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Indledning

Der tales i disse tider meget om det nye laeringsbegreb og om behovet for et para-
digmeskifte i uddannelsesverdenen fra mere lererstyrede klasseorganiserede akti-
viteter til deltager-/elevstyrede leereprocesser faciliteret af en endret lererrolle.

I dette nye leringsbegreb baserer lererrollen sig pd et kendskab til de enkelte
individer, der skal leere — alene og i samarbejde med andre. De lobende diskus-
sioner herom har dog ofte veret ret abstrakte og har manglet anvisninger pa,
hvordan en sadan filosofi kan omsattes til hverdagens lering og lererarbejde.
En vigtig del af muligheden for at realisere moderne laereprocesser og larer-
arbejde er, at der gives bade elever og lerere varktojer til at stotte op om det
nye leringsbegreb og nye mere faciliterende laererroller. Portfolio kommer her
ind som et centralt bud pé et sddant verkte;j.

Pé en konference atholdt i marts 2002 i et samarbejde mellem Viborg Amt og
FUIP, med IT Indsatsen ved Aalborg Universitet som faglig inspirator, blev
dette tema behandlet. Denne publikation indeholder i artikelform oplag fra
konferencen samt en indledende, rammeskabende artikel af Annette Lorentsen,
Aalborg Universitet.

Annette Lorentsen diskuterer lidt bredere IT-stottede lereprocesser og det nye
leringsparadigme, med det formdl at tegne den ramme, som konferencens
oplaeg om portfolio skal ses i. Roger Ellmin, som var hovedtaler pd konferen-
cen, belyser i sin artikel portfoliometodikkens baggrund og vardigrundlag og
beskriver portfolioens praktiske anvendelse. Hans primaere fokus er pa et endret
leeringsbegreb og pa en mere dynamisk og mangefacetteret lererrolle. I
forlengelse af Roger Ellmins artikel folger en konkret kort casebeskrivelse af
portfoliobrug i dansk folkeskolesammenhang ved Hanne Roug Stadsholt.

Per Munch redegor i den folgende artikel for sine erfaringer med brug af virtuel
portfolio i professionsuddannelsernes praktik. Endelig beskaeftiger Tim Caudery
sig 1 den sidste artikel med portfolio som et bedemmelsesredskab og de fordele
og ulemper, der er forbundet hermed.

Frederik Hertel, Viborg Amt Svend Madsen, FUIP



Annette Lorentsen

Om forandringen af lcereprocesser og
lceremiljger, nar Iceringen er IT-stottet

Introduktion

Et vigtigt treek ved det moderne samfund er informatiseringen af produktion og
kommunikation (Greenselos uddannelse 1997). Informatiseringen af samfundet
har betydet helt nye muligheder for at organisere produktion globalt, si at den
enkelte delproduktion kan henlagges dertil, hvor de bedste produktionsbetingel-
ser eksisterer. Det har skabt behov for lagt mere fleksible organisationer end
tidligere, der forstar og formér at indpasse sig i et sddant globaliseret produk-
tionsmenster, og det har ogsé stillet medarbejderne i virksomhederne over for
ogede krav om tilpasnings- og omstillingsevne samt evne til at handtere de
udfordringer af kulturel art, som ligger i den tiltagende globalisering. Samtidig
med de nye krav, som medarbejderne medes af i den informatiserede verden,
gives det enkelte menneske dog ogsd @gede muligheder — iser hvad angér
muligheder for at sege ny information pa nettet og for at kommunikere meget
bredere end tidligere via udnyttelse af e-mail og andre -elektroniske
kommunikationssystemer.

Med udgangspunkt i den uendelige mengde af tilgengelig information og poten-
tielle kommunikationspartnere er det i det moderne samfund i hgj grad op til den
enkelte at skabe sig sin egen mening med tilvaerelsen samt serge for at tilegne sig
saddanne kvalifikationer, som skal til for at klare sig i et moderne informatiseret
samfund. Overleverede normer og traditioner overgiver nemlig ikke i nar sa hgj
grad som tidligere det enkelte menneske retningslinier for og forventninger til,
hvordan vedkommende skal leve sit liv pa arbejdsmarkedet og som samfunds-
borger. Det er det enkelte menneskes projekt at kvalificere sig til at indga i det
moderne samfund ved at tilgene sig relevante kvalifikationer samt lare at
beherske relevante metoder og varktejer til hele tiden at opdatere og justere de
erhvervede kvalifikationer. Det er altsd bade det, man larer, og méaden, man larer
det pa, der skal forberede én til en plads i det moderne samfund.



Det man kan gere fra samfundets side for at optimere borgernes lereprocesser
er, i s& hoj grad som det er muligt, at omstille uddannelsessystemet til at under-
stotte samfundsmassigt relevante leereprocesser og leremiljoer. Med baggrund i
den store rolle, IT spiller i det moderne samfund, kan der ikke vaere nogen tvivl
om, at [T méa udnyttes og tematiseres meget mere i forbindelse med l&ring, end
det sker i dag. Men det betyder ogsa forandringer i uddannelsesinstitutionerne,
for leereprocesser og leremiljoer, der er netbaserede/netstottede, kraever andre
rammer, roller, kompetencer m.m. end den traditionelle klasserumsundervis-
ning. Det er dette, denne artikel vil tematisere ved ferst at identificere nogle
centrale parametre for god leering, som sa efterfolgende sattes i relation til vir-
tuel leering mhp. at besvare sporgsmalet om, hvordan god lering kan realiseres i
netbaserede/netstottede leeremiljoer, og hvad det i sd fald kraver.

Gode lereprocesser — Hvad skal der til?

Gode lereprocesser kan man ikke programmere sig frem til, men man kan
skabe de bedst mulige betingelser for, at de kan opsta. I det felgende vil vi se pa
nogle centrale parametre i forhold til etableringen af gode laereprocesser. Der
opstilles i alt 5 sddanne parametre, der tilsammen sandsynligger, men jo aldrig
kan sikre, at det, der kommer ud af deltagernes anstrengelser, er god laering.

Konstruktivistiske laeremiljeer

I de senere ar er der inden for laeringsteorien sket en bred erkendelse af, at bade
den samfundsmessige udvikling og kvaliteten af laeringen taler for, at der ber
ske et fokusskifte fra undervisning og fra det, man kan gere for at levere god
undervisning, til den, der lerer, og til studier af, hvordan leereprocesser kan
optimeres. Den forste forudsatning for at etablere god lering i vor tid kan
derfor siges at vaere den meget generelle, at der er etableret et leremiljo, der er
tilrettelagt med henblik pé lering og ikke som tidligere primaert med henblik pa
undervisning. Men hvad indebarer dette i praksis?

Et leeremiljg, der skal fremme laring, skal for det forste tage hojde for, at lering
er en aktiv proces for den lerende. Pedersen (2000), der modstiller informa-
tionssamfundets spirende leringsparadigme og industrisamfundets traditionelle
undervisningsparadigme, fremhaver netop som det forste treek i modstillingen
af de to paradigmer elevens forhold til aktivitet. Mens det traditionelle para-
digme er karakteriseret ved en fortrinsvis passiv elevrolle, er det nye spirende
leeringsparadigme kendetegnet ved en langt mere aktiv elevrolle.

I den traditionelle undervisning er det lareren, der taler til eleverne langt det
meste af tiden (undersegelser viser, at 2/3 eller derover af undervisningstiden
udfyldes af lerertale og heraf igen 2/3 med forelasningsagtig lerertale, Alvik
1970). Den elevtale, der bliver plads til i den traditionelle undervisning, er
primert reaktiv, nemlig svar pa leererspergsmal. Det vil altsa sige, at den tradi-



tionelle elevrolle kan karakteriseres som overvejende passiv og reaktiv og den
aktivitet, som den traditionelle elev udviser, som palagt udefra — af laereren.

I leeremiljoer tilrettelagt med henblik pé leering skal aktivitet ikke veere noget,
som kommer til som et udefra kommende paleg, men noget, som kommer inde-
fra med udspring i den enkelte laerende.

Det er med talen om aktivitet vigtigt at pracisere, hvad der egentlig menes med
aktivitet. Som Marton & Booth (2000) fremhever, er der ikke tale om aktivitet
med hender og fodder (bevagelsesaktivitet), men aktivitet med hovedet (tenke-
aktivitet). De dominerende konstruktivistiske laringsteorier - hvad enten der er
tale om kognitivt inspireret individuel konstruktivisme eller socialkonstruktivisme
(som hos henholdsvis f.eks. Piaget og Vygotsky) (Marton & Booth 2000) —
fremhaever alle, at leering forudsatter en aktiv proces i den enkelte laerende, hvor
informationer fra omverdenen meder de eksisterende vidensstrukturer i den
leerende og bearbejdes i form af assimilerende eller akkomoderende leerepro-
cesser. Disse processer skal et moderne leremiljo altsa fremme og statte.

Fremhevelsen af den enkelte leerendes aktivitet som forudsaetning for og vigtigt
element i lering betyder ogséa, at ’klassen’ som organiseringsform ikke kan
spille den samme centrale rolle i et miljo lagt an péd lering, som den gjorde
tidligere i traditionel undervisning. Lering fokuserer pa individer, der laerer —
alene eller i samspil med andre. Det sidste aspekt tager vi op nedenfor. Her skal
alene fokuseres pé, at forestillingen om klasser af ens individer (eller i hvert
fald af rimeligt ens individer), der kan undervises pad samme méide, ikke
harmonerer med moderne opfattelser af leering, der i stedet tager udgangspunkt i
den enkelte leerende som noget unikt. Derfor er differentiering ogséa blevet et
slagord i moderne laering som betegnelse for det princip, skolen eller uddannel-
sessystemet ber legge til grund for sit mede med de lerende (Nye ftilrette-
leeggelsesformer inden for AVU 1994). Differentiering kan imidlertid tolkes og
forvaltes forskelligt. Langager (1994) fremforer, at differentiering pa den ene
side kan vaere et middel anvendt i det hgjere mals tjeneste: at alle behandles ens.
Langager fremforer, at det er god padagogisk tradition pd denne méde at
behandle elever forskelligt for at behandle dem ens. Differentiering er dog i dag
oftest lig den anden udlegning af begrebet, Langager fremferer, nemlig diffe-
rentiering som et mal i sig selv, dvs. at malet er, at alle behandles forskelligt,
individuelt (Johansen 1995).

Et leremiljo, der fremmer og stetter aktivitet og differentiering, betegnes i dag
ofte et fleksibelt leeremiljo. Banff et al. (1995), der behandler specielt fleksibili-
seringen og differentieringen pa erhvervsskoleomrddet, beskriver bl.a. hvordan
nye organiseringsformer uden klasser og timeskemaer, men med individuelle
uddannelsesplaner og @ndrede fysiske rammer, er centrale elementer i den
fleksible skole.



Forestillingen om den aktive lerende i moderne leringsteori ma, som f.eks.
fremfort af Bjergen (1995, 1999), & betydning for den laerendes rolle i hele
leereprocessen. Hvis man, som det er generelt brugt, skelner mellem forberedel-
se, gennemforelse og evaluering af lereprocesser, kraever den optimale laere-
proces (af Bjorgen kaldt helhetlig leering), at den laerende er aktivt delagtig i alle
tre faser. Den leerende skal altsé ligevel deltage i mélformulering og evaluering
som i selve gennemforelsen af lareprocessen. Ellers bliver der, som Bjergen
gor rede for, tale om amputerede laereprocesser.

Iseer evalueringen ma med dette udgangspunkt undergd radikale @ndringer i
forhold til traditionelle undervisningsmiljeer, fordi vurderingssystemet ma har-
monere med lereplanens idealer (Grepperud 1996). I traditionel undervisning er
det laererens opgave og ansvar at evaluere undervisningens resultat — typisk ved
prover ved slutningen af forlebet eller ved slutningen af de sma delforleb, som
et samlet undervisningsforleb er bygget op af. I moderne lareprocesser ma
evaluering i langt hgjere grad antage procesorienterede traek (dvs. opprioritere
lobende evaluering frem for alene at bestd af traditionelle afsluttende eksa-
mener) og indoptage den lerendes selvevaluering som en gyldig og vagtig del
af det samlede evalueringskoncept. P4 denne made kan evalueringsdimensionen
leve op til opfattelsen af den leerende som aktivt subjekt i egne leereprocesser.

Moderne leremiljoer lagt an pa lering mé ogsd héndtere begreberne ansvar og
styring pa en helt anden made end det traditionelle undervisningsparadigme. I
traditionel undervisning er det lereren, der har det fulde ansvar for forlabet,
som han ogsa styrer helt og holdent i samspil med andre — i forhold til den
leerende - udefrakommende instanser, sdsom traditionelle faggraenser, faglige
traditioner, centralt bestemte pensa o.l. I moderne konstruktivistiske lare-
processer er laeringen derimod den enkelte leerendes ansvar (Grepperud & Tiller
1998). Bjergen har introduceret AFEL (ansvar for egen lering) som betegnelse
herfor. At overgive eller palaegge — hvordan man nu ser pa det — den lerende
ansvaret for sin egen laring er ikke det samme som at fritage leereren for ansvar
for lereprocesserne, men lererens ansvar er blevet et andet, nemlig et design-
ansvar kunne man sige, dvs. et ansvar for, at den lerende har faet stillet de
rammer (ressourcer, hjelp, fysiske forhold o.1.) til rddighed, som efter lerings-
teoriens og lererens professionelle opfattelse er de optimale under de givne
forhold. Laererens rolle er hermed géet fra at veere den styrende og initierende til
at veere af enzymisk karakter (Larsen 1994). Den enzymiske larer skal iflg.
Larsen virke gennem sin serlige tilstedeverelse — frem for gennem direkte
udferelse og regulering af alle processer. Han skal arbejde inducerende, dvs.
skabe forudsatninger, vere organiserende, rammeskabende og dynamisk.
Styringen skal, som Moe (2000) beskriver det, ikke komme som en ydre styring
efter moderne konstruktivistisk leringsteoris opfattelse, men indefra. Indre-
styrede systemer eller paradigmer er praeget af grundleggende autonomi og



selvreference. De tager udgangspunkt i sig selv, tolker selv, de er aktivt laerende
systemer, der udvikler sig pé basis af deres interaktion med verden.

Med den navnte indrestyring og ansvaret for egen lering har leremiljoer 1 dag
optimale betingelser for at fremme og styrke den larendes lyst til at leere — i
skolen og efter skolen i en livslang proces. At styrke og vedligeholde lerelysten
er i virkeligheden den allersterste opgave, moderne skoleorganisering er stillet
overfor (Grepperud & Tiller 1998).

Laeremiljoer, der er baseret pd de anferte principper om laring som en aktiv
proces, hvor det er den enkelte lerende, der barer ansvaret for og styringen af
leereprocessen hele vejen igennem fra malformulering til evaluering, harmo-
nerer ikke nadvendigvis med den made fag og faggraenser har varet defineret
pa traditionelt. Derfor folges den konstruktivistiske tenkemade om lering ogsé
ofte af en bevegelse bort fra pensumstyrede laereprocesser, der folger traditio-
nelle faggraenser, til problembaserede lereprocesser, hvis faglighed er saglig
(Olsen & Pedersen 1999) og dermed gér pa tvers af traditionelle faggraenser
(tvaerfaglighed). Kvalificering forstas i sddanne problemorienterede leremiljoer
som ’tilegnelse af et beredskab til at definere og lase problemer samt reflektere
over relationen mellem problemdefinition og problemlgsning og konsekven-
serne heraf’ (Binder & Elkjeer 2000). Herved opnaés, at eleverne bade lerer
dybdekundskaber (frem for overbliksorienteret generel almenviden) og styrker
deres mod pa at lese problemer — begge dele vigtige elementer i en god
organisering af moderne lareprocesser iflg. Grepperud & Tiller (1998).

Det sidste element, der skal fremhaves som vigtigt i leeremiljoer, der fremmer
gode laereprocesser, som disse forstas i dag, er, at leremiljoet skal stette en bred
kvalifikationsudvikling, hvor faglige kvalifikationer kombineres med personlige
og med almene kvalifikationer (Andresen 1999a). For at sikre realiseringen af
det brede kompetencebegreb betoner mange vigtigheden af, at moderne laering
ogsé gives en staerk erfaringstilknytning — enten ved at inddrage de laerendes
egne erfaringer (specielt hvis det drejer sig om voksne lerende, Jensen 2000)
eller ved at tilknytte et bredt spektrum af voksne til lereprocesserne. I modet
med disse voksne og deres ’virkelighed’ kan eleverne mede livet uden for
skolen med alle dens erfaringer og ogsa opbygge egne erfaringer i skoleeksterne
miljeer i tilknytning til og i forleengelse af laereprocesserne i skolen (Grepperud
& Tiller 1998).

Sammenfattende kan man sige, at den ferste forudsatning for gode lare-
processer er, at det samlede leeremiljo er tilrettelagt, sd det fremmer disse. Heri
ligger mere konkret, at leremiljoet skal tage udgangspunkt i lering som en
aktiv proces for den enkelte laerende, som miljeoet skal stotte baseret pa differen-
tiering og fleksibilitet. Ansvaret for og styringen af lareprocesserne skal ligge
hos den laerende igennem alle faser. Miljeet er hermed meget mere proces-
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orienteret end traditionelle leremiljoer, og laererrollen mé radikalt endres i for-
hold til traditionel undervisning. De traditionelle lererstyrede og fagorienterede
leereprocesser afleses af deltagerstyrede, ofte problemorienterede forleb, der i
forhold til faglig indleering fungerer eksemplarisk og samtidig sikrer en langt
bredere kvalifikationsudvikling end traditionelle lareformer — bade ved at
fremme metodisk lering og ved at stette udviklingen af personlige og almene
kvalifikationer parallelt med de faglige. Erfaringstilknytning ber udnyttes til at
give leringen bade bredde og dybde.

Professionelle lzerende

Et nok s& godt leremiljo kan imidlertid ikke fore til gode lareprocesser, hvis
ikke de personer, der skal agere i det, kan udfylde de roller, de er tiltenkt. Her
skal forst ses pa elevrollen, fordi eleven, som det fremgar ovenfor, er den
primare akter i moderne leeremiljoer — i og med, at han har overtaget ansvaret
for og styringen af egne lareprocesser.

For elevrollen i moderne lering er det forste, man skal marke sig, at lering
opfattes som et arbejde, og at den lerende forudsattes at skulle oplares i/ud-
dannes til dette arbejde for at kunne udfere det tilfredsstillende (Bjergen 1999).
Der er altsa ikke tale om ufaglert arbejde — kendetegnet ved rutiner, rationel
planlaegning, detailorganisering (Borgen 1996) — nar eleven i moderne lare-
miljoer overgér til de arbejdendes raekker. Eleven opfattes derimod som en
professionel, der har lart en profession (leert at lere). Det at vaere professionel
indeberer, at man har erhvervet sig et stort metodisk kendskab pa sit felt, og at
man samtidig selv er i stand til at vurdere, hvornér forskellige arbejdsmetoder
skal bringes i1 anvendelse og pa hvilken made (Borgen 1996).

Det at opfatte den lerende elev som en professionel larende stiller altsa
leeremiljoer, der skal resultere i gode leereprocesser, over for et krav om at sikre,
at den professionelle oplaering har fundet sted, eller at den leerende undervejs
kan opnd den nedvendige professionelle oplering (dvs. at eleverne faktisk
behersker moderne lering eller kan lere det undervejs). Da enhver professionel
kompetence (séledes ogsd den at kunne lare) desuden skal vedligeholdes og
opdateres lobende, kan man konkludere, at moderne leremiljeer ikke kommer
uden om lgbende at forholde sig til det ’at laere at laere’. 1 praksis vil det betyde,
at alle leeremiljoer og alle laereprocesser for at veere gode som en integreret del
skal indeholde ’lare-at-leere’-forlgb/elementer — pa forskelligt niveau: fra
begynder- til ekspertniveau, alt efter elevens forudsatninger. Sddanne elementer
kan have form af deciderede kursusforleb, sparringsforleb med en larer,
selvstudieforleb m.m. Hovedpointen er ikke, hvordan forlebene ser ud, men at
gode leremiljoer skal tilbyde forleb af den art — pd samme made, som gode
moderne organisationer ikke kommer uden om at tilbyde efteruddannelse og
lebende kompetenceopbygning til sine medarbejdere.
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Et vigtigt aspekt i enhver professionalitet er, at den professionelle kan forholde
sig til sit eget arbejde pa et metaniveau. Hertil anvendes refleksion — enten som
det Schon kalder reflection-in-action, hvor man i selve udferelsen af en proces
indbygger refleksion, mens man handler, eller som refleksion, der folger efter
den udferte handling (Schon 1983, 1987). Under alle omstendigheder er det
helt centralt for gode leeremiljoer at understette evnen til refleksion.

