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Denne artikel handler om unges farste mgder med
grundforlgbet til automekaniker-uddannelsen og
satter igennem forskellige elevperspektiver fokus
pa det at blive bedemt og evalueret pa grundforlg-
bets initiale realkompetenceforlob. Artiklen s=tter
sporgsmalstegn ved evalueringernes larakter ved at
sporge, hvad der egentlig og ogsa bedemmes? Argu-
mentet er, at mens realkompetencevurderingsforlgb
i et uddannelsespolitisk perspektiv og afklarings-
perspektiv tjener mange formal, sa risilerer de
ogsa at have uintenderede effekter og virke
uigennemsigtige og ekskluderende. En
af denne artikels hovedpointer er sa-
ledes, at bedemmelse aldrig foregar
som en objektiv proces, men skal
forstas som sociale processer,

lejret i kontekster og sociale rela-
(Friche, 2010; Filer & Pollard.



Der eksisterer i den danske erhvervsuddannelse, ligesom i de
andre ungdomsuddannelser, et grundleggende paradoks:
Uddannelserne skal inkludere og rumme alle unge, men sam-
tidig bedsmme og selektere for at fremme og stotte talenter.
Det paradoks betyder blandt andet, at noget af det fgrste, nye
elever pa grundforlgb bliver m@dt af, er realkompetencevur-
deringer. Hensigten med disse vurderinger er blandt andet at
give rum og mulighed for at se elevernes faglige kundskaber
som andet og mere end en karakter fra folkeskolens afgangs-
prgve. Artiklen vil med udgangspunkt i forskellige situationer
omkring realkompetencevurderingsforlgb pa grundforlgbet
til automekaniker-uddannelsen diskutere forskellige unges
mader med skolen. Uigennemsigtigheden i, hvad der bedgm-
mes ud fra i de initiale bedgmmelsesforlgb, vil vaere en gen-
nemgaende pointe i artiklen ligesom forandringspotentialet
og dynamikken i de kategoriseringer og positioner, de unge
tildeles og selv tager.

Artiklen er bygget sadan op, at jeg indledningsvist kort vil
beskrive baggrund og metode og redeggre for teoretiske
begreber, der ligger til grund for analysen, samt introducere
til grundforlgb og realkompetencevurderinger i det danske
erhvervsuddannelsessystem pa tidspunktet for mit feltar-
bejde. Dernzest vil jeg presentere og analysere to empiriud-
drag, der fra forskellige elevperspektiver illustrerer den op-
levede uigennemsigtighed i, hvad der egentlig bedgmmes.

Baggrund og metode

Artiklen er en bearbejdning af et kapitel i min ph.d.-afhand-
ling Ungdomsliv i en uddannelsestid (2015). Det empiriske
materiale, der ligger til grund for denne artikel, er derfor
generet fra mit feltarbejde til min afhandling, hvor jeg som
antropolog har veret indskrevet som elev pa henholdsvis
grundforlgbet til automekaniker og gastronom i det fgrste
grundmodul. Her har jeg ogsa boet pa skolehjem med de

A ungeogerselvblevet realkompetencevurderet. Pointen her-

/' med har blandt andet veeret at ggre mig tilgzngelig i felten
og selv at udsette mig for de sarbarheder og udfordringer,
et fgrste mgde med en ny skole og den her iboende bedgm-
melse indebarer. Idéen er dermed at kunne |zere at stille nye
og andre spgrgsmal til de unge og derigennem at fa mere
praksisnaere og subjektivt oplevede perspektiver pa bedgm-
melser i et realkompetencevurderingsforlgb. Helt konkret
har min empirigenerering varet intensiveret omkring de
unges fgrste mgder med skolen (fgrste grundmodul sva-
rende til 5 uger). Jeg har primert baseret empirigenererin-
gen pa deltagende observation og kvalitative interviews og
har anlagt en longituid karakter pa undersggelsen. Jeg har
fulgt en kerneinformantgruppe pa ti unge fra to grundfor-
lgb til henholdsvis gastronom og automekaniker igennem
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opfelgende observationsdage pa holdene ved praver, eksa-
miner og serligt betydningsfulde dage i en periode pa halv-
andet ar. | samme periode er denne gruppe blevet intervie-
wet i alt tre gange. Alt materiale er kodet i NVIVO.

