Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk

AN 708
D |

~

2 L,

Y

Data, meningsskabelse og
lcererprofessionalitet

MASTERSPECIALE: LAREPROCESSER
SPECIALISERING: EVALUERING OG KVALITETSUDVIKLING

Aalborg Universitet 4. semester
Studerende: Dorthe Aabjerg Munk, studienr. 20148180

Helle Ngrgaard Pedersen, studienr. 20150221

Vejleder:
Antal tegn:

Dato:

Anette Rasmussen
214.102 — 89,2 normalsider

20. december 2016




Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

Indhold
LY o153 1 T T U PSP OR PR PRSPPI 3
IO I [T 11T oY [~ 5
P2 O e o1 [T a1y 1 1T = PP 10
D A e o1 [T o a1 o1 0 0 1U] [=] o T T -SSR 10
DA oY - 4T o 1= Y =T o= U 12
3.0 Videnskabsteori OZ MELOUE.......ciiiiiiiee et e et e e e et e e e s et te e e e ebteeeeebteeeeebteeessnseneananns 13
3.1 Videnskabsteori — humanvidenskabelig tilgang - en forstaelse af verden........c..cccoveeevviiiiecceeccneenne, 13
3.2 HEIMENEULIK ..ottt et e bt et e st e s bt e e s be e e aee e sareesbeeesareeeanes 15
3.3 Hermeneutikken som mMetodisk tilZaNE ........cccuviiiiiiiiiiiiiee et 16
4.0 Unders@gelsesdesiZN O EMPINi ... uiiciiiiieerceeeiieesieeesteesteessteeeseeessaeeessteesteeesseessssesessseesssessnseessseesnsees 18
4.1 Metode — operationalisering af det hermeneutiske Princip ......ccccoeciveeeeciie e, 18
A LT o I o) (o] = T=] £ TSRS 21
4.3 Det kvalitative forskningSiNTEIVIEW .....c.cociiiiiiciie e ee e e e e s eree e e e eaees 22
4.4 Generalisering ud fra INTErVIEWSTUAIE .......vvii i e e e 24
4.5 Udveelgelse af informanter og overvejelser omKring intervieW.........ccceeevveeeeciieecccciee e 25
4.6 Praesentation af INfOrmManter. ... oo 27
4.7 Analyse 08 MeNiNgSKONAENSEIING ... ..viiiiiiiiei et e e e sbee e e e sabee e s ssabeeeeenasees 28
SN O N=Tol a1 o] - ST = o) - | o] o PO PP PP P SPPPPPPPP 31
5.1 Data O EVAIUBTING.....eiiiiiiiie ettt ettt e e et e e et e e e te e e esabbeeessaaseeeessabeeeeassbaeeeanssaeeessseeesannseeeesnnsens 31
5.2 Etienne Wenger: Social teOrTi OM [GBIING......oii ittt e e e e e e e e e e e 35
5.2.1 Meningsforhandling .......oooo ittt e e et e e e et e e e e e bt e e e s e bte e e e ebaeeaeerreaaeaans 36
I A 1o 1= o1 1 1= PSP P PP PRSPPI 38
5.2.3 Deltagelse 08 ikke-deIageISe ......c.uiiiiiiiieiiieee e st e e sbre e e s ebraee e eans 39
5.2 4 THNGISTOrNOI ...ttt ettt et e sbe e sae e satesabe e be et e enbeenneas 39
I R =Y Jo AT ] o111 (=Y USRI 40
5.3 Erling Lars Dale: Didaktisk rationalitel..........ccccuuiiiiiiiiiei ettt e e e e e 41
5.3.1 Didaktisk rationalites tre teMAET .....cc.coiiiiieiie e 42
5.3.2 Tre kompetence- 08 PrakSiSNIVEAUET ......cccccuiiii ittt e e e eee e e s ebee e e e sbeeeessreaeaeenes 42
oI TG BV T e [T T o V=SSPt 44
Lo O o= Y SRR 46
6.1 Data @aNVENAt i PrakSis c.ocuuiiiieiiie et e e e et e e e st e e e s be e e e e aba e e e e abaeeeanraeeeenrees 46
6.1, 1 NAIONAIE TOST ..ttt ettt sttt e b e e s b e e sbeesae e sanesar e e b reennees 47
6.1.2 TrivVSEISUNTEISBEEISE ...uvviiiieieiie ettt ettt ettt sa e st e e sabe e sba e e sabeesabaesabeesabaeesaseesases 50

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 1



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

6.1.3 StAaNArdiSErede TEST ...cocuiiieiie ettt et st ennees 51

Lo 1N Y 1= ST 52
T R I T 4T V= oo - 1 S 55
6.1.6 LaBrernes €8N data....ccuuiiiiiiiiee ittt e eettee ettt e e sttt e e s sbee e e s sbee e e e sbeeeeesbteee s e beaeeeeabeeeeeerreaeeaans 56
6.1.6 SAMMENTALNING .eeviiii it e e et e e s st e e e e sbee e e s sbteeessabeeeeesbeeee s e rteaeeaans 58

6.2 Begrundelse for indsamling og anvendelse af data ........cccceeeeiiiiiiiiic e 58
6.2.1 LaBriNGSMAL . .eviiiiie ettt ettt ettt e e et e e et e e e eta e e et e e e ba e e e abe e e baeeaabee e baeeebeeebeeeaabeeeraeeeareeenres 58
6.2.2 STANAArdiSErede TEST . cc.uviiiiii ettt st ae e s be e e sareesanes 62
6.2.3 NALIONAIE TEST .eneeeietee ettt ettt e s bt e e st e e bt e e s abe e s be e e sabe e sbeeente e s beeesareesnnes 67
6.2.4 SAMMENTALNING . .eviiii et e et e e e et e e e s e bt e e e e sbeeeeesabtaeesenbteeeeesteeeeasteaaeanns 71

6.3 Dataarbejdets betydning for udvikling af laererprofessionalitet........ccccocoveeeiiiiiicciiee e, 72
6.3.1 Udvikling af laererprofessionalitet gennem anvendelse af leeringsmal.........cccooeeeiiiiiieecirecneenee, 72
6.3.2 Udvikling af leererprofessionalitet gennem anvendelse af de standardiserede test...................... 75
6.3.3 SAMMENTALNING et e e et e e e st e e e e sbteeeesbtaeessbaeeeesabeeeeeanrteaaeanns 79

6.4 Dataanvendelsens KONStitUtiVe VIFKNINGEI .........ooiiiiiieieiee et e e e e ree e e e 80
6.4.1 SAMMENTALNING ..eviiiiiiee e et e e et e e e e e ate e e e ebteeesebeeeeeebteeesensteeeeeseeeesasteaananns 85

7.0 DISKUSSION ...ttt ettt ettt sttt e st e e bt e e s ab e e s beeesabeesabeesabteesabeeeasbeeaabeesabeeesabeesabeeennbeesabeeenareenns 87
8.0 KONKIUSION 1.ttt ettt ettt ettt e s e et e e sttt e sttt e sab e e s abeesbeeesabeeeabbeesabeesabaeesabeesabeesssaesabeeesaseanns 89
S I O oY o 1L A V2= T = UPPTRPPRN 92
LIEEEIATUITISTE 1ottt ettt b bt e s bt e s bt e s at e et e et e e s beesheesatesabeeabe e be e bt e saeeeneeenteenreen 94
Bilag 1 Brev til iNfOrMAaNTEr .......veie ettt e e et e e e st e e e e e bt e e e s eanbeeeseanbeeeeesbaeeeenraeeeennres 97
Bilag 2 INTEIVIEWEUIAE ..cceeviiee ettt e e et e e et e e e e s bbe e e e abaeeesanssaeeeassbaeeesnssaeeessssaeeesnnsens 98
2 T R oY =T VT SRR 100
BIlag 4 INTEIVIEW 2 ...ttt ettt ettt e e et e e e et e e e e aba e e e e abeee e e abaeessanbaeeeeaabaaeeanbaeeeessseaesennsenesenssens 130
Bilag 5 Meningskondensering DataanVendelSe.........ueeiiiiieieciiee ettt e e et e e e 158
Bilag 6 Meningskondensering: Begrundelse for anvendelse af data .........ccccoccveeieciee e, 162
Bilag 7 Meningskondensering: Anvendelse af datas betydning for udvikling af leererprofessionalitet........ 166
Bilag 8 Meningskondensering: Anvendelse af datas konstitutive virkninger..........ccoccevvveiniiiinieciiiienniiens 169

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 2



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

Abstract
The aim of this master's thesis is to examine the effect that collecting and applying data has in rela-

tion to developing/improving teachers' professional skills.

The study is motivated by the current attention the usage of data in school (as an institution/organi-
zation in which collecting and applying data is a primary condition) has. The question is no longer
if schools must measure and record but a question of what to measure and record and how to do so;
and the better the answers regarding what is measured, the fewer vulgarized answers will be given

from the political level.

Teachers' evaluation is based on different types of gathered knowledge about the students' learning
and learning processes. All schools have access to data about students' learning and well-being, and
teachers gather other kinds of data themselves, which make demands on the teachers' professional-

ism and capabilities concerning evaluation.

To achieve the aim of this master's thesis we analyze and interpret four teachers' use of data and
their grounds from a hermeneutical viewpoint. Our analysis is based upon Etienne Wenger's social
theory of learning, Erling Lars Dale's theory of didactic professionalism and a specter of theory re-
garding evaluation.

The results show that teachers use a broad range of different types of data, that a lot of data are pro-
duced in the organization; and that teacher's application of data is characterized by a reliance on
one's own data and collections but no trust in data generated by others. Furthermore, our study
showed that teachers attach little value to the nationally collected data — which functions as an ob-
ligatory indicator in the municipal quality reports — and their intended purpose. We found, however,
that the teachers use a lot of mental energy on these nationally collected data. They perceive the
data as a control measure and as an assignment of responsibility.

Additionally, our study showed that teachers' collection and usage of data are affected by their per-
ception of influence. If the teachers find they have little influence, they are less likely to use data in

their common practice.

Teachers' usage and collection of data are affected by the variety of communities they are a part of,
and by external interested parties surrounded school. Their use of data is therefore influenced by
teachers' identity and learning processes. It is decisive for teachers to be able to negotiate the mean-

ing of the use of data in their common practice. The analysis showed that the more sense it makes to
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the teachers, the more they applied the data — and the bigger effect the usage had on pupils' learning
and the development of teachers' professional skills. The analysis also showed that if the teachers

lacked the possibility to achieve meaning, they are more likely to perceive the obligatory use of data
as a control measure. As a consequence, the use becomes symbolic and at worst the teachers de-pro-

fessionalizes.

Our study also showed that refusing to use data can be a legitimate position while to meet the oblig-

atory use of data with approval might place one in an exposed position.

Teachers most often use the standardized tests — the tests most are familiar with. This creates a per-
ception of social cohesion, competence and recognisability but their suitability in different usages is

not discussed.

Numerous counselors with a thorough knowledge of data and the use of data in various situations
have been educated because of the increasing use of data in school. This has created an A- and B-

team in the schools.

The empirical research showed only a few examples of the collecting and applying of data to have
an effect on developing teachers' professional skills. Data only had an effect in the cases where
teachers cooperated and had the necessary time to work in a systematically way with the data in
their creation of education sessions. Teachers lack qualifications in evaluating and therefore they

are not critical in their collection and application of data.

The conclusion is that data as a way to support development of teachers' professional skills — as a
tool in the development of teachers' didactic rational way of approach/acting (‘didaktiske handlings-
rationalitet’) is weakened by the high attention data as a management tool and as a way to follow-up

on results in order to streamline schools is given by the management, administration and ministries.

If this is to be changed school must — as an organization — create a capacity to evaluate and give
schools the necessary time to gather knowledge about and competence in collecting and applying

data used in developing the common practice.
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1.0 Indledning

I begyndelsen af dette artusind rasede debatten i det skolepolitiske landskab om, hvorvidt malinger
og test af elevers leering og trivsel, dokumentation af undervisningspraksis og demokratisk gennem-
skuelighed havde berettiget plads i skolen - som organisation og som samfundsmaessig instans.
Middelmadige PISA-malinger satte yderligere skub i en allerede fremskreden proces med dalende

samfundsmeessig tiltro til skolen som veerdifeellesskab og autoritet.

Peter Dahler-Larsen beskriver udviklingen som et resultat af “den refleksive modernitets og infor-
mationssamfundets spilleregler” (2009: 54). Han konkluderer, at der det seneste tiar har lydt en vi-
densbaseret kritik af folkeskolen. Han henviser til de mange undersggelsesinstanser omkring sko-
len, der bidrager med information om skolens praksis og kvalitet; OECD, Finansministeriet, Dan-
marks Evalueringsinstitut, Kommunernes Landsforening for blot at naeevne et udsnit kappes om
mere eller mindre palidelige evalueringer af og forskellige synspunkter pa skolen. Dahler-Larsen
vurderer, at evalueringsdebatten er kommet for at blive, og at den solidariske offentlighed omkring
skolen er en saga blot. Men han peger ogsa pa, at debatten er ved at dreje i en retning af en gget op-
tagethed af, hvad der skal males, med hvilke metoder og kriterier der skal males, og hvordan prae-
stationerne skal offentliggeres. De vidensbaserede undersggelser af skolen har vundet genklang:
“Viden (er) en kapacitet til at handle. Vidensbaseret handling er socialt produktiv”, skriver Dahler-

Larsen (Ibid) med henvisning til videnssociolog Nico Stehr.

Ifalge Stehr er viden samfundets mulighed for at tilegne og styre sig selv, og dermed peger han ogsa
pa den naere forbindelse, der er, mellem viden og samfundets forskellige institutioner heriblandt
skolen. Accepterer vi dette vilkar, accepterer vi samtidig sammenhangen mellem larerprofessio-
nens evne til at handtere og udvikle viden og professionens samfundsmassige autonomi og ret og

pligt til at udgve professionel demmekraft.

Begrebet big data er en betydningsfuld faktor i denne udvikling. | The Policy Impact of Pisa (2012)
vurderes det, at Danmark er et af de lande i Europa, hvor PISA-malingerne har haft sterst effekt.

Det ses bl.a. ved indfarelsen af nationale test, gget standardisering, digitaliserede laeringsportaler og
trivselsmalinger. Big data er store kvantitative datasat, som analyseres gennem statistiske metoder.

Resultaterne giver mulighed for skabe et gjeblikkeligt overblik over en sag for pa den made at se
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sammenhange. Men data i sig selv har ingen veerdi. Big data giver kun viden om korrelationer mel-
lem flere forhold og indeholder ingen egentlig viden om kausalforhold eller sammenhange i rela-
tion til den kontekst, de er hentet fra. Farst nar data analyseres og anvendes i den lokale sammen-

heang, er der grundlag for at handle og forbedre praksis.
Den gstrigske professor Victor Mayer-Schonberg udtaler til Folkeskolen (2014):

“Big data er blevet kaldt det vigtigste skridt i retning af reel differentieret undervisning.
Med systematisk dataindsamling og -analyse kan man endelig fa svar pa, hvilken undervis-
ning, der virker for hvilke elever i hvilke situationer”

Mayer-Schonberg peger pa, at anvendelse af big data kan give leerere og ledelse mulighed for til at
treeffe de rigtige beslutning pa empirisk baggrund, i stedet for - problematiserer Mayer-Schénberg -
med afsat i ideologi og ekonomi. Men samtidig peger han ogsa pa det, han kalder “The Tyranny of
Data”, som er et udtryk for en stigende tendens til at tilleegge data en starre veerdi, end det har.
Mayer-Schonberg kritiserer, at der i stigende grad testes i skolen, men at man ikke i samme omfang

koncentrerer sig om kvaliteten af den data, man indsamler.

Mayer-Schonbergs betragtningsmade tager afszt i en kvalitetsforstaelse af dataindsamling og
-anvendelse som en made, hvorpa man kan fjerne mulige variationer over en standard (Dahler-Lar-
sen, 2009), idet han peger pa den meget centrale problemstilling i al data- og evalueringsarbejde:
Hvor kommer evalueringskriterierne fra? Og hvor velbegrundede er de? Ifglge Mayer-Schonberg er
udfordringen at finde de velbegrundede standarder. Men ofte er det mere i standardens operationali-
serbarhed end i dens begrundelser, at den holdes oppe, haevder Dahler-Larsen (Ibid.), idet han peger
pa, at der ofte er et gab mellem implementering og fortolkning, nar kvalitetsinitiativer skal fgres ud
i livet:

“Tilhaengere af standardperspektiver overser saledes, at en given praksis i en given situation

som regel er determineret af en lang reekke forskellige hensyn (...)”

skriver Dahler-Larsen (Ibid.: 111) og kritiserer kvalitetsperspektivet for at haevde, at standarden er
rimelig pa enhver situation, og at den haevder sig normfri. Samtidig kan den have en reekke uhen-
sigtsmaessige konsekvenser, papeger han. Et eksempel pa diskussionen om brug af standarder i for-
bindelse med evaluering og data i skolen kan hentes fra den igangverende og arelange strid om de
nationale tests veerdier, metoder og implementering i skolen. En strid, der har fyldt inden for sko-

lens egne mure, men i hgj grad ogsa i det politiske og videnskabelige landskab udenfor. Sa sent som
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den 30. marts 2016 besluttede folketingets bgrne- og undervisningsudvalg at nedseette et ekspertud-
valg, der skal undersgge kvaliteten af de nationale test.

Skolereformen, Ger en god skole bedre, tradte i kraft 1. august 2014 og leegger veegt pa, at faglighe-
den skal styrkes gennem en precisering og styrkelse af den malstyring, som blev indfart med de na-
tionalt bindende Faelles Mal i 2003. | aftaleteksten formuleredes det, at:

“Malene skal bidrage til at sette en klar retning og et hgjt feelles ambitionsniveau
for folkeskolens udvikling og sikre klare rammer for en lgbende og systematisk
evaluering” (Aftaletekst, 2013)

Praeciseringen og styrkelsen af Feelles Mal og formulering af leeringsmal skal skabe enkelhed og
ensartethed og har til hensigt at sikre, at elevernes leringsudbytte saettes tydeligere i centrum. Feel-
les Mal preaciseret i kompetence-, videns- og feerdighedsmal skal hjlpe leererne i deres daglige ar-
bejde med planleegning og tilpasning, gennemfgrelse og vurdering af undervisning og elevernes la-
ring, leeringsprogression og trivsel. Feelles Mal skal dermed vaere med til at gge leeringsudbyttet for
bade steerke og svage elever. Det er der for sa vidt ikke noget nyt i. Undervisningsdifferentiering har
veeret et baerende princip for al undervisning i folkeskolen siden 1993. En forudsatning for, at lae-
rerne kan tilretteleegge en differentieret undervisning, er, at de lgbende evaluerer elevernes udbytte
af undervisningen, og at de samarbejder med eleverne om at opstille individuelle mal. Det nye er
snarere, at der sammen med skolereformen er indfgrt nationale mal, som skolerne og kommunerne
holdes ansvarlige for at nd. Evaluering i folkeskolen er et offentligt anliggende, idet skolen jo eksi-
sterer for borgernes skyld, saledes skolen, dens preastationer og udfald pa demokratisk vis kan gares
til genstand for evaluering (Dahler-Larsen, 2009). Med skolereformens nationale mal og krav om
dokumentation er der tale om en styrkelse af accountabilityelementer?®. Praeciseringen af ansvar,
klare forventninger indadtil og monitorering udadtil hviler pa de enkelte niveauer i uddannelsessy-
stemet, og kommunernes styrke over for skoleledelserne og leererne er blevet gget (Rasmussen,
2015: 27).

| folkeskolelovens § 13 praciseres, at evalueringen skal danne grundlag for vejledning af den en-
kelte elev. Og den skal ses i sammenhang med lovens krav om, at undervisningen skal tilretteleeg-

ges, sa den svarer til den enkelte elevs behov og forudsetninger. Desuden skal evalueringen give

! Accountability handler om at ggre organisationer ansvarlige overfor opgavetagelsen i overensstemmelse med det
vedtagne mal for indsatsen (Krogstrup, 2016: 141)
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information til lzererne, saledes de kan planleegge og gennemfare den videre undervisning. Og ende-
lig skal den danne grundlag for information til foraeldrene om deres barns udbytte af undervisnin-
gen. 8 13 naevner ikke noget om, hvordan evalueringen skal tilretteleegges eller hvilke evaluerings-

former, der skal anvendes.

Leerernes evalueringsarbejde hviler pa forskellige former for indsamling af viden om elevernes lee-
ring og leereprocesser. Alle skoler har adgang til data om elevernes laering og trivsel. Nogle former
for dataindsamling er skolerne forpligtede pa fx nationale test, trivselsmalinger og kommunalt be-
stemte prgver. Andre former for dataindsamling er frivillige i den forstand, at den enkelte laerer og
skole selv kan vurdere og beslutte, hvilken viden om elevernes leering, der skal indhentes, hvilke

metoder til vidensindsamling, der skal anvendes og med hvilket formal, der skal evalueres.

Danmarks Evalueringsinstitut gennemfarte i 2004 og 2012 kvalitative undersggelser om evaluering
i folkeskole. Undersagelserne konkluderede, at leererne typisk baserer deres kendskab til eleverne
pa uformelle iagttagelser i timerne fremfor systematiske evalueringer (EVA, 2004 og 2012). Pa da-
veerende tidspunkt tegnede der sig altsa et billede af, at evaluering anerkendes blandt skolefolk, men
at der ikke er “en kultur for at systematisere og strukturere evalueringen, sa den er anvendelig i for-
hold til malsatning for undervisningen” (Ker og Binderup: 2015: 51). En undersggelse blandt 579
skolefolks opfattelse af evaluering viser, at mange laerere generelt er bekymrede over evalueringens
konsekvenser (Dahler-Larsen, 2009). Interessant er, at de adspurgte i samme undersggelse samtidig
svarede, at den ggede evaluering har gget kvalitetsbevidstheden i skolen og givet nye redskaber til
den daglige praksis. Thomas Nordahl og Ole Hansen genkender undersggelsens observation af en
stigende bekymring over evalueringsbglgens virkninger. De refererer til psykologen Daniel Kahne-
man, der haevder, at den udbredte debat om brug af data handler om en moralsk dimension. Data og
statistik bliver kritiseret for at veere mekanisk, atomistisk og overfladisk, hvorimod det faglige skan

karakteriseres som dynamisk, holistisk og livsnart (Hansen og Nordahl, 2015).

Den finske skoleforsker, Pasi Sahlberg, peger pd, at brugen af big data ikke i sig selv ”fixer” uddan-
nelsessystemet, men at beslutningstagere ma blive bedre til at forsta, hvad den gode undervisning
er, og hvordan den har en positiv effekt pa elevernes lering og trivsel. Sahlberg efterlyser dermed
viden om kausalforbindelserne mellem undervisningen og elevernes lering og trivsel — hvad virker

og hvorfor og hvilken betydning har konteksten?
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”We believe that it is becoming evident that Big Data alone won’t be able to fix educa-
tion systems. Decision makers need to gain a better understanding of what good
teaching is and how it leads to better learning in schools.” (Sahlberg, 2016)

Sahlberg udtaler, at denne viden kraever indsamling af small data. Small data bestar af sma spor —
eller tegn — som tilsammen beskriver tendenser eller kausalsammenhange. Sahlberg understreger,
at der i uddannelsessystemet ikke er nogen “rigtig” made at indsamle og bruge disse small data.

Ikke desto mindre ma det stille krav til laerernes professionalitet og evalueringskompetencer, hvis
brugen af small data skal anvendes til udvikling af skolens praksis til gavn for elevernes lering og

trivsel.

Stefan Hermann, rektor pa Metropol, bidrager til debatten om anvendelsen af data ved ligesom
Sahlberg at pege pa ngdvendigheden af at have kompetence til at laese og forsta data, men han peger
samtidig pa, at organisationerne og deres ledelse har et stort ansvar for at fa denne opgave til at lyk-

kes:

“Der mangler en infrastruktur i professionerne, sd dokumentation, viden og evidens
ikke bare er bundet til at blive sendt opad, men i stedet skal cirkulere i professionen,
sd den praksis bliver et kollektivt anliggende” (Hermann, 2016: 19)

Han udtaler videre, at det ikke er et spgrgsmal om, at vi skal male, men at det er et spargsmal om,
hvad vi skal male, og hvordan vi gar det. Og at jo bedre svar, der kommer pa det, vi maler, jo feerre
forsimplede svar vil der komme fra det politiske niveau. Hermann ser saledes brugen af small data
som professionernes mulighed for at fa indflydelse pa udviklingen af deres egen praksis. Samtidig
stiller han spgrgsmal ved, hvilke valg og fortolkninger, det er, man skal foretage, og hvad det bety-

der for fag, samarbejde og udvikling af praksis.
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2.0 Problemstilling
Med undersggelsen gnsker vi at udforske og bidrage til en forstaelse af, hvordan lererne skaber me-

ning omkring brugen af data for at fremme elevernes laering og trivsel. En meningsskabelsesproces,
som bidrager til udvikling af leerernes professionalitet. Gennem udvalgte lzereres beskrivelse af de-
res dataindsamlings- og anvendelsespraksis undersgges, hvilke processer, anskuelser, kompetencer
og redskaber, der understgtter udviklingen af evalueringspraksis i skolen som organisation. Og der
seges en forstaelse af, hvordan og hvorvidt denne evalueringspraksis medvirker til udviklingen af

leererprofessionaliteten. Det leder frem til falgende problemformulering:

2.1 Problemformulering

Hvilken betydning har indsamling og anvendelse af data

for udviklingen af leererprofessionaliteten?

Problemformulering sgges besvaret vha. af falgende undersggelsesspargsmal:
1. Hvilke data indsamler og anvender leererne i deres praksis?
2. Hvordan begrunder lzererne indsamling og anvendelse af data?
3. Hvordan medvirker indsamling og anvendelse af data til udvikling af leererprofessio-
nalitet?

4. Huvilke konstitutive virkninger har denne indsamling og anvendelsen af data?

Denne proces foregar i fire trin:

Farst sgges viden om og forstaelse af leerernes anvendelse af data. Gennem en analyse af lerernes
italeseettelse af og refleksion over dataindsamling og -anvendelse indkredses faanomenet evaluering.
Analysen skal give en forstaelse af, hvilke grundleeggende anskuelser af ontologisk, epistemologisk
og metodologisk karakter, der praeger det felt, som undersgges. Desuden undersgges, hvilke kon-
krete overvejelser, om evalueringsopgavens indhold og rolle, leererne gar sig. Endelig analyseres
den samfundsmaessige og organisatoriske betydning af dataanvendelse og evalueringsdesign. | ana-

lysen af dataanvendelse og evaluering er anvendt begreber hentet fra Hanne Foss Hansens artikel
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Evalueringens multiple ansigter (Hansen, 2003) og Peter Dahler- Larsens bog Evalueringskultur -
et begreb bliver til (Dahler-Larsen, 2009).

Dernast er vi undersggende pa, hvordan leererne begrunder indsamling og anvendelse af data. I vo-
res indledning har vi beskrevet de mange interessenter og deraf fglgende fordringer og forventnin-
ger, der har betydning for udviklingen af skolen som organisation, og for den enkelte medarbejders
identitets- og leereproces. Dette for at opna en forstaelse af, hvilke meningsskabelsesprocesser, der

ligger til grund for lzerernes indsamling og anvendelse af data.

Som analyseoptik for at forsta lzerernes begrundelser anvendes leeringsteoretiker Etienne Wengers
social teori om laering. Det er med hans begreber, vi analyser og fortolker laerernes begrundelser.
Teoriens styrke er, at den bygger pa en situeret forstaelse, som ger, at den pa en og samme tid rum-
mer, at handlinger udspiller sig inden for en konkret og specifik kontekst samtidig med, at disse
handlinger er underlagt rammer og vilkar inden for et faelles politisk, historisk og kulturelt menings-
system. Wenger anvender begrebet praksislandskab for at beskrive denne indbyrdes forbundethed.
Praksislandskabet repraesenterer dermed et dynamisk perspektiv, der sammentaenker akterers prak-
sisser i konkrete, specifikke rammer med alt, hvad det indebarer af historie, udvikling, institutio-
nelle strukturer, veardier, idealer, kompetenceforstaelser mv. Wenger papeger i artiklen “Voksnes
leering og identitetsudvikling - i praksisfeellesskaber og praksislandskaber”’(2015) betydningen af
denne forstaelse som en vigtig videreudvikling af den teoretiske forstaelse i det senmoderne sam-
fund. En samfundsudvikling, der i stigende grad placerer ansvaret for lering hos den enkelte, da
man har mulighed for at veelge, hvilke praksisfeellesskaber, man vil engagere sig i. Medlemskab in-
den for et praksislandskab betyder med andre ord, “at det centrale leeringsproblem er at finde ud af,
hvem man gerne vil veere og prove at praktisere det” (Ibid.: 126). | nerveerende undersggelse ana-
lyseres, hvordan praksislandskabet er med til at pavirke den enkelte leerers meningsskabelse af bru-
gen af data, og hvordan den enkelte laerer pavirker brugen af data i de praksisfellesskaber, denne
deltager i.

Det tredje analyseniveau undersgger, hvordan indsamling og anvendelse af data har betydning for
udvikling af leererprofessionaliteten. For at fa en forstaelse af dette anvendes professor i peedagogik,
Erling Lars Dales, didaktiske rationalitetsbegreb som analyse- og vurderingsveerktgj. Ved professio-

nalitet forstar vi - i lighed med Dale — det, der viser sig i fagudgverens udgvelsen af sit fag (Dale og

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 11



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

Helleshgj, 2003). Professionalitet drejer sig om dygtighed og kyndighed til at frembringe god fag-
lighed og herigennem at kunne beslutte sig for den bedste, mest hensigtsmaessige handling i kom-
plekse situationer, og samtidig kunne forsta og begrunde disse handlinger i padagogisk teori. Dale
taler desuden om paedagogik som praktisk teori (Dale, 2016). Den praktiske teoris opgave er et ud-
viklingssigte. En udvikling, som sker gennem refleksion over praksiserfaringer med teori. Dette stil-
ler krav til leerernes evalueringskompetence og datas beskaffenhed, idet praksiserfaringer ma vere
mere end synsninger. Leereren ma besidde kompetencen til at stille relevante, systematiske spgrgs-
mal til praksis og til indsamling af data og ma kunne analysere data til brug for udvikling af praksis.

Med anvendelsen af Dales perspektiv pa professionalitet bliver vores analyse normativ.

Det fjerde og sidste analyseniveau undersgger dataanvendelsen og evalueringens konstitutive virk-

ninger, som vi forstar det gennem besvarelsen af de tre foregaende undersggelsesspgrgsmal.

2.2 Begrebsafklaring
Begrebet praksisfallesskab anvendes i naerveaerende speciale som en relationel, analytisk kategori.

”Praksisfeellesskabet er i den forstand en analytisk kategori, men ikke kun en esotrisk analy-
tisk kategori (...) Ved at henvise til strukturer, der befinder sig inden for vores egagements
reekkevidde, har denne kategori fat i et velkendt aspekt ved vores oplevelse af verden og er
derfor ikke kun analytisk . (Wenger, 2013: 83)

Et praksisfallesskab forstas som individets deltagelse i et komplekst netverk af relationer i et prak-
sislandskab, og dette bliver grundlaget for vores forstaelse af laereprocesser. Pa den anden side kan
et praksisfaellesskabet ogsa veere et fysisk, konkret faellesskab. Praksisfaellesskabet er sdledes bade

et ontologisk og epistemologisk faeenomen.
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3.0 Videnskabsteori og metode
| dette kapitel praesenteres specialets videnskabsteoretiske stasted og metode, og der afsluttes med

en redeggrelse og argumentation for specialets undersggelsesdesign og valg af empiri.

3.1 Videnskabsteori — humanvidenskabelig tilgang - en forstaelse af verden
Overvejelser over videnskabsteoretisk forstaelsesramme fremstilles i det falgende, da disse har be-

tydning for valg af metode til generering af data og den efterfalgende analyse og fortolkning.

Specialets genstandsfelt er som navnt ovenfor leereres indsamling og anvendelse af data om elevers
leering. Undersggelsen er optaget af, hvordan udvalgte lzerere beskriver, oplever og forstar denne
praksis. Og hvordan laererne ser og skaber mening i de fellesskaber, de indgar i - som de former og
formes af. Projektets empiriske undersggelse tager afsat i en humanvidenskabelig tilgang til viden
og made at behandle genstandsfeltet pa. Gennem en kvalitative metode - det semistrukturerede

forskningsinterview som reprasentationsformer - sgges en forstaelse af verden.

“Kvalitative metoder er en situeret aktivitet, der lokaliserer observataren i verden. De
bestar af en reekke fortolkende, materielle praksisser, der ger verden synlig. Disse
praksisser transformerer verden til en reekke reprasentationer (...).” (Helles og
Kappe, 2014: 538)

Definitionen ovenfor laeegger vaegt pa selve forskningssituationen og setter forskeren i en serlig po-
sition lgsrevet fra undersggelsens genstandsfelt. Med citatet ekspliciteres et vasentligt vilkar - be-
tingelse eller begraensning - ved den kvalitative metode, fordi forskerens og undersggelsens knyt-
ten-an til eksisterende teoriopbygning ger sig geeldende. Et vilkar, som ogsa har betydning for neer-
veerende undersggelses videnskabelige status. Dette projekts forfattere har begge som henholdsvis
paedagogisk konsulent i en kommunal forvaltning og som adjunkt pa en professionshgjskole en bag-
grund som laerere i folkeskolen, og det har en betydning for undersggelsens tilgang til genstandsfel-
tet. “Mennesker er selvfortolkende, historiske vasener, hvis forstaelsesredskaber er betinget af tra-
dition og historisk liv”, skriver Kvale og Brinkmann med henvisning til Gadamer (Kvale og Brink-
mann, 2015: 80). Vores forstaelse og meningsskabelse beror pa en kontekst, en baggrund af viden,

veerdi og praksis, som vi baerer med ind i undersggelsesfeltet, ligesom vores teorianvendelse i for-
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bindelse med analyse og fortolkning af empiri er et redskab og en serlig diskurs. Og dét har betyd-
ning for karakteren af den viden, som opnas gennem interviewene, og den efterfalgende analyse og
fortolkning (Kvale og Brinkmann, 2015).

I sondringen mellem to forskellige videnskabelige idealer, naturvidenskab og humanvidenskab,
henvises til en skelnen mellem forklaring og forstaelse. Hvor naturvidenskaben straber efter at
finde arsagssammenhzange mellem observerbare faenomener med objektive metoder, er den human-
videnskabelige forskningstradition karakteriseret ved en fortolkende tilgang, en sggen efter mening,
0g en subjektiverende analysemetode. Nerveaerende speciales videnskabsteoretiske perspektiv tager
afset i hermeneutikken, og der anlaegges et fortolkende perspektiv pa det felt, som undersgges.

Den humanvidenskabelige forskningstilgang rummer en dobbelthed (Thisted, 2013), der er karakte-
riseret ved, at den virkelighed, der undersgges, er formet af menneskelige handlinger, og at man for
at forsta denne virkelighed ma fortolke den. Det er netop syntesen af disse to karakteristikker, der
udger den centrale problemstilling i hermeneutikken. Ifelge den humanvidenskabelige tradition er
virkeligheden grundlaeggende social. Kultur og natur er veevet ind i hinanden, og det er gennem for-
tolkning, at vi kan erkende verden, der bygger pa menneskelige livssammenhange (Ibid. 2013).
Denne undersggelses optagethed af at forsta, hvordan lerere forstar og skaber mening ved dataind-
samling og -anvendelse rummer en sadan dobbelthed i erkendelsen; lerernes handlinger er sociale

og kulturbetingede og erkendes og formes gennem fortolkende tilgange.

Fokus i den hermeneutiske videnskabsteori er studiet af den mening, som tilskrives sociale handlin-
ger og relationer, der er betinget af den kontekst, de finder sted i. Desuden spiller sproget en central
rolle for meningsdannelsen i kraft af de begreber og ord, vi betjener os af. Vi er pa den made indlej-
ret i et faelles sprog, gennem hvilket vi fortolker og handler. Desuden bringer vi erfaringer med os,
og disse har betydning for vores fortolkning og meningsskabelse. Der er altsa i hermeneutikken tale
om grundlaeggende sociale og historiske orienteringspunkter ud fra hvilke, mennesker handler og
kommunikerer. Det betyder, at hermeneutikken inddrager kontekstuelle omstendigheder i sin sggen

efter forstaelse af sociale handlinger (Nedergaard, 2010).
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3.2 Hermeneutik
Ordet hermeneutik kommer af det greeske verbum hermeneuein og betyder at fortolke (Thisted,

2013). Hvor hermeneutikken som en egentlig metodelaere omkring 1500-tallet var fortolkningsprin-
cipper i forhold til den rette forstaelse af Bibelen og antikke tekster, blev hermeneutikken med Frie-
drich Schleiermacher (1768-1834) og Wilhelm Dilthey (1833-1911) en almen forstaelseslare, idet
den ogsa kom til at indeholde teori om og refleksion over, hvad det vil sige at na frem til en forsta-
else. Og ikke bare i forhold til tekster, men ogsa i forhold til menneskelige relationer og udtryk.
Desuden tilfgjedes historiske og samfundsmassige forhold som en dimension for at forsta teksten.
Pa den made peger hermeneutikken pa fortolkningens henvisningshelhed: den hermeneutiske cirkel
beskriver forholdet mellem tekst og kontekst.

For begge ovennavnte traditioner geelder det, at det fortolkende subjekt befinder sig uden for den
hermeneutiske cirkel og fortolker dele og helheder, tekst og kontekst som objekt. Denne adskillelse
mellem subjekt og objekt gjorde Hans-Georg Gadamer (1900-2002) op med, idet han Kritiserede
den tidligere hermeneutik for at betragte teksten, som noget vi star udenfor og forholder os neutrale
til. Ifglge Gadamer havder en tekst altid noget, men det er gennem tolkningen, at leeseren forstar,
hvad teksten pastar. Det kraever en aktiv forholden-sig, idet meningen i en tekst ikke kun ligger i
teksten, men findes i kraft af den meningshorisont, som teksten er skrevet ud fra og indgar i i mgdet
med sin laeser. At finde mening i en tekst vil sige at stille spargsmal, der dbner den og pa den made
sgge efter svar pa den meningsbaggrund og livsverden, som teksten er udtryk for. Der er tale om, at
fortolkeren med en meningshorisont mgder teksten med en anden meningshorisont. | den udstraek-
ning horisonterne na&rmer sig hinanden - glider over i hinanden -, er der tale om horisontsammen-
smeltning. Og pa den made sker der en omformning af forstaelseshorisonten hos fortolkeren, som

har et nyt udgangspunkt for at tilskrive et givent f&enomen mening (lbid.).

Nar vi i problemformuleringen gnsker at opna forstaelse af, hvilken betydning indsamling og an-
vendelse af data har for leerernes meningsskabelse og dennes betydning for udvikling af leererpro-
fessionalitet, ma der ifalge den filosofiske hermeneutik forekomme en horisontsammensmeltning.
Der er altsa ikke tale om en metode for den rette fortolkning, men om en betingelse for den menne-
skelige erkendelsesproces. Horisontsammensmeltningen daekker i na&rvaerende undersggelse over

den handelse, der sker i vores mgde med leererne. Horisontsammensmeltningens mening er ikke
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suverant vores som forskere eller de interviewede leereres. Den opstar i madet, er tidslig og kontek-
stuel betinget.

Sandhed og mening er altsa ikke suverant forskerens - eller lerernes i specialets interview -, men
noget, som opstar som en processuel meningsskabelse i kraft af de menings- og betydningsdannel-
ser, vi baerer med os ind i samtalen. Ifalge Gadamer gar mennesker ikke til et fanomen eller en sag
fordomsfrit, vi har allerede en forforstaelse ud fra de erfaringer, vi hidtil har gjort os. Det kalder Ga-
damer forstaelses- eller meningshorisont og er et udtryk for mgdet mellem vores fordomme og ny
forstaelse (Thisted, 2013.). Forstaelseshorisontens fordomme er ikke udtryk for fordemmelse, men
derimod antagelser og perspektiver, der fungerer som forudsaetning for fortolkning og meningsska-
belse (Ibid.).

I specialet ekspliciterer vi vores kontekstbetingede synspunkter og erfaringer om det felt, som vi gn-
sker at undersgge. Det er disse tilgange, som reprasenterer vores forforstaelser og fordomme, og
som er en del af de cirkelbevaegelser, vi igangsatter i mgdet mellem os som forskere og narvae-
rende undersggelse. Ved at positionere os inden for den filosofiske hermeneutik anleegger vi en ak-

tiv fortolkende tilgang til specialets genstandsfelt og undersggelse.

3.3 Hermeneutikken som metodisk tilgang
Ovenfor er argumenteret for erkendelse som en vekselvirkning. Den hermeneutiske metode bestar

netop i, at man gennem vekselvirkninger mellem del og helhed kommer tettere pa en forstaelse af
et fanomen. Vores farste mgde med et fanomen udggr kun en del af fanomenet, og pa baggrund
heraf danner vi os en mening. | fortolkningen er der ikke blot tale om, at man gar frem og tilbage
mellem del og helhed, man gar via spgrgsmal om f&enomenet og svar pa samme frem og tilbage
mellem forstaelseshorisonter (Pahuus i Collin og Kgppe, 2014: 240), og denne cirkulare proces -
den hermeneutiske cirkel - vil hele tiden virke tilbage pa forforstaelsen. Det betyder ikke, at fortol-
ker og det fortolkede ngdvendigvis bliver mere og mere enige, men at fortolkningen bliver mere og
mere adaekvat (Ibid., 2014). Med en sadan tilgang til virkeligheden og meningen betoner Gadamer
hermeneutikkens ontologiske karakter (Nedergaard, 2010: 151). Forstaelse er for Gadamer en made
at veere til pa. Handlinger og udsagn ma forstas i forhold til den omgivende kontekst, som disse er

produceret i, og er pa den made med til at konstituere maden, mennesker er i verden pa. Vi, som
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specialets forfattere, star ikke neutrale uden for feltet, vi er ikke adskilt fra det som i relationen sub-
jekt-objekt, men traeder ind i den hermeneutiske cirkel med vores forforstaelse - sammen med feltet
og dets aktarer i en fortolkningens horisontsammensmeltning. Og dette har metodiske konsekven-
ser. Fra en videnskabsteoretisk synsvinkel bygger den hermeneutiske metode pa den forudsatning,
at videnskabelig viden er kontekstuel (Ibid.), det er en epistemologisk forudsatning, at erkendelse

kommer i stand inden for rammerne af den helhed, den er en del af.

Det genstandsfelt - laereres arbejde med data - der undersgges, er formet af menneskelig aktivitet.
Det datamateriale, som der her arbejdes med, indeholder mening i kraft af de leerere, som vi inter-
viewer. Gennem deres ytringer er det muligt at fa viden om og forstaelse for deres made at handle
pa, deres veerdier og holdninger - deres praksis (Thisted, 2013). Det betyder, at for at fortolke denne
praksis skal de deltagende leerere ses i en bestemt social og kulturel sammenhang, som de er indlej-
ret i. Det kan fx handle om deres uddannelsesbaggrund, erfaring, de fag de underviser i, de teams,

de er medlemmer af osv. Det er ud fra denne kontekst, de kommunikerer.
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4.0 Undersggelsesdesign og empiri
| det falgende preesenteres og beskrives specialets metodiske overvejelser, og der redegeres for un-

dersggelsesprocessen samt for indsamling og bearbejdning af empiri. Formalet med kapitlet er qua
den beskrevne videnskabsteoretiske ramme for specialet at kommentere pa de metodiske valg. Gen-
nem en beskrivelse af fremgangsmader og de valg, der er truffet omkring problemformulering, un-
dersggelsesstrategi og teoretisk perspektiv sgges at skabe transparens i udfgrelsen af det videnska-

belige arbejde og en forstaelse af specialets ophav.

4.1 Metode — operationalisering af det hermeneutiske princip
| dette afsnit redegares for, hvordan det videnskabsteoretiske afseet konkret har haft betydning for

specialets metode.
Hanne Fredslund (2015:83) har udviklet fire metodiske principper for den hermeneutiske metodik:

1. At bevidstgare sin egen forforstaelse

2. At satte sin forforstaelse pa spil og derved bevage sin forstaelseshorisont
3. At sette sig i den andens sted

4. At bevidstgere sig spergsmalets struktur og dermed pavirke dets horisont

Ad. 1: Hanne Fredslund papeger, at forskerens forforstaelse af undersggelsesgenstanden vil pavirke
forskningsprocessen og samtidig afspejle forskerens forstaelseshorisont. Det er derfor er vigtigt i et
forskningsprojekt at blive bevidstgjort om egen forforstaelse af undersggelsesgenstanden.

Nar vi veelger at undersgge indsamling og anvendelse af datas betydning for udviklingen af lerer-
professionalitet, sa er denne motiveret af vores egen forforstaelse af, hvad data er, hvordan man ind-
samler og anvender data i sin praksis, definition af leererprofessionalitet og hvordan indsamling og
anvendelse af data kan have betydning for udviklingen af professionaliteten. Samtidig har vi ogsa
en forforstaelse af evalueringsbegrebet og hvilke handlingslogikker, der ligger til grund for me-
ningsskabelse af betydningen af evaluering i skolen. Denne forforstaelse kommer til udtryk i vores
valg af teoretikere og vores analysestrategi, ligesom det har haft betydning for vores interview-
guide.
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Ad. 2: Vores forstaelse ma udfordres ved, at den sztte i spil og pa spil gennem mgdet med andre

forstaelseshorisonter. Herved sker der en beveegelse ved, at der i processen stilles spargsmal til for-
forstaelsen. Metodisk geres dette ved, at forskeren eksplicitere sin egen forforstaelse gennem rede-
gerelse af sit faglige stasted og sine antagelser, som er grundlagt af erfaringer, empiri og teori, samt

den metodiske tilgang og teoretiske referenceramme (lbid.: 85).

Dette metodiske princip har betydet, at vi har ekspliciteret vores forforstaelser og forsggt at rede-
gere for antagelser, erfaringer og teoretiske forforstaelser. Men gennem forskningsprocessen har det
ogsa veeret ngdvendigt kontinuerligt at drafte disse forforstaelser, og nye forforstaelser med afset i
ny viden opstaet i processen - med hinanden og med andre. Et veesentligt element i dette har veeret,
at vores forforstaelse er blevet udfordret af den litteratur, vi har laest om emnet. Vores forforstaelse
har veeret i konstant bevagelse. Vi har erfaret det valgte felts aktualitet i kraft af dets hyppige tilste-
deverelse i medier og den folkelige debat, men i hgj grad ogsa i vores arbejdsliv — uddannelsesver-
denen. Dette har bevirket, at vi har oplevet en tiltagende bevidstggrelse af vores egen forforstaelse
og beveagelse af denne, ligesom det har ngdvendiggjort en opmarksomhed pa, hvordan denne for-

staelsesproces har betydning for vores forskning.

Samtidig oplevede vi, at vores forforstaelse blev beveeget gennem mgdet med informanterne. Dette
betad bl.a., at vi matte revurdere vores interviewguide efter det farste interview. Vi oplevede, at or-
det teamsamarbejde afgraensede informanternes svar og forstaelse af spargsmalene, hvilke beted, at
vi i det farste interview blev ngdt til at sparge uddybende ind til deres svar og a&ndre en del af vores
spgrgsmal. Ved gennemlasning af den valgte teori — Dales didaktiske rationalitet — blev det aben-

lyst, at vi havde misforstaet teorien. Det gav mere mening at tale om samarbejde i stedet for team-

samarbejde, da dette i informanternes forstaelse var et meget afgraenset samarbejde, og samtidig var

deres forstaelse praeget af den lokale kontekst.

Ad. 3: Ved at satte sig i den andens sted bringes vores forforstaelse ind. Gennem anvendelse af te-
ori abnes vores horisonter, og vi bruger teorien til at stille nye spargsmal til empirien og skabe mu-
lighed for forskellige fortolkninger. Ved at lade den teoretiske horisont mgdes med den empiriske
horisont sker en horisontsammensmeltning — en ny forstaelse (Ibid.: 88). Teori kan dog kun af-
daekke en del af forskningsgenstanden, og dette bidrager muligvis ikke til en samlet forstaelse, idet
teori ogsa har en horisont, og dermed er afgraenset i sin forstaelse. Teori begraenser pa denne vis

ogsa vores perspektiv, idet teorien ikke har ubegraenset forklaringsveerdi (1bid.: 90).
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Det har derfor veeret vigtig for os at stille os selv spargsmalet, hvad vi kan forklare med teorien, og
— maske endnu vigtigere — hvad giver den ikke svaret pa. Vi har derfor valgt flere teorier for at

kunne besvare problemformuleringen.

Ved udarbejdelse af interviewguiden bestrabte vi os pa at sa&tte os i informanternes sted — i hvad vi
troede, de ville forsta og i deres viden om begreber som data, evaluering mv. Dette fik betydning
for, hvor abne spargsmal vi stillede. Under interviewet forsggte vi pa samme made at sztte os i in-
formanternes sted, nar vi stillede uddybende spargsmal for pa den made at give dem mulighed for at

reflektere over og svare pa vores spgrgsmal.

Ad. 4: At bevidstgere sig spgrgsmalets struktur og dermed pavirke dets horisont Dette princip har
haft betydning for specialet i forhold til bade interviewguiden, men ogsa de metodiske valg vi har
taget i opgaven. | forhold til interviewguiden har dette princip bevirket at vi har opdelt interviewet i
tre temaer; forstaelse af data, anvendelsen af data i samarbejdet samt evalueringskompetencer. Gen-
nem denne opdeling har vi forsggt at fa forskellige aspekter ved indsamling og anvendelse af data
belyst. Aspekter, som vi forestiller os har betydning for udviklingen af leererprofessionaliteten. VVo-
res forestilling er naturligvis begrundet i vores egen forforstaelse grundlagt af bade erfaring, anta-
gelser og teoretiske forforstaelser.

I og med vi formulerer spargsmal, bestemmer vi retningen for vejen til viden. Spargsmalene be-
stemmer, hvilken horisont betydningen af en tekst bestemmes indenfor. Opgaven er derfor at identi-
ficere mulige veje og efterfglgende argumentere for valget af vej. Essensen af en hermeneutisk for-
tolkning er netop kendetegnet ved relationen mellem spargsmal og svar. Dette betyder, at vi har stil-
let spargsmal til valgte teorier og forholdt os til, hvad de kan svare pa, og om de kan svare pa vores
problemformulering. Dette har bevirket, at vi har udvalgt dels teorier, men ogsa udvalgt relevante
udsnit af disse teorier. Vi redeger og argumenterer lgbende for disse valg af teorier og deres anven-

delse.

Valget af disse fire metodiske principper har haft betydning for forskningsprocessen, idet den er fo-
regaet som en vekselvirkning mellem deduktion og induktion i en cirkuleaer proces. Der har veeret en
konstant bevagelse mellem del og helhed — mellem de enkelte afsnit, tekster og teorier og helheden,
som udgeres af det samlede speciale. Arbejdet har veeret praeget af cirkulere bevaegelser mellem
afsnit og kapitler, og en tilbagevendende afdaekning af nye elementer og aspekter, der har haft be-
tydning for vores forforstaelse af, hvordan vi besvarer problemformuleringen. En til tider frustre-

rende arbejdsproces, da det kunne have karakter af en Sisyfosopgave.
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4.2 Egen forforstaelse
Vores problemformulering og problemstilling afspejler en del af vores forforstaelse og er med til at

fastleegge rammerne af vores analyse. Pa samme vis har forforstaelsen veeret en motiverende faktor

for vores veje og perspektiver ind i dette speciale, bl.a. gennem de valg og fravalg vi har foretaget.

Vi har begge vores uddannelsesmassige baggrund forankret i folkeskolen og har arbejdet som lze-
rere i en lang arreekke. | skrivende stund er vi ansat henholdsvis pa en professionshgjskole som ad-
junkt og i en skoleforvaltning som skolekonsulent. | vores egen praksis kommer vi dagligt i berg-
ring med problemstillinger i forbindelse med brugen af data i folkeskolen. Dette indenfor et bredt
spektrum - fra ensker om kompetenceudviklingsforlgb, udarbejdelse af kvalitetsrapport til delta-
gelse i koncepter som fx Professionelle Laringsfellesskaber?, hvor anvendelsen af data er en essen-
tiel del. Fra vores perspektiv er brugen af data et aktuelt vilkar i skolen, hvor diskussionen om evi-
dens er allestedsnaerveerende, fra aktiviteterne i klasseveerelset til ledelsens organisatoriske opgaver.
Det er vores overbevisning, at dataanvendelse kan have stor betydning for elevernes leering og triv-
sel, men ogsa at dataarbejdets kvalitet og udformning er afhaengig af skolen som organisation, veer-
dier og personlige erfaringer. | gjeblikket oplever vi en higen blandt skolefolk efter at indsamle og
anvende data, men i vores undersggelse har der veeret langt imellem dansk viden og forskning om,
hvorvidt skolens medarbejdere har de ngdvendige kompetencer til at indsamle, leese og anvende
data.

