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Forord

Lektor Mi’janne Juul Jensen, Kongsholm Amtsgymnasium og hf,
iveerksatte 1 1999 et forseg med portfolioevaluering i skriftlig dansk i
en 1.g. Forsoget blev godkendt af Undervisningsministeriet og under-
stottet med forsegsmidler. Med dette forseg indledte Mi’janne Juul
Jensen et udviklingsarbejde med portfolioevaluering som i denne
forste forsogsklasse begraensede sig til 1. og 2.g, men som i den
efterfolgende forsegsklasse blev fort videre ogsa i 3.g. Forsegene
er afrapporteret til Undervisningsministeriet (Juul Jensen 2000a,
2002, 2003, 2004). Mi’janne Juul Jensens forseg blev formidlet til en
bredere (danskleerer)offentlighed gennem artiklen »"Man leerer at se
sig selv og sine opgaver i gjnene’ — Peter, 1a. Om mappevurdering
som alternativ vurderingsform.« (Juul Jensen 2000b), og hendes
erfaringer blev preesenteret og anbefalet som inspiration til en frem-
tidig evalueringsform for dansk i Undervisningsministeriets kerne-
faglighedsrapport Fremtidens danskfag (Undervisningsministeriet
2003).

I januar 2003 bevilgede Undervisningsministeriet midler til neer-
veerende forskningsprojekt om portfolioevaluering. Formadlet med
projektet er at belyse portfolioevaluering som arbejds- og evalue-
ringsform i fagligt arbejde pa gymnasialt niveau. Projektet har bade
en udviklings- og en forskningsdimension. Udviklingsdimensionen
bestar i et fagligt udviklingsarbejde med portfolioevaluering i skriftlig
dansk i Mi’janne Juul Jensens 3.g i skoledret 2003-2004. Forsknings-
dimensionen bestdr dels i et udredningsarbejde, dels i felgeforskning
i tilknytning til portfolioarbejdet i 3.g-klassen. Udredningsarbejdet,
som blev afsluttet juni 2003 (Krogh & Juul Jensen 2003), er en rapport
om portfolioevaluering i internationalt perspektiv. Her opsamles og
analyseres erfaringer af relevans for det danske gymnasium, og der
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formuleres overordnede anbefalinger i lyset af den igangveerende
gymnasiereform.

Folgeforskningsprojektet seetter fokus pd eendringerne i evaluerings-
formen og pa de eendringer i evalueringens funktion og betydning
for eleverne som folger deraf. Idet evaluering i forseget bliver inte-
greret med undervisningen, sporges der til bade leeringsmeaessige og
fagdidaktiske perspektiver. Portfoliernes funktion som medier for
didaktisk intervention reekker dels ud mod udviklingen af elever-
nes skriftlige kompetence, dels mod udviklingen at danskunder-
visningen. Undersogelsens empiriske basis er elevportfolier og
undervisningsdokumenter, kvalitative speorgeskemabesvarelser samt
interview med fire udvalgte elever og leereren. Herudover inddrages
forsggsrapporter.

Forskningsprojektet har delvist aktionsforskningskarakter. Mi’janne
Juul Jensen er indgdet som dialogpartner ved udarbejdelsen af forste
del af forskningsprojektet, udredningen om portfolioevaluering i
internationalt perspektiv. Jeg har tilsvarende fungeret som dialog-
partner for Mi’janne Juul Jensen i hendes arbejde med at udvikle og
implementere forsoget.

Den foreliggende undersogelse er imidlertid gennemfort og forfattet
af mig alene, og den er ikke baret af aktionsforskningens udviklings-
interesse, men af interessen i at nd en dybere indsigt i leereprocesser
og didaktiske processer i undervisningen med portfolioevaluering
samt i de kompetenceformer som kommer til udtryk i elevernes
portfolier. Den neere arbejdsrelation imellem Mi’janne Juul Jensen
og mig i arbejdet med forseget har ikke givet vanskeligheder med at
forfolge denne forskningsinteresse. Det skyldes at mit projekt ikke er
at evaluere undervisningsforseget. Mélet er at underseoge hvad det
betyder i den konkrete danskundervisning at evaluering integreres
i undervisningen, og hvad integrationen af evaluering og leering i
det skriftlige arbejde betyder for elevernes forstdelse og praktisering
af danskfaglig skriftlig kompetence.

Nér Mi’janne Juul Jensen og hendes skole ikke, som det er normal
praksis, anonymiseres i dette forord, skyldes det forskningsprojek-
tets seerlige konstruktion. Jeg skelner imidlertid i rapporten mellem
»Mi’'janne Juul Jensen« som navngiven samarbejdspartner i projektet,
forfatter af forsegsrapporter og medvirkende i interview, og »laereren«
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som den hvis rolle og funktioner i de didaktiske processer studeres
i undersggelsen. De elever som interviewes i undersogelsen, er ano-
nymiseret og har valgt sig hver et pseudonym. De praesenteres i et
selvsteendigt kapitel, men ogsa alle andre steder i rapporten hvor
der henvises til disse fire elever, angives de ved deres pseudonymer.
Det gor det muligt at leese nuancerede og veldokumenterede bil-
leder af netop disse elevskribenter frem i rapporten. Alle citater fra
elevtekster i undersggelsen er gengivet i elevernes egen ortografi.

Aspekter af forskningsprojektet er praesenteret ved en raekke in-
ternationale og nationale konferencer samt i en publiceret artikel i
Danskleererforeningens feellesskrift 2006.

Helsingor juni 2006

Ellen Krogh






Indledning

Hovedpersonerne i denne rapport er eleverne i en 3.g-klasse der blev
studenter i 2004. Deres undervisning i skriftlig dansk var gennem de
tre gymnasiedr organiseret med portfolier som evalueringsmedier.
Fokus er i rapporten pa det sidste skoledr, men perspektivet reek-
ker tilbage til 1.g. Der er tale om en matematisk klasse fra en skole
pa den kebenhavnske vestegn, dvs. fra et omrade med relativt lille
tradition for gymnasial uddannelse. Skolen har omkring 25% elever
med anden etnisk baggrund end dansk, og klassen havde den samme
fordeling. Der var 19 elever i klassen, 10 piger og 9 drenge.

Det er kun i dansk at klassen deltog i forseg med evalueringsfor-
mer. Elevernes sammenligningsperspektiv var derfor de herskende
traditioner for lobende evaluering. Ifglge Tanja Millers undersogelse
af evalueringspraksis pa to danske gymnasieskoler fungerer den lo-
bende evaluering generelt som lobende karaktergivning, og leereres
og elevers dominerende feelles vurderingsparameter er aktiv verbal
deltagelse (Miller 2004).

Denne baggrund seetter elevernes opfattelse af portfolioevalu-
eringen i perspektiv. Den kan sammenfattes i elevreplikken: »Det
giver én en ekstra chance«. ‘En ekstra chance’ er det man ikke nor-
malt far ndr en opgave afleveres, rettes og kommer tilbage med en
karakter, og selvfglgelig slet ikke ndr der er tale om en prove eller
en eksamen.

Den ekstra chance er ikke et lykketreef eller en gave fra leereren;
den er kernen i portfoliokonceptet og bygger pa elevernes aktive
medvirken i kammeratevaluering, selvevaluering og opfelgning pa
evaluering. I portfolioklassen fik og gav eleverne respons pa udkast
til skriftlige opgaver, og de havde mulighed for at forbedre dem for
de blev anset for feerdige. Der 14 eksplicitte faglige vurderingskriterier
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til grund for bade vejledning, respons og karakterer. Karaktergivning
fandt ferst sted ndr portfolierne blev afleveret til bedemmelse.

At fa ekstra chancer for at forbedre, kvalificere og leere mens pro-
dukter er under udarbejdning, at kunne vurdere faglig kvalitet, at
fd medansvar for evaluering og laereprocesser er centrale temaer
i moderne evalueringsforskning. Her dokumenteres vigtigheden
af at knytte undervisning, leering og evaluering sammen i en “‘new
assessment culture” hvor eleverne kvalificeres til selvregulering af
egne leeringsprojekter (Segers et al 2003). Ogsa gymnasiereformen
anno 2005 stiller krav om nye evalueringsformer. Forsegsarbejdet
med portfolioevaluering indskriver sig sdledes bade i den interna-
tionale evalueringsforskning og i det aktuelle uddannelsespolitiske
moderniseringsprojekt. Eftersom evalueringsforsoget knyttes til
skrivning i dansk, forbinder det sig yderligere med et fagdidaktisk
udviklingsperspektiv.

Malet med et kvalitativt casestudie som det foreliggende er at
udvikle kvalificerede og dokumenterede hypoteser om elevers lee-
ring i arbejde med portfolioevaluering. Leering er et overordentligt
komplekst feenomen. Denne undersogelse soger at indkredse leering
i relation til undervisning og evaluering gennem en raekke delun-
dersogelser der kalder pa forskellige metoder. Kvantitative aspekter
som karakterer inddrages, men hovedvaegten ligger pa kvalitative
undersogelser og hermeneutiske analyser. Styrken i denne type un-
dersogelse ligger i dens evne til at kunne indfange kompleksitet og
bredde. Den kan frembringe hypoteser om sammenhaenge mellem
undervisning, evaluering og leering, men ikke den form for evidens
der insisterer pa at kunne forudsige fremtidige resultater. I sa fald
skulle undersogelsen have veeret designet anderledes, med mere
afgreensede og specifikke dataanalyser, og der skulle have vaeret
inddraget kontrolgrupper.

Fokus i undersogelsen er pa de leerings- og kompetenceaspekter
der seerligt knytter sig til arbejdet med portfolioevaluering, og som
er ‘ekstra’ i forhold til traditionel vurdering af skriftlig kompetence.
Der indgar sdledes ikke en undersegelse af den form for kvalitet i
elevernes skriftlige opgaver der traditionelt er grundlaget for ars-
karakterer, og som bedemmes til eksamen. Her inddrages i stedet
eksamenskaraktererne som den validering af forseget der fremtraeder
for elever, foreeldre og offentligheden generelt. Det er en konklusion
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i min undersogelse at forsogsklassen udviklede kompetencer gen-
nem portfolioprojektet som ikke bliver synlige og indgar i bedem-
melsen til skriftlig studentereksamen. Det drejer sig for det forste
om deklarativ og analytisk viden om sprog i brug, for det andet
om (selv)evalueringskompetence. Klassen klarede sig ved skriftlig
studentereksamen 0,3 under gennemsnittet for matematikerklasser i
Kebenhavns Amt, mens de i mundtlig dansk 14 0,3 over gennemsnit-
tet. Samlet 14 de sdledes pa niveau med amtets matematikerklasser
hvilket er et rigtig godt resultat for en klasse fra den kebenhavnske
vestegn. Det er Mi’janne Juul Jensens vurdering at ndr eleverne
klarede sig bedre end gennemsnittet ved den mundtlige eksamen,
skyldtes det at de i tekstanalysen til eksamen brugte deres viden om
sprog og fik points for det. Elevernes dokumenterbare kompetence
i selvevaluering var usynlig i eksamenssammenheeng, men indgik
som et delaspekt i deres drskarakter. I rapporten rejses sporgsmalet
om selvevalueringskompetence burde veere den centrale parameter
i arskarakteren ud fra den betragtning at den i hojere grad end pro-
duktkvalitet dokumenterer studiekompetence, og at produktkvalitet
desuden i forvejen maéles i eksamenspraestationen.

I forskningsrapporten fremleegges forst undersogelsens formal og
forskningsspergsmal, derneest de teoretiske positioner der afleverer
analysebegreber og —metoder samt informerer og perspektiverer un-
dersogelsen. Resultaterne af undersogelsen falder i to hoveddele. I
den forste del kommer leerer og elever til orde. Her praesenteres forst
leererens design og rapporteringer om forlebet, derneest formidles
eleverfaringer med portfolioundervisningen gennem portraetinter-
view med de fire elever der blev udvalgt til interview, Astrid, Tho-
mas, Selma og Martin. I anden del analyseres portfolioforseget pa
grundlag af en reekke forskellige data. Her er tre delundersagelser
af henholdsvis evalueringsaspektet, leeringsaspektet og det fagdi-
daktiske aspekt.






Formal og forskningsspergsmal

Den engelske uddannelsesforsker, Val Klenowski, peger pa at der
i den nyere evalueringsforskning har veeret lagt veegt pa udvikling
af et nyt alment evalueringsparadigme, men at den teoretiske for-
bindelse mellem curriculum, evaluering og paedagogisk praksis har
veeret underrepraesenteret i forskningen (Klenowski 2002: 2). Hendes
pointe er at portfolioevaluering gor det muligt at udvikle denne
forbindelse. Portfolioevaluering gor det pd den ene side nedvendigt
at konkretisere leereplaner og ‘overseette’ dem til leeringsmal og eva-
lueringskriterier; pa den anden side frembringer evalueringsformen
en bredere dokumentation af den faktiske leering end traditionelle
evalueringsformer.

Formadlet med det foreliggende studie er netop at undersege portfo-
lioevaluering som et fagdidaktisk projekt, dvs. at undersege hvordan
portfolioevalueringen bliver importeret og ‘oversat’ i danskundervis-
ningen, i elevernes faglige praksis og i elevers og leerers refleksioner
over fag og leering.

Det kan maske lyde selvmodsigende pa den ene side at heevde at
det fagdidaktiske perspektiv er hovedinteressen, og pa den anden
side at pege pd eleverne som undersogelsens hovedpersoner. Men
det er ikke selvmodsigende. Fagdidaktikkens rationale er eleverne
og deres faglige leering. Derudover er det serligt interessante ved
den undervisning som jeg her undersoger, at det faglige udvik-
lingspotentiale for bdde leerer og elever knytter sig til det samme
feenomen, nemlig den organiserede og gennemgribende refleksion
og kommunikation om faglighed og leering. Refleksion og kommu-
nikation om fag og faglig viden, didaktisering, er fagdidaktikkens
centrale interesse.
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Undersggelsen drives af tre overordnede forskningsspergsmal, ret-
tet mod henholdsvis evalueringsaspektet, leeringsaspektet og det
fagdidaktiske aspekt:
¢ Evalueringsaspektet.
Hyvilke konsekvenser fik portfoliokonceptet for balancen mellem
formativ og summativ evalueringsfunktion i undervisningen og
i elevernes forstdelse og praksis?
* Laringsaspektet.
Hvilke konsekvenser fik portfoliokonceptet for undervisningens
skriftlige kompetencemal og for den skriftlige praksis som bliver
synlig i elevernes portfolier?
¢ Det fagdidaktiske aspekt.
Hvordan formede portfolioevalueringen den fagdidaktiske profil
i danskundervisningen?



Teoretiske positioner

Evalueringsteori

Evaluering indebeerer ifelge Christensen (2004: 117 ff.) vurdering
eller veerdiseetning af noget med et bestemt formal. Evaluering
knyttet til undervisning har to redder der forbinder evalueringen
med to forskellige formal. Den rationalistiske samfundsforsknings
effektevaluering har som formal at styrke kontrollen og styringen
af den samfundsmeessige udvikling; den er drevet af interessen i
at kunne planleegge samfundsudviklingen gennem effektmadlinger.
Den peedagogiske evalueringstradition har heroverfor som formal at
styrke processer der forer til leering; interessen i at styrke leering har
gennem det 20. drhundrede fort til udvikling af evalueringsformer
rettet mod processer, selv- og kammeratevaluering, forbedring af
leering og undervisning.

Christensen paviser at samfundsmeessige krav om evaluering
vokser fra 1970’erne og frem, bade internationalt og nationalt, og
at interessen for evaluering rettet mod leering og udvikling tager
terreen i forhold til interessen for evaluering rettet mod maling,
kontrol og styring. Det haenger sammen med at der stilles sporgs-
malstegn ved rationaliteten i den malrationelle evalueringstradi-
tion, og med at refleksive evalueringsformer og -perspektiver
vokser frem bdde samfundsmeessigt ogiundervisning og uddannel-
ser.

I den nyere internationale forskning i peedagogisk evaluering
fokuseres der pa evalueringsformer der kan gribe mere komplekse
kompetencer end traditionelle test- og eksamensformer kan. Disse
tendenser kobles til samfundsmaessige udviklingstraek knyttet til
overgangen fra industrisamfund til videnssamfund:
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Assessment of student achievement is changing, largely because today’s
students face a world that will demand new knowledge and abilities, and
the need to become life-long learners in a world that will demand com-
petencies and skills not yet defined. In this 21* century, students need to
understand the basic knowledge of their domain of study, but also need to
be able to think critically, to analyse, to synthesize and to make inferences.
Helping students to develop these skills will require changes in the as-
sessment culture and the assessment practice at the school and classroom
level, as well as in higher education, and in the work environment. It
will also require new approaches to large-scale, high-stakes assessments.
(Segers et al 2003: 1)

De evalueringsformer der udspringer af den peedagogiske evalu-
eringstradition, ses her som nedvendige ud fra et grundleeggende
uddannelsesgkonomisk rationale. Evaluering skal ifalge Segers et
al. bidrage til mere komplekse socialiseringsprocesser der klaeder
eleverne pa til at blive ‘livslangt leerende’ og til at kunne agere i den
globale videnskonkurrence.

Det er kompliceret at gennemskue evalueringsformernes funktioner
og brug i uddannelser og undervisning. Uddannelsespolitisk og
uddannelsesokonomisk promoveres bade klassiske, malrationelle
evalueringsformer og moderne refleksive evalueringsformer, paral-
lelt med at de refleksive evalueringsformer udvikles som aspekter
af peedagogiske og didaktiske diskurser. Det forseg som er i fokus
her, er udviklet inden for en peedagogisk og (fag)didaktisk diskurs
og er samtidig et glimrende eksempel pa den type nye evaluerings-
former der eftersporges i citatet ovenfor som led i en overordnet
uddannelsesokonomisk diskurs. Portfolioevaluering dbner sig som
evalueringsform for forskellige uddannelsesmdl og uddannelses-
ideologier, og for savel praktikere som for uddannelsespolitikere og
forskere er det relevant at afklare forbindelserne mellem ideologier
og mal og den konkrete evalueringspraksis.

Brown (1997) peger pa at der i engelsk sammenhang ser ud til
at veere to grundleeggende forskellige portfoliotilgange. Den ene
udspringer af en meget konkret kompetenceteenkning hvor kom-
petence er forbundet med feerdigheder. Den er grundleggende
orienteret mod erhvervsforberedelse og har naermest karakter af
et udvidet curriculum vitae. Den leegger veegt pa at dokumentere
kompetence i forhold til detaljeret beskrevne mal. Arbejdet med
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selvevaluering og refleksion ansporer i denne tilgang pa et dybere
niveau til internalisering af andres krav og ydre kontrol. Grund-
teenkningen er instrumentel og kan forbindes med overvagning og
social kontrol. Den anden tilgang ville vi i en dansk sammenhzng
kalde dannelsesorienteret. Den understreger personlig udvikling
gennem refleksion og undersggende arbejdsprocesser ssmmen med
kammerater og leerere. Dens formadl er at understotte udvikling
af nye forstdelsesformer hos den leerende. Pa et dybere niveau er
den forbundet med humanisme og ideen om at viden og forstdelse
konstrueres af individer pa basis af erfaring. Selvevaluering ligger i
denne tilgang teet pa reflekterende leering og metakognition og kan
beskrives i billedet af en indre rejse (Brown et al 1997: 185f., jf ogsa
Dysthe & Engelsen 2003a: 15).

De to portfoliotilgange der her beskrives, er uforenelige i den for-
stand at en instrumentel tilgang ikke kan understotte dannelsesmal.
Men sporgsmadlet er om en dannelsesorienteret tilgang ikke kan in-
tegrere kompetencemal, og altsd i mere overordnet forstand om en
peedagogisk-didaktisk diskurs kan understotte vidensgkonomiske
uddannelsesmal. Det spargsmal rejses, kan man sige, af det forelig-
gende projekt. Her konstrueres en portfoliomodel der soger at udvikle
evaluering inden for et udviklings- og dannelsesperspektiv, men som
ikke anfeegter gymnasieskolens overordnede evalueringsformal.

Formativ og summativ evaluering

Den mest igjnefaldende tendens i evaluering inden for uddannelserne
er den voksende interesse for evaluering for leering (formativ eva-
luering) og dermed ogsa for udvikling af nye balancer mellem eva-
luering for leering og evaluering af leering (summativ evaluering).
Den summative evalueringsfunktion har til formal at ‘deklarere’
kompetence og preestationer med henblik pd kontrol, rangering
og adgang til videre uddannelse. Den har generaliserbar karakter,
og den retter sig mod produkter og afsluttende evaluering. Den er
bagudrettet og gor status over det aktuelle preestationsniveau. Den
formative evalueringsfunktion har til formdl at give tilbagemelding
undervejs i leereprocesser med henblik pa at gore den leerende i stand
til at forbedre processer og produkter. Den retter sig mod processer,
og dens nogleaktivitet er feedback. Den er fremadrettet og sigter
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mod at forbedre det aktuelle udviklingsniveau. Wiliam (1998) for-
binder brugen og fortolkningen af de to evalueringsfunktioner med
henholdsvis evidens og konsekvens. Mens summativ evaluering
valideres gennem sin betydning, valideres formativ evaluering gen-
nem sine konsekvenser.

Termerne ‘formativ’ og ‘summativ’ betegner ikke evaluerings-
handlinger som sadan, men den brug der gores af den information
der frembringes af evalueringerne (Wiliam 1998). En konkret eva-
lueringshandling kan tolkes enten formativt eller summativt, eller
maske bade og. Wiliam diskuterer hvorndr man kan afgere at der
faktisk har fundet formativ evaluering sted, og viser at feedback er
et noglefeenomen for evaluering. Feedbackbegrebet er hentet fra
ingeniorvidenskabelig systemteori og vedrerer her systemprocesser
hvor information om et ‘output’ tilbagefores til ‘input’ og gor det
muligt at regulere processen sddan at et fremtidigt output tilneer-
mes et fastsat niveau. Overfort pd menneskelige leereprocesser kan
feedback defineres:

Feedback is information about the gap between the actual level and the
reference level of a system parameter which is used to alter the gap in
some way. (Ramaprasad i Wiliam 1998)

Afgorende er saledes for det forste at der frembringes information
om afstanden mellem det aktuelle og det enskede laeringsniveau,
og for det andet at denne information faktisk bruges af den leerende
til at eendre denne afstand.

Forskning dokumenterer at feedback i sig selv ikke nedvendigvis
frembringer en sddan leeringseffekt. Det afheenger af kvaliteten af
den givne feedback. Et veesentligt aspekt er her om der er tale om
‘ego-involving’ eller “‘task-involving’ feedback. Dette illustreresien
israelsk undersogelse hvor 48 11-arige blev udvalgt fra de overst og
lavest preesterende fjerdedele af 12 klasser fra 4 forskellige skoler.
De samarbejdede i par gennem tre sessioner med to forskellige op-
gavetyper, en lukket og en aben. Efter hver session fik den enkelte
elev skriftlig feedback pa sit arbejde i en af tre former:

a. Individualiserede kommentarer om i hvilken grad deres arbejde
levede op til de evalueringskriterier som var blevet forklaret i
hver klasse ved begyndelsen af eksperimentet.
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b. Karakterer, baseret pad kvaliteten af deres arbejde i de tidligere
sessioner.
c. Bade karakterer og kommentarer.

De elever der fik kommentarer, scorede 30% bedre pa points fra for-
ste til tredje session, og den generelle interesse for arbejdet var stor
hos alle eleverne. De elever der kun fik karakterer, scorede generelt
ikke bedre; interessen for arbejdet var stor hos dem der scorede hgje
pointtal, mens de der scorede lavt, viste ringe interesse. De elever der
fik bade karakterer og kommentarer, viste det samme menster som
dem der kun fik karakterer, og forskerne beskrev hvordan eleverne
viste ringe interesse for kommentarerne og i stedet var optaget af at
sammenligne karakterer med kammeraterne (Butler 1988, hos Black
& Wiliam 1998: 7).

Dette studie bekrzeftes af andre og viser at for at feedback forer til
leering, skal den fokusere pa hvad eleven kan gore for at forbedre sit
arbejde, dvs. veere ‘task-involving’ frem for at fokusere pd eleven og
dennes selvveerd (‘ego-involving’). Karakterer er ‘ego-involving’ og
kan styrke nogle elevers selvveerd som det ses hos de elever der scorede
hejt, men de styrker ikke elevernes leering. Studiet er endvidere in-
teressant fordi det viser at summativ feedback dominerer elevers fore-
stillinger ogsa ndr den kobles med intenderet formativ feedback.

I et forskningsreview fra 1998 som bl.a. inkluderede den naevnte
undersogelse, sammenfattede Black & Wiliam (1998) mere end 250
studier af undervisning hvor evaluering blev sggt integreret med
leering. Malet var at undersgge om det kan dokumenteres at evalu-
ering for leering faktisk haever praestationsstandarder. Undersogelsen
var den forste af sin art og har efterfolgende haft stor betydning
for evalueringsforskningen. Den overordnede konklusion var at
design af undervisning hvor evaluering inddrages for at fremme
leering, utvetydigt kan lofte elevers preestationsstandarder. Faktisk
viste det sig at denne type intervention i undervisning var langt den
mest effektive sammenlignet med andre didaktiske eksperimenter.
Der var endelig dokumentation af at de svagest preesterende elever
i helt serlig grad profiterede af denne form for undervisning. I en
sammenfatning af forsegserfaringerne (Assessment Reform Group
1999), fremheeves det at forbedring af leering gennem evaluering
knytter sig til fem neglefaktorer:
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e Effektiv feedback til eleverne.

e Aktiv involvering af eleverne i deres egen leering.

e Tilpasning af undervisningen sd den tager hojde for resultaterne
af evaluering.

e Erkendelse af den dybe indflydelse evaluering har pa elevers
motivation og selvagtelse, begge faktorer med afgerende indfly-
delse pa leering.

e Elevers behov for at veere i stand til at evaluere sig selv og til at
forsta hvordan de kan gore fremskridt.

Christensen pdpeger at der er en summativ kerne i den formative eva-
luering. Den summative evaluering kan eksistere uden den formative,
men den formative forudseetter den summative (Christensen 2004:
129). Den formative evalueringsfunktion forbindes med fremskridt
i forhold til generaliserbare kriterier og standarder. Der ligger ikke i
det formative projekt en grundleeggende kritik af eksamenssystemet
eller eksamensskolen, og udvikling af formativ evaluering er ikke
identisk med en afvisning af den summative funktion. Projektet er
at udvikle en bedre balance mellem formativt og summativt og at eta-
blere et veerktoj der gor det muligt at etablere adskilte rum for de to
funktioner, men pa grundlag af en accept af det gensidigt betingende
forhold imellem dem. Det er sdledes en pointe hos Black & Wiliam
at speendingen mellem formativ og summativ ma lesnes, og at der
ma etableres en balance som sikrer at leerere ikke enten fraveelger
ansvaret for at skulle tilgodese begge funktioner eller bringes i den
uholdbare situation at skulle administrere dobbelte registrerings-
systemer for elevernes leering.

Balancen mellem formativt og summativt heenger sammen med
diskussionen om hvilke former for information der udsiger noget
afgerende om elevers faglige standpunkt. Lev Vygotsky (1978) pro-
blematiserede den type standard intelligenstestning som isolerer
barnet i en konkurrencepraeget testsituation for at male dets aktuelle
preestationsniveau, og hvor forseg pa samarbejde med andre forstés
som snyd. En sddan test underseger barnets udviklingsniveau retro-
spektivt. En intelligenstest som orienterer sig fremad, “prospektivt’,
ma ifelge Vygotsky stille barnet over for et problem som det ikke
uden videre kan lose, og stille hjeelp til rddighed for barnet. Barnets
‘zone for den neermeste udvikling’ konstitueres af barnets made at
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soge hjeelp, at udnytte sine omgivelser, stille spergsmal til andre for
at lose problemet (Vygotsky 1978: 85ff.). En registrering af barnets
zone for den neermeste udvikling repraesenterer dets potentialer for
udvikling og udsiger ifelge Vygotsky langt mere preecist hvad bar-
net kan, end isolerede preestationer. Han giver sdledes en teoretisk
begrundelse for at inddrage dokumentation af formative undervis-
nings- og samarbejdsprocesser i den summative evaluering.

Portfolioevalueringens projekt er at skabe en balance mellem for-
mativt og summativt der bygger pd savel en klar adskillelse i tid
og rum som tydeliggjort sammenheeng i evalueringens indhold.
Man kan sige at projektet er at holde summativ teenkning ude fra
formativt orienteret evaluering og at give summativ evaluering et
mere formativt indhold.

Lauvas & Jakobsen (2002: 95) haevder at styrkelse af den formative
evaluering vil veere mere virkningsfuld til at hgjne studiekvalitet pa
de videregdende uddannelser end forbedring af den summative, og at
man vil opna en endnu steerkere effekt hvis man kan fa den formative
og den summative evaluering til at komplettere hinanden. De har
fokus pd eksamensformeride videregdende uddannelser, men deres
analyser og begreber har ogsa relevans for portfolioforsaget og den
kvalificering af de afsluttende drskarakterer som er malet for dette.

Lauvds & Jakobsen opstiller en liste der anskueliggor bredden af
krav og hensyn som indgar i evaluering, og som derfor kan bruges
som grundlag for analyse og sammenstilling af forskellige prove-
former (op.cit: 52):

Aspekter ved

. Beskrivelse
evaluering
C Studenter, leerere, administrasjonen, potensielle arbeidsgivere,
Legitimitet: : e )
o.a. aksepterer evalueringen som rimelig og rettferdig.
Standardise-  |Evalueringssituasjonen er sd lik som mulig for alle studenter
ring: (tid, oppgaver, utstyr, osv.).

Det sorges for at bare det »objektet« evalueres som er ment
a skulle evalueres (kunnskap, ferdigheter, osv.) og ikke noe
annet (personlig vennskap, slektskap, arbeidsrelasjoner, osv.).
Anonymisering brukes ofte for & fa til dette.

Objektivitet:

Det settes inn tiltak for & sikre presisjon i evalueringen (mht
Reliabilitet: evalueringsskala) og mellom vurderingene til ulike personer
som evaluerer.
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Milrelevans Evalueringen er designet slik at den dekker det omrddet som
(indre validi-  |skal evalueres, bAde mht innholdsomrader og niva. Bedemmer-
tet): ne skal bruke de samme kriterier, tolkninger og forstaelse.
..\ |Det som bliver evaluert er relevant i forhold til utdanningens
Ytre (okologisk) . .
N totale formadl; den kunnskap/kompetanse som utdanningen
validitet: .
skal gi.
Det er optimal balanse mellom ressursbruk (budsjett, arbeids-
.. .. |mengde, tilgjengelige evaluatorer, tid til & utfere evaluerings-
Praktiske sider: arbeidet, osv.) og omfanget pa modulen/kurset (vekttall, inn-
holdets karakter, osv.).
Formative Intensjonen er at evalueringen skal fremme studentenes leering
aspekt: i tillegg til den fungerer som kontroll.
: . |Séavel studentenes som bedemmernes juridiske rettigheter ivare-
Retssikkerhet: o o 11 o 1.
tas for 4 forebygge og minimalisere vilkdrlighet og overgrep.
Konfidensiali- |Det sikres at sensitive data ikke spres.
tet:
. |Detsikres innsyn og dpenhet i evalueringen slik at minst mulig
Offentlighet: foregar bak lukkede derer, unndratt innsyn.
Kommu- Evalueringen legger opp til dialog om hva som er relevant
nikasjon: kunnskap og om kriteriene som evalueringen skjer ut fra.

Lauvas & Jakobsen peger pa provning pa grundlag af dokumen-
tation, dvs. portfolioevaluering, som den nyere evalueringsform
der pdakalder sig storst international opmeerksomhed. Hensigterne
med denne eksamensform er at tilgodese interesser som netop ikke
prioriteres i de traditionelle eksamensformer: at gore vurderingen
sd autentisk som muligt, at gore dokumentation til en integreret
del af kundskabs- og kompetenceudviklingen og at udforme eva-
lueringsordningen sd den har maximalt positiv tilbagevirkning pa
undervisningen.

En sammenstilling af traditionelle afsluttende eksamensformer med
portfolio som eksamensform viser hvorledes de to former prioriterer
ganske forskellige hensyn (op.cit: 63):

Eksamen i form af afsluttende prover |[Eksamen i form af dokumentation ved
prioriterer: portfolio prioriterer:

e indre validitet e ydre validitet

e standardisering e offentlighed

e objektivitet e kommunikation

e reliabilitet e formative hensyn
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Folgende hensyn bliver tilgodeset lige godt af de to eksamensformer:
e legitimitet
o retssikkerhed
e praktiske og gkonomiske hensyn

Opstillingen illustrerer at der i lille grad er tale om sammenlignelige
proveformer, men snarere om to forskellige evalueringsparadigmer,
og at den store interesse for portfolioevaluering altsa repraesenterer
et paradigmeskifte i synet pd evaluering.

Wiliam (2000) supplerer denne analyse med et forslag om skift i
fokus for summativ evaluering. Han ser selvevaluering som en mu-
lig nogle til at deempe speendingen mellem formativ og summativ
evaluering. Frembringelse af dokumentation er ifelge ham det mest
problematiske aspekt i spaendingsforholdet mellem formative og sum-
mative evalueringsfunktioner. I summativ evaluering frembringes
dokumentation pa mader som antages at sikre repraesentativitet og
validitet, men denne intention undermineres af den velkendte historie
om at leerere underviser med henblik pa eksamen (»teaching to the
test«) og elever og studerende malretter deres studier mod eksamen.
For at styrke kvaliteten af den summative evaluering foreslar Wiliam
at interessen i kvalitetskontrol eendres til interesse i kvalitetssikring og
storre bredde i dokumentation. Dette vil flytte evalueringens fokus
fra kvaliteten af et praestationsaspekt til kvaliteten af selvevaluering.
Wiliam heevder at fokus pa dokumentation af selvevaluering bade
vil styrke den formative evaluering i undervisningen og kvalificere
den summative evaluering.

Lauvds & Jakobsens analyse peger pad at portfolioevaluering ikke
bare kan mere af det samme, men noget andet end traditionelle prove-
former. Overfores denne analyse og Wiliam’s forslag om fokusskift
til portfolioforseget hvor portfolierne er grundlag for drskarakteren,
ville konsekvensen veere at hovedvaegten i bedemmelsen af portfo-
lierne skulle ligge pa deres dokumentation af selvevaluering.

Selvevaluering og evalueringskriterier

Selvevaluering er ikke en mulighed eller en seerlig raffineret specia-
litet, men er essentiel for leering (Black & Wiliam 1998: 48). I Black &
Wiliams surveyundersogelse af evaluering for leering dokumenteres
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det i en lang raekke af studier at preestationsstandarder vil kunne
loftes betydeligt hvis leerere kan organisere rammer for selvevalu-
ering og for styring af egne leereprocesser (Black & Wiliam 1998,
Wiliam 1998).

Denne pointe udfoldes hos Sadler (1983) som haevder at “intelligent’
akademisk leering sker nar en person ved hvad der skal preesteres,
arbejder med mader at gore dette pd og kan afgere hvornar der sker
fremskridt. Sadler refererer specifikt til universitetsundervisning i
humaniora og samfundsvidenskab hvor komplekse leereprocesser
udmentes i skriftlige produkter som bliver bedemt ud fra et multipelt
seet af kriterier. Selvevaluering kobles her som hos Wiliam (1998) til
en uddannelsessituation hvor preestationskriterier og -standarder
er givet, og hvor projektet er at (gen)kende disse, at relatere dem til
eget arbejde og at kunne operationalisere denne viden sa der kom-
mer bedre preestationer ud af det.

Kernen i arbejde med selvevaluering og kammeratevaluering er
de kvalitetskriterier og standarder som evalueringen skal bygge
pa. Kriterier er karakteristiske treek som bruges til at genkende kva-
litet, mens standarder er grundlag for at bedemme grad af kvalitet
(Klenowski 2002: 28). Mélet med en faglig leereproces er at tilegne
sig og kunne operationalisere kriterier for faglig kvalitet pd en sddan
made at der opnds en hej standard. Generelle standarder er et eerinde
for den summative evalueringsfunktion eftersom man inden for en
formativ kontrakt vil operere med forbedringer i forhold til det ud-
gangspunkt og den udviklingszone den enkelte elev har, dvs. med
individuelle standarder. Generelle kriterier er imidlertid et aerinde for
sdvel den formative som den summative evaluering fordi de giver
et nodvendigt grundlag for evaluering uanset evalueringsformal.

Sadler (1983) udvikler fire typer af kriterier for akademisk arbejde:
regulerende, logiske, preeskriptive og konstitutive kriterier.

® Regulerende kriterier udstikker krav til leengde, layout, struktur,
konventioner for sprog og stavning og for tekstformater af for-
skellig slags.

* Logiske kriterier udspringer af en bred og generel kulturel ramme
for akademisk arbejde og udstikker kriterier for forskellige typer
af reesonnementskeeder sdsom at begrunde pdstande, at bevise
udsagn, at nd konklusioner. Der stilles krav om praecision og lo-
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gisk struktur samt om at et reesonnement eller en problemlasning
kan folges af andre i andre sammenhznge.

» Preskriptive kriterier refererer til normative udsagn om godt og
darligt som er bundet til definitioner og erfaringer i en bestemt
kontekst. De kan have betegnelser som ‘sammenhaeng’, ‘origina-
litet’, ‘leeselighed’, men det pageeldende princip eller kriterium
kan kun identificeres gennem erfaringer med konkrete eksempler.
Praeskriptive kriterier kan veere nyttige ndr det drejer sig om at
genkende traek, men de kan ikke bruges til at generere specifikke
kvaliteter i tekster.

* Konstitutive kriterier tjener til at definere faget eller disciplinen.
De er baseret pa konsensus blandt fagets udovere om begreber,
kategorier og metoder. Det er faglige praksisser som gor faget
genkendeligt og identificerbart og adskiller det fra andre faglige
praksisser.

De fire kriterietyper falder i to grupper. Regulerende og logiske kri-
terier refererer til empiriske, dokumenterbare treek i preestationen,
mens praeskriptive og konstitutive kriterier i langt hejere grad er
kontekstbundne og hviler pa subjektive afgorelser. Her er kvalitets-
standarder sveere at specificere. Der er tale om et kontinuum, ikke
om kvantificerbare storrelser.

Sadler taler for vigtigheden af at eksplicitere kriterier, og seerligt
konstitutive kriterier skal have hej prioritet. Men mens regulerende
og logiske kriterier ikke er vanskelige at eksplicitere, geelder det
for de praeskriptive og konstitutive kriterier at deres kontekst- og
kulturspecifikke karakter gor at det der uden videre giver mening
for den faglige ekspert, ikke nedvendigvis kan forstds og bringes i
anvendelse af den faglige novice. Faglige kriterier hviler pd en kon-
sensus i fagfolkenes fortolkningsfeellesskab, og detaljer forbinder
sig her med en helhedsforstaelse af fagligheden. Det betyder dels at
eksplicitte kriterier kan banalisere en kompleks sammenhaeng, dels at
beherskelse af enkeltstdende kundskabsaspekter ikke nedvendigvis
som trappetrin eller byggeklodser forer til helhedsforstaelse.

For at studerende og elever kan bevaege sig ind i fagligheden, ma
de ifelge Sadler have erfaring i at arbejde med kriterier selv og der-
igennem forstd dem indefra. Sadler peger pd to mader at facilitere
dette pa: studerende skal have adgang til at studere modeleksem-
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pler, inklusive leererkritik pa disse, og de skal have lejligheder til at
evaluere kammeraters arbejde.

Faglige kriterier vil i lobet af et samlet undervisningsforleb blive
udviklet i en progression som tager hejde for at alt ikke kan eksplici-
teres, og at alt ikke kan ekspliciteres pd én gang. Kriterier som gores
operationelle i forbindelse med et givet arbejde og evalueringen af
det, kalder Sadler manifeste. De kriterier som enten endnu ikke har
veeret introduceret, eller som over tid har etableret sig som en del
af fagkulturen, kaldes latente. Latente kriterier bliver operationelle
enten gennem en bevidst progression i undervisningen, eller fordi
de dukker op hos avancerede elever og anerkendes som seerlige kog-
nitive spring. Kunsten i evaluering for udvikling og forbedring er
at frembringe en effektiv og delvist reversibel progression i hvilken
kriterier bliver oversat fra latente til manifeste og til latente. Mdlet
er at kriterierne bliver operationelle som tavs viden for eleverne
(op.cit: 72).

Internationale studier viser at leerere i hojere uddannelser ofte har
en implicit forstdelse af kvalitetskriterier og standarder uden at de
er i stand til at seette ord pd dem. Omvendt savner studerende og
nye censorer eksplicitte kriterier (Wittek & Dysthe 2003: 140). Dette
billede kan formentlig uden videre overfores pa de gymnasiale
uddannelser i Danmark. Meget taler sdledes for at arbejde med at
eksplicitere kriterier for kvalitet. Savel norske evalueringsforskere
som Sadler anbefaler at kriterier for kvalitet dreftes og bruges i
undervisningen, og at man pa den ene side arbejder med generelle
kvalitetskriterier inden for fagene og pa den anden side arbejder
med at kontekstualisere dem (op.cit: 142).

Kriterier for kvalitet i skriftlige produkter er mangesidige og ud-
vikles gennem erfaring bade hos den enkelte underviser og i den
faglige kultur som denne tilhorer, og en liste over kriterier vil aldrig
veere udtemmende. Det vil ikke veere muligt at specificere alle re-
levante kriterier for et stykke arbejde pa forhdnd, og dette er ifolge
Sadler heller ikke enskeligt:

In academic learning, it is not absolutely essential that teacher and stu-
dent share identical conceptions of quality, but it is reasonable to expect
general conformity, otherwise the roles of teacher and learner make no
sense. However, specific variation is not only inevitable, it is desirable. It
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authorizes originality and creativity, and leaves open the possibility that
the performance of the learner may be better than the teacher’s. (Sadler
1983: 66f.)

Anvendelsen af kvalitetskriterier og standarder er, som det fremgdr,
en kompleks sag. Ikke bare er antallet af kriterier stort og uoverskue-
ligt sdvel i produktionsprocessen som i vurderingssituationen, men
forskellige undervisere vaegter og kombinerer kriterier forskelligt.
Der er endvidere situationer hvor selv de bedste regler ma brydes for
at gore det muligt at anerkende aspekter hvis kvalitet netop heenger
sammen med brud pa reglerne. Endelig er der kriterier som ikke
kan specificeres, men som tilherer den tavse viden hos eksperterne.
Netop derfor er det afgorende at studerende og elever engageres i
evalueringsaktivitet, bdde ved at der skabes rum for diskussioner og
afvejninger af kriterier og evalueringsaktiviteter, og gennem konkret
erfaring med gensidig evaluering og selvevaluering:

Unless learners are insiders who share the evaluative schemata of the
connoisseur-teacher, they are mere consumers of evaluations and have
no alternative but to rely on the authority and competence of the judge.
(Op.cit: 68)

Sadler diskuterer det problem at elever og studerende tilsyneladende
ikke leerer af tidligere arbejder og leererkommentarer, og peger pa
at arsagen hertil kan veere at eleven simpelthen ikke ved hvordan
man foretager de forbedringer som anbefales af leereren. Losningen
er at seette de studerende til at gennemfore forbedringen i praksis,
altsa at anspore og give lejligheder til at bearbejde og genaflevere
opgaver, og erstatte ‘one shot” evalueringen med lebende vejledning
og respons. Her kvalificeres ogsa leereres arbejde med at give kom-
mentarer pa elevarbejder:

A severe test of whether a teacher’s evaluation of student work is adequate
is to ask if, when the shortcomings which have been noted are eliminated,
the work should be judged »excellent«. (Op.cit: 76)

Portfolioforseget har seerligt fokus pa arbejdet med kammerateva-
luering og selvevaluering, og den kompleksitet som ifelge forsknin-
gen knytter sig til arbejdet med kriterier og anvendelsen af disse i
praksis, dokumenteres her meget tydeligt. Imidlertid udvikles der i
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forseget en helt seerlig tilgang til arbejdet med latente og manifeste
kriterier hvor eleverne selv medvirker i ekspliciteringen af disse.
Dette didaktiske projekt sammenkobler pa varierende vis en raekke
didaktiske genrer: afprevninger uden eksplicitte kriterier, studier af
erfaringer, studier af eksisterende genremodeller, ‘kalibrering” gen-
nem brug af de andres erfaringer, udvikling af kvalitetskriterier og
responsark, gensidig respons, leererrespons, forbedring og fornyet
respons, refleksion over laereprocesser.

Evalueringskultur

Evaluering er et dominerende aspekt i undervisningspraksis. Den
er teet koblet med leererautoriteten og med leerernes kontrol med
den faglige kundskab i klasseveerelset. En kendt undersogelse af
klassesamtalens sproglige ‘grammatik’ fra midt i 70’erne viste et
gennemgdende diskursivt menster: (leerer)Initiativ — (elev)Respons
— (leerer)Evaluering (Sinclair & Coulthard 1975, her fra Lindblad &
Sahlstrom 2000). I dette samtalemenster fastsldr leereren lebende
— pa allehande mere eller mindre direkte mader — hvad der er god
og rigtig kundskab. Samtalemenstret, og den rollefordeling mellem
leerer og elever som knytter sig til det, er kulturelt rodfeestet i en
undervisningskultur hvor leereren lobende kontrollerer om eleverne
har tilegnet sig den faglige viden i det format som leereren sporger
efter.

Det @endrede evalueringsparadigme som er introduceret her, for-
binder sig med et andet leeringssyn og et andet syn pa leererens op-
gave. Laereren ses her som kundskabskilde og faglig autoritet, men
ogsd som den der er ansvarlig for at eleverne udfordres til aktive
mentale og sociale leereprocesser. Hvis eleverne skal have mulighed
for at opove evnen til at evaluere eget og kammeraters arbejde, er
det nedvendigt ogsa at etablere arbejdsformer hvor den leererfaglige
autoritet ikke manifesteres hele tiden. Undersogelsen af de israelske
berns brug af feedbackformer (ovenfor side 18f.) viste at dette ogsa
drejer sig om at etablere en evalueringskultur hvor de formative og
summative evalueringsfunktioner ikke blandes sammen.

Evalueringshandlinger kan fortolkes bade formativt og summativt,
afheengigt af hvilken ‘kontrakt” der foreligger i situationen. Mens
den formative kontrakt seetter fokus pd egen leering og udvikling,
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seetter den summative fokus pa status og konkurrence i forhold til
andre. Dette kan illustreres ved at pege pad den status som fejl har i
henholdsvis summativ og formativ evaluering. Inden for en formativ
kontrakt ses fejl som sggende og eksperimenterende skridt ud i ny
faglig forstdelse. De skal derfor eksponeres, studeres og arkiveres
for at gore det muligt at leere af dem. Inden for en summativ kon-
trakt ses fejl som svagheder ved preestationen. Det er derfor ikke
en klog elevstrategi at fremvise fejl. Eleven ma tveertimod soge at
skjule svagheder og skyde styrker i forgrunden nér det drejer sig
om at fd en god karakter. Forholdet mellem elev og leerer er derfor
ogsa forskelligt i de to kontrakter. Inden for en summativ kontrakt
ma den der evaluerer, holde afstand som en neutral dommer for at
sikre lighed og retfeerdighed. Nar der arbejdes inden for en forma-
tiv kontrakt, er den der evaluerer, teet pa den leerende og involveret
i leereprocessen. Denne analyse fremheever nodvendigheden af at
etablere evalueringskulturer der gor det muligt og attraktivt for
bade elever og leerer at arbejde i “karakterfri rum” og med tydelige
kontrakter for leerer-elevrelationer og evaluering.
Portfolioevaluering fungerede i neerveerende forseg som et medium
for kulturforandring i danskundervisningen. Skent portfolierne i for-
soget udelukkende var knyttet til det skriftlige arbejde og forte frem
til en skriftlig karakter, blev den evalueringskultur der knyttede sig til
portfolierne, overfort pa det mundtlige arbejde i klassen. Udvikling
af kvalitetskriterier, selvevaluering og kammeratevaluering blev fx
ifolge leereren ogsa taget i brug i forbindelse med tekstlaesningen.

Portfolioevaluering

En portfolio kan beskrives som en systematisk og malbevidst udveel-
gelse af elevarbejder der komponeres, samles og udvzelges af elev-
en selv. Den demonstrerer elevens interesser og indsats, leere- og
arbejdsprocesser, fremskridt og praestationer inden for et eller flere
omrader over en bestemt tidsperiode. Virkningsfuldt leeringspoten-
tiale far portfolien nar den ogsa indeholder elevens egen refleksion
og selvevaluering i forbindelse med sdvel udvelgelse af arbejder
som leereprocesser. Den kan endvidere understotte elevens mal-
orientering ved at rumme udpegning af fremtidige udfordringer
(Linnakylad 2001: 146).
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Portfolioevalueringens tre nogleaktiviteter er indsamling, udveel-
gelse og refleksion (Hamp-Lyons & Condon 2000). Eleverne samler
dokumentation fra undervisningens arbejds- og leereprocesser i en
proces- eller arbejdsportfolio, og pa et givet tidspunkt nar elevernes
faglige niveau skal bedemmes, udvelger eleverne fra procesport-
folien tekster der dokumenterer de kompetencer og den kundskab
som kreaeves. Disse samles i en praesentationsportfolio, og i denne
angiver eleverne i en selvevaluerende refleksionstekst hvorfor netop
disse tekster er udvalgt, og pa hvilken made de dokumenterer hvad
der kreeves dokumenteret.

Portfolioevaluering giver stor validitet i karaktergivningen fordi
portfolier giver muligheder for at frembringe en bred dokumentation
af leering. Portfolier kan vise vaekst og udvikling over tid. De ska-
ber rammer for vedvarende fagligt engagement og tillader indblik
heri. De saetter elever i en position hvor de skal udveelge indhold til
portfolien, og dokumenterer herigennem forstaelse og holdninger
til leering. Endelig giver de eleverne mulighed for at interagere med
og reflektere over deres arbejde og producerer derigennem vidnes-
byrd om leeringsstrategier og metakognition (Davies & LeMahieu
2003).

Portfolioevaluering forvaltes forskelligt afheengigt af hvilke leerings-
syn, fag, undervisningskulturer mv. den forbindes med. I Norge og
Sverige har der eksempelvis etableret sig to traditioner, en fagdi-
daktisk tradition og en tradition der er orienteret mere mod elevers
individuelle vaekst. Det portfolioforsegg som er i fokus i denne rapport,
er mest inspireret af den norske, fagdidaktiske model. I Norge har
portfolioevalueringen i de senere ar veeret kerne i udviklingsprojekter
i leereruddannelsen og andre videregdende studier. Interessen er i
denne tradition rettet mod den leering der finder sted i fagkulturer.
Her er der seerligt fokus pa sproget som beerer af kulturen og som
medium for elevernes leering, og sociale leereprocesser ses som forud-
seetning for mentale leereprocesser. Den svenske tradition udspringer
i hojere grad af portfolioarbejde pa folkeskoleniveau. Her organiseres
portfolierne som et individuelt udviklingsprojekt pa tveers af fag
og med storre vaegt pa almene, sociale og personlige kompetencer.
Interessen er i udgangspunktet elevers kognitive udvikling, dvs.
mentale leereprocesser (Ellmin 2001).

Portfolioevaluering dbner sig som neevnt ovenfor (s. 16f.) for forskel-
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lige uddannelsesmal og uddannelsesideologier. Klenowski (2002)
argumenterer imod en instrumentel tilgang hvor selve portfolierne
bliver malet. Hun henviser til John Deweys forestilling om mal som
kontinuerte og vedvarende menneskelige aktiviteter og understreger
at det er vigtigt at fastholde et handlings- og udviklingsperspektiv
for arbejdet med portfolioevaluering:

In describing the criteria of good aims Dewey indicates that the term ‘end
in view’ is suggestive of termination or conclusion of some process. ‘Strict-
ly speaking, not the target but hitting the target is the end in view’ (Dewey
1916: 123). Dewey did not accept the separation of ends from means. This
is true for the use of portfolios. It is not the product in isolation but both
process and product that are important. Current assessment systems that
support educational aims by focusing rigidly on targets to the detriment
of student and teacher agency — choice of means and processes of action
— have got it wrong. (Klenowski 2002: 4. Henvisningen er til John Dewey
(1916): Democracy and Education: An introduction to the Philosophy of Educa-
tion. New York: Macmillan).

Portfolioforseget er i god overensstemmelse med denne formaning.
Den heftige tone i Klenowski-citatet viser hvor steerkt diskussionen
stdr i England mellem den dominerende testorientering i evaluerings-
formerne og alternative evalueringsformer som portfolioevaluering.
Denne diskussion er i Danmark sat pa dagsordenen i forbindelse
med indferelsen af tests i folkeskolen, men er endnu ikke i denne
skikkelse ndet til gymnasiet. Diskussionen mellem en mere instru-
mentel kompetence- og kanonteenkning og en mere udviklings- og
handleorienteret dannelsesteenkning udfolder sig imidlertid ogsa i
de gymnasiale uddannelser. Dewey bidrager i citatet med en vee-
sentlig diskussionsparameter: er malet kun ‘mulet’, eller er det ‘at
ramme mdlet’?

Teori om skrivning og laering

Den russiske udviklingspsykolog Lev Vygotsky viste at kundskab er
indlejret i kulturens veerktejer: sprog, tal, symboler og andre tegn-
systemer. Han sd sproget som det vigtigste kulturelle veerktej. Nar
vi bruger sprog, bliver vi en del af kulturen og er samtidig med til
at forme den (Vygotsky 1971). Skriftsproget sa Vygotsky som teenk-
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ningens teknologi. Det skyldes at skrivning gor det nodvendigt at
‘overseette’ fra de indre tankers flydende, underforstadede og associa-
tionsrige sprog til skriftsprogets etablerede og eksplicitte betydninger.
Skrivning er sdledes i sig selv begrebsdannelse og leering.

Kommunikationsteoretisk tilgang til skrivning

Vygotsky er en central reference nar man vil indkredse forholdet
mellem skrivning og leering. I hans opfattelse af skrivning som en
teenkningens teknologi ligger at skrivning er produktion af viden. I
et semiotisk og kommunikationsteoretisk perspektiv kan skrivning
ses som en betydningsdannende aktivitet med tre aspekter hvor
produktion af viden er det ene, og hvor produktion af identitet og
kultur er de to andre.

Det at kommunikere bidrager ifolge den engelske uddannelses-
forsker Glinther Kress ogsa til identitetsdannelse (Kress 1998). Nar
vi kommunikerer, treekker vi pd de af kulturens udtryksressourcer
som star til rddighed for os. Men vi giver dem form efter vores eget
kommunikationsprojekt og gor dem derigennem til en del af vores
eget udtryksrepertoire. Nar de personlige udtryksressourcer ud-
vides, udvides de kognitive dispositionsmenstre og dermed subjek-
tiviteten. Med Vygotsky seettes fokus pa skrivning som medium for
produktion af viden, med Kress pa kommunikation som medium for
identitetsdannelse. Med sprogfilosoffen Mihail Bakhtin fokuseres pa
sprog og kommunikation som medium for dialog. Ifelge Bakhtin er
selve tilveerelsen dialogisk. Sproget beerer i sig et veev af stemmer
som genlyder og med-betyder i tale og skrivning (Bakhtin 1986).
Bakhtin sa ytringen som sprogets grundenhed. En ytring kan veere
et udrdb, og den kan vaere en hel bog. Nar vi ytrer os, er vi i dialog
med de stemmer der allerede er veaevet ind i sproget, men ogsa til-
horeres eller leeseres stemmer giver genlyd i ytringen. Vi forestiller
os dem og deres fortolkning og kommer den i mode.

Teoretisk indkredses sdledes gennem Vygotsky, Kress og Bakhtin
kommunikationens og betydningsdannelsens tre grundaspekter:
indhold, form og funktion. I en ytring er disse altid samtidig til
stede, men ytringen kan have dominans af et eller to af aspekterne,
og analytisk kan der fokuseres pa dem hver for sig. Ytringer er altid
unikke og bundne til konkrete situationer, men de taler aldrig ud i et
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tomrum. De taler ind i situationer der er formet af bestemte genre-
forventninger. Genrerne taler med, med-betyder, i ytringerne, men
samtidig kan den enkelte ytring i kraft af at den altid principielt er ny
og enestdende, potentielt udvide og eendre genren. Forholdet mellem
ytring og genre er forholdet mellem det nye og det kendte.

Med begreberne ytring og genre kan man analysere undervisning
og leering som kommunikationsmenstre hvor elever socialiseres
ind i faglige og didaktiske genrer, men samtidig diskuterer med og
former den givne faglighed. I sédanne processer er skrivning seerlig
interessant fordi kommunikationen her far permanens og underlaeg-
ges en hgj grad af sproglig opmeerksomhed.

Med Vygotsky, Kress og Bakhtin ses sprog og kommunikation som
beerer af kultur i bred forstand, men ogsd som medier for leering, for
identitetsdannelse og for produktion af betydning og kultur. I for-
hold til skrivning og skriveundervisning kan den kommunikations-
teoretiske tilgang udvide klassiske og grundleeggende kompetencemal
med sdvel leerings- som dannelsesmal. Sporgsmalet til danskunder-
visningen med portfolioevaluering bliver i forleengelse heraf hvad
det beted at evalueringsdimensionen blev sa markant integreret
med leering og undervisning.

Sociokulturel leringsteori

Juul Jensen henviser til den norske uddannelsesforsker Olga Dysthe
nar hun begrunder sit leeringsteoretiske stasted (Juul Jensen 2000).
Dysthe har markeret sig med et sociokulturelt syn pa kundskab og
leering som hun ogsa har etableret som et teoretisk grundlag for
portfolioevaluering (Dysthe 2001 og 2003). Hun begrunder sin veegt-
ning af det sociokulturelle perspektiv med at det er inden for denne
retning der i dag findes mest teoretisk refleksion omkring evaluering
(Dysthe 2003: 40). Dysthe henviser til Vygotsky og Bakhtin samt
nyere leeringsteoretikere der har videreudviklet disses teenkning
til teorier om leering knyttet til dialog/kommunikation og betyd-
ningsdannelse. Hun fremstiller ssmmenhaengen mellem leerings- og
evalueringssyn:

I kortform kan vi seie at eit behavioristisk syn stettar opp om eit kvanti-
tativt syn pa kunnskap og leering der vurdering betyr & madle kor mykje
kunnskap og ferdigheiter den leerande har tileigna seg pa eit fagomrade. Ei
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kognitivt fundert vurdering legg vekt pd om den leerande forstar generelle
prinsipp pa eit fagomrade og kan bruke hovelege metodar og strategiar
i problem- og oppgaveloysing. Eit sociokulturelt eller situert perspektiv
understrekar at vurdering er ein integrert del av leeringsaktiviteten og
kvaliteten pa den leerande si deltaking inngdr i vurderingsgrunnlaget.
(Dysthe 2003)

Opfattelsen af undervisning som kommunikation, betydningsdan-
nelse og vidensproduktion forbinder kommunikationsteori og skrive-
teori med sociokulturel leerings- og evalueringsteori. Sociokulturelle
teorier om leering udspringer af kognitive leeringsforestillinger, men
seetter fokus pd den leering der finder sted i rummet mellem individet
og det sociale, og dermed pa den leering der medieres af sprog og
andre tegnsystemer. For kognitivt baserede forestillinger om leering
skabes kundskab kontinuerligt ndr mennesker approprierer viden
ved at knytte den sammen med den viden og de forestillingsskemaer
som de i forvejen besidder. Sociokulturel leeringsteori udvider det
kognitive fokus med feltet mellem individ og kultur. Sprog forstas
her som kommunikation og betydningsdannelse og ses som det
feelles medium for indre kognitive processer og dialog. De leerende
forbinder sig med og bidrager til kundskabsproduktion gennem
brugen af sprog og andre kommunikationsformer, og kundskab
skabes sdledes gennem dialog og interaktion mellem mennesker og
mellem mennesker og kulturelle medier.

Brugen af sprog i kommunikation og betydningsdannelse ses som
kernen i kundskabsudviklingen. Den faglige kundskab i en skole-
klasse er repraesenteret i kommunikationen, og den (re)produceres til
stadighed gennem kommunikationen. Derfor er deltagelse leeringens
kerneudtryk, hvad enten den har form af tavs refleksion eller aktiv
kommunikation. Leering er knyttet til deltagelse i praksis- og fagfeel-
lesskaber, og kundskab udvikles og far eksistens i de kommunikative
processer i klasserummet. Kundskab etableres som en faglig kultur
som den enkelte har andel i og er medproducent af. At lere et fag
drejer sig derfor ikke bare om at leere et fagligt indhold, men ogsa
om at blive socialiseret ind i fagets teenkning og fagkulturen. Med
et sociokulturelt udgangspunkt bestar produktiv undervisning i at
etablere didaktiske rammer for interaktion, dialog og kundskabs-
udvikling sddan at elever kan indgd i ydre og indre dialoger om og
med den faglige kundskab.



En ekstra chance 35

Sprog og kommunikation formes af den sociale praksis den finder
sted i. Man skriver forskelligt i dansk og i biologi, og der er forskel
pd at deltage i en klassesamtale og i en samtale over middagsbordet
i familien. Bakhtin skriver at de forskellige sammenhaenge vi feerdes
i, udvikler deres egne talegenrer, dvs. menstre for sproglig handlen
i bestemte sociale situationer (Bakhtin 1986). P4 samme made ud-
vikler skolefagene deres seerlige seet af fagdidaktiske genrer som en
kombination af de faglige metoder og de arbejdsformer som har vist
sig seerligt produktive i de konkrete undervisningsfag.

Sociale genrer fungerer som en form for kompetence til handlen
inden for den givne sociale ramme. De bliver forst synlige nar genre-
normerne bliver brudt. Det geelder ogsa ofte for de faglige genre-
normer. Leerere, og ofte ogsa elever, reagerer intuitivt pa genrebrud,
men der eksisterer ikke altid en eksplicit viden i klasserummet om
tagets genrenormer. I portfolioforseget blev der imidlertid udviklet
en didaktisk praksis hvor genrenormer blev ekspliciteret og udviklet
som en kollektiv og distribueret faglig viden. Det sociokulturelle
udgangspunkt blev her og pa andre mader udviklet og konkretise-
ret, og det sporgsmal som det sociokulturelle teoriudgangspunkt
forer frem til, er sdledes hvordan leering gennem deltagelse i social
praksis blev kvalificeret og veerdsat i portfolioforseget.

Skriveforskning og skrivedidaktik

I den internationale skriveforskning og skrivedidaktik indtradte
der omkring 1970 et paradigmeskift fra en normativ fokusering pa
den gode tekst til en forstdelse af skrivning som en dynamisk betyd-
ningsskabende proces (Nystrand 2001: 115f.). Indtil omkring 1970
blev skrivning primeert opfattet som et eerinde for undervisning, og
fokus var pd den feerdige tekst og pa idealtekster som normative
modeller for skrivning. Fra slutningen af 60’erne opstod en skrive-
paedagogisk bevaegelse der arbejdede med skrivning som en indivi-
duelt frigerende, ekspressiv og udforskende proces (Hoel 1995: 48f.).
Parallelt hermed udviklede der sig en egentlig empirisk og teoretisk
skriveforskning hvor man satte fokus pd skrivning som en kognitiv
aktivitet og udvidede interessefeltet ud over undervisningen med
studier af almindelige menneskers skriveprocesser (Nystrand 2001:
116). Den kognitive skriveforskning gennemforte eksperimentelle
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studier af skriveprocesser og udviklede almene teorier om skrivnin-
gens kognitive dimensioner og potentialer.

Siden 1980’erne har en ny generation i skriveforskningen bade i og
uden for USA spraengt det almene, individfokuserede perspektiv som
karakteriserede den ekspressive skrivepaedagogik og den kognitive
skriveforskning. Her studeres skrivning i en social kontekst inden
for en bred variation af forskningstraditioner og videnskabelige
tilgange. Skrivning forstds som en betydningsskabende proces der
formes af og bidrager til at forme den sprogligt-sociale kontekst den
er en del af.

Skriveforskningen i og uden for USA har i de senere tidr uddifferen-
tieret sig i forskellige retninger. Der er imidlertid nogle hovedmenstre
som de forskellige retninger og skriveforskningsmiljeer orienterer
sig i forhold til. Hvor det forste paradigmeskift satte skel mellem pa
den ene side den tekst- og normorienterede og pa den anden side den
kognitivt procesorienterede skrivediskurs, satte det neeste skift skel
mellem den kognitive og en socio-kontekstuelt orienteret diskurs.
Senere uddifferentieres inden for den socio-kontekstuelle diskurs
en socialt kompensatorisk retning og en retning der fokuserer pa
balancen mellem det (sprog)handlende individ og den genrekultur
der ageres indenfor.

Den amerikanske socio-kontekstuelle forskning orienterede sig mod
antropologien. Den var en reaktion pa og et opgor med den kogni-
tive psykolingvistiske retning. Jerome Bruner har karakteriseret de
to traditioners opfattelser af bevidstheden som ‘computerisme’ og
‘kulturalisme’. I den kognitive tradition som blev videreudviklet af
datavidenskaben, opfattes hjernen som en computer der behandler
en given information, og betydningsdannelse forstds som et syste-
misk bevidsthedsfeenomen. Her er forskningsinteressen hjernens
funktion som et selvberoende system. I den kulturelt orienterede
tradition forstds bevidsthed som et feenomen der bade konstitue-
res af og realiseres gennem brugen af menneskelig kultur. Her er
forskningsinteressen betydningsdannelse som et felt der forbinder
individet og kulturen (Bruner 1998: 47ff.). Bruner viser hvordan de
to traditioner repraesenterer henholdsvis en naturvidenskabelig,
forklarende og en humanistisk, fortolkende tilgang. Hans pointe er
at de to forskningstraditioner ganske vist er inkommensurable stor-
relser, men at de frembringer viden om bevidsthedens virkeformer
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der komplementerer hinanden (Bruner 1998: 54f.). Bruners pointe
kan man se udfoldet i praksis i skrivedidaktiske miljoer. I det prak-
tisk-peedagogiske arbejde traekkes der typisk pd bade kognitiv og
kontekstuel forskning. Den socio-kontekstuelle tilgang er imidlertid
dominerende i nordamerikansk og nordamerikansk inspireret skrive-
forskning og skrivedidaktik. Skriveforskningen er her inspireret af
pragmatisk og nyretorisk sprogfilosofi og har fokus pa genre som
den dynamiske strukturering af det kulturelle og det sociale.

Den engelsk-australske skriveforskning har semiotikken som sit
grundlag og bygger pa sprogforskeren Michael Hallidays systemisk-
funktionelle lingvistik. Den australske genredidaktik har i veesentlig
grad taget udgangspunkt i ‘literacy’-behovet hos socialt marginali-
serede befolkningsgrupper. Her ses det systematiske studium og
tilegnelsen af kulturens og fagenes genrer som undervisningens
middel og mal.

Historien om skriveforskningen har baggrund i’den sproglige drej-
ning’ i sprogforskningeni50’erne og 60’erne, baret af sprogforskere og
sprogfilosoffer som Ludwig Wittgenstein, ].L. Austin og John Searle.
Den sproglige drejning refererer til et skifti opfattelsen af sprog fra at
se sprog som repraesentation af etindhold til at se sprog som handling
og betydningsproduktion. Dette skift genkendes i skriveforskningen
og skrivedidaktikken som et skift fra fokus pd hvad sproget repreesen-
terer til hvad sproget gor. Den traditionelle skriveundervisning har
fokus paindhold og grammatik. Sprogligt retter undervisningen sig
mod korrekthed, dvs. mod sprogniveauer fra seetningen og nedefter.
Sproget ses som en ikleedning af indholdet, og skriveundervisning er
primeert formel feerdighedstreening. Siden 70’erne er nye sproglige
vidensomrdder treengt ind i skriveundervisningen, forst og fremmest
med fokus pd sprogets og teksters funktion. Pragmatik og kommu-
nikationsteori seetter fokus pa sprogets funktion i det sociale rum.
Retorikken er genopstdet som ‘nyretorik’. Genreteori og argumen-
tationsteori er uddifferentieret som selvsteendige vidensomrader.
Endelig er tekstlingvistikken udviklet med sit fokus pa sproglige
tekstniveauer over setningen, pd sammenhaengen i tekster.

Den sproglige drejning kan ogsd ses som den intellektuelle baggrund
for skriveforskningens og skrivedidaktikkens fokusering pa skrive-
processer som betydningsdannelse. Skriveprocesser er det slidsomme
arbejde med at etablere en stemme i forhold til stoffet og genren, og
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det skrivedidaktiske sporgsmal som rejste sig, kom folgerigtigt til at
fokusere pa den sproglige produktion af viden og pad den skrivendes
positionering i faglige genrer og diskurser.

Den procesorienterede skrivepaedagogik som blev udvikleti USA fra
1970’erne, gjorde op med den traditionelle skriveundervisning hvor
leereren gav opgaver for som blev skrevet individuelt derhjemme, hvor
leererrollen var bedemmerens, og hvor skrivning blev forstaet som en
lineaer proces hvor feerdigteenkte tanker kunne nedfeeldes med stotte i
en disposition. Den procesorienterede undervisning havde interaktiv
karakter. Leereren fungerede som vejleder under skriveprocessen, og
eleverne samarbejdede i skrivegrupper. Autoriteten i forhold til tek-
sten delte leereren med klasserummets diskursfeellesskab. Skrivning
blev forstdet som en proces der foregik igennem rekursivt forlobende
arbejdsfaser hvor tanker opstod gennem skrivningen, og hvor selv-
refleksion og selvfremstilling var en del af skriveprojektet.

I Danmark blev den procesorienterede skrivedidaktik introduceret
omkring 1990 og siden udbredt i de gymnasiale uddannelser gen-
nem et ministerielt efteruddannelsesprogram. Skrivning og skrive-
didaktik har med lidt forskelligt fokus haft uddannelsespolitisk og
ministeriel bevagenhed lige siden og har i seerlig grad veeret et ud-
viklingsomrade i danskfaget (jf. Krogh 2003). Portfolioforseget har
sine redder i dette udviklingsarbejde. Juul Jensen deltog sdledes bl.a.
i forsknings- og udviklingsprojektet Ndr sproget vokser (Juul Jensen
et al. 1998). Karakteristisk for den danske udvikling af den proces-
orienterede skrivedidaktik er at fokuseringen pa skriveprocesser
torte til en voksende interesse for de funktionsorienterede sproglige
vidensomrader, genreteori, retorik, argumentationsteori og tekst-
lingvistik. Med udtryk hentet i fremmedsprogsforskningen dbnede
den procesorienterede skrivedidaktik for et fokus pa udvikling af
elevernes procedureviden, dvs. deres praktiske goren med skrivning,
og dette forte til et behov for deklarativ viden knyttet til denne goren
(Tornberg 2001: 66ff.).

Den historiske skitse af skriveforskningens og skrivedidaktikkens
udvikling stiller spergsmal til portfolioforseget om synet pd sprog,
om balancen i undervisningen mellem procedureviden og deklarativ
viden, og om hvilke vidensomrader der inddrages i skriveunder-
visningen. Endelig rejser den sporgsmalet om evalueringsprojektets
betydning for disse forhold.
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Det udvidede skrivebegreb — med fokus pa refleksion

Et centralt aspekt af den kommunikationsteoretiske og procesoriente-
rede tilgang til skriveundervisning var udvidelsen af skrivebegrebet,
dvs. udvidelsen af »dansk stil« eller »skriftlige opgaver« til et bredt
spektrum af skrivefunktioner og genrer. I det folgende seettes der
fokus pad nye skrivefunktioner.

