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Udform din
egen eksamen

Artiklen praesenterer, undersgger og diskuterer
erfaringer med en dben prgveform, hvor den
enkelte studerende selv udformer prgveformen
og selv "designer” sin eksamen. Forfatternes
onske var dels at etablere en prgveform, der
befordrer refleksion og myndigggrelse, dels at
fremhceve forholdet mellem den studerendes
prove og fagets kompetencemdl. Forfatterne
konkluderer, at bedommelsen bliver af

hgjere kvalitet, nér udgangspunktet ikke er

en pd forhdnd fastlagt eksamensform, men
derimod fagets kompetencemdl. Det giver

ikke mindst bedre grundlag for at vurdere

den studerendes refleksive og kreative
kompetencer. Samtidig oplever den studerende
prgven som mere meningsfuld og som en mere
veerdig velkomst ind i en profession. Denne
oplevelse kan ses som en empowerment af
deres professionsidentitet og dermed som

en brik i en stgrre kapacitetsopbygning p&
musikuddannelsesomrddet.

Empowerment, professionsidentitet,
Icereruddannelse, kompetencemdlspreve, musik.

Afscet

Som undervisere i musik i lcereruddannelsen var
Vi i stigende grad frustrerede over prgveformer,
der fastholdt de studerende i rollen som stude-
rende — eller ncesten gjorde dem til elever. Det var
en frustration, som vi delte i hele undervisergrup-
pen pd vores arbejdsplads, Professionshgjskolen
Metropol.

Vi kunne ikke vurdere de studerende som profes-
sionelle musiklcerere. Selv om musikfaget har fulgt
den generelle udvikling i lcereruddannelsen — mod
mere didaktisk refleksion og stgrre vaegtning af
folkeskolens loereropgave — oplevede vi, at eksa-
minanderne i prgvesituationen manglede mulig-
hed for at demonstrere sammenhceng mellem de-

res lcererprofessionalitet og deres musikfaglighed
og mellem deres praksis og deres musikdidaktiske
argumentation.

De studerendes musikledelse bar praeg af en
relativt ubearbejdet og ureflekteret reproduktion
af undervisernes musikalske og metodiske smag
og didaktiske overbevisning. | voteringssituatio-
nerne fandt vi joevnligt os selv i forhandlinger
mellem eksaminators og censors musikfaglige og
didaktiske kaepheste. Og da vi ikke i preveformen
havde givet de studerende megen mulighed for
at begrunde deres praksis med egne argumenter,
men eksaminerede dem ud fra fagets og uddan-
nelsens kulturelle selvfglgeligheder, oplevede vi
sommetider denne forhandling som urimelig i
forhold til den professionelle vurderingsopgave.
Samtidig cergrede vi os over at métte afvise de-
monstrationer af musikfaglige kompetencer, der
ikke passede til prgveformatet — et format, der
ikke i tilstroekkelig grad tilgodesd et mangefacet-
teret fag i konstant udvikling. Vi lcengtes derfor
efter en preveform, som ikke var stivnet i et be-
stemt udtryk, men var en del af en samskabende
dynamik. Endelig savnede vi en prgveform, der
som ritual kunne byde dimittenderne velkommen i
musiklcererprofessionen.

Sidelpbende med denne lcengsel var der som
fplge af Bologna-processen foretaget cendringer
i proveformen fra ministeriel side, s& alle prgver

i lcereruddannelsen nu var omdgbt til kompe-
tencemadlsprgver med et scet kompetencemdl
som vurderingskriterium. Vi besluttede derfor at
benytte denne anledning til at overlade udform-
ningen af prevens tilrettelaeggelse til den enkelte
studerende.

Denne simple ide viste sig at have en roekke
implikationer, og vi vil i denne artikel beskrive de
vigtigste erfaringer fra omloegningen. Vi vil séle-
des underspge, hvorvidt indfgrelsen af den dbne
prgveform har medvirket til en prgve, som 1) egner
sig til at vurdere opndelsen af uddannelsesfagets
kompetencemdl, 2) giver grundlag for at vurdere
den studerendes refleksive og kreative kompeten-
cer — 0g 3) understgtter en empowerment af den
studerendes identitet som professionel musiklcerer
og medskaber af fremtidens musikfag.
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Baggrund

Kompetencemdalsprever er som noevnt indfert
som professionsuddannelsernes faste vurderings-
praksis, idet det er gennemgdende for Bologna-
processen, at man maéler evaluandens loerings-
udbytte i viden, facerdigheder og kompetencer
(Europa-Kommissionen 2008).