Gennem vores specialisering har vi erfaret, hvor komplekst evalueringsbegrebet er, og da vi har
ikke selv faet naeevnevardige evalueringskompetencer gennem vores laereruddannelse, har vi en an-

tagelse om, at den ngdvendige evalueringskapacitet ikke er til stede i folkeskolen.

Fra vores eget lererliv har vi et indgaende kendskab til kulturen, hvilket ger, at vi har drgftet om
medarbejderne har motivation til at indsamle og anvende data i deres praksis. Vi erfarer desuden, at
brugen af data af lzererne forbindes med en kontrolfunktion, og at den kun i mindre grad anvendes

formativt.

2 Inspireret af Dufour og Marzano teori om professionelle lzeringsfaellesskaber. Et velfungerende PLF ma Igbende stille
sig selv fire spgrgsmal:

Hvad er det, vi gnsker at eleverne skal laere?

Hvordan kan vi vide, om vores elever leerer noget?

Hvad vil vi ggre, nar eleverne ikke leerer?

Hvordan kan vi differentiere undervisningen, sa alle elever stimuleres bedst muligt?

Data indgar som et vaesentligt element i denne teori.
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Vi er meget opmarksomme pa, at vores erfaringer som tidligere praktikere i folkeskolen og nu som
professionshgjskolenansat/forvaltningsperson, kan indebare bias i form af forudindtagede meninger
og holdninger. For at imgdekomme evt. kritik og minimere denne bias vil vi forholde os analytisk

til empirien ved hjelp af de valgte teorier.

4.3 Det kvalitative forskningsinterview
Specialets problemstilling fokuserer pa forstaelse af leerernes oplevelse af brugen af data. Der er

derfor valgt en kvalitativ metode, det semistrukturerede forskningsinterview, med intentionen om,
at der med en indlevende og forstaelsesorienteret tilgang i interaktionen mellem interviewets parter
kan tilvejebringes data til en dybtgaende analyse gennem et teoretisk perspektiv. Ved hjalp af teo-
retisk afledte antagelser drages der gennem analysearbejdet slutninger fra informanternes italesat-

telser og forstaelser.

Det er intentionen, at undersggelsens vidensproduktion styres af teoretiske antagelser - Etienne
Wengers social teori om lering, Erling Lars Dales teori om didaktisk rationalitet samt udvalgt eva-
lueringsteori - som anfaegtes empirisk med det formal at kunne revidere, understgatte eller udvikle

den viden og forstaelse, som allerede nu findes om leereres viden om og anvendelse af data.

Formélet med det kvalitative forskningsinterview er, “at forsta temaer i den levede dagligverden ud
fra subjekternes egne perspektiver”, skiver Kvale og Brinkmann (2015: 45). Centralt star altsa gn-
sket om gennem sproget af fa privilegeret adgang til personers oplevelser. Interviewene er semi-
strukturerede og tilstraeber en afklaring af informanternes forstaelse og fortolkning af feenomener
som dataanvendelse, samarbejde og evalueringskompetence. Dette indeberer, at der bade sparges
pa et faktuelt plan og pa et meningsplan, hvor informanterne fx bedes om at forteelle om deres bed-
ste erfaringer med anvendelse af data. Det vil sige, der spgrges efter mening for at forsta betydnin-
gen af de valgte temaer i relation til deltagernes situation. Desuden spgrges der efter specifikke situ-

ationer for pd den made at forsta betydningen pa et konkret niveau.

Der leegges veegt pa den forforstaelse, som specialets forfattere tilgar interviewet med, og gennem
en opmarksomhed rettet mod de temaer og spergsmal, der tales ud fra og den efterfalgende me-
ningsfortolkning af interviewene gennem den valgte teori, seges at na frem til “en gyldig og feelles
forstaelse” af den mening, som fremkommer af samtalerne (Ibid.: 80). Der forudsattes med anven-

delsen af hermeneutikken, at interviewsamtalerne er en tilneermelse til forstaelse, og at den senere
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analyse og fortolkning af empirien altid vil veere undervejs, for som Gadamer skriver: “En af den
moderne hermeneutiks mest frugtbare indsigter er, at ethvert udsagn ma ses som et svar pa et
spgrgsmal” (Gadamer, 1972: 80).

I afsnit 3.3 har vi tidligere beskrevet, hvordan vi ved at formulere et spgrgsmal bestemmer retnin-
gen for vejen til viden, da man her igennem bestemmer forstaelseshorisonten. Et spargsmal har altid
en betydningsretning og er i sig selv en motivation og et svar pa en udfordring. Vi er os denne
spending mellem spgrgsmal og svar bevidst, og vi er klar over, at vi med vore forforstaelse, me-
ningsforventning og overbevisning i relation til det undersagte felt tilgar det med szrlige forudsaet-
ninger. Med en hermeneutisk tilgang til interviewopgaven indremmes opgavens uendelighed. Lyk-
kes forstaelsen gennem samtalen med de udvalgte laerere, betyder det blot en ny erfaring i helheden
af vores erfaringer. En forstaelse og erfaring, der ikke stiller sig tilfreds med at begribe pa videnska-
belig vis, men spgrger tilbage til vores indledende interesser og spargsmal. Intentionen med inter-
viewene er, at de vil byde pa de serlige chancer, der kan udvide vores meningshorisont i en veksel-

virkning mellem forforstaelser, mellem videnstrang, teori og praksis (lbid.).

Ifelge Gadamer er vi samtalevasener, og “feellesskabet i al forstaelse (...) har sin grund i forstael-
sen sproglighed”, forklarer Gadamer (Ibid.:81) med en forstaelse af sproget som virkelighed (Kvale
og Brinkmann, 2015). Specialets to interview tilgas med en forstaelse af dem som samtale- og sam-
spilssituationer, hvor alle deltagere er aktive og producerer viden og mening gennem den relation,
som samtaleprocessen skaber. Interviewene er semistrukturerede og fokuserer pa deltagernes ople-
velser, erfaringer og meningsskabelse. | interviewets abning spgrges til informanternes brug af data:
“Hvilke typer data anvender 1?” (bilag2). Interviewets farste spgrgsmal preesenterer temaet for sam-
talen og sgger en afklaring af deltagernes anvendelse af data. Selvom der tilstrebes et forsgg pa at
lade deltagerne beskrive deres oplevelse sa frit som muligt, sa giver spegrgsmalet alligevel anledning
til en sarlig forstaelse af lererens arbejde. Vi er som interviewere bevidste om de epistemologiske
aspekter ved forskningsinterviewet og erkender, hvordan spgrgsmalenes betydningsretning bl.a. i
kraft af vores forforstaelse og rolle kan styre og pavirke interviewets deltagere i bestemte retninger.
Dette kan skabe bias og pavirke interviewets kvalitet. PA samme vis kan interviewerens kropslige
og verbale reaktioner fungere som positive eller negative forstaerkere (Ibid.: 231). Det er altsa afgg-
rende for interviewets kvalitet og etik, at formalet med interviewet og fortolkningen af indholdet er
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specifik og transparent. Derfor beskrev vi ogsa i vores farste henvendelse til de valgte informanter,

hvad hensigten med interviewet var:

“(...) et gnske om at fa viden om, hvordan I (interviewdeltagerne) indsamler, analyse-
rer og anvender data om elevernes lering (...) og en nysgerrighed pa at hgre om dette
arbejdes betydning for didaktiske refleksioner i samarbejdet med kolleger” (bilagl).

Dog er det vigtigt her at papege, at projektet i sine forskningsspgrgsmal ikke sgger en fuldstendig
afvisning af ledende spgrgsmal, idet vi med en hermeneutisk tilgang netop understreger fordomme-
nes rolle og pa den made erkender spgrgsmalenes forrang for meningsskabelsen og fortolkningspro-

cessen - interviewets horisontsammensmeltning.

| analyseafsnittet ekspliciteres flere spargsmal og giver dermed leeseren mulighed for at bedgmme
spgrgsmalene, vurdere validiteten af resultatet, men ogsa for at lzeseren kan fortolke og skabe me-
ning ind i egen situation. | interviewet tilstreebes et abent felt af svarmuligheder, ligesom en afvis-
ning af interviewerens spargsmal eller en uddybende forklaring ogsa preesenteres som en mulighed

for informanterne ved interviewets begyndelse.

4.4 Generalisering ud fra interviewstudie
For at afgreense undersggelsens omfang er valgt at anvende semistrukturerede forskningsinterviews

som forskningsmetode, idet dette skaber mulighed for at undersgge en afgraenset enhed. For at der
kan blive tale om tilvejebringelse af videnskabelig viden, ma der spgrges til, om undersggelsen kan
overfares til andre subjekter, kontekster og situationer - om resultaterne kan generaliseres. | den for-
bindelse sparges i specialet ikke til, om interviewresultaterne kan generaliseres globalt og har gyl-
dighed til alle tider, men om den viden, der produceres i de to interviews, kan overfgres og have re-
levans i andre situationer. En indvending mod det begraensede antal subjekter, som interviewes, ly-

der at resultaterne ikke kan generaliseres. Kvale og Brinkmann svarer pa kritikken, at

“l den postmoderne tilgang bliver denne sggen efter universel viden og denne dyrkelse
af det individuelt unikke erstattet af en fremhavelse af, at viden er heterogen og kon-
tekstuel, og af et skift fra generalisering til kontekstualisering” (Kvale og Brinkmann,
2015: 332).
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Med anvendelsen af det semistrukturerede interview som metode, hvor der sgges kontekstafhaengig
viden, og hvor der ikke kan generaliseres og teoretiseres bredt, er i specialet valgt at anvende Kva-
les og Brinkmanns (2015) analytisk generalisering som svar pa generaliseringsudfordringen. Ana-
lytisk generalisering, henviser til ““(...) en velovervejet bedemmelse af, i hvilken grad resultaterne af
én undersagelse kan veere vejledende for, hvad der kan ske i en anden situation.” (Ibid.: 333). Med
den analytiske generalisering gnskes i nerveerende speciale at skabe mulighed for at bedgmme re-
sultaterne af interviewsamtalernes vejledningsveerdi i forhold til andre situationer, idet analyserne
baseres pa sammenligninger mellem ligheder og forskelle mellem udsagnene i de to interviews og
pa argumenter baseret pa teori. Med generalisering argumenteres for ved hjalp af specifikke ud-
sagn, at noget forholder sig pa en szrlig made situeret i en praksiskontekst, uden at haevde at det
ikke ogsa kan forholde sig anderledes. Gennem eksplicitering af eksempler fra interviewet, speci-
fikke kontekstbeskrivelser og analyse gives leeseren mulighed for at vurdere holdbarheden af gene-

raliseringspastanden (Ibid.).

Med henvisning til undersggelsens hermeneutiske tilgang, sa er den viden, som dette speciale gene-
rerer betinget af specialets informanter og vores interesser og baggrunde, og det samme geelder for
en mulig laeser, der ikke tilgar materialet forudsetningslgst, men med sin laesning og forforstaelse
vil stille spgrgsmal som en del af fortolkningsprocessen. Habet er, at denne laser ved at sette sig

ind i specialets menings- og forstaelsesverden vil lzre noget nyt - om sig selv og sin situation.

4.5 Udveelgelse af informanter og overvejelser omkring interview
Vi har tidligere praesenteret vores interviewundersggelse som kontekstuel. Selve interviewsituatio-

nen er ogsa kontekstuel i den forstand, at vi ved at invitere mennesker til at tale med os om deres
erfaringer, viden og forstaelser satter dem i sarlige subjektspositioner, hvor de selv er med til kon-
tinuerligt at konstruere interviewkonteksten sammen med interviewerne. Desuden kan interviewper-

sonens subjekt ogsa opfattes som et produkt af interviewet (lbid.: 197).

Da de vage konturer af specialets tema og problemstilling begyndte at treede frem, indledtes proces-
sen med at finde og udvalge laerere, som kunne bidrage med erfaringer, viden og forstaelse fra de-
res arbejde med og samarbejde omkring at indsamle, analysere og anvende data om elevers lering. |
flere af Danmarks kommuner er der pa skoleomradet i dette skolear indledt udviklingsprojekter,
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som beskaftiger sig med samme felt som naerveerende speciale. Projekterne gar for de flestes ved-
kommende og med fa variationer under feellesnaevneren professionelle lzeringsfaellesskaber. Flere af
dem er finansieret af A.P.Mgller Fonden og feelles for projekterne er en optagethed af skole- og lee-
ringsledelse pa et databaseret grundlag og i en kollaborativ arbejdsform. Vi henvendte os til to kom-
muners skoleforvaltningschefer, som hjalp os med at fa kontakt til skoler, som havde taget hul pa
projektarbejdet. Via mails til skoleledere, hvori vi havde formuleret screeningspgrgsmal for at sikre
0s, at interviewpersonerne faktisk arbejdede med og havde erfaringer inden for rammerne af pro-
blemfeltet, fik vi kontakt til en reekke lzerere. Skolelederne viste stor hjeelpsomhed og interesse, men
de leerere, som vi fik kontakt til, sagde alle nej tak til at deltage. | stedet sggte vi hjeelp i vores net-
veerk. En konsulent fra en nabokommune og en kollega pa professionshgjskolen var saledes behjel-

pelig med at skaffe kontakt til vores interviewpersoner.

Kriterierne for valg af informanter har veeret, at de formodes at have erfaring med indsamling og
anvendelse af data i deres praksis. Det betyder, at vores informanter alle har en funktion som enten
vejledere eller teamkoordinatorer. Funktioner, som vi formoder, betyder, at de anvender data i dels
undersggelse af og i praksis, dels i kollegiale samtaler om praksis. Vanskelighederne med at finde
informanter har haft betydning for antallet af vores interview og dermed ogsa for vores metode, her-
under analyse. Kvale og Brinkmann argumenterer som fgr naevnt for, at en fordel ved at have et lille
antal interviews er muligheden for, at man som forsker kan ga mere i dybden med analyse og der-
med tilvejebringe en detaljeret forstaelse og fortolkning af enkelttilfeeldene (Kvale og Brinkmann,
2015: 168). Dette har vi forsggt i vores efterfglgende analyse af vores empiri. Det har bevirket, at
det har veeret muligt at bevare overblikket over interessante sammenhzange og forskelle, som pa
denne vis har givet anledning til yderligere analyse.

Da vi gik ind i feltet var vores forforstaelse, at den massive fokusering pa data i folkeskolen, ville
betyde, at det ville veere forholdsvis let at finde egnede informanter. Vi var motiveret for at fa en
viden om, hvordan arbejdet med data skabte fokus i det kollegiale samarbejde og pa den made var
med til at &ndre praksis. At vores henvendelser blev imgdekommet af forvaltninger og skoleledel-
ser, men afvist af de farste leerere, vi henvendte os til, betad at vores forforstaelse endrede sig. Vi
stod tilbage med en oplevelse af, at arbejdet med data signalerer kvalitet og er teet forbundet med en
optagethed af kompetence pa bade forvaltnings-, skoleledelses- og laererniveau, men at lererne falte
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sig sarbare. Det betad, at vi i hgjere grad blev opmarksomme pa, hvilken betydning evalueringska-
pacitet og kompetence har for arbejdet med data i skolen som organisation.

Informanternes vejlednings- og teamkoordinatorroller vil givet have betydning for deres refleksio-
ner og overvejelser, idet de i den forbindelse deltager i andre og muligvis flere fellesskaber end an-
dre leerere. Vi ser i vores empiri, at informanterne i kraft af disse funktioner har et gget samarbejde
med ledelsen. Dette kan have betydning for deres forstaelse for anvendelsen af data i forhold til lo-

kale, kommunale og nationale fordringer.

Vores egen rolle som interviewere nermer sig Kvale og Brinkmanns idealtype; deltageren (2015:
134), idet vi opfatter informanternes beskrivelser og historier, som ytringer, der produceres og kon-
strueres i det feellesskab, der udspiller sig i interviewet mellem os og informanterne. Dette under-
streges af, at vi efterfglgende har faet en henvendelse fra en af skolerne om, at komme igen: "(...)
fordi det var sa spaendende, og det gav stof til eftertanke ”. Vi antager, at vi som interviewere skabte
vi en forstyrrelse, som gjorde at informanterne fik andre og nye forstaelser for anvendelsen af data

gennem de refleksioner, vores spargsmal og samtaler gav anledning til.

I Igbet af forskningsfasen har vi gjort os flere etiske overvejelser, som har haft betydning for vores

valg. Nedenfor skitseres kort en reekke af disse udfordringer og samt begrundelser for vores valg.

I forhold til designet har vi indhentet informanternes samtykke til at deltage i undersggelsen, sikret
fortroligheden, samt overvejet evt. konsekvenser for informanterne. Informanterne og deres skoler
er anonymiseret af samme arsag. Transskriptionen er foretaget med mest mulig loyalitet overfor in-
formanternes mundtlige udsagn, og alle udsagn er nedskrevet. I forhold til analysen har vi haft
mange overvejelser og draftelser over, hvilken indflydelse analysen ville have pa, hvordan infor-

manterne ville fremsta.

4.6 Praesentation af informanter
S har veeret lerer i 21 ar, alle ar pa samme skole. Hun har tidligere arbejdet primaert i overbygnin-

gen, men er i dette skolear startet som leerer pa mellemtrinnet, hvor hun underviser i dansk. Hun er
tilknyttet skolens kompetencecenter, hvor hun fungerer som AKT-larer og som stgttelserer.Hun del-

tager i et kommunalt kompetenceudviklingsforlgb Professionelle Leeringsfaellesskaber. Hun har
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desuden deltaget i et processtyrerkursus, hvor man undervises i effektiv mgdeledelse og afholdelse
af refleksive af fx teammgader.

L har veeret lerer i tre ar, hvoraf de to har veeret pa nuveerende skole. Hun underviser lige nu to 6.
klasser i dansk, og her er hun ogsa kontaktlarer. Hun er i gang med kompetencelgft i undervis-
ningsfag - kristendomskundskab (linjefagsuddannelse). Hun er ligesom S koordinator pa team- og
fasemgader og har deltaget i samme processtyrerkursus. Hun deltager ogsa i kompetencelgft Profes-
sionelle Laeringsfellesskaber. Samtidig er hun under uddannelse til superbruger pa laeringsplatfor-

men MinUddannelse. Endelig deltager hun i et kommunalt netveerk for historieleerere.

K har veret larer siden 1999, og har vaeret ansat pa sin nuveaerende skole et ar. Hun har en diplom-
uddannelse i laesning og skrivning, og har erfaring som koordinator pa kompetencecentret og laese-
vejleder pa den skole, hun var ansat pa tidligere. Nu underviser hun i dansk og kristendomskund-

skab i 4. klasse, er laesevejleder og samarbejder med J om en felles koordinatorfunktion pa skolens

kompetencecenter.

J blev uddannet leerer i 2000. Han har undervist et enkelt ar pa en efterskole, og har siden 2001 vee-
ret ansat pa sin nuvearende skole. Han underviser i matematik, fysik/kemi og musik pa 6-.7. argang.
Udover sin funktion som koordinator for kompetencecentret star han for de sakaldte AB-mgder,

som er mgder kompetencecentret holder med eksterne fx leesekonsulent, skolepsykolog, sundheds-

plejerske. J har en diplomuddannelse i ledelse.

4.7 Analyse og meningskondensering
Som praesenteret i specialets videnskabsteoretiske afsnit og beskrevet i afsnittet om operationalise-

ring af det hermeneutiske princip er vores horisont den reekkevidde og det stasted, hvorfra vi ser
(Dahlager og Fredslund, 2008: 159). Mennesket gar aldrig forudsetningslgst til en sag. For Ga-
damer ville det heller ikke veere hensigtsmaessigt, idet forstaelsen og forforstaelsen netop betinger
og kvalificerer hinanden i en konstant forandring. Som forskere medbringer vi vores forforstaelse
og forsgger at satte os i den andens sted for pa den baggrund at skabe noget tredje - vel vidende det

ikke er muligt at opna endelig forstaelse.
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En faldgrube i en undersggelse er, at forskeren leegger sin forforstaelse ned over materialet og lader
denne styre og dermed ikke inviterer den andens forstaelseshorisont med ind (lbid.: 172). | narve-

rende speciale sgges en stringent og gennemsigtig analysestrategi for at muliggere et empirinart ar-
bejde og en falsomhed over for materialet. Et centralt led i denne forstaelses- og fortolkningsproces
er meningskondenseringen af specialets to interviews. Hver del i specialet rummer en forforstaelse

af feltet, som den var pa det tidspunkt, ordene blev skrevet, og denne forstaelse har betydning for

specialet som helhed.

Samtidig er specialet i sin endelige form ikke et udtryk for en entydig forstaelse af feltet, men re-
praesenterer én forstaelse - vores udlegning. Nar specialet siden laeses, indgar det i nye horisontsam-
mensmeltninger med mulighed for nye forstaelser. For at handtere denne komplekse dynamik mel-
lem forforstaelse, forstaelse og horisontsammensmeltning veelges en stringent analysestrategi. | spe-
cialets indledning og problemstilling samt valg af teori og metode afgraenses vores forforstaelse til
at omfatte et fagligt perspektiv fx antagelser, som baserer sig pa vores egne erfaringer, empiri og
teoretisk referenceramme. Men afgraensningen er ogsa af erkendelsesmassig interesse, en drivkraft,
der kan oplyse og nedtone vigtige aspekter, og som vi som forskere skal vaere bevidste om (Dahla-
ger og Fredslund, 2008: 163).

Den stringente hermeneutiske analysestrategi er designet med inspiration fra Kvale og Brinkmann
(2015), hvor der i en spiralisk proces mellem del og helhed sgges en forstaelse af meningen. Farste
trin i analyseprocessen var at laese det transskriberede interviewmateriale igennem og pa den made
danne os et helhedsindtryk og en forstaelse ud fra interviewets egen referenceramme. Dernaest sgg-
tes materialet organiseret i “naturlige” meningsbaerende enheder (Ibid.: 269). En del i de righoldige
beskrivelser blev sorteret fra, men der blev ogsa plads til mere uventede aspekter af interviewsamta-
lerne, og de meningsbeaerende dele blev tildelt et tema. Tredje trin drejer sig om operationalisering af
de ovennavnte temaer - selve meningskondenseringen (bilag 5-8), som er en operationalisering af
vores - forskerens - forforstaelse. Med afset i vores forstaelse af interviewpersonernes synspunkter
og beskrivelser drgftedes, hvad de enkelte temaer daekker over, deres egenskaber og mening. Denne
kategorisering af temaer var styret af problemformuleringen og forskningsspargsmalene, ligesom
den valgte teori og interviewpersonernes egen begrebsverden ogsa spillede en rolle i tematiseringen.

Hermed muliggares en legitim flerhed af fortolkninger (Ibid.: 276). Det fjerde trin af analysestrate-
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gien er en rekontekstualisering (Dahlager og Fredslund, 2008), hvor der sparges til, hvordan inter-
viewmaterialet kan forstas som et svar pa problemformuleringen. Her knyttes de forskellige temaer
sammen, og fokus rettes mod relationerne mellem dem. Der kigges efter mgnstre og indre enhed
med afsat i interviewene som helhed, deres kontekst og i den valgte teori. Der er tale om en bevee-
gelse fra del til helhed, fra tekst til kontekst, fra det individuelle til det mere almene, fra empiri til
teori (Dahlager og Fredslund, 2008: 174). | denne del finder fortolkningen sted og dermed rekon-
tekstualiseres analysen i en bredere teoretisk ramme. Denne tolkning er gennemfgrt inspireret af
Kvale og Brinkmanns fortolkningskontekster; selvforstaelse, common-sense og teoretisk forstaelse
(Kvale og Brinkmann, 2015).

I analysen kunne vi af etiske hensyn have valgt en kommunikativ validering af vores fremstilling af
informanternes selvforstaelse for at sikre, at det reelt ogsa er deres selvforstaelse, der kommer til
udtryk. Potentielt kunne det have gget undersggelsens validitet. Dette er en hermeneutisk udfor-
dring.
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5.0 Teoripraesentation
| dette kapitel preesenteres den teori, der anvendes som den optik, hvorigennem specialets empiri

analyseres og fortolkes.

Med afszt i vores undersggelsesspargsmal beskrives og diskuteres dataarbejdet og evalueringsop-
gaven i folkeskolen. Dernest redegares for Wengers sociale leeringsteori samt Dales teori om didak-
tisk rationalitet. Disse to teorier udger yderligere to niveauer i analysen.

5.1 Data og evaluering
Indsamling og anvendelse af data bruges i nerveerende speciale som et udtryk for leerernes sam-

menhangende arbejde med at skabe empiri i deres praksis - i arbejdet med elevernes lering og lee-
reprocesser. Med empiri i praksis menes laererens made at holde analytisk afstand pa, skriver Tor-
ben Ngrregaard Rasmussen (2015). Lerernes arbejde med at indsamle viden om elevernes leering
og med evalueringen af denne skal kunne begrundes, og for at disse begrundelser far verdi, palide-
lighed og hensigtsmaessighed skal evalueringshandlingerne veere knyttet til en serlig form for viden
og kompetence. Evalueringskompetence og data-literacy er begreber, som de seneste ar er blevet en
del af dansk uddannelsesretorik. Som diskuteret i indledningen har fanomenerne ogsa gjort deres
indtog i folkeskolen, hvor lerere, ledelse, forskning og politikere er optaget af, hvordan viden om
metoder til indsamling af data om elevernes laering kan anvendes i praksis. Hensigten er, at dette
arbejde skal vaere med til at forbedre og kvalitetssikre undervisningen og effekten af elevernes lze-
ring. Men det knytter sig ogsa til debatten, at den ggede optagethed af data og evaluering muligvis
har virkninger pa skoleverdenens ineteressenter - ikke mindst eleverne og larerne - som ikke er til-

sigtede.

Peter Dahler-Larsen skriver om begrebet evaluering, at “begrebet antaster selvfglgeligheden i udfg-
relsen af den pagaldende praksis” (Dahler-Larsen, 2006: 32). Med indfarelsen af Falles Mal, refor-
mens malsztning om at alle elever skal udfordres, og at tilliden til folkeskolen skal styrkes gennem
respekt for professionel praksis samt folkeskolelovens 8§ 13 tegner der sig et billede af en didaktisk
skolepraksis, hvor hensigten er, at kvaliteten styres gennem organisatoriske processer bl.a. ved
hjelp af data. Kvalitetskriterierne er de nationale mal, men styringen og udviklingen ligger ogsa ude
pa skolerne og i de kommunale forvaltninger, det ses fx i det forhold, at resultater efter skolerefor-

men skal indga i kommunernes kvalitetsrapporter. Set i et sadant perspektiv handler dataanvendelse
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og evaluering med Dahler-Larsens ord om, at leererne og skolen som organisation skal antaste egen
praksis og elevernes lering. En sadan antastelse af rutiner, metoder og arbejdsgange peger pa den
pagaldende praksis som kontingent: Ggr lereren det godt nok? Bygger skolen pa de rette veerdier?

Fungerer skolen som organisation effektivt?

Med kontingens menes, at noget kunne veere anderledes. Og ideen er, at evaluering udger et slags
kvalificerende filter - af elevernes lering, af undervisningens effekt, af skolens udvikling og ratio-
nalitet - for pa den baggrund at foretage informerede beslutninger, der skal forbedre praksis. Men
flytningen af praksis fra relativ antastelig til relativ uantastelig forudsetter, at ogsa selve flytningen
skal veere relativ uantastelig, skriver Dahler-Larsen (2009). Denne sondring skal bl.a. leererne fore-
tage, nar de designer evaluering - udpeger data fra elevernes laereprocesser og behandler denne. Det
kraever viden om metoder og kompetence til at anvende dem. | nerveerende speciale anvendes ud-

trykkene evalueringskompetence og data-literacy.

Dahler-Larsen diskuterer denne sondring mellem det antastelige og det uantastelige, hvor der histo-
risk har vaeret en tiltro til, at man ved videnskabelige metoder har kunnet garantere legitimitet og
rationalitet. Men der er opblgdning pa vej, skriver han (2009), idet der de senere ar er blevet plads
til mere refleksive og komplekse opfattelser af, hvad evaluering vil sige. Fx er der mere abenhed
over for det vilkar, at evaluering er en situeret praksis. Den foregar i den sociale virkelighed, og
dens uantastelighed ma derfor sette sig igennem afhaengig af forskellige organisatoriske og prakti-
ske omstendigheder for at fa nytteveerdi og social accept. Det ger sig geldende bade ved de obliga-

toriske nationale test og ved lererens hverdagsevalueringer - ved bade big data og ved small data.

I sin artikel Seks positioner i forhold til evidens (2013) beskriver Dahler-Larsen seks mentale mo-
deller, der positionerer sig forskelligt i evalueringslandskabet i forhold til krav om evalueringens
evidensbasering — fra eksperimentalismen med sin fokus pa kausalanalyse, over den systemteoreti-
ske systemisme til situationisme, hvor metodevalg bestemmes af den foreliggende opgave. Der er
ikke tale om egentlige videnskabsteoretiske retninger, men snarere perspektiver pa evaluering, data
og evidens, der kan bruges som redskaber i debatten og i de praktiske beslutninger om evaluering.
Positionerne placerer sig forskelligt ud fra et set af antagelser, forestillinger og vaerdier, men ogsa
forskelligt i forhold til professionel og disciplinbaseret viden. Det er med dette afsat, at data- og

evalueringsarbejdet kan gribes an i praksis, skriver Dahler-Larsen. Nar de seks mentale modeller
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navnes her, er det fordi, de er et veesentligt bidrag til en debat om data, hvor evidens- og effektbe-
grebets ontologiske og epistemologiske ustabile karakter bliver tydelig i leerernes praksis. Det veere
sig fx i forbindelse med diskussionen om kausalitet, hvor man kan spgrge til, om netop det svar er
det eneste, der er vaerd at vide noget om. Eller det kan veere i forhold til, hvilke metodiske greb, der
giver den ngdvendige viden. Det kan ogsa dreje sig om, hvordan data indsamles og hvilke kilder,
der kvalificerer det, der sparges om. Og endelig kan diskussionen handle om, hvor sikker viden fra

praksis er.

Som evalueringsfeltet er blevet beskrevet ovenfor, stiller det krav til den enkelte leerer om at veelge
den evalueringspraksis, der i situationen er relativ uantastelig. Men det er ogsa tydeligt, at evalue-
ringslandskabet er praeget af positioneringer og politiske holdninger i forskellige kontekster, hvor
stillingtagen til kausalitet, effekt, evidens og data har forskellig karakter. Forskellige evalueringspo-
sitioner kan dominere i forskellige miljger, og en given evalueringspraksis kan derfor veelges ud fra
forskellige hensyn og handlingslogikker. Hanne Foss Hansen skriver i sin artikel Rejsende praksis:
Hvilke forhold pavirker udviklingen af evalueringspraksis pa forskellige politikomrader? (2001), at
design og gennemfarelse af evaluering i vidt omfang bestemmes af “bestillere”. Hansen er optaget
af, hvorfor en given evaluering - som formelement - pa linje med andre organisatoriske formele-
menter - optages/ikke optages pa et givent omrade. En tilsvarende optagethed findes i naervearende
speciale serligt i undersggelsens sggen efter at forsta begrundelser for valg og fravalg af big data og

small data.

Vi har ovenfor diskuteret, at dataindsamlingen og -anvendelsen er praeget af forskellige positioner
og alliancer, der hver isear bidrager til og udfordrer ontologiske og epistemologiske forstaelser af
evaluering. Med til dette billede hgrer ogsa diskussionen om, hvad data er. Er data kvantificérbart
og dermed udelukkende noget, som kan taelles? Eller er data ogsa kvalitative malinger og viden som
fx observationer, samtaler, skriftlige fremstillinger, samarbejde mv.? | nervaerende speciale anlaeg-
ges en forstaelse af data i det sidste og bredere syn pa data. Data forstas som bade kvantitativ og
kvalitativ for pd den made at veare fanomen og redskab til at kunne fa gje pad mere komplekse sider

af elevernes laering og laereprocesser.
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Vi kan sla fast, at evaluering skal antaste selvfglgeligheden i en praksis: leereren ma legitimere sine
beslutninger og handlinger i forbindelse med elevernes laereprocesser og effekten af sin undervis-
ning. Nar evaluering antaster selvfglgeligheden i en praksis, udfordrer det kompetenceforstaelsen i
den samme praksis, der ma forhandles pany. Ordet forhandling er udtryk for et kontinuerligt sam-

spil af handlen og kommunikation i organisationen.

Data udger en vigtig ingrediens i evalueringsprocessen, men i vores forstaelse er det ikke al indsam-
ling og anvendelse af data, der kan defineres som evaluering. En samling af tilfeeldige og lgsrevne
lagttagelser i ustruktureret form udger ikke i sig selv en evaluering. Der skal bruges en velbeskrevet
metode, som kan efterpraves, pa denne vis er der et krav om et videnskabeligt element (Dahler-Lar-
sen, 2009). For at der er tale om evaluering - i vores forforstaelse - anvender vi Vedungs definition

af begrebet.

Evaluering er:

“Systematisk retrospektiv bedommelse af gennemforsel, preestationer og udfald i offentlig
virksomhed, og det er en bedgmmelse, som tilteenkes at spille en rolle i praktiske handlings-
situationer” (Vedung (2003) i Dahler-Larsen, 2009: 29 )

Dahler-Larsen udpeger fire serligt betydningsfulde elementer i definitionen (Dahler-Larsen, 2009:
29):

1. Systematisk: Evaluering skal baseres pa metode, sdledes data skabes pa en made, der er re-
degjort for. Den skal veere eksplicit, og dens resultater skal kunne vurderes ud fra kendte,
falsificerbare kriterier.

2. Bedgmmelse: Evaluering involverer veerdier. Veerdierne udger grundlaget for udpege evalu-
eringskriterierne.

3. Offentlig virksomhed: Ved at knytte evaluering til den offentlige sektor bringes evaluering
ind i bestemte argumentationssammenhange. Folkeskolen er en offentlig virksomhed - den
er folkets skole - og eksisterer for alle borgeres skyld. Det har normative konsekvenser for
evalueringskriterierne og for argumentationen for maden, hvorpa man evaluerer. Med de na-
tionale, kommunale og lokale politikker og strategier er alle handlinger og resultater ikke
lige gyldige.

4. Praktiske handlingssituationer: Evaluering har et anvendelsessigte. Det skal sigte mod at in-

formere og begrunde de beslutninger, som tages i praksis.
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Anvendelsen af Vedungs definition af evaluering ngdvendigger en meningsforhandling af dataind-
samling og -anvendelse pa og mellem flere niveauer af skolens virksomhed. Vi har derfor en anta-

gelse om, at der er tale om udviklingen af flere evalueringspraksisser i skolen pa samme tid.

5.2 Etienne Wenger: Social teori om lzering
Etienne Wengers social teori om laering er en teori om laering i en bred ramme af kontekster og re-

praesenterer en leringsforstaelse, der raekker ud over den institutionelle og professionsrettede. Wen-
ger er optaget af, hvordan der konstrueres meningsindhold - skabes laering - inden for sociale syste-
mer. Ifglge Wenger er mennesket et socialt vaesen, og leering er en social foreteelse og en integre-
rende del af menneskers liv, ikke en sarlig form for aktivitet. Det betyder i praksis, at man ikke kan
designe leering, men man kan designe for den, altsa fremme den eller modarbejde den, fordi leering
er en forhandlet oplevelse af mening (Wenger: 259).

Med anvendelsen af Wengers leringsteori bliver der derfor tale om et mere overordnet analysebi-
drag til Erling Lars Dales professionsrettede leeringsforstaelse. Det er intentionen, at diskursen mel-
lem de to teorier skal bidrage til forstaelsen af, hvordan de interviewede leerere i naerveerende speci-
ale oplever arbejdet med data i relation til udvikling af deres professionalitet. Centrale elementer fra
Wengers teori om laering og identitetsskabelse i praksisfallesskaber er udvalgt som en begrebs-
ramme, der skal fungere som et analyseniveau. Ud fra denne teori udledes et st af almene princip-
per og begreber, som anvendes til at forsta og fortolke specialets empiri.

Etienne Wengers social teori om laering bygger pa antagelsen om laering som identitetsforandrende
deltagelse i specifikke praksisfellesskaber, hvor engagement i en social praksis er den fundamen-
tale proces, hvorigennem vi leerer og bliver dem, vi er. Wenger anvender begrebet praksisfallesska-
ber i to betydninger; dels i en normativ orienteret betydning, hvor 3 kvalificerende elementer skal
veere tilstede: gensidigt engagement, feelles sprog og feelles virksomhed. Dels som vi tidligere har
redegjort for i begrebsafklaringen, som et relationelt, analystik perspektiv der bidrager til at forsta
identitet- og leereprocesser.

Med Wengers forstaelse af praksisfallesskaber er der tale om sociale og reproducerende samspils-

processer og ikke ngdvendigvis om institutionaliserede samarbejdskonstruktioner. Der kan godt
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veere mange praksisfaellesskaber pa en skole. Disse kan have flydende grensepraksisser, overlap-
ninger og periferier, men falles for dem er, at de aldrig kan veere uafhangige af den tingsliggjorte

struktur i det institutionelle tilhgrsforhold.

Analyseenheden for Wengers teori om laering er hverken individet eller det kollektive, men de prak-
sisfellesskaber, som mennesker former i forbindelse med deres handlen i verden. Disse fellesska-
ber er, ifalge Wenger, sociale ressourcer og konfigurationer, hvor medlemmernes deltagelse beteg-
nes som kompetence (Wenger, 2004). Wenger ser feellesskabets lzering og interaktion som en mu-
lighed for individets leering, og i den forstand har det sociale ifglge Wenger forrang frem for indivi-
det.

Ifalge Wenger er leeringens mal at skabe mening. Gennem aktiv deltagelse og engagement i forskel-
lige sociale konfigurationer er den enkelte med til dels at udvikle praksis og dels at konstruere iden-
titet. Der er altsa tale om bade en form for handling og om en made at hare til pa. Fellesskabet bli-
ver i en sadan optik en proces, der er konstituerende for den enkeltes lzring, ligesom laering ogsa er
et middel til udvikling af faellesskabets praksisser. Wenger betegner faellesskaber som “konfigurati-
oner, hvor vores handlinger defineres som veerd at udfgre og vores deltagelse kan genkendes som
kompetence” (Ibid.:15), og praksis som “historiske og sociale ressourcer (...) som kan stgtte et gen-
sidigt engagement” (ibid:15). Wengers teori om relationen mellem individ og kontekst som vilkar
for leering og meningsskabelse er en preemis, der anvendes i analysen af de interviewede lareres op-

levelse af udvikling af professionalitet i relation til arbejdet med data.

I det falgende preesenteres en reekke udvalgte centrale begreber fra Etienne Wengers social teori om
leering. De skal - sammen med Erling Lars Dales teori om didaktisk rationalitet - indga som ni-

veauer i analysen af den valgte empiri.

5.2.1 Meningsforhandling
Praksisfaellesskabet kan vaere kendetegnet ved sociale konfigurationer, hvor medlemmerne interage-

rer med hinanden pa en engageret og fokuseret made, saledes deres falles virksomhed udvikles, lz-
ring finder sted, mening skabes og identitet udvikles: “Praksis er fgrst og fremmest en proces, hvor-
igennem vi kan opleve verden og vores engagement deri som meningsfuld”, skriver Wenger (Ibid, s.

65). Der er altsa tale om vedvarende sociale samspilsprocesser - en made at vere i verden pa -
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hvori fellesskabet reproducerer sig selv (Ibid:123) og finder mening som en hverdagserfaring.
Wenger kalder dette for meningsforhandling, der involverer to gensidigt konstituerende processer:
deltagelse og tingsliggerelse. Disse samspilsprocesser vil vere et analyseniveau i specialet. De ud-
ger en dualitet, som er afgarende for meningsskabelse og for karakteren af praksis.

Tingsliggerelse er bade en proces og et produkt af denne proces. Den er udtryk for, at mennesker
projicerer deres meninger ud i verden, sa vi opfatter dem, som om de eksisterer. Det kan fx vere en

madereferat, formulering af leeringsmal, et testresultat af en elevs leeseferdigheder.

Deltagelse handler bade om processen og om de relationer, som er en del af denne proces. Der er
tale om et socialt foretagende, der har genkendelse som sin forudsatning, det vil sige, at vi mgder
noget af os selv i den anden. (Wenger:70). Det kan fx dreje sig om en samtale, en diskussion, en un-
dervisningssituation. Der behgver ikke kun vere tale om harmoniske mgder, de kan lige sa godt
veere forbundet med konflikt, men vaesentligt for deltagelsens gensidighed er dens forbundethed

med identitet.

Wenger bruger udtrykket deltagelsesidentitet, som han forstar som “en identitet konstitueret gennem
deltagelsesrelationer” (Ibid: 71). Wengers begreb om identitet spiller en central rolle i analysen af
empirien, og der redegares for forstaelsen senere i dette afsnit.

Der er ikke tale om en dikotomi, snarere er deltagelse og tingsliggarelse en enhed i en dualitet, hvor
de kan forsteerke (eller sveekke) hinandens eksistens. Fx svaekker det meningsskabelsen at designe
undervisningsplaner, hvis der ingen elever er til at deltage i dem. Eller foretage test af elevers stave-
feerdigheder, hvis der ikke findes materiale til at fastholde elevernes arbejde med. P4 samme vis er
det interessant at diskutere brugen af nationale test. Hvordan de gensidigt konstituerer hinanden, og
hvordan de betones i den naevnte samtale har betydning for meningsskabelsen i hos deltagerne.
Mening er ikke praeeksisterende, men heller ikke noget, som bare opstar, skriver Wenger (ibid: 68),
og i praksisfaellesskaber forhandles mening kontinuerligt i et gensidigt pavirkningsforhold mellem
fortid, nutid og fremtid, mellem individ og feellesskab og mellem fellesskab og kontekst. Mening er
altsa et produkt af forhandlingen af den, og den er dermed bade et ontologisk og et epistemologisk
begreb. Ontologisk i den forstand at mening er et aspekt ved vores oplevelse. Og epistemologisk

fordi mening ogsa skal forstas som en analysekategori - noget processuelt.
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5.2.2 |dentitet
Med Wengers forstaelse af meningsskabelse bliver det vigtigt at forsta identitet som den sarlige

akse mellem individet og fellesskabet. Den person, som forsgger at skabe mening, gar det i relation
til den sammenhang, som meningsskabelsen er en del af. Identitet er af social karakter (Wenger:
170). Wenger taler om identitet med sociale begreber, fordi individualitet er en del af feellesskabets
praksisser, der er tale om en kontinuerlig konstitutionsproces mellem de to - bade af harmonisk og
af konfliktfyldt karakter. Det betyder, at udvikling af praksisfellesskaber ngdvendigvis ogsa er en
forhandling af identitet, fordi vi gennem deltagelse og meningsforhandling i feellesskaberne define-
rer, hvem vi er. Praksis er i den forstand fellesskabets forhandlede mening, og identitet er individets
forhandlede oplevelse af mening i forbindelse med medlemskab af et faellesskab. Sa nar lesevejle-
deren i det ene af specialets interview har det sveert med sin sarlige opgave som ressourceperson i
multiple feellesskaber, kan det veere et udtryk for en institutionaliseret tingsliggerelse af kompe-
tence, som ikke forhandles. Hendes oplevelse af manglende koordinations- og omsatningsarbejde i
forbindelse med vejlederopgaven er udtryk for en disharmoni mellem deltagelse og tingsliggarelse -
forhandling og funktion. Hun giver udtryk for en fglelses af meningslgshed i forbindelse med hen-
des oplevelse af arbejdet med at definere og udvikle sit serlige kompetenceomrade. Og dette har
betydning for, i hvilket omfang hun fgler sig ansvarlig i forhold til opgaven (Ibid. 2015: 124). Iden-
titets- og meningsarbejdet er i den forstand et konstant forhandling af deltagelses- og tingsliggarelse

i spaendet mellem den personlige erfaring, opvisning af kompetence og den sociale fortolkning.

Det er denne spanding mellem kompetence og erfaring, der definerer og veerdisatter kompetence-
forstaelsen - hvad er vigtigt og nyttigt at vide og kunne i den pageeldende praksis? Anerkendelse af
kompetence afgares saledes i fellesskaberne, men ogsa i relation til andre feellesskaber. Laererpro-
fessionen er en bred vifte af feellesskaber, der forhandler og definerer, hvad de anerkender som gyl-
dige kompetencer. Der er ifglge Wenger ikke tale om, hvilken viden en god leerer skal besidde, men
om videns nyttevaerdi og om hvilke kompetencer, der er vigtige i feellesskabet og i relation til det
praksislandskab, som fallesskabet indgar i. Det vere sig skolen som institution, men ogsa samar-
bejdet med forzaeldre og forbindelsen til det politiske system er afgarende for meningsdannelsen og
kompetencevurderingen. Lareren star midt i dette landskab og skal sammenfatte alle disse forhold
til en helhed. I dette speciales optagethed af forstaelsen af leerernes meningsskabelse i forbindelse
med dataarbejdet er det derfor ngdvendigt af se pa identitetsarbejdets meningsforhandling i dette
praksislandskab. Dataarbejdet er en tingsliggarelses- og deltagelsesproces, hvis mening forhandles
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og konstitueres bade inde fra feellesskabet og udefra, mellem den handlende persons engagement og
identitetsarbejde og den sociale struktur.

Wenger ser en udvikling, hvor identiteten i hgjere grad end tidligere pavirkes af et kompliceret
praksislandskab med forskellige feellesskaber og kontekster. Det stiller krav til leererne om identifi-
kationer pa tveers af landskabet og dette udfordrer kompetenceforstaelsen: “Det har enorme pada-
gogiske konsekvenser (...), hvilken laering skal man engagere sig i?”” (Wenger, 2015:126) spgrger
Wenger og henviser til fenomenet multipelt medlemskab, som er udtryk for de forskellige praksis-
feellesskaber, en lerer indgar i, og som i meningsforhandlingsforhandlingsprocesserne pavirker, in-
teragerer, konkurrerer og steder mod hinanden. Og dette har betydning for den enkeltes kompe-
tence- og identitetsudvikling. Samtidig er praksisfallesskaberne placeret i en bredere kontekst, og
lererens engagement i et praksisfeellesskab ma ngdvendigvis ske i et samspil med systemer udenfor.

Meningsforhandling i og mellem det lokale og det globale spiller ogsa en rolle i identitetsskabelsen.

5.2.3 Deltagelse og ikke-deltagelse
Ifalge Wenger skaber vi ogsa vores identitet gennem de praksisser, vi ikke engagerer os i. Ikke-del-

tagelse er lige sa vigtig en kilde til identitet som de praksisser, vi deltager i. Wenger skelner mellem
periferitet, hvor en vis grad af ikke-deltagelse er ngdvendig i den forstand, at man endnu ikke er
fuldgyldigt medlem af et feellesskab, men dog bevager sig pa en indadgaende bane pa vej mod fuld-
gyldigt medlemskab. Og marginalitet, som er udtryk for en ikke-deltagelsesform, der beveaeger sig i
en udadgaende bane i forhold til feellesskabet. Hvorvidt der er tale om perifert eller marginalt med-
lemskab afhaenger af deltagelsesrelationen og er ikke blot et personligt valg - som sagt er identitets-
skabelse en forhandlingsproces mellem det sociale og det individuelle. Og ligesom den enkelte kan
definere sig selv i kraft af ikke-deltagelse, kan et faellesskab ogsa definere sig selv i modsatning il
andre fx leerere kontra ledelse eller “os” kontra de nationale test. Det vil sige, at ikke-deltagelsesre-

lationer bade kan vaere af organisatorisk savel som at institutionel karakter.

5.2.4 Tilhgrsforhold
I vores speciale er begrundelsen for valg af Wengers teori, at den pa en og samme tid rummer den

kompleksitet, der er i praksislandskabet mellem det lokale og globale, og mellem deltagelse og
ikke-deltagelse, hvor ikke-deltagelse kan ses som enten marginalitet eller periferitet. Wengers teori
giver os mulighed for at forsta identitetsdannelses- og leeringsprocesser i et bredere landskab end

det enkelte praksisfaellesskab (jf. afsnit 2.2). Wenger definerer 3 forskellige mader at hgre til pa, for
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at forsta disse identitetsdannelses- og laeringsprocesser. De tre mader er; engagement, fantasi og

indordning.

Som naevnt er engagement i praksisfellesskabet meningsforhandlingens kilde til den enkeltes iden-
titetsarbejde og tilhgrsforhold. Engagement i praksis er pa en og samme tid en ressource og en bun-
dethed. Engagement kan give den enkelte magt til at forhandle og forme sin kontekst, men engage-
ment kan ogsa blive sa snaver og lokalt rodfestet, at den hindrer leering og udvikling. Fantasi spil-
ler ogsa en rolle for oplevelsen af at hare til. Wenger beskriver fantasi som evnen til at udvide sel-
vet “via overskridelse af tid og rum og skabelse af nye billeder af verden og os selv” (Wenger,
2014: 294) og er udtryk for den vigtige skabelsesproces, der reekker udover det konkrete engage-
mentsarbejde i faellesskaberne. Fantasi kan bidrage til den kollektive fantasi og en forestilling om
mulig ny meningsfyldt virkelighed. Men fantasi kan ogsa gere det modsatte. Den kan overfare be-
stemte antagelser fra én kontekst til en anden, saledes meningsforhandlingerne praeges af forestillin-
ger om det umulige. En tredje tilhgrsdimension er indordning, der betegner en koordination af ener-
gier, handlinger og praksisser. Indordning er pa den ene side en made at hare til pa, som kan gge
effekten af vores handlinger. Men den kan ogsa vaere dekvalificerende for meningsforhandlingspro-
cessen, fordi den kan fjerne faellesskabernes evne til at forhandle og pavirke deres egen forstaelse i

en stgrre sammenhang (ibid:209).

| specialets arbejde med at forsgge at forsta meningskabelsen i forbindelse med dataarbejdet kan de
navnte tilharsforhold veere en vigtig kilde til at forsta de mekanismer, der former identitets- og me-
ningsforhandlingen i de undersggte praksisser. Arbejdet med tilhgrsforhold er forbundet med kom-
promiser, betingelser og arbejdsformer (Ibid.: 212). Fx er det afggrende, at medlemmer i et praksis-
feellesskaber som tager del i meningsforhandling, har evner til at definere virksomheden og kan ud-

vikle lokale kompetencesystemer - baseret pa bade deltagelse og tingsliggerelse.

5.2.5 Negotiabilitet
Som det er fremstillet ovenfor har engagement, fantasi og indordning hver sine styrker og svaghe-

der, og de fungerer bedst i kombination. Samtidig er det ogsa tydeligt, at deres funktion bestemmer
og bestemmes af deltagernes deltagelses- og identitetsarbejde. Wenger taler her om, at identiteten

skabes gennem spaendinger mellem investering i feellesskab og vores evne til at forhandle mening -
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en dobbelt proces: identifikation og negotiabilitet. Dualiteten mellem disse to er afspejlet i samspil-
let mellem faellesskaber og meningsekonomier (Wenger: 239). Meningsgkonomien er den falles
forhandlede virksomhed, og identifikationens fokus bliver det objekt, hvis mening diskuteres. Der
er ikke tale om udelukkende harmoniske processer. Disse samspil kan ogsa finde sted pa forskellige
planer i praksislandskabet og udfordre praksisfaellesskabet, fx nar udefrakommende politiske beslut-
ninger om indfgrelse af leeringsplatforme giver anledning til indre meningsgkonomiske kampe mel-

lem medlemmerne.

5.3 Erling Lars Dale: Didaktisk rationalitet
| undersggelsens tredje forskningsspargsmal sperges til, hvordan indsamling og anvendelse af data

kan medvirke til udvikling af leererprofessionalitet. For at sgge svar pa denne del af specialets pro-
blemformulering anvendes Erling Lars Dales professionalitetsbegreb (Dale, 1998). | det fglgende
afsnit preesenteres med et sarligt fokus pa evalueringsperspektivet udvalgte dele af Dales teori om
didaktisk rationalitet. Ved laesning af Dales teori har kriteriet veeret at udveelge de dele, som beskri-
ver og diskuterer de evalueringskompetencer og -praksisser, som Dale anser for vigtige i forhold til

udvikling af leererprofessionaliteten.