At reflektere professionelt kraver, at man har et fagligt sprog, dvs. at man
behersker en terminologi til at formulere sig om sin profession i. Ligesom
leererne skal eleverne altsd ogsa inden for det nye leringsparadigme bibringes et
fagligt sprog relateret til leering (Colnerud & Granstrom 1998).

Sammenfattende kan man sige, at den anden forudsetning for gode lare-
processer er, at elever opfattes og behandles som professionelle leerende. Heri
ligger, at de tilbydes metal@ringsforleb, der bl.a. udbygger deres evne til at
formulere sig om lering, og at deres refleksion over egne lereprocesser stottes.

Adgang til ressourcer

Nér den lerende skal konstruere viden, skal han eller hun have adgang til
ressourcer af forskellig art, fordi laering er et samspil mellem den leerende (hans
eksisterende viden, hans leringskompetence) og den leerendes omverden. Man
kan opdele de nedvendige leringsressourcer i to store kategorier, informations-
ressourcer 0g personressourcer.

De ressourcer, der skal behandles her, er udelukkende den forste kategori. De
nedvendige personressourcer for gode lereprocesser behandles i de to felgende
punkter i form af dels leererstotte, dels samarbejde med andre laerende.

For informationsressourcernes vedkommende er der tale om mange forskellige
typer, som er ngdvendige for gode lereprocesser. Der kan vare tale om ube-
arbejdet information fra mange forskellige kilder, tekster, video, audio, CSL-
programmer, lesevejledninger, opgaver, besvarelser m.m. (Bang 2000).

Der er to forhold, som er vigtige i forbindelse med det at sikre leerende adgang
til optimale informationsressourcer. For det forste skal det sikres, at ressour-
cerne i det hele taget er til stede og er organiseret pa en sddan made, at den
leerende kan gere brug af dem. For det andet skal det sikres, at den laerende er i
stand til at bruge ressourcerne optimalt.

Tilstedevearelsen af leringsmaterialer pdhviler det leremiljoet eller lereren at
sikre. Med den stigende mangde potentiel information, som kan vere relevant i
forhold til de enkelte leeringsforleb, er det et enormt job for tilretteleeggerne af
uddannelsesforleb at opbygge relevante korpora af potentielle laeringsmateri-
aler. Hertil kommer, at der ikke som tidligere kan vere tale om, at tilrette-
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leeggerne laver lukkede materialesamlinger, som fungerer pensumagtigt, fordi
en sadan handlemade ville modarbejde selve grundlaget for leereprocesserne
forstdet konstruktivistisk. Tilretteleeggerne skal 1 stedet opbygge ressourcer i
aben form, som muligger mange veje gennem lerematerialet og lader den
enkelte leerende (ud fra vedkommendes maél, laeringsstil, forudsaetninger m.m.)
selv vaelge den sti gennem l@ringslandskabet, der er egnet for ham. Dette stiller
store krav til tilretteleeggerne af moderne lering — bade kvantitativt og
kvalitativt. Kvantiteten er et stort problem i sig selv, som det er svert at gore
noget ved. IT kan dog, som det vil fremga nedenfor, méske vare en hjelp her.
P& den kvalitative side oges med tilretteleggelsen af ressourcebanker for
lerende kravet til tilretteleeggerne om mélgruppekendskab og evnen til at udvise
metodisk kreativitet.

Nar ressourcebankerne er etableret, pahviler det herefter den leerende som en del
af ansvar for egen lerings-begrebet at bruge dem optimalt. Men med de
mangder materialer, vi taler om, kombineret med den frie adgang til at supplere
disse med ny information via internet, stilles den laerende over for et massivt
krav om at kunne hé&ndtere alle disse materialer og informationer. Dette for-
udsatter, at den lerende som en del af sin professionalitet har opbygget en evne
til dels at kunne navigere i store mangder information, dels pa kvalificeret
grundlag at kunne udvalge den information blandt det fundne, som er relevant i
en given situation. Konstruktivistiske leremiljeer ma for at sikre gode lare-
processer de bedst mulige betingelser derfor forholde sig eksplicit til opbyg-
ningen/vedligeholdelsen af en sddan navigations- og valgkompetence hos den
leerende i forhold til information.

Sammenfattende kan man sige, at gode lareprocesser forudsetter adgang til
rigelige og veltilrettelagte materialebanker, der tillader den enkelte leerende at
veelge til og fra i overensstemmelse med egne behov. For tilrettelaeggerne
betyder dette en stor arbejdsbyrde, fordi materialerne bade skal findes, evt.
nyproduceres og tilretteleegges 1 en dben form, som ikke definerer den enkelte
elevs vej gennem materialet, men pa den anden side heller ikke overlader ham
til kaos. For at eleverne kan bruge materialerne optimalt skal de selvfoelgelig
forst og fremmest kunne finde frem til dem, hvilket kraever mere og mere, jo
flere materialer vi taler om, men nok sa vigtigt her er, at eleverne skal kunne
veelge til og fra rigtigt. Gode valg kraver imidlertid bade evne til at sortere,
analysere og vurdere store informationsmangder — noget, leeremiljoet ikke kan
ga ud fra, at eleven kan uden at have lart det.

Laereren som professionel didaktiker og coach

Gode konstruktivistiske lereprocesser forudsetter et lobende samspil mellem
den laerende og en person, der har en professionel kompetence i bade det
fagomrade, laereprocesserne relaterer sig til, og i det at gennemfere og lede
leereprocesser. Dette samspil mellem den laerende og en lerer har i konstruk-
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tivistiske leereprocesser imidlertid en helt anden karakter end i tidligere tiders
undervisning.

Som vi har veret inde pa ovenfor, ligger styringen i moderne konstruktivistiske
leereprocesser hos eleven, og lereren er den tilretteleeggende, som kreerer et
leeringslandskab uden at bestemme, hvordan eleven beveager sig i dette. Den
nye lererrolle er altsd forst og fremmest en createur af leremiljoer, hvilket
stiller krav om didaktisk professionalisme — men vel at marke en anderledes
didaktisk professionalisme end den traditionelle undervisers. Learerens nye
didaktiske professionalisme skal nemlig i langt hejere grad end tidligere tage
hgjde for, at etableringen af gode leremiljoer er en kreativ, skabende proces,
der ma treekke pa bade mere traditionel metodisk professionalisme og kreative
kvaliteter kendt fra kunstnernes verden i form af f.eks. bekendelse til det
uforudsigelige, uberegnelige, intuitive (Borgen 1996). Samtidig skal larernes
nye didaktiske professionalisme spores ind pa andre parametre end tidligere,
sasom differentiering, fleksibilisering, procesorientering.

Nér leremiljoerne pa denne made er lagt til rette af leereren som didaktiker, skal

laereren ogsa veere i stand til at mede den lerende i leremiljoet. Et frugtbart

mede mellem lerende og lerer i et konstruktivistisk leeremiljo forudsetter i

hver fald to vigtige ting, nemlig at leereren forstar at kombinere fag og person,

og at han er meget kompetent kommunikativt. Lerer/elevforholdet kan herudfra

etableres som en kombination af en lererpersonlighed, et paedagogisk forhold

og et kommunikativt faellesskab (Lorentsen 2001). Larsen (1994) taler om dette

som den enzymiske lerer, hvis kvaliteter er:

- at han kan omgés mennesker, der vokser, uden selv at fole, at han samtidig
skrumper

- at han virker ved sin sarlige tilstedevaerelse (frem for gennem direkte
udferelse og regulering af alle processer)

- at han arbejder forudsatningsskabende, organiserende, rammeskabende,
dynamisk

- at han forvalter og vedligeholder en konfrontation med eleven

Den enzymiske larer adskiller sig markant fra tidligere tiders larerrolle, for
hvilken de to mest almindelige billeder er skulpteren eller entertaineren/skue-
spilleren (Bjergen 1999), hvis form er henholdsvis at forme/prage og at under-
holde eleverne. Den enzymiske larer er i stedet at sammenligne med en moder-
ne leder fra arbejdsverdenen eller en coach fra sportsverdenen. I alle tilfelde
bruger lederen, som Wilbek beskriver det fra sportsverdenen, i hej grad sig selv
som person som udgangspunkt for sin ledelse (Wilbek 1997), hvor engagement,
@rlighed og tillid til de mennesker, der skal ledes, er vigtig. Lederen er ikke
mere den udenforstaende kontrollant, men en integreret del af processen, hvor

tegner ogsa billedet af den nye enzymiske lererrolle.
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Sammenfattende kan man sige, at gode lereprocesser forudseatter et — af
lereren — didaktisk veltilrettelagt l&remiljo, hvor den enkelte elev kan finde den
sti, som passer ham. Dette kraever til gengeld god coaching, hvori som noget
centralt ligger, at leererens person er med, og at kommunikationen mellem laerer
og elev fungerer godt. Heri ligger, at en vigtig forudsatning for gode lerepro-
cesser er, at leereren — ligesom eleven — har pataget sig og lever op til den nye
rolle, som konstruktivistiske laeereprocesser tildeler ham. Som i et parforhold er
det ikke nok, at den ene part @ndrer sig, hvis tingene skal laves om. Skiftet fra
undervisning til lering indeberer, at bade elever og lerere ma agere radikalt
anderledes end tidligere. For lererens vedkommende kan man sige, at den nye
leererrolle bade eger og skerper kravene til hans kompetencer. Leereren skal
kunne agere badde som leremiddelproducent, leremiddeltilrettelaegger, inspira-
tor, kriseleser, faglig sparringspartner m.m. I alle disse roller skal han udvise
bade personlighed og faglighed og forstd via en veludviklet kommunikativ
kompetence at tale bade personligt og professionelt med hver enkelt elev.
Leareren er dermed stillet over for en keempeudfordring i moderne leering.

Samarbejde med andre lzerende

Elever er individer og skal behandles som sédan i et godt leeremilje (jf. ovenfor
om differentiering), men gode lareprocesser forudsatter ogsd, at de enkelte
leerende individer bringes i samarbejde med hinanden. Dette skyldes, at laering
foruden at veere noget meget personligt ogsa er athaengig af de sociale rum og
relationer, man omgiver den med (Binder & Elkjer 2000). Leringens kvalitet
oges simpelt hen via samarbejde. Samtidig sikres gennem samarbejde, at de
kvalifikationer, som teamwork i arbejdslivet senere vil krave, oparbejdes.
Endelig nedvendigger de i dag ofte anvendte problemorienterede leereformer i
stor udstrekning samarbejde, fordi omfanget af laerestoffet i disse former ofte
vokser til sterrelser, som ikke kan héndteres af en enkelt elev, men mere egner
sig til gruppearbejde.

Tilstedeverelsen af samarbejdskompetence hos eleverne er dermed en central
forudsetning for, at gode laereprocesser realiseres. Som for den professionelle
lerende generelt ma man ogsa her sige, at samarbejde i leringssammenhang
kraver bade oplaring og vedligeholdelse. Det er derfor en vigtig del af moderne
leeremiljoer, at de i de generelle lere-at-laere tilbud indbygger opevelse og
udbygning af elevernes samarbejdskompetence, samt at de som en del af den
lobende coaching af grupper af elever tematiserer samarbejdet som lereform,
incl. gruppedynamiske processer, rollefordeling, lederskab, autoritet, ansvar,
styring, selvevaluering m.m. (Jaques 2000).

Samarbejde er i hgj grad béret af den kommunikation, der finder sted. De
studerende oplever imidlertid gennemgaende ikke store kommunikative proble-
mer i forhold til gruppekommunikation udfert i fysiske rum. Her er det snarere
som beskrevet ovenfor héndteringen af de forskellige roller og processer, et
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samarbejde indeholder, der volder eventuelle problemer. Det forholder sig
anderledes i virtuelle rum (jf. nedenfor).

Godt samarbejde forudsatter endelig god lebende coaching.

Sammenfattende kan man sige, at gode laereprocesser som den femte og her
sidste forudsatning har, at der etableres velfungerende samarbejder mellem
flere leerende med god coaching. Med velfungerende menes bl.a., at kommuni-
kationen flyder godt, at rollefordelingen fungerer tilfredsstillende, og at gruppe-
processerne opleves som fremmende for den enkeltes lering. Sddanne samar-
bejder kan kun fungere, hvis de leerende har en udviklet samarbejdskompetence.
Det er leremiljoernes opgave at sikre tilstedevaerelsen af denne samt give elev-
erne mulighed for hele tiden at udbygge og forfine den via metakommunikation
(med en coach).

Gode lereprocesser i virtuelle lzeremiljoer

I dette afsnit vil vi se pd, hvordan IT pavirker muligheden for at etablere gode
leereprocesser, sddan som disse er beskrevet ovenfor. Der kan vere tale om, at
IT hjelper med til at lgse nogle af de problemer og udfordringer, som gode
leereprocesser stiller os overfor, eller at IT giver helt nye muligheder, som
kvalificerer lereprocessen. Samtidig skal det dog ogsd hele tiden parallelt
hermed grundigt overvejes, om IT brugt i de forskellige leeringssammenhange
sd at sige har bivirkninger.

Konstruktivistisk leering og IT — Principper og elev/laererroller

Ovenfor er omtalt som vigtige forudsatninger for gode lareprocesser, at laere-
miljoet generelt er lagt an pa at stette konstruktivistiske lereprocesser, og at
deltagerne i disse laereprocesser — bade pa elev- og pé laeresiden — gives mulighed
for at agere og faktisk ogsa agerer i overensstemmelse med de roller, som vel-
lykket konstruktivistisk lering definerer for dem. Spergsmaélet i dette afsnit er,
hvordan brugen af IT i sddanne laereprocesser ville kunne stotte bade de generelle
principper i leeremiljoet og de nye lerer/elevroller. For at besvare det spergsmal
vil vi tage udgangspunkt i de udfordringer, der er indeholdt i de naevnte afsnit
ovenfor og diskutere, om IT kan hjalpe os i forhold til nogen af dem.

I centrum i konstruktivistiske laeereprocesser star den laerende, der skal ses pa og

behandles som et individ. Begge dele kan vere svert at realisere i praksis, fordi

det forudsaetter:

- at leremiljoet kender ham som individ

- at leremiljoet er i stand til at anleegge en differentieret og fleksibel approach
i forhold til den enkelte leerende
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I forleengelse heraf ma man sperge:

- hvilke muligheder har en lerer i dag faktisk for at kende hver enkelt elev
som individ inden for de rammer, man i dag gives som larer?

- hvordan kan en larer i dag behandle hver enkelt elev unikt uden at ende i et
kaos, hvor administration og logistik tager leererens tid frem for medet med
den enkelte elev?

IT har nogle bud pa at gere den individualiserede praegning af leremiljoet, som
konstruktivismen kraever, mere realistisk.

For det forste vil brugen af elektroniske logbager og portfolio kunne hjelpe
leremiljoet med at lere den enkelte bedre at kende, end det er tilfeldet i dag.
Forseg med brug af disse elektroniske hjelpemidler viser, at de kan bruges til at
prege lereforleb individuelt (Andresen 1999b, Jeger & Jensen 2000).

For det andet giver IT-portalopbygning i dag mulighed for at lade leeremiljoet
mede den enkelte elev individuelt/differentieret/fleksibelt. Det sker ved, at den
enkelte bruger (her elev) leverer data til portalen og udvalger de services under
portalen, som vedkommende ensker at gare brug af, hvorefter portalen fremstér
i en form, som passer til den enkelte bruger.

For de tredje vil brugen af gode IT-baserede administrative systemer og proces-
styringssystemer kunne hjelpe med til at forhindre, at fleksibilitet og differen-
tiering betyder kaos og uoverskuelighed og et urimeligt administrativt og logi-
stisk orienteret merarbejde til leererne og til leremiljoet i det hele taget. F.eks.
medforer udarbejdelsen, kommenteringen og administrationen af individuelle
studieplaner, som er et vigtigt element i differentierede leremiljoer, en stor
arbejdsbyrde for bade eleverne selv og for larere og administrativt personale.
Den kan lettes via brugen af IT-baserede systemer designet til studieplansud-
feerdigelse og -journalisering samt elektroniske kommunikationssystemer, der
kan lette den labende kommentering af planerne og sikre, at planerne p& en nem
made nar frem til alle dem i leremiljoet, som skal mede den lerende som
individ og derfor har brug for at kende planerne. Desuden kan ogsd navnes
brugen af elektroniske tidsstyringssystemer, elektroniske kalendere o.l. som
noget, der kan hjelpe med til at modvirke differentierede, fleksible laeremiljoers
uoverskuelighed.

Centralt i det konstruktivistiske leeremiljg er — sammen med den behandlede

individuelle tilgang — ogséd, at lering forvaltes som aktive, selvinitierede,

selvstyrede processer under ansvar. Man kan i hvert fald opregne fire forhold,

som er helt essentielle for, at det kan lykkes at realisere sddanne processer:

- den lerende skal kende sig selv (for at kunne fastsla, hvad han kan, og
derudfra hvad han mangler at leere)
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- den laerende skal kunne fa fat i de for ham relevante informationer (dvs. de
informationer, der supplerer hans eksisterende viden i den retning hans
leeremal tilsiger)

- den lerende skal kunne tage relevante metoder i brug til at tilegne sig den
onskede viden

- det skal veere muligt for leremiljoet at folge og stette den leerendes processer
tact

Tests har altid veret anvendt til at fastsld, hvad en elev kan og dermed til at f&
ham indplaceret pa det rigtige niveau ved niveaudeling. I forhold til at kende sig
selv som lerende er brugen af tests derfor ogsd relevant. P4 det felt kan IT
tilbyde meget, fordi netop tests er en af ITs sterke sider. Man kunne ogsé
forestille sig, at elektronisk lagrede gamle opgavebesvarelser, gvelser, projekt-
rapporter o.l. kunne bruges med godt resultat af laerende til at sammenholde
eget niveau med andres.

Nér man som lerende kender sig selv og har fastslaet, hvad man har brug for
for at leere, er naste trin som naevnt at fa fat i de informationer/materialer, der er
relevante i forhold hertil. Dette emne behandles nedenfor som et selvstandigt
punkt.

Med leringsbehovet klarlagt og de rette materialer skal den professionelle
leerende i gang med at leere, men det kraever relevante metoders aktivering. For
at kunne gore det skal eleven vare *professionel’, dvs. vide, hvordan man larer,
og kunne omsette det til handling. Spergsmaélet er, om IT kan stotte elevers
leringskompetence. Et punkt kan man i hvert fald forstille sig styrket via IT,
nemlig leeremiljoets mulighed for at lave relevante lare-at-leere-forleb. Eftersom
IT ofte lagrer den adferd, brugeren har udvist ved gennemlebet af et program/
den kommunikation, brugeren har udfert i systemet o.1., er der rig mulighed for
at udnytte sddanne procesdata fra de lerende selv som rémateriale i laere-at-
leere-forleb og dermed relatere disse forlab direkte til den leerendes egen lering,
som dermed kan geres til genstand for eftertanke og forbedring. Herudover kan
man sige, at IT i hvert fald giver den lerende nye muligheder i forbindelse med
sin lering: IT muligger variation i de valgte leeremetoder, IT muligger anven-
delsen af netvaerk i laringsgjemed (en vigtig metode péd fremtidens arbejds-
plads), og IT muligger i hejere grad inddragelsen af erfaringer og eksterne
miljeer i laereprocessen, end det var muligt tidligere (det kan ske via logbeger,
mail, netvaerk m.m.).