Den procesorienterede skrivedidaktik refererede til en skelnen
mellem to grundleeggende skrivefunktioner (jf. Vygotsky 1971):
skrivning for at teenke og skrivning for at formidle. Teenkeskrivning
indgik i skriveprocesser, men blev ogsd, under betegnelsen logskriv-
ning, udviklet som et didaktisk veerktej i undervisningen (jf. Juul
Jensen et al. 1998). Teenkeskrivningens didaktiske ide er at udvikle
interaktiv og reflekterende sproglig teenkning over stof, viden og
arbejdsprocesser som er adresseret til eleven selv, og som, for sa
vidt den skal leeses af andre, inklusive leereren, ikke underleegges
bedemmelse som tekst.

Den form for teenkeskrivning som i seerlig grad forbinder sig med
evaluering, er metaskrivning om processer, refleksionsskrivning.
Yancey (1998) har udviklet og undersegt refleksionsskrivning som
led i universitetsskrivning. Hun definerer ‘refleksion” som pa samme
tid proces og produkt:

1. the processes by which we know what we have accomplished and by
which we articulate accomplishment and
2. the products of those processes (eg, as in, »a reflection«). (Op.cit: 6)

Refleksion indebaerer bade et blik fremmad mod mulige mal og et blik
tilbage mod det sted vi kom fra, og ofte bringes de to bevaegelser i
dialog med hinanden. Refleksion bringer det kognitive, det affektive
og det intuitive i spil med hinanden, og disse processer kan bruges
til at teoretisere fra og over praksis:

Speaking generally, reflection includes the three processes of projection,

retrospection (or review), and revision. For writing, it likewise includes

three processes:

1. goal-setting, revisiting, and refining

2. text-revising in the light of retrospection

3. the articulating of what learning has taken place, as embodied in va-
rious texts as well as in the processes used by the writer. (Ibid.)
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Yancey indkredser refleksionsbegrebet med henvisning til Dewey,
Vygotsky og Polanyi, men videreudvikler forst og fremmest organisa-
tionsteoretikeren Donald Schons begreber om »reflection-in-action« og
»reflective transfer«. Schon ser »reflection-in-action« som den profes-
sionelles genteenkning af sin praksis for at forandre denne. »Reflective
transfer« er en form for generalisering af denne type erfaring;:

In normal social science, the choice of questions, the selection of varia-
bles, and the design of experiments are all designed to produce externally
valid causal generalizations of the covering law type. In contrast, causal
inquiry in organizations typically centers on a particular situation in a
single organization, and when it is successful, it yields not covering laws
but prototypical models of causal patterns that may guide inquiry in other
organizational situations — prototypes that depend, for their validity, on
modification and testing »in the next situation.« »Reflective transfer«
seems to me a good label for this kind of generalization. (Schon 1995: 97,
her hos Yancey 2001: 13).

Yancey re-teoretiserer Schons to begreber til tre adskilte, men for-
bundne, begreber og overforer disse pa skriveundervisning og
skriveleering:

reflection-in-action, the process of reviewing and projecting and revising,
which takes place within a composing event, and the associated texts

constructive reflection, the process of developing a cumulative, multi-selved,
multi-voiced identity, which takes place between and among composing
events, and the associated texts

reflection-in-presentation, the process of articulating the relationships between
and among the multiple variables of writing and the writer in a specific
context for a specific audience, and the associated texts. (Op.cit: 14f.)

Refleksion-i-handling kan veere privat eller offentlig. Dens formal er at
forstd den enkelte skrivebegivenhed i processen og finde meningiden.
Konstruerende refleksion er et resultat af mangfoldige skrivebegiven-
heder. Den er almindeligvis privat og ofte uartikuleret. Refleksion-i-prae-
sentation er offentlig. Den er det skriverbillede som forfatteren praesen-
terer for en anden. Almindeligvis ses refleksion-i-preesentationiden
indledende selvpraesentation i portfolier. Den ligger genremaessigt i
neerheden af brevet og essayet og forbindes typisk med evaluering.

Refleksion-i-handling har en kritisk distancerende funktion i forhold
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til det som Schon kalder viden-i-handling. Viden-i-handling er den
tavse, automatiserede viden der gor det muligt for os at klare hver-
dagssituationer hurtigt og effektivt. Gennem refleksion-i-handling
tager vi kritisk stilling til bAde den konkrete situation og den viden
der far os til at handle som vi gor. Refleksion-i-handling seetter en
rekursiv og generativ proces i gang (op.cit: 24).

For skriveren udvikler refleksion-i-handling professionel ekspertise
i skrivning. Den tvinger til at anleegge ikke bare en skriversynsvinkel,
men ogsa laeserens synsvinkel pa den fremvoksende tekst. Yancey
beskriver erfaringer med forskellige former for refleksion-i-hand-
ling: »Writer’s Memo« er en proces- og produktbeskrivelse skrevet
umiddelbart efter feerdiggorelse af et udkast (op.cit: 26ff.). »Talk to«
er en selvevaluerende ledsagerefleksion hvor den studerende dels
forholder sig til sin tekst fra forskellige perspektiver, dels forseger at
forudsige og diskutere leererens kommentar (op.cit: 32ff.). »Response
piece« er et svar fra de studerende pa leererkommentaren.

For leereren bidrager de studerendes refleksioner-i-handling pa flere
madder til forbedret indsigt i de studerendes skrivning og forbedret
didaktisk praksis (op.cit: 43f.):

1. Kendskabet til konteksten for de studerendes skrivning modvirker
tendensen til at leese deres opgaver op mod en idealtekst hvad
enten det er den laereren selv ville skrive, eller andre studerendes
tekster.

2. Studerende tror ofte at professionelle skrivere kommer let og
hurtigt til deres skrivning. Ved at ivaerkseette og interessere sig
for refleksioner af denne type sender leereren ogsa en meddelelse
om hvad det vil sige at veere skriver.

3. De studerendes observationer giver dem et sprog om deres egen
skrivepraksis som er en identitetsdannende proces.

4. De studerendes refleksioner bidrager til at udvikle et sprog om
skrivning som informerer bade leerere og forskere. I refleksioner-
i-handling forbindes den personlige sansning med den offentlige
aktivitet og gor det muligt for forfatteren at forteelle sin egen ud-
vikling.

Ogsa for de studerende bidrager refleksion til indsigt i og forbedring
af deres skrivepraksis gennem fire former for viden (op.cit: 44f.):
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1. Selv-viden, dvs. viden om egen praksis, egne ritualer, strategier
og erfaringer som skriver.

2. Indholdsviden, dvs. den dybere indsigt som stofbehandling i en
skriveopgave forer med sig.

3. Opgaveviden, dvs. udvikling af et sprog om skriveprocesser og
skrivning.

4. Dommekraft. Denne form for viden indebeerer analyse af egen
skrivning og dermed ogsa af sig selv som en sproglig konstruktion:
erfaringer med at man som skriver positionerer sig forskelligt i
forskellige tekster og til tider i forskellige dele af den samme tekst.
Demmekraft indebaerer og forudseetter endvidere en sekvens af
processer: for at kunne kritisere md man badde kende sin tekst og
kunne lide den. Endelig er demmekraft essensen af ekspertise
og dermed madlet for enhver skriveundervisning.

Refleksion-i-handling bidrager ifelge Yancey til at gore klasseveerelset
til et rum for en mangfoldighed af intertekstualitet:

Reflection-in-action helps make the classroom a place for multiple inter-
textuality — not only the Bakhtinian intertextuality of texts, but also the
Vygotskyian intertextuality of contexts that students bring with them.
(Op.cit: 47)

Yancey ser refleksion-i-handling som det medium der kan seette for-
skellige former for »curriculum« eller leereplaner i spil med hinanden.
De studerendes refleksioner forbinder de tre leereplaner som er til
stede i et klasseveerelse: den levede lereplan (»the lived curriculum«)
som er produktet af de studerendes leering til det givne tidspunkt,
den leverede laereplan (»the delivered curriculum«) som er designet
af leereren i overensstemmelse med styredokumenterne, og ende-
lig den erfarede leereplan (»the experienced curriculum«) som er den
studerendes individuelt erfarede leereplan (op.cit: 18).

Konstruerende refleksion (»constructive reflection«) er Yanceys vide-
reudvikling af Donald Schons begreb »reflective transfer« (jf. oven-
for side 33) til skriveundervisningen. Der ligger sdledes heri ideen
om generalisering af enkelterfaringer til en form for prototypiske
modeller for handling som kan afpreves i nye retoriske situationer.
Konstruerende refleksion udspringer af refleksion-i-handling og
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kan pd den ene side ses som den kumulative effekt af refleksioner-
i-handling over mange tekster, pd den anden side bidrager den til
en mere generaliseret respons til serskilte situationer (op.cit: 51).
Konstruerende refleksion medforer sdledes »reflective transfer,
dvs. en skrivers evne til at samle viden og anvende denne viden
pa lignende problemer. Men konstruerende refleksion involverer
ogsa konstruktion af det skrivende selv der beveger sig fra den
ene retoriske situation til den anden. Konstruerende refleksion
udvider »reflective transfer« fra dette at veere i stand til at genera-
lisere pa tveers af retoriske situationer til at se sig selv generalisere de
forskellige fortolkninger fra situation til situation og forsta at disse
generaliseringer i refleksioner-i-handling producerer deres egne
kumulative effekter (ibid.). Det drejer sig om at udvikle skriver-
identiteter.

Leerere kan sporge efter konstruerende refleksion pa forskellige
mader: Man kan sporge til skriverens mal, man kan sperge til hi-
storier om konkrete skriveerfaringer, man kan sporge mere generelt
om hvad studerende mener de leerer, og endelig, pdpeger Yancey,
ber man vide at studerende reflekterer konstruerende uanset om de
far den slags spergsmal eller ej (op.cit: 53). Hun lancerer en sporge-
matrix for denne type refleksion, om end med et vist forbehold
fordi spergsmalene kan siges at veere for generelle og dermed ikke
udnytter de muligheder der ligger i at beveege sig fra det specifikke
til det generelle:

e Hvad har du leert?

e Hvordan forbinder dette sig med hvad du pa forhdnd vidste/
ved?

e FEr dette hvad du forventede at leere? Hvorfor eller hvorfor
ikke?

e Hvad har du yderligere brug for at leere?

e Hvordan vil du gribe dette an? (Op.cit: 61)

Refleksion-i-praesentation er ifelge Yancey i USA velkendt i praksis,
men teoretisk underbelyst. Genren findes i lidt forskellige versioner
i portfolier der indleveres til bedemmelser, og i reflekterende tekster
der indleveres ved slutningen af kurser. Af relevans i den forelig-
gende sammenhaeng er kun den forste type.
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Refleksion-i-praesentation har en dobbelt natur, den ser indad, i
refleksion, og den vender udad, i og med at det er en offentlig tekst
der repraesenterer selvet. Den er pd den ene side offentlig og akade-
misk, pd den andens side personlig og ikke-akademisk (»extra cur-
ricular«) (op.cit: 70).

Refleksion-i-praesentation treekker pa forskellige faglige kontekster.
Den forste er refleksionens egen kontekst i refleksioner-i-handling
og konstruerende refleksion. Refleksion-i-preesentation har mange
ligheder med konstruerende refleksion idet den leegger op til at ge-
neralisere skrivererfaringer og reflektere over selv som skriver. Men
den forbinder sig ogsd med en retorisk kontekst gennem kravet om
at den skal fremleegges for et publikum og saledes skal tilfredsstille
bdde skriver og leeser. Endelig forbinder den sig med selvbiografien
som genre. I selvbiografien etableres en produktiv speending mellem
det faktiske (skrivende) selv og det repraesenterede selv, og det selv
der repreaesenteres, er formet og konstrueret i den konkrete retoriske
situation (op.cit: 71ff.).

Preesentationsskrivninger i portfolier skal saette portfoliens udvalgte
tekster ind i forskellige kontekster. Ndr der er tale om portfolier der
afleveres til og evalueres af en leerer der kender sine studerende, er
genren relativt dben, og der findes forskellige modeller. Yancey rejser
en raekke sporgsmal til genren:

¢ Hvor eksplicit skal instruktionerne til refleksioner-i-praesentation
veere?

Er der specifikke sporgsmal som de studerende skal tage op?
Hvilke former tillades (fx et brev, et digt, et essay, en website)?
Hyvilke forventninger folger med denne »opgave«?

Hvordan ved den studerende at den lykkes? (Op.cit: 78)

Hun opstiller ogsa tekstuelle indikationer pa at refleksioner-i-pree-
sentation ikke lever op til forventningerne om artikuleret, udviklet,
kompleks leering:

e En tekst der er for kort.

¢ En tekst der er uvidende om forfatterens arbejde eller leering: den
studerende synes ikke at have viden om sine tekster, sin egen
kundskab og forstdelse.



En ekstra chance 45

e En tekst hvor forfatteren ikke kan teenke retorisk eller syntetise-
rende, hverken kan laese forbindelser eller spraekker.

* En tekst som reproducerer klasse- eller leererkonteksten uden at
demonstrere den indflydelse de har haft. (Op.cit: 82)

Pa baggrund heraf udvikler Yancey gennem undersogelse af en
reekke refleksioner-i-preesentation de retoriske traek som forventes
og veerdseettes i genren. En veesentlig observation er her at et gen-
nemgdende retorisk treek ved de studerendes kommunikation i
portfolierne var deres brug af metaforer:

¢ Teksten introduceres ved at pdkalde en erfaringskontekst eller
en klassekontekst.

* Den taler om tidligere selv’er som en made at forsta det aktuelle
selv.

e Den bruger metaforik som et middel til at udforske forhold.

¢ Den evaluerer eget arbejde eller leering.

* Den pdkalder af egen drift andre kontekster som et middel til at
forstd og forklare.

e Den retter opmeerksomheden mod spraekker og forbindelser som
to midler til at syntetisere, relativere og reflektere.

e Den svarer pa spergsmalet: »hvad har jeg leert?« med lige sa
megen vaegt pa jeget som pa det leerte. (Op.cit: 95)

En hovedpointe hos Yancey er at refleksion forbinder det private og
det offentlige, og at refleksion i forbindelse med skrivning udvikler
et sprog der bidrager til den skrivendes leering og identitetsdannelse,
og som 0gsa er et enestdende objekt for studium af leereprocesser
og identitetsdannelse. Dette sprog etablerer en ‘oversaettelse” eller
rekontekstualisering af faglig viden og faglig praksis der transfor-
meres til faglig identitet og personliggjort faglighed. Som et aspekt
heraf danner refleksioner bindeled mellem teori og praksis, mellem
deklarativ skrivefaglig viden og procedureviden.

Grundleeggende kan refleksionsskrivning ses som eksternalisering
af faglige dannelsesprocesser. Som et selvsteendigt kommunikativt
sprogomrade kan refleksioner beskrives som en didaktisk genre
med tre funktioner: interaktion med stof og opgaver, faglig identi-
tetsdannelse og kommunikation af det personliggjorte faglige selv.
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Den reflekterende ytring etablerer et genspejlende metablik pa faget,
pa den skrivende og leerende og pa den (skrive)faglige kommuni-
kation.

De tre typer af refleksion som Yancey udvikler, har hver for sig
dominans pa et af de tre aspekter i en reflekterende ytring. I reflek-
sion-i-handling dominerer interaktionen med stoffet og opgaven, i
den konstruerende refleksion dominerer den faglige identitetsdan-
nelse, og i refleksion-i-praesentation dominerer kommunikationen
af skrivekompetence og af den kompetente skriver.

Fagdidaktisk teori
Et fagdidaktisk projekt i dansk

Portfolioforsgget var en videreudvikling af et storre forsegsarbejde
med procesorienteret skrivepaedagogik i danskfaget 1993-1996, jf.
forskningsrapporten Ndr sproget vokser 1998 (Juul Jensen et al.1998).
Her rapporteres om tre ars forsegsundervisning i dansk i fem gym-
nasieklasser med fokus pa den skriftlige dimension. Forsegets formal
var at undersege hvordan en systematisk procesorienteret skriveun-
dervisning ville udvikle elevernes skrivekompetence. I forsgget blev
skriveundervisningen i stadig hejere grad integreret i den ovrige
undervisning.

Forste ars forseg havde som mal at gennemfore en systematisk
undervisning med den procesorienterede skriveundervisning i
skriftlig dansk. Vaegten 1a pa arbejdet med logboger og med respons
pa og omskrivning af stile (op.cit: 11). Andet ars forseg inddrog
derudover en laeserorienteret litteraturpeedagogik der integrerede
skriftligt arbejde i det mundtlige (op.cit: 12). Tredje forsegsar blev
madlet en fagdidaktisk integration af den mundtlige og den skriftlige
dimension af faget.

Denne fagdidaktiske integration deekkede en organisering af un-
dervisningen hvor sproglig aktivitet og sproglig bevidsthed blev
leeringsveje til bade litteraturleesning, vidensappropriering og skriftlig
formidling. Den fagdidaktiske grundformel bestod i at individuelle
skriftlige og kollektive mundtlige sproglige leereprocesser blev in-
tegreret i faglig vidensproduktion. Dette skete gennem en trefaset
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model hvor udgangspunktet var den enkelte elevs formulering af
sin individuelle og eksisterende forstdelse. Ud fra de individuelle
elevbidrag opbyggede eleverne under vejledning af leereren en ny
feelles faglig forstaelse. Disse nye kundskaber formulerede eleverne i
deres eget sprog nar de evaluerede og formidlede deres individuelle
udbytte af undervisningen og arbejdet (ibid.).

Malet var at integrere det skriftlige og det mundtlige arbejde i fa-
get i et fagdidaktisk projekt. Pointen her var at integrationen skulle
reekke ud over genstandsniveauet hvor integrationen bestdr i at
man stiller opgaver inden for det stof der arbejdes med. Malet var
at udvikle arbejdsprocesser, metoder og begreber som var feelles for
det mundtlige og det skriftlige arbejde og dermed knyttede de to
sider af faget sammen (ibid.). Den faglige sammenheeng og helhed
pa det didaktiske niveau var sdledes central i Ndr sproget vokser, og
forseget forte ifolge rapporten til en sammenheengende fagdidaktisk
genre- og opgavekultur (op.cit: 18).

Fagdidaktik preesenteres i rapporten som det niveau hvor helheds-
og sammenhaengsteenkningen kan etableres. Fagdidaktik skelnes fra
faglige formidlingsformer hvor fag og paeedagogik ses som adskilte
dimensioner:

Hvis man skelner mellem fag og peedagogik, udskiller man bevidstheds-
dimensionen og den personlige udvikling som noget ekstrafagligt. Vi er
i stedet optaget af at beskrive og arbejde med integrationen af det faglige
og det paedagogiske, altsa af fagdidaktikken. Man kan sige at vores lze-
ringsbegreb og vores fagsyn bygger pd integrationen af fag og paedagogik.
(Op.cit: 138f.)

Der var tre karakteristiske traek ved den fagdidaktiske position
der genereres i forsegsprojektet Nir sproget vokser. Det ene er det
processuelle: fagdidaktik var noget der blev udviklet gennem en
undervisningspraksis der blev initieret, fulgt og efterfulgt af reflek-
sion. Denne didaktiseringsproces var samtidig model for elevernes
leerearbejde.

Det andet karakteristiske traek var at didaktiseringsprocessen knyt-
tede sig til (skrift)sprog i dets metakognitive funktion og (skrift)sprog
som kommunikativ og betydningsdannende praksis. Den fagdidak-
tiske genre- og opgavekultur (‘procespeedagogik’) repreesenterede et
didaktisk projekt der byggede pa elevers individuelle og kollektive
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refleksion over faglig viden, faglige spergsmal, og fagligt udbytte.
P4 forsegsniveauet knyttede didaktiseringen sig til forsggslaerernes
refleksioner og teoretiseren over praksiserfaringer og den eendrede
faglighed som udsprang heraf. Didaktisering var sdledes en sprog-
ligt-kommunikatio proces.

Det tredje karakteristiske traek var at didaktiseringsprocessen ret-
tede sig bdde indad og udad i forhold til faget. Indad i elevers og leerers
refleksioner over hvad og hvordan man leerer i danskfaget, og udad
i seerligt leerernes refleksioner over fagets karakter og potentialer i
relation til elevers kompetence- og dannelsesprojekter.

Disse treek videreudvikledes i Mi’janne Juul Jensens portfolioforseg.
Her etablerede portfolierne rammer for elevers refleksion over og
evaluering af faglig kompetence, og i arbejde pa klassen med at ud-
vikle evalueringskriterier blev der produceret metaviden om hvad
danskfaglighed indebeerer. Pa leererniveau udfoldedes og videre-
udvikledes fagdidaktikken i forsegsrapporter og den publicerede
artikel. Det foreliggende forskningsprojekt repreesenterer endnu et
skridt i den fortlebende didaktiseringsproces at danskfaget.

I Ndr sproget vokser etableredes fagdidaktikken, realiseret som
sprogligt baret didaktisering, som det sammenhangsskabende
projekt i danskfaget. Hos Juul Jensen peges der pa portfolierne
som sammenhaeengsskabende didaktisk element. Her signaleres en
forskydning i det sprogligt-didaktiske projekt hen imod evaluering
som noglefunktion.

Fagdidaktik som vidensomrade og forskningsinteresse

Fagdidaktik forbinder to videnskabsomrader, det aktuelle fag og
didaktikken eller peedagogikken. Traditionelt har disse to vidensom-
rdder i skoleverdenen veeret udviklet som to forskellige positioner
med rod i henholdsvis folkeskolen og de gymnasiale uddannelser.
Den forste position leegger hovedveegt pa didaktik, dvs. pa de over-
ordnede dannelsesmal. Disse er styrende for indholdsudveelgelse
(hvilke fag, hvilket indhold) og tilretteleegning (didaktisk metode).
Fagene ses som indholdsomrdder hvor de didaktiske sporgsmal
konkretiseres. Den anden position leegger hovedvaegten pa fagene,
og det er fagenes videnskonstruktioner der afger hvad der skal un-
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dervises i, hvordan og hvorfor. Didaktikken ses her som en metodisk
hjeelpefunktion til formidling af faget. Det karakteristiske for begge
positioner er at der er et hierarki mellem fag og didaktik der redu-
cerer det ene til hjeelpefunktion for det andet. De bygger desuden
pa en forestilling om at didaktik og fag kan isoleres fra hinanden i
undervisningsfaget.

I det folgende fremleegges en tredje position der leegger kritisk
distance til opfattelser af fagdidaktik som enten en underafdeling
af peedagogikken eller formidling af videnskabsfaget. Fagdidaktik-
ken ses her som en transvidenskabelig konstruktion (jf. Krogh 2003).
Heri ligger at fagdidaktikken forbinder videnskabsfag og didaktik
i et ligeveerdigt, men ikke ublandet, additivt forhold. Tveertimod er
videnskabsfaget i undervisningsfaget passet til gennem en selektion
af indhold og faglige metoder. Tilpasningen er foretaget — og foretages
lobende — ud fra didaktiske overvejelser. Omvendt er didaktikken
tilpasset den seerlige faglighed den forbindes med, som vi ser det
nar vi taler om faglige kompetencer og dannelse. Fagdidaktikken
flytter fagteori og didaktisk teori ind i sin seerlige kontekst pa en
sddan mdde at teoriernes greenser seettes pa spil. Heri ligger det
transvidenskabelige eller transfaglige.

Transvidenskabelig praksis adskiller sig fra tveervidenskabelig
praksis. I tveervidenskabelige eller tveerfaglige projekter bidrager
forskellige fagligheder til at belyse et emne, men uden at teorier og
metoder berores eller anfeegtes gennem samarbejdet. I transviden-
skabelige eller transfaglige projekter seettes faglige teorier pa arbejde
inden for en anden faglighed, men uden at teorien reduceres til den
anden faglighed. Faglighederne opaeder ikke hinanden, men det
transvidenskabelige arbejde saetter graenserne mellem dem pa spil
(Fairclough & Chouliaraki 1999). Fagdidaktik forstds altsa ikke her
som en disciplin, men som et re-kontekstualiserende princip der
seetter fagteori og didaktisk teori pa arbejde i et transvidenskabeligt
veerksted.

Denne tredje position lofter sig i et metaperspektiv over de to forst
praesenterede og bringer sig dermed i dialog med en raekke nyere
forsog pd at indkredse fagdidaktik som et overgribende forskningsfelt
for de enkelte fags og fagomraders didaktik. En vigtig bidragyder til
dette teoretiske projekt er den norske fagdidaktiker Sigmund Ongstad
som i Sprik, kommunikasjon og didaktikk (2004) diskuterer muligheden
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af at etablere en metafagdidaktik eller en flerfagsdidaktik der kan
kaste lys over enkeltfagenes didaktik og forholde sig til generelle
taglige og fagdidaktiske diskussioner.

Didaktisering

Sigmund Ongstad ser kommunikation som det aspekt der som et
bindeled mellem fag og didaktik konstituerer en moderne fagdi-
daktik. Fagdidaktik er ikke selve faget, men en selvsteendig kom-
munikativ praksis om fag (Ongstad 2004: 20). Fagdidaktik bliver
sdledes noget processuelt og kan ses som didaktisering, en fort-
lobende kommunikativ proces som involverer bade forskere, leerere
og elever.

Didaktisering som begreb og som kommunikativ praksis opsamler
det fagdidaktiske projekt i Nir sproget vokser og i portfolioforseget.
Ifolge Ongstad er fagdidaktikkens klassiske spergsmal fortsat cen-
trale for forstaelsen af fagdidaktikkens vidensinteresse. Hvad der
skal undervises i, hvorfor og hvordan er grundleeggende sporgsmal,
suppleret af viden om eleverne (hvem) og de omsteendigheder der
seetter vilkdr for undervisningen (hvor og hvorndr) (op.cit: 21). Per-
spektivet md imidlertid udvides sd ogsa sprogets og kommunika-
tionens uomgaeengelige rolle indgar i forstdelsen af fagdidaktik. Fag
er historiske konstruktioner i stadig udvikling som til stadighed ma
reflektere over hvad de har veeret og ber vere. Disse refleksioner
driver et fags didaktik frem.

Didaktisering af fag kan rette sig udad i begrundelser og argumen-
tation for fagenes relevans og brugbarhed i relation til fx et flydende
arbejdsmarked. Den kan rette sig mod de andre fag nér fagligt sam-
spil kreever ekspliciteringer af fagenes vidensformer, vidensinteres-
ser, metoder og arbejdsformer. Men didaktiseringen kan ogsa rette
sig indad i undervisningen i diskussioner om og refleksioner over
fag og faglighed og i eksplicitering af hvad der skal leeres, hvordan
og hvorfor, og af hvad der kendetegner gode faglige produkter og
processer.

Didaktiseringsagenter forholder sig til faget bade indefra og ude-
fra. Her er tre kategorier af agenter: brugere: elever, professionelle:
leerere samt undersogende observatorer: forskere. De tre kategorier
har forskellige interesser og formal med didaktisering:
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* Elevers interesse er leering af fag, og deres mal er uddannelse
(kompetence) og dannelse.

e Leerere har flere interesser og mal:
o undervisning og formidling med elevers leering som mal,
o fagudvikling med egen faglig kompetence som mal,
o fagdebat med fagetsidentitetsudvikling som mal,
o fagbegrundelse og faglegitimering med fagets overlevelse

som mal.

e Forskeres interesse er undersogelse af fag med det mal at

producere viden om fag, undervisning og leering.

Alle tre kategorier af agenter reflekterer over og kommunikerer om
fag, om end for elevernes vedkommende ikke nedvendigvis som
et organiseret led i undervisningen. Det er imidlertid et seertraek for
portfolioforseget at elevernes refleksion over fag og faglighed og
altsa elevernes didaktisering blev etableret som et aspekt af deres
leering af faget.

Didaktisering af fag ser ud til i stigende grad at blive samfundsmees-
sigt nedvendig. Vidensekonomiens globaliserings- og moderniserings-
processer leegger pres pa etablerede fag og vidensomrader for at bidra-
ge til nye former for vidensproduktion. Den videnskabelige udvikling
frembringer stadige differentieringer og flerfaglige videnskonstruk-
tioner som udfordrer traditionelle fagligheder. Med gymnasiereform
2005 er denne type pres pa fagene blevet etableret i de gymnasiale
uddannelser som en bekendtgorelsesfastsat supplerende faglighed,
»fagligt samspil«. Kulturforandringer som individualisering og
aftraditionalisering afstedkommer et meningsbehov hos de unge
som viser sig i krav om at fagundervisning leverer bade faglighed
og mening. Sterre social og etnisk spredning i det danske samfund
opheever fagkulturernes selvfelgelighed og gor det nedvendigt at
seette sprog pa tavs fagkulturel viden. I det hele taget afnaturaliserer
alle disse historiske tendenser fag og faglighed og skaber behov for
refleksion, kommunikation, begrundelser, legitimeringer, eksplicite-
ringer, beskrivelser - og for udvikling af nye sproglige ressourcer
for didaktisering.

Didaktisering fastholder fagdidaktik som processer af kommunikation
og betydningsdannelse. Det at ytre sig og forholde sig til ytringer er
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det feelles kommunikative grundlag for fagdidaktikken. En ytring
bliver til ved at nogen ytrer sig til nogen om noget i en kontekst. Der
er et sleegtskab mellem den didaktiske trekant (leerer- fag -elev) og
kommunikationens tre aspekter, form —indhold —handling. Ligesom
de tre elementer i den didaktiske trekant altid aktualiseres i en un-
dervisningssituation, er de tre aspekter af kommunikation indbyrdes
forbundne og aktualiseres altid i ytringer. Det karakteristiske for
ytringen som kommunikationens grundenhed er den stadige vekslen
mellem kendtinformation og ny information. Ytringen griber her lee-
ringens grundelementer, den stadige kobling af ny viden med allerede
eksisterende skemaer og vidensstrukturer (Ongstad 2004: 117).

Det er indlysende at undervisning og leering er kommunikation,
men ogsa fag og fagligheder kan analyseres som kommunikation. De
udfoldes i seerlige didaktiske former, refererer til bestemte indholds-
storrelser, begreber og metoder og udmenter sig i elevkompetencer.
Den der ytrer sig, gor det altid i en kontekst som er reguleret af dis-
kurser og genreforventninger. Taler man i en faglig sammenhaeng,
er der mdder der er acceptable at ytre sig pa, og mader der ikke er.
Diskurserne og genreforventningerne er de givne, etablerede rammer
for ytringer. Det er et vilkar for enhver ytring at den ma agere inden
for en diskursiv kontekst for overhovedet at kunne kommunikere.
Samtidig er den enkelte ytring altid ny og producerer eller reprodu-
cerer konteksten pa ny. En ytring i en undervisningssituation kan
kun genkendes og anerkendes som relevant hvis den kommunikerer
inden for den serlige fagdidaktiske diskurs. Samtidig produceres
fagetien vis forstand hver dag gennem leereres og elevers konkrete
ytringer i undervisningen.

Gennem kommunikationen i og om faget forbindes undervisnings-
fagets forskellige aspekter. I enhver ytring forbindes tre aspekter: den
der ytrer sig (jeg, selv), det der ytres om (det, sag/verden), og den
der ytres til (du, samfund) (jf. Ongstad 2004). De tre aspekter repree-
senterer en triade af form, indhold og funktion. Formen er ytringens
udtryksaspekt, det der giver identitet og genkendelighed. Indholdet
er det der refereres til i ytringen, sagen, faget, vidensdimensionen.
Funktionen er omseaetningen af ytringen i konkret brug, i kommu-
nikation og kompetence.

Fagdidaktiske ytringer aktiverer ogsa disse tre grundaspekter.
Indholdsaspektet er de vidensomrader som bidrager til faget, form-
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aspektet er den undervisningskultur som giver faget identitet og
genkendelighed for leerere og elever, og funktionsaspektet er de
politisk administrative rammer, leereplanen som en regulerende
diskurs der blandt fagets leerere kan underleegges forskellige fortolk-
ninger. Et undervisningsfag kan sdledes beskrives som en samtidig
konstruktion af en regulerende vidensform, en identitetsskabende
fagdidaktisk kultur og en reguleret fagdiskurs. Alle tre aspekter vil
veere underlagt varierende fortolkninger af dem der ytrer sig om og
i faget, og fagets udviklingspotentiale knytter sig til forskydninger
badde inden for det enkelte aspekt og i relationerne imellem dem
(Krogh 2003: 14).

Indhold og
metode
Vidensform
Funktion/handling
Form / Kompetence,
identitet »curriculume«
Fagkultur Fagdiskurser

De tre aspekter er altid alle tre virksomme bdde ndr der tales om fa-
get, og ndr der tales med faget, dvs. nar faglighed praktiseres. Man
kan fokusere pa ét aspekt ad gangen nar man taler om faget, dvs.
man kan udskille et aspekt analytisk, men man kan ikke udskille
aspekterne fra hinanden nar man taler med faget.

Den grundleeggende model for forstaelse af undervisning i didak-
tisk litteratur, den didaktiske trekant, ses som nevnt i denne under-
sogelse ligesom fagdidaktikken som et specialtilfeelde af kommuni-
kationstriaden (jf. Ongstad 2004). Al undervisning kan beskrives som
ytringer der aktiverer de tre aspekter. Den didaktiske trekant seetter
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fokus pa undervisning i alment perspektiv, mens den fagdidaktiske
triade er et veerktgj til at analysere et fags specifikke didaktik.

Med den fagdidaktiske triade som analyseveerkteoj undersoger jeg
de forskydninger i fagdiskursen som kan ses i portfolioforsaget,
seerligt i relation til skriveundervisningen. Jeg inddrager her tidligere
analyser af danskfagets diskurser (Krogh 2003).

Fagkultur

Forskydningerne i fagdiskursen udsprang i portfolioforseget af een-
dringer i fagkulturen. Der blev sdledes etableret en seerlig fagkultur i
portfolioforseget. Fagkulturen kan beskrives gennem monstre i den
fagdidaktiske praksis. Jeg undersoger menstrene i den fagdidaktiske
praksis ved at studere de didaktiseringsprocesser der baerer forsoget, og
det monster af undervisningsgenrer der konstituerer den fagdidaktiske
kultur. Konkret analyserer jeg hvordan der kobles mellem hvad der
henholdsvis siges og gores. Ideen er ikke at foretage ‘ideologikritiske’
afsloringer af eventuelle modseaetninger mellem hvad der siges, og
hvad der gores. Tveertimod forfelger jeg netop koblingerne, de sam-
menhaengende processer af betydningsskabende “sigen” og kraftigt
ritualiseret goren, fulgt op af evaluerende refleksion. Herigennem
er det muligt at belyse projektet som et didaktiseringsprojekt der
drives igennem af diskursivt belagte ritualiseringer af nye praksis-
former (undervisningsgenrer) med et bredt evalueringsbegreb som
beaerende didaktisk princip.

Didaktiseringsprocesserne i forsoget er karakteriseret ved at der
siges, ekspliciteres, begrundes og meningstilskrives i en grad der
ikke er seedvanlig, ikke blot pa overordnede niveauer, men ogsa ned
i detaljer i konkrete arbejdsprocesser. Herigennem tydeliggores bade
didaktikkens kommunikative grundlag og didaktiseringsproces-
sernes karakter af kulturalisering og socialisering. Men derudover
henviser den markante dominans af sigen ogsa til portfolioprojektets
serlige karakter.

Portfolioevaluering etablerer rammer for det skriftlige arbejde
der stiller store krav til eleverne om selvreguleret indsats. Eleverne
arbejdede langt mere med deres skriftlige opgaver end elever tra-
ditionelt gor. I et undervisningsprojekt der er karakteriseret ved at
kraeve mere tids- og arbejdskraevende rutiner af elever (og leerere)
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end traditionelle undervisningsformer, er det nedvendigt at tilskrive
aktiviteter mening pa alle niveauer. Det er formentlig ogsd nedvendigt
at denne meningstilskrivning ikke kun foretages af leereren. Dette
bestyrkes yderligere af at der var tale om et forsog. Eftersom der
ikke kunne henvises til skoleinstitutionens normalautoritet og selv-
folgelige arbejdsnormer, matte alt begrundes eksplicit. Fagkulturen
i portfolioforseget var derfor relativt let tilgeengelig for beskrivelse
og analyse gennem studiet af de meningstilskrivende refleksioner
der gennemsyrede undervisningen.






Empiri og metode

Karakteristisk for kvalitativ forskning er at den er sensitiv over for
den kulturelle kontekst den beskeeftiger sig med, ogsa i metodisk
forstand. En veesentlig bestemmelse i definitionen af kvalitativ
metode er at de vigtigste kategorier i undersogelsen ikke er fast-
lagt af forskeren pd forhand (Dahler-Larsen 2002: 17). Samtidig
er jeg ikke kommet forudseetningsles til den foreliggende under-
sogelse, hverken i praktisk erfaringsmeessig eller i teoretisk for-
stand. Det metodeproblem som jeg har skullet lose, er derfor at
frembringe og analysere data pd en sddan made at forhdndsviden
og forhandsinteresse ikke blokerede for at fa gje pad det der faktisk
gores, skrives og siges af aktererne i den undervisning jeg under-
soger.

I indsamlingen og fremstillingen af empirien har jeg sogt at
imedegd problemet ved at indhente tre forskellige typer af data
der gor det muligt at belyse feenomener fra flere forskellige
sider. Den forste type er originaldokumenter fra undervis-
ningen: indsamlede elevportfolier og undervisningsdokumen-
ter, klassens evalueringer af forseget i 1.g og 2.g samt flere an-
dre seet af refleksioner eller evalueringer af aspekter af portfolio-
arbejdet de forste dr. Den anden type data er udsagn om portfolio-
forsoget genereret som en del af undersogelsen: to kvalitative
sporgeskemaundersogelser, interview med fire elever i tre om-
gange, bade enkeltvis og sammen, interview med Mi’janne Juul
Jensen. Den tredje datatype er Mi’janne Juul Jensens forsegsrap-
porter samt en publiceret artikel (Juul Jensen 2000a, 2000b, 2002,
2003, 2004).

I analysen af de empiriske data har jeg segt at udvikle systematiske
analysetilgange der pa den ene side bevarer sensitiviteten over for
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materialet og pa den anden side gor det muligt at uddrage udsagn
der kan perspektiveres til foreliggende teori. Disse analysetilgange
er beskrevet i afsnittene om de konkrete undersogelsesdele.



Design og erfaringer

I leererens fodspor

I dette afsnit analyseres forseget som didaktisk design. Datagrund-
laget er Mi’janne Juul Jensens forsggsrapporter samt en publiceret
artikel (Juul Jensen 2000a, 2000b, 2002, 2003, 2004). Forsegets design
har sine udgangspunkter dels i 90’ernes skrivepaedagogiske reform-
projekt, dels i evalueringsteori og paedagogisk-didaktisk teori (jf.
Ludvigsen & Hoel 2002). Dette afsnit viser hvordan disse udgangs-
punkter kobles sammen i det konkrete forsggsdesign.

Reformudgangspunkt

Portfolioprojektet var, som det fremgdr af forordet, et forsegs- og
udviklingsarbejde initieret af Mi’janne Juul Jensen gennem ansog-
ninger til Undervisningsministeriet. Mi’janne Juul Jensen har siden
1999 gennemfert forseg med portfolioevaluering i skriftlig dansk,
forst et etarigt forseg i en 1.g (1999-2000), siden et todrigt forsegi1. og
2.g (2001-2003) som blev fulgt op af forseg i den samme klassei3.g i
skoledret 2003-2004. Ministeriet bevilgede timer til forsegsudvikling
og rapportskrivning, og i forbindelse med det tredrige forseg som
er i fokus for denne undersogelse, gav ministeriet dispensation fra
bekendtgerelsesbestemmelsen om tre drlige standpunktskarakterer.
Forsogsklassen fik standpunktskarakterer i skriftlig dansk to gange
arligt, i januar og i maj, i forbindelse med aflevering af preesenta-
tionsportfolier.

Portfolioforseget udsprang af 90’ernes udviklingsprogrammer for
skrivepaedagogik og undervisningsdifferentiering, og det blev gen-
nemfort under den forsegs- og udviklingsparaply der blev spaendt



60 Ellen Krogh

ud med Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser
1999-2004.

Forseget var som naevnt en videreudvikling af forsegsprojektet Nir
sproget vokser. Ndr sproget vokser forbandt sig med en reformpaedago-
gisk tradition, mens portfolioforseget i hojere grad spejler 90’ernes
moderniseringstendenser og kompetenceteenkning. Reforminteres-
sen var i begge forseg overordnet rettet imod elevernes sprog, men
der ses en forskydning i mdlene. I Ndr sproget vokser anleegges et rent
elevperspektiv; her fokuseres der pa elevernes personlige udvikling
og dannelsesinteresse:

Vi anser det for at veere et af vore vigtigste mal at stotte vore elever i at
tage ordet og tage sproget tilbage. Hvis de ikke gor det, vil moder med
litteraturen, tilegnelse af kultur- og litteraturhistorien, mundtlige og skrift-
lige udfoldelser forblive ren udvendighed der forsvinder igen uden at
efterlade aftryk. (Juul Jensen et al 1998: 17)

I formuleringen af malet med portfolioforseget ses skrivningen i et
mere funktionelt og samfundsekonomiske perspektiv. Nogleordet
er kompetence:

»Kva slag skrivekompetanse skal elevane ha? Kva slag typar av skrivning
har elevane sjolve og samfunnet bruk for at dei kan beherske? Kva slag
undervisningspraksis vil gi dei denne kompetansen, og kva slags vurde-
ringspraksis vil bade styrke og male denne kompetansen?«, spoerger Olga
Dysthe i sin artikel » Alternativ elevevaluering i norsk«. Det er sporgsmadl,
som vi ogsa ber stille os i Danmark. (Juul Jensen 2000b: 91)

Portfolioprojektet blev gennem forsegsbevillinger et led i det re-
formforberedende arbejde der i 1999 blev iveerksat politisk med
Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser. Udvik-
lingsprogrammet havde fokus pa styrkelsen af studiekompetence.
Portfolioprojektet horte strategisk hjemme under indsatsomradet
‘Nye evalueringsformer’, men det kan ses som en pointe at det med
sin veegt pa formativ evaluering og sine fagdidaktiske perspektiver
ogsa bidrog med ny viden og erfaring til indsatsomrader som “elev-
aktiverende arbejdsformer” og ‘faglig udvikling og fordybelse’.
Forsoget var imidlertid som naevnt ikke initieret af Udviklingspro-
grammet. M’janne Juul Jensen udviklede portfolioforseget pa eget
initiativ, inspireret hovedsageligt af et tilsvarende udviklingsarbejde
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i Norge. Hverken ansggninger eller rapporter vidner om tilkobling til
Udviklingsprogrammets udvikling af kompetencediskursen (faglig,
almen, personlig og social kompetence). Det er ikke tilfeeldigt at det
er Dysthe der far ordet nar kompetencemadlene formuleres ovenfor.
Juul Jensens interesse er mere konkret og fagdidaktisk betonet. Det
aspekt der star centralt i forseget, er behovet for at viderekvalificere
skrivedidaktikkens evalueringsdimension. Portfolioforseget danner
pa sin vis en bro mellem en lang dansk tradition for leererinitieret
paedagogisk-didaktisk udviklingsarbejde og nyere styringsformer af
udvikling hvor ministerielt initierede programmer meldes ud. Ind-
holdsmeessigt ses dette i at forseget pa sin vis indholdsudfylder gym-
nasiereformens kompetencediskurs og reekker ind i reformens projekt
med en mere fagdidaktisk og dannelsesorienteret dagsorden.

12004 foreld Gymnasieloven og de nye bekendtgerelser for de fire
gymnasiale ungdomsuddannelser. Gymnasiereformens overordnede
profil er styrkelse og modernisering af fagligheden gennem samspil
mellem fagene og gennem omleegning fra indholdsstyring til malsty-
ring. Evaluering indgdr som et styrings- og udviklingsredskab der
forbinder leering, undervisning og organisation. Der leegges sdledes
megen veaegt pa evaluering i reformen. Pa leereplansniveau forholder
alle leereplaner og vejledninger sig til loabende evaluering, og der er
indfert nye preveformer. Portfolioevaluering er indskrevet som leben-
de evalueringsform i danskfaget i stx, hf og htx, i studieomradet pa
hhx og htx samt i de kunstnerisk eestetiske fag. Som proveform er
den skrevet ind i alle neevnte med undtagelse af danskfaget pa stx og
hf. Ideerne bag portfolioevaluering har ogsa inspireret beskrivelser
af den lobende evaluering i andre leereplaner hvor selve betegnelsen
ikke bruges.! Interessen for evaluering i al almindelighed, for paeda-
gogisk evaluering i seerdeleshed og for portfolioevaluering som en
af de mest gennemgribende nye evalueringsformer er stor og vil
formentlig fortsat eges.? Udviklingsarbejde og vidensudvikling om
evaluering i de gymnasiale uddannelser finder for tiden sted i en
lang reekke sammenhaenge.

Teoriudgangspunkt

Portfolioforseget er i det oprindelige design forst og fremmest in-
spireret af et tilsvarende norsk forseg i den norske ungdomsskole
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(Dysthe et al 1996a og 1996b).> Herudover stottede Mi’janne Juul
Jensen sig til svenske introduktioner til portfolioarbejde (Taube 1997,
Moreau et al. 1999). De svenske publikationer havde fortrinsvist ka-
rakter af praksisberetninger og metodisk introduktion. Rapporten
og artiklen om det norske forsog indeholdt ogsa teoretisk refleksion
og indplacerede dette i en leeringsteoretisk, en evalueringsteoretisk
og en fagdidaktisk ramme.

Kundskab og leering blev i det norske forseg forstaet i et konstruk-
tivistisk og sociokulturelt perspektiv, som »noe som ma konstrueres
og bygges opp av hver enkelt elev med hjelp fra leereren og i samspill
med medelever« (Dysthe et al 1996a: 7). Eleverne skulle have mere
ansvar for deres egne laereprocesser end seedvanligt i norske skoler,
og det betod en aktiv og medskabende elevrolle og en leererrolle med
veegt pa at tilretteleegge leeringssituationer og vejlede enkeltelever
savel som grupper (ibid.).

Evaluering blev anskuet som en kompetence eleverne skulle ud-
vikle, og som et aspekt af undervisning og leering. Treeningen af
elevernes evalueringskompetence var en integreret del af arbejdet
med at udvikle deres skrivning:

Mappevurdering er et forsok pa & oppna storre samsvar mellom arbeidsmite
og vurderingsform (ibid.).

Det overordna madlet er & utvikle vurderingsmater som kan veere en del
av leeringsprosessen og virke positivt inn pa den. (Op.cit: 8)

Der blev i det skriftlige arbejde lagt veegt pd arbejdet med respons,
og grundlaget for dette arbejde var eksplicitte vurderingskriterier.

Den teette kobling mellem undervisning, leering og evaluering
betod at ogsad fagdidaktikken blev berert. Fagdidaktisk byggede
forsoget pa at norskfagets elementer skulle integreres, bade gen-
nem tekstvalget som skulle have sammenheeng med de teksttyper
eleverne arbejdede med skriftligt, og gennem den gennemgdende
genretilgang til arbejdet med savel litteratur som skrivning (op.
cit: 9f.).

Det norske forseg byggede pa de drelange erfaringer mange norsk-
leerere pa dette tidspunkt havde gjort med veerkstedsbaseret og pro-
cesorienteret skrivning. Karakteristisk for dette udviklingsarbejde
var imidlertid at evalueringsformen ikke eendrede sig; der var fortsat
tale om traditionel produktevaluering som leereren var ansvarlig for.
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Det nye i portfolioforseget var netop at denne modsaetning mellem
undervisning og evaluering blev opheaevet (op.cit: 7).

Dette er ogsa Juul Jensens udgangspunkt. I Juul Jensen 2000b peger
hun indledningsvist pa at 90’ernes udvikling af skriveundervisningen
i dansk ikke har fulgtes med eendringer i evalueringsformen:

Med indferelsen af basiskurset har skriveundervisningen eendret sig mar-
kant.

Men det har ikke haft konsekvenser for evalueringsformen. I lobet af dret
seetter vi stadig karakter pa det enkelte produkt og regner standpunkts-
karakterer ud som summen af enkeltkaraktererne. Til studentereksamen
sidder eleverne stadig 5 timer alene med definerede opgaver og skriver
stil, uden mulighed for at soge information, for at vende tanker med andre
eller fa tilbagemelding pa et udkast. (Juul Jensen 2000b: 92)

I sine teoretiske referencer forbinder Mi’janne Juul Jensen, i lighed med
det norske forseg, leeringsteori, evalueringsteori og fagdidaktik. Det
aspekt som kobler de tre teoriudgangspunkter sammen, er sproglige
praksisformer. Juul Jensen henter sin primeere teoriinspiration hos
Olga Dysthe. Det fagdidaktiske teoriperspektiv var som vist ovenfor
(side 46f.) en seerskilt pointe i Ndr sproget vokser. Det er siden blevet
videreudviklet teoretisk i Krogh 2003 og er igennem forsker-leerersam-
arbejdet om portfolioforsoget indgdet i forsegets teoriperspektiv.

I Juul Jensen 2000b formuleres leerings- og kundskabssynet bag
portfolioforsaget.

Det kundskabs- og leeringssyn, der ligger til grund for dette forseg, ser
eleverne som konstrukterer af deres egen kundskab. Det er dem, der skal
veere aktive og tage medansvar for deres egen leering. Vores opgave er at
skabe betingelser for, at den viden og de erfaringer, eleverne har, bliver
synlige og danner udgangspunktet for ny leering. Det sker, ndr eleverne
knytter ny viden og forstdelse til det, de i forvejen ved og forstar, eller an-
derledes sagt, det sker, nar de eri stand til at formulere den nye kundskab
i deres eget sprog. Kundskab bliver sdledes ikke en fast defineret storrel-
se, noget, leereren besidder, giver videre til eleven og derved alene har
ansvaret for, at eleven leerer.

Kundskab bliver i stedet noget, der skabes af leerer og elev i undervisnings-
situationen, ndr den enkelte gar i dialog med sig selv, med andre elever
eller med leereren.

Sproget som erkendelses- og forstdelsesredskab bliver derfor kernen i
aktiviteterne, at bruge sproget — den vigtigste aktivitet i undervisningen
— skriftligt, mundtligt og bedst i kombination. (Juul Jensen 2000b: 94)
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Her skitseres en sociokulturel leeringsteori. Den skildres som en
reaktion pa et behavioristisk leeringssyn og som en udvidelse af mere
kognitivt orienterede forestillinger om leering. Disse forestillinger byg-
ges hos Juul Jensen ind i en sociokulturel forstdelsesramme gennem
det seerlige fokus pd sproget som erkendelses- og leeringsmedium.

Evaluering forbindes hos Juul Jensen med dette sociokulturelle per-
spektiv. Hovedinteressen i forseget var udviklingen af den formative
evaluering. Veegten i forsoget ligger sdledes pd portfolioevaluering
som en undervisningsstrategi snarere end som et evalueringsveerktg;j
(Juul Jensen 2000b: 93):

Her drejer det sig om, hvordan vi som undervisere kan stotte udviklin-
gen af en reekke egenskaber og feerdigheder hos den enkelte elev. Fokus
ligger altsa bade pa veekstpunkter og udviklingsmuligheder i elevens
skriftlige produkt, og pa selve arbejdsprocessen, der forer frem til det
endelige udkast — eksempelvis pa elevens evne til konstruktivt at indgd i
responsgrupper. (Op.cit: 93f.)

Evaluering ses som et integreret aspekt i undervisningen, malrettet
mod leering og udvikling. Selvevaluering og kammeratevaluering
er bdde medier og mal for den formative evaluering. Kvalificeret
deltagelse i responsgrupper indgar i vurderingsgrundlaget for de
portfolier der afleveres til bedemmelse (Juul Jensen 2000b: 96).

I Juul Jensen 2000b neevnes folgende fagdidaktiske aspekter, her
opregnet kronologisk som de optraeder i artiklen:

* sproglig bevidstgerelse (Juul Jensen 2000b: 91, 99),

e skrivekompetence/tekstkompetence (op.cit: 96, 105, 113),

e Dbevidsthed om skriveproces, skrivestrategier og skriveudvikling
(op.cit: 96, 100, 106),

e kompetence i at bruge teenkeskrivning (op.cit: 96),

genrebevidsthed (op.cit: 97, 99),

genreprogression (op.cit: 97f.),

progression i responsarbejdet (op.cit: 98f.),

formidlingsbevidsthed (ibid., samt 103),

metarefleksion om sproglig kvalitet (op.cit: 99),

integration af mundtligt og skriftligt gennem portfolioevaluering
(op.cit: 99, 114),
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* integration af skrivning og tekstleesning gennem sprogligt arbejde
(op.cit: 100, 102),

e opstilling af faglige produktmal og kvalitetskriterier for opfyl-
delse af malene, samt selvevaluering og kammeratevaluering i
forhold hertil (op.cit: 102f.).

Listen kan samles i to kategorier af fagdidaktiske mal:

e Fagdidaktiske leeringsmil under hovedoverskriften kompetence 0g
metarefleksion i tilknytning til sprog 0g skrivning.

e Fagdidaktiske undervisningsmdl under hovedoverskriften inte-
gration af mundtligt og skriftligt gennem sprogligt arbejde og gennem
portfolioevaluering.

De to kategorier er her kun adskilt analytisk. I den fagdidaktiske
konstruktion i forseget er pointen netop at de forudseaetter hinan-
den. Teoretisk bygger denne konstruktion for det forste pa den for-
stdelse af sprog og skriftlighed som blev udviklet af Lev Vygotsky,
for det andet pa et funktionsorienteret sprogsyn og for det tredje
pa den fagdidaktiske teenkning som blev genereret i Nir sproget
vokser.

Forsogets design

I forsegets design samles reformudgangspunkt og teoriudgangs-
punkt. I det folgende fremstilles forsegsdesignet pa grundlag af Juul
Jensens rapport fra 3.g-forseget (Juul Jensen 2004). Hvor det er rele-
vant, treekkes der perspektiver tilbage til 1.g og 2.g med henvisning til
tidligere rapporter. Rapporten fra 2004 er et evaluerende tilbageblik
pa skoledret og rummer derfor ogsa refleksioner og kommentarer
til det faktisk gennemforte forleb set fra leerersynsvinklen. Fokus i
dette afsnit er imidlertid pd undervisningens design.

Det design for forseget som Mi’janne Juul Jensen oprindeligt lagde
fast, fastholdt hun i de overordnede traek frem til det skoledr som
er i fokus for denne undersogelse. De eendringer som er sket un-
dervejs, har karakter af videreudvikling af de potentialer der ligger
i designet. Det karakteristiske monster for videreudviklingen er at
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evalueringsaktiviteti stadig stigende grad er blevet integreret i faget
og transformeret til fagdidaktisk aktivitet.

I forhold til reformudgangspunktet lagde Mi’janne Juul Jensen i
vid udstreekning forseget inden for rammerne af geeldende bekendt-
gorelse og fagbilag (Bekendtgerelse 1999). Portfolierne skulle danne
grundlag for drskarakteren, men berorte ikke eksamen. Arbejdet
med portfolierne kunne i dette regie uden vanskeligheder rummes
inden for det geeldende fagbilag.

En vigtig eendring i forhold til geeldende bestemmelser fandt
dog sted da Juul Jensen som tidligere neevnt i 2001 fik bevilget dis-
pensation fra geeldende krav om tre drlige standpunktskarakterer.
Mens det forste forseg var underlagt bekendtgorelsens krav om tre
karaktergivninger i lobet af dret, blev antallet af karaktergivninger
i det efterfolgende, todrige forseg reduceret til to. Her fik eleverne
sdledes en standpunktsbedemmelse pa grundlag af en preesenta-
tionsportfolio i januar og i maj. Begrundelsen for denne ansggning
om dispensation var at veesentlige mal med evalueringsformen ikke
kunne nas med tre drlige karaktergivninger.

Dispensationen fik stor betydning for udviklingen af grundtanker
i portfolioforsgget. Af forsegsrapporten 2002 fremgdr det sdledes
at denne dispensation forte til folgende eendringer i forhold til det
tidligere forseg: for det forste blev der skrevet et tilstraekkeligt stort
antal tekster til at det blev en reel udfordring for eleverne at udveelge
tekster til preesentationsportfolien. For det andet betod det lettede
karakterpres at det ikke var nedvendigt at legitimere karakterer
gennem afsluttende, vurderende kommentarer til de enkeltopgaver
eleverne skrev, og det stillede eleverne over for en mere reel udfor-
dring med at begrunde udveelgelsen af tekster til praesentationsport-
folien. Eleverne i det forste forsog stottede sig i deres begrundelser
for udveelgelse af tekster meget til leererkommentarerne til enkelt-
opgaverne; det fik eleverne ikke pd samme made mulighed for i
det senere forseg eftersom der her kun blev givet leererrespons pa
torste udkast eller respons efter udvalgte kriterier pa andet udkast
(Juul Jensen 2002%).

Olga Dysthe og Knut Steinar Engelsen (2003) har udviklet en ana-
lysemodel for portfolier som jeg her vil bruge som grundlag for
analysen af Juul Jensens portfoliodesign. Modellen repraesenterer
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en slags idealtype for portfolioprocesser. Den er nedenfor gengivet
i dansk overseettelse.

Dysthe og Engelsen fastleegger deres begrebsbrug som felger
(op.cit: 208f.)>: Med portfolioprocesser menes de aktiviteter som er
knyttet til produktion, dokumentation, preesentation og vurdering
af kundskab i et uddannelsesforleb. Procesportfolien er en samling
af alle de arbejder der indgdr i et uddannelsesforleb, sdvel indi-
viduelle som kollektive, produkter og procesdokumentationer.
Praesentationsportfolien er den portfolio som leegges frem til bedom-
melse.

I analysemodellen er portfolioprocesserne inddelt i tre leerings-
faser. Denne opdeling af en proces som egentlig er en sammenheen-
gende leereproces, har til formal at gere det muligt at fokusere pa
de leeringspotentialer der knytter sig til hver enkelt fase og dermed
ogsa at diskutere hvordan disse potentialer udnyttes i det konkrete
projekt (op.cit: 208).

Leeringsfase 1 deekker det leeringsarbejde som foregar i forbindelse
med produktionen af det der indgdr i procesportfolien. Her sporges
der dels til den overordnede organisering af leeringsaktiviteterne
(makroniveauet), dels til den konkrete realisering af disse (mikro-
processerne). Det drejer sig om design og organisering af undervis-
ningen og om det bagvedliggende syn pa kundskab og leering; om
vaegtningen mellem individuelt og feellesskabsorienteret arbejde; om
brugen af IKT som leeringsveerktej, former for tilbagemeldingspraksis
og vejledningsstrategier, samt endelig hvilke typer af metaprocesser
der laegges op til.

Leeringsfase 2 deekker leeringsarbejdet i tilknytning til forberedelsen
af praesentationsportfolien. I denne fase udveelger eleven dokumen-
ter fra procesportfolien til preesentationsportfolien. Her sporges der
til i hvilken grad og pa hvilke mader eleverne bliver engageret i at
evaluere sig selv pd basis af kriterier og refleksion; i hvilket omfang
de har faet opgivet eksplicitte evalueringskriterier, og i hvilket om-
fang de selv er blevet opleert i at udvikle og bruge kvalitetskriterier
i forhold til eget og andres arbejde. Endelig sporges der til i hvilken
grad og pa hvilken made eleverne er blevet engageret i refleksion
over egne produkter og processer.

Leeringsfase 3 deekker leering i tilknytning til eksamen eller stand-
punktskarakter. Her er fokus pa den summative, afsluttende
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evaluering, men ved at kalde ogsa denne fase en leeringsfase onsker
Dysthe og Engelsen at understrege at der ogsa ligger et leerings-
potentiale i selve slutevalueringsprocessen. Her opregnes i modellen
en raekke kritiske faktorer for denne leeringsfase: Hvad evalueres, i
hvilken grad involveres eleven i evalueringen, og i hvilken grad har
eleven kontrol over eksamenssituationen? Er evalueringskriterierne
eksplicitte eller implicitte, knyttet kun til produktet eller ogsa til
processen? Hvordan er censorordningen? Er der plads i ordningen
til refleksion over nye leeringsmal baseret pa resultatet fra sluteva-
lueringen? (Op.cit: 209ff.).

Analysemodel for portfolioprocesser
(efter Dysthe 0g Engelsen 2003: 210):

Laeringsfase 1 Lzeringsfase 2 Laeringsfase 3
(formativ evaluering) (formativ evaluering) (summativ evaluering)
Design og
organisering af
leeringsaktiviteterne |_|7 Hvad bliver vurderet?
]
Individuelt - kollektivt Proces- Udveelgelse > :’rtz_esen- ch\)/rljjrzr;:i%r;g:;
ortfolio i ations- f
KT p Selvevaluering portfolio
Elevinvolvering
Skrivestrategier
: Censorordning
Tilbagemeldings- (samiing) (udvalg)
praksis Kriterier Refleksion over nye
T — laeringsmal
Metaprocesser Refleksion

(kriterium, refleksion)

Det er ikke alle analysemodellens kategorier der er lige relevante
for Juul Jensens forseg. Det geelder iseer for stikordene vedroren-
de eksamen i leeringsfase 3. Men selv om der i dette forseg kun
reekkes frem mod en arskarakter, kan modellens stikord alligevel
fungere som spots pa centrale aspekter af portfolioprocesserne.
Nedenfor er Juul Jensens design lagt ind i Dysthes og Engelsens
model.
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Laeringsfase 1
(formativ evaluering)

Design: Dynamisk

Leeringsfase 2
(formativ evaluering)

69

Laeringsfase 3

(summativ evaluering)

Elevudspil om

vekselvirkning rI: karakter
mellem: Proces- Udveelgelse Prasen-
portfolio Selvevaluering tations- Standpunktskarakter
kollektivt og 9 portfolio med begrundelse
individuelt
) alt under- udvalg der Holistisk bedommelse
mundtligt og visnings- reprees N
skriftligt, receptivt og L - Eksplicitte
roduktivt initieret skr. Kriteri undervisnin- vurderingskriterier
p arbejde riterier gens genrer | |
forste og anden Refleksion Béade processer og

ordens processer produkter indgar

Elevsamtaler om
karakter

Refleksion over nye
leeringsmal

Leeringsfase 1

Eleverne samlede alle skriftlige produkter der blev initieret i under-
visningen, i deres procesportfolier. ‘Alle skriftlige produkter’ vil sige
alt fra teenkeskrivninger i forbindelse med tekstlaesningen til udkast
til skriftlige opgaver og evalueringer af forleb.

Der var i forsoget tale om papirportfolier, og eleverne opbevarede
deres procesportfolier hjemme. IKT indgik i traditionelle veerktejs-
funktioner som skriveveerktej, men ikke i funktioner som organise-
ringsmedier for portfolier, respons og kommunikation. Den organi-
serede undervisningskommunikation foregik mundtligt og pa papir.
Det betyder ikke at eleverne ikke anvendte andre funktionaliteter
pa computere, men dette indgik ikke systematisk i forsegsunder-
visningen.®

P4 makroniveauet, altsd i det overordnede didaktiske design, blev
undervisningen i skriftlig dansk tilrettelagt som en systematisk og
dynamisk vekselvirkning mellem

¢ kollektivt og individuelt
* mundtlige og skriftlige, receptive og produktive aktiviteter
e forste og anden ordens processer.
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Disse didaktiske vekselvirkningsprincipper er gennemgribende savel
pad makroniveau som pd mikroniveau. De glider ind over hinanden
i de konkrete forleb, men i analysen vil jeg fokusere pa dem hver
for sig.

Vekselvirkningen mellem kollektivt og individuelt var styrende for ar-
bejdsprocesser pa flere niveauer. P4 niveauet for planleegning og
gennemforelse af undervisningen blev eleverne inddraget gen-
nem evaluering af leereprocesser og forleb. Mal og progression
for skriveundervisningen blev fastlagt af leereren og offentliggjort
for eleverne bade i form af overordnede undervisningsplaner og
lobende konkretiseringer af de enkelte forleb. Disse dokumenter
indgik som delgrundlag for lebende evalueringer af leereprocesser
og undervisningsforlgb. Evalueringerne blev derefter inddraget i
planleegningen af kommende forleb.

Som arbejdsform udfoldede dette didaktiske princip sig i tilrette-
leegningen af skrivearbejdet. Skriveforleb indeholdt sdledes folgende
faste elementer

¢ kollektiv videns- og ideudvikling

kollektive genre- og modelstudier og udvikling af evaluerings-
kriterier

individuelt ‘forarbejde’

individuel skrivning af forste udkast

responsgivning i grupper samt respons fra leerer

individuel skrivning af andet udkast

* respons pa forbedringer fra leerer

¢ individuel refleksion over skriveproces og produkt.

Den dynamiske vekselvirkning mellem kollektiv og individuel vi-
densudvikling forbinder sig med de fagdidaktiske grundbegreber
‘genre’ og ‘skriveide’. Juul Jensen rapporterer om madlsaetningen
med 3.g-undervisningen (Juul Jensen 2004: 1):

Skriveundervisningen i 3.g har taget udgangspunkt i studentereksa-
mensstilen, og mit mal har veeret dobbelt: For det forste har jeg onsket
at bibringe eleverne en overordnet forstaelse af genreforventninger til en
studentereksamensstil samt en bevidsthed om de vurderingskriterier, de
vil blive bedemt pd. For det andet har jeg fokuseret pa at leere eleverne
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en arbejdsproces, hvor de i studentereksamensstilene kunne udnytte de
erfaringer, de havde fra 1. og 2.g-undervisningen, dvs:
¢ at udvikle skriveide og lade den seette sig igennem teksten som rod
trad
* at skrive genre- og formidlingsbevidst
e at skrive engagerende og korrekt.

Bag noglebegreberne ‘genre’” og ‘skriveidé” kan afleeses den semio-
tisk-kommunikative grundforestilling om relationen mellem ytring
og genre (jf. ovenfor side 32f.). Nar den skrivende ytrer sig, sker det
inden for kulturelle genreforventninger. Ytringen skaber i princippet
altid ny betydning eftersom den aldrig for har veeret hort eller set.
Men den far mening igennem genren, bade for den der ytrer, og for
den der skal forsta.

I arbejdet med skriveide og genre fokuserede skriveundervisningen
i forseget pd de beerende aspekter i kommunikation og betydnings-
skaben. Samtidig beaeres ogsa den didaktiske tilretteleeggelse af disse
grundprincipper. Den organiserede bevaegelse mellem rum for indi-
viduelt ytringsarbejde og rum for kollektiv faglig vidensudvikling
er en didaktisk ritualisering af faglig kommunikation der gor det
muligt at adskille og arbejde didaktisk med delprocesser. Denne
fokusering pd undervisning som kommunikation med sproget som
omdrejningspunkt forbinder ogsa forseget med sociokulturel lee-
ringsteori (jf ovenfor side 33f.).

Det didaktiske princip om vekselvirkning mellem kollektivt og
individuelt har saledes et vidtgdende perspektiv for danskfagets
didaktik. Det fagdidaktiske projekt i danskundervisningen forbin-
der almene leeringsteoretiske indsigter med fagets grundleeggende
vidensomrade, sprog og betydningsdannelse.

Vekselvirkning mellem mundtlige og skriftlige, receptive og produktive
aktiviteter 1& som didaktisk princip til grund for undervisningens
praksis generelt. Den folgende rapportering om 3.g-drets forste
forleb kan ses som eksemplarisk for dette princip.

Som baggrundsinformation skal her gives at Juul Jenseni 1. 0g 2.g
konsekvent integrerede skriftlige opgaver med tekstlaesningen og
de ovrige mundtlige projekter. Dette var en noget storre udfordring
i 3.g hvor hun enskede at ove eleverne i de tekstgenrer som de ville
blive provet i til studentereksamen. Hun besluttede derfor at lade
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eleverne skrive opgaver efter tidligere studentereksamensstilesaet
hvor der stilles opgaver i tilknytning til en lille tekstantologi, oftest
samlet under et overordnet tema. I rapporten berettes at skoledret
har veeret delt op i to faser. I efterarssemestret blev der pa skift i savel
de skriftlige opgaver som i tekstleesningen sat fokus pa de genrer
som optraeder i studentereksamensstilene. I forarssemestret valgte
eleverne selv hvilke genrer de enskede at treene i de studentereksa-
menssat de arbejdede med. I det folgende berettes om forste forleb
i forste semester:

Vi startede skoledret med et forleb i rationalismen med Holberg som
omdrejningspunkt. Arets forste skriveopgave var en »Ger rede for og
diskuter«-opgave. Her havde jeg sammenstykket 6 forskellige opgaver i
denne genre fra tidligere eksamenssaet, sd eleverne havde flere opgaver at
veelge mellem — dog inden for samme genre. Som stette for det skriftlige
arbejdede vi med epistlen som argumenterende tekst: hvad er Holbergs
hovedpéstand, hvilke belaeg forer han for den, hvordan far han dybde i
sin argumentation, hvilke pastands- og appelformer bruger han etc., etc.?
Dertil kommer, at jeg undervejs i forlabet indlagde to mindre skriftlige
redegorelsesopgaver dels om Holberg selv, dels om forskellige aspekter i
perioden. Disse bidrag blev siden samlet i klassens minikompendium om
rationalismen. I Holberg-opgaven arbejdede eleverne i par, men med hver
sin besvarelse. Den anden opgave blev skrevet i de faste skrivegrupper
og forte i processen til diskussion i gruppen og med mig af, hvad der var
veesentligt og uvesentligt samt en hensigtsmeessig reekkefelge af infor-
mationerne. Begge opgaver fik respons af andre skrivegrupper, der som
fokus selvfolgelig ogsa havde relevans og struktur. Klassen endte med at
give en samlet vurdering af de forskellige gruppers bidrag til kompendiet
og fik sdledes endnu engang treenet vurderingskriterierne for den gode
redegorelse. Samtidig sad eleverne tilbage med en raeekke modeltekster
med hver sine styrker, der kunne tjene som inspiration for den enkelte
siden hen.

Som en sidste stotte — og denne gang til den argumenterende del af »Gor
rede for og diskuter«-genren -indferte vi »Dagens synspunkt«. Til hver
dobbelttime forberedte en elev et kort indleeg om en selvvalgt problem-
stilling. Efter hver fremleeggelse gav klassen feedback: hvad var hoved-
synspunktet, hvordan var argumentationen bygget op, var de enkelte
argumenter foldet ud med konkrete eksempler, og endelig en vurdering:
tik den pageeldende elev »solgt« sit synspunkt?

»Dagens synspunkt« var en meget givende og eksemplarisk ovelse, fordi
den enkelte tilhorer selv meerker beleeggenes kraft. Pa et tidligt tidspunkt
blev det fx meget tydeligt i et opleeg, der var velstruktureret, med klar
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pastand understottet af 2 beleeg, at beleeg nr. 1 med et tilherende konkret
eksempel havde langt steerkere overbevisningskraft end belaeg nr. 2, der
ikke blev anskueliggjort gennem en konkretisering. Den erkendelse satte
sig igennem i de folgende elevopleeg.