Bernstein: usynlig padagogik

og kriterier for vurderinger

Denne artikel handler om evalueringspraksisser og om,
hvordan de kan opleves i et elevperspektiv. Artiklens analy-
ser treekker i den sammenhang pa Bernsteins begreber om
identificerings- og effektueringsregler, der h&nger tet sam-
men med, om der er tale om synlig eller usynlig paedagogik
(Bernstein 2001a, 2001b; Helms, 2017). Bernsteins teoriar-
bejde forholder sig til studier af undervisningsinteraktioner
i klasserummet i folkeskoleregi. Mit empiriske materiale er
et andet, men flere af de grundlaggende idéer er alligevel
interessante i en erhvervsskolekontekst, hvorfor jeg inddra-
ger dem her. Se Louw (2013) for uddybende overvejelser af
oversttelser af Bernstein ind i en erhvervsskolekontekst.

Bernstein taler om "tekster” i den padagogiske
praksis og definerer dem som alt det, der kan vaere
genstand for evaluering.

"Tekster skal i den sammen-
hang ikke forstas som konkrete
skriftlige dokumenter, men er
synonym for alle former for
ytringer og handlinger.”

(Bernstein, 2001a:86).

At kunne aflaese det seerlige ved den kontekst, man befin-
der sig i, og kende sin position i den, er altafggrende for at
kunne levere legitime tekster, dvs. tekster, der bliver gen-
kendt som "rigtige” og "gode” af andre. At kende og be-
herske reglerne for, hvornar en tekst er legitim, er dog ikke
ensbetydende med, at man kan efterleve dem. Det betyder
feks., at elever maske godt kan kende og skelne identifi-
ceringsreglerne og dermed vere i stand til at genkende det
saerlige ved konteksten samt kende deres plads i det klas-
sifikatoriske system - uden at kende effektueringsreglerne
og dermed vaere i stand til at frembringe legitime tekster
(Bernstein, 2001a:85).
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Det klassifikatoriske system, eller klassifikationsbegrebet,
anvendes i en Bernsteinsk forstaelse til at undersgge rela-
tioner mellem kategorier, det veere sig agenter, diskurser,
praksisser eller agenturer. Man kan sige, at klassifikations-
principperne udggr det, der ggr det muligt for individet at
identificere én kontekst fra en anden og orientere sig mod
de traek, der er sarlige ved den kontekst, det befinder sig i.
Jo steerkere klassifikationsprincipperne er, jo nemmere vil
det ogsa veere at identificere konteksten og den enkeltes
stemme i den (Bernstein, 2001a, s. 72-74). Se Ahrenkiel
(2004) og Helms (2017) for en grundig lzsning og gennem-
gang af Bernsteins begreber.

| den fglgende analyse er begrebet om klassifikationer in-
teressant i den forstand, at det kan hjzlpe med at fa gje
pa skolens klassifikationer af forskelligt praesterende elever,
fordi de haanger sammen med de koder, der eksisterer i sko-
len og i de konkrete padagogiske relationer. Klassifikatio-
nerne stiller dermed skarpt pa, hvordan koderne stiller nogle
saerlige betingelser til radighed for forskellige elevers mulig-
heder for at levere legitime tekster. | den sammenhang er
Bernsteins begreb om etikettering ogsa interessant. | mg-
det mellem undervisning og lzering bliver elever og |zerere til
i hinandens blikke pa forskellige mader.

Bernstein skriver i den forbindelse om de etiketter, leererne
seetter pd eleverne, og som eleverne bliver vurderet pd bag-
grund af:

"Etiketterne udtrykker de for-
skellige forventninger, lererne
har til eleverne, og de relationer,
de skaber muligheder for.”

Bernstein i: Louw, 2013, s. 47-49

Jeg vil her ogsa kort inddrage Bernsteins arbejde med synlige
og usynlige paedagogikker, fordi disse begreber ggr det mu-
ligt at forsta, hvordan kriterierne for vurderingerne af ele-
verne er forskelligartede og stiller forskellige betingelser til
radighed for eleverne. Synlig peedagogik er kendetegnet ved
en staerk klassifikation og rammesatning, hvor kriterierne
for bade den padagogiske adfaerd og for evalueringen er
klart beskrevne og tydelige for bade elever og |zrere. Usyn-
lig pedagogik er tvaertimod kendetegnet ved en svagere

klassifikation og rammesatning, hvor adfaerds- og evalu-
eringsreglerne er langt svarere at afkode for eleverne (Ah-
renkiel, 2004, s. 98-102; Bernstein 2001b, s. 100-104; Helms,
2017, s. 89-90).

