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Praesentation af teoretisk baggrund:

Dette kvalitetsvurderingsredskab er udviklet med inspiration fra lignende skemaer udviklet i USA til vurdering af leerings-
milje 1 dagtilbud, vuggestuer og fritidshjem—Lkaldet Early Childhood Enviroment Rating Scale (ECERS) og Family Child-
hood Enviroment Rating Scale (FCERS).

Grundideen 1 dette kvalitetsvurderingsredskab er, at vagten flyttes fra det enkelte barn til barnets leringsmiljo — herunder
den voksnes andel heraf.

Skemaerne er bygget op omkring tre grundleggende kriterier:
1.Demokrati (muligheder for deltagelse)

2.Leering (muligheder for lering)

3.Relationer (muligheder for interaktion og opbyggelse af relationer)

CEPRA har udarbejdet beskrivelser at praksis 1 grundskolen pa baggrund af forskningsviden (og praksisviden) i en model
med 4 graduerede beskrivelser af praksis med afsat 1 denne logik. Logikken er, at desto bedre muligheder der er for bade
demokrati, leering og relationsdannelse, desto bedre kvalitet. Beskrivelser af praksis, der rummer aspekter af mulighed for
deltagelse, lering (refleksioner) og opbyggelse af relationer, vurderes séledes mest positivt og som verende af hgjeste kva-
litet.

Pé folgende side forefindes en referenceliste over den anvendte forskningsbaserede litteratur, der er anvendt 1 forbindelse
med udvikling af dette kvalitetsvurderingsredskab.
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Vejledning til brug af skemaer:

Forud for arbejdet med vurderingsskemaerne bedes du lese denne instruktion.

Skemaerne er udviklet sdledes, at jo leengere til hojre du placerer dig 1 skemaet, des mere mulighed for leering, demokrati
og involvering af eleverne er der til stede 1 den padagogiske praksis. Det vil sige, at hver af de fire sgjler repreesenterer en
starre eller mindre grad af mulighed for lering, demokrati og involvering - mindst 1 venstre sgjle i skemaet og mest i hgjre
sgjle. Under de enkelte temaer 1 skemaet, skal du indplacere dig i de horisontale rekker pa tvaers af sgjlerne, da udsagn pa
dette niveau herer sammen.

Det besluttes, hvorvidt den enkelte medarbejder vurderer sig ud fra en overordnet teambetragtning eller vurdering af egen
undervisning.

Husk at dette er et dialogvarkte) med henblik pa udviklingsperspektiv!




Faglighed i
skolen

1. Strukturering

af undervisning
(fortseettes)

—

Den enkelte undervisnings-
lektion* er ikke planlagt
med en tydelig strukturering.

Der er ingen markering af
lektionens begyndelse og
afslutning.

Der er ingen overvejelser om
overgangssituationer i lekti-
onen, fx for hvordan elever
kan gé fra en opgave til en
anden.

Leereren har ikke fastsat
rammer for regler, ritualer
og frirum i klassevarelset.

Den enkelte undervisnings-
lektion er struktureret i den
forstand, at leereren har plan-
lagt timen i store traek.

Der er en utydelig markering
af lektionens begyndelse og
afslutning.

Der er overordnet plan for
overgangssituationer i lekti-
onen, fx for hvordan elever
kan ga fra en opgave til en
anden. Planen er ikke kendt
af eleverne.

Leereren har fastsat rammer
for regler, ritualer og frirum.

Den enkelte undervisnings-
lektion er tydeligt strukture-
ret og formidlet til eleverne.

Der er markering af lektio-
nens begyndelse og afslut-
ning.

Der er en detaljeret plan for
overgangssituationer i lekti-
onen, som er kendt af elever-
ne.

Der er indarbejdet rammer
for regler, ritualer og frirum
i et samarbejde mellem ele-
ver og lerere.

Den enkelte undervisnings-
lektion er tydeligt strukture-
ret og formidlet til eleverne,
og eleverne far mulighed for
at forholde sig til undervis-
ningsplanen.

Der er tydelig markering af
lektionens begyndelse og
afslutning med introduktion
og opsamling.

Der er en detaljeret og dyna-
misk plan for overgangssitu-
ationer i lektionen, som bli-
ver til i et samarbejde med
eleverne.

Der er indarbejdet rammer
for regler, ritualer og frirum i
et samarbejde mellem elever
og laerere. Rutinerne er dyna-
miske.




Faglighed i
skolen

1. Strukturering

af undervisning
(fortsat)

—

Leaereren meder ikke forbe-
redt til timen, og bruger en
del tid pa ikke leringsorien-
terede aktiviteter.

Opklarende kommentarer til skema 1:

Leaereren meder oftest forbe-
redt til timen og bruger et
minimum af tid pa ikke lee-
ringsorienterede aktiviteter.

* En undervisningslektion kan godt deekke over flere sammenhangende timer.

Leaereren meder forberedt til
timen, og bruger kun tid pa
leeringsorienterede aktivite-
ter.

Leaereren moder forberedt til
timen, og bruger ikke tid pa
ikke laeringsorienterede akti-
viteter.




Faglighed i
skolen

2. Metodemang-
foldighed i
undervisning

—

Undervisningen er metode-
messigt ensformig, fx isce-
nesattes lereprocesser pa
samme méde uanset hvad
der skal leres.

Eleverne kender ikke hensig-
ten med undervisningen og
ved derfor ikke hvad de skal
leere.

Undervisningsmaél, indhold
og metoder i undervisningen
er ikke samstemt.

Lereren giver ikke feedback
pa elevens laringsstrategier.

Der veksles i mindre grad
mellem forskellige undervis-
ningsformer, fx iscenesattes
leereprocesser som oftest pa
samme méde uanset hvad
der skal lares.

Eleverne kender hensigten
med undervisningen, fordi
laereren har formidlet rele-
vansen af undervisningen.

Undervisningsmaél, indhold
og metoder i undervisningen
er i mindre grad samstemt.

Lereren er i stand til at give
feedback pa elevens lerings-
strategi.

Der veksles mellem forskel-
lige undervisningsformer, fx
iscenesattes lereprocesser

alt efter hvad der skal leres.

Eleverne kender hensigten
med undervisningen, og la-
reren giver eleverne plads til
at forholde sig hertil.

Undervisnings— og laerings-
mal, indhold og metoder i
undervisningen er samstemt,
og sammenhangen er for-
midlet til eleverne.