Efter onske fra eleverne afsluttede vi det forste skriveforloeb med at leese og
kommentere 3 elevbesvarelser, der hver pd sin made var vellykkede. Som
forberedelse havde eleverne koncentreret sig om, hvad der var lykkedes
godt, og hvad der kunne blive bedre. Selv om det koster en dobbelttime
at diskutere elevstile, er der god mening i at gore det. Ndr eleverne far
treening i at bruge vurderingskriterierne, far de et mere og mere bevidst
forhold til dem— bade de generelle og de genrespecifikke, de udvikler
deres sprog om sprog, og det bliver klart, at vejene til det gode produkt
er mangfoldige. (...) (Juul Jensen 2004: 1f.)

I Fremtidens danskfag (2003) udpeges beherskelse af, viden om og
refleksion over det danske sprog som danskfagets grundlag. Dette
overordnede kompetencemal inddeles i fire kulturelle kompeten-
cer: tale, lytte, leese og skrive. Om fagets didaktiske projekt skriver
arbejdsgruppen for Fremtidens danskfag:

Det er indlysende rigtigt at skrive- og leesepaedagogikken md kombineres,
ligesom vi mener at det mundtlige og det skriftlige og det receptive og
det produktive kan kombineres (...) og ber arbejde sammen pa en made
der hverken er instrumentel eller lineaer, men dynamisk og spiralisk. (Ar-
bejdsgruppen for Fremtidens danskfag 2003: 42)

Juul Jensens beretning i citatet udfolder pa naermest eksemplarisk
vis disse normer for god danskundervisning. Her er netop tale om
dynamiske og spiraliske samspil mellem de fire aktivitetsformer. De
er dynamiske i kraft af at den enkelte aktivitet bygger pa de forega-
ende og skaber grundlag for de efterfolgende. Og de er spiraliske
i kraft af at de faglige temaer igennem forlebet tages op pa stadig
hgjere niveauer og i stadig mere komplekse sammenheaenge.

Denne gennemsigtighed og konsekvens i tilretteleegningen er styret
af et didaktisk helhedssyn pa danskfaget som fremheaever sproget
som erkendelsesredskab:

Sproget som erkendelses- og forstdelsesredskab bliver derfor kernen i
aktiviteterne, at bruge sproget — den vigtigste aktivitet i undervisningen
— skriftligt og mundtligt og bedst i en kombination.

Behersker man sproget, og ter man tage ordet, styrkes selvtilliden og



74 Ellen Krogh

dermed muligheden for at kunne ga ind i feellesskaber og forhandle sig
handlende og forandrende i dem. (Juul Jensen 2000b: 94)

Som supplement til forlebsbeskrivelsen skal her endnu engang
fremdrages selve skriveprocessen med de skriftlige opgaver, og
det vil ogsa sige arbejdsprocessen med den skriftlige opgave i det
beskrevne forleb. Denne ekspliciteres ikke i ovenstdende beretning
fordi der er tale om et gentagent procesforleb der har veeret indevet
og ritualiseret siden 1.g. Delelementer i skriveprocessen kommenteres
imidlertid i rapporten i afsnit om progression i responsarbejdet og
progression i refleksionsskrivningerne (Juul Jensen 2004).

Det karakteristiske didaktiske menster for skriveprocessen er
beskrevet ovenfor (se side 70). Her udfoldes igen den dynamiske
vekselvirkning mellem mundtlige og skriftlige, receptive og pro-
duktive processer i skiftene mellem individuelt forarbejde og feelles
forarbejde, skrivefaser, responsfaser og individuelle og kollektive
refleksions- og evalueringsfaser. Den vaesentlige pointe med at
fremdrage skriveprocessen her er netop den selvfolgelighed der
forer til at den ikke ekspliciteres i Juul Jensens 3.g-rapport. Her er
tale om en overordnet didaktisk genre med en reekke undergenrer
der er etableret i undervisningen som en baerende form, et identitets-
givende og kulturbaerende kendetegn for skriveundervisningen i
klassen.

Det tredje overordnede didaktiske princip, den dynamiske veksel-
virkning mellem forste og anden ordens processer, forbandt systematisk
ritualiseret faglig aktivitet med metaprocesser som refleksion og
evaluering. Denne vekselvirkning skabte rum for pa den ene side
leererens eksplicitte og direkte udoven af faglig og didaktisk autori-
tet gennem vidensformidling og didaktisk styring og pa den anden
side individuelle og kollektive refleksions- og evalueringsprocesser
der havde til hensigt bade at styrke leereprocesser og at fungere som
demokratisk korrektiv for leererautoriteten.

I Dysthe & Engelsens analysemodel sporges der til tilbagemel-
dingspraksis og metaprocesser. Begge aktivitetstyper er former for
vekselvirkning mellem forste og anden ordens processer, den ene fo-
kuserer pa leererens tilbagemeldinger undervejs i arbejdsprocesserne,
den anden pa elevernes refleksioner og evalueringsskrivninger.
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Leererens tilbagemeldingspraksis havde i forseget to formative funktio-
ner, nemlig dels at give feedback til den enkelte elev om muligheder
og problemer i udkastet, dels at danne model for elevernes eget
responsarbejde. I Juul Jensens rapporter gores der rede for malet
med leererens feedback i forhold til elevernes forste og andet udkast.
Leererens ‘model’funktion i forhold til eleverne kommenteres ikke
seerskilt i rapporterne, ligesom der heller ikke reflekteres over form
og karakter af leererens feedbackkommentarer. Disse aspekter indgar
imidlertid i mine analyser nedenfor.

Leereren gav respons pa bdde forste og andet udkast af elevernes
opgaver. Responsen pa forste udkast forholdt sig til hele udkastet,
mens responsen pa andet udkast kun forholdt sig til elevens for-
bedringer af forsteudkastet. Dette faste monster blev imidlertid
eendret i anden halvdel af 3.g hvor leererresponsen pa forste udkast
blev trukket tilbage, og der i stedet blev givet fuld respons pa andet
udkast:

Responsarbejdet har veeret tilrettelagt sdledes, at eleverne har beveeget sig
mod en stadig sterre selvsteendiggerelse dels i forhold til selve responsar-
bejdet, dels i forhold til sammenseaetningen af responsgrupper. Ligeledes
har jeg flyttet min respons fra 1. udkastet i efteraret til 2. udkastet i fordret
for mere og mere at fa den enkelte elev til at anvende vurderingskriterierne
i forhold til sine egne produkter, altsa treene den enkelte i »selvresponsc,
sd han/hunblev i stand til at overfore den sprogbevidsthed og analytiske
sans, som de har faet fra responsarbejdet, til den isolerede skrivesituation,
som terminsprove og eksamen er. (Juul Jensen 2004: 6)

Leaererens respons neermede sig sdledes i sin funktion i anden halvdel
af 3.g genremeessigt den traditionelle afsluttende leererkommentar
til skriftlige opgaver. Der var dog den afgerende forskel at der i
portfolioforseget aldrig blev givet karakterer pd enkeltprodukter.
Leererresponsen pa andet udkast skulle derfor ikke begrunde en
karakter. At dette opleves som en reel didaktisk forskel, doku-
menteres i Juul Jensens kommentarer til den dispensation fra kra-
vet om tre drlige karaktergivninger som hun sggte og fik efter sit
forste portfolioforseg 1999-2000 (jf. ovenfor side 66). Overgangen
fra tre til to drlige karaktergivninger forte ifelge Juul Jensen bl.a.
til at leererresponsen pa elevernes andet udkast i hejere grad blev
frigjort fra kravet om at reflektere et karakterniveau, og dette be-
tod igen at eleverne blev stillet over for en mere reel udfordring
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med at begrunde udveelgelse af tekster til deres preesentationsport-
folier (Krogh & Juul Jensen 2003: 30). Eleverne fik saledes i det tre-
arige portfolioforseg som ligger til grund for denne undersogelse,
kun to karakterer for deres skriftlige arbejde i lobet af et skolear,
nemlig karaktererne for henholdsvis midtvejsportfolien i januar
og den afsluttende portfolio i maj médned. Perspektivet for denne
reduktion af og udskydelse af karaktergivningen var at elevernes
opmeerksomhed undervejs i arbejdsprocesserne blev fastholdt pa
udviklingen af deres skriftlige opgaver og pa deres udvikling som
skrivere frem for pd deres standpunkt i forhold til de ovrige elever
i klassen.

Undervisningens metaprocesser for eleverne afrapporteres i Juul Jensen
2004 under folgende kategorier:

® Responsarbejde
* Refleksioner

Et integreret aspekt i begge kategorier er arbejdet med:
* Kualitets- 0g evalueringskriterier.

I Juul Jensens rapport fremgar det, som allerede dokumenteret i
beretningen om drets forste forleb, at det systematiske arbejde med
metaprocesser gennemsyrede ikke bare det skriftlige arbejde, men
ogsa tekstleesningen og arbejdet med den mundtlige fremstilling.
Der blev sdledes givet mere eller mindre formaliseret gensidig
respons pa mundtlige preestationer i tilknytning til det mundt-
lige arbejde. I Juul Jensen 2003 rapporteres fx om undervisning
i mundtlig fremstilling hvor eleverne sammen udviklede eva-
lueringskriterier for gode mundtlige opleeg og efterfolgende gav
hinanden respons (Juul Jensen 2003: 3f., jf. nedenfor side 85).
Ligeledes har Juul Jensen i interview redegjort for hvorledes ud-
vikling af kvalitetskriterier for tekstanalyse pa grundlag af Blooms
taxonomi blev grundlag for time-outs i undervisningen hvor klas-
sen gav hinanden respons pd konkrete indleeg i samtaler om tek-
ster.

Respons, refleksioner og kriterieudvikling indgik saledes syste-
matisk i undervisning som en lebende vidensudvikling pa anden
ordens niveau om danskfaglighed og leering i dansk.
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Responsarbejde deekker i Mi’janne Juul Jensens rapporter over elever-
nes gensidige respons pad udkast til skriftlige opgaver. Her er tale
om en kombination af skriftlig og mundtlig respons. Den skriftlige
del af responsen havde form af lobende og sammenfattende kom-
mentarer pa kopier af kammeraternes udkast, mens den opfelgende
mundtlige respons blev givet i skrivegrupper i klassen. Eleverne var
siden 2.g organiseret i faste skrivegrupper der gav hinanden respons
pa forste udkast. Grupperne blev sammensat af leereren pa grund-
lag af skriftlige onsker fra eleverne. Med mellemrum evalueredes
gruppesamarbejdet, og grupperne blev omorganiseret hvis der blev
formuleret behov for det (Juul Jensen 2003: 7).

I1.g og 2.g arbejdede eleverne konsekvent med respons ud fra re-
sponsark, dvs. ark med responsspergsmal til den givne opgavetype.
Responsarkene blev i 1.g udarbejdet af leereren. Responsarbejdet
var ritualiseret gennem et saet af regler for responsmodtagerens og
responsgivernes aktivitet. Juul Jensen beretter i rapporten fra 2003
om progressionen pa disse punkter fra 1.g til 2.g. Eleverne blev
sdledes i 2.g inddraget i sdvel udarbejdelsen af responsark som i
udformningen af responsreglerne:

Responsarbejdet har veeret tilrettelagt sdledes, at eleverne har beveeget sig
mod en storre og sterre selvsteendiggorelse. For det forste har vi arbejdet pa
at losrive os fra det stillads, som reglerne for den klassiske respons udger,
og dbnet for en losere responssituation med plads til dialog, refleksion og
diskussion. Fx er det pd elevernes enske blevet fast kutyme, at eleverne pa
forste udkast til mig eller kammeraterne noterer, hvad de specielt gerne
vil have respons pa.

De far saledes sat fokus pa deres specielle behov enten i forhold til den
pageeldende skriveopgave eller i forhold til et seerligt skriveproblem ge-
nerelt og far pd den mdde lagt grunden til at lose deres problem.

I lobet af 2.g har klassen veeret inddraget i selv at udforme responsark til
en given skriveopgave, sd responsspergsmalene har afspejlet opgavens
faglige krav. Det var fx tilfeeldet i forhold til essayopgaven. Den bevidst-
gorelse, der ligger i selv at formulere vurderingskriterier er mdske en
af forklaringerne p4, at netop dette skriveforlob lykkedes sd godt for sa
mange i klassen. (Juul Jensen 2003: 6)

I citatet ses det at metaprocesserne blev etableret som didaktiske
genrer af leereren gennem ritualisering af aktiviteter og dertilherende
instruktionsark. I takt med at respons som didaktisk genre blev en
del af klassekulturen, losnede leereren den steerke regelseetning og
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imeodekom ogsd hermed elevernes ensker om mere selvstyring. Dels
blev de stramme regler for responsgivning som blev indfert i 1.g,
losnet, dels blev eleverne selv inddraget i udviklingen af responsark
og dermed i udviklingen af kvalitets- og evalueringskriterier for den
konkrete genre.

Her demonstreres altsa yderligere et metaniveau, nemlig i re-
lation til undervisningstilretteleeggelsen. Det fremgar at leereren
med jeevne mellemrum iveerksatte evalueringsdiskussioner i klas-
sen om fx responsarbejdet eller bestemte aspekter af dette, og at
elevernes evaluering forte til justeringer af praksis. Den vigtige
pointe her er evalueringens malretning mod lebende justeringer.
Portfolioforseget indebar introduktion af arbejdsprocesser der ikke
tilherer fagtraditionens forventede og kendte genrer, og det betod at
disse lobende skulle bevise deres frugtbarhed for elevernes faglige
arbejde. Elevernes evalueringer og justeringer var derfor nedven-
dige for leererens undervisningstilretteleeggelse. Samtidig blev der
herigennem etableret et demokratisk forum for beslutninger ved-
rorende det kollektivt organiseret faglige arbejde som har videre
dannelsesperspektiver.

En tilsvarende evaluerings- og justeringsproces vedrgrende ar-
bejdet med responsark i 3.g beskrives i det efterfolgende lange
citat. Det bringes i fuld leengde fordi beretningen dokumenterer at
evalueringsprocesserne pa de to niveauer griber ind i og befrugter
hinanden:

I forbindelse med 4rets forste stil opstod der i klassen en diskussion om
nytte af et egentligt responsark, som vi ellers tidligere havde arbejdet med.
Klassen var delt i dette sporgsmal. Nogle elever mente, at de gav bedre
respons ved at skrive kommentarer undervejs og sammenfatte indtrykkene
af kammeratens 1. udkast til sidst. De syntes, at de havde indsigt nok til at
vide, hvad der skulle stilles skarpt pa. Andre ville gerne have responsarket
som inspiration. Denne gruppes argument var, at responsarket fungerede
som en slags »facitliste«, man kunne tjekke sin egen og kammeraters 1.
udkast efter. Andre igen ville gerne bruge arket som konkret styrepind for
responsen. Klassen besluttede at udarbejde et feelles responsark til »Ger
rede for og diskuter-stilenc, at det var op til den enkelte at bruge det, og
endelig at vi i feellesskab ville evaluere nytten af det efter forlabet. 3.x’s
responsark sd sdledes ud:
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3.x’s responsark til genren »Geor rede for og diskuter...«
Felles beslutning: Alle svar skal begrundes.

Responsgiver:
Forfatteren: Hvad vil jeg specielt gerne have respons pa:

1. Forholdet mellem redegorelsesdelen og diskussions-
delen
o Omfanget af de to dele i forhold til hinanden?
o Hvad er redegorelsens problemstilling? (klart fokus)
o Forholder diskussionsdelen sig til problemstillingen?
2. Diskussionen
o Er der et klart fokus?
o Hvordan er strukturen?
o Hvordan er argumentationen: Pastand — Beleeg med kon-
krete eksempler?
3. Ind- og udgang
o Hvad bruges indledningen til, og hvordan virker den?
o Hvordan kommer leeseren ud af teksten?
4. Overgange
o Hvordan kobles redegorelsesdelen og diskussionen sam-
men?
o Hvordan kobles de enkelte afsnit sammen?
5. Helhedsindtryk
o Mangler der noget?
o Korrekthed: sprog-, stave- og kommafejl?
o Variation i sproget: i vendinger, i seetningsopbygning?

Udarbejdelsen af responsarket var en meget speendende proces. En del
elever tog udgangspunkt i nogle af de problemer, de plejede at have
i deres egne stile. En sagde fx: »Du skriver tit til mig, at jeg bruger de
samme formuleringer: han mener, han mener...«. Denne kommentar
torte i forste omgang til punktet »Variation«, der efterfolgende af andre
elever blev praeciseret med: » i udtryk og vendinger«. Andre neevnte, at
de ved arspreven havde haft sa svert ved at koble redegorelsesdelen
sammen med diskussionsdelen. Det forte til punktet om »Overgange,
der igen blev konkretiseret i to punkter, nemlig i kravet om kobling mel-
lem redegorelse og diskussion (makroplan) og mellem de enkelte afsnit
(mikroplan) i hovedafsnittene.
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Responsarket viser, at eleverne er helt bevidste om, hvad der skal til for
at skrive en god »Gore rede for og diskuter«-stil, og de far med deres
punkter bdde fokuseret pa specifikke genreproblemer savel som generelle
skriveproblemer. Samtidig far de konkretiseret vurderingskriterierne i en
grad, at de bliver konkrete veerktgjer, der ikke bare kan bruges i denne
stil, men ogsd i fremtidige skriveprodukter.

Evalueringen af responsarket viste, at storstedelen af klassen havde haft
gleede af enten at udarbejde responsarket, bruge responsarket eller begge
dele. To elever mente fortsat, at kvaliteten af responsen blev bedre ved
lebende at kommentere en kammerats stil. Konklusionen blev, at den en-
kelte gjorde op med sig selv, hvordan responsgivningen fungerede bedst
for ham/hende, og at vi ville prove at arbejde uden decideret responsark
med sagprosastilen, men bruge sagprosaveerktojskassen som stotte for
responsen.

Evalueringen af dette skriveforleb viste, at de fleste elever syntes, at sag-
prosaveerktejskassen fungerede bedre end responsarket, sd klassen valgte
den samme model for den sidste bundne stil: analyse og fortolkning, hvor
vijo ligeledes havde lavet en lyrik- og en epikveerktejskasse. (Juul Jensen
2004: 6f.)

Den neevnte sagprosaveerktejskasse praesenteres tidligere i rappor-

ten:

Som opsamling pa de forste maneders arbejde med analyse af sagtekster
og som hjeelp til sagprosastilen opstillede klassen en »sagprosaveerktejs-
kasse«: hvad kan veere relevant at forholde sig til i en sagprosatekst? Den
sd sdledes ud:
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Sagprosaverktejskasse

Prasentation af teksten: Kommunikationssituationen
Hvem (afsender) — Hvad (emne) — Hvem (modtager) — Hvorn&r — Hvor (medie/geografisk sted)
og > under hvilke omsteendigheder?

Genre: — Videnskabelige tekster
— Lovtekster
— Reklame
— Debattekster: leeserbrev, kronik, essay
— Journalistiske tekster:

a) Informative genrer: nyhedsartikel,

interview, reportage, feature

b) Opinionsgenrer: leder/kommentar,

Klumme

Opbygning: Anvender skribenten pa-
standsformerne som opbygningsprincip?
I hvilken reekkefolge? Fx: redegorelse for
emnet, analyse og vurdering af problemets
arsager og dets omfang, stillingtagen og
angivelse af konsekvenser

Appelformer:

Argumentation: ) : Iéogos
¢ Hvilke pastandsformer: Hensigt med teksten: tos
Skribentens ¢ Patos

o Definerende: hvad taler vi om
o Konstaterende: hvordan ser
situationen ud?
o Vurderende: Godt eller skidt?
o Handlingsorienterende: Hvad skal
gores?
e Hyvilke beleg fremfores?
¢ Hvilken hjemmel?
e Styrkemarker, gendrivelse,

hovedsynspunkt

Sproglige virkemidler: Kig efter
a) Ordvalg:
o Dominerende ordklasser
o Abstrakte ord, fagudtryk,
hverdagsord, poetisk...
o Sammensatte/ usammensatte (jo mere
kompakt jo vanskelige at opfatte)
b) Stilistiske virkemidler:
o Spergsmal
o Konkrete eksempler
o Gentagelser
o Paralleller
o Kontraster/ modseetninger
Seetningsopbygning:
o Enkel, mange hovedseatninger
o Kompleks fx mange indskud

Argumenttyper:
a) Saglige argumenter: skal vaere troveerdige,
sd modtageren accepterer dem

b) Usaglige

o Sprogkneb: subjektiv pastand gores
objektiv, farvede ord,
gummiord / upraecise ord,
fremmedord, kompliceret
seetningskonstruktion

o Argumentkneb: henvisning til

historien, til en autoritet, mv.

Vurdering af argumentationen
Stillingtagen til synspunkterne

Som man kan se, er veerktojskassen et dokumentationsvaerktej, der byder
sig til med mdder at kvalificere analysen pd. Den er ikke opstillet lineaert
i punktform, men som bobler, der flyder rundt, og som man kan gribe,
hvis det har relevans for den tekst, man nu arbejder med, og i den raek-
kefolge, man selv finder mest hensigtsmeessig. Hensigten med den er at
fastholde, at enhver tekst er unik, og at en analyse altid starter med, at
den enkelte gor sig klart, hvad den pageeldende tekst vil forteelle en, altsd
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med at opstille en tolkningside. Herefter folger et dokumentationsarbejde,
der skal »bevise«, at man har ret i sin tolkningside. Dokumentationen
skal bade forholde sig til tekstens indholds- og formside. Det kan vise
sig, at man under tekstarbejdet far oje pa elementer i teksten, man ikke
i forste omgang havde haft blik for, og som rykker ved ens umiddelbare
oplevelse af teksten. Folgelig ma man tilbage og justere sin tolkningside i
forhold til den nye indsigt. Pointen er altsa, at man ikke punkt for punkt
kan presse et analyseskema ned over en tekst i hdbet om at nd en sam-
menheengende og dokumenteret analyse, men man kan lade sig inspirere
af en analysemodel og eventuelt supplere sin egen analyse med relevante
vinkler pa teksten. Ved nogle tekster kan det veere mest hensigtsmaessigt
at starte i en formanalyse, andre tekster leegger op til, at man tager afseet
i indholdsanalysen. (Juul Jensen 2004: 2ff.)

Beretningen illustrerer for det forste hvordan responsarbejdet blev
udviklet mod stadig mere selvsteendige og differentierede former
gennem lobende evaluering og justering i klassen. For det andet vi-
ser Juul Jensens kommentarer til sagprosaveerktejskassen — og selve
veerktojskassens karakter — hvordan sddanne selvsteendiggerende
processer saetter sig igennem ogsd pd andre niveauer i undervis-
ningen.

Mi’janne Juul Jensen bruger i rapporten fra 2004 ‘refleksion” som den
generelle betegnelse for metaprocesser hvor eleverne traeder tre skridt
tilbage og forholder sig til egne erfaringer, forleb og produkter. ‘Re-
fleksion’ bliver sdledes et overbegreb ogsa for evalueringsaktivitet.
Som det er fremgadet, arbejdede Juul Jensen med refleksion pa mange
niveauer. I rapporten fra 2004 fokuserer hun pd nedvendigheden
af at treene elevernes evne til refleksion. Dette gor hun ved at tage
fat i refleksionsskrivning og etablere et udviklingsarbejde omkring
refleksionstekster som genre:

Som afrunding pd hvert skriveforleb har eleverne reflekteret over deres
erfaringer. Refleksionerne har rettet sig savel mod den enkeltes proces og
produkt som mod opleegget til skriveopgaven og samarbejdet i skrivegrup-
perne. I den forstand har refleksionerne ogsa fungeret som evalueringer,
som metakommentarer til det, der er foregdet og har som saddan bidraget
til at udvikle evalueringskulturen i klassen.

Som det fremgar af min rapport fra 2.g, er der stor forskel pd, hvor kon-
kret og preecist den enkelte elev kan formulere sig om sine produkter. Et
af mine mal pa dette punkt har derfor veeret at udvikle elevernes evne til
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selvvurdering, og det har jeg gjort ved at arbejde med refleksionen som
en genre, eleverne ogsa ma leere at beherske. (Juul Jensen 2004: 4)

Udviklingsarbejdet med refleksionerne spejler udviklingen i re-
sponsarbejdet. Ogsa her er der tale om en bevaegelse mod selv-
steendiggorelse og elevmedvirken i didaktiske overvejelser. Juul
Jensen rapporterer at det indtil midt i 3.g altid var hende der op-
stillede sporgsmal til refleksionsskrivning. Hun giver som eksem-
pel refleksionsspergsmalene til den forste stil (Juul Jensen 2004:
5):

Refleksioner over »Gor rede for og diskuter«- stilen
Navn:
Dato:

1. Hvad synes du lykkedes godt for dig?
2. Hvad havde du de storste vanskeligheder med?

3. Hvordan fungerede din responsgruppe? (Samarbejdet,
selve responskommentarerne...)

4. Hvordan fungerede responsen fra mig?

5. Inden I begyndte pa stilen, opstillede I i klassen et re-
sponsark til denne genre. Vi diskuterede:
1) om det var en god ide at lave responsark
2) om I ville have glaede af at bruge responsarket.
Hvad er din erfaring her?

6. Andre kommentarer:

I forbindelse med optakten til elevernes midtvejsportfolio i januar
iveerksatte Juul Jensen en diskussion af refleksionsteksten som
genre, og eleverne ndede frem til en feelles karakteristik af den gode
refleksion (ibid.):
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Den gode refleksion
3.x december 2003

1. En diskussion med sig selv
2. Formulering af ny erfaring;:

Vellykkede elementer — ny stil
Fokuspunkter/forbedringer — ny stil
Genrebegraensninger / muligheder
Hvorfor gjorde jeg, som jeg gjorde?

Nar man fremhever vellykkede elementer:
Husk konkretiseringer: god abning fordi. ..
Nar man peger pa forbedringer:

Husk konkretiseringer, sd meget man kan

Her blev sdledes etableret en feelles og mere overordnet forstdelse
af refleksionsskrivning som efterfolgende blev grundlag for fordrets
refleksionsskrivning (op.cit: 6).

Kualitets- 0g evalueringskriterier var konsekvent grundlag for elever-
nes arbejde med respons og refleksion. Her skal fremhaeves den
seerlige didaktiske pointe der knytter sig til elevernes medvirken i
udviklingen af evalueringskriterier.

I Juul Jensens rapport om 1.g og 2.g kommenterer hun sit arbejde
med evalueringskriterier. Hun stiller to modeller op over for hinanden:
den hvorleereren lancerer et seet kriterier som eleverne sa arbejder ud
fra, over for den hvor eleverne selv formulerer kriterierne. I forsogs-
klassen har de, skriver hun, konsekvent arbejdet ud fra den sidste
model. En folge heraf er at de evalueringskriterier der arbejdes ud fra,
er under stadig udvikling, og atleereren ikke insisterer pd at korrigere
de kriterier der opstilles i klassen, ud fra sin egen faglige indsigt.

Som eksempel herpa beretter Juul Jensen (2003) om arbejdet med
at udvikle kvalitetskriterier for mundtlig formidling. Arbejdet blev
indledt i et forleb om mundtlig formidling i 1.g som leereren satte
i veerk fordi hun sa et behov for at kvalificere elevernes faglige
fremleegninger i klassen. Eleverne holdt pa skift sma foredrag for
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hinanden og opstillede pa grundlag af de forste erfaringer med disse
en liste med vurderingskriterier for fremleegninger. Allerede under
det fortsatte forleb hvor eleverne gav hinanden respons ud fra listen
over vurderingskriterier, opdagede de at listen var mangelfuld, og
tilfojede mere indholdsbetonet respons (mundtlig meddelelse fra Juul
Jensen). I 2.g gennemfortes et tveerfagligt projekt med engelsk om
mundtlig formidling med stotte i Power Point. Klassen arbejdede med
Toulmins argumentationsmodel og sammenkoblede kritiske studier
af argumenterende tekster med treening i praktisk argumentation.
I forbindelse med dette projekt blev vurderingskriterierne fra 1.g
taget op til kritisk revision, og klassen, som fandt dem for abstrakte
og uden argumentationsfaglig indsigt, opstillede et revideret seet
vurderingskriterier som derefter blev brugt som afseet for feedback
pa elevernes fremlaeggelser i formidlingsforlabet:

Det gode mundtlige oplaeg

1.x’s evalueringskriterier fra 22 januar 2002
Tal heijt, tydeligt og frit

Tal ikke i fagsprog

Varier sprog og stemmeforingen
Sproglig okonomi - drop ordgejl
Brug kroppen: gestik — bevaegelse
Hold gjenkontakt til publikum

Stil spergsmal til publikum

Ver engageret

PN PN

Det gode mundtlige opleg
2.x’s reviderede vurderingskriterier november 2002
Indhold:
e Klart fokus
e Klar struktur
Fx de 4 faser: den definerende, den konstaterende, den vurderende,
den handlingsregulerende
Feengende dbning
Udgang, sa lytteren ved, at oplaegget er feerdigt og far noget at
teenke over
¢ Interessant og leererigt for malgruppen
e Argumentation for synspunkter
Sprog:
e Tale med virkemidler fx brug af retoriske sporgsmal, stotte i Power-
Point
¢ Indrette sit ordforrdd efter modtagergruppen
* Sproglig okonomi
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Fremtraeden:
e Tale hojt, tydeligt, i roligt tempo, frit og varieret
¢ Have publikumskontakt via gjne og sprog
e Bruge sin krop
* Engagement

Eksemplet viser hvorledes Juul Jensen praktiserede Vygotskys prin-
cip om at god undervisning ber reflektere elevernes zoner for den
neermeste udvikling og ikke frustrere elevernes leereprocesser ved
at opstille udviklingsmal der ligger uden for deres aktuelle udvik-
lingszone. Det samlede forleb dokumenterer den anden del af Vygot-
skys princip, nemlig at god undervisning konsekvent udfordrer og
udvider elevernes neermeste udviklingszoner.

Selvevaluering og kammeratevaluering er komplicerede og krae-
vende kompetencemal. Juul Jensen citerer i rapporten to evalue-
ringskommentarer fra elever der i meget forskellige stilarter kom-
munikerer denne indsigt:

En elev skriver: »At satte ord pa sine skrivninger er noget af det sveere-
ste.... Og det kan veere sveert at hive sig op til..... Ja, jeg synes vi flytter
os, selv om det er virkelig hardt og sygt til tider«. En anden fortseetter i
samme spor: »Selv om arbejdet med responsarbejdet og flere udkast er
en besveerlig arbejdsmade, kan fordelene mht. indleering ikke bensegtes«.
Disse to udsagn er repraesentative for mange besvarelser. (Juul Jensen
2003: 12)

Kammeratevaluering og selvevaluering er ogsa komplicerede af
socialpsykologiske grunde. Eleverne fores her til at indtage po-
sitioner i forhold til kammerater og sig selv som traditionelt har
veeret indtaget af leereren. Portfolioevalueringen rykker sdledes
ved kendte elev- og lererroller og etablerer ogsd herigennem en
anderledes klasserumskultur. Selv om eleverne treenes i kompe-
tencer der traditionelt har veeret leererens gebet, er der ikke tale
om at leererens faglige og organisatoriske autoritet reduceres. Men
autoriteten markeres og etableres i vidt omfang organisatorisk og
strukturelt frem for i form af direkte autoritetsudevelse fra kate-
deret.

Rapporterne fra Mi’janne Juul Jensens forseg viser at portfolioeva-
lueringen blev oparbejdet som en sammenhaengende evaluerings-
kultur i klassen gennem en reekke faste arbejdsformer og strukturer
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for arbejdet. Et nogleord for denne organisering af en undervisnings-
kultur er ritualisering.

Ritualisering af arbejdsformer i form af kraftig regelseetning for
aktiviteter er et feenomen som kendes fra den procesorienterede
skrivepaedagogik. Den norske skriveforsker Torlaug Hoel har i sin
disputats om elevsamtaler om skrivning undersggt responsgivning
som en arbejdsform der er baseret pa at eleverne selv forvalter et per-
sonligt falsomt og fagligt kreevende samarbejde. Her er ritualisering
nedvendig for at skabe koncentration om den faglige opgave og for
at aflaste deltagerne psykisk (Hoel 1995: 284f., 292f.). Den sakaldte
‘klassiske’ responssamtale er derfor underlagt en strukturering ned
i alle detaljer. Senere, ndr eleverne har taget responsarbejdsformen
til sig, kan ritualiseringen aflases af en mere deltagerstyret struktu-
rering (dialogisk respons), og den stramme struktur i den klassiske
responssamtale kan blive en valgmulighed blandt andre (op.cit:
261ff., 701ff., jf. Juul Jensen et al. 1998: 43f.).

Ritualer etablerer autoritetsrelationer i klasserummet som er knyt-
tet til aktiviteten og ikke til personer. Nar et ritual skal indferes, er
det nedvendigt med kraftig autoritetsmarkering fra leereren. Leere-
ren ma styre ritualiseringen af samarbejdsprocesser fordi et fagligt
teellesskab sjeeldent udvikles spontant i skoleklasser, ligesom feel-
lesskabsorienterede arbejdsformer ikke uden videre fungerer. Men
nar ritualet er blevet etableret, flytter leererautoriteten ind i det som
en position der horer ritualet og ikke leererpersonen til. Det ses nar
elever selv forvalter ritualerne som fx i responssamtaler. En sddan
proces dokumenteres i Mi'janne Juul Jensens rapporter om portfo-
lioevaluering i beskrivelsen af hvordan de nye undervisningsgenrer
der horer evalueringskulturen til, etableres som fast ritualiserede
arbejdsformer der styres af eleverne selv.

Leeringsfase 2

Eleverne i forsggsklassen afleverede to praesentationsportfolier som
grundlag for karaktergivning, en midtvejsportfolio i januar og en
afsluttende portfolio i maj. Grundlaget for preesentationsportfolierne
var elevernes procesportfolier som principielt indeholdt alle de
elevarbejder som var blevet initieret i undervisningen. De instruk-
tioner som blev udleveret af leereren forud for arbejdet med at sam-
menstille preesentationsportfolierne, indeholdt altid en liste over de
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tekster som skulle ligge i procesportfolierne og et indledende krav
om ‘selvangivelse’, dvs. om at eleven angav om disse tekster faktisk
foreld, og hvis ikke, hvorfor de pageeldende tekster manglede.

Processen med at sammenstille praesentationsportfolierne indeholdt
ifelge Juul Jensen folgende elementer:

e Eleverne medvirker for udveelgelsesprocessen i opsamling
og formulering af kriterierne for udveelgelse.

*  Udvalg ud fra leereropstillede teksttyper som spejlede un-
dervisningens genrer.

*  Begrundelse, selvevaluering: Eleverne begrunder deres valg
af tekster og har som metasprog de evalueringskriterier
der lobende er udviklet i klassen. (Juul Jensen, transparent
ved mundtligt opleeg 2004)

Eleverne sammenstillede deres portfolier individuelt, men gav i
klassen hinanden respons pa deres arbejde, ligesom de ogsa fik
vejledning af leereren (Juul Jensen 2003: 7).

Midtvejsportfolierne og de afsluttende portfolier havde generelt
forskellige funktioner. I 3.g havde de imidlertid ifelge Juul Jensen
en lidt anderledes karakter end i 1.g ogi2.g:

De tidligere midtvejsportfolier har primeert forholdt sig til produkternes
kvalitet og elevernes skriveproces. Slutportfolierne har lagt op til mere
overordnede selvevalueringsprocesser, da de ud over at sperge til skrive-
kompetence og skriveudvikling ogsa har bedt om refleksioner over gen-
retraek og opfordret eleverne til at give en bedemmelse af deres skriftlige
kompetence. I midtvejsportfolieni3.g valgte jeg at lave en blandingsform
af de to portfoliotyper. Mine overvejelser var, at eleverne pa dette tidspunkt
var kommet sd langt bade i deres skoleforleb og i deres skriveudvikling, at
de kunne gore status og samtidig formulere, hvordan de hver iseer kunne
malrette arbejdet med de sidste »gvestile« til at konsolidere deres styrker,
arbejde med deres svagheder og byde p4, hvordan skriveundervisningen
kunne stotte dette projekt. Pa baggrund af elevernes tilbagemelding tilret-
telagde jeg det sidste semesters skriveundervisning.

(...)

Den afsluttende portfolio havde i lighed med de andre afsluttende port-
folier karakter af statusmappe, men i denne slutmappe skulle eleverne
ikke bare tegne deres faglige selvportraet: hvordan vil jeg karakterisere
mig selv som skriver i dag? Jeg onskede ogsa, at de skulle gore sig over-
vejelser over, hvor og hvornar de i det 3-drige forleb havde udviklet sig
mest for pa et overordnet plan at skabe en bevidsthed hos den enkelte om
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hans/hendes individuelle leeringsmenstre. Endelig enskede jeg, at eleverne
skulle forholde sig bevidst til den forestdende eksamenssituation og leegge
strategier for forberedelsen til eksamen og selve eksamenssituationen.
(Juul Jensen 2004: 8ff.)

Midtvejsportfolien indeholdt felgende instruktion:

Midtvejsmappe — 3.x
Januar 2004

Aflevering senest 19/12/03
Navn:
Dato:

I din skrivemappe skal du pd nuveerende tidspunkter have nedenstdende
skriveopgaver:

Taenkeskrivninger:

1. Leesedagbog over Holberg: »Jeppe pé bjerget«, 26/8

2. Min personlige Holbergbiografi, 2/9

3. Hvad heefter jeg mig specielt ved i dette romantiske billede?, 11/11

4. Hvad karakteriserer kunsteventyret i forhold til folkeeventyret,
11/11

5. Tolkningshypotese i forbindelse Gyllembourg: Den lille Karen,
20/11

6. Mine umiddelbare iagttagelser i den indledende naturbeskrivelse til
J.PJacobsen: »To verdener«, 2/12

7. Pontoppidan: »Under Aaget«. Mit bud p4&, hvordan vil historien vil
fortseette /ende?, 9/12

Gruppeskrivninger: redegorelser

1. Centrale vinkler pa rationalismen, 19 /8

2. Hvorfor slar de romantiske ideer igennem pa netop dette tidspunkt?
29/9

3. Hvorfor betegnes romantikken som »Guldalderen«?, 29/9

Hele skriveforleb (forarbejde, 1. udkast, responskommentarer fra
mig, 2. udkast)

1. Gor rede for og diskuter, 17/9

2. Sagprosaanalyse, 22/10

3. Analyse og fortolkning, 8/12

Refleksionsskrivninger

1. Refleksioner over skriftlig drsprove, 12/8

2. Refleksioner over »Gor rede for og diskuter«-stilen, 30/9
3. Refleksioner over sagprosastilen, 18/11

4. Refleksioner over analyse og fortolkningsstilen, 18/12
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Midtvejsmappe — 3.x
Januar 2004

I din praesentationsmappe skal der ligge:

1. Din afkrydsede liste
Hvad har du liggende i din mappe? Hvis du mangler noget, forklar
da hvorfor.

2. Genrebevidsthed
 Pahvilke punkter ligner »Ger rede for og diskuter«-genren essayet?
P& hvilke punkter adskiller de to genrer sig fra hinanden?
e P3hvilke punkter ligner den littereere analyse sagprosaanalysen?
Pa hvilke punkter adskiller de to genrer sig fra hinanden?

3. Genreerfaringer
Du har nu prevet at skrive i alle fire grundgenrer.
e Hyvilke erfaringer - positive og negative - har du fiet med hver af
disse genrer?
* Hvilke genrer kunne du forestille dig at dygtiggere dig ii foraret?

4. Skrivekompetence

Veelg den mest vellykkede besvarelse og kommenter den pé felgende

punkter:

e Hvad er din skriveide, og hvordan markerer du den igennem
teksten?

e Hvordan har du struktureret din besvarelse og ud fra hvilke over-
vejelser?

 Hvilke sproglige virkemidler har du brugt for at skabe sammen-
heeng og fastholde leeserens opmeerksomhed?

* Hvordan kunne den forbedres?

5. Refleksionsskrivninger
Veelg en refleksionsskrivning, der har betydet noget for dig, og forklar
hvorfor.

6. Skrivesamarbejde

I dette semester har I arbejdet i faste skrivegrupper dels med forar-

bejde dels med respons.

e Hvordan har din skrivegruppe fungeret?

e Hvordan har din arbejdsindsats i gruppen veeret?

¢ Til eksamen farIligeledes tid sammen til forarbejde i skrivegrup-
pen. Hvordan synes du det ideelle arbejdsforleb i en samtalegruppe
ser ud?

* Hvordan skal skrivegrupperne se ud i fordret? Nye grupper, fort-
sette med disse grupper?

7. Skriveundervisningen i foraret
Hvad kunne du teenke dig, vi skulle fokusere pd i skriveundervisnin-
gen?
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Har du fx helt styr pa genrekravene? Indledning — afslutning? Hvor-
dan man far dybde i sin argumentation? En fornuftig struktur?
Kig dine gamle stile igennem, og se, hvor dine problemer har lig-
get.

Instruktionen til den afsluttende praesentationsportfolio sd ud som

folger:

Afsluttende evalueringsmappe
3.x april 2004

I din skrivemappe skal du pa nuveerende tidspunkter have nedenstdende
skriveopgaver.

Tankeskrivninger:

1.
2.
3.

4.

o

oo

10.

11.
12.
13.
14.
15.
16.

17.
18.

Laesedagbog over Holberg: »Jeppe pa Bjerget«, 26/8

Min personlige Holbergbiografi, 2/9

Hvad heefter jeg mig specielt ved i dette romantiske billede?,
11/11

Hvad karakteriserer kunsteventyret i forhold til folkeeventyret,
11/11

Tolkningshypotese: Gyllembourg: Den lille Karen, 20/11

Mine umiddelbare iagttagelser i den indledende naturbeskrivelse
til J.P.Jacobsen: »To verdener«, 2/12

Pontoppidan: »Under Aaget«. Mit bud pa, hvordan historien vil
fortseette/ende?, 9/12

Fokuseret leesedagbog: Irene Holms baggrund og fortid, 15/1
Fokuseret leesedagbog: jeg-forteellerens beskrivelser af Ulla i Levis-
son: »Indespeerret«, 20/1

Fokuseret leesedagbog: Fru Fenss ungpigeliv, eegteskab og liv indtil
det tidspunkt i hendes liv, hvor vi meder hende. 22/1

Hvordan slutter et »Dukkehjem«, 29/1

Preesentation af Aakjeer: »Vredens bern«, 2/3

Praesentation af Nexe: »Lonningsdag«, 4/3

Christina Hesseltholdt: Dette er historie om..., 10/3

Preesentation af Kim Bleesbjerg: Feelder, 11/3

Preesentation af Helle Helle: Der er ikke flere sennepsmarker...,
24/3

Tolkningshypotese: Jokum Rohde: »Dage pé toppen, 30/3
Tolkningshypotese: Blendstrup: »Manden der blandt andet var en
sko« , 30 / 3

Gruppeskrivninger: redegorelser

1.
2.

3.

Centrale vinkler pa rationalismen, 19/8

Hvorfor slar de romantiske ideer igennem pd netop dette tidspunkt?
29/9

Hvorfor betegnes romantikken som »Guldalderen«?, 29/9
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4.
5.
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Postmodernisme, 19/4
90’ernes teater, 30/3

Hele skriveforleb (forarbejde, 1. udkast, responskommentarer fra
mig, 2. udkast)

WRXNIA WP Z" NG W=

Gor rede for og diskuter, 17/9
Sagprosaanalyse, 22/10

Analyse og fortolkning, 8/12
Studentereksamen 1, 27/1
Studentereksamen 2, 4/3
Studentereksamen 3/terminsstil, 22/3
Studentereksamen 4, 1/4

efleksionsskrivninger

Refleksioner over skriftlig drsprove, 12/8

Refleksioner over Gor rede for og diskuter-stilen, 30/9
Refleksioner over sagprosastilen, 18/11

Refleksioner over analyse og fortolkningsstilen, 18/12
Refleksioner over studentereksamensstil 1, 29/1
Refleksioner over periodeleesning, 2 /3

Refleksioner over studentereksamensstil 2, 10/3
Refleksioner over terminsstil, 25/3

Refleksioner over studentereksamensstil 3, 15/4

Afsluttende evalueringsmappe
3.x april 2004
Aflevering: torsdag den 15/4

Skriveudvikling

1.

Hvordan vil du karakterisere dig selv som skriver i dag set i lyset
af dine sidste stile?

Du kan fx reflektere over:

e hvad du har leert

e hvor dine styrker ligger

Hvordan er du kommet dertil?

Du kan fx reflektere over:

* hvor og hvornar i det 3-drige forleb, du synes, det har rykket spe-
cielt? Kan du generalisere dine erfaringer og formulere, hvornar
og hvordan du lerer?

Teenk pd din besvarelse af dette punkt som en argumentation, og
find / vedleeg konkrete skriveprodukter (teenkeskrivninger, hele
skriveforleb, refleksionsskrivninger), der dokumenterer dine udsagn
om din udvikling.

Strategier til studentereksamen.
e Hvordan vil du gere brug af de seerlige styrker du har til den
skriftlige eksamen?
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e Hvordan vil du konkret tage hejde for dine svage punkter? Fxidin
forberedelse til den skriftlige eksamen, i den feelles forberedelse
til selve eksamen (de 5 elever der har valgt forsegsordningen), i
de timer, hvor du sidder og skriver alene?

4. Standpunkt
Hvilken karakter synes du, du skal have, ndr du samlet skal vur-
dere:
¢ din evne til at skrive i forskellige genrer
e dit sprog
din evne til at give, modtage og bruge respons
din bevidsthed om, hvordan gode tekster bliver til
om du har orden i sagerne: har jeg afleveret det jeg skal

5. Evaluering af skriveundervisningen

o ] efterdret provede I kreefter med de forskellige genrer. I foraret
var I frit stillede i valg af opgave. Hvordan har det fungeret?

* Havde arbejdet med genrer i efterdret nogen betydning for dit
valg af opgave til terminspreven? Tror du, det vil betyde noget
i dit valg til studentereksamen?

e Er der felter, vi burde have arbejdet mere med eller i en anden
reekkefolge?

e Hvor og hvordan har du kunnet bruge dine skriveerfaringer fra
danskundervisningen i andre fag?

¢ Andre kommentarer:

I preesentationsportfolierne var der altid krav om dokumentation af
sdvel produkter som processer. Af instruktionerne til midtvejsportfo-
lieni3.g fremgdr det sdledes at portfolierne skulle rumme forskellige
kategorier af dokumentation. De to hovedkategorier er opgavebe-
svarelser og refleksionsskrivninger. Opgavebesvarelser deekker over
sakaldte ‘hele forleb’, dvs. dokumentation af hele skriveprocessen
fra forste udkast med respons fra leerer og kammerater, over andet
udkast med respons fra leerer til refleksionsskrivning over skrive-
processen og produktets kvalitet.

Det ekspliciteres dels i overskrifter, dels i selve instruktionsteksten
hvilke kriterier der skulle anleegges for udveelgelse af dokumenta-
tion. Ud over udvalgte tekster og begrundelse for udveelgelsen blev
eleverne ogsd afkreevet formidling af deklarativ viden om genrer,
erfaringsopsamling og strategier for kommende opgaveskrivning,
evaluering af skrivesamarbejdet samt forslag til veegtning af det
kommende semesters skriveundervisning.

Eleverne blev sdledes i portfolien udfordret til at dokumentere og
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reflektere over produkter, leering, arbejdsprocesser og strategier for
kommende arbejde, samt til at formidle viden. Det overordnede pro-
jekt var selvevaluering. I midtvejsportfolien havde selvevalueringen
karakter af et fagligt selvportreet, i den afsluttende portfolio blev
eleverne derudover afkreevet et begrundet bud pa en karakter.

Den afsluttende praesentationsportfolio udfordrede til at gore status
og til at treekke et perspektiv tilbage til skriveudviklingen igennem
det tredrige gymnasieforleb. Her var ingen obligatoriske krav om be-
stemte teksttyper, men blot en generel opfordring til at dokumentere
med forskellige typer af skriveprodukter. Denne instruktion lagde
sdledes op til en mere selvsteendig forvaltning af genren.

Leeringsfase 3
Leeringsfase 3 bestod konkret i at eleverne afleverede deres portfolier
og fik dem tilbage med en karakter og en skriftlig kommentar. Der
var desuden mulighed for en mundtlig kommentar eller diskussion
med leereren.

Der blev givet en holistisk bedemmelse af portfolierne, dvs. ka-
rakteren blev ikke spaltet ud i delkarakterer for bestemte aspekter.
I slutportfolien blev bdde produktmal og procesmél bedemt, og
der signaleredes i instruksen ikke nogen form for veegtning mellem
disse.

Laererkommentarerne forholdt sig til den raekke af evalueringskri-
terier som var angivet i portfolioinstruksen, og som eleverne ogsa
havde bedemt sig selv ud fra. Leererkommentarerne inddrog ikke
portfolien som samlet tekst. I de afsluttende praesentationsportfolier
forholdt leereren sig diskuterende til elevernes eget forslag til karak-
ter, men det fremgdr ikke om uenighed om karakteren spillede en
rolle for bedemmelsen (fx som indicium for manglende kompetence
i selvevaluering).

Set med elevernes gjne

Portfolioklassen havde 19 elever, 10 piger og 9 drenge. Der var 4
piger med anden etnisk baggrund end dansk. Niveaumaessigt var
klassen gennemsnitlig set i forhold til skolens evrige 3.g-klasser
samt til amtets matematikerklasser som helhed (jf. nedenfor side
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121). Elevernes afsluttende arskarakterer placerede dem med 4 i
den overste tredjedel (mellem 10 og 11), 11 i den midterste tredjedel
(mellem 7 og 9) og 4 i den nederste tredjedel (mellem 5 og 6).

Jeg besogte klassen i september 2003, praesenterede mit projekt
og fik elevernes tilladelse til at bruge deres skriftlige arbejder i min
undersogelse. Eleverne besvarede et kvalitativt spergeskema om
portfolioforseget, og jeg opfordrede elever der ville veere interes-
serede i at stille op til tre til fire interview i lgbet af skoledret, til at
skrive sig pad en seddel som blev sendt rundt i klassen. 9 elever skrev
sig pa listen, og heriblandt udvalgte jeg fire til senere interview. De
fire var repraesentative for klassen mht. kon og etnisk baggrund. Der
var to piger og to drenge, og den ene af pigerne havde tyrkisk bag-
grund. To af eleverne 1d pa det overste niveau (Martin pa 10, Astrid
pa 11 i arskarakter), de to gvrige 1a lavt pa middelniveauet (Selma
og Thomas fik begge 7 i arskarakter).

I lobet af skoledret gennemforte jeg tre individuelle interview med
de fire elever samt et feellesinterview, hvor den ene, Selma, dog var
forhindreti at deltage. Jeg fik desuden lov at kopiere deres samlede
skriftlige arbejde gennem de tre skolear. I det folgende praesenterer
jeg de fire elever som de traeder frem i interview og spergeskemaer,
og som de altsa herigennem kommenterer og reflekterer over port-
folioforseget og danskundervisningen. Vi mader her fire ganske
forskellige elevprofiler der alle synes de har leert meget af danskun-
dervisningen med portfolioevaluering, men som ikke veerdseetter
de samme aspekter, og som heller ikke er enige i deres vurdering
af forsoget.

Astrid — »altsa man kan jo ikke skrive en stil uden at have noget
at sige«

Astrid var blandt de dygtigste elever i klassen og gjorde brug af
stort set hele det spektrum af leerings- og udviklingsmuligheder
som danskundervisningen med portfolioevaluering bed hende.
Hun lagde en stor arbejdsindsats i sit skolearbejde og ogsa i skrive-
projektet i dansk. Essensen i portfolioarbejdet var for Astrid at det
giver en ekstra chance. Det forbandt hun bade med muligheden for
at veelge darlige opgaver fra i preesentationsportfolierne og med
responsarbejdet:
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Jo men altsg, i lobet af aret skriver vi et vist antal stile, og sa har vi nogle
andre tekster ogsd, hvor vi laver noget hurtigskrivning og sddan noget. Og
normalt far man jo karakter for hver enkelt stil, men det gor vijo sd ikke.
Men sd engang hvert halve ar, der laver vi sd en mappe hvor vi samler
det ind, vi synes har veret bedst, eller hvor vi har udviklet os mest eller
et eller andet, og sa skal vi skrive ned hvorfor, og sd er det den mappe vi
far karakter for, sd det giver én en ekstra chance, hvis der er en der er gaet
rigtig darligt, altsd sd man kan vise at man kan godt mere, selvom den ene
er gdet darligt. Og vi laver to udkast hver gang, dvs. der har du ogsa en
mulighed for at forbedre dig. Hvis det er gdet helt galt ved forste udkast,
sa kan du fa nogle gode ideer til hvordan du kommer videre, og sa kan
du bruge de ideer, i stedet for at du bare fdr kommentaren og sa leegger
du den veek, og sad naeste gang du skal skrive en stil sd har du glemt alt
om det. (Interview december 03)

Den ekstra chance skaber rum for arbejdet med at forbedre opgaver.
Det er her Astrid synes at hun leerer mest. For Astrid er den langsig-
tede dimension i portfolioarbejdet leeringsperspektivet, at blive en
skriver der kan arbejde med sin skrivning og sin udvikling:

Jeg synes man leerer meget af at forbedre stilen ud fra den respons man
har faet. S& glemmer man ikke bare kommentarerne. (Spergeskema sep-
tember 03)

Denne her stil, den kunne nok godt have vearet mere preecis i afslutningen.
Og det synes jeg egentlig ogsa at man leerer mere af, at nér vi skal have
respons fra hinanden, sd skal man skrive hvad vil du gerne have respons
pa i denne her stil. S& hiver du jo netop fat i de steder hvor... det kunne
godt veere der skulle ske lidt der, det m4 jeg hellere lige f& respons pa, og
se hvad de andre siger. (Feellesinterview april 04)

Astrid synes at hun er kort lidt fast i sin udvikling i fordrssemestret
i 3.g hvor der kun har veeret leererrespons pa andet udkast. Hun
er ikke helt tilfreds med sine opgaver og mener ikke at de er pa
niveau med hvad hun tidligere har preesteret. Samtidig feler hun
sig sa tidspresset med andre arbejdsopgaver at hun ikke omskriver
opgaver mere end én gang. Kammeraternes respons er mest positiv
bekraeftelse, og hun savner den kritiske respons som hun tidligere
seerligt har fdet gennem leererresponsen pa forste udkast:

Og den respons jeg har faet, har mest kort pa, det er igen en god stil, og s&
har der ikke veeret sa meget andet. Altsd, der bliver ikke sldet ned pa de
punkter hvor jeg maske kunne gore noget, og det heenger nok mest sammen
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med at de ikke kan se det - og det kan jeg jo heller ikke altid selv se vel.
Altsa der hvor [leerernavn] har den erfaring mere, der gor at hun kan sla
ned de rigtige steder og kan komme med nogle ideer til forbedringer...Hvor
det nok er sveerere for de andre i klassen. (Interview april 04)

Astrid er et skrivende menneske. Hun bruger skrivning i sin hver-
dag, og hun ser mange muligheder i den udvidede skrivepraksis
som kendetegner danskundervisningen i portfolioklassen:

Jeg bruger ofte skrivning til at fa styr pa nogle ting. Det kan veere alt fra
skolearbejde til ting, jeg skal huske at gore derhjemme og udvalgsarbejde
i min badmintonklub. (Spergeskema sept 03)

Nar vi leeser tekster, sd er det ofte vi skriver noget til de tekster. Det kan
veere en leesedagbog hvor vi skygger en person, det kan veere en hurtig-
skrivning, hvor ...vores umiddelbare tanker, at vi skriver dem ned, sa vi
fastholder dem. Og det kan veere, hvis vi leeser et lille stykke indledning fx,
at vi skriver nogle refleksioner over det, hvad er der specielt centralt her.
Og det giver en indgang til teksten, det bliver en mdde man kan arbejde
videre med teksten pa. At du lige far skrevet ned, hvad er det jeg har lagt
meerke til, fordi ofte s er det du hurtigt leegger meerke til, forst nar du
leeser det, det er ofte noget meget centralt i teksten. Selv om du ikke lige
kan se det forst, s vil der ofte veere en del negleord i den hurtigskrivning.
Sa du kan bruge den til at komme ind i teksten og se, hvad er det denne
her tekst handler om. (Interview december 03)

Altsa hvert skriveforleb slutter vi af med en refleksionsskrivning, hvor
vi ser, altsd hvad har vi leert ved denne her stil, hvad kan vi tage med os
herfra, hvad skal vi lade vaere med at tage med os herfra. Og det gor ogs4,
at man fastholder, hvad var det nu du fik at vide omkring denne her stil, i
stedet for bare lige og hurtigt at skimme henover og sige, fint nok sa leeg-
ger jeg den hjem i bunken. 53 bliver du nedt til lige at teenke over...hvad
kan jeg leere af det. Hvad skal jeg tage med til neeste gang. Det gor jo at du
lige teenker over det en ekstra gang, og pa den made er der storre chance
for at du husker det naeste gang du skal skrive stil. (Ibid.)

Skrivning fungerer for Astrid som et veerktej til at huske og til at
fastholde viden, ogsa i andre fag:

N4& men jeg vil sige, man kan bruge det [skrivning] til mange ting, altsa
jeg bruger da derhjemme, bare det der med at skrive noter ned, hvis du
har en masse ting du lige skal huske eller et eller andet, altsa pd den made
bruger jeg da skrivning meget til at fastholde nogle tanker. Om det sa er
nogle ting jeg skal huske derhjemme, eller hvad det er, s synes jeg ofte,
bare det jeg skriver det, gor at jeg kan huske det. Og det kan man sige, i
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andre fag, nu har jeg mange naturvidenskabelige fag. Men i matematik og
fysik, som jeg har pa hejniveau, der sidder vi jo og skriver det ene bevis
ned efter det andet, og skriver ned, hvad der nu bliver skrevet pa tavlen
og ovelser, og hvordan regner man det ud, og hvordan er det den formel
er...Det er meget forskelligt hvor meget jeg kigger pa de noter jeg far lavet,
men bare det at jeg far skrevet det ned, gor atjeg kan huske det, pa en helt
anden made. Og det tror jeg egentlig er det jeg bruger det mest til, det er
simpelthen for at jeg kan huske det. (...) Sd jeg vil sige skrivning er for mig
nok meget med at fastholde noget viden. (Interview december 03)

Astrid veerdseetter kommentarer frem for karakterer fordi kom-
mentarer giver feedback orienteret mod hendes egen udvikling og
leering, mens karakterer forst og fremmest viser hvordan hun ligger
i forhold til andre:

Altsa karakteren viser hvor du ligger i forhold til de andre, hvor kom-
mentaren kan sige hvor du ligger i forhold til, fx hvad du har gjort sidste
gang. Hvor man kan sige, hvad er jeg blevet bedre til og se hvad skal jeg
arbejde meget med, og hvad kan jeg sddan nogenlunde finde ud af.

(...)

En leerer der giver en karakter giver detjo til en hel klasse og skal jo serge
for at give dem sddan at det passer indbyrdes ogsa. Altsd det skal jo ikke
kun veere til den enkelte elev. De bliver jo nodt til at sammenligne eleverne
og sige hvor de ligger i forhold til hinanden. (Ibid.)

Tyngden og udfordringen i en skriftlig opgave knytter sig for Astrid til
vidensindholdet og til dette at finde en vinkel pd emnet, en skriveide.
Hun synes at hun har fdet styr pa de skriftlige genrer der arbejdes
med i dansk, gennem 1.g og 2.g hvor klassen altid har skrevet opgaver
knyttet til de faglige omrader i den mundtlige undervisning. Her har
eleverne kunnet koncentrere sig om den skriftlige formidling fordi
stoffet blev udviklet og bearbejdet i undervisningen. I anden halvdel
af 3.g skriver eleverne studentereksamensstile der ikke har nogen
indholdsmeessig forbindelse med danskundervisningen i ovrigt.
Ideen er at de herigennem, ligesom i terminsstilen, skal ove sig til
den skriftlige studentereksamen. Astrid synes at eksamensformen
er svaer. Det er simpelthen vanskeligt at forberede sig til eksamen
fordi det er helt uforudsigeligt hvilke emner og hvilke tekster man
skal forholde sig til:

Bare det, jamen sa har vi noget om folkeviser, jamen sa har du faet nogle
ideer om, hvad er en folkevise. Vi har arbejdet med eventyr, altsd med...hvor
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vi har gdet ind med Freud og sddan nogle ting. Altsa der er det da nem-
mere at gd ind og skrive noget fagligt om det, fordi du lige har siddet og
arbejdet med det, s det kreever ikke, altsa det kraever ikke lige sa meget
forarbejde fordi det har du lavet.

(...)

Og hvor netop det der er det storste arbejde for mig, det er at finde ud af
hvad jeg skal skrive, altsa finde ud af noget om emnet, finde ud af hvad
det er jeg vil sige om det (...) Og det er da ogsa derfor at det har veeret
svaerere her med studentereksamensstilene, fordi der skal du begynde
helt forfra hver gang. (Interview april 04)

Jeg har meget sveert ved eksamensformen, fordi jeg normalt gar og teen-
ker over det lidt tid. (...) Altsd det er sveert at skrive om noget, som ikke
interesserer en. Det vil sige, nogle gange, hvis der er et emne jeg bare ikke
kan lide, altsd sa bruger jeg da lige et stykke tid pd at ga og danne mig en
mening om det, sd jeg har noget at sige. Altsa, man kan jo ikke skrive en
stil uden at have noget at sige vel.

(...)

Genrerne synes jeg, jeg har styr pa. Dem synes jeg, jeg har fuldt styr p3,
det er ikke noget problem. Altsd det er mest det der med, at du ikke ved
hvad emne der kommer. Fordi det der er mit storste problem hver gang,
det er hvad er det for et emne, altsd simpelthen at fa en skriveide. Hvad kan
jeg sige om det her emne, hvad har jeg af eksempler jeg kan putte ind og
sige noget om det her emne. Altsd jeg laeser op pa perioderne. Meget mere
synes jeg det er sveert at gore. Jamen jeg synes det er sveert det der med at
fa eksempler nok, altsa jeg synes det er sveert at veere nok forberedt. (...)
Normalt sa plejer jeg at soge en del information op pd Internettet, altsa fx
taloplysninger eller sddan nogle ting, for at styrke argumentationen. Det
kan man jo ikke hernede. Altsa det vil sige, du kan have en masse boger
med, altsa Litteraturhidndbogen, Litteraturens veje har vi, men jeg bruger
ogsa nogle gange boger fra de andre fag. Religion, filosofi, et eller andet
kan jeg selvfelgelig ogsa godt have med herned og bruge, men det er bare
ikke altid, at det er nok, altsd fordi ...jeg synes altid det ender med der sa
kommer, det er alligevel altid noget helt andet end man har forestillet sig,
pa en eller anden made... (Interview april 04)

Astrid mener at danskundervisningen har et perspektiv der reekker
meget leengere end eksamen. Hun henviser til sin mor der er ansat
i en stor medicinalvirksomhed, og hvis arbejde indebzerer megen
formidling og rapportskrivning. Det drejer sig ikke bare om at kunne
skrive korrekt, selv om det ogsd er vigtigt, men ogsa om at have
genrebevidsthed og om at kunne samarbejde om skrivning:

Det er da godt at have leert det der med at kunne hinanden respons. At
man kan se pa det de andre har skrevet, og sige, ved du hvad det er nok
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bedre hvis du ger sddan og sddan. (...) Og der er meget projektarbejde [pa
arbejdsmarkedet, EK], s& der synes jeg det er en god made. Altsa det er
klart en fordel ud til arbejdsmarkedet, og det synes jeg pd en made ogsa
er vigtigere end til eksamen. (Feellesinterview 04)

Thomas — »jamen nu er jeg jo ikke gymnasielaerer«

Thomas er lidt i udkanten af portfolioprojektet og danskundervis-
ningen i det hele taget. Han kan ikke identificere sig med de krav
om faglig selvkontrol og selvregulering som er baerende for det
didaktiske projekt i portfolioevaluering. I samtalerne med Thomas
er det tydeligt at han kun sporadisk har gjort det faglige begrebsap-
parat til sit eget. Det betyder ikke at han ikke synes at han har leert
meget, men han foler ikke at han “styrer’ sin skrivning i dansk. Det
gor han sddan set heller ikke i andre fag. Han beskriver sig selv som
spontan og lyststyret, en »glad skriver« med meget pa hjerte:

Jeg er en skriver med en masse ideer og meninger. Men dette kommer
kun til udtryk, hvis det er et emne der interesserer mig. (Spergeskema
30.9.03)

Problemet kommer nar lysten ikke er der. Thomas er afhaengig af
om emnet griber ham, og han magter kun at folge sine spontane
ideer:

Ja vi burde jo kunne abstrahere fra hvad man selv synes, og sa det der er
rigtigt. Men jeg tror det er det der er problemet, at jeg ikke er sd god til at
abstrahere fra det, hvor det ligesom hvis det er det der griber mig, sa er
det at jeg er kommet til at ga ud over det man maéske skal.

(...)

jeg har sveaert ved sddan ligesom at koble af, altsa drive tankerne over pa
noget bestemt, som er korrekt, hvis jeg ligesom har en tankegang omkring
noget andet, som ligger et helt andet sted. (Interview april 04)

Derfor er han heller ikke glad for at skulle give sig selv karakter. Han
oplever det som et sporgsmal om held om han far en opgave og tekster
som »bergrer« ham, og altsd om han skriver godt eller darligt:

Ja, jeg er ikke meget til det karaktergivning der. Fordi jeg synes der er sd
mange faktorer som kan spille ind, i hvert fald for mit vedkommende.
Ja jeg kan jo godt lide at skrive ndr det er noget der bergrer mig, altsa at
jeg ligesom far en lyst og en gleede ved at skrive, hvorimod hvis det er et
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emne som jeg foler er lidt treels, eller ikke rigtig...altsd rerer mig, sd kan
det godt sddan drive lidt ud. Som ogsa er en lidt negativ ting, nar man
gdr til termins- og skriftlig eksamen. (Interview april 04)

Thomas feler sig heller ikke overbevist om at han nedvendigvis giver
objektivt god respons til sine kammerater. Han opfatter bade sine
egne og kammeraternes synspunkter og responskommentarer som
subjektive ‘meninger’, styret af smag frem for af faglige kriterier, og
afleverer den faglige autoritet til leereren:

Man giver respons ud fra det man selv synes er godt, og hvad man synes
er mindre godt. Og derfra, jamen nu er jeg jo ikke gymnasieleerer, sd jeg
har jo ikke de kvalifikationer til ligesom at sige, at det der det er en rigtig
god stil, og det der det er en rigtig darlig stil. Jeg har jo kun de meninger
som jeg selv har dannet mig gennem de tre ar, for hvordan en god stil
skal veere.

(...)

der er forskel pa responsen fra [leerernavn] og sd responsen fra andre
elever. Hvor jeg sddan synes at responsen fra [leerernavn] den er mest
brugbar. Responsen fra andre det kan jo veaere ligesom ens egen subjektive
ide om hvordan en opgave skal vere. Det kan jo sagtens veere at man har
en forkert mening omkring det. Hvorimod [leerernavn] hun, md man ga
ud fra, har den rigtige. Hvorimod respons fra elever, det kan jo godt vaere
hvordan elever synes at en god stil skal veere. (Interview april 04)

Hans modyvilje mod at give karakterer bunder i et enske om at be-
skytte sig mod at blive personligt ramt. Thomas bruger gentagne
gange udtrykket »farligt« om dette at komme til at give sig selv en
hgjere karakter end man faktisk far. Hvis det sker, kan man »blive
rort« (interview april 04).

Det der forst og fremmest taler til Thomas ved portfolioprojektet,
er muligheden for at modtage respons, at fa hjeelp til at forbedre et
darligt udkast. Refleksionsskrivningerne og den ide om bevidstge-
relse, selvevaluering og selvstyring der ligger heri, siger ham ikke
noget:

Jeg synes det [portfolioprojektet] gar meget ud pa fra forste til andet ud-
kastet at kunne se at man har lavet nogle forbedringer (...) Sa jeg synes
det gdr meget ud pa at man kan se, ndr man far respons fra andre, at man
kan se sine egne fejl, og sd altsa forbedre dem, eller altsd mdske undveere
de der fejl, s man kan komme op pa et niveau. (...) Jeg ved ikke rigtig
hvad man skal bruge de der refleksionsskrivninger til, andet end ligesom
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at komme med sddan et overblik over hvordan hele forlgbet har veeret. (...)
Jeg synes det vigtigste, det er det der forleb fra forste til andet udkast. Det
er der jeg leegger mest veegt og synes er det bedste ved den skrivemade.
(Interview december 03)

(...)

Jeg synes det er vidunderligt at man kan lave et forste udkast, og sa bare
...hvor manbare sidder og greeder snot over det lortehaefte man skriver eller
et eller andet, og sd afleverer man bare en side...og sd kan man fa respons
fra de to andreigruppen, og de kan komme med en masse ideer, og sd kan
man aflevere et andet udkast pa tre sider. (Feellesinterview april 04)

Thomas er ogsd godt tilfreds med hele den evalueringsmaessige
organisering af portfolioevalueringen. Han synes det er fint hvert
halve ar at skulle danne sig et overblik og gore status, og han savner
ikke flere karakterer end de to arlige karakterer for praesentations-
portfolierne.

Han ser sig selv som »en middelskriver« (interview april 04) og synes
athan har gennemgaet en stor udvikling fra folkeskolen op gennem
gymnasiedrene. I folkeskolen »var det meget replikskrivning«:

Jamen sa skrev man: og sa sagde Hans det og det og det. Det ville man
jo ikke gore mere, medmindre du skal skrive et drama eller noget. Men
altsa ellers s synes jeg ikke rigtig...Jeg har leert at sddan teenke i billeder,
og sa skrive billedsprog og sddan mere beskrivende skrivning, end man
gjorde for. Det synes jeg selv. Jeg ved ikke om jeg er god til det, men det
er i hvert fald noget jeg har forbedret, altsa sadan at leeseren far et indblik
i hvordan situationen er. (Interview december 03)

Netop dette at skrive i billedsprog ser Thomas som sin sterste styrke,
og heri er han blevet bekraeftet af bade leerer og kammerater. Han
arbejder bevidst med dette stiltreek hvor det forekommer ham re-
levant.

(...) Jeg sidder tit og lukker ojnene og sa ligesom prover at forestille mig
hvordan det har veeret. (Interview april 2004)

I gymnasiet har han leert at ga i dybden med det skriftlige arbejde.
Det drejer sig om at analysere og fortolke, at tage stilling og seette i
perspektiv, at veere genrebevidst:

Jeg synes jeg har faet et storre indblik her i gymnasietiden i hvad skrivning
egentlig gdr ud pa. At man kan fordybe sig i nogle ting. Man skal jo skrive
om nogle emner som man kan gd i dybden med, og som vedrerer andet
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end at det bare er to mennesker der skal pa en eller anden tur. Altsd man
kan analysere ting og sddan noget. Og det synes jeg, det har jeg fdet meget
ud af, og man kan bruge det i andre fag... (Interview december 03)

(...) altsd i folkeskolen der s man et eller andet emne, et eller andet med
at skrive hvordan Abdullah han fandt den der diamant i Arabien, og s&
skriver man bare om det. Hvorimod i gymnasiet, det er jo sddan nogle
ting man skal tage stilling til, og man skal stille en diskussion op og seette
nogle ting i perspektiv og sddan noget. Det er det som jeg ligesom har
leert, og som jeg seetter pris pa her i gymnasietiden.

(...)

