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FORORD

Dette temanummer har fokus pa erhvervsskolesektoren.
Og er CEPRA- stribens forste udgave af tidsskiftet efter
vi er gdet over til "open - acces”, hvilket vi forventer os
meget af. Spred gerne kendskabet til tidsskriftet der som
fagligt hovedsigte har at lgfte faglige diskussioner om
evaluering, dokumentation og feedback i uddannelses-

sektoren.

Artiklerne d=lker et bredt spektrum af aktuelle udfor-
dringer og problemstillinger i erhvervsskolesektoren og
er klynget saledes at en rekke artikler dekker et indefra-
ud perspektiver og andre d=lker et mere udefra- ind

perspektiv.

Desuden bringes en artilel om feedback i grundskolen

uden for tema.

Den farste artikel er skrevet af Marianne Horsdal, Professor,
dr.phil., IKV SDU og Karin Lgvenskjold Svejgaard, lektor,
NCE, professionshgjskolen Metropol og har titlen: "Hvad kan
livsfortallinger fra foraldrene til chanceulige elever for-
tzlle om forholdet mellem foraldre og uddannelsesinsti-
tution?”

| artiklen redeggres der for, hvordan forzeldres holdninger
til og erfaringer med uddannelse kan undersgges, og det




diskuteres, om en sadan viden kan bidrage til at udvikle
uddannelsesinstitutionernes arbejde med at imgdega den
chanceulighed, der er en fglge af, at uddannelsernes insti-
tutionskulturer og paedagogiske metoder passer bedre til
nogle bgrn og unge end til andre.

Den anden artikel er skrevet af Louise Hvitved Byskov, Ad-
junkt, University College Sj=lland og har titlen: "Evaluering
af erhvervsskoleelevers attituder”. Artiklen omhandler,
hvordan elevers attituder bliver evalueret pa en frisgrskole.
Dette eksemplificeres med en analyse af en undervisnings-
seance i kundebetjening baseret pa rollespil, hvor eleverne
simulerer at agere i en frisgrsalon.

Den tredje artikel er skrevet af Christian Ravn Haslam, Tech
College Aalborg & Ph.d. Studerende i Studenterdreven Inno-
vation ved Center for Interaktive Digitale Medier og Oplevel-
sesdesign, Institut for Kommunikation, Aalborg Universitet,
Lona Bach, Udviklingskansulent ved SOSU Nord, og Thomas
Vrangbak Thomsen, Forretningsudvikler ved Tech College
Aalborg. Artiklens titel er: "nKNOWation: et sundheds-
teknologisk innovationssamarbejde mellem to nordjyske
erhvervsskoler”. Artiklen formidler og reflekterer over
resultaterne fra et tvaerinstitutionelt undervisningsforlgb,
hvis formal er at fremme sundhedsteknologisk innovations-
tenkning hos erhvervsskoleelever. Hensigten med artiklen
er at bidrage til den fundamentale diskussion om innova-
tionsundervisning gennem formidling af resultater fra, og
med serlig fokus pa, erhvervsuddannelser. Ligeledes er
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hensigten at belyse vardien af tveerfaglige undervisnings-
forlgb til udvikling af innovationsfag.

Den fjerde artikel er skrevet af Henriette Duch, lektor, Efter-
og videreuddannelse i VIA og har titlen: "Erhvervsskole-
lzrere til eksamen”. Artiklen satter fokus pa den nye
pedagogiske uddannelse for undervisere pa erhvervssko-
lerne og den eksamen der knytter sig hertil. Eksamen har
en vaesentlig funktion i erhvervsskolelzreres pzdagogi-
kum ligesom i uddannelsessystemet generelt, men funk-
tionen er alligevel en anden, da eksamenskarakterer ikke
ngdvendigvis skal anvendes som adgang til andre uddan-
nelser. Peedagagikum er fra 2010 &ndret til en pedagogisk
diplomuddannelse, og der indgar seks eksaminer. Artiklen
beskaftiger sig med erhvervsskolelzrernes forskellige for-
udsatninger for at afkode eksamenskravene og at karak-
terer spiller en forskellig rolle for dem, ligesom eksamen for
nogle Izrere abner for nye perspektiver.

Den femte artikel er skrevet af Nanna Friche, seniorforsker,
og Mette Slottved, seniorprojektleder, KORA, Det Nationale
Institut for Kommuners og Regioners Analyse og Forsk-
ning og har titlen: "Padagogisk ledelse og feedback i
erhvervsskoler”. Artiklen har fokus pa hvordan den aktuelle
reform af erhvervsuddannelserne skal skabe mere og bedre
undervisning i erhvervsskolerne. Malet er bl.a., at eleverne
skal blive dygtigere. Derfor stiller reformen krav til skolerne
om styrket undervisningskvalitet via bl.a. feedback. Under-
sggelser viser, at erhvervsskoleelever savner feedback i



undervisningen. En ny undersggelse underbygger dette
billede og viser, at feedback nyder bevagenhed pa erhvervs-
skolers ledelsesniveau. Denne divergens mellem elevop-
levelser og ledelsesbevagenhed udggr artiklens empiriske
eksempel.

Den sjette artikel er skrevet af Sara Vogelsang Gallop,
direktionskonsulent, Tech College og Anne Lohman, forhen-
veerende kvalitetskonsulent, Tech College (i dag special-
konsulent, University College Nordjylland). Titlen pa
artiklen er: "Nye perspektiver pa frafaldskurven - nar
kvalitetsarbejdets resultater danner baggrund for
strategien”. Artiklen beskaftiger sig frafaldsanalyser som
en del af beredskabet for at mindske frafald pa erhvervs-
skoler. | denne artikel beskrives, hvordan Tech College i
Aalborg har arbejdet med frafaldsstatistik som et cen-
tralt ledelsesveerktgj, og hvilke udfordringer og krystal-
kugleoplevelser der gjorde, at institutionens strategi frem
mod erhvervsuddannelsesreformen i august 2015 blev
@ndret markant med stigende gennemfgrelse som kon-
sekvens. Artiklen er en casebeskrivelse af, hvordan en
af landets starste erhvervsskoler har @ndret strategi med
afset i resultaterne af et internt kortlegnings- og
evalueringsarbejde af gennemfgrelse med fokus pa bade
frafaldne elever og aktive elever, som forbliver aktive,
og hermed heller ikke gennemfgrer.

Den syvende artikel er skrevet af Karen E. Andreasen,
lektor, Institut for Laering og Filosofi, Aalborg Universitet og

Palle Rasmussen, professor, Institut for Laring og Filosofi,
Aalborg Universitet. Titlen er artikler er: "Realkompetence
og erhvervsuddannelse for voksne” og beskzftiger sig
med realkompetencevurderinger i erhvervsuddannelse for
Voksne (euv). Realkompetencevurderinger (RKV) er i de
senere ar blevet indarbejdet i det danske system for uddan-
nelse af voksne. Realkompetencevurdering giver voksne ud-
dannelsessggende mulighed for at fa merit for dele af nye
uddannelsesforleb og bygger pa anerkendelse af kompe-
tencer, de har opnaet gennem erhvervsarbejde. | artiklen
diskuteres realkompetencevurdering i Erhvervsuddannelse
for Vaksne (euv) pa grundlag af foreliggende viden og med
inddragelse af Axel Honneths teori om anerkendelse samt
af socio-kulturel lzeringsteori. Realkompetencevurdering
ses som et vigtigt tiltag, bade for voksnes motivation til
at pabegynde uddannelse og for anerkendelse af voksnes
kompetencer i bredere forstand. Men det papeges, at
institutionaliseringen af realkompetencevurdering i den nye
erhvervsuddannelse for voksne er sket pa mader, som kan
underminere det positive potentiale.

Den ottende artikel er skrevet af Dina Dot Dalsgaard Ander-
sen, lektor, pedagoguddannelsen Aarhus, VIA University
College, Niels Bech Lukassen, Lektor ved UCN & ph.d.
studerende AU/UCN i samarbejde med Hjgrring Kommune
og Charlotte Madsen, lektor, UCN act2learn, Pzdagogik
og har titlen: "IT og feedbackprocesser i folkeskolen”.
Artiklen satter fokus pa formativ feedback. Nar lzereren
anvender Web 2.0-teknologier som f.eks. Google Docs i



undervisningen, kan der skabes en didaktisk ramme,
som muligggr samarbejde, dialog og formativ feedback.
Netop disse tre elementer er vigtige, nar lzrere vil under-
stotte elevernes lzring og styrke deres laringsudbytte.
Denne artikel praesenterer et eksempel pa et [T-didaktisk
design, der anvender Google Docs som det primare |zre-
middel. Artiklen satter fokus pa formativ feedback og nogle
af de lzringsmassige og didaktiske muligheder, som
knytter sig til at arbejde med IT i undervisningen.

God Izselyst

Tanja Miller, docent
Ansvarshavende redaktgr
for CEPRA-striben




Marianne Horsdal
Professor, dr.phil., IKV SDU

Karin Levenskjold Svejgaard
Lektor, NCE, professions-
hajskolen Metropol

Hvad kan

livsfortaellinger

fra foraeldrene til

chanceulige elever

forteelle om forholdet mellem foraeldre
0g uddannelsesinstitution?

| artiklen redeggres der for, hvordan foraldres hold-
ninger til og erfaringer med uddannelse kan under-
spges, og det diskuteres, om en sadan viden kan
bidrage til at udvikle uddannelsesinstitutionernes
arbejde med at imgdega den chanceulighed, der er en
folge af, at uddannelsernes institutionskulturer og
padagogiske metoder passer bedre til nogle bgrn og
unge end til andre. Artiklen bygger pa resultater fra
et folgeforskningsprojekt, der er gennemfort

i forbindelse med det padagogiske udviklings-
projekt 'Chanceulighed - nej tal’ pa bl.a. en

erhvervsuddannelse.

En aften midt i oktober maned holder Learnmark Techs
verksted pa temreruddannelsen abent og er fuld af aktivi-
tet. Laerere, forzeldre og elever fra grundforlgbet er samlet i
varkstedet, og eleverne er i gang med at sxtte deres for-
®ldre i arbejde. Foraldrene skal udfgre en af de indledende
tgmreropgaver med hjzlp og vejledning fra deres sgn eller
datter. Faglarerne gar rundt blandt forzldrene og deres
bgrn og hjzlper til, hvor der er behov for det. Fagleerere, for-

xldre og elever falder naturligt i snak om, hvad eleverne har
beskeftiget sig med indtil nu pa grundforlgbet, ogide fleste
tilfeelde udvikler der sig en samtale om elevernes oplevelse
af uddannelsen. Denne suppleres ofte med bade forzldres
og barns oplevelse af de eventuelle vanskeligheder, eleven
tidligere har haft med sin skolegang, og med bemarkninger
om, hvilke behov eleven har for stgtte, vejledning og udfor-
dringeritgmreruddannelsen. Et sadant mgde mellem forzel-
dre, lerere og elever er én ud af flere aktiviteter, der er ud-
viklet i forbindelse med det padagogiske udviklingsprojekt
‘Chanceulighed - nej tak’ (Svejgaard, 2015), et projekt, der
var finansieret af Region Midtjylland og Horsens Kommune.

Aktiviteten pa Learnmark Tech er udviklet med sigte pa at
give forzldrene et indtryk af, hvad det vil sige at tage en
handvarkeruddannelse. Samtidig gnsker Learnmark Tech
at gere erfaringer med, hvordan det er muligt at udvikle en
samtale mellem forzldre, elever og lzerere, hvor forzldre og
elever er medbestemmende i forhold til, hvad der tales om.

Hvordan kan uddannelsesinstitutioner fa viden om, hvordan
bgrn og unges motivation, interesse og holdning til uddan-
nelse skabes i bl.a. familierne, og hvilke muligheder er der
for et succesfuldt samarbejde mellem uddannelsesinstitu-
tioner og forzeldre? Med henblik pa at undersgge dette er
der gennemfgrt et fglgeforskningsprojekt med indsamling
af forzldres livsfortzellinger.



| artiklen vil vi redeggre for de metodiske udfordringer, vi
madte i bestrebelsen pa at fa samlet forzldrenes livsfor-
txllinger. Afslutningsvis praesenteres vasentlige resultater
fra folgeforskningen med henblik pa en diskussion af, hvar-
dan viden om forzldres erfaringer og tilvarelsestolkninger
kan understgtte uddannelsesinstitutionernes samarbejde
med elevernes forzldre.

Chanceulighed - nej tak

Formalet med projektet 'Chanceulighed - nej tak’' var at
skaffe viden om og erfaringer med, hvorledes en kulturel
forandringsproces, der kan minimere sorteringsmekanis-
merne i uddannelsessystemet, kan udvikles, gennemfagres
og organiseres. En del forskning bekrzfter, at der er en
sammenhang mellem bgrn og unges sociokulturelle vilkar
og deres uddannelsesmuligheder (Hansen, 1995; Olsen m.fl.,
2012; Ploug, 2005). Dette kan fx forklares ved, at uddannel-
sernes institutionskulturer og pedagogiske metoder passer
bedre til nogle bgrn og unges forudsatninger - fx normer,
adfaerd og sproglige koder - end til andre bgrn og unges.
Projektgruppen tog udgangspunkt i en antagelse om, at
uddannelsessystemet og dermed den enkelte institutions
undervisnings- og skolemiljg bidrager til den samfunds-
skabte chanceulighed (Ejernaes, 2003). | chanceuligheds-
projektet arbejdes der med andre ord ikke kompensatarisk.
Hermed menes, at sigtet ikke er at kompensere for udvalgte
elevers mangler, men at udvikle undervisningen i grund-
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skolen og ungdomsuddannelserne, sa den bedre imgde-
kommer alle bgrn og unge og dermed giver alle bgrn og
unge muligheder for at udvikle deres normer, forventnin-
ger og @gnsker i en mere uddannelsesorienteret retning. De
pxdagogisk-didaktiske problemstillinger, der har styret
udviklingsaktiviteterne, er: Hvorfor medvirker den moderne
skole til chanceulighed? Hvad er det for en kultur, og hvad
er det for nogle vaerdier og normer, som vi skal udvikle i den
moderne skole, hvis vi skal skabe en mere chancelig skole?

@nsket om at udvikle et samarbejde med foraldrene havde
grundlag i fglgende antagelse: Et samarbejde mellem for-
®ldre og uddannelsessystem kan styrke forzldrenes for-
staelse af, hvad det kreever af eleverne at uddanne sig.
Da muligheden for at knytte et fglgeforskningsprojekt
til udviklingsprojektet viste sig, gnskede projektledelsen
herigennem at fa en stgrre indsigt i, hvorvidt og hvordan
foreeldrenes egen baggrund og deres erfaringer med uddan-
nelsessystemet pavirker den made, de interagerer med de-
res barn pa i forhold til barnenes deltagelse i og motivation
for uddannelse. Der er flere mader at fa en sadan indsigt
pa, og da vi gnskede at 'hgre foreldrenes stemmer’, faldt
valget pa at undersgge, hvorledes forzeldres erfaringer og
tilvaerelsestolkninger kunne have betydning for elevers ud-
dannelsesorientering. Professor Marianne Horsdal (SDU)
ledede fglgeforskningsprojektet, der forlgb over et ars tid fra
2013. Formalet med fglgeforskningen var at "bidrage med



HVAD KAN LIVSFORTALLINGER FRA FORALDRENE TIL CHANCEULIGE ELEVER
FORT/ALLE OM FORHOLDET MELLEM FORALDRE OG UDDANNELSESINSTITUTION?

viden om, hvorledes foraeldres tilvarelsestolkninger kan
have betydning for elevers uddannelsesorientering” (Mari-
anne Horsdal, 2014 b).

Metode og data

Hensigten med felgeforskningsprojektet var gennem ind-
samling af udvalgte forzldres livsfortzllinger at undersgge
og understgtte den del af chanceulighedsprojektet, der dre-
jer sig om involvering af forzldrene til de bgrn og unge, der
indgik i forsggsklasserne pa de fire uddannelser (stx, htx,
eud og folkeskole).

Derfor blev der gennemfgrt to interviews med hver af de
forzeldre, der var udvalgt som informanter, dels et narrativt
interview, hvor forzldrene blev bedt om at fortzlle om de-
res liv fra begyndelsen og til det tidspunkt, hvor interviewet
finder sted, og dels et kvalitativt interview med fokus pa
temaerne skole og uddannelse.

Det grundleggende trek ved narrative interviews er den frie
fortzlling. 'Fri' i den forstand, at her udvalger, prioriterer
og sammenkader fortzlleren selv begivenhederne, skaber
plottet og konstruerer dermed den mening og betydning,
det er vigtigt for fortzlleren at fa frem. Hvad, der fortzl-
les, og maden, det fortzlles pa, viser, hvordan den enkelte
fremstiller sig selv og giver mening til sit liv gennem nar-
rativt at praesentere sine oplevelser. Livsfortaellingen er pa
den made udtryk for informantens tilvarelsesfortolkning
og selvforstaelse. Marianne Horsdal (1999; 2016) har udvik-
let en metode med narrative interviews, hvor intervieweren
- ordret - nedskriver alt, hvad der fortzlles. Fortzlleren
ma derfor senke sit taletempo, sa det modsvarer inter-
viewerens skriverytme. Fortzlleren har saledes god tid til
at tenke sig om og reflektere over, hvad han/hun @nsker
at fortzelle, og hvad der forekommer vigtigt. Intervieweren
er aktivt lyttende, ma ikke afbryde fortzlleren og helst ikke
stille nogen spgrgsmal undervejs.

Det kvalitative interview i fglgeforskningen supplerer det
narrative interview med henblik pa analysen af, hvilken rolle
foreldrenes egne erfaringer og oplevelser spiller i forhold til
deres syn pa bgrnenes uddannelse. Begge interviews blev
efterfolgende renskrevet og sendt tilbage til informanten,
som kunne rette fejl, slette passager eller tilfgje nye erin-
dringer og tanker.

Foraldrene, der deltog i undersggelsen, var primart forael-
dre til de elever, der har sveert ved at klare sig, er ved at falde
fra eller dumpe. Forzldrene blev udvalgt af projektlaererne,
som forinden var informeret om undersggelsesmetoden.

Udvealgelse af forzldre til chanceulige elever viste sig at
vare en forholdsvis upraecis betegnelse. Under et senere
gruppeinterview blandt Izererne viste det sig, at der var usik-
kerhed om, hvad der skulle forstas ved chanceulighed i den-
ne forbindelse. De udvalgte 'chanceulige’ elever blev gen-
tagne gange karakteriseret ved, at de 'manglede ressourcer,,
men der var stor forskel pa, om det var elever, der kempede
og udviklede sig, eller om chanceuligheden angik elever, som
ikke viste det store engagement. Larerne fra grundskolen
havde naturligvis starre kendskab til foraeldrene end lzrerne
fra ungdomsuddannelserne.

Der blev udarbejdet et brev til de forzldre, der var udvalgt
til at deltage. | brevet blev der redegjort for undersggelsen,
herunder bade metoden og hensigten. Det fremgik, at un-
dersggelsen var et led i bestrebelserne pa at indfri regerin-
gens malsatning om, at 85 % af alle bgrn og unge kan fa en
ungdomsuddannelse, og til et gnske om at gge samarbejdet
med foreldrene. Det fremgik ligeledes, at vi ansa det for vig-
tigt at inddrage forzldrenes egne erfaringer og oplevelser af
bade deres egen og deres bgrns skolegang. Der var mulighed
for at kontakte Marianne Horsdal med spgrgsmal, hvilket én
af forzeldrene gjorde. Der var planlagt 16 interviews, men
kun 14 blev gennemfgrt. Dog deltog 15 personer, idet begge
forzeldre til én af eleverne valgte at deltage sammen i et
interview. Forzldrene valgte i de fleste tilfzelde at blive in-
terviewet pa uddannelsesinstitutionen. I nogle tilfaelde fore-
gikintervieweneihjemmene. En af foreeldrene varudpeget af
lzererne pa to af uddannelsesinstitutionerne, idet hun havde
flere bgrn; en anden viste det sig umuligt at fa kontakt med.

Marianne Horsdal, som har arbejdet med livsfortzllinger i
mere end 25 ar, oplevede to usadvanlige forhold ved denne
undersggelse: For det fgrste var informanterne meget van-
skelige at fa kontakt med, og en del af forzldrene overholdt
ikke de aftaler, der var indgaet om interviewene. For det
andet var de narrative interviews meget korte og praget af
information og gengivelse af faktuelle forhold og i mindre
grad meningsskabende og meningssggende.

Fortzllingerne var altsa ikke praeget af den refleksivitet,
der er karakteristisk for - middelklasse - mennesket i det
senmoderne samfund (Giddens, 1991), som er kendetegnet
af en sggen efter mening og sammenhzng i handlinger og
haendelser og interesse for, hvem man er som individ. Flere
fortalte om tilvaerelsens tilskikkelser som noget, der bare
skete, snarere end som et resultat af bevidste valg. Flere
af informanterne gav eksplicit udtryk for, at det var sveert
at fortzlle, eller svaert at besvare nogle af de efterfglgende
spgrgsmal, szrligt hvor en vis refleksion var pakraevet.
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Et tredje forhold kan ogsa have haft en betydning for, hvor-
for interviewene fik den karakter, som de nu engang fik.
Konteksten er skoler og uddannelsesinstitutioner. Rela-
tionen mellem foraeldre og skole vil altid have karakter af
en asymmetrisk relation. Skolen er en myndighed, der kan
ggre forzldrene utrygge. Problematikken kan i vores design
af undersggelsen vaere forstaerket af, at det er deres bgrns
lzerere, som har udvalgt og kontaktet forzldrene. Vi havde
ikke forudset omfanget af problemet med denne asymmetri
i udarbejdelsen af forskningsdesignet. Og selv om vi efter-
fglgende gjorde en serlig indsats med hensyn til at forbere-
de interviewpersonerne og berolige dem, har det faktisk ikke
hjulpet saerlig meget. En udtrykte bekymring for "at blive
kigget over skulderen” af skolen, hvorfor hun ikke gnskede
at sige for meget.

Som navnt var det tydeligt, at flere fortzllere var meget
uvante med at fortaelle om sig selv og med at reflektere aver
deres oplevelser og erfaringer. Men en del af interviewene
kunne imidlertid tyde pa, at fortaellerne har vaeret udsat for
at skulle ggre rede for deres baggrund i samtaler med fx
sociale myndigheder. Dette er naturligvis en tolkning, men
en tolkning, der har grundlag i Marianne Horsdals erfaringer
med flere hundrede livsfortzllinger.

Generelt har flertallet af fortzllere i dette materiale haft
ganske svere liv. De er dog ganske beherskede i deres
beskrivelse af deres vanskeligheder. Som én siger: "Siden
har det veeret op ad bakke.” Der er tale om fortzllere, som
har skullet keempe med meget store problemer i deres
tilvaerelse, men som beskriver tildragelserne med under-
statements.

Forzldrene om uddannelse og skole

Karakteren af foraldrenes fortzllinger betyder, at der errig-
tig meget, vi ikke far noget at vide om. Ikke desto mindre
siger interviewene alligevel en del om forzldrenes egne sko-
leoplevelser og om deres farventninger til deres bgrn.

Det billede, der gives af skole og uddannelse, bygger bade
pa de erfaringer, informanterne har fra deres egen skoletid,
og pa de oplevelser, de har haft med deres bgrns skolegang.
De forhold, forzldrene trekker frem, angar primert tiden i
folkeskolen. Det er karakteristisk, at forhold, der kan tolkes
kritisabelt, er indeholdt i foraldrenes fortzllinger fra egen
skoletid eller fra =ldre bgrn, men ikke fra de bgrn, der gar i
de klasser, der er involveret i chanceulighedsprojektet.