Kompetencer handler om "ansvar og selvstaendig-
hed og omhandler evnen til at anvende viden og
faerdigheder med specifikke krav til opgaveudfo-
relsen i en konkret kontekst” (Miller 2011). N&r man
vurderer kompetencer, vurderes evnen til at hand-
le i konkrete, komplekse situationer, hvilket ifglge
Miller bygger pd en forstdelse af lcering, som er
inspireret af konstruktivister og pragmatikere som
Kolb, Dewey, Piaget og Lewin. De har alle taget
afstand fra den fokus pd tilegnelse og manipu-
lering, som proegede tidligere tiders kognitive og
adfcerdsbaserede teorier. De nye uddannelses-
og undervisningsformer betyder blandt andet, at
"beskrivelser af, hvilket stof de studerende skal be-
skceftige sig med, er flyttet til beskrivelser af, hvad
de studerende skal kunne” (Miller 2011).

Vores egen rektor, Stefan Hermann, indleder lidt
modstroebende sin artikel "Kompetencebegrebets
udviklingshistorie” med denne definition:

”Hvis man forsgger sig med et
forergreb p& kompetence, kan
en definition falde ud som falger:
Kompetence er evnen og beredskabet
til gennem handling at mgde en
udfordring, hvor det ofte underforstds,
at udfordringen ikke er givet, men
kontekstafhaengig, ikke er rutinemcessig,
men ny og ikke pd forhdnd afspejlet
i bestemte succeskriterier, men
derimod i et dbent udfald.”
(Hermann 2005)

Det anes, at Hermann ikke finder det helt ligetil -
om overhovedet muligt — at méle kompetencer. Vi
har dog her, ligesom ham, valgt at forholde os til
kompetencebegrebet som en politisk prcemis og

som et interessant benspoend for vores uddannel-
ses- og eksamensudvikling.

Musikfaget har traditionelt voeret klassificeret
som et "praktisk-musisk” fag. Det var, allerede far
det pgede fokus pd& kompetencer, et fag, hvor
man forventedes at kunne noget og ikke bare
vide noget. Iscer har der i prpvesammenhoeng
veeret et fokus pd vurdering af grundlceggende
foerdigheder i praktiske discipliner som klaverspil,
sang, musikledelse og hgrelcere. Dette gcelder ikke
alene lcereruddannelsen, men ogsd konservato-
rieuddannelser, musikalsk grundkursus, gymnasiet
m.v. Ja, selv musikvidenskabsuddannelsen ved
Kobenhavns Universitet har en adgangsprove,
som udelukkende handler om praktiske fcerdig-
heder. Prgver i musikfaget i loereruddannelsen har
séledes typisk vaeret opdelt i en raekke mindre, ret
stramt fastlagte delprever i de forskellige prakti-
ske fcerdigheder — suppleret med en lidt lcengere
mundtlig prove.

For musikfaget bestdr det nye i kompetencetoenk-
ningen primcert i gnsket om at haeve perspektivet
fra isoleret praktisk kunnen til b&dde at rumme
musikfaglig viden og kunnen og didaktisk viden
og kunnen, ligesom man skal kunne perspektivere
den konkrete kontekst til en metakontekst i form
af et alment professionsperspektiv med béde
akademiske, praktisk-musikalske og skolepolitiske
referencer.

| lcereruddannelsesbekendtgerelsen (UFM 2015)
hedder det s@ledes om prover i lcereruddan-
nelsen, at det skal vurderes, om den studerende
"kan reflektere over og vurdere nye situationer og
problemstillinger, som krcever selvstaendige vurde-
ringer og alternative méder at handle pd i poeda-
gogisk praksis.” Dette afspejles ogsd i kvalifikati-
onsrammen for videregdende uddannelser (UFM
2008), hvor de kraevede kompetencer omfatter, at
den studerende “skal kunne hdndtere komplekse
og uvdviklingsorienterede situationer i studie- og
arbejdssammenhcenge.” En afprgvning af den
studerende mad derfor inddrage vurderingen af
sddanne kompetencer.
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Samtidig skal prgven i undervisningsfaget mere
specifikt tjene til at bedgmme, i hvilken grad kom-
petencemdlene for faget er opfyldt (UFM 2015, §

21, stk. 1). I musikfaget i lcereruddannelsen er disse
inddelt i tre musikalske hovedomréder, hvortil
kommer musikdidaktik. Hvert kompetencemal er
desuden i bekendtggrelsen udfoldet i fire-otte par
af feerdigheds- og vidensmal. Den studerende
skal eksempelvis under musikforstdelse kunne
"planlcegge, gennemfgre og evaluere varieret og
aktiverende undervisning i musiklytning og mu-
sikoplevelse”. | aftaleteksten, som I& til grund for
udformningen, var det — under overskriften "Hgjere
krav og mere faglighed” — en betingelse, at kom-
petencemdlene skulle udformes, "sé de afspejler
hgjere krav til, hvad de studerende skal kunne —
forst og fremmest i dybden (beherskelsesniveau),
men ogsd i bredden (vidensomrdder)” (UFM 2012).
De samlede krav for faget er séledes b&dde omfat-
tende og komplekse.

