvordan, den fungerer. S& det at udvikle en eva-
lueringskultur er meget mere bredt. Det kan ogsa bare at ga ind og se pa nog-
le helt konkrete undervisningssituationer, hvordan fungerer de, og hvordan
forbedre vi dem. Sa det begreb er bredt.” (Anja, 22:12)

Samtidig indikerer tilstedeveerelsen af en evalueringskultur eller arbejdet mod at
udvikle en sadan pa en skole, som Eva opfatter begrebet, at evalueringsarbejdet
bliver ”[...] en del af dagligdagen, altsa det bliver noget, der bliver indarbejdet
uden, at det skal veere noget, noget seerligt. Maske noget mere dagligdags noget
mere vanemaessigt, men ... det bliver en del af hverdagen.” (Eva, 20:32)

En saledes indarbejdet, "vanemaessig” tilgang til og brug af evalueringer af-
spejler ifalge Jenny graden af professionalisme hos skolens medarbejdere, i takt
med at evalueringsarbejdet, hvad enten det er orienteret mod elevernes leering,
eller det fokuserer pa andre aspekter af skolens virksomhed, bliver en del at en
skoles kultur — ogsa selv om hun ikke oplever, at en sadan er fuldt udfoldet pa
Sigma Skole, hvor hun er ansat: "Jamen, hvis man definerer begrebet kultur som
vaerende en ... en opfattelse, hvormed man gar ind i ... i en professionel praksis,
altsa en made og taenke pa, en made og agere pa, sa synes jeqg ikke, vi har det.”
(Jenny, 05:07)

Ingrid konkretiserer dette forhold yderligere, nar hun betoner, at det, der ken-
detegner en organisation, der har udviklet en evalueringskultur, er, at dens med-
arbejdere er bevidste om, at evaluering tjener som redskab til en fortlgbende kva-
lificering af deres arbejde:

Ingrid: "Jamen, der ligger da et begreb om, at man er bevidst om, at man ...
at man skal evaluere pa de ting, som man gor, altsa at man ikke bare kan go-
re noget ud i den bla luft uden og ... og efterfalgende og se, om ... om det sa
ogsa har en eller anden form for ... for kvalitet. Det arbejde man laver, altsa.”
(Ingrid, 18:27)

Hvor evalueringskriterierne for evalueringer, der retter sig mod elevernes leering,
ifalge respondenterne i den danske undersggelse er ekspliciterede undervis-
nings- og leeringsmal, er det efter Karens opfattelse karakteristisk, nar spgrgsma-
let vedrgrer begrebet evalueringskultur, at de evalueringer, der i lyset af dette
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perspektiv gennemfares, angar mere overordnede og veerdibaserede mal for

skolens samlede undervisningsvirksomhed:

Karen: "Hvad en evalueringskultur er? Hvis man taenker skolen i forhold ... til
de mal, skolen sadan saetter for, hvad er det for en skole, vi gerne vil veere pa3,
... hvad er det for nogen veerdier, vi laegger i den skole, sa synes jeg, evalue-
ringskulturen det er vel og ... og fa de barn ud som nogle hele mennesker, og
den kultur der skal vaere i den skole, den skal styrke bade den sociale og den
faglige side.” (Karen, 41:14)

Oda forstar gennemfarelsen af evalueringer, hvad enten de fremstar isolerede
eller er en del af en skoles samlede evalueringskultur, som udtryk for gnsket om
at foretage “en statusopgerelse” (Oda, 36:21), hvorimod Ingrid i hgjere grad me-
ner, at der i begrebet ligger en intention om, at evalueringsarbejdet pa en skole
gennemfgres systematisk (Ingrid, 19:51). Den samme tanke er Marianne inde p3,
nar hun mener, at forventningerne om at udvikle evalueringskulturer i grundsko-
lerne skyldes et gnske om at erstatte, hvad hun kalder en ’snakkekultur’ med
indfarelse af ’skriftlige’ evalueringer:

Marianne: 7[...] det ma haenge sammen med, at ... det ... det er vel ogsa
kommet nogenlunde samtidig med det begreb kom, ikke ogsa, at vi skulle
skriftliggore alle ting, og ... fordi vi har jo altid vaere den der snakkekultur ... og
det er da ogsa noget, jeg kan se i ... i forhold til det der eller samarbejde, jeg
har haft, at ... at vi er blevet meget bedre til og ... og skrive ting ned og ...
mange ting er blevet meget sadan mere formel, hvor vi forhen startede, ikke
0gsa, og sa har vi nogle dagsorden i dag, ikke ogsa, og referater alt muligt, jeg
tror da de to ting haenger sammen.” (Marianne, 25:37)

Evalueringskultur — et positivt ladet begreb

Flere af respondenterne er enige om, at begrebet evalueringskultur fremstar po-
sitivt ladet sammenlignet med for eksempel begrebet evaluering. Dette skyldes
anvendelsen af ordet 'kultur’, som for respondenterne signalerer om end noget
forskelligt som dog altid noget positivt. | modsaetning til begrebet evaluering, der
giver mindelser om kontrol, bedegmmelse, styring osv. af ‘'nogen’, signalerer ordet
kultur — og dermed ogsa begrebet evalueringskultur — at evalueringer udfares
som et demokratisk og deltagerorienteret arbejde. P4 trods af denne opfattelse,
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eller maske netop derfor, efterlader begrebet evalueringskultur hos flere af re-
spondenterne den mistanke, at brugen af dette begreb har til hensigt at slgre den
egentlige hensigt med evalueringerne i skolen.

Eva mener saledes, at ordet kultur (i begrebet evalueringskultur) er "et positivt
ladet ord, ikke, og det er noget, der foregar mellem mennesker. Det er ikke no-
get, hvor nogen er mere styrende end andre” (Eva, 19:14), men hun tilfgjer dog
0gsa om begrebet evaluering, at “det bliver mere spiseligt af, at ... at der kommer
det der ’kultur’ pa” (Eva, 21:38). | nedenstaende uddrag af interviewet med Frida,
supplerer hun samme synspunki:

Frida: ”[...] ‘evalueringskultur’ er ... kan maske ... signalere en starre frihed til
og kunne finde mader og veje til og ... evaluere pa, altsa som ikke nodvendig-
vis er dikteret ovenfra, man kan jo godt have en kultur, evalueringskultur pa en
arbejdsplads, ikke, der ... eller en kommune, altsa sa bliver det selvfalgelig
endnu mere ensartet, ikke, men altsa ... begrebet signalerer maske storre
rummelighed ... [...] ... kultur.”

Interviewer: Ja. Det er et mere positivt ladet ord maske?

Frida: "Ja, ind ... ind, indtil man maske konkret har fundet ud af, hvad ... hvad
det indebeerer, ikke, men altsa umiddelbart ville det maske virke ... altsa virker
der ... virker det, som om det kunne veere ... kunne veere en storre frihed i ...
[...] alt efter, hvilke veje, ikke, og ensker og former, man, man sadan ... kunne
opstille, ikke, mens man ... [...]”

Interviewer: Men siger du sa ogsa indirekte, at ... at det, man var bange for,
det er at fa begraenset sin frihed gennem de udefra kommende evalueringer?
Er det det ...

Frida: ”[...] Ja, altsa ... ja, altsa ... evalueringskultur ... altsa der kunne, det
kunne jo veere, at ... at, at der i evalueringskultur kunne ... kunne veere storre
frihed til ogsa at veelge metoder, ikke, og vinkler pa evaluering, end ... end ...
altsa, det ... normalt forbinder man da med et kulturliv med, altsa at det er
mangfoldigt ... s& maske kunne der veere en starre mangfoldighed, og mdske
er det sa derfor, at ... at ... det, at der har veeret en ... en storre konsensus
omkring ordet kultur, ikke, end kun evaluering, ikke altsa. Jeg ved det ikke ...”
(Frida, 27:33)
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Evalueringskultur som begreb: En oversigt

Nar det med udgangspunkt i den danske interviewundersggelses datamateriale
skal konkluderes, hvorledes respondenterne definerer begrebet evalueringskul-
tur, kan det konstateres, at dette ikke entydigt er muligt. Reelt viser undersggel-
sen, at evalueringskultur ikke er institutionaliseret som et naturligt, dagligdags
begreb i relation til respondenternes kontekstuelle professionsudevelse, selv om
ordet eller betegnelsen evalueringskultur er velkendt af alle. Alligevel skal jeg i
figur 10 sammenfatte respondenternes beskrivelse af begrebet evalueringskultur,
som undersggelsen giver grundlag for at kunne fremstille.

Figur 10. Evalueringskultur som begreb

Flere
af respondenterne mener

Enkelte
af respondenterne mener

at en evalueringskultur er et positivt ladet
begreb, idet det signalerer en demokratisk
tilgang til evalueringsarbejdet i en given
organisation (konkret: en grundskole), da det
er intentionen, at alle implicerede parter i de
enkelte evalueringer inddrages i arbejdet

at en evalueringskultur er defineret som
summen af de evalueringer, der udferes i en
given organisation (konkret: en grundskole)

at en evalueringskultur er et implementeret
element i en organisationskultur, nar der
udfgres evalueringer i relation til mange/alle
aspekter ved dens samlede virksomhed

at en evalueringskultur er et implementeret

at en evalueringskultur er et implementeret
element i en organisationskultur, nar (evt.
flere af) de evalueringskriterier, der ligger il
grund for de udfarte evalueringer, henviser
organisationens overordnede, veerdibaserede
mal for dens samlede virksomhed

at en evalueringskultur er et implementeret
element i en organisationskultur, nar
intentionen med at udfgre evalueringer er en
fortlobende kvalificering af medarbejdernes
professionsudgvelse

at en evalueringskultur er et implementeret
element i en organisationskultur, nar de
evalueringer, der udferes, gennemfgres som
et systematisk arbejde

element i en organisationskultur, nar
evalueringer udfgres som en indiskutabel del
af medarbejdernes professionsudgvelse

Norske leerersynspunkter
Respondenterne i casestudiet deler sig i spergsmalet om, hvorledes de forstar
begrebet vurderingskultur.

Séledes erkender eksempelvis Solveig, at hun ikke kender begrebet fra sin
egen hverdag, men hun mener dog, at der muligvis kan vaere skoler i kommunen,
hvor man har udviklet en vurderingskultur. Det er dog ikke tilfeeldet pa den skole,
hvor hun arbejder — eller som hun formulerer det: "[jeg] vet ikke, at vi har det’
(Solveig, 36:52).

Heller ikke Ragnhild er fortrolig med begrebet vurderingskultur (Ragnhild,
20:05), men det far hende til at mindes en situation, som leererne pa hendes sko-

le pa et tidspunkt blev stillet i — nemlig da de fra skolens side blev orienteret om,

105



at de alle var forpligtet til at deltage i et specifikt kommunalt vurderingsprojekt,
som var malrettet en del af kommunens skoler (Ragnhild, 20:11).

Hvorvidt der reelt er etableret vurderingskulturer i de skoler, som casestudiets
respondenter er ansat ved, fremgar ikke tydeligt af undersggelsen, selvom ek-
sempelvis Ulrikke antyder, at det er tilfeeldet i forbindelse med den skole, hvor
hun arbejder. Hun forklarer begrebet ved det forhold, at leererne pa skolen sam-
men drofter (fx i faggrupper eller i andre leererteam), hvordan vurderingsarbejdet
pa skolen skal praktiseres, og saledes ikke individuelt traeffer beslutninger herom:

Ulrikke: "[...] at vi har et fellesskap i maten, vi vurderer pa. Altsa, at vi snakker
om vurdering |...], at ingen av oss sitter alene, men at vi har vdre samtaler
med faggrupper eller med andre leerere i team, og at dette er det tema, noe vi
snakker om, og at vi har en plan rett og slett for, hvordan vi skal drive
vurdering pa skolen. Det er det, jeg legge i vurderingskultur.” (Ulrikke, 27:41)

Samme forstaelse af begrebet har Turid, der definerer begrebet som tilstedevee-
relsen af en feelles vurderingspraksis pa hele skolen (Turid, 23:44). Imidlertid
betoner hun samtidig, at hun ikke fx ikke forestiller sig, at sddanne vurderinger
omfatter alle omrader af skolens virksomhed. En vurderingskultur vedrarer ifalge
Turid alene det forhold, at der pa skolen eksisterer en flles opfattelse af, hvor-
ledes man gennemfgrer vurderinger, hvis genstandsfelt er eleverne (dvs. deres

kundskaber og kompetencer) (Turid, 23:56).

Sammenfattende ma det konstateres, at casestudiet ikke giver belaeg for at
haevde, at begrebet vurderingskultur blandt norske leerere er almindelig velkendt,
ligesom heller ikke etableringen af vurderingskulturer i skolerne synes udbredt.

Men samtidig skal det bemaerkes, at de norske laerere, der har gjort sig over-
vejelser om begrebet, beskriver specielt et aspekt ved en vurderingskultur pa
samme made, som leererne i den danske interviewundersggelse gor det. Beskri-
velserne implicerer, at der pa en skole pagar et kollegialt samarbejde om udvik-
lingen af vurderingsmetoder, og at beslutninger om rammerne for vurderingsar-
bejdet treeffes i faellesskab.

Det skal dog understreges, at hvor flere danske lzerere tilkendegiver, at tilste-
deveerelsen af en evalueringskultur pa en skole indebeerer, at der er tale om et
implementeret element i den samlede organisationskultur, og at genstanden for

evalueringsarbejdet vedrgrer alle aspekter ved skolens virksomhed, sa betoner
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de norske leerere, at det alene er elevernes kundskaber og kompetencer, som
vurderingsarbejdet orienterer sig mod.

3.3.1.3 Evaluering som faenomen i praksis

Hvor der i de to foregaende afsnit er blevet redegjort for, hvorledes responden-
terne i den danske interviewundersggelse forstar begreberne evaluering og eva-
lueringskultur, vil dette og det efterfelgende afsnit vedrare deres oplevelser af
disse begrebers udfoldelse som faenomen i den praksis, som de mgder den som
laerere i grundskolen (figur 7, side 72).

Det har med undersggelsen veeret intentionen at undersgge, med hvilke kon-
krete eksempler respondenterne selv gnsker at beskrive evalueringsarbejdet i
skolen og dermed implicit selv definerer begrebet evaluering (og evalueringskul-
tur). Det betyder, at der i nedenstdende sammenskrivning af undersggelsens
datamateriale ikke er foretaget en sondring mellem eksempler, hvorom det even-
tuelt kan diskuteres, hvorvidt disse retteligen kan bensevnes evaluering eller ej.

| figur 8 (side 73) ses det, at der i spargeguiden optreeder i alt er fire interview-
spargsmal, der angar spgrgsmalet om, hvorledes respondenterne har mgdt eva-
luering som faanomen i praksis (boks 4, side 74), nemlig spergsmalene 1, 2, 6 og
7.

De to farste af disse er formuleret saledes, at de forsgger at give responden-
terne anledning til at betragte evalueringsarbejdet i et personligt, historisk per-
spektiv, idet der med spgrgsmalene og den ’praksiskontekst’, de i interviewene er
indlejret i, er forsagt at give respondenterne mulighed for at forbinde det evalue-
ringsarbejde, de tidligere har udfart, med det, de i dag praktiserer. Baggrunden
herfor er den antagelse, at nar der gives mulighed for at anskue dette arbejde
som en udvikling over tid, vil det for den enkelte blive tydeligere, hvad der netop
adskiller og dermed specifikt kendetegner de evalueringer, de i dag betjener sig
af, i forhold til de, der var aktuelle for ar tilbage, hvorved deres beskrivelser af
evaluering som faenomen i praksis vil kunne bidrage som supplement til deres
udsagn om evaluering som begreb. Dette gnske om at kunne forholde respon-
denterne evaluering i et historisk perspektiv er muliggjort med sammensaetningen
af respondentgruppen i den danske undersggelse, da deres anciennitet som lae-
rere i skolen spaender fra 7 ar til 32 ar, eller i gennemsnit er ca. 22 ar (bilag 4).
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De to interviewspargsmal lyder saledes: "Giv konkrete eksempler pa omrader
og sammenhaenge, hvor du har oplevet den egede brug af evalueringer i skolens
hverdag’ (spergsmal 1), og "Oplever du, at de evalueringer, der er indfert i skolen
igennem de seneste ar, adskiller sig fra de "gamle” former for evalueringer?’
(spargsmal 2). Den ’praksiskontekst’, som jeg i forbindelse med disse spargsmal
har henvist til, er dels den konstatering, som er en alment oplevet virkelighed
blandt grundskoleleerere, at der indenfor de seneste &r i stadig flere sammen-
haenge er blevet stillet krav til dem om at udfare evalueringer. Dels den udtalte
opfattelse i skolekredse, at evalueringer altid har veeret anvendt i grundskolen,
selvom der til tider har veeret anvendt forskellige benaevnelser herfor. Ved pa
denne made ikke at distancere mig fra de opfattelser, som jeg formodede forlods
var geeldende blandt respondenterne (hvilket undersggelsen ogsa bekraeftede),
blev respondenterne frigjort fra en falelse af at skulle 'forsvare’ sig fra eventuelle
oplevede kritiske 'angreb’ mod deres evalueringsarbejde som professionsudeve-
re, men kunne i stedet koncentrere sig til at redegere for deres umiddelbare og
spontane oplevelser i forbindelse med interviewenes temaer. Dette skete ogsa,
og det er betegnende for langt hovedparten af respondenterne, at de igennem
interviewforlgbene udviklede stadig mere nuanceret og komplekse svar, udsagn
og beskrivelser om evalueringsproblematikken i grundskolen.

Hvor ovennzevnte to interviewspgrgsmal direkte er adresseret mod respon-
denternes beskrivelser af de evalueringer og evalueringsmetoder, de anvender
eller har kendskab til i relation til grundskolen, fokuserer de to neeste spargsmal
primeert pa et af interviewundersggelsens andre temaer, konsekvenser af oget
anvendelse af evaluering (figur 7): "Hvilken indflydelse mener du, at den megen
opmeerksomhed pa og brugen af evalueringer har pa dine professionelle vilkar
som leerer?’ (spargsmal 6), og "Har den ogede anvendelse af evalueringer faet
betydning for din made at tilretteleegge og gennemfare undervisningen pa — savel
individuelt som i dit samarbejde med kollegaer?’ (spgrgsmal 7).

Nar respondentudsagn i forbindelse med disse to spgrgsmal medtages i neer-
veerende afsnit om evaluering som faeenomen i praksis, skyldes det ikke, at de
ikke vil blive behandlet i afsnittet om konsekvenser af gget anvendelse af evalue-
ring (nedenfor), for det vil de. Men flere af de svar og beskrivelser, som respon-
denterne giver i relation til disse spargsmal, rummer foruden svar om konsekven-
ser ogsa informationer om konkrete evalueringsmetoder, som det er relevant at
medtage i naerveerende afsnit.

Som det fremgar nedenfor, kan de udsagn om evaluering som feenomen i

praksis, som respondenterne i saerlig grad fremhaever, sammenfattende beskri-
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ves som et antal konkret forekommende evalueringsmetoder, hvorom en raekke
karakteristika er geeldende. De kan saledes enten veere eksternt eller internt initi-
erede, de kan have et formativt eller et summativt sigte, og de kan fungere som
dokumentation med diverse formal (figur 11, side 121).

”Til brug for den lgbende evaluering skal hver elev have en
elevplan ...”

Det konstateres af flere af respondenterne, at grundskoleleereres forpligtelse til at
lobende at anvende evalueringer som et element i deres undervisningsvirksom-
hed ikke er af ny dato, men, som Anja med henvisning til folkeskoleloven af 22.
april 1993 formulerer det, blot er blevet intensiveret indenfor de seneste ar, lige-
som formalet med evalueringerne og kravene til kvaliteten af evalueringsarbejdet

er blevet praeciseret:

Anja: ”[...] Det er sadan nogle af de formelle, som man ikke kan komme uden
om, som der er lov for, men faktisk har man jo helt fra den nye folkeskolelov —
som vi stadigveaek kalder den nye, selv om den er s& gammel — der star begre-
bet evaluering beskrevet, at man skal evaluere i alle skolens fag. Sa det er en
uavikling, der har vaeret pa vej, men kravet til den her dokumentation og kvali-
teten i den, den har veeret stigende.” (Anja, 02:08)

Som et helt konkret eksempel pd, hvorledes denne udvikling har materialiseret
sig i dagens grundskole, naevner samtlige respondenter i den danske undersg-
gelse indfarelsen af elevplaner i skolen. Dette skyldes givetvis flere forhold. For
det farste er kravet om anvendelse af elevplaner relativt nyt for respondenterne
pa det tidspunkt, interviewene er gennemfgrt (forsommeren 2008), idet det farst
er med folkeskoleloven af 9. juni 2006, at disse fgrste gang benavnes i lovgrund-
laget for skolens virksomhed. For det andet har der siden indferelsen af elevpla-
nerne hersket en vis usikkerhed om, hvorledes arbejdet med elevplanerne i prak-
sis skulle handteres, og hvilke ressourcemaessige konsekvenser dette ville fa for
laererarbejdet som sadan. For det tredje har primeert i fagbladet Folkeskolen vee-
ret fort en livlig debat pro et contra om relevansen af elevplanerne overhovedet.
Og endelig for det fierde har det konkrete arbejde med at implementere elevpla-
nerne i skolen fyldt meget i respondenternes arbejdsliv pa det tidspunkt, inter-

viewene blev udfart.

109



Det er derfor ogsa forstaeligt, at nar respondenterne bliver bedt om at give
konkrete eksempler pd, hvorledes evalueringsarbejdet aktuelt udfolder sig i deres
hverdag, sa faldet det naturligt for dem — ofte som det farste eksempel — at frem-
heeve deres arbejde med elevplanerne.

Anja: "Altsa sidst er det jo kravet om elevplaner, som er en form for evalue-
ring, som alle leerere i princippet ... i princippet skal alle lzerere i alle fag fore-
tage den. | praksis har man jo nogen steder modereret det sddan, sa det er
lzererne i hovedfagene, der gor det, men det er forskelligt. Men det er jo i hvert
fald et af de steder, man har kunnet se de skaerpede krav om evaluering.” (An-
ja, 02:08)

| folkeskoleloven af 9. juni 2006 (§ 13, stk. 2) beskrives formalet med elevplaner-
ne saledes: ”[...] Til brug for den lobende evaluering skal hver elev have en elev-
plan, som indeholder resultater af og den besluttede opfalgning pa evalueringen.
[...]” (Gertz 2008:75). Man kunne naturligvis haevde, at ifglge denne beskrivelse
fungerer elevplanerne pa den ene side som dokumentation for de evalueringer,
der har vaeret gennemfgrt, og pa den anden side som et dokument hvoraf det
skal fremga, hvilke konsekvenser disse evalueringer fremover vil fa for de enkelte
elever. Og man kunne i forlaengelse heraf pasta, at elevplanerne derved ikke i sig
selv er en egentlig evalueringsmetode, men alene et medie til formidling af fast-
lagte arbejds- og laeringsmal for den enkelte elev, der er baseret pa evaluerings-
resultater.

Nar respondenterne alligevel omtaler elevplanerne som et eksempel pa en
evaluering som et faanomen i praksis, det vil sige som en evalueringsmetode, sa
skyldes det ifalge respondenterne selv den funktion, elevplanerne pa interview-
tidspunktet synes at have faet i forbindelse med forst og fremmest skole/hjem-
samarbejdet. Selv om elevplandesignet konkret varierer fra kommune til kommu-
ne, fra skole til skole og ind imellem ogsé fra leerer til laerer, giver interviewunder-
sogelsen dog belaeg for at kunne konkludere, at elevplanerne fungerer som tradi-
tionelle karakterbgger, hvor elevernes faktuelle kundskaber og feerdigheder i ud-
valgte skolefag bedemmes. Dette synspunkt understattes af brugen af elevpla-
ner, hvor det er almindeligt forekommende i grundskolerne, at elevplanerne
fremsendes til elevernes foreeldre forud for og som opleeg til planlagte sko-
le/hjem-samtaler. Hvor der tidligere pa flere skoler har vaeret anvendt sakaldte
samtaleark som grundlag for sadanne samtaler, er disse nu ofte erstattet med
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elevplanerne. Saledes blandt andet pa Béta Skole, hvor Bodil beskriver forskel-

len mellem samtalearkene og elevplanerne pa denne made:

Bodil: [...] elevplanerne de beerer altsd mere praeg af ... ja, hvad skal man
sige, gammeldags karaktergivning — havde jeg neer sagt — altsa, hvor de der
samtaleark, de maske mere om bornenes sociale kompetencer og sadan no-
get, hvordan de klarer sig socialt, og om de har madpakker med og snakker
for meget i timerne og sadan noget.” (Bodil, 05:38)

Reelt omtaler Bodil elevplanerne som ”standpunktsevaluering” (Bodil, 07:01), og
hovedparten af de elevplaner, respondenterne i undersggelsen har kendskab til,
anvender da ogsa standardiserede bedgmmelseskategorier, der gennem af-
krydsninger refererer til graden af elevernes leeringsniveau set i relation til de
inddragede fags trinmal (feelles mal). Saddanne kategorier kan for eksempel veere
udformet som Smilies eller som sprogligt beskrevne malopfyldelsesniveauer,
hvorimod der kun i begraenset omfang er mulighed for at kunne fremkomme med
deciderede udtalelser, hvilket blandt andet Conny bemaerker og ogsa kommente-
rer: "De bedste elevplaner, jeg har set, synes jeg ogsa har vaeret dem, hvor der
har veeret skrevet, ikke ogsa, noget prosa.” (Conny, 15:15).

Hvad Conny henviser til, nar hun fremhaever de elevplaner, hvor man som lee-
rer giver en mere fyldestgarende beskrivelse af elevernes aktuelle formaen med
videre, end et egentligt afkrydsningsskema giver mulighed for, skyldes de evalue-
ringskriterier, der ligger til grund for de pagaeldende udsagn om eleverne. Det er
ganske enkelt vanskeligt for leerere, bade at give en reel, nuanceret og en al-
dersvarende bedgmmelse af elevernes feerdigheder, hvis grundlaget herfor er
nationale standarder, der udtrykker laeringsmal for flerarsperioder, som tilfeeldet
er det med leereplanernes trinmal (faelles mal). Marianne udtrykker dette saledes:

Marianne: ”[...] det kan jo veere lidt sveert, jeg synes, de [feelles mal] er svaere
at have med og gore, fordi nar jeg sidder med en 4. klasse for eksempel, sa er
de Fzelles Mal, jeg skal forholde mig til, de ligger helt oppe i 6. klasse, s& ...
og det synes jeg sa er sveert, fordi hvis man nu har sddan en meget dygtig
elev og egentlig skal have en meget glad Smiley, s& kan jeg principielt ikke ga
ind og saette den der, fordi den skal forst sta der, nar de er ndet 6. klasse.”
(Marianne, 08:38)
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Selv om det ikke er tilfeeldet for alle, er det er en udbredt opfattelse blandt flere af
respondenterne, at elevplanernes informationer om de enkelte elever ikke formar
at give et deekkende og dermed retvisende billede af elevernes samlede sociale
og faglige forhold i skolen. Med elevplanernes fokusering pa elevernes faktuelle
feerdigheder og kundskaber i forbindelse med malbare standarder i de enkelte
fag, mister elevplanerne muligheden for at kunne fremstille en sammenhaengen-
de beskrivelse af de enkelte barn som skoleelever. Det er da for eksempel ogsa
Fridas indtryk, hvilket hun deler med flere af respondenterne, at elevernes forael-
dre kun i begreenset omfang har modtaget elevplanerne positivt og ser problemer
i forbindelse med den made, de er udformet pa: "Foreeldrene [...] har ikke respekt
for det, man kan meerke det interesserer ikke foraeldrene. [...] De virker utrolig
uinteresseret i ... i elevplanen, ikke? Fordi de synes, den er for standardiseret.
De kan godt gennemskue, at ... at den ikke er grundig nok, for det er den ikke.”
(Frida, 05:37).

Forudsaetningen for, at elevplanerne ifalge flere af respondenterne kan funge-
re som et hensigtsmaessigt dokument i forbindelse med skole/hjem-samtalerne,
er, at de for alle de implicerede parter fremstar som et nyttigt grundlagsmateriale
for dialogerne om og eventuelt med de pageeldende elever, og at indholdet i pla-
nerne bade opfattes relevant og umiddelbart er forstaeligt. Dette har da ogsa
veeret begrundelsen for, at for eksempel leererne pa Béta Skole har anvendt me-
gen tid pa at udvikle deres egne elevplaner, fordi de vurderede, at de udkast til
elevplaner, som de modtog fra kommunes side, ikke levede op til disse fordringer
(Bodil, 03:11). Pa denne skole var der saledes enighed om, at et kriterium for en
god elevplan matte veere, "at bade forzeldre og elever kan forsta, hvad det er, vi
vil med det. Altsa, det har veeret det vigtigste. At det er i et sprog, som foreeldrene
forstar.” (Bodil, 03:50).

Enkelte af respondenterne fremhaever deres brug af elev-portfolier i relation til
arbejdet med elevplanerne som en kvalificering af sidstnsevnte. Folgende leenge-
re uddrag af interviewsamtalen med Anja illustrerer dette forhold:

Interviewer: Kender du noget til, hvordan man forskellige steder arbejder med
de her elevplaner, om det altid er leererne, der selv udarbejder de her elevpla-
ner, eller om eleverne ogsa bliver inddraget i det?

Anja: "Altsa, det er ... Forst, sa tror jeg, at man pa rigtig mange skoler finder
en ‘'model’, som vi siger, den her model at gore det pd, kan vaere god pa vores
skole. Og sa er naeste trin, det er selvfolgelig, at leereren forholder sig til,
hvordan vil jeg udfylde det. Og i rigtig mange tilfeelde, sa tror jeg, at laererne i
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elevsamtaler inden har haft eleverne inddraget. Jeg tror, ... sadan er det i
hvert fald pa den skole, hvor jeg er, hvor man forholdsvis kort i elevplanen
skriver, at eleven er naet dertil i forhold til det og det emne, vi har arbejdet
med, og sa skriver man dokumentationen findes i portfolien — og sa har man
elevarbejder liggende i portfolien, og det er jo elevarbejder, som eleven selv
har valgt ud og har begrundet, hvorfor de er der. Og meget tit med en begrun-
delse i forhold til de mal, der er opsat. Sa pa den made sa har eleven jo vaeret
medinddraget og ved og forstar, hvad der star i elevplanen.”

Interviewer: Men det vil sige, at | kobler faktisk elevplanene sammen med
portfolio-arbejdet?

Anja: "Ja, det er der mange, der gor. Netop fordi det faktisk kan vaere en
hjeelp, fordi sa har du dokumentationen liggende. Sa behaver du ikke sidde og
skrive en hel masse, hvis du skriver, at eleverne er naet til det og det trin i de-
res laeseudviklinger eller i deres skriveuaviklinger, sa kan du have elevarbej-
der liggende i portfolien, der sa viser, hvordan ... hvad det trin betyder og og-
sa viser, hvor har de rykket sig fra sidst. Sa det at have dokumentationen lig-
gende faktisk er en rigtig god hjeelp i forhold til elevplanen.” (Anja, 05:25)

Elevplanen opfattes saledes af respondenterne som en konkret og politisk fast-
lagt evalueringsmetode. Og som begrundelse for, at elevplanen er blevet gjort
obligatorisk, anfarer flere, at det efter deres opfattelse skyldes et gnske om pa
den ene side at systematisere skolernes informationer til elevernes foreeldre ved-
rarende deres barns faktuelle, faglige standpunkt og pa den anden side at gore
elevplanerne til et formelt grundlag for laerernes skole/hjem-samarbejde. Derved
far skole/hjem-samarbejdet karakter af et forum for evaluering og enkelte af re-
spondenterne naevner direkte dette samarbejde som praktiseret evaluering.

Elevsamtaler og kollegiale samtaler

Pa samme made forholder det sig med de elevsamtaler, leererne lgbende farer
med de enkelte elever. Flere af respondenterne fremfgrer netop disse samtaler
som et eksempel pa, hvordan de i hverdagen udfarer deres evalueringsarbejde.
Hvor man séaledes for eksempel kunne betegne elevsamtalerne som et forum for
en dialog mellem leerer og elev omkring konkrete og aktuelle emner og problem-
stillinger, der ikke ngdvendigvis fokuserede pa elevernes faktuelle feerdigheder,

understreger respondenterne, at formalet med elevsamtalerne indenfor de sene-
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ste ar har udviklet sig til primeert at omfatte dreftelser af, i hvor hgj grad eleverne
har opfyldt deres individuelle mal for kundskabstilegnelse, samt hvorledes de
kommende mal skal formuleres.

Eksempelvis naevner Ingrid, at hun igennem et skolear typisk gennemfarer
samtaler med hver enkelt elev 4-5 gange, og at udgangspunktet for disse samta-
ler er de notater, hun har nedskrevet om mal og aftaler, som eleven og hun har
aftalt ved tidligere samtaler. Samtalen bliver derved en afklaring af i hvor hgj grad
disse mal og aftaler er opfyldt, samt hvilke konsekvenser der falger heraf (Ingrid,
24:47). Derved fremstar elevsamtalerne i blandt andet Ingrids optik som en made
at gennemfgre evaluering pa, hvilket er baggrunden for, at hun i lighed med an-
dre af undersggelsens respondenter fremdrager disse samtaler som et konkret
eksempel pa, hvorledes evalueringsarbejdet udferes i hendes hverdag.

Men ogsé kollegiale samtaler leererne imellem om klasserne og de enkelte
elever betegnes af enkelte af respondenterne som evaluering. Saledes forklarer
for eksempel Marianne, at sadanne samtaler er evaluering, fordi det her bliver
planlagt, hvilke tiltag, der fremover skal ivaerksaettes overfor eleverne, og fordi
udgangspunktet herfor er en vurdering af, hvorledes elevernes udvikling har vee-
ret siden det sidst afholdte kollegiale mgde eller samtale (Marianne, 04:47).

Evalueringsarbejdets formal

Det er karakteristisk for ovennaevnte eksempler pa, hvorledes evaluering konkret
udfolder sig i leerernes hverdag, at evalueringernes genstand eller evaluand i
udtalt grad er elevernes faktuelle feerdigheder set i forhold til de individuelle mal,
der er udarbejdet for de enkelte elever. Samtidig har formalet med disse evalue-
ringer et formativt sigte, idet evalueringsresultaterne skal tiene som et dokumen-
teret afsaet for fastleeggelsen af nye mél. Derimod fremgér det ikke entydigt, for
hvem og med hvilken intention evalueringerne udfgres, hvilket kommer til udtryk
gennem respondenternes varierede udsagn herom.

Séledes fremfarer for eksempel Conny det synspunkt, som ogséa deles af an-
dre af respondenterne, at evalueringernes primzere formal ikke blot er at give
eleverne informationer om deres aktuelle standpunkt, som de udtrykkes i form af
den lgbende karaktergivning for eleverne i de aeldste klassetrin. Det er farst og
fremmest den samtale mellem leereren og den enkelte elev om begrundelserne
for evalueringsresultaterne, der har betydning for eleverne. Conny understreger
endog, at eleverne efter hendes opfattelse har krav pa at kende disse (Conny,
07:05). Derved tjener evalueringsarbejdet farst og fremmest eleverne:
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Interviewer: [...] vil det sige, at du ser faktisk evalueringens formal som et
spargsmal om at kunne give tilbagemelding til foraeldrene primaert, eller ...?

Conny: "Primeert eleverne, vil jeg sige.” (Conny, 06:54)

Men formalet med arbejdet skyldes ogséa et andet forhold, som hovedparten af
undersggelsen respondenter gentagende gange i interviewene vender tilbage til,
nemlig spgrgsmalet om at forandre den made hvorpa leererne traditionelt forhol-
der sig til elevernes leering, kundskaber og feerdigheder pa. Frida bringer denne
problemstilling pa banen med dette udsagn:

Frida: ”[...] Altsa langt det meste ... langt ... altsa den storste evaluering fore-
gar stadigveek inde i mit hoved. [... ]. Men det bliver ikke sddan systematisk
nedfeeldet alt det, vi taler om, ikke, altsa. Det gor det ikke. [...] men alt i alt er
Vi jo s& mere optaget af, ikke, og kunne, overfor foreeldrene, ikke, overfor vo-
res ledere, vise at vi foretager evalueringer, vi kan dokumentere det, ikke. Her
er... her har ... det har jeg gjort, ikke, altsa. Ja, pa den made.” (Frida, 36:41)

Det er Fridas opfattelse, at langt hovedparten af de evalueringer, hun og hendes
kollegaer gennemfarer, hverken er systematiske eller skriftlige, men foregar som
individuelle tanker og refleksioner om egen undervisning og elevernes arbejde og
udbytte af den, og at det farst og fremmest er pa baggrund af disse usystemati-
ske refleksioner, de kollegiale draftelser almindeligvis foregar. Arbejdet med sy-
stematiske evalueringer skyldes alene et udefra kommende gnske, idet det igen-
nem de seneste ar er blevet et stadigt mere udtalt krav, at leererne overfor ele-
vernes foraeldre, men ogsa overfor skolens ledelse, skal kunne dokumentere,
hvorledes de har udfgrt deres arbejde. Derved tilfares formalet med evaluerings-
arbejdet i skolen en ny dimission, nemlig at fungere som en kontrol af laerernes
arbejde. Med henvisning til PISA-undersggelsernes resultater konstaterer Frida,
at "vi har jo faet vist, at vi ikke var dygtige nok,” (Frida, 35:38), hvilket efter hen-
des vurdering er en vaesentlig arsag til, at man fra politisk side er blevet interes-
seret i at kontrollere undervisningens kvalitet, og at dette netop sker gennem di-
verse evalueringstiltag.

Som opfalgning pa dette synspunkt har jeg forholdt respondenterne, at der fra
lovgivningsmyndighedernes side ofte er blevet fremfart andre begrundelser for
indfgrelsen af de evalueringer, der er designet som tests, blandt andet at de har
skullet bidrage som en stotte for laererne i forbindelse med deres undervisnings-
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tilrettelaeggelse. Ingrids kommentar hertil er karakteristisk for de bemeerkninger,
respondenterne i gvrigt har knyttet til dette argument:

Interviewer: Med det bliver jo pastaet fra ministerens side, at de der evalue-
ringer netop skal bruges som redskab til laererne?

Ingrid: "Ja, men det er jo positivt, kan man sige ...”
Interviewer: Ja

Ingrid: ... altsa, det er jo en positiv tilgang, altsd, men jeg synes stadigveek, at
de tests, som jeg bedst kan bruge, det er de tests, der er interne, altsa vores
egne tests og dem, som jeg selv — hvad skal man sige — bestiller for at finde
ud af, hvor-an jeg for eksempel rykker et barn videre, ikke. Det ... det er de
tests, jeg langt hen ad vejen kan bruge.” (Ingrid, 02:40)

Evalueringer med et formativt sigte eller med et summativt sigte
Det er betegnende for de eksempler pa evaluering udfert i praksis, som respon-
denterne giver, at de skelner mellem de evalueringsmetoder, som de direkte kan
anvende i forbindelse med deres undervisning, og de evalueringer, som de alene
udfarer, fordi det er blevet dem palagt at gare det. Sidstnaevnte har de meget
tvetydige opfattelser af og holdninger til, hvilket neermere uddybes i kapitel 3.3.2,
men det skal dog her konstateres, at deres vurderinger blandt andet afhaenger af,
hvorvidt disse har et formativt eller et summativt sigte. Anja sondrer mellem de to
begreber pa denne made:

Anja: "Jamen, jeg skelner faktisk rigtig meget mellem de to [begreber], fordi i
min verden der er ... vil jeg gerne have den formative evaluering til at veere en
del af min daglige undervisning. Jeg vil gerne have, at den regelmaessigt gar
ind og undersoger, hvor er eleverne. Jeg vil gerne have, at jeg med den eva-
luering tager udgangspunkt i noget fremadrettet, at jeg tilretteleegger min un-
dervisning ud fra den evaluering, jeg har foretaget. Og jeg vil gerne inddrage
eleverne, sa de ved, hvor de er og — netop denne her medansvarlighed far
dem til selv at saette mal, fordi elever, der ved, hvad de er i gang med, Iz rer at
arbejde mere malrettet. Sa det er sa nogle af de ting, jeg sadan ville sige om

den formative evaluering.”

Interviewer: Men det er s& brugen af den, kan man sige, men hvad forstar du

ved ‘formativ evaluering’?
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Anja: "Jamen, ved ‘formativ evaluering’ forstar jeg, at jeg skaffer mig en viden
om, hvor er det enkelte barn, Og bruger den viden fremadrettet.”

Interviewer: Ja. | modsaetning til 'summativ evaluering’, gar jeg ud fra, at du

stiller det op imod?

Anja: "Ja, den summative evaluering, det er jo sa den jeg bliver af udefra
kommende instanser bliver bedt om at foretage i min klasse for at man udefra
kan fa en viden om, hvordan leeser, fx leeser de her born. Og det kunne vaere
nogle tests, som maler et eller andet. Altsa, jeg kan blive bedt om at tage en
OS64, og sa kan jeg svare pa, hvor gode er de her barn til at lose en OS64.
Men det er ikke det, jeg bliver spurgt om — jeg bliver spurgt om, hvordan laeser
de her born. Det ved jeg godt!’ (Anja, 19:35)

Anja forbinder her de evalueringer, der har et summativt sigte, med de evaluerin-
ger, hun "af udefra kommende instanser” er blevet palagt at udfere, medens hun
implicit opfatter evalueringer, hun selv har haft indflydelse pa brugen af, som
formative. Denne skelnen mellem udefra kommende eller eksterne evalueringer
overfor interne evalueringer er en gennemgaende skelnen for hovedparten af
undersggelsens respondenter, bade nar de giver eksempler pa, hvorledes evalu-
eringerne gennemfgres i deres praksishverdag, og nar de skal vurdere kvaliteten
af dem (kapitel 3.3.2).

Desuden viser undersggelsen, at koblingen mellem udefra kommende evalue-
ringstiltag og konkrete eksempler pa sadanne altid resulterer i, at respondenterne
angiver tests som de anvendte evalueringsmetoder. Disse tests, der alene retter
sig mod elevernes faktuelle kundskaber og faerdigheder, kan opdeles i to hoved-
typer, de nationale tests og lokale matematik- og leesetests. Det er forst og
fremmest i forbindelse med forstnaevnte, at laererne med hensyn til brugen og
nytten udviser usikkerhed overfor. Derimod har de igennem mange ar med fortro-
lighed anvendt lokalt fastlagte prever og tests i matematik- og danskundervisnin-
gen: ”[...] vi har altid testet for eksempel for leesning [...], og det resultat, det har
man jo sa brugt til og komme videre pa. Hvad skal vi gore med den elev |...]
(Nanna, 02:17)

Selv om de seneste ars ggede fokus pa evaluering og kravene til leererne om
generelt at skulle kunne dokumentere elevernes faktuelle udbytte af undervisnin-
gen efter respondenternes opfattelse har vaeret medvirkende til at gge forvent-
ningspresset til leerernes undervisning, har laererne dog altid til en vis grad aflaest

testresultater som en form for kvalitetsmaling af egen undervisning.
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Nedenstdende uddrag af interviewsamtalen med Eva illustrerer denne pro-
blemstilling i forbindelse med anvendelsen af sddanne lokale tests. Eva undervi-
ser i faget dansk og i lighed med hovedparten af hendes danskkollegaer i under-
sogelsen fremdrager hun OS-proverne' som et eksempel pa, hvilke konkrete

evalueringsmetoder, hun anvender i forbindelse med sin undervisning.

Eva: [...] "Vi har altid haft det, der hed lezeseprover, faktisk i alle arene ...”
Interviewer: Ja.

Eva: [...] ”... og det har egentlig altid veeret lidt et pres i dansk, altsa hvornar
kan de leese, og hvor godt kan de leese, og de er meget speendt pa de der lze-
seprover, og der... det bliver sammenlignet pa landsplan.”

Interviewer: Er det de OS-prgver, du teenker pa?
Eva: "Ja.”

Interviewer: Ja, OS64 eller hvad de nu hedder?
Eva: "Ja, der ... der er jo mange og SL ...”
Interviewer: Ja.