Forazldrene fortzller flere gange om, at man som elev ikke
far den hjalp, man har brug for, eller at man ikke bliver lagt

maerke til i skolen. En enkelt beskriver sin skoletid som en
meget ensom tid. Generaliseret kan vi pege pa, at nogle
bgrn gar igennem skoletiden uden rigtig at blive bemzerket.

En konsekvens af, at man ikke bliver set, er, at det bliver van-
skeligt at fa hjzelp til at fa 'diagnosticeret’ sine problemer.
Fx handler flere af livshistorierne om ordblindhed, som ikke
blev opdaget og dermed blev en barriere for overhovedet at
fa noget ud af skolegangen. Eller om, at specialundervisnin-
gen medfgrte forringet faglighed. Vanskelighederne kendes
bade fra forzldrenes egen skoletid og fra s@skende til de
elever, der er med i chanceulighedsprojektet.

De steder, hvor der fortzelles om, hvordan det var at fa spe-
cialundervisning eller at ga i en specialklasse, viser det sig
at skabe en masse problemer, fx med mobning. | det hele
taget bergres mobning i adskillige livsfortzllinger og i de
kvalitative interviews. Mabning lgses i visse tilfzlde ved,
at de bgrn, der mobbes, ma flytte skole, iflg. foraeldrenes
erfaring.
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HVAD KAN LIVSFORTALLINGER FRA FORALDRENE TIL CHANCEULIGE ELEVER
FORT/ALLE OM FORHOLDET MELLEM FORALDRE OG UDDANNELSESINSTITUTION?

Pa lignende made som med den manglende erkendelse af
ordblindhed, ser det ud, som om det er foreldrenes oplevel-
se, at det er vanskeligt at fa skolen til at tage sig af enkeltes
barns szerlige problemstillinger. Skolen er ikke lydhar eller
griber ikke ind over for enkelte bgrns problemstillinger. Hvis
elever udviser problemer, opleves det af nogle af forzeldrene,
som om skolen er 'hurtig’ til at sette barnene i bas.

| over halvdelen af livshistorierne beskrives der problemer
i forhold til enkelte lzerere fra forzeldrenes egen skoletid
eller fra ldre sgskendes skoletid. Det har givet anledning til
negative oplevelser.

Forzldrene giver i fortzllingerne og i de kvalitative inter-
views udtryk for, at de @nsker, at deres bgrn far en uddan-
nelse, men det vigtigste er dog, at de far et godt liv og opnar
det, de gnsker. Forventningerne til skolegang og uddannelse
er imidlertid ofte beskedne.

En maske mindre tydeligt, men dog vaesentlig holdning,
som kommer til udtryk, er, at forzeldrene forstar og accep-
terer, at deres bgrn har problemer i skolen og maske ikke

klare sig sa godt fagligt. Det har foreldrene nemlig heller
ikke selv gjort.

Informanterne har altsa tydeligvis stor forstaelse af og for,
at deres bgrn har problemer i skolen. Dette kommer i enkelte
tilfaelde til udtryk i, at de enten aktivt ggr noget i forhold
til skolen (opspger lerere og leder), eller at de stiltiende
accepterer, at det er, som det er, med deres bgrns skolegang.

Chanceulighed og forzldrene

Pa trods af de metodiske vanskeligheder ved at fa indsamlet
interviewene, og trods den kendsgerning at de fleste narra-
tive interviews ikke blev til fyldige livsfortzellinger, er resul-
tatet af folgeforskningsprojektet vigtigt for et padagogisk
udviklingsprojekt om at minimere chanceuligheden. Forzel-
drene fortzller deres historier ind i en skole- og instituti-
onskontekst og dermed ind i en asymmetrisk situation, hvor
intervieweren opleves som en repraesentant for skolen og
institutionens myndighed. Den asymmetriske relation mel-
lem uddannelsesinstitution og forzeldre kan ikke ophzves.
En uddannelsesinstitution ma handtere forzldrenes tve-
tydige holdninger og mgdes med foraldrene om det, som er
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uddannelsernes kerne, nemlig hvad eleverne arbejder med.
Et sadant made illustreres i det indledende eksempel, som
bade Izrere og foraldre oplevede som et positivt made, der
gav anledning til bade forstaelse hos forzeldrene for den
uddannelsesopgave, som eleverne er i gang med at patage
sig, og til, at lzererne fik en starre forstaelse for de udfor-
dringer, som eleverne har.

Et andet vigtigt resultat af undersggelsen peger pa, at hvis
elever mgdes med meget begrensede forventninger til ud-
dannelsesaktiviteter hjemmefra pa grund af forazldrenes
negative skoleerfaringer og bekymring for at udsztte deres
bgrn for nederlag, og eleverne samtidigt bliver mgdt med
lave forventninger fra uddannelsesinstitutionerne, vil det
pavirke elevernes uddannelsesorientering i en negativ ret-
ning. Lererne ma i samarbejdet dele forzldrenes omsorg
for bgrnenes ve og vel og forzeldrenes hab om, at barnene
skal fa et godt liv, og samtidig ma larerne have elevernes
faglige udvikling i fokus. Lige som bgrn ikke kan udvikle
sig uden en voksens tro pa og hab om, at det kan lykkes,
gxlder det samme for elever i en uddannelsesrelation, hvor
det er Izreren, der ma dele elevens tro pa og hab om, at
eleven kan lykkes med lzringsaktiviteterne. Men lzereren er
jo ogsa en del af den offentlige opdragelse og repraesente-
rer dermed de krav og standarder, som uddannelsessyste-
met stiller til bgrn og unge (Klaus Prange, 2013). | projektet
'Chanceulighed - nej tak’ har vi forsggt at Igse denne pro-
blemstilling ved at have fokus pa, at skolen repraesenterer
et fagligt og socialt fallesskab, som er forskelligt fra de
feellesskaber, eleverne indgar i uden for skolen (fx i fami-
lierne), og at det er lzrerens opgave at indvie alle elever i
uddannelsens fzllesskaber.

Chanceulighed opstar pa grund af sociokulturelle barrierer,
og disse skabes gennem en socialisationsproces. Det er
muligt at @ndre disse, men det ma ske gennem en kultu-
rel forandringsproces, der omfatter bade familierne og ud-
dannelsesinstitutionerne. | projektet 'Chanceulighed - nej
tak’ har vi arbejdet med at gge foraeldrenes tillid og tiltro til
uddannelserne ved at invitere forzeldrene indenfor i uddan-
nelsesinstitutionerne. Ikke for at informere eller oplyse om
krav og muligheder, men med henblik pa at forzldrene kan
opleve, hvad deres bgrn lzrer og praesterer, nar de uddanner
sig. Forzeldre og uddannelsesinstitution kan pa den made
samarbejde om, at elevernes uddannelsesorientering gges,
ikke ved at lzrerne far fokus pa elevernes familiemaes-
sige bagrund. Det er uddannelsesinstitutionernes opgave at
holde fokus pa at indvie eleverne i det faglige og sociale
feellesskab, som en uddannelse bestar i. Her er elevernes
familiemaessige baggrund ikke relevant.
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Artiklen omhandler, hvordan elevers attituder bliver
evalueret pa en frisgrskole. Dette eksemplificeres
med en analyse af en undervisningsseance i kunde-
betjening baseret pa rollespil, hvor eleverne simule-
rer at agere i en frisgrsalon. Desuden redeggres der
for, hvordan attitude defineres, og for, hvorfor det er
relevant at besk=ftige sig med attituder. Herudover
bliver det udfoldet, hvad der kan karakterisere atti-
tuder pa en frisgruddannelse. | artiklen beskrives det

kort, hvordan den kvalitative empiri blev produceret.

Introduktion

| forbindelse ph.d.-projektet "Elevattituder pa erhvervsud-
dannelserne” (Hvitved, 2014) er elevers attituder analyse-
ret pa en frisgruddannelse. Elevattituder viser sig at vare
interessante i erhvervsskolesammenhange, da attituder
har betydning for, om eleverne bliver betragtet som po-
tentielle fagpersoner. Det, man med andre ord kan kalde,
om eleverne bliver inkluderet eller ekskluderet i faget og/
eller undervisningen. Larerne evaluerer elevernes attituder.
Denne artikel vil besvare fglgende spgrgsmal:

Hvad anses for passende
elevattituder pa frisgruddannelsen,
og hvordan evalueres disse
attituder?

Dette spgrgsmal er relevant at beskaftige sig med, da
undervisere ikke ngdvendigvis er bevidste om, at de eva-
luerer elevers attituder, og at denne evaluering kan pavirke
deres faglige vurdering af eleven.

Baggrunden for at besvare spgrgsmalet er et besgg pa en
frisgrskole, hvor der er produceret kvalitativ empiri, som
senere er analyseret med inspiration fra forskellige teorier.

Attitude er artiklens centrale begreb. Inden for erhvervsud-
dannelsesforskningen har attitude ikke tidligere udgjort et
selvstendigt fokus. | ph.d.-afhandlingen "Elevattituder pa
erhvervsuddannelserne” (ibid.) blev der sammensat et at-
titudebegreb af forskellige tearetiske elementer. | den for-
bindelse var det relevant at inddrage elementer fra fglgende
teoretikere: Basil Bernstein, Pierre Bourdieu, Erving Goffman
samt Jean Lave og Etienne Wenger, da hver af disse teore-
tikere kan belyse dele af, hvad der kan relateres til en per-

sons attitude. | forleengelse af preesentationen af afhandlin-
gens/artiklens attitudebegreb praesenteres det, hvad teori-
erne kan bidrage med i forhold til attitudebegrebet.

Definition af attitudebegreb og teorierne bag
Bernstein inddrages for at tydeliggere, at elever evalueres
pa mange subtile mader af lzererne. Bernstein siger, at det
er elevernes "tekster”, der evalueres. Bernstein bruger be-
grebet tekst i en sarlig betydning: En tekst kan referere til
"en hvilken som helst paedagogisk forekomst, hvad enten
deneriord, pa skrift, visuel, i kropsudtryk, i paklaedning eller
rumlig” (Bernstein, 2001a, s. 143). En tekst udger den mind-
ste enhed, der kan evalueres. | det empiriske materiale var
det tydeligt, at elevernes attituder blev evalueret. | og med
at kropsudtryk er en del af tekstbegrebet, kan attitude-
begrebet forstas som et uddrag af tekstbegrebet. Bernstein
pointerer, at elever har forskellige muligheder for at frem-
vise en legitim tekst, og at disse muligheder kan knyttes til
deres habitus. Noget tilsvarende ggr sig geldende m.h.t.
at fremvise passende attituder. Det er Pierre Bourdieu, der
er ophavsmand til habitusbegrebet. "Bourdieu forklarer,
hvordan agenter agerer med henvisning til den enkeltes
habitus” (Hvitved, 2014, s. 59). Habitus er agenters "tillrte
dispositioner, de varige mader at eksistere og handle pa, der
legemligggres i kroppen” (Bourdieu & Thuillier, 1997, s. 33).
"Habitus er ikke noget naturgivet, medfadt: eftersom det
er et historisk produkt, dvs. et produkt af social erfaring og
uddannelse, sa den kan andres af historien, dvs. af nye er-
faringer, uddannelse eller oplaering (hvilket forudseetter, at
aspekter af, hvad der i habitus, er ubevidst, bliver gjort i det
mindste delvist bevidst og eksplicit). Dispositioner er varige.
De tenderer til at viderefgre, at reproducere sig selv, men de
er ikke evige. De kan andres af historisk konkret handling,
der gives en tilsigtet og bevidst retning, og som benytter
sig af paedagogiske hjzlpemidler” (Bourdieu, 2008, s. 75).
Bourdieu er inddraget, fordi den traeghed, der er indbygget i
habitusbegrebet, kan forklare, at ikke alle elever har lige let
ved at leve op til fx frisgrfagets normer, og at ikke alle gen-
kendes som fremtidige frisgrer. Det er altsa ikke ligegyldigt,
hvilken habitus man har i for hold til at kunne genkendes og
tilegne sig en passende attitude.

Attitudebegrebet adskiller sig med andre ord fra Bourdieus
habitusbegreb ved at vaere mere fleksibelt. Inspirationen
fra Lave og Wenger (Lave & Wenger, 1991/2011) ses i atti-
tudebegrebet ved, at det er konteksten, der afgar, om en
attitude er mere eller mindre passende. Eller med Laves og
\Wengers terminologi er det det enkelte praksisfzllesskab,
der afggr, hvad der genkendes og accepteres som passende
attituder. Lave og Wenger udggr ogsa inspirationen til at se
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EVALUERING AF
ERHVERVSSKOLEELEVERS ATTITUDER

pa fagliched som mere end blot faglige ferdigheder - at
fagligheden omfatter hele personens made at opfgre sig
pa i et praksisfzllesskab. Endelig modificeres attituden, alt
efter hvilken situation en given person befinder sig i. Der er
fx forskel pa, om en frisgrelev befinder sig i en salon, hvor
der er kunder til stede, eller i et baglokale uden kunder. Sa-
danne situationer skelner Goffman imellem og betegner
dem som henholdsvis "frontstage” om offentlige steder
og "backstage” om private steder. Goffman pointerer, at en
persons sociale kendetegn praeger omgivelserne (Goffman,
1992). Dette understreger betydningen af, at det er vaesent-
ligt at fokusere pa attituder.

Teorierne bidrager til at forsta, hvad der lzegger i begrebet
attitude. Det viser sig, at attituder har betydning for, om
eleverne bliver betragtet som potentielle fagudgvere'.

Attitude defineres saledes: "Alle de mader, som en person
handler og fremstar pa, evalueres. Attituden omfatter de
ydre signaler, som en person sender til omverdenen, og atti-
tuden er omskiftelig, i og med at denne let kan &ndres. Der
er ikke fokus pa attitude forstaet som elevernes holdning
eller engagement i forhold til skolen. Det er et udefrablik pa
attituden. Attitude deekker over det socialt accepterede og
det socialt ikke-accepterede. Det er konteksten, der afggr,
hvad der er socialt acceptabelt eller uacceptabelt. At kunne
fremvise en passende attitude vil kraeve, at personen for-
star det szrlige ved situationen, og at vedkommende kan
modificere sin adferd i forhold til, om vedkommende er
frontstage eller backstage” (Hvitved, 2014, s. 70).

Magt og kontrol i undervisningen

Pa baggrund af en undervisningsseance baseret pa rolle-
spil undersgges det, hvad en lzerer forventer af elevernes
adfaerd. | den sammenhang er det relevant at bruge Bern-
steins begreber "klassifikation” og “rammesatning” som
analyseredskaber. Undervisning kan ifglge Bernstein ana-
lyseres ved hjzlp af begreberne klassifikation og ramme-
satning. Hvor klassifikation refererer til magtrelationerne,
refererer rammesatningen til kontrollen, og tilsammen re-
gulerer de graenserne for det legitime. Klassifikationen og
rammesatningen regulerer kodemodaliteten. Kodemodali-
teten henviser til konstellationen af magt- og kontrolrelati-
oner i en padagogisk praksis (Chouliarki, 2001). Klassifikati-
on omhandler bade graenserne mellem lzerer og lerende og
grensedragning i et vidensomrade, altsa hvordan stoffet er

1 Den forste del af artiklen er baseret pd mit ph.d.-forsvar d. 5. november 2014
pa Aarhus Universitet. Den resterende del af artiklen er alt overvejende et citat
fra afhandlingen "Elevattituder pa erhvervsuddannelserne” fra s. 112-119
(se litteraturlisten).

ordneti et curriculum. Der er en staerk klassifikation, nar un-
dervisningen omhandler et specialiseret vidensomrade med
fa rigtige svarmuligheder. Hvis en opgave derimod abner
mulighed for individuel fortolkning, er klassifikationen svag.
Tilsvarende er der en steerk klassifikation, nar rollefordelin-
gen mellem elev og |zrer er veldefineret og en svag klassifi-
kation, nar relationerne er mindre formelle. Ifglge Bernstein
omfatter rammesatningen bade en undervisningsdiskurs
og en regulativ diskurs. Undervisningsdiskursen omfatter
regler for elevernes videnstilegnelse og herunder lzrerens
valg af, hvad der kommunikeres, og i hvilken rekkefalge
noget kommunikeres, i hvilket tempo kommunikationen
foregar samt kriterier for videnstilegnelse. Den regulative
diskurs omfatter lzererens regler for, hvordan eleverne skal
opfere sig. Hvor der forekommer en svag rammesztning
for undervisningsdiskursen, vil der typisk ogsa vaere en svag
rammesztning for den regulative diskurs. Den regulative
diskurs er den dominerende diskurs. Undervisningsdiskur-
sen er indlejret i den regulative diskurs (Bernstein, 2001a).
Ifglge Bernsteins teori er peedagogiske praksisser reguleret
af bade magt og kontrol. De former for magt og kontrol, der
er pa spil i undervisningen, har betydning for, hvilken adfzerd
der er gnskelig i denne sammenhang. | analysen under-
sgges det, hvad den gnskelige elevadfaerd indebaerer pa
frisgruddannelsen.

Kvalitative metoder og artiklens empiriske grundlag
Der er gjort brug af flere forskellige kvalitative metoder for
at fa en mangfoldig empiri og for at belyse attituder fra flere
vinkler.

Elever og lzerere pa frisgrskolen blev abserveret i undervis-
ningstiden i en uge pa grundforlgbet og i en uge pa hoved-
forlgbet. Efter at have observeret to uger pa uddannelsen,
understgttet med videooptagelser og feltnotater, var der
produceret nok observationsmateriale til at fa belyst un-
dersggelsens formal, nemlig at fa indsigt i, hvad der anses
for passende elevattituder, og hvordan disse formidles og
forhandles. Dette skal ses i lyset af, at der var mulighed for
at gense undervisningen pa video for herigennem at opna
en stgrre forstaelse af forskellige undervisningssituationer.
Desuden kommenterede underviserne udvalgte videoklip,
hvilket ogsa bidrog til forstaelsen af det empiriske materiale.

Frisgreleverne var seks uger inde i deres grundforlgb
under observationerne. Pa hovedforlgbet blev de observeret
i syvende uge i deres otte uger lange hovedforlgb. Laerere
og elever blev ligeledes interviewet pa henholdsvis grund-
forlgb og hovedforlgb.



NR. 21 - NOVEMBER 16

Empirien, der er indsamlet pa frisgrskolen, bestar af:

* Videoobservationer

Feltnoter i observationsskemaer

Kvalitative interviews af lzerere og elever
baseret pa en semistruktureret interviewguide

Kvalitative l=rerinterviews baseret pa
videoklip

* Kvalitative elevinterviews baseret pa
fotoelicitation.

Pa frisarskolen blev der gennemfgrt 21 interviews, der om-
fattede 5 laerere og 7 elever.

Materialets visuelle karakter bevirkede, at det blev synligt,
at elevernes attitude havde stor betydning for, om de blev
genkendt som potentielle fagpersoner. Dette illustreres
nedenfor, hvor de observationer og interview, som om-
handlede rollespil, bliver analyseret med inspiration fra den
teari, der blev introduceret tidligere i artiklen. Rollespilsek-
semplet er valgt pa grund af, at det er i den undervisnings-
situation, det bliver mest tydeligt, at elevers attituder eva-
lueres, og det er her, underviseren udtrykker, at hvis elever-
ne ikke fremviser passende attituder, seetter vedkommende
spgrgsmalstegn ved, om de skal veere frisgrer. Lareres eva-
lueringer af elevernes attituder foregar ogsa i andre under-
visningssituationer, men her italesettes evalueringerne
mindre eksplicit. Rollespilseksemplet har ikke til formal at
anvise, hvordan elevattituder kan evalueres, men derimod
at eksplicitere, at sadanne evalueringer finder sted.

Evaluering af frisgreleverne pa baggrund af rollespil
Der er elever, der, allerede nar de begynder pa frisgruddan-
nelsen, signalerer "frisgrtyper”. En passende frisgrattitude
er imidlertid ogsa noget, der kan lzres, selvom det selv-
folgelig er lettere for dem, som fra begyndelsen er udstyret
med en habitus, som ligger tet pa idealet "frisgrtype”, end
for dem, hvis habitus ligger Iengere fra dette ideal. En af de
undervisningsmetoder, som lererne ggr brug af med hen-
blik pa at udstyre eleverne med en passende elevattitude,
er rollespil.

Empirien viser, at lzrerne er meget bevidste om, at en pas-
sende attitude er vigtig i forbindelse med, at eleverne skal
erhverve sig en praktikplads. Fokus for denne analyse er,

hvordan en lzrer i undervisningen formidler denne viden og
forsgger at bibringe eleverne en passende attitude. Dette
bliver analyseret med udgangspunkt i interaktionen imel-
lem Izerer og elever, som denne forlgber én undervisnings-
dag pa grundforlgbet, der omhandler rollespil. Desuden fun-
gerer rollespillet ogsa som et evalueringsvaerktgj, idet det
bliver synligt, om eleverne er potentielle frisgrer.

Rollespilsundervisningen finder sted i et computerlokale,
hvor |zreren, Susanne, sidder ved et kateder, og eleverne
sidder ved borde pa rekker. Faget, der undervises i, er kun-
debetjening. Susanne fortzller eleverne, at de skal lave et
rollespil i grupper pa fire elever, som de efterfglgende skal
opfere. Hver gruppe far tildelt en type kunde, som skal have
ordnet har hos en frisgr. Dette skal udg@re handlingen i
rollespillet. | opfgrelsen skal eleverne formidle, hvad de for-
star ved god service.

Eleverne far lov til selv at danne grupper. Elever, der ikke fin-
der nogen at samarbejde med, bliver placeret i en gruppe af
Izreren. | en time forhandler grupperne om rollefordelingen
og om rollespillets handling. Susanne blander sig

ikke heri, og kun fa elever retter henven-
delse til hende.

Efter at eleverne har holdt en
pause, praesenterer grup-
perne rollespillene for hinan-
den i et hjgrne af compu-
terlokalet. | hvert rollespil
optreder en kunde, som
gester  en  salon. Her
er typisk en frisgrelev, som
vasker kundens har. Herefter
tager en frisgr sig af kunden.
Desuden er der en kunde, som
taler i telefon med en af salo-
nens medarbejdere for at af-
tale en tid til klipning. | nogle
af rollespillene spiller en elev
flere af rollerne. Der er i alt fem rol- \
lespil. Hvert rollespil omhandler en af
fglgende kundetyper: den snakkesa-
lige, den ubeslutsomme, den travle,
den sure og den aggressive kunde.

Med udgangspunkt i de netop af-
sluttede rollespil indleder Susanne
en diskussion om forskellige kunde-
typer. Hun spgrger holdet, om de kan

15




16

EVALUERING AF
ERHVERVSSKOLEELEVERS ATTITUDER

identificere de kundetyper, som eleverne opfgrte i rollespil-
lene. Det lykkedes i de fleste tilfaelde for eleverne at fa kun-
detyperne beskrevet. Mange elever deltager i diskussionen.
Susanne runder dagens undervisning af med at rose elever-
ne for, at de har veeret aktive.

Intentionen med rollespillet er ifglge Susanne, at eleverne
skal Izere at veere pa, da personalet i frisgrsalonerne er me-
get synligt. De elever, der er generte og kryber langs vag-
gen, bliver ifglge Susanne "aldrig serlig gode til at sta
i en salon.” Med rollespillet far eleverne ifglge Susannes
udsagn:

"ligesom et kick til, at de skal i gang

med [...] at komme ud pa gulvet [...] [og]
komme ud og fa rystet lidt af det der

generte af sig. Der vil absolut vare nogle

af grupperne, som ikke kan [lide at opfare rol-
lespillet], og som hurtigt far det overstaet [...],
og dem skal vi jo sa ind og have fat

i og vejlede dem i, om de er sikre p3,

at det er frisarer, de skal vaere.”