Og som jeg ogsd synes er vigtigt, at man ligesom forstar genren rigtigt,
sd man ikke bare skriver noget som...som egentlig ikke er korrekt. Og
det var ligesom det mit problem var i starten, at jeg bare skrev. Altsa jeg
havde sadan et folkeskolesyndrom, ved at man bare skrev en beretning
og beskrivelse og sddan noget. Hvorimod nu, i gymnasiet, der skulle du
jo ligesom.. tage stilling til nogle andre ting, altsd ligesom tage det op pa
et hojere plan, ens skrivning. Og det er ligesom det, som jeg synes jeg har
udviklet mig utroligt meget i. (Interview april 04)

I det hele taget ser Thomas med gleede tilbage pa de tre ars skrive-
undervisning, netop fordi han har gennemgdet s markant en lee-
reproces:

Altsa det er ogsd en af de ting som jeg seetter pris pa ved hele det her
skriveforleb, at man ligesom kan meerke at der er sket en udvikling. Altsa
ved at man har arbejdet med nogle konkrete, sddan lidt specifikke ting,
hvor man ligesom selv kan fole, at der er sket en udvikling. Det er en af
det ting som jeg godt kunne lide ved det her. (Interview april 04)

Med denne grundoplevelse af skriveundervisningen, og med Thomas’
seerlige modvilje mod at patage sig selvevalueringsautoritet og der-
igennem udseette sig for atblive »rort«, er deten meget darlig oplevelse
forham dahaniden afsluttende praesentationsportfolio selv byder pa
8-91ikarakter, men far 7. Det er ikke kun karakteren der bergrer ham,
men ogsa lererkommentaren. Han synes at denne forholder sig alt
for lidt til det som han har set som den afsluttende portfolios vigtigste
fokus, hans faglige udvikling, og heller ikke til andre vigtige proces-
temaer. I stedet retter kommentaren sig primeert mod det sproglige
(se en neermere analyse af denne konflikt nedenfor side 134ff.):

Jeg ved ikke helt, ikke fordi jeg sidder og skal sige at jeg er en bedre skri-
ver, det kan godt vaere jeg kun skriver til 7 (...) det jeg er skuffet over, altsa
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hos [leerernavn] og gennem hele det her forleb, det er at skrivemappen,
den heefter sig ved at det handler om udvikling, sd kan det godt veere at
jeg maske kun har udviklet mig til et 7-tal, og at mine stile maske kun er
til et 7-tal, men sa skal det da std der, at min udvikling den har kun veeret
til 7, og min respons den er kun til 7. Sa skal der ikke sta at fordi jeg bytter
om pa ord og den slags, s far jeg 7. (Feellesinterview april 04)

Selma - »man kan altid lere nogle nye ting, altid«

Selma er glad for danskundervisningen og portfolioprojektet. Hun
synes hun har gennemgdet en stor udvikling gennem de tre dr, og aller-
mesti2.g. »Altgodtvari2.g«, siger hun, fori2.g oplevede hunathun
i flere opgaver havde savel tilstraekkelig baggrundsviden som genre-
sikkerhed og kunne anleegge en selvsteendig synsvinkel pa stoffet.
Denne kontrol over skrivningen sgger hun til stadighed gennem re-
sponsarbejde, refleksionsskrivninger og udvikling af skrivefaglig viden.
Selma har tyrkisk baggrund. Det opleves i samtalerne som en nee-
sten umeerkelig forskydning eller forsinkelse i dialogen, som om der
er en sproglig og kulturel forstdelsesspraekke mellem os som jeg ikke
meerker pa den mdde i samtalerne med de andre elever. Men netop
neesten umeerkelig. Selma er integrereti den danske gymnasieskole og
refererer ikke pd noget tidspunkt selv til sin baggrund som et sprogligt
eller skrivefagligt problem. Men hun markerer at skriveundervisnin-
genigymnasiet var fuldsteendig anderledes end i folkeskolen: »Man
skulle starte naesten helt frabunden af«. Hun felte neesten at hun skulle
leere et nyt sprog. Man kan spekulere pa om denne oplevelse af at
skulle starte helt frabunden af i dansk heenger sammen med at viden
og erfaring har tendens til at binde sig mere til kontekst og situation
ndr hverken man selv eller ens familie besidder den kulturbundne,
tavse viden om fx hvad skriftlig dansk gar ud pa. Omvendt er det
ogsa tydeligt at netop den form for danskundervisning som hun har
medt i gymnasiet, er kommet Selmas seerlige leeringsbehov utrolig
megetimede. I folkeskolen blev hun somme tider misforstaet, og hun
havde ingen bevidsthed om hvad der blev kraevet. Portfolioforsoget
har givet Selma eksplicit skrivefaglig viden og systematisk treening
i at omseette den til procedureviden.
Selma opfatter den stadige (selv)udvikling som kernen i portfolio-
projektet. Den knytter sig til kravet om selvevaluering og selvreflek-
sion:
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[Hvad har mappevurderingen betydet for din egen made at arbejde med
det skriftlige pa? Hvad har den betydet for din holdning til (skriftlig)
dansk?] Jeg tager dansk mere seriost. Jeg ved at al det arbejde jeg laver,
laver jeg for mig selv. (Spergeskema september 03)

Nadr jeg skal til at skrive mapper, sa skal jeg teenke pa hele det semester vi
har arbejdet med —hvad har vi arbejdet med, hvad har jeg leert? Sa kigger
jeg iden der oversigt jeg har, hvad har jeg liggende i mappen, hvad har jeg
leert, hvordan har jeg udviklet mig. Hvordan synes jeg, jeg selv har klaret
mig det her ar. Har jeg udviklet mig, eller har jeg bare...har jeg bare fulgt
med, sddan uden at udvikle mig, eller sddan noget. Det teenker jeg over
faktisk. (...) ndr jeg skal til at evalueres, sd kan jeg godt se tilbage, tage et
skridt tilbage og sd se: Jamen hvad har jeg lavet, hvad har jeg leert. Hvad
skal jeg gore bedre, hvad skal jeg fokusere pa det naeste semester. Altsa,
man leerer af sin fejl ved at kigge, og sd fdr man noget at g efter, altsa
hvad skal jeg i mine tekster, hvordan kan jeg klare mig bedre til eksamen.
Sadan teenker jeg. (Interview december 03)

(...) jeg leerer noget nyt hver gang, altsa hver gang jeg skriver noget. Man
er i stadig udvikling, man kan ikke bare stoppe og sige: jamen nu har jeg
leert alt det jeg skal leere i 3.g, og nu stopper jeg med det her, sé gider jeg
ikke mere og sddan...Sddan er det ikke fordi man kan altid leere nogle nye
ting, altid. (Interview april 04)

I folkeskolen var skriftlig dansk noget mere overfladisk og ligegyl-
digt for Selma. Dansk i gymnasiet var naesten som at skulle leere et

nyt sprog:

jeg var ikke sa god i folkeskolen til at skrive i dansk. Det var et anderledes
forhold, altsa det var bare en stil jeg skulle skrive, og sa skulle den afle-
veres. Vi gik ikke i dybden med nogen ting, men da jeg startede i 1.g, der
var det noget helt andet, der skulle man nzesten leere at lave saetninger
eller sddan noget. Det var noget helt andet, man skulle starte neesten helt
fra bunden af...

(...)

jeg kunne godt lide at skrive forskellige ting, forskellige sprog. Men jeg
kunne ikke forestille mig, der var sddan en form for arbejdsproces, for det
havde jeg ikke kendt til for. S& det var noget helt andet faktisk. (Interview
december 03)

Hun har oplevet en stor skriveudvikling i gymnasiet:

I folkeskolen havde jeg meget problemer med formuleringsfejl og saet-
ninger, og jeg kunne ikke rigtig udtrykke mig, og nogle gange, sa blev
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det misforstaet det jeg skrev, og der var ikke sddan sammenheaeng, sddan
god struktur i teksten, og det synes jeg jeg har fdet pa plads nu, det med
strukturen, fordi jeg arbejder mest med kasser nu. Specielt nér det er sddan
nogle eksamensopgaver, analyse og fortolkning, sd kan jeg lave sddan en
struktur, altsd tage nogle personer og dele dem op i kasser og sddan noget.
Nu ved jeg hvordan jeg skal arbejde for at fa en god struktur. Det havde
jeg slet ikke, jeg var slet ikke bevidst om det i folkeskolen, det var jeg slet
ikke. Jeg synes jeg har leert meget pa den made. Jeg har feerre sproglige
fejl, feerre formuleringsfejl. (Interview april 04)

For Selma er metarefleksionen og den bevidsthed og kontrol med
skrivning og udvikling den forbinder sig med, negleaspekter i
portfolioprojektet. Hun fremheaever responsarbejdet som det man
leerer mest af i skriveundervisningen med portfolier, men ogsa reflek-
sionsskrivningerne og arbejdet med at udvikle feelles faglig viden
og kriterier i klassen finder hun vigtigt:

Interviewer: Hvad vil du sige er det vigtigste — det man leerer mest af,
mener jeg?

Selma: Det er nok responsen. men jeg er ogsa selv blevet en god respons-
giver efterhdnden, det er ogsa meget vigtigt. (Interview december 03)

Altsa for en time siden snakkede vi om det der med refleksion, refleksions-
skrivning, om en ideel refleksionsskrivning, kan man sige. Og der kom vi
ind pd at man skulle have en...at hvis man har et godt forhold til genren, s&
har man mdaske nemmere ved at skrive ens refleksioner og sddan lige kigge
tilbage og sa se, hvor har jeg gjort mine fejl og sddan noget, det snakkede
vi om i klassen. (...) Og altsd sddan nogle ting laver vi i undervisningen,
og de hjeelper faktisk, fordi man bliver bevidst om, jamen hvad er det
egentlig, refleksionsskrivning, altsd det bliver hele tiden udviklet...

(...)

og vi mener noget forskelligt, og s bliver vi enige om noget, og tit laver
vi vores egne responsark, sa det leerer man ogsa noget af. (Interview de-
cember 03)

Jeg synes, for at veere god skriver, der skal man hele tiden, fx hvis man
laver en stil, og man opdager nogle fejl man har lavet, og ndr man far den
tilbage rettet, sa skal man seette sig og sd kigge pa hvad er det man har
lavet, hvad er det man ikke skal lave. Og sd ndr vi skriver refleksionsskriv-
ninger om genrer eller perioder eller sddan noget, der kan man virkelig
skrive hvordan man har haft det med det der med genre og skrivning og
sddan noget. Sa synes jeg, nar man leeser dem efter 6 maneder eller sadan
noget, sd kan man se, hvad er det man har teenkt der, og s& kan man se, at
man stoppede med at gore den fejl. Altsa det sddan foregdr i trin, synes
jeg. Og de der refleksionsskrivninger, jeg synes de er meget gode. Nar
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jeg kigger tilbage til dem, jeg kan selv se de formuleringer jeg laver der,
jeg kan virkelig se udviklingen der. Jeg synes det er vigtigt at se tilbage
pa det man har lavet, og sd hvad man skal lave. Det hjelper meget med
refleksionsskrivningen, synes jeg. (Interview april 04)

Selma har altid veeret glad for at skrive, og hun synes at hun har leert
veeldig meget i danskundervisningen. De bedste skriveerfaringer
fik hun i 2.g. Her var der god sammenhaeng mellem skriftligt og
mundtligt, og vidensudvikling og genreerfaring fulgtes ad. Selma
skrev opgaver hvor hun havde noget pa hjerte, og hun fik god re-
spons fra klassen. 3.g-erfaringerne er ikke sa gode. Selma har i nogen
grad mistet kontrollen med sin skriveudvikling i 3.g:

Jeg har altid veeret glad for at skrive. I folkeskolen skrev jeg mange stile,
og udover »skole-skrivning« skrev jeg digte, bdde pa dansk og pa tyrkisk.
Siden jeg startede i gymnasiet holdt jeg op med at skrive digte. Men jeg
var/er meget interesseret i litteratur og poesi generelt. I gymnasiet har jeg
modt mange forskellige genrer som feature, gor rede for og diskutere, new
journalism osv. Det har selvfelgelig medvirket i min skrivningsevne, og
jeg er altid i en udvikling og haber jeg bliver bedre og bedre til at skrive.
(Spergeskema september 03)

12.g, vi havde leest en novelle der hed Emilie Griien, og sa skulle vi skrive
en meddigtning (...) Og der synes jeg jeg klarede mig meget godt. Og jeg
kan huske jeg havde leest det op for klassen, og jeg fik god respons for
det.

(...)

2.g, det var en rigtig god periode for min skrivning. Der havde jeg nogle
gode stile, og jeg var meget bevidst om de forskellige genrer vi havde lert.
2.g har gjort mig til det jeg er nu. Altsd, det er der hvor jeg har haft hejde-
punktet, og det er der hvor jeg har set nogle gode karakterer, og alts3, alt
godt var i 2.g. Og sd, men alligevel sa forstar jeg ikke, jeg har stadig leert
meget mere. Men jeg kan i hvert fald pege tilbage pd 2.g og sd sige jamen
det er derfra jeg har det.

Interviewer: Men hvad var det der gjorde at det var sddan et godt ar?

Selma: Jeg tror det var opgaverne lidt. Fordi i 3.g der var mere eksamener,
og der var ogsa sddan et pres, lidt stress pd. Det kunne jeg ikke rigtig lide,
men det var selvfolgelig godt vi sd pd nogle eksamensopgaver og fik for-
nemmelse af hvordan det ville se ud. Det er ogsa det man skal, ndr man
neermer sig til eksamen. Men alligevel, 2.g-perioden var meget stille og
roligere, og der var ikke sa seerlig mange genrer vi arbejdede med. Her i
3.g der arbejdede vi med, sddan tveers gennem forskellige genrer. Sddan
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var det ikke i 2.g, der tog vi det stille og roligt, og der leeste vi en novelle,
og jamen sd skulle vi skrive meddigtning pa det, og det fungerede meget
godt, der var sddan meget god sammenheeng mellem det skriftlige og
det mundtlige. Mens 3.g sddan var mere lost. Altsd hvor man fik sddan
et stileheefte, og sa skulle man vaelge og skrive hvad man ville, sd det var
sadan lidt. Der er meget forskel pa det. (Interview april 04)

Det rykkede der hvor jeg begyndte forste gang at arbejde sddan i kasser,
altsd bevidst. Der kunne jeg virkelig fole, at der var et eller andet skridt
fremad. Men det blev altsd, sd blev der ikke sddan en videre udvikling der,
men altsd jeg har leert noget af det og jeg har set, jeg kan kigge tilbage og
se det var der hvor jeg leerte at jeg skulle gore det, og det kan jeg bevise
med mine stile og alle de der ting. Men der var ikke stadig, altsd der var
ikke sd meget fremgang i 3.g — masser af fremskridt, det var der ikke.
(Interview april 04)

Selmas skriverhistorie i gymnasiet slutter med en veesentligt darli-
gere karakter end hun selv har ment at hun skulle have. Hun gav sig
selv 9 og fik 7. I spergeskema delt ud i samme time som klassen har
fdet deres afsluttende portfolier tilbage med karakter og kommentar,
er Selma rigtig ked af det, men i interview gennemfort nogle uger
senere anleegger hun et mere langsigtet perspektiv pa skriveunder-
visningen og sin udvikling som skriver:

[Hvad siger du til din karakter og til [leerer]s kommentar?] Ikke noget. Jeg
kan alligevel ikke bruge det til noget som helst nu. Det er bare eergerligt
at der skal std 7 i mit studenterbevis, nar jeg ved at jeg har gjort meget
bedre. (Spergeskema april 04)

Men jeg synes der er en god sammenhaeng mellem de tre ar, og det
heenger meget godt sammen med de mapper vi har lavet. Nér jeg kigger
tilbage pa det, sd kan jeg godt se at jeg har virkelig leert noget i de tre ar,
og jeg kan se hvad der er sket i de tre ar, det er ikke bare noget glemt.
Jeg kan stadig huske hvad der skete i 1.g. Det synes jeg er meget godt,
det haenger godt sammen, det er ikke bare et drs pensum eller sddan
noget vi arbejder med. Og det synes jeg, det er ret flot at man kan det,
at man kan holde styr pa de tre ar ved at arbejde pa den méade. S& derfor
kan jeg godt anbefale det [portfolioevaluering] pa den mdde. Nu ved
jeg fra de andre 3.g’er, de laver ikke sddan nogle mapper, og de far bare
karakterer for nogle stile og sddan noget. Det er meget los undervisning.
Nogle klarer sig rigtig godt, og nogle har maske brug for at lave de her
mapper, nogle har maske brug for at give respons. De ved det maske
ikke selv, men det er det der gor én til en god skriver synes jeg, alle de
ting vi har lavet. (Interview april 04)
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Martin — »vi er her for at fa et gennemsnit som vi kan bruge
videre«

Skriveundervisningen med portfolioevaluering har haft afgerende
betydning for Martins skriveudvikling pa to punkter: han har faet
mere struktur bade pa sine arbejdsprocesser og sine opgaver, og han
har opdaget at skrivning er et hdndveerk der kan leeres og tages i
brug efter interesse og formal. Martins tilgang til skrivning er legende
og eksperimenterende, og han er glad for respons som stopklods og
vejviser. Overordnet forholder han sig instrumentelt til portfoliopro-
jektet. For Martin dominerer den summative kontrakt.

Da jeg sporger Martin hvilket pseudonym jeg skal give ham, siger
han: »Kald mig Rasputin eller...Stalin«. Hans modus er den spon-
tane leg med ordene og sproget, og sddan ser han ogsa sig selv som
skriver:

Jeg er god til at skrive sddan felelsesladet og i billeder, sa folk kan se det
for sig. Og der er maske ikke sa mange, som skriver pa den made. Og det
er noget, som er specielt ved mig tror jeg. (Interview april 04)

Undervisningen med portfolier har for Martin haft en discipline-
rende og strukturerende effekt, badde ganske konkret og naesten
symbolsk. Nedvendigheden af at gemme og samle sine opgaver
satte sig igennem som en ordnende faktor, om end forst efter et
vist pres:

Lige det der med mappen, altsd det er vel kommet sddani 1. og 2.g, hvor
man hver gang har fiet klaps til de der foreeldrekonsultationer. Der har
man fdet klaps, at man ikke har skrivelsen i orden, nu skal Martin [klap-
per i bordet] og sddan noget. Og sd siger man, nd okey nu giver jeg det en
chance, og nu prever vi, og nu tager jeg mig sammen. Og sd finder man
ud af, hold da op, altsd hvor ferhen der har det veeret sddan noget med,
orv kan jeg ikke lige kigge med hos dig, og kan jeg ikke lige lane dit papir
og sadan noget...Og sd siger [leerernavn]: nd men i dag skal vi sé lave det
og det, og fint nok, jamen jeg kan bare lige sld op i min mappe og tage et
papir frem, det har sgu veeret meget dejligt... (Interview april 04)

De meget strukturerede skriveprocesforleb har haft en tilsvarende
ordnende effekt pa Martins arbejdsprocesser med det skriftlige og
er ogsa sldet igennem i selve opgavernes struktur:
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Jeg har altid veeret sddan meget kaos-agtig ndr jeg skriver. Sddan ved ikke
hvor jeg skal starte det, eller slutte det eller....Og det er blevet nemmere
med mapperne. Man kan f4 lov at snakke med hinanden, og man kan s&-
dan...(...) Det er blevet nemmere at sige: jeg starter her, jeg vil slutte her,
hvad kunne vaere — hvad for nogle punkter skal jeg nd igennem. Struktur
synes jeg er blevet bedre for mit vedkommende i hvert fald. (Interview
december 03)

Forarbejde simpelthen. Det var ikke noget jeg lavede for, det var bare
sadan noget med at sa satte man sig ned, og sa skrev man. (...) Men man
far meget mere ud af sin argumentation hvis man laver noget research.
(...)

en af mine store pukler eller ting ma nok lige have veeret struktur. Ogsa
pa selve stilene. Og det hjaelper meget at lave sddan lidt forarbejde. (In-
terview april 04)

Han fremheever ogsa responsarbejdet og refleksionsskrivningerne
som vigtige veerktgjer for skriveudvikling:

Interviewer: Hvad er ideen med mappevurdering for dig?

Martin: Muligheden for at forbedre sig, tror jeg. Man kan sadan fa det
op til overfladen igen, og sd kigge igennem det man har lavet, og s se
hvad man egentlig er bedst til, og sd lige fa vurderet pa det (Interview
december 03)

Hyvis vi siger jeg afleverede to stile, og den ene bliver jeg tvunget til at
skrive en refleksion over. Og den anden den, der far jeg bare en karakter.
S4 karakteren den siger enten, det var fandeme cergerligt det der, eller det
var fandeme flot. Og sd bliver den lagt veek. Men der hvor jeg skal skrive
refleksion, der bliver jeg nedt til og gd ned i min tekst igen, s& man bliver
ligesom tvunget til det, og det er det der med at seette sig ind i sin stil igen
og sa: det der var darligt, det var faktisk meget godt det der, og sa tage
det med. Men jeg synes det der med at reflektere over det bagefter, det er
meget godt. (Interview december 03)

Den absolut vigtigste erfaring for Martin har veeret at skrivning er
et handveerk og hardt arbejde. Det har neesten haft karakter af en
abenbaring for ham:

Jeg har fundet ud af at man ikke bare seetter sig ned og skriver hvad der
lige kommer frem, men at det kreever lang forberedelse, men sa bliver det
ogsd meget nemmere. (Sporgeskema september 03)

(...) istarten, der havde jeg det sddan, at jeg troede ikke rigtig pa det der
veerktojskasse-redskab. Altsd, jeg ved ikke, det var ligesom at jeg havde
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en ide om at skrivning det bare var noget sddan nogle fa udvalgte, spe-
cielt gudbenddede personer kunne fa ned pa et papir uden sadan rigtigt
at teenke over det. Men sddan langsomt begyndte jeg at forstd, at det er
hard treening, og man skal bruge nogle virkemidler og nogle redskaber
for at man kan ....Og det er vel nok den storste dbenbaring eller hvad du
vil kalde det, jeg har gennemgdet, tror jeg — den sterste lektion. (Interview
april 04)

Han eksperimenterer med teknikker og effekter. I argumenterende
tekster er det blevet en leg for ham at skrive en markant holdning
frem, og han beheover ikke nodvendigvis selv helt at std inde for denne.
Det der fascinerer Martin, er om hans tekster virker pa leeserne:

Det kan selvfolgelig diskuteres, men jeg tror det er vigtigt om ikke andet
at give udtryk for at man har en holdning i det man skriver. Teksten bliver
mere levende pa en eller made, hvis leeseren kan se der er en holdning, at
her er der en der vil sige mig et eller andet. Det er vigtigt. Om det sd er ens
holdning, eller om deter pataget, det kan man jo sa skjule. Stilen bliver ogsa
sjovere at skrive, hvis man selv mener man har et eller andet man vil sige,
i stedet for at man bare sidder og snakker lidt. (Interview december 03)

Martins ‘abenbaring’ hidrerer seerligt fra én bestemt opgave hvor
han skrev en holdning frem som han ikke kunne sta inde for. Stilen
fremkaldte en heftig debat i klassen og provokerede seerligt én af
pigerne. Martin generaliserer sin leereproces her: han eksperimen-
terer med ‘veerktejskassen’ og ser hvilken respons det giver. Det er
herigennem han leerer:

Jeg skrev en stil, den hed Manhattan, og der havde jeg lidt om indvan-
drerproblemet i Danmark. Og altsd nu vil jeg ikke kalde mig den store
racist selv, og det er der heller ikke nogen af mine venner der kalder mig.
Alligevel sa var det nok en lidt skarp holdning jeg havde, og der blev ogsa
en stor debat i klassen, og det var noget vaerre noget, men altsa det var
sddan lidt pataget. For ligesom at seette mig lidt ind i problemet, s blev
jeg nedt til at have nogle oplysninger, noget faktaviden, sé jeg kiggede lidt
pa nogle internetsider, bdde med kriminalitetsprocenter og sddan nogle
ting, for ligesom at gore mine argumenter lidt mere sldende. Men det var
pataget pd en eller anden made. (Interview december 03)

... altsd det er ikke fordi jeg ser mig selv som sddan en ond person. Men
jeg blev egentlig lidt grebet af det der med at man sddan kunne have en
mening om noget man ikke har en mening om...eller foregive at man har
en mening. Fx det der med [pigens navn] ... det var sddan et lidt emt
emne i forvejen.
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(...)

Altsd man fér veerktejskassen, og sd kan man ligesom prove at lave sin
stil efter den der skabelon. Og der prever man jo, og sd kan man forst se
bagefter om man har ramt, og det er der jeg leerer noget vil jeg sige. Altsa
nar jeg prover et eller andet, og man teenker: nd men sa kan jeg gore sddan,
og sd kan jeg maske slutte af sddan, og s ser vi hvad der sker, og sa far
man sd en reaktion. (Interview april 04)

Martin kan godt se det etisk problematiske i at manipulere med folk
pa den mdde, men for ham har det bare veeret en leg:

Det er da forkert, og man skal da ikke veere sddan en der foregiver at veere
en hel masse som man slet ikke er. Men jeg ved ikke, jeg syntes bare det
var sjovt, det slog mig bare at man kan sgu bruge det her sddan, og jeg fik
lyst til at undersege det - at prove det. Og det gav resultater hver gang,
ikke. Sa ved jeg ikke, det blev jeg bare grebet af. (Interview april 04)

Martin er malorienteret i sin tilgang til portfolioprojektet og til gym-
nasieundervisning som helhed. Det er effekter, virkning, resultater
og karakterer der teeller:

[Hvad har mappevurderingen betydet for klassens made at arbejde med
det skriftlige pa? Hvad har den betydet for klassens holdning til skriftlig
dansk?] Man kan godt lave noget lort en gang imellem uden at man bliver
ramt af det. Det betyder at man nogen gange kommer til bare at sige det
der er et lorteemne...jeg gider ikke...jeg giver det bare en skalle neeste
gang i stedet. (Spergeskema september 03)

[Hvad har mappevurderingen betydet for din egen made at arbejde med
det skriftlige pa? Hvad har den betydet for din holdning til (skriftlig)
dansk?] Jeg blev nadt til at blive meget bedre til at argumentere for hvis
du ikke kan det sa far du ikke gode karakterer! (Ibid.)

[Hvad ser du som de vigtigste elementer i den evalueringskultur som er
udvikletijeres danskundervisning?] Det er dejligt at kunne f4 at vide hvad
man har gjort godt og darligt, det er rart at fa pd skrift. Men det er ogsa
lidt irriterende at man ikke far en karakter sd man ved hvor man star. Det
er jo det der teeller ndr alt kommer til alt. (Ibid.)

Interviewer: Hvad var det sveereste [ved at skulle producere den afslut-
tende praesentationsportfolio]?

Martin: Det var nok at veelge. Fordi, altsa det det geelder jo om at...altsd
det er jo en karakter det munder ud i, sa det er lidt sveert at veelge hvad
man synes er vigtigt at bringe frem af det man har leert. Hvad der ligesom
vil teelle mest og forteelle...
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(...)

Det er vel ogsa, ja det ved jeg ikke, altsd man aner jo ikke rigtig hvad vil
teelle, og hvad man skal fremheeve, og hvad der vil se godt ud at fremheaeve,
men man teenker sddan nogle tanker som at det er ligesom om at man skal
prove at bevise et eller andet, eller prove at redde sig et eller andet hjem.
Fordi der ligesom er karakteren involveret. (Interview april 04)

Martin synes det er et stort problem ved portfolioforseget at det
veaenner til en anden arbejdsform end man meder til eksamen. For
ham er det bundlinjen, eksamenskarakteren, der teeller:

[Om terminsproven]: Jeg synes det var meget eergerligt at vi har treenet i
én ting, altsd én slags eksamen, og s kommer vi op i noget helt andet.”
Det var, altsa hvorfor har vi sa siddet og brugt sd meget tid pa det, ikke.
Ligesom hvis man leerer sig selv at strikke for aldrig nogen sinde at skulle
strikke altsd. Det giver ligesom ikke nogen mening. S4 det synes jeg var
meget darligt.

Hvis det skulle have veeret rigtigt sa skulle vores eksamen have veret
anderledes. Fordi jeg synes det er ligesom om at de andre klasser de far
sadan et heefte der, og sa laver de en stil: bang-bang. Men sadan vil deres
eksamen ogsd se ud. Vores eksamen vil jo ikke se sddan ud. S4 vi laver
bare en masse som...det er jo fint nok, men vi kan bare ikke rigtig bruge
det til det slutpunkt. Og det er vel det der betyder noget, i hvert fald for
mig, det er hvordan mine studentereksamener kommer til at se ud...
(Feellesinterview april 04)

Ja man gar i skole for at blive klogere, men man skal ligesom...vi er her
for at fd et gennemsnit som vi kan bruge videre. Og det er det det gar ud
pa. (Interview april 04)






Analyser og perspektiver

Evalueringsaspektet

Fokus er i denne del af undersogelsen pa realiseringen af portfoliode-
signet som evalueringsform. Undersogelsessporgsmalet lyder: Hvilke
konsekvenser fik portfoliokonceptet for balancen mellem formativ
og summativ evalueringsfunktion i undervisningen og i elevernes
forstaelse og praksis? Jeg soger svar pa to niveauer:

1. Detregistrerende niveau. Hvad, hvornar og hvordan eva-
lueres der?
Her registreres de organiserede, genkommende evaluerings-
handlinger. Datagrundlaget er forsegsrapporter, portfolier
og elevinterview.

2. Detanalyserende niveau. Hvordan afbalanceres formativt
og summativt?
Her analyseres karakteren af evalueringshandlingerne
og den brug eleverne gor af dem. Datagrundlaget er port-
folierne.

Evalueringshandlinger

Med udgangspunkt i analysemodellen for portfolioforseget (se
ovenfor side 69) fremdrages her de organiserede, genkommende
evalueringshandlinger i tilknytning til portfolierne. Hermed menes
handlinger der indeholder et vurderende eller vaerdisettende aspekt,
og som forer til dokumentation i portfolierne. Evalueringshandlin-
gerne i tilknytning til portfolierne er i forsoget knyttet til skriftlige
produkter der skrives af samtlige elever pa samme tid. Det er et
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udvalg af disse produkter der gores til grundlag for den skriftlige
karakter.

Jeg udskiller hermed evalueringshandlinger der ikke forte til doku-
mentation i portfolierne, og som altsd ma veere blevet kategoriseret
som mundtligt arbejde med relation til den mundtlige karakter.
Mi’janne Juul Jensen rapporterer fx om at hun i forbindelse med
treening af studentereksamensopgavetypen ‘gor rede for og diskuter’
indferte »Dagens synspunkt« hvor eleverne pa skift holdt et oplaeg
om en selvvalgt problemstilling og efterfolgende fik feedback af
kammeraterne. Hermed udskilles ogsa det niveau man kunne kalde
de lobende evaluerende udsagn knyttet til den daglige undervis-
ningspraksis (jf. ovenfor s. 28). Disse aspekter inddrages imidlertid i
analysen af forandringerne i fagkulturen i kapitlet om Didaktisering
af danskfaget (s. 236f.). En sidste type af evalueringshandlinger er de
undervisningsevalueringer som eleverne har skrevet gennem hele
det 3-drige forleb. Ogsa disse inddrages i kapitlet om Didaktisering
af danskfaget.

Et afgerende aspekt i Laeringsfase 1, dvs. den undervisning der 14
for fremstillingen af praesentationsportfolier, var at der blev givet
respons, men ikke karakterer for det skriftlige arbejde. Her er altsa
tale om en ganske markeret formativ kontrakt. Eleverne fik gennem
undervisningsaret kun to karakterer, nemlig karaktererne for deres
to preesentationsportfolier.

Leeringsfasens portfolioprojekt er ‘indsamling” af lobende dokumen-
tation af leereprocesser og leereprodukter. De evalueringshandlinger
der registreres her, er undervisningens metaprocesser. De kan loka-
liseres i den oversigt over skriftlige produkter fra undervisningen
som indgik i leererinstruktionen til de to praesentationsportfolier (jf.
ovenfor side 89ff.). Ses de to oversigter sammen, dokumenterer de
fremvaeksten af ‘samlingen’. Her gengives blot den samlede oversigt
i den afsluttende portfolio:

Tankeskrivninger:
1. Leesedagbog over Holberg: »Jeppe pa Bjerget«, 26/8
2. Min personlige Holbergbiografi, 2/9
3. Hvad heefter jeg mig specielt ved i dette romantiske billede?, 11/11
4. Hvad karakteriserer kunsteventyret i forhold til folkeeventyret,
11/11
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o

*

10.

11.
12.
13.
14.
15.
16.

17.
18.

Tolkningshypotese: Gyllembourg: Den lille Karen, 20/ 11

Mine umiddelbare iagttagelser i den indledende naturbeskrivelse til
J.PJacobsen: »To verdener, 2/12

Pontoppidan: »Under Aaget«. Mit bud p4, hvordan historien vil fort-
seette/ende?, 9/12

Fokuseret leesedagbog: Irene Holms baggrund og fortid, 15/1
Fokuseret leesedagbog: jeg-forteellerens beskrivelser af Ulla i Levisson:
»Indespaerret«, 20/1

Fokuseret leesedagbog: Fru Fenss ungpigeliv, eegteskab og liv indtil
det tidspunkt i hendes liv, hvor vi mader hende. 22/1

Hvordan slutter et »Dukkehjem«, 29/1

Preesentation af Aakjeer: »Vredens bern«, 2/3

Preesentation af Nexe: »Lenningsdag«, 4/3

Christina Hesseltholdt: Dette er historie om..., 10/3

Preesentation af Kim Blaesbjerg: Feelder, 11/3

Preesentation af Helle Helle: Der er ikke flere sennepsmarker...,
24/3

Tolkningshypotese: Jokum Rohde: »Dage pa toppen«, 30/3
Tolkningshypotese: Blendstrup: »Manden der blandt andet var en
SkO«, 30 / 3

Gruppeskrivninger: redegorelser

1.
2.

3.
4. Postmodernisme, 19/4
5.

Centrale vinkler pd rationalismen, 19/8

Hvorfor sldr de romantiske ideer igennem pa netop dette tidspunkt?
29/9

Hvorfor betegnes romantikken som »Guldalderen«?, 29 /9

90’ernes teater, 30/3

Hele skriveforlgb (forarbejde, 1. udkast, responskommentarer fra mig,
2. udkast)

NSOl XN =

Gor rede for og diskuter, 17/9
Sagprosaanalyse, 22/10

Analyse og fortolkning, 8/12
Studentereksamen 1, 27/1
Studentereksamen 2, 4/3
Studentereksamen 3/ terminsstil, 22 /3
Studentereksamen 4, 1/4

Refleksionsskrivninger

SN e

Refleksioner over skriftlig drsprove, 12/8
Refleksioner over Gor rede for og diskuter-stilen, 30 /9
Refleksioner over sagprosastilen, 18/11

Refleksioner over analyse og fortolkningsstilen, 18/12
Refleksioner over studentereksamensstil 1, 29/1
Refleksioner over periodelaesning, 2/3
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7. Refleksioner over studentereksamensstil 2, 10/3
8. Refleksioner over terminsstil, 25/3
9. Refleksioner over studentereksamensstil 3, 15/4

Listen er genreinddelt efter fire kategorier af tekster. Den forste
kategori, teenkeskrivninger, forbinder sig ikke med evalueringshand-
linger. Her er tale om skrivninger der indleder tekstarbejde, og hvis
funktion er at isceneseette skriftlig interaktion med teksten eller
arbejdsprojektet. De indgar pa et forste ordensniveau i lighed med
mundtlige indleeg i tekstarbejdet.

Den anden kategori, gruppeskrivninger: redegorelser, forbinder sig
med evalueringshandlinger. Juul Jensen beretter i sin rapport om
arets arbejde at eleverne skrev redegorelser for litteraturhistoriske
perioder og forfatterskaber til klassens minikompendium (jf. ovenfor
side 72). Det fremgar her at der blev givet respons pa grupperede-
gorelserne af leerer og af kammerater. I de procesportfolier som jeg
har faet adgang til, indgdr grupperedegorelserne kun sporadisk. Det
betyder ikke nedvendigvis at eleverne ikke har gemt disse produk-
ter. Eftersom de genremeessigt har haft karakter af en mellemform
mellem notater fra undervisningen og skriftlige afleveringer, har
eleverne muligvis opbevaret dem sammen med deres gvrige nota-
ter. I de tilfeelde hvor de indgar i procesportfolierne, foreligger de
kun i de endelige versioner. En grupperedegorelse foreligger med
overstregninger, formentlig et produkt af den afsluttende samlede
vurdering af gruppernes bidrag til kompendiet.

Den tredje kategori, hele skriveforlob, forbinder sig med flere forskel-
lige organiserede evalueringshandlinger:

e Forud for den enkelte opgave gennemfortes forskellige
former for forarbejde. Der kan veere tale om aspekter af
undervisningsforleb, om treening af den konkrete opgave-
genre, om modelstudier og udvikling af responsark eller
andre former for stotte til responsarbejde. Endelig udferte
eleverne individuelt forskellige former for forarbejde.

e Elever gaviskrivegrupper hinanden respons pi forste udkast
til opgaver.

*  Leererengavindtil midti3.g respons pi forste udkast til opgaver
samt en kommentar til andet udkast hvor hun fokuserede pa
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forbedringer fra forste til andet udkast. landen halvdel af 3.g
overgik hun til kun at give kommentar til andet udkast.

o Afsluttende skrev eleverne en refleksion over deres skrivepro-
ces.

Et eksempel pd et omfattende forarbejde gives i Juul Jensen 2004 der
beretter om arets forste skriveopgave hvor eleverne skulle treene
opgavegenren ‘gor rede for og diskuter’ (jf. ovenfor side 72f.). Fokus
i forarbejdet til opgaven var pa argumentation og redegorelse. Der
blev arbejdet med argumentation i tekstleesningen hvor temaet var
rationalismen og Ludvig Holberg, herunder hans argumenterende
epistler. Redegorelse blev treenet gennem mindre delopgaver. En-
delig ovede eleverne argumentation i fremleeggelser af og respons
pa »Dagens synspunkt«.

Modelstudier og udvikling af responsark var i 1.g og 2.g. fast
praksis i forbindelse med indleering af nye opgavegenrer. Laerer og
klasse udviklede sammen en beskrivelse af kvalitetskriterierne for
den givne tekstgenre eller den givne preestation, og leereren satte
efterfolgende beskrivelsen op som et responsark, dvs. en raekke iagt-
tagelser og spergsmadl som dannede grundlag for elevernes arbejde
med den pageeldende opgave og med den gensidige respons. Et fast
aspekt i responsarket var et felt hvor eleven angav hvad han/hun
seerligt onskede respons pd i udkastet.

Der blev i 3.g kun udviklet ét nyt egentligt responsark (se ovenfor
side 79). Til de efterfolgende to genrebundne opgaver brugte de fleste
i klassen ifolge Juul Jensen de sdkaldte ‘veerktagjskasser” for store
tekstgenrer, sagprosa, epik og lyrik som klassen havde udviklet i
tilknytning til tekstarbejdet (jf. ovenfor side 81). Her er sdledes tale
om en videreudvikling af arbejdet med kvalitetskriterier. Til fordrets
stile havde klassen mulighed for at bruge eksisterende responsark,
veerktajskasser eller give respons uden direkte stotte, og responsen
antog her mere individualiserede former. Klassen fastholdt den praksis
at eleven angav specifikke responsensker pa sit udkast (Juul Jensen
2004). Derudover var det en feelles beslutning i klassen at alle kommen-
tarer skulle begrundes (jf. responsark for »Gor rede for og diskuter..«
ovenfor side 79f.) Typisk skrev eleverne dels lobende kommentarer i
selve teksten, dels en sammenhangende kommentar, enten skrevet
ind i et responsark eller som en selvsteendigt udformet tekst.
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Elevernes gensidige respons foregik i 3.g i faste skrivegrupper og
var som de foregdende ar en fast bestanddel af opgaveskrivningen.
Det fremgar af elevernes midtvejsportfolier hvor de vedleegger en
opgave i flere udkast og med responskommentarer fra bade kam-
merater og leerer, at eleverne lagde et betydeligt arbejde i at give
hinanden respons.

Der var som naevnt ogsa fast leererrespons pa elevernes opgaver.
Indtil midt i 3.g gav leereren respons pa forste udkast og laeste og
kommenterede andet udkast med fokus pa de forbedringer som
eleverne havde foretaget. Efter jul i 3.g fik eleverne imidlertid kun
respons pa andet udkast. Juul Jensen ser dette som et led i en sta-
dig storre selvsteendiggorelse af eleverne i arbejdet med responsen
(Juul Jensen 2004: 6). Eleverne var ikke uden videre glade for denne
eendring. Astrid som er en hojt praesterende elev, synes ikke at hun
far tilstraekkeligt udbytte af kammeratresponsen og savner i anden
halvdel af 3.g leererresponsen pa forste udkast:

Det er dog begraenset, hvor meget jeg har faet ud af responsen pé de
sidste par stile. Dette skyldes, som jeg tidligere har skrevet til dig, at det
ikke er sa meget respons, jeg far fra de andre i klassen. Den gdr i hvert
fald ikke sa dybt, som den jeg far fra dig. Det har derfor sergret mig lidt
pa det sidste, at du forst giver respons pa 2. udkast. Da er det nemlig for
sent at rette det — for jeg har altsa ikke tid til ogsd at lave et tredje udkast.
(Astrid, Afsluttende praesentationsportfolio)

Tekstkategorien refleksioner deekker hovedsagelig afsluttende evalu-
erende refleksioner over skriveprocessen, men ogsa en evaluering
af periodeleesningsforlgbet indgik. Denne sidste repraesenterer en
type evaluering som var genkommende efter hvert storre forleb i
1.g og 2.g. Om refleksioner over skriveprocessen beretter Juul Jen-
sen at refleksionsskrivningerne der gennem 1.g og 2.g blev styret af
faste leererformulerede sporgsmal, i lobet af 3.g blev udviklet til en
selvsteendig didaktisk genre gennem en kollektivt udviklet genre-
beskrivelse (jf. ovenfor side 83ff.). Efter at denne beskrivelse af »Den
gode refleksion« var udviklet i december, blev der ikke udleveret
‘refleksionsark’ til refleksionsskrivningen.

Leeringsfase 2 indebeerer evalueringshandlingerne selektion og reflek-
sion. Det konkrete arbejde med at udveelge og skrive begrundelser
for udvalget af tekster foregik hjemme hos den enkelte elev, men
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der blev afsat tid i timerne til at eleverne kunne diskutere deres
valg og begrundelser med hinanden i de faste skrivegrupper samt
fa vejledning af leereren (Juul Jensen 2003: 7).

De to arlige portfolier stillede eleverne forskellige typer af reflek-
sions- og selektionsopgaver. Midtvejsportfolien stillede eleverne
felgende opgaver:

1. Din afkrydsede liste
Hvad har du liggende i din mappe? Hvis du mangler noget, forklar da
hvorfor.

2. Genrebevidsthed
o Pahvilke punkter ligner »Ger rede for og diskuter«-genren essayet?
Pa hvilke punkter adskiller de to genrer sig fra hinanden?
o Pahvilke punkter ligner den littereere analyse sagprosaanalysen?
Pa hvilke punkter adskiller de to genrer sig fra hinanden?

3. Genreerfaringer
Du har nu prevet at skrive i alle fire grundgenrer.
o Hvilke erfaringer - positive og negative - har du fiet med hver af
disse genrer?
o Hvilke genrer kunne du forestille dig at dygtiggere dig i i for-
aret?

4. Skrivekompetence
Velg den mest vellykkede besvarelse og kommenter den pa felgende
punkter:
o Hvad er din skriveide, og hvordan markerer du den igennem
teksten?
o Hvordan har du struktureret din besvarelse og ud fra hvilke over-
vejelser?
o Hvilke sproglige virkemidler har du brugt for at skabe sammen-
haeng og fastholde leeserens opmeerksomhed?
o Hvordan kunne den forbedres?

5. Refleksionsskrivninger
o Velg en refleksionsskrivning, der har betydet noget for dig, og
forklar hvorfor.

6. Skrivesamarbejde
I dette semester har I arbejdet i faste skrivegrupper dels med forarbejde
dels med respons.
o Hvordan har din skrivegruppe fungeret?
o Hvordan har din arbejdsindsats i gruppen veeret?
o Til eksamen far I ligeledes tid sammen til forarbejde i skrivegrup-
pen. Hvordan synes du det ideelle arbejdsforleb i en samtalegruppe
ser ud?
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o Hvordan skal skrivegrupperne se ud i foraret? Nye grupper, fort-
seette med disse grupper?
7. Skriveundervisningen i fordret
Hvad kunne du teenke dig, vi skulle fokusere pa i skriveundervisnin-
en?
I%Iar du fx helt styr pa genrekravene? Indledning — afslutning? Hvordan
man far dybde i sin argumentation? En fornuftig struktur?
Kig dine gamle stile igennem, og se, hvor dine problemer har ligget.

Til midtvejsportfolien skulle eleverne saledes udveelge folgende do-
kumenttyper:

* En opgavebesvarelse

e  En refleksionsskrivning.

»Opgavebesvarelse« daekker et helt skriveforlob med udkast og
respons. Eleverne skulle udveelge opgavebesvarelser ud fra kva-
litetskriteriet ‘vellykkethed’. De skulle kommentere besvarelsens
‘skriveide’, ‘struktur” og ‘sproglige virkemidler’.

I forhold til refleksionsteksten skulle eleverne veelge en »der har
betydet noget for dig«. Fokus var sdledes her ikke pa tekstlige kva-
liteter, men pa betydning for skriveren. Det specificeres ikke hvilke
former for betydning der kan veere tale om (faglig, erkendelses-
maessig, personlig). Det leegges sdledes op til eleverne selv i midt-
vejsportfolien at konkretisere hvilken form for betydning de ansa
for relevant at dokumentere. En neermere instruktion har imidlertid
veeret givet i forbindelse med den forste midtvejsportfolioi 1.g hvor
kvalitetskriterier for evalueringsgenren blev lagt fast:

Den bedste evalueringsskrivning er den, hvor du mest preecist og konkret
far sat ord pa din nye viden, indsigt eller erkendelse. (Midtvejsevaluerings-
mappe 1.x August 2001-Januar 2002)

De fleste elever tolker udfordringen sddan og begrunder valget af
refleksionsskrivningen med at den — og ofte ogsa den opgave den
knytter sig til — repraesenterer et leerings- eller udviklingsskred i for-
hold til deres skrivning. Nogle elever giver dog andre begrundelser,
saledes skriver Thomas fx at han har udvalgt en refleksionsskrivning
der giver et godt billede af bade hans svage og hans steerke sider.
En neermere analyse af elevernes begrundelser gives nedenfor side
2041f.
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Midtvejsportfolien indeholdt to faglige sporgsmal til elevernes de-
klarative viden om de genrer som klassen havde arbejdet med. Denne
type dokumentationskrav havde tidligere veeret genkommende i de
afsluttende praesentationsportfolier.

Herudover stillede portfolien krav om forskellige typer af evalu-
erende refleksionshandlinger:

e »Selvangivelsen« hvor eleverne anmelder deres samlede
arbejdsindsats og orden med tingene og redegeor for evt.
manglende emner i procesportfolien.

e Evaluering af erfaringer samt formulering af handlings-
konsekvenser, dvs. evaluering af leeringskompetence. Denne
refleksionstype rettes dels mod erfaringer med opgavegen-
rer, dels mod samarbejde i skrivegrupper.

e  Evaluering af skrivekompetence med dokumentation af (og
refleksion over) hvordan teksten kunne forbedres, dvs. af
mere specifik leeringskompetence.

*  Metarefleksion over refleksionsskrivning.

I den afsluttende portfolio i 3.g var der som noget helt useedvanligt
ikke specifikke krav til udveelgelsen af bestemte teksttyper. Eleverne
fik en anvisning om at betragte portfolien som et argument og at ved-
leegge udvalgte tekster der kunne dokumentere udsagnene om deres
udvikling som skrivere. Der blev tilsvarende heller ikke lagt op til s&
bredt et register af evalueringsrefleksioner somimidtvejsportfolien. Der
var ikke krav om dokumentation af deklarativ viden og om selvangi-
velse i forhold til procesportfoliens indhold. Portfoliens instruktioner
lagde op til en selvsteendigt udformet generel selvevaluering, dels af
skrivekompetence, dels af leeringskompetence. Her somi de forega-
ende afsluttende preesentationsportfolier blev eleverne atkraevet en
summativ selvevaluering, en karakter, som skulle begrundes med
henvisning til de overordnede mal for skriveundervisningen.

Endelig blev eleverne bedt om at give en grundig evaluering af
skriveundervisningen. Her var instruktionsregistret i hojere grad
det kendte, med en raekke styrende sporgsmal.

De faste evalueringshandlinger i Laeringsfase 3 bestod i karakteren
og den skriftlige leererkommentar, samt en mundtlig kommentar.
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Dysthe & Engelsen kalder ogsa denne fase en leeringsfase fordi de
vil understrege at der ligger et leeringspotentiale ogsa i slutevalu-
eringsprocessen (jf. ovenfor side 68). I forsegets slutportfolio leegges
der op til en leereproces rettet mod studentereksamen idet eleverne
skal formulere strategier for den skriftlige studentereksamen. Der
bliver ikke lagt op til at reflektere over skrivekompetence, leerings-
kompetence og nye leeringsmal i et videre perspektiv til livet efter
eksamen selv om det for sa vidt havde veeret oplagt.

Formativt og summativt

Ovenfor er de organiserede, genkommende evalueringshandlinger
registreret og beskrevet. Den folgende, analyserende del af evalu-
eringsundersogelsen retter sig mod spergsmadlet om afbalanceringen
af formativt og summativt. Den falder i tre dele:

1. Skabes der i portfolioforseget effektive rammer for formativt

fungerende evaluering som ikke blokeres af den summative

evalueringsfunktion?

Kvalificerer portfolioforseget den summative evaluering?

3. Sammenfatning af de to analyser: hvordan er balancen mellem
formativt og summativt?

N

Formativ evaluering

Skabes der i portfolioforseget effektive rammer for formativt funge-
rende evaluering som ikke blokeres af den summative evaluerings-
funktion?

Ifolge Wiliam (1998) er der forst tale om formativ evaluering nar
der frembringes information om afstanden mellem det aktuelle og
det onskede leeringsniveau, og ndr denne information faktisk bruges
af den leerende til at @eendre denne afstand (se ovenfor side 18f.). I
denne definition er der fire grundleeggende elementer: det onskede
leeringsniveau, det aktuelle leeringsniveau, relevant feedback og forbedring
af produkter eller processer. Det der skal undersoges her, er hvordan
disse elementer realiseres i portfolioforseget.

At frembringe information om det onskede laeringsniveau, altsd om
kriterier for den gode praestation, er et kompliceret sporgsmal nar vi
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har med et fag som dansk at gere. Som pavist af Sadler (jf. ovenfor
side 24f.) er der ganske vist typer af kriterier som kan beskrives og
pavises direkte i tekster, og som derfor ogsa relativt ukompliceret
kan fungere bdde som instrukser og som grundlag for feedback til
elever. Her er tale om det som Sadler kalder regulerende og logiske
kriterier, dvs. kvalitetskriterier som omfang og tekstformatering,
sproglig korrekthed og logik i reesonnementer. Men selv om disse
kvalitetskriterier kan veere kraevende nok for eleverne at omseette
til procedureviden i praktisk tekstproduktion, og selv om denne
type kriterier formentlig vil leegge bunden i en bedemmelse, kan
kvalitet i danskfaglige produkter ikke reduceres til regulerende og
logiske kriterier. De konstituerende kriterier knytter sig i dansk til
tekstarbejde og genrebevidsthed i bred forstand samt til brugen
af vidensbaggrunden for begge dele. Kvalitetsforstdelsen bag de
konstitutive kriterier er udviklet i et fagligt fortolkningsfaellesskab
blandt danskleerere, med redder i det universitetsfag som de er ud-
dannet i. Den findes ikke normativt beskrevet i en opslagsbog og
ikke engang seerligt systematisk reflekteret, men er i et vaesentligt
omfang tavs viden. Den enkelte danskleerer foretager sine personlige
oversettelser og konkretiseringer af de fagligt konstituerende kva-
litetskriterier i dansk og etablerer her et saet af kriterier som falder
ind under Sadler’s definition af preeskriptive kvalitetskriterier, dvs.
kriterier der er bundet til denne seerlige leerertolkning af danskfaget
og til de konkrete forleb som leegges til rette.

De konstituerende og de praeskriptive kvalitetskriterier kan, som
det fremhaeves af Sadler, studeres og beskrives i foreliggende tek-
ster, men det er langt vanskeligere at vende processen om og bruge
kriterierne som grundlag for produktion af gode tekster. Eleverne er
snarere henvist til at ‘kalibrere’, dvs. prove sig frem, fa feedback og
justere, frem for at s@ge at styre skrivningen ud fra tekstnormer.

Juul Jensen etablerede i portfolioforseget et rum for netop en sddan
praksis hvor eleverne studerede modeltekster eller eksempler pd klas-
sens egne tekster, diskuterede kvalitet og udviklede evalueringskrite-
rier, skrev udkast, fik og gav respons, forbedrede og reflekterede over
processen med blikket rettet frem mod neeste skriveopgave. Projektet
var pd sin vis at etablere et fagligt fortolkningsfeellesskab i klassen
om kvalitet i tekstarbejde og i tekster. Denne analyse bekraeftes af at
kvalitetskriterier faktisk i klassen blev udviklet gennem brug som
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det dokumenteres bade i beretningen om udviklingen af responsark
og ‘veerktojskasser’ i 3.g, og i beretningen om to mundtlige projek-
ter i 1.g og 2.g hvor eleverne i 2.g kritiserede og videreudviklede
de kvalitetskriterier for mundtlige praesentationer som de havde
opstillet i 1.g (Juul Jensen 2003, jf. ovenfor side 85f.).

Klassens faglige fortolkningsfeellesskab manifesterede sig i reekken
af ritualiserede didaktiske genrer knyttet til portfoliokonceptet samt
i tekstformer som responsark og leererinstruktioner. Det fik ogsa
symbolsk udtryk i en raeekke metaforer der som lokale konkretise-
ringer voksede ud af de fagdidaktiske processer. Eleverne radgav i
responskommentarer hinanden om at lave kroge mellem afsnit i tekster
og at strukturere tekster i kasser. De veerktajskasser for tekstanalyse
eleverne udviklede som et led i repetition af de store tekstgenrer i
3.g, voksede frem som tankekort pa tavlen og blev fastholdti denne
abne form, som sagprosaedderkoppen, lyrikedderkoppen osv.

Information om det onskede leeringsniveau blev sdledes i portfolio-
forsoget lobende frembragt i et samarbejde mellem leerer og klasse
og udkrystalliseret i lister over kvalitetskriterier for givne tekst- og
procesgenrer. I disse kriterielister er alle Sadler’s fire kriterietyper
repreaesenteret, men med hovedvaegt pa konstituerende og praeskrip-
tive kriterier. Eksempelvis rummer 3.g-klassens responsark til op-
gavegenren »Ger rede for og diskuter...« folgende kvalitetskriterier,
organiseret efter Sadler’s typer:

e Regulerende kriterier (krav til leengde, layout, struktur, konven-

tioner for sprog og stavning og for tekstformater):
»Omfanget af de to dele i forhold til hinanden?« (relateret til
forholdet mellem redegorelsesdel og diskussionsdel)
»Korrekthed: sprog-, stave- og kommafejl?«

e Logiske kriterier (krav om praecision og logisk struktur)

» Alle svar skal begrundes«

»Forholder diskussionsdelen sig til problemstillingen?«
»Hvordan er argumentationen: Pastand — Beleeg med konkrete
eksempler?«

e Praskriptive og konstituerende kriterier (normative udsagn som
er bundet til definitioner og erfaringer i den lokale kontekst;
kriterier der definerer faget):

»Hvad er redegorelsens problemstilling?«
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»EBr der et klart fokus?«

»Hvordan er strukturen?«

»Hvad bruges indledningen til, og hvordan virker den?«
»Hvordan kommer leeseren ud af teksten?«

»Hvordan kobles redegorelsesdelen og diskussionen sam-
men?«

»Hvordan kobles de enkelte afsnit sammen?«

»Mangler der noget?«

»Variation i sproget: i vendinger, i seetningsopbygning?«

Raekken af preeskriptive og konstituerende kriterier kraever, som det
ses, at man er medlem af klassens faglige fortolkningsfeellesskab,
for at de kan fungere handlingsanvisende savel for skrivning som
for responsgivning.

Et fag som dansk har sin serlige kompleksitet i at de tekster der
arbejdes med, refererer bade til et stort erfarings- og vidensrum og til
et stort intertekstuelt rum, samt at de ofte kraever ekstensiv analyse
og tolkning for at aflevere sammenheengende indsigt og erkendelse.
I portfolioklassen blev den faglige kompleksitet reduceret ved at
undervisningen helt frem til midten af 3.g blev tilrettelagt i leengere,
sammenhzengende forleb der etablerede en slags modeller af det
store tekstunivers og fagfolkenes tolkningspraksis. Her blev sdledes
oparbejdet et fortolkningsunivers af baggrundsviden, erfaring med
de seerlige problemstillinger og temaer, og et netveerk af forbindelser
mellem tekster, og det skriftlige arbejde gav eleverne produktive
erfaringer med at agere i disse tekst- og genrerum.

I anden halvdel af 3.g fik eleverne imidlertid erfaring med at skulle
agere i tekstrum som de ikke pa samme made havde oparbejdet en
fortolkningsbaggrund i forhold til. Her skrev klassen studentereksa-
mensstile uden seerlig forbindelse med det mundtlige arbejde. Selv
om de gennem forste halvdel af 3.g havde faet systematisk treening
i studentereksamensstilenes opgavegenrer og selv fandt at de besad
stor genresikkerhed, oplevede en del elever at de ikke kunne veelge
opgaver efter genre som de pa forhdnd havde veeret indstillet p3,
men var henvist til at veelge opgave efter hvilke tekster de bedst
kunne magte. Man kan sige at det tekstlige fortolkningsrum som
eleverne havde opbygget, ikke var tilstreekkeligt komplekst til at de
kunne handtere en hvilken som helst af de tekster som stilehzefterne
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praesenterede. Den samme erfaring tolkes som et overskud af en af
de steerke elever som i sin afsluttende portfolio skriver at han synes
han behersker genrerne pa et sadant niveau at han har overskud til
at gd efter teksten nar han skal veelge opgave.

Information om det aktuelle leeringsniveau i forhold til det enskede
leeringsniveau blev i portfolioforseget frembragt af leereren, af kam-
merater og af eleven selv. Denne information forbinder sig med re-
levant feedback og forbedring af produkter eller processer. Wiliam (1998)
paviser at feedback skal veere ‘task-involving’ for at veere effektiv,
dvs. den skal veere rettet mod lesningen af den faktiske opgave (jf.
ovenfor side 18f.). Han diskuterer videre i hvor hej grad feedback
skal indebeere konkrete lgsningsforslag:

While at first sight it might seem clear that detailed, task-specific feedback
would be better, such feedback might ‘take the learning away from the
student’, and having to find out what needs to be improved might be an

important element in coming to understand what counts as a good piece
of work. (Wiliam 1998)

Drager man Vygotskys forestilling om zonen for den naermeste ud-
vikling ind i denne diskussion, kan man sige at den gode feedback
stotter eleven i at reekke ud til greensen for sin neermeste udviklings-
zone og gerne udvide den.

I portfolioklassen har lereren tydeligvis dannet model for ele-
verne som responsgiver. Laererresponsen er hovedsagelig ‘task-
involving’. Den har oftest et element af personlig anerkendelse,
men har absolut hovedveegt pa den opgaverettede respons. Der er
typisk tale om en slags trappetrin i losningsforslag sdledes at nogle
er relativt tekstneere og enkle, oftest skrevet direkte ind som en-
dringsforslag i teksten, og andre treekker eleven ud til greensen for
udviklingszonen. At eleverne faktisk traekkes ud mod greensen for
deres udviklingszone, kan bedst dokumenteres konkret. Et interes-
sant eksempel er en hgjt praesterende elev der i sin midtvejsportfolio
som dokumentation for sin skrivekompetence vedlaegger en analyse
af Ravnkel Frojsgodes saga. Opgaven foreligger i tre udkast med
respons fra leerer og kammerater pa forste udkast og leererrespons
pa andet udkast. Eleven skriver som del af sin begrundelse for at
vedleegge denne opgave:
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Jeg har valgt min analyse af Ravnkel Frojsgodes saga som min mest vel-
lykkede besvarelse pa grund af flere faktorer. For det forste synes jeg
denne opgave viser, at man over en leengere periode kan ga og overveje
hvordan man kan inkludere et bestemt element (i dette tilfeelde en form-
analyse), for sa pludselig at fa en god idé. Min idé til formanalysen kan
ses i 3. udkast til stilen.

Det tredje udkast er omskrevet til midtvejsportfolien. Det er ‘ekstra’
i den forstand at det ikke forlanges af eleverne at de skriver mere
end to udkast, og at det er fuldt acceptabelt at vedlaegge et andet
udkast som kunne forbedres yderligere. Eleven udbad sig allerede
i sit forste udkast respons pa dette problem:

Jeg vil gerne have respons pd, hvordan man kan fa en formanalyse til at
relatere til fortolkningshypotesen, og hvor stor en del af stilen denne bor
fylde i genren.

I sin respons til forste udkast skriver laereren:

Ja, det kan vaere lidt sveert at se hvordan formanalysen kan komme ind,
men du kunne méske bruge Skyums bud: Hans pointe er at man i denne
landbokultur er sd athaengig af hinanden at det geelder om ikke at komme
pa kollisionskurs. Det kreever en hej grad af takt og diskretion. Det af-
spejles i sagastilen, hvor handlingen samler sig om kendsgerninger uden
overflodige beskrivende passager og i personbeskrivelserne, hvor vi ikke
informeres om personernes indre, hvad de teenker og foler. Vi meder dem
kun gennem det de siger, og det de gor.

Som respons til andet udkast skriver leereren: »God forbedring i
indledningen, men hvad blev der af formanalysen?« Dette forer som
neevnt til at eleven skriver et tredje udkast hvor felgende passage
fojes ind i et afsnit om slegtens betydning;:

Sleegtens vigtighed kan ogsa ses i den specielle form sagaerne er blevet
skrevet i. Idet forteelleren ikke kunne risikere at komme pa kollisionskurs
med sin sleegt, far leeseren ikke nogen subjektive vurderinger af personernes
egenskaber eller personlighed. Den eneste baggrundsoplysning, man far
om personerne, er deres tilhersforhold: foraeldre, senner, sleegtsnavn mm.
Ud over dette samler de islandske sagaers handlinger sig om personer-
nes handlinger og samtaler — der beskrives i et meget nogternt, objektivt
sprog, sa der ikke kan herske tvivl om, om forteelleren favoriserer nogen
personer eller fornaermer visse sleegter.
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Elevens problem har veret hvordan han skulle fa bygget formana-
lysen ind i den i ovrigt stramt komponerede opgave, og den gode
ide som kom til ham, materialiserer sig i topsetningen i passagen
hvor han binder leererens responsforslag ind i sin egen tankeraekke i
stilen. Dette er sdledes en historie om at tage ejerskab til og integrere
viden pd en sddan made at ens udviklingszone udvider sig.

Blandt klassens svagest praesterende elever er der imidlertid ogsa
eksempler pa at responsen raekker leengere ud end de magter at folge
med. I en leererkommentar til en 3 sider lang analyse af Tornerose
star der sdledes:

Du skal dog passe pé at du ikke kommer for teet pd din kilde, og det er du
flere steder her. Fx er sprogtonen og stillejet pd side 1 nederst helt ander-
ledes end fx denne side.

Eleven endte med at stryge hele den side i stilen som var darligt
fordejet afskrift, tydeligvis fordi hun ikke evnede at omszette teorien
i selvsteendig vidensbrug.

En helt seerlig leererrespons-genre er kommentarerne til preesenta-
tionsportfolierne. Leererkommentarerne til preesentationsportfolierne
rummer folgende elementer:

e Direkte reaktioner eller svar pa elevens udspil i preesentations-
portfolien.

e Kommentarer til pointer i teksten eller til udvalget af dokumen-
tation.

e Forslag til fokuspunkter for det fremtidige arbejde.

e (Evt.) eksplicit begrundelse af karakteren.

Det strukturelle monster er altsd beveaegelsen: respons (tilbage),
kommentar (status), anvisning (fremad). Indholdsmeessigt er kom-
mentarerne praeget af en omhyggelig afbalancering af styrker og
svagheder, med fokus pa elevernes udviklingspotentialer og strate-
gier for fremtidigt arbejde. Det folgende eksempel er en kommentar
til den svagt preesterende elev der blev omtalt lige ovenfor. Leereren
responderer pd elevens praesentationsskrivning i portfolien og kom-
menterer denne i en samtalende form. Udgangspunktet er elevens
egne kommentarer samt de tekster hun har valgt at inkludere i sin
portfolio. Perspektivet er elevens udvikling med reference bade til
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tidligere praestationer og fremad. Leereren indleder hver sekvens
med en bekraeftende, anerkendende kommentar og knytter sa hertil
anvisende, udfordrende og vejledende bemarkninger der sigter pa
at fastholde fremskridt og udpege veje til videre udvikling. Afslut-
tende opsamles to fokuspunkter for neaeste semesters arbejde.

Keere [navn, pige],

Jeg kan godt forstd, du vedleegger din Tornerosestil, der klart er den bedste,
du har skrevet indtil nu.

Som jeg tidligere har veeret inde p4, skal du bruge kilder pa en sddan made,
at du kan lade dig inspirere af dem, men du skal formulere pointerne i
dit eget sprog.

Det er rigtigt at struktur er et af dine problemer, men den er faktisk blevet
rigtig god her i Tornerose. Merk dig, hvordan du har gjort, sd du kan
treekke pa den erfaring en anden gang.

Du skriver selv om strukturen, at du »har struktureret den ved at folge
den reode trdd«. Hvad mener du med det? Prov om du kan praecisere.
Hvis din ambition er, at der skal veaere en klar struktur i ferste udkast,
kraever det meget forarbejde.

Du skal lave en plan, ikke bare pa det helt overordnede niveau, men fx ogsa
for din indholdsanalyse eller diskussion. Hvis du kan huske »Karens jul,
kunne kasserne i temaanalysen fx hedde: Havnemiljoet, Karens baggrund
og aktuelle situation, betjentens reaktion pa modet med Karen.

Sa far du struktur pa indholdsanalysen.

En anden ting, der er lykkedes bedre i denne stil end i de tidligere, er din
bevagelse mellem de tre niveauer: faktastof, analyse og vurdering. Du har
haft en tendens til at blive pa faktaniveau og altsd blot beskrive, uden at
du siden har forholdt dig analyserende og vurderende til informationerne.
Meerk dig, hvordan du beveaeger dig mellem niveauerne, sd du kan gore
det igen. Det skal du kunne lige meget hvilken genre du veelger at skrive
i, det skal du kunne mundtligt i alle fag.

Du viser med dine genredefinitioner, at du har styr pa genretraekkene i
»gor rede for« og essayet, men det er noget vrovl, du skriver om den lit-
tereere analyse og sagprosaanalysen.

Jeg ved ikke om det er en god ide at satse pa alle genrer. Du har tre-fire
forseg tilbage, og det betyder, at du kun vil kunne prove hver genre en
gang i stedet for fx to genrer to gange, men det er selvfelgeligt dit valg,.

Fokus fremover
o Struktur
o Bevaegelse mellem faktastof, analyse og vurdering

Karakter: 7
[navn]/Januar 2004
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Der er tendens til en forskydning i kommentargenren i forhold til
nogle af de afsluttende portfolier. Mange elever giver her sig selv
hgjere karakter end leereren mener de skal have. Ifelge Juul Jensen
er dette useedvanligt i forhold til de foregdende ars slutportfolier
hvor langt stersteparten af eleverne evaluerede sig selv i overens-
stemmelse med laererbedemmelsen (Juul Jensen 2004: 13). Dette far
den konsekvens at leererkommentaren i de afsluttende portfolier
i nogle tilfeelde far karakter af at veere et modargument i forhold
til elevens argumentation. Den seaetter dermed mere fokus pa ele-
vernes svagheder end pa styrker og potentialer. Her ses saledes et
eksempel pa at den summative kontrakt i nogen grad ‘forurener’
den formative.

Eleverne bliver i deres midtvejsportfolier bedt om at evaluere deres
skrivesamarbejde i de faste responsgrupper. Bortset fra to elever der
er i gruppe med to andre som ikke passer deres arbejde, angiver
samtlige elever at de er glade for skrivesamarbejdet, og at de far
god og brugbar respons fra kammeraterne. Der er dog to af de heijt
preesterende elever som stiller spergsmalstegn ved hvor meget de
tar ud af responsen.

En gennemgang af de vedlagte responskommentarer i portfo-
lierne viser at der er stor kvalitetsforskel pad elevernes respons.
Der er enkelte elever som tager opgaven let. Til en dreng i den
neevnte darligt fungerende gruppe skriver leereren tert: »Hvad
angar skrivesamarbejdet, er du den eneste i gruppen, der synes,
det har fungeret updklageligt.« Men et flertal af eleverne gor me-
get ud af responsarbejdet. Det er maske ikke sd overraskende at
de dygtige og hejt preesterende elever ogsa er i stand til at give
meget kvalificeret respons hvor de bade ret preecist diagnosticerer
tekstens kvalitetsniveau og foresldr forbedringer med henvisning
til kvalitetskriterier. Et eksempel:

En elev har skrevet udkast til en analyse og fortolkning af Teen-
agerlove. Han udbeder sig respons som folger:

Jeg ved at stilen fremstdr med lose ender, men det er med vilje. Dels er
jeg usikker pd opbygningens reekkefolge, overskrifter? Og dels vil jeg
gerne have respons pa hvilke eksisterende omrader der skal uddybes (og
evt. forslag til hvordan) og hvilke nye aspekter der métte enskes tilfojet.
- genrekravene (imedekommes de?)
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Fra en af sine partnere i skrivegruppen far han som respons i selve
teksten ganske fa margenkommentarer og folgende kommentar pa
en side for sig selv:

Respons — Analyse og fortolkning 01.12.03

[navn]: Ernst Bruun Olsen: Teenagerlove

Det kan godt veere jeg ikke imgdekommer dine responskrav, men her

folger et forsog.

Seerligt vellykket:

Preesentationen (de forste 10 linjer) er klar og specificerer bade din skriveidé

samt selvfelgelig alle nedvendige informationer om teksten.

Samtidig er din fortolkning af Maggi (den steerke kvinde) god, og til sidst

synes jeg, at du er god til at begrunde, hvorfor Ernst Bruun har valgt

genren.

Hvad skal uddybes/ tilfojes?

Jeg synes du skal perspektivere noget mere. Det kan du gore ved at beveege

dig leengere veek fra teksten i forste omgang for sd at vende tilbage med

dokumentation i eksempler.

Perspektiveringen skal sd omhandle den centrale problemstilling om

masseproducent contra forbruger, bare pa et mere generelt plan end bare

teksten.

Andet:

e  Dit sprog er godt, og jeg synes der er en overbevisende og praecis
stemme i teksten.

e Afsnittet midt pd side 2 gdr for meget i dybden, der er flere ligegyl-
dige detaljer.

e 54 synes jeg i ovrigt ikke der er s4 mange lose ender som du, men
der er bestemt noget der skal gores.