Det er elevernes praestationer, der Iegges vaegt pa i en syn-
lig pedagogik, hvilket indebaerer, at elevernes ydre produk-
ter bliver genstand for evalueringen. Det betyder, at kriteri-
erne for evalueringer i en synlig pedagogik er eksplicitte, og
at eleven igennem konkrete anvisninger af mangler i deres
tekster lzerer, hvordan de kan frembringe en legitim tekst
(Bernstein, 2001b, s. 100). Pa den made bliver elevernes
praestationer og evne til at imgdekomme eksplicitte krite-
rier afggrende for evalueringer og inddelinger af eleverne. |
modsatning hertil lzgges vagten i en usynlig pedagogik
pa elevernes evne til at tilegne sig kompetencer og udfolde
dem gennem forskellige aktiviteter. Det betyder, at evalu-
eringen af eleverne ikke baserer sig pa en ydre falles stan-
dard som i den synlige pedagogik, men pa det, Bernstein
kalder de indre dispositioner, som refererer til elevernes kog-
nitive, sproglige, falelsesmaessige og motivatoriske kompe-
tencer (Bernstein, 2001b, s. 102-103; Helms, 2017, s. 89-90).

Selv om den usynlige pzdagogik ikke er kendetegnet ved
eksplicitte kriterier for elevernes frembringelser, inddeler
den alligevel eleverne pa grundlag af kompetencer, som alle
menes at vare i besiddelse af. Ahrenkiel (2004) peger i den
sammenhang pa, hvordan det risikerer at bevirke, at den
usynlige paedagogik |zgger op til en total overvagning af
eleven: Nar elevernes ydre handlinger kobles til deres indre
dispositioner, bliver alle deres aktiviteter potentielt gen-
stand for evaluering ud fra kriterier, som er synlige for |-
reren, men ikke kendt af eleverne (Ahrenkiel, 2004, s. 100,
Helms 2017, s. 83-90).

Det er netop dette forhold, at elevernes ydre handlinger knyt-
tes til indre dispositioner og dermed ggres til genstand for
evaluering, som jeg empirisk vil illustrere, og som bliver ram-
mesattende for, hvordan eleverne evalueres - uden at det er
tydeligt for dem selv, hvad de er blevet bedgmt ud fra. Men
inden jeg nar til analysen, fglger her farst en kort introduktion
til grundforlgb og realkompetencevurderinger pa erhvervsud-
dannelser, som fungerer som en rammesztning for forstael-
sen af realkompetencevurderingernes formelle formal.

Grundforlgb og realkompetencevurderinger

| Danmark kan ungdomsuddannelserne inddeles i to hoved-
spor: et erhvervsrettet spor og et alment dannende. De er-
hvervsfaglige uddannelser, der udbydes pa tekniske skoler,
handelsskoler og social- og sundhedsskoler og landbrugs-
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skoler, udggr det erhvervsrettede spor. Principper om parts-
styring og vekseluddannelser, dvs. vekslen mellem teori og
praktik i henholdsvis skole og virksomhed, er centralt for
erhvervsuddannelserne. En erhvervsuddannelse kan pa-
begyndes direkte efter folkeskalen, og uddannelsen tilret-
teleegges med udgangspunkt i, hvad eleven har med sig af
viden og kompetencer (Bekendtggrelse om erhvervsuddan-
nelser, 2014). Pa grund af reformandringer (Aftale om Bedre
og mere attraktive erhvervsuddannelser, 2014), der tradte i
kraft i sommeren 2015, er der sket @&ndringer i strukturen af
uddannelsen, som adskiller sig fra de forhold, der gjorde sig
geldende under mit feltarbejde. Der foretages dog fortsat
realkompetencevurderinger ved uddannelsens start (Un-
dervisningsministeriet, 2017), ligesom der lgbende foregar
forskellige evalueringspraksisser, hvorfor artiklens analyser
og pointer fortsat er relevante. Jeg vil i det fglgende kort re-
ferere til rammerne for uddannelsen ved feltarbejdets udfg-
relse for at rammesatte analysen og konteksten.