Af Susannes udsagn fremgar det, dels at ikke alle elever har
dispositioner for at vaere udadvendte, dels at en passende
frisgrattitude indebaerer at vere synlig og udadvendt. Da
eleverne opfgrer rollespillene, er der en god stemning, og
eleverne ser ud til at more sig. Denne muntre stemning
kunne maske foranledige eleverne tilat tro, at undervisnings-
indholdet er mindre vigtigt, men dette er, som det fremgar
af citatet, ikke tilfeldet. Tveaertimod kan en darlig elev-
praestation i rollespillet bevirke, at Susanne sztter spgrgs-
malstegn ved, om den pagzldende elev overhovedet skal
veere frisgr. Rollespillene fungerer bade som traening af
eleverne og som evaluering af dem.

Susanne fortzller i interviewet om et af de rollespil, som
hun synes, fungerer godt. Gruppen bestar af fire elever, Emi-
lia, Ma, Sofia og Juan. Susanne siger fglgende om gruppens
opfgrsel: "De samarbejder jo, og man kan se, at de er jo ikke
bange for at veere pa. [...] De har det sjovt. Det er jo ogsa
vigtigt, at de ikke fgler, at det er for anstrengende, ikke?"
Seerligt bliver Emilia fremhaevet: "Hun [Emilia] spiller mange
af rollerne, og der er ingen tvivl om, at hun godt kan lide det.
Hun er ogsa en frisgrtype af en pige, ikke?" Pa spgrgsmalet,
om hun ser de andre gruppemedlemmer som frisgrer, svarer
hun: "Ja, altsa bade Sofia og Juan. Ma ser jeg ikke som fri-
sgrtype. Jeg tror ikke pa, at hun bliver frisgr” For at Susanne
genkender eleverne som frisgrtyper, skal de kunne samar-

bejde og trives med at optraede. Eleven Emilia, som har de
fleste replikker i rollespillet, bliver fremhavet som en frisgr-
type, hvorimod eleven Ma, der har en mindre kraavende rolle,
ikke bliver set som en frisgrtype. Nar Emilia er en frisgrtype,
skyldes det, ud aver at hun kan optraede, at hun skiller sig ud
fra mangden ved sin stil, der er mere ra i sit udtryk end de
andres. Emilia har en asymmetrisk, punkinspireret frisure,
der harmonerer med hendes avancerede tgjstil. Det er, ikke
alene Mas optrzeden i rollespillet, der bevirker, at hun ikke
bliver genkendt som en frisgrtype. (I undervisningssituatio-
ner, hvor Ma skal demonstrere klippefzrdigheder eller forme
frisurer, har hun svaert ved at mestre handvarket. Desuden
kan hun komme pa frisgrskolen i joggingtej og haret sat i
hestehale, hvilket er en mere afslappet stil end stgrstedelen
af frisgreleverne fremviser).

Hvert rollespil bliver diskuteret. Det er Susanne, der styrer
diskussionen, hvar nasten alle elever deltager. Diskussio-
nen begrunder Susanne i interviewet med, at hun "far dem
[eleverne] til at kunne se kundetyperne, [og] for ligesom at
fglge op pa det, de har lavet.” Susanne fortzller ikke ele-
verne, at det er et evalueringskriterium, om de kan genken-
de kundetyperne i hinandens rollespil, men det fremgar af
diskussionen efterfglgende, at det forholder sig sadan. Det
er eleverne, der har opfgrt rollespillene, der bliver evalueret.
Rollespillene er vellykkede, hvis de, der ser pa, kan identifi-
cere kundetypen. Herved bliver eleverne inddraget i evalu-
eringen af deres klassekammeraters praestationer. Ramme-
setningen er svag, da eleverne ikke er bekendt med, hvad
de evalueres pa baggrund af, samt at det fra den observe-
rendes perspektiv ser det ud til, at der ikke kun er ét rigtigt
svar pa, hvad god kundebetjening er. At god kundebetjening
kan komme til udtryk pa mange mader, fremgar ogsa af
diskussionen mellem Susanne og eleverne. Nar evaluerings-
kriterierne for eleverne er uklare, og nar der er flere rigtige
svarmuligheder pa et spgrgsmal, er der tale om forhold, der
kendetegner en usynlig paedagogik (Bernstein, 2001b). Flere
aspekter af undervisningen er karakteriseret ved en usynlig
pedagogik. | en usynlig p=edagogik legges fokus pa tileg-
nelse frem for undervisning. Nar fokus er pa tilegnelse, er
der typisk tale om en undervisningssituation, der laegger op
til, at eleverne snarere end lzererne er de aktive. Endvidere
er usynlig pedagogik karakteriseret ved at fokusere pa den
lzerendes personlige udvikling ved fx at laegge vaegt pa ele-
vernes evne til at fortolke opgaven pa en personlig og der-
med kreativ made (Chouliaraki, 2001). Elevernes kreativitet
bliver vurderet af Susanne, i og med at hun forholder sig til,
hvordan eleverne er til at opfgre en rolle. Pa frisgruddannel-
sen vurderer |ererne elevernes kreativitet i flere henseen-
der, dels i forhold til deres attitude og dels i forhold til, hvor-



dan de er til at kreere har. At udstrale kreativitet og at vere
kreativ er et vigtigt aspekt af frisgrfagligheden.

Et af rollespillene far en darlig evaluering af Susanne, da
kundetypen ikke blev identificeret. Det vil sige, at det falder
tilbage pa "skuespillerne”, hvis kundetypen ikke kan identi-
ficeres. Gruppen med den darlige evaluering fremstar som
mindre vellykket end de gvrige grupper, og i serdeleshed
far en elev en negativ bemarkning. Susanne siger til ele-
ven: "Sa der er nok ikke gemt en rigtig skuespiller i dig, Tulle,
endnu?” Med denne udtalelse tilkendegiver lereren, hvilke
normer hun forventer, at eleverne lever op til pa frisgrsko-
len. Leereren forventer bl.a. af eleverne, at de eri stand til at
kunne optrzede og spille en karakter, som tilskuerne vil kun-
ne identificere. Lareres negative evalueringer af elever kan
bidrage til elevernes lzring, men ogsa til en underkendelse
af dem. Laereren afskriver dog ikke eleven, men abner med
ordet "endnu” op for, at rollespil er noget, der kan lzres.

Lereren fokuserer pa den enkelte elevs praestation og har
tilsyneladende ikke gje for de henholdsvis skabende og be-
grensende aspekter ved den kollektive praestation og sam-
spillet mellem eleverne i rollespillet. Hvis Izereren i starre ud-
streekning havde styret elevernes gruppedannelsesproces,
kunne grupperne vaere blevet sammensat, saledes at hvert
rollespil i stgrre udstraekning var lagt an pa ressourcestaerke
elever. Det vil sige, at de elever, som med Bourdieus begreb
havde evnen til "at spille spillet”, kunne vejlede og inspirere
de elever, som ikke i samme omfang havde forstaet "spil-
lets regler”. Den anarkistiske gruppedannelsesproces risike-
rer i stedet at medfgre, at frafaldstruede elever stilles i en
position, hvor de forventes at tage ansvar for egen lering.
Resultatet kan - hvis de ikke magter dette - blive, at de op-
giver og dermed falder fra.

Nogle af eleverne fremhzvede, at det var sjovt med rolle-
spillene; men de synes ikke helt, at rollespillet afspejlede
virkeligheden i en salon. Diskussionen af rollespillet ople-
vede flere af eleverne til gengzld som meget udbytterig.
Frisgreleven Lars siger om diskussionen: "Den synes jeg
sa, var ret god [...] man skulle jo lave de der skuespil, for at
man kunne tage den diskussion bagefter [...] [hvor vi] snak-
kede lidt mere serigst omkring, hvad ggr man, hvis man har
sadan en kunde.” Frisgreleven Skipper synes ogsa godt om
diskussionen: "Det var meget sjovt, for da fik man folks op-
fattelse af, hvarnar de synes, at det er alvorligt, og hvarnar
det er sjovt, og hvad man diskuterer om, og hvad man snak-
ker om.” Elever, der udtrykker sig positivt om rollespillene,
er i harmoni med fagets normer. De er ikke generte, men
kan lide at tiltreekke sig opmaerksomhed. For eleverne er det

ikke muligt at undlade at deltage i undervisningen baseret
pa rollespil. Eleven Ma forholder sig kritisk til undervisnin-
gen baseret pa rollespil, hvilket kommer til udtryk i et inter-
view med hende:

I:  Dajeg fulgte jer pa grundforlgbet, der
skulle I lave rollespil i en del af faget
kundebetjening. [...] Hvad synes du om
den form for teoriundervisning [baseret
pa rollespil]?

Ma: Det kan jeg ikke fordrage. [...]

I:  Kandu sige, hvad det er ved rollespil,
du ikke kan lide?

Ma: Optrzede foran alle mulige mennesker,
tror jeg. [...] Jeg kan bare ikke lide det.
Jeg synes, at det er ubehageligt.

I:  Ja.0g har du snakket med andre pa holdet,
som havde det pa samme made som dig?

Ma: Nea! Det tror jeg iklke. Maske er det bare
mig, der har den markelige vane, at jeg
ikke kan fordrage det.

Ma individualiserer sit problem med rollespil, og hun tager
andres normer pa sig, nar hun siger om sig selv, at hun har
en "merkelig vane”. Her henviser hun til, at hun ikke at sy-
nes om rollespil. Med sin afstandstagen til rollespillet lever
hun ikke op til normerne i frisgrfaget, idet frisgrer skal tri-
ves med at veare synlige. For at veaere en passende frisgr-
elev er det altsa ikke nok at beherske at arbejde med har. |
bekendtggrelsen legges der netop op til, at frisgreleverne
skal vaere i stand til at servicere kunden ved blandt andet at
kunne radgive dem og forholde sig til deres adfeerd (Under-
visningsministeriet, 2008). | og med at lzreren stiller krav
om, at eleverne skal veere udadvendte, ligger det implicit,
at lzereren har en opfattelse af, at kunder ikke udelukkende
gar til frisgren for at fa ordnet har.

Elevarbejdet med rollespillet tager afszt i Susannes ret-
ningslinjer, og hun evaluerer elevernes aktiviteter, hvilket
kan karakteriseres som en staerk rammesatning, men un-
dervisningen har ogsa elementer af en svag rammeszatning,
da der er mange valgmuligheder for eleverne. Eleverne de-
finerer selv handlingen og replikkerne i rollespillet, og ele-
verne har hermed indflydelse pa kommunikationen i under-
visningen. Nar eleverne i rollespillet skal demonstrere, hvad
de forstar ved god kundeservice, bringer de deres person i
spil, og undervisningen bliver herved personliggjort, hvilket
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vidner om en svag klassifikation. Lareren, Susanne, giver
eleverne respons pa de opfgrte rollespil, og dermed har hun
definitionsmagten i forhold til, hvad god kundeservice er.
Det viser sig, at Susanne stiller store krav til eleverne om
at have en passende attitude og om at patage sig fagets
normer. Desuden kommer det til udtryk, at frisgrens person-
lighed ervigtig i forhold til frisgrfaget, da frisgren skal kunne
kommunikere med kunden pa den rigtige made, og herved
kommer frisgrens person til at have betydning for salonens
indtjening.

Konklusion

Pa frisgrskolen evaluerer lzrerne eleverne pa baggrund af
deres attituder. Hvad der udggr passende attituder, afhzen-
ger af frisgrfagets normer, som de tolkes pa frisgrskolen.
Passende attituder pa frisgrskolen omhandler at vaere synlig
og udadvendt, at kunne agere adakvat i forhold til en szrlig
kundetype og udstrale kreativitet. Attituderne bliver evalu-
eret pa mange subtile mader, hvor eleverne ikke ngdvendig-

vis er bevidste om, at de bliver evalueret. Med andre ord kan
man sige, at evalueringer til tider er kamufleret, som det for
eksempel er tilfeldet i undervisningen baseret pa rollespil.
Der var flere elever, der oplevede rollespillene som et sjovt
indslag i undervisningen, men for lereren udgegr rollespil-
let et vaesentligt evalueringsvaerktej i forhold til at vurdere
elevernes frisgregnethed. Endelig illustrerer artiklens fokus
pa attituder, at frisgrskoleelever bliver evalueret pa flere
parametre end dem, der er anfgrt i bekendtggrelsen.

Mulige implikationer for praksis

Betydningen for praksis kan vare, at undervisere bliver op-
marksomme pa, at evalueringer af attituder kan fgre til
in- og eksklusion af elever, da det ser ud til, at elever med
upassende attituder ikke bliver set som potentielle fagud-
gvere. Desuden kan undervisere ggre mere ud af at informere
eleverne om, at det er vaesentligt ggre noget ud af sin per-
sonlige fremtoning, da denne indgar i en faglig vurdering
af dem.
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et sundhedsteknologisk
iInnovationssamarbejde mellem
to nordjyske erhvervsskoler

Denne artikel formidler og reflekterer over resultaterne
fra den seneste evaluering af nKNOWation - et tvaer-
institutionelt undervisningsforlgb, hvis formal er at
fremme sundhedsteknologisk innovationstankning
hos erhvervsskoleelever. Artiklen prasenterer og
diskuterer det, styregruppen anser som de vasent-
ligste erfaringer fra evalueringen, samt resultater,
der kunne vare interessante at undersgge narmere
fremadrettet. Hensigten er at bidrage til den funda-
mentale diskussion om innovationsundervisning
gennem formidling af resultater fra, og med sarlig
fokus pa, erhvervsuddannelser. Ligeledes er hensig-
ten at belyse vardien af tvaerfaglige undervisnings-

forlgb til udvikling af innovationsfag.

”Glem Vakstforum og alle
mulige akademiske tanketanke.
Giv nogle flere penge til arrange-

menter som det her - fordi

det rykker. Her er 15 ideer,
som jeg kunne tage direkte
og lave om til nye produkter,
fordi det er praktikere,
som arbejder med det.”
Lasse Thomsen, LT Automation

nKNOWation 2015, dag 2, opleg om vigtigheden
af tveerfagligt samarbejde.



Cennem det seneste arti er der kommet stigende fokus
pa vores arbejdsstyrkes evne til at vaere innovativ og ny-
tenkende og derigennem sikre Danmarks konkurrenceevne
pa den globale arena. Dette gzlder sarligt inden for en
reekke udvalgte indsatsomrader, hvor Danmark gnskes at
ligge forrest i feltet (Uddannelses- og forskningsministeriet,
2012, 5.15).

Pa uddannelsesomradet har det betydet en mere proaktiv
rolle i udviklingen af innovationsfag samt nye faglige fokus-
omrader hos uddannelsesinstitutionerne (ibid., s. 27-28).
Helt konkret har dette medfgrt, at der er blevet prioriteret
midler til udviklingsprojekter. Et eksempel herpa er opstart
og drift af projektet nKNOWation. Projektet er led i et starre
tvaerinstitutionelt samarbejde mellem Tech College Aalborg
og de Sociale og Sundhedsfaglige Uddannelser i Nordjylland,
og det har, ud over at veere et tvaerfagligt undervisnings-
forlgb, til hensigt at fremme innovationskompetencer hos
erhvervsskoleelever samt udforske de eksisterende grenser
mellem forskellige fag.

Formalet med denne artikel er at beskrive projektet samt
formidle de vaesentlige resultater fra den seneste, gene-
relt positive, interne evaluering' af forlgbet, der er afviklet
for tredje gang i efteraret 2015. Hensigten er at bidrage til
diskussionen om innovationsundervisning i et erhvervs-
uddannelsesperspektiv. Dette sker med afset i erfaringer

1 Den interne evalueringsrapport er ikke udarbejdet med henblik pa ekstern
formidling eller szerlig egnet hertil, hvorfor vi vaelger at opsummere og formidle
dets vaesentlig pointer i artikelform.
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fra nKNOWation-forlgbet som et alternativ eller supple-
ment til den mere traditionelle undervisning om innovation,
der ogsa benyttes pa mange uddannelser, herunder dem,
som er representeret pa nKNOWation.

| det efterfglgende beskriver vi kort baggrunden for udvik-
lingen af nKNOWation-samarbejdet samt inspirationen til
selve forlgbets struktur. Dernaest beskriver vi selve forlgbet,
herunder hvordan det afvikles, samt det konkrete evalu-
eringsarbejde, der blev foretaget af styregruppen i forbin-
delse med sidste ars workshop. Slutteligt opsummeres og
diskuteres de resultater, som styregruppen fandt mest rele-
vante i forbindelse med denne evaluering. Der konkluderes
pa, hvorvidt nKNOWation og lignende tveerfaglige initiativer
synes at tilbyde uddannelserne noget ud over det, de ville
kunne opna pa egen hand, som samtidig i nogen grad ret-
ferdigger dets omkostninger.

Baggrund og udvikling

| 2011 identificerede Tech College Aalborg (TCAA) og de So-
ciale og Sundhedsfaglige Uddannelser i Nordjylland (SOSU
Nord) hver for sig en accelererende anvendelse af vel-
feerdsteknologi i hele sundheds- og plejesektoren og @n-
skede derfor, med hver sit udgangspunkt, at intensivere
indsatsen pa dette omrade. Dette forte til et lgst samar-
bejde om udforskning af emnet velfaerdsteknologi, der i
2012 ledte til en formel samarbejdsaftale mellem SOSU
Nord og TCAA. Innovationsworkshoppen nKNOWation
(der frem til 2014 gik under navnet X-Faktor) er ét ud af en
stribe tiltag, der er opstaet som resultat af denne aftale.
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nKNOWation: ET SUNDHEDSTEKNOLOGISK INNOVATIONS-
SAMARBEJDE MELLEM TO NORDJYSKE ERHVERVSSKOLER

nKNOWation er designet med inspiration hentet fra bl.a.
Lotte Darsgs tanker om innovationspadagogik (Darsg, 2011)
og Lene Tanggaards om kreativitet (Tanggaard, 2008), som
er blevet koblet med ideer fra lokale virksomheder. Det er ty-
pisk virksomheder, der enten direkte aftager elever fra TCAA
eller SOSU Nord, eller virksomheder, der har udvist serlig in-
teresse for innovationsforlgb som sadan eller specifikt for
sundhedsteknologi. Den didaktiske model for workshop-
pens leringspraksis er inspireret af Den Kreative Platform
(Hansen & Byrge, 2008) om end i en noget Igsere og knap sa
styret form. Konceptet bygger saledes pa ideen om at bringe
flere fagligheder i spil og skabe rum for at arbejde kreativt
med en reel problemstilling, sa det etablerede kompetence-
kryds ville give grobund for nogle bedre og mere innovative
lgsninger, end hvad hver faglighed havde kunnet hver for sig
(Darsg, 2011, s. 50-52; Hansen & Byrge, 2008, s. 59-60; Tang-
gaard, 2008, s. 15). Grundlaeggende set tager nKNOWation
udgangspunkt i innovation som en form for malrettet krea-
tivitet, altsa at man bevist og malrettet benytter forskellige
former for kreative processer til at skabe veerdi inden for et
eller flere specifikke omrader. Dette er bl.a. arsagen til, at
der arbejdes med konkrete og reelle problemstillinger, samt
at der er tale om en praktisk workshop og ikke et teoretisk
kursus. Malet er at fremelske kompetencerne og lysten til
at arbejde pa denne made og ikke blot at berette om det.

Pa mange mader bygger nKNOWation pa ideer og princip-
per, som er lant fra lignende workshops afholdt pa Aalborg
Universitet (AAU) og University College Nordjylland (UCN),
som eksempelvis WOFIE, U-CrAc og Solution Hub. Flere af
styregruppens medlemmer beskzftiger sig bredt med inno-
vationsundervisning og er involverede i disse forlgb i starre
eller mindre grad. Alle har en positiv opfattelse af forlgbenes
effekt pa de studerendes lyst til at samarbejde pa tveers.
Dette affgdte en nysgerrighed om, hvorvidt de samme prin-
cipper ville kunne anvendes blandt erhvervsuddannelser.

Saledes opstod et gnske om at oversatte disse koncepter
om innovationsundervisning til erhvervsuddannelser, men
hensigten var ogsa at afpreve, hvad der ville ske, nar man
satte eleverne i en situation, hvor de havde behov for at
forsta et problem, der rakte ud over deres eget fagomrade.
Hypotesen var, at det ville medfare gget indsigt og respekt
for egen og andres faglighed og give dem en positiv oplevel-
se af tvaerfagligt samarbejde samt en oplevelse af, at man
kan vaere innovativ, selvom det ikke traditionelt anses som
en del af ens faglige kultur.

Dermed anses et uddannelsesforlgb, hvis hensigt det er
at fremme innovationstankning hos eleverne, at have til

»

p-

opgave at opbygge og \“

fremme de rette holdnin-
ger og den rette abenhed,
i lige sa hgj grad som de
har til opgave at videre-
bringe konkret viden og
feerdigheder om innova-
tion og entreprengrskab.
De grundlzggende veer-
dimaessige antagelser er,
at eleverne sattes i stand
til at udforske og afprave
deres faglige viden samt
deres evne til at se nye
muligheder for derefter at omsatte ideerne til verdi.
Derigennem udvikles den holdning, at de hver iszer kan vaere
med til at skabe forandring og innovation, noget, der for-
habentlie kan blive en verdifuld samfundsmaes-
sig ressource allerede under forlgbet og i sardeleshed,
nar den overfgres til arbejdslivet (Lund & Jensen, 2011).

Disse overordnede ideer fgrte til udviklingen af en drejebog
for nKNOWation, som, ud over at danne udgangspunkt for
det praktiske arbejdet med forlgbet, ogsa blev fundament
for det efterfalgende evalueringsarbejde. Innovationswork-
shoppen blev afholdt fgrste gang i september 2013 og gen-
taget hvert ar derefter med sma andringer og tilpasninger,
som alle afspejles i drejebogen.

nKNOWation-forlgbet

Selve forlgbet afvikles som en workshop, hvor eleverne
er inddelt i klynger af ca. 40 personer. Hver klynge er igen
opdelt i 5-6 grupper pa mellem 6 og 8 erhvervsskaleele-
ver. Hvert klyngelokale er indrettet med et omrade til hver
gruppe samt et lager af forskellige materialer og redskaber,
der kan bruges i den kreative proces. Faste bestanddele
er post-it-sedler, farver, karton, modellervoks og lignende
basale kreative remedier, men det ngjagtige indhold juste-
res, alt efter det emne der arbejdes med. Der er typisk 3 faci-
litatorer og heraf altid mindst én erfaren facilitator, normalt
en fra styregruppen, knyttet til hver klynge.

Eleverne arbejder tverfagligt og sammenszttes forud for
workshoppen pa tvaers af uddannelser, kgn, alder og kultur.
De bidrager hver isr med deres faglige viden og erfaringer
i gruppearbejdet. Fra TCAA deltog i 2015 elever fra Smede-,
Maskin-, Teknisk Design samt IT, Web og Medie uddannel-
serne, mens der fra SOSU Nord deltog elever fra uddannel-
serne til social- og sundhedsassistent (5SA) og paedagogisk
assistent (PAU).
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Crupperne kan fa inspiration fra de faglige oplaeg, der afhol-
des en eller to gange hver dag, samt fra forskellige eksperter
inden for det pageldende tema. Sidstnavnte bevager sig
rundt mellem grupper og klynger og kan tilkaldes efter be-
hov. Facilitatorernes opgave er, ud over faglig vejledning, at
sgrge for, at grupperne kommer i gang, at deltagerne kom-
munikerer med indbyrdes tillid og respekt over for hinanden,
samt at processen ikke gar i sta. Flere af de konkrete red-
skaber, der bruges til idegenerering, organisering og kombi-
nation af ideer samt til at fa alle fagligheder i spil, er lant fra
Den Kreative Platform. Ofte er facilitatorernes rolle dog ikke
anderledes end i enhver anden undervisningssituation, der
benytter gruppearbejde. Normalt klarer grupperne sig selv
langt hen ad vejen, hvorfor facilitatorerne i de fleste tilfzlde
primaert indtager en mere vejledende rolle ud fra deres egen
faglighed og erfaringer, nar farst processen er godt i gane.