Som det er fremgaet ovenfor, er det specielt vigtigt som basis for gode lere-
processer, at elever behersker problembaseret lering. Da PBL oftest kobles med
samarbejde mellem de larende, gemmes dette punkt til nedenfor, hvor IT,
kommunikation og kollaboration diskuteres som selvstaendigt punkt.
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Som det sidste element i den aktive lering er ovenfor anfert, at gode lere-
processer kraever stotte fra en lerer. Eftersom konstruktivistiske lereprocesser
betoner selve processen undervejs i leringen, vil stette fra leererside for at fa
den bedste effekt skulle ydes som lebende grundig respons gennem hele leere-
processen. Det kreever to ting. For det forste skal laereren vere i stand til at folge
lereprocessens forleb, og for det andet skal det vaere muligt — pé en realistisk
made — at have en lebende dialog mellem lerer og elev gennem hele forlgbet.

Laereprocesser uden IT er ikke ret synlige. Kun i det omfang noget nedskrives
undervejs, foreligger dokumenter, som lareren kan felge processen gennem.
Erfaringer har vist, at IT stetter eksternaliseringen af viden (Andresen 1995).
Elektroniske logbager og portfolio er f.eks. sddanne systemer, der er ger det
muligt for lereren at folge den enkelte studerende meget tettere end tidligere.

Hvad angar den lgbende dialog mellem larer og elev, er det vigtigt, at den er
hyppig, og at lereren i den fremstar som bade saglig og personlig. Erfaringer
viser, at det er lettere at etablere en sadan lebende kommunikation med lerende
via e-mail end via fysisk kontakt, og at en sddan lebende e-mail baseret kom-
munikation virkelig giver et kvalitativt laft til undervisningen/leeringen (Heile-
sen 2000). Salenge der er tale om individuel coaching, ser det desuden ud til
ikke at veere sé vanskeligt at etablere og vedligeholde denne elektroniske dialog.
Nar der er tale om coaching af grupper eller hold, stiller sagen sig imidlertid
anderledes. I mange-til-mange kommunikation er den elektroniske kommunika-
tion — pa trods af sine fortreffeligheder — ogsd forbundet med problemer, som
ma takles. Dette aspekt behandles imidlertid ikke her, men nedenfor, hvor IT,
kommunikation og kollaboration tages op som selvstendigt punkt. Omkring det
personlige islet i den elektroniske kommunikation, ma man fremhave, at IT
med adgang til hjemmesider, hvor den enkelte laerer kan praesentere sig og give
eleverne et indblik i sig selv — bade fagligt og personligt — giver gode mulig-
heder for at sikre, at det personlige i leererrollen ikke forsvinder.

Skal lerernes stotte til den lerende vare optimal, forudsetter den, at der er et
godt samarbejde i hele lerergruppen pa tvers af fag, for at sikre ens og
sammenhengende respons til den enkelte elev fra hele leremiljoet. Et sddant
samarbejde er meget tidkrevende, men IT kan vare med til at stette og
rationalisere det, bl.a. via anvendelsen af kommunikationssystemer, fzlles
adgang til elevernes elektroniske uddannelsesplaner, logbager, portfolio, o.1.

Kendetegnende for gode konstruktivistiske leeremiljoer er — udover den indivi-
duelle tilgang og den aktive lering, som nu er behandlet — ogsé, at eleven er
involveret i lereprocessen fra start til slut, dvs. at eleven tager del i béde
forberedelses-, gennemforelses- og evalueringsfasen, ja endda kommer helt
derud, hvor det leerte omsaettes til praksis uden for skolen. Iser inddragelsen af
eleverne i forberedelsesfasen og lebende evalueringsprocesser er vanskeligt at
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realisere, fordi det er s& meget anderledes end den traditionelle undervisnings-
form. Her kan IT imidlertid ogsa stette realiseringen af de nye leringstanker.
F.eks. kan igen elektroniske logbager og portfolio bruges til at styrke fasen for
selve laringsforlebet gar i gang (malformulering osv.) samt den lebende
evaluering. IT kan desuden via netvark, websites og e-mail styrke sammen-
hangen mellem skolen og verden udenfor, som derved mere direkte kan
inddrages i lereprocesserne — enten som ydende (f.eks. som leverander af
relevante erfaringer fra den virkelige verden, som (virtuelt) praktiksted o.l.,
Grepperud & Tiller 1998) eller som nydende (f.eks. som tilharer til elevers
formidling af deres leeringsresultater).

Det sidste kendetegn ved gode konstruktivistiske leremiljoer, som her skal
fremdrages, er som navnt ovenfor, at refleksion og metalering udger vigtige
elementer af gode lereprocesser. For begges vedkommende er det i normal
undervisning/leering sveert at tale om den laerendes egne oplevelser, handlinger
osv. i forhold til det at leere, fordi disse ikke har en fysisk substans, men alene
ma basere sig pa verbal genfortelling. Med anvendelsen af IT i form af pro-
grammer, logbeger, portfolio, kommunikationssystemer o.l. stiger muligheden
betydeligt for at tage udgangspunkt i noget for den enkelte leerende relevant og
aktuelt bade i metaleringsforleb og i refleksionsprocesser, idet séddanne
systemer enten via elevens egne inputs eller automatisk opbevarer den lerendes
brug af dem.

Sammenfattende m& man sige, at IT i hej grad kan hjelpe med til at realisere
konstruktivistiske leremiljoer og understotte béde elevernes og lerernes
udferelse af deres roller heri. Det geelder is@r for det niveau, som vi har
bevaeget os pa under dette punkt, hvor fokus har varet pd de individuelle
lereprocesser og leremiljoets understottelse af disse. Nar IT bruges til sam-
arbejdslering, ma man — selvom IT ogsa her har store leeringsmaessige fordele,
som det vil fremga nedenfor — ogsad pege pa nogle nye udfordringer, som de
virtuelle leremiljoer stilles overfor. Det drejer sig iser om udfordringer pa det
kommunikative omréde.

IT og information

En central del i den aktive, selvinitierede, selvstyrede laering, som er konstrukti-
vistiske leereprocessers rygrad, er som navnt ovenfor, at den leerende kan fa fat i
den for ham relevante information. Heri ligger imidlertid en enorm udfordring
for konstruktivistiske leeremiljoer, idet bade tilvejebringelsen, organiseringen og
sogningen af relevant information er komplekse processer, der kraever mange
ressourcer. Spergsmaélet er derfor, i hvilket omfang IT kan hjelpe med at sikre
tilstedevarelsen, organiseringen, prasentationen og brugen af relevante inform-
ationer pa en sddan made, at resultatet bliver gode leereprocesser.
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Informationernes/materialernes tilstedevarelse pahviler det leremiljeet eller
leereren at sikre. Som nevnt er der her tale om en enorm udfordring for
konstruktivistiske leeremiljoer, fordi s4 mange forskellige materialer skal legges
til rette og produceres med baggrund i, at der skal vare relevante materialer for
alle. At fremskaffe materialer nok er simpelt hen ikke realistisk for det enkelte
leeremiljo i fremtiden uden at traekke pa materialer fra andre leeremiljoer. Nar
gode lereprocesser skal understettes i fremtiden, er en af de centrale udfordrin-
ger derfor at fi udvekslingen af lerematerialer mellem leremiljoer til at
fungere. Men dette fritager ikke den enkelte larer fra selv ogsd at skulle
producere leerematerialer.

For at lofte disse to opgaver, er det eneste realistiske i fremtiden at gere brug af

IT. Man kan forestille sig, at felgende i hvert fald ber ske:

- databaser opbygges af lerematerialer, der kan udveksles mellem larere
(portaler el.l.)

- biblioteker stiller om til virtuel service

- lereres kompetence til at producere nye materialer forbedres, incl. laererens
kompetence til at opbygge websites og lave hjemmesider

Tilstedeverelsen af de store mangder af materialer stiller leeremiljoerne over
for en stor opgave, nar materialerne skal tilretteleegges, sa de fremstar over-
skueligt for den enkelte leerende. IT kan hjaelpe i betydeligt omfang med at tage
denne udfordring op og dermed bidrage til, at den enkelte lerende faktisk kan
finde frem til det for ham relevante materiale. Opbygningen af uddannelses-
materialebaser i form af databaser, der er segbare, og opbygningen af websites
over materialer er to mader, IT kan kvalificere materialeorganiseringen og
dermed materialeadgangen for den enkelte leerende pa (Bang 2000).

Ud over de tilrettelagte materialebaser vil elever dog ogsa altid have adgang til
uendelig supplerende information via www 1 alle leereformer i fremtiden, hvad
enten IT i evrigt inddrages i laereprocessen eller ej. Dette — sammen med
spergsmélet om, hvordan lerende kommer fra stadiet, hvor de i uddannelses-
materialebasen eller pa det officielle materiale-website har fundet de sogte
materialer, til faktisk at bruge disse materialer pd en made, sé at det ender med
god lering — stiller alle l&remiljoer over for kravet om at gare noget ved elever-
nes sdkaldte information literacy. Hermed menes elevernes evne til at sgge,
sortere, vurdere og anvende information. Information literacy bliver i fremtiden
en helt central kompetence for lerende som basis for gode lareprocesser og
dermed noget, som alle leeremiljoer ma forholde sig eksplicit til. Hvad angar IT
kan man fremhave, at der har vist sig gode muligheder i at anvende IT til at
opbygge information literacy kompetencen hos elever/studerende, dvs. at laere
om IT med IT.
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IT, kommunikation og collaboration

Konstruktivistiske lareprocesser skal som navnt sikre en bred kvalifikations-
udvikling hos de lerende samt legge stor vaegt pd problembaseret lering.
Begge dele opnas ofte ved at valge samarbejdslaering som én af de vigtige
leereformer i et uddannelsesforleb, organiseret omkring grupper og problemer. I
det folgende skal tre spergsmal tages op relateret til IT og samarbejdsleering:

e Kan IT bruges til at stotte realiseringen af problembaseret samarbejdslaering?
e Kan IT bruges til at gore problembaseret samarbejdslaering bedre?
o Kan IT bruges til at stotte metalaering om samarbejde og lering?

Sélenge de elever eller studerende, man har med at gere, ingen problemer har
med at medes fysisk, er der ingen tvivl om, at fysisk baseret gruppearbejde
fungerer tilfredsstillende og derfor siddan set ikke behever at blive tilfert IT med
henblik pa at realisere samarbejdet. Noget andet er, at ogsa fysiske grupper kan
have en interesse i at indrage IT i deres samarbejde ud over informationssgg-
ning, som i dag er en integreret del af alle leereprocesser. Dette skyldes, at
arbejdsmarkedet i hej grad eftersporger erfaring med -elektronisk stottet
samarbejde som medarbejderkvalifikation — i og med, at begreber som netverk
og den lerende organisation bliver hverdag i virksomheder, hvorfor det kan
veere en fordel at have gjort erfaringer med formen i uddannelsessammenhang.

For elever eller studerende, der ikke har mulighed for at medes fysisk stiller
sagen sig imidlertid helt anderledes. Her er IT, som erfaringer fra aben
uddannelse for voksne viser, i hgj grad en forudsatning for, at samarbejdslering
kan etableres.

Ovenfor er nogle af de faktorer beskrevet, som er udslaggivende for, om et
gruppearbejde fungerer godt eller ej. Tre elementer skal her is@r fremhaves,
som IT sé skal holdes op imod. Det drejer sig om rolleh&ndteringen i gruppen,
gruppeprocesserne og kommunikationen i gruppen. Nar man skal bedemme, om
IT kan betyde et kvalitetsleft for gruppen i forhold til de tre elementer, er det
helt afgerende, om det er virtuelle grupper, vi taler om, eller grupper, der har
mulighed for at medes fysisk.

For virtuelle grupper, dvs. grupper, hvis medlemmer udelukkende eller over-
vejende samarbejder pa fjernbasis, er der ingen tvivl om, at IT betyder et
kvalitetsloft i relation til alle tre elementer, og det gor IT ved at give gruppen
vaerktajer (i form af konferencesystemer, CSCL-systemer, web kombineret med
e-mail, elektroniske kalenderfunktioner, elektroniske gruppelogbeger m.m.) til:
- at gere arbejdet i gruppen synligt for alle gruppemedlemmer og dermed ogsé
muliggere eksplicit rolletildeling og forvaltning
- at handtere gruppens progression professionelt via deadlines, styring, profes-
sionel dokumenthandtering og -versionsstyring osv.
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- at gere kommunikation mellem det enkelte gruppemedlem og hele gruppen
realistisk (andre teknologier som telefon og fax understetter typisk alene én-
til-én kommunikation, hvorfor de ikke er ideelle til gruppekommunikation)

Imidlertid skal man vare opmarksom pa, at elektronisk formidlet kommunika-
tion 1 grupper — pé trods af sine utvivlsomme fordele for grupper, der sam-
arbejder virtuelt — er en svaer kommunikationsform at handtere, fordi den folger
andre regler og normer end traditionel kommunikation i det fysiske rum — den
kommunikationsform, som vi er vokset op med. Derfor krever brugen af
elektronisk kommunikation som den barende kommunikationsform i sam-
arbejdslering, at de studerendes ferdighed i at kommunikere elektronisk og
deres viden om kommunikation i virtuelle miljeer udbygges.

I grupper, for hvem det IT-stottede samarbejde er et supplement til meder i et
fysisk rum, er det ikke sa entydigt, hvor IT kan betyde et kvalitativt loft.
Erfaringer viser dog, at IT pa det andet punkt ogsd kan gere gruppearbejdet
mere professionelt for almindelige elever/ikke-fjernstuderende. Noget andet er
dog, at gruppearbejdet ogsa for fysiske grupper kan vinde i kvalitet ved at have
sd meget fastholdt i et elektronisk system som muligt, nar det, som der tages op
nedenfor, kommer til at skulle forholde sig pd et metaniveau til gruppens
arbejde. Endelig skal man igen huske, at fysiske grupper kan se en fordel i i det
hele tage taget at bruge samme systemer som virtuelle grupper — simpelt hen for
at gore sig erfaringer med denne form for samarbejde. 1 sd fald galder
selvfolgelig de samme fordele og det samme forbehold omkring kommunika-
tionssiden, som blev angivet for de virtuelle gruppers brug af IT ovenfor.

Det er allerede navnt, at brugen af IT til samarbejdslering betyder, at gruppens
arbejde fastholdes og synliggeres. Dette har den konsekvens, at det bliver meget
lettere for gruppe og vejleder (coach) lebende at tage gruppens arbejde op til
diskussion — simpelt hen, fordi der er noget stof at ga ud fra i form af logninger
fra de anvendte systemer. Herved far den for kvalificeringen af samarbejdet sa
vigtige metalaering meget bedre vilkar end i fysiske grupper, hvor samarbejdet i
hgj grad er baseret pa noget flygtigt, nemlig det talte sprog, hvorfor det kan
vaere svert at gribe tilbage og diskutere, hvad hvem gjorde eller sagde hvornér
hvorfor, osv.

Man kan altsa sige, at IT i visse kontekster er en forudsatning for at fa den for
gode lareprocesser sa vigtige samarbejdslering op at std, mens den i andre
kontekster er en fordel, men ikke en nedvendighed. I alle tilfeelde skal det dog
fremhaves, at god samarbejdslering, hvad enten den foregér fysisk eller virtuel
forudsaetter god og intensiv coaching. Spergsmaélet er derfor i forleengelse heraf,
om IT har nogen indflydelse pad coachens mulighed for at yde en kvalificeret
vejledning. Hertil ma svaret entydigt vere, at coaching har mulighed for at blive
bedre i virtuelt gruppearbejde end i fysisk, fordi coachen her har bedre og mere
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lebende indsigt i, hvad gruppen laver (via sin adgang til det felles kommu-
nikations- eller samarbejdssystem, som anvendes), men at man igen skal vere
opmarksom pa, at den elektroniske kommunikationsform kan berede problemer
og 1 hvert fald kraever — som pa elevsiden — at lereren skarper sine feerdigheder
og sin viden i relation til denne kommunikationsform.

Sammenfattende m& man derfor konkludere, at brugen af IT til samarbejds-
leering nasten kun indeholder fordele, men at den dog stiller leeremiljoerne over
for den nye udfordring at skulle sikre, at bade elever og laerere behersker en ny
kommunikationsform, nemlig den elektroniske kommunikation. Forskningen og
den teknologiske udvikling arbejder dog parallelt hermed ogsd med at udvide
mulighederne i den elektroniske kommunikation, sa at den kan komme mere pa
hgjde med den fysiske kommunikations repertoire. Saledes satses i dag meget
pa at udvikle og udbrede bedre systemer til synkron kommunikation og billed-
baseret kommunikation — noget, der vil betyde et kvalitativt left i virtuel
kommunikation, nér det lykkes at fa systemerne trimmet til hjemmepc-brug.

Virtuelle lzeremiljoer. Nye IT-vaerktejer — nye udfordringer

Som vi har set ovenfor, kan IT i hegj grad stette og fremme gode lereprocesser.

Enkelte paedagogiske IT-varktejer har igennem artiklen vist sig at std helt cen-

tralt for realiseringen af det konstruktivistiske leringsparadigme i hverdagens

skole. Det har iseer drejet sig om:

- logbeger/portfolio (indeholdende dokumentation af lgbende leringsforleb
fra malformulering til evaluering gennem den leerendes produkter, tanker o.1.
— som stette til individualisering, elevinvolvering, refleksion, forbedret
leererstotte m.m.)

- websites/portaler (indeholdende information, materialer o.1.)

- elektroniske kommunikationssystemer (i form af e-mail til alle former for
kommunikation og konferencesystemer o.1. til stette for samarbejdslaring)

Alle disse vaerktajstyper stiller os over for nye udfordringer, nemlig at lere at
udnytte deres potentialer for fornyelse af hverdagens skole optimalt. Dette
krever dels et kompetenceloft hos bade lerere og elever, dels adgang til
erfaringsoverforsel fra mennesker, der med held har brugt nevnte IT-varktejer i
egen praksis eller i samarbejde med andre.

Pa kompetencesiden kan man generelt sige, at de sterste udfordringer vil ligge i
en forbedring af laerernes didaktiske kompetence relateret til IT (designmaessigt
og kommunikativt) og elevernes laeringskompetence i forhold til IT-stettede
leringsforlob med fokus pad information literacy og en forbedret virtuel
kommunikativ kompetence (Lorentsen 2001).
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Kompetencer gor imidlertid ikke udslaget alene. Inspiration fra andre, der
allerede har provet at udforske og anvende de omtalte IT-varktgjer, ma vurde-
res som helt central for at motivere lerere til at gd i gang med at bruge dem
ogsd. Det er i denne and, de folgende artikler skal ses. De forseger med afsat i
udforskning af portfoliometodik og erfaringer med portfolio i forskellige
praktiske skolesammenhange at give bud pa anvendelsesmuligheder for virtuel
portfolio i undervisnings- og leeringssammenhang.

Lever institutionerne imidlertid op til at stette tilegnelsen af de nedvendige nye
kompetencer hos lerere og elever, er der ingen tvivl om, at IT vil blive en
uvurderlig gevinst for moderne lering — bade kvantitativt og kvalitativt. Og sa
kommer den jo forresten, hvadenten vi vil det eller ej.
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Roger Ellmin

Portfolio och porifoliometodik
— ett konstruktivt tecken i tiden

Mdnga inser idag att skolan behover utveckla nya sdtt att arbeta, tinka och
ldra for att minska stressen, oka trivseln och studieframgdngen for alla
elever. Mycket konstruktivt arbeta pdagdr. Det handlar om att fordndra bdde
sdttet pa vilket eleverna ldr sig och hur skolan organiserar och genomfor
undervisningen. Portfolio och portfoliometodik hor hemma i det samman-
hanget. I denna artikel beskrivs hur portfolio och portfoliometodiken kan
bidra till att géra skolarbetet mer stimulerande, meningsfullt och utvecklande
och nagot om vad som krdvs for att utveckla detta arbetssiitt.

Den svenska skoldebatten ar intensiv, kritiken bitvis bdde hird och onyanserad.

Kommunerna ser mer till pengar &n resultat. Skolledarna fungerar inte som

pedagogiska ledare. Lararnas status och arbetsglddje ar i botten. Elever nar

daliga resultat och foraldrar dr missndjda Over bristen pa insyn och inflytande.