Dale forstar didaktik som teori om, hvad der skal lares, hvordan indholdet organiseres og lares,
samt gennem en legitimering af mal, indhold, metode og evaluering som svar pa hvorfor. Dale kob-
ler denne forstaelse af didaktikken pa organisationsteori, idet han mener, at leererens paedagogiske
kompetence er forbundet med - og afhangig af - skolens made at organisere sig pa. Didaktisk ratio-
nalitet definerer han som, “kompetencen til at kommunikere med og opbygge didaktisk teori” (Ibid.:
49). Den didaktiske rationalitet anser Dale for selve grundlaget for at kunne kalde sig professionel -
bade som larer og som skole. Organisationens didaktiske rationalitet bliver i denne forstaelse orga-
nisationens evne til at udvikle kollektiv lzering, selviagttagelse, selvrefleksion, og udvikling af egen-
kompleksitet. Betingelserne for organisationens rationelle fornyelse afhanger af organisationens

evne til selvtematisering og til at begrunde egne aktiviteter (Ibid: 19).
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5.3.1 Didaktisk rationalitets tre temaer
Tre grundlaeggende temaer knytter sig til Dales forstaelse af didaktisk rationalitet (lbid. 22). Det

farste tema er konsistens, der er udtryk for relationen mellem leereplanens® mal, indhold og metode-
referencer. Didaktisk rationalitet indenfor dette tema er dermed evnen til at evaluere sammenhen-
gen i en formuleret plan for laering. Andet tema er realiserbarhed, der henviser til evalueringen af
lzereplanens intention, at afggre om denne bliver realiseret gennem undervisningen, samt om der er
en sammenhang mellem de formaliserede forventninger (fra samfundet) og medlemmernes (leerer-
nes) handhavelse. Kort sagt — ger skolen det, som omverdenen forventer af den. Det sidste tema i
didaktisk rationalitet er kritisk analyse, som er en metarationalitet i forhold til en given lereplan.
Den bestar af kritiske analyser af laereplanens mal, indhold og metode, af dens konsistens og foran-
kring i virkeligheden og af dens mulighed for at blive realiseret. Organisationens evne til kritisk
analyse viser sig gennem samtaler, gyldige argumenter og villighed til at udsztte sig for kritik og pa

baggrund heraf korrigere og forbedre.

Med Dales forstaelse af kritisk analyse bliver evalueringskapacitet en del af en organisations didak-
tiske rationalitet. Evalueringskapacitet er organisationens evne til gennem kritisk analyse at pa- eller
afvise en leereplans forankring i virkeligheden gennem identificering af dens effekter, fejl og mang-
ler. I denne forbindelse bliver indsamling og anvendelse af data et redskab eller medie for den kriti-

ske analyse. Data vil — afhaengigt af dets beskaffenhed - veere et gyldigt argument.

5.3.2 Tre kompetence- og praksisniveauer
Udover de tre temaer udger didaktisk rationalitet tre forskellige praksisniveauer med hvert deres

kompetenceniveau inden for skolen som organisation. Disse tre kompetenceniveauer betegnes K1,
K2 og K.

Dale argumenterer for at vurdering er et kriterium for paedagogisk professionalitet i skolen. Han
henviser til Carr og Kemmis’ refleksionsmodel til forstaelse af, hvad professionel undervisnings-
praksis er. Modellen har fire hovedmomenter; planlaegning, handling, observation og refleksion.
Relationen mellem de fire momenter fungerer i en selvreflekterende spiral. Det betyder, at der er en

3 Begrebsafklaring af anvendte begreber: Laereplan, undervisningsprogram og undervisningsplan(Dale, 2004: 10):
Leereplan: Samlebetegnelse for planer pa alle niveauer; - nationale, lokale og den enkelte laerers undervisningsplaner.
Undervisningsprogram: Resultat af kollegiale beslutninger om mal osv. for skolens virksomhed.

Undervisningsplan: Den enkelte lzerers konkrete plan for en konkret undervisningssammenhaeng.
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relation mellem undervisning og planlaegning. Det betyder, at handlinger i undervisningen baseres
pa planleegning, med afsat i refleksioner over dels retrospektive observationer fra undervisningen
og dens effekter, og paedagogisk teori — altsa den praktisk teori, vi redegjorde for i afsnit 2.2. Denne
praktiske teori er saledes prospektiv. I planleegningen skal man redeggare for, hvordan man vil ob-

servere og hvad man vil observere, altsa handlinger (lIbid.: 168).

K1 handler om lererens dgmmekraft til, i henhold til de formaliserede forventninger, at gennemfare
undervisning, der fremmer meningsfuld lzering for eleverne. Undervisningen skal dels give eleverne
mulighed for at reflektere over stof og egen laering og dels give mulighed for at undervise i overens-
stemmelse med mal, idealer og intentioner. En undervisning med didaktisk rationalitet forudsztter
pa dette niveau refleksiv kompetence hos leereren til at undersgge, om der er konsistens mellem
hensigt og resultat, at analysere og reflektere over disse data og handle ud fra svarene (Dale: 51). |
et evalueringsperspektiv bliver lzerernes indsamling og anvendelse af data — observationer — vigtige,
da de danner afseet for analysen og refleksionen i forhold til handlinger i undervisningen.

Pa K2-niveauet handler didaktisk rationalitet om i samarbejde med kolleger at udarbejde mal for
undervisningen og elevernes lering, planlegge og evaluere. Pa dette niveau fortolkes og analyseres
nationalt fastsatte undervisningsmal. P& den baggrund foretages begrundede didaktiske og faglige
valg vedrgrende undervisningen, blandt andet vurderes kritisk relationen mellem undervisningspla-
nen, elevernes forudseetninger og deres laereprocesser. Dale understreger betydningen af, at plan-
lzegning af undervisningsplaner sker i et kollegialt samspil. De kollegiale handlinger skaber en in-
tern binding i organisationen. Sadanne koordinerede handlinger forudsetter begrundede og strategi-
ske valg. Hvis man som organisation skaber en sammenhzng og koordinering af undervisningspla-
nerne, har man skabt organisationens undervisningsprogram, skriver Dale og pointerer, at “isolatio-

nen forhindrer leererne i systematisk at efterforske rationaliteten i deres praksis” (Ibid.: 195).

Evaluering ses som et procedureelement pa K2-niveau (Ibid.: 63), hvor undervisningen udvikles og
undervisningsplaner realiseres. Dale taler for, at evaluering — i lighed med planleegning — ma institu-
tionaliseres (Ibid.: 181). Evalueringens formal er at sikre overensstemmelse mellem undervisnings-

programmets intentionalitet og undervisningens realitet. Men evaluering skal ogsa afdaekke didak-

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 43



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

tisk irrationalitet i undervisningen bl.a. i form af leereplaner, som ikke er konsistente eller malfor-
muleringerne, der er urealistiske (Ibid.: 64). Evalueringen bliver dermed ogsa en evaluering af de

medlemmer, som planlaegger og gennemfgrer undervisningen.

Det tredje kompetenceniveau beskeaftiger sig med tilegnelsen og skabelsen af ny viden, som raekker
ud over lzerernes forforstaelser og praksis. Pa K3-niveau diskuteres og legitimeres forstaelser af pee-
dagogik og didaktisk teori i relation til praksis og praksiskontekst, men ikke ngdvendigvis med di-
rekte forbindelse til aktuel forberedelse og gennemfarelse af undervisningen. Praksisniveauet pa
dette kompetenceniveau knytter sig pa denne vis til det tredje tema i didaktisk rationalitet; den kriti-

ske analyse.

Sammenfattende kan man udlede af beskrivelsen af de tre temaer for didaktisk rationalitet og kob-
lingen til de tre kompetenceniveauer, at en udvikling af den didaktiske rationalitet medfgrer, at
medlemmerne og organisationen i et organisationsdidaktisk perspektiv ma anvende evaluering og
data for at udvikle den didaktiske rationalitet pa alle tre praksisniveauer. Den didaktiske rationalitet
indebarer, at man evaluerer, om der er overensstemmelse mellem hensigt og realitet, altsa et anven-
delsesperspektiv. Ved en afvigelse mellem hensigt og realitet skal man vha. den didaktiske rationa-
litet udvikle en ny hensigt, som passer bedre til realiteten. Evalueringen sker dermed bade som en

bottom-up-bevaegelse, men ogsa som en top-down-bevagelse.

Dette leder til Dales forstaelse af professionskompetence i en professionel organisation:

"At gennemfore undervisning (K1) ud fra et konstrueret undervisningsprogram (K2),
legitimeret i relation til didaktisk teori (K3) er professionel undervisning” (Dale,
2016: 32)

5.3.3 Vurdering
Dale henviser til Lawrence Stenhouse, der knytter leererens professionalitet sammen med et forplig-

tende engagement og dygtighed i at studere egen praksis (Idid.: 170). En sadan refleksivitet indebae-
rer systematisk og kritisk gennemgang af egne processer og handlinger. Betingelserne for refleksi-
viteten er eksistensen af et feelles repertoire af begreber, strukturer og sprog til at beskrive, analy-

sere og bedgmme en given leereplan, undervisning og elevernes laereprocesser. Engagementet i
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denne selvundersggelse skal veere integreret i skolens praksis og udviklingsarbejde. Professionalitet
i skolen sker saledes ved, at praktiske lgsninger udvikles gradvist gennem lzrerens kontinuerlige

vurderinger. Skolen ma dermed have egne leringssystemer, som muligger dette.

“Etablering af skolen som et center for refleksive spargsmal og konstruktiv selvkritik
bliver den vej, man skal ga, hvis man skal forandre skolen som organisation til konti-
nuerlige forbedringer og fornyelser”(Ibid.: 166)

Stenhouse opstiller fem kriterier for vurdering; mening, potentiale, interesse, betingelse og oply-
sende forklaring (Dale, 2016: 170). Mening som kriterium giver anledning til at kritisere en uover-
ensstemmelse mellem hensigt og realitet. De data, som ligger til grund for denne vurdering, er bl.a.
observationer af undervisningen. Potentiale, interesse og betingelse er tre teet sammenkoblede krite-
rier i leererens vurdering. Potentialet forudsaetter didaktisk kreativitet (Ibid.: 170), og interesse refe-
rerer til at lzererens evne til at identificere interessante problemer. Det vil sige problemer, der genta-
ger sig eller noget i laereplanen, der er af afggrende betydning. Denne evne til identifikation af inte-
ressante problemer haenger teet sammen med leererens dygtighed i at vurdere leereplanens og under-
visningens betingelser. Som didaktiker ma lereren kunne vurdere de faktorer, som udgar succes el-
ler fiasko i leereplanens realiserbarhed og potentiale. Professionalitet forudsatter didaktisk klog-
skab, haevder Dale, som gar laereren i stand til at studere og vurdere specielle kvaliteter i en given
kontekst, sammenholdt med de muligheder og ressourcer, der er tilgaengelige i konteksten. Det sid-
ste kriterium for vurdering er oplysende forklaring. Professionalitet indebaerer en systematisk struk-
tureret forstaelse af ens eget arbejde. Denne forstaelse sker gennem laererens deltagelse i reflekteret
undervisningspraksis, hvor man undersgger problemer, der opstar under bestemte praktiske om-
steendigheder og lgses med baggrund i fagomradernes begreber, kriterier og principper. Denne ud-
vikling sker ved konstruktion af didaktisk teori, ud fra begreber, kriterier og principper (Ibid.: 180).
Kriterier og standarder inden for didaktikken er upersonlige, men det er laererens relation til dem
ikke. Pa denne made bliver ens fagidentitet bestemt af disse kriterier og standarder. Standarderne
bliver en del af leererens subjektive verden, hvad man som larer veerdsetter og engagerer sig i. Dale
pointerer dog, at der findes almene kriterier, som man bgjer sig for i den kritiske fremgangsmade,

for bade lrer og elev og som organisation.
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6.0 Analyse
Analysekapitlet er opdelt i fire afsnit. | hver afsnit seges forstaelse af hvert undersggelsesspargsmal.

Analyseafsnittene har saledes til formal at bidrage med viden og forstaelse af; hvilke data anvender
leererne i deres praksis, hvordan leererne begrunder indsamling og anvendelse af data, hvordan
denne medvirker til udvikling af leererprofessionalitet og endelig hvilke konstitutive virkninger, der
er af indsamling og anvendelse af data i skolen. Samlet set skal analysen besvare specialets pro-

blemformulering.

6.1 Data anvendt i praksis
For at besvare vores problemformulering er det ngdvendigt at undersgge, hvilke data lzererne anven-

der i deres praksis. Ved at undersgge dette gnsker vi at opna en starre forstaelse af, hvilke evalue-
ringsparadigmer, -processer, -anskuelser, -redskaber og handlingslogikker, der karakteriserer ind-

samling og anvendelse af data i skolen.

I det empiriske materiale optraeder falgende data:
o Trivselsmaling
« Nationale test
o Afgangskarakterer
o Laeringsmal
« Standardiserede test

e Lerernes egne data

I afsnittet beskrives og analyseres de forskellige datatyper og deres placering i evalueringslandska-
bet. Desuden undersgges laerernes overvejelser over anvendelse af data og deres evalueringspraksis
0g gar tet pa de begrundelser, der dels udtrykkes i deres anskuelser om opgaven at evaluere, om
evalueringers organisatoriske og samfundsmaessige rolle, evalueringsmetode samt evaluators rolle.
Som idé kan evaluering antage forskellige former, disse former kalder Hanne Foss Hansen evalue-
ringsparadigmer (Hansen, 2003: 22). Det betyder, at undersggelsen ogsa forholder sig til evalue-

rings og dataarbejdets ontologiske, epistemologiske og metodologiske karakter.
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6.1.1 Nationale test
I 2006 besluttede folketinget at indfere nationale test i folkeskolen. Det skete som konsekvens af, at

en evalueringsrapport fra OECD viste en mangelfuld evalueringskultur i folkeskolen samtidig med,
at EVA-rapporter konkluderede, at skolernes dokumentation af deres arbejde og elevernes laerings-
udbytte var mangelfuld. OECD-rapporten konkluderede, at etableringen af en evalueringskultur var
den enkeltfaktor der ville have den starste effekt for at haeve elevernes leeringsudbytte. 1 2010 var de

nationale test klar til implementering.

6.1.1.1 Kort om de nationale test
De nationale test er obligatoriske, og eleverne bliver testet 10 gange i lgbet af deres grundskolefor-

leb. Ud over de obligatoriske test, har leerere/skoleledelser mulighed for at lade dem tage frivillige

testforlgb i de enkelte fag.

De nationale test er:
« IT-baserede — eleverne besvarer testene pa computer
o Selvscorende — elevernes score udregnes automatisk

o Adaptive — testene tilpasser sig den enkelte elevs faglige niveau gennem testforlgbet

De nationale test befinder sig indenfor det positivistiske paradigme, da opgaven er at male, vurdere,
beskrive og forklare. Testene er udarbejdet af Undervisningsministeriet med hjalp fra linjefagsud-
dannede undervisere med erfaring fra praksis. De nationale test tester elevernes feerdigheder og
kundskaber. Resultaterne er tilgengelige pa individ-, klasse- og skoleniveau, og derudover kan man
ogsa se, hvordan klasserne har klaret sig i forhold til deres sociogkonomiske baggrund. Alle data
findes i en webbaseret database og er tilgaengelige for elevens lerere, skoleledelse samt forvaltning.
Data falger de enkelte elever. Flytter eleverne flytter deres data med. Data fra de nationale test er
summative data. Den enkelte lerer har mulighed for at tilga de enkelte elevers svar pa alle spargs-
mal, og de forskellige test i fagene er opdelt i faglige omrader i relation til kompetencemalene for

faget.
Elevernes resultater bliver bade opgjort vha. norm- og kriteriebaserede standarder. De normbase-

rede resultater viser, hvordan eleven har Kklaret sig i forhold til landsgennemsnittet, mens de Kriterie-

baserede resultater viser elevens faglige niveau i forhold til fagligt definerede kriterier. Visningen af
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resultaterne som normbaserede standarder placerer de nationale test i evalueringslandskabet, som

praestationsmalinger, hvor formalet er at

”(...) vurdere indsatsen gennem et begreenset antal praesentationskriterier, der som oftest er
defineret i toppen af organisationen, inden malingen pabegyndes. Hensigten er i tal at vur-

dere og monitorere (overvdge) de leverede ydelser gennem regelmeessige malinger.”
(Krogstrup 2006: 101)

I forbindelse med folkeskolereformen skete der en forskydning af de nationale test i evaluerings-
landskabet ved, at de blev kriteriebaseret, og der blev indfert tre overordnede mal, som direkte rela-

terer sig til de nationale test:

o Mindst 80 % af eleverne skal vaere gode til at laese og regne i de nationale test
« Andelen af de allerdygtigste elever i dansk og matematik skal stige ar for ar
o Andelen af elever med darlige resultater i de nationale test for leesning og matematik skal

reduceres ar for ar — uanset social baggrund

Praestationsmalinger og malopfyldelsesevalueringer har et overordnet formal, accountability. Man
stiller de mennesker, man har uddelegeret opgavevaretagelsen til ansvar for, at denne er i overens-
stemmelse med de kriterier, der er for opgavelgsningen (Ibid.: 102). Denne accountability kan ka-
rakteriseres som en proces-accountability, hvor formalet er at sikre, at handlinger bliver udfgrt i

praksis ud fra en hensigtsmaessig ressourceudnyttelse (Ibid.: 102)

De nationale test bliver prasenteret pa Undervisnings ministeriets hjemmeside som et veerktgij til
leerernes lgbende evaluering, men samtidig har de en vigtig funktion i forhold til kommunernes kva-
litetsrapporter. | forbindelse med folkeskolereformen blev kvalitetsrapporten andret til i hgjere grad
at blive et styrings- og resultatopfelgningsveerktaj for kommunalpolitiker, forvaltning og skolele-
delse. Kommunerne skal nu i kvalitetsrapporten beskrive, hvorledes de indfrier de overordnede nati-
onale mal. Pa denne baggrund ses en forstaerket accountability i forhold til det administrative niveau

i kommunerne.

Denne accountability viser sig ogsa i vores empiri, idet laesevejlederen, K anvender data fra de nati-

onale test til at “kleede” ledelsen pé til medet med forvaltningen:
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“Helt specifikt for mig, sa bruger jeg som lcesevejleder og leringsvejleder meget de natio-
nale test og er den, der star med Beregneren. Men Beregneren har vi ikke her pa skolen faet
etableret, det er ikke et veerktgj, som bliver brugt andet, end at det bliver brugt af mig, men
ikke andet end pa ledelsesniveauet, fordi de skal bruge det til deres leeringssamtaler med
forvaltningen. Sd det er der, vi er med det”. (Bilag 4)

K fortaeller, at hun anvender de nationale test meget, men at det kun er i forhold til ledelsen. Vi tol-
ker det som om, at ledelsen fgler en ansvarlighed overfor forvaltningen og det politiske niveau i or-
ganisation for at kende resultaterne. Samarbejdet med leesevejlederen skal klede dem pa til at kende
og kunne forklare skolens resultater og fremadrettede tiltag i relation til testresultaterne. Vi antager,

at skoleledelserne forstar de nationale test som et kontrol- og laeringsredskab.

Det er meget fa steder i vores empiri, leererne fortaeller, at de anvender data fra de nationale test i
deres praksis. J omtaler, at de har forsggt at anvende de nationale test i et leeringsperspektiv i tea-

met, men at de fandt det for vanskeligt:

“(...) og der har vi faktisk ogsa sggt at bruge national test. Men dengang far Beregneren,
der var det meget komplekst at kigge pa hver enkelt opgave. At analysere, hvad det sa rent
faktisk, de har haft behov for, det fandt vi ligesom ud af, at det havde vi ikke tid til.” (Bilag
4)

| teamet var de blevet enige om, at det var for omstaendeligt og vanskeligt at overskue og fa indblik
i data. Erfaringen af forsgget blev, at man ikke kunne anvende data fra de nationale test i et forma-
tivt perspektiv, da der ikke var de forngdne rammer, vilkar og kompetencer til stede. For J og tea-

met bliver de nationale test en kontrolforanstaltning og en udelukkende summativ evaluering.

J's kollega K, der er lesevejleder, forteeller pa samme made, at anvendelsen af de nationale test i et
formativt perspektiv kraever megen viden og evalueringskompetence, og at det vanskeligger den

kollegiale drgftelse omkring data:

“Huvis vi fx vil snakke omkring data og nationale test, sa kraever det ogsa, at vi alle sammen
ved noget om det (...) Det er jo fuldsteendig en fejlfortolkning af den data, og det er derfor,
jeg mener, jeg er blevet klogere med Beregneren”. (Bilag 4)
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Kompetence til at analysere data fra nationale test opleves af K som en viden, der skaber afstand
mellem hende og kollegerne. Citatet peger pa, at K ger sig bade epistemologiske og metodologiske

overvejelser, idet hun problematiserer kollegaernes evalueringskompetencer.

De nationale test fylder meget i bevidstheden for leererne, men som S udtaler: “Vi udforer dem,
fordi det skal vi, men jeg bruger dem faktisk ikke som redskab” (Bilag 4), men de anvendes ikke

formativt.

6.1.2 Trivselsundersggelse
Tre af fire nationale mal relaterer sig til de nationale test, det sidste relaterer sig til den obligatoriske

trivselsmaling; malet om, at elevernes trivsel skal gges. For at monitorere dette er det obligatorisk
for skolerne at foretage en arlig trivselsundersggelse. Undersggelsen foretages pa alle klassetrin.
Trivselsmalingen benytter sig af en kvantitativ teknik, idet resultatet vises i tal. Denne evaluering er
i lighed med de nationale test at karakterisere som en malopfyldelsesevaluering, og dens formal er
det samme som de nationale test; resultatet kan anvendes som et resultat- og styringsredskab, og

den er ogsa en obligatorisk indikator i kvalitetsrapporten.

I vores empiri er der kun et eksempel pa, at leererne anvender resultaterne af trivselsmalingen i de-

res praksis.

“Jeg glemte for gvrigt ogsd i den forbindelse trivselsmalinger, noget vi anvender rigtig me-
get her pa skolen, fordi ledelsen har sat optik og hver fase har pa baggrund af den trivsels-
maling som eleverne har foretaget nogle omrader, som man arbejder med i fasen, som man
skal have gjort bedre. Vores fase er det bl.a. det her inddragelse af eleverne i undervisnin-

gen, som de i hvert fald har peget pa, er en problemstilling. ” (Bilag 4)

Anvendelse har i dette tilfeelde et formativt sigte. J giver tydeligt udtryk for, at det er ledelsen, som
har besluttet, at man skal anvende resultatet, men at det er leererne, som i feellesskab, har udpeget et
fokusomrade for det fremadrettede arbejde. Resultaterne anvendes bade i Cepos’ arlige rangliste af
skolerne i Danmark, og alle har adgang til alle skolers trivselsundersggelse i forbindelse med rege-

ringens Abenhedsinitiativ pd Undervisningsministeriets hjemmeside.

4 Borgerllig liberal taenketank. Cepos’ hovedformal er at forske i de dele af samfundets indretning, som isaer er frem-
mende for et frit og velstdende samfund.
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6.1.3 Standardiserede test
Vores empiri viser, at leererne i hgj grad anvender standardiserede test. Disse test er udviklet af bl.a.

Dansk Psykologisk forlag eller Hogrefe og rummer bl.a. i dansk; SL, TL, ST mv. og i matematik;
MAT og MG prgverne. Testene bestar af opgaver indenfor forskellige stofomrader i faget, der er
relateret til Faelles Mal. De standardiserede test kan placeres i det positivistiske evalueringspara-
digme, idet de har til hensigt at beskrive, male, vurdere og forklare. Resultaterne er normbaserede,
de sammenligner elevernes praestationer med landsresultatet fra standardiserede prgveindsamling.
Antallet af observationssat svinger mellem 10.000 og 20.000. Denne indsamling, vurderer vi, blev

foretaget i 1990 for ST’s vedkommende, da dette arstal er opgivet som arstallet for copyright.

Anvendelsen af testen frembringer data, som viser leererne, hvordan eleverne klarer sig i de enkelte
stofomrader, og pa baggrund af den samlede testscore placeres eleven i forhold til, hvad udvik-
lerne/prgveindsamlingen har angivet som landsresultatet. | nogle test bl.a. MAT og ST angives dette
ved en c-vardi. Formalet med anvendelsen af de standardiserede test er, at leererne far en viden om,
hvilke faglige udfordringer og styrker elever har. VVores empiri viser, at leererne anvender de stan-
dardiserede test bade med et formativt og summativt sigte.

Et eksempel pa et formativt sigte viser sig i dette citat:

“ST og TL, de er meget nemme at forholde sig til, for dem skal de lave her pa skolen hvert
ar i alle klasser. Og der er det tydeligt at se, men du kan ogsa have en off-day, nar du sidder
og skal lave sadan en matematikprave i flere timer, eller hvad nu det tager. Men du kan sta-
digveek godt bruge dem til at sige, jamen det er lige preecist udsagnsords-endelser, du dgjer
med. Fokus pd det og sd en ordentlig rovfuld opgaver og treening i det.” (Bilag 4)

viden, lzreren far, anvender hun til at treene elevens faerdigheder i det, eleven har vanskeligheder i.
Hun accepterer, at der er en usikkerhed om testens resultat, men det har ikke konsekvenser for hen-

des formative anvendelse i undervisningen.

Et andet eksempel pa den udbredte anvendelse af de standardiserede test - bade med et formativt og

summativt sigte - viser sig i L beskrivelse af, hvordan hun anvender dem:

“Jeg bruger ST-prgverne. Og det er ikke C-veerdien jeg har fokus pa, det er for at se endel-
sen og alle de der ting. Den der C-vaerdi, det er ogsa bare noget, hvor man skal sige(...)Der
bliver forzeldrene sa glade, hvis deres bgrn er pa C5. Men ellers sa bruger jeg dem rigtig,

rigtig meget i forhold til mit arbejde, og nar jeg differentierer undervisningen. Om fredagen
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arbejder vi med gentagelse af det, vi har haft, og sa far de et skud af noget af det, de har
brug for; dobbeltkonsonant eller navneordsendelser eller hvad der nu er brug for. Sa dem
bruger jeg fagligt i forhold til planleegning af undervisningen.” (Bilag 4)
Det primare formal for L er, at hun kan anvende testene til at planleegge undervisningen ud fra og
til at undervisningsdifferentiere. L anvender ogsa de standardiserede test som en evaluering af lee-
ring, og denne viden anvender hun i foreeldresamarbejdet. L reflekterer i citatet over testens kon-
struktion i forhold til standarden C-verdien, og kommer frem til, at C-veerdien ikke er betydnings-
fuld i forhold til en formativ anvendelse. Istedet anvender hun data om elevernes kompetencer og

feerdigheder pa de enkelte stofomrader.
C-veerdien har desuden en anden betydning for L.:

“Jeg har et par foreeldre, sjovt nok er de selv skolelcerere — det er faktisk de veerste - der
godt lige vil vide, og er det nu og hvad sa og sadan nogle ting. Sa er det fint at smeekke en
test op i hovedet af dem og sige til dem, og sd 'n og sd’n, 0g sa er vi ligesom ovre det, ikke?”
(Bilag 4)
Vores forstaelse af L begrundelse for anvendelsen af test peger i to forskellige retninger; dels en le-
gitimering, da hun anvender testen, som udtryk for, at hun er en dygtig underviser. | den anvendelse
er L afhaengig af, at foreldrene anerkender den veerdibaserede logik, som anskuer det at teste som
en passende aktivitet i skolen. Desuden forstar vi Ls handling som en ansvarsfritagelse af det pro-
blem, foraldrene forsgger at placere hos L ved deres spargsmal (Hansen, 2003: 36). Testen bliver
L s “bevis” for, at hun har gjort det, de eftersparger. L’s overvejelser over anvendelsen af de stan-
dardiserede test raekker ind i to evalueringsparadigmer, dels det positivistiske paradigme, hvor hun
bruger testresultaterne til at vurdere og forklare, og dels det pragmatiske paradigme, fordi hun med
testen bruger dem til at tilgodese informationsbehov i forhold til en bred kreds af interessenter lige
fra ledelse til elever, men ogsa til eget brug. L’s vurdering af evalueringens nytteveerdi er bestemt af
konteksten fx anvendes C-vardien i samtalen med foraldre, hvorimod denne vardi ikke spiller no-
gen rolle i forhold til planleegningen af hendes undervisning. Her er det i stedet resultatet fra det en-

kelte stofomrade, hun anvender.

6.1.4 Elevplaner
Forpligtelsen til at gennemfare lgbende evaluering af elevernes udbytte af undervisningen kom som

naevnt tidligere i 1993 og fremgar af folkeskolelovens § 13 stk. 2. | de uddybende bemaerkninger til

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 52



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

loven star bl.a., at formalet er at informere laerere, elever og foreeldre om, i hvilket omfang under-
visningen har givet det forventede resultat, og pa hvilken made den videre undervisning skal plan-

leegges og gennemfares.

I sin rapport om grundskolen fra 2004 pegede OECD (afsnit 179) pa, at én af svaghederne i den
danske grundskole var, at leererne i mangel pa objektive oplysninger ikke var i stand til at give ele-
ver og forzldre relevant feedback om elevers leering og fremskridt. EVA’s rapport (2004) om den
lobende evaluering af elevers udbytte af undervisningen 1 folkeskolen underbyggede OECD’s anbe-
falinger pa dette omrade ved bl.a. at konkludere, at systematisk skriftlighed eller visualisering i for-
bindelse med larernes lgbende iagttagelser af elevernes leering samt leerernes forslag til formative
anvendelse af disse data har betydning for elevernes leeringsudbytte. | rapporten opstillede EVA
seks kendetegn for god evalueringspraksis (2004) bl.a. systematisk evaluering ud fra begrundede
valg af evalueringsredskaber og fastholdt i visuel form, samarbejde mellem lzerer og elev om mal og
evaluering af elevens leering og leererens tilretteleeggelse af undervisningen med afseet i denne viden
samt den lgbende evaluerings sammenhang med undervisningen. EVA matte pa baggrund af under-

sggelsen fastsla, at skolernes indsats med Igbende evaluering ikke levede op til disse kendetegn.

Folketinget vedtog fra og med skolearet 2006-2007 krav om elevplaner, hvor hver elev skal have
oplysninger om resultater af den lgbende evaluering og opfalgning herpa. Elevplanen skal rumme
tre dele: mal, status og handlinger, den skal udarbejdes med udgangspunkt i Feelles Mal og elevens
leeringsmal, som eleven selv skal vaere med til at formulere. Det er kommunalbestyrelsen, som fast-
leegger mal og rammer for skolernes anvendelse af elevplaner, og skolebestyrelsen kan fastsaette

principper.

“(...) men vi har generelt en negativ holdning til elevplaner (...) Fordi det var sadan noget, der blev
klemt ned over (os)” (Bilag 4), forteeller S i det ene interview. Hun har sveert ved at se en veerdi i
elevplaner og giver udtryk for, at det bare betyder mere arbejde og mindre tid til andre opgaver. S
bakkes op af L, der siger “(...) skolen gar jo meget fint uden de elevplaner. Det er halvandet ar si-
den, jeg skrev en om mine bgrn” (Bilag 4). At man pa skolen ikke har udarbejdet elevplaner inden-
for det sidste halvandet ar, skyldes en kommunal beslutning om at afvente implementeringen af en

ny leeringsportal.
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S fortaller, at de i hendes team har forsggt at finde en made at udvikle elevplansarbejdet pa, sa det
blev meningsskabende, men arbejdet strandede pa udfordringer med tid og kompleksitet. Med afszt
i vores forforstaelse tolker vi, at der pa skolen blev taget en beslutning om at anvende et elevplans-
veerktgj, hvor leererne skulle afkrydse status for elevernes leering, S forteeller: ”(...) der dotter vi jo
af, hvor er de henne, og sa er der en kommentar nedenunder” (Bilag 4) og giver dog udtryk for, at
elevplanen skal kunne give et hurtigt overblik over elevens standpunkt og arbejdsindsats. S forteeller
senere, at den lgbende, dialogbaserede evaluering betyder noget for hende, men hun bruger det ikke
i elevplanen. | stedet har hun konstrueret sit eget i form af et regneark, som hun anvender i samar-

bejdet med eleverne og forteller:

“Der fungerede det for elevernes skyld, men ogsa for min, s jeg kunne sige, na, det var det

fra sidste gang. De veenner sig hurtigt til det. De siger: Hvad er mine fokuspunkter?” (Bilag
4)

Elevplaner er et styringsredskab, som det politiske system som opdragsgiver har besluttet skal an-
vendes i et forsgg pa at kvalitetssikre undervisningen i grundskolen. Elevplanen som evaluerings-
redskab kan tenkes ind i et pragmatisk evalueringsparadigme, idet den kan anskues som et redskab
til at tilgodese informationsbehov. Dens nytte som redskab til oplysning, leering og udvikling er i
hgj grad kontekstbetinget, og denne veerdi afgares bl.a. af eleven, leererne og hjemmet. Der er ikke
bestemte krav om form, dog er det vedtaget i folketinget, at skolen i skolearet 2016/2017 skal ind-
fare digitale leeringsplatforme, som skal indeholde evalueringer af eleverne.

S’s anvendelse af elevplanen synes instrumentel, og det er sveert at fa gje pa dens nytte, menings-
og leeringsskabende veerdi for praksis. Den far naermest kun symbolsk betydning (Dahler-Larsen,
2001: 215). Skant elevplanen kan forstas adopteret i det politiske system som en anledning til ud-
vikling og meningsdannelse ud fra en dialogisk logik (Hansen, 2001: 125), sa synes det snarere for

S og L at handle om administrativ rationalitetslogik med sigte pa kontrol.
Folketingets forstaelse af elevplansredskabet som potentiale for lzering og udvikling ses ikke foran-

kret hos leererne og i den pagaldende kommunale forvaltning. Der synes altsa at vere tale om, at

forskellige aktarer i det samme evalueringslandskab handler pa basis af forskellige logikker.
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S har sveert ved at anvende elevplaner, som andre leerere har lavet. Hun anerkender ikke elevplanen

som et formativt evalueringsredskab i leerersamarbejdet:

“Der er vi jo ogsa meget forskellige, hvis man overtager en klasse, vil jeg gerne selv vur-
dere, der kan godt ske noget gennem en sommerferie, fra den ene fase til den naste, sa jeg
vil gerne selv (...)” (Bilag 4)

Den viden om elevernes lering, som S anvender, vil hun konstruere selv:

“Nu har jeg overtaget den her 4. klasse, og der fik jeg tre tykke mapper med, og de er super-
fine sat ind med faneblade og hele moletjavsen, men jeg skal stadigvaek igennem, og hvad
pokker gar jeg lige her (...) na, det her er bare en gammel boganmeldelse, og det var ikke
det jeg ledte efter. Det tager noget tid at finde de data, man har brug for.” (Bilag 4)

Det fremgar tydeligt igennem interviewet, at S konstruerer og indsamler meget data selv, og at hun
anvender denne data i planleegning, gennemfarelse og evaluering af undervisningen og elevernes
leering. Til gengeeld giver hun tydeligt udtryk for, at hun ikke anvender nationale test, elevplaner,
andres standardiserede test og kollegers selvkonstruerede data. Hun stiller ontologisk og epistemo-
logisk spgrgsmalstegn ved, hvordan hun kan vare sikker pa, at hun ved det, hun ved, og hvordan
hun kan stole pa kilden til denne viden. Metodologisk er det vigtigt for S, at hun selv producerer

data, for at hun kan stole pa og dermed anvende denne viden.

6.1.5 Laeringsmal

“(...) man skulle jo ogsa gerne na at sztte leringsmal op for hver enkelt time, de dage man
nar det. Vi har fire synlige mal, og s& kan man altid fa crosset ind under det pa en eller an-
den made” (Bilag 4)

forteeller L, da samtalen falder pa, hvordan de indsamler data om elevernes mundtlige aktiviteter.
Hun fortaeller, hvordan hun gennem dialogen med eleverne far viden om, om laeringsmalene er naet,
men siger samtidig ogsa, at hun ikke dokumenterer denne viden nogen steder. L giver udtryk for, at
det er sveert og tidskraevende at samle viden ind om alle 27 elever, og at undervisningsdifferentie-
ring med afsat i leeringsmél er en vanskelig ovelse: “Man prgver pa at ramme alle bgrn altid” (Bi-

lag 4), forteeller hun.
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| forbindelse med regeringens folkeskoleudspil Ger en god skole bedre - et fagligt lgft af folkesko-
len (Regeringen, 2012) gennemfartes en revision og forenkling af Faelles Mal 2002. Det politiske
sigte var at bringe eleverne leringsudbytte i centrum og understette leerernes arbejde med malstyret
undervisning. Man sa bl.a. gerne, med henvisning til positive erfaringer fra bl.a. den canadiske pro-
vins, Ontario, at leererne formulerer mal som leringsmal. Denne ggede konkretisering og operatio-
nalisering har til hensigt at ggre laeringen mere synlig, som John Hattie siger (Hattie, 2013). Under-
visningsministeriets evaluering af Felles Mal 2002 bekrafter de forskningsmaessige pointer, men

understreger samtidig betydningen af skoleledelsens deltagelse i arbejdet med malstyring:

”(..) det (ser) ud til, at to faktorer, som vurderes at have sterst betydning for integrationen
af Feelles Mal, er henholdsvis skolelederens holdninger og initiativer, samt den enkelte sko-
les paedagogiske kultur, traditioner og identitet”

(Undervisningsministeriet, 2007).

L’s oplevelse af arbejdet med leeringsmal bekrafter vigtigheden af, at skal leeringsmal udgare et
meningsfuldt didaktisk redskab, sa afheenger det af faktorer som leerernes evalueringskompetencer
og leeringsmalsarbejdets forankring i skolens kultur og struktur. Intentionen med laeringsmal er fra
politisk side bl.a. tilvejebringelse af et didaktisk styringsredskab for leererne i arbejdet med at @ge
elevernes leeringsudbytte. Der er i den forstand tale om, at opdragsgiverne - det politiske system -
med leringsmal gnsker en laeringsorienteret anvendelsesform (Dahler-Larsen og Larsen, 2001: 215)
i relation til evalueringsopgaven i skolen. Men narvarende speciales samtale med L viser ogsé en
forskel i anvendelsesperspektivet mellem mikro- og makroniveau, mellem larer og politik. L er op-
taget af at indsamle viden om sine elevers lering, men leeringsmal og evaluering af samme udger
ikke en rationel del af hendes datapraksis, og hendes forstaelse af leeringsmal som en kilde til data-
anvendelse synes snarere at ske pa basis af en vaerdibaseret logik - nogen har bestemt, at det er pas-
sende (Hansen, 2001: 124).

6.1.6 Leerernes egne data
Ved begge interviews blev drgftet, hvordan leererne selv konstruerer og anvender data om elevernes

leering, og hvordan der samarbejdes om denne opgave. De forteller om, hvordan de arbejder med
indsamling af data i form af evalueringsark, test og logbager. Stikpraver, skriftlig feedback pa elev-
arbejder og de daglige iagttagelser bliver ogsa navnt som dataindsamlings- og evalueringsmetoder.
Der er tale om bade kvalitativ og kvantitativ dataindsamling og -bearbejdning. Lererne giver udtryk
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for, at der finder meget lidt samarbejde med kolleger sted om data. L fortaeller, at hun har en ‘fre-
dagsevaluering’ med sin klasse, hvori eleverne skal reflektere over ugens laeeringsmal og -processer i
hendes fag. Hensigten med dette arbejde er, at eleverne konsoliderer og forholder sig metakognitivt
til egen lereproces. Der er altsa tale om en formativ evalueringsform. Her er der ogsa plads til re-

fleksioner i andre fag, men L’s kolleger bruger ikke logbogen.

S stotter L’s oplevelse af, at dataindsamling og -konstruktion som en individuel foreteelse. Pa sko-
len er der en kultur, der er praeget af en rutinemaessig overlevering af data. Interessant er det, at L og
S tilleegger det betydning, at de giver data videre til kolleger ved overdragelse af klasser, men at de
ikke selv mener at kunne anvende data, som andre lzrere har indsamlet. Samtalen med L og S giver
indtryk af, at der pa skolen er rigtig meget data om elevernes laering, og L og S leegger ogsa selv

stor vaegt pa dataindsamling i relation til deres egne elever og egen undervisning.

Konstruktion af data kan med afset i empirien forstas inden for det pragmatiske evalueringspara-
digme (Hansen, 2003). Der er et gnske om at informere - bade sig selv og andre. Nyttevardien af
data og evaluering er kontekstafhaengig, og gennem analysen forstas en anvendelse af data, bade

som kontrol, laering og udvikling.

I samarbejdet mellem leerere ser vi, at den enkelte larers data har en nytteveerdi i form af kontrol.
Dette ses ved, at man som lzrer har sikret, at eleverne har varet igennem det obligatoriske stof - og
det dokumenterer man ved at gemme og evt. overdrage elevproduktioner til kolleger. Et andet mo-
tiv, formoder vi, er at der er, en opfattelse af, at kolleger kan anvende den indsamle viden formativt.
Dette kan veekke undren, idet vores tidligere analyse har vist, at leerernes epistemologiske perspek-

tiv pa data gar, at de kun stoler pa data, de selv har konstrueret.

Anvendelse af data som nytteveerdi for lzering og udvikling knytter sig til elevernes leering og ud-
vikling. Kun et sted i vores empiri finder vi eksempler pa, at egne data bidrager til udvikling af le-
rernes egen leering og udvikling i forhold til undervisningen og dennes effekt. ““(...) dataen gjorde
mig som lcerer klogere pa min egen undervisning” (Bilag 4), forteeller J og angiver dermed, at data
fungerer som en svarfunktion i forhold til hans egen undervisning. Data anvendes i meget begran-

set grad til at forstyrre egen praksis.
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6.1.6 Sammenfatning
Det centrale vi far gje pa i leerernes anvendelse af data er, at leerernes anvendelse er preeget af en til-

lid til egne data og indsamlinger. Selv standardiserede test foretaget af andre leerere anvendes ikke,

der tager man selv en ny.

Nationale test, trivselsmalinger, laeringsmal og elevplaner tillegges ikke stor verdi i forhold til det
formal, der er tilteenkt fra opdragsgivers side hos larerne. Vi ser dog, at de mentalt fylder meget hos

leererne, og vi forstar, at de opleves som en kontrolforanstaltning og som en placering af ansvar.

Omvendt viser vores empiri, at man pa skole- og forvaltningsniveau har adopteret nationale test og
trivselsmalingen (Hansen, 2001), som et resultat- og styringsverktgj, som kan/skal anvendes til ud-

vikling og leering i organisationen.

Empirien viser, at jo mindre indflydelse man selv har pa anvendelse og indsamling af data, jo min-
dre anvender man disse data i sin praksis. Samtidig ser vi 0gsa, at der produceres masser af data i
organisationen, men at anvendelsen kun i begreenset omfang finder sted i kollegiale sammenhange

trods tilkendegivelser og hensigter om at dele viden med andre.

6.2 Begrundelse for indsamling og anvendelse af data
Analysen viser pa nuvearende tidspunkt, at indsamling og anvendelse af data og evaluering er en

overvejende individuel foreteelse, og meningsskabelse i dette arbejde er i hgj grad op til den en-
kelte. I dette analyseafsnit vil vi undersgge, hvilke begrundelser der er for indsamling og anvendelse
af de forskellige datatyper. Denne analyse vil ske ud fra Wengers sociale leringsteori - med fokus

pa identitet, deltagelse og meningsforhandling i praksislandskabet.

6.2.1 Leeringsmal
Ved udformning af leeringsmal operationaliserer laererne ofte disse ved hjelp af “tegn pa lering” og

i kriterier som en made at synliggere lzeringsmal og leereprocessen for eleven og for sig selv. Disse
tegn og kriterier kan fungere som datakonstruktion, -indsamling og anvendelse for leereren i dennes
arbejde med planlaegning, gennemfarelse og evaluering af leering og undervisning. Og det er ogsa
som sadan leeringsmal italesettes af leererne i interviewene, bl.a. da de sperges om, hvilke former

for data, de anvender. Der er stor forskel pa, hvordan laererne i specialets empiri beretter om deres

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 58



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

brug af leeringsmal i undervisningen, og hvilken effekt de oplever, at denne anvendelse har for deres
praksis. | nedenstaende citat, forteeller L, hvordan leeringsmal indgar i hendes undervisning:

”(...) man skulle jo gerne na at sztte leeringsmal op for hver enkelt time — de dage
man nar det. Vi har fire mal, der synlige, og sa kan vi altid fa os crosset ind under det,
pa en eller anden made, sadan er det.” (Bilag 4)

Hendes oplevelse af nytteveerdien af brug af leeringsmal som evalueringsredskab er begreaenset:

”Sa snakker man med bornene, og man horer pa dem og horer, om mdlet er ndet, det
hgrer man jo gennem dialogen med bgrnene, men du far det jo ikke dokumenteret no-
gen steder.” (Bilag 4)

| citatet viser L, at hun er bevidst om, at anvendelsen af leeringsmal i undervisningen ses som en in-
stitutionel kompetence. Hun anvender leeringsmal, de dage hun kan na det, men ellers har hun gar-
deret sig ved at have fire synlige leeringsmal, som er sa rummelige, at al undervisning kan daekkes
ind under disse. L udtrykker, at manglende tid er arsag til, at hun ikke anvender leringsmal i sin un-
dervisning, hverken i planlegningen eller i evalueringen af denne. Laeringsmal i undervisningen gi-

ver ikke mening for L.

Arbejdet med leeringsmal udtrykkes med indfgrelsen af Feelles Mal som det beerende princip for un-
dervisningen. | en Wenger-optik vil anvendelsen af leeringsmal i undervisningen kunne karakterise-
res som en tingsliggjort institutionel kompetence. | L’s tilfaelde er brugen af leeringsmal stivnet i en
tingsliggarelse og har skabt sit eget momentum (Wenger, 2013: 276). Hun begrunder sin made at
bruge leeringsmal pa med mangel pa tid, og leeringsmalsarbejdet bliver en skuevardi for hende. L
spiller den rolle, der skal til for, at hun kan efterkomme det institutionelle krav om anvendelse af
leeringsmal, men hun gar det uden engagement eller fantasi. Denne made at hare til et praksisfeelles-
skab pa definerer Wenger som indordning, og han anser denne form for tilhgrsforhold som en mu-
lighedsbetingelse for socialt organiseret handling. | L’s tilfeelde er indordningen dog dekvalifice-
rende, da den kan tolkes som en koordinationsproces baseret pa en bogstavelig fortolkning af in-
struktioner, som gar, at hun fjerner sig fra muligheden for at pavirke sin egen forstaelse og me-
ningsforhandling i en stgrre sammenhzang. Herved bidrager anvendelsen af leeringsmal ikke til lee-

ring og meningsskabelse for hverken L, hendes praksisfeellesskab eller skolen som organisation.
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Hendes identitet som laerer er saledes pavirket af det billede, hun skaber af sin egen position i prak-
sislandskabet, idet hun ser sig selv som deltager i sociale processer og konfigurationer, der reekker

lzengere ud end hendes egen praksis. Der er forpligtelse, krav og rammer, hun oplever, hun ikke kan
opfylde.

Skolen som organisation tegner en formel og institutionel graense, hvorimod praksisfeellesskaber,
ifelge Wenger, snarere har karakter af det feelles engagement, som deltagerne skaber, og som pa or-
ganisk vis former praksis. Praksisfallesskaber tegner tilsammen et praksislandskab, der “ikke (er)
kongruent med de tingsliggjorte strukturer i institutionelle tilhgrsforhold” (Ibid.: 141). Praksisfel-
lesskab kan godt have formel status, men feellesskaberne har, fordi de skabes af dets medlemmer, en

tendens til at unddrage sig formelle beskrivelser og kontrol.

| praksislandskabet differentieres og kobles faellesskaberne til hinanden pa kompleks vis - ogsa pa
tveers af institutionelle graenser. Graenser er udtryk for diskontinuitet, ikke-medlemskab og eksklu-
sion, og praksisgreenser genforhandles hele tiden og definerer derfor nogle meget flydende former
for deltagelse. Ogsa i empiriens to skoler findes greensepraksisser og -relationer. Specialets infor-
manter forteller, hvordan de deltager i multiple feellesskaber inden for hvis rammer, de definerer sig
sig selv fx som vejleder, matematiklaerer og AKT-lerer. Og ogsa som en modsetning til andre fx
ledelse, foreldre, tilhengere af malstyring. Saledes bliver ikke-deltagelse en definerende faktor for

deltagelse.

I hvert feellesskab finder forhandling af identitet og kompetence sted. L har en ikke-deltagelsesiden-
titet i forhold til arbejdet med leringsmal. Hendes ikke-deltagelsesidentitet i det globale praksisfel-
lesskab er en integrerende del af hendes identitet i det lokale praksisfallesskab. Vi antager, at L’s
marginalitet i det globale, gar hende til et fuldgyldigt medlem i det lokale fallesskab, da vi tolker, at
det er acceptabelt i hendes nare samarbejdsrelationer ikke at anvende leringsmal aktivt i undervis-
ningen. Denne antagelse understottes af, at L griner, da hun siger: “vi har fire mal, der er synlige,

og sa kan vi altid fa os crosset ind under det pa en eller anden made.” (Bilag 4)

En helt anden beskrivelse af anvendelsen af leeringsmal finder vi hos J. Pa spgrgsmalet om, hvad
den bedste erfaring med anvendelse af data var, svarer han:
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”For to et halvt ar siden, der startede vi i vores fase med et fokus pa de her lerings-
mal og arbejdede (...) det var mit matematikteam, vi arbejdede meget koncentreret
med (...) vi lavede arsplanen, vi satte virkelig ind med, hvad for nogle ting, vi ville og
tegn pa lering og alle de der ting. Satte det ud i klasserne, viste det for eleverne og
reflekterede pa baggrund af det med eleverne efterfalgende. Og gav os virkelig god tid
til det. Det er i mine gjne det bedste data, og det er ogsa det, mine to andre kolleger
de siger, den bedste data vi har fdet fra eleverne og har kunnet navigere efter.” (Bilag

4)

J fortzeller videre, at skolen pa det tidspunkt deltog i et kompetenceudviklingsprojekt omkring mi-
croteaching og leeringsmal, og han giver udtryk for, at han og hans team i den periode falte sig kom-

petente til deres arbejde:

”(...) det var vildt spaendende, og vi var optagede af det. Og vi kunne se, at der var en
veerdi af det i vores undervisning.” (Bilag 4)

Arbejdet med leeringsmal var en integreret del af teamsamarbejdet, og det gav rigtig god mening for
J. Teamet prioriterede tid til at udvikle og efterprave brugen af lzeringsmal og data i forbindelse

med undervisningen.

J’s udtalelser viser, at han er engageret i handlingen sammen med sine kolleger. Dette er et vigtigt
aspekt af kompetenceforstaelsen i et praksisfaellesskab, mener Wenger, da det er gennem denne par-
tialitet vores kompetence far verdi. J har saledes en deltageridentitet i relation til anvendelse af la-

ringsmal i bade det lokale og globale praksisfallesskab.

Det er interessant at se naermere pa, hvordan J skaber mening i arbejdet med laeringsmal. Gennem
engagement i feellesskabet har J og kollegerne forhandlet meningen om arbejdet med leringsmal og
data i undervisningen. I denne forhandlingsproces far de skabt en meningsgkonomi, hvor nogle me-
ninger far en sarlig status (lbid.: 229). Disse meninger er socialt forhandlet i praksisfallesskabet,
og det har medvirket til at gge deltagernes ejerskab til den skabte mening. De har gennem deres en-
gagement oplevet, at de kan pavirke, anvende og @&ndre meningen af arbejdet med leringsmal og
data. Denne meningsforhandling kalder Wenger negotiabilitet.

Anvendelsen af leeringsmal og data bliver en tingsliggarelse af feellesskabets artefakter. Tingsligge-

relsen fungerer som fokuspunkter for meningsforhandlingen. J forteeller:
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“Vi havde nogle fokuspunkter pa start og afslutning af vores timer. Og de fokuspunkter de
var selvfalgelig med til at gare, at den her snak, som vi jo sa (...) den ikke bare blev sadan
der (...) men vi havde faktisk en ramme for, hvad det var, vi sad og snakkede om. Vi kom
ikke til at snakke om alt muligt andet. ” (Bilag 4)

Derved kommer anvendelsen af data til at afspejle bestemte perspektiver, som har en stgrre chance
for at blive anvendt i andre sammenhange, idet de gennem negotiabilitet har faet en felles historie,
en forstaelse af og faelles diskurs i arbejdet. I interviewet italesaetter J dataanvendelse som en me-

ningsgivende del af feellesskabets forhandlinger i langt hgjere grad end L.

6.2.2 Standardiserede test
I dette analyseafsnit beskrives og undersgges laerings- og meningsskabelsesprocesserne i forbin-

delse med leerernes anvendelse af og arbejde med test og prever - bade de standardiserede og de na-
tionale. Analysen af empirien viser jf. afsnit 6.1.3, at leererne gar udbredt brug af standardiserede
test. Derimod ses i analysen af leerernes brug af nationale test, at disse kun i begraenset omfang an-
vendes i den lgbende og formative evaluering af elevernes leering eller handlingsrettet i relation til
undervisningen. Derimod fungerer de nationale test pa ledelses- og forvaltningsniveau som et resul-

tatopfalgnings- og styringsveerktgj.

Laerernes oplevelse af de standardiserede test som et meningsskabende redskab i arbejdet med ele-
vernes leering og udvikling og deres afvisning af de nationale som et varktgj med tilsvarende brugs-
veerdi undrer os. Derfor undersgges i dette afsnit, hvordan leererne begrunder disse til- og fravalg.
Intentionen er at opna en forstaelse af, hvordan leererne skaber mening i forhandlingen af valg og
anvendelse af forskellige typer test.