Omkring to tredjedele inde i forlgbet skifter arbejdet fokus
fra at generere og udvikle en ide til at kunne prasentere den
som et pitch til en potentiel investor. Der sker saledes en
bevagelse fra innovation mod entreprengrskab, og denne
del kulminerer i, at alle grupper praesenterer deres ide for
et panel af dommere, der pa hver sin made er interessen-
ter i forhold til temaet. Fokus er nu ikke kun pa selve ideen,
men ogsa pa dens realiserbarhed som produkt eller forret-
ning. Dommerpanelet er sammensat af reelle investorer og
repraesentanter for virksomheder, der arbejder med temaet
eller relaterede teknologier.

Der holdes oplaeg parallelt i hver klynge. Her er der to delta-
gere fra dommerpanelet, som valger en vinderide fra hver
klynge, og de udvalgte ideer konkurrerer mod hinanden i
finalen, hvor de star over for det samlede dommerpanel og
alle deltagerne. Praemier har indtil videre vaeret symbolske,
sa det er primart aren, der kempes om. Dog giver dom-
merne ofte udtryk for, at de er parate til at indga samar-
bejde med grupperne om ideer, de kan se et potentiale i.
Det er sket to gange, at elever har modtaget direkte tilbud
fra dommere, der er villige til at investere i deres ideer.

Evalueringsarbejdet

Vi anskuer grundlzeggende innovation ud fra en systemisk
kausalitetsforstaelse og finder det dermed hverken relevant
eller muligt at forsgge at male en direkte kausal effekt efter
sa kort tid, om overhovedet. Vores tilgang til evaluerings-
arbejdet er inspireret af Ray Pawson og Nick Tilleys tanker
om Realistic Evaluation (1997) samt Peter Dahler-Larsens
Virkningsevaluering (Krogstrup & Dahler-Larsen, 2003, s.
51-79). Fokus blev lagt pa procesevaluering af aktgrernes
konstruerede oplevelser af forlgbet, frem for at forsgge at

identificere og vurdere en objektiv og direkte kausal effekt
af denne i praksis. Til dette formal blev der identificeret
felgende fire aktgrgrupper, hvorefter der blev indsamlet
kvalitative data blandt reprasentanter fra hver gruppe
gennem enten korte interviews eller spgrgeskema:

» Styregruppen, der foruden undertegnede m fl.
undervisere ogsa inkluderer direktgrerne fra
begge deltagende institutioner (3 evaluerings-
samtaler og 5 interviews).

« Deltagergruppen, der udggr samtlige elever, der
deltog i warkshoppen (kvalitativt spgrgeskema
fra 124 respondenter af 150 adspurgte).

« Facilitatorgruppen, bestaende af undervisere
fra de repraesenterede uddannelser, som ikke er
en del af styregruppen (kvalitativt spgrgeskema
fra 9 respondenter af 16 adspurgte).

* Interessentgruppen, der reprasenterer alle
eksterne parter, som har deltaget, eksempelvis
oplegsholdere, dommere, ekspertpaneler og
vejledere fra relevante virksomheder og organi-
sationer (12 evalueringssamtaler under forlgbet).
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Afszttet for evalueringen var forlgbets drejebog?, der i denne
kontekst kom til at fungere som en form for improviseret
programteori (Krogstrup & Dahler-Larsen, 2003, s. 60-69),
da den ikke oprindeligt var skrevet med det formal. Dreje-
bogens mal blev brudt ned til fire interesseomrader, som
hver aktgrs data blev analyseret ud fra: det praktiske sam-
arbejde pa tveers af institutioner og uddannelser, erfaringer
og oplevelser med tvzerfagligt gruppearbejde, vidensoverfor-
sel mellemn uddannelser og erhverv, samt hvorvidt eleverne
syntes at udvise innovativ og entreprenant adfeerd.
Fokus var udelukkende pa forlgbets udfarelse og ikke pa det
teoretiske eller ideologiske udgangspunkt.

Opsummering af resultater

De vasentlige resultater af den interne evaluering af NKNOW-
ation 2015 gennemgas her ud fra de ovenstaende interesse-
omrader, som evalueringen har fokuseret pa. Dererdog nogle
overordnede data om deltagergruppen, som disse skal ses
i lyset af.

Deltagergruppen var fra starten splittet med hensyn til de-
res holdning til forlgbet. Deltagelse er ikke frivillig, men ind-
gar som et element i de respektive uddannelsers innovati-
onsfag. Allerede da deltagerne blev informeret om forlgbet,
gav 31 % udtryk for, at de syntes, det var spild af tid, og at
de foretrak almindelig undervisning, 20 % var ligeglade med
undervisningens form, og 49 % var positive over for ideen
om at preve noget andet end klasseundervisning.

Uddannelsesfordelingen var saledes, at 59 % kom fra SOSU
Nord (Social- og Sundhedsassistenter & Padagogiske As-
sistenter), og de resterende 41 % fra TCAA. Da Social- og
Sundhedsassistenter og Pzdagogiske Assistenter typisk
ser sig selv i kommunal anszttelse efter endt uddannelse,
var interessen for entreprengrskab naermest ikkeeksiste-
rende hos dette segment af deltagergruppen. Derimod var
flertallet af elever fra TCAA's uddannelser (83 %) abne over
for tanken om at starte som selvstaendig pa et tidspunkt.

Kgnsfordelingen var praeget af en overvaegt af kvindelige
deltagere fra SOSU Nord (85 % Kvinder/15 % Mand) mod
en tilsvarende overvaegt at mandlige deltagere fra Tech Col-
lege Aalborg (16 % Kvinder/84 % Mand).

Saledes var udgangspunktet for workshoppen en meget
stereotyp opdeling af kvindelige sundheds- og p=dagogi-
ske uddannelseselever og mandlige handvarkere, hvoraf

2 Da drejebogen efterhanden er temmelig omfattende, gennemgds den ikke
narmere her.

omkring en tredjedel af det totale antal deltagere ikke
gnskede at veere der.

Samarbejde pa tvaers af institutioner

og uddannelser

Samarbejdet mellem uddannelserne og i serdeleshed
mellem institutionerne var en ting, som styregruppen ind-
ledningsvis antog, ville vaere en af de stgrste forhindringer.
Det viste sig imidlertid, at netop dette punkt, trods bespa-
relser, dalende elevtal og erhvervsskolereform har kert over-
raskende gnidningsfrit.

Evalueringen har vist, at medlemmerne af nKNOWations
styregruppe er enige om, at det ikke har veret vaesentlig
mere udfordrende at planlegge en tverinstitutionel work-
shop, end det ville vaere at ggre noget tilsvarende inden for
egen institutions rammer. Fire femtedele (80 %) mente, det
kunne sammenlignes direkte med at planlegge et vilkarligt
andet kursus eller en workshaop, der involverer mere end en
underviser. Dog fremhaves det, at planlegning af et nyt
forlgb altid kraever lidt ekstra farste gang, hvilket ses tyde-
ligere i en tveerinstitutionel sammenhang. Grundleggende
set er den ggende afstand kombineret med manglende ind-
sigt i de respektive uddannelsers gvrige aktiviteter og fag-
lige mal med til at forlenge processen i starten, og mere
end ved nye, interne tiltag. Til gengzeld synes eventuelle
forskelle mellem multi- og monoinstitutionel planlzgning
stort set at veere udlignet, allerede anden gang et forlgb skal
afholdes, under forudsatning af at der ikke i mellemtiden
har vaeret stor udskiftning i styregruppen.

Dertil har det vist sig at vaere en fordel at lade undervisere
fglge deres respektive hold ved at lade dem indga i facili-
tatorgruppen. Det er betydelig mere relevant at have en
facilitatorgruppe, der kender deres elever og ved, hvordan
de skal motivere dem, end udelukkende at benytte nog-
le, der er gode til, eller sarligt glade for, en bestemt me-
tode (som fx Den Kreative Platform). Deltagergruppen er, i
sagens natur, meget heterogen, hvorfor stringent brug af
en enkelt metodik tidligere har gjort mere skade end gavn.
| de fgrste forsgg med nKNOWation udvandrede naste 30
% af deltagergruppen efter den ferste halve time med fzl-
les 3D-cases fra Den Kreative Platform. | 2015 var der stort
set ingen (ud over enkelte sygemeldinger etc.), der forlod
workshoppen. 3D-cases og lignende metoder benyttes sta-
dig, men ikke lngere i samme omfang og ikke i plenum.
Det er nu op til de enkelte facilitatorer at vurdere, hvordan
de vil arbejde med en given gruppe pa et givent tidspunkt.
Alle i facilitatorgruppen praesenteres forinden for et udvalg
at redskaber, og alle byder ind med, hvad de i forvejen benyt-
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ter. En yderligere gevinst ved at benytte deltagende holds
egne undervisere er rent gkanomisk, da det holder antallet
af ekstra mandetimer nede.

Den afggrende faktor, som styregruppens medlemmer
peger pa for denne type samarbejde, synes at vere, at der
ernogle formelle rammer og derigennem opbakning (og ikke
mindst fleksibilitet) fra de involverede institutioners ledel-
ser, samt at der er en stabil indre kerne af ildsjzle, der ar
far ar driver projektet frem. Nar dette er etableret, synes der
ikke at vaere stor forskel hverken tidsmaessigt eller gkono-
misk pa afholdelse af multi- eller monoinstitutionelle forlgb
af samme type®. Den centrale erfaring fra nKNOWation pa
dette punkt er saledes, at man ikke behgver ga pa kom-
promis med padagogiske og lxringsmassige mal for
sadanne samarbejder pa grund af skonomiske og res-
sourcemaessige begransninger.

Tvaerfagligt gruppearbejde

Langt stgrstedelen af medlemmerne af savel deltagergrup-
pen som facilitatorgruppen er enige om, at gruppearbejdet,
der specifikt er designet til at vaere tveerfaglig, har veeret en
positiv oplevelse. Deltagerne forholder sig til deres indbyr-
des forskellighed enten som en fordel, da det gger gruppens
samlede viden, der kan sattes i spil over for problemet, eller
som en hindring, nar de ikke umiddelbart kan se, hvad netop
deres faglighed kan bidrage med i en given situation. Bade
deltagerne og facilitatorerne oplever skift mellem disse eks-
tremer gennem hele processen. Nasten alle (deltagere og
facilitatorer) bemaerker dog, at der sker et skift i processen,
nar deltagerne holder op med at teenke sa meget over, hvad
de kan eller burde bidrage med, og blot begyndte at deltage
i gruppearbejdet. Nar farst dette sker, begynder flertallet at
betragte forskelligheden som en styrke for gruppen. Her er
det interessant, at deltagerne i den afsluttende evaluering
|egger meget starre vagt pa gruppemedlemmers person-
lighed og engagement end pa, hvilken uddannelse de kom-
mer fra.

Hvor nemt og hurtigt en gruppe nar frem til dette hold-
ningsskifte, varierer meget. Jo mere ekstroverte grupper-
nes medlemmer er, desto nemmere har de ved at na dette
punkt. Grupper med flere introverte gruppemedlemmer har
derimod behov for mere tid og maske ogsa mere hjzlp fra
facilitatorerne. Ifglge facilitatorgruppen er der dog hgjest
tale om enkeltpersoner, der efter farste dag pa workshop-
pen holder fast i, at de ikke har noget at bidrage med. Givet,

3 Det forudseettes, at deltagende institutioner ikke er geografisk langt fra hinanden,
sa der paleber omkostninger til transport og ophold etc.

at en tredjedel af deltagerne var negativt stemt fra starten,
synes dette ikke overraskende. Efterfglgende gav 88 % af
deltagergruppen udtryk for, at gruppearbejdet havde veeret
en positiv oplevelse, 49 % kommenterede, at de syntes, det
var lzrerigt at skulle forklare andre (faggrupper) noget, de
selv tog for givet, og 77 % syntes, at det var en fordel med
farskellige faglige perspektiver i gruppearbejdet.

Dette tyder pa, at den ngjagtige faglige sammensatning
i forhold til temaet i et sadan forlgb har mindre betydning
for pracessen, end vi oprindeligt havde antaget. Deltagernes
forskellighed, savel fagligt som personligt, er det, der gar
farskellen. Det at blande deltagere fra forskellige uddannel-
ser og uddannelseskulturer er blot en nem made at sikre en
vis diversitet. Stgrre faglig spredning stiller indledningsvist
starre krav til faciliterering af processen, men omvendt kun-
ne man forestille sig, at netop starre faglig afstand fra hin-
anden og emnet, der arbejdes med, potentielt kunne ggre
det lettere for deltagerne at satte sig ud over ideen om, at
det er kun er deres faglighed, de kan eller skal bidrage med.

Mellem uddannelser og erhverv

Lasse Thomsens citat i starten af denne artikel eksemplifi-
cerer ganske fint den generelle holdning, som interessent-
gruppen giver udtryk for, hver gang vi afholder nKNOWation.
Der er typisk stor begejstring, bade fordi der arbejdes direkte
med at skabe ideer til kendte og reelle problemstillinger,
som interessenterne har en direkte interesse i eller sarlig
viden om, og for selve de ideer, der produceres.

Nar dette er sagt, har vi kendskab til meget fa tilfzlde, hvor
enten deltagere eller interessenter arbejder videre med de
ideer og tanker, der fgdes under et nKNOWation-forlgb.
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Vi er i skrivende stund bekendt med én elev, der har sggt
radgivning og kontorplads hos ivaerksatterinitiativet
lgangZ (www.igangz.dk) i Aalborg, samt to private virksom-
heder, der har tilbudt at arbejde videre med en ide sammen
med en gruppe elever. Vived dog ikke, om eleverne har valgt
at tage mod disse tilbud.

Flere interessenter fremhzver, at selve de ideer, der produ-
ceres, ikke er det vigtigste. Det er snarere det, at en ny gene-
ration af arbejdskraft begynder at tznke over problemer,
som deres virksomheder og organisationer interesserer sig for.

Fra deltagernes synspunkt fremhaeves det, at det forhold,
at der arbejdes med reelle problemstillinger, der praesente-
res af virksomheder og organisationer med en reel interesse
i deres lgsning, har en enorm betydning. Over halvdelen (58
%) mente i evalueringen, at netop dette var afggrende for
deres engagement i workshoppen.

| lyset af ovenstaende er der ingen tvivl om, at tiltag som
nKNOWation er med til at skabe kommunikation mellem
uddannelserne og forskellige praksis. Indtil videre synes ge-
vinsten dog primart at veere pa uddannelsernes/elevernes
side, da det fortsat er uklart, hvilken eller hvor stor verdi
interessenterne egentlig far ud af samarbejdet.

Et umiddelbart positivt resultat kunne veare, at der skabes
starre kontakt mellem eleverne, virksomheder og organisa-
tioner, som ikke n@dvendigvis ville have stiftet bekendtskab
med hinanden ad andre veje. Dette sker alene som direkte
konsekvens af at samle elever og virksomheder i samme
fysiske rum for at arbejde med det samme emne. Det er et
simpelt virkemiddel, der nemt kan benyttes meget mere
malrettet, end det hidtil har vaeret tilfaeldet.

Tenke innovativt og vaere entreprenant

Hvorvidt den made, deltagerne arbejder pa, kan siges at
veere udtryk for en grad af enten innovativ eller entrepre-
nant adfzerd, er overvejende et teoretisk spgrgsmal. Der er
ikke nogen konsensus om, hvad det pracist indebarer at
arbejde innovativt ud over ved at vurdere resultatets op-
fattede veerdi og, derefter, tillaegge processen betydning i
retrospekt. Da nKNOWation ikke direkte har fgrt til noget
handgribeligt, der kan siges at have skabt reel vaerdi inden
for sundhedsteknologi, eller har produceret et nevnever-
digt antal deltagere, der efterfglgende er sprunget ud som
entreprengrer, kan vi ikke vurdere det pa denne made.

Forlgbet er dog udviklet pa basis af forskellige antagelser om
feerdigheder, der efterspgrges af de respektive uddannelsers

aftagere, og som de vurderer, er relevante for innovation.
Eksempler pa begreber, der er nevnt i denne sammenhang
er: tvaerfagligt samarbejde, praksisnaere problemstillinger,
kommunikationstraning og kreativ idegenerering. Disse be-
tragtes saledes som at stamme fra, og i nogen grad reprae-
sentere, fagpraksis (Haslam & Rosenstand, 2015, s. 67 og
69) og er alle indgaet i konceptudviklingen af nKNOWation
og dermed ogsa i drejebogen, uden at der dog er opstillet
konkrete mal for, hvordan de forventes at komme til udtryk.

Da der ikke er nogen malbare resultater, der direkte peger pa
hverken innovation eller entreprengrskab, kan vi ikke udlede
noget om processen, ud over at den er designet ud fra og
opfylder de gnsker, som vores repraesentanter fra fagpraksis
og teorien, vi har benyttet, har peget pa i forbindelse med
innovationsprocesser.

Vores evalueringsresultater har dog vist, at bade deltagere
0g interessenter har en overvejende positiv oplevelse af
nKNOWation og dets relevans. Ifglge deltagerne fremgar
det, at 87 % var positivt stemt med hensyn til deres grup-
pes slutprodukt, og kun 2 % var negativt stemt. 52% mente,
at de ikke ville kunne kamme frem til et lige sa godt resultat,
hvis der var tale om almindeligt monofagligt gruppearbejde pa
deres respektive uddannelser. Dertil syntes 88 %, at grup-
pearbejdet var en positiv oplevelse, og kun 6 % var negative.

Dette synes at veere en staerk indikator for, at eleverne falte,
at de bidrog med gode lgsninger til de konkrete problemer,
de blev praesenteret for, samt at processen i de tveerfaglige
grupper har veret god. Interessenterne synes, som navnt
ovenfor, at give udtryk for en tilsvarende begejstring, men
dette er maske mindre sigende, eftersom de, i modsztning
til deltagerne, selv har valgt at deltage.

Et interessant og uventet resultat, der dukkede op i evalu-
eringen i deltagergruppen, var, at 48 % svarede, at de godt
kunne teenke sig at starte egen virksomhed. Umiddelbart
var dette ikke igjnefaldende, da flere af eleverne fra uddan-
nelserne fra Tech College har tradition for, pa et eller andet
tidspunkt, at drive egen virksomhed. Det viser sig imidlertid,
at dette tal ogsa dekkede over 34 % af social- og sundheds-
assistenterne og hele 44 % af de padagogiske assistenter.
Her er der tale om sundhedsfaglige og padagogiske ud-
dannelser, der typisk stiler mod offentlig ansattelse og
bestemt ikke har tradition for iverksaetteri. Hvad disse tal
praecis er udtryk for, vides ikke, men om ikke andet tolkes
de som positiv respons pa deltagernes oplevelser under for-
lgbet - ogsa selvom ivarksattertrangen muligvis aftager
igen, nar den umiddelbare begejstring aftager.
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Konklusioner

Overordnet set synes nKNOWation at bidrage med noget,
som de enkelte uddannelser ikke formar hver isxr. Sam-
arbejdet mellem elever fra forskellige uddannelser og ud-
dannelsesinstitutioner opleves generelt som positivt af
alle parter. Det giver gget respekt for andres faglighed og
perspektiver samt en skarpere forstaelse af egen faglighed
og kompetencer i relation til disse. Det synes ogsa at skabe
en stgrre interesse og nysgerrighed for at arbejde sammen
med andre faggrupper fremadrettet. Ligeledes opstar en
bevidsthed hos eleverne om, at de faktisk kan ggre en for-
skel, hvis de vil, og at de alle, uanset fagomrade, har noget
at byde ind med i en innovationsproces. Der har uden tvivl
varet fordele ved at sette elever med forskellige baggrunde
sammen, men det er interessant, at konstellationen af fag-
lige baggrunde tilsyneladende har vaeret mindre relevant.

Det er begraenset, hvor meget formidling mellem uddannel-
se og praksis der er tale om. Elever bliver opmarksomme pa
brancher, teknologier og problemstillinger, de muligvis ikke
havde stiftet bekendtskab med tidligere. Pa tilsvarende vis
kommer interessenter hjem med enkelte gode input og ma-
ske blik for nogle uddannelser, de ellers ikke havde forestillet
sig, kunne vaere interessante for dem. Der er dog stadig tale
om en formidling, der er iveerksat af uddannelserne og som
primaert skaber vardi for uddannelserne og deres elever.

Eftersom samarbejde pa tveers af institutioner ikke ngd-
vendigvis behgver vaere vaesentlig mere besverligt eller
omkostningsfuldt, end det ville vaere at udvikle tilsvarende
forlgb hos en enkelt uddannelse, er denne type workshop
et interessant redskab, der kan benyttes som skabelon for
arbejde med andre fagomrader og problemstillinger. Det
afggrende i denne sammenhang synes at veere en stabil
styregruppe, sa intentioner, erfaringer og procedurer fra de
forste forsgg ikke gar tabt fra gang til gang.

Hvorvidt der virkelig er sket et radikalt skift af perspektivom
iverksaettertrangen hos SOSU-eleverne er uvist. Er det ud-
tryk for, at de kunne forestille sig at starte noget ved siden
af deres 'faste’ arbejde, eller er der blot tale om et gjebliks
oplgftethed oven pa et par sjove dage? Dette er noget, der
absolut synes vard at undersgge nermere fremadrettet.
| mellemtiden kan erfaringerne fra dette forlgb samt dets
evaluering uden videre overfgres til, og anvendes, andre ste-
der i uddannelsessystemet.

Evalueringen kan ikke sige noget om, hvorvidt vi er kom-
met nermere de overordnede mal, som regeringen har sat i
forbindelse med innovationsstrategien. Dette ville kreve et

meget mere omfattende arbejde med denne type projekter
inden for langt flere fag og over lzengere tid. Rent praktisk
har det dog vist sig som en made at give eleverne mulig-
hed for at stifte bekendtskab med projektarbejde i en form,
der kan siges at vaere mere praksisnzer. Dels fordi den sam-
mensetter deltagere pa tvaers af fagomrader, og dels fordi
den beskeftiger sig med reelle problemstillinger. Heri ligger
selvfglgelig en antagelse om, at denne arbejdsform ligner
det, man ser i virkelige innovationsprocesser. Selvom man
skulle betvivle dette, mener vi dog fortsat, at projektet har
veardi, i kraft af at de fleste fagomrader trods alt involverer
en grad af tveerfagligt samarbejde, som eleverne her stifter
bekendtskab med.

il
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Erhvervsskolelaerere til

eksamen

Eksamen har en vaesentlig funktion i erhvervsskole-
lereres padagogikum ligesom i uddannelsessyste-
met generelt, men funktionen er alligevel en anden,
da eksamenskarakterer ikke nadvendigvis skal
anvendes som adgang til andre uddannelser.
Pz=dagogikum er fra 2010 =ndret til en padagogisk
diplomuddannelse, og der indgar seks eksaminer.
Med udgangspunkt i fokusgruppeinterviews

analyseres ud fra Bourdieus teori om uddannelses-
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systemet, hvordan lzrere oplever eksamen.
Analysen viser, at erhvervsskolelzrerne har for-
skellige foruds=tninger for at afkode eksamens-
kravene, at karakterer spiller en forskellig rolle
for dem, og at eksamen for nogle l=rere abner for
nye perspektiver. Karakterer og eksamen har
vasentlige betydninger for den enkelte I=rer.
Afslutningsvis diskuteres mulige konsekvenser

for undervisningen pa erhvervsskoler.