Empowerment

Over for kompetenceprcemissens ydre styring

af indfgrelsen af den &bne preveform stér den
indre styring. | indledningen beskrev vi den som
en lcengsel efter dels at se de studerende trcede i
karakter med deres bud p& en musikfaglighed og
en musiklcererprofil, dels at give dem en ligeveer-
dig, kraftfuld og meningsfuld overgang til det
professionelle liv. Vi har valgt at anskue dette som
et empowerment-aspekt — dels fordi ordet empo-
werment spontant blev brugt af flere studerende
om deres oplevelse af pregveformens effekt, dels
fordi ordet rummmer en dobbelthed: Det bestér af
den formelle autorisation og bemyndigelse, som
en eksamen er, og af den myndigggrelse, emanci-
pation og indre autoritet, som bd&de uddannelsen
og eksamensritualet gerne skulle give den stude-
rende.

Empowerment er et kraftfuldt ord, der kobler
handlekraft med mening. Det kendes bedst fra
Paulo Freire og hans ideer om friggrelse, person-
lig udvikling, positiv selvforstdelse, kritisk om-
givelsesforstdelse og demokratisk deltagelse i
forandringsprocesser — som grundlag for Icering,
bevidstggrelse og positiv forandring. Uddannelse
forstds ifplge Freire ikke som vidensoverfgrsel fra
den vidende til den mindre vidende, men som

problemlgsning og lcereprocesser gennem foelles
dialog (Jensen og Krogstrup 2017).

For at h&ndtere empowerment-dobbeltheden i
autorisation og myndigggrelse har vi vaeret opta-
get af de studerendes mulighed for at skabe og
opleve en egen identitet som musiklcerer. Her har
vi hentet inspiration fra Heidi Westerlund, profes-
sor ved Sibelius-akademiet i Helsinki, der i artiklen:

"Visions for intercultural teacher identity
in C21st super diverse societies
med inspiration fra sociologen

Manuel Castells argumenterer for, at
identitetsskabelse ikke blot kan foregd
som overtagelse af en uddannelses
normer, men fgrst far reel kraft som
sdkaldt "projektidentitet”. Det vil sige,
at man gennem projektet rekonstruerer
en egen identitet i aktivt samspil
med og modspil til den dominerende
fagkultur. Westerlund skelner i denne
sammenhceng mellem lcereridentiteten,
der strukturerer mening, og Icererrollen,
som blot strukturerer funktioner”.
(Westerlund 2017).

Den amerikanske fortaler for begrebet empower-
ment, Julian Rappaport, fremhcever i sin artikel
"Empowerment meets narrative” (1995), at fortcel-
linger af egen historie er en vigtig ressource til
opndelsen af empowerment. At udforme sin egen
prgveform kan i dette perspektiv siges at udggre
en s&dan mulighed for at fortcelle sin egen historie
om "mig som musiklcerer”.

Endnu en grund til at veelge empowerment som
perspektiv er idealet om, at alle individer oplever
sig selv som socialt kompetente og som bidra-
gende aktivt bade til egen og feellesskabets
gudvikling, idet borgeren/medarbejderen/den
studerende ses som ekspert i eget liv og situation
(Jensen og Krogstrup 2017). Empowerment kan
séledes anskues som en kobling mellem individets
myndiggerelse og den fcelles, faglige videnskabel-
se og vitalisering, der som nocevnt var en grund-
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lceggende intention med indfgrelsen af den dbne
proveform.

Endelig kan man bemcerke, at begrebet empo-
werment p& motivationsomrédet roesonnerer
med Edward Deci og Richard Ryans selvbestem-
melsesteori, der beskriver behovet for autonomi,
fri vilje og personligt initiativ som essentielt for
individets integritet, motivation og trivsel (Deci og
Ryan 2000).

Empowerment og evaluering

Fortalere for kritisk pcedagogik og for et fokus pd&
empowerment har ikke voeret flittige til at proe-
sentere forslag til summative evalueringsformer.
Typisk taler de snarere for mere formativ evalu-
ering og flere dialogiske, organisatoriske eva-
lueringsformer, eksempelvis Davis Fettermanns
empowermentevaluering (Fetterman 2017). Dette
kan ses som et naturligt udtryk for, at visioner om
empowerment i form af medbestemmelse, sam-
fundskritik og ligeveoerd ikke umiddelbart har voer-
difcellesskab med goengs eksamenspraksis.

Der findes dog uddannelsesinstitutioner, der har
eksperimenteret med summative evalueringsfor-
mer, som understptter empowerment. P& Universi-
ty of Liverpool har en forskergruppe sdledes i 2015
gennemfert et udviklingsarbejde for at udvikle
eksamensformer i en raekke forskellige universi-
tetsuddannelser, der:

En af deres konklusioner pd virkningen af at give
de studerende gget definitionsmulighed i prg-
veformerne var, at det skabte mulighed for flere
typer af studerende - b&de at studere, lcere og
performe p& mdader, der fgltes autentiske og
koblede sig til deres virkelige verden. Dermed blev
diversiteten i typer af professionelle ogsé stgrre.

| et lignende forsgg i den newzealandske mu-
siklcereruddannelse konkluderer Linda Keesing-
Styles, at:

