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Indflydelse og deltagelse
gennem virkningsevalueringer

et supplement til Bologna-processens
konstitutive virkninger for de videregdende

uddannelser

De videregdende uddannelsers konstitution

er overstatslig pd regeringsniveau og primeert
legalistisk. Tidligere bestemte nationalstatlige
politikker udformningen af deres videregdende
uddannelsessystemer og institutioner, men
siden Bologna-processen blev pdbegyndt i

1999, har der udviklet sig et overnationalt lag

af regeringsfgrelse, som har fdet stadig starre
betydning for samordning og standardisering af
uddannelserne.

1 2005 blev der mellem staterne aftalt opfglgende
kvalitetssikringsprocedurer, herunder
akkrediteringer, der skulle sikre formdlet med
samordningen - nemlig markedstilpasning
gennem sammenlignelighed af uddannelserne.
Det vigtigste var at sikre, at denne retning i de
enkelte staters Bologna-proces blev fastholdt.
Ikke hvorvidt og i hvilket omfang studerende og
Icerere blev inddraget i denne proces.

Vi belyser, hvordan virkningsevalueringer kan
inddrage uddannelsernes aktgrer og bygge bro
mellem markedstilpasning og civilsamfundets
veerdier som fx deltagelse. Effekten af
virkningsevalueringer ser vi som postkonstitutive
og legitimerende i forhold til deltagerne.

Soverstatlig styring,
institutionsakkreditering, markedsggrelse, post-
konstiution, virkningsevalueringer, inddragelse,
civilsamfund.

Introduktion

Med Bologna-deklarationens underskrift i 1999
blev der indgdet en aftale om en konstituerende
ramme for udvikling af de videregdende uddan-
nelser i Europa:

Et vidensbaseret Europa er nu bredt anerkendt
som en verstattelig faktor for social og men-
neskelig vaekst og som en vundvcerlig kompo-
nent i at konsolidere og berige et europceisk
statsborgerskab, der er i stand til at give sine
borgere de ngdvendige kompetencer til at
imgdegd udfordringerne i det nye drtusinde
sammen med erkendelse af feelles veerdier og
tilhgrsforhold i et feelles socialt og kulturelt
rum (Bologna-deklarationen, 1999, indledende
afsnit (EHEA, u.4.).

Deklarationen blev efter 1999 Ipbende tilpasset
nationale gnsker. For de offentlige finansierede
uddannelser betpd det, at Bologna-processen
blev obligatorisk at arbejde indenfor. Baseret

p& empiriske fund fra flere lande kan Bologna-
processens konstitutive dynamik betegnes som
en blgd politisk tilgang, hvorved samarbejdet i
princippet opnds frivilligt. Dog har der veeret og er
stadig opfattelser af tvang hos flere nationale ak-
tgrer, iscer nér reformer af uddannelserne stgder
mod Bologna-processens "fornyelser” (Faber og
Westerheijden, 2011). Konstituering af og i uddan-
nelser opfatter vi derfor som blgd tvang, der over
tid opndr normativ konsensus.

Her er to tendenser med tiden blevet igjnefalden-
de: uddannelsernes markedsorientering og enslig-
gorelsen af uddannelsernes opbygning (Bendixen
og Jacobsen, 2017; 2020; Andersen og Jacobsen,
2017). Lige siden er Bologna blevet kodeordet for
en rcekke strukturreformer, som har potentialet til
at pdvirke stort set alle aspekter af de europoei-
ske videreg@ende uddannelser. Bologna er blevet
det trylleord, som kan kanalisere ellers diffuse og
ukoordinerede aktiviteter henimod et faelles mail:
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skabelse af et europaeisk omréde for videreg&en-
de uddannelser baseret pd& arbejdsmarkedskrav
(Andersen og Jacobsen, 2017) og pd sammen-
lignelige og ensartede uddannelser. Desuden er
der mellem landene i OECD indgdet aftaler om at
sikre, at mdélene nds, og at méden, som de nds pd,
foregdrvia nogenlunde de samme retningslinjer
(UNESCO, 2003).

Efter godt syv drs erfaring med institutionsak-
krediteringer i Danmark stdr det klart, at en af de
voesentlige konstitutive virkninger af akkredite-
ringsforlpbene er den ggede standardisering af
uddannelsesinstitutionernes egne kvalitetssik-
ringssystemer (Bendixen og Jacobsen, 2019). Der er
intet nyt i, at ogs@ akkrediteringer og kvalitetssik-
ring er konstitutive for uddannelser. Skabelsen aof
den fcelles base for uddannelserne, som Bologna-
processsen er udtryk for, er understpttet af for-
skellige former for kvalitetskontrol og akkredite-
ringer (Sursock, 2004, Van Damme, 2004). Man kan
endda hoevde, at kvalitetssikringer og akkredite-
ringer, uanset hvordan de udformes og benyttes,
altid skal vcere konstituerende for uddannelser
(Rosa og Sarrico, 2011). Det gcelder ikke kun for de
videreg&ende uddannelser. Siden 1980°erne har
en performance- eller proestationskultur i stgrre
eller mindre omfang proeget hele uddannelses-
systemet — understgttet af en "europceisering” af
forsknings- og uddannelsespolitikken i national-
staterne (Lawn og Grek, 2012, Grek, 2014).

Vi vil derfor underspge, om det er muligt at civili-
sere' uddannelsernes stigende ensligggrelse og
markedstilpasning gennem virkningsevalueringer,
s@ der i de aktuelle akkrediteringer Ipbende kan
gennemfgres en diskussion af uddannelsernes
legitimitet.