Lereren er i stand til at give
systematisk feedback pa ele-
vens leringsstrategi.

Der veksles mellem forskel-
lige undervisningsformer og
eleverne involveres i beslut-
ninger om hvordan den en-
kelte elev skal arbejde med
stoffet. Didaktikken tilpasses
stoffet og eleverne.

Eleverne kender hensigten
med undervisningen, og la-
reren giver eleverne plads til
at forholde sig hertil. Elever-
ne far endvidere mulighed
for at formulere egne la-
ringsmal.

Undervisnings— og laerings-
maél, indhold og metoder i
undervisningen er samstemt
og sammenhangen er for-
midlet til eleverne. Eleverne
bliver involveret i at forholde
sig til sammenhangen og
veere med til at justere den.

Lereren er i stand til at give
systematisk feedback pa ele-
vens leeringsstrategi samtidig
med at eleven selv bliver
bevidst om egne leringsstra-
tegier.




Faglighed i
skolen

3. Eleveni
klassen

—

Undervisningen er tilrette-
lagt, sé det udelukkende pas-
ser til en gennemsnitselev.

Der er ingen serlig opmaerk-
somhed pa og stette* til ele-
ver med sarlige behov.

Leereren lytter** ikke aktivt
til input fra elever, dvs. at
leereren lader som om der
lyttes men har opmaerksom-
heden rettet et andet sted.

Opklarende kommentarer for skema 3:

Undervisningen er tilrette-
lagt s& det passer til mere
end en type elev.

Der er nogen opmarksom-
hed pé og stette til elever
med serlige behov.

Lareren lytter selektivt til
input fra elever, dvs. lereren
herer det han/hun vil here,
sé det passer ind i aktivite-
ten.

Undervisningen er tilrette-
lagt s& det passer til den en-
kelte elev.

Der er opmarksomhed pa
elever med sarlige behov og
der ydes faglig og social
statte til disse.

Leereren indgar i verbal ori-
enteret lytning og diskussion
med eleverne, dvs. laereren
ofte gentager hvad han/hun
herer eleven sige for at sikre
genkendelse og forstéelse.

* Stette betyder for eksempel, at lereren har noget specielt materiale med eller bruger mere tid sammen med eleven.

** At lytte handler om at vere n@rvaerende i kommunikationen.

Undervisningen er tilrettelagt
sé det passer til hver enkelt
elev og eleven har varet in-
volveret i at satte egne lae-
ringsmal og strategier.

Der er stor opmarksomhed
pa elever med saerlige behov
og der ydes faglig og social
stotte. Bade foreldre og ele-
ver er involveret i tilrettelaeg-
gelse og beslutninger.

Leereren indgar i empatisk
lytning og dialog med elever
samt giver eleverne plads til
det samme, dvs. at der ogsa
lyttes til det eleven udtrykker
folelsesmessigt mellem lin-
jerne.




Faglighed i
skolen

4. Relations-
kompetence i
klasseledelse

—

Lareren anerkender ikke
forskellige typer af elever og
udfordrende adfeerd 1 forhold
til leeringsmiljoet.

Lareren er ikke opmarksom
pa relationers betydning for
leeringsudbytte og er derfor
ikke optaget af relationer
mellem lerer og elev samt
mellem elever indbyrdes.

Lareren ser ikke egen andel
i relationer til elever. Kigger
ikke indad.

Lereren arbejder ikke mal-
bevidst og systematisk med
udvikling af elevens sociale
kompetencer.

Lareren anerkender forskel-
lige typer af elever og udfor-
drende adfeerd i forhold til
leeringsmiljoet.

Lareren er opmerksom pé
relationers betydning for
leeringsudbytte og er derfor
optaget af relationer mellem
leerer og elev samt mellem
elever indbyrdes.

Lereren ser egen andel i
relationer. Kigger indad.

Leaereren arbejder malbevidst
og systematisk med udvik-
ling af elevens sociale kom-
petencer.

Lereren anerkender forskel-
lige typer af elever og udfor-
drende adfeerd i forhold til
leeringsmiljeet og meder
eleven pé dennes egne pree-
misser.

Lereren er opmarksom pé
relationers betydning for
leeringsudbytte og er derfor
optaget af relationer mellem
leerer og elev samt mellem
elever indbyrdes. Leareren
undersgger jeevnligt karakte-
ren af relationer og handler
herefter.

Leereren reflekterer over
egen andel i relationer og
handler pé dette.

Lereren arbejder malbevidst
og systematisk med udvik-
ling af elevens sociale kom-
petencer i relation til faglige
udfordringer.

Lareren anerkender forskel-
lige typer af elever og udfor-
drende adfeerd i forhold til
leringsmiljoet og mader ele-
ven pa dennes egne praemis-
ser. Eleven har medbestem-
melse omkring aktiviteter og
relationer i skolen.

Lareren er opmarksom pé
relationers betydning for lae-
ringsudbytte og er derfor
optaget af relationer mellem
leerer og elev samt mellem
elever indbyrdes. Lereren
undersogger jevnligt karakte-
ren af relationer og handler
herefter. Elevernes stemme
heres og taget alvorligt.

Lereren reflekterer over
egen andel i relationer og
handler pé dette i dialog med
eleven.

Lereren arbejder malbevidst
og systematisk med udvik-
ling af elevens sociale kom-
petencer i relation til faglige
udfordringer. Elevens reflek-
sioner over egen social ud-
vikling spiller en rolle.




Faglighed i
skolen

5. Ledelses-
kompetence i
klasseledelse

—

Lareren har ikke etableret
feelles klasseregler.

Lereren inddrager ikke ele-
ver 1 beslutninger om hvad
eleverne skal lave.

Lereren introducerer sjal-
dent nyt stof i relation til
tidligere leering.

Lareren har etableret felles
klasseregler.

Lereren inddrager i mindre
omfang elever i beslutninger
om hvad eleverne skal lave.

Lereren introducerer ofte
nyt stof i relation til tidligere
leering.
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Lereren har etableret feelles
klasseregler og de opleves
som velbegrundede og ret-
feerdige af eleverne.

Lereren inddrager elever i
beslutninger om hvad elever-
ne skal lave og opfordrer
elever til at give deres me-
ning til kende.

Lereren introducerer nyt
stof i relation til tidligere
leering og involverer elever-
ne i dette.