"[..] anvendelse af kritisk pcedagogik i forbindelse
med eksamensvurderinger i hgj grad understgtter
en tilgang, hvor de studerende er aktive delta-
gere i vurderingsprocessen og i uaviklingen af
vurderingskriterier. EkKsamensvurderinger bliver
langt stcerkere bidrag til lceringsprocessen, hvis
de studerende bliver styrket | at deltage, og vur-
deringerne vil herefter i hgjere grad afspejle de
studerendes forskelligheder og deres reelle liv, hvis
de involveres | en dialogisk proces om, hvordan
kriterierne bliver til.” (Keesing-Styles 2003: 13)

De studerendes medvirken til at skabe vurderings-
kriterier og udforme eksamensformen viste sig
sdledes at have stor betydning for s@vel lcerings-
aspektet som for en mere adcekvat og fleksibel
bedpmmelse i forhold til den konkrete studerende.

Rammer for den dbne proveform

Vi besluttede som ncevnt i 2016 at overlade
udformningen af pragvens tilrettelceggelse til

den enkelte studerende. Dette sker dog ikke i et
vakuum: Rammerne for preven udggres dels af en
rcekke nationale bestemmelser, dels af en raekke
overordnede prgveformater, som vi tiloyder de
studerende.

De nationale bestemmelser udggres i dag dels af
bestemmelserne i bekendtggrelsen, herunder ikke
mindst fagets kompetencemadl og deres udfol-
delse i feerdigheds- og vidensmal, dels af studie-
ordningens "fcellesdel”, som er en aftale mellem
professionshgjskolerne, hvori proven beskrives
som en todelt mundtlig og praktisk prgve pé& 60
minutter med en samlet karakter som resultat.
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Lokalt tilbyder vi desuden de studerende mulighed
for lodtraekning som et middel til at sandsynlig-
gore kompetencer udover det, der demonstreres
ved preoven. | fagets traditionelle prgver har det for
eksempel veeret almindeligt, at den studerende
havde en varieret liste med sange til klaverspil,
som der blev trukket lod mellem ved prgven. | den
nye prgveform bestemmer den studerende sely, i
hvilket omfang og med hensyn til hvilke elemen-
ter lodtreekning finder anvendelse. Vi tiloyder to
faste formater: Lodtraekning en uge i forvejen eller
under selve prgven. Samtidig indgér preveudform-
ning som undervisningsindhold for at ruste den
studerende til opgaven.

Erfaringer med den dbne proveform

Vi vil nedenfor udfolde erfaringer med den é&bne
prgveform, séledes som den er kommet til udtryk

i syv kompetencemalsprever i perioden 2016-2020
pd& Professionshgjskolen Metropol og senere Kg-
benhavns Professionshgjskole med i alt 65 stude-
rende. Undersggelsen tager udgangspunkt i de
ovenfor beskrevne forventninger og forhd&bninger,
vi havde til prgveformen, sammenholdt med den
oplevelse, vi som eksaminatorer har haft af pro-
verne, herunder af lcesningen af i alt 64 synopser
og af en racekke andre afleveringer i forbindelse
med prgverne. Der er s@ledes tale om en under-
spgelse af egen praksis, hvor vi desuden forsgger
at nuancere og udfordre perspektivet gennem
inddragelse af seks tilgoengelige censorrapporter
— 0g ikke mindst fire semistrukturerede interviews
med studerende. Endelig baserer vi os pd lpbende
samtaler og diskussioner med kolleger, studeren-
de og censorer. Alle eri artiklen anonymiserede.

Bedommelsens kvalitet

Forst og fremmest er det relevant at spgrge, hvor
velegnet proven er til at bedgmme, “i hvilken grad
kompetencemdlene er opfyldt,” og til “at vurdere,
om den studerende demonstrerer undervisnings-
kompetence” i musik (UFM 2015).

Man kan overordnet konstatere, at formen med-
forer et gget fokus pd& de formelle kompetencemdal
i bedpmmelsen. Hvor der i en traditionel prove er
tendens til alene at vurdere de enkelte delprover
isoleret, m& vurderingen i den friere form ogsé
inddrage rationalet i forhold til helheden:

Hvordan understgtter lige netop denne del be-
dpmmelsen af den studerendes opfyldelse af
kompetencemdlene? Det er vores erfaring, at
prgveformen bdde letter og fokuserer samtalen
mellem eksaminator og censor, fordi det formelle
grundlag oftere kan stette vurderingen. Alle cen-
sorer har da ogsd svaret "tilfredsstillende” eller
“inspirerende” pd spgrgsmdal om proven i censor-
rapporterne.