Eva: [...] "Og der — ja, sa leenge det er OS, sa gar det jo sa fint, ikke, det bliver
jo veerre, ndr det bliver de der seetningslaeseprover — sa, sa det ... den har he-
le tiden vaeret der. Men efter PISA-undersogelsen, sa ... sa blev det jo endnu
mere uhyggeligt, kan man sige. Sa blev der meget mere fokus pa det ogsa fra
... fra ledelsens side, hvor det médske for bare var noget, man snakkede om
lzererne imellem, sa efter de der PISA, sa var det jo ogsa noget, ledelsen gik
meget ind i og ... og kiggede pa, hvordan sa det nu ud, ikke ogsa. Men ...
men sa med de andre ting ... altsa jamen jeg har veeret ogsa pa nogle kurser
om evaluering, og der — jamen, der er sa meget fokus pa det, jo, men om vi
sddan ligefrem gar og synes, at ... jo, jeg vil nok sige, de nationale tests, de ...
dem ... de satte lidt panik i folk, tror jeg. Ogsa ... ogsa i mig selv, hvor jeg

'3 Ordstillelaesningsproverne (OS) anvendes primeert pa 1. klassetrin (0S64) og pa 2. klassetrin
(OS120): Seegard, Arne; Svend Hesselholt; Svend Kreiner; Anders Poulsen og Jargen Christian
Nielsen (2003): OS64 og OS102 — Ordstillelaesningsprover, 2. udgave, Kabenhavn: Dansk Psyko-
logisk Forlag. Eva omtaler desuden stilleleesningspraverne (SL), der er udarbejdet til anvendelse pa
primeert 3. klassetrin (SL60) og pa 4. klassetrin (SL40): Nielsen, Jgrgen Christian; Anders Poulsen
og Arne Sgegard (2004): SL60 & SL40, 2. udgave, Kebenhavn: Dansk Psykologisk Forlag.

Kilde: Nationalt Videncenter for Laesning, http://www.videnomlaesning.dk/2/773.aspx

[lokaliseret den 11. august 2010]
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taenkte, jamen hvad ... hvad kommer det her nu til at indebeere, ikke ogsa, og
jeg horte ligefrem kollegaer sige, jamen det kan godt veere, vi skal "Lees og
forsta” frem igen, fordi det er jo faktisk det, som de skal testes i nu. Sa det ma
vi nok hellere gore noget mere ved.”

Interviewer: Hvorfor lige "Laes og forsta”?
Eva: "Ja, hvorfor lige det.”
Interviewer: Ja, hvorfor lige den?

Eva: "Jamen det er noget med, at ... at nogen af de der opgavetyper, der er i
"Lees og forsta”, det faktisk skulle veere nogen af dem, der ... som de bruger i
... I de der nye nationale tests, som jo sa bare ikke blev feerdige, men der har
veeret nogle prover pd dem. Noget med at seette det rigtige ord ind ...”

Interviewer: Men ...

Eva: ”... tror jeg nok.” (Eva, 01:55)

Ogséa Marianne anvender i forbindelse med sin danskundervisning OS-prgverne,
som hun karakteriseret som “ren test’ (Marianne, 29:10), og pa spgrgsmalet om,
hvorledes hun benytter dem, forteeller hun:

Marianne: "Oh, jeg har egentlig brugt dem til sddan og bekrzefte det, jeg alle-
rede ved. Egentlig som dokumentation for mig selv ogsa, at ... jamen ... og sa
... forzeldrene de er jo ogsa glade for og fa preeciseret, og jeg kan ogsa stode
pa overraskelser selvfalgelig, og jeg bruger det rent faktisk til og planleegge
leesning og ... og — hvad skal vi sige — stavning ...”

Interviewer: Ja.

Marianne: "... altsd undervisning.” (Marianne, 29:15)

Foruden OS- og SL-prgverne som fremfgrte eksempler pa tests, der finder an-
vendelse i forbindelse med danskundervisningen, omtaler Anja evalueringsred-
skabet LUS™, som er en konkret metode til at falge elevernes lzeseudvikling pa:
[LUS] "det star for 'Laeseuaviklingsskema’, og det er netop en made, en formativ
made at folge den enkelte elevs laeseudvikling. Sa der er det sa vigtigt, at man

" Allard, Birgitta; Margret Rudquist og Bo Sundblad (2003): Leeseudvikling — bogen om ny LUS,
Kabenhavn: Alinea.

Kilde: Nationalt Videncenter for Leesning, http://www.videnomlaesning.dk/2/773.aspx
[lokaliseret den 11. august 2010]
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udefra bliver bedt om at foretage de der smalle malinger, at man indadtil har nog-
le malinger, som i hajere grad méaler hele bredden i faget.” (Anja, 15:07).

Leerere, der underviser i faget matematik, anvender ofte og som noget ganske
naturlig tests i deres undervisning, viser undersggelsen, hvilket blandt andet
fremgar af Connys konstatering: ”[...] jeg bruger selvfolgelig tests og prover i
overbygningen, det er klart — de skal arbejde hen mod en prove. [...]” (Conny,
03:48). Men ogsa i forbindelse med undervisningen i andre af grundskolens fag,
anvender laerere test som en metode til at foretage en lgbende evaluering af ele-
veres udbytte og aktuelle standpunkt. Séledes naevner eksempelvis David flere
gange i lgbet af interviewsamtalen, hvorledes han anvender test i sin biologiun-
dervisning, hvilket direkte er foranlediget af, at faget biologi er blevet et provefag
pa 9. klassetrin: ”[...] nu er biologi jo ogsa et pravefag, og det man jo sa sige, det
gor maske jo ogsa noget igen med hensyn til ... til evaluering, ikke ogsa.” (David,
06:08), hvilket David opfatter positivt: "lkke at jeg synes, det er negativt, at det er
et provefag. Det synes jeg absolut er positivt, fordi det stiller jo krav til os som
leerere, men det stiller ogsa krav til ... bade krav og ansvar til, ikke, til ... til den
formidling, der finder sted.” (David, 06:22).

Ogsa Karen finder anvendelsen af tests i forbindelse med sin undervisning i
fagene dansk og engelsk positiv, fordi hun "bruger [dem] som et arbejdsredskab
til at komme videre med, og det synes jeg ogsa godt, at ... ndr jeg sidder i mine
samtalesituationer med foraeldre og forklarer dem, hvor er det, vi skal hen ad
med ... med jeres barn, sa synes jeg, det ... det er et redskab for mig.” (Karen,
06:09).

I tilleeg til de tests, som laererne (skolerne eller kommunerne) selv beslutter sig
for at anvende, henviser respondenterne til de seneste nationale, standardisere-
de prover og test (kapitel 2.1), som jeg dog ikke skal beskrive nzermere her, men
blot lade Anja konstatere, at ”i forhold til fagene sa er der jo ogsa strammet op
omkring de nationale prover og de nationale tests. Der er lavet en beskrivelse af
pa hvilke klassetrin, der skal tages hvilke former for prover. Det er ogsa en op-
stramning.” (Anja, 02:08).

Evaluering som faenomen i praksis: En oversigt

Af figur 11 fremgar det, at respondenterne i den danske interviewundersggelse
sondrer mellem evalueringsmetoder, som det igennem lovgivningen er dem pa-
lagt at udfere (eksternt initierede evalueringer) og de, som de selv eller skolen
har truffet beslutning om (internt initierede evaluering). Respondenterne er ligele-
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des enige om, at evalueringer enten kan have et summativt sigte eller et formativt
sigte, og hovedparten af respondenterne mener, at det forste gar sig geeldende
for de eksterne evalueringer, medens de evalueringer, de selv har haft indflydel-
se pa beslutningen om at benytte, har et formativt sigte.

Figur 11. Evaluering som faenomen i praksis

Respondenterne Hovedparten Et mindretal
er enige om af respondenterne mener af respondenterne mener
at der skal skelnes mellem at eksternt initierede at elevplanen som evalue-
eksternt initierede evalueringer har et summativt | ringsmetode erstatter
evalueringer og internt sigte tidligere anvendte samtaleark
initierede evalueringer
(besluttet anvendt af laererne | at internt initierede at elev-portfolier kvalificerer
eller af skolen selv) evalueringer har et formativt arbejdet med elevplanen
sigte

at evalueringer enten kan at kollegiale samtaler er eva-
have et summativt sigte eller | at elevplaner er traditionel luering
et formativt sigte karaktergivning

(standpunktsvurdering)
at elevplaner er evaluering
at elevsamtaler er evaluering
at test er evaluering
at skole/hjem-samtaler er
at nationale prover og tests evaluering

er evaluering
at laesetests er evaluering

at evaluering tjener som (OS-praver, SL-prgver, LUS)
dokumentation af elevernes
kundskaber og feerdigheder at matematiktests er
(malopfyldelsesvurdering) evaluering

at evalueringer tjener til
kontrol af leererne arbejde

Respondenterne er desuden enige om, at formalet med anvendelsen af evalue-
ringer er at kunne give en standpunktsvurdering af elevernes faktuelle kundska-
ber og feerdigheder set i relation til individuelt opstillede mal, der som udgangs-
punkt har fagenes trinmal og/eller slutmal. Evalueringerne tjener som en doku-
mentation for primaert elevernes foreeldre og danner saledes grundlag for samar-
bejdet mellem skolen og hjemmene. Hovedparten af respondenterne er desuden
af den opfattelse, at selve skole/hjem-samtalerne og de lgbende elevsamtaler
kan karakteriseres som evaluering, medens et mindretal af respondenterne ogsa
mener, at det er tilfaeldet med de kollegiale samtaler.

Foruden de nationale prover og tests anfarer respondenterne at deres evalue-
ringsarbejde ogsd omfatter brugen af tests i specielt matematik- og danskunder-
visningen. For sidstnaevnte henvises der forst og fremmest til anvendelsen af

OS-prgver, men ogsa til SL-prgver og LUS.
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Norske leerersynspunkter

Det fremgar tydeligt af casestudiet, at de norske leerere forbinder hovedparten af
deres vurderingsarbejde med deres anvendelse af ’skemamaterialer’, der pa
nogle skole benaevnes mal-ark (Eyr Skole) og pa andre for eksempel omtales
som malplaner (Ran Skole), vurderingsskjemaer (Fraya Skole) eller individuelle
utviklingsplaner (Idunn Skole), og som rummer elementer i sig, der umiddelbart
giver mindelser om de danske elevplaner.

Med sin matematikundervisning pa niende klassetrin som et konkret eksempel
forteller eksempelvis Ragnhild, hvorledes eleverne ved hjeelp af deres mal-ark
lobende er informeret om, hvad de skal arbejde med i de kommende perioder.
Desuden viser mal-arkene, hvorledes relationen er mellem de aktuelle mal for det
pageeldende emneomrade (fx arbejdet med ligninger) og malene for det samlede
arbejde med emnet pa ungdomsskoletrinnet. Mal-arkene, der rummer (lzerings-)
mal for savel begreber som feerdigheder, anvendes af Ragnhilds elever som en
guide i forbindelse med deres sggning efter individuelt egnede opgaver, samt til
en fortlgbende registrering af deres arbejde med sadanne. Og endelig tiener mal-
arkene som det grundlag, hvorpad Ragnhild vurderer graden af elevernes mal-
oppnaelse (fx lav, middels eller hay maloppnaelse) (Ragnhild, 08:21).

Pa Ran Skole har laererne udarbejdet et skema, der beskriver kjennetegnene
for malloppnéelsen i de enkelte fag, og Ulrikke forteeller, at det ogsa er tilladt ele-
verne at fremkomme med forslag til sddanne kjennetegn (Ulrikke, 30:38). Grund-
laget for dette arbejde er laererne faglige kompetencer, og sigtet med det er at
kunne orientere eleverne om detaljerne i fagenes substans (Ulrikke, 33:11). Nar
arbejdet varetages af leererne, skyldes det ifalge Ulrikke, at der ikke fra direktora-
tets side er udarbejdet nationale indikatorer eller kjennetegn til brug i forbindelse
med det vurderingsarbejde, som leereplanen laegger op til skal udfgres:

Ulrikke: "Altsa, det er na helt nedvendigt da, med den leereplanen vi har na,
som er en mdlplan. Sa ma vi jo ... fokusere mye pa vurdering, for vi ma finne
ut av disse malene og lage kjennetegn pa maloppnaelse og det er jo ikke noe,
vi har fatt fra ovre hold, sant, det er ting vi ma lage selv.” (UIrikke, 22:29)

Specielt de zldste eleverne pa Idunn Skole involveres i arbejdet med at udarbej-
de malene for deres arbejde. Disse mal, samt elevernes egne beskrivelser af
deres fagfaglige kompetencer medtages i elevernes individuelle utviklingsplaner,
der desuden indeholder elevernes overvejelser over, hvorledes de pateenker at
na de opstillede mal. Malene fungerer som grundlagsdokument i forbindelse med
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de lgbende elevsamtaler (Turid, 42:52). Turid naevner desuden, at disse utvik-
lingsplaner kan betragtes som et skridt i retningen af at gennemfere portfolio-
vurderinger (Turid, 42:45), selv. om hun erkender, at selv om flere lerere, der
underviser i faget norsk, benytter sig af sadanne, sa har brugen af portfolio aldrig
sldet igennem som en metode, der anvendes pa hele skolen (Turid, 43:06).

| tilleg til de eeldste elevers involvering af arbejde med de individuelle utvik-
lingsplaner, laegges der ogsa pa Idunn Skole veegt pa, at eleverne specielt i for-
bindelse med starre elevarbejder gennemfarer selvvurderinger i form af skriftlige
beskrivelser af deres eget arbejde (Turid, 41:12).

Leererne pa Froya Skole udfylder forud for foreeldresamtalerne vurderingsskema-
er, som de selv fremstiller, og som forud for samtalerne danner grundlag for drof-
telser med eleverne. Udover disse skemaer anvender laererne diverse prover og
leesetests, nedskriver elevobservationer mv., séledes at de bliver i stand til at
kunne danne sig et samlet indtryk af de enkelte elever, inden samtalerne gen-
nemfgres (Solveig, 09:18). Det er Solveigs fornemmelse, selv om hun understre-
ger, at det kun er noget, hun tror, at de erfarne leerere almindeligvis benytter de
vurderingsmetoder, som de altid har anvendt, selv om de tilpasser disse til de
krav til vurdering, der er i dag (Solveig, 11:05).

Ogsa Turid benytter sig af tests, nar hun skal drafte de enkelte elevers kom-
petencer i faget matematik med savel dem selv som med deres foreeldre. Disse
tests er udarbejdet sdledes, at de maler elevernes arbejder i forhold til kompe-
tansemadlet i faget (Turid, 19:91).

Sammenfattende viser undersggelsen, at de norske grundskoleleerere, hvad
enten de underviser i barneskolen eller i ungdomsskolen, er meget opmaerk-
somme pa at tilrettelaegge deres vurderingsarbejde pa en sadan made, at vurde-
ringsresultaterne giver dem grundlag for lgbende at kunne orientere eleverne (og
disses foraeldre) om deres fagfaglige kompetencer set i forhold til de pagaeldende
fags kompetensemal.

Casestudiet paviser desuden, at der pa alle skolerne lokalt er udarbejdet ske-
mamaterialer til registrering af de enkelte elevers aktuelle praestationer og planer
for det videre arbejde, og at elever pa de aldste klassetrin ofte aktivt inddrages i
arbejdet med sadanne registreringer. Endelig fremgar det af samtalerne med
undersggelsens respondenter, at laererne ogsa anvender tests og prover og
skriftlige udtalelser (vurderinger).
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Sammenholdes casestudiets resultater vedrarende norske leereres beskrivelser
af den made, som vurderinger konkret udfolder sig i praksis, med de tilsvarende
resultater om evaluering som et faenomen i den danske grundskole (figur 11, side
121), kan der identificeres flere sammenfald, men ogsa en reekke forskelle. De
norske laerere er enige med deres danske kollegaer i:

= at der skal skelnes mellem eksternt initierede vurderinger og internt initie-
rede vurderinger (besluttet anvendt af leererne eller af skolen selv),

= at vurderinger kan have et summativt sigte eller et formativt sigte,

= at elevplaner (= eksempelvis mal-ark) er vurdering,

= attest er vurdering,

= at nationale prgver og tests er vurdering,

= at vurdering (= summativ vurdering: sluttvurdering) tjiener som dokumenta-
tion af elevernes kundskaber og feerdigheder (malopfyldelsesvurdering)

- det skal her bemaerkes, at de norske leereres udsagn om formative
vurderinger (underveisvurderinger) indikerer, at disse tjener som
dokumentation af elevernes kompetanser og af deres fortlabende
udvikling af disse set i forhold til individuelt opstillede (lzerings-)mal
(dvs. maloppnéelse).

= at eksternt initierede vurderinger har et summativt sigte,
= atinternt initierede vurderinger har et formativt sigte,
= at leesetests er vurdering, samt

= at matematiktests er vurdering.

3.3.1.4 Evalueringskultur som faenomen i praksis

| tilknytning til de seneste ars lovgivningsmaessigt og ministerielt fastlagte evalue-
ringstiltag, har det endvidere veeret et politisk gnske, at folkeskolerne tilstraeber
en udvikling af deres virksomhedskulturer i en sadan retning, at disse foruden
andre karakteristika ogsé kan tilskrives at fremstd som egentlige evalueringskul-
turer.

Spergsmalet er imidlertid, hvorvidt dette gnske af skolens leerere opleves som
implementeret i skolernes kultur, og hvorledes dette i bekraeftende fald konkret
kommer til udtryk. Fire af den anvendte spergeguides spargsmal til interviewun-
dersggelsens respondenter vedrgrer enten eksplicit eller implicit denne problem-
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stilling (bilag 2), hvilket blandt andet fremgar af figur 8 (side 73), hvoraf det ses,
at der er tale om spargsmalene 1, 6, 7 og 8.

Som det fremgar af respondenternes beskrivelse af selve begrebet evalue-
ringskultur (figur 10, side 105) rummer begrebet flere aspekter, og det er med
udgangspunkt i disse, at den fglgende sammenfatning er foretaget af, hvorledes
feenomenet evalueringskultur i praksis i folgende respondenternes svar og ud-
sagn konkret er udfoldet i de organisationskulturer, som disse professionelt set er
en del af.

Substansen i en evalueringskultur

Grundleeggende skelner leererne mellem to ’hovedtyper’ af evalueringsformal, nar
de beskriver substansen i en evalueringskultur. For det farste kan en evalue-
ringskultur veere karakteriseret ved, at der i organisationen eksisterer en perma-
nent fokus pa evalueringsindsatser, der har til formal at vurdere elevernes udbyt-
te af den undervisning, de modtager, hvad enten der er tale om specifikke under-
visningsforlgb eller om undervisning i al almindelighed. Lidt forenklet kan denne
’hovedtype’ beskrives ved, at det er elevernes laering og leeringsudbytte, der er
evalueringernes genstand eller evaluand.

For det andet kan en evalueringskultur vaere karakteriseret ved, at der i orga-
nisationen — foruden ovennaevnte fokus pa elevernes udbytte af undervisningen
— 0gsa eksisterer en evalueringspraksis, hvis formal det er gennem anvendelse
af evalueringer kontinuerligt at sikre en kvalitetsudvikling af skolens virksomhed
eller udvalgte dele af den. Fokus for dette arbejde kan saledes rette sig specifikt
mod leerernes undervisning, men kan ogsa vedrgre andre dele af skolens daglige
virksomhed som fx skole/hjem-samarbejdet, vikarordninger med videre. Evalue-
ringernes genstand i denne 'hovedtype’ udvides derved til ikke alene at veere
elevernes laering og leeringsudbytte, men omfatter saledes ogsa de professionel-
les arbejde og/eller de procedurer, der danner rammer omkring dette arbejde.

Uanset om respondenterne henviser til den fgrste eller den anden af disse
’hovedtyper’ i deres beskrivelser af, hvorledes evalueringskulturerne konkret har
materialiseret sig i den skolehverdag, som de kender, sa fremgéar det dog af de-
res svar og udsagn, at forudssetningen for overhovedet at tale om en evalue-
ringskultur er, at der pa skolen forekommer en feelles og afstemt tilgang til arbej-
det med evaluering.
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Evalueringsarbejde — et individuelt eller et faelles anliggende?
Nar genstandsomradet i en skoles evalueringskultur primaert retter sig mod ele-
vernes laering og laeringsudbytte, omfatter skolens og dermed de enkelte laereres
konkrete evalueringsarbejde ikke alene selve udferelsen af evalueringer. Efter
flere af respondenternes opfattelse er det ogsa relevant at inkludere det arbejde,
der pagar i forbindelse med udarbejdelsen af kriterierne for de enkelte evaluerin-
ger, som de ekspliciteres i fx arsplaner og elevplaner.

Igennem de seneste 15-20 ar har der i den danske folkeskole veeret arbejdet
intenst pa at omdanne leerernes arbejdskultur fra hvad man ofte har benzevnt
som ’privatpraktiserende’ til en mere samarbejdende. Det har blandt andet bety-
det, at en del af leerernes kollegiale professionsudgvelse er blevet organiseret i
diverse typer af leererteam, selv om det laerersamarbejde, der pagar i hverdagen,
naturligvis ikke alene er reserveret til udfoldelse i disse fora. Indholdet i team-
samarbejdet har primzert angaet den overordnede arsplanleegning af undervis-
ningsforlgb og sociale arrangementer i relation til enkeltklasser eller skoleafdelin-
ger, samarbejde om fagfaglige eller tveerfaglige problemstillinger, samt spgrgs-
mal i forbindelse med elever eller klasser.

Nar jeg her dveeler ved lzererne kollegiale samarbejde, hvad enten der er tale
om det teamorganiserede eller om det mere ad hoc-preegede, skyldes det en
interesse i at undersgge, hvorvidt en implementeret evalueringskultur i skolerne
direkte kan afspejles i ikke alene den made lzerere konkret samarbejder om eva-
luering pa, men ogsa i deres mere principielle tilgang til evalueringsarbejdet. Der-
for rummer spgrgeguiden (bilag 2) ogsa spergsmal, der direkte fokuserer pa
denne problemstilling.

Jenny oplever ikke, at leerersamarbejdet pa den skole, hvor hun er ansat
(Sigma Skole), endnu har udviklet sig til at omfatte arbejdet med evalueringer.
Hendes opfattelse er, at det skyldes, at der blandt lzerere generelt ikke er megen
fokus pa eller interesse i arbejdet med evaluering (Jenny, 04:10):

Jenny: "Nu er man i langt hojere grad professionel teamspiller. Det synes jeg.
Men jeg synes stadigvaek, at samspillet i det team handler om undervisnings-
planleegning og undervisningsmaterialeindhentning og undervisningsmal. Man
er meget bevidst om mal efterhanden, bade fra trinmal, men ogsa hvad vi en-
sker og opnd med det her. Evalueringsdelen ligger hos den enkelte stadigvaek
[...]” (Jenny, 20:51)
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Samme oplevelse har David, der forteeller, at der pa Gamma Skole ikke eksiste-
rer en evalueringskultur, fordi laererne netop ikke samarbejder om evalueringer,
hverken i forbindelse med de enkelte fag eller i al almindelighed, selvom han sy-
nes, at det ville veere en god idé at gore det (David, 44:01). Samme billede teg-
nes af hovedparten af undersggelsens gvrige respondenter, selv om der er en-
kelte nuancer. Séaledes forteeller Ingrid eksempelvis, at evalueringsarbejdet i fa-
gene matematik og dansk er koordineret pa tveers af klasserne pa de enkelte
argange pa Béta Skole (Ingrid, 33:46)

Efter Jennys vurdering er arsagen, at der pa flere skoler ikke eksisterer en af-
stemt tilgang til evalueringsarbejdet, hvorfor opgaven ikke blot overlades til lae-
rerne selv at udfere, men ogsa at laererne enten alene eller i mindre kollegiale
feellesskaber selv skal fastlaegge de evalueringsmetoder, de skal tage i anven-
delse. Dette resulterer i det modsatte af eksistensen af en decideret evaluerings-
kultur, nemlig i en individualisering af evalueringsarbejdet. Jenny mener séledes,
at der blandt lzerere forekommer to principielt forskellige holdninger og tilgange til
arbejdet med evaluering. En del af lzererne er enten skeptiske eller direkte afvi-
sende overfor evaluering, hvilket er begrundet i, at der er tale om udefra kom-
mende palaeg og dermed indgreb i laerernes professionsudavelse. En anden del
af laererne har en mere positiv tilgang til evalueringsarbejdet og finder det spaen-
dende i praksis at arbejde med dets muligheder. Det er desuden Jennys opfattel-
se, at alle leerere, uanset hvilken gruppe de sa at sige tilhgrer, har brug for gen-
nem deltagelse i kurser at kunne tilegne sig en mere konkret viden om evalue-
ringsmetoder, hvis denne problemstilling skal aendres (Jenny, 05:19).

Som naevnt ovenfor henviser respondenterne savel til de konkret udfgrte eva-
lueringer, som til udarbejdelsen og anvendelsen af arsplaner og elevplaner, nar
de beskriver deres evalueringsarbejde. Men nar de vurderer, i hvor hgj grad der
pa deres arbejdsplads er udviklet en evalueringskultur, der inkluderer disse ar-
bejdsomrader, er det ikke ualmindeligt, at de forholder sig til dem isoleret fra hin-
anden.

Om arbejdet med arsplaner naevner Conny saledes, at det efter hendes opfat-
telse er meget forskelligt, hvorledes laererne pa Béta Skole i praksis udarbejder
disse arsplaner (Conny, 33:25). Ganske vist har man pa skolen med udgangs-
punkt i de centralt fastlagte Feelles mal tidligere forsegt at udarbejde en ’skabe-
lon’ for udformningen af arsplanerne. Efter at der er blevet foretaget andringer i
disse Feelles mal, er arbejdet med en feelles skabelon genoptaget, men er ikke
afsluttet pa det tidspunkt, hvor interviewet med Conny blev gennemfart (Conny,
33:25). P4 samme made er der pa flere skoler, herunder Béta Skole, udarbejdet
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standardiserede modeller for, hvorledes leererne skal udarbejde elevplaner, og
pa Béta Skole forventes det desuden, at skolens leerere samarbejder om arbejdet
med disse, og at dette samarbejde sker i de enkelte lzererteam (Ingrid, 33:46).

Fokus pa skolens virksomhed

Udover forekomsten af en evalueringskultur, der vedrgrer arbejdet med at evalu-
ere elevernes faktuelle kundskaber og dermed deres udbytte af undervisningen,
kan en skoles evalueringskultur som nzevnt ovenfor ogsa omfatte andet. Conny
formulerer dette sdledes: "Hvis man skal lave en evalueringskultur pa en skole,
sa mener jeg, det omfatter utrolig mange ting” (Conny, 22:36), og uddyber:

Conny: "Jeg forstar evalueringskultur som ... jamen, det er jo alle omrader, du
kan tage fat pa og vurdere. Fungerer det godt nok? Er vi effektive nok? Bruger
vi timerne godt nok? Alt det der, det opfatter jeg som evalueringskultur’ (Con-
ny, 22:36).

Denne opfattelse deles af hovedparten af undersggelsens respondenter, selvom
de ogsa i udtalt grad mener, at det i praksis er begraenset i hvor hgj grad evalue-
ringerne rettes mod andre omrader end elevers kundskaber. Saledes er det fx
Anjas vurdering, at der pa skolerne ikke gennemfgres megen evaluering, der
retter sig mod lzerernes egen undervisning eller det kollegiale samarbejde om det
(Anja, 36:36).

Jenny er enig, men formulerer sig lidt anderledes, idet hun med fokus pa kul-
turaspektet i begrebet evalueringskultur siger: "Hvis man definerer begrebet kul-
tur som vaerende en opfattelse, hvormed man gar ind i en professionel praksis —
altsa en made at teenke pd, en made at agere pa, sa synes jeg ikke vi har [en
evalueringskultur]” (Jenny, 05:07). Og hendes konklusion er da ogsa den, at sko-
lens samlede virksomhed som sadan ikke i saerligt stort omfang geres til gen-
stand for evaluering (Jenny, 03:53), hvilket efter hendes opfattelse skyldes, at der
pa Sigma Skole generelt hersker en udtalt usikkerhed med hensyn til, hvorledes
der kan udvikles en evalueringskultur pa skolen:

Jenny: ”/ vores arbejde nu med evalueringskulturen er vi sadan egentlig me-
get famlende i forhold til, hvad ger vi, og hvad gor vi ikke — set i lyset af at folk
har veeret i gang ... burde have veeret i gang [i mere end] 10 arl’ (Jenny,
04:24)
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Heller ikke pa Ypsilon Skole er, som Nanna oplever det, evaluering et integreret
aspekt ved skolens arbejdsmiljg og kultur (Nanna, 20:22), men hun synes dog, at
de pa skolen gar sig store anstrengelser for at eendre dette. Nar det imidlertid
endnu ikke er lykkes, skyldes det efter Nannas opfattelse, at arbejdet ofte bliver
forstyrret pa grund af diverse nye opgaver, som lgbende bliver introduceret:

Nanna: "Altsa, vi prover. Hvis jeg skal teenke pa min egen skole, sa vil jeg si-
ge, vi prover meget ihaerdigt. Men i perioder sa er det simpelthen noget, der
forsvinder, fordi der er andre ting pa banen, som man skal forholde sig til. Der
er jo hele tiden noget nyt — og dagligdagen om ikke andet — men vi prover vir-
kelig.” (Nanna, 20:52)

Det fremgar tydeligt af interviewundersggelsen, at arbejdet med at skabe evalue-
ringskulturer er sat pa skolernes dagsordener, men ogsa at det trods flere ek-
sempler pa konkrete tiltag fremstar relativt uklart for flere af respondenterne,
hvad det i praksis vil betyde, at gore evaluering til et integreret aspekt ved sko-
lernes kulturer.

Selv om begrebet evalueringskultur for hovedparten af laererne opfattes posi-
tivt, og at de derfor ogsa ser med velvillighed pa, at en implementering sker, sa
giver undersggelsen indtryk af, at arbejdet hermed i praksis befinder sig pa man-
ge forskellige niveauer. Ofte er der tale om tiltag, der retter sig mod enkelte af
laererne arbejdsopgaver. Sddanne kan eksempelvis dreje sig om leerernes arbej-
de med arsplaner, hvor malet kan veere dels at etablere en feelles procedure for
arbejdet med disse, dels at fremme en kvalificering af brugen af arsplanerne ved
at tilfeje en faelles evalueringsstrategi i forhold til disse. Det er fx tilfeeldet pa Sig-
ma Skole, hvor skolen i lighed med andre skoler har valgt at tage udgangspunkt i
SMTTE-modellens terminologi (Jenny, 22:57).

Som et centralt aspekt ved udviklingen af en evalueringskultur pa Sigma-
skolen, har fokus desuden veeret rettet mod leerernes arbejde med malsaetning af
deres undervisning. De opstillede mal kan dels veeret inspireret af de respektive
fags feelles mal og trinmal, dels veere begrundet i seerlige intentioner med de pa-
geeldende undervisningsforlgb (Jenny, 24:18).

Lambda Skole er et eksempel pa en skole, hvor arbejdet med at skabe en
evalueringskultur er direkte formaliseret. Af interviewsamtalen med Oda fremgar
det dog ikke, hvorvidt evaluering decideret er blevet et internaliseret aspekt ved
laerernes selvforstaelse som undervisere, eller om evalueringsarbejdet primeert

har karakter af rutine.
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Oda beskriver situationen saledes:

Oda: "Ja, vi har en evalueringskultur, men den er ret ny pa vores skole. Den
er simpelthen lagt ind i et feerdigt arsprogram: Hvorndr man ger hvad, og
hvem der gor hvad, og hvad det er vi egentlig evaluerer pa? Vi er ogsa stor-
brugere af SMTTE-modellen og alle mulige paedagogiske modeller — Hiim og
Hippe — og vi bruger dem, [nar] vi evaluerer. Vi evaluerer temauger og fagu-
ger, vi evaluerer ... Vi gor ikke noget, uden [at] vi evaluerer. Vi gor faktisk ikke
noget i det her hus, uden at vi seetter mal for hvorfor ... Hvis vi ikke kan finde
malet, sa gor vi ikke tingene.” (Oda, 36:27)

Med en enkelt undtagelse er respondenterne enige om, at etablering af en eva-
lueringskultur er et rent internt anliggende for den enkelte skole. Der er ogsa bred
enighed om, at det er skoleledelserne, der er ansvarlig for initieringen af konkrete
tiltag i den forbindelse. Det betyder dog ikke, at respondenterne ikke mener, at
det bade er vigtigt og ngdvendigt, at laererne aktivt bidrager i dette arbejde —
tveertimod, men det fremgar tydeligt af undersggelsen, at leererne eftersparger en
eksplicit ledelse, nar der er tale om at tydeliggere den konkrete retning, skolerne
skal beveege sig.

Alligevel problematiserer en af undersggelsens respondenter ovennesevnte.
Hun ser en risiko for, at det, hvis det alene overlades til den enkelte skole at ud-
forme profilen for sin evalueringskultur og selv at fastlaegge kriterierne for den
anvendte evalueringer, vil vaere vanskeligt at foretage kvalitative sammenlignin-
ger skolerne imellem. Conny, som der her er tale om, sparger da ogsd, om det
ikke vil veere mere hensigtsmaessigt, hvis retningslinjerne for skolernes arbejde
med evaluering blev fastlagt af de kommunale myndigheder? (Conny, 33:25).

Evalueringskultur som faenomen i praksis: En oversigt

Det fremgar af interviewundersggelsen (og af nedenstaende figur 12), at der
blandt respondenterne er enighed om, at tilstedeveerelsen af en evalueringskultur
betyder, at der pa en skole eksisterer en fzelles tilgang til arbejdet med evaluerin-
ger, hvis formal det er at vurdere elevernes faktuelle udbytte af en given under-
visning. Der er ligeledes enighed om, at en skoles evalueringskultur kan afspejle,
at arbejdet med at evaluere leererens arbejde og skolens drift i gvrigt er blevet et
integreret aspekt ved skolens daglige virksomhed. Men det fremgar ogsa af un-
dersggelsen, at sidste forhold kun i begreenset grad er forekommende.
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Respondenterne er endvidere enige om, at en evalueringskultur omfatter en
afstemt tilgang pa den enkelte skole hvad angar leerernes arbejde med savel
arsplaner, som med elevplaner. Dette skyldes en udbredt erkendelse af, at gen-
nemfgrelse af evalueringer forudsaetter en afklaring af de kriterier, der ligger til
grund herfor, og at dette sker gennem klargering af savel mal for undervisningen
(arsplaner) som for elevernes udbytte af den (elevplaner).

Desuden fremgar det af undersggelsen, at der blandt respondenterne hersker
en udtalt usikkerhed med hensyn til, hvad indholdet i en evalueringskultur i prak-
sis er. Det afholder imidlertid ikke lzererne fra at have en positiv opfattelse af fae-
nomenet, og de ser gerne, at det sker en implementering af det i netop deres
skolers kulturer. | den forbindelse er de enige om, at forudsaetningen for, at dette
i praksis lader sig gere, vil veere, at skolelederne faciliterer dette arbejde og i
samarbejde med skolernes lzerere og paedagoger tager initiativ til iveerkseettelse
af konkrete tiltag, der vil kunne fremme en s&dan proces.

Figur 12. Evalueringskultur som faanomen i praksis
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er enige om

Hovedparten
af respondenterne mener

Et mindretal
af respondenterne mener
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sis, der alene har elevernes
udbytte af undervisningen
som deres genstande
(evaluand), og
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desuden omfatter leerernes
arbejde og andre dele af
skolernes virksomhed som
deres genstande (evaluand)

at skoleledelserne er
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evalueringskulturer

at en evalueringskultur
omfatter en feelles tilgang til
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Hovedparten af respondenterne konstaterer, at det endnu ikke er en udbredt
praksis i skolerne at gennemfgre evalueringer, der decideret har leerernes eget
arbejde som genstand. Desuden tilkendegiver flere, at det intensiverede arbejde
med evaluering, der primeert retter sig mod elevernes kundskaber, ikke sker i
kollegiale fora eller samarbejdsrelationer, men at det tvaertimod udferes af lzerer-
ne selv. Det er desuden opfattelsen, at denne praksis har betydet, at laerere igen
er begyndt at opfatte sig selv som ’privatpraktiserende’ hvad angar deres under-
visning. Endelig fremfarer flertallet af respondenterne den opfattelse, at fremme
af evalueringskulturer er et skoleinternt anliggende.

Norske laerersynspunkter

Som det fremgar af kapitel 3.3.1.2 (side 106) giver casestudiet ikke belaeg for at
kunne heevde, at begrebet vurderingskultur blandt norske laerere er almindeligt
velkendt, ligesom heller ikke etableringen af vurderingskulturer i skolen synes
udbredt.

Sammenfattende ma det konstateres, at casestudiet ikke har vaeret i stand til at
give viden om, hvorledes vurderingskulturer eksplicit kommer til udtryk i grund-
skolens praksis. Det betyder naturligvis ikke, at det ikke p4 andre norske skoler
end de, der har veeret inddraget i undersggelsen, ikke vil kunne gives sadanne
eksempler.

3.3.1.5 Konsekvenser af gget anvendelse af evaluering

Nar jeg har veeret interesseret i at fokusere pa respondenternes oplevelser af og
forestillinger om konsekvenser af de seneste ars ggede anvendelse af evaluerin-
ger (figur 7, side 72), er dette begrundet i et gnske at undersgge, om det ifelge
respondenterne overhovedet ville veere muligt at kunne identificere implikationer
for grundskolens samlede virksomhed, der eksplicit kan tilskrives de seneste ars
evalueringstiltag.

Forudseetningen for, at respondenterne har kunnet udtale sig om denne pro-
blemstilling pa et tilstreekkeligt kvalificeret grundlag, er naturligvis, at de som lae-
rere har haft lejlighed til at folge udviklingen over en passende tidsperiode. Som
tidligere naevnt (side 68) har jeg derfor valgt at gore det som et kriterium for deres
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deltagelse i undersggelsen, at de har skullet virke som laerere i grundskolen i
minimum fem ar. Konkret har det betydet, at respondenternes gennemsnitlige
anciennitet som leerere er ca. 22 ar (figur 6, side 69).

Spargsmalet om konsekvenser af den ggede anvendelse af evaluering kan
forstas pa flere mader, idet det dels kan omfatte de forandringer, som ifalge re-
spondenterne allerede er sket i kglvandet af de seneste ars evalueringstiltag,
dels respondenternes beskrivelser af tendenser, der ifalge dem giver anledning
til at forudse kommende forandringer.

Desuden kan fokus rettes mod flere forskellige aspekter ved skolens samlede
virksomhed, nar sadanne mulige konsekvenser skal beskrives, og i nedenstaen-
de kategorisering af respondenternes svar og udsagn, har jeg valgt at koncentre-
re mig om de omrader og problemstillinger, der direkte har betydning for leerernes
professionsudovelse. Det er med andre ord ikke et undersggelsestema, hvorvidt
de seneste ars evalueringstiltag har resulteret i et kvalitetslgft af grundskolens
outcome som fx, om elevernes faktuelle viden er gget, om antallet af funktionelle
analfabeter, der forlader grundskolen er reduceret, eller om der er sket en stig-
ning i antallet af elever, der efter endt grundskoleforlegb pabegynder en ung-
domsuddannelse. Fokus er alene respondenternes udsagn vedrgrende lerernes
professionsudgvelse og de omsteendigheder og vilkar, der knytter sig hertil.

Undersggelsens fastlaeggelse af respondenternes oplevelser og vurderinger
af de seneste ars evalueringstiltags konsekvenser, tager, som det fremgar af
figur 8 (side 73), sit udgangspunkt i fem af spargeguidens interviewspargsmal,
nemlig spargsmalene 3, 5, 6, 7 og 8 (bilag 2).

Eksplicitering af didaktiske overvejelser og beslutninger

Undersggelsen giver beleeg for at kunne fastsla, at de seneste ars fokus pa og
anvendelse af systematiske evalueringer, har haft betydning for en raekke om-
steendigheder, der knytter sig til laerernes professionsudfgrelse. Det drejer sig
savel om de vilkar, der danner rammen omkring leererarbejdet i al almindelighed,
som de strategier, leererne konkret tager i anvendelse for at kunne agere under
hensyntagen hertil. Men ogsa selve den professionelle tilgang til arbejdet og lee-
rernes egen selvforstaelse af, hvad det overhovedet vil sige at veere leerer, har
evalueringsarbejdet haft indflydelse pa — eller sagt pa en anden made: De sene-
ste ars intensiverede brug af evalueringer har blandt andet ifelge undersggelsens
respondenter betydet, at leererne i hgjere grad end tidligt har faet 'sat ord pa’ de-
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res didaktiske overvejelser, hvorved de pa har faet udviklet en mere eksplicit for-
staelse for deres arbejde som leerer, og for deres handtering af undervisningen.
Til belysning af dette forhold, vil jeg indlede med at bringe et sterre uddrag af
interviewsamtalen med Anja. Det fremgar heraf, at den ggede anvendelse af
evalueringer efter hendes opfattelse har betydet, at leerere blevet mere bevidste
om, hvorledes de skal handtere en undervisningsdifferentieret undervisning, og
at arsagen hertil er, at de har oplevet ngdvendigheden og nytten af at skulle be-
grunde eller saette ord pa deres undervisningsmeaessige overvejelser og beslut-
ninger. Og konklusionen er for Anja, at der dermed “er sket en professionalise-

ring af leereren’:

Anja: "Jeg tror, at man er blevet meget mere bevidst om at have et fagligt
sprog, hvor man tidligere havde brugt de der syns’ninger, hvor man sagde:
‘Jamen, jeg synes, det gar meget godt, og jeg tror, han skal veere der, hvor
han skal veere — og ogsa at det kommer nok!” Sadan nogle meget mere fly-
dende begreber. Der tror jeg i dag, at man i hvert fald i hovedfagene er inde
og have et fagligt sprog og nogle faglige termer, der gor, at man langt mere

preecist kan dokumentere, hvor eleverne er.

Pa det omrade, hvor jeg sddan har mine spidskompetencer — det er laesning,
det er danskomradet — der har man udviklet et sprog, som folger laeseudvik-
lingen, som falger skriveuadviklingen. Og nar leererne bruger det sprog, sa kan
de i langt hojere grad vaere mere praecise omkring, hvor eleven er i sin udvik-
ling. Og ogsa har en viden om, hvor er det, vi skal have dem hen.”

Interviewer: Men det at have et fagligt sprog og et kvalificeret fagligt sprog er
vel ikke ngdvendigvis — altsd man kan sige, at det er et vilkar eller hensigts-
meessigt, nar man skal evaluere — men, hvis man kigger pa maden at evaluere

pa, sa er et fagligt sprog vel ikke tilstraekkeligt?

Anja: "Nej, men det kan vaere omdrejningspunktet for en undervisningsdiffe-
rentiering, for at du er helt praecis om, her er det her barn i sin udvikling. Og sa
kan du tilrettelaegge en undervisning med udgangspunkt i, hvor det enkelte
barn er, fordi du helt praecis ved, hvor det er i uaviklingen, og ved, hvor det
skal hen. S&a det, at du har et preecist fagligt sprog, gor dig mere bevidst om,
hvor du skal hen.”

Interviewer: Ja, men det vil sige, at det du egentlig siger, det er, at arbejdet
med evaluering pa den her made, som vi gar i de her ar her, det skeerper den
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professionelles, leererens selvforstaelse pa eget fag? Altsa, det kvalificerer li-

gesom leererens undervisning?

Anja: "Ja, det kvalificerer laererens undervisning, og det kvalificerer specielt
undervisningsdifferentieringen, som jeg mener er omdrejningspunktet for at
lave en god undervisning. Det er faktisk, at man tager udgangspunkt i det en-
kelte barn. Og det, at du bliver sat i nogle situationer, hvor du skal ind og vur-
dere det enkelte barns uadviklingstrin, gor, at du far ... at du ogsa automatisk
tilrettelaegger din undervisning, sa barnet kan uadvikle sig pa det trin, det er na-
et til. Sa det er en professionalisering af laereren og en udvikling af undervis-
ningsdifferentieringen.” (Anja, 08:33)

Dette uddrag af interviewet med Anja (Anja, 08:33) rummer flere tematiske pro-
blemstillinger, som bliver diskuteret af undersggelsens respondenter, og som jeg
i det efterfglgende vil give et neermere indblik i.