1 Vianvender Norbert Elias’ civilisationslbbegreb, der scetter fokus
p& sammenhcengen mellem idealer og distinktioner ved at
vise, hvordan normer for det civiliserede ogsd rummer en
konstruktion af og afstandtagen til det, som ikke vurderes som
vcerende civiliseret (Gilliam og Gullgy, 2014).

2 Her skelner vi ikke mellem kvalitetssikring og akkreditering.
Akkrediteringer og andre former for kvalitetssikringer er basalt
set complianceorienterede monitoreringssystemer og er kon-
stitutive for det system, som de sikrer (Rosa og Sarrico, 2011).

| det felgende er det vores udgangspunkt, at ak-
krediteringer og kvalitetssikringer som fglge af
Bologna ikke kan vaere andet end konstitutive, det
vil sige norm- og rammescettende for hele ud-
dannelsessystemet. Men med en stigende kritik
af ensligggrelsen af institutionerne gennem de
nuvcerende kvalitetssikringssystemer (Bendixen
og Jacobsen, 2019) mener vi, at det er relevant at
underspge, om det er muligt at anvende evalu-
eringsformer, hvor deltagerinddragelse kan blive
et konstitueringsparameter?.

Virkningsevalueringer er vores bud pd en sGdan
type evaluering, der kan civilisere malstyring, per-
formativitet og markedskrav. Hensigten er at ggre
deltagererfaringer med uddannelsens fagmal og
foellesskabsorienterede, sékaldt blgde mdl konsti-
tutive i et markedsorienteret uddannelsessystem.
Det mener vi, at virkningsevalueringer er i stand til
ved at synligggre meningsgivende sammenhaoen-
ge og kausaliteter i deltagernes dagligdag. Der-
med er det muligt Ipbende at korrigere arbejds-
processer, antagelser og indsatser, s& de svarer
til omverdens krav og forventninger. Virknings-
evalueringer kan vcere en del af de videregdende
uddannelsesinstitutioners selvevalueringsmetode
i forbindelse med forberedelse til de obligatoriske
akkrediteringsforlgb. P& denne mé&de, mener vi, at
det, pd trods af Bologna-processens jernbur (frit
fra tysk: stahlharte Gehduser), som blev lagt ned
over uddannelserne i Europa fra 1999, alligevel er
muligt at scette et meningsgivende og ubureau-
kratisk proeg pd arbejdsprocesser og -resultater i
uddannelsesinstitutioner, som ellers er bundet op
pd& malhierarkier og bureaukratisk uigennemsig-
tighed (Bendixen og Jacobsen, 2017).

Bologna-processens formdl og betydning

| kglvandet p& Bologna-deklarationen blev der
aftalt en rcekke feelleseuropceiske politikregulerin-
ger. Ministerkonferencen i Bergen definerede tre
store politikudviklingsomré&der, der omfattede:
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1. En konvergensmodel baseret p& mdleen-
heden ECTS (European Credit Transfer and
Accumulation System), som nu anvendes
inden for alle europceiske erhvervsuddan-
nelser og videreg&ende uddannelser, og
som har gjort det muligt at definere mat-
chende standarder for et stort antal kurser,
eksaminer og institutioner.

2. Definitionen af et simpelt gradsystem
med baggrund i en angelsaksisk version p&
3+ 2 Areller 180 + 120 europceiske kreditpoint
for de ferste to cyklusser.

3. Etabling af evaluerings-, kvalitetssikrings-
og akkrediteringssystemer baseret pd or-
ganisationer og procedurer, som formuleres
pd bdde nationalt og transnationalt niveau
(EURASHE, 2015).

Bestraebelserne for standardisering, kodificering
og "opmdaling” af Icereprocessen med de europoei-
ske uddannelsesmeritter ECTS som mdleenhed, og
med lceringsresultater bestemt ud fra fagmal, har
bekroeftet mistanken om, at denne proces fgrst og
fremmest tjener et feelleseuropceisk arbejdsmar-
ked snarere end fx civilsamfundsmaessige voerdier
som kulturel udveksling mellem landene. Kvalitet,
gennemsigtighed og sammenlignelighed som ho-
vedmdal for de europceiske videregdende uddan-
nelser er nceppe nok til at beskrive og mobilisere
kultur, selvom Bologna-processen forpligter lan-
dene pd samarbejde og globalisering (Stockman
et al., 2020). Akkrediteringer som kvalitetssikring i
overensstemmelse med Bologna-processen ser
kun efter, om vejen mod markedet er realisabel og
funktionel. Ikke om uddannelsen skaber civilisa-
tion og demokrati.

Etablering af foelles mdaleenheder for de europoei-
ske uddannelser er taenkt som universelle og sam-
menlignelige "overscettelser” af uddannelses- og
lcereprocesser med henblik p& gget studenter- og
dimittendmobilitet. Der er derfor udsigt til, at Bo-
logna-processen er i foerd med at skabe en global
kultur, som er baseret p& kommerciel udveksling af
kurser og uddannelser, og som administrativt cir-
kulerer rundt uden at ville forholde sig til, endsige

konkret kunne forbedre, de studerendes person-
lige vaekst og lcering (Bernstein, 1998; Stockman et
al., 2020). Akkreditering og kvalitetssikringskravene
udger et nyt bedgmmende, normativt lag mel-
lem institutioner og politik, hvis strategiske mdal er
at indfgre princippet om konkurrence mellem de
enkelte uddannelsesinstitutioner, hvilket ses som
udtryk for et velfungerende markedsprincip i vi-
deregdende uddannelser. Kvaliteten er sikret, hvis
markedet fungerer.