Det finns uppenbart en klyfta mellan “de som styr”, “de som skéter” och “de

som brukar” skolan. Missndjet och frustrationen r relaterat till flera olika sam-

verkande faktorer (Ellmin & Levén, 1998):

- den snabba samhills-, kunskaps- och arbetslivsutvecklingen

- skolans komplexitet och odverskadlighet

- brist pa relevant information (om skolans kvalitet och elevernas utveckling
etc.)

- brist pa effektiv styrning, ledning och kontroll

- kénslan av maktloshet

Skolan har fatt en krisstimpel och den har bitit sig fast. Nu &r verkligheten

betydligt ljusare, mycket konstruktivt arbeta pagér dir portfolio och portfolio-
metodik ar ett sdidant exempel (Ellmin & Ellmin, 2002a).
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Det var enklare forr. 1 den skola jag sjilv gick var det en vanlig uppfattning att
de kunskaper vi elever skulle lara oss riackte till for att hjdlpa oss genom livet.
Lararrollen var klart definierad, férenklat skulle man kunna séga att ldraren stod
i centrum i kraft av sin auktoritet. Lararen styrde undervisningen, larde ut de
fakta och féardigheter som hon eller han fann lampligt utan egentlig inblandning
frén andra. Det som var skrivet i laroboken framstod i det stora hela som sjélva
amnet. Vi elever larde in och redovisade pa olika prov och 1axforhor vad vi lart
oss. Négra av oss hade larare som dlskade oforberedda 1axforhor. Vi skulle nér
som helst kunna sté till svars for vart kunnande. Det hela verkade rittvist pa
nagot sitt. Vi hade samma ldrare, samma bok, fick samma undervisning och den
som svarade bést pd proven fick bésta betyg. Vi trodde att vi visste vad som
krdvdes av oss och om vi inte lyckades sa var det vért eget fel. Ménga elever
misslyckades ocksd. Den bésta ldraren var den som hade klasser med ménga
hoga betyg. Den bésta eleven var den som svarade ritt och bast pa forhor och
prov. Men vi elever larde oss inte alltid sur vi ldrde, varfor vi ldrde oss och om vi
(och lararen) verkligen forstatt det vi lart (Ellmin, 1998-99, Folkenborg, 2001).

Det dr mer komplicerat nu. Vem vill inte ge eleverna en dnnu béttre skola. En
skola som lagger grunden for ett bra liv i, utanfor och efter skolan. En skola
som ger varje ung manniska mdjlighet att bygga upp sin sjidlvkénsla, sitt sjalv-
fortroende, sin lust att ldra och forhélla sig aktiv till livets utmaningar. Men idag
ar vi inte lika sdkra pd vilka kunskaper och fargigheter som bést kan hjélpa
eleverna att leva och verka i det snabbt fordnderliga hogteknologiska kunskaps-
samhdllet. I dag ar varken ldraren eller ldxboken samma auktoritet. Skolan har
heller inte lingre monopol pa kunskap och lérandet &r inte lingre bundet till
skolan, banken eller lararna pa samma sétt som forr (Ellmin, 2001).

Gamla spdr och nya vigar. Skall skolan lyckas i kunskapssamhéllet méste
perspektiven vidgas, ansvaret omfordelas, undervisning och ldrande moderni-
seras. Lérarrollen méste fordndrats frdn den som ensam bestdmmer vad som
skall ldras ut och nir det skall ldras in, till den som underlittar, den som
uppmuntrar, stodjer och végleder eleven i sitt larande. Lararen blir mer och mer
handledare, den som hjélper eleven att bygga vidare pa de kunskaper de har och
att skapa nya tankar frén detta. Skolan skall vid sidan om baskunskaper ldra
eleverna sjéalvstandighet och ansvar. Skolan forsoker utveckla metoder som ger
eleverna mojlighet att utvecklas i egen takt och pé ett sitt som kénns tilltalande,
dndamalsenligt och meningsfullt.

Nya siitt att arbeta tanka och lira

En viktig del i att realisera moderna laroprocesser och ett modernt ldrararbete &r
att ge bade larare och elever verktyg for att stodja upp nya larobegrepp och en
mer stodjande och handledande lararroll. Portfolio kommer hér in som ett
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sadant verktyg. Darfor okar intresset for portfolio och portfoliometodik i de
nordiska ldnderna.

Att arbeta med portfolio och portfoliometodik star for en pedagogisk grundsyn som

speglar ett modernt sétt att tinka om kunskap och larande:

- eleven dr aktiv och tar ansvar for sin egen kunskapsprocess

- eleven lir genom sjdlvstindigt skapande, samarbete med andra och reflektion

- portfoliometodiken stodjer ldraren i rollen att vara handledare, stodperson och
samtalspartner

- ldrare och fordldrar ( el. arbetslivets foretridare) samverkar kring att stirka
elevens sjélvfortroende och skapa nya utmaningar

Skolans uppgift ar att skapa en laromilj6 som stddjer, uppmuntrar och underlattar
aktivt ldrande, dar ldrandet bygger pa elevens tidigare kunskaper och forforstaelse,
pa samspelet med ldrare, andra elever och helhetssituationen.

Ellmin, B & Ellmin, R Nya sdtt att leda, tinka och ldra, Kommentus Forlag 2000.

Pé alla nivéer, frn forskolan till gymnasiet och universiteten provar och vidare-
utvecklar man portfoliometodiken. Den dr bade en undervisningsstrategi och en
utvarderingsstrategi (Taube, 1997). Att arbeta med portfolio ar ett sitt for
lararen/pedagogen att leda elevens larande — en undervisningsstrategi som
gynnar optimalt larande genom att bygga pa elevens egen aktivitet, delaktighet,
ansvarstagande och formdaga att reflektera. Utgdngspunkten dr att framgang
foder framgéng genom att man i forsta hand ser till elevens styrkor, mojligheter
och engagerar eleven sjélv och fordldrarna i skolarbetet. Den gor det mojligt for
varje enskild elev att synlig-gora och paverka sin egen framgangsvig. Pa sa sitt
ar metoden ocksé hilsoframjande. Den innebér en positiv dimension for ldrarna
och elevernas fordldrar, och for relationen mellan ldrare, elever och foréldrar
(och/eller narsamhille/arbetsliv). Portfolion blir den konkretiserande och sam-
manhallande ldnken i det arbetet. Det ar ocksé en utvirderingsstrategi som sé
langt mojligt forsoker spegla elevens utveckling och larande bade kontinuerligt
och over tid, pd ett mer helhetsbetonat och nyanserat sitt.

Definition av elevportfolio

“Portfolio dr en form av pedagogisk dokumentation som dr ldrarledd och elevaktiv,

positiv och meningsfull. Den syftar till att beskriva, tydliggéra och ge ett utveck-
lingsperspektiv pa vad och hur eleven ldr sig, hur mdlen uppnds, vilket stod som
behovs samt hur eleven tinker kring sitt eget ldrande och sin utveckling.”

Ellmin, B. & Ellmin, R.. 2002a
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Elevens relation till portfolions innehall

Det ar inte samlandet och sparandet av skolarbeten i sig som dr det nya eller
viktiga. Det centrala &r elevens relation och forhallande till det som samlas och
sparas. Det som sparas i portfolio skall upplevas som meningsfullt av eleven, ha
ett bra informations-virde, det skall dokumentera nagot viktigt, sdga nigot nytt
om elevens ldrande, visa pa en fordndring, spegla en utveckling over tid etc.
Portfolio &r ndgot som aktivt skapas av eleven, inte &t eleven. Att arbeta med
portfoliometodik, att kontinuerligt involvera eleverna i att dokumentera och
reflektera kring sin egen utveckling och sitt eget ldrande ger ocksd Okade
mdjligeter till individuella och adekvata stodinsatser, insatta i tid, samtidigt som
eleven far nycklarna till sig eget larande. Eleverna far ldra sig strategier och
processer, att stdlla fragor, soka och analysera information, beskriva egna
observationer och reflektioner, dra slutsatser etc.

Portfoliometodiken bygger pa sekvensen “samla—vdlja ut—reflektera”, som ett
alternativ till “skriv—Idmna in—-glom bort” mentaliteten. Alltsa ett mer djup-
géende och bestdende lirande som bygger pa reflektion. Reflektion handlar om
att stdlla fragor och analysera vad som hént i en inlérningssituation. For att trdna
och fokusera tinkandet, att lira sig tidnka fran flera perspektiv, kan ldrare
anvinda en rad olika metoder. En borjan dr att trdna eleverna att se sina skol-
arbeten och uppgifter frén tre riktningar (Ellmin & Ellmin, 2002a):
- Reflektion over handling. Vad har jag astadkommit/lart mig? Att se dver sitt
arbete. Ténka, granska och fundera Gver sitt arbete.
- Reflektion infor handling. Vad kan jag redan? Vilka metoder fungerar bra?
Hur skall jag gora infor ndsta uppgift?
Reflektion i handling. Hur gar det ? Att stannar upp, se efter om arbetet gar
framat, om det leder mot det uppsatta malet etc.

» Utveckla forhéllningsétt & positiva N
attityder
> till egna kunskaper och resurser
» Ténkande om tdnkande Att lira att lira
» Fokusera uppméarksamheten } éfg Ogre’/: Oel ;Ozf;?jjr‘e”
> Sitta mal > -
» Kunna skifta perspektiv ;ZZ t‘;trokae’]:;:g;
» Reflektera processer
» Sjdlvvérdera
» Samldrande
» Lira av forebilder. J

Figur 1. Léra att Léra — processer i ldrandet som portfoliometodiken vill stddja och
forstarka
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Det viktiga &r att man utvecklar strategier kring sitt eget sétt att tdnka och ta
tillvara sina erfarenheter och kunskaper. Formagan att reflektera dver det egna
tankandet och formagan att kontrollera och styra det egna ldrandet och olika
tankeprocesser (metakognition) &r végen till hur eleverna forvérvar kunskaper
om sin egen kunskapsprocess.

Olika slags portfolio

Manga skolor arbetar med olika typer av portfolio, man kan sdga att det finns
tva grund-modeller: arbetsportfolio och visningsportfolio. En arbetsportfolio ér
det vardagliga arbetsinstrumentet. Den som elever arbetar ofta med, kanske
flera génger i veckan. Arbetsportfolion kan innehdlla ganska ménga olika
arbeten inom olika kunskaps- och fardighetesomrdden. Man daterar arbetena
som sparas undan for undan. P4 s sitt kan man under ldséret léttare folja sjalva
larprocessen genom att i konkreta material beskriva och tydliggéra hur larandet
utvecklats. Lararen uppmuntrar eleven att beskriva malen for arbetet, sjdlva
arbetsséttet, hur man tdnker nd malen och se pé arbetsresultatet genom att
beskriva hur det var och dra slutsatser infor nésta steg. I de hogre arskurserna i
grundskolan och pa gymnasiet kallas ofta arbetsportfolion for dmnesportfolio,
dvs. en portfolio for ett enskilt &mne eller for ett helt &mnesomréde (t.ex. sprik
eller naturvetenskap). En visningsportfolio ér en urvalsportfolio, som fokuserar
pa sjilva larprocessen Over en ldngre tid. En samman-fattning av skolgéngen
fram till dags datum. Den 4r en koncentrerad och mera kortfattad “visnings-
mapp” med syfte att samla och visa pa de bésta arbetena och ge den mest dkta
och nyanserade bilden av elevens utveckling &ver tid. Lararen uppmuntrar
eleven att beskriva och reflektera kring den process den genomgétt over aren.
Visningsportfolion ger utvecklingsperspektivet over lingre tid dn det enskilda
lasaret. Arbetsportfolio avslutas varje ldsér. I slutet pd varje termin eller ldsar
gar elev och larare igenom arbetsportfolio och bestimmer vad som skall sparas i
visningsportfolion. Det &r visningsportfolion som eleven sedan tar med sig
genom skoltiden.

Béde arbets- och visningsportfolio dr underlag for ldarare-elev samtal, utveck-
lingssamtal, elevledda portfoliosamtal etc. och andra tillfdllen for planering,
utvdrdering, eftertanke och reflektion kring utveckling och ldrande. Portfolion
ar elevens egendom, instrumentet fOr att lara att ldra och portfoliometodiken &r
pedagogens egendom, sittet att leda elevernas larande. Sambandet elevens
portfolio och lirarens sdtt att leda elevens ldrande (portfoliometodiken) mdste
vara klar och tydlig.
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Att utveckla portfoliometodiken

Att utveckla portfoliometodiken dr en process baserad pa: a) gemensam virde-
grund b) klara syften med portfolioarbetet och c) samarbetsfirdigheter for att
utveckla portfolioarbetet dvs. ldrarna som ldrande individ och skolan som
larande organisation.

Att arbeta med portfolio dr en process. Varje enskild skolas satt att arbeta med
portfolio dr en spegling av skolans prioriteringar, mal, tradition och kultur. Port-
folioarbetet kriver goda samarbetsfardigheter bland de vuxna for att processa
fram ett klart syfte forankrat i varde-grund och forhallningsatt. Detta forsta steg
i en skolas portfolioarbete kallas att gora ett portfoliodokument.

Portfoliodokument

Den viktigaste fragan att besvara niar man skall arbeta med portfolio ar:
Varfor skall vi arbeta med portfolio ?

- Vad dr syftet?

- Vad dr det vi vill uppna?

Vad innebdr arbetet med portfolio for:

- Skolan/lirarna/pedagogerna

- Barnen/eleverna

- Fordldrar/vardnadshavare (arbetslivet)

Portfolio &r en metod som lutar sig mot ett forhallningssatt. Darfor ar det viktigt
att forst klarar ut fragor om vardegrund och forhéllningssitt. Sa har beskriver
Skattunge skolomrade, i Skattungbyn Orsa kommun, i sitt portfoliodokument
syftet med att arbeta med portfolio.

e  Vart syfte med portfolio f6r barnen/eleverna:
Synliggora utveckling och ldrande - en sprangbréda for att:
- Oka motivationen for det egna ldrandet
- Med egna ord kunna formulera sina mal och framsteg
- Kunna reflektera
- NA& insikt om hur man lar sig
- Kunna paverka undervisningen
- Ta eget ansvar for sitt ldrande
e  Vart syfte for skolan/pedagogerna:
- Dokument for att synliggora utveckling och ldrande for varje barn/elev
- Underlag for utvecklingsplan/samtal
- Individualiserad undervisning
- Underlatta byta av skola/ldrare
- Hoja kvalitén i ldrandet, arbetet, undervisningen
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e  Vart syfte for fordldrarna:
- Synliggdra barnets/elevens utveckling och ldrande
- Oka forildrarna mojligheter till delaktighet i barnens/elevernas arbete
- Stod till sina barn/elever

Lara att lara och lira att leda

Dagens skola forsoker ldra eleverna att larande dr nagot de sjdlva aktivt maste
bidra till, for att ldgga grunden for ett livslangt larande. Skall detta lyckas maste
skolan bli mer personlig for eleven och kunskaper ges en personlig mening -
den méste bli en skola som berér. D& maste skolan sd lang mojligt vilja
metoder som ger eleverna mojligheter att arbeta individuellt, i egen takt och pa
ett sitt som for eleven kénns tilltalande och dndamélsenligt. Skolan maste
utveckla metoder som lidgger tyngdpunkten pa att beskriva elevers framgéang.
Elevens utveckling maste kunna beskrivas sa att varje elev bade kan synliggora
och péaverka sin egen fram-gangsvdg. Hur man kan ge eleverna kunskap om
deras egen kunskapsprocess, uppnadda mal, deras starka sidor och vad som
behover vidareutvecklas illustrerades oversiktligt tidigare i figur 1. Utmaningen
blir att dndra tyngdpunkten fran kontroll enbart med olika prov och test till
storre fokus pé elevens egna mail, motivationer och resultat. Genom att sétta
egna mal, observera, reflektera kring och vérdera sitt eget lirande kan eleverna
bli mera sjélvstindiga och effektiva i sitt lirande. Nar eleven anvénder portfolio
lar den sig nagot om sitt lirande och ldraren far ny kunskap om sitt satt att
undervisa. Det handlar om att underlétta bade lararens och elevens arbete och ge
fordldrarna en 6kad mojlighet till inflytande. Portfolion lagger en sadan struktur
och mojliggor sadana processer (Ellmin & Ellmin, 2002a).

Skolan i en ny tid — ett integrerat utbildningssystem

Vi har idag ldroplaner for vara barn och ungdomar frén det att de fods tills de
gir ut gymnasiet: en laroplan for barn upp till fem ar (Lpfo 98), en sérskild
laroplan for sexars-verksamheten och for grundskolan (Lpo 94-98) och en for
gymnasiet (Lpf 94). De tre ldaro-planerna skall hdnga ihop och ldgga grunden for
lusten att ldra i det livslanga perspektivet. Vi har snart en allmén forskola fran 4
ar. Majoriteten av barn som borjar skolan i dag har med eftergymnasiala studier
inrdknade kanske en 20-arig ’skolging” framfor sig. Manga fragor hopar sig:

- Hur skall vara barn och ungdomars ladnga skoltid samordnas, ges kontinuitet,
progression (6kade utmaningar och svérighetsgrader genom éren) och kvali-
tet i ldrandet hela vigen?

- Hur skall elevens utveckling och lirande dokumenteras pa ett konstruktivt
och overskadligt sitt?

- Hur skall forskolan/skolan kunna hélla lusten att ldra vid liv genom alla aren?
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Det &r viktigt att portfolion fordndras och anpassas dver tid. Den maste vara och
upplevas relevant och meningsfull genom hela skoltiden. Portfolion skall bidra
till att gora skolarbetet mer begripligt, hanterbart och meningsfullt. (Ellmin &
Ellmin, 2002a)

“Portfolio dr ett bra sdtt skapa ordning i kaos och lyfta fram processen, men fylls den
inte med ett for eleverna vettigt och motiverat innehdll sd har den inget virde. For att
kunna fa en bra porfolio som eleverna kan kinna stolthet 6ver mdste vi skapa goda
forutsdttningar for ldrande och ldrandet mdste ske kring ett visentligt innehdll”.

Lérarcitat ur Malmébron - Om ldrande i svenska, engelska och matematik pad
grundskolan och i gymnasiet. s 10, 2000

Uppdelningen nedan ger en hygglig generalisering och nagra utgangspunkter
for en diskussion kring uppbyggnaden av en portfolio kring olika fokus for
elever i lika aldrar. Det handlar om att skdrpa fokusering pa elevens utveck-
lings- och laroprocesser i ett utvecklingsperspektiv.

Portfolio — olika fokus i olika dldrar

En portfolio méste anpassas efter banens/elevernas alder. Fran forskola till
slutet pa gymnasiet kan det 6verskadligt se ut pa foljande satt.

Tidiga skolaren Skapande féorméga — lusten att lidra
Emotionell kompetens, sjalvfortroende och trygghet
Positiv sjilvbild — jag &r ndgon, jag kan etc.
Sociala kompetens, medménsklighet — bry sig om
Kommunikations- och samarbetsférmaga
Grundldgga god arbetsvanor
Grundldggande kunskaper i basdmnena
Mellan skoldren Befasta och fordjupa grundldggande kunskaper och fardigheter i
basdmnena
Redskapen for att ldra — lara sig grundldggande strategier och
tekniker for reflektivt tainkande och ldrande
Gruppmognad och samarbetsinriktat larande
Kommunikationsforméga — kunna representera sig sjalv
Senare skoliaren Fordjupa kunskaper kring de olika &mnenas egenart och struktur
Okad specialisering och intresseval
Mer sjalvstandigt, experimenterande och problembaserat ldrande
— stélla och 16sa problem, léra att lara
Formaga att arbeta i team, kvalitativt hoja dialogen
Négot att strdva mot — hélla slutmélet klart (vidare studier,
yrkesval etc.)