Den forste af disse vedrarer spgrgsmalet om, hvilken betydning evalueringsar-
bejdet i skolen eventuelt har faet for laerernes fagdidaktiske overvejelser, som de
kommer til udtryk i forbindelse med den del af deres undervisning, der omfatter
den overordnede planlaegning samt den konkrete tilretteleeggelse af den. Denne
problemstilling indeholder betragtninger, som respondenterne gor sig i forbindel-
se med deres overvejelser om udarbejdelsen af fagfaglige mal for deres under-
visning, og overvejelserne herom set i relation til deres viden om den méde, el-
vernes udbytte efterfglgende evalueres pa.

Allerede under planlaegningen af undervisningsforlgb er laererne bevidste om,
at det forventes af dem, at de skal kunne redeggare for effekten, og at kriterierne
herfor almindeligvis er elevernes faktuelle udbytte. Der skal med andre ord kunne
gennemfares en evaluering, der med udgangspunkt i ekspliciterede undervis-
nings- og laeringsmal samt graden af malopfyldelse dokumenterer kvaliteten af
det pagaeldende undervisningsforlgb. Problemet med alt evalueringsarbejde er
imidlertid, som Anja naevner, at evaluator ofte forledes til at fokusere pa det, der
er nemt at male frem for det, der er det vigtige eller centrale: "Det er jo et dilem-
ma, fordi man gar ind og maler det, der er nemt at male, i stedet for at male det,
der er vigtigt at male” (Anja, 13:43). Derved opstar det paradoks, at laerere ofte
ma finde en operationel balance mellem en undervisningsplanleegning, der sam-
tidig tilgodeser fagdidaktiske savel som evalueringsmaessige hensyn. Og dette
paradoks forsteerkes i takt med, at lsererne oplever, at hensynet til gennem eva-
luering at kunne dokumentere kvaliteten af et undervisningsforleb overstiger
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hensynet til at sikre en undervisning, der fgrst og fremmest er begrundet i alle
aspekter ved et fags specifikke indhold og metoder. Anja beskriver dette saledes:

Anja: "Man er jo presset, [...], det er sveert at saette sig udover. Jeg ved, at
mine born skal males med den [test, sa] jeg vil leere dem til testen’ (Anja,
16:10).

"Teaching to the test’ pa dansk?

Spargsmalet bliver derfor, om de ggede krav om evaluering af undervisning har
betydet, at laerernes fokus i deres planleegning og tilretteleeggelse af undervis-
ningen har aendret sig? Er der indikationer, der tyder pa, at undervisningen tilret-
teleegges pa en made, sa eleverne primeert forberedes til at kunne klare sig godt
igennem kommende prgver og tests, og at undervisningen gennemfares som en
teaching to the test, som Anja ovenfor antyder? Selv er hun meget sikker: "Ja,
jeg oplever helt klart, at det har en indvirkning pa den made, laerere underviser
pd” (Anja, 27:14), og direkte adspurgt, om det i den forbindelse ikke er helt forkert
at omtale det som en teaching to the test, svarer hun: ”Det er det i hvert fald ikke,
nefl’ (Anja, 28:28).

Anja er pa ingen made alene om at fremfgre dette synspunkt, idet det deles af
hovedparten af undersggelsens avrige respondenter. Saledes forteeller Bodil, at
man pa Béta Skole er blevet enige om at supplere de nationale tests med prover
i fagene dansk og matematik, som skal gennemfgres efter en overordnet plan.
"Og det,” siger Bodil, “det synes jeg ogsa stresser mig. Og det gor ogsa, at [...]
der gar jeg simpelthen ind i de prover og ser: Jamen, hvad er det, de bliver pro-
vet i her? — Og sa underviser jeg frem efter det’ (Bodil, 14:41).

Eva oplever det pa samme made: ”[...] og s& begynder det jo at blive sadan,
at man teenker: Jamen, skal man sa undervise, fordi der skal veere en test? Sa
bliver det pludselig malet i sig selvl’ (Eva, 04:11), og Eva besvarer selv spgrgs-
malet ved at sige, at man som leerer vil gare sig tanker om, hvorledes man kan
tilretteleegge sin undervisning pa en sadan made, at eleverne opnar de bedst
mulige resultater i sadanne tests: "Jamen, hvad kan vi nu gere, for at de klarer
den test sa godt? Det gor man uvilkarligt!’ (Eva, 04:27).

Dette synspunkt deles af mange af undersggelsens respondenter. Pa den ene
side laegger flere kraftig afstand til det paedagogisk forsvarlige i at skulle plan-
laegge og tilretteleegge sin undervisning alene eller i overvejende grad under
hensyntagen til kommende evalueringer, men pa den anden side foler de ogsa,
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at hvis de ikke gar det, er det eleverne, det gar ud over, hvis de ikke kan praeste-
re gode testresultater. Samtidig vedkender flere af respondenterne ogsa, at de
ikke overfor skoleledelsen, kollegaer eller elevernes foraeldre har lyst til at frem-
std som mindre gode leerere, som det muligvis vil kunne blive billedet af dem,
hvis eleverne i deres klasser ikke opnar acceptable resultater i sddanne evalue-
ringer.

"Begrebet ‘teaching to test’[...] det bliver da mere og mere almindeligt,” siger
Jenny. "Og jeg ved nogle naturfagsleerere har brugt naturfagspreven til og sidde
og kigge pd, hvor det er ... hvad det er, de vil prove — hvad det er, de gar efter’
[... og] "sa har de simpelthen ovet deres elever i: Sadan vil | blive spurgt’[...]. Og
det tror jeg, man gor ud fra den tanket, at [det] skal i hvert fald ikke hedde [sig], at
jeg er en darlig leerer [...]. Jeg er naiv nok og tror, man ger det ud fra den teori, at
man vil hjgelpe barnene.” (Jenny, 17:33).

Da interviewsamtalen med Oda afholdes (juli 2008), kender hun ikke indholdet
i de nationale tests for skolefaget dansk, men hun er overbevist om, at var det
tilfeeldet, ville hun tilretteleegge sin undervisning under hensyntagen hertil:

Oda: "Altsa, hvis jeg kendte testene, hvis jeg helt personligt kendte testene
(og det gor jeg ikke), men hvis jeg vidste, det var forholdsord i dansk, sa skal
jeg i hvert fald love dig for, at de fik forholdsord i dansk, nar de skal til den test
der. Det er helt sikkert, det er klart. Ja, sa kleeder jeg dem da pa. Ja da, det
ville da veere fjollet andet.” (Oda, 43:02)

Ogsa Nanna erkender, at hun oplever evalueringerne af elevernes feerdigheder
som en test af hendes egen undervisning: "Jeg ville vaere rigtig nerves for, hvor-
dan de nu klarede sig, fordi jeg ville sige, det var en refleksion over min dansk-
undervisning’ (Nanna, 30:21). Derfor er det ogsa hendes opfattelse, at hun vil
rette sin undervisning an pa en sddan made, at det bliver lettere for hendes ele-
ver at klare sig i testene: "Ja, det ville jeg. Jeg er jo ikke dum! (Nanna, 32:36).

Det kan umiddelbart se ud som om, at det er evalueringer — i form af de nationale
tests — der er styrende for leerernes planlaegning og tilrettelaeggelse af deres un-
dervisning. Dette er ifglge respondenterne dog ikke den fulde sandhed. Det er
ganske vist en udbredt opfattelse, at et kendskab til indholdet i sddanne evalue-
ringer vil kunne fa indflydelse pa, hvorledes undervisningen skal tilrettelaegges,
ligesom respondenterne ogsa er nervgse for, at faenomenet teaching to the test

vil kunne forekomme i den danske grundskole, men interviewundersggelsen pe-
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ger ogsa i andre retninger — hvilket jeg naermere vil uddybe nedenfor. Alligevel
skal det ikke betvivles, at respondenterne reelt er bekymrede for, at de seneste
ars fokusering pa evalueringsresultater som et udtryk for kvaliteten af skolens
virksomhed, herunder laerernes undervisning, indebaerer en risiko for, at der vil
kunne ske en ’tilpasning’ af undervisningen, sa resultatet vil blive, at den i hgjere
grad vil kunne fremsta succesfuld malt med sadanne evalueringers malestokke.

Begrundelserne herfor er ifglge respondenterne flere, og det fremgar allerede
af ovenstdende, at i hvert fald to forskellige hensyn kan tages i betragtning: Hen-
synet til eleverne og deres mulighed for at opna de bedst mulige evalueringsre-
sultater (fx Jenny, 17:33), samt hensynet til lzerernes omdemme som gode un-
dervisere (fx Nanna, 30:21).

Men ogsa et tredje hensyn omtaler respondenterne, nemlig opmaerksomhe-
den pd, hvorledes skolerne fremstar i omverdenens vurderinger af dem, hvad
enten sddanne kommer til udtryk i deciderede tilfredshedsundersggelser (fx gen-
nemfart i skolernes foraeldrekredse), som placeringer (ranking) i specifikke un-
dersggelser, eller gennem komparative sammenlignelige oversigter over skolers
evalueringspreestationer(benchmarking).

Flere af undersagelsens respondenter oplever, at skoleledelserne i disse ar
faler sig presset af sddanne eksterne vurderinger, og at det falgelig far konse-
kvenser for blandt andet deres forventninger til udfaldet af de evalueringer, der
gennemfares lokalt. Karen sammenfatter dette saledes: "Jeg synes, skolelederne
har det rigtig hardt og er meget pressede. Ogsa med hensyn til profilen udad tiP
(Karen, 43:44), og Bodil supplerer: "Det er myndighederne, tror jeg, de [skolele-
derne] er bange for’ (Bodil, 21:15). Og det, skolelederne ifglge Bodil er bange for,
er at fremsta som ’svage’ ledere — "de er nervose for, at de ikke har fingeren nok
pa pulsen med, hvad det [er], der sker pa min skole” (Bodil, 19:22) — og dermed,
at skolerne som sadan i offentligheden vil kunne signalere uprofessionalisme
eller manglede formaenhed med hensyn til at kunne honorere de krav og for-
ventninger, der stilles dem.

Hvilke konsekvenser for laerernes tilgang til og handtering af evalueringsarbej-
det en sadan bekymring blandt skoleledere vil kunne fa, vender jeg tilbage til i det
nedenstaende kapitel 3.3.1.6 (Konsekvenser af etableret evalueringskultur).

Malstyring og individualisering
Det fremgik ovenfor, at de seneste ars evalueringstiltag ifalge respondenterne vil
kunne medfgre, at laerere vil kunne fole sig foranlediget til i et vist omfang at
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planlzegge og tilretteleegge deres undervisning som en ‘teaching to the test’. | fald
dette bliver tilfaeldet, vil det da vaere indholdet i evalueringerne, der bliver det sty-
rende for savel indholdet i undervisningen, som den made den konkret udfares
pa. Men leerernes undervisning kan ogsa veere begrundet i andre overvejelser,
der — groft forenklet— kan spaende fra mere eller mindre ureflekteret vanetaenk-
ning til velovervejede, didaktiske beslutninger, der er funderet et fagfagligt over-
blik og peedagogisk indsigt.

Som et aspekt af interviewundersggelsen har det saledes ogsa veeret et gn-
ske at afdaekke, hvilke konsekvenser de seneste ars evalueringstiltag har faet for
laerernes didaktiske refleksioner. Og i forbindelse med denne problemstilling teg-
ner respondenterne et klart billede af, hvorledes de i hgjere grad inddrager de
nationalt beskrevne fagmal eller standarder (feelles mal/trinmal), sammenholdt
med de tidligere, og bredere formulerede fagbeskrivelser (ckf’er), i refleksioner
om deres undervisning.

Arsagen hertil skyldes ifelge respondenterne den teette sammenhaeng mellem
de nationale standarder og de centralt udarbejdede evalueringer i de bergrte fag.
Conny beskriver dette med sig selv som eksempel:

Conny: "[...] jeg har altid vaeret et meget systematisk menneske — men altsa,
nar jeqg [...] taenker pa enkeltdelene i mit arbejde, sa synes jeg, at det er blevet
meget mere systematisk og fokuseret pa mal — Fzelles mal — meget mere end
det var, da vi havde de gamle [ckf’er]” (Conny, 32:22)

Conny uddyber dette med at sige, at hvor fokus i undervisningen tidligere var
rettet mod det, eleverne i de enkelte fag og timer skulle /ave eller arbejde med,
sa er fokus i dag meget mere orienteret mod det, eleverne skal have laert — samt
at udgangspunktet herfor er fagenes feelles mal (Conny, 37:01).

Selvom Conny mener, at en fastseettelse af mal for undervisningen, der tager
afsaet i fagenes trinmal og feelles mal, er begrundet i gnsket om at optimere ele-
vernes evalueringspraestationer, sa opfatter hun ikke det som et stort problem sa
laenge, de feelles mal er s& "abne”, som det efter hendes mening aktuelt er tilfeel-
det. Men hvis der sker en gget konkretisering af de feelles mal, og hvis undervis-
ningsmaterialerne tilpasses disse mal, sa frygter hun, at det vil reducere lerernes
handlefrined, "fordi der er en graense for, hvor meget man kan konkretisere mal
og sa samtidig give os — hvad skal man sige — lidt frihed” (Conny, 39:11). Og
Conny frygter, at det er den udvikling, der er pa vej (Conny, 40:12). Samtidig op-
lever hun den ggede fokusering pa en undervisning, der er styret af faelles mal,
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som en hindring for en gennemfgrelse af en undervisningsdifferentieret undervis-
ning, der tager udgangspunkt i de enkelte elevers forudsaetninger og behov, hvil-

ket specielt vil resultere i problemer for de i forvejen 'svage’ elever:

Conny: "En af problematikkerne omkring differentiering og det enkelte barn,
det er jo, at der er modseetningsforhold mellem [det], at de skal na [de] feelles
mal, og sa, at vi skal arbejde med dem individuelt. For godt nok siger jeg ... i
matematik, der synes jeg ikke, der er noget, de ikke skal leere, men der er jo
nogen, [der] slet ikke kan lzere alt det. Prov at lees Faelles mal for alle deres
fag og sa tag et barn, som er svagt fagligt og som socialt ikke har noget net-
veerk. Hvorfor stiller vi sadanne nogle mal op for dem? Det er fuldstaendig
halslos gerning. Hvad siger vi til sadan nogle barn? Hvad siger vi til et barn
der far [karaktererne] 0 — 0 — 0 — 0 — 07 Er det udviklende?’ (Conny, 49:30)

Ogsa David er bekymret for dette dilemma, og ser det som et problem, at folke-
skolen skal vaere rummelig samtidig med, at den skal fokusere staerkt pa faglig-
heden. Han mener ogsa, at det vil efterlade de fagligt set svage elever i en van-
skelig situation (David, 34:34). Problemet er, som han ser det, at kravet om, at
skolerne gennem evalueringer skal kunne dokumentere elevernes udbytte af
undervisningen i forhold til faglige kategorier, far konsekvenser for de undervis-
ningsformer, der tages i anvendelse, hvis faglighed forstds som ’boglighed’. Dette
gar ikke alene ud over de ’svagere’ elever i al almindelighed, men i seerlig grad
over de drenge, hvis tilgang til laering — som Rita Dunn og Kenneth Dunn ville
formulere det — er taktil eller kinaestetisk: "Jeg synes, jeg har en stor drengegrup-
pe, som ikke er faglige. Altsa, de vil hellere ud og arbejde med kroppen, og jeg
synes, at som skolen er lige nu, sa tilbyder vi jo ikke den gruppe noget’ (David,
31:36).

Det betyder imidlertid ikke, at David ikke ser det som et fremskridt, at leerere i
dag er mere opmaerksomme pa de faglige mal end tidligere. Tveertimod finder
han det positivt, at undervisningen — og evalueringen af i hvor hgj grad de fast-
lagte mal er naet — er blevet lagt i "mere faste rammer’, "hvor man tidligere ma-
ske bare sagde: "Jamen, vil skal na et stofomrade ”(David, 02:33).

Karen — derimod — oplever ikke, at hendes undervisning tidligere i hgjere grad
end i dag var rettet mod den enkelte elev, og at hun saledes var mere opmeerk-
som pa at praestere en undervisningsdifferentieret undervisning: "Hvis jeg kigger
10 ar tilbage og ser mig selv som leerer, sa var jeg slet ikke sa bevidst om, hvil-
ken undervisning, jeg gik ind og gav barnene. [...] Jeg synes ikke, jeg teenkte sa
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meget pa den enkelte elev. Jeg var ikke sa bevidst om at ... for eksempel om-
kring differentiering” (Karen, 04:25).

Pa samme made oplever Marianne det, nar hun kigger 10 ar tilbage: "[Den-
gang var der] ikke sdadan noget fokus pa det enkelte barn, hvor man sadan satte
mal op. Jeg oplever nok mere tidligere, at min undervisning den ramte sadan

mere bredt ud over hele klassen [...]" (Marianne, 18:08).

Malstyring og endret faglighed
Dette, at leererne i dag har mere fokus pa de fagfaglige mal, som de er formuleret
i trinmalene og de feelles mal, end for ar tilbage, er Eva enig i. | interviewsamta-
len udtrykker hun det saledes: "Og jeg synes ogsa, at jeg som leerer selv er ble-
vet mere bevidst om de mal, der faktisk er, end jeg var forhen [...], og det tror jeg
ogsa, mine kollegaer er’ (Eva, 09:08). Tidligere tilrettelagde leerere ifalge Eva
deres undervisning med afsaet i deres egne individuelle valg, hvorimod man i dag
i hgjere grad lader sig styre af de faglige mal — "det ma jeg indremme, at det gor
vi nok mere — ogsa efter at elevplanerne er kommet — kigger efter malene: Ja-
men, hvad er det egentlig, de skal kunne nu efter den og den klasse? Og det tror
jeg altsa ikke, vi gjorde sa meget for. Jeg gjorde i hvert fald ikke” (Eva, 09:43).

Petra beskriver tilgangen til sin undervisning med lidt andre ord end Eva, men
deler i gvrigt hendes opfattelse. "Jeg tror, at jeg for i tiden ... sa tror jeg egentlig,
jeg gjorde det mere intuitivt’ (Petra, 08:32), forteeller Petra, hvorimod hun i dag er
mere opmeerksom pa at malfastseette sin undervisning, men ogsa efterfalgende
at evaluere den: "Nar jeg har et mal, sa kan jeg ga tilbage, [...] nar jeg har haft
forlobet og sa sige: 'Naede jeg egentlig det mal, eller var der ting, jeg ikke naede,
og hvorfor gjorde jeg egentlig ikke det?” (Petra, 08:55).

Efter Jennys opfattelse har de seneste ars evalueringstiltag og den dertil knyt-
tede ggede fokusering pa fagenes trinmal og feelles mal, faet indflydelse pa den
made, laererne forstar sit undervisningsfag pa (Jenny, 18:21):

Jenny: "Da jeg startede som sprogleerer [og] havde de forste sproglige eksa-
mener — engelskeksamen — [...] handlede det meget om [elevernes] holdnin-
ger og kommunikation og hvad, du kan sige. Nu handler det om, hvor mange
grammatiske fejl, hvor mange omrader var han inde pa, hvor mange fokusfel-
ter havde han, hvor godt var han i stand til og analysere [...]? Det er blevet
[en] meget mere naturvidenskabelig teenkning, der praeger eksamenen, efter
min bedste overbevisning’ (Jenny, 18:36).
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Det er Jennys pointe, at denne tilgang til engelskeksamenerne (Jenny, 18:36) har
faet betydning for den made, hun som laerer opfatter og dermed vaegter under-
visningen i engelsk, samt at dette konkret afspejler sig i anvendelsen af trinmale-
ne og de faelles mal for engelsk i forbindelse med hendes undervisningsplanlaeg-
ning og -tilrettelaeggelse.

Knapt sa fokuseret pa de nationalt fastsatte mal i hverdagen er Oda, der ikke
lader sin daglige undervisning styre af fagenes trinmal, men derimod satser p4,
at eleverne nar mélene indenfor den trearige periode, trinméalene deekker: "Om
jeg far opfyldt trinmalene i september eller forst i juni maned, det er jeg fuldsteen-
dig ligeglad med — bare jeg pa et eller andet tidspunkt rammer dem indenfor det
tidsinterval pa tre ar, hvor jeg har dem [eleverne]” (Oda, 08:17).

Opsummerende kan det fastslas, at alle interviewundersggelsens responden-
ter betoner, at de indenfor det seneste tiar har oplevet, hvorledes den ggede fo-
kusering pa systematisk anvendelse af evalueringer — hvor specielt de nationale
tests bliver fremhaevet — har betydet, at de i langt hgjere grad end tidligere fast-
saetter mal for deres undervisning. Samtidig er de ogsa enige om, at de i forbin-
delse med deres udarbejdelse af sddanne mal bevidst forsgger at tilgodese de
centralt fastlagte trinmal og faelles mal for de pageeldende undervisningsfag.

Mistillid til leererprofessionen

Nedenstaende lzengere uddrag af interviewsamtalen med Frida rummer en reek-
ke yderligere problemstillinger, der knytter sig til spargsmalet om, hvilke konse-
kvenser af de seneste ars evalueringstiltag Frida og undersggelsens responden-
ter i gvrigt oplever, og som sadan danner dette uddrag udgangspunkt for den
efterfolgende kategorisering af disse andre konsekvenser. Det skal understreges,
at jeg af hensyn til laesbarheden af interviewuddraget har foretaget enkelte,
sproglige korrektioner i forhold til den transskriberede tekst (bilag 5).

Interviewer: Har du oplevet, at din undervisning i de 21 &r, du har veeret lee-
rer, har aendret sig i takt med, at evalueringen er blevet sat staerkere og steer-
kere pa dagsordenen? Har du ’rettet ind’ i forhold til nye krav, eller har det
med evaluering bare veeret noget, der mere ubevidst har ligget ’i baggrun-
den’? Hvordan har det haft en betydning for dig som leerer?

Frida: "Ja, det tror jeg egentlig, det har haft betydning pa den made, at der er
kommet langt storre fokus pa evalueringsresultaterne. Det kan godt veere, at
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det lyder negativt, men selvom man derved har kunnet holde 'ryggen fri’, sa
har det ogsa medfort, at man i virkeligheden ikke tor tage sig sa mange frihe-
der laengere. Som lzerer retter man langt mere ind i forhold til 'Faelles mal’ og
til det, der forventes af faglighed.

Jeg kunne i hvert fald meerke, da jeg lige kom ud som ung leerer, at der var
der utrolig megen frihed for laererne. Altsa, der var mange leerere, der sadan
kaempede for noget, og syntes det var veeldigt speendende. Pa skolen havde
vi nogle forskellige projekter, som leererne selv satte i gang — nogle ’ildsjaele-
projekter’ — og leererne var ligeglade med, hvor meget tid, de skulle bruge
henne pa skolen. De arbejdede — og nogle arbejdede rigtig meget med noget,
som de syntes var interessant. Den Kultur er helt fuldsteendig vaek i dag. Den
eksisterer simpelthen ikke leengere. Og hvis man skal udvikle nogle projekter,
sa skal der vaere kontant afregning. Sa skal det udfores af nogle, som ledel-
sen udpeger til det — nogle som de maske anser for at veere dygtige eller har
lederpotentiale, eller hvad ved jeg — og som de sa betaler sa og sa meget for
at gore det. Desuden er der jo ogsa de projekter, som kommer ‘oppefra’ — alt-
sa fra skolepolitikken, indsatsomraderne og sddan — s&@ kommandovejen gar
helt tydelig oppefra og ned, hvilket har resulteret i, at de fleste leerere er ikke
lzengere breender for noget som helst. Altsa jo, jeg tror, de breender for deres
klasser og for det ansvar, de har overfor barnene, men idémaessigt gor de det
ikke. Tidligere var der langt flere, der af sig selv eller i kollegiale netveerk kom i
tanke om noget, de ville — miljopolitik for bernene og noget — men alt sadan
noget der det findes ikke laengere, nej. [...]

Men hvad har vi efterhanden at holde os til, nar det kommer til stykket? 'Feel-
les mal’l Det er det, det star og falder med den dag, du evaluerer — altsa, for at
du som leerer kan slippe igennem nalegjet og vise, at du har gjort dit arbejde
ordentligt — at du har leest og kan de feelles mal, og at du har givet barnene en
faglig undervisning.”

Interviewer: Bliver evalueringsarbejdet pa den méade sa en sikkerhed for lee-

reren?

Frida: "/ forhold til de feelles mal? Ikke til s& meget. Jeg tror, at laererne har en
frygt for at blive anset for at vaere darlige leerere og for ikke at vaere faglige
nok, fordi at der ligger ... altsa, vi kan godt lugte, at vi har haft et professions-
fald — altsd anseelsesmaessigt — og vi kan ogsa godt fornemme, at der maske
er nogen, der synes ikke, at vi er dygtige laengere. Laererne er ikke dygtige
laengere.”
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Interviewer: Og de "nogen” — det er foreeldrene?
Frida: "Ja, ja og politikkerne.”
Interviewer: Og politikkerne?

Frida: "Politikkerne. Vi har jo faet vist, at vi ikke var dygtige nok i PISA, ikke?
Sa er der blevet gjort en gevaldig indsats omkring leesning og andet, som vi
har faet dokumentation for, at vi ikke er dygtige nok til, s& derfor sa tror jeg
faktisk, at vi er utrolig bange for ikke at vaere dygtige nok. Derfor sidder vi —
hvis vi skal evaluere — og retter blikket mod 'Fzelles mal'. [...]. Jeg tror, vi gor
et stort arbejde ud af og fremvise, at vi kan ... vi kan dokumentere ...”

Interviewer: Sa det er mere det, det handler om: At man laver sit arbejde godt
nok?

Frida: "Ja, det tror jeg. Ja, helt klart.” (Frida, 31:41)

| forleengelse af dette interviewuddrag, vil jeg fremhaeve de implikationer, arbej-
det med evaluering igennem de seneste ar har faet for den made, respondenter-
ne oplever deres virke som leerere pa, samt deres beskrivelse af den politisk in-
stitutionelle kontekst, som at deres vilkar i forbindelse hermed er indlejret i.

Frida forteeller, at hun har en oplevelse af, at leereres anseelse i omverdenens
gjne er blevet reduceret, ligesom hendes fornemmelse er, at der eksisterer den
opfattelse, at kvaliteten af laerernes undervisning set i forhold til tidligere ikke er
tilfredsstillende. ”Laererne er ikke dygtige laengere” (Frida, 31:41), siger hun og
henviser til PISA-undersggelsernes resultater som et eksempel pa en dokumen-
tation af — ikke at elevernes faktuelle faerdigheder er uacceptable, men derimod
at laerernes undervisning er utilstreekkelig: ” Vi var ikke dygtige nok i PISA” (Frida,
31:41). Lasningen af dette problem er dokumentation. Laererne skal gennem an-
vendelse af evalueringer, der maler elevernes udbytte af den undervisning, de
modtager, godtgare, "at du [som leerer] har gjort dit arbejde ordentligt — at du har
leest og kan de feelles mal, og at du har givet bornene en faglig undervisning’
(Frida, 31:41).

Det centrale i Fridas argumentationskeede er, at den egentlige bevaeggrund
for de seneste ars centralt besluttede evalueringstiltag skyldes en grundleeggen-
de mistillid til kvaliteten af lsererne professionsudevelse (deres undervisning).
Belaegget herfor kan afleeses i internationale undersggelser (fx PISA), hvoraf det
fremgar, at undervisningens outcome (i form af elevernes faktuelle kundskaber
og feerdigheder) ikke er samfundsmaessigt acceptabelt. Det er saledes ifalge Fri-
da politisk legitimt at gennemfare en kontrol af laerernes arbejde, hvilket sker med

144



anvendelse af nationale evalueringer (tests), som gennem kortlaegning af elever-
nes formaenhed (set i forhold til nationale standarder), offentliggeres og sam-
menlignes (benchmarking).

Frida er ikke alene om at opfatte arsagen til kravene om evaluering og doku-
mentation som et udtryk til en saddan kritik af laerernes professionalisme i forbin-
delse med handteringen af deres undervisning. Eva formulerer det pa denne ma-
de: "Jeg kan virkelig ikke lide ordet dokumentation,” og pa spergsmalet om, hvor-
for hun ikke kan det, svarer hun: "Nej, det teender et eller andet negativt i mig.
Dokumentation — som om nogen betviviler, at jeg gor mit arbejde.” (Eva, 37:36).

Anja har den samme mistanke: ”Sa tror jeg ogsa, at der ligger en mistillid til, at
tingene bliver gjort godt nok [...]” (Anja, 25:42). Derfor tror hun, at et baggrunden
for de seneste ars politisk besluttede evalueringstiltag haenger sammen med et
gnske om at eendre denne situation, og at evalueringerne derved ogsa tjener det
formal at kunne kontrollere leerernes arbejde: "Jamen, jeg tror bestemt, der ligger
et kontrolaspekt. Det er jeg slet ikke i tviviom” (Anja, 32:20). Ogsa Petra oplever,
at der er tale om et politisk gnske om at kontrollere lzererne: "Der er noget kontrol
over det, synes jeg. [...] Ja, det tror jeg. Altsa, jeg foler lidt, at man skal kontrolle-
res” (Petra, 12:40). P4 samme linje er Conny, der forteeller, at evalueringerne
efter hendes mening har til formal at give politikerne indsigt i kvaliteten af leerer-
nes arbejde: "De skal lige vaere sikker pa, om vi nu ogsa har lavet vores arbejde
ordentligt. Og det mener de sa, de kan lzese i de tal [som evalueringsresultaterne
er beskrevet ved hjaelp af]” (Conny, 29:48).

Denne udbredte folelse af, at der fra politisk side eksisterer en generel mistillid
til kvaliteten af leerernes arbejde, har ifglge respondenterne ikke alene faet kon-
sekvenser for laerernes trivsel og arbejdsglaede, men ogsa for selve deres tilgang
til deres professionsudgvelse. Lambda Skole er saledes et eksempel pa en sko-
le, hvor laerere er bukket under for det forventningspres (og tidspres), som de har
oplevet i hverdagen. Oda forteeller, at hun har "haft nogle kollegaer her pa vores
skole, som braendte sammen. Unge kollegaer — de unge — har haft sveert ved at
kapere det her ogsa” (Oda, 29:41).

Leererne faler, at offentlighedens manglende respekt for deres virke har bragt
dem i en udsat situation og professionelt set presset dem i defensiven. Hvor flere
af respondenterne tidligere oplevede, at deres arbejdsliv var praeget af innovativ
spontanitet, idérigdom og mangfoldighed, er deres billede af det i dag, at det be-
veeger sig i en retning, de ikke bryder sig om. "Vi begyndte at naerme os en
egentlig meget, meget dynamisk folkeskole. Det har det her bremset’ (Oda,
28:29).
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Arbejdsglaeden er under pres, og flere respondenter oplever, hvordan de i ho-
jere grad i dag tenderer at fungere som reaktive, tilpassede lgnarbejdere, hvis
primaere opgave det er at efterleve skiftende, udefra kommende og i detaljer be-
skrevne arbejdsopgaver. Man passer i hgjere grad end tidligt sig selv, koncentre-
rer sig om eget arbejde og deler kun erfaringer og viden med kollegaer i det om-
fang, det umiddelbart er nadvendigt eller bliver palagt af skoleledelsen.

Om sidstneevnte fortaeller Hedvig: [...] hvor vi i 90’erne diskuterede pa leerer-
veerelset og havde mange paedagogisk rddsmader, hvor der var lagt emner op til
debat — det gor man ikke mere. Nu modes man om ét punkt og dét punkt, det er
der en helt klar, fast dagsorden for, og alt det der fluffy snak om, hvordan det lige
gar, og hvad laver Jensen, og hvad laver Olsen — nzeh, det er ikke laengere no-
get, der er pa dagsordenen. Det har vi ikke tid til.” (Hedvig, 22:06). Eller som
Conny udtrykker det: ”’Hverdagen’ — den kommer jo ind [...] og spaender lidt ben
for alt det her samarbejde, ikke ogsd?’ (Conny, 42:31).

Positive effekter

Pa den anden side fremfarer flere af respondenterne ogsa, at arbejdet med eva-
luering — inklusiv malfastsaettelsen af undervisningen i henhold til fagenes trinmal
og feelles mal — har betydet en gget selvsikkerhed eller tryghed specielt i forbin-
delse med deres dialog med de enkelte elever og deres foreeldre om elevernes
aktuelle, faktuelle kundskaber og om udviklingen af disse over tid, idet laererne
nu kan fremlaegge 'objektive’ standpunktsvurderinger af disse i form af diverse
testresultater.

"Faktisk sa synes jeg, det er blevet meget nemmere og snakke med foraeldre
om evalueringen,” forteeller Hedvig. "Det er blevet meget nemmere og snakke
med dem om, hvad deres born enten bare tonser skidegodt af sted med, eller
hvad de skal have hjeelp til — eller hvor foraeldrene kan stotte henne, og hvor vi
kan stotte henne — | stedet for, at det er den der: 'Jamen, det gar!’ (Hedvig,
18:40).

Ogsa Karen ser positive sider ved de seneste ars evalueringskrav: "Jeg kan
godt se alle ulemperne ved det ogsa, men for mit arbejde og for min hverdag, der
synes jeg faktisk, jeg er blevet styrket som leerer. Og det handler om, at jeg sy-
nes, jeg er blevet meget bedre til at se barnet i dets nuveerende situation [...]”
(Karen, 01:56). | denne sammenhaeng teenker hun specielt pa sin relation til de
enkelte elever og til samarbejdet med de pageeldendes foreeldre, hvilket er re-

preesentativt for en stor del af undersggelsens respondenter: "Jeg synes, at jeg
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kan fortzelle jer [foreeldrene], hvordan jeres barn kan komme videre — eller hvor-
dan du [eleven] kan komme videre, eller hvordan du kan blive udfordret’ (Karen,
02:18).

Dansk folkeskole under forandring

Flere af undersggelsens respondenter ser det som en konsekvens af de seneste
ars evalueringstiltag, at der med den megen fokusering pa evaluering og den
deraf ggede anvendelse af tests, hvis evalueringskriterier er nationale standarder
for undervisningen i de enkelte skolefag (trinmal og feelles mal), at den danske
folkeskole er under forandring. Sammenfattende kan den udvikling, som respon-
denterne oplever eller fornemmer, beskrives som en bevagelse bort fra en ud-
dannelsespolitik, der er funderet pa den paedagogiske tradition, at beslutninger
om savel indholdet af som formen for de specifikke undervisningsforlgb vareta-
ges af professionelle leerere, hvis professionalisme er begrundet og legitimeret i
deres didaktiske kompetencer. En sadan kontinentaleuropaeisk, didaktisk skole-
tradition, som der her er tale om, mener flere af respondenterne er ved at blive
erstattet af en uddannelsespolitik, der snarere peger i retning af en paedagogisk
tradition, hvor beslutningsprocesser i forbindelse med lserernes undervisning sg-
ges kontrolleret fra centralt hold gennem detaljerede lseseplaner (curricula), der
indeholder bestemmelser for, hvad laererne skal undervise i, hvike mal de skal
opfylde, samt hvorledes de gennem evalueringer skal kunne dokumentere, at
dette er sket.

Der er da ogsa respondenter, der mener, at der er danske politikere, der i dis-
se ar i al for hgj grad lader sig inspirere af den angelsaksiske, curriculumbasere-
de skoletradition. Saledes forteeller Ingrid, at hun i England har oplevet, hvorle-
des leererne ma falge udefra kommende undervisningsprogrammer, hvorved de-
res undervisning set i forhold til den danske, “var meget mere sadan mekanisk og
systematisk, hvor de [laererne] pa det tidspunkt i alle klasser om onsdagen, sa
korte de det program [...], og sa kunne de alle sammen mal pa og folge med.
Hvad var der sa sket [...]” (Ingrid, 13:49). Nar Ingrid naevner dette eksempel,
skyldes det, at hun opfatter det som en virkeliggarelse af den forskel, der ligger til
grund for den danske og den engelske opfattelse af, hvilket samfundsmaessigt
formal grundskolen har: "For selvfolgelig, skolesystemet er helt anderledes [i
England sammenlignet med Danmark]. [...] de holder meget fast i i England, at
det er uddannelse, hvor jeg synes, at vores skole skal holde mere fast i, at ... at
vi maske har sadan et lidt mere bredere syn pa mennesker, ikke ogsa?’ (Ingrid,
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14:56) foreslar hun og tilfgjer, at hun mener at skolens opgave fortsat ma veere at
give eleverne en "uddannelse for livet — det er ikke for erhvervslivet. Det synes
jeg, det er vigtigt at holde fast i, at man som leerer er med til og danne og skabe
nogle barn og gore dem til nogle mennesker[...] (Ingrid, 15:31).

Denne understregning af grundskolens hovedopgave som dannelse i mod-
seetning til uddannelse, som Ingrid her dels sondrer mellem, dels prioriterer som
den centrale (Ingrid, 15:31), finder tilslutning blandt hovedparten af undersggel-
sens respondenter. Og selv om ikke alle udtrykker dette sa eksplicit, som Ingrid
gor det, giver mange af respondenterne udtryk for, at den ggede fokusering pa
evaluering medfarer et reduceret fokus pa folkeskolens dannelsesopgave, fordi
evalueringernes maling af elevernes fagfaglige, faktuelle feerdigheder retter sko-
lens (kommunalpolitikere, skoleledelserne, lererne, eleverne og elevernes for-
2ldre) opmaerksomhed andetsteds hen. Dette aendrede fokus pa skolens opga-
ve, bekymrer respondenterne. De oplever, at folkeskolen i disse ar er under for-
andring, og at det — med henvisning til blandt andet Grundtvig og Kold — dybest
set er den danske folkeskoletradition, der er pa spil.

Det betyder imidlertid ikke, at respondenterne ikke gnsker, at der skal ske en
udvikling i og med grundskolen — tvaertimod. Karen udtrykker det dilemma, hun
holdningsmaessigt oplever i denne forbindelse at befinde sig i, pa en made, der
er repreesentativ for en stor del af undersggelsens gvrige respondenter: P4 den
ene side oplever hun "meget’, at folkeskolen er under forandring (Karen, 43:43),
0g accepterer ogsa, at en sadan forandringsproces er ngdvendig, og at leererne
bor medvirke i den, fordi "[det] nytter heller ikke noget, vi gemmer os inde bag
skolens fire veegge og laener os tilbage og siger: Jamen, det her det vil vi ikke
vaere med til” (Karen, 45:09). P& den anden side mener hun ogsa, at vi skal vee-
re stolte over den danske folkeskoletradition (Karen, 44:32), men bliver usikker
pa, hvorvidt det er den, der er under pres: "Nej. Jeg vaelger og sige 'nej’, men jeg
er ikke sikker’ (Karen, 44:42).

En s&dan tvivl om, hvad det er, der i disse ar sker med den danske folkeskole,
er udtalt blandt undersggelsens respondenter. Samtidig med, at de oplever store
forandringer, som de gerne vil vaere aktorer i, er mange usikre pa i hvilken ret-
ning skolen beveaeger sig. Er der tale om en modernisering af den folkeskole, de
kender, eller er det, der sker, udtryk for et opgar med denne skole? Er mottoet vi
lzerer for livet’— som indgar i Dansk Laererforenings logo — ved at blive erstattet
med mottoet 'vi leerer for erhvervslivet? Afspejler den nuveerende uddannelses-
politik et enske om at omdanne den danske folkeskole fra at veere en dannelses-

institution til at blive en uddannelsesinstitution? Det er sddanne spargsmal laerer-
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ne sgger svar pa, samtidig med at de faler, at de som professionelle er blevet
koblet af udviklingen. De oplever, at ingen leengere reelt gnsker at gere brug af
deres professionelle indsigt i og erfaringer fra den folkeskole, som de neerer stor
veneration for. De sidder tilbage med en frustreret oplevelse af at veere sat uden-
for dgren!

De seneste ars evalueringstiltag har fremmet denne folelse af afmagt. Ganske
vist er evalueringer nu og da fra politisk side blevet introduceret som en hjeelp til
laererne, hvilket respondenterne generelt er usikre pa er den egentlige begrun-
delse. "Ja, men sddan foles det ikke’, siger Lydia (Lydia, 18:37), hvilket Ingrid er
enig i: "Det er ikke altid, vi sadan helt kan se en pointe med det i vores arbejde.
Man foler det nok ofte som om, at det bare er sadan et spargsmal om og kunne
male og veje bornene, men ikke rigtigt et spergsmal om, at vi far et redskab’
(Ingrid, 01:45).

Interviewundersggelsen viser sdledes, at de centralt initierede evalueringstil-
tag foruden de ovrige neevnte konsekvenser har medfort, at skolens leerere i sti-
gende grad oplever en usikkerhed i forbindelse med deres professionsudavelse.
De er enkelt sagt usikre pa, hvad det er for en skole, politikerne gnsker, at de
skal virke i, og dermed hvad deres opgave som leerer vil blive fremover.

Konsekvenser af gget anvendelse af evaluering: En oversigt
Interviewundersggelsen giver belaeg for, at jeg nedenfor kan fremleegge en raek-
ke konsekvenser af de seneste ars ggede anvendelse af evaluering, som de op-
leves og forventes af respondenterne. Desuden sammenfattes disse i kort form i
figur 13.

Respondenterne oplever, at de seneste ars krav om anvendelsen af diverse
evalueringer (primeert i form af tests), der med udgangspunkt i skolefagenes
trinmal og feelles mal har elevernes faktuelle kundskabs- og faerdighedsniveauer
som evalueringskriterium, har medvirket til, at de har udviklet en mere eksplicit,
bevidst forstaelse af deres didaktiske overvejelser. De har sa at sige faet ‘sat ord
pa’ deres arbejde. Laererne oplever, at de gennem arbejdet med at fastsaette mal
for deres undervisning og gennemfare evalueringer (malopfyldelsesevalueringer)
i hgjere grad end tidligere er blevet i stand til at redegere for savel deres intentio-
ner med deres arbejde, som med resultaterne af det. Respondenterne er enige
om, at de finder, at dette er en positiv fglge af de seneste ars evalueringstiltag.

Hovedparten af respondenterne er af den opfattelse, at evalueringernes gen-
standsfelt (evaluand) — dvs. elevernes faktuelle kundskaber indenfor specifikke
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fagomrader — tenderer at fokusere undervisningen mod netop disse genstands-
felter. Derved rummer de centralt initierede evalueringer en latent risiko for, at
laererne tilpasser deres undervisning pa de pageeldende evalueringer, hvorved
undervisningen far karakter af teaching to the test. Flere af respondenterne ved-
kender sig, at de af hensyn til eleverne eller til deres eget eller skolens omdgm-
me allerede i dag (eller sandsynligvis fremover vil), hvis/nar det er muligt, tilrette-
laegge undervisningen séledes, at evalueringsresultaterne optimeres.

Det er generelt respondenternes opfattelse, at det ikke alene er skolens lzere-
re, der oplever et ydre pres for at kunne praestere gnskveerdige evalueringsresul-
tater, det er ogsa situationen for skolelederne. Baggrunden for denne opfattelse
er, at kvaliteten af skolens samlede virksomhed — og herunder saledes ogsé den
enkelte leerers undervisning — i stigende omfang vurderes med udgangspunkt i
diverse evalueringsresultater.

Flere af respondenterne oplever, at der i kalvandet pa den ggede anvendelse
af evalueringer, der har karakter af malopfyldelsesevaluering, opstar en raekke
problemer i forbindelse med andre hensyn, som leererne skal tage i forbindelse
med deres undervisning. Saledes opfatter flere af respondenterne det som et
problem at kunne tilretteleegge og gennemfare en undervisningsdifferentieret
undervisning, hvor udgangspunktet er den enkelte elevs kompetencer og poten-
tialer, samtidig med, at eleverne gennem evalueringer skal kunne preestere
samme feerdighedsniveauer. Risikoen for, at fagligt set svage elever sa at sige
‘tabes’ i en sadan situation, er ifalge flere af respondenterne overhangende.