Her taler et medlem af et fagligt fortolkningsfeellesskab der med
sikkerhed og i en faglig diskurs bade karakteriserer udkastets ni-
veau og giver kvalificerede og relevante forbedringsforslag. Laerer-
responsen til denne opgave gar ad de samme linjer som denne, men
foreslar i stedet for perspektivering uddybning af hovedtemaet. Den
skrivende elev brugte responsen fra begge responsgivere og gav
i andet udkast bdde den foresldede uddybning og en afsluttende
perspektivering.

Men der gives ogsa kvalificeret respons af elever der ligger pa
middelniveauet. En af de svagest preesterende elever har skrevet en
analyse og fortolkning af Tornerose og far respons af Selma. Under-
vejs i teksten er der konkrete teksteendringsforslag som fx »brug et
andet ord, veer mere preecis«, »hvordan? Neevn freen og kom ind pa
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eventyrtreek«, »hvordan kan du sige det? Kan du naevne konkrete
eksempler i teksten?«, »omformuler eller ud«. Efterfolgende skriver
Selma:

Keere [navn]

Du har fat pd de vigtige ting til at ga i gang med. Men hver gang du argu-
menterer for noget, stopper du pludselig og siger noget andet. Pas pa med
det. Uddyb dine argumenter med belaeg, kom ind pa abstraktionsstigen
og teenk ogsa pa blooms taxonomi. Du forholder dig kun i den »nederste
del« pa stigen, altsd den der hedder »fakta«. Du gengiver handlingen,
men man bliver ikke klogere af at leese dine »argumenter« eller tolkning.
Du rorer kun overfladen og hopper pa noget nyt. Du skal have fat pa flere
eksempler fra teksten og give en psykologisk forklaring pa hvorfor det er
sddan og inddrag gerne Freud, og Veerumartiklen, Bruno Bettelheim.
Du har ogsd nogle uforstaelige formuleringer (se i teksten). Har du leest
en anden version af Tornerose? Fordi du skriver noget som ikke stdr i den
tekst som vi har leest...

Overvej folgende til 2. udkast:

- udfoldelse af argumenter

- psykologisk tolkning

- stop med at gengive historien, prov at analysere og tolke

- brug Freud og psykoanalysen

- skriv lidt mere til neeste gang.

Responsgiver: Selma, den 28.11.2003.

Her er ogsd en respons i et fagligt begrebsapparat. Der stilles en ret
preecis diagnose og gives ogsad nogle gode rad til forbedring. Respon-
sen er mere generel og mekanisk end den foregdende, men suppleret
af de lobende kommentarer i teksten hjeelpes skribenten et stykke pa
vej. Selmas respons er i god overensstemmelse med leererresponsen.
I denne er der skrevet en lang reekke konkrete eendringsforslag ind
i selve teksten. Den afsluttende kommentar lod:

Keere [navn]

Du ved hvor du vil hen med din analyse og skriver det frem i toppen og

vender tilbage til det i slutningen. GODT.

Forbedringer:

1. Flyt veegten fra fakta mod analyse. Du refererer for meget og analy-
serer for lidt.

2. Lav et afsnit om genren, altsd formanalyse. Fx kunne du heefte dig
ved de traek der almengor budskabet og bruge det i en

3.  perspektivering, hvor du forklarer hvorfor vi stadig leeser eventyr,
der har rodder i middelalderen.
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Den skrivende elev bruger en del af detaileendringsforslagene i tek-
sten. Hun bygger to nye analytiske betragtninger ind, men formar
ikke at folge de mere avancerede forslag. Generelt loftes teksten
fortsat ikke ud af »fakta«-niveauet. Leererkommentaren pd andet
udkast lyder:

Keere [navn]

Du har ikke brugt responskommentarerne seerlig godt — Derfor de samme
problemer.

Prov at leese [navn]’s eller [navn]’s stil.

Det er interessant at se denne elev give respons til Selma som har
valgt at skrive den samme opgave. Her er kun tale om tilskrevne
kommentarer i teksten; der mangler en opsamling. Der er fire rosende
kommentarer til afsnit med begrundelser, en kritik af et afsnit for
at blande for meget sammen og tre problematiseringer af detaljer i
teksten (»hvor ser vi det henne«?, »skriv hellere... «). Relevant ros
og forbedringsforslag, men hovedsagelig pa et generelt niveau.

Samlet giver billedet af elevernes responsgivning indtryk af at
alle der tager opgaven pa sig, pa hver deres niveau har etableret og
bruger viden om kvalitet i deres respons. De dygtigste elever agerer
med stor sikkerhed inden for de konstituerende og praeskriptive kri-
terietyper, middeleleverne agerer ogsa med de konstitutive kriterier,
men mere mekanisk, og de svageste elever formar kun at respondere
inden for de regulerende og logiske kriterietyper. Responsgivning
seetter den faglige diskurs pa spil, ikke kun som deklarativ viden,
men ogsa som procedureviden pa anden ordens niveau nar eleverne
skal foresld forbedringer i hinandens tekster. Det er indlysende, som
ogsd Sadler fremheever det, at responsarbejdets betydning i lige sa
hej grad ligger i dette at give respons som i at fa respons, men som
det fremgdr, giver mange elever en brugbar respons der faktisk
omseettes i forbedring af teksterne.

Selvevaluering finder systematisk sted i elevernes refleksionsskriv-
ninger i tilknytning til opgaveskrivningen og i deres praesenta-
tionsskrivninger i portfolierne. Her diagnosticerer eleverne deres
aktuelle niveau og de leere- og udviklingsprocesser der har fort
dertil, og de formulerer mal og strategier for deres videre faglige
udvikling.
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Refleksionsskrivningerne i forbindelse med opgaveskrivningen er
indtil januar i 3.g typisk relativt kortfattede reaktioner pa et spergeark
(jf. eksempel nedenfor side 212). Her angiver eleverne hvad de havde
seerlige problemer med, hvad der lykkedes saerlig godt, om de fik
god respons og kunne bruge responsen. Disse ark fungerer som en
sammenfatning af erfaringerne fra skriveprocessen, og det fremgar
af elevernes midtvejsportfolier fra januar 2004 at de faktisk brugte
disse sammenfatninger. I midtvejsportfolierne skulle eleverne som
neevnt vedleegge en refleksionsskrivning som havde betydet noget
for dem, og forklare hvorfor. Mange elever skriver at de har udvalgt
en given refleksionsskrivning fordi den repraesenterer en ny indsigt
eller erkendelse eller en vigtig beslutning der fik konsekvenser for
deres fremtidige skrivning. Et godt eksempel er en elev som angiver
at hun har udvalgt den pageeldende refleksionsskrivning fordi den
opsamler en god skriveproces. I refleksionsskrivningen skriver hun
at hun har problemer med redegorelsesgenren. Laereren anbefaler
hende i en kommentar til denne at leese redegorelsen hos en anden
elev. Dette forer skribenten til at skrive et tredje udkast hvor hun
har fdet styr pa sin redegorelse. I sin afsluttende portfolio skriver
eleven:

Det der rykkede (og stadig rykker) er bl.a. refleksionsskrivningerne. En
genre jeg ikke var seerlig glad for, var »ger rede for og diskuter« genren.
Men efter en refleksionsskrivning gik det op for mig, hvad der var mine
svage og steerke sider. Disse indtryk kunne overferes til de naeste gange
man skulle skrive stile.

Et andet eksempel ses hos en elev der har keempet med en for ordrig
skrivestil. I sin afsluttende portfolio forteller han:

Det at veere konsekvent og tage en chance i ny og nae har ogsa veeret
medvirkende til min udvikling. Fx tog jeg i refleksionen over gor rede
for/diskuter stilen den beslutning, at jeg konsekvent ville skrive feerre
ord. Det viste sig, at det var den opstramning der skulle til, og det at jeg
tog chancen har loftet mit arbejde lige siden. Seerligt den litteraere analyse
fra januar var seerligt vellykket.

Denne elev pdpeger at metodisk selvevaluering har styrket hans
evne til responsgivning, og dokumenterer saledes at der (natur-
ligvis) er en vekselvirkning mellem de to evalueringsformer. Han
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har sdledes gennemfort et helt metodisk arbejdsprogram med sine
opgaver, med fokus pa sproglig skonomi og kommatering som har
veeret hans svage sider, og det betyder ogsa, skriver han, at han er
blevet »god til at observere og udpensle fejl og overflodigheder i
andres stile« (afsluttende portfolio). Den modsatte yderlighed hvor
selvevalueringen er parkeret hos leerer og kammerater, findes dog
ogsd, som hos den elev der i sin afsluttende portfolio skriver:

Mit sprog er ogsa blevet bedre, det er ikke det jeg far besked om at gore
noget ved.

Der findes ikke i mit materiale eksempler pa de mere dbne reflek-
sionsskrivninger som eleverne skrev i anden halvdel af 3.g efter
deres diskussion om refleksionsskrivningen som genre og opstilling
af kriterier for den gode refleksion (jf. ovenfor side 83). Om disse
skriver Juul Jensen imidlertid at de var mere engagerede og malret-
tede end de tidligere refleksioner:

Fx refererede elever i deres refleksioner til skriveproblemer, som de havde
omtalti deres midtvejsportfolio, nogle skrev naermest en opsang til sig selv.
Generelt vil jeg sige, at der skete en bevidstgerelse af, hvad der havde staet
i fokus for den enkelte under selve skriveprocessen, og hvordan resultatet
rent faktisk var. (Juul Jensen 2004)

Preesentationsskrivningerne i portfolierne er mere udfoldede. De er
typisk 3-5 sider lange, og selv om de er skrevet efter en instruktions-
manual, har de ofte karakter af ssmmenhaengende argumenterende
tekster. Praesentationsskrivningerne er helhedsorienteret faglig selv-
evaluering hvor eleverne

e gor statusi et fagligt selvportraet,

e reflekterer over leering i forhold til foregdende portfolio,

¢ dokumenterer status og leering gennem udveelgelsen af relevante
tekster og tekstforlab,

* begrunder status og leering gennem konkret evaluering af de
udvalgte tekster,

e formulerer strategier for fremtidig handlen,

e giver et bud pa en standpunkts- eller arskarakter (i de afslut-
tende portfolier).
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Preesentationsskrivningerne inkarnerer pa en vis made portfolioeva-
lueringens overordnede projekt: at udvikle elevernes kompetence i
selvevaluering. En dreng reflekterer herover i sin slutportfolio:

Men der hvor jeg virkelig foler jeg rykker mig som skriver er nar vi har
lavet vores skrivemapper i lobet af de sidste tre ar. Det er sveert at doku-
mentere at det er her, men jeg foler virkelig at jeg rykker mig nér jeg skal
seette mig ned og teenke mine tekster igennem. I en skrivemappe kan man
bdde fremheeve det man er god til samt det man skal blive bedre til. Det
er dejligt at man en gang imellem stopper op og kan klappe sig selv pa
skulderen og sige her er du god. Det er ikke noget man gor normalt og
derfor giver skrivemappen lejlighed til dette. Ved at kritisere sig selv tvin-
ges man ogsa til at indse at man har nogle fejl. Og kun ved at indse disse
fejl kan man virkelig udvikle sig. Skrivemapperne har gjort mig bevidst
om mine fejl, samt hjulpet pa at hejne en selvtillid. (Dreng)

Ogséd andre elever seetter fokus pa selvevalueringskompetence som
et afgorende leeringsresultat:

Jeg synes at jeg har udviklet mig enormt som skriver, iseer det sidste arstid.
Jeg har leert hvad der gor en stil til en god stil. Jeg er begyndt at benytte
netop denne viden om det, ndr jeg selv skriver stile, det har jeg haft lidt
sveert ved.

En af mine styrker er fx i »Geor rede for...«-genren her synes jeg, at jeg er
rigtig god til at lave en stram og preecis redegorelse.  redegorelsen arbejder
jeg desuden ofte i kasser (fx for — nu). (Pige)

Mest sldende er dog min evne til at vurdere min egen skrivning, der har ta-
get et enormt skridt fremad pa grund af vores responsarbejde. (Dreng)

Jeg mener, at jeg kan beskrive mig selv som en skriver, der ligger overmid-
del. I den sidste tid har jeg haft fokus pd, hvad jeg er god til som skriver,
og hvad jeg er mindre god til. Men i og med, at jeg har fundet ud af, hvad
jeg er mindre god til, s ved jeg ogsa, hvad jeg skal fokusere p4, nar jeg
skriver, og dermed kan jeg fa noget positivt ud af det. Denne méade at se
mine stile pd er en af mine steerke sider. (Pige)

Praesentationsskrivningerne viser, leest sammen med leererkommen-
tarerne, dels at eleverne, om end selvfolgelig pa forskellige niveauer,
faktisk har udviklet en hoj grad af selvevalueringskompetence, dels
at kontrakten mellem leerer og elever ogsa pa dette punkt er ganske
klar. Kontrakten indebeerer enkelt sagt at eleverne stort set leverer
det arbejde som kraeves, bade mht. produkter og processer, og at
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leereren pa sin side anerkender procesarbejdet og selvevalueringen
som en del af leeringsresultatet. Brud pa kontrakten honoreres kon-
tant med tilbagevenden til traditionel bedemmelse pad grundlag af
produkter:

Elev, dreng: 1 de seneste stile har jeg leert en del. Jeg har fundet ud af hvor
mine skrivefeerdigheder er gode, og hvor de er svage. I min stil »polar-
helte« er jeg god til at finde citater. Mine citater er centrale for teksten, og
binder min stil godt sammen.

Laererkommentar: Du skriver, du er god til at finde citater, hvad der fremgar
af »Polarhelte«. Det er ikke dig, der er god til det, det er en Jan Nygaard,
der har lagt sin stil ud pa Studienet. Jeg kan altsd ikke regne med, at du
selv har skrevet det, du afleverer, sa mit udgangspunkt for karakter er
terminsstilen, som jeg med sikkerhed ved, at du er forfatter til.

Praesentationsskrivningerne balancerer summative og formative
funktioner og ma grundlaeggende laeses som argumenter for en ka-
rakter, ogsa selv om det kun er i den afsluttende portfolio at eleverne
eksplicit skal argumentere for en karakter. Men praesentationsskriv-
ningernes formative funktion er lige sa tydelig i og med at de seetter
eleven pd den opgave at stille en sammenheaengende diagnose af
sit aktuelle niveau set i forhold til de leeringsmal som han/hun har
arbejdet efter, at dokumentere faktisk leering samt at formulere mal
og strategier for det fremtidige arbejde.

Det veesentlige sporgsmal vedrerende praesentationsskrivningerne
er i dette afsnit i hvilken grad de opfylder en formativ funktion uden
at denne blokeres af den summative funktion. Som vist er en evalu-
ering ifelge Wiliam (1998) formativ ndr den frembringer information
om afstanden mellem det aktuelle og det enskede laeringsniveau,
og ndr denne information faktisk bruges af den leerende til at eendre
denne afstand. Spergsmalet ma saledes her vaere om portfolierne do-
kumenterer at den information der blev frembragt i den foregdende
portfolio, faktisk er blevet brugt af eleverne til at eendre afstanden
mellem aktuelt og ensket leeringsniveau. Laererkommentarerne for-
holder sig af gode grunde ogsa til dette spargsmal og oven i kebet
ganske systematiseret da de som neevnt lige indtil den afsluttende
portfolio i 3.g opstiller fokuspunkter for elevens leerearbejde i det
kommende forleb. Dialogen mellem elev og leerer drejer sig sdledes
om hvorvidt eleven har forbedret sit arbejde, dels pa de punkter
som har veeret fremheevet af leereren, men ogsa ofte pa punkter
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som eleven selv har sat pd dagsordenen. I slutportfolierne bliver
dialogen relativt kontant eftersom den indeholder en diskussion
om karaktersaetningen.

Der er afgerende genre- og stilforskelle pa praesentationsskriv-
ningerne i midtvejsportfolierne og i de afsluttende portfolier. Midt-
vejsportfolierne er gennemgdende sagsorienterede og reflekterende
i deres stil, med fokus pa faglig viden, leereprocesser og kvalitets-
sporgsmal. De afsluttende portfolier beerer mere preeg af at veere
ét langt argument for den karakter som eleverne skal byde pa og
begrunde. De handler om »hvor god jeg er«. Hos enkelte elever af-
seetter det en floskules og oppustet stil, men gennemgdende forer
dette til en skeerpelse og en preecisering af refleksionsteksten som
sammenheengende, argumenterende tekst.

Leererkommentarerne til midtvejsportfolierne har fokus pa faktiske
forbedringer og strategier for fordrets skriveopgaver og inddrages
her som dokumentation af praesentationsskrivningernes formative
indhold. De beerer preeg af at veere indleeg i en leengere dialog, fort
gennem flere ar. De folgende citater er eksemplariske og ogsa kvan-
titativt repraesentative. I de tre forste understottes den enkelte elevs
leereproces gennem anerkendelse af faktisk forbedring og forslag til
strategi for det fortsatte leerearbejde. I det sidste eksempel henven-
der leereren sig til en elev som ikke har flyttet pa sig, med kontant
pavisning af dette:

(Til dreng): Du peger selv pa ind- og udgang samt struktur som fokus-
punkter i fordret. Det synes jeg ellers, du har godt hdnd om. Jeg vil foje
et enkelt punkt til: enkelt og klart sprog. Du har gjort store fremskridt pa
dette punkt og smidt snerklede og laaange saetninger vaek. Men indimel-
lem falder du tilbage i de gamle vaner igen. Mdaske var det en ide at leese
korrektur specielt med henblik pa disse to ting, for du kan jo sagtens
omformulere, ndr du fanger en af de tunge seetninger. Et godt eksempel
pd en tung sag er 3.udkast side 2, forste seetning i afsnittet, der begynder
med »En af grundene til....

(Til pige): Det er godt at leese, at du synes, du har fdet mere styr pa hvordan
du kan arbejde med struktur, der jo ofte har drillet dig. Et fif: teenk i kasser,
ndr du gér i gang med indholds-/ temaanalysen. Hvis du kan huske »Ka-
rens jul«, kunne kasserne i temaanalysen fx hedde: Havnemiljoet, Karens
baggrund og aktuelle situation, betjentens reaktion pa medet med Karen.
Ved kasseteenkning far du struktur pa indholdsanalysen, du kan bedre se,
hvad der er relevant at tage med, du kan rykke rundt pd kasserne, til du
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har en fornuftig raeekkefolge, du demonstrerer overblik over teksten og du
kommer laeseren i mode med den systematiske fremlaegning af stoffet.

(Til pige): Jeg kan godt forstd, du vedleegger din Tornerosestil, der klart
er den bedste, du har skrevet indtil nu.

Som jeg tidligere har veeret inde p4, skal du bruge kilder pa en sddan made,
at du kan lade dig inspirere af dem, men du skal formulere pointerne i
dit eget sprog.

Det er rigtigt at struktur er et af dine problemer, men den er faktisk blevet
rigtig god her i Tornerose. Merk dig, hvordan du har gjort, sd du kan
traekke pa den erfaring en anden gang.

(Til pige): Et andet fokuspunkt du fortsat skal have er den sproglige kor-
rekthed. I stilen vrimler det med bejningsfejl, stavefejl, kommafejl og
talesprogstreek som fx: »Det at T. gar op i tdrnet, det er hendes lystside,
der forer hende.« Du bliver nedt til at leese korrektur, inden du afleverer,
ellers far man indtrykket af, at du er sproglig usikker, og det er dyrt.

Se hvad jeg skrev til dig sidste gang:

Fokus fremover:

* Udvikle dit sprog om sprog

® Dybde i din arqumentation

* Sproglig korrekthed

Det bliver det samme denne gang. Dybden i argumentationen far du ved
at beveaege dig opad pa Blooms trappestige.

I de afsluttende preesentationsskrivninger karakteriserer eleverne
sig selv som skrivere og reflekterer over deres udvikling gennem de
forlebne 3 4r. Mange forholder sig til den kritik og de fokuspunkter
som de fik i leererkommentaren til drets midtvejsportfolio. Her er
portfoliernes formative projekt sdledes bdde emne for og aspekt af
dialogen. Alle elever tilkendegiver at de har leert meget gennem de
tre ar, og de fleste giver konkret dokumentation herfor gennem hen-
visning til udvalgte tekster der dokumenterer forskellige aspekter
af skriftlig kompetence. Ligesom elevernes praesentationsskrivnin-
ger her helt eksplicit taler ind i sdvel en formativ som en summativ
kontrakt, har ogsa leererkommentarerne den dobbelte funktion at
respondere savel pa de faglige selvportreetter og udviklingsbeskri-
velser som pd elevens forslag til en karakter. Dette gor dialogen mere
kompliceret, og det er vanskeligere at afgore pa hvilke mader den
summative kontrakt pavirker den formative funktion.

Veagten er i de afsluttende portfolier pa status, det faglige selv-
portraet som skriver og som laerende gennem tre ar. Leererkom-
mentarerne er praeget af karakterdiskussionen og af eksamens
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neerhed. Her er mindre overskud til overordnet respons pa elever-
nes selvportreetter. I de folgende citater gives eksempler pa dialo-
gen der belyser den dobbelte dagsorden. Pd den ene side kommer
eleverne her til orde med en sammenfattende preesentation af
bade selvevalueringskompetence og skrivefaglig indsigt der har
formative, fremadrettede konsekvenser for elevernes kommende
studier og arbejdsliv. P4 den anden side foregar der i teksterne
en forhandling om rangering pa en karakterskala der pa et andet
niveau har direkte betydning for elevernes fremtidsmuligheder. I
citaterne gengives de forste linjer af henholdsvis elevpraesentatio-
ner og leererkommentarer:

(Elev, pige): I de sidste stile har jeg valgt at skrive i genren »analyse og
fortolkning«. Her har jeg leert hvordan en analyse og fortolkning bedst
kan bygges op, og at kassearbejde er nedvendigt hvis stilen skal veere
overskuelig. S& gennem mine sidste stile har jeg helt klart leert, at skrive
i kassearbejde, og sd vidt muligt fa en rod trdd gennem hele teksten.
Desuden synes jeg ogsd at jeg er blevet bedre til at skrive indledninger
og konklusioner der afspejler hinanden (se eventuelt »Indianerlejr« og
»Nissen hos spekhekeren«) (...)

(Leererkommentar): Jeg er enig med dig i, at du i din sidste stil viser, at du kan
arbejde i kasser, og at du kan bevaege dig op og ned a’ Blooms trappestige.
Det er rigtigt godt, og pa det punkt har du udviklet dig fra sidste mappe. Jeg
eergrer mig bare over, at du ikke vedlaegger »Nissen«, ndr du henviser til den
sd mange gange. Det er jo din dokumentation for, at det du siger er rigtigt.
Sprogligt gar det ogsa fremad — fortsaet endelig med at laese, laese, leese,
s du fastholder den gode udvikling, for som du kan se i »Indianerlejr«
dukker der stadig sproglige problemer op. (...)

(Elev, dreng): Som skriver er jeg alsidig, forstdet pd den made at jeg har
et godt kendskab til alle genrer og er i stand til at skrive i dem. Ved al-
sidig forstar jeg ogsa det, at jeg behersker alle aspekter lige fra at skrive
en feengende indledning til at skrive et ngjagtigt sprog uden overfladige
detaljer. Netop evnen til at skrive mere effektivt er gdet hen og blevet en
spidskompetence, hvor jeg tidligere har haft tendens til at bruge mange
overflodige ord, er der nu strammet op, og jeg synes, at jeg har udviklet
en evne til at spotte overflodigheder. (...)

(Leererkommentar): Jeg er helt enig med dig i, at du har arbejdet seriost
med din skrivning gennem hele forlebet. Det sidste store ryk kom, da du
besluttede dig for at blive »minimalist«. 5 kom sproget til at sidde stramt
om indholdet.

Det virker, som om du har en god strategi for studentereksamen ud fra de
skrivekompetencer du besidder. Husk udgangspunktet er teksten, som
de »skere ideer« skal passe til, og ikke omvendkt. (...)
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(Elev, pige): Jeg har leert at det er meget vigtigt at bruge Blooms trappe-
stige, og at komme op pa det vurderende og analyserende, og ikke kun
blive nede pa det fakta- og beskrivende niveau. Jeg syntes virkelig jeg har
provet, at bruge den nér jeg har skullet skrive mine stile. (...)
(Larerkommentar): Jeg er enig med dig i, at det har rykket for dig, at du
har leert Blooms trappetrin at kende. Jeg synes ogsa, at du i din sidste stil
viser flere steder i din analyse, at du teenker bevidst i at bevaege dig pa
de forskellige niveauer. Den bevidsthed skal du tage med dig til eksamen
— bade den skriftlige og eventuelle mundtlige.

Det er ogsad godt du har en plan for hvordan du skal gribe arbejdet an.

(...)

(Elev, dreng): Jeg synes at mine skriftlige kundskaber er kommet til et stadie,
som er onskeligt for en 3.g elev. Dette indebeerer at jeg i de sidste to stile
har faet styr pa de grammatiske fejl, som eksisterede i mine skrivninger.
(stile vedlagt). Herudover har jeg styr pa kravene for de fire genre og kan
skrive en nogenlunde stil i disse. (...)

(Leererkommentar): Meget speendende at laese om, hvor i det 3-drige forleb
du synes du har rykket dig. Jeg kan ikke lade vaere med at smile lidt af,
at det forst var til midtvejsmappen, at det for alvor gik op for dig, at du
havde et sprogligt/ grammatisk problem. Det har jeg faktisk skrevet til
digi3ar.(...)

(Elev, pige): [Hvordan vil du karakterisere dig selv som skriver i dag i
lyset af dine sidste stile?] Som en udviklende skriver gennem de sidste 3
ar, som forlgbet har varet, vil jeg kunne pege pa en del ting jeg har leert,
og samtidigt ud fra disse ting fundet frem til, hvor mine styrker ligger og
hvad deer.(...)

(Leererkommentar): Det er spaendende at leese din karakteristik af dig selv
som skriver og dine overvejelser over, hvordan du lerer. Min fornem-
melse af, hvordan du har flyttet dig, heenger ogsa sammen med din
brug af respons og dine refleksioner over forleb, du har veeret igennem.
Nar du bruger respons, er du ofte i stand til at haeve niveauet et point.
Jeg heefter mig ved, at de to littereere analyser, du refererer til begge er
eventyranalyser, hvor du far dybde ved at leese dem psykologisk og
ved at bruge eventyrteori. Har du provet at skrive analyser af en helt
almindelig novelle fx? Hvis ikke, skulle du maéske lige preve inden ek-
samen..... (...)

(Elev, dreng): Nar jeg ser pa mig selv som skriver i gjeblikket, er det ty-
deligt, at jeg har gennemgaet en udvikling gennem de tre ar jeg har gdet
i gymnasiet. Vores dybdegdende arbejde med argumentationsteknikker
savel som responsgivning har fert til stile, der gennemgaende har en meget
bedre struktur, bade i argumentationsafsnittene og i referaterne / redego-
relserne. Dette bliver specielt tydeligt ndr man betragter udviklingen i
mine bedste stile gennem de tre ar, altsd dem jeg har valgt at vedleegge i
mine skrivemapper. (...)
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(Leererkommentar): Jeg er enig med dig i, at du har et skarpt blik for, hvad
der er kvalitet i tekster.

Det oplever jeg tydeligt i mundtlig dansk, og nér jeg ser dine responskom-
mentarer til kammerater. Du skriver, at du ogsa kan fungere som din egen
responsgiver, og det er lige praecist malet.

Du er blevet en dygtig skriver bade i teori og i praksis, for du har arbejdet
serigst med din skrivning gennem hele forlebet. (...)

(Elev, pige): Jeg har udviklet mig meget igennem de 3 &r, vi har veeret med
i dette forsog. Jeg er blevet bedre til at teenke over tingene, for jeg skriver
det og har faet en bedre made, at lave forarbejde pa. Desveerre, har jeg
haft problemer med nogle af stilene i ar, og har ikke veeret seerligt oplagt,
hvilket man ogsa kan se pa mine resultater. (...)

(Leererkommentar): Du har reti, at du ikke har brugt sa meget energi pa det
skriftlige arbejde i ar, og det haevner sig desvaerre. For det handler jo om
treening, treening, treening. (...)

(Elev, dreng): Jeg synes helt klart at jeg har forbedret mig meget i mine
stile. Badde for, under og efter den egentlige skriveproces (dvs. forarbejde,
selve arbejdet og efterfolgende respons og revidering). Maske er jeg ikke
rykket indholdsmeessigt seerlig meget i 4r, men jeg har i stedet valgt at
leegge kreefterne i form-siden af stilene. Det kan virke som en fejldispo-
nering, men jeg foler virkelig at jeg de senere ar har haltet lidt pa netop
dette punkt, sd derfor er jeg glad for min prioritering. (...)
(Leererkommentar): Dejligt at leese, at du har veeret glad for skriveunder-
visningen. Du har ret i at responsarbejde fordrer, at deltagerne engagerer
sig i arbejdet. Det er faktisk mere frustrerende med korte indholdstomme
kommentarer end slet ingen.

Men hvordan motiverer man alle til at arbejde serigst med respons.....
Jeg forstar ikke helt, hvorfor du synes, det er et problem, at du specielt
har arbejdet med den formidlingsmaessige side af stilene i dr. Den side er
jo ogsa vigtig, og det er da ogsa der, du fortsat skal have fokus: Struktur.
Og det geelder bade inden for det enkelte afsnit og pa det overordnede

plan. (...)

(Elev, pige): Da jeg sad og gennemleeste mit skriftlige arbejde gennem de
seneste 3 ar, matte jeg konkludere, at det mest karakteriserende ved mig,
som skriver, ma veere, at jeg er én med meget pa hjertet. Man kan altid
spotte mine stile pa, at de er skrevet i en sddan form, at man kan here
»min« stemme. Jeg gdr meget op i at prove at {4 sproget i stilen til at veere
levende og interessant at laese. Dette gor jeg fordi jeg selv elsker at leese
ting, der er velskrevet rent sprogligt. (...)

(Leererkommentar): Jeg er enig med dig i, at du er en skriver, der altid har
noget pd hjertet, og det engagement sldr igennem i sprogtonen. Det kan
ogsa vere din achilleshael, hvis stilen kammer over og bliver for tale-
sprogsagtig. Det ved du, og det skal du specielt leese korrektur i forhold
til. For det er stadig sproget, der treekker dig ned. (...)
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Blev der i portfolioforsoget skabt effektive rammer for formativt
fungerende evaluering som ikke blokeres af den summative evalue-
ringsfunktion? Som dokumenteret gennem analysen er svaret pa
sporgsmalet: Ja, der blev i portfolioforseget i eminent hej grad skabt
effektive rammer for formativt evalueringsarbejde.

Med reference til Wiliams bestemmelse af formativ evaluering har
jeg vist hvordan der blev frembragt information om afstanden mel-
lem det aktuelle og det enskede leeringsniveau, og hvordan denne
type information faktisk blev brugt af de leerende til at 2endre denne
afstand. Ndr jeg tillader mig at bruge adjektivet ‘eminent’, skyldes det
at den formative praksis ikke kun, som det implicit ligger i Wiliams
definition, udfoldes gennem effektiv leererfeedback, men ogsad ved
at inddrage eleverne i samtlige evalueringsprocesser. Gennem del-
tagelse i udvikling af evalueringskriterier blev elevernes skrivefaglige
deklarative viden udviklet, og gennem responsgivning, refleksion
og selvevaluering blev den deklarative viden forbundet produktivt
med procedureviden pa et andet ordens niveau.

Den formative funktion blev ikke i synlig grad blokeret af den
summative. I undervisningsforlebene mellem aflevering af praesen-
tationsportfolierne blev der etableret karakterfri rammer for det skrift-
lige arbejde. I fremstillingen af praesentationsportfolierne udfoldedes
faglige selvportreetter og udviklingsbeskrivelser af helt utvetydigt
formativ karakter. Elevernes udveelgelse af relevant dokumentation
og deres analyse af denne har bade tekstanalytiske og skrivefaglige
formative perspektiver.

Citaterne fra dialogen mellem leerer og elev efterlader imidlertid
sporgsmadlet om den summative evalueringsfunktion efterfolgende
blokerede for de formative potentialer. Det tages op i neeste af-
snit.

Summativ evaluering
Kvalificerede portfolioforseget den summative evaluering?

Hvad vil det sige at kvalificere den summative evaluering? Sporgs-
malet kan nuanceres og praeciseres med henvisning til Lauvas &
Jakobsens diskussion af kvalitetsparametre (se ovenfor side 21ff.). De
opregner en liste over kvalitetsparametre som veegtes i forskellig grad
i forskellige proveformer, og de kontrasterer traditionelle afsluttende
proveformer med proveformer pa grundlag af dokumentation og
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viser at disse to preveformer prioriterer forskellige kvalitetsparame-
tre. Eksamensformer i form af afsluttende prover prioriterer indre
validitet, standardisering, objektivitet og reliabilitet, mens eksamen
i form af dokumentation ved portfolio prioriterer ydre validitet, of-
fentlighed, kommunikation og formative hensyn. Lauvas & Jakobsen
viser sdledes her at forskellige prove- og karaktergivningsformer
tilgodeser delvist forskellige mal, og at der derfor ikke kan gives
noget absolut svar pa spergsmadlet om portfolioforseget kvalificerer
den summative evaluering.

Det er imidlertid muligt at na til en begrundet hypotese om i hvilken
grad og pa hvilken made portfolioforseget kvalificerede den sum-
mative evaluering. Vejen hertil vil i det folgende g& gennem to seet
af analyser. Forst ssmmenholder jeg drskarakterer og eksamenska-
rakterer® i portfolioklassen og seetter dem i perspektiv til de ovrige
klasser pd skolen samt til amtets ovrige matematikerklasser. Dernaest
analyserer jeg den summative praksis i portfolioforseget i lyset af
evalueringsforskningens resultater. Jeg tager udgangspunkti Lauvas
& Jakobsens analyse af prioriterede kvalitetsparametre i henholdsvis
traditionelle eksamener og portfolioeksamener og inddrager ogsa
Davies & Mahieus (2003) analyse af validitet i portfolioevaluering.
Herudfra sperger jeg til portfolioforsegets summative praksis. I ana-
lysen vil felgende empiriske data blive inddraget: arskarakterer og
eksamenskarakterer, afsluttende praesentationsportfolier, interview
med fire elever samt med leereren, og endelig Mi’'janne Juul Jensens
forsggsrapporter.

Arskarakteren i skriftlig dansk er en standpunktskarakter, dvs. en
bedemmelse af elevens aktuelle standpunkt i disciplinen. I den be-
kendtgerelse (Gymnasiebekendtgerelse 1999) der var geeldende for
portfolioforsgget, gives der kun en ganske overordnet bestemmelse
af kriterierne for karaktergivning;:

Evalueringen af eleverne sker ud fra de mal, der er opstillet for undervis-
ningen i faget, og de bedemmelseskriterier, der er opstillet ved eksamen,
jf. fagbilagene for de enkelte fag. (Gymnasiebekendtgerelsen 1999, Bilag
36)

I den seneste bekendtgorelse fra 2004 er bestemmelserne praecise-
ret:
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Stk. 2. Standpunktskarakterer henholdsvis arskarakterer udtrykker gra-
den af den enkelte elevs opfyldelse af malene for faglig viden, indsigt og
metode i den pdgeeldende leereplan og i forhold til det tidspunkt, hvor
karakteren gives. (Bekendtgerelse om uddannelse til studentereksamen
2004, § 111)

Der er tale om en vurdering af elevernes malopfyldelse i forhold til
fagbilag/leereplan. Der findes ikke undersogelser af danskleereres
praksis mht. afgivning af afsluttende drskarakter, men grundlaget
for vurderingen vil veere elevens skriftlige arbejde i faget, inklu-
sive praestationen ved den terminspreove der afholdes andet halvar
af 3.g. Der angives ikke i bekendtgorelsen preecise retningslinjer
for hvor mange og hvilke skriftlige opgaver der indgar i bedem-
melsen, og hvordan terminspreven skal veegtes i forhold til det
daglige arbejde. Det star heller ikke i bekendtgerelsen at det anta-
ges at drskarakteren i et eller andet omfang ber forudsige elevens
niveau til skriftlig studentereksamen, men seerligt den praeciserede
formulering fra 2004 kan lede til en sddan fortolkning. Det forste
sporgsmal til den summative evaluering i portfolioforseget tager
udgangspunkt i en sddan fortolkning: giver de arskarakterer der
er givet pa grundlag af de afsluttende preesentationsportfolier, en
holdbar vurdering af hvad eleven kan praestere ved den forestdende
skriftlige eksamen?

Nedenstdende oversigt over drskarakterer og eksamenskarakterer
viser at der er et spring i nedadgdende retning pa 0,8 fra gennemsnit-
tet af drskarakteren til gennemsnittet af skriftlige studentereksamen.
Det deekker over folgende monster:

1 elev gik to karakterer op

2 elever gik én karakter op

4 elever fik samme karakter

5 elever gik én karakter ned

7 elever gik to karakterer ned.
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Hvis overensstemmelse mellem arskarakter og eksamenskarakter
anleegges som kvalitetskriterium for portfolioforseget, star det sdledes
ret slgjt til. Kun en fjerdedel af klassens elever fik samme karakter til
studentereksamen som de fik i drskarakter, og 8 af 19 elever sprang
to karakterer ned eller op. Sammenholder man imidlertid med tal-
lene for skolen som helhed og for matematikerklasser i amtet, viser
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det sig at portfolioklassen ikke star alene med dette monster, men
at det tveertimod er et gennemgdende traek at drskaraktererne ligger
veaesentligt hojere end eksamenskaraktererne. Portfolioforsegets ka-
rakterresultater er altsa, hvad angdr dette kvalitetskriterium, hverken
veerre eller bedre end traditionel praksis.

En interessant iagttagelse er at de tre elever der gik op i karakter,
var blandt klassens svageste. Det kan veere en tilfeeldighed, men
seettes i perspektiv af en tilsvarende observation i Black & Wiliams
reviewundersggelse af forsknings- og udviklingsprojekter med fo-
kus pa formativ evaluering i undervisningen. De peger her pa »the
evidence in many studies that new emphasis on formative assess-
ment is of particular benefit to the disadvantaged and low-attaining
learners (..)« (Black & Wiliam 1998: 53).

Som tidligere vist sammenstiller Lauvas & Jakobsen eksamen i form
af dokumentation med eksamen i form af afsluttende preve og pa-
peger folgende forskelle og ligheder:

Eksamen i form af afsluttende |Eksamen i form af dokumenta-
prover prioriterer: tion ved portfolio prioriterer:

e indre validitet e ydre validitet

e standardisering e offentlighed

e objektivitet e kommunikation
e reliabilitet e formative hensyn

Folgende hensyn bliver tilgodeset lige godt af de to eksamensformer:
o legitimitet
e retssikkerhed
e praktiske og skonomiske hensyn

Overfgrer man denne analyse pd drskarakterer, falder standardise-
ring og objektivitet i venstre spalte ud for sdvel traditionelt givne
arskarakterer som for portfoliokarakterer. I standardisering ligger at
evalueringssituationen er s ens som muligt for alle elever mht. tid,
opgavet, udstyr osv. I objektivitet ligger at der sorges for at kun det
‘objekt’ evalueres som det er hensigten at evaluere, kundskab, feer-
digheder osv., og ikke andet, som fx personligt venskab eller andre
seerlige relationer; anonymisering bruges ofte for at sikre objektivitet
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(Lauvas & Jakobsen: 52). Standardisering og objektivitet kan ikke
prioriteres hejt organisatorisk ved en form for karaktergivning som
foregdr uden ekstern eller intern kontrol.

Overfort pa drskarakterer far man saledes folgende @endringer i
skemaet:

Arskarakterer pa grundlag Arskarakterer pa grundlag
af elevers skriftlige opgaver af preesentationsportfolier
prioriterer: prioriterer:

e indre validitet
e reliabilitet

ydre validitet
e offentlighed
e kommunikation
e formative hensyn

Folgende hensyn bliver tilgodeset lige godt af de to former for
karaktergivning:

o legitimitet

e retssikkerhed

e praktiske og skonomiske hensyn

I det folgende analyserer jeg karaktergivningen i portfolioforseget
setiforhold til traditionel karaktergivning. Jeg gr ikke naermere ind
pa formative hensyn da prioriteringen heraf er dokumenteret grundigt
i forrige afsnit. Hovedveegten i analysen ligger pa validitet og relia-
bilitet, og afsluttende diskuteres offentlighed og kommunikation.

Validitet refererer til evalueringens gyldighed i forhold til det der skal
evalueres. Indre validitet eller mdlrelevans refererer til i hvilken grad
evalueringen er designet sddan at den deekker det omrade som skal
evalueres, bade mht. indholdsomrader og niveau, og i hvilken grad
bedommerne bruger de samme kriterier, tolkninger og forstaelse.
Overfort til rskarakterer refererer indre validitet til i hvilken grad
evalueringen henviser til de mal og evalueringskriterier som angives
i fagbilag/leereplan for det skriftlige arbejde i dansk, og dermed i
hvilken grad grundlaget for karaktergivningen er den samme som
det er tilfeeldet for andre 3.g’er.

Ydre validitet eller okologisk validitet refererer til i hvilken grad
evalueringen er relevant i forhold til uddannelsens overordnede
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formal, dvs. til den kundskab/kompetence som uddannelsen skal
give. Her ma evalueringskriterier sdledes sammenholdes med det
overordnede formal for Gymnasiebekendtgorelsen 1999.

Som evalueringskriterier for den skriftlige studentereksamen angives
i Gymnasiebekendtgorelsen 1999, Bilag 4, Dansk:

4.5.1 I bedommelsen af den skriftlige eksamenspraestation indgar fire
momenter:

— emnebehandling

— struktur og formidling

— det sproglige

— selvsteendighed, viden og originalitet.

I den afsluttende preaesentationsportfolio for forsegsklassen angives
folgende evalueringskriterier:

Standpunkt

Hvilken karakter synes du, du skal have, ndr du samlet skal vurdere:
¢ din evne til at skrive i forskellige genrer

e dit sprog

¢ din evne til at give, modtage og bruge respons

e din bevidsthed om, hvordan gode tekster bliver til

e om du har orden i sagerne: har jeg afleveret det jeg skal

Sammenholdes de to saet af evalueringskriterier, falder det i gjnene
at emnebehandling og selvsteendighed, viden og originalitet mangler
som evalueringskriterier for praesentationsportfolierne. Omvendt
fremheeves her to kategorier af metaviden som mangler i fagbila-
gets kriterieliste: din evne til at give, modtage 0g bruge respons og din
bevidsthed om, hvordan gode tekster bliver til. Herudover fremhaeves
ogsa arbejdsindsats som kriterium i preesentationsportfolien: om du
har orden i sagerne: har jeg afleveret det jeg skal. Endelig specificeres
genrebeherskelse som en konkretisering af skrivekompetence, mens
fagbilaget mere generelt anforer struktur og formidling.

Denne generelle sammenstilling bekreefter sdledes Lauvas & Ja-
kobsens analyse. Den indre validitet prioriteres ikke heijt i port-
folioforsgget, og man ma antage at eleverne i portfolioklassen er
blevet evalueret efter delvist andre evalueringskriterier end andre
klasser.
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Konklusionen ma dog drages med store forbehold, bade hvad angar
prioriteringen af kriteriet emnebehandling og kriteriet selvsteendig-
hed, viden og originalitet. I »emnebehandling« ligger ifolge vejled-
ningen til den nyeste leereplan en vurdering af i hvilken grad eleverne
folger opgaveformuleringen, om de besvarer opgaven udtemmende,
og om de bruger det tilknyttede opgavegrundlag som angivet. Nar
man undersogger leererkommentarerne til preesentationsportfolierne,
er der ganske vist relativt f4 kommentarer til indholdsmeessige
sporgsmal og emnebehandling. Men gar man til leerer- og elevrespons
pa konkrete opgaveudkast, er denne type sporgsmal lige s meget i
fokus som de antagelig er i andre danskleereres tilbagemeldinger pa
skriftlige opgaver. Som dokumentation kan der henvises til respons-
eksempler ovenfor side 129, 133, 134, 134. Vedrerende selvstendighed,
viden og originalitet’ er personlige egenskaber og skriverkvaliteter af
denne type, pa trods af at de ikke naevnes blandt forsegets generelle
vurderingskriterier, et gennemgaende fokus i det skriftlige arbejde.
Det ses i elevernes skrivefaglige selvportretter hvor de fremheaever
og dokumenterer deres specifikke styrker og herunder ogsa aspek-
ter som ikke indgar i den generelle kriterieliste. For at dokumentere
hvor stor en rolle personlige kvaliteter spiller i evalueringsdialogen,
bringes her en vifte af citater fra elevernes slutportfolier:

En force, som jeg har opdaget i den sidste halvdel af 3.g, er, at jeg i en dis-
kussionsdel kan gd bag om emnet og finde ud af, hvad roden eller kernen
bag emnet er. Jeg soger altsa efter forklaringer om drsagerne. (Pige)

Min sterste forse ligger i de stile hvor jeg har en viden fra starten af. Det
kan man bl.a. se i min stil »politik og moral« og »skraekken for velfaerds-
staten«. Det er her tydeligt, at jeg ved noget om emnet fra start, denne
viden stamme fra samfundsfag, og derfor ligger det godt til mig, at skrive
om fx politik. (Dreng)

Ud fra dette vil jeg beskrive mig selv som en ambitigs skriver med gd-pa-
mod og én der tor at eksperimentere. En der tor at skrive noget — idet jeg
i baghovedet ved, at der er en mulighed for at eendre det, hvis det ikke
lige er rigtigt eller falder i god jord. Dette skyldes responsen og 2.udkast.
Der er en frihed forbundet med det at skrive, og denne frihed benytter
jeg mig meget af under arbejdet med mine stile. (Pige)

Jeg skriver bedre i disse genre da de i hojere grad end de andre tillader
mig at bruge min evne til at skrive psykologisk (Indblande Freunds [sic]
teorier og edipuskomplekser) og filosofisk. (Dreng)
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Desuden besidder jeg endnu en spidskompetence nemlig evnen til at per-
spektivere, hvilket lofter mine stile et godt stykke. Det bedste eksempel
pa en god perspektivering ses vel i min stil »Oplysningstidens allervig-
tigste ideer«. Her formar jeg, ikke mindst gennem citater, at finde frem
til tekstens kernepunkter, og perspektivere disse til forfatterens samtid
— oplysningstiden. (Dreng)

Jeg er bl.a. kommet si langt, fordi jeg har faet noget godt respons. Jeg
har veeret sa »heldig«, at der har veeret en masse at arbejde med, hvilket
har gjort, at jeg har faet en masse gode ideer fra de andre. Ideer som jeg
aldrig selv havde fundet p4a. Det har jeg dog gradvist faet leert og far nu
selv nogle gode ideer og sjove vendinger, fx ordet Livsmisbruger i ter-
minsstilen. (Pige)

Man kan altid spotte mine stile pa, at de er skrevet i en sddan form, at
man kan here »min« stemme. Jeg gar meget op i at prove at fa sproget i
stilen til at veere levende og interessant at leese. Dette gor jeg fordi jeg selv
elsker at leese ting, der er velskrevet rent sprogligt. (Pige)

En anden styrke jeg har er at bruge viden udefra i sammenheeng med
den stil jeg skriver. Her skal iseer naevnes analyse og fortolkningsstilen af
Holbergs Riget Mardak og kongeriget Kokleku, hvor der inddrages meget
relevant viden fra badde dansk og filosofi til at seette teksten i perspektiv.
Nar jeg bade har interesse og viden om et emne bliver mine stile gode idet
jeg far en ekstrem lyst til at »oplyse« min leeser; dbne leeserens horisont
sa at sige. (Dreng)

I det hele taget synes jeg, at jeg er god til at tage nyt stof til mig og bruge
det, nar jeg skriver. Et eksempel herpa er der i drsproven fra 2g, hvor jeg
inddrager Michael Strunges digt »Livets hastighed«, som vi arbejdede
med i starten af 1g. (Astrid)

Jeg synes jeg har bevist at jeg kan fange folk med mit sprog, og ndr jeg sa
bruger dine redskaber fra vaerktojskassen, sd som facts og ekspertudsagn,
sd bliver det virkelig nogle rammende stile. Jeg synes det er sjovt at se
kontrasten pa min struktur fra forste-anden g. til hvad den er blevet til,
nu her i 3.g. Det er ogsa sjovt at se hvordan jeg faktisk har billedsproget
dengang... men bare ikke anede hvordan jeg skulle bruge det. Det har
jeg leert nu. (Martin)

Men generelt synes jeg at mine styrker ligger i passager hvor billedspro-
get kommer til udtryk, jeg mener selv at jeg har en god evne til at give
leeseren et indblik i forskellige situationer, som kan underbygge stilens
pointer. (Thomas)

Selvsteendighed, viden og originalitet er aspekter som veerdseettes
hejt i forseget, men snarere som et aspekt af skrivefaglighed og lee-
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ringskompetence end som et seerskilt kvalitetsaspekt. Uden at det
her skal diskuteres hvad det betyder at selvstendighed og originalitet
er faldet ud af evalueringskriterierne i den nye leereplan for dansk
2004, kan man i hvert fald konstatere at portfolioforseget hvad an-
gar dette aspekt, lever op til kriterierne i fagbilaget fra 1999. Med
hensyn til emnebehandling indgar dette kriterium med stor veegt i
den lebende respons til de konkrete opgaver og igennem elevernes
selektion af opgaver ogsa i den summative evaluering. I instruktio-
nerne til preesentationsportfolierne etableres imidlertid et metani-
veau over de skriftlige opgaver hvor fokus i hejere grad er pa selve
skrivehandveerket.

Selv om preesentationsportfoliernes evalueringskriterier ikke di-
rekte forholder sig til to ud af fire evalueringskriterier i fagbilaget
for dansk 1999, emnebehandling og selvsteendighed, viden og originalitet,
indgar disse altsa alligevel i evalueringskriterierne for arskarakte-
rerne i forseget.

En interessant observation er at evalueringskriterierne for drska-
raktererne i portfolioforsgget stemmer mere direkte overens med
madlene for det skriftlige arbejde i fagbilaget. I Gymnasiebekendtgo-
relsen 1999, Bilag 4, Dansk angives folgende mal for det skriftlige
arbejde:

2.5 Mal for det skriftlige arbejde

Den skriftlige undervisning har til opgave at give eleverne

— et ubesveeret og bevidst forhold til det at formulere sig

— omfattende erfaringer med at teenke, erkende og formidle gennem skrivning
— beherskelse af forskellige fremstillingsformer

- feerdighed mht. at meddele sig informativt om sagsforhold

— feerdighed mht. at formulere sig personligt om erfaringer og synspunkter

— evne til at indsamle og sortere materiale i trykt eller elektronisk form.

Her tematiseres nogle af de aspekter som har seerlig vaegt i portfo-
lioforseget: bevidsthed om skrivning, bredde i skriveerfaring, gen-
rebeherskelse. Denne observation leder videre til spergsmalet om
prioritering af ydre validitet, dvs. gyldighed i relation til uddannelsens
overordnede mal. Formalsparagraffen for Gymnasiebekendtgerelse
1999 lyder:

§ 1. Undervisningen i gymnasiet skal udgere en helhed og skal sikre, at
eleverne fir bidde almendannelse og generel studiekompetence med hen-
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blik pd at gennemfore videregdende uddannelse. Som et led i dette skal

bdde skolen som helhed, de enkelte fag og undervisningen

1) fremme elevernes lyst og evne til at deltage i den demokratiske debat
og engagere sig i forhold af betydning for demokratiet,

2) fremme elevernes forstdelse af ligheder og forskelle mellem deres egen
forestillingsverden og den verden, de moder i undervisningen,

3) fremme elevernes ansvarlighed, selvsteendighed, kreativitet og samar-
bejdsevne, samtidig med at elevernes beredskab til at handtere foran-
dringer styrkes og

4) inddrage aspekter, der styrker elevernes internationale forstdelse og
bidrager til at oge elevernes miljebevidsthed.

Ses der bort fra punkt 4 som ikke tilgodeses specifikt gennem ar-
bejdet med portfolioevaluering, ma forseget siges at have god ydre
validitet.

Det er bdret af en grundleeggende respekt for elevernes synspunk-
ter, dels i det faglige arbejde, fx med udvikling af evalueringskri-
terier, dels mere overordnet gennem de stadige evalueringer og
diskussioner af undervisningen. Saledes indgik evaluering af
undervisningen og forslag til evt. forandringer ogsa i preesenta-
tionsportfolierne, ligesom leereren hvert ar initierede en diskus-
sion med efterfolgende afstemning om hvorvidt klassen enskede
fortsat at arbejde med portfolioevaluering. Ved sdledes at give elev-
erne personlige erfaringer med at agere demokratisk og med at fa
demokratisk indflydelse pd undervisningen, ma forsoget siges at
have bidraget til at fremme elevernes lyst og evne til at deltage i
den demokratiske debat og engagere sig i forhold af betydning for
demokratiet.

Et helt seerligt karakteristikum for forsoget er dets oparbejdning
af kompetence i refleksion over leering, undervisning, faglighed og
arbejdsprocesser. Refleksion er et medie for leering der ansporer
den leerende til at forholde sig til, diskutere og perspektivere viden
og erfaring. Herigennem ma forsgget siges at bidrage til at fremme
elevernes forstaelse af ligheder og forskelle mellem deres egen fore-
stillingsverden og den verden de meder i undervisningen.

Endelig blev ansvarlighed, selvsteendighed, kreativitet og samar-
bejdsevne veerdsat heijt i portfolierne som det pa forskellig made er
blevet dokumenteret. Ansvarlighed (arbejdsindsats) og samarbejds-
evne (respons) blev fremdraget direkte i evalueringskriterierne for
praesentationsportfolierne, de gvrige aspekter indgik som pdpeget
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ogsa i elevernes faglige selvportreetter og altsa i deres opfattelse af
hvad der veerdsattes i opgaverne.

Sammenfattende ser det ud til at portfolioforseget ved en sam-
menstilling af evalueringskriterier for karaktergivning kan siges
at prioritere indre validitet lavere end traditionel karaktergivning.
En grundigere undersogelse af evalueringspraksis i forseget viser
imidlertid at forseget prioriterer samtlige kriterier som opstilles
i fagbilaget for dansk, men at indholdskriterier hovedsagelig til-
godeses i den konkrete opgaverespons og —vejledning, mens der i
preesentationsportfolierne etableres en slags metaniveau med fokus
pa skrivning som hdndvaerk. Nar portfolioforseget alligevel fortsat
kan siges at prioritere indre validitet lavere end traditionel karak-
tergivning, skyldes det at der i forseget opstilles flere kriterier for
karaktergivningen end i fagbilaget. De ekstra krav knytter sig til:

e genrekompetence (»din evne til at skrive i forskellige genrer«)
e evalueringskompetence (»din evne til at give (...) respons«)
e leringskompetence (»din evne til at give, modtage og bruge

respons«)

e samarbejdskompetence (»din evne til at give, modtage (...)
respons«)

e  procesbevidsthed (»din bevidsthed om, hvordan gode tekster
bliver til«)

e arbejdsindsats og ansvarlighed (»om du har orden i sagerne:
har jeg afleveret det jeg skal«).

Netop disse kriterier bidrager som vist til den ydre validitet i portfolio-
evalueringen. Ogsa her viser Lauvas & Jakobsens analyse sig at passe
pa det danske forsgg. De overordnede uddannelsesmal prioriteres
tydeligvis hojere i forseget end i traditionel karaktergivning som
det dokumenteres af det forhold at netop disse evalueringskriterier
er ekstra i forhold til kriterierne i fagbilaget.

Davies og LeMahieu (2003) bruger, i god overensstemmelse med
denne formulering, udtrykket »values added« om det seerlige ved
validiteten af evaluering gennem portfolier. Deres analyse flytter
imidlertid fokus fra evalueringskriterierne til dokumentations-
grundlaget for portfolierne. Portfolioevaluering, papeger de, giver
en storre validitet i bedemmelsen fordi karakterer gives pa et bredere
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og kvalitativt anderledes dokumentationsgrundlag end traditionel
karaktergivning (jf. ovenfor side 30). Portfolier kan

* dokumentere vaekst 0g udvikling over tid,

*  skabe rammer for vedvarende fagligt engagement og tillade indblik
heri,

e sette elever i en position hvor de skal udvelge indhold til
portfolien og herigennem dokumentere forstielse 0g holdninger
til leering,

e giveeleverne mulighed for at interagere med og reflektere over
deres arbejde og derigennem producere vidnesbyrd om lerings-
strategier 0og metakognition.

At portfolioforseget deekkes ind af denne karakteristik, er fremgaet
af analyserne ovenfor af den formative funktion i forseget. Den ydre,
okologiske validitet henviser sdledes ikke bare til portfolioevaluerin-
gens gyldighed set i forhold til overordnede uddannelsesmal, men
ogsa til gyldighed i forhold til undervisning og leereprocesser.

Et perspektiv for denne analyse er evalueringsformens betydning
for undervisningen, den sakaldte konsekvensvaliditet. Konsekvensva-
liditet implicerer undersggelse af om evalueringens faktiske kon-
sekvenser ogsa falder sammen med de forventede konsekvenser
(Gielen et al. 2003: 44). Omfattende forskning har vist at elevers og
studerendes adfeerd og leering er steerkt pavirket af evalueringsfor-
men (ibid.). Nar der er tale om eksternt etablerede tests og prover,
pavirkes ogsd undervisningen af evalueringsformen. Pad engelsk
omtales disse feenomener som »teaching to the test« og »learning to
the test«. Konsekvensvaliditeten for en given proveform er lav hvis
forventningen er at undervisning og leering styrkes gennem denne,
mens undervisning og leering i stedet malrettes snaevert mod selve
proven.

Portfolioforseget — og portfolioevaluering generelt — har en seer-
skilt styrke i forhold til konsekvensvaliditet eftersom evaluerings-
formen netop retter sig mod udvidet dokumentation af undervis-
nings- og leereprocesser, af fagligt engagement, leeringsstrategier
og metakognition. Ndar elever indretter adfeerd og leering efter det
der gives karakter for, understottes saledes brede undervisnings-
og leeringsmal.
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Summativ evaluering rangerer preestationer i forhold til hinanden
og skal sdledes ogsa beeres af reliabilitet, dvs. palidelighed og retfeer-
dighed. Reliabilitet etableres gennem sikring af praecision i brugen
af karakterskalaen og af overensstemmelse mellem forskellige per-
soners evaluering af preestationerne.

Nar reliabilitet prioriteres hojere ved traditionel karaktergivning
end ved portfolioevaluering, skyldes det at karaktergivning pa
grundlag af skriftlige opgaver underleegges reliabilitetsprovning
gennem censurering af eksamensopgaverne. Der er bl.a. herigennem
udviklet et fagligt normfeellesskab blandt danskleerere vedrerende
karaktergivning for opgaver som i et vist omfang kan siges at sikre
ogsa arskarakterernes troveerdighed og retfeerdighed. Her ma dog
tages to forbehold for reliabiliteten ved traditionel karaktergivning.
For det forste er den faktiske praksis ikke undersegt, og vi ved derfor
ikke om danskleerere giver arskarakterer pd et ensartet dokumenta-
tionsgrundlag. Nogle danskleerere giver maske arskarakterer primaert
pa grundlag af terminskarakteren, andre pad grundlag af et gennem-
snit af de seneste opgaver, og andre igen anleegger muligvis et mere
overordnet skon. Formentlig findes alle disse former for praksis og
maske ogsa andre, og hvis det er tilfeeldet, er samstemtheden mellem
danskleerernes praksis relativt begraenset. For det andet er der ogsa
for opgavebedemmelse altid tale om et skon, og som den norske
skrive- og tekstforsker Kjell Lars Berge har vist, er der ikke klare og
ens normer for karaktergivning blandt norskcensorer og dermed
formentlig heller ikke blandt danskcensorer (jf. Berge 1996).

Selv om det faglige normfellesskab blandt danskleerere derfor
sandsynligvis er relativt, er der dog gennem en mangedrig praksis
etableret en vis, ofte tavs, overenskomst om hvordan skriftlige opga-
ver i dansk bedemmes. Pa dette punkt adskiller portfolioforseget sig
klart fra traditionel praksis. Juul Jensen arbejdede i et fuldsteendigt
tomrum i den forstand at hun ikke havde mulighed for at diskutere
og teste sine vurderinger af preesentationsportfolierne med kolleger.
Amerikanske erfaringer med portfolioevaluering i stor skala viser
(forudsigeligt) at treening af censorer forer til bedre overensstem-
melse mellem forskellige censorers karaktergivning (Krogh & Juul
Jensen 2003: 99).

Ser man pa forholdet mellem drskarakterer og eksamenskarakterer
(jf. ovenfor side 148), adskiller forsoget sig imidlertid som vist ikke
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fra almindelig karaktergivningspraksis. Den faktiske reliabilitet er
sdledes pd niveau med traditionel karaktergivning.

Et seerligt aspekt af portfolioforseget er at der her blev etableret en
reliabilitetstest som ikke findes ved traditionel karaktergivning, idet
eleverne gav sig selv karakterer og begrundede disse karakterer i
deres afsluttende portfolier. Her findes sdledes et mal for portfolioka-
rakterernes troveerdighed og retfeerdighed set med elevernes gjne.

Juul Jensen rapporterer og reflekterer over dette aspekt i rapporten
fra 2004:

I modseetning til 2.g, hvor blot 3 elever overvurderede sig selv karakter-
meessigt, er billedet vendt om i 3.g slutmapperne. Her overvurderer 13 ud
af 19 elever sig selv og foreslar en karakter heojere end min vurdering.
Eleverne begrunder fx deres skuffelse sdledes: »Jeg synes ikke, man kan
rose folk for at forbedre sig uden at belenne det«. »Jeg har mattet keempe
med en masse ting og havde forventet en belonning«. » Det er aergerligt
der skal std 7 i mit studentereksamensbevis, ndr jeg ved at jeg har gjort
meget bedre«. Disse udsagn er repraesentative for de elever, der ikke er
tilfredse med deres karakter. Skuffelsen har med andre ord rod i proces-
sen. Eleverne kan tydeligt se, hvor meget de har udviklet sig over de 3 ar,
det har kostet dem hardt arbejde, og alligevel spejler denne udvikling og
indsats sig ikke ordentligt i den endelige karakter. Den formative evalu-
eringsfunktion kommer med andre ord til at skygge for den summative.
Eleverne kan ikke fa den nedvendige distance til kvaliteten af deres
skriveprodukter og altsa bade forholde sig til proces og produkt i deres
argumentation for karakteren.

En anden forklaring kunne veere, at jeg ikke har veeret dygtig nok til at
preecisere, hvordan produkt og proceskompetencer inddrages i vurde-
ringen, maske fordi det heller ikke for mig selv har veeret tilstraekkeligt
afklaret, med hvilken veegt de enkelte kompetenceelementer indgik i den
samlede karakter.

Som konsekvens af denne erfaring har jeg i en ny 1.g forsegsklasse for-
sogt at konkretisere de elementer, karakteren sammensettes af, men jeg
er stadig ikke i stand til fx at seette procentsatser pa de enkelte elementer.
Hvordan skulle de procenter i givet fald se ud?

Juul Jensen analyserer her selv den overraskende diskrepans mel-
lem leerer- og elevkarakterer. Nar der ikke i 1.g og 2.g viste sig en
tilsvarende uoverensstemmelse, kan det haenge sammen med at
arskarakteren i 3.g i modsaetning til tidligere drskarakterer er en
medteellende karakter. Tilsyneladende har eleverne igennem de tre
skoledr ageret inden for en formativ kontrakt og er forst ved slutnin-
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gen af 3.g for alvor blevet konfronteret med en egentlig summativ
evaluering. Set i det lys er karakterdiskussionen mdaske et signal
om hvor effektivt det er lykkedes i portfolioforseget at udskyde
den summative evalueringsfunktion. Hvis den formative kontrakt
saledes har veeret klar og utvetydig, kan noget tyde pa at bade ele-
ver og leerer i mindre grad har haft klarhed over hvad en summativ
kontrakt indebeerer.

Som vist ovenfor side 141ff. forte de mange overbud pa karak-
terer til en forskydning i nogle af leererkommentarerne sa de far
fokus pd modargumenter mod elevernes karakterforslag. Positive
observationer af leering og skrivekompetence modbalanceres med
forbehold der signalerer at niveauet ikke er sa hejt som eleven selv
mener. Balancen mellem fokus pd svagheder og fokus pa styrker og
potentialer forskydes, og eleverne far i nogle tilfaelde en mere kritisk
kommentar end det ellers er normal praksis.

To af de interviewede elever, Selma og Thomas, bad som de ene-
ste hele to karakterer over den karakter som de faktisk fik. Begge
argumenterede for at de skulle have 9, og begge fik 7. Anskuet som
to cases belyser de to elevers oplevelse af karaktergivningen i de
afsluttende portfolier et problemfelt i portfolioforseget. Som Juul
Jensen peger pad i sin analyse, drejer det sig om veaegtningen af pro-
ceskompetencer og produktkompetencer.

Leererkommentaren til Selmas praesentationsportfolio er preeget af
den anstrengthed der folger af at Selma har budt to karakterer hojere
end hun efter leererens vurdering skal have. Argumentationen for
7-tallet skal have en vis tyngde for at veere overbevisende:

Keere Selma,

Godt at leese, at du i »kasseteenkning« og Bloom har féet to veerktejer, du
kan bruge konstruktivt i forhold til de problemer, du har som skriver. I din
kommentar til »Nissen og spaekhokeren« viser du ogsd, at du kan seette
ord pd den struktur, du har lagt ned over stilen.

For det er lige netop struktur og de gvre trappetrin pa Blooms stige, som
du fortsat skal have fokus pd, hvad du ogsa selv papeger. Det er begge
dele elementer i et skriftligt produkt, der er meget vaesentlige for, at lee-
seren kan fa overblik over stilen og far en solid argumentation for, hvad
tekstforleegget vil sige, hvordan det gor det og hvorfor. Derfor spejler dit
karakterforslag heller ikke dine praestationer.

Ud over tanke pd struktur og Bloom er jeg ogsa enig med dig i, at du skal
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veere meget omhyggelig med at leese opgaveformuleringen, s du er 100
pa, hvad der kreaeves af dig. Det problem havde du til terminsproven,
og det spejles faktisk ogsa her i mappen dels i punkt 1, der snarere er en
refleksion over genre og tekster til terminsproven end en karakteristik af
dig som skriver her i slutningen af 3.g. Du kommer sa ind pd det under
punkt 2, der egentligt skulle handle om, hvornar og hvordan du leerer.
Endelig reflekterer du over den mundtlige undervisning under punkt 5,
der som overskrift har »Evaluering af skriveundervisningenc.

Sammenfattende kan man sige, at du er meget bevidst om, hvor dine
udviklingsmuligheder ligger, og det er forste skridt pa vejen frem til at
omseette den viden i det konkrete produkt, sa kvaliteten eges. Derfor er
det ogsa eergerligt, at du ikke har benyttet dig af den skrivetreening, du
kunne have faet ved at skrive alle forarets stile. Du mangler at afleve-
re 2.

Jeg vil til din liste over fokuspunkter tilfoje, at du ogsa fortsat skal teenke
pa den sproglige korrekthed.

Fokus til eksamen:

Struktur
Taxonomiske niveauer
Opgavekrav

Held og lykke
Karakter: 7
[navn]/20/4/2004

Interviewet med Selma fandt sted ca 14 dage efter at hun havde faet
praesentationsportfolien tilbage. I det folgende uddrag far hun ordet
for en leengere refleksion hvor hun forst diskuterer hvad karakterer
betyder, derefter forseger at finde sine ben i forhold til den aktuelle
karakter og begrundelsen for den:

Men altsd specielt her i slutningen ndr man far en karakter, der kommer
til at std pa ens studenterbevis, det betyder virkelig noget. (...) Men jeg
synes ogsa det var godt, at vi ikke fik karakter i lobet af skoledret. Der
skal man ikke bekymre sig om hvad man far af karakter, der skal man
mere fokusere pd, hvad er det jeg har gjort godt her, hvad er det der er
lykkedes darligt eller hvad (...).Sddan nogle ting skal man kigge pa, og
man bliver mere koncentreret om det man skriver i stedet for at klage over
karaktererne eller sdidan noget. Men alligevel, karakteren betyder jo en
hel del nar man skal ud i nogle uddannelser og sddan noget, de kraever
karakterer og gennemsnit (...)
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Interviewer: Hvad siger du til den karakter, den kommentar du har faet
til din afsluttende skrivemappe?

Selma: Jeg er skuffet. Skuffet over mig selv.
I: Er du skuffet over dig selv?

S: Ja, fordi jeg kunne have gjort det meget bedre i 3.g. Jeg synes ikke jeg
har rykket mig serlig meget i 3.g, maske lige i de forste par maneder,
men ikke sddan mod slutningen, der synes jeg ikke jeg har veeret seerlig
aktiv. Altsd, jeg kan mere end de 7 jeg har faet, men jeg synes ogsa det er
rimeligt , ndr jeg ikke har afleveret eller sddan noget. Sa jeg kan godt se
hvorfor jeg har fdet det, men jeg er sddan lidt sur pa mig selv nu, jamen
jeg skulle have gjort det bedre og sddan noget.

I: Men du vurderer jo sddan set dig selv. Du synes du skal have et 9 tal, s&
du har sddan set vurderet dig selv pa en anden made end [leerernavn].

S:Ja, og jeg synes ogsa faktisk... med responsgivning og sddan noget, der
synes jeg at jeg er meget aktiv, og jeg giver god respons. Jeg er ogsa god
til at se kvalitet i responsen, men alligevel, nu teenker jeg kun pa de sidste
stile vi har lavet, s synes jeg det er rimeligt med et 7-tal. Men alligevel nar
man kigger pa andre omrader, sd synes jeg jeg har veeret meget bedre end
alle de andre i klassen hvis jeg skulle sammenligne. Fordi responsen har
altid betydet meget for mig, og jeg har ogsa meget gaet op i det og sddan
noget. Og det med at holde orden i ting, det har jeg ogsa altid haft styr
pa. Sa generelt...sd det var derfor jeg sagde 9, fordi jeg fik 8 sidste gang,
og jeg fik ogsa nogle gode responser, jeg gav ogsd nogle gode responser
i 3.g. Jeg brugte meget tid pa det faktisk, og jeg ved ogsa at andre ikke
gor det. De siger bare na, men okey, fordi i min sidste stil der havde jeg
kun faet tre linier hvor der star: det var godt det du havde skrevet. Det
var den eneste respons jeg havde fdet, og jeg havde siddet og brugt en
time pa at give hende respons. Sa jeg synes det skal vere gensidigt det
der med respons.

(...)

Altsa den her respons, den skal simpelthen bort, altsd det kan man jo ikke
se i det der 7-tal jo, og jeg synes bare det er spild af arbejde, nu bliver jeg
ogsd sddan lidt...jeg far ikke noget til gengeeld altsa. Alt det arbejde jeg har
brugt, alle de minutter og timer jeg har brugt pa respons og alle de der ting.
Det synes jeg bare er spild af tid nu, hvis det ikke bliver taget i betragtning
altsd, hvis jeg bare kun far 7 fordi jeg ikke har afleveret. Sa synes jeg det
er lidt urimeligt, fordi jeg ved hvordan andre i klassen ser pa respons, de
teenker bare, nd jeg gider ikke give respons og sddan noget. Men hvis jeg
sidder og giver respons derhjemme, mens folk sidder og kigger pa min
respons i frikvarteret, det synes jeg er lidt uretfeerdigt.

(...)