Ur Ellmin, R & Ellmin, B. Lérare, ldarande och skolframgang — en process dver tid,
Skolvérlden nr 2/99
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Kontinuitet och progression dr den “’roda trdden” i det livsldnga och lustfyllda
larandet — att ldrandet inte avbryts, stoppas upp genom konstlade skarvar eller
overgangar mellan olika skolformer, klasser och ldrare. Att skapa helhetssyn,
kontinuitet och progression kring elevernas utveckling och ldrande genom alla
aren &r helt centralt — “en pedagogisk réd trdd fran forskolan till gymnasiet”.
En portfolio kan ses som en individuell utvecklingsplan for varje enskild elev.
Den kan vara navet och den réda trdden. Men da maste portfolion vara
omsorgsfullt uppbyggd — ha hog kvalitet och rymmas inom det socialkonstruk-
tivistiska larparadigmet.

Léroplanen vilar pa en socialkonstruktivistisk kunskapssyn:

kunskap dr inte avbildning utan att géra virlden begriplig
varje elev bygger upp sin egen forstdelse

ldrandet forutsdtter reflektion

ldrandet dr en process som sker i ett social samspel

den kulturella ramen paverkar hur individen utvecklas och lir

Portfolio ar en form av pedagogisk dokumentation — ett omsorgsfullt tecknat
portrétt av varje enskild elevs utveckling och liarande.

En portfolio ir som bist nér den:

- ger en sd komplett bild som maojligt av barnets/elevens utveckling éver tid inom
ett eller flera omrdden (utvecklingsperspektivet)

- stédjer barnet/eleven att aktivt delta i sin egen ldrprocess genom att samla, vilja
ut och reflektera kring sin arbeten (elevaktivt lirande)

- bidrar till att barnet/eleven blir sant ansvarstagande och sjilvstddning i sitt
ldrande (det livslanga lirandet)

- gor det littare for pedagogen/ldraren att ge barnet/eleven den handledning det
stod den behover (individualiseringen och kontinuiteten)

- gor det ldttare for fordldrar att kunna félja och stodja sina barn/ungdomars
utveckling (fordildrastodet)

Ur: Ellmin. B. & Ellmin. R. Portfolio — ett portrdtt av utveckling och ldrande for en
med hdlsosam skola. SkolHalsoVard nr 2 2-2001/2002, Forlagshuset Gothia

Négra av de viktigaste syftena med portfolio kan sammanfattas i foljande be-
grepp med forkortningen STAM:
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- Synliggora: Det som dokumentras skall ge ett utvecklingsperspektiv pa
larandet, elevens starka sidor och vad som behdver forbittras. Detta skall
synliggora larandet framforallt for eleven sjdlv men ocksé for fordldrarna
och pedagogerna — de som for tillfillet har ansvaret for eleven och de som
senare tar Over ansvaret.

- Tvydliggora: Dokumentationen skall ge tydlig information om elevens egna
utvecklings-behov, motivationer, intressen och mél och péd sa vis bidra till
okad medvetenhet.

- Ansvariggora: Portfolion skall hjélpa eleven att ta ett storre ansvar for sitt
eget ldrande och sin egen utveckling. Den skall ocksa ansvariggora viktiga
vuxenaktorer sd att det blir kontinuitet och kvalitet i elevens ldrande och
laromiljo (samarbete, samordning etc.)

- Moijliggora: Underlattar individualisering och insatser kring behovet av stod
pa ett tidigt och adekvat sétt.

Porfolio och portfoliometodik har optimismen som attityd och det positiva be-
moétandet som forhdllningssdtt. Ett forhallningssdtt, som inte fornekar problem
och svarigheter, men som fokusera och dokumentera elevens framgdngsvdg och
forsoker hjdilpa eleverna att nd okad framgang i sitt eget ldrande. Portfolion
tilldter ménga olika sétt att beskriva och vérdera elevens ldrande och ger ddrmed
mojligheter som andra metoder inte tilliter (t.ex. prov och test). Arbetet med
portfolio gor det lattare att ta hdnsyn till att barn och ungdomar &r olika och lar
olika. Det dr en metod som ar lamplig och rittvis for alla. Portfolion ger larare
och elevhilsans personal 6kade mdjligheter att bemdta, folja och stddja varje
enskilt barn.

Portfolio och det positiva forhillningssiittet

Att bygga upp sjélvkanslan och sjédlvfortroendet handlar om att 4 kénna att man
ar kapabel och att ndgon ser och hor att jag kan. Visst kan man ”lira av sina
misstag” men forst dd sjilv-fortroendet och tilliten till vuxna &r starkt. For att
barn/eleven skall utvecklas optimalt ricker inte enbart egen aktivitet — det krévs
ocksad lyhordhet och stod fran vuxna.

Lev Vygotsky's begrepp “den proximala utvecklingszonen” eller “zon for
mojlig utveckling”, det begrepp som vi hér anvinder, &r ett begrepp och tanke-
sétt som slagit an. Professor Karsten Hundeide siger i "Vigledande samspel”
(2001) att begreppet representerar “ett positivt alternativ till en timligen statisk
diagnostik och kultur for den huvudsakliga avsikten att finna defekter som kan
forklara barnets brister” (s. 34 ff). Vygotsky’s begrepp ar helt i linje med port-
foliometodiken — att ta fasta pa det positiva och bekrifta det man redan vet och
kan. ”Zon for mdjlig utveckling” ar ocksé ett exempel pd det férandrade peda-
gogiska synsittet fran formedlad inldrning till utgdngspunkten i barnets/elevens
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egen aktivitet och kvalitén pa samspelet och samvaron med andra (det social-
konstruktivistiska larparadigmet).

Hur utveckla
. "kan med kan-omradet
Eleygns form_aga hjalp och undvika
att 16sa uppgiften omrade” kan-inte -
med végledning @ omradet ?
eller i samarbete
= mojlig utvecklingszon I
Basen: Elevens formaga " kan sialv .
att sjalvstandigt l6sa omra (ie” "kan inte
en uppgift omradet”
= faktisk utvecklingszon

Q7

Figur 2. Den méjliga utvecklingszonen efter Vygotsky

Gapet mellan faktiska och mdéjlig utveckling dvs. vad eleven kan gora sjalv och
vad den kan gora med hjélp av andra som kan mer kommer alltid att finnas
kvar. Elever i skolan kan vara pa grinsen till forstaelse — till ny kunskap - men
klarar det inte sjalv. For att barnet skall kunna utvecklas optimalt inom zonen
for méjlig utveckling &r barnets egen aktivitet en nddvandighet, men den 4r inte
tillrackligt. Det kravs ockséa lyhordhet och stéd fran de vuxna. Eleven behdver
vigledning och handledning i hur de skall utveckla fardigheter och strategier for
att bli sjalvstindiga och framgangsrika i sitt ldrande. For att detta skall ske kravs
av pedagogerna en god balans mellan att ldra ut fakta och fardigheter och att
lara ut sjilvstindigt tinkande och larande. Det adr déarfor viktigt att ansvaret
overfors stegvis sa att eleven till slut upplever att den kan hantera situationen.
Att barnets egna prestationer blir bekréftade av den vuxne och att betoningen
ligger pa barnets/elevens egen prestation och motivation.

En skola for alla

En ”skola for alla” betyder en skola ddr ingen rdknas bort som “obegévad”, lat”
eller “omotiverad” men dér man i pedagogisk handling accepterar att elever &r
olika begévade inom olika omraden, att de har olika bakgrund och forutséttnin-
gar, att larandet ar individuellt och att eleven maste vara delaktig i sitt eget
larande for att det ska bli effektivt. Allt detta &r mojligt nir elever handleds av
kompetenta och engagerade ldrare och annan skolpersonal i samverkan.
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Principer for 6kad framgang for alla

o Alla barn och ungdomar kan och vill ldra utifran sina forutsattningar

o Framgang i tidiga ar dr avgorande for senare framgang i skolan, ”larovéger
lagger livslinjer”

e Foréldrars engagemang i sina barns skolgang &r av avgérande betydelse for
framgéng

o Olika svérigheter kan forebyggas med individualiserad undervisning och stod till
familjen

o Effektiva stodinsatser ar tidiga, tillrdckligt intensiva och omfattande

Kaélla: Madden. M.A. Success for All. 1993.

Skolarbete handlar om att mota olika sorters krav — andras och egna krav kring
att nd kunskapsmal, att fungera socialt, att utvecklas kénsloméssigt etc. Krav
maste foljas upp av stdd. Alla elever behover stod av lyhdrda vuxna — vuxna
som kan se och ge emotionellt, informativt, materiellt och virderande stod. Det
ar viktigt att varje enskild elevs behov av stod blir ként, formulerat och konkre-
tiserat i handling. Det &r viktigt att eleven sjilv far vara med och diskutera och
véardera sitt behov av stod. Att arbeta med portfoliometodik, att kontinuerligt
dokumentera elevens utveckling, att féra samtal om portfolions innehall, att i ett
konkret material se utvecklingen ger 6kade mojligheter till individuella och ade-
kvata stod-insatser insatta i tid. Portfolion synliggdr elevens behov av stdd och
underldttar for skolan, elev och fordldrar att tillsammans finna svaren pa fragor-
na: [ vilka situationer behéver eleven stod? Vilken form av stod behovs? och
VemWvilka skall stdlla upp med stodet? (Ellmin, 1997, Ellmin & Ellmin, 2002b).

”Svaga elever ar inte bara svaga !”

Elever som hanterar skolsituationen daligt far ofta veta att de “misslyckas” och

betraktas som “’svaga elever”. Men det kan vara sé att de “misslyckas” och “ar

svaga” enbart i en traditionell undervisningssituation. Det betyder inte nodvén-

digtvis att de inte kan lara. Problem med att lara kan vara olika (se t.ex. Leering i

samspil — giver mening. 2000):

- Elever kan vara kulturfrimmande i férhallande till skolan (teorier om praxis-
larande)

- Elever kan ha andra sitt att lira pa &n de skolan erbjuder (teorier om lérstilar)

- Elever kan ha olika dysfunktioner (t.ex. dyslexi)

Praxisldrande. Inlarning bestér alltid av tva delar. Forst - métet med ny infor-

mation eller nya erfarenheter. Sedan — upptickten av en personlig, individuell

mening. Lirande underldttas om kunskap finns forankrad i verkligheten, dér

elevernas tidigare kunskaper, erfarenheter och attityder ar utgdngspunkten. Om
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eleverna upplever skolarbetet som alltfor abstrakt, och teoretisk har de svart att
se mening och sammanhang i studierna. I boken “Nycklar till kunskap” (Hedin
& Svensson, 1999) talar forfattarna om den reflekterande handlingen och
dialogen och betonar vikten av att anvinda erfarenheten i undervisningen samt
att verklighets-anknyta studierna. Véxelspelet mellan ny kunskap och tidigare
erfarenheter, att omstrukturera gamla kunskaper till nya, stirks och gor det
lattare for barn/ungdomar med olika bakrund och erfarenheter att komma till sin
ratt. Erfarenhet, verklighetsanknytning, egenaktivitet och ldra genom att gora &r
nyckelbegrepp i portfoliometodiken och didrmed ocksé ett led i det tidigt fore-
byggande arbetet for 6kad framgang for alla. Med portfoliometoden foréndras
lararrollen fran den som ”bestimmer” till underléttarens”, den som hjilper
eleven att se vad den redan kan och vad som kan bli béttre. Portfoliometodiken
handlar om en autentisk utvardering och stravar efter att vara ett ”direkt avtryck
av verkligheten” d.v.s. sa langt mdjligt forsoka spegla vad eleven gjort, kan och
vet forankrat i ett konkret material (och inte bara i siffer- eller bokstavskom-
binationer etc. som statisk eller ”fryst” mitning, abstraktioner som eleverna inte
alltid forstér). En autentisk métning/utvirdering dr en padgaende process, eleven
far ett mer kontinuerligt, informativt och virderande st6d kring sitt lirande och
inte bara en utvirdering vid vissa tillféllen (t.ex. prov, diagnoser, betyg ).

Sdtt att ldra. Alla ar vi olika och lér vi olika. Frén tidiga barnaar utvecklar vi
olika sétt att ldra pd som passar var personlighet och miljo. Det &r viktigt att for
oss alla att 14ra kinna vart bista satt att lara sa att vi kan 14ra s& bra som mojligt.
Man lar bast om man far gora det utifrén sina personliga styrkor. Vi lar bast nér
det kénns ritt, riktigt och meningsfullt.

I dag vet vi att varje elev har sitt eget bista sitt att 14ra sig pa (ofta kallad
”primir lérstil”). Néar undervisning, material, samspelet och klassrumsmiljo i
Ovrigt stddjer varje enskild elevers bésta sétt att lara 0kar 1arandet dramatiskt.

Vad ir larstil?

”Det sitt pa vilket ménniskor koncentrerar sig pa, tar till sig, bearbetar och behéller
ny och svér information.”

Kalla: Dunn, R. & Dunn, K., Alla barn dr begdvade — pa sitt sdtt. 1995

Att arbeta med portfolio &r att lata eleverna arbeta med och samtala om fragor
som: Var och Hur och med Vem lar du dig bést? Svaren anvénds for att forsoka
skapa en sd stimulerande och stressfri 1drmiljé som mojligt. Portfolion skall
hjilpa elever att ha framgéng med sitt bésta sitt att l4ra (sin priméra larstil) och
att hjdlpa eleven att ldra sig behirska olika sétt att 1dra pa (olika larstrategier).
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I dag faster skolan alltfor stor vikt vid enstaka resultat och vill det sig illa sé lar
den ut en inlédrd hjélpldshet till dem som inte tar in kunskapar i den takt, vid den
tidpunkt och pa det sétt som ndgon annan har bestimt. Alltfér ménga elever
“underpresterar” darfor att lararens sitt att undervisa inte stimmer med elevens
sétt att lara. Med portfoliometodiken blir det lattare att ta hdnsyn till att barn/
ungdomar &r olika och lir olika. Eleven far mojlighet att stanna upp och fordjupa
sig i det som han/hon sjélv véljer, bestimma hur de vill lara sig samt gora egen ut-
vérdering av resultaten — allt i dialog med sina lérare/pedagoger. Utgéngspunkten
maste dock vara den studerandes egna erfarenheter, viljan och lust att lira.

Elever med behov av sdrskilt stod. Barn och ungdomar med dysfunktioner, kan ha
ett handikapp som innebér att man har svérare att ldra sig, forsta, 16sa problem,
anvinda symboler, tdnka abstrakt, koncentrera sig etc. Portfolio ar inget alternativ
men ett komplement till diagnoser. Diagnoser dr nédvandiga och bra om de namn-
ger, bejakar, ger vigledning och stod i det fortsatta skolarbetet. Men diagnoser
kan ocksa snéva in problemet, leda till forenklingar, missforstds och frita miljon.

Sagt om handikapp och diagnoser

“Labelling the child’s disability may help you to understand the child better, or
make you aware of relevant medical factors, but it also likely results in
generalizations being made which may not be true.”

o Barn kan bli diagnostiserade efter sina handikapp — men hjalper det alltid l4raren att
undervisa och barnet att 14ra?

o En diagnos talar inte om vad barnet faktiskt kan och vet, behdver veta eller hur det
lar bast.

o En diagnos fokuserar pa handikappet och vad som gor barnet annorlunda.

o Det kanske vore béttre att fokusera pé vad barnet kan, och hur de &r lika andra barn.

Kalla: Martin Van der Kley, Special needs children— and how to meet their
educational needs. 1992.

Inte minst for barn med behov av sérskilt stod dr det viktigt att vi arbetar med
elevens starka sidor och basta sitt att lara for att nd s langt vi kan med att
stimulera och stddja larandet. Att utforma larmiljon s att den enskilde eleven kan
lara i Gverensstimmelse med sitt bista sitt att 14ra och att sjdlv kunna péverka
lartempot. Att se till att larmiljon rymmer mdjligheter for alla barn att l4ra fran
sina egna forutsittningar: att lyssna, att iaktta, att gora (och gora pa olika sitt), att
lasa, att skriva, att tala och att tinka. Portfolion ger manga mdjligheter att
dokumentera utveckling och ldrande (Wehner-Godée. 2000). Portfolion kan bli en
kraftfull samling illustrationer i ord, i ljud, i bild av elevens utveckling, anstring-
ningar, framsteg, redan uppnadda mal, dnskade mal och stodbehov. Det handlar
om att 6kade mojligheter fa nya perspektiv pa sitt eget och andras larande.
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Att skapa en portfolio

En viktig del i att realisera moderna ldroprocesser och ett modernt ldrararbete
ar att ge bade larare och elever verktyg for att stédja upp nya ldrobegrepp och
en mer handledande och stodjande ldirarroll. Portfolio kommer hdr, som vi
tidigare papekat, in som ett sddant verktyg.

Men det tar lang tid att bygga upp en fungerande portfolio, det &r den erfarenhet
vi gjort inom Plattform Portfolio efter att sedan 1995 ha bedrivit utvecklings-
arbete vid ett 60-tals skolor. En portfolio som inte hor ithop med en meningsfull
undervisning och ett positivt klimat &r av begrinsat virde. Att utveckla portfolio-
metodiken och en bra elevportfolio krdver ofta betydande anstrangningar (och
ibland nytinkande), det behovs en deltagande och stddjande skolledning, tid for
planering och samarbete mellan olika kompetenser i skolan. Att arbeta med
portfolio och portfoliometodik &r inget som kommer “ovanpd allt annat”. Det
maste vara ett en naturlig och integrerad del av arbetet med undervisning och
larande. Det &r ingen enkel samlande av elevarbeten utan det handlar om ett kvali-
ficerat lararbete vad géller att leda och stodja elevernas utveckling och larande.

Arbetet med portfolio och portfoliometodik kan ses som ett utvecklingsarbete i

tre olika utvecklingsfaser, vilket har illustreras pa foljande sitt ( jmf. Sandstrom
& Ekholm, 1985)

—

1. Férberedande fas: - vad innebar portfolio & portfoliometodik i princip och konkret?
- var skall "det nya” in i férhallande till "det gamla”?

2. Accepterande fas: - skall det "nya” accepteras i handling?

- tror jag pa sattet att arbeta?

- ser jag mojligheter och begrénsningar ?

3. Tilldmpad fas: - hur kan jag prova pa i smatt / gora erfarenheter?
- hur forbereda verklig rollférandring?

- hur arbeta sig igenom oundvikliga svarigheter?

- hur vardera férdelar och begransningar?

- hur arbeta for vidareutveckling?

Figur 3. Att arbeta med portfolio & portfoliometodik — utvecklingsfaser (fritt efter
Sandstrdom & Ekholm, 1985).

De ar séledes, som framgar av figur 3, en hel del centrala fragor att stélla sig,
reflektera kring och vérdera — enskilt och tillsammans i arbetslaget/pa skolan.
Att ga fran den forberedande till den tillampade fasen kan ta ett ldséar.
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Foljande &vergripande principer for att utveckla portfolio och portfoliometo-
diken har erfarenhetsmassigt visat sig vara avgoérande for framgéng (Ellmin.B &
Ellmin.R. under arbete).

Portfolioprogrammet — principer for genomforande

Aktivt stod och deltagande av skolans ledning

Tidsmdssigt utrymme for utvecklingsarbetet

Kvalitet och intensitet i genomforandet

Vilja att ldra och fordndra ldrar- och elevroll

Beredskap for fordndringar av organisation och vardagsrutiner
for undervisningen

e Plan for genomforandet pa skol-, grupp- och individniva

e Plan for uppmuntran och stéd i arbetslaget

e Plan for uppféljning / vidareutveckling

Ur: Ellmin & Ellmin: ”Starta-upp-stod”, Plattform Portfolio, 2002¢

Viktiga utgangspunkter for ett framgangsrikt portfolioarbete ar siledes skolled-
ningens overgripande ledning, aktiva stdd och deltagande i utvecklingsarbetet,
att det finns ett vil tilltaget och inplanerat tidsutrymme for utvecklingsarbetet
och att det hos deltagarna finns en uttalad vilja att aktivt utveckla portfolio-
metodiken — att konstruktivt och kritiskt lara och prova. Mycket av arbetat med
att utveckla portfoliometodiken bedrivs i arbetslagen dér erfarenheter kan delas
och dir stdd och uppmuntran kan ges till varandra, vilket sétter frigan om
skolan som ldrande organisation, larande och reflekterade team i fokus.