Lareren har i samarbejde
med eleverne etableret felles
klasseregler og de opleves
som velbegrundede og ret-
feerdige af eleverne.

Lereren inddrager eleverne i
beslutninger om hvad elever-
ne skal lave og opfordrer
eleverne til at give deres me-
ning til kende. Eleverne op-
lever situationen som en reel
valgsituation.

Lareren introducerer altid
nyt stof i relation til tidligere
leering og involverer elever-
ne i dette sddan at elevernes
viden om stoffet bliver akti-
veret.




Faglighed i skolen

6. Didaktisk
kompetence i
klasseledelse

Opklarende kom-
mentarer for ske-
ma 6:

* Didaktisk kreativitet
betyder at laereren har
sa meget fagligt og
didaktisk overskud, at
vedkommende i lobet
af kort tid kan ivaerk-
satte andre aktiviteter,
involvere nyt materia-
le eller designe pro-
cesser pa nye mader.

Lareren anvender fa under-
visningsformer.

Det er ikke muligt for leere-
ren at aendre pa undervis-
ningsplaner undervejs i un-
dervisningen pa en menings-
fyldt méde.

Lereren er ikke lydher over
for elevernes interesser og
inddrager ikke disse i under-
visningen.

Indhold i undervisningen er
praeget af at vaere pa et rede-
gorende niveau.

Lereren anvender flere un-
dervisningsformer og af-
stemmer undervisningsmate-
rialet til eleverne.

Det er muligt for leereren at
@ndre pd undervisningspla-
ner undervejs i undervisnin-
gen pa en meningsfyldt ma-
de.

Leareren er lydher over for
elevernes interesser og ind-
drager delvis disse i under-
visningen.

Indhold i undervisningen er
praget af at veere pa et rede-
gorende og analyserende
niveau.
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Lareren anvender mange
undervisningsformer og af-
stemmer undervisningsmate-
rialet til eleverne.

Det er muligt for leereren at
@ndre pd undervisningspla-
ner undervejs i undervisnin-
gen pa en meningsfyldt ma-
de. Laereren har didaktisk
kreativitet* til at involvere
elever i undervisningen.

Lereren er lydher over for
elevernes interesser og tager
udgangspunkt her i planlag-
ningen af faglige forleb

Indholdet i undervisningen
er praeget af at vare redego-
rende, analyserende og pa et
reflekteret niveau.

—

Leaereren formar at afstemme
undervisningsformer og valg
af materiale til klassens ele-
ver og elever er medbestem-
mende i forhold til valg af
metode og materiale.

Det er muligt for leereren at
@ndre pa undervisningspla-
ner undervejs i undervisnin-
gen pa en meningsfyldt ma-
de. Leereren har didaktisk
fantasi til at involvere elever-
ne i undervisningen og er
lydher overfor forslag.

Lareren undersager syste-
matisk elevernes interesser
og inddrager eleverne i hvor-
dan disse kan berige under-
visningen.

Indholdet i undervisningen
er tilpasset eleverne og giver
mulighed for redegorelse,
analyse, refleksion og per-
spektivering. Elever og lere-
re far mulighed for at reflek-
tere dialogisk over lerings-
udbytte.




Faglighed i
skolen

7. Den leerende
skole

—

Der er ikke udarbejdet prin-
cipper og rammer pa skole-
lederniveau for arbejdet med
at udvikle fagligheden i sko-
lens fag.

Der er ikke etableret faglige
fora hvor larerne mades og
drefter fagenes indhold, pro-
gression, kompetence- og
leeringsmal.

Den enkelte medarbejders

padagogiske, faglige og di-
daktiske kompetenceudvik-
ling udvikles ikke lgbende.

Der er ikke udarbejdet pla-
ner for undervisningen hvor
aktuelle leringsmal fremgar
tydeligt for teamet, eleverne
og foraldrene.

Der er udarbejdet principper
og rammer pa skolelederni-
veau for arbejdet med at ud-
vikle fagligheden i skolens
fag.

Der er etableret faglige fora
hvor lererne medes og drof-
ter fagenes indhold, progres-
sion, kompetence- og la-
ringsmal.

Den enkelte medarbejders
padagogiske, faglige og di-
daktiske kompetenceudvik-
ling udvikles labende.

Der er udarbejdet planer for
undervisningen, hvor aktuel-
le leeringsmal fremgar tyde-
ligt for teamet.
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Der er udarbejdet principper
og rammer pa skolelederni-
veau for arbejdet med at ud-
vikle fagligheden i skolens
fag som resultat af kollektive
processer.

Der er etableret faglige fora
hvor leererne medes regel-
massigt og drofter fagenes
indhold, progression, kom-
petence- og leringsmal.

Den enkelte medarbejders
padagogiske, faglige og di-
daktiske kompetenceudvik-
ling udvikles lobende med
henblik pa et strategisk plan
at optimere skolens samlede
kvalifikationer og kompeten-
cer.

Der er udarbejdet planer for
undervisningen, hvor aktuel-
le laeringsmal fremgér tyde-
ligt for teamet, eleverne og
foraeldrene.

Der er udarbejdet principper
og rammer pa skolelederni-
veau for arbejdet med at ud-
vikle fagligheden i skolens
fag som resultat af kollektive
processer. Principperne er
formidlet til og accepteret af
skolens ansatte.

Der er etableret faglige fora
hvor leererne mades regel-
massigt og drefter fagenes
indhold, progression, kompe-
tence- og leringsmal. Der
folges op pa beslutninger.

Den enkelte medarbejders
padagogiske, faglige og di-
daktiske kompetenceudvik-
ling udvikles lobende med
henblik pé at optimere sko-
lens samlede kvalifikationer
og kompetencer. Forudsaet-
ningen herfor er et ledelses-
massigt overblik over kom-
mende behov.

Der er udarbejdet planer for
undervisningen, hvor aktuel-
le laeringsmal fremgér tyde-
ligt for teamet, eleverne og
foraeldrene som accepterer
disse.




Faglighed i
laeringsmiljo

8. Rammer for
lzeringsmiljo

—

Der er ikke udarbejdet prin-
cipper for etablering af klas-
seregler i skolebestyrelse/
MED- udvalg.

Der er ingen anti-
mobbepolitik pa skolen.

Der er ikke udarbejdet prin-
cipper i skolebestyrelse/
MED- udvalg for indret-
ning* af klasselokaler.