De studerende oplevede generelt, at feedback
efter prgven stemte overens med deres egen
bedpmmelse, hvilket sandsynligvis igen hcenger
sammen med det tydelige bedpgmmelsesgrund-
lag. Formen lader sdledes overordnet til at styrke
bedpmmelsens validitet.

| forberedelsen til proven mdé den studerende fore-
tage en fortolkning af mdlene, der retter sig spe-
cifikt mod egne kompetencer, og undervisernes
vejledning ma tilsvarende forholde sig til forholdet
mellem mélene og den studerendes kompeten-
cer. Ogsd i forberedelsen frem mod prgven spiller
fagets mdl séledes en tydeligere rolle, og proven
opleves derfor som mere meningsfuld. Dette af-
spejles i de studerendes betragtninger:

"I starten havde jeg svecert ved at se, hvad
kan vi bruge det til. Men efterhdnden havde vi haft
s& meget dialog og alt muligt, s& da var man rime-
lig skarp til sidst til at se, i hvilken sammenhoceng
noget gav mening og ikke gav mening .. Og det
er mdaske, fordi man kan se nogle af disse kompe-
tencemdl”

"Hvad gjorde friheden ved indholdet
af preven?”

"Den gjorde, at indholdet blev bedre — el-
ler blev mere meningsfuldt”

Den frie prgveform i musik lader séledes til at blive
opfattet som mere meningsfuld i forhold til fagets
mal end prgveformer, der er lagt i stramme ram-
mer af uddannelsen.

En mulig indvending mod den frie form er, at den
kan fgre til et mere vensartet bedgmmelsesgrund-
lag for de studerende, da prgveformen kan variere
betragteligt. Der er s@ledes nceppe tvivl om, at
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det for eksempel er svcerere at sammenligne
delproestationer. Omvendt styrker det entydige
udgangspunkt i kompetencemdlene et feelles
bedgmmelsesgrundlag. Ikke desto mindre kan
det p& baggrund af de hidtidige erfaringer ikke
udelukkes, at den frie form kan medfgre en lavere
reliabilitet.

En anden skepsis over for formen kunne g& pd, at
den &bne prgveform muligger, at den studerende
undlader at demonstrere foerdigheder og viden
pd& omrdder, hvor den studerende stdr svagt. Det
kunne konkret vcere praktiske spille- og syngefcer-
digheder, der er helt afggrende for en musiklcerer
i folkeskolen. Muligheden for at unddrage sig en
demonstration af bestemte faerdigheder betyder
imidlertid ikke, at disse unddrager sig bedgm-
melse: Proven skal jo netop bedgmme, i hvilken
grad kompetencemdlene er opfyldt, og bekendt-
ggrelsens udfoldelse af faerdighedsmal fremhce-
ver i hgj grad spille- og syngefcerdigheder. Hvis
den studerende ikke demonstrerer disse, bgr det
derfor medfgre en markant lavere karakter — eller
eventuelt, at prgven ikke bestds. Faktisk har det
vist sig, at proven har understgttet et skift i fo-
kus fra rent tekniske foerdigheder til inddragelse
aof anvendelsen of faerdighederne til musikalsk
veerdifuldt udtryk og som musikledelsesredskab.
Sdledes er der sket et skift - til vurdering af takso-
nomisk mere komplekse forstdelsesniveauer og
dermed ogsd i egentlig forstand kompetencer.

Konkret har den friere form

sdledes ikke medfgrt lavere

krav til den studerendes

vokale og instrumentale

formd&en, men hojere krav. Det

forudscetter dog, at eksaminator og

censor ikke blot vurderer den studerendes
proestation i sig selv, men ogsé& formdr at vur-
dere, i hvilken grad selve formen muligger opfyl-
delsen af kompetencemdlene.

En scerlig problematik vedrgrende bedgmmelser i
lcereruddannelsens musikfag er, at faget troekker
pé& andre uddannelsestraditioner. Det afspejles
for eksempel i undervisernes uddannelsesmaoes-
sige baggrund, der fortrinsvis fordeler sig mellem
universitet og konservatorium (Lembcke 2005).

Andre faglige vurderingskriterier kan séledes have
en tendens til at influere pd bedgmmelsen - iscer
da disciplinerne i en traditionel prgveform kan
minde meget om former, der kendes fra andre
uddannelser. For eksempel kan en “preve i sang” i
lcereruddannelsen minde om en tilsvarende prove
pd et konservatorium. Men i lcereruddannelsen

er foerdighedsmalet for sang professionsspeci-
fikt: Den studerende skal kunne "anvende egen
stemme musikalsk og nuanceret som hjcelpemid-
del og arbejdsredskab i undervisningen” (UFM
2015, vores fremhaoevelse). Vurderingskriterierne bgr
derfor veere vidt forskellige, hvilket i den tradi-
tionelle prgveform risikerer at blive overset eller
nedtonet. Omvendt md& vurderingskriterierne i den
frie form, for den enkelte del af prgven, overvejes
og ekspliciteres — af den studerende, eksaminator
0g CEeNsor.

Samlet set kan man altsé konkludere, at den frie
form medvirker til at styrke bedgmmelsesgrundla-
get, iscer hvad angdér validitet, gennem fokuserin-
gen pd kompetencemdlene og en gget oplevelse
af meningsfuldhed.
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Kompetencer, der fremhceves, nar

preveformen dbnes

Enhver proveform vil betone bestemte kompeten-
cer og nedtone andre. Fgrst og fremmest er det
nceppe overraskende, at den studerendes egen
udvikling af prgveformen gger fokus p& evalu-
ering som fagligt indholdsomrdde. Det bemcerker
eksempelvis Dan:

"Hvilke lcereprocesser gav det at
skulle designe prgven selv?”