Undersggelsen giver et entydigt billede af en laererstand, der oplever et mar-
kant tab af professionel respekt og anseelse. Flere af respondenterne mener
saledes, at de seneste ars evalueringstiltag netop er foranlediget af den opfattel-
se, at kvaliteten af lserernes professionsudgvelse ikke er acceptabel — at de ikke
er dygtige nok. Flere af respondenterne formoder, at politikerne finder legitimite-
ten for dette synspunkt i diverse internationale, komparative undersggelser om
elevpraestationer. Evalueringstiltagene opleves derfor som et redskab til myndig-
hedernes kontrol af lsererne — snarere end som et paedagogisk redskab for lze-
rerne. Denne situation afstedkommer en vis afmagtsfolelse blandt lserere, og
flere af respondenterne oplever, at det hos et stigende antal kollegaer giver sig
udtryk i reduceret arbejdsglaede, innovativ spontanitet og kreativitet.

Endelig har de seneste ars evalueringstiltag for flere af respondenterne givet
anledning til, at de er blevet usikre pa, hvorvidt disse tiltag blot er det synlige tegn
pa en mere radikal forandring af den danske folkeskole, hvor den underliggende
dagsorden er at beveege grundskolen i retning af en angelsaksisk-inspireret cur-
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riculum-tradition til fordel for den didaktiske skoletradition, der hidtil har kende-
tegnet dansk uddannelsespolitik pa dette omrade. Flere af respondenterne for-
nemmer en sadan beveegelse i denne retning, og selv om hovedparten af dem
udtrykker stor bekymring, hvis det viser sig, at denne fornemmelse er korrekt, sa
afviser de pa ingen made generelt at medvirke i den labende modernisering af
skolen. Respondenterne mener, at de som laerere i kraft af deres professionelle
kompetencer, har forudsaetninger for at kunne deltage i den kontinuerlige udvik-
ling af grundskolen, men oplever samtidig, at de seneste ars centrale styring af
skolen ved hjeelp af nationale standarder (trinmal og feelles mal) og evalueringer
har betydet, at de er blevet udelukket for at kunne bidrage til denne udvikling.

Figur 13. Konsekvenser af oget anvendelse af evaluering

Respondenterne
er enige om

Hovedparten
af respondenterne mener

Et mindretal
af respondenterne mener

at den ggede anvendelse af
evaluering har medfart, at
leerere har faet kvalificeret
deres arbejde med at seette
mal for deres undervisning

at den ggede anvendelse af
evaluering laegger et stort
preestationspres pa laererne

at den ggede anvendelse af
evaluering er udtryk for en
manglende tillid til lserernes
professionalisme, og at
evalueringerne derfor
fungerer som et
kontrolredskab for
myndighederne — hvilket
blandt leerere resulterer i en
reduceret arbejdsglaede og
innovativ kreativitet og spon-
tanitet i arbejdet

at den ggede anvendelse af
evaluering i form af tests
indebaerer en risiko for, at
undervisningen far karakter
af en teaching to the test,
hvorved vaesentlig elementer
i den fagfaglige undervisning
nedtones

at den ggede anvendelse af
evaluering leegger et stort
profilerings- og preestations-
pres pa skolelederne

at den ggede anvendelse af
evaluering i form af
malopfyldelsesevalueringer
giver problemer for at kunne
gennemfgre en
undervisningsdifferentieret
undervisning, hvorved fagligt
svage elever risikerer at fa
problemer

at den ggede anvendelse af
evaluering risikerer at
reducere omfanget af
leerernes kollegiale samar-
bejde

at den ggede anvendelse af
evaluering er udtryk for en
generel forandring af den
danske folkeskole i en
retning, som er uklar for
leererne — og at dette
afstedkommer en utryghed i
leererkredse

at den ggede anvendelse af
evaluering i form af
malopfyldelsesevalueringer
giver problemer for at kunne
gennemfgre en undervisning,
der tilgodeser elever (ofte
drenge), der har en ’praktisk,
fysisk’ tilgang til lzering

Summen af denne situation er — som flere af undersggelsens respondenter be-

skriver — at der blandt leerere hersker en vis usikkerhed med hensyn til, hvad det
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er for en 'type’ folkeskole, de skal forberede sig til fremover at udfere deres ar-
bejde i.

Norske laerersynspunkter

De seneste ars vurderingstiltag pa grundskoleomradet kan ifglge flere af case-
studiets respondenter betragtes som en direkte samfundsmaessig reaktion pa
den megen opmeerksomhed, som norske elevers medvirken i internationale un-
dersagelser (fx TIMMS- og PISA-undersggelserne), har faet i de norske medier.

Ragnhild mener séledes, at resultaterne af disse undersggelser har efterladt
det indtryk i offentligheden, at kvaliteten af grundskolens arbejde ikke er tilfreds-
stillende: "Jeg synes, alt vi gjor er darlig. [...] vi far jo alltid beskjed i avisene eller
media om, at vi ... om at det star sa og sa darlig til med norske elever. [...] Sa det
tror jeg nok er hovedgrunnen, sant’ (Ragnhild, 24:03). Denne opfattelse deles af
blandt andre Turid, der ligeledes tror, at grunden til, at de norske politikere har
veeret interesseret i at indfgre vurderingssystemer mv., skyldes, at norske elever
har scoret darligt i internationale undersggelser, og at politikerne i konsekvens
heraf har vurderet, at arbejdet med vurdering er en made at heeve elevernes
kompetencer pa (Turid, 21:43).

Derimod er leererne delte pa spagrgsmalet om, hvorvidt der ogsa er tale om et
gget vurderingskrav fra foreeldreside. Der er Ragnhilds opfattelser, at de udefra
kommende krav om en intensivering af vurderingsarbejdet i skolen ikke stammer
fra elevernes foreeldre, fordi foreeldrene ikke synes seerlig optaget af de pageel-
dende undersggelser. "De er litt mer opptatt av akurat hvordan det star til med
deres barn.” Nej, det er "politikere og sant, som har satt trykket pa” (Ragnhild,
24:36). " Trivsel er nok det, som foreldrene ville ga pa. Hvis det ikke var trivsel pa
skolen, hvis ikke de tingene der var pa plass’ (Ragnhild, 24:57).

Denne vurdering deles imidlertid ikke af casestudiets avrige respondenter. For
eksempel betoner Turid, at hun har den opfattelse, at det netop er et krav for ele-
vernes foraeldre, at skolen bliver i stand til at kunne dokumentere kvaliteten af
undervisningen, og at dette bgr ske med anvendelse af vurderinger (Turid,
14:54). Solveig er enig heri (Turid, 26:56), bl.a. fordi hun i modsaetning til Ragn-
hild er overbevist om, at foreeldrene i hgjere grad fokuserer pa elevernes kund-
skaber end pa deres sociale forhold (Solveig, 29:11). Men Solveig gar desuden
et skridt videre, end de gvrige leerere i undersggelsen, idet hun ogsa mener, at
styrkelsen af vurderingsarbejdet dybest set samtidig afspejler et laereranske. Det
er ikke alene politikere og foraeldre, der foler sig frustrerede og presset over
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PISA-undersggelsernes resultater, forteller hun, det er ogsa tilfeeldet for skolens
leerere: "Ja, det bliver en balge, som slar innover oss, absolutt’ (Solveig, 30:54).

Denne opfattelse af de internationale undersggelses betydning for de seneste
ars politisk initierede vurderingstiltag deler de norske leerere med deres danske
kollegaer. Men seerligt pa et omrade afdeekker casestudiet en markant forskel
mellem de to leerergruppers opfattelser, og det angéar holdninger til selve imple-
menteringen af tiltagene, dvs. arbejdet med vurdering/evaluering. Hvor de dan-
ske leereres umiddelbare tilgang til evalueringsproblematikken generelt er praeget
af varierende grader af mistillid til evalueringernes positive potentialer, viser ca-
sestudiet en anderledes positiv tilgang til vurderingsarbejdet fra de norske leere-
res side.

Leererne er enige om, at vurderingsarbejdet i dag er blevet mere systematisk,
end det tidligere var (fx Solveig, 38:52 og Turid, 07:19), men ogsa at norske lae-
rere generelt er positive over for netop denne systematik i vurderingsarbejdet (fx
Ragnhild, 27:13), som efter flere af respondenternes opfattelse indenfor de sene-
ste ar er blevet et integreret aspekt ved det professionelle lzererarbejde (Ragn-
hild, 35:40).

Ulrikke mener, at det reelt er gennem arbejdet med vurdering, fastseettelse af
mal osv., at leerernes fagdidaktiske kompetencer udvikles (Ulrikke, 37:42), hvilket
suppleres af William, der oplever, at laererne pa Ran Skole i dag er fagligt dygti-
gere, og at de er blevet mere professionelle i deres arbejde med at vurdere, end
det tidligere var tilfeeldet, dvs. far det malrettede arbejde med vurdering blev pa-
begyndt pa skolen (William, 17:43). Faktisk er William af den opfattelse, at leerer-
ne i dag er "blitt faglig mye mer bevisste,” end de var, for det systematiske vurde-
ringsarbejde blev udbredt blandt skolens lzerere (William, 09:27). Dette syns-
punkt understattes af Ragnhild, selv om hun ikke er ansat ved samme skole:

Ragnhild: "[...] vi blir hvertfall mer bevisst pa, hva er det na, vi ma legge vegt
pa, ndr vi underviser, sant. Hva ma jeg fa med, hva ma jeg passe pa at de
[eleverne] far spurt om, altsa sanne ting, sant. Slik at den testen, du lager til,
star i forhold til det, du har satte som vurderingskriterier, og at du vet, hva det
som kreves for, at du skal fa hay maloppnaelse eller lav.” (Ragnhild, 15:05)

Ogsa Turid tror, som sagt, at det systematiske vurderingsarbejde generelt har
haft en positiv betydning for kvaliteten af lsererarbejdet. Laererne er blevet meget
mere bevidste om, hvad de arbejder med ("mer retningsbevisst’), hvilket bl.a. har
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haft den betydning for eleverne, at det er blevet lettere for dem at forsta, hvordan
de skal arbejde for at opna en hgjere maloppnaelse (Turid, 07:29). Dette heenger
sammen med, at leererne generelt er blevet dygtigere til overfor eleverne at be-
skrive, hvad der skal til, for de kan na de opstillede mal, idet de kan forklare,
hvad der udlgser lav maloppnaelse, en middels maloppnaelse og en hoy ma-
loppnaelse, hvorved eleverne bliver mere bevidste om, hvad de faktisk bliver
vurderet i (Turird, 05:39). Sammenkobles dette med det forhold, at laererne i dag
— i modseetning til tidligere, hvor man var mere ’privatpraktiserende’ — er begyndt
at dele viden og erfaringer ("delt kunnskap”), er der skabt forudsesetninger for, at
der kan etableres starre overensstemmelse mellem de forskellige laereres vurde-
ringer, hvilket igen har gget elevernes tryghed, fordi de derved oplever, at deres
individuelle kompetencer bliver retfaerdigt vurderet (Turid, 07:29).

Konkret har det systematiske arbejde med vurderinger betydet for Turid, at
hun selv har faet en starre forstaelse for fagenes mal (Turid, 17:40), og dermed
ogsé en grundlaeggende storre forstdelse for de fag, hun underviser i (Turid,
17:48). Det betyder imidlertid ikke, at hun samtidig vil heevde, at hun er blevet en
dygtigere leerer. Hun mener selv, at en made at afgere dette vil kunne ske ved at
undersgge, om resultaterne af de vurderinger af elevernes feerdigheder, som hun
anvender, giver stadig bedre resultater (Turid, 17:50).

Tilsvarende konsekvensbeskrivelser af vurderingsarbejdet kan findes blandt
andre af respondenterne, selv om fx Solveig oplever, at hun endnu ’blot’ er pa
vej. Direkte adspurgt, om hun fgler, at hun kan bruge vurderingsarbejdet og re-
sultaterne af det til at kvalificere sin egen undervisning, svarer hun: "Det er det,
jeg haper og tror, men jeg tenker det som et langsiktig arbeid.” [...] "Jeg tror nok,
at jeg utvikler meg gjennom den vurderingen, ja’ (Solveig, 14:56).

Casestudiets resultater efterlader det klare indtryk, at &rsagen til de norske leere-
res generelt positive tilgang til de seneste ars vurderingstiltag kan forklares ved,
at de ikke som de danske leerere opfatter tiltagene som udtryk for en udefra
kommende kritik af deres professionelle virke som leerere (fx Turid, 22:26). Sam-
tidig giver leererne udtryk for, at vurderingerne ikke skal fungere som en bedem-
melse af kvaliteten af grundskolens virksomhed og dermed af deres undervisning
(som tilfaeldet er det for flere af de danske laerere), men alene som et internt red-
skab, der kan medvirke til at kvalificere deres arbejde med at fremme elevernes
kompetenceudvikling (fx Solveig, 13:09). Vurderingsarbejdet orienterer sig sale-
des ikke eksplicit mod selve leererarbejdet, men har det primaere og udtalte for-
mal at belyse elevernes kundskaber, faerdigheder, kompetencer og potentialer.
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Dette betyder imidlertid ikke, at respondenterne ikke mener, at vurderingsar-
bejdet giver eller formodes at kunne give afledte konsekvenser for savel vilkare-
ne som for deres praktiske udfgrelse af leererarbejdet. Tvaertimod er leererne op-
meerksomme pa dette forhold, og i undersggelsen fremkommer de da ogsa med
flere eksempler, der belyser dette. Hovedparten af disse betragter laererne som
eksempler pa positive effekter, medens gvrige eksempler afspejler, at leererne
ogsé kan have en vis usikkerhed med hensyn til hvilke langsigtede konsekven-
ser, de pagealdende, taenkte scenarier kan tilskrives af fa.

Selv om leererne tilkendegiver, at det altid har veeret en integreret del af deres
undervisning at anvende vurderinger i forbindelse med deres radgivning af ele-
verne og den fortlabende justering af deres undervisning (Ragnhild, 04:53), be-
toner alle leererne, at de seneste ars vurderingstiltag har medfert, at vurderings-
arbejdet er blevet mere systematisk end tidligere. Og dette forhold oplever alle
som en positiv konsekvens af tiltagene, fordi det har skaerpet lserernes opmaerk-
somhed péa fagenes mal og indhold.

Det er séledes Turids opfattelse, at leererne ikke tidligere har haft samme grad
af fokus pa elevernes (leerings-) mal, som tilfaeldet er i dag (Turid, 06:33). Efter
hendes opfattelse var det for ar tilbage mere almindeligt, at leererne efter afslut-
ning af fx et elevarbejde skrev en vurdering til eleven, der bar preeg af at veere et
subjektivt udtryk for den enkelte leerers individuelle opfattelse. Denne praksis
betad, at eleverne ikke fik klarhed over, hvad der forventedes af dem, og ikke
blev neermere orienteret om, hvorledes de kunne forbedre deres arbejde inden
den naeste vurdering (Turid, 06:35).

Ikke alene pa Ran Skole, som Vilde henviser til (Vilde, 06:24), er leererne ble-
vet mere opmeerksomme pa de mal, de arbejder efter, og hvad der forventes af
dem som undervisere. Det er ogsé situationen for laererne pa de gvrige skoler,
der er 'repraesenteret’ i casestudiet. Selv om leererne pa Frgya Skole efter Sol-
veigs opfattelse ikke teenker pa det til hverdag, har de nationalt beskrevne vurde-
ringssystemer givetvis faet betydning for den made, som den enkelte leerer tilret-
telaegger sin undervisning pa. | hvert fald, nar de skal forberede sig til nogle spe-
cielle praver, mener hun (Solveig, 34:00). Hun tror, at leerere reelt forsgger at
tilrettelaeegge den saledes, at eleverne i hgjere grad far mulighed for at kunne leve
op til kravene i de nationale prover (Solveig, 32:22).

Turid fokuserer anderledes end Solveig, idet hun ikke mener, at det sa meget
er selve undervisningen, der har andret sig, men i hgjere grad den made, laerer-

ne preesenterer eleverne for, hvad der er vigtigt for dem at laere — set i forhold til
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de karakterer, der vil blive givet dem (Turid, 16:38). Baggrunden herfor er, at lae-
rerne i dag arbejder med udarbejdelsen af indikatorer eller kjennetegn, som er de
kriterier i forhold til hvilke den lebende vurdering, underveisvurderingen, sker pa,
og som er grundlaget for vurderingen af graden af elevernes maloppnaelse.

Men udarbejdelsen af sadanne kjennetegn har desuden den effekt, at det bli-
ver lettere for laerere at undervise i et fag, det ikke er uddannet i, mener Ulrikke.
For netop fordi dette arbejde sker i samarbejde med fagkollegaer, erhverver lae-
rerne sig et starre kendskab til fagene, end hvis opgaven havde vaeret overladt til
den enkelte. Det er altsa ikke pa grund af leereruddannelsen, fastslar Ulrikke, at
laererne har forudsaetninger for at kunne handtere denne opgave, men den om-
steendighed, at det sker i samarbejde med kollegaer (Ulrikke, 36:04).

Et af hverdagens konkrete udtryk for laereres ogede fokus pa fagenes mal
mv., giver Vilde med henvisning til sine kollegaer pa skolen et eksempel pa: Det
er hendes indtryk, at lsererne er begyndt at forholde sig til brugen af fx lserebager
pa en ny made. Hvor laerere tidligere forst og fremmest var interesserede i at
undersgge sadanne bgger og med udgangspunkt i disse afgare, hvad de skulle
undervise i, fastlaeegger de i dag farst malene for den kommende undervisning,
for de bestemmer, hvad der skal undervises i, og dermed, hvorledes de gnsker at
anvende de enkelte undervisningsmaterialer (Vilde, 09:37).

Hvor hovedparten af leererne i den danske interviewundersggelse gav udtryk for,
at de sa det som en sandsynlig konsekvens af de seneste ars evalueringstiltag i
Danmark, at laerere vil blive ansporet til at tilretteleegge deres undervisning som
en ‘teaching to the test’, sa er de norske laerere mindre bekymrede for en sadan
udvikling. Det betyder dog ikke, at enkelte ikke ser det som en risiko, men case-
studiet viser tydeligt, at denne problemstilling ikke fylder meget i leerernes gene-
relle overvejelser og syn pa vurderingstiltagene i den norske grundskole.

Dette skyldes ikke alene, at teaching to the testi sig selv er ukendt blandt fler-
tallet af respondenterne, men fgrst og fremmest at vurderingstiltagene kun af
enkelte (fx Ulrikke, 23:11) betragtes som et kvalitetsudviklings- og kvalitetssik-
ringsredskab for beslutningstagerne med henblik pa hagjnelse af savel leerernes
undervisning som af outcome i form af elevernes kompetencer. Derfor betragter
laererne heller ikke vurderingstiltagene som et forsgg pa fra centralt hold at styre
eller eventuelt dreje undervisningen i en bestemt retning, for tiltagene retter sig
ikke mod laerere og deres undervisning, men alene mod elevernes kompetencer

og kompetenceudvikling.
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Alligevel mener enkelte af respondenterne, at risikoen for, at det med tiden vil
kunne vaere muligt at opleve leerere, som i et vist omfang vil tilretteleegge deres
undervisning under hensyntagen til diverse vurderinger, eksisterer. Og som et
eventuelt fgrste skridt i denne retning, naevner eksempelvis Ragnhild, at "det er
klart, at fokuset bliver mer pa faget enn det, vi hadde for noen ar siden, hvor vi
hadde litt bedre tid til ... ja, & samtale om litt annet.” Hun tilfgjer, at fortsaetter
denne udvikling, hvor ogsa vurderinger vil blive anvendt i alle skolefagene, vil det
farst og fremmest blive til skade for eleverne. Dette begrunder hun med, at der
derved vil veere en risiko for, at der kan opsta en “utbrenthet blant elevene”, fordi
der ikke laengere vil veere fag, hvor de s& at sige "kan senke skuldrene litf’, men
tveertimod hele tiden skal vurderes i forbindelse med alt, hvad de laver (Ragnhild,
30:09).

Heller ikke Turid mener, at det er umiddelbart forestdende, at laerere vil be-
gynde at tilretteleegge deres undervisning under hensyntagen til specifikke
nasjonale prover. Alligevel anerkender hun, at alene eksistensen af sadanne
progver kan have en vis indflydelse pa den made, laererne forholder sig til deres
undervisning pa, men bade tror og haber pa, at det ikke vil udvikle sig til en deci-
deret teaching to the test. Og hermed sammenfatter Turid det samlede indtryk af
de norske laereres vurderinger af problemstillingen, som casestudiet efterlader:

Turid: "Jeg tror egentlig ikke, at det bliver sann kun for a klare seg pa den
testen. Det tror jeg ikke. Men selvfalgelig, sant, at man har det litt i bakhodet
er klart, men jeg tror pa en mate vi klarer a se helheten fordi om man har litt
hyppige tester. For det er lett for at man bliver bare sann, i forhold til det med
nasjonale prover som denne skolen skal bli best og sann, at man liksom bare
over pa akkurat det som kommer pa det. Men jeg tror... forelopig hvertfall sa
tror jeg ikke, vi er kommet dit, og jeg haper ikke at vi kommer dit at det bliver
bare sann, at vi leerer kun for at elevene skal oppna gode resultater og sann,
for vi ma pa en mate se litt mer helhetlig pa det enn akkurat det.” (Turid,
20:51)

Vurdering er kommet for at blive, mener alle casestudiets respondenter med
Ragnhild, der ikke tror, at vurdering er noget, der en dag ligesa stille vil forsvinde
igen: "Negj, [...] jeg tror, det er kommet for & bli. Kanskje ikke med like stort trykk
[...], men det (er) i hvertfall kommet for a bli’ (Ragnhild, 34:13). Og i lighed med
undersggelsens gvrige respondenter er det ogsa Ragnhilds opfattelse at vurde-

ringer har en vis adfeerdsregulerende adfeerd for savel eleverne som for leererne
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(Ragnhild, 32:57). Men som casestudiet ogsa viser, sa er dette ikke en konse-
kvens, der i udtalt grad bekymrer laererne. Samtidig anerkender laererne, at det er
en legitim samfundsmaessig fordring til grundskolen og dens leerere, at skolen er i
stand til at kunne dokumentere kvaliteten af dens egen virksomhed, og derfor
0gsa, at det i takt med de ggede krav til dokumentation bliver stadig mere vigtigt,
at leererne bliver dygtigere til at kunne handtere deres vurderingsarbejde (Turid,
13:22).

Sammenfattende tydeligger casestudiet, at der blandt de medvirkende norske
laerere ikke eksisterer en udtalt bekymring for de seneste ars vurderingstiltag pa
grundskoleomradet, men at lsererne tveertimod har modtaget tiltagene positivt.
Det betyder dog ikke, at leererne ikke oplever praktiske problemer i forbindelse
med implementeringen af de pagaeldende vurderinger, men sddanne synes op-
vejet af de fordele ved arbejdet, som laererne fremhaever.

Det er sdledes en almindelig opfattelse, at vurderingsarbejdet i de seneste ar
er blevet mere systematisk, end det tidligere har vaeret, og at den starre fokus pa
fagenes mal og elevernes maloppnéelse for laererne har resulteret i en dybere
indsigt i de enkelte undervisningsfag. Derved oplever lererne ikke alene vurde-
ringstiltagende som fremmende for deres egen professionelle udvikling, men og-
sa at de anspores til at kvalificere deres eget arbejde med vurdering.

Leererne ser med andre ord vurderingerne som nyttige redskaber i savel den
generelle kvalificering af skolernes virksomhed, som et operationelt set hen-
sigtsmaessigt redskab til dokumentation heraf over for myndighederne og offent-
ligheden i al almindelighed.

Endelig betragtes anvendelsen af vurderinger som et gavnligt redskab i dialo-
gen med eleverne og deres foraeldre om de enkelte elevers aktuelle kompeten-
ceudvikling og potentialer, samt som et udgangspunkt for planleegning af elever-
nes videre arbejde og udvikling.

Gennemfgres der en direkte sammenligning mellem den danske interviewunder-
sggelses resultater indenfor dette temaomrade og det norske casestudies, tyder
meget pa, at norske laereres holdninger til nationalt initierede vurderingstiltag er
betragteligt mere positiv og imgdekommende, end tilfeeldet er for de danske lze-
rere. Hvor mange danske laerere mader evalueringstiltagene med skepsis og
frygter diverse negative konsekvenser i kglvandet pa disses implementering i
grundskolen, stiller de norske laerere ikke mange spargsmal til de vurderingskrav,
det igennem de seneste ar er blevet mgdt med.
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Selv om datagrundlaget i casestudiet som tidligere naevnt er beskedent, me-
ner jeg dog, at er muligt at kunne konstatere, at undersggelsen afdeekker et gan-
ske anderledes syn pa konsekvenserne af de seneste ars vurderings- eller eva-
lueringstiltag blandt de norske laerere, end det er tilfaeldet blandt de danske lzere-
re. Det er saledes betegnende, at nar resultaterne fra den danske interviewun-
dersggelse, som de er vist i figur 13 (side 151), sammenholdes med resultaterne
fra det norske casestudie er det kun muligt at identificere et sammenfald — nemlig
at leererne fra begge lande er enige om:

= at den ggede anvendelse af vurdering/evaluering har medfart, at leerere
har faet kvalificeret deres arbejde med at seette mal for deres undervis-

ning.

3.3.1.6 Konsekvenser af etableret evalueringskultur

Folkeskolens parter — det vil sige landspolitikerne (folketinget og regeringen),
skoleejerne (repreesenteret af Kommunernes Landsforening), samt skolelederne
og leererne (repreesenteret af Danmarks Laererforening) — er enige om at veere
enig i OECD’s anbefaling til det danske skolevaesen om, at der i Danmark bgr
fremmes en udvikling, der vil kunne resultere i, at skolerne etablerer evaluerings-
kulturer (side 44).

| forbindelse med interviewundersggelsen, har jeg gnsket at afklare, hvorvidt
denne enighed ogsa genfindes hos de enkelte leerere, og uanset svaret herpa
sammenfatte respondenternes opfattelser af, hvilke konsekvenser tilfgjelsen af et
sadant aspekt til de lokalt eksisterende skolekulturer har faet eller formodes at
kunne fa for deres arbejde som lzerere.

Som det fremgar af undersggelsens spargeguide (bilag 2), rummer denne en
raekke spargsmal, der netop vedrgrer dette spagrgsmal, hvilket vil sige interview-
spgrgsmalene 3, 5, 6, 7 og 8 (figur 8, side 73).

Jeg har i kapitel 2.3 naevnt, at begrebet evalueringskultur vanskeligt lader sig
definere entydigt, og at der i Danmark indtil videre kun er gjort enkelte forseg
herpa (fx Dahler-Larsen 2006). Desuden har jeg tidligere vist (kapitel 3.3.1.2)
vist, at der blandt undersggelsens respondenter hersker en vis usikkerhed med
hensyn til begrebets indhold. Men det fremgar ogsa, at selv om respondenterne
ikke har en afstemt opfattelse af, hvad evalueringskultur er, og hvorledes en sa-
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dan afspejler sig i skolens praksis, sa viser undersggelsen ogsa, at begrebet som
sadan ikke er fremmed for respondenterne. Kategoriseringen af respondenternes
vurdering af de konsekvenser, der folger af en etableret evalueringskultur i sko-
len, afspejler dette forhold, hvilket vil fremgéa af nedenstaende.

Spontaniteten under pres

Jeg vil indlede med en raekke udsagn, som Bodil fremkommer med, fordi hun
med sine holdningstilkendegivelser er repreesentativ for flere af undersggelsens
respondenter.

Bodil oplever, at laerernes holdning til arbejdet med evaluering har aendret sig
meget igennem de 10-15 ar, da det fgrste gang blev sat pa dagsordenen i grund-
skolen. Dengang var modstanden i laererkredse stor mod dette nye faenomen, og
Bodil tror, at det havde "meget at gore med, at man [oplevede] det som kontrol
(Bodil, 23:40) — underforstaet en udefra kommende kontrol af leerernes arbejde —
"Men jeg tror sa ogsa, at man i den periode har fundet ud af, [at | maske var det
ikke sa farligt endda. [...] Og sddan har jeg det da ogsa,” fortseetter Bodil, selv
om hun tilfgjer: "7men jeg synes bare noget af spontaniteten i folkeskolen er for-
svundet’ (Bodil, 23:53). At hun og hendes kollegaer pa Béta Skole har sendret
opfattelse i forbindelse med deres anvendelse af evalueringer, mener hun haen-
ger sammen med, at der pa skolen er blevet malrettet arbejdet med at etablere
en evalueringskultur. "Alting skal males og vejes — eller det er i hvert fald den
folelse man har. Og hvis man seetter noget i gang, der ikke kan males og vejes,
sa...I" (Bodil, 25:43) forteeller hun og mener, at hvis ikke aktiviteter evalueres, ja,
sa anses det pa skolen som vaerende problematisk. Bodil giver et konkret ek-
sempel i form af en featureuge pa Béta Skole, hvor der var leerere, "der ligefrem
sad og lavede mal — altsa malbeskrivelser — pa alting” (Bodil, 25:43). Selv om
Bodil opfatter savel malseetning som evaluering af undervisningsforleb grund-
laeggende positivt, mener hun alligevel, at der er en risiko for, at det tager over-
hand: "Nogen kunne maske godt blive sa nervese for alle de her mal og evalue-
ringer — og hvad ved jeg — at det i hvert fald laegger en deemper pa, hvad man
kunne lave af sjove ting & sager’ (Bodil, 25:43). Bodil er med andre ord nervgs
for, at en fuld udfoldet evalueringskultur pa skolen, hvor arbejdet med malseet-
ning og evaluering omfatter alle aktiviteter, kan resultere i en skolekultur, hvor
selvsteendige, nye initiativer i modsaetning til tidligere fraveelges — og sa "bliver
det nok ikke helt sa sjovt leengere [at veere lzerer]” (Bodil, 27:29), mener hun:
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Bodil: "Altsa, hvis alting altid skal vaere malbart, sa kunne man da — altsa, det
frygter jeg da i hvert fald —[...] at det, der sa er innovativt ... altsa, der hvor de
ligesom far nogle gode idéer og udvikler sig ... at det maske er lidt det, det gar
ud over. [...] Altsa, nogle af de der projekter, man |[...] tidligere kastede [sig] ud
i [...], hvor man kan sige, at man viste egentlig ikke helt selv som lzerer, hvor
det bar hen. Det gor man ikke sa meget mere.” (Bodil, 28:54)

Pa samme made som Bodil oplever Lydia, hvorledes de seneste ars fokusering
pa evaluering har aendret hendes undervisning:

Lydia: "Jeg har aldrig i mit liv undervist en 1. klasse sa fagligt, som jeg har
gjort i det her skolear. Jeg var en af dem, der gik foran med veerkstedsunder-
visning og emnearbejde og den made for 25 ar siden, og det var fuldsteendig
min overbevisning, at det var det, barnet havde brug for [...]. Dengang sagde
vi jo, man ser pa det hele barn, og det synes jeg ikke, der er tid til i dag. Det er
en megen fokusering pa det faglige — det er i hvert fald det, man forventer her
pa denne her skole — og det har jeg haft meget sveert ved at omstille mig til.
Fordi jeg stadigvaek synes, at det er vigtigt, at man fokuserer pa det hele barn
og har alle aspekter med |[...].” (Lydia, 07:00)

Denne eendrede tilgang til undervisningen skyldes ifalge Lydia et udefra kom-
mende pres: "Kulturen pa skolen har jo aendret sig i takt med, at kravene oppefra
har aendret sig” (Lydia, 09:55), og her taenker hun specielt pa den indflydelse,
som PISA-undersggelserne har haft for de politiske tiltag og forventninger til
grundskolen, hun har veeret vidne til indenfor de seneste ar (Lydia, 10:08). Og
Lydia er bange for, at det ikke alene gar ud over eleverne, fordi hun tror, at "de
karer sur i skolen” (Lydia, 10:53), fordi de mister deres umiddelbarhed, de mister
det sjove. Fordi det skal ogsa veere sjovt at ga i skole” (Lydia, 11:03). Lydia er
ogsa bange for, at leererne mister deres spontanitet og kreativitet i leererarbejdet
(Lydia, 11:16).

Lydia repraesenterer en bekymring, som flere af undersggelsens respondenter
giver udtryk for. Hun er ikke principielt modstander af evaluering som et redskab
til kvalificering af undervisningen, ligesom hun heller ikke finder det forkert, at hun
som leerer overfor fx elevernes foreeldre eller skolens ledelse skal kunne doku-
mentere, at hendes arbejde lever op til de kvalitetskrav, som forventes af hende.
Men i takt med at evalueringsarbejdet breder sig ud over alle aspekter af skolens
samlede virksomhed og bliver et integreret aspekt ved skolekulturen — saledes at
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man kan beskrive den som en evalueringskultur — i takt med at dette sker, sa
oplever Lydia, hvordan hendes glaede for leererarbejdet tilsvarende siver ud af
hende.

Pa spargsmalet, om ikke arbejdet med fx arsplaner og elevplaner som et ele-
ment i evalueringsarbejdet har veeret et gode for hende, fordi det derved er blevet
tydeligere for alle parter (eleverne, deres foraeldre og hende selv som leerer),
hvad formalet og indholdet i hendes undervisning er, svarer hun:

Lydia: "Jamen, det sidder jeg ogsa og er sadan lidt ambivalent over, ikke?
Fordi for mig er det nemmere at vaere lserer nu, end det var for 15 ar side.
Fordi der synes jeg, de stillede meget starre krav til min forberedelse [og] til
min kreativitet, fordi jeg skulle teenke flere sider ind i min undervisning end det,
jeg egentlig gor nu [...]. Nu foler jeg, at bare jeg folger de [feelles mal], sa har
jeg egentlig gjort og opfyldt mit arbejde.”

Interviewer: Sa det er lettere at veere leerer i dag, siger du, men er du ogsa
mere tilfredt med det, du laver?

Lydia: "Nej.”
Interviewer: Det er du ikke?

Lydia: "Nej. Jeg synes ikke, det er sa sjovt. Jeg synes slet ikke, det er sjovt,
men jeq er stadigvaek glad for det. Men det er ikke sa sjovt.”

Interviewer: Nej. Du er bekymret for barnene?

Lydia: "Ja.” (Lydia, 12:50)

Som det fremgéar af dette uddrag af interviewsamtalen (Lydia, 12:50), er Lydia
eksponent for en leerertype, som undersggelsen viser er udtalt forekommende i
den danske folkeskole. Der er tale om en leerer, for hvem det er meget vanskeligt
i sin beskrivelse af eksempelvis de konsekvenser, som implementeringen af en
evalueringspraksis i skolekulturen vil f& for hendes arbejdshverdag, ikke ogsa at
medtaenke de konsekvenser, hun oplever, at en sadan vil fa for eleverne. Selv
om dette aspekt ved leererrollen ikke eksplicit har veeret et tema i undersggelsen,
er det betegnende for adskillige svar og udsagn, at mange ofte finder det umuligt
at beskrive omstaendigheder i forbindelse med deres egen undervisning uden
ogsa at inkludere beskrivelser af de konsekvenser, som de mener, at deres un-

dervisning vil kunne fa for deres elever.
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Individualismen i leererarbejdet

Inden opmaerksomheden rettes veek fra elevperspektivet, og der fokuseres mere
specifikt pa evalueringskulturens indvirkning pa selve leererarbejdet og dets vil-
kar, er det af betydning at naevne, at undersggelsens respondenter ofte seetter
lighedstegn ved eksistensen af evalueringskultur og en udbredt anvendelse af
evalueringer.

Evalueringsarbejdet er et individuelt anliggende for den enkelte lserer, mener
David, "fordi, vi underviser forskelligt. Og det vil sige, min made at evaluere pa
virker ikke maske ikke pa den anden klasse, fordi de har haft en anden undervis-
ningsform. Sa [...] det er heller ikke noget, vi deler ud af egentligt, vel? [...] Ja,
[man] bliver lidt isoleret egentlig, kan man godt sige, fordi det er op til den enkel-
te, hvordan klarer han eller hun sig i det her’ (David, 18:29). Derfor tror David
ogsa, at hvis/nar evalueringsarbejdet udfoldes i leerernes hverdag i et sadant
omfang, at man rettelig kan betegne skolekulturen som en evalueringskultur, sa
vil det fremme individualismen i leererarbejdet: "Ja, den [evalueringskulturen] ger,
at det bliver mere isoleret, fordi [...] den kigger jo overordnet pa de faglige mal —
men den kigger jo ogsa ind pa, hvordan jeg underviser, og hvordan underviser
mine kollegaer. Og mine kollegaer og jeg, vi kigger méaske forskelligt pa det, og
sa skal vi sa se hver iseer, om vi nar vores mal’ (David, 44:26).

Ogsa Hedvig er overbevist om, at evalueringsarbejdet i folkeskolen af de en-
kelte leerere fales som et 'privat’ anliggende (Hedvig, 33:40), men i modsaetning
til David tror hun, at etableringen af evalueringskulturer vil kunne bryde laererne
isolation. Udgangspunktet for denne opfattelse er for Hedvig, at genstanden for
de evalueringer, der udferes i skolerne, ikke alene skal omfatte elevernes lae-
ringsudbytte, men ogsé skal inkludere evalueringer af lserernes undervisning,
hvilket fremgar af falgende (sprogligt korrigerede) udsagn:

Hedvig: "Jeg er enig [med diverse fortalere for etablering af evalueringskultu-
rer i grundskolen] i, at evalueringskulturer er en god ting. Vi har jo veeret me-
get alene som lzerere, og vi laver vores egne evalueringer. Derfor er det et
keempeskridt, at der er nogen, der kigger pa mig og evaluerer mig. Men hvis
folk ikke skal stejle over det, eller blive nervase for det, eller ende med ikke at
tro pa sig selv, sa bliver man altsa nedt til at blive skolet i det. Imidlertid er der
postet alt for lidt ud til udvikling pa det niveau.” (Hedvig, 32:19)
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Skolens ledelse

Som det tidligere er naevnt (figur 10, side 105 og figur 12, side 131), forudsaetter
respondenterne, at evalueringsarbejdet pa en skole skal omfatte andet og mere
end alene spgrgsmal, der direkte vedrorer laerernes undervisning — og elevernes
laering — hvis de vil beskrive en skolekultur som en evalueringskultur. Ogsa em-
ner som skolens drift, skoleledelse og fx skole/hjem-samarbejde méa vaere omfat-
tet af et systematisk evalueringsarbejde. Desuden er det respondenternes opfat-
telse, at den grundlezeggende interesse bag intentionen om, at skolerne skal ud-
vikle evalueringskulturer er, at det skal veere muligt for myndighederne at kunne
falge kvaliteten af de enkelte skolers samlede virksomhed, og at dette sker pa
baggrund af diverse evalueringer og deciderede kvalitetsrapporter. Spargsmalet
er derfor, hvilke konsekvenser dette far for skolen under ét og dermed for leerer-
ne?

Direkte adspurgt, om Jenny oplever, at skoleledelsen lader sig styre af deres
arbejde med kvalitetsrapporter, svarer hun, at det ikke er situationen pa Sigma
Skole, hvor hun er ansat. Men efter hendes opfattelse er dette netop tilfeeldet for
skolelederen péa den skole, hvor hendes mand er lzerer (Jenny, 36:02). ”Der leber
de steerkt efter den,” forteeller hun, “og det virker under ingen omsteendigheder.
Det far i hvert fald personalegruppen til at sige: ‘Gu’ vil vi da €j. Det kan du selv
gore!l’ Men ligesom man som lzerer er pavirket af det, man skal testes i, sa vil
man maske ogsa som [skoleleder vaere det]. Maske er det ogsa en menneskelig
egenskab: Hvis du ved, der kommer nogen og ser, om [du] kan kere pa [en] et-
hjulet cykel, sa ville det da vaere dumt og eve dig i at kere trillebor! Sa selvfalge-
lig reagerer man pa det. Sddan ma det veere. Og det gor ledelsen selvfalgelig
ogsa. Sa de ting, de [skolelederne], de saetter i gang, og de ting, de sporger ind
til, og de ting, de gerne vil vide noget mere om fra personalesiden — handler selv-
folgelig ogsa om de ting, de selv bliver spurgt om” (Jenny, 36:05).

Sa evalueringen fungerer pa mange niveauer? sparger jeg Jenny om. "Ja, det
synes jeg, det gor. Det synes jeg,” er hendes svar (Jenny, 56:51).

Konsekvenser af etableret evalueringskultur: En oversigt

Interviewundersggelsen giver kun et begraenset indblik i respondenterne vurde-
ring af konsekvenserne af en skolekultur, der er karakteriseret ved (ogsa) at vee-
re en evalueringskultur. Det skyldes farst og fremmest, at implementeringen af en
sadan ikke synes seerlig udbredt pa de skoler, som undersggelsens responden-
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ter er ansat ved. Det er sdledes begraenset, hvilke erfaringer respondenterne
konkret har gjort sig om spergsmalet, hvorfor de da ogsa i undersggelsen har
veeret tilbbageholdende med at fremsige kategoriske vurderinger af spgrgsmalet.
Dette fremgar ikke alene af ovenstdende men er ogsa tydeligt i falgende oversigt:

Figur 14. Konsekvenser af etableret evalueringskultur

Flere
af respondenterne mener

Et mindretal
af respondenterne mener

at en etableret evalueringskultur vil fa negativ
indflydelse pa leererne arbejdsgleede

at en etableret evalueringskultur vil malrette
undervisningen

at en etableret evalueringskultur vil lzegge en
deemper pa leerernes gnske om at iveerkseette
undervisningsforlgb, der ikke evalueres

at en etableret evalueringskultur vil fa negativ
indflydelse pa elevernes lyst til at ga i skole

at en etableret evalueringskultur vil fremme
leerernes folelse af at veere isoleret i forhold il
deres kollegaer (‘privatpraktiserende’)

at en etableret evalueringskultur vil afhjeelpe
leerernes falelse af at veere isoleret i forhold til

deres kollegaer (‘privatpraktiserende’)

at en etableret evalueringskultur vil medfare,
at skoleledelserne vil fgle sig styret af udefra
kommende kvalitetskrav

Norske leerersynspunkter

Casestudiet giver ikke beleeg for at kunne praecisere norske laereres definition af
begrebet vurderingskultur (kapitel 3.3.1.2, side 106) samt vise, hvorledes vurde-
ringskulturer konkret kommer til udtryk i den norske grundskole (kapitel 3.3.1.4,
side 132).

Sammenfattende ma det derfor ogsa konstateres, at studiet ikke har kunnet le-
vere informationer (data), der validt belyser norske lzereres opfattelser af de mu-
lige konsekvenser, som fglge af etableringen af vurderingskulturer i de norske
skoler.

3.3.2 Eksempler pa meningsdannelse

Jeg har tidligere naevnt, hvorledes det med interviewundersggelsens overordne-
de forskningsspargsmal sammen med undersggelsens seks temaomrader (figur
7, side 72) har veeret intentionen at gennemfgre en undersggelse, hvis formal det
er "at fa indsigt i respondenternes opfattelse af, holdninger til og erfaringer med
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specielt tre aspekter ved de seneste ars politiske evalueringstiltag pa grundsko-
leomradet, nemlig 1) en intensiveret brug af systematiske evalueringer, 2) udvik-
lingen af evalueringskulturer i skolen, samt 3) konsekvenser af de to forudgaende
aspekter” (side 72).

Dette kapitel viser, hvordan materialet ud over den kortlaegning af respondenter-
nes opfattelser og holdninger til evaluering gor det muligt at stille spargsmal til et
andet forhold — nemlig til, hvordan respondenterne synes at keempe med at fa

evalueringskravene til at give individuel mening for dem.

Analysens dobbeltorientering
Interviewundersggelsens datamateriale giver anledning til, at der kan gennemfg-
res en analyse, der orienterer sig mod to forskellige problemstillinger.

Den ene analyse vedrgrer det samlede billede af respondenternes svar og
udsagn. Disponerende for denne analyse har vaeret undersggelsens spoarge-
guides. Resultatet af denne analyse betegner jeg som analysens horisontale ori-
entering."

Den anden problemstilling gar et spadestik dybere, og den vedrarer de enkel-
te respondenters meningsdannelser — "hvorfor svarer respondenterne, som de
ger?” Her sgges klarlagt respondenternes individuelle bevaeggrunde, begrundel-
ser mv., for de givne udsagn. Dette kalder jeg analysens vertikale orientering.