Opklarende kommentarer for skema 8:

Der er etableret principper
for klasseregler i skolebesty-
relse/MED- udvalg.

Der er etableret anti-
mobbepolitik pa skolen, og
det er primeert et redskab for
padagogisk personale.

Der er udarbejdet principper
1 skolebestyrelse/MED- ud-
valg for indretning af klasse-
lokaler, og de bruges over-
ordnet.

Det er etableret principper
for klasseregler i skolebesty-
relse/MED- udvalg og lerere
og elever udarbejder klasse-
regler i fellesskab.

Anti-mobbepolitikken tilpas-
ses den enkelte klasses be-
hov i dialog med eleverne.

Indretning af klasselokale er
overvejet ud fra pedagogi-
ske hensyn og tilpasset kon-
krete elever og undervis-
ningssituationer.

* Indretning her inkluderer ikke reglerne fra undervisningsmiljeloven, fx belysning, da det forudsettes at alle overholder dette.
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Det er etableret principper
for klasseregler i skolebesty-
relse/MED- udvalg Learere
og elever udarbejder klasse-
regler i fellesskab. Reglerne
er dynamiske og revideres
lebende. Der er ejerskab til
reglerne.

Anti-mobbepolitikken tilpas-
ses den enkelte klasses be-
hov i dialog med eleverne og
respekt for hinandens for-
skelligheder er internaliseret
i eleverne bade i og uden for
skolen. Der folges op pé de
forskellige problematikker.

Indretning af klasselokale er
overvejet ud fra pedagogi-
ske hensyn og tilpasset kon-
krete elever og undervis-
ningssituationer. Eleverne
involveres lgbende.




Faglighed i lae-
ringsmiljo

9. Laeringsfrem-
mende
arbejdsklima

—

Elever og lerere er ikke be-
vidste om omgangstonens
betydning for lering og triv-
sel.

Eleverne lerer ikke at hjeel-
pe hinanden med laeringen.

Eleverne far ikke mulighed
for at forholde sig til hinan-
dens lering.

Ikke alle elever teor deltage
aktivt i leeringen af frygt for
at tabe ansigt. Laereren arbej-
der ikke aktivt med denne
udfordring.

Eleverne har et negativt bil-
lede af egen klasse.

Elever og lerere er bevidste
om omgangstonens betyd-
ning for lering og trivsel.

Lareren beder elever hjelpe
hinanden med leeringen uden
at yde den nedvendige stotte.

Eleverne far mulighed for at
forholde sig til hinandens
leering uden tydeligt formal.

Ikke alle elever tor deltage
aktivt i leeringen af frygt for
at tabe ansigt. Lereren arbej-
der med at vende denne ten-
dens.

Eleverne har et neutralt for-
hold til egen klasse.
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Elever og lerere er bevidste
om omgangstonens betyd-
ning for lering og trivsel og
der er en anerkendende om-
gangstone i klasserummet.

Eleverne hjalper hinanden i
leeringen, og lereren giver
stotte til dette.

Eleverne giver hinanden til-
bagemelding pa fremskridt
og vanskeligheder i leeringen
efter instrukser fra leereren.

Alle elever tar deltage aktivt
i leringen og ingen elever
bliver diskrimineret pa grund
af darlige preestationer.

Eleverne er glade for egen
klasse.

Elever og lerere er bevidste
om omgangstonens betyd-
ning for lering og trivsel og
der er en anerkendende om-
gangstone i klasserummet og
pa lerervaerelset om elever.
Der metakommunikeres om
dette i klassen og pa larer-
verelset.

Eleverne hjaelper hinanden i
leeringen og eleverne coa-
ches af leereren til dette.

Eleverne giver hinanden til-
bagemelding pa fremskridt
og vanskeligheder i leeringen
med lgbende coaching fra
laereren.

Alle elever tor deltage aktivt
i leeringen og laereren arbej-
der bevidst og kontinuerligt
sammen med eleverne pa at
ingen elever bliver diskrimi-
neret pa grund af darlige
praestationer.

Eleverne er stolte over egen
klasse (uden konkurrenceele-
ment).




Faglighed i
projekter

10. Faglighed i
projekter

—

Undervisningen er ikke pro-
jektorienteret eller tveerfag-
ligt tilrettelagt.

Vejledning af elever og
grupper af elever gives over-
vejende kollektivt.

Lareren er ikke opmarksom
pa forskelle 1 behov for vej-
ledning og arbejder ikke sy-
stematisk med fordeling af
tid.

Gruppedannelser i projektar-
bejdet sker udelukkende pa
baggrund af elevernes egne
onsker.

Undervisningen er tilrette-
lagt projektorienteret.

Vejledning af elever og
grupper af elever er tilpasset
elevernes behov.

Laereren er opmerksom pé
forskelle i behov for vejled-
ning men arbejder ikke sy-
stematisk med fordeling af
tid.

Gruppedannelser i projektar-
bejdet er afstemt efter fagli-
ge mal eller efter tilkendegi-
velser fra elever.
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Undervisningen er tilrette-
lagt projektorienteret i et
tvaerfagligt samarbejde mel-
lem larerne.

Vejledning af elever og
grupper af elever er tilpasset
elevernes kognitive og socia-
le behov.

Lareren er opmerksom pé
forskelle i behov for vejled-
ning og arbejder systematisk
med fordeling af tid. Der
vejledes bade fagligt, socialt
og personligt.

Gruppedannelser i projektar-
bejdet er afstemt efter fagli-
ge og sociale mal. Sammen-
setningen gennemtaenkes
saledes at fx de fagligt sva-
geste inden for et omrade
settes sammen med de mid-
delgode.

Undervisningen er tilrettelagt
projektorienteret i et tveer-
fagligt samarbejde mellem
leererne og med involvering
af elever.

Vejledning af elever og
grupper af elever er tilpasset
elevernes kognitive og socia-
le behov samt afstemt laere-
renes faglige kompetence-
profil.

Lareren er opmarksom pé
forskelle i behov for vejled-
ning og arbejder systematisk
med fordeling af tid. Der
vejledes bade fagligt, socialt
og personligt. Elever invol-
veres aktivt og dialogisk i
dette.