En s&dan trilogi af kvalitetssikring, akkreditering
og godkendelse/afvisning, det vil sige "governing
through naming, shaming and faming”, som har
ledsaget Bologna-processen, blev pd Bergen-
konferencen i 2005 fejret som en ny virkelighed
med uddannelsesudbud pd tvcers af graenser.
Europa kom efter amerikansk forbillede med i

et ekspanderende univers, hvor uddannelserne
markedggres, og hvor statens regulerende rolle
muterer og svinder ind (Gapinski, 2010).

| slutdokumentet fra ministerkonferencen i Bergen
fremstilles markedet som den vigtigste koordine-
rende faktor mellem landene pd et overnationalt
niveau. Som fglge af dette mente mange politi-
kere, at oprettelse af en fcelles kvalitetsdatabase
var et feelleseuropaeeisk ansvarsomréde for de vi-
deregdende uddannelser. De mente ogsd, at kva-
litetssikring var de enkelte institutioners ansvar;
at anerkendelse drejer sig om enkeltpersoners
merit og behov for fleksible arbejdsmarkedskvali-
fikationer; og endelig at "monitoreringssystemer”
(akkreditering, kvalitetssikring og evalueringer)
skal skabe et fcelles scet normer, som skal styre
uddannelsernes mdde at agere pd.

Et historisk resultat af denne store samordnings-
proces i Europa er, at uddannelser er blevet
indlejret i en ramme, som basalt set bestdr af en
langvarig konstituerings- og ensligggrelsesproces
(Bendixen og Jacobsen, 2017; 2020). Denne proces
har til formdl at skabe sammenlignelige konkur-
rencevilkdr mellem landene i Europa med henblik
pd& et foelles jobmarked, hvor landenes faerdigud-
dannede kandidater skal kunne finde beskoefti-
gelse. Processen skal kvalitetssikres og lpbende
evalueres i overensstemmelse med krav i eksiste-
rende akkrediteringsbestemmelser.
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P& kort tid er det dog vanskeligt at forbedre
resultaterne inden for nationale uddannelses-
systemer. Det skyldes hovedsageligt, at de mdlte
resultater afspejler problemer og uligheder i
samfundet (Andersen og Jacobsen, 2017), som en
kvalitetssikring af uddannelsesinstitutioner ikke
helt kan overvinde. Forbedringer implementeres
ofte utilstreekkeligt, og uddannelse lykkes langtfra
altid med at skabe lige vilkar for studerende med
forskellige sociale og pkonomiske baggrunde.
Desuden mangler man viden om, hvordan man
forbedrer uddannelsespraksisser i hele uddan-
nelsessystemer, og i de fleste tilfcelde er der f&
effektive lgftestcenger til dette og ofte for lidt
interesse fra regeringerne forarbejdet. Selvom
denne socialvidenskabelige viden er tilgoengelig,
har politikere herhjemme og andre steder en ten-
dens til at lytte mere til internationale gkonomiske
organisationer som OECD vedrgrende rédd om
reformer af uddannelsessystemet, fordi system-
orienteret viden om markedspolitikker er, hvad de
har brug for og anmoder om (Breakspear, 2012); .
Det drejer sig overordnet om, hvorvidt et nationalt
uddannelsessystem kan leve op til eller overholde
de rammer, som Bolognha-processen har skabt. En
tilstrcekkeligt involverende evalueringsform kan
imidlertid belyse de udfordringer for deltagerne,
som Bologna-processen skaber.

Vi skal i det fglgende se eksempler pd, hvordan
institutionsakkrediteringer udggr en stoerk konsti-
tutiv orden i uddannelser. De fglges med stor op-

mcerksomhed fra politikere og uddannelsesledere.

Omvendt far uddannelses- og studieevalueringer
ikke den store opmaecerksomhed, og de udgor aktu-
eltingen betydningfuld konstitutiv del af en orden
for uddannelsesinstitutioner.

De konstitutive virkninger af akkrediteringer
Akkreditering er gennem national lovgivning
konsekvensbelagt, og de konstitutive virkninger er
markante og iscer synlige i uddannelsesinstitutio-
nernes ledelses- og styringstiltag. En uddannelse
eller en uddannelsesinstitution, der ikke kan ak-
krediteringsgodkendes, m& de facto nedloegges.
Da en dansk professionshgjskole i 2014 ikke bestod
institutionsakkrediteringens fgrste runde, gik der
en chokbglge gennem de endnu ikke akkredite-
rede videregdende uddannelsesinstitutioner. For
eksempel meddelte daveoerende prorektor Lykke

Friis i 2014 p& Kpbenhavns Universitets videoportal,
at det ervigtigt, at Kebenhavns Universitet bliver
akkrediteret i "ferste hug”, som det blev udtrykt.
Vi skal bestd eksamen i forste hug (..) Vi skal ikke
til sygeeksamen”. P& den mé&de mente hun, at
kvaliteten i "eksamensystemet” fungerede, som
det skulle. Videoen, der var stilet til studerende og
medarbejdere pd& KUA, er interessant, fordi den
reber, hvor meget der stdrr pd spil for den gverste
ledelse vedrgrende en institutionsakkreditering.
Der bliver tale om en eksamination, hvor institutio-
nen kan bestd, f& en betinget godkendelse eller
kan "dumpe”.

Det er karakteristisk, at akkreditering af uddan-
nelser og af uddannelsesinstitutioner er et uddan-
nelsespolitisk tiltag, som har stor opmaoerksomhed
hos ledelser og i bestyrelsen, mens studerende,
undervisere og forskere umiddelbart enten ikke
kender til omrédet eller ikke finder akkreditering
relevant og vedkommende. Akkreditering er en
ledelsesopgave, og ledelsen md& ggre akkredite-
ring interessant for medarbejdere og studerende
gennem “overtalelsesprocesser” eller dataind-
hentningsprocesser, der sandsynligger, at man eri
stand til at forebygge frafald, optimere studenter-
tilfredshed m.m. Disse processer indvirker konstitu-
tivt over tid gennem institutionernes forberedelse
og gennemfgrelsen af b&dde uddannelses- og
institutionsakkrediteringer.