Den horisontalt orienterede analyse: Forud for gennemferelsen af interviewsam-
talerne var det min forventning, at interviewene ville kunne bidrage med en raek-
ke data, der samlet set ville kunne fremkalde et manster over grundskolelzerer-
nes opfattelser, holdninger og erfaringer i forbindelse med undersggelsens sub-
stantielle indholdsfelt. Dette har, som det ogsa fremgar af ovenstaende analyse
(kapitel 3.3.1), vist sig muligt, idet der med udgangspunkt i interviewene har kun-
net udledes en reekke svar pd, hvorledes leerere fx “altid”, ”i udtalt grad” eller
"sjaeldnere” anskuer og forholder sig til de forskellige problemstillinger, som un-
dersagelsen rejser. Desuden fremgar det eksplicit af denne analyse, at de tilve-
jebragte resultater er fremkommet som en sammenfattende kategorisering af

respondentsvar og -udsagn pa en sadan made, at de afspejler respondentgrup-

"> Denne analyse er gennemfart i kapitel 3.3.1
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pen under ét. Derved giver undersggelsen et samlet billede af grundskoleleereres
synspunkter mv. pa de stillede spargsmal i undersggelsens spgrgeguides.

Forudsaetningen for, at en sadan fremgangsmade er mulig, er, at responden-
terne hver iseer sa at sige leverer entydige og individuelt afklarede svar og ud-
sagn, saledes at der pa baggrund heraf kan foretages en konkluderende kvalita-
tiv sammenfatning, hvis gyldighed understottes af det forhold, at resultaterne
kvantitativt set afspejler de eksisterende fordelinger af svar og udsagn, hvilket da
0gsa netop har veeret den anvendte metode i analysen.

Den vertikalt orienterede analyse: Det blev imidlertid abenbart for mig, at det med
disse undersggelsesresultater ikke samtidigt var muligt at forklare, hvorledes
respondenternes individuelle meningsdannelser var foregaet og dermed at forsta
baggrunden for de ofte forekommende nuanceforskelle i flere af respondenternes
svargivning pa samme spgrgsmal. Hvor jeg med andre ord i den gennemfarte
analyse (kapitel 3.3.1) havde behandlet data med det sigte at sammenfatte indi-
viduelle udsagn til en reekke ‘feelles svar’ pa de stillede spgrgsmal, og dermed
havde tegnet et horisontalt orienteret billede af grundskolelaerernes synspunkter,
som det sa ud, nar man betragter laererne som en samlet gruppe, sa havde jeg
brug for ogsa at rette et vertikalt orienteret fokus mod de enkelte respondenter for
at kunne preesentere et samlet billede af den made, hvorpa laerernes menings-
dannelser generelt sker.

Arsagen til, at jeg blev opmaerksom pa, at datamaterialet rummede sadanne in-
formationer, skyldes, at jeg gentagne gange blev forundret over, at responden-
terne undervejs i de enkelte samtaler tilsyneladende ofte skiftede mening mv. om
enslydende spargsmal og problemstillinger. Et svar pa et stillet spgrgsmal pa ét
tidspunkt under en interviewsamtale kunne saledes afvige fra et svar pa samme
spargsmal, der blev stillet pa et andet tidspunkt i samtalen. Som en konkret illu-
stration pa et sadant 'svar-skift’ tiener nedenstaende eksempel (boks 8):

Boks 8. Eksempel pa ’svar-skift’

Bodil, der har veeret lzerer i 21 ar, underviser blandt andet i matematik. | interviewet gor
hun sig en raekke betragtninger om brugen af evalueringer i form af tests og prever i for-

bindelse med sin matematikundervisning.

Det er ikke nyt for Bodil at anvende evalueringer i forbindelse med matematikundervisnin-
gen. Det har hun gjort i mange ar (08:59).
‘Evaluering’ er efter Bodils opfattelse det at finde ud af, om eleverne har naet de mal,
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der er blevet sat op, dvs. at undersgge, om de har laert det, som hun har gnsket med sin
undervisning, at de skulle lzere (31:28). Og derfor fungerer evalueringer som et paedago-
gisk redskab for hende som leerer: Hvis fx en matematikprgve viser, at nogle af eleverne
har faglige problemer, giver Bodil — med udgangspunkt i prgveresultaterne — disse elever
ekstra, individuel hjeelp, medens de gvrige elever arbejdet med noget, som de kan arbej-
de med uden hendes hjeelp (08:13). Bodil har med andre ord benyttet matematikprover
med det formal at fglge elevernes faglige udvikling, og blandt andet anvendt dem til at
identificere forstaelsesproblemer, som de enkelte elever matte have, séledes at hun har
kunnet afhjeelpe sddanne problemer (35:11).

Sadanne matematikprgver har for Bodil haft karakter af et internt evalueringsredskab
(35:11), men ogsa som et internt anliggende mellem Bodil og hendes elever, som andre
ikke "har blandet sig i” (11:22). Bodil har altid haft et meget afslappet forhold til sit evalue-
ringsarbejde (14:41), og hendes anvendelse af matematikprover har da heller ikke aendret
sig meget i arenes lgb (36:13).

Det kan saledes konstateres, at Bodil ser positivt pa brugen af evalueringer (tests og
praver) i forbindelse med matematikundervisningen, nar hun selv treeffer beslutning om at

anvende dem, fordi sddanne tjener som nyttige paedagogiske redskaber for hende.

Nar Bodil selv beslutter sig for at anvende praver, fales det anderledes, end nar andre
beslutter, at hun skal bruge dem (35:40). Nar hun selv kan bestemme, at hun gnsker at
bruge pregver i sin undervisning, feles det naturligt for hende, men nar andre bestemmer,
at hun skal gore det, foles det ikke helt sa rart (35:48). Bodil oplever, at kravene til lzerer-
ne om, at de skal evaluere "virker som mistillid til lsererne: At de ikke kan finde ud af at
gore deres job ordentligt” (36:20).

Hvor det ikke tidligere var en belastning for Bodil at anvende evalueringer i forbindelse
med sin undervisning, finder hun det stressende at gore det i dag, hvor alt registreres og
dokumenteres (14:41). Saledes forteeller Bodil, at der i kalvandet pa de nationale tests
ogsa pa den skole, hvor hun er ansat, er blevet indfart en reekke dansk- og matematik-
prever pa udvalgte argange, hvilket stresser hende yderligere (14:41), og Bodil oplever, at
de forstyrrer hendes undervisningsplanleegning, fordi de pavirker den made, hun ellers
ville havde disponeret sin undervisning pa (16:52). Det skyldes blandt andet, at der ikke
er overensstemmelser mellem prgverne og de forskellige lzerebogssystemer i matematik,
som der anvendes pa skolen, hvilket resulterer i, at prgvernes opgaver omfatter emner,
hun endnu ikke har undervist eleverne i. Derfor fgler Bodil, at hun bliver ngdt til selv at
producere noget undervisningsmateriale, sa hun kan veere sikker pa, at eleverne far det
manglende leert (14:41).

De lokalt udarbejdede matematikpraver er designet pd samme mader, som de natio-
nale tests, hvilket vil sige med udgangspunkt i fagets trinmal og slutmal. Det betyder, at
Bodil oplever, at hun i hgjere grad end tidligere bliver nagdt til at orientere sin undervisning
i retningen af disse mal: "Da jeg blev faerdig som lzerer, der teenkte jeg ikke helt s meget i
alle de her mal, som jeg gar i dag,” forteeller hun (33:39). Hvor lzerere tidligere tilrettelagde
deres undervisning under hensyntagen til en fornemmelse af, om de var “pa rette vej’, sa

oplever Bodil, at de i dag i stigende grad anvender fagenes trinmal med det formal at
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undersgge, hvad det helt preecis er, de skal na i undervisningen (34:19).

Selv om Bodil ikke tror, at f&enomenet teaching to the test aktuelt er eksisterende pa
skolen, er hun nervgs for, at det kunne blive tilfeeldet engang (10:58). Og hun gar sig da
ogsa overvejelser over, om hun med indfgrelsen af nationale tests nu skal til at begynde
at tilrettelaegge sin matematikundervisning saledes, at den i hgjere grad retter sig mod
fagets trinmal (08:59). Med til disse overvejelser hgrer, at Bodil erkender, at hendes un-
dervisning ikke altid vil kunne modsvare de nationale tests malinger af elevernes stand-
punkt set i forhold til trinméalene, og derfor tror hun ogsa, at de nationale tests fremover vil
kunne blive styrende for hendes undervisning (10:17).

Det kan saledes (ogsa) konstateres, at Bodil oplever brugen af evalueringer (tests og
prever) i forbindelse med matematikundervisningen, nar det bliver hende palagt at an-
vende dem — hvad enten der er tale om lokale eller nationale tests — som stressende og
indgribende i hendes undervisning.

Kilde: Interview DK/AL-02

Som det ses af dette eksempel (boks 8), er det ikke muligt entydigt at konklude-
re, hvorledes respondenten — i dette tilfeelde Bodil — oplever betydningen af an-
vendelsens af evalueringer (tests og prover) i relation til sin undervisning. P4 den
ene side opfatter hun evaluering som et nyttigt paedagogisk redskab, der som et
sadant kan hjaelpe hende i forbindelse med hendes tilrettelaeggelse af en under-
visning, der er malrettet de faglige behov, som de enkelte elever matte have. Og
baggrunden for herfor er, at de tests eller praver, som hun anvender, dels konti-
nuerligt afspejler og er tilpasset hendes undervisning, dels er initieret af hende
selv. P4 den anden side oplever hun evaluering som et forstyrrende element i
forbindelse med hendes undervisningstilretteleeggelse. Og arsagen hertil er, at
evalueringerne ikke afspejler hendes undervisning, som hun selv har planlagt
den, fordi de er designet med det formal at afspejle elevernes kundskaber og
feerdigheder i forhold til de centralt fastlagte fagmal (trinmal og slutmal). Herved
fremstar evalueringerne ikke alene som en vurdering af elevernes viden, men
ogsa som en kontrol af hendes undervisning. Det er saledes ikke muligt gennem
interviewsamtalen med Bodil at konkludere fx, om hun enten er positiv overfor
brugen af sadanne matematiskprgver eller om hun er negativ over for brugen af
dem. Et egentligt svar pa sadant spargsmal forudsaetter afklaring af en lang reek-

ke mellemregninger.
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Respondenternes konstruktion af deres virkelighed

Min umiddelbare reaktion pa sadanne ’svar-skift' var — for jeg neermere under-
sogte respondenternes ‘'mellemregninger’, dvs. deres meningsdannelse — at de
eventuelt kunne vaere begrundet i det forhold, at respondenterne inden interview-
samtalerne muligvis ikke havde gjort sig s& mange overvejelser om de rejste pro-
blemstillinger, at de kunne levere ’faerdige’ og individuelt afklarede svar tidligt i
interviewforlgbet, men at netop samtalerne medvirkede til fremme af en mere
fokuseret meningsdannelse i forbindelse med de pagaeldende temaer. Derved
ville interviewsamtalerne fungere som en katalysator for respondenternes fortla-
bende konstruktion af deres stillingtagen, og saledes have karakter af en egentlig
laereproces. Steinar Kvale og Svend Brinkmann beskriver dette pa denne made:

Interviewpersoner kan i lgbet af et interview sendre deres beskrivelser af og
holdninger til et tema. Interviewpersonerne kan selv opdage nye aspekter af
de temaer, de beskriver, og pludselig fa gje pa relationer, som de ikke tidli-
gere har vaeret opmaerksomme pa. Spgrgsmalene kan sdledes give anled-
ning til refleksionsprocesser, hvor betydningerne af de temaer, der beskri-
ves af interviewpersonerne, ikke laengere er de samme efter interviewet. In-
terviewet kan vaere en laereproces for den interviewede savel som for inter-
vieweren.

(Kvale og Brinkmann 2009:49)

Denne antagelse om, at interviewene kan fungere som et medium for lgering, har
vist sig at vaere korrekt, idet det meget tydeligt fremgar af undersegelsens data-
materiale (bilag 5), at flere af respondenterne undervejs i interviewsamtalerne
ofte inddrager nye aspekter i deres vurderinger af givne problemstillinger, hvor-
ved deres udsagn om disse nuanceres igennem interviewforlgbende og i flere
tilfeelde reelt aendres. Men det er samtidig veesentligt at understrege, at nar jeg i
denne sammenhzeng anvender betegnelsen ’svar-skift’ i forbindelse med re-
spondenternes aendrede eller skiftende udsagn i lgbet af de enkelte interviews,
er der tale om to principielt forskellige typer af sddanne.

Kvantitative udvidelser af synspunkter

Den forste type ’svar-skift’ kan betragtes som en kvantitativ udvikling af et ekspli-
citeret synspunkt, hvor en tilkkendegivelse af en specifik problemstilling igennem
interviewet underbygges eller suppleres med yderligere argumenter eller nuan-
cer, men uden at selve perspektivet i synspunktet fundamentalt set forandres.
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Som en illustration pa et 'svar-skrift’ af denne type, kan eksempelvis vaere en
respondents vurdering af nytteveaerdien af en given test, som vedkommende an-
vender i forbindelse med sin undervisning: Hvor respondenten i begyndelsen af
interviewsamtalen fx umiddelbart afviser, at denne test har nogen formativ betyd-
ning for den made, han/hun tilretteleegger sin undervisning pa, kan vedkommen-
de undervejs i interviewet moderere eller endog aendre sin afvisning. Dette sker,
fordi samtalen adresserer nye perspektiver i forbindelse med brugen af testen,
som respondenten ikke i farste omgang var opmaerksom pa, men som han/hun
pa grund heraf indarbejder i forbindelse med sin meningsdannelse om spgargs-
malet. P4 den made kan ’svar-skiftet’ karakteriseres som en kvalificerende kvan-
tificering af respondentens opfattelse af den give tests nytteveerdi, fordi inter-
viewsamtalen har givet respondenten anledning til en narmere refleksion over

emnet, og derved har fungeret som en egentlig laeringsproces for vedkommende.

Kvalitative tilfojelser til synspunkter

Den anden type ’svar-skift’ adskiller sig fra det forste ved, at der her er tale om
kvalitative aendringer i respondenternes svar og udsagn. Og ofte er det tilfeeldet,
at sadanne grundlaeggende forskellige tilkendegivelser om samme problemstil-
ling eksisterer side om side igennem det samme interview. Dette udelukker natur-
ligvis ikke, at der i forbindelse med denne type ’svar-skift’ ikke ogsa undervejs i
interviewforlgbet vil kunne forekomme kvantitative udviklinger i respondenternes
synspunkter om de pageeldende spgrgsmal tveertimod, for det sker. Men det er
karakteristisk for disse ’svar-skift’, at de reelt er udtryk for forskellige perspektiver
pa samme problemstilling, hvorfor de enkelte svar paA samme spgrgsmal afheen-
ger af den kontekst, som respondenten med sit svar henviser til.

Til illustration af det sadant 'svar-skift' kan der tages udgangspunkt i det sam-
me spargsmal, som er anvendt i ovenstaende eksempel (dvs. spgrgsmalet om
nytteveerdien af en given test) (boks 8): "Nej,” kunne et svar pa spargsmalet vee-
re, “jeg kan ikke anvende testen til noget i forbindelse med min undervisning,
fordi den ikke giver mig ny eller anden viden om eleverne, end den, jeg har i for-
vejen” (svar-eksempel 1). Men svaret kunne af samme respondent ogsa veere:
"Ja, jeg kan anvende testen, fordi den leverer en reekke faktuelle informationer
om elevernes kundskaber, som giver mig anledning til at kunne fore en mere
malrettet og konstruktiv dialog med elevernes foraeldre, end jeg ellers ville vaere i
stand til’ (svar-eksempel 2).
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Svar-skift og kontekst

| svar-eksempel 1 perspektiverer respondenten sit synspunkt, som det tager sig
ud for vedkommende set fra hans/hendes position som leerer, hvor konteksten er
undervisning. | svar-eksempel 2 forbinder respondentens synspunkt sig imidlertid
til en kontekst, der ikke er undervisning, men derimod er dialogen med elevernes
foreeldre (bl.a. om denne undervisning, men primaert om elevernes laering) eller
med andre ord skole/hjem-samarbejdet. Og derved funderer respondenterne i
deres svargivning pa savel leerersynspunkter (deres egne) som pa de synspunk-
ter, de har erfaret eller forventer forefindes i foraeldrekredsen. Udgangspunkiet
for svar-eksempel 2 er derfor ikke laengere respondentens position som undervi-
ser, og svaret er derfor heller ikke en perspektivering af den givne problemstilling
set fra denne position. Respondentens udsagn inkluderer her desuden interes-
ser, der knytter sig til den anden konteksts aktargruppe (elevernes forzeldre),
hvorfor respondentens positionering er forandret, og perspektiveringen af pro-
blemstillinger dermed bliver en ganske anden end den, der var baggrunden for
svargivningen i svar-eksempel 1.

Respondenternes svar og udsagn er med andre ord hverken ’objektive’ eller
‘veerdifri’, men derimod udtryk for deres subjektive forstaelser, oplevelser eller
tolkninger af givne sagsforhold, der igen er betinget af de konkrete sammenhaen-
ge eller kontekster, som de indgar i. Respondenterne positionerer sig derfor i
forhold til de pageeldende, specifikke kontekster, hvorved deres tilkendegivelser i
de konkrete sammenhaenge bliver perspektiveringer af deres subjektive oplevel-
ser af de pagaeldende emner. Og som det er vist ovenfor, kan flere forskellige
svar pa samme spgrgsmal saledes repraesentere et tilsvarende antal forskellige
positioneringer, som respondenterne 'veaelger’ at placere sig i, nar de skal udtryk-
ke deres vurderinger af de problemstillinger, som undersggelsen omfatter.

Svar-skrift som et element i meningsdannelsen

Resultatet af ovenstaende er, at interviewundersggelsen producerer et datamate-
riale, der med Steinar Kvale og Svend Brinkmanns ord er sammensat af en om-
fattende maengde usystematiserede, tilsyneladende modsaetningsfyldte og sub-
jektive informationer om respondenternes oplevelser af deres professionelle
”livsverden” — hvilket netop er det kvalitative forskningsinterviews intentionelle

opgave:
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Det kvalitative forskningsinterview forsgger at forstd verden ud fra inter-

viewpersonernes synspunkter, udfolde den mening, der knytter sig til deres

oplevelser, afdeekke deres livsverden forud for videnskabelige forklaringer.
(Kvale og Brinkmann 2009:17)

Forudsaetningen for, at der i forbindelse med analysen kan skabes sa megen
struktur i datameaengden, at analysen reelt kan resultere i valide undersggelses-
resultater, er derfor en anerkendelse af, at undersggelsens interviewpersoner
eller respondenter med deres svar og udsagn alene reflekterer deres egne selv-
oplevede livsverdener, og at det derfor er et forskningsmaessigt anliggende at
identificere disses indflydelse pa de foreliggende tilkendegivelser neermere. Sagt
pa en anden made er det en forskningsmeessig opgave at sgge bagom respon-
denternes svar og udsagn, med det formal at forsta pa hvilken made responden-
ternes meningsdannelser er sket, og dermed hvorledes de har konstrueret deres
virkelighedsopfattelser. Farst igennem en sadan tolkning bliver det muligt at ska-
be mening i respondenternes sakaldte ’svar-skrift’.

Centralt i dette arbejde er det at afdeekke, hvorledes respondenterne konstru-
erer den virkelig eller livsverden, som de i interviewsamtalerne indlejrer deres
meningsdannelser i og som sadan afspejles i deres forskellige synspunkter. Saer-
lig to begreber — og i seerlig grad disses indbyrdes, dialektiske relation — er det i
denne sammenhaeng relevant at koncentrere sig om, nemlig respondenternes
"synspunkter’ og deres ”livsverden’. For som ngevnt er respondenternes syns-
punkter igennem deres svar og udsagn funderet i deres oplevede livsverden,
men samtidig hermed konstituerer og verificerer respondenterne ikke blot denne
livsverden, de udvikler, fornyr og udvikler ogsa konstruktionen af den. S& medens
respondenternes udsagn pa den ene side afspejler et givent livsverdenbillede,
fungerer den kontinuerlige meningsdannelse i lyset af dette billede ogsa pa den
anden side til nydannelser af livsverdenen, og da denne dialektiske proces (bl.a.)
foregar undervejs i interviewforlgbene, folger det, at analysen af interviewene
ogsa ma inkludere en opmeerksomhed mod sadanne processer.

Spergsmalet er da, hvad det er for en livsverden, respondenterne oplever — og
hvad, en livsverden overhovedet er? Steinar Kvale og Svend Brinkmann ger sig
til talsmeaend for denne definition: "Livsverdenen er verden, som man moder den i
dagliglivet, og som den fremtreeder i den umiddelbare og middelbare oplevelse,
uafthaengigt af og forud for alle forklaringer’ (Kvale og Brinkmann 2009:47).

Respondenternes subjektive oplevelse af deres livsverden er saledes i forbin-

delse med den del af den, som de konfronteres med i en interviewsammenhaeng,
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knyttet til deres dagligliv — eller i nyinstitutionel terminologi, hverdagslivet — og
denne opfattelse fremstar som sand eller virkelig, ligesom den ogsa konstituerer
grundlaget for refleksioner, vurderinger og holdninger.

Hverdagslivets virkelighed tages for givet som virkelighed. Den kreever in-
gen yderligere bekraeftelse ud over sin blotte tilstedeveerelse. Den er der
simpelthen, en selvindlysende og overbevisende fakticitet. Jeg ved, at hver-
dagslivet er virkeligt.

(Berger og Luckmann 2008:61)

Men selv om hverdagslivets virkelighed af det enkelte individ opleves som virke-
ligheden, sa sker konstruktionen af savel hverdagslivet selv som af den oplevede
hverdagsvirkelighed i en socialt forhandlet interaktion mellem enkeltindivider,
hvorved der etableres feelles institutionaliserede forstaelser herom, som den en-
kelte gor til sine egne.

Dette forhold er ogsa vilkaret for interviewundersggelsens respondenter, nar
de forholder sig til undersggelsens spargsmal og problemstillinger. Ogsa disse
leerere er forankret i en institutionaliseret kultur, og den grundskolekultur, som der
her er tale om, er for leererne blandt andet karakteriseret ved at besta af et kalej-
doskopisk mgnster af samarbejdsrelationer og skiftende alliancepartnere i forbin-
delse med deres professionsudgvelse. Dette far betydning, nar laererne skal
veelge sig den ’rette’ position i organisationen, skolen, i forhold til de konkrete
spergsmal i undersggelsen: For pa hvis vegne udtaler de sig, nar de fremkom-
mer med en tilkendegivelse om et givent sagsforhold? Hvis eller hvilke interesser
er deres udsagn udtryk for? For selv om de i interviewsamtalerne er blevet bedt
om at redegere for deres egne synspunkter, er disse hverken isoleret fra den
institutionelle kontekst, de er indlejret i, eller de positioner i organisationen, som
de indtager.

Et enkelt ord illustrerer dette, nemlig ordet ’jeg’: Nar de deltagende laerere i
undersggelsen kunne forventes at anvende ordet ’jeg’ (fx i betydningen: "jeg me-
ner, at [...]"), sker det ofte, at respondenten veksler mellem at benytte dette og
ordet 'vi'. Pa den ene side viser det, at der fx eksisterer en institutionaliseret kol-
lektiv, feelles opfattelse af en given problemstilling eller fx en underforstaet faelles
intention eller interesse i forbindelse med lgsningen af et konkret problem. Re-
spondenten vedkender sig herved uanset motivet herfor, at han/hun ikke er alene
med at have det pageeldende synspunkt mv. ("der er almindelig enighed om, at
[...]", "vi er mange, der mener, at[...]", osv.). Men pa den anden side tilslgrer det
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0gsa, hvem respondenten sa at sige taler pa vegne af. For selv om respondenten
naturligvis altid selv er inkluderet som ’afsender’, eksisterer der i laerernes institu-
tionaliserede hverdagsliv en raekke subkulturer, som de enkelte leerere agerer i
og samvirker med, og som respondenten falgelig som noget ganske naturlig kan
omfatte som 'medafsender’ for sine synspunkter om dette eller hint. Disse subkul-
turer, som respondenterne med anvendelsen af 'vi’ implicit henviser til, kan ved-
rare sammenhange, der foruden den enkelte laerer selv, inkluderer eleverne,
elevernes foreeldre, kollegaer, skoleledelsen, de kommunale forvaltninger og/eller
de lovgivende myndigheder.

Som det fremgar i det felgende afsnit, er respondenternes ’valg’ af subkulturer
ikke vilkarlige. Tveertimod eksisterer der en logisk begrundelse herfor, der — selv
om den ikke konsekvent er ekspliciteret af respondenterne selv — knytter sig til en
reekke omstaendigheder ved de temaer, respondenterne bliver bedt om at udtale
sig om i undersggelsen, og som de uopfordret selv medinddrager som baggrund
for deres svar og udsagn. Jeg betegner sadanne omstaendigheder som underlig-
gende problemstillinger.

Underliggende problemstillinger

Interviewundersggelsen viser med andre ord, at der synes at eksistere visse
menstre i respondenternes svargivning, der foruden den tidligere gennemforte
horisontalt orienterede analyse (kapitel 3.3.1), gor det relevant at foretage en
vertikalt orienteret analyse, som belyser respondenternes meningsdannelser.
Som jeg skal redegere for i de falgende tre afsnit, sker sddanne meningsdannel-
ser i forbindelse med respondenternes svar og udsagn primaert under hensynta-
gen til specielt tre underliggende problemstillinger, der knytter sig til undersggel-
sens temaer (figur 7, side 72), og som sammenfattende kan illustreres med disse
spargsmal (boks 9):

Boks 9. Underliggende problemstillinger

a) Hvem er evalueringens opdragsgiver — ifglge respondenterne?
Er evalueringen internt eller eksternt initeret?

b) Hvilken karakter har evalueringen — ifglge respondenterne?
Tjener evalueringen et formativt eller et summativt sigte?

c) Huvilket formal har evalueringen — ifalge respondenterne?
Er evalueringens formal at fremme en (positiv begrundet) udvikling eller at udeve
(negativ begrundet) kontrol af noget eller nogen?
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Det fremgar af interviewundersggelsen, at respondenterne ofte skelner mellem
summative evalueringer og formative evalueringer, og det fremgar af kategorise-
ringen af respondenternes svar og udsagn (kapitel 3.3.1), at denne sondring for
respondenterne almindeligvis er udtryk for en egentlig definitorisk kategorisering
af de omtalte eksempler pa evalueringer og evalueringstiltag. Saledes synes de
to benzevnelser for hovedparten af respondenterne at henvise til forskellige eva-
lueringsmetoder og derved ikke til de pageeldende evalueringers intentionelle
sigte eller formal.

| forleengelse af denne skelnen mellem de to betegnelser indikerer kategorise-
ringen endvidere, at respondenterne i udstrakt grad reserverer benaevnelsen
summative evalueringer til evalueringer, der er eksternt initierede, hvorimod for-
mative evalueringer almindeligvis forbindes med evalueringer, der er fastlagt af
respondenterne (laererne) selv, det vil sige interne.

Endelig er det karakteristisk for anvendelsen af betegnelsen summativ evalue-
ring, at den af respondenterne ofte knyttes til den opfattelse, at der herved er tale
om evalueringer, hvis formal det er at udfare kontrol af et givent forhold, og at
interessen for og initiativet til, at en sadan kontrol sker, primeert skal findes hos
andre end respondenterne selv. Hvor denne opfattelse er herskende, forbindes
betegnelsen summative evalueringer ofte med eksterne eller udefra kommende
evalueringer i modseetning til formative evalueringer, der anses som interne, og
hvis formal det er at medvirke til en kvalificering af den pagaende undervisning
eller afledte laering, det vil sige har udvikling som formalet.

Disse forstaelser af betegnelserne summativ og formativ evaluering er implicit
indlejret i flere af respondenternes udsagn, og er dermed centrale for identifice-
ringen af nedenstaende analysemodels kategorier og dermed ogsa for etablerin-
gen af selve analysemodellen (figur 15, side 178).

Nar jeg betegner de tre problemstillinger (spergsmal) som “underliggende
problemstillinger” (boks 9), skyldes det, at analysen af interviewene viser, at re-
spondenternes svar og udsagn i en lang raekke situationer er betinget af deres
implicitte stillingtagen til et eller flere af disse forhold. Respondenternes sakaldte
'svar-skift’, der umiddelbart kan opleves som inkonsistente, kan dog ikke alene
forstas som et udtryk for respondenternes tilknytninger til diverse subkulturer og
dermed til deres varierede institutionelle oplevelser af et givent sagsforhold. Ana-
lysen af interviewene har desuden afdeekket, at respondenternes svar ogsa er
afhaengig af, hvorledes de forholder sig til disse underliggende problemstillinger.

Det har saledes vist sig at veere af vaesentlig betydning for respondenterne i
forbindelse med deres vurdering af fx en konkret evaluering, om de betegner den
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som internt eller eksternt initieret. Selv om fastlaeggelsen af, hvornar der er tale
om det ene eller det andet, som det vil fremga nedenfor, ikke er entydig, sa er det
betegnende for respondenterne, at deres vurderinger af en specifik evaluering
almindelig er knyttet til dette forhold. P4 samme made forholder det sig med de to
gvrige problemstillinger. Ogsa en stillingtagen til spergsmalene om, hvorvidt en
evaluering har et formativt eller et summativt sigte, eller om formalet med en eva-
luering er at medvirke til fremme af udviklingen eller af kontrollen af noget (fx en
undervisning, en laeringsproces mv.), er af afgerende betydning for, hvorledes
respondenternes opfattelse af og holdning til en given evaluering er, og dermed
om de svarer pa den ene eller den anden made.

Som det fremgar af interviewundersggelsens spargeguide (bilag 2), er der
ikke forud for undersggelsens gennemfgrelse taget hgjde for disse forhold. Nar
den eksempelvis rummer et spargsmal som, "Har den ogede anvendelse af eva-
lueringer faet betydning for din made at tilrettelaegge og gennemfare undervis-
ningen pa [...]7 (bilag 2, spargsmal 7), uden at der i gvrigt sondres mellem saer-
lige forhold, der kunne tilskrives begrebet evaluering, viser det ikke alene, at der
er tale om et abent spgrgsmal, men ogsa at det giver respondenterne mulighed
for at nuancere deres kontekstuelle forstaelse af det og dermed deres svargiv-
ning. Dette er sket, og det er sdledes pa baggrund heraf, at det har vaeret muligt
for mig at identificere ovennaevnte tre saet af underliggende problemstillinger, der
har karakter af binsere modstillinger:

a) Intern evaluering | Ekstern evaluering
b) Formativ evaluering | Summativ evaluering
c) Udvikling | Kontrol™

Analysemodel
Som forudsaetning for at kunne gennemfgre en vertikal orienteret analyse af re-
spondenterne svargivning, der samtidig inkluderer disse manstre, har jeg kon-

strueret denne analysemodel:

'® Det kan diskuteres, om det ville vaere mere korrekt at anvende modstillingen kvalitetsudvikling |
kvalitetskontrol frem for den valgte. Nar jeg har valgt udvikling | kontrol, skyldes det, at kvalitetsud-
vikling og kvalitetskontrol som faenomener ofte forbindes med processer i og produkter af indsatser,
medens betegnelserne udvikling og kontrol derudover ogsa kan vedrgre de involverede aktarers
(professionelle) handtering af indsatsernes konkrete implementering i form af fx praktiseret under-

visning.
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Figur 15. Analysemodel

relation INTERN EKSTERN

INTERN Professionelt Interessent-
perspektiv perspektiv

EKSTERN Organisatiqns- Politisk.
perspektiv perspektiv

Analysemodellen er empirisk funderet. Det skal forstds séledes, at konstruktio-
nen alene er baseret pa en sortering og systematisering af den del af interview-
undersggelsens datamateriale, der vedrgrer respondenternes eksplicitte eller
implicitte henvisninger til de underliggende problemstillinger, der medgar i de
kontekstuelle forudsaetninger for deres specifikke svar og udsagn.

Formalet med analysemodellen er at kunne levere et analytisk grundlag med
henblik pa at kunne etablere en ordning i mgnstre.

De fire felter, der optreeder i modellen, repraesenterer de positioner, som datama-
terialet viser, at respondenterne indtager i forbindelse med deres svar og udsagn.
Nar jeg har valgt at betegne de enkelte kategorier som perspektiver — og fx ikke
som interesser eller synspunkter — skyldes det, at materialet ekspliciterer respon-
denternes perspektiver pa de spargsmal og problemstillinger, som undersggel-
sen fokuser pa. Det er derimod ikke muligt pa trods af respondenternes implicitte
henvisning til sddanne at inkludere interesser eller synspunkter fra eksterne akte-
rer (som fx foraeldre, skoleledere eller politikere), da disse ikke har medvirket i
undersggelsen.

Kategorien professionelt perspektiv omfatter primaert det perspektiv, responden-
terne som laerere hver iszer lzegger til grund for deres konkrete svar og udsagn i
interviewene, men inkluderer desuden ogsa svar og udsagn, der gives pa 'vegne’
af kollegaer. Dette er specielt tilfeeldet, nar det er respondenternes vurdering, at
der i de konkrete situationer er tale om synspunkter, som er generelt accepterede
blandt deres kollegaer (eventuelt blandt leerere i al almindelighed). Desuden om-
fatter kategorien udsagn, der af respondenterne eksplicit eller implicit er legitime-
ret i paedagogisk teori eller forskning pa det konkrete omrade, og som derfor af
respondenterne anses som et alment anerkendt udgangspunkt for professions-
udgvelsen som lzerer i grundskolen.

Kategorien opfattes af respondenterne altid som intern set i relation til analy-

serammens gvrige kategorier.
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Kategorien organisationsperspektiv henviser til de holdninger eller intentioner
(visioner og strategier), der ifalge respondenterne enten eksplicit eller implicit er
formuleret af den lokale organisation, og som derfor er det kontekstuelle perspek-
tiv, respondenterne anlaegger i forbindelse med deres konkrete svar og udsagn.
Organisationen er respondenternes fysiske arbejdsplads (dvs. den enkelte sko-
le), og de holdninger eller intentioner, der her er tale om, kan savel veere formule-
ret i et feelleskollegialt forum, af skolens ledelse og/eller af dens bestyrelse, men
er dog, uanset hvorfra de udspringer, karakteriseret ved at udtrykke den samlede
organisations interesser.

Kategorien opfattes af respondenterne i nogle situation som intern set i relati-
on til respondenternes egen position, medens den i andre situationer opfattes

som ekstern.

De to kategorier, interessentperspektivet og det politiske perspektiv, refererer
ligeledes set fra respondenternes side til eksterne perspektiver for de svar og
udsagn, der gives i interviewene. Som det ogsa er tilfeeldet i forbindelse med for-
neevnte organisationsperspektiv, er der for disse to kategorier tale om respon-
denternes kendskab til eller formodning om udefra kommende interesser og
holdninger i relation til respondenternes primeerfunktion som leerere, hvilket vil
sige deres undervisning, der er af betydning i forbindelse med neervaerende ana-
lyse. | den aktuelle sammenhaeng omfatter interessenterne savel leerernes elever
og disses foreeldre og derved disse gruppers interesser og holdninger til pro-
blemstillinger, der er af relevans for respondenternes svargivning.

Kategorien, interessentperspektivet, opfattes af respondenterne i nogle situa-
tioner som intern set i relation til respondenternes egen position, medens den i

andre situationer opfattes som ekstern.

| forbindelse med respondenternes reference til politiske interesser eller holdnin-
ger i forbindelse med deres arbejde som laerer, hvad enten disse interesser eller
holdninger matte veere eksplicit formulerende eller for respondenterne fremstar
som implicitte grundantagelser, omfatter kategorien politisk perspektiv i analyse-
modellen savel generelle landspolitiske som lokalpolitiske tilkendegivelser og
udsagn som konkrete beslutninger og indsatser af betydning for respondenternes
svar og udsagn. Der kan sdledes fra det landspolitiske niveau veere tale om fol-
ketinget, regeringen, undervisningsministeriet eller finansministeriet, medens der
fra det lokalpolitiske niveau kan veere tale om kommunalbestyrelsen eller skole-

forvaltningen.
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Kategorien opfattes af respondenterne altid som ekstern set i relation til re-
spondenternes egen positioner.

Intern evaluering | Ekstern evaluering

Det fremgar som naevnt, at respondenternes svar, udsagn og holdningstilkende-
givelser vedrgrende de rejste problemstillinger i undersggelsen er betinget af,
hvorvidt fx de konkret omtalte evalueringer og evalueringstiltag opfattes som in-
ternt eller eksternt initierede. Imidlertid forekommer der ikke en entydig eller kon-
sistent afstemt ’enighed’ om i hvilke situationer, det er relevant at betegne en
given evaluering som intern eller ekstern — hverken hos den enkelte respondent
selv eller blandt respondenterne imellem.

Umiddelbart kunne man muligvis forledes til at tro, at det for leerere ville vaere
enkelt at afgare, hvornar et givent evalueringsarbejde var foranlediget af interne
eller eksterne beslutninger, men nar det tvaertimod forholder sig anderledes,
skyldes det, at respondenternes vurdering af spargsmalet altid er forankret i en
konkret subkulturel, institutionel virkelighed — men ogsa at respondenternes 'valg’
af sadanne subkulturer undervejs forandres. Respondenterne positionerer sig
med andre ord undervejs i interviewsamtalerne forskelligt i forhold til de subkultu-
rer, der samlet set eksisterer i leerernes professionelle verden (grundskolen).

Det er séledes ikke alene for respondenterne et spagrgsmal om at afgere,
hvornar beslutninger eventuelt matte veere foretaget af laererne selv, eller hvornar
beslutninger matte veere foretaget af andre end leererne selv, og saledes enten at
veere begrundet i og derved sa at sige at 'tilhgrer’ leererens autonome ansvars-
og kompetenceomrader, eller hvorvidt anledningen skyldes eksterne aktarers (fx
elevernes foreeldre eller myndighederne) interesser eller legitime forvaltningsret.
Til vurderingen af, hvorvidt fx en evaluering er intern eller ekstern, knytter der sig
respondentens stillingtagen til, hvilke akterer i skoleverdenen, respondenten
veelger at tale 'pa vegne af’, fordi der i den givne sammenhaeng efter responden-
tens opfattelse eksisterer et holdnings- eller interessefaellesskab.

Nar respondenterne saledes — hvad enten dette sker implicit eller eksplicit —
anvender betegnelsen interne evalueringer som afgreensning til modsaetningen
(de eksterne evalueringer) forudsaetter det derved, at han/hun har positioneret
sig i en afgreenset subkulturel kontekst, sdledes at betegnelsen intern evaluering
(eller ekstern evaluering) giver institutionel mening i den pageeldende subkultur.
Interviewundersggelsen giver belaeg for at kunne identificere i alt fire forskellige
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varianter eller dannelser af subkulturer, som respondenterne indlejrer deres af-

greensning mellem de to betegnelser i og dermed perspektiverer.

Figur 15.A, som er en udbygning af figur 15 (side 178), viser, at respondenternes
subkulturelle positionering i én variant repraesenterer et professionelt perspektiv
pa sondringen mellem internt og eksternt initierede evalueringer (variant A1). |
dette perspektiv forstar respondenterne betegnelsen intern evaluering som eva-
luering, der uden indflydelse andetsteds fra er initieret og anvendt af den eller de
enkelte leerere. Det betyder pa den anden side, at evalueringer, som det ikke er
laerernes beslutning selv at anvende, men som ’andre’ tvaertimod har palagt dem
er udfgre, kan betegnes som eksterne.

Med udsagn, der er funderet i dette perspektiv, forbinder respondenterne sig
dermed til den opfattelse, at der eksisterer en veldefineret, institutionel subkultur,
for hvilket det blandt andet geelder, at der heri eksisterer en ’autoritativ’ eller en
generel, intern accepteret forstaelse af sondringen mellem interne og eksterne
evalueringer.

Respondentudsagn viser desuden, at respondenterne ogsa kan positionere
sig i en anden subkultur, hvorved deres udsagn giver et andet perspektiv, end
tilfeeldet er i det professionelle perspektiv. Som det illustreres i figur 15.A, udtryk-
ker variant A2 en sammensmeltning at to perspektiver, nemlig det professionelle
perspektiv og organisationsperspektivet. Herved etableres en ny subkultur, som
respondenternes synspunkter er indlejret i, og som betyder, at respondenterne
inkluderer evalueringer, der er initieret af den lokale skoles institutionelle kultur —
fx ekspliciteret via skoleledelsens og/eller af skolebestyrelsens evalueringstiltag,
som i deres optik betragtes som interne.

| denne forstaelse fremkommer respondenterne med svar og udsagn, der i in-
terviewsamtalerne rummer den underliggende forudseetning, at der er overens-
stemmelse mellem de holdninger og interesser, der knytter sig til deres professi-
onelle vilkar, og de, der generelt er geeldende pa deres arbejdsplads (skolen som
institution). Respondenterne anser dermed sig selv som eksponenter for syns-
punkter, der i denne subkulturelle kontekst er generelt gaeldende. Spgrgsmalet
om, hvorvidt et konkret evalueringstiltag er internt eller eksternt, knytter sig derfor
ogsa til respondenternes indlejring i denne subkultur: Interne evalueringer er de,
der udspringer eller initieres heri, medens alle gvrige betragtes om eksterne.
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Figur 15.A. Analysemodel. Intern evaluering | Ekstern evaluering
Variant A1

relation INTERN EKSTERN

INTERN Interessent-
perspektiv

EKSTERN Organisatic_)ns- Politisk

perspektiv perspektiv

Variant A2

relation INTERN EKSTERN

INTERN Interessept-
perspektiv

EKSTERN Politisk
perspektiv

Variant A3

relation INTERN EKSTERN

INTERN

EKSTERN Organisatiqns— PoIitiskl

perspektiv perspektiv

Variant A4

relation INTERN EKSTERN

INTERN

EKSTERN Politisk

perspektiv

Figuren illustrerer de fire forskellige varianter af opfattelser, som respondenterne har vedrgren-
de afgraensningen mellem interne evalueringer og eksterne evalueringer. Intern evaluering er

markeret med skyggelagte bokse, ekstern evaluering uden.

Men respondenterne kan ogsa forbinde arbejdet med evaluering som et internt
anliggende mellem dem som lzerere og skolens/lzerernes interessenter, hvilket
som nzevnt ovenfor (side 178) omfatter eleverne og deres foreeldre. Nar respon-
denterne i dette interessentperspektiv anvender betegnelsen intern om specifikke
evalueringer, etablerer de sig derved samtidigt i en institutionel subkultur, som de
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oplever som det feellesskab, der eksisterer mellem dem, deres elever og disses
foreeldre, og som er funderet i den daglige skolehverdag (figur 15.A, variant A3).

| tilknytning til denne forekommer der en raekke faellesinteresser, der blandt
andet vedrgrer undervisningen og elevernes udbytte heraf, men ogsa dialogen
mellem de tre parter herom. Til fremme af kvaliteten af savel undervisningen,
laeringsudbyttet som dialogen kan evaluering anvendes som et informativt red-
skab, og hvor dette sker med henvisning til netop sadanne formal, betegner re-
spondenterne ofte de pageeldende evalueringsmetoder som interne. Overfor sa-
danne fremstar udefra kommende evalueringstiltag som eksterne evalueringer,
hvad enten ‘udefra’ forstas som lokalt besluttede evalueringsprocedurer eller som
nationalt initierede tiltag.

Endeligt fremkommer det ogsd, at respondenterne i deres sondring mellem inter-
ne evalueringer og eksterne evalueringer kan 'vaelge’ at positionere sig i den del
af grundskolehierarkiet, som man til forskel fra lovgivningsniveauet (regering og
folketing) kunne kalde praksisniveauet. Evalueringstiltag, der i denne positione-
ring er politisk initieret, betegnes saledes som eksterne evalueringer, medens
tiltag, der er besluttet anvendt som led i den praktiske implementering af lovgiv-
ningen pa skoleomradet omtales som interne evalueringer.