Gruppedannelser i projektar-
bejdet er afstemt efter faglige
og sociale mal med involve-
ring af elever. Sammensaet-
ningen gennemtankes efter
kompetencer. Desuden med-
teenkes samarbejdskompe-
tencer og rollesammensaet-

ning i gruppen.




Evaluering

11. Evaluering
af, for og som
lzering™
(fortseettes)

—

Leereren evaluerer primeert
elevernes udbytte* af under-
visningen ved hjelp af stan-
dardiserede tests/prover.

Der gives ikke forklarende
tilbagemeldinger pa evalue-
rings- og testresultater.

Test— og evalueringsresulta-
terne giver ikke anledning til
at leereren tilpasser undervis-
ningen til den enkeltes ni-
veau.

Leareren anvender bade stan-
dardiserede tests/praver og
andre verktejer, nar de eva-
luerer elevernes udbytte af
undervisningen.

Eleverne far en skriftlig for-
klarende tilbagemelding pa
evalueringer af lering.

Test— og evalueringsresulta-
ter anvendes af lereren til
tilpasning af undervisningen.
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Lereren anvender standardi-
serede tests/prover og andre
summative verktejer, nar de
evaluerer elevernes udbytte
af undervisningen. Lareren
anvender formativ evalue-
ring med henblik pa laering.

Lereren veksler imellem
skriftlige og mundtlige for-
klarende tilbagemeldinger
afhengig af stof.

Evalueringsresultater anven-
des af lereren til optimering
af undervisningen til den
enkelte bade hvad angéar pro-
dukt og proces, og der arbej-
des med elevernes forstaelse
af tilbagemeldingerne.

Lareren anvender forskellige
summative verktgjer, nar de
evaluerer elevernes udbytte
af undervisningen. Lareren
anvender formativ evalue-
ring med henblik pa leering
afstemt efter elevernes behov
og faglige niveau.

Leereren veksler imellem
skriftlige og mundtlige for-
klarende tilbagemeldinger
athengigt af stof og eleverne
forholder sig aktivt til tilba-
gemeldingen.

Evalueringsresultater anven-
des af leereren til optimering
af undervisningen til den
enkelte bade hvad angar pro-
dukt og proces. Eleverne
involveres i planlegning af
egne lereprocesser og bruger
aktivt tilbagemeldingerne i
den videre lereproces.




Evaluering

11. Evaluering
af, for og som
lzering™

(fortsat)

—

Eleverne far ingen forklaring
pa hvorfor der skal laves en
evaluering.

Opklarende kommentarer for skema 11:

Eleverne far pa forhand for-
klaring pa med hvilket for-
mal, der evalueres.

Evaluering af leering = evaluering af leeringsudbytte - det de har leert (summative).
Evaluering for leering = evaluering med henblik pa laering fremadrettet (formative).

Evaluering som leering = elev til elev feedback som en del af undervisningen og evalueringen.

* Med evaluering af elevernes udbyttes teenkes der p& vurderinger/mélinger af hvad eleven kan fagligt.

Eleverne far pa forhand for-
klaring pa med hvilket for-
mal der evalueres og bliver
inddraget i valg af metode.

Eleverne far pa forhand for-
klaring pa med hvilket for-
mal der evalueres og bliver
inddraget i valg af metode
samt hvordan evalueringerne
skal bruges fremadrettet.
Eleverne far mulighed for at
forholde sig fagligt og kon-
struktivt** til hinandens pro-
cesser og produkter.

** Med konstruktivt menes, at leereren har givet eleverne tips og guides til at give konstruktiv respons til hinanden, og har treenet eleverne i dette. I faglitteraturen omtales
disse aktiviteter som “evaluering som lering”.
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Evaluering

12. Dialogisk

feed back
(fortseettes)

—

Lareren redeger ikke for
maélet for undervisningen/
opgaven.

Leereren redegor ikke for
valg af aktiviteter og proces-
ser i undervinsingen.

Lereren arbejder ikke aktivt
med anerkendelse af en en-
kelte elev i undervisningen

Lareren redeger for malet

for undervisningen/opgaven.

Leereren redegor for valg af
aktiviteter og processer i
undervisningen.

Lereren arbejder aktivt med
anerkendelse af den enkelte
elev i undervisningen.
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Lareren redeger for malet
for undervisningen/opgaven
og eleverne fr mulighed for
at forholde sig til egne lae-
ringsmal.

Leereren redegor for valg af
aktiviteter og processer i
undervisningen og eleverne
far mulighed for at forholde
sig til egen leringsstrategi
og valg af arbejdsform.

Lereren arbejder aktivt med
anerkendelse af den enkelte
elev i undervisningen og
eleven foler sig set og hort
som individ.

Lareren redegor for malet
for undervisningen/opgaven
og eleverne forholder sig til
egne leringsmal pa bag-
grund af feed back. Lareren
folger op pé hvor godt ele-
ven har forstaet opgaven.

Leaereren redegor for valg af
aktiviteter og processer i un-
dervisningen og eleverne far
mulighed for at forholde sig
til egen laeringsstrategi og
valg af arbejdsform. Laereren
folger op pé elevens valg af
leeringsstrategi.

Leereren arbejder aktivt med
anerkendelse af den enkelte
elev i undervisningen og ele-
ven foler sig set og hert som
individ.




Evaluering

12. Dialogisk

feed back
(fortsat)

—

Det bliver i lererens feed
back til eleven ikke tydeligt
for eleven, hvor de skal hen
(Feed Up), hvordan de kom-
mer derhen (Feed Back) og
hvad det neeste skridt i leere-
processen skal vaere (Feed
Forward).

Opklarende kommentarer for skema 12:

Det bliver i leererens feed
back til eleven tydeligt for
eleven, hvor de skal hen
(Feed Up), hvordan de kom-
mer derhen (Feed Back) og
hvad det neeste skridt i leere-
processen skal vare (Feed
Forward).

Elevfeedback er en konkretisering af evaluering for lering (Hattie).

Det bliver i leererens feed
back til eleven tydeligt for
eleven, hvor de skal hen
(Feed Up), hvordan de kom-
mer derhen (Feed Back) og
hvad det neeste skridt i leere-
processen skal vare (Feed
Forward). Eleverne far mu-
lighed for at reflektere over
feed back.