Kvalitetssikringen af uddannelser og institutioner
i OECD er som ncevnt bundet op pd standardi-
serede og overnationale uddannelsespolitiske
programmer, der skal sikre ensartethed og merit-
overfgrsel mellem medlemslandenes uddannelser
gennem ECTS. Nationalt akkrediteres efter foelles-
europceiske standarder og kriterier — de sékaldte
ESG’ere (European Standards and Guidelines for
Quality Assurance in Higher Education) (EURASHE,
2015). S& den vej, man har valgt at g&, er gennem
national lovgivning at give enten de nationale
eller internationale akkrediteringsagenturer —
herhjemme: Danmarks Akkrediteringsinstitutio-
nen — bemyndigelse til at foretage vurderinger

af uddannelsesinstitutionerne. Det er op til de
enkelte nationale agenturer at veelge metoder

til at gennemfgre akkrediteringerne. For agentu-
rerne fraskriver sig en forpligtelse til at forfglge
en bestemt metodologisk eller stringent metodisk
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tilgang. Det danske akkrediteringsagentur anven-
der den flydende betegnelse "fitness-for-purpose”
om sin anvendte metode.

| de gennemferte akkrediteringsforlgb kan det
veere vanskeligt for de implicerede uddannel-
sesinstitutioner at f& indsigt i, hvilke metodiske
principper akkrediteringsafggrelserne troeffes pd
baggrund af. Det fremgadr fx ikke eksplicit, hvilke
afggrelseskriterier der ligger til grund for, om en
institution fér afslag eller f&r en betinget akkredi-
teringsgodkendelse. Akkrediteringsréddet anvender
en ligeledes flydende betegnelse, "en helheds-
vurdering”, i deres afggrelsespraksis, hvilket fx
Danmarks Medie- og Journalistuddannelse mdtte
sande, da rédet 5. oktober 2018 gav afslag pd& ak-
kreditering, selvom akkrediteringspanelet (ned-
sat af Danmarks Akkrediteringsinstitution) havde
indstillet den til en betinget godkendelse.

Institutionerne er stillet overfor en afkodningsop-
gave, ndr bekendtggrelse og iscer vejledning til
institutionsakkreditering anvendes som rettesnor
for arbejdet med en akkrediteringsgodkendelse.
Begrebet kriterier, der betragtes som et grund-
begreb i de etablerede evalueringsmetodologier,
anvendes utraditionelt i bekendtggrelsen og
vejledningen til institutionsakkreditering — syno-
nymt med begrebet genstandsfelt. Metodologisk
betragtet (Schwandt, 2001, s. 42) genfindes kriterier
i den danske akkrediteringspraksis kun som udfol-
det vejledningstekst.

At operere uden manglende metodologisk klarhed
betyder, at det ikke er muligt at vurdere, hvordan
analyser, principper og procedurer gennemfg-
res. Bedpmmelsesgrundlaget og den endelige
afggrelse i en specifik akkrediteringsproces kan
variere og fx voere pdvirket af, hvilke medlemmer
der udvcelges til bedgmmelsesudvalget. Til dette
kritikpunkt svarer Danmarks Akkrediteringsinstitu-
tion, at en akkreditering ikke er en videnskabelig
proces, og at man ikke opererer med at opbygge
en "facitliste” for bedgmmelsen, men altid fore-
tager "helhedsvurderinger”. Det stér dog klart at
en veesentlig konstitutiv virkning af institutionsak-
krediteringsprocesserne i Danmark har vceret den
pgede standardisering af uddannelsesinstitutio-
nernes egne kvalitetssikringssystemer (Bendixen
og Jacobsen, 2019).

Dette er ogsd helt i trdd med Bologna-processens
politiske intentioner. M@l og indikatorstyring er
foretrukne vcerktgjer i kvalitetssikringsarbejdet,
og datastyring bliver i stigende grad anvendt, fx

i forhold til analyse af gennemfgrelse, frafald og
dimittendledighed. | forhold til spgrgsmdalet om
uddannelsernes relevans har det f&et den kon-
sekvens, at standarden og vurderingskriterierne
konstitueres mere sncevert, end uddannelsernes
formadl beskriver, idet relevans i overvejende grad
bliver akkrediteret ud fra uddannelsernes er-
hvervsrelevans. | vejledningsteksten vedrgrende
uddannelsernes relevans fremgdr det, at institu-
tionen skal have "en prasis, der sikrer, at sével nye
som eksisterende uddannelser afspejler samfun-
dets behov og lpbende tilpasses den samfunds-
maoessige udvikling og cendrede behov p& det
danske arbejdsmarked” (Vejledning til institutions-
akkreditering, 2013).

Hvis det er rigtigt, at skoler og uddannelser er
blevet "frisat” af markedskroefterne, betyder det
ogsd, at institutioner kan g& under og forsvinde,
hvis de ikke lever op til markedets eksterne kva-
litetskrav til sammenlignelighed, effektivitet og
performance. Gennem institutionsakkrediteringer
kan institutionerne miste retten til at udbyde og
markedsfgre en uddannelse.

De postkonstitutive virkninger af evalueringer

At scette klare og mélbare mél og regelmaoes-

sigt overvége madlopfyldelse antages at forbedre
prcestationer og samtidig understrege et fcelles
ansvar for disse forbedringer, sé studieforlgb kan
Ipftes kvalitativt. Evalueringer og dbent tilgcenge-
lige proestationsdata er desuden en forudscetning
for, at politikere og studerende kan trceffe infor-
merede valg (Musset, 2012).