Jeg synes respons det er rigtig godt. Jeg blev ogsa rigtig glad for det der i
1.g da vi blev introduceret til respons, hvordan det skulle veere og sddan
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noget. Jeg blev helt sddan vild med det. Og jeg teenkte bare hvor er det
speendende det her. Og jeg synes stadig det er speendende, men det er
bare lidt irriterende ndr man ikke selv far den samme respons man giver.
(...) Og det burde jo teelle i karakteren synes jeg. Der star ogsa: din evne
til at give respons.

Selmas forste reaktion pa spergsmalet om karakteren vender indad.
Hun er skuffet over sig selv og har seerligt heeftet sig ved den del af
argumentationen i leererkommentaren der peger pa at hun mang-
ler at aflevere to opgaver. Forst efterfolgende dukker vreden og
frustrationen frem. Selmas reaktioner er et forsinket svar pad leerer-
kommentaren som hovedsageligt fokuserer pa Selmas skrivefaglige
svagheder. Laererkommentaren naevner saledes slet ikke Selmas
responsarbejde.

Som det dokumenteres ovenfor side 134, er Selma en omhyg-
gelig responsgiver, og af interviewet fremgar det ogsa at netop
responsgivning har veeret af stor betydning for hende i lobet af de
tre gymnasiedr. Pa trods af at kammerater har prioriteret respons-
givning til hende lavere, har hun alligevel opretholdt det niveau
for arbejdsindsats med responsen som hun har fundet nedvendigt.
Ogsa arbejdsindsats mere generelt fremhaever hun som en styrke.
Nér hun har veeret mere efterladende med det skriftlige arbejde
i sidste halvar af 3.g, skyldes det ifelge Selma andetsteds i inter-
viewet at skriveundervisningen har forekommet hende mere los
og uorganiseret i fordret end tidligere. Selma har seerligt trivedes
med skriveundervisningen i 2.g hvor der gennem leengere forleb
blev opbygget bade baggrundsviden og genrekompetence, og hvor
Selma efter egen opfattelse skrev de bedste opgaver i det tredrige
forleb. Dette bekreeftes af at Selma fik 10 for sin midtvejsportfolio
12.g.

I Selmas historie ligger en diskussion om prioritet af kriterier.
Hvor meget skal arbejdsindsats og ansvarlighed i respons og i
samarbejde over leengere tid teelle i forhold til kvalitet i produkter
og helt aktuel arbejdsindsats? Hvad stiller man op med det for-
hold at nogle elever, og maske serligt elever uden dansk kulturel
baggrund, klarer sig godt i undervisning hvor der er tid og rum
til at bygge den relevante vidensbaggrund for skriftlige opgaver
op, men far storre problemer ndr den vidensbaggrund skal kunne
hentes fra eget lager?
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Thomas argumenterer i sin slutportfolio for at han skal have 8-9. Han
er ikke glad for at skulle give sig selv en karakter, men skriver:

Karakterer er ikke min sterke side, da jeg synes at der er mange uden-
omsfaktorer, der kan spille ind, samt den lille finurlige ting, held. Men
nar det nu er pakraevet, og jeg ser pa de ting som vi skal vurdere ud fra,
vil jeg da mene at jeg er en skriver til en karakter som lyder pa en 8-9
stykker. Men det er jo op til dig at vurdere. (Thomas, afsluttende preesen-
tationsportfolio)

Thomas blev interviewet individuelt kort efter at klassen havde
afleveret slutportfolierne, og umiddelbart efter at de havde faet
portfolierne tilbage, deltog han i et feellesinterview med Martin og
Astrid. I det forste interview sporger jeg hvorfor han i sin portfolio
kun har vedlagt en stil fra 1.g ndr han i preesentationen i portfolien
henviser til sin udvikling gennem de tre ar. Thomas er overrasket
over sporgsmalet. Det er en forglemmelse. Det viser sig at han havde
planlagt at vedleegge sin sidste stil, ikke fordi den var specielt god,
men fordi den ville give et realistisk billede af hans udvikling:

(...) jeg har glemt det. Ja det var i hvert fald ikke meningen at den ikke
skulle veere med. Altsa det var meningen at jeg sddan ligesom skulle vise,
som jeg ogsa har skrevet, altsd forlebet fra 1. til 3.g...vise hvordan det var.
Og sd leegge en 3.g stil med.

Interviewer: Hvad var det for en du ville have lagt ved?

Thomas: Det var det allersidste skriveforleb, s man ligesom kunne fa en
ende pd det hele. Altsa det allersidste skriveforleb.

(...)

Det allersidste, som egentlig ikke var...det er ikke en af mine af bedste stile,
men altsd sd man ligesom far et realistisk blik af hvor langt man egentlig
er kommet til aller-allersidst.

Thomas er pa flere mader ikke helt overens med den summative
kontrakt for portfolierne. Han bryder sig ikke om at skulle evalu-
ere sig selv og anser hele evalueringssituationen for i nogen grad
at veere styret af held. Han agerer saledes snarere inden for en ek-
samenslignende kontrakt hvor det i hgjere grad er uden for hans
egen indflydelse hvor godt det gar. Den manglende indforstaethed
med portfoliokontrakten slar igennem i hans ineffektivitet (forglem-
melsen), og i hans begrundelse for at vedleegge den (glemte) sidste,
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men ikke bedste stil som dokumentation. Thomas ser det sddan at
han skal give et realistisk og dbent billede af sig selv og sa lade det
veere op til leereren at give karakteren. I virkeligheden opfatter han
ikke portfolierne som afgorende for karakteren.

Laererkommentaren til Thomas’ portfolio er, som det ogsa er tilfeel-
det med kommentaren til Selma, primeert styret af nedvendigheden
af at modargumentere Thomas’ karakterforslag tilstreekkeligt over-
bevisende. Thomas’ forglemmelse naevnes som et kontraktligt og
tagligt problem. Laereren gar desuden i rette med endnu et udtryk
for Thomas” manglende indforstdethed med portfoliokonceptet: den
pastand at det er en smagssag hvad der er en god tekst. Thomas’
seerlige styrke, det sanselige sprog, anerkendes, men kobles med en
advarsel mod andre sproglige svagheder.

Kaere Thomas,

Jeg synes, det er meget bekraeftende, at du synes, du kan bruge det, du har
leert i skriveundervisningen i det daglige, og at det er til stor gavn.

Du skriver selv, at du feler, du kan skrive i de forskellige genrer. Desveerre
vedleegger du ikke dokumentation, men kun en stil, der, som du selv pa-
peger, netop ikke lever op til genrekravene.

Jeg er ikke enig med dig i, at det er en smagssag, hvad der er en god tekst,
og jeg kan heller ikke helt forestille mig, at du vil klappe i haenderne af en
stil, der mangler skriveide og red trdd, indledning og udgang, der binder
slajfe om stilen, konkrete eksempler som dokumentation osv.

Det er rigtigt, at du kan skrive sanseligt, i billeder, sa leeseren far anskue-
liggjort din pointe, og det er en force, du skal udnytte, men det er ogsa
rigtigt, at dit sprog ikke altid er preecist og/eller korrekt. I din sidste stil om
»Meaend og krig« fx bruger du ordet »ting« 3 gange lige oven i hinanden.
Det er et indholdstomt ord. Du benaevner den sult og sevnmangel, som
soldater i krig oplever, for »irriterende for mennesker i den civiliserede
verden«. Det er ikke sa preecist, og endelig har du stavefejl af typen »for«
i stedet for »far« og preepositionsfejl som »tage vare for«i stedet for »tage
vare pa«. Sddanne sprogproblemer signalerer sproglig usikkerhed, s& pa
det punkt er vi ikke ved 8-9tallet, som du foresldr. Jeg pegede pa alvoren
i sprogmos i midtvejsmappen, men jeg kan ikke se nogle forbedringer pa
dette punkt.

Et andet punkt, hvor du ogsa har et stykke vej til 8-9tallet, er pa dybden.
Du skal leengere ned i teksten og folde analysen ud eller leengere i argu-
mentationen, sa du overbeviser din leeser. Det heenger muligvis sammen
med det andet fokuspunkt fra midtvejsmappen, nemlig kasseteenknin-
gen. Hvis du i dit forarbejde ikke far lavet kasser, der indeholder pointer
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og konkrete eksempler som dokumentation, bliver teksten nemt los og
overfladisk.

Mit rad til dig til eksamen vil veere de samme som i januar maned:

Sproglig preecision, variation og korrekthed
»Kassearbejde« som forarbejde

Held og lykke
Karakter: 7
[navn]/21/4/2004

Thomas har modvilje mod at give sig selv en karakter — og i det hele
taget at evaluere sig selv.

Jeg bryds mig bare ikke om det. Sddan at man ligesom skal ga ud af sig selv
0g s se sig selv i gjnene og vurdere en selv. Det har jeg det sveert med.

Han mener at man udsaetter sig selv for en ubehagelig oplevelse og et
mentalt kneek ved at gd i karambolage med vurderingssystemet:

(...) fordijeg synes ogsa det er farligt ligesom at g& ud og sige, jeg skal have
9 og sd man far 7. Det tror jeg kneekker endnu mere, end hvis man gar ud
og er lidt sddan tilbageholdende og ser...(...) altsd jeg har oplevelsen fra
min historieopgave, hvor jeg altsd mente selv at jeg stod rigtig godt, en
rigtig god opgave, og jeg havde féet 9/10 igennem andre gymnasieleerere,
som havde vurderet den til en hgjere karakter end den jeg egentlig fik. Og
det er farligt, det tror jeg ikke jeg gor mere. Fordi det kan ligesom, det er
ikke fordi jeg gar ned psykisk, men det gjorde mig forbavset.

Interviewer: Altsg, fik du rystet dit selvbillede eller sddan...er det det du
mener?

Thomas: Jamen ligesom et hak ned. Man stod ligesom og var sikker p4 at
fa den karakter, sa kommer man over, og sekreteeren skriver en karakter,
sa far man stukket den i hdnden, sa teenker man ... sd kan det ogsa vere
man ligesom bliver mistroisk over for ens leerer, ndr man har faet en ka-
rakter fra en anden lerer, og s far man en karakter fra ens leerer som er
mindre end den man har fdet. Det er derfor jeg synes det er farligt at g&
ud og sige, jamen jeg skal have en karakter. Altséd det er ogsa noget af det,
som jeg ikke har syntes er specielt godt ved denne her skrivemappe, det
at man skal vurdere sig selv rent karaktermaessigt. Jeg synes det er i orden
man skal vurdere sig selv rent skrivemaessigt, men ikke karaktermeessigt.
Det tror jeg er farligt.

I: Altsa farligt for en selv, det er det du mener?
T: Man kan blive rort. (Interview april 2004)
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Thomas oplever leerernes karaktergivning som hinsides hans kon-
trol, og portfoliokonceptet har ikke haft nogen indflydelse herpa.
Thomas identificerer sig som neevnt i praksis ikke med grundleeg-
gende aspekter i portfoliokonceptet, men det er forst i forbindelse
med kravet om at skulle give sig selv en karakter at han siger direkte
fra. Det kan veere »farligt«, og man kan blive »rort« pa sit selvveerd
og sin selvtillid.

I feellesinterviewet med Astrid, Thomas og Martin diskuterer de
tre elever bedemmelsesgrundlaget for portfolierne. De er i tvivl om
hvor meget viden og bevidsthed om skrivning, dvs. praesentations-
skrivningerne, teeller i forhold til selve produkterne. Thomas skiller
sig ud med sin mere grundleeggende usikkerhed pa konceptet:

Jeg er super meget i tvivl om det er vurderet over alle stile pd et helt 4r,
eller om det er de stile man sddan i forlebet har vedlagt. (Thomas, feel-
lesinterview april 2004)

Han ser denne usikkerhed bekraeftet i leererkommentaren til hans
afsluttende portfolio:

Jamenidethun har skrevet, der tager hun som eksempel en stil jeg ikke har
vedlagt, men bare er den sidste stil som jeg afleverede tilfeeldigvis...altsd
jeg afleverede mappen, og sa afleverede jeg den sidste stil, og hun bruger
over halvdelen af sin argumentation i min karakter pa grundlag af den
sidste stil som jeg har afleveret. Det seetter da tvivl hos mig i hvad det
egentlig er hun vurderer karakteren ud fra. Og det stiller faktisk, det ma
man da sige objektivt, sa skal hun ikke konkretisere at det er lige praecis
den stil, sa ma hun hellere sige, over det forleb som du har gennemgaet,
der har du problemer ved det og det og det. S& er det maske i orden at
hun altsd hiver eksempler ud, men jeg synes ikke at hun skulle vurdere
halvdelen af skrivningen ud fra den sidste stil som man har afleveret nar
det hedder en skrivemappe, og som skal veere vurderet over tre ar.

(...)

Men altsd som jeg ogsa sagde til dig, det er farligt at give sig selv karakter,
man kan hurtigt blive skuffet...

Interviewer: Og du blev skuffet?

Thomas: Ja, jeg fik 7, og altsd ndr man ser det sddan, at man far at vide
at karakteren den er baseret ud fra hvordan man har udviklet sig....altsd
over de ar man har haft det her mappeforleb, sa synes jeg personligt selv
ikke at den er en karakter som ligesom afspejler det billede som hedder
udvikling, sd synes jeg den afspejler det billede der hedder hvordan man
er nu.
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(...)

men det er ogsa derfor jeg synes det er lidt maerkeligt at over 50% er
vurderet pa den sidste stil. Sa bl.a. s4 star der at, hun skriver som mit rad
til eksamen ‘det samme som jeg sagde i januar maned’, jeg skal arbejde i
kasser. Til min terminsprove, det forste jeg gjorde, det var at jeg tog et tomt
stykke papir og sa lavede jeg nogle kasser, sd er det jo bare sergerligt jeg
ikke afleverede det stykke papir med til min terminspreve, for det kunne
jo ligesom underbygge det at jeg ligesom prover at arbejde i kasser. Men
om det sd i [leerernavn]’s gjne sa ikke lykkedes, eller ogsa har hun lige faet
opfattelsen af at jeg stadigveek ikke gor det...

Der udspinder sig i forleengelse heraf en diskussion mellem eleverne
om hvor meget udvikling og leering skal teelle i forhold til produkt-
kvalitet. De er enige om at der bor veere en balance. Det mener ogsa
Thomas, men hans frustration forbinder sig med at han savner re-
spons pa udviklingsaspektet i leererkommentaren:

Nej det ville ogsa veere farligt hvis man udelukkende baserede en karakter
pa hvordan man har udviklet sig. Hvis man var totalt dérlig til at skrive,
og sa man nu bare var blevet en middelskriver og fik 13 fordi man har
udviklet en, altsd udviklet sig mere end de andre ...

Astrid: Jo men det er derfor, sd det skal veere en blanding...

Thomas: Jeg synes bare, der skulle sta et eller andet om det i den...altsd i
det papir man fik tilbage, om hvordan man hun selv synes man har ud-
viklet sig som skriver. Det mangler jeg i hvert fald ....

Thomas efterlever ikke den summative kontrakt. Han vedlegger
ikke relevant dokumentation, og den dokumentation han havde
teenkt sig at vedleegge, er ikke den bedste blandt de nyere stile som
maske ville kunne dokumentere bade hans udvikling og hans seer-
lige styrker. Den stil han glemte at leegge ved, ville sandsynligvis
have vist lige sd mange sprogfejl som dem der i leererkommentaren
hentes ind fra en senere opgave.

Thomas forventer ikke desto mindre af leereren at hun efterlever
kontrakten og undlader at inddrage materiale der ikke er vedlagt
som dokumentation i portfolien. Hans frustrationer bunder imidler-
tid i hojere grad i at han samtidig forventer at leereren agerer inden
for den klassiske kontrakt. Traditionel karaktergivning bygger p4 at
leereren har observeret alt hvad eleven har preesteret, og inddrager
hvad leereren selv skenner relevant, i bedemmelsen.
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Historien om Thomas’ forhold til portfolioevalueringen og den af-
sluttende drskarakter belyser de serlige vanskeligheder som knytter
sig til at bringe en grundleeggende formativt orienteret arbejdspro-
ces frem mod en summativ afslutning. Thomas’ frustrationer er for
sd vidt reelle. Man forstar godt som medleeser af dokumenterne at
han ikke oplever sig set med sin skriverudvikling i den afsluttende
leererkommentar. Omvendt forekommer karakteren for praesenta-
tionsportfolien velbegrundet ndr man leegger den ved siden af klas-
sens gvrige portfolier.

Thomas er decideret utilpas ved at skulle give sig selv karak-
ter, og man kan ogsa konstatere at dette aspekt i forseget far
nogle, formentlig utilsigtede, konsekvenser for den afsluttende
leererkommentar der mister potentialet for at kunne blive en be-
kreeftende respons pa det faglige selvportraet. Dette potentiale
forleses helt anderledes i de leererkommentarer der ikke skal mod-
argumentere et for hejt bud pa en karakter. Her sendes eleverne
mere positivt frem mod studentereksamen og videre uddannel-
se:

Keere Martin,

Jeg blev meget optaget af at leese dine overvejelser over, hvad du /man
kan med sit sprog. Ja, som jeg leeser dig, konkluderer du egentligt, at sprog
er magt, og behersker man det, kan man fa »magt« over andre — man kan
tryllebinde sine leesere, man kan overbevise dem, man kan manipulere
med dem, man kan fd dem til at forholde sig...

Du beskriver selv din médde at laere pd som en proces, der gar fra teoretisk
input over praktisk preven af til refleksion over, hvad der sd kom ud af
det. Sadan tror jeg ogsd, man leerer, det er benhdrdt arbejde, men det er
en anden vigtig erfaring at tage med sig.

Som jeg har skrevet sd mange gange for, er en af dine store forcer, at du
kan skrive engageret, sd man bliver optaget af din tekst. Maske bliver du
nogle gange selv sd optaget af dine pointer, at pennen bare lgber. Det er
ogsd ok i forste hug, men i andet hug skal du sa stille skarpt pa strukturen,
for det er stadig den der driller dig. Den driller dig i voldsstilen, som du
vedleegger. Den driller dig i Maskulint/ Feminint-stilen, hvor du kommer
til at skrive dig ud af en tangent. Min rdd til dig er altsd, at du laver et so-
lidt forarbejde med kasser. Hver kasse giver du et stikord, sd du ved hvad
den skal handle om. I hver kasse noterer du, hvilken pointe der skal ligge
i kassen, og endelig tilfgjer du to gode eksempler som anskueliggorelse
af din pointe. Sa lgber stilen ikke fra dig, og samtidig vil det ga hurtigt at
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skrive den, fordi tankerne er teenkt, og du vil kunne koncentrere dig om
det sanselige sprog.

Karakter :10
[navn]/20/4/2004

Keere Astrid,

Hvor er det opleftende at laese dine kommentarer. Det bedste er, at du i
dag ved, at du er en god skriver, at du har en skrivegleede, og at du kan
bruge sproget til at deltage aktivt i det samfund, du er en del af.

Samtidig er du meget bevidst om, hvor dine styrker ligger, og pa hvilke
punkter du stadig kan udvikle dig. Det er som bekendt det forste skridt
pa vejen til rent faktisk ogsa at flytte sig. Det har du kontinuerligt gjort
gennem de tre dr, fordi du har arbejdet sa serigst med din skrivning.

Du ved med dig selv, at den pressede skrivesituation, som eksamen er, ikke
passer til din skrivestil. Vigtigt at veere sig bevidst, selv om vi desveerre
ikke kan lave om det. Til gengeeld synes jeg, du har gode strategier for,
hvordan du optimalt udnytter dit skrivepotentiale om et par uger.

Fokus til eksamen:

Feengende indgang
Perspektivering, der lofter (teenk i hvorfor er det sddan)

Held og lykke.
Karakter: 11
[navn]/ 16-4-2004

Den omfattende dokumentation, ogsd af den summative evaluering,
som portfolioforseget har frembragt, giver indblik i konflikter og fru-
strationer som formentlig ville kunne afdeekkes i en hvilken som helst
3.g-klasse i forbindelse med afgivning af afsluttende drskarakterer.
Men den tydeligger ogsa de specifikke konfliktpotentialer som knyt-
ter sig til karaktergivning for portfolier. Det fremgar klart, som Juul
Jensen ogsa selv papeger, at eleverne ikke i tilstreekkelig grad havde
indsigt i hvad der var grundlaget for karakteren. Ikke blot viser det
sig i meengden af overbud i elevernes egen karaktergivning, men det
fremgdr ogsa af interviewmaterialet. I feellesinterviewet diskuterer
eleverne hvordan leeringskompetence (udvikling), deklarativ viden
om skrivning og selvevaluering (praesentationsskrivningerne) og
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produktkvalitet veegtes. Det kan de ikke helt fa klaring pa. En vigtig
pointe er imidlertid at de er helt enige om at bade proceskompetencer
og produktkvalitet ber teelle med, og at de i diskussionen erkender
hvor vanskeligt det er at finde en rimelig balance.

Dette indblik i en seerlig form for reliabilitetstestning, nemlig elevernes
oplevelser af karakterernes rimelighed og retfeerdighed, giver ikke
anledning til at revidere de overordnede betragtninger om portfolio-
forsogets reliabilitet (side 158ff.). Jo mere kompleks en preestation er,
jo vanskeligere er det at opna hgj reliabilitet, og i det konkrete tilfeelde
betod portfolioprojektets forsegskarakter at der ikke var mulighed
for at teste reliabiliteten konkret gennem sammenligninger med an-
dre karaktergivninger pa grundlag af portfolio. Men set i relation til
eksamenskaraktererne ser det ud til at drskaraktererne pa grundlag
af portfolierne var lige sa palidelige som de ovrige drskarakterer der
blev givet pa skolen og i amtet. Indblikket i elevernes selvvurderin-
ger og diskussion om kriterier peger pa et behov for at preecisere og
eksplicitere rammerne for karaktergivningen for portfolierne, men
det viser pd den anden side ogsa at forseget havde givet eleverne
en indsigt i de parametre som var i spil og i vanskelighederne ved
at give retfeerdige karakterer.

Evalueringsaspekterne offentlighed og kommunikation refererer til
henholdsvis graden af indblik og dbenhed i evalueringen, dvs. om
evalueringen leegger op til en dialog om hvad der er relevant kund-
skab, og om kriterierne for evalueringen.

Den diskussion mellem eleverne om evalueringskriterier som
blev refereret ovenfor, kan tjene som dokumentation af den grad af
offentlighed og kommunikation som portfolioforseget opererede
indenfor. Det er selvfolgelig umiddelbart ikke sa godt at eleverne
er usikre pa hvordan de forskellige evalueringskriterier veegtes,
men det interessante er at de selv erkender at det er et vanskeligt
sporgsmadl. Pointen er at der ikke er tale om en tavs viden som ikke
ekspliciteres, eller om en viden der holdes skjult for eleverne. Der
er tale om et nyt evalueringskoncept der er under udvikling.

Juul Jensen konkluderer selv at der ma arbejdes videre med klar-
goring af kriterier for vurdering af preesentationsportfolierne (jf.
citat ovenfor side 159), men problemstillingen er ikke helt enkel, og
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evalueringsforskningen har heller ikke afklarede bud pa spergsmalet
om veegtning af proces og produkt og pa diskussionen om holis-
tisk vurdering eller gradueret veegtning af portfoliens delaspekter
(Klenowski 2002: 68ff.).

Elevernes diskussion rerer ved kanten af ny viden om potentialer og
vanskeligheder ved nye evalueringsformer, og heri er den er eksem-
plarisk for en reekke processer igennem det tredrige undervisnings-
forseg. Som vist blev eleverne labende hort gennem evalueringer og
inddraget sdavel i udvikling af evalueringskriterier som i didaktiske
beslutninger. Lauvds & Jakobsens observation dokumenteres saledes
i portfolioforseget. Offentlighed og kommunikation er ikke blot hejt
prioriteret, men er integrerede aspekter i portfolioevaluering.

Balancen mellem formativt og summativt

Pa baggrund af ovenstdende analyser giver det mening at sige at
portfoliokonceptet styrkede sdvel den formative som den sum-
mative evalueringsfunktion, samt at der blev etableret en balance
mellem de to funktioner hvor hovedveaegten gennem det tredrige
undervisningsforleb var pa den formative evaluering, og hvor det
ogsa var en kvalitet ved den afsluttende evaluering at den havde
steerke formative aspekter.

Portfolioevalueringens absolutte styrkesider viste sig i den omfat-
tende og veldokumenterede integration af evaluering med under-
visning og leering som har dannelses- og kompetenceperspektiver
der reekker ud over danskundervisningen. Det lykkedes i forseget at
etablere evaluering som en didaktisk neglefunktion i undervisningen
med markante formative potentialer. Helt kontant fik eleverne gen-
nem det tredrige forleb i dansk 6 standpunktskarakterer; al anden
feedback havde karakter af vejledning og respons. Opgaveskrivning
blev fastholdt som udkast helt indtil besvarelserne evt. blev inddraget
som dokumentation i praesentationsskrivningerne. Hovedveegten
var pa treening af elevernes (selv)evalueringskompetence gennem
kammeratrespons og selvevaluering.

Forsgget satte ikke nogen subversiv eller systemkritisk dagsorden.
Den formative evaluering pegede hen mod og kvalificerede den sum-
mative, ligesom den summative integrerede formative aspekter.

Den mindst udviklede og mest konfliktfyldte del af forseget knyt-
tede sig til den afsluttende karaktergivning hvor det ogsa er Juul
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Jensens egen konklusion at der viste sig uforudsete problemer som
har gjort det nedvendigt at videreudvikle evalueringskonceptet, no-
get Juul Jensen allerede har taget fat pa (jf. side 159). Der kan peges
pa flere problemfelter:

e Balancen mellem procesaspekter og produktkvalitet

e Veegtningen af deklarative videnselementer

*  Veagtningen af praesentationsskrivningerne som dokumentation
af selvevaluering

o Effekten af at eleverne giver sig selv karakterer.

Wiliam (2000) diskuterer konflikter mellem den formative og den
summative evalueringsfunktion set i relation til det som pa engelsk
kaldes “high stakes” evaluering, dvs. evaluering som kan fa stor be-
tydning for den evaluerede, hvad enten der er tale om en elev der
kan dumpe, en leerer der kan blive fyret, eller en skole hvis budget-
ter kan blive nedreguleret. Han foreslar, seerligt med henblik pa
evaluering af skoler, en radikal regulering af evalueringsgrundla-
get sddan at man i stedet for at vurdere aktuelt praestationsniveau
vurderer faktisk forbedring i forhold til sidst malte preestation.
Overfort pa portfoliokonceptet kunne det pege pa muligheden af
at etablere en arbejdsdeling mellem standpunktskarakter og eksa-
menskarakter sddan at standpunkts- og drskarakterer blev givet for
dokumenterede proceskompetencer som leeringskompetence og
(selv)evalueringskompetence, mens eksamenskarakteren blev givet
for produktkvalitet.

Laeringsaspektet

I dette kapitel undersoges realiseringen af portfoliodesignet som
medium for lering i det skriftlige arbejde. Undersogelsessporgs-
madlet lyder: Hvilke konsekvenser fik portfoliokonceptet for under-
visningens skriftlige kompetencemal og for den skriftlige praksis
som bliver synlig i elevernes portfolier? Fokus er pa de leerings- og
kompetenceaspekter som er nye og anderledes i skriveundervisning
med portfolier. De klassiske mal med skriveundervisningen, gode
opgaver som tegn pa skrivekompetence, behandles i denne under-
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sogelse ikke indefra, men inddrages gennem en sammenlignende
undersogelse af drskarakterer og eksamenskarakterer. Mdlet er at nd
til en neermere indsigt i hvad portfoliokonceptet kom til at betyde
for skriveundervisningens mal og praksis sddan som disse aspekter
kom til empirisk udtryk.

Undersoggelsen falder i tre dele:

1. Hvad siger karaktererne? En analyse af portfolioklassens mundt-
lige og skriftlige drskarakterer og eksamenskarakterer.

2. De skriftlige leeringsmal. En undersggelse af undervisningens
skriftlige leeringsmal som de fremtreaeder i instruktioner til elev-
portfolierne.

3. Skrivekompetence og skriveridentitet. En undersagelse af ele-
vernes portfolier med seerligt fokus pa refleksionsteksterne.

Hvad siger karaktererne?

Der er i denne undersogelse ikke seerligt fokus pa det der traditionelt
bedemmes i skriftlig dansk, nemlig tekstkvalitet i elevernes skriftlige
opgaver. Projektet er i stedet at fa gje pa forstdelsen af skrivekompe-
tence i portfolioforseget som noget der kommer til syne i et bredere
dataspektrum. Men derfor stiller det sig selvfolgelig som et veeldig
interessant sporgsmal, ikke bare for eleverne, i hvilket omfang den
udvidede skrivekompetenceforstdelse og den officielle bedom-
melse af tekstkvalitet stemte overens. I nedenstdende oversigt kan
man danne sig et indtryk af portfolioklassens karaktermenstre fra
standpunktskarakteren i januar 2004 til karaktererne for skriftlig og
mundtlig eksamen. Som sammenligningsgrundlag er inddraget gen-
nemsnitskaraktererne for matematikerklasserne pa portfolioklassens
gymnasium samt gennemsnitskaraktererne for matematikerklasserne
i Kebenhavns Amt 2004.
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Kara1.<te- Afslutten- . Mundtlige .
Elever rer midt- d? portfo- | Skriftlig aro- Mundtlig
vejsport- lier. Ars- | eksamen Karakterer eksamen
folier karakterer
Dreng 5 6 6 6
Pige 6 6 8 7 8
Pige 6 6 7 6 7
Pige 6 7 5 7 9
Pige 7 6 6 6 8
Dreng 7 7 7 8 10
Dreng 7 8 6 8 9
Dreng 8 7 6 7 6
Pige 8 7 6 8 7
Pige 8 8 6 8 8
Pige 9 9 8 9 7
Pige 9 9 8 9 9
Dreng 9 9 7 9 9
Pige 9 9 9 9 10
Dreng 9 9 8 9 8
Dreng 10 10 8 9 11
Dreng 10 10 10 10 13
Dreng 10 11 10 10
Pige 10 11 9 10 11
pennemsnit | g9 8,1 73 8,2 8,7
it Klsser 51| 72 ] 80 | 83

I talmaterialet kan man gore en raekke observationer.

Som allerede tidligere papeget, viser de skriftlige gennemsnitskarak-
terer et spring nedad pa 0,8 fra drskarakterer til eksamenskarakterer.
Det deekker over folgende monster:

1 elev gik to karakterer op
2 elever gik én karakter op
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4 elever fik samme karakter
5 elever gik én karakter ned
7 elever gik to karakterer ned.

Ser man imidlertid pd de mundtlige gennemsnitskarakterer, viser
disse et spring opad pa 0,5. Det deekker over folgende menster:

1 elev gik tre karakterer op
4 elever gik to karakterer op
5 elever gik én karakter op
5 elever fik samme karakter
3 elever gik én karakter ned
1 elev gik to karakterer ned.

Klassen klarede sig sdledes vaesentligt bedre til mundtlig eksamen
end til skriftlig eksamen. Det ses ikke kun pd gennemsnittet, men
ogsa pa antallet af elever der bevarede arskarakteren eller fik hojere
karakterer til eksamen. Skriftligt var der 7 elever og mundtligt 15
elever ud af de 19 der bevarede drskarakteren eller fik hojere karak-
terer til eksamen.

Sporger man til overensstemmelsen mellem arskarakterer og eksa-
menskarakterer, er det allerede tidligere konstateret at klassens bevee-
gelse nedad fra skriftlige arskarakterer til eksamenskarakterer er 0,1
mindre end skolens matematikerklasser som helhed og 0,1 sterre end
amtets matematikerklasser som helhed. Portfolioklassens skriftlige
arskarakterer var sdledes lige sa palidelige (eller upalidelige om man
vil) som de parallelle klassers. De mundtlige eksamenskarakterer
viste derimod et noget storre spring opad (+0,5) end skolens mate-
matikerklasser som helhed (+0,3) og amtets matematikerklasser som
helhed (+0,1). Her var pélideligheden af drskaraktererne altsa lavere
end de sammenlignelige klassers, men med modsat fortegn. Ser man
imidlertid pd gennemsnittet af mundtlige og skriftlige drskarakterer
og sammenholder det med gennemsnittet af de mundtlige og skriftlige
eksamenskarakterer, er klassens gennemsnit for drskarakterer 8,15
og for eksamenskarakterer 8,0. Heroverfor er skolens matematiker-
gennemsnit 8,05 for arskarakterer og 7,75 for eksamenskarakterer,
mens amtets matematikergennemsnit er 8,3 for drskarakterer og
8,0 for eksamenskarakterer. Hvad det samlede karaktergennemsnit
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angar, bevarede klassen sdledes stort set deres drskarakterer i dansk
til eksamen, og der var vaesentlig bedre overensstemmelse mellem
karaktererne end i de sammenlignelige klasser.

Spoerger man til det absolutte eksamensniveau, klarede portfolio-
klassen sig lidt bedre skriftligt (+0,1) og veesentligt bedre mundt-
ligt (+0,4) end skolens matematikerklasser som helhed. Set i for-
hold til Kebenhavns Amts matematikerklasser klarede klassen sig
noget darligere skriftligt (-0,3), men lige sd meget bedre mundtligt
(+0,3).

Der kan sdledes drages folgende konklusioner af karakterana-
lysen:

e Arskaraktererne for portfolierne var lige s& palidelige som &rs-
karaktererne for skolens og amtets matematikerklasser som
helhed.

e Portfolioklassen klarede sig til skriftlig eksamen bedre end sko-
lens matematikerklasser som helhed (+0,1), men noget ringere
end amtets matematikerklasser som helhed (-0,3).

e Portfolioklassen klarede sig til mundtlig eksamen vaesentligt
bedre mundtligt end savel skolens (+0,4) som amtets matema-
tikerklasser som helhed (+0,3).

e Portfolioklassens samlede eksamensgennemsnit (8,0) var det
samme som for amtets matematikerklasser som helhed.

Tallene kan seettes i perspektiv til det forhold at gymnasiet ligger
pa den kebenhavnske vestegn og er blandt de lavere preesterende
skoler i amtet. Set i det lys klarede klassen sig altsa flot til eksamen
nar de holdt amtets gennemsnit.

Et andet veesentligt perspektiv er den integration af skriftligt og
mundtligt som var karakteristisk for forseget. De mundtlige ka-
rakterer er lige sd interessante for en vurdering af forsggets succes
som de skriftlige. Leererens kommentar til de mundtlige karakterer
er netop at eleverne her profiterede af den treening i sprogligt ori-
enteret tekstanalyse som de havde faet igennem responsgivning og
selvevaluering i det skriftlige arbejde.

Endelig er det rimeligt ogsad her at inddrage undersogelsen af
evalueringsaspektet som dokumenterede at kompetencespektret i
portfolioklassen var udvidet i forhold til traditionel skriveundervis-
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ning i dansk. Arskaraktererne i klassen blev givet pa et noget bredere
kompetencegrundlag end eksamenskaraktererne, og man kan sige
at der mdske i dette tilfeelde er mere rimelighed i forskellene mellem
arskarakterer og eksamenskarakterer end normalt.

Det er ikke muligt at drage gyldige konklusioner af et sd be-
skedent talmateriale som der her er tale om. Men man kan kon-
statere at for sd vidt eksamenskaraktererne kan bruges som pa-
rameter, fik eleverne leert det de skulle, og set i forhold til deres
udgangspunkt mere til. De klarede sig over al forventning til den
mundtlige eksamen, og de kom heaederligt gennem den skriftlige
eksamen.

Skriftlige leeringsmal

De skriftlige leeringsmal formuleres i instruktionerne til praesenta-
tionsportfolierne, dels direkte, dels mere indirekte. Midtvejsportfolien
i 3.g var ifelge Juul Jensen eksemplarisk for de foregdende pree-
sentationsportfolier i 1.g og 2.g idet den rummede genreelementer
fra bade de tidligere midtvejsportfolier og de tidligere afsluttende
portfolier:

De tidligere midtvejsportfolier har primeert forholdt sig til produkternes
kvalitet og elevernes skriveproces. Slutportfolierne har lagt op til mere
overordnede selvevalueringsprocesser, da de ud over at sperge til skrive-
kompetence og skriveudvikling ogsa har bedt om refleksioner over gen-
retraek og opfordret eleverne til at give en bedemmelse af deres skriftlige
kompetence. I midtvejsportfolien i 3.g valgte jeg at lave en blandingsform
af de to portfoliotyper. Mine overvejelser var, at eleverne pd dette tidspunkt
var kommet sd langt bade i deres skoleforlgb og i deres skriveudvikling, at
de kunne gore status og samtidig formulere, hvordan de hver iseer kunne
malrette arbejdet med de sidste »gvestile« til at konsolidere deres styrker,
arbejde med deres svagheder og byde pa, hvordan skriveundervisningen
kunne stotte dette projekt. (Juul Jensen 2004: 8)

Den afsluttende portfolio i maj 2004 fik derimod en anden status
og blev konciperet noget anderledes end de foregdende portfolier. I
analysen af de skriftlige leeringsmal leegger jeg derfor hovedveegten
pa midtvejsportfolien i januar 2004 og inddrager den afsluttende
portfolio i en perspektiverende funktion.

I midtvejsportfolien fik eleverne folgende instruktion:
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Midtvejsmappe — 3.x
Januar 2004

I din praesentationsmappe skal der ligge:

1.

Din afkrydsede liste
Hvad har du liggende i din mappe? Hvis du mangler noget, forklar
da hvorfor.

Genrebevidsthed

e  Pa hvilke punkter ligner »Gor rede for og diskuter«-genren
essayet? Pa hvilke punkter adskiller de to genrer sig fra hin-
anden?

e Pdhvilke punkter ligner den littereere analyse sagprosaanalysen?
Pa hvilke punkter adskiller de to genrer sig fra hinanden?

Genreerfaringer

Du har nu prevet at skrive i alle fire grundgenrer.

e  Huvilke erfaringer - positive og negative - har du fdet med hver
af disse genrer?

e  Hyvilke genrer kunne du forestille dig at dygtiggere digi i for-
aret?

Skrivekompetence

Velg den mest vellykkede besvarelse og kommenter den pa folgende

punkter:

e  Hvad er din skriveide, og hvordan markerer du den igennem
teksten?

e Hvordan har du struktureret din besvarelse og ud fra hvilke
overvejelser?

e  Huvilke sproglige virkemidler har du brugt for at skabe sam-
menhaeng og fastholde laeserens opmaerksomhed?

*  Hvordan kunne den forbedres?

Refleksionsskrivninger
Veelg en refleksionsskrivning, der har betydet noget for dig, og forklar
hvorfor.

Skrivesamarbejde

I dette semester har I arbejdet i faste skrivegrupper dels med forar-

bejde dels med respons.

e  Hvordan har din skrivegruppe fungeret?

*  Hvordan har din arbejdsindsats i gruppen veeret?

e  Til eksamen far I ligeledes tid sammen til forarbejde i skri-
vegruppen. Hvordan synes du det ideelle arbejdsforleb i en
samtalegruppe ser ud?

e  Hvordan skal skrivegrupperne se ud i fordret? Nye grupper,
fortseette med disse grupper?
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7. Skriveundervisningen i fordret
Hvad kunne du teenke dig, vi skulle fokusere pa i skriveundervis-
ningen?
Har du fx helt styr pa genrekravene? Indledning — afslutning? Hvor-
dan man far dybde i sin argumentation? En fornuftig struktur?
Kig dine gamle stile igennem, og se, hvor dine problemer har ligget.

Leeringsmalene i instruktionen forbinder sig med evaluering af pro-
cesser, produkter og skrivefaglig viden. Procesmalene knytter sig
til temaerne: ‘Den afkrydsede liste’, Genreerfaringer, Refleksions-
skrivning, Skrivesamarbejde og ‘Skriveundervisningen i fordret’.
Produktmalet knytter sig til Skrivekompetence og vidensmalet
endelig til Genrebevidsthed.

De tre typer af mal opstilles ikke i grupper, men fremstar integre-
ret i instruktionen. Denne er komponeret efter evalueringsprocessens
kronologi. Forst kommer registreringen af den opsamlede erfaring,
derneest deklarativ skrivefaglig viden om genrer og reflekterende
analyse af erfaringerne med disse, derfra til den konkrete evaluering
af det udvalgte skriveforlob og videre til fokus pa den generaliserede
skrivererfaring i refleksionsskrivningen. Afsluttende folger evaluering
af skrivesamarbejdet set som en generaliseret organisatorisk erfa-
ring og formulering af behov for fortsat undervisning pa baggrund
af den foregdende selvevaluering og opgaveerfaringer generelt. I
kompositionen ligger sdledes en vejledning til evalueringsprocessen
og samtidig ogsa en skrivevejledning til evalueringsproduktet, den
preesentationsskrivning som skal indlede portfolierne.

Det signal om skriveundervisningens leeringsmal som sendes gen-
nem instruktionens komposition, er at det samlende og overordnede
mal for skriveundervisningen er den evaluerende, reflekterende
skriver der kan dokumentere og evaluere bdde sin leering og sine
produkter.

I den folgende analyse vil jeg adskille de tre typer af mal og be-
handle dem hver for sig, forst procesmal, dernaest produktmal og
sidst vidensmal.

Procesorienterede leeringsmiil

Din afkrydsede liste
Hvad har du liggende i din mappe? Hvis du mangler noget, forklar da
hvorfor.



En ekstra chance 181

Det forste procesmal knytter sig til samlingen. Samlingen er det
nedvendige grundlag for portfolioevalueringen og et leeringsmal
som knytter sig direkte til evalueringsformen. Laeringsmalet rum-
mer for det forste selvdisciplinerende og selvregulerende aspekter
som arbejdsindsats og orden i det skriftlige arbejde. Betydningen af
disse aspekter bliver tydelige i Martins skriverhistorie (jf. ovenfor
side 109ff.) hvor kravet om samling og orden forbinder sig med den
didaktiske strukturering af skriveprocesserne og far en strukture-
rende effekt ogsd i opgaveskrivningen og i opgaverne.

I samlingen ligger imidlertid ogsa andre leeringsdimensioner. Den
repreesenterer det som Yancey kalder den erfarede leereplan (jf.
ovenfor side 42), dvs. den personligt erfarede skrive- og danskun-
dervisning. Den giver skriveren mulighed for indsigt i sin egen
skriverhistorie og for at konstruere et billede af sig selv som skri-
vende person. Dette aspekt har bade konkrete og mere overordnede
dimensioner. Konkret og i relation til det specifikke udsnit af den
totale samling som er i fokus i den aktuelle praesentationsportfolio,
giver oplevelsen af skriveridentitet og skriverhistorie en baggrund
for at opstille strategier i forhold til kommende opgaver samt for at
vurdere eget undervisningsbehov i det kommende semester. Mere
langsigtet og set som en kumuleret samling gennem tre ar giver
samlingen mulighed for at fastholde et bredere skriverbillede end
det som umiddelbart fremtraeder. Et eksempel herpa er Selma som
i 2.g beviste for sig selv og andre at hun kunne skrive bedre opga-
ver end dem som hun skrev i 3.g. Selma peger selv pa den kvalitet
ved portfolierne at de fastholder alle tre undervisningsar i et samlet
perspektiv (ovenfor side 108).

Genreerfaringer

Du har nu prevet at skrive i alle fire grundgenrer.

e Huvilke erfaringer - positive og negative - har du fadet med hver af
disse genrer?

e  Huvilke genrer kunne du forestille dig at dygtiggoere dig ii fordret?

Mens samlingen seetter fokus pd den fremvoksende skriverhistorie
og skriveridentitet, stilles der under overskriften Genreerfaringer
krav om at gore samlingen til reflekteret erfaring. Leeringsmalet knyt-
ter sig sdledes i denne del af instruktionen til sprogliggerelse og
generalisering af faglig skriveerfaring. Som vist af Yancey rummer
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refleksion et blik tilbage og et blik frem mod mulige mal (ovenfor
side 39), ofte sat i dialog med hinanden. Det er en sddan opfordring
der ligger i dette punkt i instruktionen. Eleverne skal omseette erfa-
ringer til konkrete mal for det fremtidige arbejde.

Refleksionsskrivninger
Veelg en refleksionsskrivning, der har betydet noget for dig, og forklar
hvorfor.

De refleksionsskrivninger der her kan velges imellem, er alle ef-
terfolgende refleksioner over skriveforleb (jf. ovenfor side 89). De
repreesenterer sdledes den samme type erfaringsopsamling som der
leegges op til under overskriften Genreerfaringer, blot pa et mere
konkret niveau. Udveelgelsen og begrundelsen af en af disse reflek-
sionsskrivninger leegger sdledes et metarefleksionsniveau oven pa
en refleksionspraksis. Her skal eleverne analysere og reflektere over
deres egen refleksions- og evalueringspraksis.

Udveelgelses- og kvalitetskriteriet: »der har betydet noget for dig«,
signalerer at eleven skal forholde sig til refleksionsskrivningens be-
tydning for egen skriverudvikling, og der dbnes for at eleven kan
anskue denne ikke bare i et kognitivt, men ogsa i et affektivt perspek-
tiv. Som leeringsmal indebaerer denne instruktion at eleverne skal
kunne reflektere over deres skrive- og skriverbevidsthed, dvs. over
deres skriveridentitet. Her leegges der op til konstruerende refleksion
(jf. Yancey 2002, se ovenfor side 42f.) hvor elever bade generaliserer
fra situation til situation, ser sig selv generalisere og samler disse
processer i en erfaring af skriveridentitet.

Skrivesamarbejde

I dette semester har I arbejdet i faste skrivegrupper dels med forarbejde

dels med respons.

e Hvordan har din skrivegruppe fungeret?

e  Hvordan har din arbejdsindsats i gruppen veeret?

e  Tileksamen fdrIligeledes tid sammen til forarbejde i skrivegruppen.
Hvordan synes du det ideelle arbejdsforleb i en samtalegruppe ser
ud?

*  Hvordan skal skrivegrupperne se ud i fordret? Nye grupper, fortseette
med disse grupper?

Her seettes der fokus pa et aspekt af skriveundervisningen som var
lige sa afgerende for portfolioprojektet som samlingen. Nar skrive-
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samarbejde traekkes frem i evalueringen, fremhaeves og veerdseettes
dets betydning. Skrivesamarbejdet havde, som det fremgar, veeret
tilrettelagt lidt forskelligt gennem gymnasiearene, og klassen havde
i det semester som der her ses tilbage pd, veeret organiseret i fa-
ste skrivegrupper. Der leegges op sdvel til evaluering af gruppens
funktion som til selvevaluering af egen indsats, og pad grundlag af
tilbageblikket skal eleverne forholde sig til strategi for eksamen og til
tilretteleeggelsen af skrivesamarbejdet i det kommende semester.
De leeringsmal som skrives frem her, er samarbejdskompetence
og ansvarlighed i forhold til et kollektivt arbejdsprojekt. Derudover
ligger der et demokratisk aspekt i udfordringen til at tage stilling til
forarets organisering af samarbejdet. Eleverne udfordres her til at
indga aktivt i demokratiske beslutninger for klassen som helhed.

Skriveundervisningen i foraret

Hvad kunne du teenke dig, vi skulle fokusere pd i skriveundervisningen?
Har du fx helt styr pa genrekravene? Indledning — afslutning? Hvordan
man far dybde i sin argumentation? En fornuftig struktur?

Kig dine gamle stile igennem, og se, hvor dine problemer har ligget.

I den afsluttende instruktion opfordres eleven til at tilkendegive sine
leerebehov for det kommende semester med henblik pa tilretteleeg-
ningen af skriveundervisningen. Som leeringsmal indebeerer denne
instruktion selvanalyse og selvevaluering som skriver og evne til at
formulere leeringsbehov.

Opsamlende retter de procesorienterede leeringsmal sig mod eleven
som skriver og som leerende og selvevaluerende person. De enkelte
leeringsmal er selvdisciplin og selvregulering, sprogliggerelse og re-
fleksion af faglig skrivererfaring, skriveridentitet og refleksion over
skriveridentitet, samarbejdskompetence og ansvarlighed, selvanalyse
og selvevaluering. Det overordnede leeringsmal er udvikling af en
selvregulerende, ansvarlig og reflekteret skriver med indsigt i styrker
og svagheder og med evne til strategisk handlen i forhold til disse.
Leeringsmalet har flere (selv)dannelsesperspektiver: for det forste
dannelse af identitet som skrivende person, ogsa ud over skolens
rammer, for det andet dannelse af identitet som leerende person med
evne til selvregulering og samarbejde, og for det tredje dannelse af
identitet som en person med evne og lyst til demokratisk ageren.
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Produktorienterede laeringsmal

Det leeringsmal som knytter sig til skriveprodukter og deres kvali-
tet, er naturligvis skrivekompetence som det ogsa direkte angives i
overskriften i instruktionen. Skrivekompetence indeholder folgende
aspekter:

Skrivekompetence

Velg den mest vellykkede besvarelse og kommenter den pa folgende

punkter:

e Hvad er din skriveide, og hvordan markerer du den igennem tek-
sten?

e  Hvordan har du struktureret din besvarelse og ud fra hvilke over-
vejelser?

e Hovilke sproglige virkemidler har du brugt for at skabe sammenhzng
og fastholde leeserens opmaerksomhed?
*  Hvordan kunne den forbedres?

Den forste seetning angiver at udveelgelse er et aspekt i skrivekompe-
tence. Eleverne skal kunne udvealge den mest vellykkede besvarelse
og begrunde dette valg set i relation til en raekke skrivefaglige mal:
skriveide, struktur, sproglige virkemidler. Endelig skal begrundelsen
munde ud i forslag eller strategier for mulig forbedring af besvarelsen.
Et overordnet leeringsmal i tilknytning til skrivekompetence er altsd
evalueringskompetence, dvs. sans for og viden om kvalitet der kan
omseettes i udveelgelse og refleksion.

I begrundelsen for udveelgelsen skal eleverne dokumentere at de kan
reflektere over forholdet mellem teori og praksis, mellem deklarativ
viden og procedureviden. Mens de under selve opgaveskrivningen
har skullet omszette deklarativ viden til procedureviden, er opgaven
her at bruge den deklarative skrivefaglige viden som analyseblik
pa deres tekster. De skal sdledes demonstrere at de har et sprog om
tekster som de kan anvende (selv)analytisk og (selv)evaluerende.
Tekstpraksis omsaettes her til tekstanalyse.

De vidensomrader som bringes i spil, er af tekstlingvistisk og re-
torisk art. Skriveide er den baerende ide i teksten og indebeerer bade
en vinkling af stoffet og en positionering af den skrivende stemme
(jf. Juul Jensen 1998: 53). Som tekstfeenomen relaterer begrebet sig til
tekstlingvistikkens begreb om koheerens, dvs. den globale sammen-
heeng i tekster (jf. fx Vagle et al. 1993: 128ff.). Struktur forholder sig
ogsa til sammenhaeng i tekster. Det relaterer bade til tekstlingvistik
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og til retorik og argumentationsteori. Sproglige virkemidler peger pa
tekstlingvistisk og retorisk viden pa lokale tekstniveauer: kohaesion
mellem tekstelementer, stilistiske virkemidler. Mens »skriveide«
aktiverer viden om skriverperspektivet, aktiverer »sproglige virke-
midler« viden om leeserperspektivet.

Afsluttende udfordres eleverne til at forholde sig strategisk til teksten
og overveje mulige forbedringer. Her stilles der sdledes krav om at
de omseetter deres tekstanalyse til procedureviden af anden orden.

Savel pa det overordnede plan som pa det tekstneere plan indebee-
rer skrivekompetence som leeringsmal saledes her at eleverne kan
forbinde teori og praksis og bevaege sig frem og tilbage mellem
teori og praksis. P4 det overordnede niveau skal de kunne udvzlge
og begrunde, dvs. dokumentere praktisk indsigt i tekstkvalitet og
reflektere over denne. Pa det mere tekstnaere niveau skal de kunne
analysere den konkrete tekst med brug af deklarativ viden og om-
seette analysen i refleksion over handlende praksis. Pa det overord-
nede niveau er ‘teori’ reflekteret og generaliseret skriveerfaring, pa
det tekstnaere niveau er ‘teori’ deklarativ viden om sprog og tekst.
Refleksion bliver saledes etableret som et forbindende led mellem
tfaglig, deklarativ viden og procedureviden om skrivning.

Som det fremgar, forstds skrivekompetence og tekstkompetence i
portfolioforseget som et feenomen der viser sig bdde i processer og
produkter. Dette ses ogsa i det sprog om opgaver og opgavetekster
som blev etableret i portfolioklassen. Ordet »besvarelse« i instruktio-
nen ovenfor (»Velg den mest vellykkede besvarelse«) var saledes
for eleverne identisk med hele skriveforlgb, dvs. mindst to udkast,
diverse responskommentarer samt (evt.) forarbejde og efterfelgende
refleksion. I portfolioinstruktionerne fra 1.g og 2.g blev det altid
preeciseret at der skulle udveelges hele skriveforleb, og selv om det
ikke gores i den foreliggende instruktion, laeste eleverne i praksis
instruktionen sddan og vedlagde som de var vant til, det udvalgte
produkt med hele sin kontekst.

Dette er ogsa interessant set i forhold til den sidste bullet, »Hvor-
dan kunne den [besvarelsen]forbedres?« De didaktisk organiserede
skriveprocesser rummede i portfolioklassen forste og andet udkast.
Portfolioevalueringslogikken i betegnelsen »andet udkast« var at
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denne tekst fortsat var et udkast indtil eleven evt. valgte at inkludere
den i praesentationsportfolierne og dermed opheaevede udkastet til
at veere feerdig tekst. Eleverne havde saledes mulighed for fortsatte
forbedringer helt indtil produktet blev indleveret til bedemmelse.
Imidlertid viser praesentationsportfolierne at det var sjeeldent at
eleverne faktisk forbedrede andet udkast ndr de udvalgte besvarel-
ser til portfolierne. Det skete, men ikke ofte. Forespurgt om dette
sagde Astrid at hun simpelthen ikke havde tid til at gere mere ved
de danske stile ndr hun ndede til andet udkast; hun matte prioritere
andet skolearbejde. Dette far den interessante sproglige konsekvens
at der ikke findes noget ord for feerdige arbejder i portfolioklassens
vokabular. Der tales om “andet udkast’, og hvis eleverne forbedrer
dette, kaldes teksten “tredje udkast’. Opfattelsen af skriftlige arbejder
er at de principielt aldrig er feerdige, heller ikke nér de indleveres til
bedemmelse. Denne opfattelse understottes pd sin vis i opfordringen
til at foresla forbedringer i ovenstdende instruktion. Her fastholdes
opfattelsen af det indleverede og udvalgte produkt som en tekst der
stadig kan forbedres.

Besvarelse betod saledes i portfolioklassen et produkt set som et fore-
lobigt endemal for en proces, og ferdige tekster blev omtalt som udkast.
Heri ligger en sproglig, symbolsk dokumentation af hvor steerk en
fokusering der i portfolioklassen var pa det processuelle, pa leering
og potentialer.

Der er tale om en meget moderne tekstopfattelse med perspek-
tiv i netbaserede publiceringsformer hvor tekster altid er ‘work in
progress’. I portfolioforseget forbindes tekstopfattelsen med det
didaktiske perspektiv der saetter fokus sdvel pa tekster som pa de
skrivende og leerende elever. Den dannelsesforestilling der knytter
sig til forstdelsen af skrivekompetence, er ideen om eleven som en
person i stadig udvikling gennem arbejdet med at gore faglighed
og viden til erfaret og reflekteret kundskab.

Vidensorienterede leeringsmal

Genrebevidsthed

e Pahvilke punkter ligner »Geor rede for og diskuter«-genren essayet?
Pa hvilke punkter adskiller de to genrer sig fra hinanden?

e Pahvilke punkter ligner den littereere analyse sagprosaanalysen? Pa
hvilke punkter adskiller de to genrer sig fra hinanden?
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Mens der under leeringsmalet »skrivekompetence« blev sat fokus
pa vidensomrdder inden for tekstlingvistikken, men som produktiv
vidensformidling, leegges der i instruktionens punkt om »Genrebe-
vidsthed« op til formulering af deklarativ, analytisk viden som
teoretisk formidling af skrivefaglig viden om de tekstgenrer der har
veeret arbejdet med produktivt i det forlobne semester. Laeringsmalet
er genrebevidsthed.

Det vidensomrade der inddrages, er teori om genrer i betydningen
teksttyper. Igennem denne teoretiske refleksion bliver eleverne sat
pa den opgave at forbinde leererens leverede leereplan med den erfarede
leereplan som den foreligger i samlingen (jf. ovenfor side 42).

Skrivekompetence, selvevaluering og skriveridentitet
Juul Jensen har i sin rapport fra 2004 felgende didaktiske overvejelser
over den afsluttende portfolio:

Den afsluttende portfolio havde i lighed med de andre afsluttende port-
folier karakter af statusmappe, men i denne slutmappe skulle eleverne
ikke bare tegne deres faglige selvportret: hvordan vil jeg karakterisere
mig selv som skriver i dag? Jeg enskede ogsd, at de skulle gore sig over-
vejelser over, hvor og hvornar de i det 3-drige forleb havde udviklet sig
mest for pa et overordnet plan at skabe en bevidsthed hos den enkelte
om hans/hendes individuelle leeringsmenstre. Endelig enskede jeg, at
eleverne skulle forholde sig bevidst til den forestdende eksamenssituation
og leegge strategier for forberedelsen til eksamen og selve eksamenssitua-
tionen. (Juul Jensen 2004: 10)

Instruktionen til den afsluttende portfolio sd ud som felger:

Afsluttende evalueringsmappe
3.x april 2004

Aflevering: torsdag den 15/4

Skriveudvikling
1.  Hvordan vil du karakterisere dig selv som skriver i dag set i lyset af
dine sidste stile?
Du kan fx reflektere over:
e  hvad du har leert
e hvor dine styrker ligger

2. Hvordan er du kommet dertil?
Du kan fx reflektere over:
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hvor og hvorndr i det 3-drige forleb, du synes, det har rykket
specielt? Kan du generalisere dine erfaringer og formulere,
hvornér og hvordan du leerer?

Teenk pd din besvarelse af dette punkt som en argumentation, og
find / vedleeg konkrete skriveprodukter (teenkeskrivninger, hele skri-
veforleb, refleksionsskrivninger), der dokumenterer dine udsagn om
din udvikling.

3.  Strategier til studentereksamen.

Hvordan vil du gere brug af de saerlige styrker du har til den
skriftlige eksamen?

Hvordan vil du konkret tage hejde for dine svage punkter?
Fx i din forberedelse til den skriftlige eksamen, i den feelles
forberedelse til selve eksamen (de 5 elever der har valgt for-
sogsordningen), i de timer, hvor du sidder og skriver alene?

Standpunkt
Hvilken karakter synes du, du skal have, nar du samlet skal vur-

dere:

din evne til at skrive i forskellige genrer

dit sprog

din evne til at give, modtage og bruge respons

din bevidsthed om, hvordan gode tekster bliver til

om du har orden i sagerne: har jeg afleveret det jeg skal

Evaluering af skriveundervisningen
I efterdret provede I kraefter med de forskellige genrer. I foraret var
I frit stillede i valg af opgave. Hvordan har det fungeret?

Havde arbejdet med genrer i efterdret nogen betydning for dit
valg af opgave til terminspreven? Tror du, det vil betyde noget
i dit valg til studentereksamen?

Er der felter, vi burde have arbejdet mere med eller i en anden
reekkefolge?

Hvor og hvordan har du kunnet bruge dine skriveerfaringer
fra danskundervisningen i andre fag?

Andre kommentarer:

Hovedtemaerne er her skriveudvikling, standpunkt og evaluering af
skriveundervisningen. Eleverne skulle reflektere evaluerende over
sig selv som skriver og som ‘tekst’, dels i historisk, processuelt per-
spektiv, dels i produktkvalitetsperspektiv. Endelig skulle de evaluere
skriveundervisningen i 3.g.

Instruktionen adskiller sig forst og fremmest fra midtvejsportfo-
lien i kraft af det overordnede metaperspektiv der anleegges. Hvor
midtvejsportfolien tematiserede konkret udpegede processer og
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produkter med skriveridentiteten som perspektiv, er temaet her
skriveridentiteten. Fokus er pa selvkarakteristik og udvikling, og
eleverne ma selv tage stilling til i hvilket omfang og hvordan de
vil inddrage savel det konkrete tekstniveau som vidensperspek-
tiver. Metaperspektivet viser sig ogsa i instruktionens tydeligere
fokusering pa praesentationsskrivningen som tekst. Hvor praesen-
tationsskrivningen i instruktionen til midtvejsportfolien fremstod
som den mere eller mindre transparente tekst der blev resultatet af
evalueringsprocessen, tematiseres teksten i den afsluttende portfo-
lio direkte gennem anvisning af genrerelevante sproghandlinger:
karakterisere, reflektere (2 gange), generalisere (erfaringer), (Teenk pa
din besvarelse af dette punkt som en) arqumentation, dokumenterer
(udsagn), vurdere, evaluering (af skriveundervisningen). Instruktionen
anviser saledes en argumentationskaede fra aktuel selvkarakteristik
over refleksioner over historisk udviklingsperspektiv og strategi til
vurdering af standpunkt.

Anskues den afsluttende portfolio som en overordnet og samlende
formulering af skriveundervisningens leeringsmal, ses det at malene
er:

e  Skrivekompetence, forstdet som en kombination af proces- og
produktkompetence og byggende pa evne til at forbinde teori
og praksis gennem refleksion.

*  Selvevalueringskompetence, byggende pd analytisk refleksion over
sdvel produkter som skriveerfaringer og leereprocesser.

e  Skriveridentitet, forstdet som et reflekteret billede af sig selv som
et skrivende menneske hvori indgar aspekter som leeringskom-
petence, selvrefleksion, evne til strategisk handlen, selvdisciplin
og selvregulering, samarbejdskompetence og ansvarlighed.

De tre overordnede leeringsmal er her stillet op i en reekkefelge som
signalerer voksende bredde i livsperspektiv. Men der er snarere tale
om tre indbyrdes forbundne aspekter. Skrivekompetence er det
funktionelle mal. Selvevalueringskompetence og skriveridentitet
tilskriver arbejdet med skrivekompetence dels en faglig vidensdi-
mension, dels et dannelsesaspekt. Det er disse to perspektiver der
i seerlig grad udvikles og understottes i skriveundervisningen med
portfolioevaluering.



190 Ellen Krogh

Portfolierne som dokumentation af den skriftlige praksis

I det folgende undersoges elevernes portfolier som dokumentation
af den skriftlige praksis i portfolioforseget. Hovedspergsmalet er
hvordan de tre overordnede leeringsmal, skrivekompetence, selveva-
lueringskompetence og skriveridentitet fremtreeder som realiseret
praksis i elevernes portfolier. Undersogelsen falder i to dele:

1.  Hvordan ser portfolierne ud? En undersogelse af klassens midt-
vejsportfolier med henblik pa at fremdrage registrerbare monstre
i omfang af portfolier og tekster, sammensetning, typer af tekster,
udveelgelse af tekster og begrundelse af tekstvalg. Slutportfolierne
inddrages perspektiverende.

2. Refleksion som leringsmedium og didaktisk genre. En analyse af
refleksionsteksterne som “de nye teksttyper’ i portfolierne med
udgangspunkt i Yanceys klassificeringer og begrebsudvikling.
Fokus er her pa slutportfolierne.

Hvordan ser portfolierne ud?
Juul Jensen rapporterer om mal for og tilretteleegning af skriveun-
dervisningen i 3.g:

Skriveundervisningen i 3.g har taget udgangspunkt i studentereksa-
mensstilen, og mit mal har veret dobbelt: For det forste har jeg ensket
at bibringe eleverne en overordnet forstaelse af genreforventninger til en
studentereksamensstil samt en bevidsthed om de vurderingskriterier, de
vil blive bedemt pa. For det andet har jeg fokuseret pa at leere eleverne
en arbejdsproces, hvor de i studentereksamensstilene kunne udnytte de
erfaringer, de havde fra 1. og 2.g-undervisningen, dvs:

e  atudvikle skriveide og lade den seette sig igennem teksten som rod
trad

e  atskrive genre- og formidlingsbevidst

e  atskrive engagerende og korrekt

Skoledret har vaeret delt op i to faser. I efterdrssemestret har vi koncentreret
os om studentereksamensgenrerne og de delgenrer, der ligger i dem - bade
i det mundtlige og skriftlige arbejde. Her har vi overordnet opereret med
felgende grundgenrer:

redeger for og tag stilling til / diskuter
sagprosaanalysen

essayet

den littereere analyse
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I lobet af efteraret har alle elever provet at skrive en »Gor rede for og dis-
kuter«- stil, en sagprosaanalyse og en litteraer analyse. Essayet som genre
arbejdede klassen meget grundigt med i slutningen af 2.g, sa eleverne
udtrykte ikke behov for at arbejde specifikt med denne genre.

Helt konkret har tilretteleeggelsen af forste semester set sdledes ud:

Vi startede skoledret med et forleb i rationalismen med Holberg som
omdrejningspunkt. Arets forste skriveopgave var en »Ger rede for og
diskuter«-opgave. Her havde jeg sammenstykket 6 forskellige opgaver i
denne genre fra tidligere eksamensszet, s eleverne havde flere opgaver
at veelge mellem — dog inden for samme genre.

(...)

I naturlig forleengelse af den forste skriveopgave var den anden skrive-
opgave en sagprosaanalyse.

Igen samlede jeg 6 forskellige sagprosaopgaver fra tidligere eksamensszet.
Som opsamling pa de forste mdneders arbejde med analyse af sagtekster
og som hjeelp til sagprosastilen opstillede klassen en »sagprosaveerktejs-
kasse«: hvad kan veere relevant at forholde sig til i en sagprosatekst?
(...)

Den tredje skriveopgave i denne periode var en littereer analyse. I den
mundtlige undervisning var vi nu ndet til romantikken, og i forbindelse
med leesningen af lyriske og episke tekster fra denne periode opstillede
klassen lyrik- og epikveerktejskasser som stotte bdde for det mundtlige og
skriftlige arbejde. I stileopleegget med littereere analyseopgaver brugte jeg
ikke de autoriserede stileseet, men forsggte at sammenseette tekstudvalget
sdledes, at teksterne samtidigt deekkede de perioder, klassen i lobet af gym-
nasietiden havde arbejdet med. Kompendiet indeholdt fx et sagauddrag,
en folkevise, et eventyr, et uddrag af Holbergs »Niels Klim«, et romantisk
feedrelandsdigt ..... Den litteraere analyse kom sdledes ogsa til at fungere
som repetition af perioder og genrer for den enkelte i skriveprocessen som
for klassen ved den efterfelgende diskussion af elevbesvarelser. Samtidig
gav det den enkelte elev et kendt omrade/ periode som udgangspunkt for
analysen savel som stof til perspektiveringsdelen, hvad der hos mange
ogsa gav mere dybde i besvarelserne end i de to foregdende stile. Det be-
kreefter endnu en gang, at kvaliteten af teksterne hgjnes, nér eleverne har
en viden om det problemfelt, der skal skrives om, og far lov til at finde en
egen skriveide og udvikle den.

Efter at alle elever i efteraret havde provet kreefter med 3 af de 4 grund-
genrer, kunne de i fordrssemestret frit veelge, hvilke genrer de enskede at
skrive og dygtiggere sig i. Stileopleeggene i denne periode var de tradi-
tionelle eksamensseet. (Juul Jensen 2004: 1ff.)

Den samling af skriftligt arbejde som eleverne udvalgte fra til deres
midtvejsportfolio, indeholdt 8 teenkeskrivninger, 3 grupperedegorel-
ser, 3 hele skriveforleb og 4 refleksionsskrivninger (se ovenfor side
89). Heraf skulle eleverne udvzelge et helt skriveforleb og en reflek-
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sionsskrivning. Der var sdledes to tekstgenrer i midtvejsportfolierne:
opgavegenren og refleksionsgenren. Den sidste var repraesenteret
bdde pa dokumentationsniveau og i selve praesentationsskrivnin-
gen.

Hele skriveforlgb indebar for samtlige elever to udkast. En elev
vedlagde desuden et forbedret tredje udkast. Til forsteudkastene var
der leererrespons i form af bdde kommentarer i teksten og en sam-
menfattende responskommentar. Derudover vedlagde alle elever
undtagen én respons fra en eller to kammerater, oftest bade som
lobende tekstkommentarer og en opsamlende kommentar. P4 andet-
udkastene var der ogsa en leererkommentar til de eendringer som
eleverne havde foretaget (eller ikke foretaget) i deres andet udkast.
11 elever har noteret specifikke ensker om respons pa deres forste
udkast, to har ogsa bedt om en specifik respons pa andet udkast.

Midtvejsportfolierne indeholdt saledes typisk felgende tekster:

* Instruktionsskrivelsen med afkrydsning ved listen over sam-
lingens tekster

Praesentationsskrivning

Opgavebesvarelse i andet udkast med leererkommentar
Opgavebesvarelse i forste udkast med leererrespons
Opgavebesvarelse i forste udkast med kammeratrespons

Evt. endnu en opgavebesvarelse i forste udkast med kamme-
ratrespons

*  Refleksionsskrivning.

I det folgende vil jeg forst undersege hvor stort et tekstmateriale der
var tale om, og derneest hvilke tekster eleverne udvalgte, og med
hvilke begrundelser.

I nedenstdende skema er forskellige data for midtvejsportfolierne
registreret sd det er muligt at overveje korrelationer med kon og
karakterer. Det drejer sig om tekstleengder samt om valg af opgave-
type. Her er desuden anfort leengden af praesentationsskrivningen
i slutportfolierne fra maj.
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Laengde | Leengde | Leengde

Udvalgt op- | vedlagt | prees.- | prees.- R s

Elever gavetype i opgave |skrivning| skriv- kafz:liter esli(s r;;ﬂéi
midtvejspf. midt- midt- ning

vejspf vejspf | slutpf.
Dreng Midtvejsportf. s 5 6
mangler

Analyse og

Pige fortolkning 1,5s. 2,5s. 2,5s. 6 8
(Tornerose)
Analyse og

Pige fortolkning 2s. 3s. 1,5s. 6 7
(Tornerose)
Analyse og

Pige fortolkning 2s. 12 s. 3s. 7 5
(Tornerose)
Analyse og

Pige fortolkning 1,5s. 3,5 s. 2s. 6 6
(Tornerose)
Analyse og
fortolkning

Dreng (Der er et 2.8 2,5s. 2s. 7 7
yndigt land)
Analyse og
fortolkning

Dreng (Ravnkels 2,5s. 2s. 2,3s. 8 6

saga)

Gor rede for

Dreng og diskuter 3s. 2,5s. 2s. 7 6
Analyse og

Pige fortolkning 2s. 3s. 4s. 7 6
(Tornerose)
Analyse og

Pige fortolkning 2,2s. 3,5s. 2,2s. 8 6
(Tornerose)

Pige Sagprosastil 2,2s 45s 4s. 9 8
Analyse og

Pige fortolkning 32s. 55s. 4s. 9 8
(Tornerose)
Analyse og

Dreng fortolkning 32s. 4s. 3s. 9 7

(Teenagerlove)
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Gor rede for

og diskuter 2,5 s. 3s. 3s. 9 9

Pige

Analyse og
Dreng fortolkning 4s. 6s. 6s. 9 8
(Niels Klim)

Gor rede for
og diskuter

Dreng 2,2s. 5s. 5s. 10 8

Analyse og
fortolkning
(Ravnkels
saga)
Analyse og
Dreng fortolkning 3s. 4,5s. 4,5s. 11 9
(Niels Klim)

. Gor rede for
Pige og diskuter 3s. 3s. 4s. 11 9

Dreng 2,5s. 45s. 3s. 10 10

Leengden af de udvalgte besvarelser leegger sig i et spektrum fra 1% til
4 sider. Gennemsnittet er 2,5 sider. Leengden kan se ud til at veere
en parameter for kvalitet. Ingen elever med et sideantal pa 2 eller
derunder ligger hojere end 7. Det er imidlertid ikke nogen entydig
parameter ndr sideantallet ndr op over 2. Mange opgaver kan fore-
komme relativt korte, men opgavernes leengde tematiseres ikke som
sadan i leererrespons og leererkommentarer hvilket ma indikere at
de ligger inden for det der accepteres som et normalspektrum. Nar
leengde overhovedet tematiseres, peger det snarere mod kortere for-
mer end det modsatte. Hos flere elever tematiseres sdledes sproglig
gkonomi som et kvalitetsmal.