Feed back skal - for at virke - vere konkret og fremadrettet, og der findes ifolge Hattie folgende tre former for feed back:

Det bliver i leererens feed
back til eleven tydeligt for
eleven, hvor de skal hen
(Feed Up), hvordan de kom-
mer derhen (Feed Back) og
hvad det neeste skridt i leere-
processen skal vaere (Feed
Forward). Eleverne far mu-
lighed for at reflektere over
feed back.

Feed Up henviser til spergsmalet ’hvor skal jeg hen?”. Heri ligger, at det forklares for eleven, hvad der skal ske i eksempelvis den kommende undervisningstime. Hvad er

det du skal til at laere noget om nu? Klargering af malene.

Feed Back henviser til spergsmalet ”hvordan kommer jeg derhen?”. Heri ligger i forleengelse af feed up at der gives tilbagemeldinger pa hvilke fremskridt ger jeg mig som
elev 1 forhold til de mal jeg har sat mig.

Feed Forward henviser til det neeste skridt i leereprocessen. Hvad skal jeg gore som det neeste skridt for at komme nermere mit mal?
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Evaluering

13. Evaluerings-
kapacitet*®
(fortseettes )

—

Skolen har ikke udarbejdet
principper og rammer i sko-
lebestyrelse/MED-udvalg
for, hvordan elevernes ud-
bytte af undervisningen eva-
lueres, herunder anvendelse
af elevplaner.

Elevplanerne bruges ikke
som et aktivt redskab i den
enkelte elevs laering.

Der arbejdes ikke med at
styrke medarbejdernes kom-
petencer til at anvende eva-
lueringer.

Skolen har udarbejdet prin-
cipper og rammer i skolebe-
styrelse/MED-udvalg for,
hvordan elevernes udbytte af
undervisningen evalueres,
herunder anvendelse af elev-
planer, men der er ikke
kendskab til disse blandt
leererne.

Elevplanerne anvendes som
et generelt veerktej til at for-
midle den enkelte elevs lae-

ring til foreeldre og elev.

Der arbejdes pa at styrke
medarbejdernes kompeten-
cer til at anvende evaluerin-
ger som grundlag for tilrette-
leeggelsen af arbejdet.
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Skolen har udarbejdet prin-
cipper og rammer i skolebe-
styrelse/MED-udvalg for,
hvordan elevernes udbytte af
undervisningen evalueres,
herunder anvendelse af elev-
planer og der er bredt kend-
skab til disse blandt leererne.

Elevplanerne understatter
det enkelte barns leering i
samarbejdet med foraldre
og elev i udarbejdelsen af
individuelle leringsmal.

Der arbejdes malrettet pa at
styrke medarbejdernes kom-
petencer til at anvende eva-
lueringer som grundlag for
tilretteleeggelsen af arbejdet,
herunder tilretteleeggelse af
differentierede laereprocesser
der tager udgangspunkt i
elevernes kompetencer.

Skolen har udarbejdet prin-
cipper og rammer i skolebe-
styrelse/MED-udvalg for,
hvordan elevernes udbytte af
undervisningen evalueres,
herunder anvendelse af elev-
planer og der er bredt kend-
skab og ejerskab til disse
blandt leererne.

Elevplanerne understotter det
enkelte barns lering og fun-
gerer som et redskab for det
paedagogiske personale i det
tveerfaglige samarbejde og i
samarbejdet med foreeldre
og elev i udarbejdelsen af
individuelle leeringsmal.

Der arbejdes malrettet pa at
styrke medarbejdernes og
elevernes kompetencer til at
anvende evalueringer som
grundlag for tilretteleeggel-
sen af arbejdet, herunder til-
retteleggelse af differentie-
rede leereprocesser der tager
udgangspunkt i egne og ele-
vernes kompetencer.




Evaluering

13. Evaluerings-

kapacitet
(fortsat)

—

Elevplanen opleves ikke af
leerere, paedagoger og foral-
dre som et evalueringsred-
skab.

Der er ingen systematisk
rapportering af lerernes eva-
lueringer til kompetencecen-
teret.

Elevplanen opleves af lere-
re, peedagoger og foreldre
som et evalueringsredskab
der giver et billede elevens
udvikling og leering.

Der er udarbejdet en proce-
dure for hvordan og i hvilket
omfang kompetencecenteret
indsamler evalueringer.

Elevplanen opleves af lere-
re, peedagoger og foreldre
som et evalueringsredskab
der understatter elevens ud-
vikling og lering.

Der ligger en plan for hvor-
nar lererteam og kompeten-
cecenteret afholder klasse-
samtaler med henblik pa ju-
stering af padagogisk prak-
sis som konsekvens af gen-
nemforte evalueringer.

* Evalueringskapacitet er et mere fagligt begreb for evalueringskultur, som pé systematisk vis involverer alle aktorer.
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Elevplanen opleves af elever,
leerere, paedagoger og foral-
dre som et positivt og dyna-
misk evalueringsredskab der
understotter elevens udvik-
ling og leering.

Der ligger en plan for hvor-
nar og hvordan skolens lza-
rerteam holder elev— og for-
eldresamtaler pa baggrund
af justerede undervisnings-
mal for klassen og elevernes
forskellige leeringsmal.




Skole/hjem
samarbejde

14. Organise-
ring af det for-
melle samarbej-
de

—

Skolen har ikke systematiske
retningslinjer for skole/hjem
samarbejdet.

I gennemsnit er under 50%
af eleverne reprasenteret
ved mader.

Skolen har ingen strategi for
hvordan foraldredeltagelse
oges.

Informationer samt invitatio-
ner til foreldremeder og
skole/hjemsamtaler leegges
pa skolens hjemmeside.

Der er vedtaget systematiske
retningslinjer for skole/hjem
samarbejdet i skolebestyrel-

sen.

I gennemsnit er mellem 50-
60% af eleverne reprasente-
ret ved meder.

Skolen har pa ledelsesplan
en strategi for hvordan for-
ldredeltagelse ages.

Informationer og invitationer
til foreeldremader og skole/
hjemsamtaler lagges i klas-
sens arskalender pa Foreal-
dreintra.
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Skolens systematiske ret-
ningslinjer for skole/hjem
samarbejdet er kommunike-
ret og accepteret af leererne
og pedagogerne.

I gennemsnit er 80% af ele-
verne reprasenteret ved ma-

der.

Skolen har en strategi for
hvordan foreldredeltagelse
oges som er udviklet i sam-
arbejde med lererne.