Eksterne evalueringer af uddannelser er i mod-
scetning til akkrediteringer af uddannelser og
uddannelsesinstitutioner ikke direkte konsekvens-
belagte. De konstitutive virkninger af uddannelse-
sevalueringer bliver derimod i hgjere grad me-
dieret gennem den offentlige debat og gennem
diskussioner af evalueringsresultater, fx af PISA
og af dimittendledighed, og kan derfor kaldes for
postkonstitutive. For eksempel er b&de lcererud-
dannelsen og pcedagoguddannelsen pd bag-
grund af flere eksterne evalueringer i den offent-
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lige debat blevet kritiseret for p& den ene side ikke
at veere toet nok pd professionen og for pd den
anden side at mangle forskningsbasering. Begge
kritikpunkter har indvirkning pé& professionsuddan-
nelsernes selvforstéelse. En nuanceret lcesning af
evalueringsrapporterne vil vise, at lcereruddan-
nelsen faktisk har styrket forskningsindsatsen, og
poedagoguddannelsen professionstilknytningen.
Det, som evalueringerne viser, er, at der er behov
for optimeringstiltag (SFU, 2018). Det ved man ogsd
fra samtaler med studerende og undervisere p&
begge uddannelser.

P& lignende vis har Dansk Erhverv i efterdret 2020
pd& baggrund af blandt andet rapporter fra Dan-
marks Evalueringsinstitut offentligt kritiseret RUC
(Roskilde Universitet) for manglende faglighed hos
de studerende. Faglighed er et konstitueringspa-
rameter for universitetsuddannelser. Rapportens
data kan imidlertid ggres til genstand for en mere
nuanceret diskussion, hvilket ogsd efterfglgende
er sket.

Det er samlet set tankevoekkende, at mens akkre-
diteringer, som opererer med uklare metodologier
og metoder, har stcerke konstitutive indvirkninger
— iscer gennem forventninger om krav til akkre-
diteringsforlgbet, s& bliver de postkonstitutive
indvirkninger af uddannelsesevalueringer, der som
udgangspunkt opererer med mere eksplicitte me-
todologier og metoder, ofte ret arbitrcert medieret
gennem den offentlige debat.

Fra den internationale litteratur ved vi, at kon-
sekvensbelagt evaluering og testning (s&kaldt
"high-stake evaluation and testing”) har mar-
kante konstitutive virkninger. Det er velbeskrevet,
at nationale testprogrammer af elever har en
washback-effekt p& undervisningen. Endvidere er
det dokumenteret, at evaluering af undervisning
gennem offentligggrelse af elevproestationer har
direkte indvirkning pd& lcereres begrundelser for at
forlade Icererprofessionen i utide.

I hvilken udstraekning medtaoenker henholdsvis
evalueringsteoretikere og kvalitetssikringsagentu-
rer (fx akkrediteringsinstitutionerne) de konstitutive
virkninger som en del af deres praksis? Her stér

en scerlig gren af evalueringsteoretikerne stoerkt.
Historisk set, ikke mindst i lyset af det, der er blevet

kaldt "post 67- evaluation”, skete der i slutningen of
1960’erne en cendring af evalueringsfeltets selvop-
fattelse: Evaluering blev ikke loengere udelukkende
betragtet som objektiv mdling eller neutral be-
skrivelse — evaluator mdtte ogsd vcere bedgmmer
0og udsige vurderinger af den evaluerede indsats.
"Judgment was integral part of evaluation” (Guba
og Lincoln, 1989, s. 31).

Det blev en erkendelse, at n&r man bedgmmer et
felt, hvad enten man bedgmmer en studerende
ved en eksamen eller en uddannelse i en ekstern
evaluering, s& influerer evaluator og evaluerings-
processen pd& genstandsfeltet. Det blev ogsd klart,
at evaluering ikke kunne voere hverken objektiv
eller veerdifri, og dermed blev der i evaluerings-
feltet skabt krav om transparens, hvad angdr
valg af kriterier, metode, brugerinddragelse m.m. |
kglvandet pd "post 67-evaluation™bglgen opstod
der en roekke evalueringspraksisser, som netop
medtoenkte de postkonstitutive virkninger. Nogle
eksempler er dialog- og brugerinddragende mo-
deller og mere kreative evalueringstiltag som fx
Eisner's connoisseurship model (Eisner, 1998), som
gennem omfattende undersggelser skulle hjcelpe
undervisere og studerende til at se "ting, de ellers
ikke ville f& gje p&” (Eisner, 1998) med henblik pd at
forbedre undervisningen. Og Eisner betonede, at
evalueringstilgangen skulle vcere sensitiv overfor
s&kaldte ikke-intenderede virkninger.

| det internationale evaleringsfelt er der gennem
artier opbygget solide metodologiske og metodi-
ske fundamenter med stor diversitet i forhold til fx
brugerindragelse (Krogstrup, 2016). En tilsvarende
udvikling har ikke i samme udstroekning fundet
sted i forhold til akkrediteringspraksis. | dansk
sammenhaoeng har professionshgjskolen VIA som
en del aof sin selvevaluering valgt at skelne mellem
produktstandarder og processtandarder for at
betone betydningen af de lokale uddannelses-
kontekster i det Ipbende kvalitetsarbejde. Her er
der tale om, at man anvender evalueringsteoriens
skelnen mellem formative og summative evalu-
eringsudsagn til at tydeliggere, at institutionen
b&de md& have et fokus pd kvalitet i de daglige
processer s@vel som i resultatopggrelserne. Den
danske akkrediteringsinstitution har i vejledning
2.0 til institutionsakkreditering i en passus indfgjet
denne skelnen mellem proces- og produktstan-
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darder (Vejledning til institutionsakkreditering 2.0,
2019).