Pa tidspunktet for mit feltarbejde bliver der typisk udbudt
grundforlgb af enten 20, 30 eller 40 ugers lngde. Grundfor-
lgbspakken bliver defineret i forhold til en bestemt malgrup-
pe, eksempelvis uddannelsessterke elever, uddannelses-
svage elever eller elever med gnske om videre uddannelse,
deraf de forskellige I=ngder. Som grundlag for udarbejdel-
sen af en uddannelsesplan skal skolen vejlede om uddan-
nelsesmuligheder og de krav, der stilles i uddannelserne, sa
eleven kan foretage et realistisk valg af uddannelse, niveau-
er og valg af undervisning. Til brug for uddannelsesplanen
skal skolen gennemfare en kompetencevurdering af eleven.
Denne vurdering skal omfatte en konkret beskrivelse af ele-
vens forudsatninger i forhold til den primaert gnskede ud-
dannelse, herunder et eventuelt behov for supplerende un-
dervisning (Bekendtggrelse om erhvervsuddannelser, 2014).

Realkompetencevurdering gennemfgres ved elevens op-
start pa et grundforlgb i erhvervsuddannelserne. Der fore-
ligger ikke specifikke krav til skolerne om, hvordan de skal
gennemfgre en realkompetencevurdering. En undersggelse
fra Danmarks Evalueringsinstitut (EVA, 2014) viser, at sko-
lerne benytter en raekke forskellige redskaber, der bruges i
varierende grad og i forskellige varianter og kombinationer.
Redskaberne spander fra individuelle samtaler, dokumen-
tation (f.eks. uddannelsesbeviser), logbgger eller lignende til
selvevaluering og/eller dokumentation, praktisk afprgvning,
skriftlige test/prover til tjeklister for faglige mal og konkre-
tiseringer af faglige mal (EVA, 2014, s. 8; Steno, 2015).

Denne abenhed for, hvordan realkompetencevurderingerne
kan gennemfgres, viste sig ogsa i mit studie, hvor realkom-

petencevurderingerne pa grundforlgbet i gastronomi forlgb
lgbende og "usynligt” for eleverne. Pa automekaniker-
grundforlgbet forlgb realkompetencevurderingerne eksplicit
og synligt i Igbet af de fgrste to uger, ved at alle eleverne
blev testet pa forskellige "stationer” og efterfglgende ind-
budt til en afklarende samtale. Stationerne rummede bade
test af handvarksfaglige kundskaber som eksempelvis at
ga rundt pa et veerksted med en notesblok i handen og no-
tere navnet pa de stykker veerktgj, eleverne kender, og at
skifte hjul pa tid. Men ogsa mere boglige kundskaber sasom
dansk, matematik og IT blev testet.

Jeg vil i det felgende igennem feltdagbogsbeskrivel-
ser invitere laseren med ind i forskellige konkrete
hverdagssituationer omkring deltagelse i realkom-
petencevurderinger pa tekniske erhvervsuddannel-
sesgrundforlgb. Hensigten hermed er at skabe blik
for forskellige elevperspektiver og blikke pa real-
kompetencevurderingerne. For - som det fglgende
feltnoteuddrag fra grundforlgbet til automelkaniker
illustrerer - kan det, i et elevperspektiv, nogle gan-
ge vare svart gennemskueligt, hvad formalet er.

Uigennemsigtighed - hvad bedgmmes egentlig?

| tredje time skal vi bygge en drage. Laereren hedder Hansen,
og han er tavs, da vi kommer ind. Han deler fameelt alle ind
i hold af 3, og sa udleverer han et papir med beskrivelse af,
hvordan man skal bygge en drage. Forundrede blikke ud-
veksles, og flere kigger spgrgende op mod katederet. Ingen
forklaringer om, hvad gvelsen gdr ud pd. Hansen sidder pd
en og samme tid umeerkeligt rankt og krollet ned over kate-
deret, sd han ikke har gjenkontakt med nogen. Han er en hgj
og firskaren mand med markerede arme og en tung sglvkade
om halsen. Sort T-shirt og olierede arbejdsbukser. Langsomt
begynder de forskellige grupper at orientere sig i det uddelte
papir. En drage med et alvorligt mandeudtryk og en habit,
hvor der stdr Hansen, begynder at tage form pad bordet imel-
lem os. Drengene i min gruppe sperger grinende Hansen, hvad
han synes om deres drage, og han svarer, at han bestemnt ikke
erimponeret. Falak fra min gruppe siger: “Shit, du er iskold
Hansen”. Der er kun gdet 40 minutter af den 1 "2 time, der
er afsat, og opgaven er lgst. Et sted er der nogen, der spar-
ger, om man md ga hjem, hvis man er feerdig. ”"Nej”, svarer
Hansen kaligt. Frederik fra "min gruppe” sidder og vipper i
takt med mig. Han gaber hgjlydt, og hans haender piller ved
de tilbageveerende materialer. Hans gjne lyser lidt op, og han
begynder at klippe smad trepinde, og hurtigt viser det sig, at
han arbejder pa at lave en bue og pil ud af redskaberne til
dragebyggeriet.
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Han lgber grinende ud pd det grgnne omrade foran lokalet
og smiler igennem et stort vindue ind til os andre, mens han
illustrerer, hvordan han kan skyde 1-2 meter med pilen. De fle-
ste vender sig mod vinduet og griner. Hansen lener sig lidt
frem og vender den blok, han har noteret pa i lsbet af timen,
sd alle kan se, hvad han har skrevet. Det er en liste med alle
elevernes navne, og ud for Frederik har han med sort streg
skrevet "ikke egnet”.