Vi har i vért utvecklingsarbete funnit att foljande atta fragor kan underlitta
arbetat med att skapa en bra portfolio forankrad i skolans/pedagogernas virde-
grund och forhallningssitt (Ellmin & Ellmin, under arbete) .

¢ Vad skall portfolion ticka in och belysa — dvs. innehall?
Klart syfte kring vad som skall samlas. Vilka specifika kunskaps- och
fardighetsomrdden skall tdckas in?

e Vad skall belysas av lirandets dimensioner inom respektive omrade?
- Produkten (avslutade arbeten)
- Processen ( sjdlva lirprocessen, ldrstrategier, sdttet att arbeta)
- Perceptionen (attityder, motivation, reflektion, sjdlvvirdering)

e Hur skall portfolion vara organiserad — litthanterligt och 6verskadligt?
Innehdllsforteckning, logotyper, datering, kronologiskt.
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e Hur skall irandet dokumenteras?
Anteckningar, kommentarer, reflektioner, bilder, ljud etc. Vad dr mest
naturligt for utbildningen /dmnet / kunskapsomrddet ?
¢ Vem/vilka skall bestimma vad som skall sparas och hur det skall ga till?
Vem bestimmer ? Samarbetsformer lirare-elev. Etiska regler.
e Vad skall utvéirderas och bedomas?
Vilka kunskapsomrdden och firdigheter, produkter och processer skall
utvdrderas eller bedomas?
¢ Vem skall utvirdera och bedoma det som sparas?
Elevens sjdlv, eleven och liraren tillsammans, kamratvirdering, fordldrar etc
e Hur skall portfolion se ut?
Digital, pappers eller bade och. Mapp, ldda, CD etc
Portfolion madste passa skolan, eleverna och lirarna / pedagogerna
e Var skall portfolio forvaras?
Var skall portfolion fysiskt forvaras och behover den skyddas.

Det utvecklingsarbete som vi har erfarenheter av bedrivs i fem steg och i de
olika stegen ligger olika utbildningsmoment enligt foljande (totalt 5 dagar under
tva ar och ett antal arbetskonferenser dir emellan). Den pedagogik, som under
utvecklingsarbetet tillimpas ger deltagarna tillfalle att reflektera 6ver och ut-
veckla sitt forhallningssatt. Den utstrdckta tiden ger mojlighet att 1ata kunskaper
sjunka in, bearbetas och tillimpas (jmf. figur 3).

Steg 1 — portfoliometodikens kunskapsbas och kontext handlar om virde-
grunden och teori for portfolioarbetet med speciell fokus pad det positiva for-
héllningsséttet och det salutogena perspektivet. Hir laggs grunden fast utifrdn
fragor som: [ vilket sammanhang kommer portfolioarbetet in? Hur dr kopp-
lingen till skolans uppdrag, mdl, ldrar-, elev och fordldrarollen? Vilka teorier
bygger portfoliometodiken pd och vad séger forskning och gjorda erfarenheter?

En nutidsanalys gors av den egna forskolan/skolan vad géller: Vad har vi redan
nu? och Vad behéver vi vidareutveckla? infor portfolioarbetet. Betydelsen av
lararens/pedagogens arbete med den egna portfolion betonas hér som ett led i
det egna larandet och att utveckla skolan som en ldrande organisation. Lérarens
egen portfolio ger mojlighet att reflektera Gver sin egen verksamhet och sitt eget
forhéallningssatt.

Steg 2 — portfolioarbetets syfte och virdegrund. Utifran den enskilda for-
skolans/skolans framtidsvision och malséttning formuleras syfte med att arbeta
med portfolio ur de fyra perspektiven: skolan/pedagogerna, barnen/eleverna,
fordldrarna och samhaéllet. Héar formuleras skolans portfoliodokument dér
foljande fragor har 6verviagts:
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Att dverviga:

o Hur formulerar och tydliggér vi forskolans/skolans madl for eleverna och
elevens egna mal?

o Hur maojliggor vi for eleverna att formulera sina egna mal?

o Hur stédjer vi barnen/eleverna i att tinka positivt om sitt eget kunnande och
sina resurser?

o Vilka strukturer och dokumentationsformer kan befrdimja, understodja och
tydliggora elevens ldrprocess?

Under detta moment behandlas ocksd frdgor och arbetssitt kring elevaktivt
larande och den handledande lararen. Olika strategier for reflektivt tdnkande och
ldrande gés igenom. Hér betonas nodvéndigheten av ldrande och reflekterande
team samt dialogen som grundlaggande forhallningssatt. Ett 1drande som bygger
pa reflektion dr ingen latt process, kommer inte till av sig sjdlv, men kan
uppmuntras och trinas med hjilp av olika metoder (“tdnkande tornet”, de
Bonos sex tidnkande hattar” etc.). Pedagogens/lararens egen reflektion tas som
utgédngspunkt i olika dvningar. Pedagogens /ldrarens roll vad géller att sdtta mal,
beskriva och vérdera barnets/elevens ldrande betonas. Detta utbildningsmoment
bedrivs i mindre grupper.

Steg 3 — portfolions uppbyggnad/innehdll och form. Detta ar centralt infor
arbetet med att utveckla portfolion att lagga fast vilka kunskapskaps- och
férdighetsomrdden som portfolion skall ticka in, vilka dimensioner av ldrandet
som skall dokumenterar (produkt, process, perception) samt pa vilket sétt detta
kan goras.

Har fordjupas ocksa fragor om elevaktivt ldrande & samléirande. Portfolio forut-
sitter elevaktiva arbetssitt och hir dr fokus péd olika strategier for att hjilpa
barnen/eleverna att ta eget ansvar, att formulera egna mal, reflektera kring och
virdera sitt eget ldrande och den egna méluppfyllelsen. Att eleven far ldra att
lara”, lara sig “ldrandets sprdk” och ldra sig om hur den bést l4r betonas starkt.
Olika lérstrategier redovisas och provas for sévél individuellt 14rande som sam-
larande. De former av samldrande som behandlas dr bl.a.: ”peer tutoring”,
”cooperative learning” och “peer collaboration” (Williams m.fl. 2001). Olika
metoder dér eleverna, de ldrande, hjdlper varandra att lira genom: gemensam
planering, gemensamt arbete gemensam presentation, gemensam reflektion och
kamratvardering tas upp dé portfolio-metodiken vill stirka formagan att ta andras
perspektiv, samverka i ett samldrande genom interaktion och kommunikation.

Steg 4 — forberedelses infor implementering/anvindning. Portfolio i praktiken
handlar om olika praktiska frdgor kring implementeringen - att forbereda elever
och foréldrar for skolans arbete med portfolio. Hér gors ocksé en plan for savil
inférandet av portfolion steg-for-steg, dvs. processkeendet med medel och &t-
gérder for att nd malet med portfolioarbetet tydliggdrs. Detta gors i form av en
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s.k. inforandeplan pa skolniva, teamnivd och individuell nivd med portfolio-
arbetet.

Hér behandlas ocksé olika sétt att spara och vilja ut arbeten till portfolion samt
hur den kan anvéndas vid olika typer av samtal: utvecklingssamtal / elevledda
portfoliosamtal och planeringssamtal ldrare-elev.

Steg 5 — utviirdering & vidareutveckling handlar om att nér portfolion varit i
verksamhet under ett lasar och vid tva utvecklingssamtal besvara frdgor som:
Till vad och ndr anvinds portfolion? Vad leder arbetet med portfolio till? Vilka
dr fordelarna och begrinsningarna?

I sin egen portfolio/loggbok har den enskilde ldraren/pedagogen under utveck-
lingsarbetet reflekterat kring fragor som: Hur har portfolion underldttat elevens
ldrande? Hur har portfolion pdverkat fordldrasamverkan? Hur har portfolion
paverkar arbetet med att forbereda, genomfora och utvirdera den egna under-
visningen? Utifrdn gjorda erfarenheter diskuteras och planeras: Hur skall
portfolioarbetet gd vidare?

Svarigheter, motstind, problem och mojligheter

Att arbeta med portfolio och portfoliometodik ar ingen enkel eller lattkopt

metod. Det ar heller ingen universallosning pa skolans problem. Marianne

Munis och Jorgen Reeckman vid Statens Paedagogiska Forsogscenter, har kidrn-

fullt formulerat och sammanfattat svarigheterna s& har (ur forordet i Ellmin,

2001s. 9-11):

e Svart att dndra elevers, fordldrars och skolans rotfiasta forstaelse av under-
visning, ansvar, arbetssétt och utvirdering.

o Portfoliometodiken kriver en lang och gradvis utprovning. Att halla entu-
siasmen uppe samtidigt som man omprovar neddrvda vanor, metoder och
synpunkter.

o Etisk utmaning for enskilda lérare, skolan som system och eleverna.

e Medfor fordndringar av det fysiska rummet — elevernas hemomréde eller
klassrum.

Visst finns svarigheter, problem och motstdnd, konstatera forfattarna, men det
dr modan virt da utvecklingen av portfoliometodiken dr samtidigt en oom-
tvistad uppgradering av lérare, elevers och fordldrars arbete och betydelse.

Vi onskar en skola med ldrare som har en vision for varje enskilt barn, som
kénner vare barn och dess familj och sdtter mal tillsammans. Larare som har
hoga forvantningar, god planering, utvirdering och nolltolerans mot destruktivt
beteende. Det &r sddana ldrare som alla eleverna behdver. Det dr sddana ldrare
som alla fordldrar onskar till sina barn — men som inte alla far. Det ar sddana
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larare som samhillet behdver. Det dr sdidan som varje ldrare vill vara - att kunna
relatera till och betyda nagot for elevernas utveckling. Hur stddjer och hjélper vi
skolan och ldrare i det arbetet? Portfoliometodiken &r ett sitt bland ménga. Den
ar hér for att stanna och ge kraftiga influenser &t det pedagogiska arbete. Vi har,
det dr véra erfarenheter, i de nordiska skolorna en lang och fin demokratisk
tradition med dialogen som grundldggande forhallnings-sitt. Vi strivar efter att
ge alla elever en sé bra utveckling som mojligt och vi har stor respekt for barn
och ungdomars integritet. Det dr en bra virdegrund for portfolioarbetet och som
gor att de nordiska ldnderna kan bli vigledande inom omradet.
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Orebro Universitet. Roger Ellmin underviser ved flere universiteter og hojskoler i
konflikthandtering, ledelse og portfoliometodik.
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Hanne Roug Stadsholt

Virtuel porifolio i grundskolen - en case

Der er i disse ar et stigende krav fra bade foraldre og fra politisk hold om at
kunne dokumentere, hvilken undervisning, der har fundet sted. Et krav, som jeg
opfatter som rimeligt i den udstreekning, at vi som professionelle leerere ned-
vendigvis har gjort os tanker om, hvorfor vi ger det, vi gor, og hvor det skal
bringe eleverne hen.

Det nye er, at bade foreldre, politikere og sdgar eleverne ansker, at disse tanker
og denne viden skal vere tilgengelig og derfor skriftliggeres. Sifremt lererne
onsker at vere med til at satte dagsordenen for, hvad der skal foregd i folke-
skolen i dag, ma vi derfor tage denne udfordring op og g et skridt videre med
vores planlaegning og tanker om undervisningen.

Jeg har benyttet mig af logbogsskrivning i min undervisning siden 1993, hvor
det var den konkrete, sorte kinabog, som bade eleverne og teamets lerere skrev
i. Siden har medierne udviklet sig, og da den elektroniske mulighed foreld, sa
jeg det som en naturlig udvikling af denne praksis.

Igennem to ar har jeg haft mulighed for at arbejde med et udviklingsprojekt med
barbare computere i skolen, udbudt af Programdatateket ved Amtscentret i
Viborg Amt, forst i min 7. klasse og derefter i min 1. klasse. Vi har faet stillet 4
baerbare computere, som er trddlest koblet op pad Internettet, til radighed.
Programdatatekets betingelse var, at vi skulle benytte og udnytte mulighederne i
deres koncept: http://www.hval.dk/.

Det indebar bl.a. brug af elektronisk logbog og portefolje. At arbejde med
computere, som var traddlest koblet op gav visse fordele: Det gav en fleksibilitet
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i undervisningen og en ro i klassen, idet undervisningen ikke nedvendigvis blev
afbrudt, fordi man skulle arbejde pé Internettet. Det gav mulighed for at
begynde at aflive computeren som husalter og begynde at se den som et praktisk
arbejdsredskab 1 forskellige situationer, og ikke mindst udviklede det min
daverende 7. klasses IT-feerdigheder, fordi de hele tiden havde muligheden for
at prove, udvikle og se, hvad der kunne lade sig gore.

I min terminologi er logbogen redskabet til at beskrive og dokumentere proces-
sen og portefoljen redskabet til at beskrive og dokumentere produktet. Logbog
og portefolje gér sdledes hdnd i hdnd, og er for mig at se en veldig god made at
dokumentere vores arbejde pd og sikre, at der er mél og retning for vores
arbejde.

Samtidig synes jeg, at denne praksis kan vare med til at opkvalificere vores
teamsamarbejde, idet leererne selvfolgelig ogsé skriver logbog over deres proces
med undervisning og reflekterer over deres undervisning. P& teammederne
tematiseres emnerne fra sidste periodes logbeger. Det giver overblik og mulig-
hed for at afdekke menstre, som man ellers ikke kunne gennemskue, hvis man
var én lerer, én time, én klasse.

Det betyder, at elever-
ne i deres arbejde bli-
ver afkraevet en reflek-
sion over egen praksis,
ligesom laererne bliver
tvunget til at reflektere
over egen praksis.

Konkret slutter dagen
eller et undervisnings-
modul med, at alle i
stilhed skriver i ca. 10
minutter.

Logbogen pa www.hval.dk

Logbogen pa www.hval.dk er en internetbaseret logbog. For at oprette en log-
bog skal man vare abonnent pé Aval, hvilket man kan blive gennem en kontakt
til Programdatateket. Logbogen er bygget op af en base, et grundmodul. Dette
udformes af leereren, og bestar af mapper eller faneblade med de elementer, som
man ensker, at eleven skal arbejde sig igennem.
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Grundmodulet skal derfor gennemtenkes grundigt, idet man ikke kan endre i
det, nar forst logbogen er oprettet ud fra grundmodulet. Grundmodulerne kan
man enten udarbejde selv, eller man kan sgge efter et offentligt grundmodul,
som sa evt. kan tilrettes til ens eget brug.

Logbogen oprettes ud fra grundmodulet, og nu tilknyttes den/de elever og de
leerere, som skal arbejde med logbogen. Nar logbogen oprettes, tages der stilling
til graden af offentlighed pé& Internettet, offentlig, delvis offentlig eller ikke
offentlig.

Nér logbogen er oprettet, kan eleven begynde at skrive, og lareren kan i
responsdelen via farvekoder se, om der er skrevet nyt pd fanebladene eller i
mapperne. Lareren kan give respons, som viser sig i elevens logbog som et lille
redt flag ud for mappen. P4 denne made indledes der en dialog om under-
visningens proces. Denne dialog kan efter min mening ikke sta alene, men kan
veaere signal til leereren om at tage yderligere kontakt til eleverne for at diskutere
og vejlede i forhold til arbejdet.

At logbogen er internetbaseret giver mulighed for at arbejde i andre rum end
skolens. Det &bner for nye muligheder for organisering af undervisningen.
Logbogens struktur hjalper eleven til at f4 overblik over hele sin undervisnings-
proces fra start til slut og giver mal og retning for arbejdet.

Det oger elevernes selvsteendighed og giver mulighed for over for foreldrene at
give indblik i en ellers vanskeligt beskreven proces, fx i projektarbejde, hvor
eleverne ofte har svert ved at fortelle om, hvad arbejdet konkret gar ud pa.
Hvis foreldrene har adgang til logbogen giver det mulighed for en ganske
anden dialog om undervisningen.

Portefoljen pa www.hval.dk

Portefoljen er pd sammen made internetbaseret, og portefeljen har en offentlig
og en privat del. Portefeljen er sa at sige disponibel plads pa Internettet, séledes
at man uathangig af tid, sted og computer kan fa adgang til sine filer. I porte-
foljen kan eleverne legge deres produkter, det vaere sig tekst-, billed- eller
lydfiler. Arbejdsgangen er enkel og let at bruge.

Portefoljen oprettes som et bibliotek med mapper og faneblade, og herfra kan
der leegges links ud til andre, hvis man har lagt filerne i den offentlige del. I den
private del kan man sa leegge igangvarende arbejder eller projekter eller blot
private filer. Nar man legger filer ind i portefoljen, laver man samtidig en lille
beskrivelse af produktet og argumenterer maske ogsé her for valget af netop
dette produkt.
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Det er min erfaring, at eleverne tenker meget over form og indhold, nér
arbejderne skal laegges i en portefolje pd nettet. Det gger simpelthen deres
kritiske sans og laerer dem at stille krav til egen indsats. Den lgbende evaluering
med eleverne kan tage afsat i konkrete produkter, hvilket kvalificerer dialogen,
fordi der bliver taget fat i sagen. Man gar efter bolden, sa at sige. Der bliver
mulighed for at argumentere for sine valg: Hvad gjorde, at du har valgt netop
denne stil/praesentation ud som noget, du vil have med i din portefelje? Hvad er
du serlig tilfreds med? Hvad vil du @ndre naste gang, du stir over for en
lignende opgave? Hvordan hanger produktet i din portefolje sammen med din
proces som beskrevet i logbogen?

Dialogen — ogsé i foreldresamtalen — bliver nu med afs@t i elevens premisser
og giver dokumentation for, hvad eleven mestrer pa nuverende tidspunkt.

Hvis man vil satte sig ind i brugen af disse produkter, kraever det naturligvis
en indsats, men det er efter min mening det hele vard, nar man feler, at man
kan forklare sin undervisning og kender sine elevers arbejdsprocesser og
produkter.
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Per Munch

Virtuel vejledning
En kort optimistisk artikel om muligheder i inddragelse
af IKT i professionsuddannelsens praktik

En eksemplarisk episode: To syn pa IKT

For nogen tid siden deltog jeg i et storre projekt om IKT og undervisning. I
projektet indgik lerere fra en raekke skoler, og min opgave var at vere vejleder
for en laerergruppe, der pé tvars af skoler skulle planleegge undervisningsforlab
med inddragelse af IKT.

I gruppen var der to lerere, der begge arbejdede serigst med at anvende IKT i et
konkret undervisningsforleb. De var imidlertid meget forskellige i deres tilgang
til opgaven. Den ene var optaget af, at IKT skulle tilpasses og dermed lette det
arbejde, som lareren i1 forvejen skulle lave for pd den made at ‘tune’
undervisningen. Den anden var interesseret i at integrere IKT, sa resultatet af
undervisningen kunne blive overraskende og anderledes.

Disse to lerere reprasenterer hver deres syn pé, hvad IKT kan bruges til. Hvor
det ene synspunkt praktisk betoner hensigtsmassighed og effektivitet, betoner
det andet synspunkt fornyelse og overskridelse.

Mit udgangspunkt er, at begge synspunkter er nadvendige — ogsa i en starre
uddannelsessammenhang: En professionsuddannelse mé nemlig bade sociali-
sere ind i og tilpasse sig en eksisterende praksis og udvikle eller forny denne
praksis. Hvis vi valger at bruge IKT i en uddannelsessammenhang, skal det
altsd kunne betale sig — det skal vare en lettelse, men det skal desuden vere en
udfordring. Sadan forholder det sig ogsa i lereruddannelsen, der bade sigter
mod at udvikle rutine og innovation.
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Professionalisering og progression

For at komme nzrmere en dreftelse af IKT i forbindelse med praktikken i
leereruddannelsen, kan det vare pad sin plads forst at pracisere professions-
begrebet. Hvad vil det sige at arbejde i en profession?