Det vil veere gnskveerdigt, fx som en forbedelse til
institutionsakkreditering, at udvikle evaluerings-
og selvevalueringsformer, som b&de har et stoer-
kere deltagelsesperspektiv, men ogs& metoder
og fremgangsmdader, som kan rumme paradokset
mellem velfcerdsstatens deltagelsesveerdier og
en liberalistisk friscettelse til arbejdsmarkedet.
Det skal vcere en evalueringsform, der gennem en
civilisatorisk og institutionel proces rekonstituerer
en orden, som gennemfgres med inddragelse af
centrale parter i evalueringsfeltet. Det bgr ske
under hensyntagen, men i modscetning til akkredi-
teringsprocesser, som i en topdownstyring konsti-
tuerer feltet gennem bureaukratisk og legalistisk
tvang.

En s&dan brobyggende funktion, hcevder vi, kan
en virkningsevaluerings programteorier og lo-
gikmodeller demonstrere ved at loegge voegt pd
kausalitet som en form for postkonstitutiv orden.
Den kan samle de erfaringer op fra uddannelses-
institutionerne, som ellers er "kreativt destrueret”
som fglge af ensligggrelse og markedstilpasning
(Bendixen og Jacobsen, 2017; Harvey, 2005). Vi vil i
det fplgende forspge at skitsere denne orden, der
bygger pd en anerkendelse af den akkrediterede
konstitution, men som tilfgjer kontekstafhcengig
deltagelse og Icering som en ny og mere politisk
impdekommende postkonstitutiv orden.

Virkningsevalueringer bygger pd den forudsoet-
ning, at et faenomen (en begivenhed, en ar-
bejdsproces, et arbejdsresultat) bedst gengives
gennem flere perspektiver fra mange kilder end
gennem et enkelt, nok s& omfattende perspektiv
pd& foenomenet. Denne indsigt er scerlig vigtig i
veerdibaserede eller politiske evalueringer, fordi
den gor det muligt at tage hgjde for kompleksi-
teten i blandt andet uddannelsesprocesser. De
engelske sociologer, der har udformet grundideen
i virkningsevalueringer, Ray Pawson og Nick Tilley
(1997) gor en dyd ud af en s&kaldt perspektivisme i
evalueringer. De argumenterer for, at det er vigtigt
at sikre den politiske gyldighed af evalueringer
ved at anerkende, at det daglige arbejde i institu-
tionerne opfattes forskelligt — alt efter de forskel-
lige perspektiver hos de involverede deltagere. De

afviser det kardinalspgrgsmal, som konstitutive
kvalitetssikringer ngjes med at stille, nemlig "hvad
fungerer?” De hoevder, at en evaluering i stedet
skal stille et mere omfattende spgrgsmal: "Hvad
fungerer for hvem under hvilke omstcendigheder?”
Spegrgsmdlet tager udgangspunkt i en kendsger-
ning, nemlig at en virkningsevaluering forudscet-
ter, at der eksisterer en konstitutiv orden, og at det
er den, som skal evalueres, men at denne orden
skal testes i forhold til virkelighedens mange di-
mensioner og perspektiver.

Sammenhcengsforstdelse som postkonstitutiv
orden

Det er derfor vigtigt, at ethvert beslutningsgrund-
lag kan underkastes en evaluering, der kan vur-
dere sandsynligheden af bestemte konsekvenser,
omkostninger og fordele gennem planlagte ind-
satser. Evalueringen skal kunne rumme goeldende
normer, overbevisninger, rutiner, roller og teknolo-
gier og pd det grundlag kunne vurdere, hvordan
aktiviteter og tiltag i forskellig grad pdévirker udfald
og resultater. B&de pd& kort og pd langt sigt. Som
noevnt er flere nyere evalueringsformer brugerind-
dragende. Her vil vi koncentrere os om at udrede
virkningsevalueringer. De bestér af sGkaldte
CMO’er, som Pawson og Tilley kalder grundele-
menterne i en virkningsevaluering (Pawson og
Tilley, 1997; Pawson, 20064d; 2006b).

CMO stdr for context (da. Kontekst), mechanisms
(da. Mekanismer)og outcome (da. Resultat) og
bygger pd, at der er en bestemt kontekst og nogle
bestemte mekanismer, som med en bestemt in-
tervention styrer beslutninger eller resultater, som
kaldes for outcome. Mekanismerne fungerer ud
fra princippet "hvis .. s&” og indikerer en kausali-
tet, der styrer beslutninger, som er afhcengige af
konteksten. Mekanismerne er politisk formulerede
ud fra de hensigter eller formal, der konstituerer
uddannelsessystemet, in casu det danske. Det
kunne vcere teorier eller antagelser om ensligge-
relse (eller sammenlignelighed), mé&lopfyldelse og
markedstilpasning af uddannelser og af dimitten-
ders employability (Andersen og Jacobsen, 2017,
Bendixen og Jacobsen, 2017).

Der er en rcekke forskelle mellem virkningsevalu-
eringer og andre brugerinddragende evaluerings-
former. Den fgrste forskel er den realistiske struktur
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i evalueringsspgrgsmal i CMO. Der spgrges ikke
om "dette fungerer” eller "hvad er virkningen af
denne intervention?” Ud fra en bred forstdelse
af kausalitet og af sammenhcenge i gvrigt stilles
der spgrgsmal ssom "gennem hvilke mekanis-
mer fungerer dette program eller intervention?”

"I hvilken sammenhceng fungerer mekanismen
som antaget?” "For hvem fungerer den, og for
hvem fungerer den ikke?” "Hvilke typer af resulta-
ter fremkalder interventionen (b&de de intende-
rede og de ikke-intenderede)?” "Hvordan varierer
resultatmgnstre i forskellige sammenhacenge og for
forskellige undergrupper?” Osv.