Indledning

Der er noget serligt ved at veaere voksen og skulle til eksa-
men. En erhvervsskolelzrer beretter i samme satning om,
hvorledes eksamen bade kan opleves ubehageligt, kan ind-
virke pa privatlivet og samtidig veere lzrerigt:

"Jeg bryder mig ikke om eksamen, og jeg bryder mig ikke
om, at det stgjer i mit privatliv (...), men nar det er sagt,
sa havde jeg heller ikke faet det samme ud af modulet,
hvis ikke jeg var til eksamen.”

En anden lzerer fortzeller:

"Det var da ikke rart, det der med at vaere oppe i arerne
og sa prastere sadan lige nu og her og vzere den, der praver
at blive malt og vejet.”

20 erhvervsskolelerere er i fokusgruppeinterviews blevet
spurgt om, hvilken rolle eksaminer spiller i deres uddan-
nelsesforlgb. De er alle i gang med deres padagogikum.
Lererne skal til seks eksaminer gennem padagogikum,
som siden 2010 har vaeret en paedagogisk diplomuddannel-
se, ofte Diplomuddannelse i Erhvervspadagogik. Lerernes
svar omhandler iszr to ting: for det fgrste udfordringerne
ved at skrive en eksamensopgave og efterfglgende ga til
mundtlig eksamen og for det andet karakterer.

Artiklen tager udgangspunkt i erhvervsskolelzreres ople-
velse af eksamen og de to ovennzvnte temaer, som seerligt
fremstar som centrale i empirien. Artiklen ser indledningsvis
pa betydningen af karakterer og eksamen i diplomuddannel-
ser generelt, da disse uddannelser adskiller sig fra andre dele
af uddannelsessystemet. Derefter fglger afsnit om artik-
lens tearetiske ramme og metodiske tilgang. Efter en kort
praesentation af de mange forskellige aspekter ved eksamen,
som erhvervsskolelzrerne fortzller om, fglger analyser af
de to ovennavnte centrale temaer. Pa den baggrund dis-
kuteres til slut, hvilken betydning lzerernes eksamensople-
velse kan fa for deres egen undervisning pa erhvervsskaler.

Eksamen spiller en anden rolle i diplomuddannelser
end i andre dele af uddannelsessystemet

Der er en lang tradition for, at erhvervsskolelzerere skal have
en pedagogisk uddannelse som supplement til deres faglige
uddannelse (Daugaard & Magnussen, 1994). Siden 2010 har
padagogikum for de fleste nyansatte erhvervsskolelzrere
veeret en pedagogisk diplomuddannelse. Adgangskravet til
diplomuddannelser - savel som masteruddannelser - ad-
skiller sig fra andre videregaende uddannelser i det ordinzere
system, ved at der ikke er et karakterkrav (Uddannelses- og
forskningsministeriet, 2012). | stedet er der krav om uddan-
nelsesniveau og erhvervserfaring. Erhvervsskolelzrere, der
ikke lever op til de formelle krav til uddannelsesniveau, har
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adgang til diplomuddannelser i kraft af deres anszttelse
som lzerer. Derfor har erhvervsskolelzrerne, der studerer pa
diplomuddannelsen, forskellige uddannelsesmassige for-
udszztninger for at ga til eksamen, varierende fra faglerte
til Izzrere med lange videregaende uddannelser.

Til gengzeld skal lzrerne ikke ngdvendigvis anvende karak-
tererne for at komme videre i uddannelsessystemet, fx til
andre diplomuddannelser eller masteruddannelser. Eksa-
mensresultater spiller saledes en anden rolle end pa andre
niveauer i det danske uddannelsessystem, hvor karakterer
er afggrende som optagelseskrav. Erhvervsskolelzererne
indgar ikke i den gruppe, der er ramt af et gget fokus pa
karakter, hvilket udggr et vilkar, som det er vanskeligt at
undersgge de leringsmaessige og samfundsmaessige kon-
sekvenser af (Ulriksen & Leth Andersen, 2015).

| lebet af en diplomuddannelse skal erhvervsskolelzerere
besta seks eksaminer, hvaraf nogle er med karakterer. | det
tidligere padagogikum var der kun én eksamen foruden
en praktisk prave knyttet til lzereres undervisning pa sko-
len (Undervisningsministeriet, 1996), sa eksamenskravet i
padagogikum er nu steget og fremstar derfor formodent-
lig vaesentligt for leererne. Flere eksaminer i peedagogikum
kan presse erhvervsskolelzrere forskelligt, og fordi de har
forskellige uddannelsesmaessige forudszetninger, kan det
muligvis ogsa pavirke vurderingspraksis, som historisk har
@ndret sig (Smith, 2010; Dysthe, 2010).

Diplomuddannelser er en del af efter- og videreuddannel-
sessystemet, er pa 60 ECTS og er rettet mod bade personlig
og professionel udvikling (Uddannelses- og Forskningsmini-
steriet, 2014). Nyansatte erhvervsskolelarere skal som de-
res paedagogikum tage en paedagogisk diplomuddannelse
og bliver saledes en del af dette udviklingsformal. Laererne
veelger ofte Diplomuddannelse i Erhvervspadagogik (EVA,
2015). Et af de politiske formal med at @ndre uddannelses-
kravet til en diplomuddannelse er at Igfte erhvervsskolernes
image (Undervisningsministeriet, 2010). Med en mere om-
fattende padagogisk uddannelse af Izererne er intensionen
at gge rekrutteringen af elever til erhvervsskolerne og der-
med sikre den fremtidige arbejdskraft (Undervisningsmini-
steriet, 2010). Vigtigheden af laerernes paedagogiske uddan-
nelse fremgar ogsa af den politiske aftale bag erhvervs-
skolereformen fra 2014 hvor padagogikum er ét initiativ ud
af flere, der skal gge muligheden for at na de politiske mal
pa erhvervsskoleomradet (Regeringen m.fl., 2014).

Diplomuddannelser adskiller sig (som masteruddannelser)
fra andre videregaende uddannelser ved at have deltager-
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betaling. En af den danske velfardsstats grundtanker er,
at alle borgere har lige og gratis adgang til uddannelse,
og at uddannelse er en made at udligne klasseforskelle pa
(Esping-Andersen, 1990). Erhvervsskolelzrerne far dog be-
talt deres uddannelse af den erhvervsskole, som de er ansat
pa. Der er ikke samme statistiske viden om og forskning i
diplomuddannelser som i andre uddannelser, selvom der fx i
2010/2011 er 63.095 kursister pa samtlige diplomuddannel-
ser (Ministeriet for Forskning, Innovation og Videregaende
Uddannelser, 2013), men fra andre uddannelsesomrader
vides, at der fortsat er uligheder og sociologiske farskelle i
rekruttering til uddannelser og i strategier for at bega sig.
Det geelder pa gymnasialt niveau (Ulriksen m.fl., 2009), pa
mellemlange uddannelser (Harrits & Gytz Olesen, 2012) og
universitetsuddannelser (Thomsen m.fl., 2013; Hgjbjerg &
Martinussen, 2015). Da erhvervsskolelzrerne har forskellige
uddannelsesmassige forudsatninger, og da de gennem un-
dervisning skal vaere med til at lgfte en erhvervsskolesektor,
hvor en del af elevgruppen har flere udfordringer (Nielsen
m.fl., 2013), er det min antagelse, at laerernes oplevelser af
eksamen er central for deres undervisning pa erhvervsskoler.

Analytisk tilgang

Artiklens analytiske tilgang hentes i Bourdieus analyser af
uddannelsessystemet, da tilgangen kan belyse, hvorfor stu-
derende har forskellige vilkar for at afkode, hvad eksamen
gar ud pa (Bourdieu & Passeron, 2006). Bourdieu ser uddan-
nelsessystemet og dets padagogik som tilfeldigt. Det kun-
ne have vaeret anderledes, men som det er - i det franske
system, hans analyserer tager udgangspunkt i - er det med
til at reproducere den kultur og de magtstrukturer, som er
dominerende i samfundet. Eksamenssystemet socialiserer
de studerende ind i denne kultur og struktur.

Eksamenssystemet formidler saerlige vaerdier i samfundet
fx gennem genrerne i eksamensopgaver. De studerende skal,
for at fa hgje karakterer, tilegne sig genrerne. Karakterer i
eksaminer er med til at determinere, hvordan den studeren-
de efterfglgende kan indplaceres i samfundets hierarki, da
skolen gennem eksamenssystemet giver garanti for bade en
markedsvardi og en sarlig social og dermed klassemaessig
position pa baggrund af bestaede eksaminer. Det vil sige,
at erhvervsskolelzererne gennem eksaminer i diplomuddan-
nelsen lzrer, hvad der skal til for at fa de hgje karakterer, og
ved at gennemfare en diplomuddannelse far lererne bade
mulighed for at flytte sig i det samfundsmaessige hierarki
og fx mulighed for at fa et bedre lgnnet job.

Det er imidlertid ikke muligt for alle at foretage en social
og gkonomisk bevaegelse. For nogle Izrere vil deres ud-

dannelsesmassige baggrund, hvad Bourdieu kalder deres
kapital (Bourdieu, 1996), vaere en forhindring, som de ikke
kan overvinde. Eksamen kan give tiltro til ideen om social
mobilitet, men er reelt med til at bevare eksisterende grup-
peringer. Det er dog muligt for enkelte personer, ifglge Bour-
dieu, at bryde med de statistiske og strukturelle muligheder
i uddannelsessystemet. Det skyldes ikke, at den enkelte er
serlig dygtig, men at der statistisk set er en sandsynlighed
for, at nogle bryder magnsteret. Derved kan tearien belyse,
hvorfor eksamensoplevelser og karakterer giver nogle, men
ikke alle, erhvervsskolelarere nye perspektiver.

Metode

Artiklen bygger primart pa fire fokusgruppeinterview fra
foraret 2015 med lzrere fra fire forskellige erhvervsskoler
(Halkier, 2008). Interviewene er fulgt op i efteraret 2015
med et nyt fokusgruppeinterview med, sa vidt muligt, de
samme respondenter fra tre af skolerne. Nogle af erhvervs-
skolelzrerene har veeret til en eller to eksaminer i den mel-
lemliggende tid. Artiklen inddrager desuden fokusgruppe-
interview med ledere pa de fire erhvervsskoler i efteraret
2014 og en enkelt observation pa diplomuddannelsens
afsluttende modul i 2015.

| foraret 2015 er lzrerne, som navnt ovenfor, spurgt om,
hvilken rolle eksamen spiller, og i efteraret er der spurgt til
®ndringer i forhold til de tidligere oplevelser. Interviewene
er transskriberede (Bloor, 2001), men citaterne, jeg anvender
nedenfor, er revideret med henblik pa lzsevenlighed. Som
naevnt ovenfor viste analyser, at serligt to temaer er centra-
le, nemlig at forsta, hvad eksamen gar ud pa og karakterer.
Inden disse temaer beskrives og analyseres, vil jeg dog farst
redeggre for flere af de gvrige temaer, som fremgar af mate-
rialet. Denne del vil, i modsatning til de to centrale temaer,
af pladsmaessige arsager ikke blive underbygget af citater.

Temaer omkring eksamen

Erhvervsskolelzrere beretter om meget forskellige negative
og positive fglelser i forbindelse med eksamenssituationen.
Nogle sorterer og retter deres lesning direkte mod eksa-
men, og de ser eksamen som disciplinerende, da de ellers
ikke ville fa lzest sa meget litteratur. Andre vil gerne fokuse-
re pa lering i lgbet af uddannelsen og fagrst malrette indsat-
sen mod eksamen til slut. Informanter diskuterer, hvad de
bliver vurderet pa, om det er al litteraturen i et modul eller
kun den del, som er relevant for deres opgave, og de drgfter,
om eksamen er for let, eller der stilles passende krav.

Eksamen giver ifglge respondenterne anledning til at ar-
bejde i dybden med undervisningsrelaterede teorier, der kan
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anvendes i den daglige undervisning pa erhvervsskoler. For
nogle giver det anledning til konkrete ®ndringer af under-
visning, for andre bliver det bare tanker og nye ideer, som
ikke realiseres. | den forbindelse ser nogle informanter ka-
rakteren som et udtryk for den studerendes kan anvende lit-
teraturen i sin undervisning pa erhvervsskoler, mens andre
ser karakteren som et meningslgst krav om at kunne forsta
teorier og henvise til teoretikere.

Lederne pa skolerne er ogsa uenige om betydning af eksa-
men og karakterer. Pa tre af skolerne ser man eksamen en-
tydigt positivt, da den understgtter lzring, mens lederne pa
den sidste skole ikke mener, eksamen understatter udvik-
ling af undervisning pa erhvervsskoler. Eksamen er for disse
ledere adskilt fra praktisk undervisning.

Eksamen har saledes betydning pa flere omrader, fx de stu-
derendes lzring og deres vurdering af sig selv som undervi-
sere. | interviewene i efteraret er én gruppe meget optaget
af, hvorledes uddannelsen og eksaminer kommer til at fylde
i deres privatliv. De er til deres egen utilfredshed blevet mere
fokuserede pa eksamen og mindre pa laring.

Hvad gar eksamen ud pa

| forhold til at afkode, hvad eksamen gar ud, pa udtrykker
nogle lerere med en faglzert uddannelse usikkerhed. Tue og
Chris underviser pa tekniske uddannelser. Tue siger, at han
"er ved at dg hver gang”, og han er usikker pa, hvad bade
diplommoduler og eksamen gar ud pa. De to ting hanger
for ham ulgseligt sammen. Men pa trods denne usikkerhed
konkluderer han, at han alligevel har forstaet, hvad der var
centralt:

Tue: Jeg faler ikke, jeg er sikker i min sag, nar jeg gar op.
Det har jeg jo sa varet alligevel, nar det sadan
kommer til stykket.

Hans kollega, Chris, fortsaetter i fokusgruppeinterviewet:

Chris: Nej, man aner ikke, om man er kabt
eller solgt.

Chris tilslutter sig oplevelsen af usikkerhed og precise-
rer, at det bade handler om at forsta vejledningen
inden eksamen og at forsta den genre, man skal skrive
opgave i:

Chris: Man er jo til vejledning og sadan nogle ting, hvor
man bliver opfordret til at fjerne lidt af det her og
tage lidt mere af det her (...). Jeg var nok usikker,
for jeg har aldrig nogen sinde skrevet en synopse
far, jeg anede ikke, hvad det var.

Chris er saledes usikker pa den genre, eksamensopgaven
skal skrives i. Konkret referer han til et kort skriftligt oplaeg
kaldet en synopse, der danner grundlaget for den mundt-
lige eksamen. Han fortszetter med at fortzlle om, at han
ikke har veeret til eksamen siden 9. klasse i midten af
1990Q'erne’. De eksaminer, han har fra sin faglerte uddan-
nelse, betragter han som noget andet. Det var lettere, fordi
det interesserede ham. Chris placerer diplomuddannelse og
folkeskoleeksamen i samme kategori, en anden kategori
end eksaminer i hans faglarte uddannelse. Bourdieu finder
i sine analyser, at forskellige fag og uddannelser tiltrekker
forskellige studerende, men Chris skal altsa tage diplomud-
dannelsen i kraft af sin ansaettelse som erhvervsskolelzerer
(Bourdieu & Passeron, 2006). Han kan derfor ikke fravaelge
de krav, som fglger med uddannelsen. Folkeskolen har til-
syneladende ikke givet Chris gode eksamenserfaringer, og
de negative oplevelser genaktualiseres i diplomuddannel-
sen. Alligevel er eksamen pa diplomuddannelsen ander-
ledes, da Chris ikke er nervgs som tidligere. Han formar altsa
at bryde med det tidligere mgnster:

Chris: )eg var faktisk ikke nervgs, det har undret mig, for
var jeg rimelig usikker.

Kit:  Jeg gleder mig bare.

1 | folkeskolen er der pa dette tidspunkt “praver” frem for ‘eksaminer’, men Chris
omtaler det som en eksamen.
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Kit er en kollega, som underviser pa merkantile uddannelser
pa samme skole, men hun tilkendegiver en helt anden ople-
velse af eksamen end Chris. Hun gleeder sig. | interviewene
udtrykker flere fagleerte usikkerhed ved eksamen, mens de,
som har videregaende uddannelser, fgler sig mere sikre.
Usikkerheden konkretiseres i forhold til opgavers genrer og
akademisk skrivning. For nogle bliver det lettere for hver
opgave. Kathrine, der har en mellemlang uddannelse og er
ansat pa en social- og sundhedsskolen, siger:

Kathrine: (...) s nummer to opgave har ikke fyldt nzer sa
meget for mig som den farste opgave. Sa jeg
tanker, det har vaeret en made for mig at skulle
ind i akademisk skrivning pa, og hvordan jeg
skal gore det. Hvordan laver jeg en problem-
formulering, men i det hele taget, sa kan jeg
maerke, at allerede nu, sa skal jeg have lavet
min synopse inden sa forferdelig leenge (...).
Det har gjort mig mere hardhudet. Jeg synes,
det var en barsk en, at jeg faktisk startede
med en 12 siders opgave (...).

Modsat Kathrines besvaer med at skrive en opgave pa 12
sider sa fortzller en handelsskolelerer med en lang vide-
regaende uddannelse, at det er svart for hende at skrive
korte opgaver. Hun kan bedre lide 12 siders opgaver end 6 si-
ders. For den faglzerte Brian fra teknisk skole er det svaert at
afkode genren for eksamensopgaver, sa han sgger pa hjem-
mesider for at finde svar pa, hvorledes en eksamensopgave
skal struktureres, og hvordan teorier skal formidles:

Brian: Jeg synes, det er hardt, fordi det er lang tid siden,
jeg har haft dansk og sadan nogle ting med at
strukturere skriftlige opgaver. Hvad harer under
perspektivering og [andre afsnit i en skriftlig
opgave]? Jeg ledte rundt pa gymnasiers hjemme-
sider og alle mulige steder, hvor der var vejled-
ninger.

Klaus fra samme skole, der har en uddannelsesbaggrund fra
en teknisk videregaende uddannelse, fortsaetter i forlen-
gelse af Brians udtalelse med at tematisere laesemangden
og anvendeligheden af lesestoffet:

Klaus: Altsa, man kan ikke rumme de mange sider,
der bliver opgivet. Jeg synes ogsa mange gange,
det bliver teori for teoriens egen skyld. Vi er jo,
uanset hvad vi gor os til, sa er vi jo faglige folk
(...). Man skal simpelthen dokumentere og do-
kumentere, og det er jo sa langt fra en faglarers
made at gore tingene pa. Vi ved ikke helt med
teorien, men det virker i praksis.

Klaus er kritisk over for genrekravene og synes, teorier spil-
ler for stor en rolle i eksamensopgaver. Det giver ikke me-
ning for ham at skulle dokumentere sine padagogiske over-
vejelser ud fra teori, da han allerede ved, hvilke p=edagogiske
tiltag som virker i praksis. Ifglge Bourdieu er de formelle krav
til eksamensopgaver en del af uddannelsessystemets made
at udeve sin autoritet pa (Bourdieu & Passeron, 2006). De
studerende skal leve op til kravene for at besta eksamen, og
nar de bestar eksamen, sa blastempler bade uddannelsen
og samfundet deres kompetencer. Pa diplomuddannelsen
findes studerende, som har forskellig kapital, dvs. forskel-
lig uddannelsesbaggrund, og forskellige forventninger til,
hvordan de kan klare kravene til eksamensopgaver og eksa-
menssituationen. Nogle studerende formulerer, hvor-
ledes deres egne forventninger star centralt, men som Brian
og Chris far de brudt med de objektive forudszetninger. Det
vil sige, at selvom de har en faglaert uddannelse og dermed
mindre uddannelsesmaessig kapital end fx Kathrine, sa
klarer de kravene. Men citaterne viser ogsa, at det er hardt
arbejde for sadanne studerende, da de bade skal handtere
tidligere erfaringer, egne forventninger og tilegne sig stu-
diemaessige kompetencer.

Andre informanter fra samme skole fortzller, at de er be-
kymrede for kravene til det kommende afgangsprojekt, hvor
de skal arbejde mere selvstendigt og skrive en lngere op-
gave. Usikkerheden til formelle opgavekrav i afgangsprojek-
ter genfinder jeg i efteraret 2075, en dag hvor jeg observerer
en introduktionsdag for et hold studerende, der skal i gang
med afgangsprojektet.

Karakterer

Erhvervsskolelaererne er som undervisere repraesentanter
for et uddannelsessystem med eksamenskrav. De er sam-
tidig underlagt systemet som studerende pa diplomuddan-
nelsen. Dette dobbeltperspektiv - studerende og lzrer -
taler Charlotte om. Hun underviser pa merkantile uddannel-
ser og har en videregaende uddannelse. Charlotte forventer,
at erhvervsskoleleverne skal yde maksimalt i hendes under-
visning og til eksamen, og derfor mener hun selv at skulle
yde det samme:

Charlotte: Jeg kraever jo af mine elever, at de skal prze-
stere det ypperste af det, de kan (...). Det er
bare med at komme i gang og fa forberedt
jer (...). Hvis jeg sa ikke selv leverer varen,
der er vi jo ngdt til at vaere rollemodeller,
og det kan jeg godt se problemet i.

Kit og Charlotte diskuterer efterfglgende, om man som stu-
derende er en god rollemodel, der har praesteret, hvis man



far karakteren 7. Kit siger, at Charlotte praesterer pa diplom-
uddannelsen, men Charlotte er ikke selv tilfreds med 7: "Der
burde jeg vaere bedre.” Chris tilfgjer, at bade 4 og 2 ogsa er
bestaet, og Kit tilslutter sig. Hun har selv faet topkarakterer
ved de fleste af sine eksaminer. Dialogen i fokusgruppein-
terviewet fortolker jeg som en diskussion af den objektive
veerdi af karakterer, altsa tallets stgrrelse, i modsatning til
den subjektive vardi, lzrerens oplevede veerdi af karakte-
rer. Lererne er ansat pa en erhvervsskole, og de star derfor
formodentlig ikke umiddelbart over for at skulle anvende
et gennemsnit til at sgge ind pa en uddannelse. De er ikke
underlagt den type selektion i uddannelsessystemet jf.
ovenfor om adgangskrav til uddannelser. Alligevel spiller
karakterer en central rolle for lerernes selvvurdering og
har muligvis ogsa en betydning pa deres anszttelsesskole.
Eksamensbeviset skal afleveres pa erhvervsskolen som
dokumentation for lererkvalifikationer, fx i tilfelde af
ministerielt tilsyn. Kit og Charlotte tillaegger karakter en
vasentlig rolle, hvor Chris perspektiverer deres diskussion
ved at fremhave karakterers objektive verdi i forhold til
at besta.

Ogsa i et andet fokusgruppeinterview taler to faglaerte fra
en teknisk skole om karakterer:

Thor: (...) jeg har altid haft det sadan, at jeg gar efter
et 12-tal. Det er mit udgangspunkt, og hvis jeg
far 7, sa er jeg ogsa meget glad. Jeg var meget
glad sidste gang for mit 7-tal (...), for mig
betyder karakteren noget.

Brian: Jeg har faet 10 i forste modul og 10 i andet modul
og 12 sidste gang i modulet videnskabsteori.
Det har jeg aldrig troet, fordi mit liv har vaeret
sadan, at det ikke har vaeret den stgrste prasta-
tion, og det at opna det for mig, det er keampe-
stort. Det at overbevise mig selv om, at det
kunne jeg godt, og jeg kunne magte det, og jeg
kunne fa et godt resultat ud af det, hvis jeg
virkelig gjorde en indsats. Jeg mener (...),
at jeg gjorde alt, hvad jeg overhovedet kunne.
Det var en vigtig bekrzeftelse.