Ogsa leengden af preesentationsskrivningerne kan se ud til at veere
en parameter for kvalitet. Den korteste er pa 1 side, den leengste
pa 6 sider. De helt korte praesentationsskrivninger leveres af svage
skrivere og de leengste af staerkere skrivere. Heller ikke for pree-
sentationsskrivninger tematiseres leengde i leererkommentarerne.
Denne tekstgenre har ikke noget korrelat uden for portfolioklassen
og har fundet sin tekstlige form gennem praksis og gennem mere
eller mindre eksplicitte signaler i instruktionerne. Refleksionsgenren
blev, som vist ovenfor, forst taget op til diskussion i klassen midt i
3.g, men praesentationsskrivningerne blev ikke inddraget i denne
diskussion.
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Med hensyn til udvelgelse af opgavetyper giver ovenstdende liste
anledning til flere observationer. 13 af 18 elever veelger at dokumen-
tere skrivekompetence med deres analyse- og fortolkningsopgave.
Denne opgavegenre opfattes traditionelt af elever som sveer hvilket
viser sig i at meget fa elever veelger at skrive i denne opgavegenre
til studentereksamen. Nar den slar ud som den mest valgte her,
heenger det formentlig sammen med at dette var semestrets og
arets eneste opgave hvor eleverne har kunnet skrive pa baggrund af
danskfaglig viden. Denne opgave er sdledes den der ligger teettest
pa opgaveskrivningen i 1.g og 2.g. Det er ogsa den opgave der er
bredest danskfagligt funderet. I skriftlige analyser og fortolkninger af
littereere tekster forbindes to centrale genstandsomrader i faget: sprog
og litteratur, og grundleeggende faglige metoder seaettes i spil.

Af disse 13 har 7 valgt at skrive om Tornerose. Alle syv er piger,
og de fleste er blandt de svageste skrivere i klassen. Samtlige svagt
praesterende piger har sdledes haft deres storste skrivesucces i dette
semester med Tornerose. De drenge som har valgt at skrive analyse
og fortolkningsstilen, har valgt sagateksten (2), Holberg (2), Bruun
Olsen (1) og Oehlenschldger (1). De spreder sig mere niveaumaessigt,
to er sdledes blandt de dygtigste skrivere.

Et perspektiv for denne iagttagelse er selvfolgelig at Tornerose er
en enkel tekst, og at eleverne med den tidligere Rodhaetteopgave
ved hdnden har haft god stette i deres arbejde med teksten. Selv de
meget svage skrivere har her kunnet klare en faglig opgave med ri-
melig succes. Et andet perspektiv kunne veere at temaet for teksten,
pigers overgang til voksenliv og keerlighed, taler til pigeskrivere.

Blandt de to evrige opgavetyper hvor tekstmaterialet har veeret
sammensat fra forskellige studentereksamenssaeet, har fire elever
vedlagt en »gor rede for og diskuter«-opgave og én elev en sagpro-
saanalyse. Det stemmer umiddelbart overens med det traditionelle
studentereksamensbillede hvor »ger rede for og diskuter«-genren
statistisk er blevet valgt af mange elever.

Begrundelser for udveelgelse af opgavebesvarelse

I deres begrundelser for udvalgelse af besvarelser udfolder eleverne
bdde skrivekompetence, selvevaluering og skriveridentitet. Temaet
i elevernes begrundelser er umiddelbart ‘vellykkethed’, dvs. tekst-
kvalitet. Instruktionsskrivelsen peger pa fokuspunkter for analyse
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af kvalitet i teksterne, og elevernes begrundelser for udveelgelse
udfolder sig i analyser af deres besvarelser ud fra disse fokuspunk-
ter. Som leengdeiagttagelserne ovenfor indikerer, er der stor for-
skel i analysernes omfang, og dermed ogsd i deres dybde og kom-
pleksitet. Nedenfor bringes i fuld udstreekning tre begrundelser
for udveelgelse af den mest vellykkede besvarelse. De hidrerer fra
en elev fra klassens svagest preesterende tredjedel, en fra midten
og en fra den hgjest praesterende tredjedel. De tre begrundelses-
tekster analyseres, og to niveauer i argumentationerne fremdrages:
et der relaterer til tekstkvalitet og altsa begrunder hvorfor den ud-
valgte tekst er god, og et der relaterer til det skrivende selv som
en person med styr pa sin skrivning og sin evaluering. Eleverne
svarer i begrundelserne pad det punkt i portfolioinstruktionen der
lyder:

Skrivekompetence

Velg den mest vellykkede besvarelse og kommenter den pa folgende

punkter:

e  Hvad er din skriveide, og hvordan markerer du den igennem tek-
sten?

e  Hvordan har du struktureret din besvarelse og ud fra hvilke over-
vejelser?

e Hovilke sproglige virkemidler har du brugt for at skabe sammenheng
og fastholde leeserens opmaerksomhed?
*  Hvordan kunne den forbedres?

Den korteste begrundelse kommer fra en pige der er blandt de sva-
geste skrivere i klassen. Hun har valgt at vedleegge Tornerosestilen
og begrunder sit valg som folger:

Jeg kunne godt lide at skrive Tornerose-stilen, selv om det ikke er min
ynglings genre. Jeg kom langt fra 1. udkast til 2. udkast, og selv om at den
stadig kan forbedres, velger jeg at aflevere den som skrive forleb. Den
starste fejl ved den stil er, at der mangler formanalysen.

Eleven fik den respons pa sit ferste udkast at hun havde for meget
referat og faktastof med og skulle udfolde bade indholds- og form-
analysen mere. Det forte til strygninger i refererende passager og
indfgjning af én analyserende passage som far ros i margenen af
leereren. Laererkommentaren til andet udkast led:
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Keere [navn]
Du har faet mere analyse ind, men faktastoffet fylder stadig for meget og
hvor blev formanalysen af. Prov at lane [navn]’s stil. Eller [navn]’s.

Elevens selvkritiske afsluttende bemeerkning genbruger altsa lee-
rerkommentarens formulering og repraesenterer muligvis ogsa op-
levelsen af afmagt i forhold til kravet om at indleegge formanalyse
i opgaven. Eleven giver ikke herudover nogen faglig beskrivelse af
opgaven som der ellers laegges op til i instruktionen. Hun forholder
sig faktisk slet ikke til opgavens vellykkethed, formentlig fordi hun
hverken behersker det deklarative skrivefaglige begrebsapparat som
instruktionen opererer med, eller evner at gennemfore en evaluerende
analyse af egen tekst.

Men i forhold til projektet i portfolien: at udvelge og begrunde,
taler hun med personlig autoritet. Hun henviser til sin erfaring med
skriveprocessen som begrundelse for valget af besvarelse. Hun kunne
godt lide at skrive opgaven, og hun havde en god oplevelse af at
hun leerte noget, dvs. at hun kunne forbedre opgaven med stotte i
responsen. Begrundelserne peger saledes primeert pa hendes selv-
oplevelse som skriver og som leerende.

I forhold til de overordnede mal i portfolioforseget dokumenterer
denne elev hverken stor skrivekompetence eller overbevisende faglig
selvevalueringskompetence, men hun positionerer sig med person-
lig autoritet i forhold til udveelgelse og skriveproces og fastholder
derigennem et positivt ladet selvbillede som skriver.

Den folgende begrundelse er skrevet af en elev der ligger i den
midterste tredjedel af klassen. Hun har ogsa skrevet analyse og for-
tolkning af Tornerose og skriver andetsteds om sine genreerfaringer
med den litteraere analyse:

Jeg elsker det, at kunne ga ind og analysere og fortolke pa ting, der star
lidt gemt veek i teksten. Det er sjovt, at analysere og fortolke sig frem til
det skjulte budskab. Grunden til, at jeg sd meget kan lide at analysere
mig frem til det skjulte kan maske have noget at gore med mit valgfag:
psykologi. Jeg har forholdsvis nemt ved det, og den littereere analyse er
en af de genre, som jeg meget gerne vil specialisere mig i.

Responsen pd forste udkast tilkendegiver at hun er kommet langt.
Leereren skriver: »Glimrende psykologisk analyse med god bevee-
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gelse ml. fakta/eksempel-niveau og analyserende kommentarerx.
Herudover giver leerer og kammerater en raekke iseer sproglige og
strukturelle forbedringsforslag. Eleven begrunder sin udveelgelse af
stilen gennem en grundig og dokumenteret opgaveanalyse struktu-
reret efter instruktionsskrivelsens punkter.

4. Skrivekompetence

Jeg har valgt min » Analyse og fortolkning af Tornerose«. Den er i lobet af
dette halvar mit mest vellykket produkt.

Som min skriveidé har jeg valgt, at analysere Tornerose ud fra overordnede
kategorier: sexkonflikt —leere / udviklingen — Tjornehaekkens rolle. Skrive-
idéen har jeg i teksten valgt at markere som afsnit hvor de hver gar ind og be-
arbejder de forskellige kategorier. P4 denne mdde demonstrere jeg overblik.
Besvarelsen har jeg, som sagt, struktureret i smé afsnit med hver sin
overordnede kategori. Der bliver lagt ud med en lille indledning og et
sporgsmal til leeseren: »hvad er det der gor Tornerose til et sd vellidt eventyr,
der generation efter generation bliver fortalt igen 0g igen?«. Jeg har bevidst
brugt dette sporgsmal, da det er med til at fange leeserens opmeerksomhed
og sd leeser de videre for at fa et svar pd spergsmalet. Der er sd en samlet
frysetorring af eventyrets hovedtraek. Derefter begynder analysen hvor
jeg gar ind og dokumentere indholdsmeessigt og laver en temaanalyse og
slutter af med en perspektivering, hvor Tornerose bliver sammenlignet
med piger i dag.

Indledningen og afslutningen gér ind og binder slgjfe om det hele.

Der er tale om en kronisk analyse og fortolkning, hovedsageligt for at folge
stilen fra eventyret og dermed analysere stykke for stykke. Det var det
der gav mest mening, da det pa den anden mdde ville blive alt for rodet
—og sveert at finde rundt i.

For at fastholde leeserens opmeerksomhed har jeg valgt, at inddele analy-
sen i afsnit og tage en ting/ person af gangen, netop for ikke at skabe en
lang smore uden rigtig nogen sammenheeng. Under »Udviklingen fra lille
prinsesse til Tornerose,« har jeg valgt at starte med et retorisk spergsmal:
»Hvordan kan det vaere, at kongen udrydder alle tene i hele kongeriget og alligevel
formdr at glemme tenen, der befinder sig pd hans eget slot?«.

Efterfolgende folges derop med en henvisning til psykologen Bruno Bet-
telheim, for derefter at slutte af med et eksempel. »Ifolge Bruno Bettelheim
er det en del af en udvikling, der er nedvendig for Tornerose at gennemgd, sd hun
kan leere af sine fejl. Smd born er ofte meget nysgerrige, 0g de vil tit gore pree-
cis det omvendte af det de fir besked pd — ja, vi gor det faktisk ogsd som voksne
mennesker.« Et andet sted hvor der bliver henvist til en autoritet er pa s.
2 under »Torneroses forste mode med seksualiteten« — og hvem er en bedre
henvisning ndr der er tale om seksualdrifter hos bern end Sigmund Freud.
»1folge den verdenskendte psykolog Sigmund Freud besidder vi lige fra fodslen
en seksualdrift. Det samme gor Tornerose. Hun udforsker de forbudte omrider.
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Til at starte med befinder hun sig allerede pd et forbudt omrdde — nemlig tdrnet«
— hvorefter der folger en analyse baseret pa Freuds psykoanalyse. Der er
ogsa tale om seerlige stilfigurer under »De 13 feer«, hvor man kan se at der
er en modseetning mellem det gode og det onde.

Forbedringen kunne ligge i slutningen. Jeg ville gerne have haft lavet en
endnu bedre slutning, hvor leeseren far et rigtigt los bagi og kan sidde
med noget at teenke over.

Nogen af ordene kunne maske ogséd veere blevet skiftet ud, s& de pd en
mdade var mere »eventyrlige« at laese — en ting der kunne bruges som
sprogkneb for at fange leeseren endnu mere.

Ellers synes jeg ikke rigtig, at der er noget der skulle 2endres. Men forbed-
ringer er der jo altid masser af. ©

I teksten er der som i den foregdende to argumentationslag. Det ene
argumentationslag henviser til elevens skriveridentitet, det andet
lag henviser til tekstkvaliteter.

I argumentationen for tekstkvaliteter producerer eleven en tekst-
analyse af egen tekst som littereer analyse. Eleven demonstrerer
her savel et tekstanalytisk som et skrivefagligt og retorisk begrebs-
apparat. Der bruges sdledes tekstanalysebegreber som analyse,
fortolkning, struktur, kategori, modsaetning, hovedtrak, temaanalyse,
kronologisk (»kronisk«), stilfigurer. Der bruges endvidere skrivefag-
lige og retoriske begreber som indledning, afslutning, perspektive-
ring, dokumentere, retorisk sporgsmil, henvisning, eksempel, henvise til
autoritet, fastholde leeserens opmaerksomhed. Herudover ses begreber
og vendinger som herer til portfolioklassens (og leererens) seerlige
udmentning eller toning af det skrivefaglige begrebsapparat (jf.
ovenfor side 126f.): skriveidé, frysetorring, binder slojfe, leeseren fir et
rigtigt los bagi, sprogkneb. Analysebegreberne omseettes pa relevant
vis i analysen, og der gives omhyggelig dokumentation for karak-
teristikker og iagttagelser. Greensen for elevens kapacitet ses ogsa
i teksten. Fejlskrivningen af ‘kronologisk’ (»kronisk«) signalerer en
usikkerhed der bekreeftes i den efterfolgende lidt ubehjelpsomme
argumentation:

(...) kronisk analyse og fortolkning, hovedsageligt for at felge stilen fra
eventyret og dermed analysere stykke for stykke. Det var det der gav mest
mening, da det pd den anden mdde ville blive alt for rodet — og sveert at
finde rundt i.

Det er ikke klart om eleven ville kunne redegore for »den anden
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madde«. Tilsvarende geelder det for slutningens sprogdiskussion at
man kan blive i tvivl om hvad det ligger i »eventyrlige«:

Nogen af ordene kunne maske ogsa veere blevet skiftet ud, s& de pad en
mdade var mere »eventyrlige« at laese — en ting der kunne bruges som
sprogkneb for at fange leeseren endnu mere.

Hvor det forste argumentationslag demonstrerer at eleven med rime-
lig sikkerhed kan analysere og evaluere sin egen tekst, demonstrerer
det andet argumentationslag at eleven er en bevidst og reflekteret
skriver der har kontrol over savel den konkrete tekst som evaluerin-
gen af den. Dette argumentationslag fremlyses kun eksplicit ét sted,
nemlig i formuleringen: »Pd denne mdde demonstrere jeg overblik«.
Derudover kommer det til syne igennem elevens positionering som
etjeg der taler med autoritet om sit skriveprojekt. Fem gange bruges
udtrykket »jeg har valgt«, og herudover kan fremdrages vendinger
som: »Jeg har bevidst brugt«; »hvor jeg gar ind og dokumentere
indholdsmeessigt«; »Det var det der gav mest mening«; »Jeg ville
gerne have haft lavet en endnu bedre slutning«.

Set i forhold til de tre overordnede mal for skriveundervisningen
dokumenterer denne elev i sin portfolio sdvel skrivekompetence
som selvevalueringskompetence. Skriveridentiteten fremtraeder i
teksten i den autoritative stemme.

Den sidste praesentationsskrivning er skrevet af Martin (jf. portreetbe-
skrivelsen ovenfor side 109ff.). Martin ligger i den hgjest praesterende
tredjedel af klassen. Han har som sin bedste besvarelse udvalgt en
»gor rede for og diskuter«-opgave hentet fra et studentereksamens-
stilesaet og med tekstgrundlag i en tekst af Hans Magnus Enzensber-
ger. Martin far meget positiv respons pa sit forste udkast. Laereren
indleder her: »Meget, meget speendende udkast. — Din redegorelse
er skarp og preecis og du forholder dig til E’s pointer i din diskussion
(...).« Leereren gar derefter ind i Martins argumentation i opgaven
og foresldr ham at preecisere og udfolde den pad neermere angivne
mader. Ad de samme spor anbefaler den kammerat der giver respons,
at Martin etablerer tydeligere ‘kroge” og andre sammenhaengsmar-
korer i teksten. Som kommentar til forbedringerne i andet udkast
skriver leereren:
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Keere [navn]

Gode forbedringer.

Du mé gerne bruge endnu mere plads pa at forklare sammenheenge til
den duumme leeser.

Fokus:

1.  De lange seetninger

2. talesprogstomgangsord: vel, da, s, jo. Ud med dem.

k/h [navn]

Martin begrunder forst og fremmest besvarelsens vellykkethed med
dens effekt pa leeseren:

4) Skrivekompetence

Jeg har valgt min »ger rede for og diskuter« stil »med udsigt til borger-
krigen« da den dbenlyst ramte et meget blodt punkt i folk der leeste den..
og det er vel den bedste made til at se om man har gjort det godt.. folks
reaktion.

Min skrive ide var, at der ogsa er krig herhjemme.. en krig man ikke lige
leegger meerker til.. en krig uden navn.. men en krig som har arret hele
den danske ungdom.... Min ide var at gengive den trostesloshed man
kan fole pd en ellers hyggelig lordag aften i byen... vi har jo alle set, hort
eller meerket det.. og det var det jeg havde pa hjertet.. det var det der var
min skrive ide.

Jeg markerer den gennem hele teksten ved at give leeseren overbevisende
argumenter.. argumenter man bade kan se for sig men som ogsa er argu-
menteret med fakta og ekspertudsagn... det hele handler jo om at f4 leeseren
til at nikke genkendende med hovedet... (eller ryste pa det i forargelse)
En anden hardtsldende metode er at drage leeseren med ind i teksten ved
at stille spergsmals tegn.. og helst spergsmals tegn ved ting som man ikke
kan andet end at give mig (eller skriveren) ret i.. altsd retoriske speorgs-
mal.. det bruger jeg meget, med en masse héardtsldende argumenter inden
sporgsmadlet.

Min struktur er sddan set et af de punkter fra sidste dr jeg skulle forbedre...
og det synes jeg at jeg har gjort til fulde.. Bevares! Alt kan blive bedre..
men i denne stil har jeg ramt den godt synes jeg.... Jeg disker op med min
problemstilling —jeg konkretiserer den —jeg banker sd en masse argumenter
(med belaeg i form af fakta viden) lige i hovedet pd leeseren — og runder
s af med nogle sporgsmal, som leeseren sd kan prove at svare pa (med
min manipulerende fakta viden i baghovedet MUHAHA) — og til sidst et
udspark som laeseren kun kan nikke ja!! til.

En seerdeles manipulerende og velovervejet struktur... et meget sjeeldent
syn fra min side ©

Tja forbedringer kan der jo altid veere.. specielt ndr man leeser sin stil igen-
nem efter et stykke tid.. altsd med nye »briller« s og sige.. det er som om
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man ikke er lige sd blind som man var, da man sad og leeste den igennem
for tredje gang, den gang man lavede den. Men ja der kan sagtens komme
forbedringer i min stil. F.eks....

Jeg kunne maske finde flere ekspertudsagn som ville gere mine argumen-
ter endnu sveere at benaegte.. det kunne veere flere %tal.. tal er altid meget
overbevisende.. og hvis tallene ikke lige er til ens fordel.. ja sa kan man
altid bare regne lidt om pa det.. s& som at der maske er 0.07% af USA’s
befolkning der har AIDS.. det lyder jo ikke af meget.. men hvis man nu
siger at det er lig 5 gange danmarks befolkning... sd er det lige pludselig
mange...

Jeg tror ogsa at jeg kunne skaere mine pointer mere ud i pap.. sa selv den
»dummex« leeser kan folge med.. som du jo ogsa pointere i responsen...
Det er jo meget vigtigt at laeseren ikke mister trdden mens han /hun leeser..
det skal veere flydende.

Og sd neevner du tomgangs ord / sprog.. en ting jeg ikke rigtig har veeret klar
over (brugt?) for... men det er da uden tvivl meget vigtigt at have sproget
i orden.. ellers sa er det jo noget der kan skade ens troveerdighed.. og det
er jo meget farligt hvis man vil overbevise sin leeser om sit budskab.

De to argumentationslag, argumentation for tekstkvalitet og argu-
mentation der relaterer til stemme og autoritet, glider i hej grad
sammen i Martins tekst fordi Martins genreudfyldning af praesen-
tationsskrivningen ligger teet pa den opgavegenre han skriver om.
Martin argumenterer for at pavirke leeseren, bade i den opgavetekst
han analyserer, og i selve analysen. Fokus er bade i tekstanalysen og
i positioneringen pd hvad der virker, dvs. pa at overbevise eller over-
tale leeseren. I den folgende analyse af Martins preesentationstekst
skilles de to argumentationslag imidlertid i forste omgang ad.
Martin demonstrerer i sin argumentation for kvalitet i opgavebesva-
relsen et argumentatorisk og retorisk begrebsapparat af relevans for
opgavegenren: argumenter, fakta og ekspertudsagn, retoriske sporgsmuil,
beleeg, trovaerdighed, overbevise. Dette glider i nogen grad sammen
med det skrivefaglige begrebsapparat som derudover hos Martin
integreres med og tones af hans personlige skrivestil: »gor rede for
0g diskuter« stil, ramte et meget blodt punkt, skrive ide, havde pd hjertet,
markerer den, det hele handler jo om at fd laeseren til at nikke genkendende
med hovedet... (eller ryste pd det i forargelse), hdrdtsliende metode, stille
sporgsmuls tegn, struktur, problemstilling, udspark, med nye »briller« sd
0g sige, skaere mine pointer mere ud i pap, den »dumme« laeser, triden.
Martins tekstanalyse har en parafraserende karakter. Han skriver
nermest opgavens pointer frem igen med den samme folelsesladning
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som i opgaven. Det er ikke helt klart i hvilket omfang han refererer
til sin opgave, og i hvilket omfang han producerer nye aspekter i
argumentationen i sin portfoliotekst. I diskussionen om forbedringer
har han selvsteendige pointer ud over leererkommentarens forslag,
men pa et generelt plan. Laererens forslag kommer tydeligt bag pa
ham. Han skriver at han ikke har hort den kritik for (noget der kan
undre da han i den reflekterende teksttype er sa talesprogspreeget i
sin stil). Martin demonstrerer sdledes i analysen af sin egen opgave
et fagligt begrebsapparat der forekommer personligt integreret, og
som i analysen anvendes overbevisende. Nyleesningen af opgaven
forer ham til at supplere argumentationen i denne og foresla nye per-
spektiver. Som tekstanalyse er preesentationen ikke s overbevisende
fordi der er for lille distance til teksten, og fordi dokumentationen
er utydelig.

Det er imidlertid heller ikke dette argumentationslag som er det
primeere i Martins praesentationsskrivning. Det primeere er selvfrem-
skrivningen, positioneringen af det talende jeg. Dette signaleres i det
forhold at bade stilen, sagsfremstillingen og henvendelsesformen er
domineret af en personlig toning.

Martins stil er meget talesprogspraeget. Genremaessigt ligner tek-
sten en mellemting mellem den faglige hurtigskrivning og det per-
sonlige brev eller den leererhenvendte logskrivning. Det viser sig
for det forste i interpunktionen hvor pauser er markeret af en slags
‘pauseprikker” mens traditionelle tegn som komma, punktum og
tankestreg stort set er fraveerende; for det andet i talesprogsudtryk,
gambitter (‘vel’, jo’, ‘altsd’, ‘bevares!’) og smiley; for det tredje i
ufeerdige seetninger der lober ud i teenkeprikker. Stilen signalerer i
disrespekten for formalia bdde personligt naerveer, eksperimenterelyst
og dristighed. Sagsfremstillingen er som allerede vist parafraserende,
personligt tonet, sdvel i begrebsbrugen som i analysen. Henvendel-
sesformen etablerer et indforstdet samtalerum mellem skriverjeg
og leeser-/leererdu, bade gennem den direkte brug af ‘du’ i sidste
passage og gennem referencen til Martins skriveudvikling. Martin
positionerer saledes det skrivende jeg som en neervaerende, sikker,
uformel, men fagligt dristig og eksperimenterende skriver der er pa
analytisk indforstdet niveau med leererlaeseren og ogsa kan tillade
sig at signalere kritik af denne for ikke tidligere at have gjort ham
opmeerksom pa det problematiske ved talesprogstraek i opgaver. Han
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markerer pa langt mere raffineret made end de to ovrige skrivere
autoritet og selvsikkerhed som skriver. Den uformelle, personlige
stil nedtoner det selvfremvisende som dbenlyst akademisk projekt,
men fremviser pa samme tid selvet som et originalt skriverjeg der
spreenger normer og ogsd haever sig over den traditionelle summa-
tive relation mellem elev og leerer.

Analyserne af de tre begrundelser for udvelgelse af besvarelser
viser at der her dokumenteres deklarativ viden af bade tekstana-
lytisk og skrivefaglig art, samt kompetence i at omsaette denne vi-
den i evaluerende metaanalyse af egne opgavetekster. Endvidere
fremskrives der endnu et metareflekterende lag, nemlig en autori-
tativ skriveridentitet. Alle tre elever positionerer sig som skrivende
og evaluerende selv med en vis autoritet, om end pa forskellig
mdde og med forskellig vaegt. Kun de to af eleverne evner at gen-
nemfore en metareflekteret tekstanalyse af egen opgave, den ene
i form af en omhyggelig og veldokumenteret analyse, den anden
i form af en noget parafraserende og indforstdet fremstilling der
peger mere pa skriveren end pa teksten. De tre elever dokumente-
rer sdledes alle at de har udviklet en skriveridentitet hvorudfra de
kan forholde sig selvsteendigt til egen skrivning. Kun to af eleverne
kan siges at dokumentere skrivekompetence og evalueringskom-
petence.

Begrundelser for udveelgelse af refleksionsskrivning

Eleverne vedlagde i midtvejsportfolierne en refleksionsskrivning. Argu-
menterne for udveelgelse af refleksionsskrivningerne er interessante
fordi eleverne her har skullet agere ud fra en aben instruktion der
kan leegge op til bdde personlige og faglige begrundelser: » Vaelg en
refleksionsskrivning, der har betydet noget for dig, og forklar hvor-
for.« Eleverne gav tre typer af begrundelser for deres udveelgelse af
refleksionsskrivninger: enkelte henviste til refleksionsskrivningens
indholdsmeaessige kvalitet, nogle til dens brugbarhed fremover, og endelig
henviste mange til dens erfarings- eller erkendelsesveerdi.

Astrids begrundelse er et eksempel pd fokuseringen pa indholds-
maessig kvalitet. For hende har refleksionsskrivningen haft betyd-
ning fordi den gav et et retvisende billede af hendes styrker og
svagheder:
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Jeg har valgt denne refleksionsskrivning, da jeg synes at den viser meget
godt, hvad der er min styrke: at strukturere, og hvad det er jeg har sveert
ved: indledning og afslutning, hvilket er det jeg skal arbejde mest med
at forbedre.

Ogsa det folgende eksempel fokuserer pa refleksionens indhold,
men i kombination med dens funktion. Skriveren ser sdledes reflek-
sionens vaesentligste funktion i at den understotter arbejdet med de
kommende opgaver:

Jeg har valgt mine »Refleksioner over sagprosastilen«, fordi jeg her foler
atjeg far opstillet nogle klare fokuspunkter, jeg kan tage med i mine frem-
tidige stile. Dette mener jeg er et centralt punkt i ethvert skriveforleb og
den vigtigste grund til at skrive stile [refleksioner? EK]: For at finde ud af,
hvordan man kan gore den neeste bedre. Derudover foler jeg, at jeg har
gjort fremskridt pa begge punkter i min sagastil, hvilket er et tegn pa at
fokuseringen pé 2 fokuspunkter har hjulpet mig til at forbedre den neeste
stil. Ud over dette foler jeg, at refleksionen tydeligt gengiver de problemer
jeg havde med at fremskaffe tilstreekkelig dokumentation til formanalysen,
uden at stilen blev for kedelig. Samtidig med dette giver den ogsa et godt
billede af, hvad jeg folte var vellykket — navnlig en selvsteendig og kritisk
tolkningside til teksten. (Dreng)

Et par elever fokuserer pa refleksionen over den skriftlige arspreve
i 2.¢g fordi dens brugsveerdi peger frem mod eksamen:

Den refleksion der har betydet mest for mig, var »refleksioner over skriftlig
arsprove«. Grunden til det er fordi, den skriftlige drsprove skulle forstille
at veere som i en eksamenssituation. Derfor mener jeg at mine refleksioner
over denne dag var vigtige, da jeg skal nd at arbejde med de negative sider
inden jeg nar eksamen. (Pige)

Flest elever henviser imidlertid til refleksionens betydning for deres
udvikling som skrivere. De udvelger refleksionsskrivninger som
repraesenterer en vigtig erfaring, et ryk i udvikling, en betydnings-
tuld skriveoplevelse:

Grunden til at jeg har valgt denne refleksionsskrivning er at jeg har rykket
mig pa et hojere niveau, og derfor indset hvad der manglede i mine for-
rige stile. Der manglede en god disposition og en klar skriveidé. Fremover
ved jeg hvordan jeg preecis skal lave en forarbejde (se vedlagte note om
Tornerose) (Selma)

Jeg har valgt min refleksion over min »Ger rede for og diskuter«-stilen.



206 Ellen Krogh

Der er en grund til det.. og det er det jeg skriver i punkt 1... »god doku-
mentation... jeg skriver i billeder — det gor argumentationen bedre, man
kan se det for sig« .... Jeg har siden 1.g efter du gjorde mig bevidst om det..
veeret klar over at jeg var god til at skrive i billeder... en ting jeg altid har
veeret ddrlig til, er at argumentere... men med denne stil har jeg ligesom
tdet vendt min positive side sd den fremmer min argumentation, min
troveerdighed... jeg anede ikke at de to ting nogensinde skulle f& noget
med hinanden at gere.. men jeg kan nu drage endnu mere gavn af min
evne til at skrive i billeder! Og det er vigtigt... specielt ndr min evne til at
lave hérdtsldende argumentation, ikke er/ var min steerke side.. Derfor har

jeg valgt denne refleksion... man kan sige det er lidt af en aha! oplevelse.
(Martin)

Valget er — ikke overraskende — faldet pd refleksionerne over »gor rede
for / diskuter«-stilen. Gennem denne skrivning tog jeg nemlig en vigtig
beslutning. Jeg besluttede at forsgge at skrive minimalistisk.

Den sproglige ekonomi havde drillet mig i alle mine stile hidtil, og jeg
vidste ikke hvordan, jeg kunne komme de overfladige ord til livs, men jeg
valgte at prove at skrive minimalistisk, og det rykkede virkelige, og mine
seneste stile er mine utvivlsomt bedste — og korteste. (Dreng)

Jeg har valgt min refleksionsskrivning om »ger rede for og diskuter«-stilen.
Genren her siger mig sd lidt, men alligevel fandt jeg emnet speendende
og ville preve at skrive her. Den storste udfordring 14 i redegorelsen, og
takket veere en misleesning af teksten kom jeg frem til noget andet. Men
mener nu endelig at have forstdet at finde frem til det veesentligste i en
tekst. Efter 2. udkast lavede jeg nemlig et 3. udkast, hvor jeg havde leest
[elevnavn]’s redegorelse og derefter forstiet pointen helt 100 procent. Sa
redegorelser skreemmer mig nok ikke sd meget som de gjorde i starten af
aret. (Pige)

Begrundelserne viser hvilke formal eleverne sa i refleksionsskriv-
ningerne, nemlig pa den ene side at fremskrive sig selv som lee-
rende personer, og pa den anden side at beskrive og reflektere over
konkrete leereerfaringer. Herigennem far begrundelserne karakter
af konstruerende refleksion (jf. ovenfor side 42). Udveelgelsen og
begrundelsen generaliserer leereerfaringen og ger den til en brik i
et storre erfaringsmeonster som skriver.

Hvordan ser portfolierne ud? En sammenfatning

Undersogelsen af praesentationsportfolierne har vist stor spredning
i omfang af tekster og praesentationsskrivninger der til en vis grad sa
ud til at korrelere med fagligt niveau sddan som det kom til udtryk
i karakterer. Dette blev dokumenteret eksemplarisk gennem tre ud-
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drag af preesentationsskrivninger hvor leengde tydeligt forbandt sig
med grad af kompleksitet, dybde og indsigt.

Der viste sig et menster i udvelgelsen af teksttyper som for det
forste kunne fortolkes som et udsagn om skriftlig danskfaglighed.
75% af eleverne valgte at vedleegge en litterser analyse som deres
mest vellykkede besvarelse, en opgavegenre som traditionelt til stu-
dentereksamen fraveelges af de fleste. Grunden hertil var formentlig
at tekstmaterialet til denne opgave var paralleltekster til laeste tekster
hvilket beted at eleverne havde baggrundsviden og tolkningsmodel-
ler at stotte sig til og derfor kunne koncentrere sig om den skriftlige
udfordring. For det andet kunne menstret for tekstudvaelgelse se ud
til i et vist omfang at korrelere med ken og fagligt niveau. Syv piger,
heriblandt klassens svageste pigeskrivere, valgte at vedleegge deres
analyse og fortolkning af Tornerose. Her var dels tale om en relativt
enkel tekst, dels om en tematik som kunne tale til piger. To uddrag
af preesentationsskrivninger viser at opgaven evnede at udfordre
sdvel en af de allersvageste skrivere som en langt mere avanceret
skriver, men ogsa at den svage skriver kun evnede at dokumentere
at hun var blevet bekreeftet i sin skriveridentitet, mens den steerkere
skriver dokumenterede at hun havde taget opgaven op som en faglig
udfordring.

Undersggelsen af elevernes begrundelser for udveelgelse af be-
svarelser viste at eleverne i disse refleksionstekster argumenterede
med henvisning til to niveauer, nemlig pa den ene side deres evne
til at skrive gode tekster og pd den anden side deres skrive- og
evalueringsautoritet. Teksterne fremviste sdledes en evaluerende
analyse af egne opgavetekster, og igennem denne analyse positio-
nerede eleverne et skrivende jeg med autoritativ skriveridentitet.
De tre eksempler som blev analyseret, viste at den elev som tilherte
den svagest preesterende del af klassen, ikke var i stand til at argu-
mentere for tekstkvalitet, men begrundede sit valg med sin positive
oplevelse af skrivningen som en leereproces. Den elev som tilhorte
midtergruppen, fremlagde en fagligt overbevisende og veldokumen-
teret analyse af den valgte besvarelse og positionerede sig i teksten
som en person med autoritet til at veelge, begrunde og reflektere
over egen skrivning. Den elev som tilherte den hejest praesterende
tredjedel af klassen, positionerede sig i sin praesentationsskrivning
meget markant som en uformel, eksperimenterende skriver der
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kommunikerede med leereren pa ligebyrdigt niveau. Analysen af
egen tekst var som analyse betragtet skadesles og parafraserende;
den fik en indforstdet status som en slags ekspertargument i argu-
mentationen for hans faglige niveau.

Begrundelserne for udveaelgelsen af opgavebesvarelserne tematise-
rede saledes primeert forholdet mellem skriverautoritet og produktiv
viden om tekstkvalitet. Begrundelserne for udveelgelse af refleksions-
skrivninger viste sig at tematisere tre aspekter: refleksionen som en
god og daekkende tekst, refleksionen som veerktej for det kommende
skrivearbejde eller refleksionen som beerer af en vigtig skrive- eller
leeringserfaring, med hovedvegt pa den tredje, dvs. pa refleksionen
som medium for udvikling af skriveren. Begrundelserne konstruerede
generaliserede leereerfaringer og derigennem skriveridentitet.

Sammenfattende har undersegelsen af portfolierne vist hvorledes
de overordnede mal for det skriftlige arbejde i praksis blev realiseret
i forseget. Leeringsmalene for skrivning var

*  skrivekompetence, forstdet som en kombination af proces- og
produktkompetence og evnen til at forbinde teori og praksis
gennem refleksion,

e selvevalueringskompetence, byggende pd analytisk refleksion over
sdvel produkter som skriveerfaringer og leereprocesser,

*  skriveridentitet, forstdet som et reflekteret billede af sig selv som
et skrivende menneske hvori indgar aspekter som leeringskom-
petence, selvrefleksion, evne til strategisk handlen, selvdisciplin
og selvregulering, samarbejdskompetence og ansvarlighed.

Analysen har vist at portfolierne ogsa i praksis dokumenterede
disse leeringsmal, og at niveauforskelle mellem eleverne mani-
festerede sig sdvel i deres opgavetekster som i de reflekterende
tekster i portfolierne. Midtvejsportfolierne rummede dels en opga-
vebesvarelse der blev vedlagt i to udkast, dels en refleksionsskriv-
ning, samt endelig en praesentationsskrivning hvor udvaelgelsen
blev begrundet. Begrundelserne blev naermere undersegt, og de
viste at eleverne her demonstrerede skrivefaglig viden og evne til
at omseette denne i analyse af deres egne tekster. Begrundelserne
for kvalitet positionerede samtidig den skrivende selv som en
person med autoritet over egen skrivning. Samlet dokumenterer
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analysen af portfolierne et komplekst og omfattende spektrum af
skriftlighed og leering.

Refleksion som leeringsmedium og didaktisk genre

Refleksion fungerede i portfolioforseget som leeringsmedium og
didaktisk genre (jf. ovenfor side 82f.). ‘Refleksion’ refererer hos Juul
Jensen til metaprocesser hvor eleverne treeder tre skridt tilbage og for-
holder sig til egne erfaringer, forleb og produkter (Juul Jensen 2004).
‘Refleksion” er sdledes et overbegreb ogsa for evalueringsaktivitet.
Juul Jensen tog i 3.g refleksion op i klassen for at diskutere og udvikle
den som genre. I december iveerksatte hun en klassediskussion om
refleksioner, og klassen udviklede et seet af evalueringskriterier for
den gode refleksion:

Den gode refleksion
3.x december 2003

1. En diskussion med sig selv
2. Formulering af ny erfaring:

Vellykkede elementer — ny stil
Fokuspunkter/forbedringer — ny stil
Genrebegrensninger/muligheder
Hvorfor gjorde jeg, som jeg gjorde?

Nér man fremhaver vellykkede elementer: Husk konkretiseringer: god abning fordi. ..
Nér man peger pa forbedringer: Husk konkretiseringer, s& meget man kan

Denne refleksionsmodel demonstrerer at refleksion er bade proces
og produkt (jf. Yancey 2002, ovenfor side 39). Proceselementet ligger
i ord som “diskussion’ og ‘formulering” samt i de grafiske pile. Det
ligger ogsd i dobbeltudtrykkene som i deres uafklarethed fastholder
leesere i fortolkningsprocesser. Samtidig ses ogsd produktaspektet,
seerligt i kravet om dokumentation.  modellen fremtraeder refleksion
dog i hgjere grad som en didaktisk genre end som en tekstgenre selv
om den underforstdede ramme for modellen er refleksionstekster
(Juul Jensen 2004).
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Ogsa praesentationsskrivningerne blev i lobet af 3.g udviklet som
genre, ikke i samarbejde med eleverne, men som et led i leererens
lobende didaktiske udvikling af portfolioprojektet. Fra midtvejsport-
folio til slutportfolio udvikler instruktionen sig saledes hen mod mere
ekspliciterede genrekarakteristika. Instruktionen til slutportfolien
angiver eksplicit hvilke sproghandlinger der skal beere elevernes
preesentationsskrivning (jf. ovenfor side 187f.). Her er fokus i hejere
grad pa produktet, dvs. pd selve teksten, end pa processen. Ud over
noglehandlingerne ‘refleksion’ og ‘evaluering’ indgar en reekke mere
tekstorienterede sproghandlinger. Eleverne instrueres i at teenke pa
deres preesentation som ét langt argument, at karakterisere og gene-
ralisere samt at dokumentere deres analyse. Veegten er sdledes her i
hejere grad pa refleksion som tekstgenre, dvs. som produkt.

Refleksion forbinder proces og produkt, og det vil ogsa sige privat
og offentligt. De forskellige veegtninger af proces og produkt i de
to typer af refleksioner afspejler deres grad af offentlighed. I de to
refleksionstyper genfindes Yanceys skelnen mellem refleksioners
forskellige funktioner i forhold til skrivning;:

reflection-in-action, the process of reviewing and projecting and revising,
which takes place within a composing event, and the associated texts

constructive reflection, the process of developing a cumulative, multi-selved,
multi-voiced identity, which takes place between and among composing
events, and the associated texts

reflection-in-presentation, the process of articulating the relationships be-
tween and among the multiple variables of writing and the writer in a
specific context for a specific audience, and the associated texts (Yancey
2002: 14f., jf. ovenfor side 40).

‘Den gode refleksion” som klassen opstillede model for, er refleksion-
i-handling. Her knytter refleksion sig til processen omkring en enkelt
opgave. Den kaster et blik tilbage (»reviewing«) i overvejelser over
vellykkede elementer, genrebegreensninger og »hvorfor gjorde jeg
som jeg gjorde«. Den retter pd det grundlag blikket fremad (»pro-
jecting«) mod neeste skriveproces, indikeret af pilene, og den seetter
endelig fokus pa lerearbejdet i den konkrete opgave (»revising«)
gennem kravet om dokumentation af vellykkede elementer og i
fokuseringen pa mulige forbedringer.
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Refleksioner-i-handling er procesorienterede og i den forstand
‘private” at de ikke underlaegges bedemmelse. De er medier for
udvikling af professionel ekspertise i skrivning, siger Yancey, fordi
de tvinger til at anleegge ikke bare en skriversynsvinkel, men ogsa
leeserens synsvinkel pa den fremvoksende tekst (jf. ovenfor side
40f.). Det ligger i selve projektet, kravet om at anleegge et analytisk
metaperspektiv pa teksten, og det signaleres i ordet ‘vellykket” der
som retorisk negleord seetter fokus pa leeserperspektivet.

Nedenfor er et eksempel pd en refleksionsskrivning af den type
som klassen skrev indtil midti 3.g, og som var erfaringsgrundlaget
for opstillingen af modellen for ‘Den gode refleksion’. Refleksionen
fremtreeder i meget beskeden grad som “tekst’ i ordets traditionelle
betydning, dvs. som sammenheengende fremstilling. Genren ligger
teettere op ad udfyldning af et spargeskema. Juul Jensens begrundelse
for at tage refleksionerne op til diskussion i klassen var netop at hun
onskede at eendre denne praksis og treene elevernes selvsteendige
formuleringsevne i denne genre (Juul Jensen 2004: 4), og det er oplagt
at dette i hojere grad kan finde sted nar eleverne skal skrive ud fra
en mere generel og selvformuleret genrematrix.

Refleksionen rummer i koncentreret sproglig form de karakteri-
stiske aspekter i refleksion-i-handling. Der ses tilbage og frem, og
denne gensidige bevaegelse indebeerer ogsd konkrete overvejel-
ser over tekstforbedring. Overvejelserne over opgavebesvarelsen
og skriveprocessen konstruerer forst og fremmest skriveren som
ekspert pd sin egen skrivning og pa sin skriveudvikling fremover.
Leererresponsen retter sig mod og understotter skriveren og hans
refleksionsniveau.
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Refleksioner over sagprosastilen
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Yancey heevder at refleksion-i-handling understotter skriverens
udvikling af fire former for viden: selv-viden, indholdsviden, op-
gaveviden og demmekraft (Yancey 2002: 44f., jf. ovenfor side 42).
Selv-viden indebeerer ifolge Yancey viden om egen praksis, egne
ritualer, strategier og erfaringer som skriver. Selv-viden er for sa
vidt hovedtemaet i elevens refleksion eftersom tre af spergsmalene
retter sig mod praksis, strategier og erfaringer med responsgivning,
responsarbejdet generelt samt fremtidige opgaver. Eleven tager
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udfordringen op og treeder frem med bade konkrete og generalise-
rende meldinger om sin egen foretrukne praksis og om sin strategi
for kommende opgaver. Ogsa opgaveviden der dokumenteres i et
veludviklet sprog om skriveprocesser og skrivning, demonstreres
i refleksionen. Folgende begreber og udtryk optraeder: ‘genretraek-
kene’, ‘redegor’, ‘struktur’, ‘veerktejskasse’, ‘respons’, ‘genre’, ‘struk-
turering’, ‘afsnit’, ‘redegorelsesdel / analysedel’, ‘saette sig i laeserens
sted’, ‘selvkorrektur’.

Derimod savnes indholdsviden der henviser til den indsigt som
stofbehandling i en skriveopgave forer med sig, og som kan uddybes
i refleksioner. Indhold tematiseres ikke direkte i instruktionsspergs-
madlene, men kunne for sd vidt godt indga i svarene pa de to forste
sporgsmal. Eleven tager imidlertid slet ikke indholdsspergsmal op.
Heller ikke i modellen for ‘Den gode refleksion’ tematiseres indhold
direkte, men her kan spergsmalet »Hvorfor gjorde jeg, som jeg gjorde«
maske ogsa abne for refleksioner over indholdsspergsmal.

Den fjerde form for viden som ifelge Yancey udvikles i refleksioner,
er demmekraft. Demmekraft er essensen af ekspertise og er dermed
i en vis forstand overordnet i forhold til de ovrige tre former for
viden. Demmekraft indebeerer evne til analyse og kritisk vurdering
af egen skrivning. Det overordnede perspektiv herfor er at man kan
analysere sig selv som en sproglig konstruktion. Det vil sige at man
har erfaret at man som skriver positionerer sig forskelligt i forskel-
lige tekster og til tider i forskellige dele af den samme tekst. I den
foreliggende refleksionstekst kan man nok lokalisere elevens evne
til at analysere og kritisk vurdere den konkrete opgavebesvarelse,
men ikke demmekraft i den mere overordnede betydning. Igen
haenger det sammen med instruktionsspergsmalene der fastholder
perspektivet til den konkrete opgavebesvarelse.

Yancey mener at refleksioner-i-handling bidrager til at gore klas-
seveerelset til et rum for en mangfoldighed af intertekstualitet:

Reflection-in-action helps make the classroom a place for multiple inter-
textuality — not only the Bakhtinian intertextuality of texts, but also the
Vygotskyian intertextuality of contexts that students bring with them.
(Yancey 2002: 47)

Den bredere kontekst som bringes ind i den konkrete refleksion, er
elevens arbejdssituation med skrive- og responsarbejde: »jeg havde
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nemlig lidt pa fornemmelsenc, »jeg har ogsa lettere ved at sidde med
selve stilen«, »Jeg modtog respons af Peter lor. d. 1.11.03«, »Peter
havde rettet en smule i teksten, og vi snakkede sa ‘om alt det andet’
ved siden af«. Intertekstualitet i Bakhtinsk forstand er der ikke tale
om, primeert fordi indholdet ikke tematiseres.

Sammenfattende realiserer den foreliggende refleksion-i-hand-
ling en noget smallere udgave af den didaktiske genre som Yancey
beskriver (og som hos Yancey er udviklet pa universitetsniveau).
Refleksionsteksten er mht. temaer eksemplarisk for de refleksioner-
i-handling som findes i mit materiale; mht. omfang er den blandt de
mere fyldige. Den lobende refleksionsskrivning i forseget var primeert
fokuseret pa konkrete opgaveerfaringer og proceserfaringer, og de
tematiserede formtraek, men ikke indholdsspergsmal. De fungerede
som et bindeled mellem privat og offentligt, dvs. mellem skriverens
veerkstedserfaringer og de opgavebesvarelser som de handlede om,
og de etablerede et tekstrum for personliggjort skrivefaglig viden
og dermed for skrivefaglig identitet og ekspertise. De fungerede
sdledes som bindeled mellem teori og praksis, dvs. som personlige
‘overseettelser” af deklarativ skrivefaglig viden rettet mod procedu-
reerfaringer og kommende skriveudfordringer.

Konstruerende refleksion er hos Yancey den generaliserede, kumulerede
skriveridentitet der dannes gennem refleksion-i-handling over tid.
Konstruerende refleksion generaliserer skrivererfaring til en form for
prototypiske modeller som kan afproves i nye retoriske situationer.
Samtidig konstruerer den ogsa et skrivende selv der kan betragte sig
selv og generalisere sin udviklingserfaring til leeringsmenstre. Denne
type refleksion konstruerer skriveridentitet (jf. ovenfor s. 42f.).

Der initieres ikke i portfolioforseget refleksionsopgaver rettet mod
dette metaniveau, men det indgar som et aspekt af elevernes pree-
sentationsskrivninger i portfolierne, dvs. af elevernes refleksioner-
i-preesentation som undersegges nedenfor. Derudover er eleverne
imidlertid gennem mit forskningsprojekt blevet udfordret til at
forholde sig generaliserende til sig selv som skrivere. De interview
som blev gennemfort med fire udvalgte elever, frembringer kon-
struerende refleksion (se ovenfor side 94ff.). Feelles for de fire elever
er netop et hejt niveau af bevidsthed om sig selv som skrivere der
inkluderer begge de to dimensioner som naevnes ovenfor. De beret-
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ter om danskundervisningen som en proces der har udviklet viden
om og generelle strategier for skrivning, dvs. prototypiske modeller der
vil kunne afpreves i nye retoriske situationer, hvad enten der som
hos Astrid og Selma peges ud over skolens skriveopgaver, eller der
som hos Thomas og Martin i hejere grad reflekteres inden for det
skolefaglige rum. Et andet feelles traek er metarefleksionen over egen
udvikling som skrivere, ikke bare som en konstatering, men som
refleksion over monstre for udvikling og leering. I de fire portreetter kan
leeses fire meget forskellige skriveridentiteter med hver deres marke-
rede seerpraeg, og det kan i sig selv ses som et feelles og karakteristisk
traek, at danskundervisningen for de fire elever har veeret katalysator
for disse fagligt reflekterede og pa samme tid markant individualise-
rede skriveridentiteter. Uanset om Thomas’ og Martins umiddelbare
perspektiv ikke aktivt reekker ud mod fremtidige studier, arbejdsliv
og hverdagsliv, geelder det tydeligvis ogsa for de to drenge at de har
gjort skriveerfaringer og konstrueret skriveridentiteter som har et
videre kompetence- og dannelsesperspektiv.

Tilsvarende, om end selvfolgelig langt mindre udfoldede, kon-
struerende refleksioner ses hos de gvrige elever i klassens sporge-
skemabesvarelse fra september 2003. Her fik eleverne indledende
folgende udspil: »Forteel om dig selv som skriver« og »Hvad har
danskundervisningen i gymnasiet betydet for din opfattelse af dig
selv som skriver?«. De tre feellestraek som ses i de fire interviewede
elevers selvbeskrivelser, genfindes ogsa her. Eleverne generaliserer
skrivestrategier, de reflekterer over udvikling og udviklingsmenstre,
og de fremtreeder, selv i denne korte form, med en individualiseret
skriverprofil (jf. ogsa citatsamlingen side 142).

Herudover kan der, ogsd med henvisning til de fire interviewede
elever, ses konsbetingede saerpraeg. Et vigtigt tema hos drengene
er lyststyring set i modseetning til disciplinering og deraf folgende
professionalisering. Drengene har et legende forhold til skrivning. De
kan lide at skrive ndr emnet interesserer dem, eller de kan lide dele
af skriveprocessen, men netop pa grund af den steerke lyststyring
opleves krav og retningslinjer potentielt som tvang og disciplinering,
og det kraever vilje og selvkontrol at skrive nar lysten ikke er der. Den
selvkontrol og selvregulering har danskundervisningen imidlertid
understottet dem i at udvikle, og de ser, uden at bruge betegnelsen,
sig selv som mere professionelle skrivere end tidligere:



216

Ellen Krogh

[Fortel om dig selv som skriver] Jeg kan egentlig ret godt lide at skrive,
dog kniber det med talmodigheden, ndr man skal ga tilbage og forbedre
tekster.

Det jeg rigtig godt kan lide er at fatte pennen og sé bare skrive derud af.
Simpelthen at putte alt det man teenker ned pd papir. Hvad end det er
skolearbejde eller ej, s& gor det jo, at man far teenkt det hele igennem.
Dette bliver naturligvis nemt ustruktureret, og jeg har ikke noget problem
med at ga tilbage og lave struktur, men at vende tilbage og lave rettelser
og forbedringer er en kedelig tjans, som nogle gange bare ma gores.
[Hvad har danskundervisningen i gymnasiet betydet for din opfattelse
af dig selv som skriver?] Skrivning er blevet til en leengere proces, og jeg
har indset, at det er nedvendigt at vende tilbage til tekster pa forskellige
tidspunkter og med forskellige synspunkter og forholde sig kritisk til dem.
Fremfor blot at godtage hvad man har skrevet i 1. omgang. (Dreng)

[Forteel om dig selv som skriver] Jeg skriver en del i det daglige. Dels er
der jo lektier, men udover det benytter jeg ogsa det skriftlige i forbindelse
med computer-relaterede ting (e-mail, MSN messenger (chat), debatfora
etc.) Jeg har altid godt kunne li" at skrive og jeg har (i de fleste tilfeelde)
nemmere ved at udtrykke mig pa skrift, end i ord.

[Hvad har danskundervisningen i gymnasiet betydet for din opfattelse af
dig selv som skriver?] Jeg er blevet mere bevidst om selve processen fra
ufuldsteendigt til fuldsteendigt skriveprodukt og jeg er blevet bedre til at
fatte mig i korthed. (Dreng)

[Forteel om dig selv som skriver] Min skrive interesse aftheenger meget af
emnet og genren jeg skal skrive indenfor. 54 snart jeg har en interesse samt
en mening jeg gerne vil have ud til mine leesere korer det pa skinner. Er
lysten der ikke har jeg tit sveert ved at komme pé noget at skrive. Dog kan
det altid hjeelpe at holde en pause eller lave noget forarbejde.

[Hvad har danskundervisningen i gymnasiet betydet for din opfattelse
af dig selv som skriver?] Jeg er blevet mere bevidst om mine egne hold-
ninger og har leert at formidle dem. S leenge man vil kan man fd alt ud...
(Dreng)

[Forteel om dig selv som skriver] Hvorvidt skrivning er interessant handler
for mig meget om genren og emnet. Jo storre mulighed der er for selv at
ligge sin egen vinkel pd emnet jo storre er interessen. Dette forer naturlig-
vis ogsa til et bedre produkt. Modseetningen til dette, et meget fast tilret-
telagt opleeg der omhandler et uinteressant emne, kan veere meget sveert
at behandle konstruktivt og resultatet bliver ogsa ofte derefter. Dog er en
grundleeggende definition af emne/genre en god ting.

[Hvad har danskundervisningen i gymnasiet betydet for din opfattelse af
dig selv som skriver?] Jeg mener selv at jeg er blevet bedre til at behandle
ting jeg ikke finder specielt interessante og opna et godt resultat pd trods
af dette. Derudover er jeg blevet mere bevidst om forskellige sproglige
virkemidler. (Dreng)
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Hos pigerne genfindes for sd vidt tilsvarende temaer, men de far
gennemgdende en anden vaegtning. Flere piger end drenge beskriver
sig selv som skrivende personer ogsa uden for skolen. Hos pigerne
er skrivelyst ikke i modsaetning til det der forlanges i danskunder-
visningen. Lysten felger med, og de nye krav forbindes ikke med
tvang og modvilje, men med en positivt ladet oplevelse af leering
og udvikling.

[Forteel om dig selv som skriver] Jeg kan godt lide, at skrive og det har jeg
altid kunne. I folkeskolen har jeg ogsa elsket at skrive. Det er lidt hen ad
man kommer over i en anden »verden« ndr man skriver. Man kan komme
af med nogle tanker. Ex. den sidste stil vi skrev i 3g; her var der noget om
aere og vold — og det var det jeg havde teenkt pa i lang tid. Sa det »hjalp«et
eller andet sted, at sa kunne diskutere det igennem. Nar sddan en stil er
mulig elsker jeg det. Kan nemlig skrive side op og side ned, plus at det sa
tit er at man funderer leenge over det.

[Hvad har danskundervisningen i gymnasiet betydet for din opfattelse
af dig selv som skriver?] Hvis man tager det fra folkeskolen til 1.g, sa er
den blevet serigs!! Gennem de 3 ar pa gymnasiet er den blevet mere »fast«
og den siger mere. Der er mere en pointe i det der bliver skrevet — og dog
er der én stil fra 1g jeg mener er den bedste stil hidtil. Det har vel ogsa
med genren & emnet at gore... Men alt i alt mere serigs, alvorlig & fastere
rammer. (Pige)

[Forteel om dig selv som skriver] Jeg vil ikke sige at jeg er den kommende
forfatter, fordi jeg er ikke den type som sidder i fritiden og laver min egne
historier m.m. Jeg kan dog godt lide at skrive stile som vi har faet for i
skolen.

[Hvad har danskundervisningen i gymnasiet betydet for din opfattelse af
dig selv som skriver?] Jeg aldrig rigtig brudt mig om at skrive stile for jeg
startede i gymnasiet. Dette haenger nok samen med at jeg nu kan se at jeg
udvikler mig — at jeg bliver bedre og bedre til at skrive stile. (Pige)

[Forteel om dig selv som skriver] Da vi startede i 1.g, var jeg ikke sd god til
at skrive. Det var meget overfladisk det jeg skrev, og det jeg skrev havde
derfor ikke dybde.

Det er jeg blevet bedre til og jeg teenker anderledes nar jeg seetter mig ned
og begynder at skrive. Jeg tor tage flere chancer, for hvis det ikke virker,
kan jeg forbedre det eller helt fjerne det i anden omgang.

[Hvad har danskundervisningen i gymnasiet betydet for din opfattelse af
dig selv som skriver?] Jeg er blevet mere sikker, og iseer gennem 2.g. Jeg
ved hvad jeg kan og ikke kan. Derfor ved jeg ogsd hvad jeg skal arbejde
med. En stor fordel. (Pige)

[Forteel om dig selv som skriver] Jeg har altid godt kunne 1i" at skrive,
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iseer i hdnden. Jeg har altid godt kunne li" at skrive i dansk, iseer hvis det
handlede om keerlighed, ensomhed osv., for de ting interesserer mig. Jeg
vil altid elske at skrive for nogle gange kan man komme i godt humer af
det.

[Hvad har danskundervisningen i gymnasiet betydet for din opfattelse
af dig selv som skriver?] Den har betydet en del. Nu var det ikke mere
fristile man skulle skrive, men blev ned til at skrive en stil selvom man
ikke bryder sig om den, selvom der er forskellige at vaelge imellem. Men
det har helt klart hjulpet til jeg har féet storre viden p& nogle omrader som
jeg aldrig har beskeeftiget mig med for. (Pige)

Refleksion-i-praesentation har en dobbelt natur, siger Yancey, idet
den omseetter den indadvendte, konstruerende refleksion til en
offentlig, repraesentativ kontekst (Yancey 2002: 70, jf. ovenfor side
43ff.). Refleksion-i-preaesentation skal tilfredsstille bade skriveren og
en vurderende leeser. Med et evalueringsteoretisk begrebsapparat
omseettes her en formativt orienteret til en summativt orienteret
selvpraesentation.

Som genrekontekst har refleksion-i-preesentation til den ene side
den dialogiske, procesorienterede, ikke-akademiske refleksion-i-
handling og til den anden side den akademiske, produktorienterede
opgaveskrivning som den udfoldes i en eksamenssituation. I den
foreliggende version af refleksion-i-preesentation hvor refleksionen
skal leeses og bedemmes af klassens egen leerer, er graden af aka-
demisk formalitet bestemt gennem kulturel praksis, og genren er
ikke sa kontrolleret som den formentlig ville vaere hvis portfolierne
skulle bedemmes af fremmede censorer. Dette ses dokumenteret i
de tre uddrag af midtvejspreesentationerne ovenfor som er meget
forskellige pa dette punkt (se side 196ff.). Selvbiografien tilbyder sig
som genremodel for refleksion-i-praesentation fordi denne etablerer
en tilsvarende produktiv speending mellem det faktiske (skrivende)
selv og det repraesenterede selv (Yancey 2002: 71ff.). Samtidig fast-
holder selvbiografien som genremodel rummelighed i genreud-
fyldningen. Selvbiografier formes ogsa stilistisk af den skrivendes
personlighed.

Yancey opstiller pa grundlag af sine studier en raekke retoriske
treek som forventes og veerdseettes i genren:

e Teksten introduceres ved at pakalde en erfaringskontekst eller
en klassekontekst.
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* Den taler om tidligere selv’er som en made at forstd det aktuelle
selv.

e Den bruger metaforik som et middel til at udforske forhold.

*  Den evaluerer eget arbejde eller leering.

* Den pdkalder af egen drift andre kontekster som et middel til
at forstd og forklare.

e Den retter opmeerksomheden mod spraekker og forbindelser
som to midler til at syntetisere, relativere og reflektere.

e Den svarer pa spergsmalet »hvad har jeg leert?« med lige sa
megen vaegt pa jeget som pd det leerte. (Op.cit: 95)

Disse kvalitetstreek peger pa et skrivende jeg der evner at omszette
skriveerfaring og refleksion i en selvbiografisk tekst der bade er re-
flekterende og orienteret mod laeseren, og som evner at gore denne
dobbelthed produktiv som en indre speending i teksten. Teksten
skal pa den ene side vise den indre sammenheeng i skriverjeg og
skriveerfaring ved at pakalde egen skrivehistorie og andre kontek-
ster, ved gennem metaforer at udforske bade kognitive, affektive og
aestetiske sider af skriveridentiten og ved at kunne reflektere analy-
tisk over konflikter og modsigelser. Og pa den anden side skal den
veere retorisk bevidst og tage laeseren/bedemmeren i betragtning
ved at eksplicitere forudseetninger og selvfelgeligheder og ved at
sikre sig at metaforer og kontekstualiseringer ogsa fungerer som
tolkningsnegler for leeseren.

I det folgende analyseres preesentationsskrivningerne i de afslut-
tende portfolier fra de fire interviewede elever som tidligere er
blevet preesenteret. Yanceys kvalitetskriterier ligger til grund for
analyserne og fremdrages afsluttende som et kvalitetsperspektiv.
Ved at traekke netop disse fire elevers praesentationsskrivninger ind
som cases bliver det muligt at seette skrivningerne i perspektiv til
den selvpreesentation som eleverne gav i interviewene, og pa den
madde danne et mere nuanceret billede af samspillet mellem portfo-
lioundervisning og udvikling af skriveridentiteter.

Astrids afsluttende preesentationsskrivning

Astrids afsluttende preesentationsskrivning er fire sider lang. Den er
disponeret efter instruktionens vejledende spergsmal, med hoved-
overskrifterne »Skriveudvikling« og »Evaluering af skriveundervis-
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ningen«. Afsnittet »Skriveudvikling« er inddelt i fire underafsnit.
Grafisk fremtraeder teksten neutral, diskret og akademisk. Stilen er
preeget af sproglig okonomi og begrebslig praecision. Der er anvendes
et stort skrivefagligt ordforrdd. Sprog og tegnseetning er korrekt.

Astrids forste underoverskrift er »Mig som skriver i dag«. Over-
skriften henviser til instruktionsskrivelsens lidt leengere overskrift,
men samtidig sender den en intertekstuel reference til den allerforste
refleksionsskrivning som klassen blev sat til at skrive i 1.g under
titlen »Mig og dansk«. Referencerammen for dette forste afsnit er
Astrids udvikling som skriver gennem de tre dr i gymnasiet.

Afsnittet »Mig som skriver i dag« begynder: »Jeg synes, at jeg har
leert meget om at skrive i de tre ar her i gymnasiet.« Efterfolgende
opregnes de vigtigste aspekter af denne leering, og der henvises
som dokumentation til vedlagte tekster. Derneest opregner Astrid
sine styrker som skriver under punkterne: »genrebevidsthed«, »at
skrive korrekt«, »at lytte til den respons jeg far og benytte mig af
den«, og »at strukturere en tekst saledes, at den fremstar klar for
leeseren«. Disse fokuspunkter udfoldes neermere og dokumenteres
med konkrete henvisninger til vedlagte tekster. Som afslutning pa
afsnittet fremdrager Astrid sit tidligere skriverselv i folkeskolen og
belyser sin udvikling med dette som linse. I folkeskolen var hun
neesten bange for at skrive, men i dag gar processen langt nemmere,
og hvis hun har problemer med at komme i gang, har hun en raekke
metoder som hun kan traekke pa. Afsnittet slutter:

Alti alt vil jeg sige, at jeg i dag har en god viden om det at skrive tekster
og derfor har faet et godt redskab til at henvende mig til omverdenen, hvis
jeg har noget pa hjerte. Jeg er sdledes godt rustet til at fortsaette videre i
uddannelsessystemet.

Til det naeste underafsnit bruger Astrid instruktionsskrivelsens
overskrift direkte: »Hvordan jeg er kommet hertil«. Her treekker
hun to erfaringer fra skriveundervisningen frem hvor det »virkelig
rykkede«. I 1.g leerte hun gennem respons at omseette en mekanisk
opdelt tekst til en sammenhangende tekst, og i 2.g gik det pludse-
lig »som et lys« op for hende hvad et essay var for en genre. Hun
fremheever responsen som det moment hun har leert mest igennem,
men fremheever ogsa refleksionsskrivningerne som frugtbare.
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I afsnittet »Strategier for studentereksamen« fremdrager Astrid
de samme fokuspunkter som hun neevnte i forste afsnit: »have styr
pa genrerne« og »skrive korrekt og forstdeligt«. Hun vil serge for
at seette tid af til korrekturleesning og »fa disse ting helt pa plads og
dermed heeve stilen en tand.« Strukturen er neesten det vigtigste,
signalerer hun:

Sidst men ikke mindst ma jeg serge for at strukturen er i orden. En or-
dentlig struktur tydeliggor budskabet for laeseren. Strukturen bliver bedst,
hvis jeg laver mig en plan til at starte med, hvor jeg i stikord skriver ned,
hvilke afsnit eller eksempler jeg vil have med. Det vil derfor vaere en god
ide, at jeg tager mig lidt tid til at lave et ordentligt forarbejde, selvom der
ikke er sd meget af den.

Sidste del af dette afsnit handler om Astrids problemer med den
korte tidsramme for den skriftlige studentereksamen. Hun er vant
til at bruge lang tid til research og evrig forberedelse af sine opgaver,
og det savner hun ved eksamen.

I afsnittet »Standpunkt« argumenterer Astrid for sit faglige niveau.
Hun mener at de gode generelle skrivekompencer og den leerings-
kompetence som hun har beskrevet og dokumenteret i praesenta-
tionsskrivningen, taler for 11, men at de seneste stile ikke lever op
til dette niveau og snarere ligger til et lille 10-tal. Hun feler sig ikke
sikker nok i bedemmelseskriterierne til at afgere hvad der teeller
mest: »En samlet karakter, synes jeg, er sveer at give, dajeg ikke ved,
hvad der skal leegges mest veegt pé.«

I den anden og afsluttende hoveddel af preesentationsskrivningen
evaluerer Astrid skriveundervisningen. Hun synes at skriveunder-
visningen i 3.g har fungeret godt, og markerer at hun selv er ndet
til klarhed om sin opgavegenrepraeference, men ogsd har erkendt at
det »i den sidste ende handler mere om, om den pageeldende tekst
siger mig noget.« Hun slutter med at gore rede for hvordan hun har
brugt skriveundervisningen i andre fag, og senest i 3. drsopgaven i
historie/ filosofi.

Et dominerende metaforisk udtryk i Astrids tekst er »at have styr pa«.
Ogsa udtryk som »at serge for at strukturen er i orden«, »at lave et
ordentlig forarbejde« kan fremhaeves. Astrid er en skriver der leegger
vaegt pa grundighed, forberedelse, struktur og kontrol og har det
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darligt nar vilkdrene forhindrer hende i at udfolde disse treek. Hun
foler sig »godt rustet« til fremtidig uddannelse og seetter herigennem
sin skrivekompetence ind i en storre fremtidig kontekst. Hendes
selvanalyse lever op til disse karaktertreek. Hun fastholder bade
sammenhaenge og problemer: hun ser eksempelvis respons som det
aspekt hun har leert mest ved, men samtidig har hun savnet leerer-
respons pa ferste udkast i det sidste halvar; tilsvarende analyserer
hun sit standpunkt med sans for bade styrker og svagheder. Astrids
preesentationsskrivning demonstrerer at hun er en ressourcesteerk,
omhyggelig og kompetent skriver med savel skrivefaglig viden som
selvindsigt.

Astrids praesentationsskrivning virker ssmmenheengende indadtil
i den selvbiografiske historie der skitseres, i den metaforiske kon-
struktion af det skrivende selv og i den atbalancerede selvanalyse.
Den orienterer sig mod leaeseren i den omhyggelige og eksplicite-
rede strukturering af teksten og i den velovervejede aflevering af
den endelige bedemmerautoritet til leereren som bedemmer. Kon-
fliktpotentialet i den uforudsigelige eksamenssituation inddeem-
mes med konkrete strategier, men ogsd med det storre perspektiv
i en fremtidig uddannelsessituation. Den produktive spaending i
Astrids selvpraesentation ligger netop i spillet mellem den styring
og kontrol som hun selv kan udeve, og den uforudsigelighed der
er en trussel (eksamen), men som ogsd kan veere et potentiale for

at spreenge greenser — som i leereerfaringen der kom »som et lys«
til hende.

Thomas’ afsluttende preesentationsskrivning

Thomas’ afsluttende praesentationsskrivning er to sider lang. Den
er disponeret efter instruktionens vejledende spergsmal, men uden
opdelingen i to hoveddele. Grafisk fremtraeder teksten kompakt,
men med klart markerede rubrikker og luft mellem afsnittene.
Stilen markerer muligvis et vist ubehag i forhold til selvpraesen-
tationsprojektet, sdledes veksles der mellem »jeg« og »man«, og
en ligefrem, personlig stil veksler med en mere distancererende,
akademisk sprogbrug. Ellers er den kontant og direkte. Tegnsaet-
ningen virker tilfeeldig, og der er en del sproglige smafejl. Der er
et vist skrivefagligt ordforrdd, men ogsd nogen fattigdom og usik-
kerhed i begrebsbrug.
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Thomas indleder:

Jeg vil betegne mig selv som en ‘glad” skriver. Det skal forstds pa den made
at, gleeden hos mig kommer til udtryk i de skrivninger hvor jeg finder
interessen storst. En glaede som jeg selv synes kan ses i de stile som jeg
har skrevet gennem disse 3 ar. Jeg har dog leert, ogsa at skrive om emner
som jeg ikke fandt lige sa forngjelige som andre, da det udvikler mig pa
det teoretiske plan, omkring de forskellige mdder som man kan skrive pa
til en skriftlig eksamen.