"Selve evalueringen [..] efterhdnden [.] var
man rimelig skarp til sidst til at se, i hvilken sam-
menhaeng noget gav mening og ikke gav mening.
[..] Det her ville vaere sd fedt, hvis vi gor det her
med det, laver det uden instrumenter for eksem-
pel. Og det er mdske, fordi man kan se nogle af
disse kompetencemdl. Det gavnede helt sikkert
refleksionskompetencen .. Det gor prgver jo, nar
man spgrger: Hvorfor laver jeg det her?”

Ekspliciteringen af kompetencemdlene som be-
dpmmelsesgrundlag betyder endvidere, at selve
kompetencemdlsbegrebet betones. Det bemcer-
kes ogsd af de studerende:

"Det har jo givet os en kompetence i at g& ind
og aflcese mdl og transponere dem over i vores
eksamen.”

Nar forstdelse af kompetencebegrebet i sig selv
indgdr i preven, er det ikke overraskende, at de
studerende forholder sig mere nuanceret og
reflekteret til, hvordan taksonomisk mindre kom-
plekse niveauer af forstdelse, i form af specifikke
foerdigheder og specifik viden, kan bringes i
anvendelse, kreativt og nuanceret, pd vidt forskel-
lige mader. Det bemcerkes ogsd af en censor (i en
censorrapport fra januar 2019):

“Musikfagets forskellige elementer
spiller fint sammen, og eksaminanderne
er tydeligvis meget bevidste om
sammenhcengene mellem teoretiske,
praktiske og pcedagogiske
fagelementer”

Udgangspunktet i undervisningskompetencen
medfgrer ogsd et blik for, at den samme undervis-
ning kan varetages ved hjcelp af forskellige meto-
der og med stgtte fra vidt forskellige lcererforud-
scetninger: En lcerer med stcoerke sangfoerdigheder
kan eksempelvis vcelge én undervisningsform,
mens en sangligt svagere, men dygtig pianist vil
veelge en anden. Den bevidsthed kommer ogsa til
udtryk hos Dan:

"Der er jo mange, som bare kan scette sig
ned og spille efter noder, og hvis de ikke har
noderne, s@ kan de ikke. Og s& er der nogen, der
lytter, og s@ er der nogen, der foler. Og jeg synes,
[praveformen] tager hajde for flere typer. [..] Jeg
synes faktisk, der var flere som [..] mdske ikke
[kunne] sé meget pd klaver [..], men fik alligevel vist
noget pd klaver. Og sd vidste nogen mdske ikke s&
meget om ledelse, men fik alligevel fundet frem til
en form, som gjorde, at de kunne lede [.]”

Der synes s@ledes at vcere en tendens til et stgrre
fokus p& den generelle musiklcererkompetence,
og hvordan konkrete faerdigheder og konkret vi-
den kan understgtte denne - frem for at betragte
disse isoleret.

Mdélene i musikfaget omfatter ikke blot kompe-
tence til at "planlcegge, gennemfgre, evaluere”
undervisning i musik, men ogsé til at "udvikle un-
dervisning i musik” (UFM 2015). Den frie prgveform
muligger demonstration af dette udviklingsmail, for
eksempel gennem egne undersggelser:

[..] det at man kunne f& lov til at bringe sin
egen ide i spil og pingponge’ med noget af det
teori, der var i spil i forvejen. Det var helt vildt fedt.
[..] Det har jeg ikke madt sG meget i de andre fag.
[..] Der er et eller andet ved, nGr man selv kommer i
spil med sine egne @nsker om at undersgge noget.”

Ogsd Bea bemcerker, hvordan kreativitet i preve-
formen far plads:

"Processen var meget frustrerende [..] Kan |
ikke bare sige, hvor mange sange man skal synge!
[.] Men det dbnede jo bare op [..] for vores fantasi
og kreativitet i forhold til at ggre alt muligt syret,
som jeg aldrig havde tcenkt over, at man kunne
std og ggre til en eksamen.”
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"Hvilke kompetencer oplever du, at
prgven kom til at prioritere?”

"Jeg synes jo iscer, at der blev lagt vaegt pd
kreativitet. | matematik og alle mulige andre fag er
det ikke et aspekt.”

Hos nogle studerende giver det endda anledning
til at gentcenke fagets juridiske grundlag; som nér
Cecilie bemcerker, at "’kompetencemdlene godt
[kunne] vcere anderledes og mere lcererfaglige.”
Den frie form synes séledes at fremme og synlig-
gere kreativitet og udviklingsformd&en i forhold til
musikfaget, altsd igen taksonomisk mere kom-
plekse forst&elsesniveauer.