Hvor Thor gar efter karakteren 12, men kan vare tilfreds med
7, sa har karaktererne for Brian givet selvtillid. Han er blevet
"bekraeftet” i, at han kunne prastere bedre end tidligere
gennem en fokuseret indsats. Han bryder med sine egne
forventninger og med de objektive sandsynligheder jf. Bour-
dieu, hvilket initierer nye malsatninger, som set ud fra di-
plomuddannelsens formal kan vaere endnu vigtigere, nemlig
at omseette teorier til praksis. Hvor Klaus tidligere talte om

praksis som det centrale, er Brian gaet den anden vej: Hgje
karakterer giver ham mod pa at anvende padagogisk teori
til at udvikle sin undervisning. Klaus tilfgjer i samme fokus-
gruppeinterview, at karakterer har en disciplinerende funk-
tion, ellers ville man ikke lese den store mangde litteratur.
En faglert, Ole, tilslutter sig og accepterer den autoritet,
som ligger i uddannelsessystemet, ECTS-point og dermed
eksamen. Han abner op for, at eksaminerne pa sigt kan give
nye jobmaessige muligheder:

Ole: Ja, men jeg ma ogsa indremme, at nar jeg starter
pa diplomuddannelsen, sa ligger tankerne ogsa pa
eksamen, og sa ah, kommer det der med maven igen
[latter], og frustrationen (...). Det ville jeg godt have
varet foruden. Men jeg ved ogsa godt, at diplomud-
dannelsen legger op til, at vi skal have ECTS-point,
og sa kraever det selvfglgelig eksamen. Sadan er det,
det ved man jo, det kommer man ikke uden om. Om
jeg sa kan bruge det til noget ud over at blive her
og vare faglzrer, det har jeg ikke satset pa endnu,
hvem ved.

Oles udsagn peger pa, at diplomuddannelsen potentielt kan
give ham nye og andre muligheder end at vere erhvervs-
skolelzrer. Det er saledes muligt, at han er en af dem, som
ifglge Bourdieu repraesenterer den statistiske mulighed for
gennem uddannelse af bevaege sig socialt i samfundet.
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ERHVERVSSKOLELARERE TIL EKSAMEN

Betydningen af eksamen

Analysen viser, hvorledes erhvervsskolelzererne oplever ek-
samen, og hvilken betydning eksamensoplevelserne har
for dem. Eksamen er en fglsom situation for lzrerne. Man
skal afkode spillets regler, hvilket kan vaere hardt og fru-
strerende, og i den forstand ser eksamen ud til at favarisere
dem, som har mest uddannelse i forvejen, og dermed ce-
mentere deres position i samfundet. Erhvervsskolelererne
barer tidligere eksamenserfaringer med sig, og derfor er
det rigtig hardt for nogle at skulle til eksamen. Eksamen
kan imidlertid ogsa skabe succes, nar man oplever, man far
gode karakterer, maske bedre end forventet, og eksamen
kan abne for nye jobmuligheder. Ledere pa en af skolerne
mener 0gsa, at det gor lzererne stolte. De objektive vilkar i
form af uddannelsesbaggrund ser pa den ene side ud til at
have en betydning for informanternes oplevelse, men nogle
ser pa den anden side ud til at bryde med de forventninger,
man kunne have til dem. De klarer sig pa trods af darlige
eksamenserfaringer godt til eksamen. Ifglge Bourdieus teori
er et sadanne brud kun en mulighed for nogle, og derfor ma
bade den enkelte og uddannelsessystemets repraesentanter
gennemskue uddannelsessystemet. Det ser nogle af |zrer-
ne ud til at gare. De bryder med de strukturelle muligheder,
som ligger i selve uddannelsessystemet. Det giver alligevel
anledning til at overveje, om man pa en diplomuddannelse
kan ggre mere for at understgtte afkodning af fx genrekrav
med henblik pa at ggre uddannelsen lettere tilgengelig for
flere. Derved vil man maske kunne mindske betydningen af
uddannelsesbaggrunden. Pa den anden side viser forskning
pa andre uddannelsesomrader, at dette er vanskeligt (Ulrik-
sen, Murning & Bitsch, 2009).

Nar de studerende oplever succes i uddannelsen, viser ana-
lysen, at eksaminer kan veere med til at give dem selvtillid
og abne deres gjne for nye muligheder. Derved ser det ud
til, at eksamen for nogle kan give tiltro til social mobilitet.
Det kan pa den ene side, modsat intentionerne med diplom-
uddannelsen, fa erhvervsskolelzererne til at sgge andre job,
men det kan pa den anden side have en positiv afsmitning
pa deres syn pa deres muligheder som erhvervsskolelzrer
0g pa erhvervsskolesystemet i det hele taget. Det kan evt.
understgtte den politiske malsetning, navnt ovenfor, om
faglaertes adgang til videre uddannelse (Helms Jargensen,
2014).

Karakterer er en relativ stgrrelse for de studerende. For
nogle er en middelkarakter ikke acceptabel, for andre er det
mere centralt at kunne anvende det lzerte i praksis, og her
kan gode karakterer give mod og selvtillid til at prioritere
som underviser pa en erhvervsskole. Karakterer er for disse

voksne andet end selektion, det er ogsa lzring og selvtillid,
hvilket kan give den enkelte selvtillid til og mulighed for at
bryde med sine tidligere erfaringer med eksamen. Erhvervs-
skolelzrerne afkoder logikker i uddannelsessystemet og far
dermed indsigt i det veerdiszt, som ligger bade i eksamens-
systemet og i samfundet generelt. Det giver dem potentielt
nogle nye muligheder.

Ovenstaende analyser siger ikke noget om eksamenserfa-
ringernes betydning for undervisning pa erhvervsskoler, men
jeg finder dog, at analyserne kan pege pa tre overvejelser:

For det fgrste kan det have betydning for larernes tiltro
til sig selv som undervisere. Eksamensresultater siger ikke
ngdvendigvis, om man er en god larer, selvom nogle af
lzererne foretager denne kobling. Hvis en middelkarakter
vurderes som utilstraekkelig, kan det presse erhvervssko-
lelzereren til yderlige fokus pa eksamen og evt. mindre pa
lering i uddannelsen (jf. Ulriksen & Leth Andersen, 2015).
Omvendt kan mindre gode karakterer mindske deres tiltro
til sig selv som lzerere. Hvis man betragter eksamen som en
evaluering af den pedagogiske uddannelse, kammer debat-
ten om syn pa evidens og kvalitet til at sta centralt, for hvad
er det egentlig, eksamen kan male (Krogstrup, 2011; Dahler-
Larsen, 2008)? Samtidig aktualiserer dette diskussioner
om, hvorledes man bedst uddanner lzrere (fx Darling-
Hammond & Lieberman, 2012; Mulcahy, 2012).

For det andet kan det overvejes, om lzrernes eksamen-
serfaringer i diplomuddannelsen far betydning i forhold
til deres anvendelse af evalueringer og vurderinger i deres
undervisning. Forskning viser, at arbejde med evalueringer
er centralt for elevers lering (Dysthe, 1997, Hattie, 2013).

For det tredje kan lzrerne muligvis fungere som rollemodel-
ler for elever ved fortsat at uddanne sig. Rollemodeller kan
give en tro pa, at videre uddannelse ogsa er en mulighed for
den enkelte elev (Bandura, 2012).
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Padagogisk ledelse

og feedback
| erhvervsskoler

Den aktuelle reform af erhvervsuddannelserne skal
skabe mere og bedre undervisning i erhvervssko-
lerne. Malet er bl.a., at eleverne skal blive dygtigere.
Derfor stiller reformen krav til skolerne om styrket
undervisningskvalitet via bl.a. feedback. Undersg-
gelser viser, at erhvervsskoleelever savner feedback
i undervisningen. En ny undersggelse underbygger
dette billede og viser, at feedback nyder bevagenhed
pa erhvervsskolers ledelsesniveau. Denne divergens

Y

mellem elevoplevelser og ledelsesbevagenhed udgor

artiklens empiriske eksempel. Artiklen konkluderer,
at erhvervsskolelederes retorik omkring padagogisk
ledelse taler ind i en padagogisk-didaktisk viden om
positiv feedbackkultur i undervisningsrummet. Des-
uden viser artiklen, at der s=rligt pa erhvervsskole-
omradet er komplekse kontekstvilkar, som udfordrer
padagogiske ledelse.



Indledning

Erhvervsuddannelserne star midt i en reformproces i disse
ar. Med virkning fra august 2015 vedtog et bredt flertal i Fol-
ketinget reformen "Aftale om Bedre og mere attraktive er-
hvervsuddannelser”. Baggrunden for reformen er pa den ene
side en vurdering af, at Danmark har brug for velkvalificeret
handvaerksfaglig arbejdskraft for at klare sigien globaliseret
gkonomi. Pa den anden side er det en konsekvens af, at an-
delen af helt unge, der sgger ind pa erhvervsuddannelserne
er faldet de senere ar. Hvor omkring 30 pct. af eleverne fra
9.-10. klasse s@gte en erhvervsuddannelse i ar 2001, var det
19 pct. i 2015. Og blandt dem, der pabegyndte uddannelsen,
var der mange, der ikke fuldfgrte. Reformens mal er derfor,
at 1) flere elever skal vaelge en erhvervsuddannelse direkte
fra9. eller10. klasse, 2) flere skal fuldfgre en erhvervsuddan-
nelse, 3) erhvervsuddannelserne skal udfordrer alle elever,
sa de bliver sa dygtige, de kan, og 4) tilliden til og trivslen
pa erhvervsskolerne skal styrkes (MBUL, 2014). Opfyldel-
sen af disse mal beror bl.a. pa et indsatsomrade for mere
og bedre undervisning. Indsatsomradet indebzrer en lang
raekke initiativer, herunder minimumstimetal for lzererstyret
undervisning, koampetencelgft af lzrere, undervisningsdif-
ferentiering, praksisrelatering, niveaudeling og talentspor
samt styrket anvendelse af it. Dertil kommer et krav om
styrket paedagogisk ledelse og effektiv implementering via
et peedagogisk didaktisk grundlag og udvikling af under-
visningsmetoder pa skolerne (MBUL, 2014, s. 40).

Feedback i erhvervsfaglig undervisning

Savel international som national uddannelsesforskning un-
derstreger sammenhangen mellem elevers oplevelse af at
modtage feedback og deres lzringsudbytte og engagement
(Hattie & Timperley, 2013; Jensen m.fl., 2013). Dialogen om
formal og relevans virker til at gere undervisningen ved-
kommende. Ligeledes har det betydning, at lrerne praecist
og utvetydigt anviser, hvar de vil hen med undervisningen
med henblik pa at minimere usikkerhedsfaktorer og forvir-
ring blandt eleverne (Olesen & Slottved, 2015, s. 17). Forsk-
ning pa erhvervsuddannelsesomradet papeger, at elever
ikke oplever at fa tilstreekkelig feedback fra deres Iarere.
Louw (2013) viser, at elever pa tgmreruddannelsen savner
kaontinuerlig feedback, specielt i det individuelle varksteds-
arbejde. Tilsvarende finder Friche (2010), at elever pa me-
diegrafikeruddannelsen savner tilbagemeldinger pa deres
opgaveafleveringer.

Med udgangspunkt i tidligere forsknings betoning af feed-
backs vasentlighed i forhold til reformens mal om at sikre
bedre undervisning og dygtigere elever rettes i denne arti-
kel fokus pa omfanget af feedback samt pa prioriteringen

af feedback blandt erhvervsskoleledere. Erhvervsskolernes
brug af samt deres holdning til feedback uddrages dermed
som et eksempel pa skolernes arbejde med indsatsomradet
"Mere og bedre undervisning”. De prasenterede resultater
baserer sig pa surveydata indsamlet blandt et representa-
tivt udsnit af elever pa erhvervsuddannelsernes grundfor-
lgb og hovedforlgb samt blandt skoleledere. De supplerer
dermed tidligere studier af feedback pa danske erhvervs-
uddannelser med et landsdekkende perspektiv. Det lands-
dekkende billede suppleres af kvalitative interviews med
pxdagogiske ledere fra casestudier pa forskellige typer
erhvervsskoler (teknisk skole, social- og sundhedsskole,
handelsskole og kombinationsskole).

Vi vil i artiklen fremlaegge dokumentation for, at der er di-
vergens mellem elevers oplevelse af og den opmerksom-
hed, ledere har pa feedback. En divergens, vi dernaest fra et
padagogisk ledelsesperspektiv vil fremlaegge mulige forkla-
ringer pa. Artiklens zrinde er saledes at besvare et spgrgs-
mal om, hvorfor der er divergens mellem elevers manglende
oplevelse af feedback og lederes prioritering af feedback i
undervisningen.

Inden resultater og analyse foretages en begrebsmaessig og
metodologisk rammesztning af artiklen.

Feedback

| forhold til evalueringsforskningens klassiske skel mellem
‘formativ’ og 'summativ’ evaluering lgger et begreb om
feedback sig op ad den formative evaluering. Med et argu-
ment om, at formativ evaluering ikke altid fa@rer til lzering,
lancerer britiske Assessment Reform Group (Gardner m.fl.,
2006) et begreb om "assessment for learning’ (som modpol
til 'assessment of learning’), som af norske Wille er oversat
til 'vurdering for lzering’ (2013, s. 59). | dansk erhvervspaeda-
gogisk sammenhang refereres netop til Wille for en forsta-
else af feedback for lzering, hvor feedback forstas som "en
planlagt proces, hvor bade Izrer og elev anvender vurde-
ringsinformation med det formal at fremme lzering. Vurde-
ringsinformation kan beskrives som oplysninger om og tegn
pa elevens aktuelt opnaede viden, ferdigheder, holdninger
og kompetencer” (Jakobsen m.fl., 2014, s. 8). Forskerne
(Hattie & Timperley) bag tendensen til, at vi i dag taler om
feedback - frem for om formativ evaluering og 'assessment
for learning’ - forstar ligeledes feedback som information.
Konkret en "information, der gives af en agent (fx Izrer,
kammerat, bog, foraldre, en selv, erfaringen) med hensyn
til aspekter af ens praestationer eller forstaelse” (Hattie &
Timperley, 2013, 5.19).
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Feedback er i vores undersggelse operationaliseret i for-
hold til, hvorvidt eleverne oplever, at deres Izrere er gode
til at give tilbagemelding pa deres indsats, at deres lzerere
giver hurtigt svar tilbage pa opgaver, samt at deres |zrere
opstiller klare mal for, hvad de skal lzere. Desuden spgrger
vi hovedforlgbselever om deres oplevelse af elevplanen som
det elektroniske redskab til feedback, ministeriet stiller krav
om. Elevplanen giver bl.a. lzreren mulighed for at rette
og styre opgaveafleveringer, lave skriftlige evalueringer og
give karakterer til den enkelte elev. Dermed legger vi 0s op
ad Hattie og Timperley i en fortolkning af deres feedback-
definition, hvor 'agent’ forstas som lzrer, uanset om feed-
back indgar i de resultater, som vedrarer elevernes oplevelse
af deres Izrer hhv. af deres elevplan.

P=dagogisk ledelse

Vi gnsker videre at knytte feedbackpraksis til skolernes pze-
dagogiske ledelse. Idet vi har undersggt pedagogisk ledelse
i bred forstand pa erhvervsskoler - og ikke alene med fokus
pa feedback - tager vi afszt i en bredere forstaelse af pae-
dagogisk ledelse som FastholdelsesTaskforce formulerer det:

Den pzdagogiske ledelse skal sikre rammerne for undervis-
ningen og satte retningen, han/hun skal vare rollemodel,
og ikke mindst skal han/hun vise interesse for det, der fore-
gar i leringsrummet og stgtte op om det (Sgrensen m.fl,,
2016, 5. 6).

FastholdelsesTaskforce er et landsdekkende, satspujlefi-
nansieret initiativ (2013-2016) under Ministeriet for Bern,
Undervisning og Ligestilling (MBUL), der har til formal at
stgtte de unge, som har udfordringer med at gennemfgre
en erhvervsuddannelse. Deres forstaelse giver blik for, at
padagogisk ledelse handler om at skabe rammer, retning og
interesse for undervisning. Vores interesse for at forklare en
divergens i feedbackpraksis kalder imidlertid pa en ramme-
setning, der knytter feedback til paedagogisk ledelse. Her
er vi inspireret af den britiske evalueringsforsker Broadfoot
(2007), der er optaget af, hvordan padagogiske ledere kan
udbrede feedback i undervisningen. Hun ggr baeredygtighed
til omdrejningspunkt i feedbackpraksis rettet mod lering pa
organisationsniveau hhv. hos eleven. Bzredygtighed hand-
ler om at veere rustet til konstante krav om selvevaluering
og livslang lzering. Pa organisationsniveau opnas det med
afset i eksisterende padagogisk praksis og via kompe-
tenceudvikling, peedagogisk traening, refleksionsgvelser og
vidensdeling om praksis samt via gensidig stgtte lzrerne
imellem. Dertil kommer tydelig opbakning fra skolens stra-
tegiske og institutionelle lederskab, grundig planlzgning og
tilstraekkelige ressourcer (Broadfoot, 2007, s. 133).

Oversat til en dansk erhvervsskolekontekst kan bzeredygtig
padagogisk ledelse kables til et begreb om positiv feedback-
kultur, der med inspiration fra Hattie oprindeligt adresserer
feedback i undervisningssituationer, men som - vil vi argu-
mentere for - kan overfgres til pedagogisk ledelse. Positiv
feedbackkultur, anskuet i en erhvervsuddannelseskontekst,
handler om at skabe en stemning i klassen og pa varkste-
det, hvor eleverne vil deltage, spgrge og vaere aktive dialog-
partnere. Laereren skal signalere, at "det er mig, der styrer”,
og "det her er vi feelles om” (Jakobsen m.fl., 2014, s. 53).

Lereren forstas her som en leder med ansvar for at skabe
et aktivt leeringsmiljg i klassevaerelset eller pa vaerkstedet
- eller i skolen, som hos den padagogiske leder - der mo-
tiverer til aktiv deltagelse, spgrgsmal og dialog pa mader,
der skaber fzllesskab og gensidig forpligtelse. Centralt star
elevers aplevelse af mening og leringsudbytte. Lzererens
evaluerings- og feedbackfaerdigheder haenger sammen med
feedbackkommunikation og relationskompetence.

Samme faerdigheder er relevante i pedagogisk ledelse ba-
seret pa anerkendelse, dialog og feedback. Med afszt i en
cirkulzer organisationsforstaelse (frem for en linear) kan
lederes egen lering indtenkes i udvikling af en positiv
feedbackkultur, samtidig med at medarbejderne ggres til
deltagere i peedagogisk medledelse. Medledelse vil sige, at
medarbejderne inviteres til at formulere behov og rammer
for paedagogisk ledelse aver for deres leder (Lauridsen m.fl.,
2009, s. 36). Leerende dialog er her et redskab til at sette
padagogisk medledelse og lzring pa dagsordenen pa fx
team-, leder- og afdelingsmader. Laerende dialog bestari at
se drift og udvikling som samtidige og gensidigt afhangige.
| lzzrende dialog mgdes lzerere og ledere til falles refleksion
over deres arbejde med henblik pa lzring og kvalificering
af praksis. Det sker via abne katalysatorspgrgsmal, hvor
svarene kan galde den svarende savel som den spgrgende
(Lauridsen m.fl., 2009, s. 20).

I litteraturen er pedagogisk ledelse i tilknytning til feedback
saledes at forsta i relation til en positiv feedbackkultur og
bzeredygtighed og understgttet af forhold som medledelse,
anerkendelse og |zrende dialog. Disse elementer vil indga i
artiklens analyse af divergens.

Forskningsdesign og metodologi

Denne artikel baserer sig pa data indhentet som led i KO-
RAs og EVAs fglgeforskning pa erhvervsuddannelsesrefor-
men. Vi folger reformen fra tiden op til dens ikrafttraedelse
i august 2015 og frem til 2020. For at kunne praecisere virk-
ningerne af reformen er der etableret et sammenlignings-
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grundlag mellem 'fgr' og 'efter’ reformikrafttraedelsen. Der
er i 2014-15 gennemfgrt baselinemalinger blandt elever,
lzerere og ledere pa grund- og hovedforlgb pa alle landets
erhvervsskoler. Herfra fglger en reformundersggelse af,
hvordan reformens indhold og initiativer implementeres,
som gennemfares i perioden 2015-2020. Baselineprojektet
er saledes den referenceramme, hvorudfra det vurderes, i
hvilket omfang reformens indsatsomrader bidrager til at
virkeligggre de opstillede reformmal. | fglgeforsknings-
projektet anvendes en kombination af kvantitative og
kvalitative metoder, herunder registeranalyse, surveys og
casestudier. Denne artikel formidler data fra elev- og leder-
surveys samt fra interviewsamtaler gennemfgrt som led
i casestudier pa seks udvalgte skoler, der repraesenterer
sektoren bredt ved at variere i forhold til starrelse, geografi
og skoletype (yderlig viden om metodologi og caseudvael-
gelse, se Flarup m.fl., 2016).

Tabel 1. Grundforlgbselevers vurdering af deres lzrere

Det merkantile omrade

Hvor ofte synes du, at l=rerne...

Elevoplevelser af feedback

Som led i baselinemalingen har vi spurgt eleverne, hvordan
de oplever Izrerne pa grund- og hovedforlgb. Fremstillingen
inddeler eleverne i de tre hovedomrader (tekniske, merkan-
tile samt social- og sundhedsuddannelser), som eksisterede
fogr reformeringen til fire indgange. Tabel 1viser, at elever pa
grundforleb er tilfredse med deres lerere, idet de i vidt om-
fang oplever, at Izererne overholder aftaler, er godt forbered-
te, respekterer eleverne og giver dem ansvar. Et tilsvarende
billede tegner sig pa hovedforlgb (Slottved m.fl., 2016, s. 75).

Besvarelserne peger imidlertid pa, at forhold omkring feed-
back er der, hvor Izrerne vurderes mindst positivt. | forhold
til feedback er det spgrgsmalene til, hvorvidt lererne "er
gode til at give tilbagemelding pa din indsats” og "giver
hurtigt svar tilbage pa opgaver”, der har interesse. Her ses
det pa grundforlgb, at 77-83 pct. vurderer, at Izererne "altid/

Omradet for sundhed,

" Det tekniske omrade
omsorg og padagogik

Altid/ofte 83 94 92

er godt forberedte
Sj=ldent/aldrig 8 7 8
Altid/ofte 94 93 87

overholder aftaler
Sj=ldent/aldrig 6 8 9
Altid/ofte 86 89 91

giver dig ansvar
Sjeldent/aldrig 14 12 9
Altid/ofte 92 95 92

respekterer dig
Sj=ldent/aldrig 8 5 8
giver faglig hjlp, nar du Altid/ofte 34 33 2
har brug for det Sjeldent/aldrig 7 7 8
er god til at give tilbage- Altid/ofte n 83 80
melding pa din indsats Sjzldent/aldrig 23 17 20
opstiller klare mal for, Altid/ofte 86 3 88
hvad du skal lre Sjzldent/aldrig 14 7 2
er gode til at forklare Altid/ofte 88 33 30
tingene, sa du forstar dem Sjwldent/aldrig 12 7 1
giver hurtigt svar tilbage Altid/ofte n 0 "
pa opgaver sj=ldent/aldrig 29 31 26

Kilde: Flarup m.fl., 2016.
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ofte” er gode til at give tilbagemelding pa indsatsen, mens
17-23 pct. "sjeldent/aldrig” oplever det. Tilsvarende giver
70-74 pct. udtryk for, at Izrerne "altid/ofte” giver hurtig
tilbagemelding pa opgaver. 26-30 pct. af eleverne oplever
"sjeeldent/aldrig” at fa hurtig opgavetilbagemelding. | for-
hold til at opstille klare mal for, hvad eleverne skal Izre,
svarer 86-94 pct., at det ggr deres lzerere "altid/ofte”.