Nar respondenterne positionerer sig saledes i forbindelse med deres stilling-
tagen til spagrgsmalet om, hvorvidt en evaluering er intern eller ekstern, tilkende-
giver de samtidigt, at der efter deres opfattelse eksisterer grundleeggende for-
skelle i de interesser og vilkar, der pa de to niveauer i ord og handling knytter sig
til anvendelsen af evalueringer. | denne version A4 (figur 15.A) forbinder respon-
denterne sig til det institutionelle ’interessefaellesskab’, som foruden dem selv
deles af skolens ovrige leerere og psedagoger, skoleledelsen samt af skolens
elever og deres foreeldre. Evalueringstiltag, der udspringer i denne subkulturelle
kontekst, og hvis formal det farst og fremmest er at kvalificere det daglige arbejde
for alle implicerede parter, star i direkte modseetning til de evalueringstiltag, der
pafgres dem af andre. For p4 samme tid, hvor interne evalueringer i denne sub-
kulturelle institution anses som nyttige, relevante eller meningsfulde, opleves de
eksterne evalueringer ofte som forstyrrende, negativt styrende eller overfladige.

Formativ evaluering | Summativ evaluering
Analysen fremkalder en yderligere dimension ved ovennasvnte sondring mellem

interne evalueringer og eksterne evalueringer, idet de med deres svar og udsagn
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i forbindelse mellem konkrete eksempler pa evalueringer og evalueringstiltag
skelner mellem formative evalueringer og summative evalueringer. Ganske vist
ekspliciterer ikke alle respondenterne denne begrebslige skelnen, ligesom den
ikke altid gennemfgres konsekvent igennem interviewene af de respondenter,
der foretager en sadan. Men pa trods af dette forbehold illustrerer respondenter-
nes beskrivelser af de mader, som evaluering anvendes pa i skolens hverdag, og
det er derfor vaesentligt for respondenterne at differentiere mellem de evaluerin-
ger, der har et formativt sigte, og de, der tjener et summativt formal (figur 11, side
121).

Selv om analysen saledes indikerer, at der hos enkelte respondenter eksiste-
rer en vis usikkerhed hvad angéar en egentlig definition af begreberne formativ
evaluering og summativ evaluering, sa viser den imidlertid, at formative evalue-
ringer efter respondenternes opfattelser vedrgrer en fortlobende kvalificering af
evalueringernes genstandsomrader (fx et undervisningsforleb eller elevernes
laeringsproces), medens summative evalueringer derimod har til formal at identifi-
cere konkrete indsatsers faktuelle slutresultater (fx graden af et undervisningsfor-
labs implementering af opstillede mal eller af elevers laeringsudbytte).

Men det fremgar ogsa af analysen, at respondenternes anvendelse af disse to
intentionelle ’evalueringsformer’ er betinget af de kontekstuelle sammenhzenge,
de konkret beskriver de respektive evalueringer i forhold til. Det er saledes ikke
ligegyldigt, om en evaluering er internt eller eksternt initieret, ligesom det heller
ikke — som det vil fremga nedenfor (afsnittet: Udvikling | Kontrol) — er uden be-
tydning, hvorledes respondenterne positionerer sig i grundskoleverdenens for-
skellige institutionelle subkulturer. Tveertimod fremgar det af undersggelsen, at
respondenterne i forhold til denne problemstilling undervejs i interviewsamtalerne
ofte veksler mellem tre forskellige positioneringer og sadledes med deres svar og
udsagn perspektiverer et tilsvarende antal forskellige indlejrede forstaelser, hvil-
ket illustreres i figur 15.B.

Det er karakteristisk for de udsagn, som respondenterne fremkommer med, at
de ofte betoner, at de evalueringer, som de selv (som laerere) initierer og anven-
der, har formative formal, hvorimod udefra kommende evalueringspaleeg funge-
rer som summative registreringer og dokumentation af praestationer — hvad enten
sadanne matte vedrore leerernes undervisning eller elevernes laering (variant
B1). Det er desuden betegnede for de evalueringer, som respondenterne beteg-
ner som deres ‘egne’, formative evalueringer, at formalet med disse farst og
fremmest er at fungere som et redskab til kvalificeringen af deres egen undervis-
ning — og derved kun i begreenset omfang har som formal eksplicit at fungere
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som stette for eleverne i forbindelse med deres leering. Dette skal forstas sale-
des, at selv om den enkelte evaluerings evaluand fx er elevernes faktuelle stand-
punkt i et givent skolefag, sa tjener evalueringens resultater primzert som red-
skab i den formative proces, det er for leererne fortlobende at tilpasse og justere
undervisningen saledes, at den til stadighed lever op til de didaktiske fordringer,
der danner grundlaget for enhver god undervisning.

Figur 15.B. Analysemodel. Formativ evaluering | Summativ evaluering
Variant B1

relation INTERN EKSTERN
INTERN Professior]elt Interesserjt-
perspektiv perspektiv
EKSTERN Organisatiqns- Politiskl
perspektiv perspektiv
Variant B2
relation INTERN EKSTERN
INTERN Professior]elt Interessent-
perspektiv perspektiv
EKSTERN Organisatiqns- Politiskl
perspektiv perspektiv
Variant B3
relation INTERN EKSTERN
INTERN Professioqelt Interesserjt-
perspektiv perspektiv
EKSTERN Organisatiqns- Politiskl
perspektiv perspektiv

Figuren illustrerer de tre forskellige varianter af opfattelser, som respondenterne har vedrgrende
forekomsten af formative evalueringer og summative evalueringer. Formativ evaluering er mar-
keret med skyggelagte bokse, summativ evaluering uden.

Det skal i denne sammenhegeng understreges, at respondenterne derved ikke er
af den opfattelse, at det er muligt at tale om formative eller summative evalue-
ringsmetoder, men at distinktionen alene refererer til de pagaeeldende evaluerin-
gers konkrete anvendelser eller formal. Derfor kan det ifalge respondenterne
eventuelt ogsa lade sig gore at anvende samme evalueringsmetode (fx en given
test) med enten et formativt eller et summativt sigte — ligesom det ogsa er muligt
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at gennemfare evalueringer, der pa samme tid kan have savel et summativt som
et formativt formal. | sidstnaevnte tilfaelde kan en evaluering fx bade tjene det
formal at bidrage til skabelsen af et gjebliksbillede af eksempelvis en elevgrup-
pes faglige niveau (fx med den intention at kunne tilbyde elevernes foreeldre en
aktuel orientering herom), og samtidig give leereren informationer, som kan be-
nyttes i forbindelse med dennes undervisningsplanlaegning og -tilrettelaeggelse.
Det er med andre ord ikke karakteristika ved den enkelte evaluering, der afger,
hvorvidt den kan bestemmes som formativ eller summativ, men den kontekst,
den indgar i, og i forhold til denne den made, den er tilteenkt anvendt.

Derved er det ogsa af betydning at forsta, hvilke evalueringsformal, det er,
respondenterne tillaegger opdragsgiverne bag de evalueringer, som de udtaler
sig om i undersggelsen, nar det skal fastlaegges, hvorvidt de beskriver disse som

formative henholdsvis summative.

Formative evalueringer kan ifalge respondenterne ogsa forekomme i det subkul-
turelle samarbejde, der i skolen eksisterer mellem de enkelte leerere, eleverne og
foreeldrene (variant B2). Perspektivet i en saddan anvendelse af evalueringer er
almindeligvis, som respondenterne naevner det i undersggelsen, med udgangs-
punkt i de enkelte elevers individuelle evalueringsresultater, at kvalificere grund-
laget for skole/hjem-samarbejdet. Dette betyder imidlertid ikke, at de konkrete
evalueringer, der tages i anvendelse i relation til denne variant, og som her altid
fokuserer pa elevernes leering, er initieret og tilrettelagt i et samarbejde mellem
respondenterne (leererne) og elevernes foreeldre. Denne opgave er enten vareta-
get af laererne alene, eller er sket pa foranledning af politiske beslutninger pa
kommunalt eller nationalt niveau.

Hvor der er tale om sidstnaevnte — de politisk initierede evalueringer — er eva-
lueringsmetoderne ofte tests eller multiple choice-opgaver, der isoleret set kan
anvendes i summative sammenhaenge, som fx statusindberetninger til skole-
myndighederne (variant B3). Men nar respondenterne betegner sddanne som
formative evalueringer, skyldes det, at deres primeere anvendelse sker i den for-
mative kontekst, det er at fremme samarbejdet mellem eleverne, deres foraeldre
og leerere om farst og fremmest elevernes videre leeringsforleb og om parternes
gensidige samarbejdende stotte hertil.

Som jeg tidligere har redegjort for (kapitel 3.3.1), fremhaever respondenterne i
seerlig grad elevplanen som et udbredt, konkret evalueringsredskab i forbindelse
med skole/hjem-samarbejdet (variant B2 og B3). Dette skyldes, at det formative
samarbejde mellem lzererne, eleverne og deres foraeldre er funderet pa det empi-
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riske grundlag, som elevplanerne — i form af tidligere indgaende (skriftlige) ar-
bejdsaftaler, opdaterede individuelle evalueringsresultater og fastseettelsen af
nye leeringsmal — giver. Pa denne made fungerer elevplanen som et operationelt,
formativt samarbejdsredskab, der som aflgser af de tidligere tidrs anvendelse af
samtaleark (som det skriftige grundlag for skole/hjem-samarbejdet pa mange
skoler blev omtalt som) har inkluderet systematiske evalueringer i dialogen.

Udvikling | Kontrol

| forbindelse med respondenternes meningsdannelser (inkl. deres holdninger til
og vurderinger af) vedrgrende specifikke evalueringer og evalueringstiltag, spiller
deres oplevelser af de underliggende hensigter med de pageeldende evaluerin-
ger og tiltag som enten et redskab til udvikling eller til kontrol en afgarende rolle.
Og dette er i szerlig grad udtalt, nar det som her er leerernes undervisning, der er
evalueringernes genstand eller evaluand. Uanset hvilke begrundelser, der end
matte veere formuleret af opdragsgiverne bag konkrete evalueringer eller evalue-
ringstiltag, viser undersggelsen (kapitel 3.3.1), at respondenterne generelt er
positive overfor anvendelsen af evalueringer, der som formal har at fremme kvali-
teten af deres undervisning, medens de er decideret negative overfor evaluerin-
ger, hvis formal det er at kontrollere deres undervisning — eller arbejde i ovrigt.

Figur 15.C fremhaever eksplicit evalueringer, som det ifalge respondenterne er
palagt dem at anvende af 'andre’ end laererne selv med det formal, at disse ‘an-
dre’ kan fgre kontrol med deres arbejde.

Som det fremgar af denne figur (figur 15.C), vil tre forskellige af grundskolens
‘aktargrupper’ ifolge respondenternes opfattelse have interesse i, at der anven-
des evalueringer, hvis (primeere eller sekundaere) formal det er at udvirke en sa-
dan kvalitetskontrol af lzerernes arbejde. Der er tale om den lokale skoles ledelse
(variant C1), eleverne og i seerlig grad deres foreeldre (variant C2), samt de lovgi-
vende myndigheder (variant C3).

Det skal her bemeerkes, at respondenternes udsagn om evalueringer, med
hvilke det er intentionen at fungere som kvalitetskontrol af lserernes undervisning,
savel kan omfatte summative som formative evalueringer, men at der altid er tale
om eksternt initierede evalueringer. Der vil derfor nedenfor blive redegjort for de
begrundelser, der efter respondenternes opfattelser ligger til grund for de tre ’ak-
targruppers’ gnsker om kontrollere laerernes arbejde og med hvilke evalueringer
disse gnsker sgges realiseret.
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Figur 15.C. Analysemodel. Udvikling | Kontrol

Variant C1

relation INTERN EKSTERN

INTERN Professior]elt Interessent-
perspektiv perspektiv

EKSTERN Organisatic_)ns- Politisk.
perspektiv perspektiv

Variant C2

relation INTERN EKSTERN

INTERN Professiorjelt Interessept-
perspektiv perspektiv

EKSTERN Organisatiqns- Politisk.
perspektiv perspektiv

Variant C3

relation INTERN EKSTERN

INTERN Professiorjelt Interesserjt-
perspektiv perspektiv

EKSTERN Organisatiqns- Politiskl
perspektiv perspektiv

Figuren illustrerer tre forskellige varianter af opfattelser, som respondenterne har vedrgrende de
interesser, der ligger til grund for anvendelsen af evalueringer, hvis formal det er at kontrollere
kvaliteten af leereres arbejde (primaert: deres undervisning). Disse er markeret med skyggelagte
bokse.

Der hersker blandt respondenterne almindelig enighed om, at det ikke blot er en
skoleleders legitime opgave, men ogsa formelle ansvar at foresta den administra-
tive ledelse af en skoles daglige drift. Skolelederen baerer desuden det formelle
paedagogiske ansvar for savel organiseringen som gennemfarelsen af skolens
undervisning — hvilket ogsa fremgar af folkeskolelovens bestemmelser om sko-
lens styrelse: ”[...] Skolens leder har den administrative og peedagogiske ledelse
af skolen og er ansvarlig for skolens virksomhed overfor skolebestyrelsen og
kommunalbestyrelsen” (§ 45, stk. 1).

Samtidig erkender respondenterne ogsa, at det er et vilkar for dagens grund-
skole, at den er genstand for megen offentlig opmaerksomhed, og at der i den
forbindelse er steerk fokus pa blandt andet kvaliteten af skolens virksomhed.
Spergsmal som fx om, hvorvidt eleverne leerer tilstreekkeligt, giver umiddelbar
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anledning til, at der samtidig seettes spargsmalstegn ved kvaliteten eller effekten
af leerernes undervisning. Og respondenterne oplever, at sadanne spgrgsmal
laegger et vist preestationspres ikke alene pa leererne selv, men ogsa pa skolele-
delserne. Det er derfor ogsa respondenternes opfattelse, at diverse eksternt initi-
erede evalueringer, hvorom det eksplicit fremfares, at det er vurderinger af ele-
vernes fagfaglige kundskaber og feerdigheder i udvalgte fag og faglige omrader,
der er formalet, desuden ogsa implicit rummer hensigten at vurdere kvaliteten af
laererarbejdet. Saledes far sddanne evalueringer karakter af — foruden andre ek-
splicitte formal — at fungere som kontrol af laerernes undervisning.

Initiativet til, at der anvendes evaluering med en sadan hensigt, kan veere ta-
get af den lokale skoleleder (variant C1) — eventuelt med udgangspunkt i beslut-
ninger truffet i skolebestyrelsen. Og intentionen hermed vil ifglge respondenterne
i s& fald ofte veere, at der herigennem kan ske en profilering eller markedsfaring
af den pagaeldende skole. Men formalet kan ogséa veere knyttet til skolelederes
gnske om, at de med anvendelsen af sadanne evalueringer dels kan dokumente-
re, at de lever op til deres paedagogiske ledelsesansvar, dels kan redeggre for
det undervisningsfaglige niveau, safremt de af udefra kommende interessenter
eller myndigheder, bliver anmodet om en konkret stillingtagen herom.

Men uanset hvilken begrundelse, der end matte ligge til grund for evaluerin-
ger, hvis formal det er at kontrollere laerernes undervisning, finder respondenter-
ne generelt disse meget problematiske. Det skyldes, at leererne med sadanne
tiltag oplever, at der stilles spgrgsmalstegn ved deres faglige professionalisme,
og at anvendelsen af evalueringer med et saddant formal samtidig er udtryk for en
mistillid til ikke alene deres professionsudgvelse i forhold til en given konkret si-
tuation, men ogsé i al almindelighed til deres selvstaendige didaktiske kompeten-

cer.

Samme oplevelse af omverdenens mistillid til kvaliteten af lsereres undervisning
medgar ogsa i respondenterne meningsdannelse i forbindelse med deres udsagn
vedrarende de nationale myndigheders evalueringstiltag (variant C3). Nar de
tilkendegiver deres opfattelse af og holdning til fx de nationale tests, som det in-
denfor de seneste ar er blevet dem palagt at anvende, udtrykker deres udsagn
herom ofte en raekke ’forbehold’, der netop afspejler deres dobbelttydige holdning
til disse tests.

Selv om flere af respondenterne af flere arsager (kapitel 3.3.1) finder det pro-
blematisk at benytte standardiserede tests som evalueringsmetode, accepterer
de pa den ene side myndighedernes legitime anske om at erhverve sig indblik i
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skolens outcome (dvs. elevernes laeringsudbytte) og at dette sker gennem an-
vendelse af evaluering. Men pa den anden side udtrykker flere af respondenterne
ogsa en generel skepsis overfor brugen af netop disse standardiserede tests,
fordi de efter deres opfattelse vil kunne bruges til andet og mere, end det som de
lovgivende myndigheder haevder, nemlig at fungere som kontrol af skolens out-
put (dvs. laerernes undervisning).

Og som sadan er det i forbindelse med respondenternes holdningstilkendegi-
velser overfor den nationale tests — eller andre nationalt initierede evalueringstil-
tag — af central betydning, om de oplever dem som et paedagogisk redskab for
laererne, eller som et forvaltningsmaessigt styringsredskab for de politiske myn-
digheder.

Det fremgar af interviewundersggelsen (kapitel 3.3.1), at respondenterne i disse
ar oplever en gget interesse fra skolens foraeldrekreds (interessenter) om doku-
mentation for kvaliteten af den lokale skoles undervisning. Fokus er naturlig for
de enkelte foraeldre isaer rettet mod deres egne bgrns leeringsudbytte — aktuelt og
over tid — men de er ifglge respondenterne ogsa i stigende grad opmeerksomme
pa de omstaendigheder, der danner rammen om elevernes lzeringsmiljg, og her-
under i seerlig grad de enkelte leereres undervisning (variant C2).

Hvor foreeldrene tidligere almindeligvis modtog evalueringsresultater (fx
standpunktskarakterer) som et empirisk funderet vidnesbyrd pa deres bgrns ar-
bejdsindsats og kundskaber, oplever flere af respondenterne, at foraeldre i dag i
udtalt grad ikke alene laeser sadanne evalueringer som et udtryk for deres barns
kunnen, men ogsa som beskrivelser af kvaliteten af den undervisning, som deres
barn har modtaget. Herved fungerer de evalueringer, hvis ekspliciterede formal
det er fx at vurdere elevernes kundskaber og feerdigheder pa et givent fagligt
omréde, implicit som et kontrolredskab for elevernes foreeldre i deres vurdering af
laerernes arbejde.

Dette oplevede aspekt ved de anvendte evalueringer i skolen, medvirker som
et underliggende vilkar i forbindelse med respondenternes udsagn, der i under-
seggelsen vedrarer deres holdninger til brugen af evalueringer.
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3.3.3 Analysemodellen

Konstruktionen af analysemodellen som en firefeltsmodel
Analysemodellen er som firefeltsmodel delvis empirisk, delvis analytisk genere-
ret. Det skal forstas sddan, at modellen reflekterer perspektivet i den ‘omverdens-
figur’, der delvis implicit, delvis eksplicit er til stede i interviewene. Der er tale om
et seerligt perspektiv — nemlig de professionelles — og dette viser sig i modellens
graenser pd to leder, hvilket pa den ene side fremstar som greensen mellem de
professionelle og organisationen, og pa den anden side som graensen mellem de
professionelle og organisationsomverden.

Hvad den fgrste graense angar, er modellen i realiteten teet p4 den canadiske
organisationsteoretiker Henry Mintzbergs beskrivelse af den professionelle orga-
nisation, fagbureaukratiet (Mintzberg 1983 [1993])."” Organisationen forstas som
‘'noget andet’ og 'noget omgivende’ i forhold til de professionelles arbejde. De
professionelle oplever, at deres arbejde fungerer efter en anden fornuft end de
organisatoriske og ledelsesmeessige processer (de faglige og klientcentrede
veerdier versus organisationens samlede strategiske mal). Der eksisterer en sa-
kaldt ’les kobling’ mellem organisationens faglige kerne og det strategiske lag.
Los kobling betyder en anknytning mellem de to lag, hvor anknytningen kan veere
af kortere eller af laengere varighed samt af vekslende dybde.

Den anden graense gar mellem de professionelle pa den ene side og skole-
omverdenen pa den anden, de sidste forstdet som organisationens interessenter
(foreeldre, bestyrelse, osv.) og politikere. Her er der tale om en relativt umiddelbar
oplevelsesbaseret graense, der fx organisationsteoretisk vil kunne diskuteres. Er
foreeldre-aktarer inden for eller uden for skolen? Er bestyrelsen aktar? Er politi-
kerne? Heller ikke i dette tilfeelde er fokus dog denne teoretiske diskussion, men
derimod udgangspunktet i de professionelles oplevelser.

Det er med andre ord alt i alt de professionelles oplevelser, der ligger til grund
for modellens intern|ekstern-binaritet. Set ud fra et analytisk synspunkt er det
paradoksale imidlertid, at kun felterne det professionelle perspektiv og det politisk
perspektiv er rene’, dvs. fungerer som enkeltfelter, hvortil der er knyttet hold-
ningspraegede udsagn fra materialet. Interessentperspektivet og organisations-
perspektivet er ’in between’, dvs. at de snart opfattes af respondenterne som

' Mintzbergs sakaldte grundkonfiguration, fagbureaukratiet, er udviklet som led i en funktionalistisk
organisationsteori, der opererer pa baggrund af en antagelse om lovmaessighed i forholdet mellem
organisation og omverden. | afhandlingens sammenhasng refereres alene til den fagbureaukratiske
struktur som en klarggrende beskrivelse af en seerlig organisationsstruktur.
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perspektiver, hvortil det professionelle perspektiv naturligt knyttes, snart som per-
spektiver, der star i modsaetning til det professionelle perspektiv.

Firefeltsmodellen og meningsdannelse

De positioneringer, der er redegjort for i kapitel 3.3.2, opsummerer som sagt de
‘affektivt belagte’ ytringer i interviewene. Det drejer sig om, hvorvidt evalueringen
er internt eller eksternt initieret, hvorvidt evalueringen har et formativt eller et
summativt sigte eller endelig, hvorvidt evalueringen tjener som kontrol eller som
udvikling. Pa netop disse punkter er holdningstilkendegivelserne i materialet ty-
delige. Internt initierede evalueringer er af det gode, hvilket evalueringer med
formativt sigte ogsa er, fordi de anses for aktiviteter, der bidrager til udviklingen af
den paedagogiske relation. Evaluering, der tjener som kontrol, er af det onde og
modvirker udvikling. Sa langt s& godt. Men hvem evalueringerne imidlertid tilskri-
ves — om det er interne eller eksterne aktarer (jf. modellen) — er imidlertid mere
svingende, ligesom hvilke evalueringer, der betegnes om formative og hvilke, der
opfattes som kontrollerende. Spargsmalet er derfor, hvordan dette forhold kan
forstas?

En mulighed er at afskrive disse fund som kognitive uoverensstemmelser
uden seerlig mening. En anden mulighed er at se dem som de professionelles
forsgg pa at skabe mening og sammenhzeng i det stadigt tiltagende krydspres,
der udspiller sig mellem evaluering i henholdsvis forvaltningsparadigmet og det
paedagogiske paradigme. Der er kendetegn pa, at disse paradigmer bringes sta-
digt 'teettere’ p& hinanden i laerernes hverdag i takt med, at ‘forvaltningeevalue-
ringen’ tilfares en stadig mere formel-legitim status. Man ma antage, at fordi pa-
radigmerne som vist er konfliktuerende, vil krydspressets paradokser fremkalde
et vist fragmentationspres pa leererne og deres professionesidentitet. | den situa-
tion forestiller jeg mig, at de professionelle foretager et forsgg pa, hvad man med
Erving Goffman vil kunne betegne som en slags facework (fx Goffman 1967,
1992). Det, jeg med andre ord er blevet vidne til i interviewene, er respondenter-
nes forsog pa at opretholde en anerkendt definition af evaluering (bade hvad
angar evalueringens initiering som form) i en kreds af akterer — et "vi”, der snart
omfatter de professionelle alene, snart de professionelle og organisationen, snart
de professionelle og interessenterne som skiftende entiteter. Eller det modsatte —
som et "vi”, der aktivt forsgger at afgraense sig fra specifikke evalueringer ved at
tilskrive dem en ekstern position i forhold til de professionelle. Det sker ved at
forbinde dem med organisationen (ledelsen), interessenterne eller politikerne. De

192



‘svar-skift’, der kunne konstateres i det foregaende, kan derved ses som en kog-
nitiv ’strategi’ af skiftende inklusioner og eksklusioner, som de professionelle ta-
ger i brug i deres forsgg pa at konstruere sammenhzeng i deres fragmenterede
oplevelser af hverdagen. Det er en strategi, der i visse tilfaelde kan omfatte orga-
nisationen og interessenterne i forsgget pa at tilskrive evaluering en konstruktiv
professionel mening. Omvendt fraskriver de sig de politiske aktgrer — ja, muligvis
kan man sige, at den professionelle udvikling far mening i det gjeblik, de politiske
aktarer ekskluderes?

Det interessante er imidlertid, at dette forsgg pa at opretholde en anerkendt
definition ikke foregdr i forhold til navngivne, fysiske "andre” i interviewene (fx
andre laerere, skoleledere, osv.), men foregar i en slags reference til indre reprae-
sentanter — et “jeg”, der stotter sig pa vekslende ’indre grupper’, der gores be-
vidsthedsmaessig aktive i interviewene (ind imellem som en egentligt "vi”’, andre
gange som et man” eller som normer, der blot tages for givet).'® Dette leder frem
til den antagelse, at man kan forsta de forskellige positioner, som laererne indta-
ger, som leerernes ‘indre forhandling’ frem mod en acceptabel definition af, hvad
der foregdr — en sense-making af den oplevede non-sense, der pa én gang er
individuel og kollektiv, og som er knyttet til en ganske vist ikke alt for fast profes-

sionsnorm.

'® Derved adskiller den betegnelse sig, som jeg anvender, sig fra Goffmans brug af begrebet, face-
work, da Goffman knytter begrebet til interaktionen med en reel “anden”.
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KAPITEL 3.4

Interviewundersggelsens resultater

Som jeg tidligere har redegjort for (kapitel 3.2), har formalet med interviewunder-

s@gelsen veeret at sage svar pa dette hovedspargsmal:

Hvorledes kan lzerernes oplevelser, vurderinger og handtering af de se-
neste ars evalueringstiltag og disses mulige implikationer for undervis-
ningen beskrives, og hvilket evalueringsparadigme ma man i den forbin-
delse antage ligger til grund for deres svar og udsagn?

Pa grund af spargsmalets kompleksitet er den konkrete tilgang hertil sket med
udgangspunkt i spgrgeguides, med hvis sigte det har veeret at konkretisere
spargsmalets enkeltaspekter overfor respondenterne. Tematisk har interview-
samtalerne derfor vaeret koncentreret om i alt seks aspekter eller omréder i rela-
tion til emnet, hvilket fremgar af denne figur:

Figur 7. Undersogelsens temaer

Evaluering Evaluering Konsekvenser af gget

som begreb som feenomen i praksis anvendelse af evaluering
Evalueringskultur Evalueringskultur Konsekvenser af etableret

som begreb som feenomen i praksis evalueringskultur

| dette kapitel resumeres indledningsvis respondenternes svar og udsagn i for-
bindelse med disse seks tematiske temaomrader, sdledes at det pa baggrund
heraf er muligt at give et samlet svar pa farnaevnte hovedspargsmal. Dette sker i
kapitel 3.4.1, som jeg har valgt at benaevne Undersogelsesresultater af 1. or-
den.

Grundlaget for denne fremstilling er kapitel 3.3.1, der rummer en analyse af
respondenternes eksplicitte svargivning i interviewsamtalerne. Jeg har tidligere
betegnet denne som analysens horisontale orientering (side 166), fordi den illu-
strerer respondenternes svar og tilkendegivelser pa de spgrgsmal og problemstil-
linger, som de umiddelbart fremtreeder i datamaterialet — dvs. at denne analyse
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sa at sige 'tager respondenterne pa ordene’ uden nzermere at undersgge, "hvor-
for svarer de, som de gar?”

Det er derimod tilfeeldet i kapitel 3.3.2, som jeg har betegnet som analysens
vertikale orientering (side 167), og hvor analysens formal netop har veeret at klar-
laegge de individuelle bevaeggrunde, begrundelser mv., der ligger til grund for
respondenternes udsagn — dvs. “hvorfor de svarer, som de gar!” Interessen i
denne del af analysen har saledes vaeret at undersege, hvorledes respondenter-
ne meningsdannelser sker, og formalet har veeret at forsta, hvorledes laererne i
deres professionelle hverdag handterer de seneste ars evalueringstiltag. Derved
laegger analysen sig i direkte forleengelse af afhandlingens problemformulering:

Hvordan handterer lzererne det paradoks, de befinder sig i med indforel-
sen af de seneste ars evalueringstiltag i folkeskolen?

Resultatet af dette analysearbejde preesenteres i kapitel 3.4.2, der har faet over-
skriften Undersogelsesresultater af 2. orden.

3.4.1 Undersggelsesresultater af 1. orden

Med den intention at afdeekke leerernes forstaelser af evaluering, bade som et
teoretisk begreb og som et praktisk, konkret f&anomen i deres hverdag, rummede
interviewene spgrgsmal, der gav leererne anledning til naermere at eksplicitere
disse forstaelser. Desuden omfattede interviewene spargsmal, hvis formal det
var at afdeekke laerernes opfattelser af, hvilke konsekvenser den ggede anven-
delse af evalueringer har faet/vil fa for deres arbejde som lzerere. Og endelig var
der spgrgsmal, der tog sigte pa at besvare lzerernes oplevelse af, hvorvidt de
seneste ars intense evalueringsdebat og -tiltag havde faet/ville fa indflydelse pa
de enkelte skolers arbejde med evalueringer i en sadan grad, at det ville vaere
muligt at tale om etablering af egentlige evalueringskulturer pa skolerne.
Nedenfor fremstilles den empiriske undersggelsens hovedresultater i en kon-
centreret form, idet der for en mere uddybende gennemgang skal henvises til
kapitel 3.3.1. Oversigten over resultaterne fra hovedundersggelsen, dvs. den
danske interviewundersggelse, efterfalges med resultater fra det norske case-

studie, der fungerer som kommentarer til forstnaevnte.

195



Den danske interviewundersogelse
Det fremgar af undersggelsen, at leerernes forstaelser af begreberne evaluering
og evalueringskultur hverken er entydige eller afstemte, og at leererne ikke henvi-
ser til specifikke evalueringstraditioner og sadanne traditioners ‘faste’ definitioner,
nar de skal forklare, hvorledes de opfatter (definerer) de to begreber. Nar det
alligevel er muligt for leererne at beskrive begreberne evaluering og evaluerings-
kultur, skyldes det, at de er fortrolige med brugen af evalueringer i forbindelse
med specielt deres undervisning, og at de alle har oplevet, hvorledes skolerne
konkret bestraeber sig pa at kvalificere og systematisere evalueringsarbejdet pa
en sadan made, at det bliver en del af den professionelle kultur pa skolerne. Lae-
rernes definitioner af de omtalte begreber er med andre ord ikke (eller i det mind-
ste sjeeldent) teoretisk funderet, men er derimod resultatet af en proces, hvor
laererne med udgangspunkt i praksiserfaringer sa at sige genererer definitionerne
sa de afspejler og ekspliciterer den virkelighed, som de kender begreberne i, dvs.
deres professionshverdag.

Jeg vil indlede oversigten over undersggelsens hovedresultater med at kon-
densere de udsagn og beskrivelser, der samlet set leder frem til at kunne vise,
hvorledes leererne forstar eller definerer begreberne evaluering og evaluerings-

kultur, for jeg redeger for andre af undersggelsens resultater.

Leererne definerer begrebet evaluering pa denne made:
Evaluering er gennem systematisk anvendelse af elevplaner, tests
og/eller prover undersogelser af, i hvor hoj grad opstillede mal for ele-
vers laering er naet, og tjener som sadan generelt til — hvad enten den
enkelte evaluering isoleret set har et summativt eller et formativt sigte —
at kvalificere laereres undervisning med henblik pa fremme af elevernes
leering.

Leererne definerer begrebet evalueringskultur pa denne made:
Evalueringskultur er tilstedevaerelsen af en systematisk og koordineret
evalueringspraksis i en skole, hvis samlede virksomhed (eller hovedpar-
ten heraf) er genstand for evaluering, der som et integreret aspekt ved
medarbejdernes professionsudovelse kontinuerligt udfores af alle per-
sonalegrupper.
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Laererne sondrer mellem evalueringer, der er lovgivningsmaessigt fastlagte
(eksterne evalueringer), og evalueringer, som laererne/skolen selv har truf-
fet beslutning om at anvende (interne evalueringer)

Det er betegnede de svar og udsagn, som langt hovedparten af leererne umid-
delbart giver, at de pa spargsmalet om, hvad evaluering er, spontant henviser til
de evalueringer, der indenfor de seneste ar er blevet udmentet i form af lovgiv-
ningsmaessige beslutninger (fx nationale tests). Disse evalueringer omtaler lge-
rerne som eksterne evalueringer med den begrundelse, at det er blevet dem pa-
lagt at anvende disse, uden at de selv har haft indflydelse pa udformning af dem,
hvornar og hvorledes de skal anvendes.

Forst leengere inde i interviewforlgbene nuancerer og udvider laererne deres
forstaelser af evaluering og supplerer dem med eksempler pa evalueringer, der
viser, at den evalueringspraksis, der (udover implementeringen af de centralt
fastlagte evalueringsbestemmelser) eksisterer i forbindelse med deres professi-
onsudgvelse er relativ omfattende. Sidstnaevnte eksempler pa evalueringer be-
skriver lzererne som interne evalueringer og understreger, at de i modsaetning til
de eksterne evalueringer opfatter disse som en ’naturlig’ del af deres arbejde

med undervisning.

Lzererne beskriver de eksterne initierede evalueringsmetoder som malop-
fyldelsesevalueringer

Leererne fremhaever iseer arbejdet med elevplaner samt indfgrelsen af nationale
tests i diverse fag som eksempler pa eksterne evalueringer, som indenfor de se-
neste ar er blevet indfgrt i skolen. Samtidig betoner de, at der eksisterer en direk-
te sammenhang mellem disse evalueringer og de nationale standarder, der i
form af trin- og slutmal (Feelles mal) danner udgangspunkt for undervisningen i
de enkelte fag og faglige omrader.

Selv om lzererne ikke selv betegner disse evalueringer som malopfyldelsese-
valueringer, er det abenlyst, at de med deres beskrivelser af de pagaeldende re-
fererer til den type evalueringer, som evalueringsforskere (fx Krogstrup 2006)
henfarer under den evalueringsmodel, der betegnes som klassisk effektevalue-
ring, og hvor malopfyldelsesevalueringer med deres fokus pa outcome netop
kategoriseres.
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Laererne mener, at det er elevernes faktuelle kundskaber og faerdigheder,
der er de eksterne evalueringers evaluand
Leererne er enige om, at evalueringernes genstand (evaluand) er elevernes pree-
stationer, som de konkret og aktuelt materialiserer sig i form af elevernes faktuel-
le kundskaber og faerdigheder, som vurderes i forhold til opstillede mal — hvad
enten sadanne er centralt fastsatte eller er udarbejdet af leererne selv (eventuelt i
samarbejde med eleverne).

Nar evalueringskriterierne for evalueringerne defineres som en given standard
i forhold til hvilken kvaliteten af elevernes preestationer vurderes, samtidig med,
at leererne fremhaever skolefagenes trin- og slutmal (Faelles mal) som sadanne
standarder, understreger dette ovennaevnte betegnelse af de eksternt initierede
evalueringer som malopfyldelsesevalueringer.

Lzererne oplever, at resultaterne af internationale undersogelser har legiti-
meret de seneste ars politisk initierede evalueringstiltag

Der hersker blandt lzererne enighed om, at begrundelsen og dermed den politi-
ske legitimitet for indfgrelsen af de seneste ars evalueringstiltag forst og frem-
mest skal findes i de danske elevers relativt beskedne resultater i forbindelse
med deres deltagelse i internationale undersggelser. De undersggelser, som alle
laererne i denne sammenhaeng naevner, er PISA-undersggelserne, selv om en-
kelte ogsa henviser til fx TIMSS. PISA-undersggelsernes resultater, der i offent-
ligheden har vaeret gjort til genstand for megen debat, har efter laerernes opfat-
telse foranlediget, at beslutningstagerne har fundet det politisk ngdvendigt at ta-
ge initiativer, der kunne medvirke til en generel hgjnelse af elevernes faerdighe-
der, og at sadanne tiltag er resulteret i skaerpede krav til en mere systematisk
anvendelse af evalueringer i skolerne, end det tidligere har veeret tilfaeldet.

Det skal understreges, at nar lsererne i denne forbindelse taler om legitimitet,
skal det ikke forstas saledes, at de ngdvendigvis selv anerkender eller tilslutter
sig den opfattelse, at de pagaeldende evalueringstiltag har legitimitet, eller for den
sags skyld er lgsningen pa de problemer, som fx PISA-undersggelserne indike-
rer. Nar leererne anvender betegnelsen legitimitet sker det i den betydning, at det
er deres opfattelse, at politikere overfor sig selv og i offentligheden benytter de
danske elevers moderate score i de omtalte undersggelser som legitimering for
den fgrte uddannelsespolitik.
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Laererne mener, at evalueringer ikke alene tjener som paedagogiske red-
skaber for lzererne, men ogsa som styringsredskab for beslutningstagere
Leererne oplever, at den primaere begrundelse for, at de politiske ’svar’ pa de
problemer, som bl.a. PISA-undersggelserne adresserer, er en intensivering af
kravene om gget og mere systematisk anvendelse af evalueringer, og skyldes en
grundlaeggende mistillid til kvaliteten af skolens virksomhed i al almindelighed,
men i saerdeleshed til lzerernes undervisning.

De opfatter derfor ikke de seneste ars evalueringstiltag som alene paedagogi-
ske redskaber for skolen og dens leerere, som de ofte hgrer dem omtalt, og hvor
det fremfores, at evalueringerne skal hjeelpe dem med at kunne identificere og
afhjeelpe de problemer og vanskeligheder, som eleverne matte have, og som
hindrer eleverne i at opna de bedst mulige (faglige) leeringsresultater, men ogsa
som et politisk kontrol- og styringsredskab.

Hvis leererne mgder udsagn som eksempelvis dette af den davaerende under-
visningsminister Bertel Haarder, hvor han fremfarer, at "Evalueringerne skal an-
vendes til at differentiere undervisningen, sa alle elever [...] far udfordringer og
fremgang’ (Haarder 2005:26), afspejler laerernes reaktion herpa en vis usikker-
hed om, hvorvidt dette er hele sandheden, eller om der ogsa fra politisk side ek-
sisterer en skjult dagsorden. P& den ene side tilslutter leererne sig udsagn som
dette og mener i lighed med Bertel Haarder ogsd, at evalueringer kan og begr an-
vendes som redskab for laererne til stotte for deres fortlabende kvalificering af
undervisningen. Pa den anden side er leerernes fornemmelse ogsa, at netop fordi
de igennem de seneste ar i stigende grad har oplevet, hvordan der fra politisk
side er givet udtryk for stor utilfredshed med kvaliteten af deres arbejde (under-
visningen), sa ma evalueringstiltagene skulle ses som et udtryk for, at politikerne
med evalueringerne gnsker at fare kontrol med leerernes arbejde, samt at an-
vende dem i forbindelse med deres fortsatte justeringer af lovgivningen.

Laerernes holdning til de seneste ars evalueringstiltag udtrykker generelt
stor ambivalens

De oplevelser, som lzererne har af formalet med de centrale evalueringstiltag,
efterlader dem med en ambivalent holdning til svel indfgrelsen af de pageelden-
de evalueringer, som til arbejdet med dem.

Pa den ene side finder de evalueringerne og iseer deres kobling til de faglige
mal (Feelles mal) positive, fordi evalueringerne som malopfyldelsesevalueringer
bidrager til, at laererne selv er blevet mere malrettede og systematiske i deres
undervisning, end det tidligere var tilfeeldet. Samtidig giver evalueringsresultater-
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ne ogsa leererne et mere 'objektivt’ og forpligtende grundlag at kunne gennemfga-
re samtaler med eleverne (og/eller elevernes foreeldre) pa om forhold, der angar
elevernes arbejde her og nu og pa laengere sigt. Tidligere var sddanne elevsam-
taler ifglge leererne i hgjere grad baseret pa subjektive vurderinger, der ikke altid
efterfglgende blev fulgt konsekvent op.

Pa den anden side finder leererne det ogsa problematisk, at evalueringerne
fokuserer sa fagligt snaevert, som tilfeeldet er. Efter deres opfattelse omfatter un-
dervisningen i de enkelte skolefag betragteligt mere, end de elementer, som eva-
lueringerne eksplicit maler. Leererne udtrykker en klar bekymring for, at denne
situation vil kunne resultere i, at ikke blot eleverne og deres foreeldre, men at og-
sa de selv pa laengere sigt vil kunne fa den opfattelse, at det farst og fremmest vil
veere det, der gores til genstand i evalueringerne, der er vigtigt for eleverne at
tilegne sig viden om, indsigt og kompetencer i — og at det umaerkeligt vil resultere
i, at leererne begynder at tilretteleegge deres undervisning pa en sadan made, at
det primeert bliver elevernes preestationer i evalueringerne, der bliver malet for
deres undervisning (teaching to the test). Derved vil de politisk fastlagte evalue-
ringer fa den betydning, som flere af laererne udtrykker det, at evalueringerne
bliver styrende for indholdet i leerernes undervisning, hvilket netop er formalet
med dem, fordi der fra politisk side hersker den opfattelse, at kvaliteten af laerer-
arbejdet ikke er tilstraeekkeligt hgjt. Dette dokumenteres ved henvisning til fx ele-
vernes lave faglige niveau, det hgje antal elever, der modtager specialundervis-
ning, antallet af funktionelle analfabeter, der forlader grundskolen, samt uaccep-
tabelt scorer i bl.a. PISA-undersggelserne.

Lzererne anser det som positivt at deltage i arbejdet med etablering og
styrkelse af skolernes evalueringskulturer

Hvor lerernes tilkendegivelser vedrgrende de seneste ars evalueringstiltag af-
spejler en decideret ambivalent holdning til begrebet evaluering, forholder det sig
anderledes i forbindelse med begrebet evalueringskultur. Undersggelsen viser
tydeligt, at leererne finder det meget positivt, at der pa skolerne samarbejdes om
udviklingen af evalueringsarbejdet i en saddan grad, at der reelt kan tales om, at
der etableres evalueringskulturer pa skolerne.

Selv forklarer leererne deres positive holdning til begrebet evalueringskultur (i
modseetning til evaluering) med det forhold, at de opfatter etableringen af evalue-
ringskulturer pa skolerne som et anliggende, der inkluderer deres aktive og de-
mokratiske medvirken. Hvor de seneste ars evalueringstiltag er resultatet af eks-

terne beslutninger, ligesom de konkrete udformninger af evalueringsmetoderne
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er foretaget af andre, er det leerernes opfattelse, at der pa skolerne tages et sa
behgrigt hensyn til de forslag, som de fremkommer med i forbindelse med udvik-
lingen af de lokale evalueringskulturer, at en skoles evalueringskultur i praksis
kan beskrives som summen af leerernes beslutninger pa omradet.

| leerernes optik afspejler en skoles evalueringskultur sdledes den samlede
skolekultur, den er lokalt forankret og kan derfor betegnes som skolebaseret. Det
er med andre ord ikke muligt at tale om én evalueringskulturmodel, der kan an-
vendes pa flere eller alle skoler.

Laererne har en udvidet opfattelse af begrebet evalueringskultur, da de for-
udsaetter, at evalueringsarbejdet pa en skole ma omfatte skolens samlede
virksomhed, for det er muligt at tale om en evalueringskultur

Leererne laegger afstand til den forstéelse af begrebet evalueringskultur, at det
alene vedrgrer procedurer mv. i forbindelse med evalueringer af elevernes faktu-
elle kundskaber. Ifglge leererne forudseetter udviklingen af en evalueringskultur,
at evalueringsarbejdet bredes ud til alle omrade i skolens virksomhed, hvilket
eksempelvis ogsa inkluderer lzererne undervisning, hvad enten der er tale om det
individuelle laererarbejde eller om samarbejdet mellem flere kollega, samarbejdet
med skolens foreeldregruppe, samt ikke mindst ledelsen af skolen.