Evalueringen tager derfor udgangspunkt i, hvad
der rent faktisk findes, og hvad der er gennemfgrt.
Styrken i CMO er en retroaktiv realisme, der b&de
undersgger, hvordan noget har fungeret, men
ogsd hvordan man kan "tilbagefgre” resultaterne
ved at sperge, hvorfor dette fungerede — eller ikke
fungerede.

(o]
Context
M
Mechanism
X o
Intervention Outcome

Figur 1. CMO.

Virkningsevalueringer bruger fortrinsvis kvalitativ
metode til udvikle, teste og forfine teorier om méder,
hvorpd interventioner fungerer, sammenhoenge,
hvori de fungerer og ikke fungerer, og hvordan der
kan genereres mgnstre og sammenhcenge ud fra
resultaterne.

Ikke alle aktiviteter i en uddannelsesinstitution
er kausale, men vi vil alligevel forsvare kausali-
tetsprincippet, fordi vi betragter kausalitet som
en konstatering af bestemte relationer mellem
foenomener observeret i den virkelighed, som en
uddannelse fremstiller. Hvis, i en given sammen-
hoeng, A empirisk fgrer til B, hvis A vises fgr B, hvis
vi har en ret god forklaring pd, hvordan og hvor-
for A kan fgre til B, og hvis vi har udelukket andre

faktorer, som kan forklare b&de A og B, s& kan vi
tale om "en &rsagssammenhceng” mellem A og B
(Dahler-Larsen, 2001).

S& med en bred forstdelse af kausalitet, der er
renset for filosofiske spidsfindigheder, vil vi ploe-
dere for virkningsevalueringer, som kan rumme
b&de rutiner, planlcegning og beslutninger, og
som er universelle, det vil sige uden for den lokale
kontekst. De udger virkningsevalueringens pro-
gramteori. Det kan fx dreje sig om at evaluere
malopfyldelse i uddannelserne, og malopfyldelse
findes i mange varianter, der kan observeres og
undersgges i mange forskellige kontekster. Det
betyder, ati det, der er uden for scedvanlige sam-
menhcenge, det vil sige udenfor de mgnstre, man
ervant til at se, kan der vaere usete mgnstre, som
alligevel peger mod samme formal for uddannel-
sen. | sidste ende markedstilpasning og et oplyst
borgerskab.

- Hvordan opfyldes fagmdalene i faget A i fordrs-
semesteret 2020 for fgrstedrsstuderende med
optagekarakteren >107?

- Hvilke indsatser p& RUC Igfter bachelorstude-
rende med de svageste optagelseskarakterer?

- Hvorfor refererer foerdiguddannede jurister hyp-
pigere til uddannelsen i jura p& Aalborg Univer-
sitet, end de ggr p& Syddansk Universitet (SDU)?

Alle tre spgrgsmdal er procesorienterede og kon-
tekstinddragende, men kan ikke besvares fyldest-
gorende, uden at en programteori for normer for
faglighed, dygtighed og mélopfyldelse er kendt
og inddraget i evalueringen. Virkningsevalueringer
udgdr fra de "teorier” eller den orden, der goelder
for omrddet, og ser pd, hvordan eller om noget fgl-
ger af noget andet: Hvad virker for hvem og under
hvilke omstaendigheder?

Vi kan sé skitsere, hvilke overvejelser en
virkningsevaluering vil arbejde med, hvis
fx spgrgsmalet ovenfor skal besvares om
indsatserne p& RUC.
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Forst og fremmest vil vi opstille de interventioner
eller tiltag, som RUC har gennemfgrt for at lgfte
den ncevnte gruppe af studerende. Derncest vil

vi se p& de omstceendigheder, som de forskellige
interventioner blev gennemfgrt under. Er der fx for-
skel pd& resultater af interventioner, der er foreta-
get som ekstra tid til eksamen, en "lpbende” men-
torordning eller individuel vejledningstid, nér den
studerende gnskede det? Har den skam, som det
eventuelt kunne vecere selv at henvende sig for at
spge stotte, udlignet den umiddelbare positiveef-
fekt, som vejledningen har givet den studerende?
Har der voeret forskel pd& arbejdsindsatserne
undervejs for de forskellige interventioner? Har der
veeret utilsigtede konsekvenser pd lcengere sigt,
fx studieskift eller uddannelsesskift? Endelig kunne
en retroaktiv tilbagefgring af resultaterne for inter-
ventionerne veere interessant: Skal disse tilpasses
andre typer studerende? Kan resultaterne overfg-
res direkte til andre uddannelsesinstitutioner? Eller
er de specifikke for RUC, og i s& fald hvorfor?

Virkningsevalueringers basiselementer

CMO’er er basiselementer i en virkningsevaluering.
Som navnet tilsiger, undersgges sommenhoenge
mellem kontekst, mekanismer og resultat. Logikken
bag denne type evaluering er, at der over tid sker
et eller andet med en intervention, der indfgres
eller pdbegyndes. Det, der sker, er et resultat af, at
"noget” undervejs pdvirker interventionen, nemlig
en mekanisme, sé& resultat bliver, som det frem-
troeder. En virkningsevaluering forudscetter ikke, at
noget ngdvendigvis sker, blot basiselementerne
pd& forhd&nd har et kendt indhold. Vejen er ikke fun-
det, blot fordi midlerne til at finde den forefindes.