Pa begge skoler fortaller laererne, at standardiserede test anvendes i samarbejdet med kolleger, fx

nar klasser skifter lzerere eller afdeling, og i skole-hjem-samarbejdet. L forteller:

“Nu skal jeg afgive begge 6. klasser til sommer. Og det, jeg skal sende med dem. er deres
ST-praver (...) det er jo det de (vi ved ikke, om hun mener kollegerne eller ledelsen) gerne
vil have.” (Bilag 4)
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Desuden beskriver laererne, hvordan de anvender standardiserede test som grundlag for beslutninger

om fremtidig praksis. J forklarer:

“Altsd vi har veeret vant til tidligere at foretage en masse test. Altsd jeg tror, generelt har Vi
jo lavet meget data tidligere, ikke. Vi har brugt meget den her data, hvor vi har kunnet
treekke ud og sa sige: Han havde 46 fejl, de fire fejl kan vi se, bestar af det (...) sa kan vi sa
seette det her i gang. Sa noget helt sort/hvid-data. ” (Bilag 4)

Leerernes brug af standardiserede test giver indtryk af, at det er en hverdagspraksis, hvor denne type
af test rutinemaessigt indgar. | interviewene er meget fa tegn pa, at man har gjort sig overvejelser
over begrundelser for disse tests brug. Ej heller forteelles om, at leerernes valg af anvendelse af spe-
cifikke standardiserede test forhandles i de ligeveerdige konstellationer fx fagteam. Det synes som
om, at de standardiserede test bliver billetten ind i samarbejdet i og pa tvaers af fellesskaber i orga-

nisationen.

Leererne giver de standardiserede test mening i forbindelse med deres anvendelse af dem. De me-
ninger, som laererne skaber omkring testene er ikke kun deres egne, men er ogsa en del af en bre-
dere meningsgkonomi. Ifglge Wenger er meningsgkonomi et relativistisk begreb. Det er muligt, at
testen har én status og betydning hos det forlag, der har udarbejdet den, men at denne meningsgko-
nomi ikke deles af lzererne. En konflikt, som L bl.a. peger pa, idet hun stiller spgrgsmalstegn ved,

om hun og hendes kolleger forstar at bruge testene rigtigt.

K gar samme iagttagelse i lgbet af interviewet, hvor hun reflekterer over, om hun og hendes kolle-
ger anvender test korrekt. Dette vender vi tilbage til senere i denne analyse. Vi tolker ud fra denne
lagttagelse, at anvendelsen af testene kan veaere udtryk for leerernes lokale form for ejerskab, der ska-
bes i det omfang, laererne oplever, at de kan anvende, pavirke og havde, at de ejer de meninger, de
forhandler (Ibid.:230). Med ejerskab menes i denne forstand en form for gangbarhed i faellesskabet
og en anerkendt og genkendelig kompetence. | en sadan forstand haenger ejerskab ulgseligt sammen
med identitetsskabelse, men ogsa med indordning, der som forhandlingsrelation rummer bade mu-
lighed for forhandling og for underkastelse (Ibid.:236). Forskellige positioner i relation til ejerskab
af en meningsgkonomi kan virke fremmedggarende, fx for leererne, der ikke finder mening i en be-
stemt artefakt, eller at afsenderen af en artefakt fremmedgeres, fordi artefakten har faet en ny verdi

i en anden meningsgkonomi.
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Med anvendelsen af de standardiserede test relaterer lererne sig til hinanden gennem den made, de
beskeaftiger sig med testene pa i deres mere eller mindre tingsliggjorte feellesskaber. Der er tale om
en lokal meningsgkonomi. Testene som tingsliggarelse og deltagelsesform udger repertoiret i den
feelles virksomhed, idet det at anvende og analysere testene indoptages som en ressource og et nyt-
tigt veerktej i den felles meningsforhandling. Det viser sig fx, nar L forteller om, hvordan hun an-
vender udtrykket C5-veerdi i feellesskabet. Dette udtryk far ikke en veerdi i sig selv, men den far det
i kraft af den kendsgerning, at den som en artefakt indgar i en diskurs, som lererne i fallesskabet
skaber, og den bliver den stil, hvormed de udtrykker deres medlemskabsformer (Wenger,
2003:101). En anerkendelse af de standardiserede tests anvendelighed er udtryk for engagement i
praksis, som bliver et billede pa erfaring og en opvisning af kompetence i de faellesskabers praksis-
ser, som laererne indgar i (Ibid.:177). Sadanne meningsgkonomier konstituerer den enkeltes identi-
tet.

De fire laerere i interviewet giver alle indtryk af, at de i arbejdet med de standardiserede test er pa

kendt territorium. De forstar den virksomhed, de er en del af, og de kender repertoiret. Som det tid-
ligere er blevet beskrevet, far kompetencer sin veerdi gennem deltagelse i bestemte virksomheders

feellesskaber. | neerveerende undersggelse ses dette, hvor laererne viser ansvarlighed over for falles-
skabets arbejde med de standardiserede test. Der er tale om, at de ser pa verden pa en bestemt made
og pa den made udviser ansvarlighed over for deres kolleger. Over tid bliver dette repertoire og en-
gagement en del af den enkeltes deltagelseshistorie og identitet. Dimensioner af kompetencer bliver

til dimensioner af identitet, skriver Wenger (lbid.: 177).

S forteeller, at hendes anvendelse af test er et nyttigt redskab til at skaffe sig data om elevers viden
og ferdigheder: “ST og TL de er meget nemme at forholde sig til, for dem skal de lave her pa skolen
hvert ar” (Bilag 4), forteller S. Hun taler om en hverdagsrutine, som giver mening for hende og
kollegerne. Dette dataarbejde er genkendeligt og anvendeligt for hende (Ibid.:179). S beskriver op-
gaven som “nem”, og vi tolker, at det gentagne meningsforhandlingsarbejde med at anvende testene

giver anledning til en oplevelse af identitet som en form for kompetence.

Vi forstar ikke ud af interviewmaterialet, at testresultater drgftes sprogligt mellem kollegerne, ej

heller kan vi afggre, om det er en ledelsesbeslutning at anvende specifikke standardiserede test, men
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vi forstar S’s beskrivelser som, at arbejdet med testene alligevel er omfattet af sociale relationer.
Dels forteeller hun, at de skal laves, og dels bruger hun ordet “vi”. S’s oplevelse af mening med test-
arbejdet former hendes oplevelse af deltagelse i en praksis og et faellesskab, som igen praeger hen-
des oplevelse af meningsskabelse i forbindelse med arbejdet med denne type data. “Meningen med
det, vi gar, er altid social”, skriver Wenger (2003: 72) og selvom der ikke ngdvendigvis forhandles
sprogligt og ansigt til ansigt med nogen om testanvendelsen, sa giver arbejdet mening for S.

Valget om at bruge standardiserede test er en tingsliggerelsesproces, der er udtryk for et komplekst
veev af aftaler, forventninger og rutiner i informanternes praksis, og disse laegger beslag pa en del af
leerernes kollektive energi, som igen er med til at forme leerernes oplevelse og fokusere deres op-
merksomhed (Ibid.:74). De standardiserede test er en artefakt og bestemt praksis, men udtrykker
ogsa en langvarig tingsliggerelsesproces, og det er imellem disse to processer, at meningsforhand-

lingen finder sted.

Ovenfor er vist, hvordan de standardiserede test er kilde til feellesskabssammenhang, kompetence
og identitet. Brugen af dem udger en virksomhed, som er resultatet af en kollektiv og kompleks for-
handlingsproces (lbid: 95), der skaber sasmmenhang og relationer mellem leererne pa godt og pa
ondt. Det kraever engagement at veere en del af et sadan feellesskab, skriver Wenger, ligesom det
ogsa forudszatter adgang til det, der har betydning, for at veaere engageret. Der er altsa tale om en

kontinuerlig proces - en dualitet, der kraever arbejde for at fastholdes.

Gennem analysen af interviewene far vi en forstaelse af, at der ikke tale om, at engagementet i sam-
arbejdet omkring de standardiserede test kun udgeres af harmoniske forhandlingsprocesser. Le-
rerne kan godt vaere uenige og have forskellige perspektiver pa dette arbejde, de har ogsa forskellig
status som fx vejleder og “menig”, ligesom autoritet og erfaring udger en form for partialitet. Men
det, der holder virksomheden sammen, er bl.a. beslutningen om at anerkende szrlige testformers
egnethed i arbejdet med data om elevernes lering. Leererne beskriver ikke, at krav om anvendelsen
af bestemte standardiserede test er eksplicit formuleret fx fra ledelsens side, saledes at ansvarligge-
relsen i brugen af dem tingsliggeres. Vi tolker, at laerernes valg om at anvende de standardiserede
test er udtryk for en hensigtsmaessighed, en vigtig erfaring og en nyttig kompetence i og for feelles-
skabets forhandlede virksomhed.
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Et enkelt sted i det ene interview drages en laesetests anvendelighed i tvivl. L forteeller om sine erfa-
ringer med at holddele med afseet i data fra standardiserede test. Larerne brugte resultatet af en lee-
seprove som fordelingsnegle: “Men det var mere ud fra deres C-veerdi, sa det kan man jo stille
spargsmal ved, om de var pa de rigtige hold bagefter” (Bilag 4). Vi sparger L, hvordan lererne var
blevet enige om at anvende C-veardierne som vurderingsgrundlag, og hun svarer: “Det var fordi (...)
jeg var sa ny og grgn dengang, sa jeg sagde bare ja. Sa det ved jeg faktisk ikke, det var man vist
vant til at gere.” (Bilag 4). For L gav C-veerdien som vurderingsgrundlag ikke mening, og hun sat-
ter spgrgsmalstegn ved datas validitet - bade i relation til fortolkning af data, men ogsa i relation til
at anvende den som argument for handling. Men pa davarende tidspunkt indordnede hun sig for at
komme til at passe ind i feellesskabets strukturer og virksomheder. Med sine retrospektive betragt-
ning om databearbejdningens kvalitet udfordrer L meningsgkonomien. Der er her tale om en leere-
proces, som L har gennemgaet, hvor erfaring og kompetence har pavirket hinanden gennem den

kollektive meningsproduktion. Men indtil videre har hun ikke delt denne forstaelse med nogen.

Vi hafter os ved, at L peger pa sin nytilkomne status som begrundelse for, at hun handlede, som
hun gjorde. Pa davearende tidspunkt var L nyansat og hun var, hvad Wenger vil kalde ikke-deltager
i en indadgaende bane, idet hun som ny investerede sin identitet og kompetence i feellesskaber med
henblik pa fuldgyldigt medlemskab. Jean Lave og Etienne Wenger bruger udtrykket legitim perifer
deltager som en betegnelse for den optagelsesproces, som nye i et praksisfellesskab gennemgar
(Wenger, 2013: 121). Wenger peger pa, at det ikke sa meget er uddannelsen som tingsliggjort ster-
relse, der giver den ngdvendige laering og kompetence i et praksisfaellesskab, men at muligheden for
deltagelse i praksis abner fellesskabet og virksomheden for den nytilkomne. Udtrykkene legitim og
perifer dekker over en &ndringsproces, der er ngdvendig for en nytilkommens indlemmelse i et
feellesskabs praksisser. Denne proces vil med tiden give vedkommende de ngdvendige kompetencer

og den fulde deltagelse. Vel at maerke inden for praksisfaellesskabets kompetenceforstaelse.

Vi forstar Ls beskrivelse af sine tanker og handlinger i faellesskabets arbejde med de standardise-
rede test som en mulighed for pa davaerende tidspunkt at neerme sig praksis pa vej mod fuld delta-
gelse. Gennem sit engagement i praksis fandt L ud af, hvordan det faktisk fungerer. Men vi antager
0gsa, at denne proces blev hjulpet pa vej af faellesskabets andre medlemmer i kraft af den legitimi-
tet, som L tildeltes. En legitimitet, der var afgagrende for, at L kunne blive det, feellesskabet vil be-

tegne som en kompetent deltager. Der var tale om en generationsmede: “Jeg har arbejdet sammen

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 66



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

med en med 25 ars erfaring (...) Det er forskellige verdener, der mades.” (Bilag 4), forteller L vi-
dere om sin debut i faellesskabet.

Der var tale om et generationsmgde, som ikke pa daverende tidspunkt forandrede praksis omkring
databrug. Praksisser udvikles som feelles historier, der er sammenflettet i en kombination af delta-
gelse og tingsliggerelse. Medlemmernes identiteter forankres i hinanden og i deres handlinger. De-
res investering i praksis, de artefakter, der anvendes, reprasenterer et repertoire, som er med til at
skabe kontinuitet. Wenger vil havde, at dette gar, at dets medlemmer ikke let lader sig forandre.
Men nye medlemmer eller indfarelse af nye veerktajer, begreber og procedurer kan skabe en diskon-
tinuitet, der endrer praksis. Vi forstar, at L gennem interviewsamtalen forstyrres og konstruerer ny
mening om anvendelse af en serlig test som repertoire for handling. Maske vil processen omkring
holddeling blive genforhandlet og forlgbe anderledes naste gang. Genforhandling af bestemte pro-
cedurer og forstaelse af data og evaluering er betinget af et feellesskabs villighed til at eksperimen-
tere og udforske sin egen praksis. Wenger vil haevde, at det er disse samspil mellem det perifere og

kernen, at nye erfaringer og kompetencer skal findes.

6.2.3 Nationale test
Vores interview med lzererne efterlader os med den klare opfattelse, at de obligatoriske nationale

test ikke i veesentlig grad anerkendes som nyttige evalueringsverktajer. Det vidner leerernes fa be-

meerkninger om. Men iser testenes ringe andel i samtalerne om laerernes og skolernes kontinuerlige
og systematiske dataarbejde efterlader os med den forstaelse, at de nationale test ikke spiller nogen
serlig rolle i lzerernes praksis. S siger om nationale test, at det er en skal-opgave for bade lzrere og

elever.

“Vi udfarer dem, fordi det skal vi, men jeg bruger dem faktisk ikke som redskab. Jeg kan
godt kigge pa dem og sige: det her, det passer. Men jeg skal have 100 % tillid til hver elev,
til at det her det tager de alvorligt.” (Bilag 4)

Hun forteeller, at hun dels oplever, at eleverne ikke tager opgaven alvorligt, og at resultaterne for
ofte ligger langt fra det, hun ser i det daglige. Hun anfeegter de nationale tests validitet og reliabili-
tet: ““(...) og sa tabte jeg simpelthen alt (...) jeg teenkte: Hvordan kan det her lade sig gare for ele-

ven? Han kunne ikke engang stave til baf” (Bilag 4), erindrer S.
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I analysen af interviewene kan vi ikke finde mange andre begrundelser fra leererne for den mang-
lende anvendelse af nationale test. J forklarer, at fraveer af anvendelse skyldes manglende feerdighed

i og kompetence til at laese og forsta testene og deres resultater.

Som beskrevet i afsnittet om indsamling og anvendelse af data er der som evalueringsdesign ikke
tale om paradigmatiske forskelle mellem de nationale test og de standardiserede test. Begge grupper
benytter sig af kvantitative metoder, og befinder sig som effekt- og malevaluering i det positivisti-
ske paradigme, hvor evalueringsopgaven er at beskrive, male, vurdere og forklare (Hansen: 2003).
Det er altsa ikke som evalueringsmodel, at vi skal forsta leerernes begrundelse for fravalg af natio-
nale test. Hvor de nationale test af informanterne opfattes - og anvendes - som summative evalue-
ringer, hvor formalet er kontrol, sa ger de brug af de standardiserede test som formative vurderinger

i den lgbende evaluering af elevernes lering.

For at forsta leerernes fravalg af nationale test vender vi os mod Wengers teori om identifikation og

negotiabilitet.

Vores analyse af, hvordan lererne skaber mening i arbejdet med data og evaluering, har peget pa
den betydning deltagelse i feellesskabet har for meningsskabelse, identitet og oplevelse af kompe-
tence. Ifglge Wenger bestar identitetsdannelsen af en dobbeltproces: Identifikation, der leverer ople-
velser til opbygningen af identitet og negotiabilitet, der bestemmer i hvilken grad, mennesket har
kontrol over de meninger, det er investeret i. Identifikation henviser altsa til noget relationelt (Wen-
ger, 2003: 221), og har i denne sammenhang noget at gare med de feellesskaber og medlemskaber,
som er konstituerende for vores identitet og kompetencer. Men strukturen i vores fellesskaber har
ogsa betydning for identifikation, i naerveerende undersggelse kan det fx dreje sig om lerernes ud-
dannelse, fag, test og data mv. Det betyder derfor, at centralt i identifikationsprocessen star gensi-

digheden og anerkendelsen - at hare til og veere kompetent.

Leererne i vores undersggelse tvivler pa verdien af de nationale test. Det kan handle om oplevelsen
af greenser, i en manglende evne til at engagere sig fuldt og helt i de nationale test, fordi opgaven er
uoverskuelig og kompleks, som bade J, K og S peger pa. Og da identifikation er en tovejsproces og
forbundet med den sarlige dualitet mellem deltagelse og tingsliggarelse, sa kan oplevelsen af de

nationale test give en falelse af gensidighed, der fastholder laererne i en forstaelse af denne testform
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som ubrugelig og uoverskuelig. Der er maske tale om en made at bruge fantasien pa i identifikati-
onsprocessen, nar S siger om et overraskende resultat: “Han har simpelthen veeret smaekheldig ” (Bi-
lag 4) sa fastholder hun en forestilling om nationale test, som hun deler med sine kolleger, og det
giver hende en falelse af slaegtskab og en deltagelsesidentitet. Der bliver tale om en identifikations-
relation gennem et seerligt billede af verden, der igen forsteerker oplevelsen af identitet, deltagelse
og kompetence. Pa den made kan identifikationsprocessen pa godt og pa ondt fastholde et engage-
ment i praksis gennem en samordning af energi, som fx udtrykkes i feellesskabets sarlige diskurs og
stil (Wenger, 2003: 26).

I lerernes holdning til de nationale test forstar vi, at der er tale om en sarlig meningsgkonomi, som
den enkelte far ejerskab til gennem negotiabilitet i den forstand, at den enkelte deltager i forhandlin-
gen af meningsgkonomien og hermed genkendes som kompetent. Vi genkender Wengers teori om

indordning her, nar J forteller:

“(...) det er en kompleks sag, den her med at analysere dataene (...) og at veere skarp i et
team (...) og nogen sidder derude ikke, de sidder alligevel bare og scroller lidt pa deres tele-
fon, de synes ikke, det lige passer ind.” (Bilag 4)

er der tale om en implicit godkendelse i feellesskabets meningsgkonomiske kontekst, hvor en afvi-
sende holdning til nationale test er legitim. Samtidig forstar vi ogsa, at processen omkring menings-
gkonomi kan veere udtryk for indordning. | gennemlasning af interviewene har vi reflekteret over,
om fastholdelsen af et negativt syn pa de nationale test ogsa handler om det serlige forhold mellem
deltagelse og ikke-deltagelse i relation til de lokale feellesskaber. Dette analyserer vi pa i naeste af-

snit.

6.2.3.1 Vejledernes begrundelser for anvendelse af de nationale test
Interessant i denne sammenhang er det, at K, der er lesevejleder, forholder sig afgerende anderle-

des til de nationale test. Vi vil i det fglgende afsnit analysere og fortolke K's oplevelse af identitet
og kompetence i relation til sit arbejde som vejleder pa tveers af faellesskaber. Og vi vil undersgge,
hvordan hun oplever ikke at dele meningsgkonomi med sine kolleger. K forteeller:
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“Huvis vi fx vil snakke omkring data og nationale test, sa kraever det ogsa, at vi alle sammen
ved noget om det, ellers sa bliver det det der med (...) hvis vi netop dér bruger data forskel-
ligt (...) Men det er rigtig sveert at sidde som team og sa snakke sammen, hvor jeg snakker
om én made omkring data (...) og en anden sidder og har en anden viden (...)” (Bilag 4)

K’s oplevelse af engagement i virksomheden er ikke kun forbundet til hendes egne kompetencer,
men i hgj grad ogsa med kollegernes. Et feellesskab har som forudsatning, at medlemmerne aner-
kender hinanden som deltagere (Wenger, 2003:174). Det kan fx dreje sig om maden, man oplever
sig selv pa gennem deltagelse, eller maden hvorpa man tingsligger sig selv eller andre. Nar K i sam-
talen omtaler sig selv som laese- og leeringsvejleder, sa er der ifglge Wenger tale om en forhandlet
oplevelse af identitet. Pa den ene side repraesenterer hendes titel organisationens - praksisfellesska-
bets - syn pa hendes ekspertise og ansvar, hvor hun bl.a. i samarbejde med ledelsen drgfter resulta-
ter af nationale test. Men hun er ogsa selv med til forhandle oplevelsen af sin identitet i kraft af den
made, hun italesatter og opfatter sin rolle som laese- og leringsvejleder i samarbejdet med forskel-

lige teams. K forteeller:

“Men det er sjovt og skreemmende at sidde med en ekstra viden og sa hgre sine kolleger med
den viden, de naturligvis har, og hvordan de sa bruger den data fra de nationale test kontra
det, som jeg er blevet klogere pa (...) der er rigtig meget der, hvor vi bruger data lidt be-
skeemmende.” (Bilag 4)

K oplever, at hun som vejleder har viden om data og en kompetence til at forsta at anvende disse,
som hendes kolleger ikke har. Hun beskriver, hvordan hendes funktion far betydning i dette samar-

bejde:

“Men som laesevejleder og leeringsvejleder er det jo enormt vigtigt, fordi det er lige praecis
det, jeg har, der er mit holdepunkt. Jeg kan tale med nogen og holde en struktur for det, vi
skal snakke om og gerne gare dem mere kompetente inden for noget serligt. Men det er jo
dataen, der skal bruges til det.” (Bilag 4)

K beskriver, hvordan hun med sine kompetencer forsgger at bidrage til feellesskabets systematiske
arbejde med at forsta resultaterne af praver pa elevernes leesefeerdigheder. Hun forklarer betydnin-
gen af at arbejde bevidst og systematisk, og hun hjalper leererne med det oversattelsesarbejde, der

ligger i at leese og forsta datamaterialet. Gennem den made hvorpa K beskriver sig selv som vejle-
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der i skolen, udtrykker hun sin oplevelse af identitet (Ibid.:176). Dette selvnarrativ er med til at kon-
stituere hendes identitet. Men selve betydningen af denne oplevelse er noget K ma finde ved at del-
tage i praksis, for det er i mgdet med de virkninger, som man har pa verden, at identitet skabes, me-
ner Wenger. K's identitet som vejleder er pa den made bade en deltagelseserfaring og en tingslig-
gjort projektion og er derfor som socialt faenomen i konstant forhandling. Det ses fx nar hun fortel-
ler om, at hun synes, hun star alene med viden og kompetencer i relation til at anvende de nationale

test. Her ma hun evindeligt forhandle medejerskab til en meningsgkonomi.

Seerligt i det ene interview kommer vejlederopgaven til at spille en rolle. Bade K og J vender gen-
tagne gange tilbage til betydningen af dette arbejde i relation til standardiserede og nationale test,
dataindsamling og evalueringsarbejdet. Vi tolker det, som at de oplever, at der ligger et stort ansvar
pa deres skuldre, nar det drejer sig om at informere og give lererne vaerktgjer til det videre arbejde
med undervisning og elevernes lering. For dem er det bade en byrde og et privilegium. Det er vejle-
dernes opgave at koordinere opgaven med at oversatte resultater fra testdata, saledes disse kan fun-
gere som nyttig information for fx lerere, elever, foreldre og ledelse. Testopgaven tjener pa den
made mange baglande og interesser. Testresultaterne udger som tingsliggjorte starrelser greenseob-
jekter, vil Wenger sige, og de udger som sadan en relation og en information til verden (lbid.:127).
Men det er vejledernes opgave at transformere og omsatte denne information, sa den far nytte-
veerdi. Men da testresultater tilherer mange praksisser, udgar de en neksus af perspektiver.

Deres mening og betydning forhandles forskelligt i forskellige feellesskaber. Fx problematiserer J
skolens forholden sig til gode testresultater: “Det har veret en hvilepude (...) man klappede hinan-
den pa skulderen og sagde: Vi karer videre (...)” (Bilag 4). Anvendelse af viden fra test er en rela-
tion mellem bruger og artefakt, og det er denne relation, som J og K beskriver som en vigtig del af
vejlederopgaven. De tillegger det altsa stor betydning for skolens og leerernes dataanvendelse og -
forstaelse, at de som vejledere formar at ssmmenkaede de involverede fallesskaber i en produktiv
meningsforhandling med divergerende holdninger, kompetencer og perspektiver.

6.2.4 Sammenfatning
Med anvendelsen af Wengers sociale teori om lzering som analyseoptik, opnar vi en forstaelse af

lereres begrundelse af indsamling og anvendelse af data, som peger pa, at relationer, kompetencer,

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 71



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

rammer og verdier har betydning for disse begrundelser. Pa den baggrund kan vi konkludere, at lz-
rernes begrundelse for deres handlinger baserer sig pa det mulighedsrum, de oplever, de har for at
pavirke og forhandle brugen af data i deres praksis. De begrunder deres indsamling og anvendelse
af data, med mulighederne for indflydelse pa dataarbejdet. Vi konkluderer, at jo mere indflydelse
lererne oplever at have, jo mere anvender de bestemte former for data. Vi tolker saledes den mang-
lende indflydelse pa kommunale og nationale fordringer, som begrundelse for den begransede an-

vendelse af fx elevplaner og nationale test.

Samtidig kan vi konkludere, at praksiserfaringer er vigtige som begrundelser i dataarbejdet, dette
bade i fra- og tilvalg. Dog kan vi se, at det som betyder mest for leererne er, at de faler sig kom-

pente i forhold til en given brug af data. Der hvor man faler sig kompetent, oplever man mening.

6.3 Dataarbejdets betydning for udvikling af laererprofessionalitet
De to foregaende afsnit har givet os en forstaelse af meningsforhandlingens betydning for leerernes

begrundelser for indsamling og anvendelse af data. | det tredje trin af vores analyse undersgges,
hvorvidt og hvordan denne meningsforhandling i og om arbejdet med data har betydning for udvik-
ling af leererprofessionaliteten. Som analyseoptik anvendes Erling Lars Dales teori om didaktisk ra-

tionalitet.

Vi har haft mange drgftelser og overvejelser i forhold til de etiske udfordringer, der er ved at an-
vende Erling Lars Dales normativ teori som optik. Der er en betydelig fare for at komme til at frem-
stille informanterne som inkompetente ved at analysere deres fortellinger med Dales teori. Dette
har vi ingen interesse i overhovedet, og det ville ogsa vare i uoverensstemmelse med vores forfor-
staelse. Derfor er det vigtigt at anfare, at Dales teori beskriver en idealsituation, hvor Dale argumen-
terer for en tredelt arbejdstid fordelt ligeligt mellem gennemfarelse, planlaegning og forskning, og
som han antager som betingelse for, at leererens kan arbejde professionelt. Dette er vigtigt at holde

sig for gje, nar man leaeser vores analyse.

6.3.1 Udvikling af lzererprofessionalitet gennem anvendelse af laeringsmal
Det farste eksempel, vi vil analysere, er Js anvendelse af leeringsmal i undervisningen. J’s oplever

selv, at brugen af leeringsmal har bevirket udvikling af hans og kollegernes professionalitet;
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“(...) det er i hvert fald en af dem, jeg kan pege pa, der havde en effekt, og det havde
ogsd en god effekt pd eleverne” 0g senere i interviewet udtaler han: “Dataen gjorde
mig, som leerer, klogere pa min egen undervisning.” (Bilag 4)

Forinden har J i beskrivelsen af arbejdet fortalt, at de blev vildt sterke i at formulere leeringsmal
gennem processen, men han har ogsa givet udtryk for, at arbejdet med at formulere tegn pa leering
var vanskeligt, og at de matte korrigere disse efter en elev-evaluering. | J's beskrivelse papeger han,
at det var vigtigt og fremmende for processen, at der var et kollegialt samarbejde, hvor alle priorite-
rede tiden og deltagelsen i udviklingen. Dette indebar ogsa, at de overvarede hinandens undervis-
ning og efterfglgende evaluerede denne. Observationerne anvendte de i den videre udvikling af
praksis. Pa samme vis indsamlede de observationer fra undervisningen, som blev anvendt i videre-
udviklingen af lzeringsmalene. Arbejdet med leeringsmalene indgik i deres arsplaner for matematik.
Eksemplet viser, hvordan J og hans kolleger planlaegger undervisning gennem refleksion og kom-
munikation, med udgangspunkt i retro- og prospektive observationer. Dette vil Dale karakterisere
som en professionel undervisningspraksis, bestaende af planleegning, handling, observation og re-
fleksion. Momenter, som er relateret i en selvreferende spiral (Dale, 2016: 168). Dale fremhaver, at
handlingsrefleksionen og handlingsrationaliteten i skolen er sociale faenomener knyttet til samtaler

mellem kolleger. Det er dette faenomen J beskriver i citatet og som han fortealler giver mening.

Arbejdet med leeringsmalene er i dette eksempel forbundet med udarbejdelse af arsplanen. Dale vil
karakterisere arbejdet som et eftersyn, og dermed er der tale om evaluering af relationen mellem
den lokale lzreplan (arsplanen) og gennemfgrelsen af undervisningen (lbid.: 63). De, der har ansva-
ret for gennemfarelsen, er ogsa dem, der udvikler planen, og som evaluerer gennemfarelsen af den.
Nar der observeres en god overensstemmelse mellem arsplanens intention og realiteten i undervis-
ningen, sa far laererne et godt grundlag for selvanerkendelse, hvilket ogsa ses i citatet, idet J oplever,
at de blev vildt steerke, og at han blev klogere pa egen undervisning. Gennem evaluering af, om der
er sammenhang mellem intention og gennemfarelse, konstruerer leererne en selvforstaelse af at

veere professionelle.
At blive klogere pa sig selv og sin undervisning er en forudsetning for udvikling af professionalitet,

mener Dale med henvisning til Stenhouse (Ibid.: 166). Dette sker ved, at man som lerer har forplig-

tende engagement og dygtighed i at studere sin egen undervisning gennem refleksivitet. Dette ser
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vi, at brugen af data i eksemplet har veeret medvirkende til. Teamet har overveeret hinandens under-
visning, de har indsamlet data fra undervisningen, som de systematisk og kritisk har anvendt i ud-
viklingen af den malstyrede undervisning. Gennem dette arbejde har de tilegnet sig strukturer og
sprog til at beskrive, fortolke, analysere og bedemme undervisning og elevernes laereprocesser.
Dette vil Dale betegne, som udvikling af professionalitet, da det indebarer, at praktiske lgsninger
udvikles gradvist i takt med leerernes gradvise vurderinger (Ibid.: 166).

Udarbejdelsen af tegn pa leering er vigtig for udviklingen af professionaliteten, da det er gennem
dette arbejde, at lzererne opstiller kriterier for, om malene for undervisningen nas. Kriterierne - tegn
pa lering - bliver den malestok, som man foretager en vurdering ud fra. J udtaler, at denne del af
processen var sver, og at det var ngdvendigt at korrigere disse, da eleverne ikke forstod dem. Me-
ningen med undervisningen blev saledes genforhandlet med bade elever og kolleger. Tegn pa lering
blev vigtige for at kunne indsamle data, som blev anvendt i vurderingen af undervisningen, men
ogsa af sasmmenhaengen mellem arsplanens intention og af undervisningen gennemfarelse. Ved at
opstille tegn pa leering blev det ogsa muligt for leererne at fa gje pa interessante problem, og om der
var de ngdvendige betingelser for at opna malene. Dale papeger (Dale, 2016: 60), at udvaelgelsen af
relevant stof netop skal findes i malformuleringerne, og at man gennem refleksion med padagogisk
teori og praksiserfaringer far preciseret, hvilke @ndringer hos eleverne man gnsker at se gennem

undervisningen. Tegn pa leering kan ses som produkt af denne refleksion.

Dale advarer om faren ved den malstyrede undervisning (lbid.: 154). Han papeger, at skoleledelser
og forvaltninger i forseget pa at effektivisere gennem at reducere “dedtid” og udflydende diskussio-
ner stiller instrumentaliserede varktgier til radighed for leererne. Dette reducerer lzererne til arbejds-
ledere uden paedagogisk funktion. Som arbejdsledere farer de tilsyn, opsyn og regnskab over elever-
nes arbejde - laererne bliver afprofessionaliseret. | dette eksempel har lererne selv udarbejdet arspla-
ner, udvalgt relevante leeringsmal og udarbejdet tegn pa lering. Der er tale om, at leererne har delta-
get i didaktiske draftelser og refleksioner, hvor de har anvendt bade faglig teoretisk kundskab og
praksiserfaringer. Drgftelserne og refleksionen resulterer i praktisk didaktisk teori i form af et un-

dervisningsforlgb, hvor der er forsggt at skabe en sammenhang mellem intention og gennemfarelse.

J beklager, at de ikke fortsat arbejder pa denne made i teamet:
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“Ja, vi leerte faktisk alle tre (...) 0g vi snakker faktisk stadig om, at det er &rgerligt, vi er
gaet vaek fra det, men der er bare et eller andet med, at sa kom der nogle nye ting til, og sa
skulle vi lige pludselig forholde os til nogle nye (...) ja, s kom MinUddannelse, sa kom
(navn pa program?) et skemalagningsprogram. Der kom rigtig mange ting, der pushede
ind, og sa er det faktisk faldet lidt i baggrunden, desveerre.” (Bilag 4)

Dale peger pa, at tidsrum er en forudsaetning (lbid.: 65). Tid er en overordnet ressource i udviklin-
gen af en organisation, og findes tiden ikke, bliver professionaliseringen en forstyrrende belastning.
Dette tolker vi, er sket i dette tilfeelde. Teamet har ganske enkelt ikke haft tiden til fortsat at agere
professionelt, da de har skullet forholde sig til andre nye tiltag. Den erfaring de har gjort sig - at de
gennem arbejdet med malstyret undervisning falte sig kompetente - bliver nu en belastning for dem.

De ved, de kan gare det bedre, hvis de havde muligheden for det.

I relation til Dales bekymring angaende malstyret undervisning vil vi anvende vores forforstaelse til
at gare opmarksom pa, at netop leeringsportalen MinUddannelse, som J refererer til, kan vere et
skridt i den retning. MinUddannelse er et veerktgj, som har mulighed for at hente praefabrikerede
leeringsmal og tegn pa leering. Anvendelsen af MinUddannelse til udarbejdelse af undervisningspla-
ner vil derfor kunne medfare en reduktion i de didaktiske drgftelser og refleksioner, som i Dales op-

tik kendetegner en professionel lerer.

Vender vi os mod Ls anvendelse af leeringsmal, kan anvendelse af MinUddannelse blive det red-
skab, hvormed L kan opfylde de nationale fordringer pa en effektiv vis og i den sparsomme tid, hun
har til opgaven. Men det vil betyde, at hun ikke far de dreftelser og refleksioner i samarbejde med
kolleger, der kan kvalificere undervisningen, og herigennem fa gje pa egne blinde pletter. Dale ka-
rakterisere dette som reproduktion af patologien. Anvendelsen vil vaere kendetegnet ved at veere
instrumentel og strategisk (Dale, 2016: 157). Dale pointerer, at forudsatningen for at undga dette er,
at man ved indfgrelse af maladferd i en organisation skal udvikle vurderingskundskaber omkring
undervisningen (Ibid. 153). Vurderingskundskaber, tolker vi, er bade didaktiske drgftelser og re-

fleksioner ved hjaelp af. teorier og praksiserfaringer, undersggelser samt evalueringskompetencer.

6.3.2 Udvikling af lzererprofessionalitet gennem anvendelse af de standardiserede test
I afsnit 6.2.2 konkluderede vi, at den langvarige tilstedeverelse og anvendelse af standardiserede

test gar, at der ikke sker en meningsforhandling af testenes kvalitet og nytteveerdi og ej heller en
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drgftelse og refleksion af, hvilke ssmmenhange de kan anvendes i. Vi vil derfor med Dales teori
undersgge, om anvendelsen kan siges at bidrage til udvikling af professionalitet.

| vores empiri ser vi mange eksempler pa anvendelse af standardiserede test, hvilket vi tidligere har
konkluderet skyldes, at de standardiserede test indgar i de fleste lereres repertoire. Der er en gen-
kendelighed forbundet med dem, som gar, at man fagler sig kompetent i nye temporale sammen-
henge. Vi har udvalgt et eksempel fra vores empiri, hvor man anvender de standardiserede test til
holddeling af eleverne i dansk pa tvers af argangen.

L beskriver situationen:

“Det havde vi for 2 ar siden, med dem der havde 6. klasse, der havde jeg ogsd en 6. klasse.
Og der havde vi ogsa holddeling og sa sparrede vi jo pa den made. Men det var mere ud fra
deres c-veerdi, sa det kan man jo stille spargsmal ved om de var pa de rigtige hold bagef-
ter.” (Bilag 4)

L betvivler selv, om de standardiserede test kan anvendes til dette formal, og adspurgt uddyber hun

sin tvivl:

“(....)jeg er ligeglad med den C-vaerdi, fordi hvis de bare har en fejl ud af 60 ord, sa ryger
de jo en tak ned, det siger jo ikke noget om (...) det er jo bedre, at de bare er en C-6er, hvis
ikke det er den samme problemstilling.” (Bilag 4)

I citatet efterlyser L en faglig didaktisk drgftelse af, om de standardiserede test overhovedet kan an-
vendes i denne sammenhang. Hun mangler en kobling mellem malet for undervisningen og de for-
skellige holdinddelinger. C-veerdien er en summativ veerdi, som siger noget om elevens stavefaer-
dighed, men den er ikke et udtryk for, hvor eleven har problemer. Senere i samtalen anvender L sin
faglige viden om testen og danskfaget til at undre sig over, at man ikke i stedet havde sammenlignet
undervisningens mal med elevernes resultater inden for de enkelte discipliner, sdsom navneordsen-
delser. Da vi sparger ind til argumentet for den specifikke anvendelse af de standardiserede test,

svarer L: “(...) det ved jeg faktisk ikke, det var man vist vant til at gore”.

L efterlyser den kritiske analyse, de faglige og didaktiske argumenter for anvendelsen af de standar-
diserede test. Dale mener, at en organisations evne til rationel fornyelse er afhaengig af medlemmer-
nes kritiske analyse. Rationaliteten skal komme til udtryk gennem adfzardsformer, hvor man be-

grunder og legitimerer det, man ger. Der skal vare konsistens mellem mal og metode. | eksemplet
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er der et fraveer af bade kritisk analyse og konsistens. Fravaeret af den kritiske analyse bevirker, at
organisationen ikke fornyr sig, og at deres adfeerd ikke opleves som didaktisk rationel.

Vi ser saledes en fare i den udbredte brug af de standardiserede test, nar leererne ikke begrunder an-
vendelsen med afseet i deres didaktiske rationalitet. Hvis de standardiserede test skal udvikle laerer-
nes professionalitet, ma leererne i hvert tilfeelde vurdere relevansen af anvendelsen af en given test
som data- og evalueringsmateriale ved hjeelp af faglige og didaktiske begrundelser i forhold til de

mal og kriterier, der er for anvendelsen.

Argumentet for anvendelsen af de standardiserede test er, som vi har beskrevet i afsnit 6.1.3, at lee-
rerne far en viden om, hvilke faglige udfordringer og styrker elever har. De har dermed et anvendel-
sessigte om at beskrive, male, vurdere og forklare. De standardiserede test identificerer problemer
og uoverensstemmelse mellem mal og elevernes leeringsudbytte. Denne form for data, mener Dale,
udger et tema for rationel undervisning, og det er kilden til en undren, som kraever en didaktisk un-
dersggelse. Dale siger videre, at det kraever en kompetence til at udvaelge og afveje betydningen af
de forskellige sagsoplysninger. Det kraever pa denne made viden om datas beskaffenhed, og om

hvilke oplysninger man kan uddrage af data.

I vores empiri gor K og J sig overvejelser om, hvilke kompetencer og viden anvendelsen af de stan-

dardiserede test og data generelt fordrer af laererne:

K: “Altsd der er alt for meget, hvor at (...) det har vi ikke tid til, eller man forholder sig ikke
nok til det. Eller (...) man tager en test, men man laser aldrig en laerervejledning dertil,
fordi “hvad filan skal man med den? Jeg har jo lavet den her test 100-vis af gange, sa jeg
ved godt lige, hvordan jeg skal sette de der plusser og minusser med, hvor mange gange, de
nu lige har stavefejl”. Men jeg leeser aldrig det videre, far det der dybere kendskab, der ger
(...) s& jeg kan virkelig bruge det til noget.” (Bilag 4)

K problematiserer i citatet manglende viden om, hvad data viser, og hvad man kan anvende den til.
Resultatet bliver, at man efter hendes mening kommer til til at mangle kompetence til at anvende

data professionelt. Denne holdning understgtter J hende i:

“Man kan jo sige, at de trappetrin, som vi skulle beveege os op ad for at komme op til den
optimale situation, som du snakker om, der mangler en masse trin. Altsa, vi har veret vant
til tidligere at foretage en masse test. Altsa, jeg tror, generelt har vi jo lavet meget data tid-
ligere, ikke. Vi har brugt meget den her data, hvor vi har kunnet traekke ud og sa sige han
havde 46 fejl, de 4 fejl kan vi se bestar af det (...) sa kan vi sa sette det her igang. Sa noget
helt sort/hvid-data. Og lige pludselig er der kommet en masse i spil (...) iagttagelserne ogsa,
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vi skal ind og kigge, vi skal analysere noget mere pa det, og hvordan kan vi gere, hvordan
kan vi forandre vores undervisning ift. de data osv.” (Bilag 4)

Ifalge Dale er viden og kompetence til at analysere testresultaterne ngdvendige for at kunne komme
med saglige argumenter for at anvende testresultaterne med et formativt sigte. Uden denne viden og
kompetence ser vi i vores empiri, at anvendelsessigtet bliver et andet; en reproduktion af den hidti-

dige undervisning; man udleverer flere opgaver til eleverne inden for faglige stofomrader.

Citatet viser ogsa, at leererne er bevidste om, at udviklingen ger, at der kraeves noget mere af dem.
At data skal understgtte undersggelser og analyser, som leder frem til en e&ndret undervisning. Dale
mener, at denne anvendelse af data er en ngdvendighed for udvikling af professionel undervisning
(2016: 167). K problematiserer netop, at man ikke har de ngdvendige kompetencer og viden til at
anvende data fra de standardiserede test til at pavise, hvor der er problemer, og derfor undersgge
naermere for at kunne planleegge undervisning derefter. Undersggelser af denne art ser Dale som et
kvalitetstreek ved leererpraksis. Det kreever, at laererne reflekterer over feenomenerne, skaber ny for-
staelse og e&ndrer situationen. “Selvfornyelse indtreeder, ndr det at finde ud af et problem, det at op-
dage fejl, ikke bliver til selvforsvar”, beskriver Dale (2016: 218).

K forteeller desuden, at hun oplever det som et problem, at leererne ikke har den samme viden om de
forskellige datas beskaffenhed. Det betyder, at meningsforhandlingen bliver meget sveer. Man taler

forbi hinanden, forstar ikke hinandens argumenter:

“men det er sjovt og skrcemmende at sidde med en ekstra viden og sa haore sine kolle-
ger med den viden, de naturligvis har, og hvordan de sa bruger den data fra de natio-
nale test kontra det, som jeg er blevet klogere pa. “ (Bilag 4)

Senere i interviewet uddyber K denne betragtning og dens betydning for samarbejdet og menings-

forhandlingen:

“Hvis vi fx vil snakke omkring data og nationale test, sa krceever det ogsd, at vi alle
sammen ved noget om det (...) Det er jo fuldstendig en fejlfortolkning af den data, og
det er derfor, jeg mener, jeg er blevet klogere med Beregneren.” (Bilag 4)
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Vores forstaelse af K’s oplevelse er, at det er vanskeligt for hende at samarbejde med kolleger om-
kring dataanvendelsen, analysen og fortolkningen, da hendes kolleger ikke har den samme viden
som hun har. Hendes funktion som laesevejleder har betydet, at hun har faet et indgaende kendskab
til data fra de nationale test, som ggr hun har en viden om, hvordan man kan anvende data til udvik-
ling af praktisk teori, som kollegerne ikke har. Dale taler om, at skolen skal fungere professionelt
didaktisk rationelt (Ibid.:208). Dette sker ved, at kolleger i skolen accepterer, at alle kolleger ikke
udfgrer samme funktioner, men er bevidste om, at det kollegiale fellesskab er en enhed. At de
handler pa fellesskabets vegne, at de har faelles standarder og vaerdier. Det kraever, at de oplever
samarbejdet som meningsfuldt, at de har en form for kollektiv identitet, feelles referencerammer og
mader at forsta situationer i skolen pa (Dale, 2016: 200). Ved at identificere og beskrive haendelser
og situationer didaktisk for hinanden kan leererne organisere funktionelle handlinger. Betingelsen
for dette er, at de taler samme sprog. Vidensgabet mellem K, som laesevejleder og kollegerne, med-
virker derfor til, at skolen fungerer mindre didaktisk rationelt. De taler ikke l&engere samme sprog,
og det besveerligger de didaktiske refleksioner. Det betyder, at det bliver sveert for K at agere pro-
fessionelt som laeesevejleder, da kollegerne ikke oplever, at det hun forteeller dem giver mening, da

de har en anden fortolkning af dataresultatet.

6.3.3 Sammenfatning
Formalet med denne analyse var at opna en starre forstaelse for, hvorvidt og hvordan indsamling og

anvendelse af data kan medvirke til udvikling af leererprofessionalitet.

Gennem analysen blev det klart, at ikke al indsamling og anvendelse af data medvirker til at udvikle
leererprofessionalitet. Et feellestraek er, at den indsamling og anvendelse af data, som ses at udvikle
leererprofessionalitet er der, hvor man i et kollegialt samarbejde har vurderet, undersggt og arbejdet
systematisk med indsamling og anvendelse af data. Udviklingen af leererprofessionalitet ses ogsa at

have betydning for elevernes leering og leerernes arbejdsglaede og en professionel stolthed.
Omvendt viste analysen, at i de situationer, hvor indsamling og anvendelse skete i isolation, der

havde det ikke en positiv effekt pa udviklingen af leererprofessionaliteten. Man anvendte data til at

give eleverne mere af det samme. Praksis &ndrede sig ikke.
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Vores analyse viser ogsa med tydelighed, at leerernes evalueringskompetencer er af afggrende be-
tydning for at indsamling og anvendelse af data kan medvirke til udvikling af leererprofessionalitet.
Dels er det betydningsfuldt, at lzererne er i stand til at vurdere om, data kan anvendes i de situatio-
ner, hvor de anvender dem. Dette skal ske ud fra en faglig didaktisk vurdering, men ogsa ud fra et
validerings- og reliabilitetsperspektiv. Det kreever stor viden om, de enkelte datas beskaffenhed for
at kunne analysere og fortolke dem. VVores empiri viser, at laererne ikke i tilstreekkelig grad har
denne viden. Det har flere uheldige konsekvenser. Dels anvender leererne testresultater, de er fortro-
lige med i irrationale sammenhange, dels skaber det et vidensgab mellem laererne, som besverlig-
ger samarbejdet, da man ikke taler samme sprog. Det har en uheldig effekt pa den didaktiske ratio-
nalitet i skolen som organisation. Endelig skabes der et “marked” for redskaber og vaerktejer, som
overfladigger de kvalificerende, udviklende draftelser og refleksioner laererne imellem. Vi tolker

det som en spanding mellem gnsket om effektivitet og ensket om udvikling.

6.4 Dataanvendelsens konstitutive virkninger
I dette afsnit undersgges data- og evalueringsarbejdets konstitutive virkninger i vores informanters

praksisser, saledes som vi fortolker det gennem vores samtaler med lererne og via analysen oven-

for.

Evaluering og anvendelse af data kan have en konstitutiv og formende effekt i relation til det eller
den, som males, og i relation til de processer, interessenter og kontekster, som evalueringen er en
del af. Der synes at veere bred enighed om, at kvalitet er et positivt ladet ord. Men nar det kommer
til maling af kvalitet - i naervaerende undersggelse: Indsamling og anvendelse af data om elevernes
leering - hgrer enigheden op. Intentioner og formal, interesser og diskurser om viden og evidens, le-
rings- og dannelsessyn, kompetenceforstaelse og demmekraft - blot for at naevne et udvalg - er alt
sammen perspektiver pa kvalitet. Vi har i specialet anvendt Evert Vedungs definition af evaluering,
hvor det systematiske arbejde med at bedemme til gavn for praktiske handlingssituationer, betoner
vigtigheden af, at evaluering ideelt set leener sig op ad videnskabeligt arbejde. Det betyder i praksis,
at man er bevidst om metoder og kriterier. Disses kvalitet er der ikke enighed om, skriver Dahler-
Larsen (2006), men afgares af og til af kriterier som social legitimitet og nytte. En iagttagelse og

forstaelse vi ogsa selv kan genkende gennem arbejdet med specialet.
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En af de udfordringer, som star klart i vores forstaelse af lerernes meningsskabelsesprocesser om-
kring dataarbejdet og oplevelsen af egen evalueringskompetence og -kapacitet er diskussionen om,
hvad viden er, hvordan man finder frem til den, hvem der har interesse i denne viden, og hvad nytte
dette arbejde skal have. Denne refleksion vender alle informanter tilbage til flere gange. Bl.a. siger

K, da samtalen kommer til at handle om, hvad data er - som viden og konstruktion:

“Der er jo ogsa nogle faremomenter i det der, fordi vi kommer alle, nar vi mgdes ind til no-
get, med hver vores sandhed. Nu siger du (henvender sig til J) det der med synsninger, hvad
er data? Men den enkelte kan jo komme med sin sandhed og synsning.” (Bilag 4)

Hun peger pa, hvad vi tolker som en konstitutiv virkning; at den ggede fokus pa data udfordrer lz-
rerne i deres kompetenceforstaelse og samarbejde. Vi forstar, at leererne oplever, at der er et videns-
hierarki i skolen, som bl.a. giver sig udtryk i forskellige grader af uddannelse og opgavevaretagelse.
Ved det ene interview kommer samtalen om forskellig anvendelse af data i relation til samarbejde
pa tale, og det bliver tydeligt, at leererne oplever, at forventning om dataanvendelse er forskellig, om
man samarbejder i symmetriske konstruktioner som fx i fagteam, eller om man samarbejder asym-
metrisk fx laerere og vejleder. Der er en forventning til, at vejlederen baserer sine vurderinger pa

baggrund af dataanvendelse, det samme gar sig ikke geeldende lerere imellem:

“Der er en keempe forskel, nar man treeder ind i rummet som vejleder, eller man treeder ind
som person (...) jeg synes, der har vaeret meget personlige synsninger omkring eksempelvis
en elev.” (Bilag 4)

forteeller J og giver udtryk for, at han savner en professionalisering af de mere symmetriske mgde-
konstruktioner, og han begrunder sit synspunkt med, at dataanvendelse vil kunne pavirke beslutnin-

gerne pa en mere kvalificerende made. K statter denne iagttagelse.

Samtalerne med lzererne baerer praeg af en usikkerhed i forhold til veerdien og kvaliteten af kollegers
dataanvendelse i forbindelse med arbejde om elever og klasser. De giver indtryk af, at viden om og
holdning til data og evaluering er meget forskellig, og at der i samme fag, pa samme argang, i
samme skole anvendes data ud fra forskellige logikker og med forskellige begrundelser. | den ene
ende af spektret fortzelles om lerere, der leegger veegt pa data som kontrol og maling, mens andre
ser dataanvendelse som et potentiale for menings- og identitetsdannelse, og atter andre laeegger vaegt

pa det faglige repertoire og kompetencen til at evaluere.

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 81



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

Folkeskolereformen blev af Undervisningsministeriet preesenteret i et regeringsudspil under over-
skriften Ggr en god skole bedre - et fagligt left af folkeskolen (2012). Der var tale om et gnske om
et kvalitetslgft gennem en styrket malstyring af skolen. Der blev formuleret nationale mal, som dels
blev operationaliseret i maltal, der angiver outputtet: mindst 80 % af eleverne skal veere gode til at
leese og regne i nationale test, og dels formuleret i mal om at tilliden til skolens professionelles vi-
den og praksis skal styrkes. Der er altsa tale om uens f&enomener i den forstand, at det ene kvalitets-
kriterium placeres i et output-/outcomefelt i forhold til en offentlig produktionsproces (Dahler-Lar-
sen, 2009), og det andet placeres i et input-/procesfelt, hvis kvalitet afkodes pa en kvalitativt anden

made end maltallene.

Nedslaende PISA-malinger og OECD’s rapport fra 2004, der peger pa, at indfgrelse af en evalue-
ringskultur i skolen vil vaere dén faktor, som kan have starst betydning for en forbedring af elever-
nes lering, er faktorer, der har faet substantiel betydning for skolen bl.a. i form af reformen og Feel-
les Mal. Og den ggede brug af big data som styringsveerktgj i de kommunale forvaltninger og pa
ministerielt niveau kan forstas som redskaber, der skal gge effekten af leerernes undervisning til

gavn for elevernes lering.