Informationer og invitationer
til foreeldremader og skole/
hjemsamtaler laegges i klas-
sens arskalender pa Forel-
dreintra. Foreldrene far en
invitation pa foreldreintra
som de kan svare direkte pa.

Skolens systematiske ret-
ningslinjer for skole/hjem
samarbejdet er kommunike-
ret og accepteret af lererne,
paedagogerne og foraldrene
og der handles pé retnings-
linjerne.

I gennemsnit er over 80% af
eleverne reprasenteret ved
meader.

Skolen har en strategi for
hvordan foraldredeltagelse
oges som er udviklet i sam-
arbejde med laererne og er
kommunikeret til og kendt af
foraeldrene.

Informationer og invitationer
til foreeldremeder og skole/
hjemsamtaler legges i klas-
sens arskalender pa foreldre-
intra. Foraldre som ikke be-
nytter foraldreintra kontak-
tes telefonisk eller med brev.




Inklusion

15. Fysisk
Inklusion

—

Elever med sarlige behov
modtager ikke den primere
del af deres undervisning
med egen klasse.

Der er ikke fysiske og pada-
gogiske understettende red-
skaber til radighed.

Der er ingen muligheder for
fleksibel tilrettelaeggelse af
undervisning i serligt indret-
tede omrader *.

Der er ikke faciliteter ude og
inde der tilgodeser elevers
forskellige behov i pauser.

Elever modtager den primae-
re del af deres undervisning
med egen klasse.

Der er fysiske og padagogi-
ske understottende redskaber
til radighed.

Der er muligheder for fleksi-
bel tilretteleeggelse af under-
visning i seerligt indrettede
omréder.

Der tages pé skolen bevidst
stilling til hvilke faciliteter
ude og inde der skal vere
tilgeengelige for eleverne i
pauser

Elever modtager den primaer
del af deres undervisning
med egen klasse, med afsat i
deres sarlige behov.

Der er fysiske og padagogi-
ske understottende redskaber
til radighed og de anvendes
under vejledning fra lereren.

De serligt indrettede omra-
der tager hensyn til opgaver-
nes indhold og omfang.

Elever inddrages 1 beslutning
om hvilke faciliteter ude og
inde, der skal vere tilgaenge-
lige 1 pauser.

* De serligt indrettede omrader anvendes i korte perioder som et led i differentieringen af undervisningen.
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Elever har mulighed for pri-
mert at deltage i undervis-
ningen med egen klasse.
Dette sker med afsat i deres
serlige behov i et samarbej-
de med lereren/andre elever.

Der er fysiske og padagogi-
ske understettende redskaber
til radighed som anvendes
under vejledning fra leereren
og eleverne identificerer de
understettende som virksom-
me.

De serligt indrettede omra-
der tager hensyn til opgaver-
nes indhold og omfang og
eleven inddrages i1 hvor op-
gaven bedst loses.

Elever inddrages i beslutnin-
ger om legemiljo og skolen
har en strategi for en lebende
vurdering og justering af
faciliteter.




Inklusion

16. Social
Inklusion

—

Leereren giver plads til ele-
ver men arbejder ikke be-
vidst med strategier til inklu-
sion af elever.

Lereren er ikke opmaerksom
pa egen betydning som rolle-
model for skabelse af relati-
oner mellem lerer/elev samt
elev/elev.

Lereren undersogger ikke
kvaliteten af elevrelationer
samt laerer/elev relationer
ved hjalp af peedagogiske
redskaber.

Leereren lader personlige
praeferencer overskygge pro-
fessionelle handlinger.

Lereren anerkender elevers
forskellighed og tager afseet i
disse, nar der skal tilegnes
sociale spilleregler.

Lereren er opmaerksom pa
egen betydning som rolle-
model for skabelse af relati-
oner mellem lerer/elev samt
elev/elev.

Lareren underseger kvalite-
ten af elevrelationer samt
laerer/elev relationer ved
hjeelp af paedagogiske red-
skaber.

Lareren er refleksiv og un-
dersggende i sin interaktion
med elever og klassen.
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Lereren anerkender elevers
forskellighed, og sociale
spilleregler udformes i dia-
log med eleverne.

Leereren er opmaerksom pa
egen betydning som rolle-
model og fordeler opmeerk-
somhed, kontakt og feed-
back professionelt.

Lareren undersegger kvalite-
ten af elevrelationer samt
leerer/elev relationer ved
hjeelp af paedagogiske red-
skaber og handler pé bag-
grund af refleksionerne.

Den refleksive og underse-
gende interaktion bevirker,
at der skabes felles ansvar
for elevernes udvikling.

Leereren anerkender elevers
forskellighed og sociale spil-
leregler udformes i dialog
med eleverne. Dette medfo-
rer at alle elever oplever sig
som en vardifuld del af fael-
lesskabet.

Lererens afsmittende betyd-
ning som rollemodel medfo-
rer dynamiske barn/barn re-
lationer.

Lereren undersogger kvalite-
ten af elevrelationer samt
leerer/elev relationer ved
hjeelp af pedagogiske red-
skaber i1 samarbejde med
elever og handler pa bag-
grund af refleksionerne.

Den refleksive og underse-
gende interaktion bevirker at
der skabes feelles ansvar for
elevernes udvikling ved in-
volvering af elevers forskel-
lige ressourcer.




Inklusion

17. Faglig
Inklusion

—

Leereren giver hurtigt til-
leegsoplysninger, hvis ikke
der er prompte respons pa et
spergsmaél fra klassen/

gruppen.

Leereren giver lobende feed-
back i form af ris/ros pa et
generelt plan.

Leaeringsmiljoet giver ikke
mulighed for at alle kan bi-
drage til undervisningen.

Lereren er ikke undersggen-
de 1 forhold til hvordan in-
struktioner opfattes forskel-
ligt af forskellige elever.

Lereren er opmarksom pa
at elever far tid til at teenke
over spergsmél for svar af-
kreeves.

Leereren er opmaerksom pa
at give bade feed back og
feed forward*.

Leaeringsmiljeet indeholder
muligheder for at opleve sig
som en naturlig del af under-
visningen.

Lareren er undersegende i
forhold til hvordan instrukti-
oner opfattes forskelligt af
forskellige elever og handler
i forhold til dette.