Det er laerernes opfattelse, at det foragede samarbejde om evaluering leererne
imellem afspejler den generelle udvikling, der er pagaet igennem de seneste par
artier, nemlig beveegelsen veek fra en skolekultur, der var funderet pa den enkelte
leerers selvsteendige og autonome arbejde (‘den privatpraktiserende laerer’), mod
en stadig mere samarbejdende kultur. Og selv om flere af lezererne mener, at der
endnu er lang vej, far den privatpraktiserende leerer er en saga blot, sa er de dog
enige i, at det er en positiv udvikling, skolen i disse ar gennemlever.

Laerernes beskrivelser mv. af evaluering viser tydeligt, at lzererne forstar
evaluering som funderet i det professionelle evalueringsparadigme
Det er karakteristisk for laerernes udsagn og tilkkendegivelser, at de med deres
tilgang til evalueringsbegrebet og den méade, hvorpa de beskriver deres praktiske
evalueringsarbejde, gor evaluering til et integreret aspekt af deres didaktiske lae-
rerarbejde i al almindelighed, og derved indlejrer deres forstaelse af begrebet sig
i det professionelle evalueringsparadigme.

For lzererne omfatter evaluering imidlertid mere end alene de eksternt initiere-
de evalueringstiltag, fordi evaluering efter deres opfattelse ogsa omfatter aktivite-

ter, der ikke i en forvaltningsmaessig tradition ville kunne opna ’status’ som eva-
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luering. Samtidig stiller laererne ikke samme krav til designet, systematikken og fx
den skriftige dokumentation i forbindelse med de enkelte evalueringsmetoder,
som de senest har madt i de eksterne evalueringer. | leerernes optik omfatter
evaluering derfor ikke alene tests eller praver, men fx ogsa de daglige samtaler
med eleverne, skole/hjem-samarbejdet, kollegiale droftelser, selvstaendige re-
fleksioner under og efter konkrete undervisningsforlgb, samt noget sa ukonkret
som de 'mavefornemmelser’, man som leerer altid oplever i forbindelse med sine
undervisningsforlgb og som forteeller en, hvorvidt de konkrete forlgb blev en suc-
ces eller gj.

Sammenfattende viser undersggelsen, at de danske leereres oplevelser af de
seneste ars evalueringstiltag rummer en stor ambivalens. De har pa den ene side
oplevet tiltagene som udtryk for en generel mistillid til kvaliteten af deres profes-
sionsudgvelse og et gnske fra politisk side om at fare kontrol med deres arbejde.
Pa den anden side har de ogsa oplevet, at indfarelsen af malopfyldelsesevalue-
ringer har medvirket til at skeerpe deres opmeerksomhed péa de faglige mal i deres
undervisning.

Leerernes vurderinger af de eksternt fastlagte evalueringsmetoder er, at de
giver anledning til bekymring for den made undervisningen vil kunne udvikle sig
pa leengere sigt. For det farste mener de, at evalueringernes fokus pa elevernes
faktuelle feerdigheder indenfor centralt fastlagte faglige omrader vil kunne medfg-
re, at leererne fgler sig pressede til at indrette deres undervisning mod disse om-
rader i en sadan grad, at opmeerksomheden pa elevernes kompetenceudvikling
indenfor omrader, der ikke kan males gennem tests og praver, reduceres. For det
andet frygter laererne, at den megen fokus, der aktuelt er pa iseer evalueringsre-
sultater, vil kunne foranledige laerere til at tilrettelaegge deres undervisning séle-
des, at den i seerlig grad sigter mod at kvalificere elevernes tekniske (praktiske)
og strategiske handtering af de pagaeldende evalueringer, og at undervisningen
derved vil kunne betegnes som en teaching to the test.

Leerernes beskrivelse af ‘'den gode evaluering’ tegner et billede af en evalue-
ring, der beriger og kvalificerer laerernes samlede undervisningsarbejde, dvs. det
arbejde, der omfatter den overordnede undervisningsplanlaegning, den kontinuer-
lige konkrete, praktiske og detaljerede undervisningstilrettelaeggelse, der foreta-
ges forud for og medens undervisningen udfoldes i samspillet med eleverne,
samt den erfaringsindsamling (evaluering), der lgbende og afsluttende foretages i
relation til de enkelte faser i det pagaeldende undervisningsforlgb. | denne for-
stand beskriver leererne evaluering som et integreret aspekt ved et undervis-
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ningsarbejde, der kan karakteriseres som didaktisk, hvorved deres beskrivelser
indlejrer sig i det professionelle evalueringsparadigme, der netop afspejler denne
professionsforstaelse (at leereren er didaktiker).

Leererne sondrer skarpt mellem sadanne eksternt initierede evaluering og de
evalueringer, som de traditionelt altid har gjort brug af og opfattet som en naturlig
del af deres arbejde med undervisning, dvs. interne evalueringer. Hvor de ople-
ver farstneevnte som et udtryk for omverdenens kontrol af dem, og felgelig har
modtaget disse med en udtalt grad af skepsis, er deres opfattelse af deres inter-
ne evalueringsarbejde derimod meget positivt. Laererne fremhaever dog samti-
digt, at de — sandsynligvis pa baggrund af de seneste ars megen fokus pa evalu-
eringsproblematikken — igennem de seneste ar har kvalificeret deres brug af eva-
lueringer. Arbejdet er blevet mere systematisk og skriftligheden storre, end det
tidligere har veeret tilfaeldet, ligesom sammenhaengen mellem de enkelte evalue-
ringer er blevet styrket. Samtidig oplever leererne en starre 'offentlighed’” omkring
evalueringerne, forstaet séledes, at evalueringsresultaterne tenderer at blive
bredt ud i stadig sterre fora. Hvor evalueringerne tidligere sa at sige 'tilharte’ den
enkelte leerer, omfatter ejerskabet af dem i dag fx ogsa de berarte elever (og
foreeldre), kollegaer og i et vist omfang ogsa skoleledelsen.

Pa grund af denne tilgang til evaluering og evalueringsproblematikken betrag-
ter laererne de eksterne evalueringstiltag med bekymring. De fornemmer, at der
ikke blot er tale om, at palagte 'ekstraopgaver’, men at de politiske tiltag dels af-
spejler en anden paradigmatisk forstaelse af evalueringers funktion og formal,
end deres egen, dels oplever de, at der grundlaeggende set er andet pa spil end
blot gnsket om at intensivere skolerne brug af evalueringer, nemlig en decideret
forandring af den danske folkeskole.

Leererne befinder sig saledes i et dilemma, idet de pa den ene side som of-
fentlige ansatte som noget naturligt feler ansvar for at folge og implementere den
eksisterende lovgivning om (bl.a.) evaluering, samtidig med at de pa den anden
side som professionelt uddannede leerere med et ofte arelangt erfaringsgrundlag
som didaktikere finder det fagligt problematisk at skulle operere med to forskelli-
ge paradigmatiske forstaelser af evaluering. Spargsmalet om, hvorledes laererne
handterer dette paradoks, besvares i kapitel 3.4.2.

Det norske casestudie
Interviewundersggelsen giver ikke alene indblik i danske laereres synspunkter i

forbindelse med de seneste ars ggede opmeerksomhed pa evalueringsproblema-
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tikken pa grundskoleomradet. Undersagelsen tegner ogsa et billede af leerernes
opfattelser af, i hvilken retning dansk grundskole i disse ar bevaeger sig, samt af
de implikationer, som de vurderer, denne bevaegelse vil fa for deres undervis-
ningsarbejde. Undersggelsen bidrager saledes med inddragelsen af leerersyns-
punkter til at udvide og kvalificere den aktuelle uddannelsesdebat om den danske
grundskolens aktuelle situation og fremtid.

Med det formal at undersege, om grundskoleleerere i et andet skolesystem
end det danske deler synspunkter i forbindelse med evalueringsproblematikken
med deres danske kollegaer, er det norske casestudie gennemfgrt. Resultatet af
dette viser, at der pa flere omrader er overensstemmelse i de synspunkter, som
laererne i de to lande ger sig, men ogsa at der pa enkelte, men vaesentlige omra-
der er forskelle.

Nar spargsmalet vedrarer laerernes eksplicitte forstaelse af, hvad evaluering
(vurdering) er, deler de norske leerere i udtalt grad deres opfattelser med de dan-
ske leerere. De norske leerere er enige om, at formalet med anvendelsen af eva-
lueringer er at undersgge i hvor hgj grad elevernes praestationer lever op til de
mal, der er opstillet for givne undervisningsforlgb. Derimod mener de ikke i lighed
med deres danske kollegaer, at evalueringer ogsa skal’kan anvendes med hen-
blik pa vurdering af kvaliteten af deres egen undervisning.

Selv om de norske leerere ikke, som de danske laerere er det, generelt er for-
trolige med betegnelserne formativ evaluering og summativ evaluering, sondrer
de pa samme made mellem evalueringer, der enten har det sigte at kvalificere og
fremme laeringsprocesser (kompetanseutvikling), underveisvurderinger, og de,
hvis formal det er at registrere elevernes praestationer i forbindelse med afslut-
ningen af specifikke skoleforlgb, sluttvurderinger. Leererne i begge lande er des-
uden enige om, at evalueringsarbejdet er systematisk og at evalueringsmetoder-
ne bl.a. omfatter praver og tests. Derimod fremhaever de norske laerere i langt
mindre grad, end tilfeeldet er med de danske laerere, at evaluering ogsa inklude-
rer metoder som refleksion, samtaler eller observationer.

De norske leerere opfatter de seneste ars politisk initierede evalueringstiltag i
den norske kontekst som udtryk for et politisk enske om at give lsererne et red-
skab i forbindelse med deres bestraebelser pa at hgjne eleverne faglige og socia-
le praestationer og kompetencer. Anledningen til den ggede fokus pa evaluerin-
ger mener leererne i det norske skolevaesen (identisk med de danske leerere) i
seerlig grad er aktualiseret er internationale komparative undersggelser som isaer

TIMSS- og PISA-undersggelserne. De norske lerere ser derimod ikke evalue-
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ringstiltagene som udtryk for en mistillid til deres professionsudgvelse, som til-
feeldet er blandt de danske leerere.

Casestudiet viser, at de norske laerere forst og fremmest anser evalueringer
som paedagogiske redskaber for de enkelte leerere. Laererne oplever kun i be-
greenset omfang, at der pa skolerne reelt samarbejdes om evalueringsarbejdet,
ligesom kun fa af dem forteeller, at der eksisterer en mere overordnet evalue-
ringspolitik pa skolerne. Konkret kommer dette til udtryk ved, at hovedparten af
de norske laerere ikke kender betegnelsen evalueringskultur som et begreb, der
vedrgrer skolens samlede virksomhed (herunder deres egen undervisning), som
det er tilfaeldet blandt leererne i den danske skole.

Selv om de norske laereres udsagn om evaluering pd samme made som de
danske laereres afspejler en paradigmatisk tilgang til problemstillingen, der henvi-
ser til det professionelle paradigme, viser casestudiet, at de ikke eksplicit saetter
spargsmalstegn ved de evalueringstiltag, som de mader fra politisk side, endsige
det evalueringsparadigme, disse tiltag matte veere indlejret i. Casestudiet efterla-
der det klare billede, at hvor de danske laerere udtrykker usikkerhed eller decide-
ret modstand mod eksternt initierede evalueringer og er nervgse for implikatio-
nerne for disse, sa er de norske leerere kun i beskedent omfang bekymrede for,
at sadanne evalueringstiltag vil have negative konsekvenser for deres fremtidige

undervisning.

3.4.2 Undersggelsesresultater af 2. orden

Interviewundersggelsen viser, at respondenterne undervejs i de enkelte samtaler
tilsyneladende ofte skifter mening mv. om enslydende spgrgsmal og problemstil-
linger. Et svar pa et stillet spargsmal, som de pa ét tidspunkt under en interview-
samtale giver, afviger ofte fra et svar p4 samme spgrgsmal, der er stillet pa et
andet tidspunkt i samtalen. Den vertikalt orienterede analyse har derfor taget
sigte mod at afdeekke, hvorfor sddanne ’svar-skift’ foretages.

Indledningsvis kan det konstateres, at lszerernes 'svar-skift’ fordeler sig i to, princi-
pielt forskellige hovedtyper:

Den forste type 'svar-skift’ kan betragtes som en kvantitativ udvikling af et ek-
spliciteret synspunkt, hvor en tilkendegivelse vedrgrende en specifik problemstil-
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ling igennem interviewet underbygges eller suppleres med yderligere argumenter
eller nuancer, men uden at selve perspektivet i synspunktet fundamentalt set
forandres.

Den anden type ’svar-skift’ adskiller sig fra det forste ved, at der her er tale om
kvalitative aendringer i respondenternes svar og udsagn. Og ofte er det tilfeeldet,
at sadanne grundlaeggende forskellige tilkendegivelser om samme problemstil-
ling eksisterer side om side igennem det samme interview. Dette udelukker natur-
ligvis ikke, at der i forbindelse med denne type ’svar-skift’ ikke ogsa undervejs i
interviewforlgbet vil kunne forekomme kvantitative udviklinger i respondenternes
synspunkter om de pageeldende spagrgsmal. Tveertimod, for det sker. Men det er
karakteristisk for disse ’svar-skift’, at de reelt er udtryk for forskellige perspektiver
pa samme problemstilling, hvorfor de enkelte svar pa samme spgrgsmal afheen-
ger af den kontekst, som respondenten med sit svar henviser til.

Undersggelsen giver beleeg for at kunne slutte, at arsagen til sadanne ’svar-
skift’ er, at laerernes forstaelser, oplevelser og tolkninger af givne sagsforhold er
betinget af de konkrete sammenhzenge eller kontekster, som de indgar i. Laerer-
ne positionerer sig sa at sige i forhold til de pageeldende, specifikke kontekster,
hvorved deres tilkendegivelser i de konkrete sammenhaenge bliver perspektive-
ringer af deres subjektive oplevelser af de pageeldende emner.

Derved bidrager leerernes skiftende positionering og tilherende ’svar-skift’ sa-
vel til en komplettering af deres meningsdannende, som til en kontinuerlig kon-
struktion af de virkeligheder, deres udsagn vedrgrer og beskriver, hvorved ’svar-
skiftene’ reelt bliver den strategiske losning, som lsererne anvender i forbindelse
med deres handtering af det paradoks, som de med de seneste ars evaluerings-
tiltag befinder sig i.

Den naermere analyse af respondentudsagnene paviser, at ’svar-skiftene’ samti-
dig er foranlediget af implicitte forhold eller underliggende problemstillinger i for-
bindelse med de temaer, som laererne udtaler sig om, samt at disse grupperer sig
om iseer tre bingere modstillinger, der ifglge leererne vedrgrer de specifikke eva-
lueringers opdragsgivere, karakter og formal:

Intern evaluering | Ekstern evaluering

Formativ evaluering | Summativ evaluering
Udvikling | Kontrol
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Pa baggrund af dette analyseresultat har en sortering og systematisering af da-
tamaterialet gjort det muligt for mig at kunne konstruere en analysemodel med
det formal at bidrage til en ordning af de mgnstre, som lgerernes svargivning

danner:

Figur 15. Analysemodel

relation INTERN EKSTERN

INTERN Professior)elt Interesserjt-
perspektiv perspektiv

EKSTERN Organisatiqns- Politiskl
perspektiv perspektiv

De fire felter, der optraeder i modellen, repraesenterer de positioner, som laererne
indtager i forbindelse med deres svar og udsagn:

Kategorien professionelt perspektiv omfatter primaert det perspektiv, som lae-
rere laegger til grund for deres konkrete svar og udsagn, men inkluderer samtidig
svar og udsagn, der gives pa 'vegne’ af kollegaer. Kategorien opfattes af laererne
altid som intern set i relation til analyserammens ovrige kategorier.

Kategorien organisationsperspektiv henviser til de holdninger eller intentioner
(visioner og strategier), der ifglge leererne enten eksplicit eller implicit er formule-
ret af den lokale organisation (dvs. den enkelte skole), og som derfor er det kon-
tekstuelle perspektiv, de anleegger i forbindelse med deres konkrete svar og ud-
sagn. Kategorien opfattes af laererne i nogle situation som intern set i relation til
deres egen position, medens den i andre situationer opfattes som ekstern.

Kategorien interessentperspektivet refererer savel til laerernes elever og il
disses foraeldre og derved til disse gruppers interesser og holdninger til problem-
stillinger, der er af relevans for leerernes svargivning. Kategorien opfattes af lae-
rerne i nogle situationer som intern, medens den i andre situationer opfattes som
ekstern.

Kategorien politisk perspektiv omfatter savel landspolitiske som lokalpolitiske
tilkendegivelser og udsagn, som konkrete beslutninger og indsatser af betydning
for leerernes svar og udsagn. Der kan saledes fra det landspolitiske niveau veere
tale om folketinget, regeringen, undervisningsministeriet eller finansministeriet,
medens der fra det lokalpolitiske niveau kan veere tale om kommunalbestyrelsen
eller skoleforvaltningen. Kategorien opfattes af leererne altid som ekstern.
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Intern evaluering | Ekstern evaluering: Leerernes svar, udsagn og holdningstil-
kendegivelser vedrarende de rejste problemstillinger i undersggelsen er betinget
af, hvorvidt fx de konkret omtalte evalueringer og evalueringstiltag opfattes som
internt eller eksternt initierede. Imidlertid forekommer der ikke en entydig eller
konsistent afstemt ’enighed’ om i hvilke situationer, det er relevant at betegne en
given evaluering som intern eller ekstern — hverken hos den enkelte respondent
selv eller blandt respondenterne imellem.

Til vurderingen af, hvorvidt fx en evaluering er intern eller ekstern, knytter der
sig leererens stillingtagen til, hvilke akterer i skoleverdenen, han/hun vaelger at
tale ’pa vegne af’, fordi der i den givne sammenhaeng efter vedkommendes opfat-
telse eksisterer et holdnings- eller interessefaellesskab. Nar leererne saledes —
hvad enten dette sker implicit eller eksplicit — anvender betegnelsen interne eva-
lueringer som afgreensning til modsaetningen (de eksterne evalueringer), forud-
seetter det derved, at han/hun har positioneret sig i en afgraenset subkulturel kon-
tekst, saledes at betegnelsen intern evaluering (eller ekstern evaluering) giver
institutionel mening i den pageeldende subkultur.

Interviewundersggelsen giver belaeg for at kunne identificere i alt fire forskelli-
ge varianter eller dannelser af subkulturer, som respondenterne indlejrer deres
afgraensning mellem de to betegnelser i og dermed perspektiverer. Dette er

illustreres med denne figur:

Figur 15.A. Analysemodel. Intern evaluering | Ekstern evaluering
Variant A1

relation INTERN EKSTERN
INTERN Professior}elt Interessent-
perspektiv perspektiv
EKSTERN Organisatiqns- Politiskl
perspektiv perspektiv
Variant A2
relation INTERN EKSTERN
INTERN Professioqelt Interesserjt-
perspektiv perspektiv
EKSTERN Organisatic_)ns- Politisk.
perspektiv perspektiv
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Variant A3

relation INTERN EKSTERN
INTERN Professior]elt Interessent-
perspektiv perspektiv
EKSTERN Organisatiqns- Politisk.
perspektiv perspektiv
Variant A4
relation INTERN EKSTERN
INTERN Professioqelt Interessent-
perspektiv perspektiv
EKSTERN Organisatic_)ns- Politisk.
perspektiv perspektiv

Figuren illustrerer de fire forskellige varianter af opfattelser, som respondenterne har vedrgren-
de afgraensningen mellem interne evalueringer og eksterne evalueringer. Intern evaluering er
markeret med skyggelagte bokse, ekstern evaluering uden.

Formativ evaluering | Summativ evaluering: Det fremgar af analysen, at lee-
rernes anvendelse af disse to intentionelle ’evalueringsformer’ er betinget af de
kontekstuelle sammenhzenge, som de konkret beskriver de respektive evaluerin-
ger i forhold til. Det er séledes ikke ligegyldigt, om en evaluering er internt eller
eksternt initieret, ligesom det heller ikke er uden betydning, hvorledes laererne
positionerer sig i grundskoleverdenens forskellige institutionelle subkulturer, hvil-
ket fremgar af deres positioneringer i forbindelse med modstillingen uadvikling |
kontrol. Tveertimod fremgar det af undersggelsen, at leererne i forhold til denne
problemstilling undervejs i interviewsamtalerne ofte veksler mellem tre forskellige
positioneringer og saledes med deres svar og udsagn perspektiverer et tilsva-
rende antal forskellige indlejrede forstaelser, hvilket illustreres her:

Figur 15.B. Analysemodel. Formativ evaluering | Summativ evaluering
Variant B1

relation INTERN EKSTERN

INTERN Professior]elt Interessent-
perspektiv perspektiv

EKSTERN Organisatiqns- Politiskl
perspektiv perspektiv
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Variant B2

relation INTERN EKSTERN

INTERN

EKSTERN Organisatiqns- PoIitiskl
perspektiv perspektiv

Variant B3

relation INTERN EKSTERN

INTERN Interessent-

perspektiv
EKSTERN Organisations-

perspektiv

Figuren illustrerer de tre forskellige varianter af opfattelser, som respondenterne har vedrgrende
forekomsten af formative evalueringer og summative evalueringer. Formativ evaluering er mar-
keret med skyggelagte bokse, summativ evaluering uden.

Udvikling | Kontrol: Uanset hvilke begrundelser, der end matte vaere formuleret
af opdragsgiverne bag konkrete evalueringer eller evalueringstiltag, viser under-
sggelsen, at laererne generelt er positive overfor anvendelsen af evalueringer,
der som formal har at fremme kvaliteten af deres undervisning, medens de er
decideret negative overfor evalueringer, hvis formal det er at kontrollere deres
undervisning — eller arbejde i gvrigt. Den folgende figur fremhaever eksplicit eva-
lueringer, som det ifalge respondenterne er palagt dem at anvende af ‘andre’ end
leererne selv med det formal, at disse andre’ kan fgre kontrol med deres arbejde.

Figur 15.C. Analysemodel. Udvikling | Kontrol

Variant C1
relation INTERN EKSTERN
INTERN Professior}elt Interessent-
perspektiv perspektiv
EKSTERN Politisk
perspektiv
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Variant C2

relation INTERN EKSTERN
INTERN Professior]elt Interessent-
perspektiv perspektiv
EKSTERN Organisatiqns- Politisk.
perspektiv perspektiv
Variant C3
relation INTERN EKSTERN
INTERN Professioqelt Interesserjt-
perspektiv perspektiv
EKSTERN Organisatiqns- Politiskl
perspektiv perspektiv

Figuren illustrerer tre forskellige varianter af opfattelser, som respondenterne har vedrgrende de
interesser, der ligger til grund for anvendelsen af evalueringer, hvis formal det er at kontrollere
kvaliteten af leereres arbejde (primaert: deres undervisning). Disse er markeret med skyggelagte

bokse.

Sammenfattende viser undersggelsen, at leerernes strategiske, omend ikke be-
vidste lgsning, som lsererne anvender i forbindelse med deres handtering af det
paradoks, som de i forbindelse med de seneste ars evalueringstiltag befinder sig
i —og som jeg tidligere har redegjort for i kapitel 2.4.3 — er en skiftende positione-
ring i forhold til diverse specifikke kontekster, som bl.a. kommer til udtryk gennem
laerernes ’solidarisering’ med vekslende akterer og interessenter i og omkring
deres undervisningsarbejde.

Denne skiftende positionering ekspliciteres i form af ’svar-skift’ pa enslydende
spgrgsmal og emneomrader, og undersggelsen har pavist, at dette er foranledi-
get af underliggende problemstillinger, som leererne inkluderer i deres vurde-
ringsgrundlag i forbindelse med deres tilkendegivelser. Saledes er det afggrende,
om specifikke evalueringer er internt eller eksternt initieret, om evalueringerne
har et formativ eller et summativt sigte, ligesom det har betydning for leererne, om
evalueringers formal er at fungere med henblik pa at fremme udviklingen af en
given proces, eller om de tjener det formal at kontrollere noget eller nogen.

Samtidig viser undersggelsen, at leerernes ’svar-skift’ forekommer i to varian-
ter: 1) som en kvantitativ udvikling af et ekspliciteret synspunkt, hvor en tilkende-
givelse kontinuerligt underbygges eller suppleres med yderligere argumenter
eller nuancer, uden at selve perspektivet i synspunktet forandres, og 2) som en
kvalitativ udvidelse et givent synspunkt, hvorved laererne under henvisning til
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forskellige kontekstuelle forhold udtrykker forskellige perspektiver pa samme pro-
blemstilling.
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KAPITEL 4

Konklusioner og perspektiver

Det grundleeggende formal med denne afhandling har veeret at give lzerere
stemme i den evalueringsdebat, der pagar pa folkeskoleomradet, og som igen-
nem de seneste par artier er blevet accentueret i takt med, at der fra politisk side
er blevet taget stadig flere tiltag med henblik pa en styrkelse og en forgget an-
vendelse af evalueringer i skoleregi.

Debatten, der sidelgbende er foregaet, har vaeret karakteriseret ved specielt to
forhold. For det farste har den primaert veeret fgrt blandt politikere, uddannelses-
forskere, i interesseorganisationer og blandt samfundsdebatterer. For det andet
har fokus veeret koncentreret om evalueringstiltagenes betydning for en hgjnelse
af elevernes faglige udbytte, malt i forhold til deres faktuelle kundskaber og feer-
digheder.

Der er saledes (mindst) ét aspekt, der efter min opfattelse har veeret fravee-
rende i den, eller i det mindste steerkt nedtonet, og det vedrarer den betydning,
som de pagaeldende evalueringstiltag har faet eller formodes at vil fa for det sub-
stantielle indhold i skolens undervisning og for den made, som undervisningen
tilretteleegges og udfgres pa. Selv om det implicit i de synspunkter, der har veeret
fremfgrt, indimellem indikeres, at evalueringer kan forstds som psedagogiske
redskaber for leererne, sa har dette forhold i mindre grad veeret ekspliciteret og
konkret veeret gjort til genstand i den offentlige debat, og spargsmal, som fx,
hvorledes dette redskab vil kunne anvendes, hvilken betydning brugen heraf vil
kunne fa for laerernes arbejde, hvilke konsekvenser for udviklingen af den danske
folkeskole vil en intensiveret, systematisk anvendelse af evaluering eventuelt
kunne fa, osv., er derfor kun sjeeldent blevet stillet, endsige besvaret. Naturligvis
kan det ikke udelukkes — det ma tveertimod formodes — at spargsmal som disse
er centrale i de droftelser, der i laererkredse fares bag de lukkende dare, og det
vil kunne kvalificere den offentlige debat, hvis ogsa tilkendegivelser og synspunk-
ter, der er forankret i de professionelles arbejdsvirkelighed, i langt hgjere grad
end tilfaeldet indtil videre har veeret inkluderes i denne. Og netop dette er det med
denne afhandling intentionen at yde et bidrag til.
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Afhandlingen er grundleeggende opbygget over to empiriske analyser, en tekst-

baseret dokumentanalyse og en interviewanalyse.

Den tekstbaserede dokumentanalyse skal svare pa det spgrgsmal, man efterla-
des med, nar man har fulgt den omtalte offentlige evalueringsdebat, som den er
forlobet siden slutningen af 1980°’erne samtidig med, at man (som jeg) har haft
mulighed for at kunne fglge med i de kommentarer til den, der er fremkommet fra
laererside: Taler parterne reelt forbi hinanden? Og hvis det er tilfeeldet: Hvordan
vil man s& kunne forsta dette?

Dokumentanalysen skal saledes rekonstruere det 'bagteeppe’, som skal gore
en nuanceret forstaelse af de udsagn og tilkendegivelser, som leererne frem-
kommer med i den efterfglgende interviewundersggelse, mulig. Jeg indleder der-
for afhandlingen med gennem en analyse af relevante tekster naermere at be-
stemme begrebet evaluering, som det optraeder og anvendes i henholdsvis den
politiske og den psedagogiske verden.

Jeg har valgt at betegne den forstaelse og brug af evaluering, som er eksplici-
teret i lovgivningen og i den tilhagrende politiske argumentation, som et forvalt-
ningsmeessigt evalueringsparadigme. Det gor jeg, fordi jeg med min undersggel-
se kan pavise, at der eksisterer en direkte kobling til en forstaelse af evaluering
som et forvaltningsmeessigt styringsredskab i forbindelse med den offentlige sek-
tors (her grundskolens) implementering af lovgivning og som sadan forbinder sig
til en New Public Management-tradition. Desuden viser undersggelsen, at forsta-
elsen og brugen af evaluering i denne forstand samtidig er indlejret i en uddan-
nelsesforstaelse, som synes staerkt inspireret af en angelsaksisk curriculum-
tradition, hvor nationalt initierede og designede malopfyldelsesevalueringer med
nationale standarder for elevernes faktuelle laeringsudbytte som evalueringskrite-
rium fungerer som styring og kontrol af skolens og dermed leerernes undervis-
ning. Herved har evaluering karakter af et eksternt kvalitetssikringsredskab, og i
denne forstand kan modtagerne af evalueringernes resultater beskrives som sko-
leeksterne.

Overfor dette paradigme fremstar den made, som leererne beskriver og an-
vender evalueringer pa. Jeg har valgt at betegne denne tilgang som eksponent
for et professionelt evalueringsparadigme, som er karakteriseret ved, at evalue-
ring anses som et integreret aspekt ved leerernes didaktiske refleksioner over
eget arbejde, og derved ulgseligt er forbundet med den undervisning, de i praksis
udfarer. Den uddannelsesforstaelse, som dette paradigme indlejrer sig i, ud-
springer af en kontinentaleuropeeisk didaktisk tradition, hvor leererne, begrundet i
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deres professionalisme som didaktikere, tildeles bemyndigelse til selvsteendigt at
treeffe beslutninger om og forestd undervisningen pa en sadan made, at den til-
godeser savel centralt besluttede bestemmelser og retningslinjer, som de enkelte
elevers kompetencer og potentialer. Herved fungerer evalueringer som et paeda-
gogisk arbejdsredskab, som for den enkelte leerer har karakter af et internt kvali-
tetsuaviklingsredskab, hvorved modtagerne af evalueringsresultaterne her kan
beskrives som skoleinterne.

Denne analyse har saledes betydning for forstaelsen af ikke blot de konditio-
ner, hvorpa debatten fares og kommenteres, men ogsa for de udsagn og vurde-

ringer, som laererne fremfgrer i afhandlingens videre empiriske undersggelse.

Afhandlingens hovedomdrejningspunkt er imidlertid en interviewundersogelse,
hvor jeg igennem en raekke semistrukturerede, kvalitative interviews har sggt
indsigt i danske laereres synspunkter og vurderinger i forbindelse med de seneste
ars evalueringstiltag. Desuden har jeg i tilleeg til denne gennemfart et casestudie
med det formal at undersgge, om leerere i Norge betragter den agede anvendel-
se af evalueringer i grundskolen pa samme vis, som det er tilfaeldet med deres
danske kollegaer, og om det pa baggrund heraf er muligt at traekke en parallel
mellem de udviklingstendenser indenfor uddannelsespolitikken, der pagar i de to,
ofte sammenlignede nordiske lande?

Interviewundersggelsen sigter eksplicit pa at give svar pa tre spgrgsmal, nem-
lig 1) hvorledes laererne vil beskrive eller definere begreberne evaluering og eva-
lueringskultur, 2) hvilke praksiserfaringer de har med de to faenomener, samt 3)
hvilket implikationer de vurderer, at de seneste ars tiltag pa omradet, har faet/vil
fa for deres undervisning.

Analysen af undersggelsen giver et stort set konsistent og overensstemmende
billede af en dansk lzererstand, hvis forstaelse af og erfaringer med evalueringer
(i lighed med deres norske kollegaer) er indlejret i og reflekterer det omtalte pro-
fessionelle evalueringsparadigme, samtidig med at der i udtalt grad eksisterer
bekymring for, at de seneste ars evalueringstiltag vil kunne f& uhensigtsmaessige
konsekvenser for savel leerernes didaktiske autonomi, kvaliteten af undervisnin-
gen og i sidste ende for elevernes udbytte af deres skoleforlgb (det sidste er det
dog veerd at bemaerke kun i mindre grad er den herskede opfattelse blandt case-
studiets norske respondenter).

Undersggelsen viser desuden, at laererne opererer med en praktisk evalue-
ringsforstdelse, dvs. en forstaelse, der i overvejende grad sker gennem beskri-
velser af, dels hvorledes de anvender evalueringer i praksis, dels hvilke erfarin-
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ger de har gjort sig i den forbindelse. Nar jeg alligevel har gnsket at kunne vise,
hvorledes laererne definerer begrebet evaluering, er det begrundet i intentionen
om, at kunne identificere den betydningsforstédelse af begrebet, der ligger til
grund for deres tilkendegivelser i interviewene. Med det gnske at favne alle
aspekter af leerernes udsagn om evaluering, har jeg derfor kondenseret deres
udsagn om evaluering i interviewundersggelsen, saledes at jeg har kunnet kon-

struere denne definition:

Evaluering er gennem systematisk anvendelse af elevplaner, tests og/eller
prover undersogelser af, i hvor hoj grad opstillede mal for elevers leering er
naet, og tjener som sadan generelt til — hvad enten den enkelte evaluering iso-
leret set har et summativt eller et formativt sigte — at kvalificere laereres under-

visning med henblik pa fremme af elevernes leering.

Derved fremstér lzerernes evalueringers proceskvalificerende funktion i kontrast
til det forvaltningsmaessige evalueringsparadigmes brug af evaluering. Skeant ikke
eksplicit formuleret, giver leererne udtryk for en forstaelse af evaluering, der fak-
tisk i al veesentlighed ligger i forleengelse af det tidligere rekonstruerede professi-
onelle evalueringsparadigme. Der ud over viser undersggelsen tre vigtige for-
hold, der alle vedrarer den omtalte bekymring over de senere ars evalueringstil-
tag:

For det forste er det en meget udtalt opfattelse, at laererne anser tiltagene som
et direkte udslag af en politisk mistillid til kvaliteten af deres professionsudgvelse.
Det fremgar tydeligt, at laerernes opfattelse af den skaerpede fokusering pa og
indfarelse af evalueringer har til formal at giver politikere sikkerhed for, at under-
visningen (farst og fremmest) falger de retningslinjer, som de har udstukket. Lae-
rerne oplever denne brug af evaluering som et anslag mod deres metodefrihed
og som et gnske om gennem en detaljeret malstyring af undervisningen (nationa-
le standarder, curricula) at tage kontrol over ikke alene, hvad indholdet i under-
visningen skal veere, men ogsa hvordan den skal udfgres. Dette indtryk af den
situation, de som laererne i disse ar oplever at befinde sig i, ggr dem mismodige
og frustrerede, fordi det efterlader dem med en oplevelse af, at der grundlaeg-
gende stilles spargsmalstegn ved deres didaktiske professionalisme.

For det andet er det leerernes vurdering, at den made, som evalueringerne er
designet og gnskes anvendt pa (nationale tests), rummer en latent risiko for, at
kvaliteten af undervisningen reduceres. Den megen og snaevre fokus pa seerlige

aspekter i den fagfaglige undervisning, som evalueringerne retter sig mod, risike-
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rer efter leerernes opfattelse at resultere i, at undervisningens indhold over tid,
dels indsnaevres og fokuseres mod disse aspekter, dels i stigende grad oriente-
res og tilretteleegges mod selve evalueringerne (teaching to the test).

For det tredje frygter leererne, at ovennzevnte to forhold, vil fa direkte betyd-
ning for elevernes laeringsudbytte og kompetenceudvikling. | takt med, at under-
visningen bliver stadig mere styret og pavirket af nationale standarder for de en-
kelte fag og tilharende nationale tests, vil elevernes (og ikke mindst deres foreel-
dres) fokus blive rettet mod disse. For eleverne vil succeskriteriet blive at kunne
levere en sa hgj score til testene, som det er muligt, samtidig med at det substan-
tielle indhold i fagenes indhold og arbejdsmader vil fa mindre betydning. Det er
det scenarium, leererne ser for sig, og som de er bekymrede over vil blive en rea-
litet — ikke alene pa grund af deres egen faglige stolthed, men i seerdeleshed pa
vegne af eleverne, som de med deres undervisning gnsker at give de bedst mu-
lige forudseetninger i form af faglige og sociale kompetencer.

Analysen indikerer med andre ord, at leererne befinder sig i en paradoksal situa-
tion, hvor de pa den ene side som offentlige ansatte skal udfere det evaluerings-
arbejde, som det er blevet dem palagt, samtidig med at deres tilgang til evalue-
ring pa den anden side er forankret i en ganske anden opfattelse af evaluering —
en opfattelse af evaluering indlejret i hvad jeg har benaevnt det professionelle
evalueringsparadigme.

Dette resultat rejser et seerdeles vigtigt spargsmal: Hvordan handterer lzererne
det paradoks, de befinder sig i med indfarelsen af de seneste ars evalueringstil-
tag i folkeskolen? Analysen viser, at svaret skal findes i den made, som leererne
positionerer sig i den daglige virkelighed, som de mader evalueringsfordringerne
i.

Det er forst og fremmest karakteristisk for lserernes handtering af evaluerings-
arbejdet, at de forholder sig meget pragmatisk til det. Samtidig med, at de loyalt
effektuerer implementeringen af de bestemmelser, som det fra nationalpolitisk
side er blevet dem palagt at efterleve, forsgger de til stadighed at gennemfare en
undervisning, der tilgodeser de fordringer, som de selv tillaegger den ‘gode un-
dervisning’. | praksis betyder dette, at de behaendigt forsgger at nedtone savel
betydningen som de mulige konsekvenser af de eksternt initierede evalueringstil-
tag, samtidig med at de vedholdende tilstraeber at levere en undervisning, som
de set fra et professionelt perspektiv selv finder ngdvendig.

Men dernaest viser analysen et interessant forhold, nemlig at leererne skifter
perspektiv i deres kontekstuelle anknytning til de specifikke forhold, der vedrarer

217



deres konkrete vurderinger og evalueringsarbejde: Leererne forbinder konstant
deres tilkendegivelser om evaluering — hvad enten der er tale om generelle vur-
deringer eller om deres konkrete arbejde — til de specifikke kontekster, de pa-
geeldende udsagn henviser til. Udgangspunktet for dem er, at de som responden-
ter i interviewundersggelsen altid taler ud fra en blandt flere mulige positioner:

Hvor et jeg’i én sammenhaeng repraesenterer den pageeldende respondents
individuelle eller personlige synspunkt som lzerer, repraesenterer det i andre
sammenhange et vi’ ("jeg mener sammen med andre, at|[...]"). Sddanne ‘andre’
er i interviewene ofte de pageeldende respondenters leererkollegaer, hvorfor de
synspunkter, der i sddanne sammenhaenge fremlaegges, udtrykker en ’solidarise-
ring’ med disse kollegaer og samtidig far karakter af almengyldige meninger i
dette forum. Men et jeg’ eller vi’kan ogsa deekke over andre ’faellesskaber’, som
respondenterne med deres udsagn i undersggelsen indskriver sig i. Der kan sa-
ledes veere tale om hele skolen (psedagoger, lzerere, ledelse), som lzereren er
ansat ved, om det feellesskab, som laereren deler med sine elever (og/eller ele-
vernes foreeldre), eller leereren kan fx udtale sig pa vegne af den samlede folke-
skole.

Denne skiftende positionering i forhold til de aktarer og interessenter, der ek-
sisterer i relation til og omkring leerernes professionsudgvelse, kommer i inter-
viewsamtalerne til udtryk gennem en reekke tilsyneladende modsaetningsfyldte
'svar-skrift’ pa enslydende spgrgsmal og rejste problemstillinger. Analysen af
dette forhold har imidlertid givet beleeg for at kunne beskrive et logisk og sam-
menhaengende maonster i leerernes tilkendegivelser og vurderinger af evalue-
ringsproblematikken.

Analysen viser, at laerernes positionering er betinget af en raekke underliggen-
de problemstillinger, som de forbinder til de specifikke omsteendigheder ved de
enkelte forhold, som de udtaler sig om, og som er begrundet af den paradigmati-
Ske tilgang til evaluering, som de har. Det er séledes afggrende for dem, om eva-
lueringer er internt eller eksternt initieret, om evalueringer har et formativ eller et
summativt sigte, samt om formalet med evalueringer er at medvirke til fremme af
udviklingen af en given proces, eller om de tjener det formal at kontrollere noget
eller nogen.

Konsistensen i de manstre, som min analyse blotlaegger, peger for mig pa et
seerdeles vigtigt forhold: Jeg ser saledes leerernes positionsskift som en ikke
nedvendigvis bevidst ‘strategi’, der skal gore det muligt for dem under hensynta-
gen til disse underliggende problemstillinger, samtidig med at de positionerer sig i
relevante, kontekstuelle ‘feellesskaber’, at etablere et holistisk, praksisforankret
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fundament i forseget pa at konstruere en meningsdannelse, der ikke alene kan
legitimere deres evalueringsopfattelser, men ogsa samtidig deres professionelle

virke som lzerere.

Afhandlingen paviser hermed, at laerernes handtering af de seneste ars evalue-
ringstiltag ikke alene sker i en realitet med forekomsten af to konkurrerende eva-
lueringsparadigmer, hvis made repraesenterer et sammensted mellem en forvalt-
ningsfornuft og en professionsfornuft, men ogsé at det umiddelbart synes kompli-
ceret for laererne at navigere i denne komplekse og konfliktfyldte virkelighed. Og
selvom det ogséa af afhandlingen fremgar, at det lykkes laererne at skabe mening
i deres tilgang til og handtering af disse strukturelt og ideologisk betingende van-
skeligheder, efterlader interviewsamtalerne med leererne samtidig et billede af en
laererstand, der oplever de udefra kommende tiltag med frustration og delvis af-
magt. Men samtidig fremgar det, at leererne overvinder dette praksisvilkar — ogsa
selvom man kunne forledes til at anse det som et ulgseligt dilemma — ved en,
maske ny ’strategisk’ evne, nemlig evnen til aktivt at tilskrive deres arbejde, hvis
iboende fornuft i disse ar er udfordret, ny mening.

| et videre perspektiv rejser min undersggelse derved en reekke spgrgsmal af
mere overordnet karakker, som jeg har samlet tre mulige scenarier:

Er det, vi i disse ar er vidne til, at der er ved at etablere sig nye vilkar for lee-
rernes professionelle virke (og muligvis ogsa for andre af den offentlige sektors
professioner), hvor en forvaltningsfornuft, som i afhandlingen er ekspliciteret ved
et forvaltningsmaessigt evalueringsparadigme, er i faerd med at overlejre en pro-
fessionsfornuft? Er vi p4 vej mod at opleve, at de professionelle opgiver eller
nedtoner deres forankring i den fornuft, logik og selvforstéelse, der specifikt ken-
detegner netop deres profession, til fordel for en opportunistisk ’'shopping’ mellem
diverse logikker og interesser, hvor de evner bade at indtage og legitimere veks-
lende positioner under henvisning til en meningsdannelse, der dybest set virker
som et 'veern’ mod udefra kommende pres?

Eller — som er det, vi oplever, at leererprofessionen i disse ar befinder sig midt
i en overgangsfase, hvor den er i faerd med at omdefinere sig i forhold til eksterne
omstaendigheder, der grundleeggende ikke udspringer af fx en paedagogisk ngd-
vendighed, men er begrundet i andre faktorer som eksempelvis politisk ideologi,
nationalgkonomi, en individualiseret forbrugeradfeerd, en ’djof-isering’ af den of-
fentlige forvaltning, eller af andet? Er der tale om, at der pagar en nyteenkning i
professionen, hvor leerernes ’svar’ pa deres umiddelbare falelse af ubehag ved
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konfrontationen med den omtalte forvaltningsfornuft er, at de etablerer et nyt pa-
radigmatisk, meningsfuldt fundament for deres arbejde?