"Hvordan tror | sadan en som
ham bliver vurderet?”, sporger
han klassen. Nar man sadan
render rundt og laver mordvaben
pa skoleomradet.”

Alle bliver stille, og Falak praver at signalere til den intetanen-
de Frederik, at han skal komme ind igen.” (Feltnoteuddrag, d.
7.8.2012).

Formalet med realkompetencevurderingerne er at finde den
rette grundforlgbspakke til den enkelte. Men som det frem-
star her, er denne proces - og hvad der vurderes ud fra - ikke
altid let at gennemskue for de unge selv. Uigennemsigtig-
heden i, hvad der er formalet med dragebygningsgvelsen,
ligger tykt i luften i ovenstaende feltnoteuddrag. Laereren
uddeler meget sparsom information, og resultatet er, at ele-
verne smamumlende selv gar i gang med at lese de uddelte
ark og rationalisere sig frem til, hvad de skal. Flere elever
prgver at komme i kontakt med lzreren, bade direkte og in-
direkte, ved eksempelvis at bygge en drage, der skal ligne
ham. Der er dog ingen, der forstar formalet, og der er i elev-
gruppen generelt mangel pa forstaelse af, hvad de egentlig
blev evalueret i forhold til. Da opgaven hurtigt er Igst, rea-
gerer de fleste elever pa den fortsatte tavshed fra lzrerens
side ved at underholde sig selv. Flyve lidt med dragen, ryge,
kigge ud i luften, snakke om weekendens udskejelser. Fre-
derik adskiller sig imidlertid fra de andre ved at pabegynde
et nyt byggeprojekt, nemlig konstruktionen af en bue og
pil. Efterfglgende beskriver han sin opfgrsel som et forsgg
pa at veere kreativ, bruge tiden fornuftigt, og han forklarer
sig med, at han er sadan en, der har brug for at lave noget
og vaere i gang. "Han (Hansen, red.) kunne bare ha’ givet os
nogle matematikopgaver eller noget”, siger han f.eks. sene-
re for at understrege, at han kedede sig og ville beskzeftiges.
Med Bernsteins begreber kan man sige, at Frederik efter-

sparger synlige og eksplicitte kriterier for evalueringen. Den
svage rammesatning ggr det med andre ord vanskeligt for
ham, og andre elever, at forsta identificerings- og effektue-
ringsreglerne og dermed ogsa at levere legitime tekster.

Jeg fremstiller i feltnoteuddraget Hansen som tgr og streng
- men i hvert fald nogle af eleverne tgr godt udfordre ham
ved at lave en drage af ham. Jeg fremhaver dette for at ska-
be blik for, at situationen kan opleves forskelligt, og at en
klasse er en gruppe af sammensatte elever med forskellige
gjne, der ser. Grunden til, at jeg alligevel har fastholdt denne
portraettering af Hansen i uddraget, er, at den ikke alene er
min. Den deles af flere af de andre unge, herunder Frederik,
som det kommer til udtryk i mine senere interviews med
ham og hans efterfglgende forsgg pa at udrede situationen
og fa sympati blandt de andre Izrere. Langt fra alle dren-
gene kan - ligesom i den gruppe, jeg er placeret - forholde
sig ironisk distanceret til Hansen, og for Frederik far kon-
frontationen lzengerevarende konsekvenser.