Det er fx ikke givet, at bestemte adgangskrav
(kontekst) gennem uddannelsen (mekanismer)
giver resultater (outcome), som man pd& forhédnd
kan betragte som givet. Men mdske findes en
s&dan forudsigelig vej. Vi ved fra banale optcoel-
linger, at studerende med bestemte karakterer,
der var adgangsgivende, far hgje karakterer ved
afsluttende eksamen. Men det sker langtfra altid.
S& vi kender ikke den eller de mekanismer eller de
veje, der fgrer frem til, at resultater ved eksamen
senere kan fgres tilbage til adgangskaraktererne.
Mekanismerne skal afdcekkes, og de kan veere
mangfoldige. Der er ofte stor forskel p& kvindelige
og mandlige studerendes eksamenskarakterer

ved en afsluttende eksamen, selvom de havde
samme adgangskarakterer, da de pdbegyndte
uddannelsen. Og der er endnu sterre forskelle, nér
resultaterne undersgges to og fem &r efter dimis-
sion. Og jo lcengere tid, der gdr fra eksamenen, jo
mere mangfoldige og forskellige vil resultaterne
veere.

Dermed vil sammenhcenge mellem input, me-
kanismer og resultat naturligvis veere utydelige
og nogle gange tvivisomme. Men der er sam-
menhcenge, og hver eneste sammenhoeng kan
undersgges ncermere. Er det fx sandt, at vejlednin-
ger spiller en stgrre rolle for kvindelige studerende
end for mandlige? Og hvis det er rigtigt, hvornar

i uddannelsen spiller vejledninger en rolle — og
hvorndr ikke? Undersggelser af sammenhoenge
kan sdledes ske med anvendelse af mangfoldige
undersggelsesinstrumenter og -metoder.

Jo flere og jo mere omfattende virkningsevaluerin-
ger af sammenhcenge mellem adgangskarakterer
og resultater er, jo mere Vil resultaterne kunne
supplere billedet af en overordnet, ensggrende
konstitution af institutionen. Det gcelder iscer, hvis
man finder sammenhcenge, der kan forklares

med d&rsag og virkning, for sé vil der vcere tale om,
at man kender intervention(er), mekanisme(r) og
resultat(er). Det geelder ogsd, hvis der i konteksten
af evalueringen findes deltagere, fx politikere, som
anerkender, at uddannelseskvalitet ikke er sikret i
og med en konstatering af, at nogle tiltag egentlig
passer meget godt med standarder for uddannel-
sen. Derfor er det ngdvendigt, at en virkningseva-
luering inddrager fx studerende og undervisere,
s& de kan medyvirke til at afklare, hvorfor bestemte
tiltag forte til bestemte resultater, eller at be-
stemte tiltag ikke forte til det, som man antog ville
ske. Eller at man nceste gang, hvor en lignende
intervention overvejes, i stedet kunne ggre det lidt
anderledes. Belcert af deltagernes erfaringer. En
virkningsevaluering vil derfor i hgjere grad kunne
give deltagerne kritisk indsigt i uddannelsernes
sammenscetning og historik og dermed bidrage til
en civilisering af uddannelsernes gennemfgrelse.

Basiselementerne CMO kan "udfyldes” p& skift og
efter behov, alt efter hvilket spgrgsmdl man gnsker
at f& besvaret. Fyldes der p& mekanismeelemen-
tet, pdvirker det resultater og vil omfatte bestemte
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interventioner, men ikke andre. Undersgger man,
hvordan bestemte resultater eller outcomes er
fremkommet, kommer man til at udregne sam-
menhaenge gennem at manipulere med interven-
tions- og mekanismedelen osv.

Afslutning
Virkningsevalueringer kan scedvanligvis designes
og gennemfgres af et team og er ikke forbeholdt
evaluerings- eller kvalitetsikringsspecialister. For
monstrene fremtroeder i logiske sammenhoenge,
kroeves der flere perspektiver og omhyggelige
diskussioner for at identificere de kritiske aspekter
af en intervention eller af nogle resultater, s& man
kan undersgge, hvordan de er forbundne med
hinanden. Ligesom studerende og undervisere
kan levere en intervention, kan de ogs& bidrage

til konstruktion af en CMO og dermed udvikle de
konstitutive logikker og strukturer, der understgtter
uddannelssystemet. Det er naturligvis udviklende
for systemet, fordi deltagelse bliver reel og betyd-
ningsfuld, idet CMO er simple at konstruere, men
vidtreekkende i den "mgnstergenkendelse”,

som anvendelsen kan give.

Hvis studerende og under-
visere deltageridenne
eller tilsvarende former
for evalueringer, vil
bd&de deltagelse

og resultater ef-
terhdnden danne

en "egen” praksis

0g systematisk
skabe legitimitet

for de aktivite-

ter, der sker og

skal ske i uddan-
nelserne. Derved
bliver virknings-
evalueringer over

tid postkonstitutive
for uddannelserne,
og man kan mdéske
"nedefra” scette
parentes om de
akkrediteringer, der
sjceldent legitimerer
uddannelserne over-
for stgrsteparten af

studerende, undervisere og forskere pd de videre-
gdende uddannelser.

Hvorvidt akkrediteringer og andre former for
kvalitetssikring vedblivende skal bestd i de former,
vi kender, er derfor et dbent spgrgsmdal. Der er
udviklet alternative, fleksible og indholdsrelate-
rede akkrediteringsforslag (Bendixen og Jacob-
sen, 2017; 2019), men uddannelsernes vcerdisoet og
legitimitet er under alle omstcendigheder under-
lagt politiske beslutninger, der traeffes fjernt fra
uddannelsernes hverdag. Hvis de deltagere, som
er centrale aktgrer, selv gennemfgrer evaluerings-
former, som kan oplyse om centrale uddannel-
sesforholds funktionalitet og effekt, er vi imidlertid
kommet et stykke videre mod en civilisering af
uddannelsessystemet herhjemme.
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