Endelig kan man pege pd, at proveformen giver
rig mulighed for at opstille autentiske situationer,
hvor den studerendes professionelle dsmmekraft
og evne til at foretage faglige skgn i konkrete
handlinger kommer til udtryk. Det kan for eksem-
pel vcere indstuderingen af en selvkomponeret
sang, som de tilstedevcerende ikke kender. Un-
dertiden medbringer den studerende ogsé bgrn
fra en praktikskole til prgven. Den studerende kan
séledes skabe egne meningsfulde sammenhaen-
ge, som kan vise tegn p& dgmmekraft og give rum
for at inddrage kompetencer fra hans eller hendes
ovrige livserfaring.

"Jeg kunne ogsd forme det praktiske. Vi skulle
spille og lave nogle gvelser, hvor [jeg] kunne vise
noget, netop gennem min egen personlige tilgang
til det. Der er jo en kcempe forskel pd at skrive om
det og sd vise, hvordan det kan se ud i virkelighe-
den, for eksempel med en klasse. [..] Det har jeg
ikke m@dt s& meget i de andre fag.”

Samlet set kan man sdledes konstatere, at prgve-
formen fremhoever undervisnings-, evaluerings-
og udviklingskompetencer. Desuden muligger den
praktisk demonstration af professionel demme-
kraft.

Empowerment, motivation og professionsidentitet
Som ncevnt anvendte de studerende selv ordet
"empowerment” om den frie prgveform, her er et
eksempel:

"Giver det ikke lidt noget empowerment. Det
bliver mere vores produkt. Du og jeg skal ramme-
saette vores eksamen, og pd den mdade har vi ta-
get gjerskab over det, vi egentlig er kommet med.”

Cecilie beskriver oplevelsen af nyvunden indresty-
rethed:

"Det, at man bare laver noget for undervi-
serens skyld, det kom vi lidt voek fra [..] S& det blev
mere indrestyret.”

Desuden ncevner flere den motiverende kraft, der
liggeri at blive herre over sit projekt og i mulighe-
den for egen meningsskabelse:

"Der er et eller andet ved, ndr man selv kom-
mer i spil med sine egne gnsker om at undersgge
noget. [..] Motivation, tror jeg, er et rigtig vigtigt ord.
Den frihed til at veelge, hvad man bruger mere el-
ler mindre tid p&.”

Flere af de studerende beskriver en sammenhceng
mellem dels muligheden for selvstoendige og
mangfoldige valg, dels fglelsen af ejerskab og mo-
tivation — b&de hvad angdr selve eksamen og den
kommende musiklcererprofession. Dette bekroefter
Deci og Ryans teori om selvbestemmelse som en
afggrende faktor for motivation. Det kommer ogsé
til udtryk hos Cecilie:

"Og i forhold til rammerne synes jeg 0gsad,
at det var rart, at det var sé dbent. Alts@, at man
selv mdtte putte meninger ind i det, man lavede. At
det ikke var s@ stringent — i forhold til hvordan jeg
hgrer min mors musikeksamen har voeret, og min
sg@sters musikeksamen, som ogsd er lcerere. [.] Der
synes jeg bare, det har vceret rigtig rigtig fint, at vi
har mdttet toenke sé meget selv.”

| flere eksempler illustreres emancipationspointen
ved sammenligning med andre, ikke s& emanci-
perende oplevelser af prgvesituationer. Det bliver
eksempelvis tydeligt i Cecilies og Beas svar, hvor
ubehageligt det kan fgles at skulle geette lcere-
rens eller systemets dagsorden, og hvorledes den
d&bne prgveform ses som kontrast til disse oplevel-
ser:
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"Nej, men
de der bestemte forventninger, det synes jeg var
sindssygt ubehageligt hos [navn]. Helt vildt ubeha-
geligt, at han bare havde fuldstcendig en ide om,
hvordan vi skulle gare, som vi skulle gcette.”

Vi havde musikeksamen, og senere havde vi
praktikeksamen. Ligevcerdigheden i samtalen, vi
havde i musik. Vi snakkede meget om det bagef-
ter, for i samtalen i praktik, der var det bare ‘gcet,
hvad lcereren taenker, og vi blev bare hevet rundt.
Altsd, vi kunne svare fint pd de ting, vi blev spurgt
om, men fglelsen efter var bare sd flad.”

Den studerende har i den ébne preveform mulig-
hed for at vise et bredere spcend af kompetencer
og ikke udelukkende lceringsudbytte fra uddan-
nelsens konkrete undervisning. Vi har i underviser-
gruppen oplevet, at dette dbnede for stor mang-
foldighed i fortolkninger af musiklcererrollen. Den
empowerment, de studerende beskriver, fremstdr
ikke bare som en empowerment af dem som per-
soner, men af deres identitet som musiklcerere. Her
taler Cecilie om selvtillid i sin lcererprofession:

"Den har i hvert fald gjort det ved mig, at
Jjeg glaeder mig til at komme ud som musikicerer.
At jeg er blevet sikker pd, at jeg har valgt rigtigt
med min musiklcererprofession. | dansk har jeg jo
haft det fuldstoendig modsat, for eksempel. Det
har veeret rart, at det har vceret en god oplevelse
og nogle fede ting, man har lavet som det, der
ligesom skulle scette prikken over i’'et. S& i forhold
til min lcererprofession s& har jeg nok bare féet lidt
mere selvtillid.”