Efter ovenstaende forlgb tildeles Frederik @genavnet
”Robin Hood”, og det er et navn, der kommer til at haenge
ved grundforlgbsperioden ud. Denne handelse, to dage ef-
ter skolestart, far dermed betydning for Frederik i den fgr-
ste tid pa skolen, og det pavirker pa forskellige mader hans
etikettering pa skolen. Efter episoden observerede jeg pa
gange og i klasserum, at Frederik gentagne gange prgvede
at fa nogle af Iererne pa grundforlgbet i tale om handelsen.
Han ville forklare dem uretfaerdigheden i forbindelse med
handelsen og hans egentlige hensigt, men hans argumen-
ter blev fejet vaek med kommentarer som:

”Jamen, du kan jo

for helvede ikke ga rundt
og skyde pa folk.”

og i nogle tilfzlde forvaerredes hans position endda. Det
gaelder feks., da han i de afsluttende samtaler efter real-
kompetencestationerne endnu en gang forsggte at forklare
sin sag, og lxreren i den efterfglgende pause rystende pa
hovedet henvendte sig til mig og sagde: "Sddan en dreng,
han klarer den ikke, nu kommer han pd 30 uger, men han
kiarer det ikke med den attitude”.
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| senere interviews og samtaler taler Frederik sig over
for mig frem som engageret og malrettet og som én, der
brander for det, han laver, hvilket han ogsa mener under-
streges af, at han allerede som 15-arig er i gang med sin
dremmeuddannelse som mekaniker. Hans forzldre har
altid pacet ham frem, fordi de vidste, han kunne, forkla-
rer han. Det, der dermed synes serligt aktuelt for ham, er
at pavise uigennemsigtigheden og dermed urimeligheden
i, at han ikke kendte koderne for, hvad han blev bedgmt
for. De uklare kriterier ggr hans frembringelse af en legi-
tim tekst svaer: Han forsggte jo netop at adskille sig ved at
vise, at han kunne bruge sine hander, tage initiativog ga i
gang med en opgave selvstendigt.

Uigennemsigtighed og fremmede koder
Uigennemsigtighed i, hvad der forventes, preger denne
situation og flere af disse unges mgder med skolen gene-
relt: Der er nye koder og krav, som flere af de unge giver
udtryk for er sveaere at gennemskue og honaorere. Det veere
sig logikkerne bag realkompetencevurderingerne, som
her, eller mere overordnet skolens nye, anderledes sprog
og kultur. Pa grundforlgbet til automekaniker forventes
der f.eks. kendskab til vaerktejstyper og at kunne holde
"rigtigt pa en hammer”, allerede fgr man starter, og pa
grundforlgbet til gastronom skal eleverne tillere sig et nyt
sprog, en sakaldt sensorik for smag, udseende og konsi-
stens. En lignende pointe argumenterer Arnt Vestergaard
Louw for, idet han beskriver, hvordan en teknisk erhvervsud-
dannelse med sine fagspecifikke termer, vaerktgj og jargon
udggr en fremmed verden for unge, der ikke er bekendt med
veerktgjskoderne i den specifikke faglige kontekst (Louw,
2013; se ogsa Friche, 2010, om kokkes faglige socialisering
i kekkenet). En uddybelse af denne pointe findes i det for-
hold, at mens det i forhold til social arv oftest gzlder, at
desto hgjere uddannelse elevens forzldre har, desto bedre
klarer eleven sig i uddannelsessystemet, sa udger erhvervs-
uddannelserne her en undtagelse. De elever, der klarer sig
bedst i erhvervsuddannelserne, er ikke elever, hvis forzldre
har en videregaende uddannelse, men elever, hvis forzldre
selv har en erhvervsuddannelse (EVA, 2009; Dansk Center
for Undervisningsmiljg, 2006). Pointen med kort at inddrage
disse andre former for potentielt fremmede koder pa skolen
er at pege pa, at det identificerings- og effektueringsarbej-
de, eleverne er pa, ikke alene er forbeholdt konkrete evalu-
eringspraksisser, men sker Igbende i afkodninger af skolens
jargon og kontekst.