Thomas Thyrring Engsig, lektor og ph.d. ved lereruddannelsen UC Nordjylland, anfeegter udviklin-
gen og brugen af big data, som han kaldet unuanceret og korrumperende. Engsig peger pa, at big
data har slagkraft, men at de i mindre grad er i stand til at sige noget om, hvad undervisningskvalitet
er. Og han problematisere big data som styringsform, der er blevet en form for statslig paedagogik. -
at kvantificérbare mal er inde at virke i “skolens og undervisningens allerinderste vaesen” (Engsig,
2016). Han peger pa, hvad Dahler-Larsen ogsa problematiserer - at maling af effekter og kvalitet pa
den ene side geres kvantificerbar, men pa den anden side ogsa knyttes sammen med - og bliver mal

for - processerne, laererens praksis og professionalitet.

Man kan sige, at big data er en made at gare skoler vurderbare pa, eller sagt pa en anden made: sko-
ler ma gare sig vurderbare. Evaluerbarhed ger sig geeldende pa individniveau, skriver Dahler-Lar-
sen: “Som objekter for kvalitetsvurdering indsnavres professionelles mangvremuligheder, i det om-

fang vurderinger sker ud fra standarder” (Dahler-Larsen, 2009: 88). Det kan udfordre leereren. Og
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det viser sig ogsa i nervarende undersggelse, hvor nogle af informanterne forteller, at de ikke an-
vender viden fra nationale test. Vi tolker, at det kan skyldes en oplevelse af, at man som laerer - som
professionel - underlaegges en vurderingsform, der fratager en netop dét, man som professionel er
sat til at gare i kraft af sin uddannelse og profession: at handtere kompleksitet og anvendelse af den
professionelle demmekraft. Dahler-Larsen kalder dette fenomen interpellering. Han peger pa, at det
samtidig kan have en dobbeltbetydning i den forstand, at ikke bare tages leererens mangvremulighe-
der fra hende, hun er ogsa selv genstand for vurdering og ma efterfglgende svare for sig og fortzlle,

hvordan hun kan forbedre kvaliteten (Ibid.).

Big data skaber ogsa en relation. Nar resultater af fx trivselsmalinger og fra 9. klassepraverne of-
fentliggeres er der mulighed for sammenligninger skoler og kommuner imellem. Der kan veere tale
om, at organisationer imellem settes i en konkurrerende situation, idet en skoles testscore vurderes

relativt i forhold til hinanden. Denne oplevelse far vi gje pa, da S forteller:

(...) det har meget med konkurrence at gere skolerne imellem. N&, jamen nu er vi faldet lidt i
forhold til sidste ar, sa skal vi bare op, og vi skal veere den bedste. Jamen, hvorfor skal vi
det?” (Bilag 4)

Men data som relation baner ogsa vejen for rekonfiguration fx af relationen mellem laerer og foreel-
dre eller lrer og ledelse (Ibid.: 09). L og S fortller, at pa deres skole, er der foraldre, som interes-
serer sig meget for testresultater og karakterer: “Der er nogle foraldretyper (...) og det er det, vi er
oppe imod (...) herude er det meget prestige” (Bilag 4), forteeller L. Og S supplerer med at fortzlle,
at hun synes, det pavirker undervisningen: “Du kan fa alle elever igennem med 4, du kan bare un-
dervise efter det, men sa kan de heller ikke andet” (Bilag 4). Hun peger pa den konstitutive virk-
ning ved test og evaluering, hvor undervisningen indrettes efter, at eleverne skal blive gode til at
klare en seerlig test - en mekanisme, som i skoleverden er kendt som “teaching-to-the-test”. For L
og S betyder data noget i relationen til elevernes forzldre og som et billede pa skolens kvalitet. Leae-
rere formodes at veere leverandgrer af kvalitet, og testresultater kan vise tilbage pa lzereren og den-
nes undervisning. Det kan fare til motivationsmassige problemer, skriver Dahler-Larsen (2009). Og
vi ser da ogsa, af vores undersggelse, at der peges pa, at fx de nationale test er uoverskuelige og
komplekse og derfor mere opleves som et kontrolveerktgj for det politiske system end et dialog- og

leeringsveerktej til gavn for elevernes leering og for leerernes udvikling af undervisning.
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Kvantificerbarheden i big data gar noget sammenligneligt med noget andet, men der er ogsa en fare
for, at der dermed abstraheres fra indhold. Det kan fx diskuteres, hvorvidt det er rimeligt at vurdere
skolekvalitet (i fx kvalitetsrapporter) med afset i generelle og abstrakte skalaer. Spgrgsmalet er, om
funktionaliteten i disse malinger har betydning for funktionaliteten - og forstaelsen af denne - pa
skolerne som organisationer og hos leererne. J peger i interviewet bl.a. pa, at gode resultater i natio-
nale test er blevet en sovepude for ledelsen og larere pa hans skole, saledes de bare fortsetter, som
de “plejer”. Vi forstar det som, at J peger pa, at hans skole fikserer det positive resultat i en me-
ningsskabende fastholdelse, og J er kritisk over for ledelsens manglende - synlige - interesse for at

udfordre sammenhangen mellem resultat og en fremtidig indsats.

En anden made at fiksere pa far vi gje pa, da L forteller om, at kommunen er selektiv, nar den viser
data frem: “(...) s& ringer de rundt til skolerne, sa far de indsamlet det data, de har behov for for at
fa det frem i lyset og i medierne, at det karer rigtig, rigtig godt” (Bilag 4). En sadan udvelgelse af
data er problematisk, fordi det kan medvirke til, at resultater ser bedre ud, end de er, samt at de kan
veere svere at gennemskue, idet de bestar i et komplekst samspil mellem metodiske, politiske og

fortolkningsmaessige aspekter af en given sag.

Skolen styres gennem mal og information om resultater, det vil sige de kompetencer, som eleverne
tilegner sig gennem undervisningen. Med folkeskolereformens forenkling og pracisering af Faelles
Mal samt fastholdelse af nationale test er de accoutabilitypolitiske elementer i den statslige styring
af skolen blevet styrket, skriver professor Jens Rasmussen (2015). Med accountability sparges:
Hvem skal holdes ansvarlig? Overfor hvem? Og for hvad? Staten kan planleegge og intervenere,
men det er op til kommunerne at styre sig selv gennem kontrol- og monitoreringssystemer som fx
big data. Selve processerne overlades til leererne, ledelserne og kommunerne selv ud fra den grund-
tank, at hvis de gives frihed til selv at traeffe beslutninger om undervisningen, kan de holdes ansvar-
lige for resultatet. Hvert andet ar skal regeringen, kommunerne og folkeskolens gvrige parter fglge
op pa, om skolernes resultater lever op til de nationale malsatninger. Dette dokumenteres i de sa-
kaldte kvalitetsrapporter. Denne ansvarliggarelse kan problematiseres i det omfang, at sammenlig-
ninger og offentliggerelse ikke i sig selv lgser de problemer, der er forbundet med en mulig mang-
lende malopfyldelse. | stedet for at pege pa, at problemer fx skyldes manglende motivation og mod-

stand mod forandringer hos larerne, sa kunne det fx i stedet dreje sig om, at leererne eller skolens
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ledelse mangler viden og kompetencer. | vores samtale med larerne italeszetter de flere gange dette
styringsregime. L siger fx:

“Det er de sma data, der er de vigtigste, men det gar ikke noget, hvis de harmonerer godt
med de andre (nationale test). Det er dem, hvor vi kan salge vores lerergerning pa.” (Bilag
4)

Vi forstar L"s bemaerkning, som at hun tilleegger sine egne hverdagsevalueringer sterst veerdi i for-
hold til elevernes laering. Og hun fglger op med, at det er gennem small data, hun skaber leering og
undervisningsdifferentierer: “Det er pa grund af de sma data, at man gar ind og laver forandrin-
ger” (Bilag 4), forteeller hun. Hun accepterer, at der testes, men resultaterne har kun begraenset nyt-
teveerdi for hende. Hun har en klar opfattelse af, at der er tale om kontrol og et styringsverktgj, som
ligger uden for hendes indflydelse og meningsskabelseshorisont. Denne forstaelse styrkes vi yderli-
gere i, da L pa spergsmalet om, hvilken betydning big data og malstyring har for hendes undervis-

ningspraksis, svarer:

“Ja, for det er jo en eller anden empiri til samfundet. At nar vi indsamler data til det, de sy-
nes, de vil have frem. Det er jo sddan samfundet er blevet. ” (Bilag 4)

Vi tolker lzerernes oplevelse af denne styring via big data som en monitoreringsmekanisme, hvis
konstitutive virkning er, at laererne oplever testningen som et sammenlignings- og konkurrence-
veerktgj og i langt mindre grad som et middel til kompetenceudvikling og undervisningsforbedring.
Vi forstar, at laererne ikke oplever, at Feelles Mal, nationale test og dokumentation retter opmaerk-
somheden mod processerne i skolen - skolens “black box”. Tiltro, tillid og opbakning til big data og
small data - leerernes hverdagsevalueringer - er forskellig afhaengig af interessenter, og vi ser, at for-
staelsen, veaerdien og anvendelsen af forskellige former for viden om elevernes laring er et spargs-

mal om legitimitet. Og vores undersggelse har vist, at legitimitet er relationel og kan gradbagjes.

6.4.1 Sammenfatning
Vores analyse af dataindsamling og anvendelsens mulige konstitutive virkninger, viser, at menings-

skabelsesprocesserne er forskellige afhaengigt af, hvilket niveau man befinder sig pa i skoleverde-
nen - fra leerer til ministerium. Det ger sig ogsa geeldende i lzerernes vurdering af datas nytteveerdi.
Laererne oplever big data som styrings-, kontrol- og monitoreringsverktgj, og de ser ikke, at der

udefra vises interesse for at anvende og kvalificere deres kompetencer til hverdagsevaluering -

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 85



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

small data. Dog er det disse data, som giver mest mening for lzererne i relation til udvikling af egen
praksis og til gavn for elevernes leering. Desuden er det interessant at fa gje pa leerernes optagethed
af viden om sandhed - samt indhentning og konstruktion af denne. En diskussion og kompetenceud-
fordring, de ikke oplever en del af en samlet organisatorisk laering. Desuden forstar vi ogsa, at der
blandt informanterne opleves, at der gennem de seneste ar er opstaet et videns- og kompetencehie-
rarki i kraft af en vejlederkultur, hvor en gruppe leerere har adgang til viden og feerdigheder til at an-
vende data, som andre leerere ikke har. Vi tolker, at dette vejlederregime er resultat af en kapacitets-
og komptenceopbygning kommunalt og lokalt i bestraebelserne pa at gge effekten af undervisnin-

gen. En udvikling som kan forstas som skabelse af et a- og et b-hold blandt skolens professionelle.
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7.0 Diskussion
I det falgende diskuteres en raekke beslutninger, som vi har taget i forbindelse med udarbejdelsen af

nervaerende speciale, og som har betydning for undersggelsens videnskonstruktion.

Undersggelsens videnskabsteoretiske afszet er den filosofiske hermeneutik, hvis ontologiske ud-
gangspunkt er forstaelse. Denne tilgang har betydning for undersggelsesmetoden, det semistrukture-
rede forskningsinterview, samt for analysen af empirien. Hermeneutikkens sggen efter felles forsta-
else — horisontsammensmeltningen - kan i interviewsamtalen skygge for kritiske spgrgsmal og fejl-
fortolkninger. Desuden kan det kritiseres, at undersggelsens aktarers subjektive forstaelse kan fun-
gere som udtryk for videnskabelig erkendelse. Med hermeneutikkens ontologiske tilgang kan der
dermed opsta et relativisme-problem, hvor der ikke tages hgjde for den objektive side af erkendel-
sessituationen (Thisted, 2013). Og dét har betydning for karakteren af den viden, som opnas gen-

nem interviewene, og den efterfglgende analyse og fortolkning

For at imgdega disse bias har vi gennem hele specialeskrivningen tilstraeebt en transparent undersg-
gelsesproces, hvor vi har beskrevet vores forforstaelse, begrundet de metodiske valg, begrundet vo-
res valg af teori samt ekspliciteret vores analyseproces. Og vi ger klart, at vi er bevidste om, at an-
vendelsen af hermeneutikkens cirkularer fortolkningsprincipper aldrig nar én endegyldig sandhed,
men at der er tale om viden og erkendelse som forstaelse, denne skal findes i horisontsammensmelt-

ningen, den er social og kontekstafhaengig og er en uendelig proces.

Valg af Wengers sociale teori om lzering og Dales didaktiske rationalitetsteori som analyseoptik har
betydning for, hvad vi far gje pa i vores analyse, og hvad vi ikke far gje pa.

I forhold til anvendelsen af Wenger, mener vi fortsat, at dens styrke er, at den kan rumme den kom-
pleksitet, at handlinger udspiller sig inden for en konkret og specifik kontekst, samtidig med at
handlingerne er underlagt rammer og vilkar inden for et felles politisk, historisk og kulturelt me-
ningssystem. Dette har medvirket til, at vi har faet gje pa, hvilken betydning disse faktorer har for
leererne indsamling og anvendelse af data, og for den betydning dataarbejdet har for udviklingen af
lererprofessionaliteten. Det, vi ikke far gje pa med teorien, er, hvilken betydning selvet har for iseer

leerernes meningsforhandling. Vi formoder, at fx den enkeltes kommunikative evner, robusthed og
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politiske holdninger og verdier har betydning for deres deltagelse og engagement i meningsfor-
handlingen. Ligesom at vi antager, at fx kognitive, matematiske, logiske, analytiske, kommunika-
tive evner har en betydning for udviklingen af evalueringskompetencer og data-literacy. Som skre-
vet tidligere kan data jo bade veere kvantitativ som fx tal og statistik og kvalitativ som fx tekst og
dialog. | en undersggelse med dette analyseperspektiv kunne anvendelse af Bordieus teori om Habi-
tus havde bidraget til, da denne forsgger at begrebsliggare, de ressourcer og egenskaber som lae-

rerne er i besiddelse af, og som de drager nytte af i det sociale liv (Stegeager og Laursen, 2013: 57).

Valget af Dales teori er kontroversielt. Og det har i hgj grad haft en betydning for vores undersg-
gelse og de tolkninger, vi slutter ud fra analysen. Det har iser betydning, at Dale anser laerernes pro-
fessionalitet som didaktikere, og at han satter teorien ind i en organisationsdidaktisk ramme. Dales
argument for at gare dette er, at han mener, det er afgerende, at skolen som organisation udvikler
sig paedagogisk professionelt gennem rationelle handlinger for at kunne analysere og argumentere
sagligt for, hvad man gar, hvordan man ger det, og hvorfor man ger det. Alternativet er, at man ma
finde sig til rette i en verden ordnet og tilrettelagt af andre (Dale, 2016: 30). Samme argumentation
som Hermann fremfarte i vores indledning. Dale gar dog opmarksomt pa, at det kraever helt serlige
rammer og Vilkar i organisationen, for at muliggare dette. Og de findes ikke pa nuvarende tids-
punkt i den danske folkeskole. VVores analyseoptik beskriver en idealsituation, og man kan derfor
med rimelighed stille spargsmal ved om, det er realistisk at anvende denne optik. VVores argument
er, at vores undersggelse ikke havde til formal at undersgge, hvilke rammer og vilkar, der er ngd-
vendige, men at opna en forstaelse af, hvilken betydning indsamling og anvendelse af data har for
udvikling af lererprofessionalitet. Og det mener vi fortsat, Dales teori kan give en forstaelse af. In-
den vi begyndte vores undersggelse ledte vi efter teori, som kunne anvendes til at definere laererpro-
fessionalitet. Vi valgte Dale ud fra den optik, at hans teori indgdr som pensum pa lereruddannelsen,
hvilket gar, at vi antager, at teorien har en stor betydning for lerernes forstaelse af egen professio-

nalitet. Det har den i hvert fald for vores egen forforstaelse.
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8.0 Konklusion
| dette kapitel svarer vi pa specialets problemformulering: Hvilken betydning har indsamling og an-

vendelse af data for udviklingen af leererprofessionalitet.

Vi har i dette speciale gnsket at undersgge og bidrage til en forstaelse af, hvordan lererne skaber
mening omkring brugen af data for at fremme elevernes lering og trivsel, og hvorvidt og hvordan

dataarbejdet kan bidrage udvikling af leererprofessionalitet.

Det videnskabsteoretiske udgangspunkt for specialet har veeret den filosofiske hermeneutik og un-
dersggelsens metode har veeret det semistrukturerede forskningsinterview. Vi har interviewet fire
leerere. Denne empiri har vi analyseret gennem udvalgt evalueringsteori, Etienne Wengers sociale

teori om leering og Erling Lars Dales teori om didaktisk rationalitet.

Motivationen for undersggelsen har veeret, at vi oplever, at der mangler viden om, hvorvidt brugen
om data udvikler lererprofessionalitet, og hvilken betydningen evalueringskompetencer har for
denne udvikling. Pa trods af dette videnshul oplever vi, at fienomenet i den grad er pa dagsordenen i
skolen. Vi konstaterer, at der er masser af data i skolen og om skolen, men meget lidt opmarksom-

hed pa, hvad vi maler, hvordan vi maler og hvorfor vi maler.

Vores analyse er foregaet i fire trin: Anvendelse af data, begrundelser for indsamling og anvendelse
af data, dataarbejdets betydning for udviklingen af leererprofessionalitet samt dataarbejdets konstitu-

tive virkninger.

Pa baggrund af analysen kan vi konkludere, at laererne anvender mange forskellige typer af data i
deres praksis. Det er kendetegnende, at indflydelse pa indsamling og anvendelse har stor betydning
for den verdi, lererne tilleegger de forskellige datatyper. Saledes ser vi, at leererne kun i begraenset
omfang anvender data, som er kommunalt og nationalt bestemt, da disse opfattes af laererne som
kontrolforanstaltninger. Dette er uafhaengigt af, hvilket evalueringsparadigme data placerer sig in-
denfor. Vi far ogsa gje pa, at der er forskellige handlingslogikker for databrugen afheaengigt af, hvil-
ket niveau i organisationen man befinder sig pa. Det, som fx pa politisk niveau teenkes at skulle
have bidraget til udvikling af praksis, opleves modsat af praktikerne som et redskab til kontrol. Lee-

rerne har i overvejende grad kun tillid til anvendelse af data, de selv har indsamlet.
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Vi forstar, at relationer, rammer, kompetencer og verdier har betydning for leerernes begrundelser
for indsamling og anvendelse af data. Vi konkluderer, at jo mere indflydelse leererne oplever at
have, jo mere anvender de bestemte datatyper. P& den baggrund tolker vi den manglende indflydelse
pa kommunale og nationale fordringer, som begrundelse for den begreensede anvendelse af fx elev-
planer og nationale test. Samtidig kan vi konkludere, at praksiserfaringer er vigtige som begrundel-
ser for dataarbejdet. Vi ser dermed en neer forbindelse mellemlarernes begrundelse for dataarbejdet
og de meningsforhandlinger, de indgar i. Vores undersggelse viser dog, at det, som betyder mest for
lererne, er, at de foler sig kompetente i forhold til en given datapraksis. Der, hvor man anerkendes

og oplever sig kompetent, oplever man mening.

Med afset i den forforstaelse, vi fik pa andet analyseniveau, knyttedes i tredje del af analysen larer-
nes begrundelser for dataarbejdet til udviklingen af leererprofessionalitet. Analysen pa andet niveau
gav os en forstaelse af meningsforhandlingens betydning for lzerernes begrundelser for indsamling
og anvendelse af data. Pa baggrund af analysen kan vi konkludere, at ikke al anvendelse af data
medvirker til udvikling af leererprofessionalitet. Undersggelsen understreger det kollegiale samar-
bejdes betydning for udvikling af leererprofessionalitet, hvis man i samarbejdet har vurderet, under-
segt og arbejdet systematisk med indsamling og anvendelse af data. Vi har konkluderet meningsfor-
handlingsprocessens betydning for meningsskabelsen. Nar denne proces sattes ind i Dales professi-
onsforstaelse, ses en naer forbindelse mellem udvikling af didaktisk handlingsrationalitet og laerer-
nes oplevelse af mening og udvikling af evalueringskompetence. Vi ser saledes, at handlingsreflek-
sionen og handlingsrationaliteten i skolen er sociale fenomener knyttet til samtaler mellem kolleger
og dermed er konstituerende for udvikling af leererprofessionaliteten — herunder dataarbejde og eva-

lueringskompetence.

Det kraever megen viden om datas beskaffenhed for at kunne analysere og fortolke den. Pa bag-
grund af vores empiri og analyse kan vi konkludere, at leerernes ikke har den ngdvendige evalue-
ringskompetence og -viden. Dette har flere uheldige konsekvenser; irrationel brug af testresultater,
et vidensgab mellem larerne, der ikke taler samme sprog, og endelig skabes der et marked for kon-

cepter og effektiviseringstiltag, som afprofessionaliserer lzererne.

Det fjerde analyseniveau undersggte data- og evalueringsarbejdets konstitutive virkninger, som vi
forstar det gennem analysens 1., 2. og 3. trin. Vi ser pa dette niveau, at leererne finder mere mening i

brugen af small data end i bag data, at de oplever, at der er opstaet et vejlederregime, som er udtryk
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for et videns- og kompetencehierarki i skolerne, at gode testresultater kan vare en udviklingsmaes-
sig sovepude, og at undervisningen indrettes efter test og prever. Pa baggrund af den forstaelse, vi
nu har, gennem analysen af empirien kan vi konkludere, at disse konstitutive virkninger, vil mind-
skes betragteligt, hvis leererne far mulighed for at erhverve sig bedre evalueringskompetencer. | den
forbindelse viser vores analyse, at tid er en afgarende faktor. Det tager tid at udvikle leererprofessio-
nalitet gennem indsamling og anvendelse af data. Kollegiale drgftelser og refleksioner pa baggrund

af undersggelser og anvendelse af didaktisk teori tager tid.
Vi mener dermed at have svaret pa specialets problemformulering.

Afslutningsvis er det vigtigt at neevne, at mgdet med interviewenes informanter gav os en forstaelse
af, at motivationen til at arbejdet med data og til at veere evalueringskompetent er der. Vi oplevede i
begge interview en optagethed af data og evaluering med henblik pa elevernes lzring og trivsel.
Men opbygning af evalueringskapacitet tager tid, kraever rum, organisering — og uddannelse. Gen-
nem empirien forstar vi, at prioriteres denne tid, har det en effekt pa elevernes laering, laerernes selv-
anerkendelse og udvikling af leererprofessionalitet, fx i form af en tredeling af leerernes arbejdstid

som i Dales teori er en tredeling — i undervisning, planlaegning og forskning.
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9.0 Perspektivering
Nervaerende speciale har bidraget til en ny forstaelse og viden af dataarbejdet i folkeskolen og den

betydning dette arbejde har for udviklingen af leererprofessionalitet. Det har bl.a. bidraget til at vi
har faet en starre opmeerksomhed pa det kollegiale samarbejdes betydning for indsamling og anven-
delse af data, hvis det skal udvikle leererprofessionaliteten. Det er gennem de kollegiale dialoger, at
man kvalificerer indsamling og anvendelse, at man afpraver teorier, erfaringer og fornemmelser, og
det er gennem dette samarbejde, at man opnar selvanerkendelse. Vores undersggelse har betydet, at
vi har en opnaet en forstaelse af, at lzererne ikke besidder de ngdvendige evalueringskompetencer,
0g at dette har en betydning for, hvilke data de anvender, da det har vist sig vigtigt, at de faler sig
kompetente til at anvende data. Det betyder, at vi opfordrer til at man fremadrettet far et starre fo-
kus pa kompetenceudvikling af henholdsvis leerernes kompetencer til at indga i kollegiale samarbej-
der, men ogsa af evalueringskompetencer. Vi mener, at forvaltninger og skoleledelser i hgjere grad
skal prioritere dette, end det massive fokus pa selve anvendelsen. Denne anbefaling er begrundet i,
at vores undersggelse viste, at leererne indordnede sig de lokale og globale fordringer, men uden at
det fik en effekt for egen eller elevernes lering, nar ikke de fandt mening i anvendelsen.

Vi sidder ogsa tilbage med en forstaelse af, at skoleledelserne i bestrabelserne pa at sikre den ngd-
vendige evalueringskapacitet pa skolerne, har uddannet en lang raekke af vejledere, som har et ind-
gaende kendskab til de forskellige datatyper og deres anvendelse. VVores undersggelse viser, at man
trods bestraeebelserne ikke har opnaet organisatorisk leering i forhold til disse evalueringskompeten-
cer, men i stedet skabt et vidensgab mellem vejledere og deres kolleger, som bevirker, at den orga-
nisationsdidaktiske rationalitet sveekkes; de taler ikke samme sprog, og de deler ikke veerdier og
holdninger. Vi konkluderer derfor, at der er et behov for at medteenke dette i den fremtidige kompe-

tenceudviklingsstrategi.

Et a&ndret fokus fra skoleledelser og forvaltninger ger det ikke alene. Det kraever, at uddannelsesin-
stitutioner — professionshgjskoler og universiteter -, der leverer kompetenceudviklingsydelser ind i
skolen skal have fokus pa udfordringerne. Som skolekonsulent og underviser oplever vi, at det er
sveert at finde kvalificerede undervisere og forlgb, som kan medvirke til at gge evalueringskapacite-

ten i skolen som organisation. Vi opfordrer derfor til, at man malrettet udvikler sadanne kompeten-
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ceudviklingsforlgb og pabegynder relevant forskning, som kan bidrage til en starre viden og forsta-
else af den kompleksitet, der kan sikre, at databrugen i skolen medvirker til at udvikle laererprofessi-

onalitet.

Endelig vil vi rette lyset mod de konstitutive virkninger, der er ved at implementere redskaber og
veerktajer i skolen, som har til formal at effektivisere leerernes arbejdstid f.eks. leeringsplatforme og
analyseredskaber som Beregneren og Frontreader. Pa baggrund af vores undersggelse kan vi kon-
kludere, at disse redskaber og veerktgjer er med til at reducere de udviklende kollegiale draftelser.
Dette har alvorlige konsekvenser for bade udviklingen af leererprofessionaliteten, men — efter vores
vurdering — ogsa pa leerernes motivation og faglige stolthed. Den diskussion mangler man politisk

at forholde sig til.
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Bilag 1 Brev til informanter

19.09.2016
Kaere (navn)

Vi er to masterstuderende fra Aalborg Universitet, som i dette efterar skriver speciale. Vores specialisering
er 'Evaluering og kvalitetsudvikling’, og vi er i vores projekt optaget af, hvordan team lykkes med at ind-
samle viden om elevernes laering og gar dette til en del af fundamentet for deres teamsamarbejde.

Vi har gennem vores netveerk faet viden om, at man pa skolerne i Esbjerg Kommune arbejder med elemen-
ter fra taenkningen om professionelle laeringsfallesskaber, og det er derfor vi i fgrste omgang kontaktede
jeres skolechef, som henviste os til (navn pa skolen) og (navn pa skoleleder), og det er hende, som har
sendt os videre til dig.

| vores masterspeciale vil vi undersgge, hvordan laerere og team indsamler, analyserer og anvender data
om elevernes leering. Og hvordan denne datakonstruktion kan vaere med til at udvikle lzerersamarbejdet og
teamets didaktiske refleksioner over undervisningspraksis. | forbindelse med skolereformen — og i arene
derefter — har der vaeret en optagethed af malstyring og formulering af laeringsmal, tegn og succeskriterier.
Vi ser nu, at denne optagethed bevager sig mod et fokus pa, hvordan viden om elevers laering og leerings-
progression skaffes og anvendes. Men dansk erfaring pa dette omrdde er endnu ret begranset.

Nar vi skriver til dig, sa er det for at sp@grge, om du og 1-2 fra dit team vil afsatte lidt tid (ca. 1,5 time) til en
samtale (et interview) med os? Vi vil gerne snakke med jer om jeres erfaring med og oplevelse af denne
made at (sam)arbejde pa. Vi er nysgerrige pa, hvordan | arbejder med data, hvad det betyder for jeres
teamsamarbejde og udvikling af praksis. Hvad | oplever som muligheder, udfordringer, og hvordan arbejdet
giver mening. Vi er nemlig optagede af, hvad der virker — og hvordan og hvorfor.

Det er ikke meningen, at | skal forberede en masse, det er samtalen om jeres praksis, som er vigtig.

Har du og et par af dine kolleger lyst til at veere med? Vil du skrive tilbage til os, nar du har drgftet vores
henvendelse med dine kolleger? Og i fald jeres svar er positivt, kan vi aftale naermere — tidspunkt for inter-
view mv., og | kan fa mulighed for at fa lidt mere information og stille spgrgsmal til os.

Vi ser frem til at hgre fra dig.

Med venlig hilsen
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Bilag 2 Interviewguide
Interviewguide
Data
1. Hvilke typer data anvender I? Fx test, iagttagelser, kommunikation, digitale redskaber (fx
hvad styrer/bestemmer jeres valg af data, fra laeringsmal via metode - via vaerdier - via eva-
luering - til anvendelse/nye mal)
2. Hvad er de bedste erfaringer, | har, med anvendelse af data?
3. Hvorfor anvender | data?
4. Huvilken viden bidrager data med?
5. Pa hvilken made fremleegger | den viden, | har faet gennem data?
6. Hvilke metoder (systematik) anvender 1? Hvordan veelger | dem?
Samarbejde

1. Hvad betyder arbejdet med data for jeres samarbejde?

2. Hvordan anvender | data i jeres samarbejde? (metode, handlingsrettede, aendringer
af praksis)

3. Hvilke drgftelser giver arbejdet med data anledning til?

4. Hvilken veerdi tror | andre tilleegger jeres arbejde med data (ledelse, forvaltning, for-
eeldre)?

5. Hvilken type data giver mest mening for jer? Small - Big

Evalueringskompetence
1. Hvad skal man vide/kunne noget om, nar man arbejder med data (metoder, viden-
skabsteori, viden om generering af viden)?

2.Oplever 1, at | har den ngdvendige viden (sprog) om dataarbejde og evaluering?
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3. Oplever | en forskel pa at arbejde med big data ( og small data (data | selv har valgt
at konstruere). Hvad kan det ene og hvad kan det andet? (pa hvilken made kvalificerer ar-
bejdet med big data og small data jeres evalueringskompetence?) (top-down, bottom up)

4. Er der noget, | gerne vil veere bedre til?
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Bilag 3 Interview 1

Interview (1) 28.10.2016

H: Det farste jeg rigtig gerne vil sparge jer om, det er hvilken type data, | anvender i jeres teamsam-

arbejder. Og | ma gerne have lov til at teenke lidt.

K: Men nar du sa siger teamsamarbejde, sa teenker jeg pa en meget lille del af det data, som jeg bru-
ger, altsa skal jeg frasortere alt det, jeg teenker, er data, som vi bruger som skole, og som jeg bruger

som leerer alene, og som jeg bruger som vejleder?

H: Nej, ikke i ferste omgang, det kan godt veere, at vi sa snerper ind bagefter.

K: Godt. Ja, det er jo ikke sa lang tid siden, at vi snakkede om det sidste her, og der er jo rigtig
mange typer af data. Helt specifikt for mig, sa bruger jeg som laesevejleder og leeringsvejleder me-
get de nationale test og er den, der star med Beregneren. Men Beregneren har vi ikke her pa skolen
faet etableret, det er ikke et veerktgj, som bliver brugt andet end at det bliver brugt af mig, men ikke
andet end pa ledelsesniveauet, fordi de skal bruge det til deres leeringssamtaler med forvaltningen.
Sa det er der, vi er med det. Men det er i hvert fald en form for data. Og det satter lige en stopklods
i i forhold til de nationale test, altsa de data der bliver brugt der, der er rigtig meget potentiale at
hente endnu i forhold til den der med at se mening for den enkelte, og hvordan er det de egentlig
kommer til at se, at det er brugbart. Men det er jo data, vi har hentet ind gennem lang tid, men det er
sjovt og skremmende at sidde med en ekstra viden og sa hgre sine kolleger med den viden, de na-
turligvis har, og hvordan de sa bruger den data fra de nationale test kontra det, som jeg er blevet
klogere pa via at veare igennem alt det her med Beregneren. Sa der er rigtig meget der, hvor jeg tror,
vi bruger data lidt beskeemmende. Men det er i hvert fald en datatype, de nationale test. Jeg kan

godt uddybe, hvad jeg mener med det der senere, hvis det er.

Sa praver vi ogsa at satte lidt i system omkring laeese- og matematikpragverne i det hele taget, sa vi
treekker noget data ud der, som vi gerne vil hen imod og kan bruge til noget. Bade for den enkelte
leerer, som jo har taget test, men maske har de ogsa tidligere taget test uden at vide, hvorfor tager vi

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 100



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

nu egentlig test? Er det fordi, nogen har sagt det, eller jeg tror ogsa, der har veret en tilbgjelighed
til, at nogen er kommet og har taget test, og sa er det ikke blevet brugt til sa meget mere. Sa det er et
eller andet med bade at (...) mig som laesevejleder at sikre, at vi ikke taber nogen bgrn, altsa jeg har

ogsa adgang til de her test. Det er ogsa derfor, vi skal sztte i system.

H: Og i dansk og matematik, er det MG eller MAT og ST?

(07.18)

J: Ja, og sa forsgger vi (...) det er i hvert fald et hab, at vi ser, om vi kan konstruerer vores egne,
fordi vi synes, at der er nogle fejl og mangler pa de her praver. De er jo ikke opdatere, det er gam-
mel vin pa nye flasker. Sa vi praver at se sadan et de kommer til at tilpasse sig os, men er jo en pro-
ces hvor i hvert fald her den anden dag i matematikudvalget med 20 mand sad og prgvede at finde
ud af, hvad er det for nogle fundamentale ting, basale ting, som eleverne skal igennem pa de respek-
tive argange, og hvor satter vi vore fokus henne (...) pa nogle ting. S& man kan sige, at de skal ogsa
gerne afspejles i de praver. Det ger det ikke ngdvendigvis i de praver, som er standardiserede, sa vi
vil gerne prave, om vi kan standardisere vores egne (...) der er tilpasset.

Man kan sige, at det Kristine egentlig peger pa, de tiltag, vi gar som kompetencecenter med natio-
nale test, hvor vi har Kristine som oraklet, der kan ga ud og kigge pa de her data, som er, og bruge
Beregneren, og gare os andre rigtig kloge pa den. Og sa den her testplan, som vi ogsa har teenkt pa
fra vores side, vi bliver ngdt til at have nogle tovholdere at sparke den (...) sa vi far en eller anden

rgd trad i tingene. Det er i hvert fald data, som vil skal blive sterkere i, og hvor vi skal spille vores
vejledere mere ind, nar vi sa far dataen ind. Nu ger vi selvfglgelig, nar det er gennem national test

(...) ogsa i laesepraver osv.

Sa er der selvfglgelig, hvis vi skal blive ovre i kompetencecentret, hvor vi ogsa bruger data, nar vi

til AB-mgder, s har vi nogen gange ogsa noget PPR inde, der bruger data ogsa.

H: Hvad er et AB-mgde?
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J: Det er et arbejdsmgade. Det er, nar vi tager PPR er med ind pa rad med nogle elever. Og det er jo
sadan nogle WISC-test, det er BRIEF, og det er ja alle mulige andre chips-test osv. Som vi sa an-
vender til ligesom at finde ud af, hvad er det for en type elev, vi har, hvad kan vi ggre pa baggrund
af det. Og det er ogsa sadan nogle standardiserede mgder, lidt afhangig af hvad det er for en type
elev. Et eller andet datablad til den del.

Fordi gar vi ud af KPC og ligesom gar ind i vores eget omrade, hvor vi er fagpersoner, hvor jeg er
leerer, sa skal man ogsa definere det i teamet, ikke. Jeg har matematikteamet, men jeg har ogsa et
klasseteam, jeg har ogsa nogen gange (...) det hedder ikke et trivselsteam, men vi snakker nogle
gange trivsel ogsa pa selve de her fasemgder, og der er der selvfalgelig nogle forskellige lys, vi ly-
ser med (...) ned over det her.

H: Men der bruger | ogsa data?

J: Ja, det gar vi. Jeg ma nok sige, jeg bruger mest (...) maske (...) og det er nok en kultur, vi skal
have andret, det vi sa praver fra KPC’s side, det er at gare det mere til et team, at vi kan fa dataen
ud til teamet, sa man ikke kommer til at arbejde individuelt. Fordi vi tror pa, at klasserne kan ud-
vikle sig, ligesom vi alle sammen karer en ensartet retning. Men det er en lang vej, fordi det er en

kultur. Vi har veeret autonome i lang tid, pludselig skal vi til at veere maske lidt mere ensartede.

Vi har i hvert fald brugt det rigtig meget i matematik, der har vi brugt meget prgvesystemer, det har
ikke veeret MG-praver, det har veret nogle konstruerede prgver, og pa baggrund af det fundet ud af,
hvor ligger de forskellige henne, og sa har vi opstillet lzeringsmal for bgrnene i nogle omrader, og sa
har de arbejdet med det. Det har vi brugt noget tid pa de sidste par ar, hvor de sa har haft et par

uger, hvor de har kunnet dykke ned i det omrade, hvor de har svaert ved et eller andet, eller noget de
godt kunne tenke sig at blive steerkere i. Der har vi i hvert fald anvendt data til videre (...) og der
har vi faktisk ogsa sggt at bruge national test. Men dengang far Beregneren, der var det meget kom-
plekst at kigge pa hver enkelt opgave at analysere, hvad det sa rent faktisk, de har haft behov for,

det fandt vi ligesom ud af, at det havde vi ikke tid til.

K: Jeg tror, at vi, inden vi overhovedet kan komme til at vare brugbare over for hinanden i team-
samarbejde og snakke om data, sa tror jeg, at vi skal helt ned og have reformeret den made, den en-

kelte ser pa sine data (...) sadan at det jeg treekker ud af en elev, det jeg bliver klog pa, der skal jeg
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veere bedre, og det gelder de fleste leerere. Og jeg synes, det er helt ok, at man starter med at blive
klog enkeltvis for sa at have noget at byde pa, man kan bringe ind i teamet. Et helt konkret eksem-
pel det er, hvad MinUddannelse, som er den lzringsplatform, vi har faet, der er faktisk ogsa rigtig
meget data gemt i den, nar farst at vi kommer sa langt til at bruge den. Nu sidder jeg som en af dem,
der er superbruger i det, og det er jo (...) det betyder, at skal gerne kunne videndele med de andre, sa
derfor er jeg begyndt at bruge det rigtig meget, og lige pludselig er jeg kommet derned, hvor jeg kan
se “hov, der er rigtig meget data i den”, som jeg faktisk lige pludselig kan hive ud, og som jeg kan
bruge i forhold til det der med kan bygge en elevplan op. Men jeg lukker mig ind om mig selv og
bliver klogere pa det her selv. Jeg kan ikke (...) lige sa snart at hvis jeg farst skal til at snakke om
(...) med danskteamet pa argangen, eller jeg skal snakke med min klasseteammakker, sa sker der en
forringelse af det, jeg selv (...) altsa jeg holder mig skarpere, hvis jeg far til selv at fordybe mig i det
at blive dygtigere. Og hvis jeg sa (...) er det godt nok, sa kan vi snakke om det, men det forudsatter,
at de andre ogsa ved noget om det. Det er bare ét eksempel, men det er naesten uanset, hvad vi snak-
ker om. Hvis vi fx vil snakke omkring data og nationale test, sa kraever det ogsa, at vi alle sammen
ved noget om det, ellers sa bliver det det der med, at hvis jeg skal sidde i et team, hvis vi netop dér
bruger data forskelligt, hvis der én, der netop teenker (...) altsa helt konkret teenker, at de har haft en
elev i 2. klasse, der har scoret ‘over middel’ i l&sepraven, og de sa kommer til 4. klasse og de sa
score ‘middel’, og de sé fx leverer den data, de ser dér, som til en konkret elevsamtale eller til for-
aeldresamtale siger: “det her barn er (...) skal til at oppe sig, fordi det er ikke sa dygtig leengere. Der
er jo fuldsteendig en fejlfortolkning af den data, og det er derfor, jeg mener, jeg er blevet klogere
med Beregneren. Men det er rigtig svert at sidde som team og sa snakke sammen, hvor jeg snakker
om én made omkring data og treekker en viden ud, hvor jeg mener egentlig et barn kunne vere ble-

vet dygtigere, og en anden sidder og har en anden (...) viden, som de treekker ind i spil.

H: Men hvem er ansvarlig for, at man far den her felles viden omkring en test eller data?

K: Det er som udgangspunkt ledelsen med de folk under sig, som ved noget om det. Jeg er ansvarlig
for at kleede min ledelse pa, hvis jeg ved noget, som de ikke ved. Og sa ma de hjelpe mig med at
finde ud af, hvordan er det sa vi far bygget videre pa det ned i organisationen, kan man sige. Sa der
er mange ting, at vi godt ved, at der er rigtig meget at hente. Jeg mener personligt bare, at vi er slet
ikke der, hvor vi sa kan sidde og snakke om, at vi kan sidde i vores teams (...) altsa (...) og sa kan

bruge det ret meget. Jeg mener, at vi kan sidde i teams og snakke om elever, men det er ud, hvordan
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jeg oplever Magnus i dansk, hvordan oplever du ham i matematik, eller hvordan er det, den ene
dansklerer til den anden oplever, vi bruger det her system, og hvordan kan vi lave nogle gode opga-

ver og sadan noget. Men det er bare ikke data, jeg kan bruge til de der samtaler.

(16,12)

H: Hvornar kan du sa bruge data?

K: Det kan jeg som enkeltperson, som larer nu, altsa (...) men nu snakker vi ud fra, hvad der er op-
timalt, nu snakker vi, hvor vi er henne, men jeg mener, den enkelte laerer skal finde tid til og blive
bedre. Altsa der er alt for meget, hvor at (...) det har vi ikke tid til, eller man forholder sig ikke nok
til det. Eller (...) man tager en test, men man leser aldrig en lerervejledning dertil, fordi “hvad filan
skal man med den? Jeg har jo lavet den her test 100-vis af gange, sa jeg godt lige, hvordan jeg skal
seette de der plusser og minusser med hvor mange gange, de nu lige har stavefejl”. Men jeg laser

aldrig det videre, far det der dybere kendskab, der ger (...) sa jeg kan virkelig bruge det til noget.

D: Sa anvendelsessigtet, det er der ikke (...)

J: Man kan jo sige, at de trappetrin, som vi skulle bevaege os op af for at komme op til den optimale
situation, som du snakker om, der mangler en masse trin. Altséa vi har veret vant til tidligere at fore-
tage en masse test. Altsa jeg tror, generelt har vi jo lavet meget data tidligere, ikke. Vi har brugt me-
get den her data, hvor vi har kunnet treekke ud og sa sige han, havde 46 fejl, de 4 fejl kan vi se be-
star af det (...) s& kan vi sa satte det her igang. S& noget helt sort/hvid-data. Og lige pludselig er der
kommet en masse i spil (...) iagttagelserne ogsa, vi skal ind og kigge, vi skal analysere noget mere
pa det, og hvordan kan vi gare, hvordan kan vi forandre vores undervisning ift de data osv. Og der
er det bare (...) den proces er gaet sa sterkt, tror jeg pa alle skoler, men ogsa pa vores skole, til at vi
gerne vil herop. Og der har vi nok i hgj grad (...) nu snakker vi om ledelsen, haft brug for en ledelse,
der havde vaeret et skridt foran, der ligesom har kunnet lede os lidt pa vej. Lave nogle kasser, hvor
sa de steerke (...) nu peger jeg over pa K, for jeg er jo stadig bare en mening og kan ikke sa meget,
men nogen, der kan komme ind og byde ind og sa ligesom sige, hvordan kan vi sa gare det her?
Hvordan (...) Hvad er det for nogle ting, vi skal kigge pa, for at komme op til naste trappetrin. Male
med den store brede pensel farst og sa ligesom sige, hvis vi gerne vil derop, hvad vej er det sa, vi vil

ga for at komme derop? Og hvad er det for nogle processer, vi skal satte i gang? Sa bliver det noget
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med microteaching, sa er det en dataform, vi lige skal bruge, eller ogsa kommer der noget andet ind.
Og hvad skal vi bruge det til? Og nogen sidder derude ikke, de sidder alligevel bare scroller lidt pa
deres telefon, de synes ikke, det lige passer, men det (...) det er jo pa et alt for hgjt trin. Altsa vi
skulle have veret nede pa et andet trin og sa begynde at bevaege os langsomt op. Og der er nogle
ting, altsa alene bare teamsamarbejdet kan man jo sige, det er ogsa et trin for sig, der kraever noget,
for at man overhovedet kan komme op med data. Hvis jeg nu synes, Kristine hun er trals, sa sidder
vi allerede der og har nogle vanskeligheder, som vi ikke har faet (...) sa det er en kompleks sag, den
her med at analysere dataene og fa det helt (...) og veere skarp i et team. Sa jeg er fuldsteendig enig
med dig, K, om at vi sidder og synes nogle ting nu, men vi synes det egentlig ud fra det, vi har af
erfaringer fra tidligere og baserer det ikke pa noget viden, baserer det ikke pa en manual til en prave
eller andet. Men det er det, vi lige synes, for vi har ikke (...) jeg har jo 15 ars erfaring i matematik,
sa jeg ved bedre, jeg ved i hvert fald noget om det her. Og det er jo den, vi keemper lidt imod i sddan
en organisation. Og der skal man jo virkelig veere knivskarp, hvis man vil ggre sit team eller sin or-

ganisation steerk.

H: Nu har I talt rigtig meget om, hvad | bruger data til, hvad er de bedste erfaringer i sa har med an-

vendelsen af data?

J: For 2 ar siden (...) 2 et halvt ar siden, der startede vi i vores fase med et fokus pa de her lzerings-
mal og arbejdede (...) det var mit matematikteam, vi arbejdede meget koncentreret med (...) vi la-
vede arsplanen, vi satte virkelig ind med, hvad for nogle ting, vi ville og tegn pa leering og alle de
der ting. Satte det ud i klasserne, viste det for eleverne og reflekterede pa baggrund af det med ele-
verne efterfglgende. Og gav os virkelig god tid til det. Det er i mine gjne det bedste data, og det er
ogsa det mine to andre kolleger de siger, den bedste data vi har faet fra eleverne og har kunnet navi-
gere efter. Og de har kunnet se pa (...) vi blev (...) ogsa vores egen (...) som lerer (...) at fa data ind
fra eleverne: det her det var en sver vej at ga, de var for svaere de tegn pa leering, dem vil vi gerne
selv vaere med til at formulere. Vi var faktisk (...) den data i snakken generelt om laeringsmal blev vi
helt vildt steerke pa. Det synes jeg, var en god proces.

D: Kunne du ikke prgve at sige lidt om, hvad det var for en type data, | brugte?

J: Jamen, vi opstillede jo leeringsmalene, de reflekterede pa baggrund af det, og de ligesom sagde,

hvor er vi henne, kan vi niveau 1,2 og 3? Vi pravede at sette dem ud fra de her taksonomier, sa at
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vi kunne se (...) og vi evaluerede efterfglgende pa det i sadan en praktisk opgave. Det gav os et godt
billede: har vi faet nok med her til, at vi faktisk skal fortsaette? Eller skal vi lige ind og have fat i
nogle temaer, nogle begreber, som de ikke har fat i osv. Sa kan man sa altid sige, ikke sadan laering
pa hgjt plan, men det gav os noget data, som vi kunne arbejde videre pa. Mere end jeg faktisk tidli-
gere har pragvet med en pragve, der kan jeg selvfglgelig se hver enkelt, hvor de er henne, og den har
vi selvfglgelig ogsa taget undervejs. Men de snakke og det, som eleverne fik sat sprog pa, det var
data, og vi var faktisk inde og kigge hinandens undervisning pa det tidspunkt. Det faldt desveerre

bare lidt sammen og (...)

H: Hvad betad det, at | var inde og kigge hinandens undervisning?

J: Det var selvfalgelig ogsa pa det tidspunkt, vi havde det fokus omkring microteaching og sadan
noget. Dataen gjorde mig som lzerer klogere pa min egen undervisning. P& hvordan en start eksem-
pelvis kunne vare pa en undervisning, og de andre laerere gav mig nogle input eller i hvert fald no-

get snak, hvor jeg ogsa blev klogere pa, hvad de sa gik og lavede.

H: Det at | havde samarbejde om de her leeringsmal, gjorde det, at du kiggede efter noget bestemt?

J: Ja, vi havde nogle fokuspunkter. Vi havde nogle fokuspunkter pa start og afslutning af vores ti-
mer. Og de fokuspunkter de var selvfglgelig med til at gere, at den her snak, som vi jo sa (...) den
ikke bare blev sadan der (...) men vi havde faktisk en ramme for, hvad det var, vi sad og snakkede
om. Vi kom ikke til at snakke om alt muligt andet.

H: Den blev ikke sa fluffy, som den ellers ville have veere blevet.

J: Det er maske det, vi dybest set mangler. Vi mangler nogle gange rammerne, nar vi gar ind i de
teamsnakke, hvor vi skal data. Hvad er det rent faktisk, vi kigger pa?

H: Hvad gjorde | efterfglgende? Hvordan evaluerede | pa dem? Ogsa i team eller hvad?

J: Ja, vi havde faktisk afsat noget tid hver eneste (...) altsa sadan rent formelt, hvor vi gik ind og af-
sluttede emnet og snakkede om, hvad havde vi faet af input fra klassen, og vi kunne se deres reflek-
sion pa det her. Det var ogsa (...) det var fordi det var selvfalgelig en del af et projekt, vi karte, og
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det var vildt spaendende, og vi var optagede af det. Og vi kunne se, at der var en veerdi af det i vores

undervisning.

H: /Endrede det jeres praksis?

J: Ja, vi leerte faktisk alle tre (...= og vi snakker faktisk stadig om, at det er a&rgerligt, vi er gaet vaek
fra det, men der er bare et eller andet med, at sa kom der nogle nye ting til, og sa skulle vi lige plud-
selig forholde os til nogle nye (...) ja, sa kom MinUddannelse, sa kom (navn pa program?) et skema-
leegningsprogram. Der kom rigtig mange ting, der pushede ind, og sa er det faktisk faldet lidt i bag-
grunden, desverre. For vi snakker nogle gang, nar vi mgdes, det er da ogsa fandens, vi ikke kan (...)
Men det ma vi sa bare argre os lidt over. Sa er der sa nogle andre data, vi bruger, men det er i hvert
fald en af dem, jeg kan pege pa, det havde en effekt, og det havde ogsa en god effekt pa eleverne.
Og det meldte de selv ud.

(24.08)

K: Altsd, jeg ma sige, at lige nu der er jeg sadan lidt oppe at kare over det der MinUddannelse, altsa
der er sket noget dér (...) lige for efterarsferien. Jeg har flere data, der er lidt et skel i forhold til,
hvor meget man inddrager eleverne ift den der med at vurdere sig selv. Men lige pludselig kan jeg
bare se, hvordan at jeg kan bruge MinUddannelse til at komme hele vejen rundt. Jeg synes, det var
mega hardt i starten, men jeg synes (...) det synes jeg stadig, det er, men jeg synes, jeg er blevet me-
get skarpere som laerer ved at blive tvunget ud i at skulle teenke i de her leeringsmal. Jeg kan blive
sadan helt snakker nu (...) med det samme begynder at snakke om, at jamen vi skal da ogsa have
den der bog eller det her tema en eller anden gang. Sa at vi snakker de her aktiviteter, fra at vi er
skarpe i at snakke om, hvad er det egentlig vi vil leere? Jeg kan marke, at den er ved at komme ind
pa rygraden af mig, og (...)

H: Er det hos dig, eller er det hos dine kolleger ogsa?
K: Jeg tror, det lige sa stille kommer, men det er en kultur, og det er sddan en, man lige kommer til-

bage til, at der var jo ogsa lige det der, der var super godt. Men jo flere gange, man har snakken, og

man prikker til den der i de der forskellige fora, man er i (...) og hvad er det sa, man skal lare her,
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sa breder den sig jo ogsa mere og mere. Men det er rigtigt lige nu (...) og der er det mig, der kan
marke det, men hvis jeg kan merke det, kan det ogsa veere, det har en afsmittende begejstring.

J: Vi har haft (...) jeg bliver ngdt til at sige, at vi har haft lidt it-udfordringer herude, og det irriterer
o0s, men det er jo ikke programmets skyld. Men det har gjort, at nogen sadan har ahhh, sa laver man

det pa papir.

K: Men det haenger sammen nu. Det her med for det farste at blive skarp i at fa lavet nogle mal, det
delagtigger barnene helt anderledes. De er med inde pa MinUddannelse, se det der, hvordan det er
komplekst at laese, s alligevel sd kan de veere med der, de kan abne det. Jeg leegger opgaver ind
der, de henter (treekker) dok-dokumenter ud fra dét system. Ved at det hele er det samme sted (...)
jeg er lige oppe og kigge, hvad var nu leeringsmalene, ok, sa er det maske bare den her bog, vi arbej-
der med, en almindelig arbejdsbog med noget stavning. Men alligevel sa kan jeg lige fa fulgt op pa,
at de sa rent faktisk sa ogsa har laert det her omkring stumme bogstaver? N&, men sa kan jeg lige

selv lave et dok-dokument, hvor de skal forklare et eller andet.

H: Sa hvad er det for en vide det her data, det bringer?