Det er positivt for undervisningskvaliteten, at sa store elev-
andele vurderer, at de modtager hyppig feedback fra lzererne
pa deres indsats og opgaver. Iszr er det positivt, at det kun
eren relativt begraenset andel af eleverne, som oplever, at der
"sjeeldent/aldrig” opstilles klare mal for deres lzring, hvilket
er et vaesentligt udgangspunkt for en tydelig feedback.

Tallene viser dog ogsa, i overensstemmelse med tidligere
studier, at eleverne ikke oplever, at de modtager tilstraekke-
lig respons pa deres indsats. Saledes er det ca. en femtedel
af eleverne, som "sjeldent/aldrig” oplever feedback, nar det
glder deres indsats i undervisningen, mens over en fjerde-
del af eleverne "sjeldent/aldrig” oplever hurtig feedback pa
deres opgavebesvarelser.

Et redskab, der er tenkt til at styrke feedback fra lzerer til
elev, er elevplanen. 12-22 pct. svarer, at de slet ikke har en
elevplan, op til en tredjedel af eleverne skriver ikke i elevplanen
(18-33 pct.), mens 12-14 pct. ikke modtager kommentarer pa
det, de skriver. Der kan vaere mange grunde til, at elever ikke
har en elevplan, ikke skriver i den eller ikke modtager kom-
mentarer fra lererne. Lererne kan prioritere den mundtlige
feedback i klassevarelser og varksteder frem for en dialog
i elevplanen. En sadan prioritering er tidligere iagttaget pa

smedeuddannelsen (Friche, 2010). Vores resultater bekreef-
ter et billede fra tidligere undersggelser (EVA, 2013) af, at
elevplanen ikke fungerer optimalt som redskab til feedback
fra Izerer til elev. Samlet tegner elevernes vurdering af lae-
rerne og elevplanen et billede af, at der er plads til forbedring
i forhold til den paedagogiske praksis angaende feedback.

Ledelsesmaessig opmaerksomhed pa feedback

At eleverne ikke oplever feedback i undervisningen og via
elevplanen, er interessant at anskue i lyset af de ledelses-
maessige prioriteringer for elevers lzring. | reformen knyt-
tes indsatsen for mere og bedre undervisning til tiltag for
styrket paedagogisk ledelse. Undervisningskvalitet hand-
ler ikke alene om lzrernes undervisningstilrettelzeggelse,
men ogsa om, hvad lederne prioriterer i forhold til elevers
lering. Tabel 2 viser ledernes besvarelser af spgrgsmalet:
"Hvad prioriterer | pa den skole eller afdeling, du har ansvar
faor, som det vigtigste i undervisningen i forhold til at sikre
elevernes lering?” Lederne er delte i spgrgsmalet om, hvad
der er det vigtigste i undervisningen. Men sammenlignet
med elevbesvarelserne er det interessant, at lederne gene-
relt prioriterer feedback hgjt. 35 pct. af lederne har angivet
"lgbende feedback” som farste prioritet. Ogsa forhold som
"praksisrelatering” (42 pct.) og "variation i undervisningen”
(35 pct.) prioriteres hejt, mens "transfer i undervisningen”
scorer lavest som fgrste prioritet.

Samlet tegner vores surveydata et billede af, at feedback
nyder erhvervsskoleledernes bevagenhed, men at der synes
at veere divergens mellem denne bevagenhed og elevernes
oplevelse af feedback i undervisningen. Det aktualiserer et
spargsmal om, hvorfor der er divergens?

Tabel 2. Ledernes prioritering i undervisningen for at sikre elevernes lzring

Mest vigtigt

Mindst vigtigt

% % % % %
Variation i undervisningen 35 23 14 15 13
Praksisrelatering 42 23 15 1 9
Transfer i undervisningen 28 29 17 9 18
Differentiering af undervisningen 31 26 22 13 9
Lebende feedback 35 23 17 13 12

Kilde: Flarup m.fl., 2016.
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Som led i en besvarelse vil vi i det folgende foretage en ana-
lyse af paedagogisk ledelse i tiden op til reformens ikraft-
tredelse. Ved at koble padagogiske lederes kvalitative
interviewudsagn om egen ledelsespraksis med litteraturen
om padagogisk ledelse er det muligt at undersg@ge, hvilke
vardier pedagogiske ledere traekker pa, og hvilke udfor-
dringer lederne oplever at sta over for i peedagogisk ledelse
af en reformimplementering.

P=dagogisk ledelse fgr reformen

Datagrundlaget i det fglgende er genereret via folgeforsk-
ningens casestudier. Vi har talt med ledere med p=zdagogisk
ledelsesansvar for lzrere pa afdelings-, uddannelseschef-
eller uddannelseslederniveau, idet ansvarsomrader og titler
varierer fra skole til skole. I alt har vi talt med 11 ledere fordelt
pa seks skoler i foraret 2015 (Slottved m.fl., 2016, s.126). l in-
terviewsamtalerne har fokus vaeret pa folgende tematikker:

1) Skolens padagogisk-didaktiske grundlag

2) Temaorganisering og teamledelse

3) @vrige redskaber til ledelsesmaessig understottelse
af padagogisk praksis

Udfordringer i pedagogisk ledelse

| det folgende analyserer vi, hvordan den pzdagogiske
ledelse pa skolerne harmonerer med den viden, vi har pree-
senteret om paedagogisk ledelse, og de udfordringer, der gar
sig geldende for pedagogisk ledelse i en erhvervsskolekon-
tekst. Viindleder med udfordringerne, da de redeggr for kon-
teksten for den padagogiske ledelse og mest direkte besva-
rer undersggelsesspgrgsmalet om, hvorfor der er divergens.
Herfra analyseres rammesatning og teamarganisering.

Udfordringer kan ses som forskellige bud pa barrierer for
at omsatte de pxdagogiske vardier om feedback til en
padagogisk praksis. De udfordringer, som lederne taler
frem, lader sig inddele i tre kategorier:

1) Atlede forskellige erhvervsfaglige kulturer
2) Atinspirere lzrerne til fortsat forandring
3) Atsikre egen lering

Erhvervsfaglige kulturforskelle

Med partsstyring af erhvervsuddannelserne spiller arbejds-
markedets parter en central rolle pa skolerne. Parternes syn
pa uddannelsesindhold og handvarksfaglig kvalitet setter
sig igennem som erhvervspadagogiske praksisser, der in-
den for samme skole varierer fra uddannelse til uddannelse
(Friche, 2010). At erhvervsskoler rummer mange forskellige

erhvervsfaglige kulturer og erhvervspedagogiske praksis-
forstaelser, ggr det komplekst for en paedagogisk ledelse at
skabe fallesskab, dialog og feedback Izrerne imellem eller
mellem l|zerere og leder. At ville praktisere |zrende dialog
og medledelse kan vare udfordrende, hvis medarbejdernes
erhvervsfaglige kultur ikke understgtter en sadan tank-
ning. En uddannelseschef pa en SOSU-skole fortzller fx, at
hendes Izrere "er meget mere hierarkisk styret, og sa kan
jeg kamme med alle mine blgde relationers-fis”. Betyder
erhvervsfaglighed og erhvervspadagogiske vardier hos lz-
rerne, at de vaegrer sig mod at deltage i og bruge feedback i
trad med en positiv feedbackkultur, fremstar det plausibelt,
at gabet mellem elevoplevelsers af manglende feedback og
lederens vaegtlaegning handler om interne kulturforskelle.

Forandringsmathed

Pa nogle skoler har langstrakte processer med reformimple-
mentering, herunder implementering af fzlles pedagogisk-
didaktisk grundlag, arbejdstidsaftaler og organisationsfor-
andringer, skabt modstand og traethed hos lzrerne. Saerligt
pa store erhvervsskoler kan udmeldinger fra det strategi-
ske ledelsesniveau om padagogiske modeller opleves som
tvang og ledelsesdiktat. De pzdagogiske ledere forsgger
her at skabe lokal mening ved dels at veere loyale over for
strategiske beslutninger, dels at rette lerernes opmaerk-
somhed mod det padagogiske arbejde, de har indflydelse
pa. En uddannelsesleder pa en teknisk skole fortzeller:

"Jeg retter fokus pa, hvordan vi kan genanvende pzdagogi-
ske lgsninger i forhold til handtering af konkrete udfordrin-
ger med elever, der fx kammer for sent. Jeg har brugt mange
ressourcer pa at italeseette, at det [LP-modellen som pada-
gogisk redskab] ikke er noget, vi kan slippe udenom. Det er
noget, skolen har besluttet, vi skal arbejde med, og derfor
skal vi ggre alt, hvad vi kan for at fa det bedste ud af det.”

Forandringstraethed hos lzererne som fglge af en linezr or-
ganisationsforstaelse (frem for en cirkulzr) og strategiske
beslutninger om faelles pedagogiske modeller og metoder
synes saledes at kunne forklare den iagttagede divergens.
Modstand mod forandring og tab af lokal mening er klas-
siske barrierer for effektiv implementering, typisk forar-
saget af utilstraekkelig planlazgning eller utilstraekkelige
ressourcer (jf. Broadfoot, 2007).

Ledernes laring

En leder har typisk mange opgaver, der krever opmarksom-
hed. Derfor er det en udfordring at prioritere egen lzering
og fx lgbende fa rammesat de lerende dialoger uden dags-
orden som led i en positiv feedbackkultur i afdelingen. En

a
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padagogisk ledelse, der kan kvalificere egen praksis som
leder, fordrer refleksion og kraever, at det er i orden at vaere
i tvivl, at undlade at have svar pa rede hand, at bega fejl
og ikke at na frem til en beslutning (Lauridsen m.fl., 2009).
P=dagogiske ledelseskompetencer er ikke alene et sp@rgs-
mal om formel kompetenceudvikling, men om at omstille
sin tenkning. Som en uddannelsesleder pa teknisk skole
opsummerer: "Tingene skal ikke lengere 'bare’ settes i reg-
neark. | dag skal der tales og skabes processer.” En uddan-
nelseschef pa en SOSU-skole fortzeller:

"De her krav, der bliver stillet, kraever ledergruppesamar-
bejde, der gariryk og ret hurtigt og krzever felles forstaelse
af tingene. Det kan ikke nytte noget, vi skal diskutere hun-
drede gange, hvad vi mener om et eller andet. Og sa tanker
vi stadig noget forskelligt. Altsa, der bliver det lige pludse-
ligt tydeligt, at vi ikke er kompetenceudviklet til sadan no-
get, tenker jeg. Det er fint nok, at man i reformen snakker
om, at vi skal udvikles og have 10 ECTS point i pdagogisk
ledelse. Men det, det egentligt handler om, er gruppen.”

Lederen rammer hovedet pa semmet med blikket for betyd-
ningen af at overvinde interne kulturforskelle og etablere en
gruppe, der traekker i samme retning, og hvor anerkendelse,
dialog og feedback far plads. Ledernes egne begransninger
i forhold til at turde skabe abne rum for lzering og refleksion
fremstar dermed som en tredje mulig forklaring pa diver-
gens. Har lederen ikke selv mod til at vaere sarbar og aben
i sin dialog med lzererne, hvordan kan Iererne sa motiveres
til at vaere det?

Pa baggrund af padagogiske lederes oplevelser af udfor-
dringer fremtraeder interne kulturforskelle, linezre organi-
sationsforstaelser og begraenset prioritering af egen lering
som kilder til en padagogisk praksis, der skaber divergens
mellem elevoplevelser og ledelsesmaessige prioriteringer.
Kigger vi pa ledernes forstaelse af egen ledelsespraksis i
forhold til paedagogisk-didaktisk grundlag og teamorgani-
sering, ses det imidlertid, at ledernes retorik knytter an til
en positiv feedbackkultur.

Feedbackkultur i ledelsesretorik

Ved italesattelsen af pedagogisk ledelsesarbejde refererer
mange til det fzlles paedagogisk-didaktiske grundlag som
ramme og retningsanviser for paedagogisk praksis. En ud-
dannelsesleder pa en kombinationsskole fortzeller:

"Visioner, mal, strategier er nedf=ldet, og sa har vi en
hverdag, og hverdagen skal fungere. Jeg forsgger at
holde hverdagen op mod vores padagogisk-didaktiske

grundlag, fordi det er vores grundlag for arbejdet. Kob-
lingen mellem vores p=dagogisk-didaktiske grundlag
og p=adagogisk praksis i hverdagen skabes gennem
summemgder samt deciderede afdelingsmader og f=l-
les paedagogiske dage, hvor vi taler om bestemte pada-
gogiske tiltag, fx differentiering, fastholdelse af elever,
og hvordan vi sikrer udfordringer for alle elever pa alle
niveauer.”

Citatet afspejler, at paedagogisk ledelse handler om sam-
menhzng mellem daglig pedagogisk praksis og en langsig-
tet padagogisk retning. Til det formal trekkes pa summe-
mader, afdelingsmeder og falles pedagogiske dage. Denne
praksis genfinder vi hos andre ledere, hvor det desuden er
en pointe, at et falles padagogisk-didaktisk grundlag i
en erhvervsskole med vidt forskelligartet uddannelsesud-
bud ma tolkes ind i en erhvervspaedagogisk praksis pa den
enkelte uddannelse. De lokale praksisser gg@r det vigtigt
at vise interesse for den paedagogiske praksis i klassevarel-
se og verksted. Det er flere ledere opmarksomme pa. Her
en afdelingsleder pa teknisk skole, der prioriterer synlighed
og nzrhed:

"Mine opgaver handler om p=dagogisk ansvar og un-
dervisningsansvar, om at fa det til at kare for eleverne
og for lererne. (...) Jeg vaegter at skabe trivsel i min af-
deling blandt underviserne. Jeg har lige nu varet en tur
rundt i klasserne. Jeg vil gerne ind i alle klassevarelser,
hilse pa undervisere, jeg endnu ikke har hilst pa i dag.
Det skaber mere n=rhed i samtalen med lzrerne i Igbet
af undervisningsdagen, at jeg hele tiden har Igbende
kontakt. Synlighed vagter jeg meget, og det fylder ogsa
meget i min hverdag.”

Afdelingslederen fortzller videre om brugen af summe-
mader:

"Der er ikke en last dagsorden. Der er plads til at vende
spergsmal omkring elever og paedagogik, dvs. spargs-
mal, som lzererne aktuelt er optagede af. Jeg prover
meget at lade vaere med at kaste svar ind i samtalerne
pa de mader. Jeg kaster input ind i de samtaler - i det
forum opstar der sa noget, der kan vaere en Igsning eller
en retning for diskussion. Uden at jeg dikterer et svar.
Vi finder frem til noget i faellesskab pa den made. Det er
vigtigt for mig, at underviserne er med i de nre proces-
ser omkring undervisningen og eleverne.”

Fortzllingen knytter an til lzerende dialog, hvor lzrere og
leder mgdes for at reflektere over deres arbejde og lzre



af refleksionerne for at kvalificere deres praksis. | lerende
dialog stilles abne katalysatorspgrgsmal. Afdelingslederens
vaegtlegning af at vare aben, nysgerrig og lyttende falger,
hvad Hattie anbefaler Izerere i en positiv feedbackkultur. En
uddannelseschef pa en SOSU-skole omtaler ikke lzerende
dialog, men leringsfallesskaber som en ramme for mod til
sarbarhed og lzring:

"]eg har en forventning om, at man er i en evig lzrings-
proces, og det er bare noget, der er svaert. Sa noget af
det, leringsfallesskaberne har gjort, det er, at det har
oget tilliden til, at man faktisk godt ter sige og blive
mgdt pa, at man faktisk synes, det her, det er svert.
(...) Sa det er tilliden, der skal skabes og sarbarheden.”

Lederen taler om at lzgge vaegt pa lzring, tillid, sarbarhed.
Den tilgang ligger tet op ad en positiv feedbackkultur, som
kombinerer en systematisk praksis for lerende dialog med
veerdier om anerkendelse og lgbende lering. Anerkendelse
er det, der giver medarbejdere lyst til at udforske egne ople-
velser og praksis med feedback og giver mulighed for lzering
(Lauridsen, 2009, s. 14).

Konklusion

Vores analyse peger pa, at divergens mellem elevoplevelser
af manglende feedback og ledelsesmassige prioriteringer
kan forklares med erhvervsskolers komplekse kontekstvil-
kar i form af partstyring og interne kulturforskelle, store
organisationer og linezr organisationsforstaelse, der mg-
des af konstante forandringskrav til undervisningskvalitet
og elevfastholdelse. | disse forandringsprocesser fremstar
ledernes begraensede prioritering af egen lzering som en
supplerende forklaring pa den iagttagede divergens.

Samtidig viser analysen, at lederne taler ind i en retorik, der
lener sig op ad kernevaerdierne i litteraturen omkring positiv
feedbackkultur i undervisningsrummet. | relation til refor-
mens implementering er det interessant, om lederne gene-
relt adopterer didaktiske redskaber fra undervisningsrum-
met i deres pedagogiske ledelse, og hvordan disse virker pa
organisationsniveau i forhold til at bidrage til reformens mal
om bedre undervisningskvalitet og dygtigere elever.
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Nye perspektiver pa

frafaldskurven

Erhvervsskolesektoren har i en arrekke haft fokus

N é r kva I it Et S a rb ej d Et S pa frafald for at sikre fastholdelse i uddannelse.
re S u Itate r d a n n e r b a g_ | denne artikel vil vi beskrive, hvordan TECHCOLLEGE

i Aalborg har arbejdet med frafaldsstatistik som et

g run d fo r St rat e g i en centralt ledelsesvarktgj, og hvilke udfordringer og
krystalkugleoplevelser der gjorde, at institutionens
strategi frem mod erhvervsuddannelsesreformen i
august 2015 blev @ndret markant med stigende
gennemfgrelse som konsekvens.

Artiklen er en casebeskrivelse af, hvordan en af landets
starste erhvervsskoler har &ndret strategi med afs=t
i resultaterne af et internt kortlgnings- og evalue-
ringsarbejde af gennemfarelse med fokus pa bade
frafaldne elever og aktive elever, som forbliver aktive,
og hermed heller ikke gennemforer. Det er siledes en
erfaringsbaseret og praksisnzr artikel.




Central styring gennem arlige handleplaner
Regeringens malsetning om, at 95 % af en ungdoms-
argang gennemfgrer mindst én ungdomsuddannelse, har
varet dagsordensettende i erhvervsskolesektoren. Konkret
i forhold til kvalitetsarbejdet har det bl.a. udmegntet sig i en
central styring fra UVM (Ministeriet for bgrn, undervisning
og ligestilling), som arligt har kreevet handlingsplaner fra
skolerne om, hvordan der blev arbejdet med frafaldsreduce-
rende indsatser'. Handlingsplanen hedder godt nok "Hand-
lingsplan for gget gennemfgrelse”, men fokus i handlings-
planen har varet frafald.

De fgrste ar havde handlingsplanerne et islat af pionerand,
hvor de enkelte skoler kunne sgge om midler i ministeriet
til at afprgve forskellige indsatser i forhold til at mindske
frafald. Konceptet omkring handlingsplanerne er sidenhen
@ndret. Pioneranden er vk, og det er ikke lengere muligt
at spge midler til forskellige indsatser. Ministeriet har faet
et bredere fokus end blot frafald, der skal nu afrapporteres
pa flere nggletal, og det pedagogiske og didaktiske udvik-
lingsarbejde szttes under lup.

Hvad virker?

| en arrekke arbejdede erhvervsskolerne med en lang reekke
fastholdelsesinitiativer (initieret af ministeriets krav om
handleplan for gget gennemfgrelse). Som pa mange andre
skoler blev der pa TECHCOLLEGE ansat coaches, etableret
morgenmadsordninger, udviklet szrlige udvidede grund-
forlgb?, etableret psykologordning, afprgvet forskellige
leringsrum og meget andet med det overordnede sigte at
fastholde elever i deres uddannelsesforlab.

Det matte dog konstateres, at frafaldet steg ad are. De
mange tiltag syntes ikke at nedsztte frafaldet. Det betyder
ikke, at indsatserne var vaerdilgse, tvaertimod har mange af
indsatserne formodentligt styrket det padagogiske arbejde
pa skolen. Med et nggternt blik pa, om det virkede i forhold
til frafald, var det dog en erkendelse, at det ikke nedbragte
frafaldet. At knzkke frafaldskurven og afklare og fastholde
de unge i uddannelse viste sig at vaere en gordisk knude.
Skolen matte ogsa erfare, at nar man sgsatter mange for-
skellige initiativer for fastholdelse, og eleverne bliver "eks-
poneret” for flere indsatser samtidigt, er det umuligt at
finde ud af, hvilke indsatser der kan hjzlpe unge til afklaring
og ferdiggerelse af uddannelser.

Lees mere om kravene til "Handlingsplan for eget gennemfarelse” pd ministeriets
hjemmeside: https://www.uvm.dk/Uddannelser/Erhvervsuddannelser/Skole-
udvikling/Handlingsplaner.

2 Laes mere om udvidede grundforleb/grundforlabspakker pa ministeriets hjemme-
side: https://uvm.dk/da/Service/Publikationer/Publikationer/Erhvervsuddan-
nelser/2011/Erhvervsuddannelserne-fakta-og-muligheder/Et-fleksibelt-system.

FAKTABOKS
En erhvervsuddannelse bestar af et grundforlgb
og et hovedforlgb.

Far erhvervsuddannelsesreformen varede et
grundforlgb som hovedregel 20 uger (ca. et 2 ar).
Ministeriet abnede op for, at der kunne etableres
serlige udvidede grundforlgb, som kunne vare op

til 40 uger (ca. 1ar).

Disse s=rlige udvidede grundforlgb blev lance-
ret i 2008 som grundforlgbspakker. Grundforlgbs-
pakker er sarligt strukturerede grundforlgb, som
kan henvende sig til enten uafklarede elever, elever
med svage uddannelsesforudsztninger eller
elever, der gnsker at opna hgjere faglige niveauer.

Hvorfor fokus pa frafald?

Med tiden faldt motivationen lidt i forhold til processen om-
kring handlingsplan for @get gennemfgrelse. Dels erfarede
skolerne, at indsatserne ikke havde den forventede effekt pa
frafaldet, og dels skulle der hvert ar redeggres for, hvordan
man det kommende ar ville arbejde med et endnu lavere
frafald end ambitionsniveauet aret fgr, uanset om
sidste ars ambitionsniveau var blevet indfriet. Eftersom
frafaldet var stigende, blev der saledes et stgrre
0g sterre gab mellem ambitionsniveauet i handlingsplanen
og realitetens frafaldsprocent.

Der blev derfor en @get bevidsthed om, at der var noget i er-
hvervsskolesektorens rammebetingelser, som spandte ben
for evnen til at forhindre frafald og saledes ogsa bidrage til
95 %-malsetningen. Men det var svert at lokalisere bar-
riererne, sa der var behov for et nyt analyseafszet.

Fra frafald til gennemfarelse - et mentalt spring
Analytisk forsggte TECHCOLLECGE at flytte fokus vk fra
frafald og forfglge andre perspektiver for at undersgge,
hvorvidt det kunne generere ny viden, som kunne hjzlpe i
arbejdet med at @ge elevernes gennemfgrelse og hermed
bidrage til 95 %-malsatningen.

Det nye fokus blev gennemfarelsen. | skrivende stund synes
det at veere et indlysende fokus. Ministeriets handlingsplan
hedder trods alt "Handlingsplan for gget gennemfarelse”.
Men det var ikke indlysende pa davaerende tidspunkt.