Evaluering er aldrig en objektiv proces
Som Friche (2010), Filer (2000) og Filer & Pollard (2000) har
pointeret, er evaluering aldrig en objektiv proces, og det er

vigtigt at have opmarksomhed omkring, at evaluerings-
processer er sarbare over for bias og "forstyrrelser” En af
udfordringerne ved en vurderingsproces som et realkompe-
tenceforlgb er saledes, at den fremstar som objektiv - og
derigennem havder sin sandhed og vaerdi - men i praksis
er pavirket af subjektive fortolkninger og smag. At Frederik
saledes vurderes uegnet pa grund af noget, han foretager
sig uden for prevesituationen - bygning af drage, som han
i gvrigt klarer til ug - har stgrre veegt i hans samlede vurde-
ring end selve testen. Denne flertydighed er meget praecist
sammenfattet i Filer & Pollands spgrgsmal:

"Who is being Assessed?”
og What else is being
assessed?”

Filer and Polland, 2000, s. 78

Fra lzerernes synspunkt er realkompetencevurderingen en
made at vurdere hvad eleverne kan, bade pa varkstedet
og skriftligt. Realkompetencevurderingen abner derved op
for, at de praktisk orienterede elever far mulighed for at
vise deres faerdigheder. Samtidig giver flere lerere udtryk
for, at det, som de egentlig holder gje med pa de forskellige
stationer, er, hvordan eleverne interagerer, tager ansvar og
"gar til opgaven”. Heri ligger, at det, der primaert bliver vur-
deret, er, hvorvidt eleverne gar til opgaven, tager ansvar og
er aktive pa "den rigtig made”. Det handler ikke om at ud-
vise kreativitet og selvsteendighed, eller rettere:

| den udstrakning det handler om at udvise krea-
tivitet og selvstandighed, handler det om at ud-
vise kreativitet pa bestemte og legitime mader - og
kriterierne for de legitime mader er her usynlige
for eleverne. Kreativitet og selvstandighed er i en
Bernsteinsk optik knyttet til usynlig padagogik,
idet det refererer til indre dispositioner.

Pa den made kan man sige, at kriterierne refererer til so-
ciale kompetencer - ikke faglige, som eleverne over for
mig ellers giver udtryk for, de har forstaet er malene for
realkompetencevurderingerne. Pa trods af at realkompe-
tencevurderingerne saledes pa grundforlgbet til autome-
kaniker i modsetning til grundforlgbet til gastronom pa
mange mader foregar synligt og eksplicit - i form af kon-
krete varksteder og opgaver - sa er kriterierne for evalu-
eringen alligevel usynlige.

n
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"HVORDAN TROR | SADAN EN SOM HAM BLIVER VURDERET?”

- (U)SYNLIGE KRITERIER FOR EVALUERING

Og som beskrevet ovenfor, med henvisning til Ahrenkiels
(2004) lzsninger af Bernstein, risikerer den usynlige pada-
gogik, der ligger bag denne form for evaluering, dermed at
lzegge op til en total overvagning af eleverne, fordi elevernes
ydre handlinger kables til deres indre dispositioner: Alle de-
res aktiviteter bliver pa den made genstand for evaluering
ud fra kriterier, der kun er kendt af laereren (ibid., s. 100).

En snedig strategi

Som vi skal se i det fglgende feltnoteuddrag, er det en ud-
bredt forstaelse blandt eleverne, at det i bund og grund er
|zerernes valg, der er afggrende for, hvilket hold man kom-
mer pa, og at man skal vaere en snedig strateg for at opna
det, man gerne vil:

"Mette fortaeller mig, at hun i dag har holdt tilbage pd det,
hun ved, fordi hun er bange for at komme pd 20 ugers-holdet
. Jeg bliver overrasket: Mette madte som en af de eneste al-
lerede forste dag pd skolen op i arbejdsoveralls og med sma
bildek-stickers i grene. Hun har flere gange hgjlydt marke-
ret, at hun allerede har et praktiksted og udviser stor koncen-
tration og serigsitet i timerne. Hun forteeller, at hun er spejder
og gerne vil have tid til at tage pa ture. Jeg sparger, hvad hun
vil gare, hvis de foresldar 20 uger alligevel, og hun siger, at hvis
det med spejder ikke er nok, s ma hun jo give dem "hele
smaren”. Jeg sparger, hvad det er, og hun smiler stort, mens
hun siger:

”Jamen, du ved, sadan noget
med, at jeg ikke kan have mig
selv med, bla, bla, bla.”