K: Jamen, det bringer, at jeg lige pludselig er mere skarp p4, at det, de viser mig, de kan, det er bun-
det op pa rent faktisk det vi arbejder med. Det bliver ikke bare, at jeg nu sidder fx med en stil, det er
jo ogsa data, ikke. Men jeg kan jo vaelge, hvor meget jeg vil traekke ud af den og have som fokus-
punkter og give dem tilbage, de skal forholde sig til. Og sadan er det jo, uanset hvad vi arbejder
med. Det der med at holde sig skarp pa, jamen hvis det er jeg har valgt, at det er lige det her, jeg har
valgt, at vi skal arbejde med nu (...) de her mal, sa er det ikke alt muligt andet, jeg bringer i spil til-
bage til dem. Og der synes jeg, at MinUddannelse hjelper mig, fordi det hele er i det samme sy-
stem. Samtidig med at det her med at jeg kan direkte ga ind og give feedback pa det, de laver. Jeg
har ogsa haft store udfordringer med den tid, vi har ift. at fa kigget deres ting igennem rent faktisk.
Ved at det ligger her, og de sender det til mig, jeg kan hele tiden lige ga ind og fglge med, hvor
langt er han eller hun? Sa det er blevet meget mere nzrt for mig, det de laver. P4 sigt skal de jo sa
ogsa vaere med til og sa vurdere det arbejde, de laver ud fra de der leeringsmal. Men der er vi bare

ikke sa langt endnu. Men jeg ma sige at (...) det var egentlig fordi, du spurgte, hvad det var det gav.
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D: Det er jo virkelig komplekst det her fenomen omkring dataindsamling, og vi har snakket meget
om at fange data, nar det ligger som sadan et dokument eller pa skrift eller som en prave eller en
skriftlig fremstilling. Hvordan teenker | data, nar det er i den mundtlige del af undervisningen? Fordi

den mundtlige (...) hvad kan man sige (...) omrade i undervisningen fylder jo vildt meget.

J: Alts3, det er rigtigt, som du siger, Dorthe, at data (...) og det er nok ogsa den, som vi holder os
mest eller har mest fokus pa, det er det, vi ser med gjnene altsa de test osv. Jeg glemte for gvrigt
ogsa i den forbindelse trivselsmalinger, noget vi anvender rigtig meget her pa skolen, fordi ledelsen
har sat optik og hver fase har pa baggrund af den trivselsmaling som eleverne har foretaget nogle
omrader, som man arbejder med i fasen, som man skal have gjort bedre. Vores fase er det bl.a. det
her inddragelse af eleverne i undervisningen, som de i hvert fald har peget pa, er en problemstilling.
Men selve den her snak i klassen, jeg var inde pa far, som vi i hvert fald tidligere brugte (...) bruger
(...) jeg tror egentlig, mange bruger den, men de har maske sveert ved at sige, at det er data, man an-
vender. Tag et eksempel fra i gar, hvor jeg stopper op pa et tidspunkt, jeg havde noget omkring brg-
ker, sa skriver jeg en problemstilling op pa tavlen, far dem lige til pa 5 minutter at reflektere over
den og komme med en lgsning pa nogle ting, sa skal de efterfalgende lave en historie selv pa bag-
grund af det, jeg sa har prgvet at formulere. Og det er mest dat for at se, har de faktisk (...) har de
opgaver, de har siddet og lavet, kan de fgres over i en anden kontekst, og er der en engagement i
det? Da jeg spurgte dem, om det, der var oppe, det spargsmal, sa fik jeg lige hurtigt et view ud over
med handsopraekning, hvor er de henne? Det var ikke kun to, der rakte handen op, det var heldigvis
18 ud af 23, sa kan man ligesom sikre, ok, sa er vi dér, hvor jeg faktisk godt kan ga et skridt videre.
Men det er jo de der sma stop, som man skal (...) nu har vi jo snakket meget om de her power
breaks, men det er i hvert fald dér, hvor man kan bruge en anden made lige at komme ind og sa lige
fa lavet en evaluering pa, er jeg faktisk ogsa ift det her leeringsmal pa rette vej? Og séa kan vi ellers
ga videre med nogle ting og lave et stop igen. De der stop, det er i hvert fald noget af det, jeg har
leert fra tidligere ar, at det er for mig lige den der indikator, den lakmusprgve en gang imellem i min
undervisning: beveager de sig i den rigtige retning, er der nogen, der er staet fuldsteendig af. Ja, jeg
kommer selvfglgelig rundt, men engang imellem sa har jeg simpelthen sveert ved at na alle sammen.
Man kommer lige rundt og kigger i gjnene, forstar du det? Sa de stop har faktisk haft en stor effekt,
lige at sige: godt, nu har jeg lige skrevet en opgave op her, kan | lige snakke sammen to og to om
den her og sa pa baggrund af det, jeg herer det alt folk reekker handen op, det er den data, hvor jeg
lige siger, ok vi er der, hvor jeg godt kan bevage mig en tak videre. Det er i hvert fald den. som jeg
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bruger i snakke nede i klassen. Og sa er der sa den der refleksion, som vi jo selvfalgelig far via Mi-
nUddannelse, med stjerner og sa selvfglgelig ogsa noget, hvor de kan reflektere. Men det er selvfal-
gelig ogsa nogle af de snakke, vi har nede i klassen, som en slags evaluering pa tingene. Og det ved
jeg godt, det er sveert lige sadan at definere, hvor dataen er, men det er jo det man hgrer og iagttager
som larer, hvor man ser, bevaeger man sig rigtig hen. Og der har du jo fuldsteendig fat i den lange
ende, K: Vi lerere er jo meget forskellige, hvad det er for signaler vi (...), og derfor har det hjulpet
os, at vi er blevet skarpere omkring leeringsmal og tegn pa leering, sadan sa vi faktisk ogsa igennem
det kan fa det sat ind i en ramme. For hvad er det rent faktisk, vi spgrger om? Hvad er det sa lige vi
skal holde os koncentrerede om, at bgrnene har laert? i stedet for det bliver bare sadan: na men det
ser ud som om, de er engagerede, og sa kan vi ga videre, men det er i 47 forskellige retninger. Sa
det er dér de der leeringsmal, de har deres veerdi, og vi kan bruge dem til at indsamle data, fordi det

pa en eller anden made afklarer, hvad er det, vi kigger efter.

D: Men kunsten er jo netop ogsa, at nar man forsgger sadan at iagttage barnenes deltagelse, at det sa
deltagelse a la “jeg synes egentlig, det er meget sjovt det her” eller er der tale om laering? Er I med?
Eller hvad har | egentlig leert? Altsa den her overgang fra, at det ikke kun er deltagelse, men at det

ogsa er en erkendelse af, at jeg har flyttet mig leeringsmassigt

K: Jeg tror da ogsa, at det der med, at vi har Ipads, det har da ogsa gjort rigtig meget fx i forhold til
sprogundervisning eller bare i dansk. Det der med at man med sin Ipad har mulighed for at give for
som lektie, jamen i 1. klasse at optage din laesning af nogle sider og sa gere det med jeevne mellem-
rum, ikke. Det der med at man ret tydeligt kan se sammen med eleven: hold da op, hvordan var det,
at du laeste den, og hvordan der var lidt hak i det, jamen nu leeser du jo helt flydende. Altsa, jeg ved
ikke, hvor meget (...) men pa min sgns skole bruger de meget Ipad i engelsk- og tyskundervisnin-
gen. Og jeg kan hgre dem komme hjem og sige, hold op mor, vi skulle vise det her, og jeg skulle
bare teenke lidt pa at tale lidt langsommere, og da jeg sa indtalte det naste gang, sa kunne jeg ogsa
huske, at jeg blev meget mere tydelig. Og det er da nogle af de her ting, vi ogsa skal give hinanden
som ideer. Det kan da vare en tysklerer vil teenke, ja, det er sgu” da smart, det skal jeg da gare no-

get mere. Sa redskaber, vearktgjer giver os nogle muligheder.

J: Ja, for det er netop en af de ting, nar vi nu snakker data, sa har vi jo en tendens til at kigge pa de
her feerdigheds-/vidensting, men det er jo kompetencerne vi jo ogsa nogle gange vil have noget data
ud fra. Og se, hvad har de? Kan de rent faktisk overfgre det til noget? Og det er jo nogen af de her
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fokuspunkter, som vi i hvert fald snakkede om den anden dag i matematikudvalget. At det bliver vi
nedt til at ga ind og kigge meget mere pa. Hvordan er det, at vi kan lave nogle optimale situationer,

hvor de far det bragt i spil, og hvordan er det sa, vi treekker data ud fra den del?

H: Ja, det er nemlig det sidste, jeg godt lige vil sparge om omkring det her data. Hvilke metoder |

anvender?

J: Snakker du sadan helt back basic, hvad man kunne gare?

H: Ja

J:Som jeg naevnte herovre, da vi kerte vores projekt, sa opstillede vi ofte sadan en problemstilling
som afslutning pa temaet for at skubbe det veek fra begerne og alle mulige andre ting, vi havde la-
vet, for at de ligesom ikke vidste, hvad det var for nogle vearktgjer, de skulle anvende. Og vi sa sa jo
selvfalgelig kigge pa, brugte de nu de begreber, som vi havde snakket om? Brugte de nogle af de
metoder, som vi havde arbejdet med til at Iase den her problemstilling? Nu har vi MapUp, det er et
digitalt lgb, man kan ga rundt der (...), nogen gange kan jeg godt bede mine elever om at lave deres
eget MapUp-lgb for at se, kan de bringe det over i noget, kan de stille nogle spgrgsmal (...) altsa alle
mulige forskellige (...) Og der har du jo ret, vores Ipad er jo fantastisk med nogle rigtig gode pro-
grammer, som kan veere med til at praesentere noget, en eller anden form, eller de kan maske
komme ned til nogle mindre elever og forklare det der. Det er jo der, hvor kompetencerne (...) hvor
man i hvert fald kan iagttage deres kompetencer. Men det er jo igen svert, noget fluffy noget. Hvad
er det for noget data, jeg traekker ud, hvis ikke man har lavet de her leeringsmal? Det er ligesom lae-
ringsmal, der bliver omdrejningspunkt for det. For ellers kan jeg sta og kigge pa de her elever og

sige, nah, det er de dygtige til. Men jeg bliver ngdt til ogsa at kigge pa, kan de det?

H: Hvordan veelger | mellem de forskellige metoder?

J: Jamen, jeg tror egentlig, at vore fase, fase 4, at vi skal have bredt paletten ud. De skal have lert
nogle forskellige programmer at kende, sa de pa et tidspunkt, nar de kommer op i 8.-9. klasse kan

tage det program til den rigtige problemstilling. Sadan for vores vedkommende er det meget, at de

skal have leaert nogle ting, det kan de ogsa i 4.-5. klasse, men vi bygger ligesom ovenpa, for da er du
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maske pa 6.-7. klasse lidt steerkere i at kunne anvende telefoner og Ipad, hvor det ikke bare er spil,

men hvor de rent faktisk godt kan ga ind i programmet og blive klogere.

H: Blive klogere pa hvad?

J: Jamen, blive klogere pa programmet, anvendelse af programmet, til at faktisk at bringe deres
kompetencer i spil. Hvorimod en tegning, ikke, det er selvfalgelig ogsa at bringe sine kompetencer
over pa det her papir, men der har de nogle forkundskaber. Ofte skal vi forklare dem et eller andet

farst, for at de sa kan bringe kompetencerne ind i det. Sa der er sadan to ben, de star pa.

K: Altsd, jeg tror faktisk, at p& fase 3 (4.-5. &rgang), at de leerer rigtig mange redskaber at bruge. De
bruger Key Note rigtig meget, nar de bruger Eye Movie for at (...)

H: Det er sadan set mere jeres metoder, jeres (...) det er hvilke metoder, | anvender til at evaluere

efter. Altsa det kunne vare fx at Ipad”en, men det kunne ogsa vare dine pauser, og ift leeringsmal.

K: Altsa, fx hvordan (...) hvad er det, jeg betragter pa et produkt, de laver?

H: Ja, det er hvordan det er, du evaluerer, om du har naet det, du gerne ville med din undervisning?

K: Jamen der vil jo dels veere det der med, hvor jeg jo netop synes, at MinUddannelse har hjulpet
mig rigtig meget, fordi jeg har mulighed for hele tiden at komme tilbage og se, hvad de har gang i.
Og det er jo naesten lige meget, om det er et mundtligt produkt, eller om det er et skriftligt produkt.
Jamen sa bruger jeg fx sadan en Kahoot, det er sadan en, som de synes er en rigtig sjov quiz. Men
der har sa rent faktisk mulighed for, nar jeg har lavet noget der, at ga ind bagved og se det data, s&
jeg ikke bare (...) bgrnene kan ikke se, hvem der har svaret, men jeg kan godt se en profil bagefter.
Hvem der rent faktisk har haft nogle rigtige. Sa det er mere at ga et step videre hen og sa udnytte
det.

H: Jeg teenker ogsa i matematik, det her med at en mat-pragve fx maler én ting, men det at fa den til

at arbejde fx projektorienteret, det er det, jeg harer dig sige, sadan at man kan se deres kompetencer.

Altsa det er det der med, hvordan man velger enten det ene eller det andet.
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J: Jamen, jeg tror ikke, jeg veelger det ene frem for det andet. Jeg laver evalueringsark nede i en
klasse efter et endt emne, som egentlig er formel. Altsa, det er nogle, der er lavet ift. bogen, og som
jeg maske kan korrigere en lille smule i. De forteller mig én ting, som er meget vigtig. Og sa naev-
ner jeg det her i den daglige undervisning, hvor jeg ogsa ser efter, om vi er pa rette vej. Det kan
ogsa vaere en almindelig feerdighedsprave, som jeg karer hver 14. dag for ligesom at se, er der ogsa
progression all over. Og sa er der de her (...) men jeg synes, de er sveere, jeg bliver ngdt til at sige,
jeg vil gerne vaere @rlig og sige, jeg bruger ikke MinUddannelse nok, altsa det ger jeg ikke. Og jeg
bruger maske heller ikke nok refleksion pa, om de kan bringe kompetencerne i spil i de her abne op-
gaver. Det bliver mangfoldigt. Jeg laver sadan nogle stikpragver ligesom ser, jo vi er vist der. Og sa
pa baggrund af de her evalueringsark, der samler jeg ligesom data.

Jeg synes aret, | naevner det selv i et af spargsmalene, jeg synes, tid er et essentielt omdrejnings-
punkt omkring alt det her. Jeg synes, vi er blevet bombarderet meget igennem det sidste stykke tid,
og det ger, at jeg i hvert fald godt kan mzrke, at jeg har slekket lidt pa leeringsmalene og evaluerin-
gen pa dem. Desveerre. Jeg var meget skarpere for (...) hvis I var kommet for et ar siden. Jeg synes
maske, jeg har mistet lidt orienteringen lige nu. Og det er grimt. og jeg sidder jo egentlig ikke og
har s& meget undervisning, jeg har ogsa lidt tid ovre pa KPC, eller (...) ikke at det giver mig mere
tid. Men en laerer, der er ude i 25 timer og undervise eller 26-27 eller hvor meget det nu er.Jeg kan
fandme godt forsta, hvis det er problematisk at ga ind (...) specielt hvis det er de der fluffy (...), hvor
det er noget, hvor man ligesom kan sige (lave en skrivelyd), ok - 47 rigtige, vi er pa rette vej. Sa er

det lettere.

H: Men bliver man en mere kompetent leerer, synes du, af at bruge data?

J: Ja, bestemt da. Min undervisning har veeret skarpere, end den er lige nu. Det er jeg sgu” helt erlig
omkring. Da jeg var inde og reflektere med ungerne og og nogle af de her feedback, der synes jeg,
at jeg havde mere fingeren pa pulsen omkring barnene. Nu har jeg det via datablade med rigtige og
forkerte. Og det er ogsa godt nok. Men jeg savner, og det er jo et spgrgsmal om, hvordan jeg lige far
det bragt i spil, jeg ved ikke lige rigtigt, hvad det er, men jeg har veeret lidt her, hvor jeg ikke har
folt overskuddet til at skulle reflektere efterfalgende pa alt de data, jeg har faet. Og det er mag er-

gerligt, men jeg er hudlgs erlig her.
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D: Men jeg synes, at vi skal begynder at vende fokus mod teamsamarbejdet, fordi du taler lidt om,
hvordan der var tid til sammen med kolleger at reflektere over den made, | arbejder pa. Og du nav-
ner ogsé ordet ‘kultur’ og udfordringen med at vaere forskellige steder. Kunne | prgve at sige lidt
om, hvilken betydning - eller mangel pa betydning - samarbejdet har omkring indsamling af data og

anvendelsen af data, nar i arbejder sammen med dem, I nu arbejder sasmmen med?

K: Jeg synes faktisk, det er sveaert. Men det er ogsa et eller andet med, at pa en eller anden made er
det ikke det, jeg synes, er vigtigt for et teamsamarbejde. Men igen sa er det ogsa lige jeg sidder og
teenker: hvad er det sa for en data vi snakker (...) Sidste gang vi snakkede om data, der havde vi
ogsa den der i spil - de daglige iagttagelser, som jo ogsa er data. Og dem udnytter jeg jo rigtig me-
get sammen med mine teamkolleger. Men jeg traekker ikke (...) vores undervisning vi er ikke serligt

meget pa tveers af klasser, hvor at det er data, der gar, at vi er pa tveers. Altsa, vi er rigtig meget (...)

H: Men hvad sa i din funktion som laesevejleder?

K: Sa det er det team, du tenker pa?

H: Det kunne det vere.

K: Ja, ok, men det er fordi jeg sidder og teenker nu som laerer og brugen af data. Der kan jeg sim-
pelthen ikke se, at vi har det ret meget i spil. Men som laesevejleder og leeringsvejleder er det jo
enormt vigtigt, fordi det er lige preecist det jeg har, der er mit holdepunkt. Jeg kan tale med nogen
0g skabe en struktur for det, vi skal snakke om og gerne gagre dem mere kompetente inden for noget

serligt. Men det er jo dataen, der skal bruges til det.

H: Altsd, det kvalificerer drgftelserne. Hvorfor?

K: Det er fordi, at fx hvis jeg bare helt konkret kom som laesevejleder til 2. argang fx lavede en lz-
sekonference, og jeg spurgte: ok, hvordan laeser de sa i din klasse. Kan du sette ord pa, hvordan la-
ser Mathilde? Hvordan laeser Sofie? Jamen de laeser da sddan meget godt. Vi har ikke noget holde-
punkt der. Hvis vi kan starte med at kigge pa, hvad viste testene? Den test var en afkodningstest.
Hvor meget siger den test sa om hendes samlede la&sning, for det er jo bare, hvad hun lige kan laese
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af enkeltord. Hvad sa med hendes laeseforstaelse? Den kan bruges til at brede ud bare hele min for-
staelse af, hvad er laesning. Der vil ogsa sidde nogen og teenke, hvad er leesning? De har tankerne

pa et eller andet, men jeg vil sidde med en helt anden tanke om, at laesning er mange ting.

(45.40)

J: Du bringer det der med kultur ind. Og du har ogsa naevnt selv det der med kultur, det kan jeg hu-
ske, K, da du kom fra en anden skole. altsa der er ingen tvivl om, at vi har haft en kultur tidligere,
helt op til (...) og vi har den ogsa stadig meget, det er, at man har lavet iagttagelser eksempelvis af
en elev, en treels elev, og sa bliver historien en traels elev, der slet ikke kan noget. Og det har vi jo
snakket meget om, at sa vil de gerne have symptombehandling, at os fra KPC vi skal komme ind og
udegve brandslukning. Sa er KPC blevet brugt til (...) kom lige med verktgjskassen, og sa skal vi
lige have ham fixet. Og sé& kan vi ellers ga ud igen. Og det er der, hvor jeg i hvert fald (...) og det
ved jeg ogsa, at du ger, Kristine, bruger nede i faserne den her med at skabe en anden historie.
Altsa ok, hvis ikke han kan det, hvad kan han sa? Er der nogle ting, han kan? Og det er faktisk ogsa
derfor, vi bruger en skabelon, nar vi holder de her mader. Ligesom at fa kigget: hvad er det, der fun-
gerer 0gsa? Og jeg er jo naermest blevet sddan en Rasmus Modsat, nar vi har haft de typer elever
inder, og det er blevet sadan den der omgangstale, det der med “na men han er treels, hans skal
fandme ogsé bare” (...) hvorfor bliver han ikke sendt over i en specialafdeling (...) til at f4 vendt hi-
storien om, til at sige: jeg synes (...) jeg havde faktisk en rigtig god oplevelse med ham. Og at vi far
kigget pa ham mere bredt og se, hvor er potentialerne henne til, at vi faktisk kan fa skubbet op (...)
Det er nogle data, vi skal ind og kigge pa. Det er at vende vores optik mode det data, som ikke fun-
gerer. Det er derinde i maskinrummet, hvor alt er gaet i stykker over til der, hvad er det, der funge-
rer, hvad er det, vi kan bygge oven pa?

D: Er det dig som KPC-medarbejder, som kommer ud i teamet (...)?

J: Nej, jeg tror sgu” bare (...) jeg tror, det er en tanke i hovedet. Vi gar jo ogsa og snakker en gang

imellem (...)

K: Jan, han er meget mere positiv, end jeg er.
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J: Nej, det tror jeg ikke, du er. Men det er en irritation over (...) det er nok ogsa noget med, at vi har
leest osv. Nar man har last de ting, som vi har laest, sa gar det maske ogsa, at vi ser mennesket fra
nogle andre perspektiver. Vi ser det lidt fra barne- og barnehgjde, vi ser det fra foraldre (...) Og jeg
ved da godt, at far jeg gik i gang med at laese, da sa jeg det kun fra leererperspektivet: Nu ma de da
ogsa snart kunne forsta, hvorfor at tingene er, som de er, og hvorfor kan han ikke bare gare sadan?
Til at man faktisk kigger, nd men han er jo maske (...) han har maske en diagnose, som vi kan
hjeelpe ham lidt pa vej med, han har maske dysleksi, altsa, som vi kan hjelpe ham pa vej med. Hvor
har vi ham henne? Hvad for et trappetrin er vi pa? Hvad kan vi putte oven pa? Og hvor er vores ind-
sats henne fra KPC? Men lige sa meget til at skabe en kultur i hvert fald (...) jeg kan kun gare det i
den omgangskreds, jeg gar i og sige ligesom: ja, men I skal ikke ga i jeres hoveder som leerere om
tro, at han kan komme ud pa en specialafdeling, for det gar han ikke. Vi skal have lgst det. Og hvor-

dan far vi lgst det?

D: Men | taler om noget, jeg synes er rigtig, rigtig interessant: Den her relation eller dynamik, der er
i teamet, om det er et sprog og en viden, altsa om det er et sprog, | bruger og en viden, man anven-
der i teamet som ligevaerdige kolleger, eller er det en skabelon eller et sprog, man har med sig i
veerktgjskassen, nar man treeder ind som vejleder. Altsa du siger lidt, K, at det er faktisk ikke et
sprog jeg bruger fx at snakke data, eller vi kan godt italesatte “han er ogsé bare sddan en bandit,
kan vi ikke bare proppe ham pa en anden skole. Hvorimod nar man sa kommer med sin vejleder-
rolle og den viden, man har med sig, sa bliver det sddan en anden tilgang, man har til samarbejdet

om eleverne. Det var et markeligt spargsmal.

J: Nej.

D: Der skulle et spgrgsmalstegn bagefter.

K. Altsd man kan jo sige, at ved at man er vejleder, sa har man jo ikke ret mange teams, man er i, sa
pa en eller anden made sa giver det jo lidt sig selv, fordi jeg sidder med to andre dansklerere (...) og
sa sidder jeg lige og tenker: jamen snakker jeg anderledes med dem, end hvis jeg netop blev bragt i
spil nede i 2. klasse (...)

H: Men hvis man sa i stedet for at teenke teams bare teenker samarbejde.
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K: Ja, hvis vi teenker samarbejde, sa kommer jeg jo med en anden opgave som vejleder.

D: Ja, du deltager pa en anden made. Du har en anden rolle.

K: Ja, helt sikkert, en helt anden rolle.

J: Der er en keempe forskel, nar man traeder ind i rummet som vejleder, eller man treeder ind som
person. Altsa det (...) nar jeg naevner det, jeg naevner, sa har det veeret en tanke om, at jeg synes, der
har veeret meget personlige synsninger omkring eksempelvis en elev. Hvor jeg synes, vi skal have
bragt det over i en professionel sammenhang og sa have kigget pa nogle ting. Og det har jeg tenkt
sadan lidt (...) det kan jeg ikke gare ved at komme ind som en vejleder eller noget, fordi sa vil de
gennemskue mig lidt. Sa jeg har forsggt lidt, og jeg ved godt, at det er at manipulere lidt med dem
jeg sa gar med (...) nu siger jeg det kun til dig, K, du skal ikke sige det ud af lokalet her, men det har
ogsa ved noget med at skabe et andet rum og pregve at se, om man kan pavirke nogle af sine kolleger
til at begynder og taenke lidt i samme baner, altsa for mig i hvert fald, i den professionelle (...) hvor

man kan kigge lidt pa eleven med andre gjne og prave ogsa at finde positive vinkler pa det.

H: Og det er det, du bruger skabelonen til? Sa kigge man efter nogle andre ting eller havd?

J: Ja, men jeg ved ikke, om jeg har en decideret skabelon, jeg tror bare, det har varet en tanke om at
gere vores team mere skarp i de iagttagelser, vi foretager os. Jeg kommer ikke ind med en eller an-
den (...) den her skabelon som den her, det er en, vi bruger, nar vi har en elev, hvor der er blevet la-
vet en indstilling. Men nar man kommer op fra gange og siger: ah, nu er jeg treet af ham og ham.
Jamen s er det nok ubevidst den her, jeg farer med ind og lige som siger: jo, jo, men han er jo ogsa
der, hvor han (...) osv, prave ligesom at fa kigget pa nogle ting og sa siger: men han kan ogsa det
her, og hvad viser praver? Gar han igennem progressioner? Det er jo det, vi kigger pa, og det er jo
det, vejleder ogsa altid gar ind og kigger pa: er der rent faktisk en progression? Fordi vi kan godt se,
jamen han kanjo ingenting. Jo, vi kan faktisk godt se ud fra Beregneren, han har rykket sig derfra og

dertil. Han har maske rykket sig endnu mere.

D: Sa det handler om, hvad er det, der dominerer laerernes forforstaelse? Er det synsninger, eller er

det i virkelighed viden?
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J+K: Ja.

K: Det har rigtig meget at sige.

H: Men hvad betyder det for det sprog, altsa for det, man taler om? Altsa om man taler om synsnin-

ger, eller om man taler om, at det er det her, jeg har observeret

(52.18)

J: Der er jo keempe forskel, om det begynder at blive personlige iagttagelser, for sa bliver det jo sa
indsnavret og med manglende perspektiver pa, eller manglende syn fra forskellige vinkler i forhold
til, at man faktisk gar ind og bruger en manual eller et eller andet, som kan ga ind og guide en, hvor
man stiller sig selv lidt pa sidelinjen og bliver sparret og vejledt og man modtager, og man bliver
klogere pa sig selv, i stedet for den der synsning, som ikke i mine gjne flytter os ret meget. Der er
ingen progression i tingene. Og det er en kultur, som vi i den grad skal have &ndret her pa skolen,
og som jeg synes, nu snakkede I selv (...) nu bringer jeg ledelsen (...) nogen i ledelsen har forstaelse
for. Nogen har maske lidt (...) blinde gje til den del. Og det er sgu” helt arligt, altsa det tror jeg, er
generelt pa alle skoler, de drukner i alle mulige andre ting. Men kultur skal andres, det tager sinds-
sygt mange ar. Og vi er gaet fra en eller anden data, vi treekker, na men vi har klaret os godt i (...)
det er jo det, vi altid siger, vi klarer os godt i feerdigheder i praverne, nar vi kommer i 9. klasse. Vi
er altid blandt top 100 i landet. Fint. Men (...)

K: Der er bare ogsa nogle faremomenter i det, fordi vi kommer alle, nar vi mgdes ind til noget, med
hver vores sandhed. Nu siger du det der med, hvad er synsninger, hvad er data.Men den enkelte vil
jo komme med sin sandhed og synsning af ens sandhed. Jeg sidder ogsa og tenker, nogle gange nar
vi sidder til de her mgder, nogle af dem der kommer med data (...) vi kan ogsa sidde til mgder med
skolepsykolog, eller der kan komme nogle andre fagkompetente folk, pa samme made som jeg kan
risikere at sidde med nogle (...) I kan jo selv hare, hvordan Jan omtaler mig (...) det er jo nasten

ikke til (...) man kan blive betragtet som en, der ved noget mere.

J: Det er i positiv forstand, jeg faktisk siger det, men der er ogsa med til at &endre vores kultur.

(K og J taler i munden pa hinanden)
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K (...) det er pissefarligt, fordi (...) uanset om det er skolepsykologen eller hvad det er, deres data
bliver altsa ogsa pa et eller andet tidspunkt foraldet, altsa deres viden om (...) der sker hele tiden
noget ny udvikling, og sa sidder man med nogen, som er positioneret hgjere. Jeg kommer ogsa der
som laesevejleder eller leringsvejleder, og nogen gange far jeg sagt noget veerre bav, der bare over-
hovedet ikke er rigtigt, det kan vare, jeg har misforstaet et eller andet eller sadan noget. Og jeg sy-
nes (...) det der med (...) nej, men der er bare et eller andet i hele den der made, altsa det der med at
vi begynder at snakke omkring det der med at hvis man har data bag sig, men altsa det der med

synsningerne. Og jeg kan godt komme med noget, men jeg kan ogsa godt misfortolke det pa vejen.

J: Jeg teenker faktisk heller ikke vejlederne altid skal bringes i, at det er dig der kommer med de
vise sten, men dig der provokerer (...) Det er jo derfor, jeg ogsa fremhaever dig, det er, at du kan fa
de andre til at reflektere og ga fra sine egne synsninger til faktisk at sige: nu snakker vi sadan om
synsninger og data, hvor du sa kan stille spargsmalet: og pa baggrund af hvad, kommer du frem til
de her (...) den her evaluering pa det? Det er jo det, vejlederne er uddannet til at veere sterke i. Og
det er jo den kultur, som jeg vil have bragt, eller som jeg synes kunne veere spandende at fa bragt
mere frem i vores (...) her pa skolen. Det er, nar alle leerere og padagoger begynder at taenke i ba-
ner, at man faktisk selv begynder at stille spgrgsmal til sine egne data. Siger: Jeg synes, han er trals
ham her, og han kan ingenting, men hvis jeg nu gar herud (...) altsa, at vi gar dem mere (...) Og det
er det, jeg mener, er vejledernes primare funktion, fordi nej, | er ikke klogere end alle mulige andre,
fordi der sidder nogen, der ogsa har undervist i mange ar, men | har nogle spgrgeteknikker og nogle
redskaber til faktisk at fa et team til at reflektere mere og kan ga dybere ind bag sin egen og se ma-
ske, hov, hvad kan vi gare bedre, hvordan kan vi optimere processerne for at klassen, ikke bare den

enkelte elev, men klassen bliver steerkere og laerer mere.

H: Men | er begge to inde pa det naeste, vi gerne vil snakke med jer om: det her med evaluerings-
kompetencer. Sa hvad er de, | synes, man skal vide noget om, nar man anvender data? Og det kan
veere typer af data. Det kan ogsa vaere metoder. Hvad er det for en viden, altsa det er ogsa det, du
siger, teenk, hvis det er foraeldet data, de har. Sa hvad er det, man skal vide noget om, hvis man an-

vender data? Hvad synes I, der er vigtigt?

K: Jeg tenker i hvert fald, hvilken tilgang skal man komme med. Jeg synes, det er ret vigtigt, at

man kommer med en rimelig ydmyg tilgang pa en eller anden made. Altsa nu kan jeg lige pludselig
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meerke, at jeg sidder egentlig og teenker pa de der (...) det kan veere de der AB-mgder og sadan no-
get, hvor nogle gang jeg kan sidde og have en fornemmelse af (...) det har vi da ogsa snakket om,
det der med sa sidder der nogle fagfolk, der kommer med noget, og det kan veere en skolepsykolog,
en WISC-test, si ma man da virkelig sidde og taenker, her er da noget data. Og det der med, den kan
ogsa blive for meget sandhed, hvor man kan sidde sadan helt og tenke: der er et eller andet her, der

er noget miskmask, men det er den mest endegyldige data, vi har.

H: Men oplever du s, K, for det er jeg meget enig med dig i, at (...)

K: (...) at det bliver sandheden, og det er den, der bliver leveret videre, og sa er der ikke rigtig andre

muligheder.

H: Er der ikke det? Har du ikke nogle muligheder?

K: Jeg kan godt sidde og fa den der falelse af, at det bliver jo utroligt personafheangigt, hvem er det,
der lever dataen, der gar, er der adgang for andre muligheder? Er man ydmyg over for, at data kan
jo (...) der er jo ikke ret meget data, vi har, der er sort-hvidt. Der er jo ikke nogen test, hvor man kan

sige: “og sadan er et barn pa grund af det”.

H: men oplever du, at man lytter mere til dig, hvis du s& ogsa kommer med data?

K: Ja. Det er den starste forskel for mig pa min gamle skole og komme til den her skole. Jeg synes

jo pa mange mader, at der bliver lidt uro over (...) altsa ved at, det ma jeg sige (...)

J: Det, som jeg synes er lidt (...) nu navner du eksempelvis en psykolog, der kommer (...) det er, sa
gar man lidt tilbage til den gamle kultur. Fordi sd kommer de her team ind, og sa far de bekraftet,

ja, det her barn, det er sgu” ogsa en idiot.

K: Eller det modsatte.

J: Ja.
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K: De har da slet ikke (...) det der med, at man gar tilbage og feler, at man slet ikke er blevet madt
eller hert, fordi mit data det siger noget helt andet end det, hun siger.

J: Men dataen, nar de nu kommer, fordi data skal vi jo bruge i sddan noget her, og det, der bliver
arbejdet med, og som jeg faktisk synes, at fase 1 og 2 er leengere med, end vi er i 3,4 0g 5, 0og jeg
selv repraesenterer en del af det, det er, at den data sa bliver brugt til, hvordan kan teamet sa pa bag-
grund af det her data lavet nogle optimale betingelser, som kan ggre tingene nemmere og mere opti-
male. Samtidig med at vi ogsa er begyndt nu her senest og ligesom at lave nogle observationer og
have nogle observationsskemaer med ud og sa se: er der nogen progression i det her? At man fak-
tisk sa har et skema, man kan sta og iagttage, hvis det er Peter, der sidder dernede og flyver rundt, at
man faktisk kan begynde og lave nogle iagttagelser. Sa bliver vi maske mere koncentrerede om-
kring den data, sadan daglige data, er det formiddag, middag, eftermiddag han kammer ud? Er der
frikvartererne osv.? Sa det er faktisk noget af det, jeg har bemaerket de sidste mange mgder, vi har
haft eksempelvis med en psykolog, det er, at der ryger et skema i rgven af det, et observations-
skema, som sa gar, at naeste gang vi snakker, sa er det rent faktisk, sa er vi maske lidt mere sterke i,
hvor det er henne, at han har de problematikker. Om der er ogsa progression i det. Fordi nogen gan-
gen sa sidder vi til et opfalgningsmade, sa siger vi: Har der veret en progression? Jah, men den an-
den dag der gjorde han sadan og sadan. Sa er det fint, at vi kan faktisk bruge nogen data, hov her
har vi faktisk et skema, vi kan se, at over de sidste 4 uger, at fra at ga (...) og sa ved jeg godt, det er

tal, at der er vi faktisk kommet over pa en 4,2.

K: Men det er fordi, du snakker om, hvordan man strukturerer, altsa det er et hjelperedskab for de

leerere eller paedagoger, til at strukturere deres iagttagelser til at genskabe data (...)

J: Ja, men ogsa til at ggre, som vi snakkede om, at det bliver gjnene, der bare ligesom ser i gjeblik-

ket, men at der faktisk er flere fra teamet, der skal udfylde den her.

K: Men det, jeg snakker om, det er formidleren af data.

J: Det ved jeg ogsa godt.

K: Altsd, at det er bare (...) der er noget spreengfyldt, noget sarbart det.
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J: Bestemt, ja.

D: Men det er der vel i virkeligheden altid i ens kompetence til dels at veelge ud, hvad er det, jeg vil
kigge efter, og hvordan bruger jeg det. Og det er jo alt lige fra en WISC og sa til en leesepragve i 9.

klasse.

K: Ja. Men vi kan jo sige, at vi har bygget vores system mere op pa det, ikke. Ved at vi nemlig laver
alle de her vejledere, der skal komme ud, ikke. Jeg har det bare nogle gange sadan, hvor jeg tenker:
Hold keeft, hvor er jeg privilegeret, fordi jeg er ikke kloger, jeg far bare lov til at veere med i sinds-
sygt mange fora, hvor jeg far alle mulige oplysninger. Sa jeg bliver et bibliotek for oplysninger, og
sa er det klart, at jeg ved meget mere end alle mulige andre. Fordi de har ikke veeret (...) de har ikke

haft chancen for at hgre de samme ting.

H: Men oplever I s, at | har den ngdvendige viden om data og evaluering?

K: P4 mange mader synes jeg faktisk, at jeg sidder med rigtig meget viden. Min keempe udfordring,
det er, hvordan fa’en er det egentlig, at min viden den kommer videre. Fordi der er sa meget viden,
men hvordan er det, jeg far det fort ud til hver enkelt, for der er jo ikke noget tankpasserpadagogik,

vel. Det nytter ikke noget, jeg bare star og siger det til J, og sa har han fanget det, vel.

H: Men den almindelige leerer, har den den ngdvendige viden?

K: Det tror jeg ikke ngdvendigvis. Nej, og det er derfor jeg siger, at det kan faktisk veere frustre-
rende at veere til nogle mader, fordi jeg sidder jo ikke og tenker, jeg er klogere end dig. Men jeg
sidder og taenker, jeg sidder inde med mere viden end dig. og jeg kan sgu”” da godt forsta, at du har
sveert ved at forsta nationale test, jeg har veret til mange heldagsmader omkring det, altsa kurser.
Og det er det farlige med alle os vejledere, fordi ja, jeg bliver mere en, og de skal tage at lytte til

mig, fordi jeg ved rent faktisk noget, men det er jo problematisk.

J: Jeg teenker lige, nar nu de der observationsskemaer bliver bragt i spil og teamet bliver sendt til-
bage og ligesom siger: nu har vi 4 uger, sa laver vi et opfglgningsmade igen. Sa er det ogsa for at
gare de samtaler (...) nu snakkede vi om, at nu har vi en psykolog, der bare halder ud, og sa kan vi

ellers bare tage det ind (...) og ryste hovedet (...) og sa finde ud af, hvad vi sa gar, til at der faktisk
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kommer dialog i de mgder her, at det faktisk bliver sadan, at de ogsa, jamen vi kan jo se ud fra de
her, hvad teenker du om det? Altsa det bliver en snak, der kommer lige en tak hgjere op, end det at
vi far en psykolog ind, der sa bare sidder og (siger en skrivelyd) og fylder ud. Og sa gar man tilbage
i klasselokalet, og sa prgver man sa at agere og navigere ud fra det, til at vi faktisk far en lidt mere
ligeveerdig snak om barnet, hvor man ogsa som team har lavet nogle refleksioner pa noget. Jeg ved
godt, at de data maske ikke er de helt store refleksioner, men de bliver tvunget lidt ud i og sa for-
holde sig, jamen hvad betyder de data rent faktisk. Og det der, jeg tror den kultur her, det bliver
over 5, 6, 7 ar, vi farst far det endelige resultat. Sa er vi gamle og gra og gar rundt med stok og alt
det. Men der er jo en lang, lang lang proces, som bade Kristine og jeg vi gerne vil have, at det skulle

veere i morgen, at vi kunne alle sammen det her.

D: Og da snakker du ikke kun om, nar | sidder til mgde med skolepsykologen, men ogsa til mgde

med sine biologikolleger pa 7. argang (...)?

J: Det er alle mulige fora. Det er, at vi bliver lidt mere professionelle i de iagttagelser, vi har gjort.
At det ikke bare bliver dem, vi sa i gar, men at det rent faktisk bliver over en lang periode, at vi har
foretaget nogle iagttagelser. Og det kan vi gare pa nogle af de ting i MinUddannelse og nogle andre

steder, men vi har ogsa nogle andre ting i spil, sa vi kan fa et helhedssyn pa det her barn.

H: Jeg har én sidste ting, jeg gerne vil sparge jer efter. Det er det her med, det, du taler om lige nu,
J, det her small data, det man ogsa selv er med til at lave, og sa er der national test og trivselsmalin-
ger, som er sadan mere big data. Hvordan oplever | forskellen mellem de to? Altsa, jeg teenker sa-

dan, hvad giver mest mening?

K: Hvis jeg teenker som lerer, sa tror jeg, at de fleste teenker, at det med de sma ting det er det, der
giver mest mening. De andre ting, det gar de, fordi det er der nogen, der gerne gnsker. Og det er
fordi (...) Men jeg teenker som laerer, at fx det med de nationale test det giver mening, men det er pa

grund af noget viden, som de andre ikke har forudsatningen for at vide endnu.

H: Fordi du har nogle evalueringskompetencer, som de ikke har?
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K: Nej, det er faktisk ikke engang fordi jeg synes, jeg har nogle evalueringskompetencer (...) Jeg
har bare noget grundleeggende viden omkring noget, som de ikke har faet praesenteret endnu. Sa de

har ikke nogen chance for at tage stilling til det.

H: Er det fordi, du bedre kan analysere dataen, end de kan?

K: Jeg mener helt grundleeggende bare, at jeg har faet preesenteret fx Beregneren og har faet forkla-
ret, hvad kan den her? Og om jeg sa endnu var kompetent til at bruge den eller ej, sa bare det at jeg
ved, at den er der, og den kan det og det, det giver mig en meget mere optimistisk tanke om natio-
nale test, end den der, der ikke har hart om den der Beregner, der kan noget. Sa jeg er ikke engang

der, hvor (...) hvad jeg egentlig kan. Forstar du hvad jeg mener?

H: Ja, jeg forstar dig udmeerket godit.

K: Sa bare den, der har last i Folkeskolen om Beregneren og har laest en artikel der og kan sige:
Gud, den er sgu” da smart, den kan kigge pa progression i stedet for bare lige (...) vil allerede der

teenke, det gleeder jeg mig til, vi far, sa bliver det (...) jeg gleeder mig til at tage nationale test naste

gang.

J: Jeg bliver uden at veere hovskisnovski sa bliver jeg ogsa ngdt til at sige, at dem pa skolen, der har

leest lidt videre, er maske ogsa lidt videre i nogle situationer.

K: Ja, men det er jo klart.

J: Og det er sadan, det er. Vi (...) jeg tror, at den laesning, man har haft de sidste par ar her, har veeret
med til at betyde for mange, der er faktisk rigtig mange, der har laest her, har betydet, at man ser lidt
mere rundt pa nogle ting, og man godt kan se, at man bliver ngdt til at blive klogere hele tiden for at
blive (...) for at veere en dygtig leerer eller (...) for ogsa at flytte sig og for at flytte sine elever.

H: Ser du en sammenhang mellem ens uddannelsesniveau eller vidensniveau (...) at jo hgjere, jo

mere positivt stemt er man over for det der nationale test eller trivselsmalinger.
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K: Det tror jeg (...) det bliver jeg nadt til at sige, at det kommer an pa, for det kan jo godt veere, at
du har siddet og har en kandidatuddannelse, men hvis den er 15 ar gammel, sa kan du ikke bruge
den til en skid. Altsa jeg kan ikke bruge til noget, at jeg har taget en pd i leesning og skrivning, med
mindre jeg ikke stadigvek tog til netveerksmgder og dit og dat og hele tiden holdt mig opdateret. Sa
det handler ogsa om, hvad det er for nogle fora, man far lov til at veere en del af. Jeg faler mig eks-
tremt privilegeret.

J: Det skyldes jo ogsa, at mange af os, der har last, maske ogsa har en nysgerrighed og at fortsette

nysgerrigheden efterfalgende, Det tror jeg (...)

K: Ja, men ogsa en chance for at fa (...) for at blive nysgerrig. Der sidder sgu” ogsa nogle, der gerne
ville videreuddanne sig, men de har sa ikke bare vaeret heldige at blive trukket op endnu. Det er da
beskeemmende, at man nasten kan blive bremset. Udviklingen den naesten forudseetter, at man skal

have haft et eller andet, men det er jo ikke alle, der har den reelle chance.

J: Nej, og sa har vi jo selvfglgelig ogsa nogen (...) nu skal vi passe pa med at gere uddannelse til det
eneste rigtige (...) vi har ogsa nogen, som virkelig rykker sig uden at have last noget, men som hele
tiden har haft en nysgerrighed og interesse og en abenhed over for: jeg kan faktisk (...) jeg har ikke
sandheden, jeg vil faktisk gerne ud og sege inspiration andre steder, og lade mig inspirere til og
lytte til, nar der kommer en vejleder. Det er ogsa igen noget med abenhed over for, nar der kommer
nogle andre.

H: Men kunne det s& vere den evne eller kompetence, man skal have, for at man ligesom kan se ly-

set i det her big data. Er det nysgerrigheden?

J: Ja, men jeg tror ogsa, at du naevner, K, at det kraever altsa ogsa nogle manualer pa en eller anden
made, at man gar efter noget. Fordi nysgerrighed er ikke nok, sa bliver man bare nysgerrig pa noget,
ikke. Man bliver ogsa ngdt til at have en ramme, hvor man kigger pa det. Altsa, der er jo nogle fan-
tastisk gode ting, som man kan (...) nogle analysemodeller, som man kan ga ind og bruge i det her.
Og det er maske mere det, vi maske skal have leert. Ligesom sige, at hvis vi kigger ind fra den vin-
kel her, hvad er det s3, vi kan treekke ud af data? Og hvis vi kigger herover, hvad er det s, vi kan
treekke ud?
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D: Men ift diskussionen mellem big data og small data, altsa pa (skolen) kan man jo lene sig til-
bage og sige: Vi klarer os rigtig, rigtig godt. Det kan vi jo ga ind og se pa nettet. Og vores ledelse
gar til mgde med forvaltningen og far lavet kvalitetsrapport, og alting er jo i skanneste orden. Kan

det sa ikke bare vaere sadan en sovepude?

K: Det tror jeg ikke, fordi jeg tror, jeg har da ogsa faet klart indtrykket af, vi har da ogsa faet nogle
krav (...) altsa vore nationale test, vi har jo ikke bare faet at vide, altsa sa er der bare nogle andre
krav, men sa stiler man jo efter (...) Vi har jo ogsa faet at vide: Na men sa vil vi gerne have, at | har
endnu flere (...) man siger, der er 80 %, nu vil vi gerne se, at | naeste gang leverer 85. Sa vores le-

delse bliver ogsa (...) sa det far vi jo ogsa at vide.

D: Men hvor gar | fra, at | far at vide, til at det faktisk bliver en mulighed for jer at forbedre?

(1.10.56)

J: Altsa det har vaeret en hvilepude. Far du kom, var det en hvilepude, at vi klarede os godt. Der har
man altid sagt, det var flot, man klappede sig pa skulderen eller hinanden pa skulderen og sagde: vi
kerer videre efter samme model. Men man har jo en ledelse nu her, der ogsa siger ja til nogle ting.
Vi har jo haft P og din kaere kollega D inde til at give os noget i forhold til det der forskerprojekt,
som de jo er i gang med. Vi siger ja til mange ting, fordi vi jo ogsa gerne vil det (...) Vi har ogsa en
ledelse, der siger, det, at vi klarer os godt pa karaktererne, det er super, super godt, det skal vi fort-
sette med. Men det er bare nogle andre typer bgrn, det er en anden virkelighed, de kommer ud til,
og det er nogle andre ting ogsa vi ogsa skal ggre dem klar til. Vi skal ogsa have dannelsesaspektet
med og alt muligt andet. Sa alle de tinge bliver ogsa bragt meget mere i spil nu. Det er de meget op-
marksomme pa. Der ma vi sige, der vil de noget, og de giver ogsa os fantastiske rammer, engang
imellem for dbne rammer, men de giver os rammer, sa vi kan gare noget. Hvis Kristine kommer og
siger: jeg kunne godt teenke mig at komme afsted til det der, yes, hvis ellers du kan finde tid til det,

sa kan du tage afsted.

K: Kassen er lukket.

(alle griner)
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J: Men ellers er det jo ikke dem.der bremser os i nogle processer. Og de vil ekstremt gerne have, at
vi vi bliver ikke kun kendt for det faglige, men vi bliver kendt for, at nar vi tager ud af huset og ned
i Musikkens Hus, at sa faktisk s& kommer de nede fra Musikkens Hus og siger: Hold keft hvor var
det nogle dejlige barn, | havde med. Det kan vi ikke give karakter for. Sa det aspekt er ogsa kommet
med nu. Det, tror jeg, altid har veeret med pa en eller anden made, men vi skal nok starre fokus pa
det og en masse andre ting. Og det kan vi kun gere ved at vi leeremassigt ogsa bliver ved med at

holde os ajour og rykke.

D: Allersidste spgrgsmal: Hvad ville veere de 3 gverste gnsker pa gnskesedlen ift arbejdet med data

og jeres kompetenceudvikling? Eller teamsamarbejde, eller hvad det nu kunne veere.

K: Jeg teenker, at den ene ting det er, at fa valgt nogle datapunkter ud. Lad os sige: vi vil arbejde (...)
lad os tage de nationale test igen (...) eller vi vil arbejde med, hvordan vi far bragt elevernes vurde-
ringer ind som en del af (...) Ja, s man vealger noget ud, og sa skaber man tid til det. Simpelthen
ligesom man siger, der kan vare fagudvalgsmgder, sa siger man, sa er der fokuspunktmegder, og det
er det, vi samles om. Altsa det der med at vi far barberet noget af det veek, for der er netop uhygge-
lig mange ting. Hvad skal man gribe og tage fat i? Men hvis man vil noget, sa tydeliggere, hvad er
det vi vil inden for data, det vil vi blive bedre til her. Og vi giver jer her den tid, det er tydeligt, det
er ikke bare noget, der flosser ud som noget, | skal gare her og her. Og sa selvfalgelig at man lever
op til de samme ting, man forventer vi gar med eleverne. Bygge en ordentlig evaluering op omkring
det. Altsa det kan jeg da i hvert fald huske pa lzeringsvejlederuddannelsens evalueringspunkt, eller
nar J (navn pa underviser) han snakkede om alle de der forskellige ting, der bliver sat i veerk pa
UCN eller fra forvaltningen. Hvor han ikke altid kunne genkende, den made i trak (...) altsa lavede
evaluering pa det. Altsa tingene, jamen det var jo meget det der med, naede vi sa det her mal, men
man kiggede ikke (...) altsa, der var mange mader at kigge pa det evaluering. Og maske er man ikke
lige sa dygtig til at ggre det i praksis. Sa det vil vaere noget med, at ledelsen fik hjeelp til rent faktisk
0g sa bygge et ordentligt projekt op. Det skulle veere et projekt, altsa projektet data. Fa hjeelp evt. af
nogle konsulenter til at vaelge ud, hvad skulle datatingene veere pa skolen. Give os den rigtige tid,
der er sat af til det. Og fa hjaelp til at bygge en ordentlig evaluering op omkring det, sadan at alle

kan se det her. Det ville jeg synes ville vare fantastisk.

J: Jeg har ikke sa mange gnsker, jeg er jo en mand. Jeg har ét. Det er, at de her formelle ting, de
data, som jeg kan treekke ud fra pragver osv, at de bliver gjort digitale, hvor jeg ikke skal ind og
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bruge tid pa rettearbejde. Hvor de kommer ud og er rette. Det vil jeg ikke bruge tid pa. Ferdigheds-
prgver what ever, de skal bare komme ud. Sa har jeg meget mere tid. Det jeg 0gsa synes tager me-
get tid, det er den datasnak med eleverne og fa sat individuelle leeringsmal op og kan se, om der er
progression. At vi kan fa skubbet noget tid vaek derovrefra og mere tid over til det her. Det er det
datagnske, jeg har. For jeg synes jo, fra jeg startede som larer, der havde jeg 2 ting, jeg malte data
pd, og det var mine feerdighedspraver og problemregning. Groft taget. Og nu er der 15 datating. Og
der vil jeg sige, at hvis jeg skal have fokus pa dem der, hvilket jeg enormt gerne vil, sa er vi ngdt til

at skal have mere tid. Og det tror jeg i hvert fald, at de digitale medier kan veere med til at gare.

(1.32.02)

H: Sa hvor oplever du, at teamsamarbejde er mest professionelt? Er det i fagteam?

J: Det er det for vores vedkommende. Jeg har fantastisk to, og det bliver meget relationelt, det er
fordi jeg fungerer rigtig godt med de to matematiklaerere, og vi har haft nogle gode erfaringer med
noget af det, vi har set. Det rykker bare. Vi kan bare mearke, at det rykker, vores made at undervise

pa, og det rykker eleverne.

D: Sa det betyder ogsa noget, det at man har nogle felles erfaringer, altsd teamet er jo en konstruk-
tion, som er enorm sarbar, men hvis man baserer det pa en falles historie, men den skal selvfglgelig

kvalificeres.