Der findes en del definitioner pa begrebet. Jeg vil her tage afsat i Erling Lars
Dales bestemmelse (Dale, 1998: 26f), og han anfarer, at man i en profession har
- formel uddannelse

- afgrenselige kundskaber i teori og praksis

- motivation

- formaliseret offentlig godkendelse

- erhvervsetik

- metakritik

I leereruddannelsen, som er en formaliseret og offentlig godkendt uddannelse,
tilegner de studerende sig (forhabentlig) kundskab i teori og praksis, lyst til at
undervise og have med bern at gere samt sével et etisk som et kritisk blik pé det
leererarbejde, de efter endt uddannelse skal udfere.

Erling Lars Dale accentuerer kritikken som et centralt moment i en professionel
praksis, og i leereruddannelsen er det ogsa afgerende, at de studerende udvikler
et kritisk og reflekteret perspektiv pa deres teoretiske og praktiske uddannelses-
forlab.

Nér de studerende har vaeret i praktik har bestrebelsen derfor varet at vejlede
dem til selvsteendighed og kritisk refleksion — at udvikle deres praksisteori ved
at opmuntre til didaktisk innovation.

Denne bestraebelse er ikke helt uproblematisk, fordi den ser bort fra, at praksis-
teoribegrebet er en subjektiv og emergent kategori, nemlig “(..) en persons
private, sammenvevede, men stadig foranderlige system av kunnskap, erfaring
og verdier som til enhver tid har betydning for personens undervisningspraksis”
(Handal og Lauvas, 1999:19). Sagen er, at de studerende er forskellige og har
forskellige erfaringer.

Derfor méa (ogsé )praktikken vere tilrettelagt med en progression, der tager
hgjde for denne emergens og subjektivitet pA en made, s& den studerende
kommer igennem et forleb, som béde har en personlig dannelsesmaessig og en
faglig dimension, som socialiserer ind i og viderefarer professionens praksis, og
som i sidste instans intenderer at udvikle og forny denne praksis.
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Artiklens disponering

Jeg vil nu forsege at argumentere for dette synspunkt i relation til integration af
IKT i praktikken — med serlig fokus pa det, man kan kalde virtuel vejledning i
portfolio. Det vil jeg geore ved at vise, at man netop i IKT-sammenhang kan
genfinde en bevagelse fra socialisering ind i en praksis hen mod en udvikling
og kritik af denne praksis - og dermed argumentere for, at inddragelse af IKT
kan veere med til til at understotte professionsteenkning.

Argumentationen vil jeg basere pd erfaringer fra lereruddannelsen og her i
serdeleshed pd to projekter fra Aalborg Seminarium: ‘Asprak’ og ‘Det
innovative seminarium’ samt pa projekter fra NTNU/Universitetet i Trondhjem
(Program for leererutdanning).

Der vil i artiklen vere fokus pd tre overordnede sammenhange, nemlig
sammenha@ngen mellem ‘“genre og progression”, mellem “skriftlighed og
refleksion” og mellem “magt og offentlighed”.

IKT-genre og progression

Der er ingen tvivl om, at det har afgerende betydning for integrationen af IKT,
hvor en studerende befinder sig i et uddannelsesforleb.

Vi sa i ‘Asprak’ (Fonsmark og Munch, 2000), at nye studerende som regel er
optaget af handgribelige og grundleggende speorgsmal, der angdr dem selv
personligt: Om de overhovedet har lyst til at arbejde som laerer, og om de duer
til det? Hvis det drejer sig om undervisning, vil spergsmélene vare lige sa
handgribelige: Hvordan skal jeg tilrettelegge denne time, og er jeg sikker pa at
have stof nok til hele lektionen? Denne type spergsmal stiller de studerende sig
i praktikken, og de er ofte meget sarbare, nar de forseger at besvare dem, eller
nar de beder deres vejleder om et svar, for det kan fa afgerende betydning for
dem selv og for deres videre uddannelsesforlab.

Nér de nye studerende s& har overstdet de forste praktikperioder, har de
imidlertid ofte afklaret spergsmél af denne type — de fleste har nu mod pa
opgaven og er forholdsvis sikre pa, de har valgt den rigtige metier. I de efter-
folgende praktikperioder er de i stand til at indga i andre og mere komplicerede
kommunikative sammenhange, og de stiller sig sa spergsmal i retning af, om
praksis kan bedrives anderledes og bedre end det, de aktuelt kan se. Grafisk kan
denne progression i l&ereruddannelsen markeres séledes:
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kontakt til barn

afklaring af leererrolle
stemmefaring

kropssprog
selvforstaelse/praksisteori
rummelighed

tanker og folelser

Personlig kompetence

— Planlaegge, gennemfare og
4. ar evaluere undervisning:
Taenke og handle didaktisk

Leererfaglig kompetence

Figur 1: Progression i leereruddannelsens praksisdel

Det ser ud til, at det er muligt at indarbejde denne progression i forhold til
anvendelse af IKT og at udnytte den med et l@ringssigte, hvis man differen-
tierer mellem forskellige skriftlige genrer.

Feorst i et uddannelsesforleb kan man med fordel anvende e-mails som en en-til-
en-genre. Her er kommunikationen lukket om en enkelt eller nogle ganske fa stu-
derende og en vejleder, og her kan den studerende forsege sig frem uden storre
risiko for at blotte sig selv: der er kun fa deltagere i kommunikationen, og for-
habentlig er den kendetegnet ved en grad af og tillid og tryghed (Hoel, 2000: s. 2).

Senere i uddannelsesforlobet kan perspektivet udvides ved at arbejde i en en-til-
flere- og i en flere-til-flere-genre. Her kan den studerende magte enkelvis eller i
en praktikgruppe at kommunikere med medstuderende og vejledere pa en elektro-
nisk konference. Det er pa dette tidspunkt, de studerende eftersporger alternativer
og diskussion, og de er nu i hgjere grad villige til at de stille kritiske spergsmal —
ikke kun til vejlederens kommentarer, men ogsa til deres egen praksis.

For at understotte og “vedligeholde” kommunikationen, blev der i udviklings-
arbejdet ‘Asprak’ involveret erfarne medstuderende og praktiklerere, der fik til
opgave som samtalepartnere at udfordre ikke kun de studerende i praktik, men
ogsé deres praktiklarere.
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Dette aspekt af progressionen kan ogsé illustreres grafisk. Her som en takso-
nomi — omend taksonomibegrebet kan vare behaftet med negative konnotatio-
ner i retning af hierarki og instrumentalisme. Pointen er at vise en udviklings-
retning og et leringsperspektiv (Hermansen, 1997) i de studerendes refleksion
over deres egen lerervirksomhed.

Metakognitiv leering
"Hvorfor gor jeg
sédan og kan det
gores anderledes?”

Kognitiv leering
"Hvordan mener jeg,
det bar gores?”

Operant betingning
"Séadan vil mine
praktiklaerere gerne
have!”

Klassisk betingning
"Sadan gjorde mine
egne leerere i sin tid!”

Figur 2: En leringstaksonomi

Sammenfattende har jeg i dette afsnit villet antyde, at man ved at differentiere
mellem forskellige genrer i kommunikation med IKT kan understotte den
progression, der kan iagttages i udviklingen fra at vare ny studerende med
fokus pa sig selv til at blive erfaren og reflekteret i forhold til professionen som
sédan. Pointen er, at vejledning i forbindelse med e-mail etablerer tryghed og et
personligt perspektiv, mens vejledning pd (mere eller mindre) offentlige
konferencer giver mulighed for en mere mangfoldig og kritisk respons/dialog
end den snavre, man kan opleve med en enkelt vejleder.

For yderligere at kunne udfolde sével progressionsaspektet som det kritiske
genreperspektiv er det imidlertid nedvendigt at inddrage yderligere to forhold,
nemlig skriftlighed og refleksion.

Det er nemlig ikke nedvendigvis sddan, at skriftlighed i sig selv genererer
refleksion; men det er muligt, at skriftligheden kan bringe refleksionen op pé et
kvalitativt andet niveau.

Nér man taler om IKT, er skriftligheden naermest uundgaelig, og samtidig et
afgarende problem. Noget tyder nemlig pé, at danskundervisningen i skolen og
ungdomsuddannelserne (tidligere?) har vaeret med til fratage de studerende
lysten til at skrive. I hvert fald er der mange forklaringer pé, hvorfor skrive-
processen ikke uden videre kommer i gang pa de elektroniske konferencer.
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Grundleggende handler det om utryghed og om mistillid til egen skrive-
kompetence. Det kan derfor vere hensigtsmassigt at pdbegynde et IKT-baseret
vejledningsforleb ved forst at introducere og afpreve en skrivepraksis, der egner
sig til det virtuelle rum — hvadenten det drejer sig om e-mails eller konferencer.
En introduktion for et IKT-forleb kan veaere med til at genetablere tryghed og
tillid — i serdeleshed, hvis det drejer sig om forlab, hvor deltagerne ikke kender
hinanden. I den forbindelse kan man skelne imellem preesentations-skrivning og
teenke-skrivning (Dysthe, Hertzberg og Hoel, 2000:42).

Prasentations-skrivning er rettet mod en konkret laeser og er derfor sammen-
hangende, konsistent og for sdvidt grammatisk korrekt. Denne made at skrive
pa kan bruges i en IKT-sammenhang; for eksempel til at formidle beslutninger
vedrarende planleegning af praktikforlebet eller hvis man skal fremlegge og
diskutere iagttagelser fra og synspunkter pa praksis, der er afviklet og afslutttet.

I det virtuelle vejledningsperspektiv er det imidlertid mere relevant at fokusere
pé tenke-skrivningen. Den er rettet mod den studerende selv med henblik pé
undersegelse og udforskning og er derfor ufeerdig og afprevende.

Denne méde at skrive pd méa ogsa indarbejdes i et IKT-baseret vejlednings-
forlgb. I udviklingsarbejdet ‘Asprak’ gjorde vi det ved at inddele hvert praktik-
holds konference i rum til planleegning og rum til vejledning og episode-
beskrivelser. Aktuelt har vi i et udviklingsarbejde med nyuddannede larere
provet at opdele konferencerne i et offentligt ‘dagbogsrum’ forbeholdt den
enkelte lerer, og et‘lerervarelse’ til diskussion imellem deltagerne.

En virtuel vejledning finder sted i det kommunikative spaendingsfelt mellem en
eller flere studerende og deres vejleder(e). Vejledningen kan tage afsat i de
studerendes egen tenkning — i deres refleksioner over praksis — sddan som det
er formuleret i e-mails eller pd konferencer som tenke-skrivning. Vejlederen
kan s& med sine skriftlige kommentarer stette den studerende i sin selvstendige
tenkning og udfordre ved at tilbyde alternative perspektiver pd praksis. Eller
med andre ord kan vejledning vere med til at udvikle ikke kun den studerendes,
men ogsé vejlederens praksisteori.

Nar skriftligheden — som tenke-skrivning — er s vigtig, er det altsa fordi, den
gor det muligt at identificere refleksions- og vejledningsprocessen. Skriftlig-
heden gor det altsd muligt at fastholde eller at udfolde, hvad man selv har tenkt
og udtalt, samt at afdekke, hvad der i vejledningsforlebet har féet én til at
tenke sadan.

Refleksionsprocessen kan i ferste omgang beskrives med John Deweys figur
om den refleksive teenkning (Her bearbejdet efter Dewey 1910/1997:195)
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tvivl og forvirring: der opstar en uafklaret situation eller et problem
hypotetisk forventning: provisorisk tolkning af situationen
undersggelse af tilgaengelig viden, som kan klarggre problemet
bearbejdning af hypotesen

udarbejdelse af plan til Iasning af problemet: handling — afpravning

Figur 3: Refleksiv tenkning

Den refleksive tenkning skal ikke ses som et lineert forleb, men snarere som
en cirkulaer konstruktiv leereproces, hvori man hele tiden mé forsege sig frem —
udforske og efterforske problemstillingen (Munch, 2001).

Da vii ‘Asprak’ forsegte at identificere refleksions- og vejledningsprocesserne,
kunne vi se, at de ofte tog afset i problemstillinger, som de studerende
formulerede pé baggrund af episoder fra deres praktik.

Det cirkulaere problemorienterede perspektiv pa refleksionen genfindes i den sa-
kaldte ALACT-model, som desuden viser vejlederens handlinger og opgaver i
forhold til den studerendes teenkning (Her fra Hoel og Gudmundsdottir, 1999:91).

ALL THE PREVIOUS SKILLS + HELP
IN FINDING AND CHOOSING
SOLUTIONS

a separate learning-
~ . programme (if necessary)
N

creating

ACCEPTANCE alternative methods
EMPATHY of action
HELP IN
GENUINENESS
CONCRETENESS awareness CONTINUING THE

trial LEARNING PROCESS

HELP IN
FINDING USEFUL
EXPERIENCES

of
essential
aspects

CONFRONTATION
GENERALIZING
UTILIZING THE
HERE-AND-NOW
HELP IN
MAKING THINGS
EXPLICIT

action

looking back on
the action

ACCEPTANCE
EMPATHY
GENUINENESS
CONCRETENESS

Figur 4: ALACT-modellen.

I dette afsnit har jeg villet markere den sarlige sammenheng, der ser ud til at
eksistere mellem skriftlighed og kommunikation. Nar det drejer sig om virtuel
vejledning i elektroniske konferencer vil en skriftlighed, der antager tenke-
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skrivningens form, initiere ikke blot refleksion, men i sidste instans ogsa en
refleksion over refleksionen, fordi skriftligheden fastholder den refleksive tenk-
ning. P4 den made far vejledningen ikke blot et l&ringspotentiale for den stude-
rende, men ogsa for vejlederen og de gvrige deltagere pa konferencen — der far
mulighed for at bedrive iagttagelse af anden orden. I det sidste afsnit vil jeg
tematisere, hvad deltagerne ogsa vil kunne iagttage i kommunikationen pa
konferencen.

Magt og offentlighed

I forleengelse heraf vil den sidste sammenhang, der skal inddrages her, vare
den mellem kommunikation og magt og offentlighed.

Michel Foucault har vist, at det er magtindehaveren, der definerer kommuni-
kationens omdrejningspunkt. Denne indsigt er vigtig, ndr man befinder sig i en
uddannelsessammenhang — og i serdeleshed i professionsuddannelse; ikke som
en generel rekurs til 70'ernes magtkritiske teoretiske positioner, men som et
udtryk for en diskursanalytisk tilgang til kommunikationen i vejledningen af
studerende.

I al uddannelse er der indbygget en asymmetri mellem den, der ved og kan og
den, der er under uddannelse. Nar det kommer til praktikken i professions-
uddannelsen er pointen imidlertid, at asymmetrien ma vaere under afvikling, sa
den studerende kan ende med at blive kollega med sin vejleder.

Noget tyder pa, at inddragelsen af IKT kan medvirke til denne bestrabelse. |
‘Asprak’ sa vi i den sidste del uddannelsen en tendens til, at sdvel de studerende
som deres praktiklerere blev opmaerksom pa, hvordan man taler med — eller
forbi — hinanden i vejledningsituationen, fordi man i den skriftlige kommuni-
kationen pa de offentlige elektroniske konferencer kan iagttage og felge
refleksionen: problemstillingerne, hypoteserne, begrundelserne og forslagene til
handling.

Olga Dysthe har i en artikel beskeftiget sig med dette tema. Hun skelner pa bag-
grund af to russiske sprogteoretikere mellem “univocal” og “dialogical” kommu-
nikation, hvor den ferste “(..) focuses on conveying meaning as accurately as
possible (..)” og den anden “(..) on how to generate new meanings” (Dysthe
1999:3)

Disse to begreber kan bruges i en forstielse af sével progressions- og magt-
aspektet i vejledningsituationen. @velsen er ikke at undgd univocal kommuni-
kation; men at vaere opmaerksom pé, hvornar (iser nye) studerende har brug for
dén, fordi de ensker konkrete svar pa konkrete spergsmal og s udvikle den
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mere dialogiske kommunikation op igennem uddannelsesforlabet for pd denne
made at tilstraebe en jevnbyrdighed.

En dialogisk kommunikation eller vejledning opstod i felge Dysthe, nar
vejlederen

“(...) posed authentic questions, provided “uptake’ (repeteating key elements of
what students said in order to make others engage with the ideas), summarized,
challenged, offered new information, provided opportunities for reinforcing
learning” (ibidem: 6).

Det var, hvad vi forsegte i udviklingsarbejdet ‘Asprak’, omend det kun
lykkedes i begreenset omfang.

Ved i dette afsnit at satte fokus pd sammenhangen mellem offentlighed og
magt har jeg villet vise, at de studerende i virtuel vejledning far mulighed for at
udvikle et kritisk blik ikke blot pd deres egen praksis, men ogsd pa deres
medstuderendes og pa vejlederens vejledningspraksis. P4 den méde kvalificerer
man sig som deltager i laererprofessionen, der som navnt indledningsvis stiller
krav om erhvervsetik og metakritik.

Afslutning

Nér det overhovedet kan vare relevant at inddrage IKT i forbindelse med
praktik, skyldes det som naevnt i indledningen, at IKT bl.a. kan understette det
praktiske og socialiserende i uddannelsesforlgbet og skabe tryghed i kommuni-
kationen. Erfaringen har vist, at det er der i serdeleshed brug for i begyndelsen
af et uddannelsesforlob.

Hvis IKT alene bruges funktionelt og tilpassende, etablerer man imidlertid
uvilkérligt hierarkier i vejledningsforholdet mellem mester/svend eller praktik-
leerer/studerende. Her bliver der fokus pa eksplicit kundskab som lektie,
feerdighed, effektivitet og bedemmelse, sidan som den ogsd kan komme til
udtryk i praesentations-skrivning og i en kommunikation, der alene er univocal.

Nér brugen af IKT i vejledningen er interessant i en professionsuddannelse,
skyldes det derfor snarere, at den for overhovedet at vare en profession ma
udvikle den studerendes tankning og selvstendighed. Det kan ske i en progres-
sion, hvor det overraskende og anderledes efterhanden opprioriteres i vejled-
ningen — det kan ske i en skriveproces, der har karakter af teenke-skrivning og i
kommunikationsproces, hvor kritik bliver en konstruktiv mulighed. P4 den
made vil forholdet imellem den studerende og vejlederen udvikle sig stadig
mere symmetrisk.
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Saledes ender artiklen der, hvor inddragelse af IKT viser sig bade at vare en
lettelse og en udfording: For den nye og den mere erfarne studerende, for
praktiklaereren som vejleder, men ogsa for andre, der far mulighed for at folge
med i den del af kommunikationen, som er offentlig.
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Tim Caudery

Portfolios — electronic or otherwise -
as a basis for assessment

Portfolios have a dual role. They form an integral part of the teaching/learning
process in the classroom, and they are used for assessing students’ ability, work
and progress. While their introduction in a given educational situation may now
be motivated by a desire either to change the pattern of teaching or by a desire
to change the pattern of assessment, or both, the origins of educational
portfolios appear to be in the realm of assessment. Tierney et al. (1998) write:

As originally conceived in education, portfolio approaches were seen as a
response to the failure of standardized testing to capture the richness as well as
the diversity of classroom experiences. In addition, teachers viewed them as a
dynamic means for connecting assessment, in an ongoing fashion, to the
processes of student learning and further instructional and curricular decision
making. Compared with standardized tests, which tended to perpetuate an
approach to assessment that was externally controlled and managed, these
portfolio approaches moved assessment within the classroom and under the
control of teachers. In so doing, portfolios offered teachers interested in creating
a student-centered classroom a way to capture the unique patterns of learning by
individuals.

While many teachers become interested in portfolios primarily for their effects
on teaching, this article focuses on the use of portfolios for assessment. It is
argued that careful thought is needed before adopting portfolios as a method of
assessment; it is necessary to take account of the exact purpose which assess-
ment is meant to serve, and to consider how successfully portfolios are likely to
fulfil the desired goals of the assessment. It should be remembered that even
when portfolios are adopted primarily for their effects on teaching, it is unlikely
that they will be ignored for assessment purposes.
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Of course, the importance and nature of the assessment aspect of portfolios varies
in different educational situations. In some cases, there may be no requirements
for formal, reported assessment of students at all, and the main assessment
function of portfolios may be for the teacher to keep track of students’ progress.
In situations where more formal assessment is required, it is always possible
that portfolios will be used in the classroom, but not in the assessment — though
I imagine that such a practice might provoke some resentment on the part of the
students! However, portfolios can be and are used in formal assessment,
including large-scale assessments across entire school systems.