* Inddrage og anvende dekker over Olga Dysthes begreb “indoptage”.
**Feed Up henviser til spargsmalet “hvor skal jeg hen?”. Hvad er det du skal til at laere noget om nu? Klargering af méalene. Feed Back henviser til spergsmalet “hvordan
kommer jeg derhen?”. Heri ligger i forleengelse af feed up at der gives tilbagemeldinger pa hvilke fremskridt ger jeg mig som elev i forhold til de mal jeg har sat mig.

25

Lereren er bevidst om at
tempoet er betydningsfuldt i
forhold til at fa flere elever
inkluderet i samtalen idet
frygten for at fejle bliver
mindre.

Feed back og feed forward
er konkret og tilpasset den
enkelte elevs leeringsmal og
eleven har mulighed for
egenvurderinger.

Leereren er opmaerksom pa
at inddrage og anvende* bi-
drag fra alle elever og for-
maér at involvere elevsvar i
den videre undervisning.

Lareren og elever kan i feel-
lesskab justere opgaver og
leeringsstrategier pa bag-
grund af dialog.

Lereren er bevidst om at
tempoet er betydningsfuldt i
forhold til at fa flere elever
inkluderet i samtalen og sva-
rene bliver mere refleksive.

Feed back og feed forward er
konkret og tilpasset den en-
kelte elevs leringsmal og
eleven har mulighed for
egenvurderinger. Kammerat-
vurdering anvendes ligeledes
1 leeringssituationer.

Laereren er opmarksom pa at
inddrage og anvende bidrag
fra alle elever og formar at
involvere elevsvar i den vi-
dere undervisning. Det gores
til et feelles ansvar i klassen
at anerkende alle bidrag.

Det opleves af lereren og
elever som et faelles ansvar,
at alle har forstaet instruktio-
ner og er i gang med opgaver
tilpasset egne laeringsmal.




Inklusion

18. Strategier

for inklusion
(fortsaettes)

—

Der er ikke udarbejdet ram-
mer og mél for kompetence-
centerets virke pa skolen
med udgangspunkt i de sko-
lepolitiske malsatninger.

Kompetencecenteret har
intet systematisk samarbejde
med andre.

Det faglige team i kompe-
tencecenteret er sammensat
uden den nedvendige ek-
spertise og de sarlige kom-
petencer, som svarer til sko-
lernes behov.

Der er udarbejdet rammer og
maél for kompetencecenterets
virke pa skolen med ud-
gangspunkt i de skolepoliti-
ske malsatninger.

Kompetencecenteret samar-
bejder med Pedagogisk Ser-
vicecenter, andre skolers
kompetencecentre, PPR og
det kommunale tvaerfaglige
samarbejde.

Det faglige team i kompe-
tencecenteret er sammensat
med den nedvendige eksper-
tise og de sarlige kompeten-
cer, som svarer til skolernes
behov.
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Der er udarbejdet rammer og
maél for kompetencecenterets
virke pé skolen, som disku-
teres kollektivt med ud-
gangspunkt i de skolepoliti-
ske malsatninger.

Kompetencecenteret samar-
bejder med Padagogisk Ser
vicecenter, andre skolers
kompetencecentre, PPR og
det kommunale tvaerfaglige
samarbejde. Learerne er be-
kendt med samarbejdsprofi-
len.

Det faglige team i kompe-
tencecenteret er dynamisk
sammensat med den nedven-
dige ekspertise og de sarlige
kompetencer, som svarer til
skolernes skiftende behov.

Der er udarbejdet rammer og
maél for kompetencecenterets
virke pé skolen, som diskute-
res kollektivt med udgangs-
punkt i de skolepolitiske
malsaetninger. Rammer og
mal er accepteret og anven-
des af skolens personale.

Kompetencecenteret samar-
bejder med Pedagogisk Ser-
vicecenter, andre skolers
kompetencecentre, PPR og
det kommunale tvaerfaglige
samarbejde. Skolens lerere
giver folgeskab til samar-
bejdsprofilen.

Det faglige team i kompeten-
cecenteret er dynamisk sam-
mensat med den ngdvendige
ekspertise og de sarlige
kompetencer, som svarer til
skolernes skiftende behov.
Behovet vurderes lgbende
ved involvering af leererne.




Inklusion

17. Strategier

for inklusion
(fortsat)

—

Det padagogiske personale
pa skolen oplever ikke at
modtage den fornedne vej-
ledning, stette og hjelp.

Teamets organisering giver
ikke plads eller tid til reflek-
sion vedrerende lgsning af
inklusionsopgaven.

Inklusionsopgaven opfattes
pa skolen som den enkelte
leerers individuelle opgave.

Leereren overdrager inklusi-
onsopgaven til kompetence-
centeret.

Det peedagogiske personale
pa skolen oplever at modta-
ge den fornedne vejledning,
stotte og hjeelp.

Teamets organisering giver
tid og plads til praktiske los-
ninger af inklusionsopgaven.

Inklusionsopgaven pa skolen
er af ledelsen blevet define-
ret som et faelles ansvar.

Lareren samarbejder ad hoc
med kompetencecenteret
med henblik en midlertidig
losning af inklusionsopga-
ven.
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Det peedagogiske personale
pa skolen oplever at fa den
fornedne vejledning, stotte
og hjalp samt inspiration til
opgavelgsning.

Teamets organisering giver
tid og plads til den enkeltes
laerers refleksion vedrerende
lgsning af inklusionsopga-
ven.

Inklusionsopgaven er igen-
nem dialog blandt skolens
medarbejdere blevet define-
ret som et faelles anliggen-
de.

Lareren samarbejder ad hoc
med kompetencecenteret
med henblik pa opkvalifice-
ring ifht. varetagelse af in-
klusionsopgaven.

Det pedagogiske personale
pa skolen oplever at kunne
bidrage til losninger i et sam-
arbejde med kompetencecen-
teret og oplever at f4 kompe-
tent vejledning, stette og
hjeelp.

Teamets organisering frem-
mer de enkelte medlemmers
refleksion og tverfaglige
lgsninger pé inklusionsopga-
ven.

Inklusionsopgaven er igen-
nem dialog blandt skolens
medarbejdere blevet define-
ret som et fzlles anliggende,
som skolens personale lgser i
feellesskab. Sparring og tveer-
faglighed betragtes som cen-
trale elementer.

Lareren samarbejder loben-
de og systematisk med kom-
petencecenteret med henblik
pa opkvalificering itht. vare-
tagelse af inklusionsopga-
ven.