J: Men det gjorde den, den blev kvalificeret. Den blev kvalificeret ved at vi havde en udefra til at
kigge pa os, og den blev ogsa kvalificeret af, at vi havde laeringsmal. Den blev simpelthen sa kvali-

ficeret. Vi kiggede ikke pa alt muligt andet, vi kiggede kun pa de der ting.

D: I kunne have kigget pa alt muligt andet, men | valgte et fokus.

J: Ja, lige praecis. Og jeg synes, at vi blev sindssygt skarpe i at preecisere leeringsmal. Og vi sad fak-
tisk og karte dem alle sammen igennem, jeg kan huske, vi brugte en formiddag, hvor vi sad (...) ele-

verne blev langt skarpere i at vurdere sig selv.

(1.33.25)
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H: Det ma ogsa have givet nogle helt andre didaktiske diskussioner, end nar man sidder i et klasse-

team.

J: Ja, for ofte snakker vi trivsel. Vi kommer sjeeldent til at snakke, selvom vi jo ber gare det -
snakke mere fagligt: hvordan gar vi ind og underviser? Hvad er det for nogle mekanismer, vi setter

I gang? Det bliver ofte: Peter han har det ikke ret godt, hvad kan vi lige gare ved ham?

J: Det der med klasseledelse, tage nogle af de der ting op.

D: Ja, at flytte fokus fra barnet med diagnosen til os selv som leerer og kontekst og klassen og alt det

der.

J: Ja. Og det jeg maske ikke helt far sagt, det er, at vi skal have flyttet fokus (...) vi ma starte med os

og selv og se, hvordan kan vi ggre det mere optimalt for den pagaeldende elev.

H: Men det er jo ogsa data, som jeg hgrer dig sige. Det at man har kigget efter noget, der ger, at
man kvalificerer drgftelserne. | stedet for at tale om, at nu er Oles far ogsa lgbet vaek igen, sa taler

vi om, hvordan kan vi stgtte Ole, nar hans far lgber vaek?

J: Jeg er maske heller ikke helt enig i, at vores teams ikke fungerer. Jeg synes faktisk, at jeg ser en
progression. Hvis jeg lavede noget for et halvt ar siden, sa tror jeg faktisk, der er sket noget. Jeg sy-
nes, der sker en (...) det gar langsomt, og jeg synes ikke vi altid skal have skabeloner for det hele og
sadan noget. Jeg tror, at sproget kan vaere med til at &ndre nogle ting, og det er dér, hvor vejlederne
skal bringes mere i spil, sddan at de laver et sprog. Sa tror jeg, kulturen pa en eller anden made bli-
ver andret. Jeg tror, at det her med at vi tar at stille nogle spgrgsmal til hinanden (...) ser vi noget,
som er felles. Kunne andre have gavn af, at vi gar ind og er pracise (...) at det er den her dagsor-
den. Sa lgfter vi det over et andet sted. Og det tror jeg, det er i hvert fald mit gnske
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Bilag 4 Interview 2

Transskribering af interview (2) — 01.11.2016

Dorthe: Sa jeg herer jer sige, at | har faktisk 2 ars erfaring med processtyring?

S:Ja.

Dorthe: Men ikke ngdvendigvis med fokus pa data?

S: Nej, ikke som sadan. Nej, det har mest veeret det her med meder.

L: Og malet var jo for at fa tiden komprimeret, sadan den blev brugt optimalt.

D: Men nu siger I: ”At vi har jo faktisk altid arbejdet med data. Vi har bare ikke kaldt det data.
Kunne | prave at sige, hvad er det sa for typer af data, lad os kalde det det, | anvender og arbejder
med?

L: Altsa, da jeg startede for de her 3 ar siden herude, der samlede vi jo ogsa data. Der havde vi sa-
dan en rigtig fin bank herude (peger mod kontoret) hvor alle de 13 i, og alle elevernes prgver, og ST-
prgver og alle andre ting, det kunne vi jo simpelthen se historikken i fra 0. og sa frem til, hvor man
fik bernene. Men den er taget vaek, og nu sa har der veret sadan et par ar, hvor vi har gaet fra et da-
taindsamlingssted til et andet. Og det er ikke helt optimalt endnu. Det data, synes jeg ikke. Hvor
man kan sige, historikken det skal vi sadan selv holde styr pa. Vi kan fa nogle notater af hinanden,
men der er ikke sadan en bank, hvor alle data er samlet. Jeg kan ikke engang huske, hvad det var,
den der bank den hed?

S: Det vi skal frem til alle sammen pa et tidspunkt, det er det der hedder Klasselog inde pa Intra. Og
hvis nu man starter pa det i 0. klasse, og s vist der er en eller anden episode, eller vist der er et
kompetencelgft eller et eller andet der skal ind over, sa skriver man det der inde. Og det falger ele-
ven, og det bliver automatisk overfart — det kender | godt?

Helle og Dorthe: Ja.

S: Det har vi aldrig sadan faet taget rigtig i brug, men det er simpelthen et fantastisk redskab. Som
AKT-lerer, skriver jeg jo hver gang, jeg har haft noget i gang med nogen, iseer med piger og hvad
der ror sig, og sa kan vi jo selv bestemme, hvem der skal have den information. Vi kan ogsa tage
foreeldrene med ind, og s& behaver vi ikke bruge s meget krudt pa: ”Ah, hvornér var det nu, det
var?” for der stir dato, og der star ogsd, hvem der har skrevet det, og sé ligger det bare der. Sa jeg
vil da enske, der blev sagt: ” Det her er en skal-opgave.”

Dorthe: Det vil sige klasseloggen bliver brugt, bade nar det handler om trivsel, men ogsa nar det

handler om noget fagligt?
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Begge: Ja.

L: Ja, men jeg synes bare mere, at hvis nu man har fokus pa test og resultater, sa var den anden bare
meget mere overskuelig. De stod; ST og sa for alle klasserne og sadan. Der var et overblik over det.
Jeg kunne se det, men den er sa vaek. Den der, der skal du jo skrive det ind i. Men det er nok der
hvor MinUddannelse, den nye portal, vi s skal til at bruge, dem der skal til guide os. Vi er lige star-
tet op pa kursus. Og det tror jeg er formalet med at man skal have alt sddan noget der ind i. Jeg tror,
formalet er, at man skal have det hele samlet. Det er det vi mangler. Det er et eller andet sted, hvor
det hele det er. Det synes jeg i hvert fald. Bade det faglige og det sociale bliver komprimeret. Sa kan
man habe pa, at MinUddannelse er den, der kan abne op for det.

S: Ja, fordi det ligger forskellige steder. Dataene ligger jo rundt omkring, det er bare ikke samlet. Sa
nar vi far nye elever, sa star der eksempelvis sadan et skuffedarium derinde, hvor alle elevernes
mapper er. Sa kan man ga derind, men vi ma ikke flytte mapperne, star vi derinde midt i kontoret,
maske og skal finde ud af, hvad er det for noget med ham her? Hvorfor er han udredt, eller hvorfor
(...) & det er jo meget fint, hvis man kan sidde i fred og ro og leese de her ting igennem og ga i dyb-
den. Der ligger sa nogle ting inde i, og sa har vi jo hver is&er kompetencecenteret — det er igen for-
skelligt fra fase til fase — men fase 3, der var det i hvert fald os, der var i kompetencecenteret, der
havde vi jo data omkring alt omkring trivsel og sa om ekstraundervisningen eller specialundervis-
ningen. Og her der har vi (...) der bruger vi meget klasseloggen (...) er vi begyndt pa, og det er su-
perfint. Det er rigtig dejligt, fordi dem, som er i bergring med eleven, de kan ga ind og lase.
Dorthe: Hvorfor teenker du det er uhensigtsmaessigt at dataene er samlet fysisk et sted?

S: Nej, det er mest hensigtsmaessigt, hvis det var det. Jeg kunne godt teenke mig, det var samlet, sa
f.eks. klasseloggen eller MinUddannelse, eller hvad den end er pa, sa man ikke skal rende: Hvem er
det nu lige, jeg skal sparge? Bum, jeg skriver navnet pa eleven, og sa ligger det der. Der star, hvad
LUS han er p4, der star resultater i bade matematik og alt.

Dorthe: Sadan at der bliver en central database?

S: Ja, og sa falger den eleven fra 0. og op til de er feerdige. Det er supernemt, ogsa hvis eleven skal
skifte skole, eller hvis der lige pludselig bliver et eller andet. Det er mest derfor. Men der er vi pa
vej hen.

L: Ja, fordi det er det MinUddannelse, den skal koble sammen. Nu snakkede jeg med en i gar, der
fortalte om, at der bliver taget mere og mere fra Intra og bliver lagt ind pa MinUddannelse, jo mere

det bliver implementeret, og jo leengere vi kommer i processen.
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Dorthe: Men hvis vi praver at flytte fokus fra det at samle data et centralt sted, sa man kan tilga det
fra mange sider af, s og vende blikket hen imod det, du naevner med, at du synes, det var lidt for-
virrende, at man skulle lede sig igennem, nar man kigger efter noget specifikt, kunne du ikke preve
at folde ud, hvad du mener med det?

L: Altsa, det er det, jeg mener med, at (...) ndr nu man leder efter nogle ting, altsa nar du abner Min-
Uddannelse, sa vil det hele jo vere tilgengeligt. Sa kan du ga ind i bade leeringsmal og specifikt pa
den enkelte elev. Her er det mere (...) nu har jeg alt pa et Google-docs drev, med alle mine elever
star der nogle noter under dem alle sammen, og sa leenge, det ikke kan blive implementeret i fast
database, hvor jeg klikker ind pa den elev, jeg vil have fokus pa, sa er det jo det eneste redskab, jeg
har. Og derfor er det meget nemmere bare lige at trykke. Den er jo abnet, og det var den ogsa alle-
rede fer sommerferien, men lige nu har de ikke engang faet abnet det der med at man kan (...) sa nar
man er klasselarer for 54 elever, sa var det lidt skent, at man allerede nu kunne begynde at fylde
ind. Fordi i (navn) Kommune har man ventet med at lave elevplaner. Normalt skal de laves i efter-
aret, og sa skal man evaluere det i foraret, det blev udsat, fordi det skal ind i den database.

S: Nu har jeg overtaget den her 4. klasse, og der fik jeg 3 tykke mapper med, og de er superfine sat
ind med faneblade og hele moletvajsen, men jeg skal stadigveek igennem, og hvad pokker gar jeg
lige her, og sa skal jeg igennem alt det her papir, men det er fordi jeg er rigtig glad for min compu-
ter. Og det er meget hurtigere og meget nemmere, og hvis jeg bare klikkede pa navnet, sa ville det
jo faktisk sta der, i stedet for at jeg skal igennem alt og na, det her er bare en gammel boganmel-
delse, og det var ikke det, jeg ledte efter. Det tager noget tid at finde de data, man har brug for.

L: Ja, men ogsa bare fordi vi arbejder s3 meget med IT, og vi er forpligtet pa det i vores undervis-
ningen, sa er det ligesom om, at der har man lige glemt det praktiske — det er jo virkelig et arbejds-
redskab, som vi skal bruge, og det er jo ar 0 i (navn) Kommune, sa vi skal nok bare lige teenke: Det
bliver nok godt. Det giver sa et andet problem, synes jeg. Hvis vi sa far alt ind pa hver enkelt elev,
et forkert klik s kan forealdrene jo laese det hele, sd der er mange paedagogiske overvejelser om-
kring, hvad og hvordan vi skal bruge det.

Dorthe: Men hvad styrer valg af, hvad | bestemmer jer for, hvilke data I bruger? Og nu ved jeg jo
godt, at det ikke kun er jer, der bestemmer det, det ger | i nogle sammenhange, men der er ogsa an-
dre, der bestemmer. Men hvad er det for data, | velger at leegge i den der journal eller database, og

hvad styrer det valg?
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S: Jeg synes, det har veeret lagt meget ud til os selv i teamene og finde ud af hvad ger 1? Vi har selv
I kompetencecentret i fase 3 i hvert fald, der har vi selv besluttet, hvordan vi gar, hvad er mest prak-
tisk og for de forhenveerende, nuvaerende og fremtidige elever — jamen | guder med papir, men det
var nemt for os at finde rede i, fordi vi var kun fa personer til at bestemme det, og det var ikke no-
get, der kom ud, og sa hver gang der var noget vigtigt, sa havde vi et meget teet samarbejde med for-
eldre, sa vi hele tiden kunne kommunikere frem og tilbage, det tog ogsa en masse tid, sa jeg tror, at
det var nemt for ledelsen, fordi de sagde: Det bestemmer I selv. Hvis de havde sagt fra starten af: “I
skal bruge det her”, sd havde der vaeret en red trad, og det havde sparet os for mange, mange timers
arbejde, men det er heller ikke kun deres skyld, da der bliver skudt noget nyt i gang, og sa gar vi i
gang med det, og rykker pa det, og inden vi nar at evaluere pa, om det fungerer, sa er der kommet
noget nyt, og det synes jeg virkelig, vi har lidt under, iseer med sadan nogle ting her. For sa gar vi
sadan her, og det er til at finde ud af. Vi startede pa Intra, hvor det var nemt for den kommende lze-
rer at se, hvad er der foregaet, hvad er han for en fidus, hvorfor er han sadan overfor mig, men det
blev bremset, for nu kom der noget nyt, og sa vi er aldrig naet og finde ud af, hvad virker, og hvad
virker ikke? Og sadan faler jeg hele tiden, det er. Sa jeg kan godt forsta folks reaktion pa MinUd-
dannelse, dengang vi fik det at vide. Vi sad der og var ved at rykke haret af os selv, fordi vi har fak-
tisk noget, som virker, men det skal vi ikke bruge mere.

Dorthe: Hvilke data valgte I ud?

S: Vi havde de der elevmapper, der blev oprettet inde pa Intra, men det blev for uoverskueligt, sa
skrev folk i deres hafter, sa havde man lille private hafte, der stod 6. b pa, og sé skrev man deri.
Men det forblev mit.

Dorthe: Men hvis man nu sa pa, hvad det var, | kiggede efter i forhold til elevernes leering, hvad
valgte | sa ud? At male pa eller evaluere pa?

S: Jamen, det var jo test og fremgang, og hvor var han der, og hvor er han nu, og hvad skal der ar-
bejdes videre pa, og hvad behaver man ikke fokusere s meget pa. At flytte den enkelte elev.
Dorthe: Var det noget, | selv lavede, eller brugte | test lavet af andre?

S: ST og TL, de er meget nemme at forholde sig til, for dem skal de lave her pa skolen hvert ar i
alle klasser. Og der er det tydeligt at se, men du kan ogsa have en off-day, nar du sidder og skal lave
sadan en matematikprgve i flere timer, eller hvad nu det tager. Men du kan stadigveek godt bruge
dem til at sige: “Jamen det er lige praecist udsagnsordsendelser, du dejer med. Fokus pa det og sa en
ordentlig revfuld opgaver og trening i det”. Men nationale test, der har jeg stdet bag ved en elev,

der bare sad og trykkede og endte i at vaere over middel. Og sa tabte jeg simpelthen alt, det skal jeg
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&rlig indremme, jeg teenkte, hvordan kan det her lade sig gare for eleven, han kunne ikke stave til
bgf. Hvordan kan man komme igennem en laeseprgve og havne over middel, han har simpelthen
vaeret smakheldig og ramt de rigtige ting. Sa det teenkte jeg bare: “Det her det méd kunne gores
bedre”. Vi udferer dem, fordi det skal vi, men jeg bruger dem faktisk ikke som redskab. Jeg kan
godt kigge pa dem og sé teenke: “Det her det passer”, men jeg skal have 100% tillid til hver enkelt
elev til, at det her det tager de alvorligt, hvis de gar det, og det kan man bedre ved de starre end ved
de sma, sa kan jeg godt bruge de nationale test. Men der kan altsa ogsa veere smuttere. Det kan der
indenfor alt.

L: Jeg vil bare sige, at fra i ar af der karer vi Frontread her pa stedet, i stedet for TL-praverne, og
det karer fra 6. og op til 9. klasse, og der samler den jo selv data ind, og man kan ga ind og se, hvor-
dan fremskridt er for eleverne, man kan simpelthen se det hele, sa derfor er de simpelthen udgaet fra
i ar. Fordi de er heller ikke sa relevante i forhold til det her. Og der ved jeg fra vores laesevejleder, at
han har evalueret, og han fglger med i det, fordi det er ham som har startet det op. Vi var den eneste
skole her i Hjgrring kommune, som ikke behgvede sende alle leererne afsted til introduktion, fordi
vores laesevejleder havde sat os ind i det far sommerferien. Sa min den ene klasse har startet med
det siden sommerferien, og det har bare kart lige siden. Og der falger han med pa sidelinjen, og der
samler han dataene sammen omkring resultaterne sadan, at de er klar, nar de skal op i overbygnin-
gen, at sa bliver de delt ind pa nye hold, og der falger deres resultater med videre op, og sa begyn-
der data lige pludselig at blive rigtig, rigtig brugbar.

Helle: Taler du med ham om det?

L: Jeg holder selv gje, og sa taler jeg med ham om det, nar jeg har nogle elever, jeg synes, der er no-
get med. Altsa jeg har jo alle elever pa 6. argang, der skal op i overbygningen, og han er lesevejle-
der for overbygningen og for 6. argang, sa derfor har han fokus pa de bgrn, for det er jo nogle, han
skal arbejde med de naeste 3 ar. Sa nar jeg har nogle, hvor jeg teenker, hvad det lige pludselig for en
udvikling, sa har jeg fat i ham. Og han kan se det samme.

Dorthe: Hvad er det sa for data, du bruger?

L: Jeg bruger ST-prgverne. Og det er ikke C-veerdien, jeg har fokus pa, det er for at se endelsen og
alle de der ting. Den der C-verdi, det er ogsa bare noget, hvor man skal sige (...) Der bliver forael-
drene sa glade, hvis deres barn er pa C5. Men ellers sa bruger jeg dem rigtig, rigtig meget i forhold
til mit arbejde, og nar jeg differentierer undervisningen. Om fredagen arbejder vi med gentagelse af
det, vi har haft, og sa far de et skud af noget af det, de har brug for; dobbeltkonsonant eller navne-
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ordsendelser eller hvad der nu er brug for. Sa dem bruger jeg fagligt i forhold til planleegning af un-
dervisningen, men jeg vil sa ogsa sige, siden vi har faet Frontread, sa har jeg meget mere styr pa
barnenes laesning, fordi jeg kan se det her, og sa har jeg jo total tillid til, at det her det ma vere det
bedste af det bedste, fordi det bliver jeg jo nedt til. Fordi de ligger jo der, hvor jeg ogsa ca. selv (...)
deres lix- og lustal og sadan der nogle ting, det harmonerer fint, men jeg ser ogsa ved nogle, som
jeg ikke havde set. Nar man har sa mange barn, kan man jo ikke komme omkring, sa derfor bruger
jeg de to redskaber til meget. Sa data for mig er nok mest den faglige tilgang. Men s& begynder jeg
jo sa at fa nogle problemer i mine klasser, for de er jo nogle rebelske nogen ind i mellem, og sa har
jeg S ind over som AKT, og der nyder jeg stor, stor gleede af, at hun skriver i klasseloggen, sa jeg
kan fglge med, hun udpensler ikke, men hun informerer, og det har jeg ikke veeret vant til far med
den inklusionsvejleder far, der har varet pa mellemtrinnet. Sa det er en helt ny form for samarbejde,
som vi skal have spredt ud, S.

Dorthe: Prgv at fortelle lidt mere om, hvordan du bruger S?

L: De problemstillinger jeg sidder med pa 6. argang, det er nogle, der harer til i overbygningen. Det
var det i hvert fald farhen, om det er flyttet med ned for at blive, det vil vi ikke habe, men sa er det
jo faktisk S, hun kommer med helt ny energi oppe fra og ned, med nogle ressourcer og noget erfa-
ring, som vi har haft pa mellemtrinnet. Hun kaster sig ud i alle de her problemstillinger og arbejder
med de her AKT-ting, og sa leeser jeg loggen, og vi snakker lidt om det, og du informerer mig, nar
der er noget nyt, hvis jeg herer, der er nogle nye problemstillinger, sa snakker vi sammen, og sa ta-
ger du en samtale med eleverne, og sa skriver du i klasseloggen, men S har ogsa kontakten til forzel-
drene om de sociale ting.

S: Men ogsa fordi det giver mening, at der kommer en udefra. Jeg skal ikke ind og undervise dem i
noget som helst. Jeg kommer bare og er irriterende til at starte med, og sa lige pludselig sa bliver
jeg ngdvendig. Fordi de finder ud af, det er fint nok. Og sa kan L stadigveek blive ved med at have
det professionelle laerer-elev-forhold, og sa tager jeg alt det beskidte.

D: Nu siger du irritere, pa hvilken made irriterer du? Hvis vi overfarer det til det samarbejde I har,
hvis man teenker samarbejde som noget, hvor man ogsa kan forstyrre hinanden lidt?

S: Det er, ndr jeg kommer og stjeler eleverne i hendes undervisning.

Dorthe: Men ogsa de samtaler | har om eleverne? Pa baggrund af de felles erfaringer | ger jer?
Begge: Jamen, det er ikke irriterende.

Dorthe: Nej, hvordan forstyrrer man hinanden pa den fede made?

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 135



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

L: F.eks. sa var der en dag, hvor jeg opdagede, at der i den anden klasse var noget med den pro-
blemstilling, som S hun arbejder med. Sa siger jeg det til S, sa arbejder S med det, og far det trevlet
op, det er ligesom, det er puslespilsbrikker, vi arbejder med, bare pa hver sin bane. Jeg legger kan-
ten med det faglige, og sa skal S fylde ud med det, de har brug for for at kunne na ud til kanten. Sa-
dan kunne man godt sige det.

Dorthe: Nar jeg sparger, er det fordi, jeg er nysgerrig pa, hvilken merverdi det giver, at man traek-
ker en person mere ind?

S: Det giver ikke kun noget for den person, det handler om, men det giver noget for de 26 andre, der
sidder i klassen. For hvis L skal bruge krudt pa bare en person, gar det fra de andre. Og det spreder
sig, nu er det mobilfri, og hvis en far lov til at sidde med den, fordi de har det skidt og skal have en
livline, med den telefon, og der er det jo retferdighed og sa videre, men nar der kommer ord pa, og
det er mig, der kommer ind og siger: “Jamen, sddan er det”, sa har de en anden form for respekt,
fordi sadan er det, og det er en voksen, der star og siger sadan. De har ligesa meget respekt for L,
men hun er jo klasselarer, hun er jo alles L, det er jeg ikke. Sa vi er afhangige af hinanden for at fa
det til at ga op. Jeg informerer om alt.

Dorthe: Nu har I snakket om data i forhold til den made | arbejder med AKT, og | har ogsa snakket
data ved de mere formelle test og prever, | arbejder med, Hvordan betragter i dataindsamlingen, nar
det handler om at hente viden om elevernes kompetencer ud i problemlgsning, kommunikation og
sadan noget, der lidt mere fluffy, altsa undervisning er jo rigtig meget mundtligt, og de skal jo males
pa deres kommunikationskompetencer. Hvordan indsamler I data om det?

S: Det er jo elevplaner. De elevplaner, vi laver, de er jo inde og bergre 4 eller 5 omrader i dansk, der
dotter vi jo af, hvor er de henne, og sa er der en kommentar nedenunder. Der er vi jo ogsa meget
forskellige. Hvis man overtager en klasse, vil jeg gerne selv vurdere, der kan godt ske noget gen-
nem en sommerferie, fra den ene fase til den naeste fase, sa jeg vil gerne selv, men jeg synes ogsa,
det er vigtigt, at der er alle de der ting, som virkelig handler om elevens lering, den kan alle pa for-
hand, hvis der er nogle vanskeligheder eller der er bogstaver, som vi siger, diagnoser og sa videre.
Det er sadan noget (...) ellers sa vil jeg gerne selv danne mit indtryk, men ud fra det sa har jeg da
ofte gaet ind og kigget i elevplaner, men vi har jo generelt en negativ holdning til elevplaner, alle
sammen! Fordi det var ogsa noget, der blev klemt ned over, og sa fik vi aldrig en ordentlig skabelon
fra starten. Det var ogsa en vi selv skulle bygge op. Og den farste vi fik bygget op, da elevplanerne
kom til for hundrede ar siden, det var | guder nogle formuleringer (...) og den farste, der afpravede,

sad i halvanden time om en elev, det er mange timer og bruge pa en elevplan, som vi jo ikke havde,
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sa jeg tror, at nu — den made vi ger det pa nu, et hurtigt overblik, det skal ga steerkt, en elevplan ind
og kig, hvad star der i den, hvor er eleven henne og hvad med arbejdsindsatsen, er han mundtlig, er
han ikke mundtlig, er han aktiv i matematik og ikke i dansk, for der er jo stor forskel pa, hvor vi har
vores kompetencer.

Dorthe: Men hvis I nu kigger pa jeres egen undervisning, og det er i starten af november, og I har en
time, hvor det er en mundtlig aktivitet, hvad er det sa for data, | kan samle ind der?

L: Det er evalueringen af, hvordan timen er gaet. Sa gar man ind og teenker pa det formativt, om det
er noget, vi skal arbejde videre med, eller om det er summativt, om det er noget vi afslutter. Og sa
teenker jeg pa det i forhold til, at jeg har et mal, nar jeg gar ind i klassen, man skulle jo gerne na at
seette leeringsmal op for hver enkelt time — de dage man nar det — vi har 4 mal, der er synlige og sa
kan vi altid fa os crosset ind under det pa en eller anden made, sadan er det! Sa snakker man med
barnene, og man hgrer pa dem og hagrer om malet er naet, det hgrer man jo gennem dialogen med
bernene, men du far det jo ikke dokumenteret nogen steder. Man gar jo bare ind og tenker, hvis
man arbejder ud fra leeringsmal, eller de forenklede mal, og sa kan man sige, jamen kommunikation
det er noget med, de skal kunne fortalle om, hvad de har last eller et eller andet, sa gar man ind og
teenker, sa er der styr pa det. Men man kan jo ikke kontrollere, om man nu har naet alle 27 i den her
time. Men det er jo derfor, man er larer, det er jo fordi man prever pa at ramme alle bgrn altid. Sa
teenker man, nu har jeg naet dem her i den her time, sa skal jeg i hvert fald na de andre i morgen.
Det er jo sadan, man arbejder. Og nar der sa er noget mere konkret som man kan ga ind og evaluere
pa, men den mundtlige er jo den sveereste at evaluere pa. Der er man last.

Dorthe: Fordi man ikke har noget fysisk?

L: Ja, man har jo ikke noget dokumentation for at vise det her, det laerte vi den her time.

S: Nej, leering. Men mundtligheden? Det er fordi, jeg laver jo mit eget, men det var ogsa med de
store, hvor jeg havde sadan et regneark — jeg havde nogle som havde brug for meget struktur — sa
jeg startede alle timer med at skrive, hvad skal vi i dag, og sa streger jeg ud, efter som vi kommer
frem. Og jeg fandt ud af, at det var faktisk lige sa meget for min egen skyld til sidst, sa det hang
ved. Det er fedt. Og sa er jeg jo blevet bedre til med det at forklare eleverne hvorfor. Hvorfor skal vi
det her. Og det, synes jeg, giver en kempero. Og der siger jeg: “I den her time skal I veere mundt-
lige og I skal huske, der kommer et tal pa, pa et tidspunkt, jeg er ligeglad med tallet, det er der ogsa
rigtig mange andre der er, men jeg ved I er det ikke”. Altsa karakteren. Og s ma de jo finde ud af,

om de skal oppe sig, eller de ikke skal, og sa noterer jeg det i det regneark, nar jeg havde sagt det
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var det, jeg havde fokus pa. Sa gar jeg ind og skriver det ind, og sa havde jeg det, nar jeg skulle
skrive karakteren, sa var det ikke sveert. Jeg gik bare ind, og sa tog jeg gennemsnittet.

Helle: Men brugte du det ogsa i din egen planlegning?

S: Ja, iseer nar de skulle fremleegge. Jeg var ngdt til at have nogen, der kunne sparre, og der er jo
ogsa nogen, som ikke kan, og det skal vi jo tage hensyn til. S jeg brugte det selv. Jeg bruger det
ikke i min 4. klasse, det kan jeg ikke, det er jeg alt for ny til endnu. Jeg kunne ligesa godt veere ny-
uddannet, sadan faler jeg det. Der fungerede det for elevernes skyld, men ogsa for min, sa jeg kunne
sige, nd, det var det fra sidste gang. De vaenner sig hurtigt til det. De siger: “Hvad er mine fokus-
punkter?”. “Det skal du lige huske til n@ste gang, men det er ikke noget jeg siger, fordi jeg skal give
dig en feedback, men fordi du skal bruge det” og sa kaldte vi det fokuspunkter. Og det kunne de
godt selv: Jeg har glemt mine fokuspunkter inden for grammatik eller inden for det mundtlige.
Dorthe: Men er det i virkeligheden ikke en form for formativ evaluering?

S: Jo, jo det var det ogsa, men jeg synes, det var lidt en blanding, fordi det var lgbende (...) det var
bade evaluering, men det var ogsa mal. For det handlede jo ikke kun om det forbistrede karakter-
blad, det rager mig langsomt, men desvarre er det jo blevet sadan at barren er her, uanset hvem du
er, og i stedet for at fokuserer pa, at der er sket uhyggeligt meget. Der er faktisk langt fra -3 og séa
helt op til 4, det bliver ikke verdsat mere, vel?

(31:00)

Dorthe: Og vi har faktisk sadan et underspgrgsmal, som handler om, pa hvilken made man veerdi-
seetter indsamling af data eller vurderer data, og du naevner selv at karakterer, det giver egentlig ikke
sa meget mening for dig, men du skal anvende det. Prgv at folde det ud.

Susanne: Jamen, det irriterer mig voldsomt, det irriterer mig frygtelig meget at skulle give dem den
her karakter, fordi de er sa fokuserede pa de her 12-taller og 10-taller, at 7 det er lige pludselig ble-
vet ingenting. Og de ser ikke, hvor de kommer fra og til. Og det er hele (...) de laeser jo neasten ikke
engang mine kommentarer eller mine forslag, eller hvad det nu kan vere. De kigger kun pa det tal,
og sa mener jeg helt nede fra min storeta, at hvad skal man bruge det til? Hvis jeg har rykket mig,
0g jeg lige pludselig siger farvel til en 9. klasse, og de alle sammen har ro i sindet og siger: “Det er
der, jeg vil hen, s& kan det veere bedgvende ligegyldigt, hvad der star pa deres karakterblad. Sadan
jeg har det, og det vil jeg blive ved med at keempe for, det er mere, hvor de rykker sig hen.

Dorthe: Prgver du sa at bruge mere tid — altsa, karakterer det skal du give — bruger du mere tid pa at
bruge den mundtlige og skriftlige feedback?
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S: Ja, altsa feedback, det er jo mange ting. Ved de store, hvor jeg har mest erfaring, der er det ikke
sa meget — fordi der er sa stor fokus pa tallet — nar du har skrevet en stil, og jeg sa skriver, det skal
du gare bedre, sa vil jeg hellere lgbende, og sa skriver de pa Docs, og sa deler de det med mig fra
farste bogstav, sa lgbende gar jeg ind og Kigger og siger stop her. Nu gar du tilbage, og sa arbejder
du med det og det. Fordi sa bliver resultatet anderledes. Sa bliver det, som det skal blive til, i stedet
for at de bagefter far at vide, du har faktisk slet ikke skrevet et essay, du har skrevet en erindring.
Altsa, hvad kan de bruge det til?

Dorthe: De der kommentarer du giver eleverne, det er jo ogsa en form for dataindsamling. Har du
det liggende et sted?

S: Dem deler jeg jo med dem. Jeg skriver kommentarerne ude i deres dokument.

Dorthe: Er der parallelklasser? Er der flere klasser pa din argang?

S: Ja, Ja.

Dorthe: Er der noget der, hvor | deler viden om det arbejde.

S: Hvad gjorde vi? Vi arbejdede parvis, vi snakkede meget om, hvordan far vi sa flyttet dem? Fordi
der pa et tidspunkt, desvaerre kun i en meget kort periode, var holddeling, hvor vi sa kunne sige,
hvis du tager dem, sa tager jeg dem, og sa giver vi dem et smaek, og sa fokuserer vi pa det, og det
kunne bade vaere mundtlighed eller noget skriftlighed, det kunne ogsa veere noget grammatik, eller
hvad nu det matte vare. Der brugte vi hinanden pa den made, men det blev besparelser.

Dorthe: Hvilken betydning havde det samarbejde?

S: Det var rigtig, rigtig fint.

Dorthe: Kan du prgve at pege pa, hvad der var godt?

S: Det var elevernes lys, der fortalte mig det. Fordi nar de kom tilbage, sagde de, jamen skal vi ikke
det igen? Jamen, sa er det noget, der virker, og jamen Helle, hun sagde sadan og sadan.

Dorthe: Séa det var meget elevernes oplevelser af holddelingen?

S: Ja, ndr farst eleverne er tilfredse og synes, det er noget, der virker, og de bruger det, sa virker det
ogsa for mig. Men det var jo superargerligt, for vi kunne jo have et planlagt forlgb, og sa nar der
var sygdom, blev den ekstraleerer brugt.

Dorthe: Sa det var for ustabilt?

S: Ja, vi kunne ikke leegge en plan, vi kunne bare sige, na, nu er vi der, sa griber vi den, men det er
jo kun indtil klokken har ringet ind.

Dorthe: Nu snakker Susanne om karakterer, du giver jo ikke karakterer. Hvordan veerdisetter du til-

bagemeldingerne til eleverne?
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L: De vil bare gerne have om det er pil opad eller pil nedad. Gar det fremad eller tilbage. De far
pile. Sa der ved, de om de har rykket sig — men de ved det godt selv. I b-klassen, som jeg har haft
hele tiden pa mellemtrinnet, har jeg et meget taet foraeldresamarbejde, sa hvis der er en, der gar bare
lidt tilbage, sa er der kontakt. Sa der hele tiden er fulgt op pa det. Sa der er ingen data, for der ringer
jeg til forzeldrene eller skriver en besked. Barnene far ogsa en skriftlig tilbagemelding pa deres pro-
dukter, men de skriver ogsa naesten alt, hvad de skriver pa et doc-dokument, og sa far de kommenta-
rer ude i siden, nar de skal lave det om.

Dorthe: Er det det, du kalder data?

L: Ja, altsa de der data, jeg selv noterer til dem om, hvad de skal lave om. Og det viser, at de far
mere ud af det fagligt, at det er den samme tekst, vi arbejder med i dybden, gar til tilbage til og laver
om, det procesorienterede forlgb i stedet for at de skal aflevere 10 stile i lgbet af et skolear. Sa der-
for er det et godt redskab, at vi er sammen om et dokument. Og ogsa pa tveers. Nu har jeg de her
klasser i historie, og nar de kan dele det med hinanden og kan arbejde pa tvers. Det er jo ogsa su-
per.

Dorthe: Sa jeg herer dig sige — ligesom Susanne — at det der med at fa gje pa progressionerne, som
leerer, men selvfolgelig ogsd som elever...

L: Eleverne helt klart, det bliver de ngdt til at vide, hvor de star. Der skal ikke ret meget til, der stik-
ker ud over, sa hiver man da lige eleverne veak og siger, hvad sker der lige, hvad rarer der sig, siden
du ikke har, hvorfor er du ikke med i det her? Jamen, jeg forstar ikke teksten. Jamen, det skulle du
jo have sagt sidste uge, da vi leeste teksten. Det er hele tiden en proces.

Helle: S taler om det faglige samarbejde, man havde, nar man havde holddeling, og du star i en situ-
ation, hvor du lige pludselig ikke har muligheden for det. Kan du ikke fortelle, hvad det er, du sa
kommer til at mangle, L?

L: Der er ikke som sadan noget, jeg kommer til at mangle, holddeling er ikke prioriteret pa 6. ar-
gang.

Helle: Jeg teenker mere det faglige samarbejde — sparring.

L: Det havde vi for 2 ar siden, med dem der havde 6. klasse, der havde jeg ogsa en 6. klasse. Og der
havde vi ogsa holddeling og sé sparrede vi jo pa den made. Men det var mere ud fra deres c-veerdi,
sa det kan man jo stille spgrgsmal ved, om de var pa de rigtige hold bagefter.

Helle: Det var ud fra deres c-veerdi? Hvordan var | blevet enige om, at det var det?

L: Det var fordi — altsa jeg var jo sa ny og sa gren, at jeg sagde bare ja! Sa det ved jeg faktisk ikke,

det var man vist vant til at gare.
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Helle: Og hvorfor gav det ikke mening for dig?

L: Fordi jeg er ligeglad med den c-veerdi, fordi hvis de bare har en fejl ud af 60 ord, sa ryger de jo
en tak ned, det siger jo ikke noget om (...) det er jo bedre, at de bare er en c-6’cr hvis ikke det er den
samme problemstilling, hvis det er navneordsendelser, de har et problem med, sé er det jo noget, de
skulle have haft leert way back, noget som det bliver sveert at hekse med nu. Og noget med lydene,
der er jo noget med fonemerne helt nede i indskolingen, som vi kan se i ST-praverne, at de aldrig
har faet med.

Helle: Sa det at man har noget — og nu tolker jeg bare — nar man kun karer holddeling pa c-veerdien,
sa elevdifferentierer, sa setter man de gode pa et hold og de mindre gode pa et andet, og man har
ikke defineret, hvad de er gode og mindre gode til?

L: Nej, de har bare faet en veerdi efter, hvor mange staveord de har rigtige.

Helle: Sa det du efterlyser er, at man i stedet gik ind i det enkelte fagomrader.

L: Lige precist! Det eneste sted, det gav mening der, var, at man samlede alle dem med IT-rygsek.
Sa de fik en faellesnavner og et feellesskab. Nu vil jeg sa lige sige, at ud af 54 elever har vi kun 4
elever med IT-rygsek, sa det er jo ikke mange. Sa det er fagligt sterke bgrn, der er pa 6. argang. Nu
har jeg en laesevejleder, han kan ga ind og leegge nogle timer derinde, men det er mere til at fa IT-
rygsaekken op, og jeg bruger ham til at scanne teksterne ind, sa jeg kan far den arbejdsbyrde ned.
Ellers er der ikke meget sparring.

S: Jeg synes, det er vigtigt, at for at der skal veere en sparring, sa er man ngdt til at have de samme
holdninger til: Hvad er det her? Hvad er det, jeg er her for? Og hvad er det, jeg har lyst til, at ele-
verne de skal kunne? For vi kan godt ga malrettet efter praven, men det er ikke det, de skal veere
gode til. De skal ikke kunne ga op og sa sidde malrettet og snakke om en bestemt ting. De skal
kunne en masse ting, en masse basis, sa hvis man f.eks. tager en (...) nu er jeg ikke tosset med dikta-
ter, for jeg mener ikke, at bare fordi jeg siger, nu skal du gve dig pa de her 20 ord, sa skal du kunne
dem fejlfrit i morgen, det kan du sagtens. Alle kan leere 20 ord udenad, det bliver man ikke en bedre
staver af. Jeg vil hellere sige, nu leeser du den her tekst, og sa finder du 10 ord, som du synes, er
merkelige, og sa snakker vi om, hvad det er for nogle? Det bliver man en bedre staver af. Sa jeg har
ikke lyst til at bruge en masse krudt pa diktater, men hvis mine kolleger som har dansk i de andre 3
klasser, de har, sa har jeg jo ikke nogen sparring, men sa er jeg bare ngdt til at holde fast i, jamen,
mine barn de leerer bedre, for det kan godt veere, de skal skrive en diktat i slutningen af 9. klasse,
men hvis de kan stave og de har lzrt det, de skal kunne, sa kan de fandme ogsa godt skrive en dik-
tat.

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 141



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

Dorthe: Jeg heefter mig lidt ved, du siger holdninger. Det jeg bliver nysgerrig pa, det er hvad er det
(...) hvad er det for variable, der er i en drgftelse af, hvad der er vigtigt at kigge efter i forhold til
berns leering og maden at undervise dem pa. Hvad bliver bragt i spil, nar I sidder som kollegaer og
diskuterer, hvordan ger vi det her?

L Nu er jeg sa gran, sa nu fortaller jeg, hvad jeg har set. Det er en kultur; hvad plejer man at gere,
og den er simpelthen sveer at lave om pa, nar man arbejder sammen.

S: Det tror jeg, du har ret i.

L: Jeg har arbejdet sammen med en, der har haft 25 ars erfaring, i den anden 6. klasse, og vi har ar-
bejdet i parlgb hele vejen op. Det er forskellige verdener, der mgdes. Det er forskellige barnesyn.
Fagligt, er det de samme mal vi vil nd, men der er forskellige tilgange til det. Nu sad jeg til et made
i gar, hvor vi snakkede om pa forvaltningen — hvorfor der ikke er mere tid til fagteams. Og sa sidder
der nogle lerere fra en anden skole, som siger, det er der ikke, det er ikke skemalagt. Sa siger jeg til
dem, det kan vores skemalaeggere, da sagtens lave, det kan de da i hvert fald pa (navn) Skole. Men
det er jo, fordi folk ikke vil. Det er meget nemmere at sige, jamen jeg karer (...) man er bange for
sin metodefrihed, at man bliver kastet ind over noget andet, og de er bange for at vidensdele de ting,
man har, for det er meget nemmere at gere det, man plejer, sa kan man barberer sin egen individu-
elle forberedelsestid ned. Der synes jeg, man slar hovedet meget imod.

Dorthe: Sa prov at blive i det her. Nu talte du metodefrihed, hvad er det for et begreb? Hvad be-
stemmer, hvilken metode man anvender? Andet end friheden til det?

S: Det gar vi jo selv. Vi bestemmer selv, om vi vil bruge det ene eller det andet materiale, eller
hvordan vi vil gare det.

L: Men vi har de samme mal for at na derhen, men hvad vi tager af materiale (...)

S: Men har vi de samme mal?

L: Det har vi. Det er da politisk bestemt.

S: N4, pa den made ja, ja. For jeg taenker, vi har jo neermest skeendtes, vil jeg sige, over hvordan vi
skulle gere det.

Helle: Du oplever ikke helt, | har de samme mal, vel?

S: Nej, det ger jeg faktisk ikke. Det er fordi, jeg er flintrende ligeglad, det gar ikke mig til en bedre
leerer, at mine elever gar ud med et megahgjt gennemsnit, der har jeg maske bare veeret heldig at fa
de rigtige elever, der har let ved det. Men der er det bare: Se, hvad jeg kan.

Dorthe: Men hvor ender man, hvis man siger, det er holdninger, det er vaner, det er kultur, hvor en-

der I s i sadan en draftelse af metodevalg?
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S: At vi selv ma bestemme, hvordan vi gar.

L: En arsplan er skitseret med det, der lige er vigtigt. Vi bestiller maske de samme bgger eller for-
fattere, genrekendskab, alt det der. Sadan lige hurtigt, men hvad vi putter ind i rammen, det ma vi
selv bestemme.

Dorthe: Er det nogensinde i spil, hvilken metode der virker bedst?

L: Altsa, der kan man jo ga ind og se pa sin teori og se i forhold til de forskellige genrer vi skal un-
dervise i, i forhold til hvad der understatter eller hvad (...)

Dorthe: Er der plads og tid og kultur til det?

L: Det er der ikke tid til. Siden jeg blev uddannet, er det ikke meget teori, jeg har hentet ned, eller
har hgrt om, hvad der er sket om pa de 3 ar, jeg har kun den ballast, jeg kommer med. Der burde
veere en pa alle skoler som (...) for vi har jo ogsa brug for data og empiri til at forteelle foraeldrene
om, hvorfor vi gar, som vi gar, for det her samfund bliver jo mere og mere overvaget, ikke? Sa det
ville vaere fint, at man lige kan smaekke en teoretiker i raven af det, man siger, for sa bliver det lige-
som legalt. Sa der kunne godt veere en som fodrede os engang imellem med nogle artikler. Jeg har
heldigvis en veninde, som arbejder pa seminariet, sa hun giver mig lidt engang imellem.

Helle: Men bruger | jeres elevers progressioner i de faglige draftelser?

S: Jo, det synes jeg, vi gor. Det her virker for ham, for han har flyttet sig. Jeg synes, det er fedt, hvis
der er en, der har fundet fidusen.

Helle: Har det veegt, hvis man kan komme og sige, prav og se her, det her har jeg faktisk pravet, og
det viser en fremgang.

S: Det synes jeg, men nu er det et nyt team, og der har jeg virkelig veeret afhaengig af mine kolle-
gaer, og jeg sperger hele tiden. Kan de det her i 4. klasse? Jeg stod og talte til dem, og de forstod
ikke en bjelde af, hvad jeg sagde. Der har jeg 100% tillid til mine kollegaer, at vi gar det sadan og
sadan, fordi det virker. Men jeg kan ogsa maerke her, at jeg har min egen (...) bl.a. pga. Grammatik-
rytteren fx.

L: Sadan har jeg det ogsa!

S: Jamen, jeg synes ikke, det virker, og jeg har gjort det i mange ar, sa det er ikke, fordi jeg synes,
det skal veere som det plejer, for det virker altsa ikke. Og hvorfor skal vi sa blive ved med at trampe
rundt i det? Sa vil jeg heller prave noget andet, og det kan godt veere, det ogsa er en fiasko, det ved
jeg ikke, men det ma tiden vise. Man bliver ngdt til at forsgge.

Dorthe: Fordi vores arbejde med at vise, hvad der virker, er en lang sej proces.
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S: Jeg er jo ikke feerdig, bare fordi jeg gar hjem klokken halv fire. Jeg skal jo komme tilbage og
falge op pa det. Det er ikke bare en braendt sovs, der bliver smidt vek.

Dorthe: Du har kun dig selv at takke?

S: Og sa har jeg en faglig stolthed. Jeg gider ikke ga trist hjem, og jeg gider heller ikke ga trist pa
arbejde, jeg vil kunne se mig selv i gjnene. Og det kan jeg ikke, hvis jeg sender en flok elever ud
med nogle veeldige gode karakterer, men hvor jeg godt ved, det her det dur ikke.

Dorthe: Men lad os prgve at blive lidt i det her med veerdier, og hvad der giver mening. Hvilken
form for data giver mest mening for jer? Hvilken type data?

(Lang stilhed)

Helle: Maske skal vi veere mere specifikke? Man taler om big data — nationale test og trivselsmaling
— 0g sa small data, som mere er det, | selv konstruerer.

S: Jeg synes, det skifter fra klasse til klasse alt efter harmoni, og hvor de er henne fagligt. Det her
kerer med big data, men som regel kan jeg bedst lide de her sma snakke. For jeg far det meget
bedre, nar jeg kan fa det ind gennem grerne, og vi kan sidde og snakke om eleverne. Og det ma vel
ogsa vaere data? Det synes jeg, vi bruger rigtig meget krudt pa.

Dorthe: Hvorfor teenker du,at den data, du selv konstruerer, giver mere mening for dig?

S: Fordi jeg kender bgrnene. Jeg kan jo ikke bare sige, at den her klasse de skal evalueres eller pa
den her made, hvis det ikke virker for de her barn. Du er jo ngdt til igen at prave.

Dorthe: Sa undervisning og evaluering haenger sammen?

S: Ja, det ger det da i allerhgjeste grad. Du kan jo ikke bare beslutte dig for, at det her det virker —
det er skidegodt. Det har vi pragvet masser af gange, hvor vi har valgt de samme bgger, og hvor den
ene klasse fik en fantastisk oplevelse, og den anden klasse — det gik bare ikke. Og det er da fedt! Og
sa kan man sige, hvad kan man laere af det, man kan ikke lere en skid! Men du er ngdt til at preve.
Og ind imellem har vi da kasseret en bog halvvejs i et forlgb eller et emne, hvor vi siger: Det her det
fungerer ikke. Og her er det (...) det kan godt veere, vi er afhangige af hinanden og sidder og plan-
leegger sammen, og det laegger jeg stor, stor vaegt pa og synes, det er fantastisk, fordi det ogsa sparer
os for tid, og det er dejligt at have nogen at lzene sig op ad, men lige praecist om man skal bruge to
timer pa det her eller fire timer, det er op til mig, og det md man kunne maeerke pa sine elever.
Dorthe: Hvad med dig, L?

L: Det statter jeg op om, det er de sma data, der er de vigtigste, men det ger ikke noget, hvis de har-
monerer godt med de andre. Det er dem, hvor vi kan s&lge vores lerergerninger pa. Det er de store

data. Det er dem der er anerkendt ude i verden. N4, din klasse har en hgj c-veardi? Ja, det har de.
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Men det er da de sma data, der gar, at jeg kan fa dem rykket hen til de gode c-veerdier. Det er pga.
de sma data, at vi kan ga ind og lave forandringer, og det er ogsa pga. dem, man undervisningsdiffe-
rentierer. Maske har man de samme faglige niveau at sta op, men maske har man ikke de samme
forudseetninger, der ger, at man ikke kan rykke sig derfra. De sma data er helt sikkert de vigtigste.
Dorthe: Hvordan sikrer I, at data er trovaerdige? Hvordan undgar man synsninger?

L: Hvis man kan leene sig op ad noget teori. F.eks. i historie, det blev til et fag, hvor man skal veere
undersggende, det er ikke bare temaer. Der skal man vere undersggende. | onsdags var jeg til Hi-
storieleerernes dag i Elling. Der talte (navn), og han spurgte: Hvordan kan man fa bgrn til at komme
ind i en tekst? Jamen, det kan man vha. 5 spargsmal, siger jeg. At man skal stille 5 spargsmal til
teksten allerede i 4. klasse, sa begynder de at undre sig. Og sa spurgte han, hvorfor er det lige den,
du bruger? Det er fordi, Bo Steffensen har den her metode med de 5 spgrgsmal, og den er bare rig-
tig anerkendt i dansk, sa hvorfor ikke anvende den i historie ogsa? OG den havde han ikke hgrt om
far, for jeg var jo — men bare du kan understatte det med et belaeg, sa er det naesten lige meget, hvad
det er for en dokumentation, du kommer med.

Dorthe: Sa man ved, hvad det er, der er spurgt efter, og hvad er det, jeg har undersggt med? Og sa
har man s resultatet. Sa der er noget gennemsigtighed.

S:Jo, men alt (...) der er jo det der ynkelige eksempel fra i sommers, hvor jeg feerdiggjorde min 9.
klasse, og der fik vi ikke selv lov til at rette deres stile. Og det, synes jeg, var hasligt. Man vil jo
gerne se, hvad er det, det her ender med. Og det er ikke tallet, men det er historien. Er det et essay,
de har skrevet, og hvad har de pa hjertet osv. Det, synes jeg, er speendende. Men det fik vi ikke lov
til, og sa far jeg bare en liste over tal, og dem skulle jeg sa videregive til eleverne. Og sa kigger jeg
pa listen, og jeg har aldrig set noget lignende. Der var vanvittigt mange 12-taller. Og et gennemsnit
pa naesten 10, og jeg havde jo ordblinde i klassen, som sidder og bruger App-writer og de har jo
gemt deres stile pa drevet, sa jeg havde jo set nogle af dem. Jeg var nysgerrig pa eleven. Og han
havde skrevet et A4-ark, og der var faktisk ikke et eneste tegn, og det havde han faet et 7-tal for. Og
sa teenker jeg: Stakkels dreng. Han gar ud af folkeskolen og tror, at han har flyttet sig op til et 7-tal
her, fordi der har siddet én person et eller andet sted i landet, med 400 stile (...) | guder jeg ville
ogsa blive traet. Det kan jeg dokumentere, det her er ikke korrekt. Det sagde jeg ogsa til min leder:
Det kan godt veere, det ser meget fint ud, men det er ikke tilfeldet.

Dorthe: Jeg teenker, det er jo en validering af resultaterne, nar man har de der konferencer med cen-

sor, og det er da lige sa ofte, at man er uenig, som at man er enig.
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S: Jeg synes, det er spaendende at finde ud af, og jeg synes, det er dejligt, nar der er nogle (...) og det
har vi ogsa tit brugt — kan du ikke lige laese den her igennem, for jeg er lidt i tvivl. Det giver meget.
Sa er der noget at rykke i.

Dorthe: Men det er sjovt, at dine elever er gaet den vej, for der har varet et fald i gennemsnittet i de
skriftlige praver.

S: De havde 4 klasser, der gik ud, og alle 4 klasser var langt over gennemsnittet, da de gik ud i
skriftligt dansk.

Dorthe: Det er fuldsteendigt modsat landsgennemsnittet. Men interessant for jer.

S: Ja, meget.

Dorthe: Var det den samme censor, som rettede alle klasser?

S: Ja, det var den samme. Og det var derfor, jeg blev lidt skeptisk, for jeg bliver lidt ergerlig, for
jeg teenker, jeg bliver lidt umyndiggjort.

Dorthe: Ja, og man kan ogsa tenke: Er jeg sa utroveerdig nu?