Choice of method of assessment should never be a casual matter, and the
decision to use portfolio assessment, and the decisions on how exactly to
implement portfolio assessment where it is used, should be made with as much
care and subjected to the same scrutiny as any other assessment decision.
Choice of assessment form is inevitably bound up with decisions about
teaching; in the case of portfolios, the decision to use them in assessment will
have a particularly dramatic effect on teaching. But that does not mean that
decisions about assessment should be made purely from the perspective of
teaching and learning, without considering factors more closely related to the
assessment process itself.

There are no perfect methods of assessing students. Any method will have
advantages and disadvantages in a given educational situation and in relation to
a given purpose for making the assessment. All one can hope to do is find a
method which gives the best and most relevant information possible for a
particular assessment requirement. In doing this, one may need to consider how
a certain method of assessment could be adjusted or improved to overcome
problems in using it in a given context.

There are a number of factors which need to be considered in determining the
suitability of a form of assessment. Later in this article I shall consider each of
these factors in turn, commenting in particular on their possible relevance to
portfolio assessment. First, however, I will comment briefly on what portfolio
assessment is, and the variety of forms it can take. Other contributors to this
publication define the portfolio concept in greater detail.

Portfolios

Arter et al. (1995) define a portfolio as “a purposeful collection of student work
that tells the story of student achievement and growth”, and other writers give
various similar definitions. However, portfolios can be of various types, and can
be built up and maintained in a variety of ways. For example, Koca and Lee
(1998) quote Colomba & Dolgas (1995) as identifying three types of portfolios:
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Showcase portfolios: comprise student-selected representative or best work,
possibly selected from working portfolios.

Teacher-student portfolios: Interactive portfolios (working portfolios) that aid
communication between teacher and student. The content is based on frequent
teacher-student conferencing to add or delete items.

Teacher alternative assessment: Portfolios kept by the teacher which include all
items of students’ work; an aid to holistic assessment.

Other writers give the same portfolio types different names. Many writers
would not include the last portfolio type, the “teacher alternative assessment
portfolio”, on their list; student selection of work and student reflection and
commentary on that work are generally seen as essential aspects of portfolios.
Other catalogues of portfolio types might identify an “assessment” portfolio
which matched institutional requirements for what was to be included — for
example, specific types of item, or work done in specific sections of the course
— but with the actual items selected by the student within the options allowed.
Tierney et al. (1998) bewail the way in which the growing use of portfolios for
more “official” types of assessment has changed the original portfolio concept:

While...institutionalized portfolios appear to be a useful means of auditing
programs and individual performance, they should be viewed as distinct from the
learner-centered portfolios described previously. For, while they begin to bring to
large-scale assessments some of the more humane and authentic aspects of
portfolios, they tend to miss the more nuanced aspects of individual learners and
learning, and often focus on products rather than processes. ...At times, portfolios
are simply a last-minute compilation of the required pieces placed in a folder not
far different from the typical student permanent record.

Portfolios may be compiled at the end of a course or as a course progresses.
They may be student-controlled and owned, institution controlled and owned, or
something in between. They may show development over time, learning pro-
cesses (for example, if they include feedback and revision), and/or end results
of learning. The range of items that can be included is immense; Koca and Lee
(1998) suggest that any or all of the following items might be included in a
school mathematics portfolio:

- Open-ended questions. - Draft, revised, and final versions of

- A report of group project. student work on a complex

- Work from another subject area. mathematical problem.

- Problems posed by student. - A description by the teacher of a

- Art projects. student activity that displayed under-

- A book review. standing of a mathematical concept.

- Excerpts from a student's daily - Newspaper and magazine articles.
journal. - A letter from the student to the reader

- A table of contents. of the portfolio, explaining each item.
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- Audio tapes of student-teacher - Sample journal entries.

interview. - Work in the student’s primary
- A photo or sketch made by student of language.

student's work with manipulatives. - Teacher-compiled checklists.
- Papers that show the student's - Videotapes of student's work.

correction of errors or misconceptions. - A mathematical autobiography.
- Notes from an interview by the - Mathematical research.

teacher or another student.

The range of items reflects the range of potential purposes that portfolios can
have. They can be intended to demonstrate students’ knowledge and/or skill in the
area of study, to illustrate learning abilities and ability to reflect and question, to
show students’ ability to set and achieve learning targets, to demonstrate students’
ability to learn from feedback and make revision, to give an indication of
students’ motivation and involvement in their learning, and to show how students
can relate their learning to other subjects — and undoubtedly more besides.

The physical format may also vary. If work is done on computer, this may well
be stored in electronic format, especially if feedback from the teacher or other
students is also given on computer files. Working portfolios are often collec-
tions of materials in cardboard folders, while “showcase” or “assessment”
portfolios may be more carefully presented, possibly on CD ROM. The pre-
sentation element obviously involves extra work and effort over and above the
work done in the first place, both in making additional commentary and in
preparing the material for display.

Evaluating portfolios

For any assessment, it should be possible to state the assessment procedure, to
define the criteria according to which evaluation is made, to describe the form
in which assessment is to be given, and to describe the scoring method which
produces this final assessment score.

Just as there are several types of portfolio, so there are several ways in which
they can be evaluated. For example, each portfolio could simply receive a
written response from the teacher, pointing out its strengths and weaknesses.
Alternatively or in addition, a holistic grade might be given for the overall
quality of the portfolio. Perhaps two or more assessors might grade each
portfolio, and their grades might be added together. Another approach might be
to give grades for different aspects of the portfolio — presentation, interest,
quality of work during the teaching period, research, progress over time, etc. —
and these grades might be combined in a pre-determined ratio to arrive at a final
grade. In many cases each piece of work contained in the portfolio is graded
separately, and the grades averaged to arrive at a total grade. A working

65



portfolio would not be graded, but the teacher might discuss it with the student
and suggest ways in which it could be improved. And where grades are given,
these can discriminate to a variety of degrees — they might simply be pass/fail
(or “acceptable/unacceptable”), or they might be graded on any scale that might
be desired, including of course the Danish 13-point scale. The choice of
assessment procedure might depend both on the nature of the portfolios and the
purpose of the assessment.

The fact that there is a variety of ways in which assessment of portfolios can be
made and presented, however, does not mean that deciding on a form of
assessment and an assessment procedure will be easy — often, quite the reverse
will be true. And the assessments themselves will often be difficult to
administer and carry out. Inevitably, the assessment will be largely subjective,
which means that it will probably need much time for careful consideration.
Giving instructions to assessors on precisely what factors are to be taken into
account and weighted against one another will be difficult to do in a manner
which is sufficiently clear to ensure that assessment is consistent. Where
portfolios from different students are very different in character, because the
students have themselves chosen what materials to include, assessment
problems are increased because one is not comparing like with like.

A single holistic grade as an assessment might satisfy the demands of an
examination system, but it is questionable whether assessment in such a form
can ever be really appropriate as feedback to the student for something that
takes as long to put together as a portfolio. Ideally, then, the assessor will need
to spend time writing comments too, especially if the assessor is the class
teacher and the portfolio assessment represents the conclusion of the course, or
is being used to help students with the next phase of their studies.

Assessment will involve balancing a number of different factors, either in
accordance with some formula, or holistically or intuitively. One particular
problem in this respect concerns the balance of presentation and content, of
appearance and substance. How should smartly-presented but unoriginal
material be graded in comparison with good but untidy work? In the case of an
electronic portfolio, where compiling the portfolio in presentation form is likely
to be a lengthy business involving special skills, the presentation aspect
certainly needs to be rewarded — but how should this be balanced against
content? Juggling such considerations is likely to mean that the assessor has to
return several times to assessing each portfolio to arrive at “fair” comparisons.

Finally, it must be noted that assessment is likely to be time-consuming because

of the volume of material involved. If portfolios are to reflect satisfactorily the
different types of work done on a course and the progress made over time, they
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will inevitably have to be fairly substantial, with the result that substantial
amounts of work will have to be done on assessing them, too.

Assessing assessments

In assessing the appropriateness of possible types of assessment, and in
considering the exact form the chosen assessment type should take, there are a
number of factors to take into consideration. I will deal here with the following:

Purpose

Validity

Reliability

Practicality

Washback

Alternatives

Purpose

Reasons for assessment are different at different levels of the educational
system, or in different types of educational system. Consider, for example, the
following common reasons for having assessment:

- to indicate students’ post-course level of achievement in relation to other
students or to certain fixed criteria

- to assess whether students are capable of progressing to the next stage of the
course of studies

- to give students and teachers an indication of students’ progress throughout
the course

- to motivate students to study

- to give teachers an indication of the success of their teaching

- to satisfy the demands of “the system”.

An assessment may be held for one or more of these reasons, and the form of
the assessment should take purpose into account. For example, a multiple
choice test may be a quick and easy method of comparing students’ overall
levels of knowledge at the end of a course, but it is not usually a good way of
determining what exactly an individual student knows and does not know (since
one can never know whether a correct answer to a single multiple choice
question was arrived at by real knowledge or a random guess), or of assessing a
student’s level of skill in applying knowledge. A five-hour written examination
may make students study hard out of fear, but will probably not motivate
students to seek out new knowledge in the way that a portfolio assessment can.

Portfolios are probably good for motivating students to study, since they can

see direct consequences of their efforts through growing portfolios of material.
The teacher using portfolios will never be faced with the question “Is this
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something we have to know?” (implied: “for the examination”). Portfolios may
also be a good way for teachers and students to see progress, and for teachers to
see how successful their teaching is. Portfolios may well help to get students
involved in areas such as decision-making about the content of the course.
Whether they are the best forms of assessment for other purposes, such as
making formal comparisons of the level of knowledge of students in different
classes or schools, is more doubtful. As we shall see, there are many
uncertainties involved in portfolio assessment, and this can mean that great care
has to be exercised in using this format for formal assessment purposes.

Validity

The validity of a test is the extent to which it tests what it is claimed to be
testing. Tests which are not valid are very limited in their usefulness, and may
be positively dangerous if they are believed to be accurate tests of something
which they are not. Researchers distinguish a number of types of validity, of
which the following are among the most important:

Face validity Does the test appear to test what it claims to test?
Theoretical validity:
Construct validity Is what we are testing something that really exists
as a construct?
Content validity Does the test cover the construct adequately?
Empirical validity:

Predictive validity Does the test accurately predict future success?
Concurrent validity ~ Does the test produce results in agreement with
other tests of the same construct?

These types of validity are interrelated, and factors affecting one type of validity
will also affect others. It is not always possible or relevant to try to separate
them out from one another, but they do provide useful terminology for discuss-
ion of validity issues. Validity is also closely linked to reliability (see below).

In order to discuss validity, it is first necessary to state what it is believed is
being tested. Since portfolios can contain a wide variety of different types of
material, they are also capable of testing a wide range of different constructs.
For example, the inclusion of audio tapes could mean that portfolios could be
used to assess oral proficiency, while knowledge retained in memory could be
tested through the inclusion of multiple choice tests carried out during the
course. The inclusion of material from different stages of a course means that
portfolios can be used to assess progress over time, while the inclusion of
teachers’ feedback on written work and students’ revisions in the light of
feedback means that students’ ability to learn from feedback can be assessed.
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The very versatility and multi-sided nature of portfolios, however, can make it
very difficult to define exactly what is being tested, and a definition may often
end up as a rather loose construct such as “achievement on the course”. Insofar
as it is difficult to define the constructs tested clearly, there are problems of
construct validity. Content-validity problems occur insofar as the skills required
to produce a good portfolio may not be solely those related to the course
(presentation skills being a particularly obvious example), while some aspects
of course achievement may be under-represented in the portfolio for practical
reasons (it may be difficult to include an assessment of knowledge retained in
memory, for example). A further content-validity problem can occur if students
have a great deal of freedom about what to include in their portfolios, so that
they are able to leave areas of the course unassessed. There is an essential
contradiction here, as noted in the quotation from Tierney et al. above. If the
content of the portfolio is strictly laid down, then some of the essence of
portfolio assessment is lost; but if it is not, then content validity may well be
lost, depending on what it is claimed the assessment is testing.

Nevertheless, portfolio assessment generally scores heavily in the area of face
validity. Since what is being assessed is the actual work produced on the course,
the link between course and assessment is very transparent. There are no
problems of students feeling ill on examination day, or uncertainty as to
whether the exam relates to the skills learned on the course.

Empirical validity will be related both to the degree to which the quality of the
work produced actually reflects knowledge and achievement and to the
accuracy of the subjective assessment of this work. One problem in this area is
that portfolios are produced in teaching situations, and there may well be no
strict control over the way in which they are created. If students have available
(and make use of) differing resources for the production of their course work
(including perhaps help from parents), then the results of the assessment may be
distorted. Some of the work included may be group work, and it can be difficult
to determine the contribution of the individual student. The contribution of the
teacher is also important, especially in comparisons between different classes.
Gearhart and Herman (1995) report substantial differences in the amount of
support provided by Vermont teachers to their students in producing portfolios.
These problems, of course, are not confined to portfolio assessment; they are to
a greater or lesser extent inherent in any form of assessment other than
supervised examinations.

Concurrent validity may be detrimentally affected because the skills required to
produce an impressive portfolio may be rather specialised, and may not be
closely linked to knowledge of the subject matter supposedly being tested.
Some studies from schools in Vermont suggest that there is greater correlation
between students’ abilities to produce portfolios, regardless of the subject being
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tested, than there is between assessment by portfolio and assessment by other
means (Gearhart and Herman, 1995), but the data are admittedly rather thin.

Portfolio assessment, then, has potentially high validity as a test of learning
achievement on a course, because what is assessed is actual work produced on a
course over time. It can, however, have validity problems because there is often
limited control over the circumstances in which the work is produced, because
the relationship between the work produced and actual knowledge or achieve-
ment may be unclear, and because assessment is subjective and difficult.

Portfolio assessment may be much less valid as a means of testing constructs
such as students’ retained knowledge of an area, and in particular may be a poor
instrument for comparing students from different schools or classes who have
received different teaching. Generally speaking, a portfolio is closely related to
a particular course, so that unless courses are closely coordinated across schools,
meaningful comparison of students from different courses may be difficult with
portfolios.

Reliability

The reliability of a test is a measure of the degree to which the test produces con-
sistent results. This could relate to the consistency of the results produced through
the administration of the same test on different occasions, or to the consistency of
the rating by different assessors of the material produced in the test.

The fact that a test is reliable doesn’t necessarily make it a good test of a given
construct. For example, the measurement of the circumference of the head
might be fairly consistent on different occasions of measuring the same person’s
head, but this does not make it an accurate test of intelligence. A test which is
reliable is not necessarily valid; but on the other hand a test which is not
sufficiently reliable cannot possibly be valid.

Reliability issues in connection with portfolios are related primarily to the
subjective assessment of the portfolios produced. As with any subjective
assessment, ratings made by individual assessors will be affected by the way
they interpret the assessment instructions, by their mood and alertness at the
time of doing the assessment, by subconscious attention given to factors such as
neatness and examinee gender, and so on. Various measures can be taken to
increase subjective reliability, such as increasing the precision of the instruc-
tions to raters and the deletion of names from portfolios so that raters do not
know whether they are assessing male or female students, but the best way to
increase reliability is to use several raters to assess each portfolio and to average
their marks. Ideally, too, the same team of raters should assess all the portfolios
which are being compared.
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Perhaps because of the complex nature of the materials to be assessed, inter-
rater reliability for portfolios tends to be low — even lower than for other
subjectively marked tests such as essays. Koretz et al. (1993) report that “the
percentage of cases [in the Vermont portfolio assessment programme] in which
raters agreed on a score was generally not much higher than expected by
chance”. Different raters, it seems, are likely to weight the various factors
involved differently. If an assessment is to have important consequences for
students it therefore seems imperative that as many assessors as possible rate
the portfolios in order to raise the reliability of the final scores.

Practicality

Some tests are much easier to administer than others. However, virtually all
school tests have some practical disadvantages. For example, a multiple choice
test is quick and easy to administer and mark, but it relies on all students being
present at the time the test is administered — illness can mean that a student has
no result for the test.

Portfolio assessment can have various practical disadvantages. For example,
management of the portfolios can be very time-consuming for all concerned,
and unless students are mature enough to take full responsibility for completing
the necessary work and handing in portfolios on time, ensuring that the work is
there in the required form to be assessed can be a major headache for the
teacher. The very bulk of portfolios is a practical problem, which is where the
advantage of electronic portfolios becomes apparent. If portfolios in cardboard
folders are to be sent any distance for marking, or sent between various
examiners, the difficulties multiply — transport is a problem, work can get lost,
and so on. Assessment is an expensive and time-consuming process if it is to be
done well, since several assessors are needed to ensure reliability. Practical
problems can be reduced greatly if assessment is kept simple — for example, if it
is simply a matter of commentary written by the teacher — but whether this is
satisfactory depends on the purpose of the assessment.

Washback

Washback is the effect which assessment has on courses. While ideally assess-
ment should reflect the course, in practice the contrary is frequently the case —
the importance of the assessment and the extent to which assessment is to be
used for comparison with students in other classes frequently being significant
factors here. Students want their teaching to help them do well in the exam, and
teachers are often co-conspirators in promoting this course goal. Consequently,
assessment can tend to shape courses, rather than the other way round, with
disproportionate amounts of effort going in to practice of the techniques needed
to cope with the examination and neglect of topics and skills which are not part
of the assessment.
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Portfolio assessment should have generally neutral or positive effects on
courses. The portfolios consist of course work, and the obvious way to get
students to produce better course work is to teach better. Dietel writes: “The
instructional and motivational results from portfolios may lead to important
changes in classroom practices”. Nevertheless, over-concern with the process of
actually getting satisfactory portfolios of work into assessable shape may
sometimes detract from other, perhaps more important, areas of teaching. Fueyo
(1994) writes of her experience with portfolios:

[R]outinely requiring students to mount such productions was beginning to be too
much — both in course time and emphasis. The proverbial assessment tail was
wagging the curricular dog. Of our 15-week semester in a language arts course
based on the writing workshop, about one-fourth was spent on evaluation in
general, and much of that on the development of our own writing portfolios.

Whether this proportion of time spent on portfolios is a positive or negative
factor is a matter for debate.

Alternatives

In considering which form of assessment to use, it is always necessary to
consider what other options there are, and the advantages and disadvantages of
the various alternatives. No form of assessment is ideal. Portfolio assessment
has many attractive features, but these need to be weighed carefully against
other possibilities before opting for this form of assessment. Careful com-
parisons may highlight the problems which are inherent in portfolio assessment
in as they relate to the particular teaching situation concerned. In short, a
decision based on some ideological belief that portfolio assessment is “a good
thing” may ignore forms of assessment which would actually be more
appropriate in a given situation.

It is worth remembering that portfolio assessment burgeoned in the United
States, where the traditional assessment options are short examinations, often of
a multiple-choice type or very limited-time written exercises. These might come
at the end of the semester or as regular “quizzes” throughout the course. They
tend to reflect short-term memory and test-taking skills to quite a large extent,
and generally have quite poor washback effects on courses. Denmark has a
tradition of other assessment types, including oral exams, take-home essays,
continuous course work assessment, and written exams with adequate time for
reflection. Such exams tend to be more performance-based than the traditional
American tests, and may thus offer more suitable alternatives to portfolio
assessment.

Another point to bear in mind is that students at school or in higher education

are usually assessed on a number of different courses. While portfolio assess-
ment may be useful in some of these courses, it might not be such a good thing
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if students were preparing portfolios for all their courses simultaneously.
Variety in assessment is likely to produce a more rounded picture, since some
students will respond better than others to any given type of assessment.

Conclusion

As with any form of assessment, there are advantages and disadvantages to the
use of portfolio assessment. These will vary widely across testing situations,
according to the course for which assessment is to be made, the age and nature
of the students, and the reason for carrying out the assessment. It would be far
too simplistic to state that portfolios are always a “good” or “poor” form of
assessment. A decision needs to be made quite separately for each and every
teaching/assessment situation, on the basis of normal criteria for assessing the
suitability of an assessment form.
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