Han fremheever billedsproget som sin seerlige styrke. I tilbageblik pa
sin udvikling neevner han at han i gymnasiet har faet indblik i andet
end »folkeskolestilsskrivning« hvor der »skal beskrives og berettes
noget«, og at han nu kan »reflektere og diskutere, samt seette ting i
perspektiv«. Han henviser til »skrivemappens kvaliteter« som for
ham deekker skriveundervisningens fokus pa udvikling og respons.
Som dokumentation vedleegger han en stil fra 1.g hvor han havde
misforstdet genren, samt en refleksionsskrivning der skal vise hvor
darligt responsen fungerede i 1.g.

Thomas ved ikke helt hvordan han vil »angribe« studentereksamen,
men satser pa at finde en tekst der »fanger« ham. Hvis han ikke lige
har »gnisten«, kan det nemt ga darligt, men han er optimist.

Under overskriften »Standpunkt« skriver Thomas:

Karakterer er ikke min steerke side, da jeg synes at der er mange udenoms-
faktorer, der kan spille ind, samt den lille finurlige ting, held. Men nar det
nu er pakreaevet, og jeg ser pad de ting som vi skal vurdere ud fra, vil jeg da
mene at jeg er en skriver til en karakter som lyder pa en 8-9 stykker. Men
det er jo op til dig at vurdere.

Han gar derefter vurderingskriterierne igennem og argumenterer
for at han i rimelig grad lever op til dem. Han tager forbehold pa ét
punkt. Thomas feler ikke at han er en sikker bedemmer af kvalitet,
men afviser ogsd at det kan kraeves af ham:

Min bevidsthed omkring gode tekster er jo en smagssag, sd jeg mener
ikke at det skal veere det mest betydende i karaktergivningen, da man
selvfolgelig ikke med vilje laver en ddrlig stil, men prover at fa det mest
optimale ud af det.

Han tilkendegiver afsluttende at han opfatter sig som en »habil
skriver, som kan udtrykke mig klarere end for«.
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I evalueringen af skriveundervisningen udtrykker Thomas til-
fredshed med forlebet. Han skriver at han bruger skriveerfaringerne
fra dansk i samfundsfag hvor de fleste opgaver er »gor rede for og
diskuter«. Han slutter:

Men ellers er det noget som man benytter sig af i det daglige, og som er
til stor gavn, og noget som jeg personligt saetter stor pris pa.

De metaforiske udtryk der treeder frem i Thomas’ preesentations-
skrivning, signalerer konflikt. P4 den ene side en »‘glad” skriver,
pa den anden side truslen om manglende »gnist« hvis emnet og
teksten ikke »fanger« ham. Han har ingen kontrol over sin skrivning
hvis emnet ikke fanger ham. Derfor har han heller ingen strategi for
studentereksamen. Tilsvarende signalerer han afmagt over for evalu-
eringskravene. Han ser karaktergivning som et spergsmal om held,
og han ser bevidsthed om gode tekster som en subjektiv smagssag.
Thomas mener imidlertid generelt at han er en habil skriver, og han
markerer at denne kompetence er ham til gleede i det daglige. Han
henviser dog ikke undervejs til konkret dokumentation for sin ak-
tuelle kompetence og konkretiserer heller ikke hvordan han bringer
skrivningen ind i sin hverdagskontekst.

Thomas’ skriverjeg fremstar blufeerdigt og udsat. Det understottes
hverken af udviklingshistorien eller af andre erfaringskontekster,
men stdr direkte konfronteret med arskarakter og eksamen. Den
skrivefaglige viden som han heevder at have tilegnet sig, virker
ikke integreret som en autoritet i det selvbillede han skriver frem.
Teksten virker genreusikker. P4 den ene side er den indforstdet og
dialogisk i sin henvendelsesform, og pa den anden side sine steder
tilbagetrukket bag et »man«. Metaforikken forteeller imidlertid nok
historien om en skriver der er afheengig af at blive ‘fanget” af stoffet
for at kunne skrive, men ogsd om glaede og gnist ndr det lykkes. Der
er ingen analytisk strategi for at overkomme problemet. Der er en
speending mellem den manglende kontrol hos det skrivende jeg og
den glade og habile skriver som praesenteres, og selv om der mangler
lesningsstrategier, producerer speendingen bredde i selvportreettet.
Man tror som leeser pd begge sider af skriveridentiteten.

Selmas afsluttende preesentationsskrivning
Selmas afsluttende praesentationsskrivning er fire sider lang. Den
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er disponeret efter instruktionens vejledende sporgsmal, men
uden overskrifter pa de forste to afsnit der blot er markeret med
numre. Grafisk fremtraeder teksten overskuelig og nydelig, med
en vis optagethed af eestetik. Hovedoverskriften »Afsluttende
evalueringsmappe« er sat op med en handskriftslignende skrift-
type, og som ‘bullets” bruges tofarvede pile. Stilen er personlig
og uformel, med talesprogstraek. Der er et ret stort skrivefagligt
ordforrdd. Teksten er temmelig korrekt, med enkelte forkerte pree-
positioner.

Selma indleder: »I mine sidste stile har jeg fundet ud af hvor mine
svage og steerke sider ligger. Det geelder hovedsaligt genrer og selve
skriveprocessen.« Herefter gar hun direkte til en lang redegorelse for
sit forhold til opgavegenrerne i studentereksamensheefterne og sine
konkrete erfaringer til terminspreoven. Pointen er at Selma har erfa-
ret at hun ikke kan regne med at kunne veelge opgave pa grundlag
af genreviden og genresikkerhed, men er atheengig af om emne og
tekster siger hende noget. Afsnittet fylder hele forste side og slutter
af med en undskyldende bemaerkning og en hurtig tilbagevenden
til afsnittets egentlige tema:

Grunden til at jeg skriver om mine terminserfaringer forst, er fordi at det
er nogle gode skriveerfaringer at tage med fremover, hvilket har gjort mig
til en lidt bedre skriver i dag.

Som skriver har jeg i min gymnasietid udviklet mig meget. Jeg kan skrive
i mange forskellige genrer, og har kendskab til mange ismer og perioder,
hvilket er vigtigt at have det pa plads.

I det efterfolgende afsnit karakteriserer hun sig selv som en skriver
der kan disponere ved hjeelp af »kasser« og analysere ved at stotte
sig til Blooms taxonomi. Dette dokumenteres med en gennemgang
af en vedlagt stil om Nissen hos Spekhokeren. Fremstillingen er forteel-
lende og indlevende i skriveprocessen:

I denne stil har jeg arbejdet meget pa en god struktur, og derfor har jeg
skrevet i kasser. Jeg havde tre kasser med henholdsvis spekhekeren,
studenten og nissen. Ved hjelp af kasserne lykkedes det mig at fa en
god struktur. Alt det der handlede om spekhekeren, altsd hans replikker,
beskrivelser osv. »ld« i et afsnit. P4 samme mdde var det med studenten.
Til sidst havde jeg nissen. Nissen var midt i et dilemma, han stod nemlig
mellem den fysiske fode og den dndelige fode. P4 denne made blev kassen
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med nissen en slags konklusion pa hele stilen. Den samlede op pa resten
af analysen og ikke mindst eventyrgenren og desuden kommenterede jeg
titlen, se venligst vedlagte stil.

Selma inddrager ogsa refleksionsskrivningen om denne stil hvor
hun har »reflekteret over mit svage punkt, som var struktur.« Selv-
karakteristikken slutter:

Dog har jeg ogsa opdaget at der manglede dybde i de fleste af mine for-
tolkninger, hvilket jeg fremover skal veere meget opmeerksom pa.

I sine strategier til studentereksamen bygger Selma pa de forega-
ende afsnits pointer vedrerende valg af opgave. Derudover vil hun
arbejde i »kasser« for at sikre en god struktur, samt bruge Blooms
taxonomi til at huske at fa dybde i fortolkningen:

Jeg kan altsd styrke min svage side ved at benytte Blooms taksonomi. Hver
gang jeg skriver noget fakta skal den efterfolges af en analyse/ fortolkning
og en vurdering. Jeg skal konstant huske den lille regel, fakta-analyse-
vurdering, men ikke ngdvendigvis i den reekkefolge.

Under overskriften »Standpunkt« indleder Selma med at angive at
hun mener at hun skal have et 9-tal. Hun opregner derefter i punkt-
form fem argumenter og uddyber disse over en side. Hun henviser
til at hun leerer nye skrivemetoder hurtigt, at hendes sprog er blevet
meget bedre i lobet af de tre ar, at hun gor meget ud af at give respons
og 0gsa selv bruger den respons hun fér, at hun bruger arbejdet pa
klassen med modelstile til at leere af, og at hun er omhyggelig nar
det geelder orden.

Ogsa Selmas evaluering af skriveundervisningen er opdelt i punkter.
Hun synes arets skriveundervisning har fungeret godt og gar igen
meget konkret ind pa sine overvejelser over valg af opgave. Over
den sidste halve side evaluerer hun arets mundtlige tekstarbejde.
Hun synes at teksterne fra det folkelige gennembrud var sveere, og
det geelder ogsa Holberg.

Selma fremviser i sin praesentationsskrivning et skriverjeg der pa den
ene side har leert meget, har ydet en stor indsats og har selvindsigt,
og pa den anden side foler sig usikker bade i forhold til eksamens-
situationen og i forhold til de danskfaglige krav om analytisk kom-
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petence. Beretningen om den vellykkede skriveproces med Nissen
og Spekhgkeren illustrerer konflikten. Her leerte Selma at bruge et
struktureringsveerktej, og det fremgdr at det var en skrivefaglig sejr.
Samtidig garanterer strukturen ikke dybde og perspektiv i analysen.
Den karakter som hun giver sig selv, forekommer at veere for hej i
forhold til det selvbillede som skriver der tegnes i preesentations-
skrivningen. Som skriverselv forekommer hun sdledes usikker og
udsat, ogsd fordi hun ikke inddrager andre kontekster end de kon-
krete danskfaglige skriveerfaringer.

Selmas preesentationsskrivning bruger ikke metaforer med de mu-
lige erkendelsesfordoblinger der ligger heri, men inddrager i stedet en
forteellende modus. Speendingen i Selmas tekst ligger netop mellem
forteellingen om en serigs og ansvarlig skriver i stadig udvikling og
et skriverjeg der er preeget af usikkerhed over for eksamenssituatio-
nen og analytiske kernekrav. Som hos Thomas fungerer speendin-
gen produktivt fordi begge sider af skriveridentiteten markeres sa
overbevisende i teksten.

Martins afsluttende preesentationsskrivning

Martins afsluttende praesentationsskrivning er fem sider lang. Den
er disponereti to dele. Hovedoverskriften » Afsluttende evaluerings-
mappe« er inddelt i fire underafsnit markeret med numre. Denne del
er underskrevet: »Med venlig hilsen [navn, klasse]«. Pa den efterfol-
gende side folger to afsnit: »Evaluering af skriveundervisningen« og
»Bilag og begrundelse«. Praesentationsskrivningen har derudover
en selvsteendig forside med en grafisk illustration forestillende en
sol og en surfer med stort grin og solbriller pa vej ud mod laeseren
pa sit breet. Teksten er grafisk praeget af tankeprikker, smileys og
andre virkemidler.

Stilen er levende og billedrig. Den er steerkt talesprogspreeget, helt
ned i udbrud og lydord som fx »hmme«, og med flydende syntaks
hvor seetninger afbrydes, og tankeprikker erstatter andre tegn. Den
har et indforstdet dialogisk preeg hvor der ikke angives overskrifter,
men Martin svarer pa leererens sporgsmal i instruktionsskrivelsen.
Stilen er lidt anderledes i afsnittet med evalueringen af skriveun-
dervisningen; her er syntaksen mere sammenheengende, og der er
mere konventionel tegnseetning.

Teksten har et personligt integreret skrivefagligt begrebsapparat.
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Der er ikke lagt veegt pa korrekthed, og der er en del skrive- og
stavefejl.

Martin indleder sin preesentationsskrivning med at pakalde sit
tidligere skriverselv. Han har altid veeret en skriver med selvsteen-
digt stilistisk seerpraeg og ser sin udvikling i gymnasiet som en vi-
dereudvikling derfra. Den storste forandring han har gennemgaet,
bestdr i at det mere kunstnerisk betonede traek er blevet suppleret
af hdndveerksmeessig kundskab og kompetence:

Hmm ja det er vel altid sveert at karakterisere sig selv, det er andre jo altid
bedre til, men jeg er vel nok i grundtraek den samme skriver som da jeg
begyndte.. i hvert fald med hensyn til mit meget billedrige sprog, men
jeg vil sige.. den helt store forandring jeg har gennemgdet.. det er vel nok
egentlig at jeg endelig har opdaget hvad det vil sige at bruge din veerk-
tojskasse, man skal skrive pad bestemte mdder i bestemte genre, man skal
gore brug af argumentations fiduser og listige sproglige kneb for at forfere
sin leeser. Skrivning er ikke noget man bare geor, skrivning er et spil hvor
man med fuldt overlaeg prover at snyde og bedrage sin laeser til at blive
fangetien feelde.. Altsd det man skriver... Det geelder nemlig om at kunne
holde lzeseren fanget, kunne overbevise og fortrylle sin leeser. Og dette
gores ikke ved nogen magisk merk kraft, som kun fa specielle personer
besidder. Det gores ved hjeelp af viden og brug af disse sproglige kneb og
fiduser, som alle sammen findes i den verktejskasse du har bygget til os
gennem disse neesten 3 dr. Og det er denne bekendtgerelse som jeg tror,
har veeret den sterste gevinst for min skrivekompetence.

Martin fortseetter med at fremheeve sit sanselige sprog og sin evne
til at fa det skrevne til at lyde som om han virkelig mener og feler
det han skriver. Han henviser til den situation hvor han provokerede
en pige i klassen voldsomt med synspunkter som var fabrikerede,
og ser dette traek som en speciel styrke til eksamen:

Og det er en evne der virkelig batter, specielt ndr vi sidder til eksamen og
har faet et stilopleeg der absolut ikke siger os noget.

Som det naeste kalder Martin leererens erindring frem om hvor rodet
en skriver han var i de forste dr, og paviser sin udvikling pa dette
punkt:

Men heldigvis lerte jeg endnu et af dine skriveredskaber... maske en
af de mere simple, men for mig gjorde det en uendelig forskel... nemlig
mappen.. nu flod mine papirer ikke mere lidt under sengen og lidt pa
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kommoden... Nej! Nu var de faktisk til at finde frem hvis man ville un-
dersoge noget eller bruge noget i ens andre skrivninger, og det har hjulpet
mig meget synes jeg.

Han fremheever videre sin tilegnelse af skriveskabeloner og genrer,
samt fokus pa forarbejde og research.

I det folgende glider han retorisk elegant over i spergsmalet om
madden hvorpa han har tilegnet sig disse kompetencer. Han fremhae-
ver undervisningen, men insisterer i samme andedrag pa at leering
er selvarbejde:

Hvordan er man kommet hertil?.... Jamen man er vel kommet hertil ved
din undervisning! Det har man taget til sig, men man har vel selvfolgelig
forst leert det ndr man har taget springet og provet noget af i en stil, for sa
bagefter, at leere af de fejl der jo altid vil veere i en indleeringsproces.

Martin vender igen tilbage til oplevelsen af at kunne provokere
en leeserreaktion frem, denne gang med fokus pa dens effekt som
leeringsvej for ham. Han ser laeserreaktioner som noget han leerer
meget af »som forfatter«. Endnu et tidligere ansldet tema tages op
igen, nemlig oplevelsen af at skrivning er hardt arbejde og ikke
noget kun »specielt gudbenddede« personer kan. Sliddet har »baret
frugt«, viser Martin og dokumenterer sin leering med henvisning til
flere stile. Endelig neevnes responsarbejdet som bidrag til leeringen.
Det vigtigste leeringsmoment har dog ligget i at hans medbragte
stilistiske evner frugtbart blev forbundet med det retoriske hand-
veerk:

Jeg vil dog stadig holde pa at min bedste kvalitet, ma veere at jeg endelig
her i 3.g leerte at kaede min fra barnsben evne til at skrive i billeder sam-
men med dine veerktojskasse redskaber, det er en kombination som bliver
meget rammende og feengende. (Se igen Molekyleer Borgerkrig)

Martins strategier for studentereksamen bygger pa hans selvbillede
som skriver. Han vil treekke pa sin evne til at skrive engageret uden
nodvendigvis at veere det, og han vil med forskellige strategier soge
at kompensere for sine strukturproblemer og sine problemer med
at mangle tid til research og teenkning.

I opsummeringen og argumentationen for sin karakter kaster
Martin et vue tilbage pa sin skriveudvikling og griber atter fat i
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kombinationen af sanseligt sprog og verktejskasse. Han afslutter
retorisk effektfuldt med at drage leereren ind i en dialog;:

Jeg har faet dbnet mine ojne og kan bruge min viden til at konstruere den
gode skrivning, i stedet for at habe pa, den bare kommer tilfeeldigt ud af
pennen.

Og som du skriver i min Evalueringsmappe fra 2003 hvor jeg matte »nejes«
med 9: »til gengeeld ved du, hvordan du kan eendre det« Og det haber jeg
at jeg har bevist.

Derfor vil jeg gerne have mit 10 tal tilbage.

Med venlig hilsen

Martin, [klasse]

Martin demonstrerer ogsa i sin praesentationsskrivning at hans seer-
treek som skriver er den billedrige stil. Han bruger her konsekvent
metaforer i udforskende leg og pa samme tid i fremvisning af netop
dette treek. Martin leegger hovedvaeegten pd at beskrive sig selv som
skriver. For ham er det retoriske hdndverk et middel til manipu-
lation og forferelse af leeseren. Det er »fiduser og listige sproglige
kneb«, »et spil hvor man med fuldt overleeg prover at snyde og
bedrage sin leeser til at blive fanget i ens feelde«. Herigennem kan
man »forfere« og »fortrylle« sin leeser. Selv om han afviser at der
skulle veere tale om »magisk merk kraft« og en »gudbenddet« evne,
tilleegger han alligevel med sin metaforiske fremstilling hdndvaerket
noget legende og eksperimenterende og demonstrerer herigennem
at dette for ham er blevet integreret i hans helt saerlige originale
skriverpraksis.

Det skriverselv som Martin preaesenterer, ligner nemlig netop ro-
mantikkens gudbenddede kunstner. Han ser sig selv som en Alad-
din-type hvis kendetegn er at han seetter sig ud over alle normer og
regler, inklusive etiske normer. Han interesserer sig forst og fremmest
for effekten af sin skrivning, men som et tegn der peger tilbage pa
ham selv som en forfatter der kan pavirke verden med sin skrivning.
Effekt er ogsa for Martin ganske kontant en eksamenskarakter og
en arskarakter. Han satser pa at hans retoriske styrker »batter« til
eksamen, og hans retoriske strategi i praesentationsskrivningen er
at kalde leereren (bedemmeren) ind i et dialogisk rum med en sym-
metrisk relation der kan padvirke den grundleeggende asymmetriske
leerer-elevrelation. Her heever skriveren og hans leeser sig ud over
skolens mure i en gensidig udveksling om skrivningens potentialer
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og Martins helt seerlige kvaliteter som skriver. Men bundlinjen er
den afsluttende personlige replik: jeg fortjener et 10-tal.

Som leerende etablerer Martin et tilsvarende selvbillede. Han ser
sit eget leerearbejde som det afgorende for leering. Nok »suger« han
til sig fra undervisningen, men det er den »lange og harde rejse«
der »beerer frugt«.

Martins preesentationsskrivning fremkalder en steerk parallel erfa-
ringskontekst hvor det skrivende selv er etableret som den grund-
leeggende indgang til at forstd den leering og skriveudvikling der
har fundet sted i gymnasiedrene. Han fremdrager grundkonflikten
mellem Aladdin-selvet og handveerket som i hans skriverhistorie
bliver til en konstruktiv relation hvorigennem han syntetiserer det
skriverjeg som preaesenteres i teksten. Martin har som faktisk skrivende
jeg eminent kontrol, ikke bare med det skriverjeg der praesenteres i
teksten, men ogsa med leerer-laeseren. I hans tekst smelter det skri-
vende jeg og det praesenterede skriverjeg sammen i den retoriske
konstruktion, og speendingen i teksten ligger mellem skriveren og
leeseren. Om Martins skriveridentitet forekommer overbevisende
og troveerdig, er leeserens afgorelse.

Analysen af de fire refleksioner-i-praesentation demonstrerer hvor-
dan denne genre blev udfyldt i portfolioforseget. Her er temaet pa
den ene side konstruktionen af skriveridentiteten, pd den anden
side preesentationen af denne identitet i en offentlig kontekst, med
henblik pa bedemmelse. De fire eksempler blev set gennem Yanceys
seet af kvalitetskriterier, og denne analyse viste at to af eleverne
havde vanskeligt ved bade at fremskrive et sammenheengende
skriverjeg og at praesentere et retorisk jeg med kontrol over genren.
De fremskrev et spaltet og udsat selvbillede som skrivere, bl.a. i
kraft af at de ikke satte dette selvbillede i aktiv relation til andre
kontekster. De to egvrige skrivere kunne pd meget forskellig made
fastholde et skrivende selv der pegede bade tilbage og frem i for-
hold til gymnasieundervisning og eksamen, og det karakteristiske
for disse to var at de i hojere grad konstruerede et selvbillede som
skrivere der nok bed sig til for vurdering, men i et perspektiv der
heevede sig ud over vurderingssituationen, enten som for Astrids
vedkommende ved at pege ud mod fremtidig brug, eller som for
Martins vedkommende ved at fastholde det »medfedte« skriverjeg



232 Ellen Krogh

som perspektiv. I alle tilfeelde kan man imidlertid sige at der blev
etableret en produktiv speending mellem selvbiografiens to »selv’er«:
det faktisk skrivende selv og det repraesenterede selv. Uanset de
fragmenterede selvbilleder hos Thomas og Selma taler alligevel i
deres refleksioner-i-praesentation skrivere med bdde selvrespekt
og et vist mal af selvindsigt, og ogsa skrivere der demonstrerer
aspekter af skrivekompetence som ville have veret usynlig for
en traditionel skriveundervisning. Astrids og Martins selvbilleder
har veegt pa henholdsvis det skrivende jeg og det retoriske jeg og
etablerer i begge tilfeelde speendingsfelter som de i vid udstraekning
har kontrol over. Her taler to meget forskellige, men hver pa sin
madde neesten professionelle skrivere.

Refleksionsskrivning bade producerer og synligger skrivekompe-
tence, evalueringskompetence, skrivefaglig viden og skriveridenti-
tet. I det sidste ligger et dannelsesperspektiv. Det er blevet tydeligt
gennem undersogelsen at refleksionsskrivning i vid udstreekning
fungerer som eksternalisering af faglige dannelsesprocesser. Som
det er blevet vist, er indholdsspergsmal ikke aktivt blevet inddraget
i refleksionsskrivningerne i portfolioforseget, men det er indlysende
at man herigennem ville kunne etablere mere omfattende og over-
gribende faglige dannelsesperspektiver.

Set som selvsteendigt kommunikativt sprogomrade er refleksio-
ner i portfolioforseget og i mere generelt perspektiv (jf. Yancey)
blevet etableret som didaktiske genrer med tre funktioner: interak-
tion med stof og opgaver, faglig identitetsdannelse og kommuni-
kation af det personliggjorte faglige selv. Den enkelte refleksion er
en ytring som altid rummer disse tre aspekter om end de enkelte
aspekter som vist kan have seerlig dominans i forskellige typer
af refleksioner. De lobende refleksioner fungerede som bindeled
mellem teori og praksis, med veegten pa interaktion med stoffet.
Midtvejsportfoliernes praesentationsskrivninger havde aspekter
af konstruerende refleksion og faglig identitetsdannelse. Slutport-
foliernes preesentationsskrivninger fremskrev skriveridentiteter
i et speendingsfelt mellem et skrivende og et retorisk skriverjeg.
For alle refleksionsskrivningerne gjaldt at de pa én gang etable-
rede et metablik pa faget, pa den skrivende og leerende og pa den
(skrive)faglige kommunikation.
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Laringsaspektet, en sammenfatning

Anlegger man eksamenskarakterer som malestok for leering, ma
man konkludere at portfolioklassen leerte det der kunne forventes,
og mere til. Klassens samlede eksamensgennemsnit for skriftlig og
mundtlig dansk 14 pa samme niveau som det samlede gennemsnit
for matematikerklassernes i Kebenhavns Amt som helhed, og efter-
som klassen kom fra en skole pa vestegnen hvor snittet ligger lavere
end i de nordestlige dele af amtets skoler, er det et godt resultat.
Klassen 1a under amtets gennemsnit i de skriftlige karakterer, men
over gennemsnittet i de mundtlige. Eftersom det skriftlige og det
mundtlige i sd vid udstraekning blev integreret i undervisningen, er
det rimeligt at tolke karaktererne som en indikation af at eleverne
tilegnede sig generelle danskfaglige og studiemaessige kompetencer
gennem portfolioforsoget.

Malene for skriveundervisningen rettede sig mod processer, mod
produkter og mod skrivefaglig viden. De procesorienteredeleeringsmal
varoverordnetudvikling afen selvregulerende, ansvarlig og reflekteret
skriver med indsigti styrker og svagheder og med evne til strategisk
handleniforhold til disse. Som delelementerindebar de selvdisciplin og
selvregulering, sprogliggerelse og refleksion af faglig skrivererfaring,
skriveridentitet og refleksion over skriveridentitet, samarbejdskom-
petence og ansvarlighed, selvanalyse og selvevaluering. Der ligger
heri en raekke (selv)dannelsesperspektiver: skriveridentitet, identitet
som leerende person med evne til selvregulering og samarbejde og
endelig dannelse af evne og lyst til demokratisk ageren.

Det overordnede produktorienterede leeringsmal rettede sig mod
skrivekompetence forstdet som evne til at producere gode tekster. At
producere gode tekster indebar at kunne forbinde teori og praksis
eller deklarativ viden og procedureviden og at kunne bevage sig
frem og tilbage mellem teori og praksis. Denne forbindelse og be-
vaegelse blev etableret gennem forskellige former for evaluerende
refleksion. Tekstopfattelsen i forseget var i hoj grad knyttet til pro-
cessen og i den forstand meget moderne. Tekster blev opfattet som
‘work in progress’.

Det overordnede vidensmdl var genrebevidsthed. Det indebar evne
til teoretisk formidling af deklarativ, analytisk viden om relevante
tekstgenrer og deres konstruktion.
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Analysen af portfolioinstruktionerne viste sammenfattende at
leeringsmalene for skriveundervisningen rummede tre indbyrdes
forbundne aspekter, et kompetenceaspekt, et vidensaspekt og et
(selv)dannelsesaspekt:

o  Skrivekompetence, forstdet som en kombination af proces- og
produktkompetence og byggende pa evne til at forbinde teori
og praksis gennem refleksion.

*  Selvevalueringskompetence, byggende pd analytisk refleksion over
sdvel produkter som skriveerfaringer og leereprocesser.

o Skriveridentitet, forstaet som et reflekteret billede af sig selv som
et skrivende menneske hvori indgar aspekter som leeringskom-
petence, selvrefleksion, evne til strategisk handlen, selvdisciplin
og selvregulering, samarbejdskompetence og ansvarlighed.

Analysen af leeringsmadlene blev fulgt op af en undersogelse af klas-
sens portfolier som skulle vise i hvilket omfang portfolierne gav
mulighed for at dokumentere disse mal, og beskrive hvordan de
trddte frem i portfolierne. Undersogelsen viste at portfolierne ogsa
i praksis dokumenterede disse leeringsmal, og at portfolierne ogsa
dokumenterede registrerbare niveauforskelle mellem eleverne. De
rummede dels en opgavebesvarelse der blev vedlagt i to udkast,
dels en refleksionsskrivning, samt endelig en praesentationsskriv-
ning hvor udvelgelsen blev begrundet. Som ogsa Yancey pegede
pa (jf. ovenfor side 44), er tekstleengde i preesentationsskrivningerne
et indicium for kvalitet, malt i karakterniveau. Det samme sd ud
til at geelde for opgavebesvarelserne. Eftersom faglig viden som
leeringsmal knyttede sig til selvevaluering, og eftersom refleksion
blev set som bindeled mellem deklarativ viden og procedureviden,
blev begrundelserne for udveelgelse af tekster neermere undersogt.
Undersogelsen viste at eleverne her demonstrerede skrivefaglig
viden og evne til at omsaette denne i analyse af deres egne tekster.
Begrundelserne for kvalitet positionerede samtidig den skrivende
som en person med autoritet over egen skrivning. Samlet dokumen-
terer analysen af portfolierne et komplekst og omfattende spektrum
af skriftlighed og leering.

Refleksionsskrivning er central i tilknytning til alle tre leeringsmal,
og denne tekstgenre blev derfor underlagt en selvsteendig underso-
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gelse med udgangspunkt i Kathleen Blake Yanceys teori og analy-
sebegreber. Set i relation til kompetencemdl fungerer den tekstnzere
refleksion-i-handling som bindemiddel mellem deklarativ viden
og procedureviden. Den konstruerende refleksion kunne delvist
iagttages i preesentationsskrivninger, seerligt i midtvejsportfolierne,
men blev ogsd fremkaldt som et led i forskningsprojektet, gennem
interview og spargeskemaer. Refleksion-i-praesentation blev etableret
i preesentationsskrivningerne.

Deterblevet tydeligt gennem undersogelsen at refleksionsskrivning
paalle niveauer i vid udstreekning fungerede som baerer og eksterna-
lisering af faglige identitets- og dannelsesprocesser. Sammenfattende
blev refleksioner i portfolioforsoget etableret som didaktiske genrer
med tre funktioner: interaktion med stof og opgaver, faglig identi-
tetsdannelse og kommunikation af det personliggjorte faglige selv.

Med Vygotsky, Kress og Bakhtin blev der i teorikapitlet ovenfor (side
32ff.) udviklet et kommunikationsteoretisk perspektiv pa skrivning
og skriveundervisning hvor skrivning sds som medium for leering,
for identitetsdannelse og for produktion af betydning og kultur.
Analysen af leeringsmadlene for skriveundervisningen i portfoliofor-
soget viser at portfolioevalueringen udviklede et sddant perspektiv.
Skrivning blev set som et medium for leering og vidensproduktion
gennem det udvidede skrivebegreb hvor skrivning var et verktej
til at teenke og til at forbinde teori og praksis. Identitetsarbejde gen-
nem skrivning fandt sted pd mange niveauer: gennem arbejdet med
skriveidé og stemme i opgaver, gennem selvrefleksion over processer
og produkter, og direkte tematiseret i praesentationerne i portfo-
lierne. Skrivning fungerede endelig ogsa pd en reekke niveauer som
medium for produktion og kommunikation af betydning og kultur.
Det er saledes flere steder i analyser ovenfor vist hvordan der blev
udviklet et fagdidaktisk sprog og seerlige tolkninger som bidrog til
at udvikle portfolioklassens egen version af den danskfaglige kultur.
Her kan ogsa peges pa evalueringskulturen som et samlet koncept
der kom til at gennemsyre danskundervisningen, og som dannede
basis for en demokratisk beslutningskultur.

Et seerligt leeringsaspekt knytter sig til tematiseringen af genre og
skriveide eller genre og stemme. Genre var som vist et overordnet
vidensperspektiv og leeringsmal for skriveundervisningen hvor
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relevante genrer forstdet som teksttyper blev gjort til genstand for
modelstudier, traenet i praksis og underlagt refleksion gennem respons
og refleksionsskrivning. Men genre kan ogsd i videre perspektiv siges
at veere et organiserende perspektiv for skriveundervisningen med
portfolioevaluering. Undervisningen blev som vist organiseret som et
seet af didaktiske genrer, forstaet som faste, sociale handlingsmenstre
der gennem kraftig ritualisering blev etableret som arbejdsformer i
klassen og approprieret af eleverne som individuelle og kollektive
handlepotentialer. Skriveidé og stemme er begreber for den enkelte
elevs interaktion med de faglige genrer, den specifikke positionering
i forhold til stof og genre, tilretteleegning, toning, vinkling af et stof
eller en faglig praksis i bred forstand. Stemmer blev i portfolioklassen
fremlyst i dialogen mellem leerer og elev og eleverne indbyrdes, og
de blev treenet bade i opgaveskrivning og i refleksionsskrivning. De
skrivefaglige leeringsmal knyttede sig sdledes i overordnet forstand
til den stadige balance mellem skriveideer og stemmer pd den ene
side og faglige og fagdidaktiske genrer pa den anden side.

Didaktisering af danskfaget

Portfolioforseget skabte bdade hos leerer og elever rammer for di-
daktiseringsprocesser, dvs. kommunikative og refleksive processer.
Portfolierne etablerede rammer for elevernes reflekterede evaluering
af deres faglige kompetence, og i arbejdet med at udvikle evalu-
eringskriterier for genrer blev der produceret metaviden om hvad
danskfaglighed indebeerer. Leereren formulerede i instruktions-
skrivninger didaktiserende kommunikation, og hun reflekterede i
forsegsrapporter over faglighed og leereprocesser. Det foreliggende
forskningsprojekt repraesenterer endnu et skridt i den fortlebende
didaktiseringsproces i tilknytning til forseget.
Didaktiseringsprocessen forbandt sig med en sendring i kontek-
sten for danskfagligheden. Portfolioevaluering blev som et alment
didaktisk koncept integreret i danskfaget, og denne integration
gjorde det nodvendigt bade at eendre skriveundervisningens praksis
og at eksplicitere og begrunde de nye didaktiske genrer. Didaktise-
ringsprocessen kan beskrives som en dobbeltbevagelse. Importen
af evalueringsformen til danskfaget forte til at de faglige aktiviteter
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endrede karakter. Omvendt beted integrationen af portfolioeva-
luering i danskundervisningen at den fik en udformning som ikke
uden videre kan overfores til andre fag. Savel didaktik som faglighed
blev berort af at fa hinanden som ny kontekst.

Det er denne ‘berering’ der i dette kapitel skal undersoges naermere.
Den blev ovenfor beskrevet som en transvidenskabelig forbindelse
der kom i stand ved at det didaktiske og det faglige projekt blev bragt
sammen i en ny kontekst, fagdidaktik (side 49ff.), som havde form
af didaktisering. Der blev peget pa tre agenter i det fagdidaktiske
projekt med hver deres interesser og mal: brugere (elever), profes-
sionelle (leerere) og underseggende observaterer (forskere).

Det fagdidaktiske perspektiv er et metablik pa undersogelsen af
evalueringsaspektet og leeringsaspektet i portfolioforseget. Spergs-
malet er her hvordan danskfaget blev konstrueret, dels af eleverne,
dels af leereren, gennem didaktiserende aktivitet. Forskerens didak-
tisering af danskfaget kommer i stand gennem selve undersogelsen
og repreaesenteres i den foreliggende rapport. Afsluttende inddrager
jeg sporgsmalet om leererens leering, dels gennem forseget, dels gen-
nem vores samarbejde, og endelig potentielt gennem resultaterne
af undersagelsen. Her henviser jeg forst og fremmest til interview
med leereren.

Grundlaget for den fagdidaktiske undersogelse er kommunikations-
teoretisk med seerlig fokus pa genreteori. Fag og faglige elementer ses
som genrer der for agenterne fungerer som potentialer for ytringer i
dansk. Undervisningsfaget dansk ses som en kommunikativ genre
med tre grundaspekter:

e  Vidensform (fagligt indhold og metode)

e  Fagkultur (form, fagidentitet)

e  Fagdiskurs (handling/funktion: fag i brug som kompetence og
som »curriculume) (jf. model ovenfor side 53)

Portfolioforsegetindebar forandringer seerligti de sproglige og skri-
vefaglige aspekter af danskfaget, men det kan se ud til at indholds-
aspekter i nogen grad blev underordnet skrivefaglighed og evalu-
eringsfaglighed i refleksionsskrivningerne. Som det ogsa er blevet
papeget undervejs i undersogelsen, ligger der formentlig her hidtil
uudnyttede potentialer for faglig og didaktisk udvikling. Jeg hariet
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tidligere arbejde vist at danskfagets vidensform er tolkende og betyd-
ningsskabende, og at denbygger pd en gensidigt betingende relation
mellem litteraturbeskaeftigelse og sprogproduktion (Krogh 2003). Det
fordrer imidlertid netop at der opretholdes en didaktisk vital relation
hvor de to aspekter af faget hele tiden er synlige for hinanden.

Vidensform er et grundleeggende aspekt af faglighed som fungerer
regulerende for vidensproduktionen i faget. Den raekker ud mod de
videns(kabs)omrader som konstituerer fagligheden. Forandringer
pa vidensformens niveau vil blive oplevet som grundleggende
endringer af faget og af faglig praksis. Selv om det sproglige og
skrivefaglige vidensomrade udvides og eendres i portfolioforsoget,
kan man ikke sige at forsoget etablerer en diskussion af vidensfor-
men som sadan. I den fagdidaktiske undersggelse seetter jeg derfor
ikke seerskilt fokus pa dette aspekt.

Jeg sporger forst til den faglige diskurs, altsd den kommunikative
brug af faget som henholdsvis elever og leerer gor. Jeg bruger i model-
len ovenfor begrebet »curriculum« som en bred betegnelse for den
leereplan for faget der blev implementeret i portfolioforseget, dels
som »leveret«, dels som »erfaret« (jf. Yancey 2002 og ovenfor side
42). Nar man bruger faget eller handler fagligt, udever man faglig
kompetence. Det geelder for sdvel curriculum som kompetence at de
er praksisformer der udfolder sig bade pa elev- og leererniveau.

Hyvis eendringer af fagdiskursen skal sla igennem i undervisningen,
skal de give mening for sdvel elever som leerer. Mening reekker ud
over det kognitive kompetenceniveau og knytter an til sociale og
affektive aspekter. Den udspringer af fagkulturen som den viser sig
i de mader der arbejdes pd i klassen, dvs. i de fagdidaktiske genre-
monstre. Fagkulturen er fagligheden som den opleves og merkes
af deltagerne, og det vil ogsa sige forholdet mellem den enkelte
elev med de faglige og personlige kontekster som hun bringer med
sig, og fagligheden som den viser sig i klasserummet. Der knytter
sig dannelsesperspektiver til fagkultur, og dette gaelder som med
kompetence ogsa for bade elever og leerer.

Forskydninger i danskfagets diskurs

Den afgerende forskydning i danskfagets diskurs som den blev
produceret i portfolioforseget, knyttede sig til etableringen af re-
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fleksion og evaluering som neglefunktioner i fagligheden. Yancey
peger pa at refleksion som faglig praksis indebeerer at ‘fag’ udvider
sig til ikke bare at deekke leereplanen og den didaktiserede version
af leereplanen som udfolder sig i leererens design af undervisningen,
men ogsa elevernes medbragte og erfarede ‘fag’:

In developing this theory, I've made certain arguments. Like reflection
itself, they are threads weaving whole cloth. I've argued (...) that through
reflection, we understand curriculum pluralized: as lived, as delivered, as
experienced: it is in the intersection of these curricula that identities are
formed; students exert the most authority in that intersection since they are
the ones who inhabit that place; learning more about that place is a prime
goal of reflection used for educational purposes. (Yancey 2002: 201f.)

Yanceys »we« daekker bdde de leerende, de undervisende og de
forskende, men med forskellige positioner i forhold til de tre “curri-
cula’. Eleverne er dem der bebor medestedet mellem det levede, det
leverede og det erfarede curriculum. Laererne skaber de didaktiske
rammer for at medet kan finde sted, og responderer pa de udtryk
som medet far. Forskerne studerer den didaktiske praksis og dens
leeringsudtryk.

Grundtraekket i den nye fagdiskurs er udvidelsen af fagligheden.
Denne udvidelse far for det forste i portfolioforseget helt kontant
udtryk i udviklingen af nye sproglige ressourcer for skrivefaglighed
eller tekstfaglighed. Disse blev i seerlig grad produceret gennem
arbejdet med at eksplicitere faglige vurderingskriterier. Herigennem
blev der etableret et sprog om skrivefaglighed og om tekstanalytisk
faglighed som ogsa blev inddraget og videreudviklet i det mundt-
lige arbejde.

Disse sproglige ressourcer er forudseaetningen for at eleverne kan
blive didaktiseringsagenter, dvs. for at de bevidst og aktivt kan indga
i talen om faget i reflekterende og evaluerende praksis. Dette er det
andet udvidelsesaspekt: eleverne tilkendes faglig autoritet i forhold til
egen og hinandens tekster, i forhold til egen skriveudvikling og i
forhold til faget og dets udvikling. Elevernes autoritet knytter sig til
det modested som kun de bebor, nemlig til deres levede og erfarede
curriculum som gennem refleksion bliver inddraget i og gjort til en
del af fagligheden. Elevernes autoritet er pa dette punkt uantastelig,
og de kan altid forteelle noget nyt. Det betyder at der finder en regu-
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leer kommunikation sted mellem leerer og elever som ogsa bidrager
til leererens fortsatte faglige udvikling og didaktisering af faget.

Elevernes faglige autoritet blev forst og fremmest udevet og ud-
viklet i evaluerende praksis. De skrivefaglige mal kunne som vist
anskues som en kommunikativ triade med et indholds-, et form- og
et handlingsaspekt:

*  Skrivekompetence, forstdet som en kombination af proces- og
produktkompetence og byggende pa evne til at forbinde teori
og praksis gennem refleksion.

*  Selvevalueringskompetence, byggende pd analytisk refleksion over
sdvel produkter som skriveerfaringer og leereprocesser.

»  Skriveridentitet, forstdet som et reflekteret billede af sig selv som
et skrivende menneske hvori indgar aspekter som leeringskom-
petence, selvrefleksion, evne til strategisk handlen, selvdisciplin
og selvregulering, samarbejdskompetence og ansvarlighed.

Disse mal repreaesenterer en forskydning og udvidelse i forhold til
traditionen for skriveundervisningen i dansk. Skriveundervisning
har traditionelt i danskfaget i vid udstreekning veeret adskilt fra det
mundtlige tekstarbejde; den har veeret orienteret mod udvikling af
almen skrivekompetence og har ikke veeret forbundet med et dannel-
sesperspektiv (jf. Krogh 2003). I portfolioforseget blev skrivedidaktik
til fagdidaktik, vidensindholdet blev udvidet med tekstlingvistiske
og retoriske vidensomrader, og skriveundervisningen blev forbundet
med et dannelsesperspektiv.

En ganske afgerende forskydning bliver synlig ndr skriveunder-
visningen anskues igennem kommunikationstriaden. Det faglige
indholdsaspekt var i traditionel skriveundervisning sproglig viden
og set i historisk perspektiv hovedsagelig grammatisk viden. Denne
viden kunne vaere emne for undervisning, men blev ellers hoved-
sageligt synlig i de skriftlige opgaver i form af sproglig korrekthed.
I portfolioforseget synliggeres den skrivefaglige viden derudover
i evaluerende praksis, dels teoretisk, i udvikling af evalueringskri-
terier, dels analytisk, rettet mod kammeraters udkast og mod egne
udkast. Indholdsaspektet af skriveundervisningen er sdledes ogsa
viden-i-analytisk/ reflekterende-brug.

Faglig formning og identitetsdannelse blev som naevnt ikke traditionelt
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forbundet med skrivning i dansk, men blev knyttet til receptionen af
og modet med litteratur. I portfolioforseget blev dannelsesforestillin-
gen udvidet og knyttet ikke bare til fagets genstand, men ogsa til den
faglige goren, dvs. ogsa til det skriftlige arbejde. Dannelsesaspektet
knyttede sig her til aktiviteter der bragte den enkelte i forpligtende og
forandrende forhold til tekster, til viden og til andre mennesker.

Kompetencemilet for skriveundervisningen har traditionelt veeret
skrivekompetence forstdet som en almen kompetence der for sa
vidt ikke var fagligt integreret. I portfolioforseget var skriveunder-
visningen fagdidaktisk integreret med tekstarbejdet generelt, sdvel
indholdsmaessigt som igennem overgribende didaktiske genrer.
Herudover blev skrivekompetence i forsgget forstdet som en dob-
belthed af proces- og produktkompetence. At veere en dygtig skriver
i portfolioklassen indebar bdde at kunne skrive gode opgaver og at
kunne tage ved leere og forbedre pa grundlag af respons. I forsogets
tredje ar ses her en brudflade idet eleverne i anden halvdel af 3.g
skrev studentereksamensstile uafheengigt af deres mundtlige un-
dervisning. Den fagdidaktiske integration lasnedes her og et mere
alment kompetencemal kom i forgrunden.

Den faglige diskurs eller tale om dansk var sdledes forst og fremmest
udvidet i forhold til traditionens fagdiskurs. Udvidelsen forbinder
sig med refleksion og evaluering som et metaniveau pa faget der i
sig selv er og producerer didaktisering. Portfolioforseget genererede
sdledes et didaktiseret og et didaktiserende danskfag med bade ele-
ver og leerer som agenter.

En fagdidaktisk evalueringskultur

Didaktisering er en sprogligt-kommunikativ praksis hvor der reflek-
teres over faget generelt og mere konkret over faglig viden, faglig
handlen og faglig vaeren eller kultur. Fagkultur rummer ud over den
sproglige ogsd andre former for betydningsdannelse. Fagkulturer
udmonter sig i det seet af didaktiske genrer som etableres i undervis-
ningen, og som opleves af eleverne som ‘dansk’. Responsgivning
indebeerer eksempelvis bestemte handlemader og rammer for samveer
som ud over det sproglige niveau ogsd indbefatter andre former for
kommunikation.
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Som det fremgik af analysen af portfolioforsegets didaktiske de-
sign (se ovenfor side 591f.), blev danskundervisningen med portfo-
lioevaluering organiseret i faste, genkommende didaktiske former.
Der var tale om en reekke socialt og individuelt kreevende menstre
for handling som eleverne ikke kendte pa forhdnd, men som blev
etableret som baerende for undervisningskulturen. Det overordnet
karakteristiske for disse didaktiske genrer var at de indebar en
kobling mellem ritualiseret goren og didaktiserende sigen (jf. ovenfor
side 74ff.).

De didaktiske genrer der knytter sig til evaluering i bred forstand,
var serligt folsomme fordi evaluering traditionelt er leererens pree-
rogativ. Undersogelsen har detaljeret forfulgt og beskrevet evalu-
eringsprocesserne i tilknytning til portfolierne. Ritualisering fandt
sted gennem en kraftig og autoritativ regelseetning af praksis fra
leererens side. Ritualiseringen af de didaktiske genrer flyttede leerer-
autoriteten ind i regler og rammeseetning og gav et grundlag for at
eleverne kunne overtage styringen og i feellesskab treeffe beslutninger
om @ndringer i reguleringerne (jf. ovenfor side 87). Didaktisering
kom til udtryk i leererinstruktioner og begrundelser for praksis, i
klassediskussioner om modeltekster og evalueringskriterier og i
elevernes individuelle og kollektive evalueringer og refleksioner.

Elevernes medvirken i veerdiseettende didaktiseringsprocesser betod
at de blev positioneret som aktivt medansvarlige for bdde egne og
andres leereprocesser, for udviklingen af fagligheden og for forsegs-
processerne. Heri 14 bdde et demokratisk dannelsesperspektiv og et
kulturproduktivt perspektiv. Der blev i portfolioklassen etableret et
fagligt fortolkningsfeellesskab der var baseret pa den fagdidaktiske
evalueringskultur.

Det var klart for eleverne at skriftlig dansk var noget helt andet i
portfolioklassen end i parallelklasserne. En del elever gav i sporge-
skemaer fra slutningen af 3.g udtryk for at parallelklasserne havde
haft det lettere i skriftlig dansk end de selv, og at de ikke var sikre
pa om de ville anbefale portfolioevaluering som arbejdsform med
det skriftlige arbejde for kommende gymnasieklasser. Juul Jensen
undrer sig i sin afsluttende rapport over disse signaler fordi klassen
gennem drlige afstemninger selv havde besluttet at fortseette forse-
get, og fordi tidligere evalueringer havde vaeret langt mere positive.
Meget taler for at elevernes tilkendegivelser havde at gore med at
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portfolioarbejdet for en umiddelbar betragtning ikke kvalificerede
til den tilstundende eksamenssituation, mens parallelklassernes
arbejdsformer med det skriftlige i hojere grad afspejlede eksamens-
formen.

Men undervejs i forsoget —og ogsa i spergeskema fra begyndelsen
af 3.g — var flertallet af eleverne positivt indstillet over for forsoget
og fandt at de leerte meget af denne arbejdsform. Dette som neaevnt til
trods for at de faktisk arbejdede vaesentligt mere med deres skriftlige
arbejde end kammeraterne fra de andre klasser.

Eleverne sa sdledes en mening med skriveundervisningen, og
som det fremgar af praesentationerne af de fire interviewede elever,
treenger denne meningsfuldhed ogsd igennem den usikkerhed flere
af dem har i forhold til den kommende eksamen. De ser alle fire
perspektiver i skriveundervisningen der reekker ud over eksamen
og ud over gymnasiet, ogsa de to drenge selv om de pa hver deres
made problematiserer aspekter i forsgget.

Det kulturelle monster der treeder frem i interview og i elevreflek-
sioner, er at der i portfolioundervisningen til stadighed produceres
mening, og at denne meningstilskrivning har karakter af en lobende,
gensidigt forpligtende samtale mellem elever og leerer og mellem
elever indbyrdes. Forsoget er sdledes karakteriseret ved at der siges,
ekspliciteres, begrundes og meningstilskrives i en grad der ikke er
seedvanlig, ikke blot pd overordnede niveauer, men ogsd ned i de-
taljer i konkrete arbejdsprocesser. Der er, kan man sige, et overskud
af didaktisering.

Det der gav energi til didaktiseringsprocesserne, var at de forbandt
sig med evaluering og veerdseettelse i den dobbelte funktion som
leering og bedemmelse. Evaluering bandt fagkulturen sammen og
fastholdt en overordnet meningsfuldhed i danskundervisningen
som bdde rakte ud mod faglig identitetsdannelse, kvalificering til
kommende uddannelse og mod den helt kontante afregning i ars-
karakteren.

Laererens leering i didaktiseringsperspektiv
linterview med Mi’janne Juul Jensen juni 2004 peger hun pa at hun

gennem de ar hvor hun har arbejdet med portfolioevaluering, har
savnet samarbejdspartnere og folt sig meget alene med sit udvik-
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lingsprojekt. Det der drev projektet frem, var imidlertid samarbejdet
med eleverne:

Men s4 har jeg jo haft eleverne. Vi ma hele tiden sammen evaluere. Hvad
var det vi gjorde her, og hvorfor gjorde vi det, og hvad fik vi ud af det? Og
nar de reflekterer over skriveprocesser eller over min respons, sa bliver jeg
jo hele tiden klogere pa hvordan jeg skal kvalificere min tilbagemelding, for
at det kommer til at veere et endnu bedre veerktej for dem. Og det sammen
med tilretteleeggelsen af bade skriveforleb og mundtlige forleb, og inte-
gration af det skriftlige og det mundtlige og det tveerfaglige arbejde med
engelsk. Altsa der kommer der jo hele tiden de der tilbagemeldinger hvor
vi kan ga i dialog (...) S& pd den mdde synes jeg at i takt med at eleverne
udvikler sig, sd udvikler jeg mig ogsa fordi vi arbejder sammen.

Som et konkret eksempel pa en gensidig udviklingsproces beretter
hun om hvordan sagprosaveerktejskassen blev udviklet i forleengelse
af et 1700-tals forleb om bl.a. Holberg (jf. ovenfor side 72). Efterfel-
gende skulle klassen skrive en stil hvor de skulle treene sagprosa-
analyse. I en brainstorming i klassen samlede klassen deres viden
om sagprosaanalyse fra en raekke delforlgb. Timen starter som en
god ide og udvikler sig til en faglig fornyelse, ogsa for leereren:

M]JJ: Jeg har ideen, men jeg ved jo ikke hvor den lander...

Interviewer: Nej, og du binder dig jo sddan set til deres ideer... du kan jo
selv supplere undervejs.

M]J]J: Ja, og det gor jeg jo sd ogsa, eller jeg ved ikke, jo noget, jeg supplerer
ogsd undervejs, men jeg venter. Jeg er den sidste der siger noget. Hvor jeg
siger: hvad med..., er der ikke nogen andre virkemidler end gentagelsen
som vi har set brugt effektfuldt? Teenk pa Antorinis tekst, hvad var det nu
hun gjorde? N4 ja, hun brugte ogsa spergsmalet eller parallellen eller hvad
det nu var, ikke, sd der kommer flere pa. Og der kan jeg jo ga ind hvis jeg
synes at, ndr tingene stdr pd tavlen, at der er nogle elementer som vi har
haft fat i tidligere som de ikke kan huske, sd kan jeg finde pa undervejs at
gadind. Og hvis de bruger nogle ikke danskfaglige termer eller formulerer
et eller andet med deres egne ord som sd bliver uklart for klassen fordi vi
har en anden terminologi.

Leererrollen er sekreteeren og konsulenten. Juul Jensen perspektiverer
til sin egen tidligere praksis:

Men det er ikke mig der gar ind og siger, nd men ndr man laver en sagpro-
saanalyse, sd starter man med at fastleegge kommunikationssituationen,
og sa kigger man pd hvordan teksten den er bygget op, og sa siger man,
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hvad er sa hovedsynspunktet. Altsd sddan gjorde vi jo i gamle dage for
mange ar siden, ikke. Eller ogsa sa havde man bare et analyseskema som
man sagde, veersgo, det var jo et totalt udvendigt forhold til sddan et
skema som de fik. Her far de jo et indvendigt forhold til det, eller de har
fingrene i dejen selv, og det er ogsa derfor de bobler siger dem noget, for
det er deres egne bobler eller punkter. Og de taler jo med en erfarings-
baggrund i timerne. Altsg, de har bade brugt tingene nér de har skrevet,
og ndr de har analyseret tekster. Det de gor, er at lave synteser pd al den
viden de har.

Det er bade i dialogen med eleverne og i dialogen med sine egne
tidligere erfaringer at Juul Jensen har udviklet portfolioprojektet. Juul
Jensen har selv eksperimenteret med at fore logbog eller portfolio
over sin undervisning i 3.g og har kunnet bruge arbejdet bade til at
kvalificere undervisningen og til efterfolgende at analysere forlobet
i sin rapport til ministeriet.

Det er saledes et fagdidaktisk kendetegn for portfolioforseget at
det ogsd initierede fagdidaktisk udvikling for leereren, ikke (kun)
fordi det var et forseg og derfor i sig selv rummede fornyelse, men
forst og fremmest fordi elevernes deltagelse i evalueringsprocesser
gav meele til eleverfaringer og elevkommentarer der gjorde leereren
klogere pd sdvel individuelle leereprocesser som den fremvoksende
fagkultur i klassen.






Konklusion

Malet med undersggelsen af portfolioforseget var at udvikle kva-
lificerede og dokumenterede hypoteser om elevers leering i arbejde
med portfolioevaluering.

Undersogelsen fokuserede pa tre aspekter: evaluering, leering og
fagdidaktik. Den indledende redeggrelse for de teoretiske positioner
viste at aspekterne forbandt sig med hinanden gennem den feelles
tematisering af kommunikation og refleksion som medier for hen-
holdsvis evaluering, leering og didaktisering.

Undersogelsen dbnede med en analyse af portfolioforsogets design,
baseret pd Mi’janne Juul Jensens forsegsrapporter. Som en slags
kommentar fulgte herefter portreetpraesentationer af fire elever pa
grundlag af interview med dem om deres erfaringer og holdninger
til danskundervisningen med portfolioevaluering. Analyserne af
forsegsresultaterne byggede pa forskellige empiriske data med
elevportfolierne som de vaesentligste.

Spergsmalet til evalueringsaspektet var hvilke konsekvenser portfo-
liokonceptet fik for balancen mellem formativ og summativ evalu-
eringsfunktion i undervisningen og i elevernes forstdelse og praksis.
Sammenfattende styrkede portfoliokonceptet savel den formative
som den summative evalueringsfunktion. Der blev i forsgget etable-
ret en balance mellem de to funktioner hvor hovedvaegten gennem
det tredrige undervisningsforleb var pd den formative evaluering,
og hvor det ogsa var en kvalitet ved den afsluttende evaluering at
den havde steerke formative aspekter. Portfolioevalueringens abso-
lutte styrkesider viste sig i den omfattende og veldokumenterede
integration af evaluering med undervisning og leering som har dan-
nelses- og kompetenceperspektiver der reekker ud over danskun-
dervisningen. Der blev i portfolioforsoget i eminent hej grad skabt
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effektive rammer for formativt evalueringsarbejde hvilket hang
sammen med at eleverne blev inddraget aktivt og forpligtende i
evalueringsprocesserne.

Den summative evaluerings validitet blev styrket i kraft af at karak-
tererne blev givet pd et bredere grundlag end traditionelt. Eleverne
i portfolioklassen blev ganske vist vurderet ud fra flere kriterier end
dem der opstilles i det geeldende fagbilag for dansk, og dermed pa
et udvidet grundlag i forhold til kammerater i andre klasser, men
disse ekstra kriterier viste sig at understotte gymnasieuddannelsens
overordnede formdl. Denne ydre eller gkologiske validitet viste sig
ogsa at geelde i forhold til undervisning og leereprocesser. Portfo-
lioevalueringen understottede brede undervisnings- og leeringsmal
for danskundervisningen og fik dermed en seerskilt styrke i forhold
til konsekvensvaliditet, dvs. evalueringens tilbagevirkende betydning
for undervisningen.

Den relative reliabilitet eller troveerdighed af evalueringen er det
vanskeligt at udsige noget om fordi sammenligningsgrundlaget er
usikkert. Der findes ikke undersogelser af reliabiliteten i dansklee-
reres karaktergivning, og der var ikke pd det givne tidspunkt andre
danskleerere der gav drskarakterer pd grundlag af de brede evalu-
eringskriterier for portfolierne. Der var imidlertid i portfolioforseget
en reliabilitetstest som ikke findes traditionelt, idet eleverne gav sig
selv en begrundet karakter i deres afsluttende portfolier. Det viste
sig her at eleverne i 3.g, i modsaetning til de to foregdende ar, i stort
omfang gav sig selv hojere karakterer end leereren ville give, om end i
de fleste tilfeelde kun en enkelt karakter hgjere. Undersogelsen peger
pa at diskrepansen mellem leerer- og elevkarakterer dels skyldtes
usikkerhed om afbalanceringen af proces- og produktkriterier for
karakteren, dels hang sammen med at bade leerer og elever havde
langt mindre erfaring med den summative evalueringskontrakt end
med den formative, og at leereren ydermere ikke havde mulighed
for at traekke pa et kollegialt fagligt fortolkningsfeellesskab.

De karakteruenigheder som viste sig, havde imidlertid en anderle-
des baggrund end tilsvarende karakteruenigheder mellem leerer og
elever ved traditionel karaktergivning. Der var en hej grad af offent-
lighed og kommunikation omkring vurdering og vurderingskriterier.
Det betad at eleverne, som det kunne dokumenteres i interview, nok
folte sig usikre pa afbalanceringen af proces- og produktkriterier,
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men ogsa erkendte at det var et vanskeligt problem at lase. De pa-
geeldende elever var saledes ikke frustrerede over at blive bedemt
ud fra en ‘black box” af skjulte og tavse kriterier, men var formuleret
uenige i leererens afvejning af kriterier. Denne diskussion om veegt-
ning af proces og produkt og om holistisk vurdering eller gradueret
veegtning af portfoliens delaspekter star ikke blot i portfolioklassen,
men ogsa blandt evalueringsforskere generelt.

En radikal kommentar til disse grundleeggende vanskeligheder
gives af evalueringsforskeren Dylan Wiliam (2000) som foreslar
en regulering af evalueringsgrundlaget sdidan at man i stedet for
at vurdere aktuelt preestationsniveau vurderer faktisk forbedring
i forhold til sidst malte praestation. Overfert pa portfoliokonceptet
kunne det pege pa muligheden af at etablere en arbejdsdeling mellem
standpunktskarakter og eksamenskarakter sddan at standpunkts-
og arskarakterer blev givet for dokumenterede proceskompetencer
som leeringskompetence og (selv)evalueringskompetence, mens
eksamenskarakteren blev givet for produktkvalitet.

Forskningsspergsmalet til leeringsaspektet var hvilke konsekvenser
portfoliokonceptet fik for undervisningens skriftlige kompetencemal
og for den skriftlige praksis som blev synlig i elevernes portfolier.
Undersogelsens veesentligste fund var her at portfolioevalueringen
udvidede og eendrede danskundervisningens skriftlige kompetence-
mal, og at disse mal ogsa omsatte sig i en sendret praksis, seerligt
knyttet til evalueringsprocesser og reflekterende skrivning.
Portfolioklassens eksamenskarakterer viste at klassen klarede sig
over forventning. Det samlede eksamensgennemsnit for skriftlige
og mundtlige karakterer 1 pa niveau med amtets gennemsnit for
matematikerklasser, og eftersom der er tale om en skole i amtets
vestegn, et statistisk lavt preesterende omrdade, viser det at klassens
elever var blevet kleedt mere end forventeligt godt pa til at klare de
faglige krav der blev stillet til eksamen. Dette skal saettes i perspektiv
til udvidelsen af kompetencemalene i portfolioforseget. Selv om klas-
sen til den mundtlige eksamen ifglge leereren drog god nytte af den
kompetence i sprogligt funderet tekstanalyse som de havde udviklet
gennem responsgivning og argumentationer for tekstudveelgelse til
portfolierne, var der ogsa leeringsaspekter som ikke kunne synlig-
gores til eksamen. Det drejede sig om kompetence i selvevaluering
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og deklarativ, analytisk viden om sprog i brug. Disse aspekter ind-
gik imidlertid i drskaraktererne. Ser man pa elevernes samlede fire
karakterer pa studentereksamensbeviset i dansk, repraesenterer de
sdledes en bredere skriftlig kompetence end deres studenterkam-
meraters karakterer.

Kompetencemadlene for skriftlig dansk i portfolioforseget rettede
sig mod processer, produkter og skrivefaglig viden. De procesori-
enterede leeringsmal rettede sig mod udvikling af selvregulerende,
ansvarlige og reflekterede skrivere med indsigt i styrker og svag-
heder og med evne til strategisk handlen i forhold til disse. De
produktorienterede leeringsmal rettede sig mod skrivekompetence
forstdet som evne til at producere gode tekster. De indebar evne
til at forbinde teoretisk og praktisk skrivefaglig viden samt evne
til at bevaege sig frem og tilbage mellem teori og praksis. Reflek-
sion var et forbindende led mellem faglig, deklarativ viden og
procedureviden om skrivning. Skrivekompetence indebar saledes
i portfolioforsoget et bredere spektrum af skriftlige dimensioner
og skriftlige processer end traditionelt. Ogsa den beerende tekstop-
fattelse var bredere end traditionelt. Den havde karakter af ‘work
in progress” og forbandt sig med forestillingen om eleven som en
‘tekst’ i stadig udvikling. Det overordnede vidensmil var genrebe-
vidsthed. Det indebar evne til teoretisk formidling af deklarativ,
analytisk viden om relevante tekstgenrer og deres konstruktion.
Skriveundervisningens leeringsmal blev i undersogelsen sammen-
fattet som folger:

*  Skrivekompetence, forstdet som en kombination af proces- og
produktkompetence og byggende pa evne til at forbinde teori
og praksis gennem refleksion.

*  Selvevalueringskompetence, byggende pd analytisk refleksion over
sdvel produkter som skriveerfaringer og leereprocesser.

*  Skriveridentitet, forstdet som et reflekteret billede af sig selv som
et skrivende menneske hvori indgar aspekter som leeringskom-
petence, selvrefleksion, evne til strategisk handlen, selvdisciplin
og selvregulering, samarbejdskompetence og ansvarlighed.

De tre leeringsmal var indbyrdes forbundne. Skrivekompetence var
det funktionelle mal, mens selvevalueringskompetence og skriver-



En ekstra chance 251

identitet tilskrev arbejdet med skrivekompetence dels en faglig
vidensdimension, dels et dannelsesaspekt.

Undersogelsen af portfolierne dokumenterede at disse mal ogsa
i praksis blev sogt realiseret i forseget, og at niveauforskelle mel-
lem eleverne manifesterede sig savel i deres opgavetekster som i de
reflekterende tekster. Refleksionsskrivningerne som i seerlig grad
repreesenterer de nye tekstgenrer og ‘ekstra’ leeringsmal, blev under-
lagt en seerskilt undersegelse. Den viste at refleksionsskrivning bade
producerede og synliggjorde faglige kompetence- og dannelsespro-
cesser. Refleksioner blev i portfolioforseget etableret som didaktiske
genrer med tre funktioner: interaktion med stof og opgaver, faglig
identitetsdannelse og kommunikation af det personliggjorte faglige
selv. Den reflekterende ytring etablerer et genspejlende metablik pa
faget, pd den skrivende og leerende og pa den (skrive)faglige kom-
munikation.

Set i et teoretisk perspektiv viste skriveundervisningen i portfo-
lioforseget sig at udfolde skrivning som en kommunikativ triade
hvor skrivning blev medium for leering, for identitetsdannelse og
for produktion af betydning og kultur. Skrivning blev medium for
leering og vidensproduktion i kraft af det udvidede skrivebegreb
hvor skrivning var et veerktgj til at teenke og til at forbinde teori og
praksis. Identitetsarbejde gennem skrivning fandt sted pa mange
niveauer: gennem arbejdet med skriveidé og stemme i opgaver,
gennem selvrefleksion over processer og produkter, og direkte
tematiseret i preesentationerne i portfolierne. Skrivning fungerede
endelig ogsa pd en reekke niveauer som medium for produktion og
kommunikation af betydning og kultur.

Forskningsspergsmalet til det fagdidaktiske aspekt var hvordan portfo-
lioevalueringen formede den fagdidaktiske profil i danskundervis-
ningen. Der blev her fokuseret pd eendringer i den faglige diskurs og
i fagkulturen. Den faglige diskurs viste sig forst og fremmest at veere
udvidet i forhold til traditionens fagdiskurs. Udvidelsen forbandt
sig med refleksion og evaluering som et metaniveau pa faget. Port-
folioforsoget genererede et didaktiseret og didaktiserende danskfag
med bade elever og leerer som agenter.

Den fagkultur som blev udviklet i portfolioklassen, havde som
motor koblingen mellem ritualiseret goren og didaktiserende si-
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gen i et seet af didaktiske genrer. Der blev etableret en fagdidaktisk
evalueringskultur som byggede pa elevernes aktive medvirkenide
veerdiseettende didaktiseringsprocesser. De var medansvarlige for
egne og andres leereprocesser, for udviklingen af fagligheden og for
forsegsprocesserne. Heri 14 bade et demokratisk dannelsesperspektiv
og et kulturproduktivt perspektiv. Der 1 samtidig heri et moment
af stadig tilskrivning af mening til faglige leereprocesser gennem en
lebende dialog mellem leerer og elever om fag og faglighed og om
den enkeltes faglige udvikling.

Interview med leereren dokumenterer at denne dialog ogsa bidrog
til leererens fortsatte udvikling af portfolioforseget og af sin egen
fagdidaktiske kompetence.

Undersogelsen leder sdledes frem til en begrundet antagelse om
at undervisning med portfolioevaluering, tilrettelagt og gennem-
fort som beskrevet i rapporten, har store potentialer for at styrke
elevernes leeringsarbejde i dansk. Derudover ser den ud til at kunne
understotte generelle kompetencemal, forst og fremmest evne til selv-
evaluering og selvregulering af eget arbejde og egne leereprocesser.
Disse aspekter forbinder sig med det der her benaevnes didaktise-
ring, dvs. udvikling af sproglige ressourcer og didaktiske genrer for
kommunikation og refleksion over faglig kvalitet og mere generelt
over hvad danskfaget gar ud pa.

Hovedtemaet i undersogelsen er ‘udvidelse’ af faglige mal, prak-
sisformer, didaktisering og meningstilskrivning. Denne udvidelse
forbinder sig med dannelsesperspektiver. Portfolioprojektet dannede
ramme om en samtidig og gensidig udvikling af pa den ene side et
fagligt fortolkningsfeellesskab og en fagdidaktisk evalueringskultur
med demokratiske kendetegn, og pa den anden side individualisering
og synliggorelse af den enkeltes potentialer for faglig udvikling.

For eleverne i portfolioklassen repraesenterede danskundervis-
ningen med portfolioevaluering en ekstra chance, en mulighed for
fortsat forbedring og leering. Det har veret en opleftende oplevelse at
fd indsigt i hvor kvalificeret og iheerdigt flertallet af eleverne faktisk
brugte den ekstra chance, uanset gode eller darlige forudseetnin-
ger. Det hang efter min bedste overbevisning sammen med denne
samtidige udvidelse af det sociale og det individuelle leeringsrum
i forsoget.
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Noter

1. Fx dansk hhx (jf. mundtlig oplysning fra Palle Guldbrandsen), da-
talogi (jf. mundtlig oplysning fra Orla Meller).

2. Et af de paradokser som samtidens uddannelsespolitik fremviser,
er den parallelle optagethed af pa den ene side international bench-
marking og tilherende krav om nationale tests og pa den anden
side perspektiverne i det uddannelsespolitiske slogan om livslang
leering og tilherende krav om styrkelse af den formative evalue-
ring.

3. Denne inspiration viser sig direkte i den betegnelse Mi’janne Juul
Jensen gav projektet: ‘mappevurdering’ som er den norske oversaeet-
telse af portfolioevaluering. Senere gik hun over til den internationale
betegnelse ‘portfolioevaluering’, jf. diskussionen om terminologi i
Krogh & Juul Jensen 2003: 7.

4. Olga Dysthe og Knut Steinar Engelsen peger pa at dette er et kritisk
punkt for portfolioevaluering bade i skoler og i videregdende ud-
dannelser. De fremheever det paradoks at portfolioevaluering bliver
indfert i videregdende uddannelser i Norge samtidig med moduli-
sering af uddannelserne (Dysthe & Engelsen 2003: 208).

5. Jegharher som neevnt konsekvent oversat til de danske termer som
Mi’janne Juul Jensen bruger.

6. Digitale portfolier frembyder muligheder for vidensdeling, udveks-
ling af tekster, respons og kommunikation som der foreligger en
reekke analyser af og erfaringer med (jf. Dysthe og Engelsen 2003,
Hawisher et al 1997, Lund 2003, Sorensen et al 2002; Tolsby 2002).
Mi’janne Juul Jensen har ogsd medvirket i undervisningsforseg med
digitale portfolier, jf. Forsog med portfolioevaluering i dansk og
engelsk, 2003-2004.

7. Klassen havde treenet en eksamensform som Undervisningsministeriet
havde meldt ud som et generelt forseg. Her havde eleverne mulighed
for i grupper at diskutere opgaverne inden de gik i gang med at
skrive individuelt. Ordningen blev imidlertid eendret efterdret 2003
sddan at eleverne i gruppefasen kun fik tekstmaterialet og ikke op-
gaveformuleringerne.

8. Karakterer blev i forseget givet efter 13-skalaen (00-03-5-6-7-8-9-10-
11-13).

9.  Dette evalueringskriterium er i den reviderede leereplan for stx 2004
helt faldet ud. Her er emnebehandling og danskfaglig viden og me-
tode styrket:
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Ved den skriftlige prove leegges der veegt pd eksaminandens feerdighed

i:

—  skriftlig fremstilling

—  emnebehandling

— atanvende danskfaglig viden og fagets grundleeggende me-
toder. (Bekendtgerelsen fra 2004, Laereplanen i dansk)
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