S: Ja, men der kunne jeg jo bare tage min computer og sige: Nu skal | bare se her. For jeg har samt-
lige afleveringer. De skrev ikke s& mange stile, men de lavede rigtig mange, sma skriftlige opgaver.
Jeg kan dokumentere — her bum! — at det her, det kan han ikke fa 10 eller 12 for. Sa det var gv. De
mundtlige praver stemte overens med det her (peger pa computeren) — det er jo det, det helst skal,
ikke? De hverdagsindtryk vi har. Selvfglgelig kan man have en god og en darlig dag, men det kan
man godt se.

Dorthe: Sidste spgrgsmal fra min side omkring det her med samarbejde. Jeg bliver lidt i det her
med, hvad I tilleegger veerdien af data. Du navnte det lidt, L. Det her med at den store verden ude
omkring os de tillgger big data starst vaerdi. Er det sadan, I oplever, at det er det, der har tyngde,
nar man fremleaegger noget, det er nationale test eller trivselsmalingen.

L: Nu skal jeg afgive begge 6. klasser til sommer, og det jeg skal sende med, er deres ST-praver.
Det er jo de store data, det er det, de gerne vil have. Det man sender videre er jo testene. Og sa skal
man sidde og snakke om de elever, der har nogle vanskeligheder. Det er det eneste, i hvert fald fra
da jeg sidst afgav en 6. klasse. Det er det, man forventer.

Dorthe: Overgiver I elever til en anden skole eller(...)?

Begge: Nej, til overbygningen. Og sa far vi elever fra andre skoler, og de bliver mixet.

Dorthe: Sa det er ST-prover...

L: Ja, og matematikprgverne og hvad der ellers (...)

Dorthe: og sa tager | en snak om, hvordan barnene trives.
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L: Ja.

Helle: Nationale test kigger | ogsa pa dem i overbygningen?

S: Ne, det har jeg ikke oplevet, men igen det (...) der har jeg bare sagt, jeg vil gerne have det at
vide, hvis der er nogle sarlige hensyn, jeg skal tage, hvis der er en, der privat har veeret udsat for et
eller andet forfeerdentligt. Skal have IT eller sadan nogle ting. Og sa vil jeg gerne have alt det data,
jeg kan fa, men jeg vil gerne selv sige, sadan her gar jeg det. Og sa skal vi finde ud af det de naste
3 ar, og sa selv lzre bgrnene at kende.

Helle: Hvad sa nar | sammenstter klasser?

L: Det er os fra mellemtrinnet. Sidste gang var der en fejl, fordi inklusionsvejlederen ikke havde
veeret med, men det var han sidste ar. For nar vi laver sammensetningerne, sa ved udskolingsle-
rerne ikke, om de skal ned og hente nogle eller om (...) der har man ikke styr pa skemaerne endnu.
Sa det er os, der sidder alene med det. Og sa laver vi det med dem, der kommer udefra. Og der har
vi simpelthen sadan en rigtig god model, vi bruger. Det er ligesom rgd, gul, gren. Dem med serlige
hensyn, de har en rad prik, og dem, hvor der er inklusion pa, de gule skal man vare obs pa, og sa er
der en anden en med en lille sort kuglepensprik, det er dem, der har IT-rygsaek, men det er derfor,
det er vigtigt, at inklusionsvejlederen er med. Sidste gang syntes inklusionsvejlederen fra mel-
lemtrinnet, at vi bestemt skulle fa sluset dem alle sammen i den samme klasse, der havde et pro-
blem. Og det var ikke den made, man arbejdede med det i overbygningen. Der var der et gnske om,
at de var spredt ud for timerne til disse elever. Dem kunne man ikke bare lige laesse ind det samme
sted.

Helle: Men det er stadigvaek de der rad, gul, gren og sa kuglepen — og kuglepen giver lidt sig selv,
men de andre det er sa pa baggrund af din synsning?

L: Ja, men jeg vil sa sige, at der skal man have sin faglighed i orden, for det er meget vigtig i for-
hold til at fa sat eleverne ordentlig sammen. Eleverne ma ogsa selv gnske, men det er jo i forhold til
det sociale.

Helle: Men | har ikke aftalt — skolerne imellem — hvad man fagligt skal kunne?

Susanne: Vi ma jo ikke sammensatte klasserne, vi ma ikke niveaudele dem. Og det har vi altid faet
at vide, det ma vi ikke. Det har altid veeret et mix. Vi ma godt i en periode niveaudele, det var det,
vi brugte holddelingen til bl.a. Det var, at dem der var 10 min. om at lgse en opgave, de fik et boost,
sa de kom endnu hgjere op. Hvor de jo ret ofte bliver efterladt. Og sa fokuserer man pa de her bgrn
med bogstaver i stedet for .
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Dorthe: Men hvad baserer man rad, gul, gren pa? Hvad kigger man efter? Hvordan aftaler | det?
Skolerne imellem.

S: Overbygningen og mellemtrinnet imellem?

Dorthe: Nej, jeg mener, nar nu man sidder der pa mellemtrinnet og drefter, er han en gran eller en
gul — hvad kvalificerer til en gul?

L: Jeg har kun vaeret med til det en gang, jo. Der var kun 3, der var rgd, og der var ingen gule, alle
var grgnne, sa derfor havde jeg ikke den problemstilling.

Dorthe: Hvordan bliver man en rgd?

L: Det bliver man, hvis man er ved bgrnepsyk, og der ved at blive stillet en diagnose, fordi man ved
ikke, hvor man skal (...) eller hvis man har nogle vanskeligheder, der gar, at der er nogle voksne,
man ikke kan omgas eller andre bgrn, man ikke skal omgas. Det er obs-elever, nogle man har et be-
stemt syn pa, sa kan det veere alt muligt, der spaender ind under det.

S: Altsa, jeg har ogsa veeret med til det pa den anden side, hvor jeg var modtager. Hvor der var de
der 4 store plancher, og sa fordelte de dem og fortalte om eleverne. Og der havde vi det det ar, at
var de rgde, sa skulle vi ind og leese, om eleven var udadreagerende eller havde nogle af de der pa-
pirer, man skulle have last igennem. Og de gule det var obs. At man skulle vare obs. pa dem. Og
gren, det var bare, hvis det karte. Og sa pa den der grenne, var der en dot ogsa pa den rgde og gule
— og det var den sociale del. Det andet var fagligt. Om de var gode til at ga i skole.

(1:04:03)

Dorthe: Sa vil vi gerne snakke evalueringskompetencer med jer. Det farste vi vil sparge jer efter er:
Hvad tenker I, man skal vide eller kunne noget om, nar man arbejder med data?

S: Man skal kunne lytte. Jeg ved ikke om, jeg forstar det rigtigt? Man skal kunne lytte og modtage
og stille spargsmal til det, det her hvis det er mundtligt selvfalgelig.

Dorthe: Sa det er i forhold til eleven fx.

S: Ja, hvis man far en overlevering. Man skal da kunne lytte. Sidder vi og snakker om det samme?
Dorthe: Sa nu er det i forhold til kolleger?

S: Ja, bade i forhold til kolleger og elever. Evaluering, nar man smider noget tilbage igen og siger,
hvorfor far jeg det her, hvorfor skal jeg lave det her om? Data er jo rigtig mange ting. Man skal man
i hvert fald kunne lytte, men man skal ogsa kunne forsta, hvad er malet, og hvor skal vi hen? Hvad

er det, det handler om?
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L: Jeg teenker noget helt andet, nar jeg ser det her spargsmal. Jeg tenker, data er ogsa noget farligt
noget. Jeg teenker, det er noget, hvor man kan indsamle noget data for at give belaeg for det, man
gerne vil have frem. Man kan ogsa gere det for egen vindings skyld, pa en eller anden made.

Helle: S& man skal have kritisk sans 0gsa?

L: Jamen, det skal man. Men jeg synes ogsa, det er farligt. Hvis nu fx her pa (navn) Undervisnings-
sted at vi vil lige vise, hvor gode vi er til (...) alle vores c-veerdier, de er i toppen, fordi det er bare
godt. Hvis man tenker sadan, sa kan det jo ogsa indsamles, altsa til fordel for noget, man vil have
frem. Og man kan sortere det fra, man ikke vil have med. Jeg syntes, data det er bade godt, men det
er ogsa farligt. Ligesa snart det er data, kan det ogsa misbruges.

Helle: Men stiller det sa sterre krav til dig som underviser?

L: Nej, det stiller mere krav til, hvad det er jeg vil dokumentere. | forhold til hvad jeg som undervi-
ser vil. | forhold til de kvantitative data og de kvalitative data. Det er akkurat som forskningsresulta-
ter. Hvis (navn) Kommune de vil vide noget, sa ringer de rundt til skolerne, sa far de indsamlet det
data, de har behov for for at fa det frem i lyset og i medierne, at det karer rigtig, rigtig godt. Jeg sy-
nes (...) det skal godt nok (...) men det er ogsa det, at der skal nasten veere dokumentation af data!
For at det er godt nok, tenker jeg.

S: Ja, du skal have de rigtige gjne pa, om du vil. For du kan tolke det, som du vil. Fortolkningen
skal jo veare i orden. Giver jeg dig noget information, sa skal du vare stensikker pa, hvad det er, jeg
giver dig. Og den er vigtig.

L: Ja, for det er jo en eller anden empiri til samfundet. At nar vi indsamler data, at de far beleeg til
det, de synes, de vil have frem. Det er jo sadan samfundet, det er blevet.

S: Ja, sa undersggelser dur heller ikke, for det kommer jo an pa, hvordan du ser det.

Dorthe: Harer jeg jer sige, at det med holdninger og kultur er pa spil igen?

L: Ja, det er det.

S: Jo. Fordi ved du hvad, vi kan sidde og rette den samme opgave og sa fa fuldsteendig forskelligt
resultat. Det kommer an pd, hvad vi veegter.

L: Det er ogsa derfor, det er tydeligt, at for at indsamle data, s&a malene er sat, hvad er det for nogle
rammer, malene er sat, ellers vil der jo vare forskellige fortolkninger pa dataindsamlingen af det
her.

Dorthe: Oplever 1, at | har den viden der skal til for at veere evalueringskompetente?

L: Altsa, jeg synes, man evaluerer altid. Det jeg har sat i verk i ar for mine bern, fordi de ved ikke,

hvad de har leert. Altsa vi har vearet i Skagen pa lejrskole sidste ar, og der har vi overnattet i 3 dage,
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0g sa var vi pa Kunstmuseet i Hjarring, og der star hun og forteeller om et maleri med Skagens lys
og sperger, hvor mange af dem, der har set “En aften i Skagen™? Der var ingen af de 27 elever, der
havde. Og sa sagde jeg ogsa: Vi har sovet der i 3 natter. De kan ikke sette det ind i konteksten. Sa
derfor har vi i ar lavet en evalueringsmappe, der hver fredag afslutter med hvert fag, og de skal
skrive fem linjer om hvert fag, om hvad de har leert, de skal pensle et eller andet ud for ugen. Det er
for, at de skal kunne huske, at de har leert bare et eller andet. 10 forskellige er de igennem. Og no-
gen gange har jeg fokus pa dialogen fx “Hungerbarnet”, sa kan jeg satte ind pa nogle forskellige
ting. Eller hvis der er nogen, der er feerdige fer tid, eller der er nogen, der har haft sveert ved det, sa
vil jeg gerne, at de skriver om det til deres evaluering, sa kan jeg ga ind og tjekke det. Sa jeg evalue-
rer sasmmen med bgrnene, men jeg evaluerer mig selv altid. Og hvordan min undervisning har rakt.
Det er bare ikke noget, man dokumenterer, selvom det er det, man gerne vil, at vi skal.

Dorthe: Sa den der evalueringsmappe er ikke bare at skriv 5 linjer om noget, du har leert den her
uge? De skal haenge deres vurdering op nogle knager i forhold til det og det?

L: Ja, det er forskelligt. Hver gang sa laver jeg 3, der er fokus pa, og det kan vere for de forskellige
fag, og der ma de andre faglaerere gerne byde ind med, hvad de har lige startet op med. Sa er det sa-
dan nogle ting, de satter op, sa der er nogle ting, der er fokus pa.

Dorthe: Bruger de andre faglaerer det?

L: Nej, de bruger det ikke, men de kan jo ga ind og se, hvad de skriver i matematik og de forskellige
ting. Jeg har ikke hgrt, de har brugt det endnu. Men jeg gar ind for, nu er jeg jo dansklarer i begge
klasser, sa jeg gar ind og holder gje med det stadigvaek og setter malene op, nar de far de timer i
klasserne. Hvad de skal have fokus pa, og hvad de skal skrive. Det er evaluering, som vi arbejder
med lige nu, sa helt korrekt, og det er jo dataindsamling i forhold til evaluering, men jeg har ikke
(...)

Dorthe: Oplever I, at I har den ngdvendige viden for at arbejde med data og anvendt data?

S: Ja, men det er pga. erfaring. Jeg har pragvet forskellige ting, men jeg savner stadigveek, at vi far
det her redskab, og sa ger vi det alle sammen. Det er ikke fordi, jeg synes, det er synd, at nogle ger,
og andre ikke ger, det handler simpelthen om at fa et flow i sin hverdag og sige, det er sadan her, vi
gar, og det virker.

Helle: Men det er den her rgde trad, du starter med at snakke om, ikke?

S:Ja.
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Helle: Men en, der er sa steerk i sin faglighed og determineret, altsa ved, hvad det er, man tilleegger
veerdi i faget. Ville du kunne leve med, hvad andre stiller op af kriterier for, hvad det er, | skal eva-
luere?

S: Skal det veere i punktform? For jeg ved ikke, om jeg kunne leve i det, for det har jeg ikke pravet.
Umiddelbart ville jeg sige ja, far jeg at vide, det er det her, vi ger, og sa kan jeg vare uenig eller gj,
men sa er det det her, vi ger. En skal-opgave er en skal-opgave, og sa gar jeg ind i det. Jeg har veret
uenig i 1000 forskellige ting, men det er et faktum. Men hvis vi skal sidde og diskutere, om vi skal
gere sadan eller sadan, fordi vi 4 skal blive enige, sa kan jeg maske godt have svart ved det, men
hvis min ledelse siger: Det er sadan her vi ger det, sa gider jeg da ikke ga og vare gnaven over det.
Helle: Er det en testplan du efterlyser?

S: Nej, bade og. Hvis vi nu blev enige i, at (...) jeg synes, det er sveert.

L: S, jeg tror det kommer med MinUddannelse, det bliver jeg ngdt til at sige. Jeg ved ogsa, at de
sidder pa forvaltningen og snakker om, hvad skal der pa, og hvad skal der ikke, men der skal allige-
vel vaere en form for metodefrihed, siger de enkelte undervisningssteder. Hvad man ger. Men jeg
tror pa den rgde trad. Jeg tror virkelig pa at det kommer nu.

S: Jamen, det tror jeg, du har fuldstaendig ret i. Det er ogsa fordi, jeg vil sa gerne putte alt ind i ske-
maer.

L: Det kan jeg jo ogsa godt lide.

S: Det var ogsa det, jeg startede med, det star der, og det star der, men jeg skal ogsa erlig ind-
rgmme, at jeg har ogsa sveert ved at huske, hvor jeg gar af det. Mit drev — jeg har jo mapper og
elevmapper, og sa har jeg deres stile der og deres synopser der og osv. Sa jeg har tingene i system,
men der kan sgu’ ogsd godt blive for meget system lige pludselig. Hvis | forstar, hvad jeg mener.
Jeg teenker bare, det er lige preecist det der, jeg har brug for: Jamen, det er sadan vi ger, og sa ved
jeg, for jeg tenkte jo, det er fantastisk med klasseloggen, fordi sa var jeg fri for at tage stilling til,
hvor skal jeg leegge det her, sa det er tilgeengeligt for dem, og hvor skal den ligge, for at den er til-
gengelig for dem, hvem skal have adgang. Vi skal jo alligevel tage sa mange beslutninger hver ene-
ste dag, sa jeg teenker jo mindre vi skal tage beslutning om, jo bedre det. Sa lad os nu koncentrere os
om at undervise for pokker da. For det er jo et stort stykke arbejde, og det er et rigtig, rigtig vigtigt
arbejde, bade med data og med evaluering, men vi bruger uhyggeligt meget krudt pa det, fordi vi
gar det forskelligt. Det savner jeg, hvis sa for pokker bare der kunne komme det der — bum, og den
kommer sa nu.

L: Den kommer nu.
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S: Det var ogsa derfor, jeg ikke stejlede.

L: Nej, jamen jeg er heller ikke imod det.

S: Vi skal ikke sidde og diskutere det — hvorfor bruge en masse energi pa det. Det her det skal vi
(...) lad os nu bare komme i gang. Vi skal have et kursus, og vi skal laere noget pa det kursus, og vi
skal have mulighed for at spgrge, hvordan ger vi det, og hvordan ger vi det. Vi skal seettes ordent-
ligt ind i det, L.

L: Jamen, det gar vi ogsa den her gang. Det var jo abent far sommerferien, hvor man kunne afprgve
nogle basisting. Jeg synes, det er fedt. Men vi skulle ikke lave elevplaner, det valgte vi ikke at gare
pa min den gamle 5. argang, fordi det var spild af tid farst at dokumentere noget i det her, nar nu vi
skulle i en ny base. Og skolen gar jo meget fint uden de elevplaner. Det er halvandet ar siden, jeg
skrev en om mine bgrn. Jeg vaegter mere dialogen med foreldrene. Der star i folkeskoleloven, at det
er et samarbejde mellem skole og hjem, og hvis jeg kun ser dem en gang om éaret, hvad samarbejde
kan vi sa stable pa benene? Jeg veegter hellere en skole-hjem-samtale 2 gange om aret. Hvis jeg kan
fa lov til at gare det. Og stadigveek vil jeg jo have mine data om de enkelte elever, for dem falger
mine samtaler jo op pa.

Dorthe: Jeg vil lige vende tilbage til noget, du sagde for lang tid siden, S. Du sagde, du have rigtig
sveert ved, nar nogen indsamler noget viden om nogle elever, at kunne forholde dig til det. Du har
brug for at se det med egne gjne. Kan du prgve at folde det ud?

S: Ja, hvis nu jeg skal overtage en klasse, som jeg lige har gjort her i sommer og sa far at vide, at
Palle han er sddan og sadan, og han reagerer, nar du siger sadan. Det vil jeg gerne selv (...) Jeg har
sveert ved at sidde og lytte og have alt af vide om en elev, fordi teenk nu, hvis ham og jeg far et helt
andet relationsarbejde. Det er ikke fordi, jeg ikke har tillid til mine kollegaer, slet ikke, men jeg vil
gerne selv. Vi er meget forskellige mennesker. Det er ogsa derfor, jeg synes, det er fint, at vi er 2
klasselarere pa. Sa kan man deles lidt om det, sige det der, det er ikke (...) vi kan ikke finde ud af at
snakke sammen. Det er ikke fordi, jeg synes, det er noget &vl, de siger, jeg vil bare gerne selv
danne mine indtryk.

Dorthe: Men hvad nu hvis man baserede den her overlevering pé noget faktuel data, test eller (...)
har du sa stadig den her oplevelse af, at du selv gerne vil?

S: Nej, jeg synes, det er fint nok. Altsa, at det er der i kompetencecentret, der fik vi rigtig mange
elever udefra lgbende. Og i stedet for at blive taget og sat ind i en klasse: Vear sa god og ga i gang,
sa tog vi dem ind i kompetencecentret og havde dem en hel dag, hvor de lavede sma praver og tog

en snak med dem, hvad er grunden til skoleskiftet. Og sa lavede vi en masse data, og sa gik vi ind
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og sagde ver’sgo til klassens lerere og sa kunne vi se: ni, men okay, sé var det lynhurtigt overstaet.
Jamen, han har problemer med det og det, sa kunne han fa smidt en computer i nakken fra start af,
og han fik lov til at sidde og fortzlle, i stedet for at han skulle starte lidt som aben i et bur, ikke?
Nogle gange gjorde vi det over nogle dage, for det er ogsa hardt at skulle sidde og igennem det.
Men det var rigtig godt for de nye elever, der kom. De fylder meget 7. og 8. og 9. klasserne. Der er
13 klasser i alt. S& det er mange at skulle forholde sig til, s& hvis man si ogsa (...) Det kan jo vere,
det bare er foraldrene, der er flyttet fra Sgnderjylland til Nordjylland, men det kan ogsa veere pga.
noget ballade, og sa fa det af banen.

Helle: Dorthe, jeg synes, vi mangler en ting. L har veeret lidt inde pa det, hvad det betyder ud ad til,
at man kan dokumentere noget. Hvordan meerker | det?

L: Marker i forhold til foraldre, eller hvem?

Helle: I forhold til foreeldre, forvaltning, ledelse — i det hele taget. Til det omgivende samfund.

L: Jeg tror, at bare det at man har det. Samfundet, det peger mere og mere i den retning, alt kan godt
dokumenteres nu, men vi gar det ikke, fordi det er ikke alle, der er der endnu, hvor de spgrger ind til
det. Jeg tror bare, det vil blive mere og mere. Sa det er godt at have det. Jeg har et par foraldre,
sjovt nok er de selv skolelaerere — det er faktisk de vaerste. Det godt lige vil vide, og er det nu, og
hvad sa og sadan nogle ting. Sa er det fint at smaekke en test op i hovedet af dem og sige til dem, og
sd'n og s&’n, og sé er vi ligesom ovre det, ikke? S& er det fint, men jeg tror bare at samfundsbelgen
er hen imod, at alle stiller spgrgsmalstegn ved alle deres guldklumper, som ingen fejl har. Jo, mere
vi kan dokumentere i dag, jo bedre er det, men vi behgver jo heller ikke vare dem, der siger: Nu
skal du lige se her, nu kan jeg lige vise dig alle de papirer her om dit barn, fordi det er sa’n og sé’n.
Sa er det jo os, der laver praeecendens i forhold til, hvordan det skal vere, jo mere vi kan holde til os,
for vi begynder at vise det, det tror jeg pa er vejen frem. Jo, mindre, vi skal dokumentere, jo, mindre
er der, de kan holde os op pa. Ikke fordi vi ikke vil sta til ansvar for det, vi laver, men sa kommer vi
jo vaek fra kerneopgaven, og det er jo undervisning og veere sammen med bgrnene. Sa jeg tror pa vi
skal holde igen. Men det skal vere der, for vi kan lige smakke det i hovedet af dem, og sa sparger
de ikke igeni 9 ar.

S: Det har du fuldsteendig ret i, men jeg tror godt nok ogsa, det har meget med konkurrence at ggre
skolerne imellem. N3, jamen nu er vi faldet lidt i forhold til sidste ar, sa skal vi bare op, og vi skal
veere den bedste. Jamen, hvorfor skal vi det? Hvad er det, det her det handler om? | stedet for at

kigge pa — hold keft nogle rare, velopdragne, dejlige malrettede unge mennesker, der kommer ud
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herfra. Er det ikke det, L? Det ma du da indremme: at det handler om at fa sa hgjt et gennemsnit
som muligt, og det er ikke kun lererne, det er sandelig ogsa vores ledelse.

L: Jeg sad i gar til det her mgde omkring historie. Alle skolecentre i (navn) Kommune er repreaesen-
teret her. Og her sidder de og siger, man ramler ind i den her med, at hvorfor skal vi have historie?
Hvad kan man lige smakke i hovedet af dem? Sa sagde jeg, jamen, ude pa (navn pa skole) der siger
vi kun en gang: Det er fordi du skal til eksamen i historie, og sa tenker bgrnene: Gud, jeg skal have
12, for det forlanger mor og far. Sa det er vi ligesom over den. Og sa sagde en af dem, der stod for
mgdet: Ja, der er kun Glostrup og (navn pa skole). Der er nogle foraldretyper pa nogle forskellige
skoler, som ikke er andre steder. Og det er det, vi er oppe imod. Nogle forventer jo mere, det kom-
mer 0gsa an pa, hvor belast man er, eller hvor videnbegerlig man vil fremsta. Sa det er sddan nogle
ting, vi er oppe imod. Der er man slet ikke kommet til pa nogle skoler, for der har man travlt med
noget helt andet. Men her ude er det meget prestige.

S: Ja, ogsa kigger man ikke pa, hvor barnene er henne et ar efter, de er gaet ud herfra. Jeg synes, det
er herrefedt at mgde gamle elever og felge lidt med i, hvordan det gar, sa er jeg lykkedes.

L: Lige precis.

S: Og sa handler det ikke om, hvad de gik ud med. Jeg synes bare, det er sa &rgerligt.

L: Der har jeg samme syn som dig, S.

S: Det pavirker rigtig meget undervisningen.

Dorthe: Jamen, nu skal man jo ogsa have 4, ikke?

S: Jamen, det kan du da ggre med alle, Dorthe! Du kan fa alle elever igennem med 4, du kan bare
undervise efter det, men sa kan de heller ikke andet.

Helle: Men man har jo ogsa data, der kan vise det andet. De ligger jo ogsa i ledelsesinformationssy-
stemet, og der kan man jo ogsa lave udtrek, lige sa vel som at man kan lave udtrek pa afgangseksa-
men. Man kunne jo ogsa have sat fokus pa, om man havde lgftet vores elever. Eller vores elever,
som gik ud for 2 ar siden, de klarer sig faktisk sadan her pa de videregaende uddannelser. Den livs-
duelighed som du efterlyser. Det er jo et valg vi ogsa har taget.

Dorthe: Men der er ikke nogen databaser, som viser, hvordan du arbejder med elevernes stavefeer-
digheder, eller hvordan du er optaget af progression, eller din ugeevaluering, den har ikke den store
veerdi, sammenlignet med nogle af de andre dataformer.

S: Og sa er der jo desvarre nogen, der siger, hvorfor skal jeg sa gere det? Det ville da veare 10
gange bedre, hvis de ikke fik afgangsbeviset med tallet, men i stedet for fik en database med sig, sa
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man kunne se, hvad er det, der er sket, hvor har jeg rykket mig, hvad kommer jeg fra, og hvor hur-
tigt er det gaet og inden for hvad?

Dorthe: Og hvem er jeg, og hvad er jeg optaget af?

S: Ja, det, tror jeg da, ville give meget mere. Og det er min erfaring, der har faet med hertil. Engang
tenkte jeg da, wow, jeg skal da bare have eleverne ud med (...)

Dorthe: Ja, fordi hvordan maler man kompleksitet?

L: Altsa, nu skal vi booke os ind i 6. klasse til de frivillige nationale test, og der har jeg bestemt, at
det skulle vi ikke bruge tid pa. Og sa siger min leesevejleder: Selvfalgelig skal du det, for sa kan de
jo gve sig til de rigtige test, sa de kan blive gode. Man kommer jo hele tiden i det her spaendingsfelt,
hvor man skal argumentere for, og det er ogsa det, der rykker sin faglighed, det ved jeg ogsa godt,
men ahhh (...) vi har jo bare sa forskellige syn pa det, men der stgtter jeg mig 100% op ad det, du
siger, S.

Helle: Men det er jo det, der ogsa er interessant; hvordan man kan argumentere for det synspunkt?
For at fa tingene lavet om.

L: Men der slar man jo bare panden mod muren. Det er jo en kultur. Tilbage til det her med data og
processtyrer og TK’er som vi hedder nu. Hvordan vi startede op pa mellemtrinnet med at skullle
vende en kultur, der havde eksisteret i mange ar, hvor det jo nermest var: uha, det var jo nermest
som at skulle treekke igennem (...) jeg har et elevrad pa hele skolen, hvor jeg oplever at arbejdet
med de der forskellige former, vi har leert af Thager og nu ogsa Impact-pigerne, og det bare karer
fra dag 1 af. Eleverne er jo som den tomme tavle, ikke, de retter sig jo lige ind, det er, som det skal
veere. Det viser jo, at det hele er den kultur, man er oppe imod.

Dorthe: Det bliver jo en stor opgave for jer som processtyrere, at nar | nar dertil, hvor I skal arbejde
med data.

L: Ja, men det er godt for dem, der er sat pa de der MinUddannelseskurser, det er ikke os, det er
nogle andre, sa far vi et samarbejde der. Sa det er fint.

Helle: Sa jo flere, der far kompetencer ind i det her, jo nemmere bliver det?

S: Vi skal da heller ikke tro, vi er noget. Nar vi har lavet en dagsorden og sendt den ud i god tid, sa
forventer vi, at folk har laest den og forholdt sig til den, for der er nogle ting, som vi skal drgfte. Og
hvis vi sa bare sparger en, der ikke markerer eller siger: Du skal lige vente, jeg har taleraekken her,
sé (...) effektiv godt made, hvor alle foler, de har et ejerskab til punkterne, der star. Vi har da ogsa
mgdt modstand mod (...) et eller andet med, hvad bilder I jer selv ind? Jamen, vi kan ogsa godt

sidde halvanden time ekstra og sidde og snik-snakke om et eller andet, eller ogsa sa kan vi holde det
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her mgde, og sa kan vi hygge os bagefter. Enten eller, vi er ngdt til at sige, vi er blevet sendt pa det
her kursus, og vi har faet nogle redskaber, lad os nu fa lov til at prave.

Dorthe: Giver det mening at arbejde pa den made?

Begge: Ja, det gar det.

Line: Det kan de ogsa godt se. Jo mere de samarbejder pa den her made, jo mere viser det sig 0gsa,
at de kan jo godt acceptere det, men der er jo ogsa bare nogle, der altid vender kasketten om — de
har ikke selv opfundet det. Det er tit det, vi mader i den her (...) synes jeg, nar jeg er sa gren, mader
i den her verden, det er, hvis man ikke selv har ejerskab eller har vaeret med til at opfinde det, sa dur
det ikke.

Helle: Da vi besluttede, at vi skal skrive et speciale om data, der havde vi en idé om, at det skulle
veere ind i netop den proces om, hvordan man styrede et teammgde osv., at det at arbejde med data
det kunne gere at man (...) at data satte rammen om den didaktiske drgftelse, vi alle sammen har
savnet. Oplever | det?

S: Nu kommer jeg til at teenke pa opstarten ude i \Vra. Der stod der en og sagde, at pa alle mader der
skulle 80% af tiden bruges pa data. Altsa pa at snakke om elevens lering. Der sad vi bare og kig-
gede pa hinanden (...) det ger det bare overhovedet slet ikke. Vi har faet sa mange administrative
opgaver, og det fylder sd meget at tage de beslutninger, sa vi blev rystet i vores grundvold.

L: Jamen, vi ville ikke engang kunne sige, det er 20%, vi er oppe pa. Det er meget mere praktisk.

S: Men efter det er vi da blevet mere opmarksomme pa, at det er da faktisk tilladt. Men sa er der en
tendens til (...) nu kan du tage det, Signe hun kommer og siger omkring et barn, hun har i sin 4.
klasse, sa er der nogle, der gar sammen og lige tager en telefonsamtale. Men hov, hov, vi har alle
sammen gangvagt, og vi er ngdt til at vide det. Det kan godt veere, vi ikke har undervisning inde i
det lokale, men vi er gangvagter og vi er under samme tag. Vi er ngdt til at vide (...) sa det er sa vig-
tigt at have de der ting med. Og det behgver ikke veere lzeringsmal, det kan bare vere trivselsmal,
ikke? Men at vi faktisk bruger noget mere krudt pa de unger, som vi er her for.

Helle: Tror 1, data kan vaere med til at fokusere teamsamarbejdet? Sa det ikke bliver drift og busbil-
letter? Men at det bliver om elevernes lering og trivsel?

Begge: Ja.

S: Ja, men jeg synes, det haeenger sammen med gkonomi, for hvorfor far vi flere og flere opgaver
som faktisk ikke tilherer os ? Det er skemalaegning, det er (...)der er rigtig mange opgaver, som:

Kan du ikke lige (...) der er mange ting, som vi bliver sat til, som egentlig er en ledelsesopgave. For
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vi er her for at undervise bgrnene, evaluere bgrnene og have et foreldresamarbejde. Det kan vi hur-
tigt blive enige om. Men hold da op noget papir vi sidder med. Det er ogsa udvikling, og det er ogsa
(...) der er meget papir.

Line: Men jeg har set pa mit team 6., far min makker, der havde vi det sadan, at vi havde a- og b-
klassen, og sa havde vi eleverne skrevet ned og det samme dokument, vi brugte uge for uge, for sa
var det jo data, vi samlede om de her elever, og det blev delt til alle de lzrere, det vedkom pa argan-
gen. Og sa var det deres eget ansvar at satte sig ind i det. Og det er lige preecis denne ansvarsfg-
lelse, at mange nok gar sadan her med. Vi skal alle sammen tage ansvar.

Dorthe: Vi kan ikke presse citronen mere, det er rigtig, rigtig spendende men (...) Vi har en sidste
ting vi vil sparge jer om: Som en del af vores empiri skal vi lave en dokumentanalyse, sa derfor vil
vi sparge, om vi ma fa adgang til noget af jeres empiri. Det kan veere alt lige fra det, du sidder med,
S, eller din fredagsevaluering, L, det kan ogsa veere en test. M4 vi det?

Line: Det ved jeg faktisk ikke, det tror jeg, vi skal have clearet med Pernille.

Dorthe: Vi behgver ikke se nationale test, dem kender vi godt. Men vi er mere nysgerrige pa det, |
selv konstruerer.

S: Jeg har sadan en her (viser et regneark)

L: Jeg teenker Frontread.

Helle: Den kender jeg ikke, det vil vi gerne.

Dorthe: | skal bare sende det til os.

Dorthe: Mange, mange tak for i dag og for at | gad tale med os.
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Bilag 5 Meningskondensering Dataanvendelse

Meningskondensering: Dataanvendelse

Naturlig enhed

Centralt tema

“Helt specifikt for mig, sa bruger jeg som lcese-
vejleder og leeringsvejleder meget de nationale
test og er den, der star med Beregneren. Men
Beregneren har vi ikke her pa skolen faet etab-
leret, det er ikke et veerktgj, som bliver brugt
andet end at det bliver brugt af mig, men ikke
andet end pa ledelsesniveauet, fordi de skal
bruge det til deres leringssamtaler med for-
valtningen. Sd det er der, vi er med det.”

Vejlederens anvendelse af data som informa-
tion til ledelsen.

“(...) og der har vi faktisk ogsa sggt at bruge
national test. Men dengang far Beregneren, der
var det meget komplekst at kigge pa hver enkelt
opgave. At analysere, hvad det sa rent faktisk,
de har haft behov for, det fandt vi ligesom ud
af, ar det havde vi ikke tid til.”

Om vanskeligheder ved at anvende nationale
test til brug for forandring af praksis.

“Huvis vi fx vil snakke omkring data og natio-
nale test, sa kraever det ogsa, at vi alle sammen
ved noget om det (...) Det er jo fuldstendig en
fejlfortolkning af den data, og det er derfor, jeg
mener, jeg er blevet klogere med Beregneren”
“men det er sjovt og skreemmende at sidde med
en ekstra viden og sa hgre sine kolleger med
den viden, de naturligvis har, og hvordan de s&
bruger den data fra de nationale test kontra

det, som jeg er blevet klogere pa”

Brug af de nationale test med et formativt sigte
kraever viden og evalueringskompetence.

“Vi udforer dem fordi det skal vi, men jeg bru-
ger dem faktisk ikke som redskab”

Nationale test er en skal-opgave, som ikke gi-
ver meget mening i hverdagen.
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“Jeg glemte forovrigt ogsd i den forbindelse
trivselsmalinger, noget vi anvender rigtig me-
get her pa skolen, fordi ledelsen har sat optik
og hver fase har pa baggrund af den trivsels-
maling som eleverne har foretaget nogle omra-
der, som man arbejder med i fasen, som man
skal have gjort bedre. Vores fase er det bl.a.
det her inddragelse af eleverne i undervisnin-
gen, som de i hvert fald har peget pa, er en pro-
blemstilling.”

Anvendelse af trivselsmaling med et formativt
sigte.

“ST og TL, de er meget nemme at forholde sig
til for dem skal de lave her pa skolen hvert ar i
alle klasser. Og der er det tydeligt at se, men
du kan ogséa have en off-day, nar du sidder og
skal lave sadan en matematikprave i flere timer
eller hvad nu det tager. Men du kan stadigvaek
godt bruge dem til at sige, jamen det er lige
precist udsagnsords-endelser, du dgjer med.
Fokus pa det og sa en ordentlig revfuld opga-
ver og treening i det.”

Leererne anvender standardiserede test bade
summativt og formativt samt i samarbejdet
med kolleger og vejledere.

“Jeg bruger ST-proverne. Og det er ikke C-
vaerdien jeg har fokus pa, det er for at se endel-
sen og alle de der ting. Den der C-vaerdi, det er
ogsd bare noget, hvor man skal sige...Der bli-
ver foraldrene sa glade, hvis deres bgrn er pa
C5. Men ellers sa bruger jeg dem rigtig, rigtig
meget i forhold til mit arbejde og nar jeg diffe-
rentierer undervisningen. Om fredagen arbej-
der vi med gentagelse af det vi har haft og sa
far de et skud af noget af det de har brug for;
dobbeltkonsonant eller navneordsendelser eller
hvad der nu er brug for. S& dem bruger jeg fag-
ligt i forhold til planlagning af undervisnin-

)

gen

Leererne anvender standardiserede test til at
planleegge undervisningen efter og til at under-
visningsdifferentiere.

“Jeg har et par foreeldre, sjovt nok er de selv
skolelerere — det er faktisk de veerste. Der godt
lige vil vide, og er det nu og hvad sa og sadan
nogle ting. Sa er det fint at smeaekke en test op i

Anvendelse af test som udtryk for kvalitet og
legitimering. Og i forbindelse med foreeldre-
samarbejdet.
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hovedet af dem og sige til dem, og sd'n og sd’n
0g Sa er vi ligesom ovre det, ikke?”

“(...) men vi har generelt en negativ holdning til
elevplaner (...) Fordi det var sddan noget, der
blev klemt ned over (o0s)”

“(...) skolen gar jo meget fint uden de elevpla-
ner. Det er halvandet ar siden, jeg skrev en om
mine bgrn”

>(...) der dotter vi jo af, hvor er de henne, og sa
er der en kommentar nedenunder”

Elevplaner bruges ikke, giver ikke mening. Er
noget, andre har bestemt.

Skal elevplanen give mening, skal det veere et
veerktgj til hurtigt at orientere sig i.

“Der fungerede det for elevernes skyld, men
ogsa for min, sa jeg kunne sige, na, det var det
fra sidste gang. De veenner sig hurtigt til det.
De siger: Hvad er mine fokuspunkter?”

Den lgbende evaluering skal fungere for leere-
rens og elevernes skyld.

“Der er vi jo ogsa meget forskellige, hvis man
overtager en klasse, vil jeg gerne selv vurdere,
der kan godt ske noget gennem en sommerferie,
fra den ene fase til den naste, sa jeg vil gerne
selv (...)".

“Nu har jeg overtaget den her 4. klasse og der
fik jeg 3 tykke mapper med og de er superfine
sat ind med faneblade og hele moletjavsen, men
jeg skal stadigveek igennem og hvad pokker gar
jeg lige her (...) na, det her er bare en gammel
boganmeldelse og det var ikke det jeg ledte ef-
ter. Det tager noget tid at finde de data man
har brug for”.

Manglende samarbejde omkring data. Leererne
har starst tillid til egne vurderingerne. Kon-
tekstafheengig.

“(...) man skulle jo ogsa gerne na at sette lze-
ringsmal op for hver enkelt time, de dage man
nar det. Vi har fire synlige mal, og sa kan man

Leeringsmal nas ikke altid.
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altid fa crosset ind under det pa en eller anden
made”

“Man prgver pa at ramme alle bgrn altid”

Undervisningsdifferentiering er en vigtig op-
gave for leererne.

“Nu har jeg overtaget den her 4. klasse og der
fik jeg 3 tykke mapper med og de er superfine
sat ind med faneblade og hele moletjavsen, men
jeg skal stadigveek igennem og hvad pokker gar
jeg lige her og sa skal jeg igennem alt det her

papir (...)".

Egne evalueringsmetoder og -modeller bruges
i den lgbende, formative vurdering, men det er
ikke et redskab til samarbejde mellem laererne.

“dataen gjorde mig som lcerer klogere pa min

egen undervisning”

Data anvendes til udvikling og leering i forhold
til egen undervisning.
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Bilag 6 Meningskondensering: Begrundelse for anvendelse af data

Meningskondensering: Begrundelse for anvendelse af data

Naturlig enhed

Centralt tema

”(...) man skulle jo gerne na at satte leerings-
mal op for hver enkelt time — de dage man nar
det. Vi har fire mal, der synlige, og sa kan vi
altid fa os crosset ind under, det pa en eller an-
den made, sadan er det”

Om manglende meningsskabelse i forbindelse
med anvendelse af laeringsmal.

”Sa snakker man med boarnene, og man horer
pa dem og hgrer, om malet er naet, det hgrer
man jo gennem dialogen med bgrnene, men du

’

far det jo ikke dokumenteret nogen steder.’

Leeringsmal anvendes instrumentelt.

“For 2 et halvt dr siden, der startede vi i vores
fase med et fokus pa de her laeringsmal og ar-
bejdede (...) det var mit matematikteam, vi ar-
bejdede meget koncentreret med (...) vi lavede
arsplanen, vi satte virkelig ind med, hvad for
nogle ting, vi ville og tegn pa leering og alle de
der ting. Satte det ud i klasserne, viste det for
eleverne og reflekterede pa baggrund af det
med eleverne efterfglgende. Og gav os virkelig
god tid til det. Det er i mine gjne det bedste
data, og det er ogsa det, mine to andre kolleger
de siger, den bedste data vi har faet fra ele-

)

verne og har kunnet navigere efter.’

”(...) det var vildt spsendende, og vi var opta-
gede af det. Og vi kunne se, at der var en vardi
af det i vores undervisning.”

Samarbejdet om laeringsmal var meningsska-
bende og havde veerdi for leerernes laering og
for eleverne.

Det var en motivationsfaktor.

“ Vi havde nogle fokuspunkter pa start og af-
slutning af vores timer. Og de fokuspunkter de
var selvfglgelig med til at gare, at den her snak,
som vi jo sa (...) den ikke bare blev sadan der
(...) men vi havde faktisk en ramme for, hvad

Arbejdet med lzeringsmal fik et fokus og var
med til at mal- og rammesaette laerersamarbej-
det.
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det var, vi sad og snakkede om. Vi kom ikke til
at snakke om alt muligt andet.”

“Nu skal jeg afgive begge 6. klasser til sommer.

Og det, jeg skal sende med dem. er deres ST-
prover (...) det er jo det de gerne vil have.”

De standardiserede test giver mening at an-
vende i samarbejde med kolleger og foraeldre
fx ved overgange.

“Altsa vi har veeret vant til tidligere at foretage
en masse test. Altsa jeg tror, generelt har vi jo
lavet meget data tidligere, ikke. Vi har brugt
meget den her data, hvor vi har kunnet treekke
ud og sa sige han havde 46 fejl, de fire fejl kan
vi se, bestar af det (...) s& kan vi sa satte det
her igang. S& noget helt sort/nhvid-data. ”

De standardiserede test er en del af hverdags-
rutinerne i leerernes evalueringsarbejde.

“ST og TL de er meget nemme at forholde sig
til, for dem skal de lave her pa skolen hvert ar”

Leererne oplever sig kompetente i forhold til ar-
bejdet med de standardiserede test. Rutinen
giver erfaring og tryghed.

“Men det var mere ud fra deres C-veerdi, sa det
kan man jo stille spargsmal ved, om de var pa
de rigtige hold bagefter”.

“Det var fordi (...) jeg var sa ny og gran den-
gang, sa jeg sagde bare ja. Sa det ved jeg fak-
tisk ikke, det var man vist vant til at gare”

“Jeg har arbejdet sammen med en med 25 ars
erfaring (...) Det er forskellige verdener, der
mgdes”

Der stilles spgrgsmal ved testformens anven-
delighed - dens validitet.

Og der peges pa, at man som ny indordner sig
under praksis” rutiner og arbejdsgange.

Nye generationer udfordrer gamle.

“Vi udfgrer dem, fordi det skal vi, men jeg bru-
ger dem faktisk ikke som redskab. Jeg kan godt
kigge pa dem og sige: det her, det passer. Men
jeg skal have 100 % tillid til hver elev, til at
det her det tager de alvorligt”.

“(...) 0g sa tabte jeg simpelthen alt (...) jeg
teenkte: hvordan kan det her lade sig gare for
eleven? Han kunne ikke engang stave til bgf”

Nationale test giver ikke mening. Deres validi-
tet og reliabilitet bruges i tvivl.
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“Han har simpelthen vaeret smaekheldig”

“(...) det er en kompleks sag, den her med at
analysere dataene (...) og at vaere skarp i et
team (...) og nogen sidder derude ikke, de sid-
der alligevel bare og scroller lidt pa deres tele-
fon, de synes ikke, det lige passer ind”

Leererne har en opgivende holdning til natio-
nale tests kompleksitet.
Evalueringskompetence og data-literacy ople-
ves som sveert/en ikke vigtig kompetence i re-
lation til de nationale test.

Denne holdning accepteres af kollegerne.
Resignation.

“Hvis vi fx vil snakke omkring data og natio-
nale test, sa kraever det ogsa, at vi alle sammen
ved noget om det, ellers sa bliver det det der
med (...) hvis vi netop dér bruger data forskel-
ligt (...) Men det er rigtig sveert at sidde som
team og sa snakke sammen, hvor jeg snakker
om én made omkring data (...) og en anden sid-
der og har en anden viden (...)”

Leesevejlederen har en anden holdning til nati-
onale test end den, hun oplever hendes kolle-
ger har.

Hun oplever ogsa, at hun har sveert at finde
feelles sprog og mening med sine kolleger.

“Men det er sjovt og skreemmende at sidde med
en ekstra viden og sa hgre sine kolleger med
den viden, de naturligvis har, og hvordan de s&
bruger den data fra de nationale test kontra
det, som jeg er blevet klogere pa (...) der er rig-
tig meget der, hvor vi bruger data lidt beskaem-
mende”.

“Men som laesevejleder og leeringsvejleder er
det jo enormt vigtigt, fordi det er lige preecis
det jeg har, der er mit holdepunkt. Jeg kan tale
med nogen og holde en struktur for det, vi skal
snakke om og gerne gare dem mere kompetente
inden for noget serligt. Men det er jo dataen,
der skal bruges til det”,

Arbejdet med og viden om de nationale test
seetter vejlederen i en saerlig situation, giver
hende et seerligt ansvar.

“Det har veeret en hvilepude (...) man klappede
hinanden pa skulderen og sagde: Vi karer vi-
dere (...)”

P4 skolen er man stolt af resultater fra bl.a. na-
tionale test og trivselsmalinger. Det fastholder
skolen i en selvforstéelse.

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk

164



Data, meningsskabelse og laererprofessionalitet

Helle Ngrgaard Pedersen og Dorthe Aabjerg Munk 165



Data, meningsskabelse og leererprofessionalitet

Bilag 7 Meningskondensering: Anvendelse af datas betydning for udvikling

af leererprofessionalitet

Meningskondensering: Anvendelse af datas betydning for udvikling af leererprofessionalitet

Naturlig enhed

Centralt tema

“(...) deter i hvert fald en af dem, jeg kan pege
pa, der havde en effekt, og det havde ogsa en
god effekt pa eleverne” (...) “Dataen gjorde
mig som leerer klogere pa min egen undervis-
ning”.

Seetter pris pa det kollegiale samarbejde om-
kring refleksion over og udarbejdelse af lae-
ringsmal.

Oplever det som kvalificerende i relation til di-
daktiske kompetencer.

“Ja, vi leerte faktisk alle tre (...og vi snakker
faktisk stadig om, at det er &rgerligt, vi er gaet
vaek fra det, men der er bare et eller andet med,
at sa kom der nogle nye ting til, og sa skulle vi
lige pludselig forholde os til nogle nye (...) ja,
sa kom MinUddannelse, s& kom (navn pa pro-
gram?) et skemalaegningsprogram. Der kom
rigtig mange ting, der pushede ind, og sa er det
faktisk faldet /idt i baggrunden, desveerre”.

Tid er en mangelvare.
Mange nye tiltag “oppefra” fylder meget.

“Det havde vi for 2 dr siden, med dem der
havde 6. klasse, der havde jeg ogsa en 6.
klasse. Og der havde vi ogsa holddeling og sa
sparrede vi jo pa den made. Men det var mere
ud fra deres c-veerdi, sa det kan man jo stille
spgrgsmal ved om de var pa de rigtige hold
bagefter”.

“..Jeg er ligeglad med den c-veerdi, fordi vist
de bare har en fejl ud af 60 ord, sa ryger de jo
en tak ned, det siger jo ikke noget om ....det er
jo bedre, at de bare er en c6’er, hvis ikke det er
den samme problemstilling”

Kritik af egen data- og evalueringspraksis.

“Altsa der er alt for meget, hvor at (...) det har
vi ikke tid til, eller man forholder sig ikke nok
til det. Eller (...) man tager en test, men man
leeser aldrig en leerervejledning dertil, fordi

Om at analysere data. Og den manglende an-
vendelse.
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“hvad filan skal man med den? Jeg har jo lavet
den her test 100-vis af gange, sa jeg godt lige,
hvordan jeg skal sztte de der plusser og minus-
ser med hvor mange gange, de nu lige har sta-
Vefejl”. Men jeg lceser aldrig det videre, far det
der dybere kendskab, der ger (...) sa jeg kan
virkelig bruge det til noget”.

“Man kan jo sige, at de trappetrin, som vi
skulle beveege os op af for at komme op til den
optimale situation, som du snakker om, der
mangler en masse trin. Altsa vi har veeret vant
til tidligere at foretage en masse test. Altsa jeg
tror, generelt har vi jo lavet meget data tidli-
gere, ikke. Vi har brugt meget den her data,
hvor vi har kunnet treekke ud og sa sige han
havde 46 fejl, de 4 fejl kan vi se bestar af det
(...) sa kan vi sa sette det her igang. Sa noget
helt sort/hvid-data. Og lige pludselig er der
kommet en masse i spil (...) iagttagelserne
0gsa, vi skal ind og kigge, vi skal analysere no-
get mere pa det, og hvordan kan vi gare, hvor-
dan kan vi forandre vores undervisning ift de
data osv.”

Leererne oplever, de mangler evalueringskom-
petence.

“men det er sjovt og skreemmende at sidde med
en ekstra viden og sa hgre sine kolleger med
den viden, de naturligvis har, og hvordan de s&
bruger den data fra de nationale test kontra
det, som jeg er blevet klogere pa*

Om bekymring vedrgrende forskellig viden om
data og forskellig kompetence til at arbejde
med evaluering.

“Hvis vi fx vil snakke omkring data og natio-
nale test, sd kraever det ogsa, at vi alle sammen
ved noget om det (...) Det er jo fuldsteendig en
fejlfortolkning af den data, og det er derfor, jeg
mener, jeg er blevet klogere med Beregneren”

Udfordringer for vejlederen.
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Bilag 8 Meningskondensering: Anvendelse af datas konstitutive virkninger

Meningskondensering: Anvendelse af datas konstitutive virkninger

Naturlig enhed

Centralt tema

“Der er jo ogsa nogle faremomenter i det der,
fordi vi kommer alle, nar vi mgdes ind til noget,
men hver vores sandhed. Nu siger du (henven-
der sig til J) det der med synsninger, hvad er
data? Men den enkelte kan jo komme med sin
sandhed og synsning”

Om data og evaluering som viden og videns-
konstruktion.

“Der er en kaempe forskel, nar man treeder ind i
rummet som vejleder, eller man traeder ind som per-
son (...) jeg synes, der har vaeret meget personlige
synsninger omkring eksempelvis en elev”

Relationen laerer-vejleder, leerer-laerer: Forskel
pa forventninger til anvendelse af data - og til
at anvende disse som begrundelser for hand-
ling.

(...) det har meget med konkurrence at gore
skolerne imellem. N4, jamen nu er vi faldet lidt
i forhold til sidste ar, sa skal vi bare op, og vi
skal veere den bedste. Jamen, hvorfor skal vi
det?”.

Testresultater skaber konkurrence mellem sko
ler.

“Der er nogle foraldretyper (...) og det er det,
vi er oppe imod (...) herude er det meget pre-
stige”

For foreeldre betyder skolens testresultater no-
get, oplever leererne.

“Du kan fa alle elever igennem med 4, du kan
bare undervise efter det, men s& kan de heller
ikke andet”

Seerlige test og pravers bieffekt pa undervis-
ningen.

“(...) sd ringer de rundt til skolerne, sa far de
indsamlet det data, de har behov for for at fa
det frem i lyset og i medierne, at det karer rig-
tig, rigtig godt”

Accountability-politikken rammer kommunerne
som en boomerang. Konkurrence kommu-
nerne imellem.

Medierne har indflydelse.

“Det er de sma data, der er de vigtigste, men
det ger ikke noget, hvis de harmonerer godt
med de andre (nationale test). Det er dem, hvor
vi kan szlge vores lerergerning pa”

Oplevelse af styring og kontrol via big data.
Men at det er small data, som har betydning i
den daglige praksis - i relation til elevernes lee-
ring og til udvikling af undervisningen.
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“Det er pa grund af de sma data, at man gar
ind og laver forandringer”

“Ja, for det er jo en eller anden empiri til sam-
fundet. At nar vi indsamler data til det, de sy-
nes, de vil have frem. Det er jo sadan samfun-
det er blevet”.
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