Feltnoteuddrag, 7.8.2012

Holdsammensatningen og bedémmelsen i realkompetan-
ceforlgbet fremstar i Mettes fortzlling som et net af myria-
der, man skal sno sig imellem; ved at svare lidt mindre, end
man ved, og levere opdigtede personlige fortzllinger om
manglende tid og overskud. Realkompetencevurderingen
fortzelles af Mette frem som anderledes positivt end Fre-
derik, nemlig som noget, der kan overskues og forhandles.
Mette er saledes en elev, der er i stand til at identificere det
sarlige ved konteksten, sa hun faktisk kan gennemskue,
hvordan hun kan undga at levere legitime tekster, i den ud-
streekning det er det, hun gnsker: Hun ved, hvilken fortal-
ling der virker. Hun ved, at historien om "at det kan vare
svart at have sig selv med” trumfer, hvis det ikke er nok at

fortzelle om sin fritidsinteresse som spejder. Det peger pa,
at nogle elever er i stand til at identificere koderne pa trods
af 'usynligheden’, mens andre har svaerere ved det.

Konklusion

Realkompetencevurderinger er indlejrede i forskellige lokale
kontekster og afslgrer forskellige forestillinger om, hvad der
konstituerer "den gode elev”. Ser vi pa Frederiks og Met-
tes tidsmaessigt parallelle, men meget forskellige ma@der og
oplevelser med realkompetencevurderingsforlgbene, tegner
der sig umiddelbart et billede af en streng og uigennem-
trengelig skole med magtfulde lzererautoriteter, der ikke la-
der sig udfordre og diskutere med: Larerne fremstar enten
tavse og demmende eller som nogle, man kan manipulere,
men sandelig ikke tale zerligt med. Og eleverne er dermed
hensat i en mere eller mindre fastlast og ubevaegelig po-
sition, afhangigt af deres evne til at identificere og tolke
intentionerne bag evalueringerne og skalens logikker. Sadan
praesenterer skolelivet sig i disse etnografiske, kondense-
rede billeder fra de fgrste to uger pa grundforlgbet. Det er
imidlertid en vigtig pointe at have blik for forandringspoten-
tialet i positioner over tid. Mette gennemfgrer 30 uger se-
nere sit grundforlgb, mens Frederik, som den eneste pa sit
hold, far sit grundforlgbsbevis allerede efter 20 uger, og han
er samtidig en af de eneste pa holdet, der har en praktik-
plads, inden han tager sin eksamen. Med Bernsteins begre-
ber kan man sige, at de initiale etiketter er foranderlige. Og
det er netop en pointe, som blandt andre Louw fremhzver
i sin lasning af Bernstein: Etiketter er ikke deterministiske,
men socialt foranderlige (Louw, 2013, s. 46-47). Andre socia-
le kategorier som ken, etnicitet og klasse markerer sig ogsa
med forskellig styrke i forhold til de unges muligheder for at
bryde med de eventuelle negative forventninger, de mgdes
med. For en uddybning af denne pointe og forandringspo-
tentialer over tid se Steno (2015).

Pa trods af mulighederne for forandring er det dog en
central pointe, og denne artikels hovedformal, at pege
pa, hvordan usynlige kriterier for evaluering risikerer at
ekskludere og udgrense de elever, der ikke kan identifi-
cere koderne: Nar kriterierne for evalueringer bliver usyn-
lige, og ydre handlinger (som det at bygge en bue og pil)
i hojere grad bliver knyttet til indre dispositioner ("han er
usamarbejdsvillig og farlig”), sker der en forskydning, der
betyder, at alle aktiviteter bliver genstand for evaluering.
Den synlige pedagogik udligner ikke elevernes muligheder
- 0gsa i en synlig pedagogik vil nogle elever have nem-
mere ved at levere legitime tekster end andre, men syn-
lige evalueringskriterier giver stgrre mulighed for at kunne
identificere og effektuere det forventede.



NR. 22 - DECEMBER 17

» Grundet pladsmangel vil jeg i denne artikel primaert fokusere pa grundforlgbet til automekaniker.
For en uddybning af forskelle mellem de to uddannelser se Steno (2015).

 Dette har siden andret sig, saledes at nye elever typisk tilbydes Grundforlgb 1 (20 uger), hvor de far en bred
introduktion til EUX-/erhvervsuddannelserne, hvorefter der veelges et Grundforlgb 2 (20 uger).

Se Bekendtggrelse om erhvervsuddannelser (2017).

» 20 ugers-hold var pa tidspunktet for feltarbejdet typisk for meget bogligt staerke elever og elever,

der allerede har en praktikplads.
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