Eller — som tredje scenarium: Holder de fast ved deres udgangspunkt, even-
tuelt med den begrundelse, at evalueringstiltagende blot er endnu et blandt flere
centralt initierede 'modefseenomener’, der over tid vil finde et fornuftigt leje eller
endog helt vil forsvinde, for i stedet at blive erstattet af andre — og at de seerlige
svarmgnstre skal lzeses som en taktisk reaktion, der kan bevare et minimum af
selvrespekt og samtidig udger en pragmatisk ’affjedring’ af det nye omverdens-
pres?

| denne sammenhaeng bliver den norske undersggelse interessant. Den viser,
hvorledes leererne i afhandlingens norske casestudie uden saerlige indvendinger
tilsyneladende synes at have accepteret nytteveerdien (og maske endog fornuf-
ten?) af de eksterne evalueringstiltag, som de igennem de seneste ar er blevet
palagt at implementere. Pa netop dette punkt eksisterer der en markant forskel i
den made, de norske laerere handterer tiltagene pa, sammenlignet med deres
danske kollegaer, idet de ganske enkelt ikke stiller spargsmalstegn ved dem. Om
det skyldes, at de ikke anser tiltagene som udtryk for et angreb mod deres pro-
fessionelle kompetencer, men at de derimod betragter evalueringerne som pee-
dagogiske redskaber, der kan fungere indenfor deres egen professionsforstaelse,
eller om det skyldes en anerkendelse af, at det har veeret nedvendigt (uafvende-
ligt eller hensigtsmaessigt) at revurdere og genbeskrive det substantielle indhold i
laererprofessionen, giver casestudiet imidlertid ikke svar pa.

Alt i alt finder jeg, at det af flere arsager ma veere relevant at pabegynde en drof-
telse om, hvorledes professionen skal forholde sig til mgdet med det to omtalte
logikker — den forvaltningsmaessige fornuft og den professionelle fornuft. Det vil
ikke alene veere relevant for den enkelte leerer at blive bevidst om de vilkér, der
knytter sig til hans/hendes daglige arbejde, eller for de besluttende myndigheder
at f& kendskab til de implikationer, deres beslutninger har for de laerere, der skal
fare dem ud i livet — det har ogsa en altovervejende betydning for en konstruktiv
droftelse af folkeskolens fremtidige samfundsmaessige funktion og den made,
hvorpa opgaven skal lgses.
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Resumeé

Igennem de seneste ar har der i stigende grad veeret rettet fokus mod grundsko-
lens evalueringsarbejde i savel Danmark som i en lang reekke andre lande. Fra
politisk side er der saledes blevet taget en reekke lovgivningsmeessige tiltag med
det sigte generelt at hgjne skolernes evalueringskulturer, men ogsa mere konkret
for at sikre, at det med anvendelse af diverse evalueringer er blevet muligt at
kortleegge og dokumentere elevernes faktuelle kundskaber og feerdigheder i ud-
valgte fag og omrader. Sidelebende hermed er det fra flere sider blevet droftet,
hvilken betydning denne udvikling har faet og fremover vil kunne paregnes at fa
for den samlede kvalitet af grundskolens virksomhed. Malestokken har i denne
forbindelse i udtalt grad veeret knyttet til evalueringsresultaterne, forstaet saledes,
at succeskriteriet for en vellykket kvalitetsudvikling af grundskolen blandt andet er
blevet aflaest i elevernes scorer i evalueringerne. Dette bygger pa den opfattelse,
at hvis det med evalueringsresultaterne kan pavises, at elevernes udbytte af un-
dervisningen er gget i forhold til tidligere og ogsa gerne i en komparativ konkur-
rence med andre landes elever, ja, da er dette samtidig en indikation af, at der
implicit er sket et kvalitetslgft af skolens undervisning generelt.

Hovedaktgrerne i denne udvikling, bdde hvad angar initieringen heraf som
argumentationen herfor, skal primaert findes blandt beslutningstagerne i de pa-
geeldende lande, hvilket da ogsa er tilfeeldet i Danmark. Ganske vist har ogsa en
reekke uddannelsesforskere og diverse faglige organisationer deltaget i debatten,
men da udviklingen fgrst og fremmest synes at veere orkestreret fra politisk hold,
giver det anledning til en formodning om, at bevaeggrundene for den fagrte politik
ikke er politisk ideologisk veerdifri, men sandsynligvis knyttet til en mere overord-
net opfattelse af i hvilken retning, grundskolen skal styres. De konkrete evalue-
ringstiltag fungerer i sa fald som redskaber for denne proces. Denne antagelse
forsteerkes af det forhold, at hvor fx dansk skoleudvikling op igennem det tyvende
arhundrede har veeret karakteriseret ved en sakaldt professions- og erfaringsba-
seret bottom-up proces, sa fremstar de seneste ars tiltag som en top-down sty-
ring, hvor det omtalte kvalitetssikringsredskab, evaluering, er designet under
henvisning til en New Public Management-forvaltningstradition. Herved synes der
at kunne veere tale om en udvikling frem mod en markedsgerelse af grundskole-
uddannelserne, hvor dannelsesidealer erstattes af gkonomiske parametre, bru-
gertilfredshedsundersggelser og for eksempel fritvalgsordninger.
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Fraveerende i den offentlige vurdering og diskussion af denne udvikling, har —
med undtagelse af fagpolitiske tilkendegivelser fra grundskoleleerernes faglige
organisationer — stort set veeret leerernes selvoplevede og erfaringsbaserede
synspunkter. Det er interessant, fordi der i den standende debat derved mangler
den stemme, der giver mulighed for at levere et farstehandsindblik i den effekt,
den beskrevne udvikling har pa den kvalitetsudvikling af grundskolens primeere
opgave, undervisningen, som de politisk initierede evalueringstiltag eksplicit ad-
vokerer for.

Afhandlingen leverer et bidrag til en mere nuanceret debat om denne udvikling
ved for det forste at sesette lsererens selvoplevede og erfaringsbaserede syns-
punkter i centrum gennem interviews og systematiske analyser af dem. For det
andet udger den et bidrag til debatten ved at give et indblik i, hvorledes laererne
handterer den opgave det er, at skabe individuel mening i deres professionsud-
gvelse i en situation, hvor mange af dem udtrykker en udtalt grad af skepsis over
hensigtsmaessigheden af de seneste ars evalueringstiltag, samtidig med at det er
af vital betydning for dem at etablere legitime, professionelle begrundelser for
deres evalueringsarbejde.

Det har fort til falgende overordnede problemformulering:

Hvordan handterer lzererne det paradoks, de befinder sig i med indforel-
sen af de seneste drs evalueringstiltag i folkeskolen?

Problemformuleringen rummer en reekke aspekter, som det har vaeret nedvendigt
isoleret at fokusere pa, for en samlet besvarelse har kunnet foretages. Dette er
sket med besvarelsen af falgende fem forskningsspargsmal:

1. Hvilke konkrete evalueringstiltag er der fra lovgivningsside blevet taget i
forbindelse med folkeskolen indenfor de seneste ar, og hvilket evalueringspa-
radigme indlejrer disse tiltag sig i?

2. Hvilket evalueringsparadigme ma man antage ligger til grund for leerernes

evalueringsforstaelse?

3. Hvordan forholder disse to evalueringsparadigmer sig til hinanden?

4. Hvordan kan man beskrive og forsta leereres oplevelser, vurderinger og
handtering af de seneste ars evalueringstiltag?
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5. Er det muligt at kunne sige noget om mulige implikationer for undervisnin-

gen som folge af de seneste ars evalueringstiltag?

Afhandlingens metode er empirisk. Og den empiriske analyse bestar af en data-

registrering, en dokumentanalyse og af en interviewundersggelse:

En registrering af de seneste ars politisk initierede evalueringstiltag pa grund-
skoleomradet, hvilket er foretaget med udgangspunkt i relevant lovgivnings-
stof i form af love og bekendtgorelser.

En dokumentanalyse af disse evalueringstiltag med det formal at identificere
det evalueringsparadigme, der ligger til grund for evalueringstiltagene, og at
sammenholde dette med det evalueringsparadigme, der er det institutionali-
serede grundlag for laerernes evalueringsforstaelse. Analysen er gennemfart
med inddragelse af farnaevnte, faktuelle dataregistrering, samt med henvis-
ning til dansk og udenlandsk uddannelsesforsknings- og evalueringsforsk-

ningslitteratur.

En interviewundersagelse, hvis forskningsmaessige tilgang er grounded. Un-
dersggelsen viser, hvilket evalueringsparadigme grundskoleleerere kommuni-
kerer i, og besvarer spgrgsmalet om, hvorvidt dette er det samme som det,
der danner udgangspunkt for de seneste ars politisk initierede evalueringstil-
tag? Der er desuden erhvervet indblik i respondenternes oplevelser og opfat-
telser af, samt holdninger til tre aspekter ved de seneste ars evalueringstiltag
pa grundskoleomradet: Hvad er evaluering, hvorledes udfoldes evaluering
konkret, og hvilke implikationer har disse evalueringstiltag for undervisnin-
gen? Endelig belyser interviewundersggelsen, hvorledes laererne handterer
det paradoks, som de ofte befinder sig i ved at skulle implementere eksternt
initierede evalueringstiltag, som de ikke altid finder hensigtsmaessige, samti-
dig med at de sgger at give arbejdet hermed en legitimerende mening for
dem selv.

Undersggelsen er designet som en semistruktureret, kvalitativ interviewun-
dersggelse, hvis respondenter har veeret femten danske folkeskolelzerere fra
to kommuner samt seks grundskoleleerere fra en norsk kommune. De gen-
nemfarte interviews er transskriberede, kodede og meningskondenseret samt

systematisk kategoriseret i forhold til de opstillede interviewtemaer.
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Med hensyn til den teoretiske optik, sa har det i den empiriske analyse som
naevnt veeret muligt at beskrive en raekke tilsyneladende paradokser i laerernes
svarmgnstre samt at vise, hvorledes undersggelsens respondenter indtager sta-
digt skiftende positioner i relation til undersggelsens resultater.

| den forbindelse har jeg inddraget to begreber eller rettere to dobbeltbegre-
ber, nemlig position/positionering og institution/institutionalisering. Begreberne er
hentet fra hver sin sociologiske forskningstradition, der dog begge epistemologisk
set er videnskabsteoretisk forankret i et socialkonstruktivistisk paradigme. Hvor
det for det farste begrebs vedkommende drejer sig om symbolsk/strategisk inte-
raktionisme, er der for andet begrebs vedkommende tale om nyinstitutionel teori.

Positionsbegrebet har gjort det muligt at beskrive dynamikken i lzerernes
umiddelbare handtering af de fremanalyserede paradokser, medens begrebet om
institutionalisering har givet mulighed for at forsta, hvordan leererne ved at knytte
an til forskellige diskursive institutioner bliver i stand til at reproducere en legitimi-
tet. Alt i alt kan dynamikken herved forstads som leerernes forseg pa meningsdan-

nelse.

Som resultat af afhandlingens analyser fremstar, at de seneste ars politisk initie-
rede evalueringstiltag generelt er blevet mgdt med en udtalt skepsis fra leerer-
side. Leererne oplever evalueringstiltagene som udtryk for en decideret mistillid til
kvaliteten af deres professionsudgvelse, og de feler i den sammenhang sig
pressede af specielt politikere og skolemyndigheder, men ogsa til en vis grad af
elevernes foreeldre, til at fokusere deres undervisning pa en sadan made, at de
gennem forbedrede evalueringsresultater af elevernes faktuelle kundskaber og
feerdigheder kan dokumentere og tilbageerobre omverdenens respekt for deres
profession.

Samtidig viser analyserne, at laererne ikke principielt er modstandere af at an-
vende evalueringer som led i deres undervisning, tvaertimod. Og de understreger
da ogs4d, at brugen af evalueringer ogsa for introduktionen af de seneste ars eks-
terne evalueringstiltag har veeret et almindeligt didaktisk accepteret aspekt ved
deres undervisning.

Nar de alligevel anser arbejdet med de seneste ars evalueringer som proble-
matisk, sa skyldes det den made, hvorpa disse — ifalge leererne — samvirker med
de faglige leereplaners feelles mal. Selv om leererne har et meget nuanceret syn
pa indfgrelsen af og arbejdet med de feelles mal, sa reduceres deres positive
opfattelse, nar de sammenholder disse med det seneste politiske tiltag: indferel-
sen af nationale tests. Dette begrundes hovedsageligt pa tre mader:
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For det farste frygter leererne, at undervisningen fremover primeert vil blive ori-
enteret mod indholdet i de nationale tests (‘teaching to the test) og dermed i
mindre grad mod fagenes samlede indhold, hvorved de feelles mal vil fa karakter
af nationale standarder.

For det andet frygter leererne, at en sadan drejning kan veere udtryk for et
veerdibaseret politisk gnske om at introducere en angelsaksisk inspireret uddan-
nelsesforstaelse (curriculum-tradition) pa grundskoleomradet til fordel fra den
eksisterende, der er funderet pa en paedagogisk, didaktisk tradition.

Og endelig for det tredje frygter laererne, at kombinationen af de feelles mal
(nationale standarder), de politisk udarbejdede evalueringer (nationale tests)
samt kravet om brug af individuelle elevplaner vil presse laererne til at omformule-
re substansen i undervisningsdifferentiering, séledes at der i praksis pa sigt vil
blive tale om en individualiseret elevdifferentiering.

Leerernes skepsis overfor de seneste ars evalueringstiltag er séledes begrun-
det i en oplevelse af, at sdvel selve karakteren af skolens som af deres egen
(undervisnings-) virksomhed med netop disse tiltag gnskes aendret. Og denne
oplevelse efterlader leerere i en generel utryghed — bade hvad angar omverdens
vurdering af dem som undervisere, og i forbindelse med deres egen selvopfattel-
se som professionelle, autonome didaktikere. Pa trods af deres indtryk af, at der
med disse evalueringstiltag eksisterer en latent risiko for, at de vil kunne fa en
negativ effekt pa savel undervisningens form, pa fagenes indhold som pa elever-
nes samlede udbytte af deres skolegang, gennemfarer laererne de fastlagte eva-
lueringer som foreskrevet, ligesom de fremfarer legitime psedagogiske begrun-
delser herfor.

Dette rejser naturligvis spargsmalet, hvordan leererne opretholder en professi-
onel selvforstaelse. Analyserne viser, at to omsteendigheder understotter en sa-
dan.

Den ene omsteendighed knytter sig til den kendsgerning, at leererne i udtalt
grad holder af deres arbejde. De arbejder, savel individuelt som i samarbejde
med kollegaer, med megen entusiasme; de finder stor glaede ved at falge elever-
ne i deres sociale og faglige udvikling over arene; og de neeres i tilleeg hertil af en
fortlgbende respekt og anerkendelse i forbindelse med deres daglige arbejde,
som de modtager fra de enkelte barn og unge samt fra disses foraeldre.

Den anden omsteendighed kan udledes af en seerlig handtering, som analysen
af materialet afdaekker, og som angar den made, hvorpa laererne handterer deres
paradoksfyldte mgde med de eksternt initierede evalueringstiltag. Dette paradoks
synes leererne at handtere ved at veksle mellem forskellige positioner, hvilket
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seetter dem i stand til fleksibelt at tilpasse perspektivet for deres holdning til for-
skellige og indbyrdes konfliktuerende helheder. Derved synes leererne at skabe
mening i den paradoksale situation, som de seneste evalueringstiltag matte for-
modes at have efterladt dem i.

Kampen om evalueringen — hvad enten der er tale om kampen om definitionen af
begrebet; om de specifikke evalueringsmetoder, der ognskes taget i anvendelse
skolen; eller om der er tale om selve det uddannelsespolitiske sigte med brugen
af seerlige evalueringsstrategier — kampen om evalueringen er ikke over, og sko-
lens leerere befinder sig midt i den. Men hvad denne afhandling viser er fgrst og
fremmest, at laererne har fundet en made at handtere deres virkelighed pa midt i
denne kamparena, og at det for dem har betydet, at de fortsat kan se sig selv i
gjnene som de professionelle aktarer, de er.
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English Summary

In Denmark as in many other countries, we have seen in recent years an increas-
ing focus on evaluation in primary and secondary schools, and especially on
tests and other forms of assessment. Politicians have passed legislation with the
general aim of encouraging and improving the evaluation culture in schools, but
more specifically to ensure that the use of a range of evaluative tools will make it
possible to chart and document the actual knowledge and skills achieved by pu-
pils in selected subjects and areas of work. These political moves have provoked
a great deal of discussion about what impact such developments have had and
are expected to have on the overall quality of the work done in primary and lower
secondary schools. The results of tests and other forms of assessment have very
much become the yardstick here, in the sense that the degree of success of ef-
forts to improve the quality of schools has been read out of pupils' scores. This is
due to the view that if pupils' academic progress can be shown to have improved
in relation to previous levels, and also preferably in terms of international league
tables, then this will implicitly indicate a general improvement in the quality of
teaching at the school.

The main protagonists here — those who have initiated and argued for these
developments — are primarily decision-makers, and this is true of Denmark as
much as of anywhere else. True, a number of educational researchers and pro-
fessional organisations have been involved in the debate, but the fact that these
moves originated in political circles supports the reasonable assumption that the
policies implemented are not free of political ideology, but are most likely related
to overall conceptions of the direction in which schools should be shepherded.
Various evaluation tools thus become agents serving this end. Our assumption
here is supported (in Denmark) by the fact that whereas the development of Dan-
ish schools in the 20th century was largely characterised by a bottom-up process
based on professional experience, recent moves reveal a process of top-down
management in which evaluation, that much-lauded quality assurance tool, has
been designed under the mantle of the administrative tradition of New Public
Management. This would appear to reveal a trend towards a marketing concept
of school education, in which ideas of a broad, or liberal, education, have been
replaced by economic parameters, investigations of user satisfaction and, for
example, arrangements allowing the free choice of schools.
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In Denmark, what has been missing in the public debate about these devel-
opments — apart from professional and political comments put forward by teach-
ers' organisations — are the views of teachers themselves, speaking from the
platform of their own hands-on experience. This is noteworthy, as it means that
the ongoing debate has lacked that voice that can provide first-hand impressions
of the extent to which these developments are improving the quality of teaching
which is the primary task of the school and what political initiatives in terms of
evaluation have been explicitly aiming at.

This thesis is a contribution to a more rounded debate about these develop-
ments. In the first place, through the systematic analysis of interviews, it focuses
on the views of teachers themselves, based on their hands-on experience. Sec-
ondly, the thesis reveals on the one hand that teachers manage to find their work
meaningful, even though many of them find it hard to see recent trends in evalua-
tion as either appropriate or desirable, and on the other hand that it is of vital im-
portance to them to establish a legitimate, professional foundation for any kind of
evaluation they may be involved in.

These considerations led to the following main question:
How do teachers address the paradoxical situation they have been
placed in by the introduction in recent years into primary and secondary
schools of new kinds of evaluation?
This general statement of the problem embraces a number of topics which have
had to be treated separately before any general conclusion could be arrived at.

An attempt has therefore been made to answer the following research questions:

1. What actual evaluation measures have been introduced by legislation into
schools in recent years, and on what evaluation paradigm are these based?

2. What evaluation paradigm may be presumed to lie behind teachers' con-

ceptions of evaluation?

3. How do these two evaluation paradigms relate to each other?

4. How can we describe and understand the way teachers experience, reflect
on and address the evaluation measures of the last few years?
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5. Is it possible to say anything about the possible implications for teaching of

the evaluation measures introduced in recent years?

The thesis uses an empirical method, comprising data registration, the analysis

documents and the analysis of interviews:

Registration of the politically determined evaluation measures introduced into
primary and secondary schools in recent years, based on relevant legislation
(Acts of Parliament and Executive Orders).

A documentary analysis of the documents relating to new evaluation meas-
ures with a view to identifying the evaluation paradigm that lies behind them
and to comparing this with the paradigm that forms the reported basis of
teachers' conceptions of evaluation. This analysis draws on the previously
mentioned registration of factual data, as well as on Danish and international
publications dealing with research into education and evaluation.

An investigation based on interviews, using a grounded approach to re-
search. This investigation reveals the evaluation paradigm used by teachers
when talking about these matters, and answers the question as to whether
this paradigm differs from the one behind the politically motivated evaluation
measures of recent years. The interviews also provide an insight into the ex-
periences, conceptions and views of respondents concerning three aspects of
the evaluation measures introduced in schools in recent years: What does
evaluation mean, how is it done in practice, and how does it affect teaching?
Finally, the interviews reveal how teachers tackle the paradoxical situation
they find themselves in — having to implement externally imposed evaluation
measures which they do not always find appropriate, while striving to find a
way to legitimate their work and make it meaningful to themselves.

The investigation was designed using semi-structured qualitative inter-
views. The respondents were fifteen Danish teachers from two municipalities
and six teachers from a municipality in Norway. The interviews have been
transcribed, coded, condensed in terms of meaning and systematically cate-
gorised in relation to the chosen themes for the interviews.

From the point of view of theory, the empirical analysis, as we have said, made it

possible to describe a number of apparent paradoxes in the answers typically
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given by teachers, and also to show that the respondents tend constantly to shift
their positions with regard to the results produced by the investigation.

In this connection | have drawn on two concepts, or rather, pairs of concepts:
position/positioning and institution/institutionalisation. These concepts belong to
different traditions of sociological research, but epistemologically, in terms of the
theory of knowledge, they are both rooted in a social constructivist paradigm. The
first pair of concepts comes from symbolic/strategic interactionism; the second
from new institutionalism.

The concept of position has made it possible to characterise the dynamics of
the way teachers instinctively address the paradoxes we have referred to,
whereas the concept of institutionalisation has made it possible to understand
how teachers, by linking in to various discursive constructions or institutions, are
able to conjure up legitimacy. All in all, therefore, the dynamic here can be un-
derstood as an attempt to create meaning.

The results of the analyses carried out in the thesis reveal that the politically de-
termined evaluation measures of recent years have generally been met by out-
spoken criticism from teachers. Teachers see these measures as a clear vote of
no confidence in the way they exercise their profession. Consequently, they feel
pressure, particularly from politicians and local authorities, but also to a certain
extent from parents, to alter the focus of their teaching — hoping that improved
test results of pupils' knowledge and skills will convince the world around them
once more to feel respect for their profession.

At the same time the analyses reveal that teachers are not opposed to using
evaluative measures in their teaching — quite the contrary. They stress that eval-
uation was a normal and broadly accepted aspect of their approach to teaching
even before the introduction of new evaluation measures in more recent times.

However, despite this basically positive attitude, they still regard the new initia-
tives as problematic, due to the influence they have on teaching when combined
with the core content of the official subject curricula. Even though teachers can
see both sides of working with a core content, they are not so positive when they
place the core content alongside one of the latest political measures: national
tests. There are basically three reasons for this:

Firstly, teachers are afraid that in the future teaching will primarily concentrate
on the content of the national tests ("teaching to the test”) and therefore to a
lesser extent on all-round subject content, thus elevating the core content to the
status of national standards.
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Secondly, teachers are afraid that this turn of events may be the expression of
an ideologically charged political wish to introduce into primary and lower secon-
dary schools a concept of education inspired by the Anglo-Saxon tradition (the
curriculum tradition), replacing the present tradition based on a broader concep-
tion of the theory and practice of education.

Finally, teachers are afraid that a combination of core content (national stan-
dards), politically determined types of evaluation (national tests) and the required
use of individual pupils plans will force them to abandon the substance of the
present emphasis on differentiated teaching in favour of a more individualised
approach: differentiated pupils.

It may thus be seen that teachers are sceptical about recent approaches to
evaluation because they fear that the hidden agenda behind them is to change
not only the nature of the school, but also the conditions for their own exercise of
their profession. This feeling leaves teachers in a general state of anxiety, both in
terms of how the surrounding world judges them as teachers and with regard to
their own self-image of being professional, autonomous educationalists. How-
ever, despite acknowledging the latent risk that recent approaches to evaluation
will have a negative effect on styles of teaching, subject content and in the last
analysis on the learning outcomes of pupils, teachers loyally carry out the pre-
scribed tests and are able moreover to put forward legitimate educational argu-
ments for doing so.

This of course raises the question as to how teachers maintain a professional
self-image. Analysis of the interviews reveals that there are two factors support-
ing their ability to do so.

The first factor is linked to the fact that teachers generally like their jobs. They
throw themselves into their individual and cooperative tasks with great enthusi-
asm; they get great satisfaction out of following the social and academic devel-
opment of pupils over the years; and they are nurtured in all this by a quite sur-
prising degree of respect for their daily work on the part of individual pupils and
their parents.

The second factor revealed in the analysis of the materials is that teachers
have a special approach to address the paradoxical situations created by exter-
nally imposed forms of evaluation. They would appear to address this paradoxi-
cal situation by shifting between various positions, which enables them to be very
flexible and adapt the general drift and set of their professional convictions to fit
in with quite different, and indeed conflicting, schools of thought. In this way they
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would appear to create a sense of meaning in the paradoxical situation that the

latest wave of evaluation measures seems to have left them in.

Whether we are referring to differences of opinion as to how the term 'evaluation’
should be defined, disagreement about the actual evaluation methods to be used
in schools, or more basic disagreement on the level of educational policies about
the use of particular evaluatory strategies — the sometimes acrimonious debate
about evaluation is by no means over, and teachers find themselves in the thick
of it. However, the main finding of this thesis is that teachers have found a way to
address the reality of their situation in the middle of this arena, which means that
they are still able to carry their heads high as the professional people they are.
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BILAG 1

Lov om folkeskolen (uddrag)

Herved bekendtgores lov om folkeskolen, jf. lovbekendtgorelse nr. 1049 af 28.
august 2007, med de aendringer, der folger af § 4 i lov nr. 208 af 31. marts 2008,
lov nr. 369 af 26. maj 2008, § 135 i lov nr. 1336 af 19. december 2008, lov nr. 50
af 28. januar 2009, lov nr. 353 af 6. maj 2009, § 1 i lov nr. 354 af 6. maj 2009, lov
nr. 534 af 12. juni 2009 og lov nr. 535 af 12. juni 2009. Den bekendtgjorte tekst
geelder fuldt ud fra den 1. august 2009.”

Om folkeskolens formal

Kapitel 1
Folkeskolens formal

§ 1. Folkeskolen skal i samarbejde med foreeldrene give eleverne kundskaber og
feerdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at
laere mere, gor dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forstaelse
for andre lande og kulturer, bidrager til deres forstaelse for menneskets samspil
med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling.

Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevel-
se, fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid
til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle.

Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettighe-
der og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor
veere praeget af andsfrihed, ligevaerd og demokrati.

"% Kilde: Undervisningsministeriet (www.uvm.dk),
https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=125580#K1
[lokaliseret den 13. marts 2010]
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Om evaluering mv.

Kapitel 2
Folkeskolens struktur og indhold til og med 9. klasse

§ 10. Undervisningsministeren fastsaetter regler om for undervisningen og om
centrale kundskabs- og feerdighedsomrader (slutmal) i fag og obligatoriske emner
efter §§ 5-7 og § 9, stk. 1, 2 og 5. Undervisningsministeren fastseetter desuden
regler om mal for bestemte klassetrin (trinmal) i de enkelte fag/emner, bortset fra
de fag, der kan tilrettelaegges over 1 eller 2 ar.

Stk. 2. Slutmal og trinmal angiver feelles nationale mal for, hvad undervisnin-
gen skal lede frem mod at eleverne har tilegnet sig af kundskaber og feerdigheder
i faget/emnet henholdsvis ved afslutningen af undervisningen og ved afslutningen
af bestemte klassetrin.

Stk. 3. Undervisningens indhold skal fremga af skolernes laeseplaner, som
godkendes i kommunalbestyrelsen, jf. § 40, stk. 3. For fagenei§ 50g § 9, stk. 1,
nr. 1, og stk. 2, skal udviklingen i undervisningen frem mod trin- og slutmal frem-
ga af leeseplanerne. Undervisningsministeren udsender vejledende laeseplaner.

Stk. 4. Undervisningen i de enkelte fag og emner og i tveergaende emner og
problemstillinger, jf. § 5, stk. 1, skal fremme elevernes alsidige udvikling, jf. § 1,
stk. 1.

Stk. 5. Undervisningsministeren kan udsende vejledende materialer om be-
skrivelsen af elevernes alsidige udvikling, undervisning i tveergdende emner og

problemstillinger samt vejledende opgavesaet, eksempler pa timeplaner m.v.

§ 11. Undervisningen i barnehaveklasser gives overvejende i form af leg og an-
dre udviklende aktiviteter. Det tilstraebes at gore bgrnene fortrolige med skolens
daglige liv.

Stk. 2. Undervisningsministeren fastsaetter naermere regler om indholdet i
barnehaveklassen, herunder om malene for bgrnehaveklassen og obligatorisk
sprogvurdering i starten af bagrnehaveklassen.

§ 13. Eleverne og foreeldrene, jf. § 54, skal regelmaessigt underrettes om laerer-
nes og eventuelt skolens leders syn pa elevernes udbytte af skolegangen. For-
aldrene skal underrettes skriftligt om resultaterne af test, jf. stk. 3.

Stk. 2. Som led i undervisningen skal der lgbende foretages evaluering af ele-
vernes udbytte heraf, herunder af elevens tilegnelse af kundskaber og feerdighe-
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der i fag og emner set i forhold til trin- og slutmal, jf. § 10. Evalueringen skal dan-
ne grundlag for vejledning af den enkelte elev og for den videre planlaegning og
tilrettelaeggelse af undervisningen, jf. § 18, og for underretning af foraeldrene om
elevens udbytte af undervisningen, jf. stk. 1.

Stk. 3. Undervisningsministeren udarbejder test i udvalgte fag og pa bestemte
klassetrin, som skal anvendes som led i den lgbende evaluering, jf. stk. 2. Un-
dervisningsministeren fastseetter regler om, i hvilke fag og pa hvilke klassetrin der
skal afholdes test, om afviklingen af disse, om gennemfarelse af test pa seerlige
vilkar for elever med seerlige behov og om, visse elever kan fritages for at afleeg-
ge test. Undervisningsministeren kan fastsaette regler om, at skolerne frivilligt kan
anvende testene.

Stk. 4. For en test tages i brug og ved udskiftning af opgaver, som indgar i en
test, kan undervisningsministeren udpege repraesentative grupper af elever til
afprovning af testenes relevans og palidelighed m.v.

Stk. 5. For elever pa 8. og 9. klassetrin samt for elever, der forlader skolen ef-
ter 7. klassetrin, sker bedemmelsen af elevernes standpunkter i de fag, der er
omfattet af § 14, stk. 1-3, ved hjeelp af karakterer (standpunktskarakterer).

Stk. 6. Der gives standpunktskarakterer og i faget idreet en udtalelse mindst 2
gange om aret pa 8. og 9. klassetrin. De sidste standpunktskarakterer gives
umiddelbart for de skriftlige praver og skal udirykke elevens faglige standpunkt
pa dette tidspunkt. Den sidste udtalelse i faget idreet skal gives umiddelbart for
afslutningen af undervisningen i faget og skal udtrykke elevens faglige stand-
punkt pa dette tidspunki.

Stk. 7. Pa 9. klassetrin udarbejder eleverne en obligatorisk projektopgave. Op-
gaven bedgmmes med en skriftlig udtalelse og en karakter. Undervisningsmini-
steren fastsaetter naermere regler om projektopgaven.

Stk. 8. Pa 9. klassetrin kan eleverne tillige udfgre en fri selvvalgt opgave. Den-
ne opgave kan efter elevens valg bedemmes med en skriftlig udtalelse og/eller
en karakter.

Stk. 9. Skolen udfeerdiger afgangsbevis for elever, der gar ud af skolen efter 7.
klassetrin eller senere. Afgangsbeviset skal indeholde oplysning om, i hvilken
undervisning eleven har deltaget, om de senest givne standpunkiskarakterer og
om den sidste udtalelse i faget idreet. Afgangsbeviset skal tillige indeholde oplys-
ning om bedgmmelse i forbindelse med praverne, jf. § 14, stk. 1-3. Efter elevens
valg kan en skriftlig udtalelse og/eller en karakter for den obligatoriske projektop-
gave pafares afgangsbeviset. Eventuel bedammelse af den frie opgave kan lige-
ledes efter elevens valg pafgres afgangsbeviset. Eventuelle skriftlige vurderinger
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i andre fag end prgvefagene kan efter elevens valg paferes eller vedhaeftes af-
gangsbeviset som en del af dette.

§ 13 a. Undervisningsministeren offentligger pa baggrund af de afholdte test, jf. §
13, stk. 3, hvert ar landsresultaterne.

Stk. 2. Kommunalbestyrelsen og skolelederen far oplyst den enkelte skoles
testresultater set i forhold til det samlede landsresultat. Heri skal indga en vurde-
ring af skolens testresultater set i forhold til elevernes sociale baggrund.

§ 13 b. Til brug for den lgbende evaluering, jf. § 13, stk. 2, skal der for hver elev
fra bagrnehaveklassen til og med 7. klassetrin udarbejdes en elevplan, der skal
indeholde resultater af evalueringen og den besluttede opfalgning pa denne.

Stk. 2. For hver elev pa 8. og 9. klassetrin skal der udarbejdes en elev- og ud-
dannelsesplan, der

1) til brug for den lgbende evaluering skal indeholde resultater af evalueringen

og den besluttede opfalgning pa denne og

2) til brug for afklaring af fremtidig uddannelse skal indeholde oplysninger om,

hvilke mal eleven har for sin uddannelse efter grundskolen eller efter 10. klas-

setrin.

Stk. 3. Undervisningsministeren fastsaetter nsermere regler om de planer, der
er naevnt i stk. 1 og 2.

§ 14. Ved afslutningen af undervisningen pa 9. klassetrin aflaegger eleverne fol-
keskolens afgangspraver, der kan gennemfares i falgende fag:

1) Dansk.

2) Engelsk.

3) Kristendomskundskab.

4) Historie.

)
)
)
5) Samfundsfag.
6) Matematik.
7) Geografi.
8) Biologi.
9) Fysik/kemi.
10) Tysk eller fransk som tilbudsfag, jf. § 5, stk. 3 og 4.
Stk. 2. Hver elev skal afleegge to praver i faget dansk og en prove i hvert af fa-
gene matematik, engelsk og fysik/kemi. Herudover skal den enkelte elev aflaegge

to prover, som udveelges efter udtraekning blandt de i stk. 1, nr. 2-10, naevnte fag,
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efter undervisningsministerens bestemmelse henholdsvis inden for fagblokken
humanistiske fag og inden for fagblokken naturfag, jf. opdelingen i § 5, stk. 2.
Tilbudsfagene tysk og fransk henhgrer under den humanistiske fagblok. Hvis der
sker udtreek af et fag, hvor eleven ikke har fulgt undervisningen i det pageeldende
skolear, afleegger eleven i stedet prove i yderligere et af de i stk. 1 neevnte fag
inden for den humanistiske fagblok, bortset fra dansk.

Stk. 3. Ud over de neevnte prgver i stk. 1 og 2 kan eleven ved afslutningen af
undervisningen pa 9. klassetrin indstille sig til folkeskolens afgangsprover i valg-
fagene tysk, fransk, handarbejde, slgjd og hjemkundskab, hvis eleven har afslut-
tet undervisningen i det pagaeldende skolear. Praverne i hdndarbejde, slgjd og
hjemkundskab kan gennemfgres ved afslutningen af 8. klassetrin, hvis skolens
leder vurderer, at eleverne har fulgt undervisningen i et sddant omfang, at prove-
kravene kan opfyldes. Undervisningsministeren kan fastseette regler om, at andre
praktisk betonede fag, der er omfattet af § 9, gares til frivillige provefag. Afgarel-
se om indstilling til frivillige prever treeffes af eleven efter samrad med foreeldre-
ne, jf. § 54, og vedkommende leerer.

Stk. 4. Undervisningsministeren fastseetter regler om folkeskolens afgangspro-
ver, herunder om tidspunktet for prgvernes afholdelse, om kravene i de enkelte
fag ved pragverne, om udtraekningen af fag og prever, om antallet af prgver i fa-
gene, om provernes gennemfgrelse, om hvilke prover der udarbejdes centralt
stillede opgaver til, om bedemmelse og karaktergivning, om afgangsbevisernes
udformning, om sygeprgver, om afleeggelse af praver pa seerlige vilkar for elever
med saerlige behov og om fritagelse for at afleegge folkeskolens afgangsprever
for visse elever. Undervisningsministeren fastsaetter endvidere regler om censo-
rer og kan herunder fastsaette, at kommunalbestyrelsen skal udpege et antal
censorer til at bedemme afgangspraver i neermere angivne fag.

Stk. 5. Kommunalbestyrelsen skal imgdekomme anmodninger om at kunne af-
laegge folkeskolens afgangsprover og foranstalte afholdelse af proverne for per-
soner, der ikke er fyldt 18 ar ved skolearets begyndelse, og som ellers ikke har
mulighed for at indstille sig til preve. Undervisningsministeren kan fastseette reg-

ler herom.
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BILAG 2

Sporgeguide til den danske

interviewundersggelse

Indledning:

For selve interviewet pabegyndes, indledes med en kortfattet opsummering af

interviewets kontekst, hensigt, anvendelse, form og forlgb, hvorefter responden-

terne anmodes om at preesentere sig selv med falgende oplysninger:

a) navn,

b) anciennitet som leerer,

c) seerlige faglige preeferencer,
d) skole og kommune.

Hele denne indledning medtages pa lydoptagelsen.

Spargsmal:

1.

Indenfor de seneste ar er folkeskolens leerere blevet bedt om at anvende eva-
lueringer i stadig flere sammenhaenge.
Giv konkrete eksempler pa omrader og sammenhaenge, hvor du har op-
levet den ggede brug af evalueringer i skolens hverdag.

Som leerer har man naturligvis altid evalueret, ogsa selv.om man maske brugt
andre benavnelser som fx vurdering, bedemmelse, prover osv.
Oplever du, at de evalueringer, der er indfart i skolen igennem de sene-
ste ar, adskiller sig fra de "gamle” former for evalueringer?

Séavel i Undervisningsministeriet, i Kommunernes Landsforening som i Dan-
marks Leererforening er man enig om, at det ikke blot vil vaere en god idé,
men ogsa veere nyttigt for folkeskolen, hvis alle skoler udvikler evaluerings-
Kulturer.

Hvad er din holdning til dette?

| alle faggrupper eksisterer der seerlige fagsprog, der rummer en reekke ord
og begreber, som vi normalt ikke gar og definerer for hinanden, fordi vi forud-
saetter, at vi alle forstd det samme. Blandt leerere kan sadanne begreber fx
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veere didaktik, undervisningsdifferentiering, ansvar for egen leering, tvaerfaglig
undervisning osv.
Jeg vil ikke bede dig, definere disse begreber, men i stedet teenke pa de
to begreber, der er de centrale i dette interview, nemlig evaluering og
evalueringskultur. Hvorledes vil du definere disse begreber?

Bag ved alle politiske beslutninger og tiltag ligger en raekke intentioner om
forandring af noget. Det gaelder naturligvis ogsa, nar politikere og andre @n-
sker at udvide brugen af evalueringer i folkeskolen.
Hvad mener du er intentionen (eller intentionerne) med kravet til skoler-
ne om, at de i disse ar i stadig stigende grad skal anvende evalueringer,
og at de skal udvikle evalueringskulturer?

Hvilken indflydelse mener du, at den megen opmaerksomhed pa og brugen af

evalueringer har pa dine professionelle vilkar som leerere?

Har den ggede anvendelse af evalueringer faet betydning for din made at
tilretteleegge og gennemfare undervisningen pa — savel individuelt som i dit
samarbejde med kollegaer?

Afslutningsvis vil jeg gerne bede dig overveje en problemstilling, som ikke
direkte omhandler din konkrete hverdag som undervisere, men snarere din
hverdag som medarbejdere pa skolen. Nar det nu gnskes fra politisk hold, at
evaluering skal gores til et integreret aspekt ved skolens kultur — altsa at der
skal opbygges en evalueringskultur — kunne man jo formode, at en sadan be-
straebelse ville kunne fa konsekvenser for den made, man som medarbejder
fungerer sammen, taler sammen, samarbejder osv. Og her teenker jeg ikke
alene pa skolens leerere, men pa alle medarbejdergrupper.
Oplever du, at der igennem de seneste ar er sket aendringer i made sko-
len som helhed fungerer pa, og at sddanne eventuelle andringer kan til-
skrives, at arbejdet med evalueringer har bredt sig til flere af skolens
medarbejdergrupper?

Har du yderligere at tilfgje dette tema?
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BILAG 3

Sporgeguide til den norske

interviewundersggelse

Indledning:

For selve interviewet pabegyndes, indledes med en kortfattet opsummering af

interviewets kontekst, hensigt, anvendelse, form og forlgb, hvorefter responden-

terne anmodes om at preesentere sig selv med falgende oplysninger:

a) navn,

b) anciennitet som leerer,

c) seerlige faglige preeferencer,
d) skole.

Hele denne indledning medtages pa lydoptagelsen.

Spargsmal:

1.

Indenfor de seneste ar er danske folkeskolelzerere blevet bedt om at anvende
evalueringer/vurderinger i stadig flere sammenhzenge. Det er mit indtryk, at
dette ogsa er situationen for leerere i den norske grundskole.
Giv konkrete eksempler pa omrader og sammenhaenge, hvor du har op-
levet den ggede brug af evalueringer/vurderinger i skolens hverdag.

Som laerer har man naturligvis altid evalueret/vurderet, ogsd selv om man
maske brugt andre bengevnelser som fx bedemmelse, praver osv.
Oplever du, at de evalueringer/vurderinger, der er indfert i skolen igen-
nem de seneste ar, adskiller sig fra de "gamle” former for evaluerin-

ger/vurderinger?

| Danmark er der i disse ar fokus pa udviklingen af evaluerings-/vurderings-
kulturer i folkeskolerne. Hvis dette ogsa er tilfaeldet for den norske grundsko-
le:

Hvad er da din holdning til hertil?

| alle faggrupper eksisterer der seerlige fagsprog, der rummer en reekke ord
og begreber, som vi normalt ikke gar og definerer for hinanden, fordi vi forud-
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saetter, at vi alle forstd det samme. Blandt leerere kan sadanne begreber fx
veere didaktik, ansvar for egen lzering, tvaerfaglig undervisning osv.
Jeg vil ikke bede dig, definere disse begreber, men i stedet taenke pa det
begreb, der er det centrale i dette interview, nemlig evaluering/vurdering
(og evaluerings-/vurderingskultur). Hvorledes vil du definere dette (dis-
se) begreb?

5. Bag ved alle politiske beslutninger og tiltag ligger en reekke intentioner om
forandring af noget. Det gaelder naturligvis ogsa, nar politikere og andre gn-
sker at udvide brugen af evalueringer/vurderinger i grundskolen.

Hvad mener du er intentionen (eller intentionerne) med kravet til skoler-
ne om, at de i disse ar i stadig stigende grad skal anvende evaluerin-
ger/vurderinger (og at de skal udvikle evaluerings/-vurderingskulturer)?

6. Huvilken indflydelse mener du, at den megen opmeerksomhed pa og brugen af

evalueringer/vurderinger har pa dine professionelle vilkar som leerere?

7. Har den ggede anvendelse af evalueringer/vurderinger faet betydning for din
made at tilretteleegge og gennemfare undervisningen pa — savel individuelt
som i dit samarbejde med kollegaer?

8. Afslutningsvis vil jeg gerne bede dig overveje en problemstilling, som ikke
direkte omhandler din konkrete hverdag som underviser, men snarere din
hverdag som medarbejder pa skolen. Nar det nu gnskes fra politisk hold, at
evaluering/vurdering skal gores til et integreret aspekt ved skolens kultur (alt-
sa at der skal opbygges en evaluerings-/vurderingskultur) kunne man jo for-
mode, at en sadan bestraebelse ville kunne fa konsekvenser for den made,
man som medarbejder fungerer sammen, taler sammen, samarbejder osv.
Og her teenker jeg ikke alene pa skolens laerere, men pa alle medarbejder-
grupper.

Oplever du, at der igennem de seneste ar er sket aendringer i made sko-
len som helhed fungerer pa, og at sddanne eventuelle andringer kan til-
skrives, at arbejdet med evalueringer/vurderinger har bredt sig til flere af
skolens medarbejdergrupper?

9. Har du yderligere at tilfgje til dette tema?
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