Den studerende kan tage afscet i
sin egen baggrund - og ved prgven
udtrykke historien om sin egen livsrute
mod musiklcererrollen. Derved kan han
eller hun styrke den meningsskabende
fortcelling, som kan fgre til empowerment
af selve musiklcereridentiteten.

| forbindelse med denne empowerment af profes-
sionsidentiteten er det vores indtryk, at det havde
stor betydning, at de studerende i prgvesituatio-
nen rent fysisk var rummets voerter, mens bedgm-
merne var goester i rummet. De studerende ejede
simpelthen rummet; de bestemte dets indretning
og placeringen af censor og eksaminator. Og ndr
prgven var overstdet, gik censor og eksaminator
ud af rummet for at votere. Dan beskriver ople-
velsen som en indre og ydre bevidstggrelse og
manifestation af "Icererrollepersonligheden”

’[...] selvfglgelig ville folk vise, hvor dygtige de
var til det, de var dygtige til. Men det var ogsd no-
get med, at der kom noget personligt ind over det.
Na@, det er den type lcerer, man bliver, méske. Det
gav sédan et lille praj om, hvilken type lcerer folk
kommer til at blive. Og det gav ogsd personen selv
et praj om, hvilken type lcerer man vil blive — det
gjorde det for mig. Alts& lcererrollepersonlighed.
Og det motiverede én til at komme det ncermere.
Det ville man ikke have kunnet ggre, hvis det var
helt faste ting, man havde skullet vise.”

Med den frie prgveform er de studerende meget
konkret blevet inddraget i beslutningsproces-
ser, som de tidligere har vceret udelukket fra. De
har dermed kunnet vise, hvordan de er eksperter
i deres egen tilgang til at voere musiklcerer. Vi ser
dette rumme Kklare potentialer for at skabe ny vi-
den og altsd opbygge kapacitet - ikke kun blandt
de studerende, men ogsd i gruppen af undervi-
sere og censorer, som har forholdt sig til deres
bidrag. Dermed kan disse potentialer indvirke p&
lcereruddannelsesinstitutionen - b&de lokalt og
pd landsplan.

Lokalt har vi oplevet, at prgveformen har fordret
et pget og mere fagligt reflekteret samarbejde
mellem underviserne. Denne udfordring har vi
forsggt at imgdekomme gennem udviklingen

af den fyldige prgvevejledning, hvor vi allerede

i vores vejledning af nye studerende inddrager
inspirationer fra de fgrste studerendes udgaver
af den nye prgveform. Men den fcelles refleksion
er ogsé foregdet Ipbende: Den &bne prgveform
har tvunget os som undervisere til i hgjere grad at
kunne begrunde vores undervisning - i forhold til
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kompetencemdlene og de studerendes kommen-
de lcerergerning — end vi har behgvet ved en mere
ensartet og lukket prgveform.

Disse krav til uddannelsens undervisere har vi
ogsd oplevet raekke ud over det lokale: Ved selve
prgven md& censor og eksaminator vurdere, be-
grunde og diskutere hver enkelt prgves velegnet-
hed i forhold til uddannelsens mal, da dette jo ind-
gdribedgmmelsen af den studerende. Den &bne
prgveform kan séledes bidrage til den nationale
udvikling af uddannelsen gennem samarbejdet
om preverne. Disse fordringer kan samtidig ses
som den dbne preveforms svaghed, idet formens
validitet méske er mere afhoengig af en kontinu-
erlig institutionel og tvcerinstitutionel dialog om
kvalitet end de mere faste prgveformer.

Konklusion

Alti alt peger erfaringerne pd, at den dbne prgve-
form har en rcekke positive konsekvenser. Fgrst og
fremmest lader den dbne preveform til at give et
bedre vurderingsgrundlag, hvad angdr opndelsen
af uddannelsesfagets kompetencemdl, hvilket
fremstdr klart for b&de studerende, eksaminato-
rer og censorer. Ved at de studerende varetager
udformningen af prgven, fremhoeves desuden
deres refleksive og kreative kompetencer. Vigtigst
i forhold til vores udgangspunkt er dog, at prgven
ikke umyndigger den studerende, men tvcertimod
understgtter en empowerment af den studeren-
des identitet som professionel musiklcerer: Den
studerende oplever et ligevoerd og en veerdig
overgang til professionen ved at f& en tydeligere
stemme i bedgmmelsens grundlag. Det er veerd at
bemacerke, at den &bne prgveform ikke er speci-
fikt knyttet til musikfaget, og der synes sdéledes at
vcere perspektiver i ogsd at implementere formen
i andre af lcereruddannelsens fag.
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