Ministeriet formidlede en forstaelse af, at gennemfgrelse
skulle gges ved mindsket frafald. Som en kausalanalyse i et
forsimplet regnskab, der siger: "population - frafald = gen-
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nemfgrelse”. Ergo - fjerner vi frafaldet, har vi sejret. Det var
blevet en kulturforstaelse - en dybt forankret frafaldsdis-
kurs i erhvervsskolesektoren. | det nationale netvaerk ESB-
netveerket (sammenslutning af uddannelsesinstitutioner,
som arbejder sammen bl.a. omkring kvalitet i uddannelser)
var frafald et evigt tema®. Her drgftedes sammenhange og
arsagsforklaringer til frafald (herunder ogsa lange drgftelser
om, hvordan man faktisk skal forsta og definere et frafald).

Analyserne koncentrerede sig derfor om at fjerne frafaldet.
Fokus blev saledes de frafaldne elever via fx populations-
analyser over, hvem der frafaldt, deres kgn og alder, deres
valgte indgang og grundforlgbspakke, afstand til skolen,
samt hvorvidt de havde haft frafald tidligere etc. Tilhgrende
indsatser koncentrerede sig om frafaldstruede elever og om,
hvordan de kunne fastholdes.

FAKTABOKS

En indgang er en samling af relaterede uddan-
nelser, som kommende elever skal tilmelde sig,
nar de vil pabegynde en EUD uddannelse. En elev

pabegynder saledes (oftest) et grundforlgb pa en
valgt indgang. For Erhvervsuddannelsesreformen
var der 12 indgange til erhvervsuddannelserne.

| dag, efter reformen, er der 4.

De mange indsatser hjalp nok et stykke hen ad vejen -
skolen fastholdt muligvis eleverne lidt laengere - men de
frafaldt stadig. Sa det at fastholde dem i lidt l=ngere tid,
fremstod som mere og mere problematisk.

Ministeriets pejlemarke for frafald er at kigge pa fra-
faldsprocenten (frafald uden omvalg) efter 6 maneder pa
grundforlgbet® . Det gav i og for sig god mening, fordi de
fleste indganges grundforlgb var berammet til 20 uger (ca. 6
maneder). Pa skolen var der en generel opfattelse af, at tid-
ligere navnte ligning - population - frafald = gennemfarelse
- stemte meget godt. Men ved naermere eftersyn i statistik-
kerne viste der sig at vere et parameter mere, som burde
have en stor plads i ligningen, nemlig "de aktive elever”.

Fokus pa aktive elever

Med det nye analyseperspektiv blev det undersggt, hvor
mange elever der gennemfgrte grundforlgbet, samt hvor
lang tid der gik fra opstart pa grundforlgbet, til eleverne
gennemfpgrte®. Resultaterne var skreemmende! | gennem-
snit var det under en tredjedel af eleverne pa augustopta-

get, som gennemfgrte efter 6 maneder. Pa davaerende tids-
punkt havde skolen mange optag i Igbet af aret. De fleste
indgange havde opstart op til fire gange arligt, men enkelte
startede op hver 5. uge. Augustoptaget er TECHCOLLEGEs
absolut st@rste optag pa alle indgange. Nar man afgraen-
sede analysen til de enkelte indgange, blev det tydeligt, at
enkelte indgange havde en gennemfgrelsesprocent paca. 10
% efter 6 maneder pa augustoptaget. Arsagsforklaringerne
var, at indgangen havde relativt mange elever, som havde
sveert ved at ga til eksamen, eller som var meget fagligt ud-
fordret. Eleverne blev derfor forleenget eller frafaldt.

| den anden ende af skalaen havde skolen en indgang med
en gennemfgrelsesprocent pa 67,5. Indgangen havde kvo-
ter pa grundforlgbet og kunne foretage en selektion i elev-
populationen, hvar de fagligt staerkeste og mest motiverede
ansggere blev udvalgt.

Da frafaldet efter 6 maneder la pa ca. 25 %, konkluderede
man, at der efter 6 maneder pa grundforlgbet stadig var rig-
tig mange aktive elever. Saledes matte den kendte ligning
omskrives til: population - frafald = gennemfarte + aktive
elever.

Den nye viden vakte nysgerrighed. Hvor lzenge mon eleverne sa
var aktive? Det blev nu undersggt, og der kunne spores en
udviklingigennemfarelse fremtil ca. 12 maneder efter grund-
forlgbets start. Efter 12 maneder var der ca. 9 %, som stadig
var aktive pa grundforlgbet. Med udgangspunkt i elever, som
gennemferte grundforlgbet, sporede analysen enkelte ele-
ver, som gik op til 3 ar og 8 maneder pa grundforlgbet fgr
gennemfgrelse. Altsa grundforlgb, som vel at merke for
langt de fleste indgange blot skulle have en varighed af ca. 6
maneder. Den nye viden gav associationer til et hamsterhjul.

Nationale statistikker viste, at TECHCOLLGE var en smule
bedre end landsgennemsnittet i forhold til at fa eleverne til
at gennemfgre grundforlgbet frem til 12 maneder efter op-
start. Det var altsa ikke kun TECHCOLLEGE, der havde ham-
sterhjulstilstande®.

3 Lees mere om ESB-netveerket pa hjemmesiden: http://www.esb-netvaerk.dk.

4 Laes mere om definitioner af frafald og beregningerne heraf via ministeriets
hjemmeside (EUD-forlgbsstatistik - tendenser i tiden, til tiden, UNI-C, Statistik
& Analyse): http://admsys.stil.dk/EASY-A/Dokumenter/Skrivelser-fra-UVM/
Statistik?smarturl404=true.

5 Analysen blev udarbejdet pa baggrund af dataudtrak fra skolens administrative
system (EASY-A) samt data fra UNI-C's forlabsstatistikfor grundforlobseleverne
for skoledret 2013/14 og 2012/13. For hvert af disse skoledr er der ca. 2500
grundforlebselever pd TECHCOLLEGE i Aalborg.

6 (GFK2014_20151008, Forlebsstatistik, UNI-C, Statistik e- Analyse):
http://admsys.stil.dk/EASY-A/Dokumenter/Skrivelser-fra-UVM/
Statistik?smarturl404=true.
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Den nye viden havde stor indflydelse pa skolens strategiske
stasted. For godt nok talte disse "aktive elever” ikke med
i frafaldsstatistikken, men var det nu egentligt det, skolen
ville. Skolen gnskede at fastholde de unge i uddannelse -
men for hvilken pris?

Den nye viden fra den statistiske kortleegning blev brugt
som baggrundsmateriale til udvikling af skolens overord-
nede strategi, som fik fokus pa at veere et "lerested” frem
for et "veerested”. Det krevede en kulturaendring i skolens
padagogiske og didaktiske stasted.

Et opgor med fastholdelsesidealismen

Det blev mere og mere narvaerende for skolen, at eleverne
har meget forskellige boglige forudsatninger, og at der er
et stort spaend fra de ressourcestzaerke unge til de unge med
serlige behov.

Som erhvervsskole skulle alle elever rummes pa trods af
deres meget forskellige forudsztninger, og alle skulle til-
bydes uddannelse af hgj kvalitet. Denne mangfoldige elev-
population forsggtes handteret ved bl.a. at tilbyde forskel-
lige grundforlgbspakker. Ud over det ordinaere grundforlgb
tilbpd skolen i en periode "Karrierelinjen” (en grundforlgbs-
pakke). Den var primaert rettet mod unge med gode studie-
maessige forudsaetninger, der samtidig gnskede at fa kend-
skab til bl.a. innovation og ivaerksaetteri. Ligeledes havde
skolen tilbuddet "Erhvervsklar” (en grundforlgbspakke),
som fokuserede pa elever med serligt behov for stgtte
(fx socialt, fagligt, sprogligt). @velsen med grundforlghs-
pakkerne var at tilpasse uddannelsen til den mangfoldige
gruppe af unge og deres forudsetninger og mativation for
at gennemfgre en uddannelse.

| fastholdelsesarbejdet stgdte skolen pa nogle mere prin-
cipielle overvejelser. Overvejelser om, hvorvidt undervisere
ogsa skulle have kompetencer til at navigere socialpadago-
gisk i forhold til udfordrede unge, eller om det var det hand-
vaerksmassige og fagfaglige, der skulle vare undervisernes
spidskompetence.

Mange af disse overvejelser og drgftelser endte ofte i en
refleksion om, at fokus pa frafald kunne undergrave kvalite-
ten i uddannelsen og niveauet for faglaerte. "Baeres” elever
- som reelt ikke er uddannelsesparate eller motiverede for
deres valgte fagomrade - igennem uddannelsen, og sendes
problemet da ikke blot videre til erhvervslivet?

For meget fokus pa frafald og hermed fastholdelsesindsat-
ser skabte i yderste konsekvens kuvgselignende tilstande,

hvor eleverne fik sig en brat opvagning ved praktikforlgb,
hvor der ikke var morgenmadsordning, szrlig struktur, for-
staelse for selvopfundne madetider etc.

Igen blev statistikkerne med "aktive elever”, som blev for-
lzenget pa grundforlgbet, aktuelle. Skolens afdelinger beret-
tede om, hvordan de af omsarg for den enkelte unge og ud
fra et gnske om fastholdelse foretog individuelle forlengel-
ser af grundforlgbet. Men det var et faktum, at forleengel-
serne alligevel ikke ngdvendigvis ferte til gennemfarelse,
0g man matte spgrge sig selv, om eleverne egentligt ikke
spildte deres tid, hvis det ikke fgrte til uddannelse.

Skolen gik nu fra at veere preeget af en omsorgskultur, hvor
fastholdelse var i centrum, til at begynde at se de lange for-
lngelser som et svigt i forhold til socialt ansvar. Et ansvar
for, at de unge ikke gik i et "hamsterhjul” - fastholdt i et
limbo mellem muligheder.

De skave optag

Analysen af gennemfgrelse pa grundforlgbet viste ogsa
nogle andre interessante sammenhange. Det viste sig, at
nogle indgange havde optag stort set hver maned (ca. hver
5. uge), og at sma optag (optag med meget fa elever) kunne
have en gennemfgrelsesprocent pa 0 efter 12 maneder.

Der viste sig at vaere en sammenhang mellem antallet af
optag pa den enkelte indgang og gennemfgrelsesprocen-
ten. Jo feerre optag, jo hgjere gennemfarelsesprocent. Der
var helt klar noget, der tydede pa, at skolen var bedre til at
handtere fa og store optag frem for mange sma.

Mange parametre var i spil. For indgange, der havde fa, men
store optag, var der fastlagte procedurer for introforlgb
(seerligt for augustoptaget), og her var der mere struktur pa
forlgbet og information generelt.

For de mange, men sma optag, var det ngdvendigt at ratio-
nalisere ressourcerne, og de nye elever blev sat pa allerede
eksisterende hold, ofte uden serlige introforlgb. Konkret
betgd det, at de fa elever oplevede at vaere "den nye” i klas-
sen, hvor de bade socialt og fagligt var udfordret fra starten.

Der var ligeledes en tendens til, at frafaldne elever fra andre
indgange, benyttede de "skzve optag” (sma optag, som lig-
ger uden for andre indganges optag) til at fortsatte i ud-
dannelse, frem til at der var optag pa et @nsket grundforlgb.
Lidt karikeret kan man tale om, at de "skave optag” blev
frekventeret af elever, der manglede afklaring, og som sa-
ledes blev fastholdt i et uddannelsesforlgb, som ikke forte
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til en feerdiggjort uddannelse. De kunne mere eller mindre
starte, dagen efter at de var frafaldet en anden uddannelse.
Dette viste sig at vaere en sarlig problemstilling for TECH-
COLLEGE i forhold til andre erhvervsskoler. TECHCOLLEGE er
en relativt stor skole med mange indgange. Saledes var det
muligt at frafalde et grundforlgb og pabegynde et nyt uden
store omstruktureringer (for nogle ville det endda veere pa
samme adresse).

Statistikken viste, at der var et stort frafald pa de "skave
optag’, og at det resulterede i en uddannelseszapperkultur
for nogle unge, til trods for at grundforlgbet har til formal at
afklare og afpreve interesser og kompetencer.

Zapperkultur

Statistikken kan vaere med til at tegne et billede af denne
uddannelseszapperkultur, som kom til syne via de "skave
optag”.

Elever, der gennemfgrte ét grundforlgb, var i gennemsnit
27 uger om dette grundforlgb. Eleverne brugte dog i gen-
nemsnit 40,3 uger pa skolen, fgr de gennemfgrte dette
grundforlgb. Saledes afprevede en del elever flere forskel-
lige grundforlgb, for de gennemfagrte ét. Nogle gennemfarte
sagar flere grundforlgb, far de fortsatte pa hovedforlgb.

Den indgang, som havde kvoter pa grundforlgb - og hermed
ogsa fastsatte optagelseskrav - var den indgang, hvor ele-
verne brugte faerrest uger i alt pa skolen, fgr de gennem-
fgrte grundforlgbet. Dette kan tolkes som et udtryk for, at
disse elever var mere malrettede og i mindre grad havde
behov for at afpreve flere forskellige grundforlgb, for de
gennemforte ét.

Skolen sa saledes, at der var nogle statistiske parametre,
som kunne understgtte en tese om, at mange af eleverne
syntes at veere uafklarede med, hvad de ville med deres ud-
dannelsesvalg, og at gennemfarelsesprocenten ville stige,
hvis det var muligt at have adgangskrav pa alle uddannel-
serne, saledes at skolen kunne "ngjes med” at fa elever, som
kan og vil. Det blev til et strategisk stasted, som skolen for-
fulgte, men som erhvervsskolesektarens rammebetingelser
for erhvervsuddannelsesreformen ikke understgttede.

En tydelig adfaerdsandring

Med indfgrelse af et nyt studiereglement og handhzvelse af
konsekvenserne af fravaer ®ndredes fokus og elevernes vil-
kar. Dette @ndrede elevernes adfaerd markant. Studieakti-
vitet blev pakravet for at kunne ga pa skolen. Det medfarte
i forste omgang, at en lang rakke elever, der var tilmeldt,

men som havde en hgj grad af fraveer og ikke reagerede pa
henvendelser fra skolen, blev meldt ud. Dette havde tidligere
veeret helt uhgrt. Denne beslutning bergrte en stor del af de
elever, som zappede uddannelser og derfor havde haft man-
ge uddannelsesskift uden at gennemfgre en uddannelse.

Den resterende part af eleverne i hamsterhjulet blev be-
rgrt af, at der ikke laengere var mulighed for at starte en ny
uddannelse fra dag til dag. Skolen fjernede de "skave op-
tag"” og reducerede optag til maks. en gang i kvartalet.
Dette passede fint i trad med erhvervsuddannelsesrefor-
men, hvortil der blev indfart feerre arlige optag, hvilket helt
umuliggjorde en zapperkultur.

Med disse to centrale vilkar er der blevet en ny ro pa grund-
forlgbene og de konkrete hold, eleverne gar pa. De elever, der
deltager i undervisningen, er i langt hgjere grad de elever,
der gnsker at vare der, og som har et mal med deres ud-
dannelse. Disse elever undgar nu at blive forstyrret og kan
derfor fordybe sig i endnu hgjere grad og fa en falelse af,
at de er blandt ligesindede, der ogsa gnsker at blive fagligt
dygtige. Det vil sige, at fagligheden dyrkes, og at faglererne
ikke lzengere skal bruge krefter pa de elever, der pa grund
af fravaer eller nylig opstart ikke kan fglge med. Et intensivt
fagligt fokus bliver muligt.

Forventningsafstemning

Med de mere homogene hold bliver der sat fokus pa at for-
ventningsafstemme med skolens ansggere, saledes at ele-
verne allerede fra starten er klar over, hvad de gar ind til, og
hvilkenindsats dette krzever. Et koordinerende indslusnings-
samarbejde sgrger for, at alle skolens uddannelser afholder
informationsaftener med mgdepligt samt screeninger af
alle elever. Eleverne skal ggres bevidste om deres mulig-
heder og om de krav og forventninger, der stilles til dem.

"Vi kan pa TECHCOLLEGE se mange gode takter ud over
bedre fastholdelse af eleverne. Vores karakterniveau stiger,
vores gennemfarelse pa normeret tid stiger, vi modtager flere
elever direkte fra folkeskolen, og sa stiger antallet af uddan-
nelsesaftaler helt markant. Det er resultater, som vi er meget
stolte af, og det er en udvikling, der giver en positiv spiral. Vi
tror pa, at nar vi kan levere talenter til erhvervslivet, sa stiger
lysten til at oprette praktikpladser og benytte vores efter-
uddannelsestilbud. Det giver en positiv branding af vores sko-
le og vores sektor, og vi tror pa, at det er med til at give flere
unge en drgm om at blive handvaerker eller om at bygge en
videregaende uddannelse oven pa en erhvervsuddannel-
se”, fortzeller Michael Johansson, der er direktgr for TECH-
COLLEGE.
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Med oprettelse af et studiecenter er der blevet gode vilkar
for at koordinere pa tvars, bade i forhold til indslusning,
og nar eleverne er startet pa skolen. Studiecentret bliver
primus motor i at udvikle og fastholde nye tiltag pa tvaers
af skolen, der skal vaere med til at tiltrekke, forventnings-
afstemme og fastholde elever.

Erhvervsuddannelsesreformens indfgrelse af et karakter-
krav pa 2 i folkeskolens afgangsprave i dansk og matematik
er ogsa medvirkende til, at adgangen til erhvervsskolerne
generelt er blevet indsnzvret. Nar eleverne er startet pa
skolen, skal de tilbydes et studiemiljg, der bidrager til deres
faglige og personlige udvikling.

Studiemiljg

Den mere stabile elevbestand ggr det lettere at danne og
fastholde relationer og giveri sig selv nogle gode muligheder
for at etablere et frugtbart studiemiljg i forhold til tidligere.

Der kan nu igangsattes en raekke tiltag pa tvaers af sko-
len. Med fa arlige optag, hvor en stor mangde elever star-
ter samtidig, er der nu mulighed for at afholde en anden
type opstartsfester og aktivitetsdage, der ryster eleverne
sammen. Samtidig kan der pa de enkelte uddannelser ska-
bes endnu mere relevante fysiske og sociale rammer, nar
bestanden af elever er kendt og vedvarende. Pa erhvervs-
uddannelser er der i forvejen en vekselvirkning mellem sko-
leophold og praktikophold, men nar elevernes skoleperiode
er den samme - periode efter periode - giver det mening at
opretholde elevrad, festudvalg og kammeratskaber. Det
giver mening at megdes med de samme kammerater og
opfordre hinanden til at deltage og holde fast i uddannel-
sen. Det giver mening at deltage for ikke ogsa at ga glip af
sammenholdet.

Strategi og erhvervsuddannelsesreform

| et samspil mellem TECHCOLLEGEs strategi og erhvervs-
uddannelsesreformen bliver indgangsdgren til skolen smal,
og kravene og forventningerne til eleverne bliver stgrre. Der
er adgang for alle dem, som bevidst velger en erhvervs-
uddannelse. Den type af elever, der gar pa skolen i dag, gik
der ogsa tidligere. De blev bare gemt bag den store andel af
elever, der har sveert ved at klare kravene og opretholde
motivationen.

Skolen ser i dag en tendens til, at de elever, der ferdigger
deres uddannelser, nu i hgjere grad har en vilje til at gennem-
fore med et flot resultat. Deres talent og malrettethed har
betydning for deres praktikvirksomheder og for de virksom-
heder, som de vil blive ansat i efterfglgende.

Tilsammen har timingen pa TECHCOLLEGEs nye strategi
givet en forsmag pa erhvervsuddannelsesreformen, der
gjorde skolen i stand til at ggre op med et massivt frafald,
et uigennemskueligt optag og en "nursen” om eleverne, der
fastholdt dem i et limbo mellem muligheder.

FAKTABOKS

TECHCOLLEGE er en af Danmarks starste erhvervs-
skoler og udbyder 50 erhvervsfaglige uddannel-
ser, herunder en rekke EUX-uddannelser. Ogsa
Aalborg Tekniske Gymnasium (HTX) er en del af
TECHCOLLEGE. TECHCOLLEGE tilbyder desuden
efter- og videreuddannelse for bade ledige og
ansatte i den private og offentlige sektor. Samlet
set har TECHCOLLEGE cirka 3600 fuldtidselever
og omkring 600 ansatte.

Erhvervsuddannelserne er bygget op med et
"grundforlgb 1” for de elever, der kommer direkte
fra folkeskolen og et "grundforlgb 2", for dem,
der ikke kommer direkte fra folkeskolen samt

for dem, der har vaeret pa grundforlgb 1. Efter
bestaet grundforlgb 2 skal eleverne optages pa
et hovedforlgb. Dette kraver i de fleste tilflde
en praktikpladsaftale med en virksomhed.

Hovedforlgbet fungerer som en vekseluddannelse,
hvor eleverne har skoleperioder og praktilkperioder
i en virksomhed.

e ha
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Realkompetence



UDDANNELSE
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Realkompetencevurderinger (RKV) er i de senere ar
blevet indarbejdet i det danske system for uddannelse
af voksne. Realkompetencevurdering giver voksne
uddannelsessggende mulighed for at fa merit for
dele af nye uddannelsesforlgb og bygger pa aner-
kendelse af kompetencer, de har opndet gennem
erhvervsarbejde. | artiklen diskuteres realkompe-
tencevurdering i Erhvervsuddannelse for Voksne
(euv) pa grundlag af foreliggende viden og med
inddragelse af Axel Honneths teori om anerkendelse
samt af sociokulturel lzringsteori. Realkompetence-
vurdering ses som et vigtigt tiltag, bade for voksnes
motivation til at pibegynde uddannelse og for aner-
kendelse af voksnes kompetencer i bredere forstand.
Men det papeges, at institutionaliseringen af real-
kompetencevurdering i den nye erhvervsuddannelse
for voksne er sket pa mader, som kan underminere
det positive potentiale.

Indledning

At have en kompetencegivende uddannelse er i dag helt
afggrende for at kunne opna adgang til arbejdsmarkedet.
Dertil kommer, at det moderne arbejdsmarked er under
stadig forandring; arbejdspladser nedlazgges, andre opret-
tes, og der stilles stadig nye krav til ansatte. Derfor er det
en vaesentlig samfundsopgave at sikre mulighederne for
efter- og videreuddannelse af vaoksne. | erhvervsuddannel-
sesreformen fra 2014 har man sggt at tilpasse erhvervs-
uddannelserne til denne opgave, bl.a. gennem gget fokus

pa realkompetencevurderinger for voksne uddannelses-
spgende, saledes at allerede erhvervede kompetencer kan
give adgang til og integreres i nye uddannelsesforlgh (Mini-
steriet for Bern, Undervisning og Ligestilling, 2015). Real-
kompetencevurdering er ikke i sig selv noget nyt. Ordninger
og praksis har veeret under udvikling i en arrekke, men de
har endnu ikke fundet en helt hensigtsmaessig form, og pa
nogle punkter har erhvervsuddannelsesreformen skabt nye
problemer, hvad dette angar (Danmarks Evalueringsinstitut,
2015, 2016, Jergensen, 2016).

Anerkendelse af realkompetencer udfordrer den etablerede
praksis og forskning inden for paedagogisk evaluering. Hvor
padagogisk evaluering som regel har kunnet tage udgangs-
punkt i en afgrenset og institutionaliseret ramme for ud-
dannelse og undervisning og har kunnet fokusere pa, hvor-
dan lering inden for denne ramme skulle understgttes eller
vurderes, sa betyder anerkendelse af realkompetencer, at
lzering og kompetencer erhvervet i forskellige praksissam-
menhznge skal dokumenteres og vurderes med henblik pa
viderefgrelse inden for et skoleforlgb. Her indebzrer evalue-
ringen en genbeskrivelse og revurdering af viden og kompe-
tence i forhold til en ny sammenhang med andre principper.

| denne artikel beskriver og diskuterer vi rammer og praksis
for anerkendelse af realkompetencer inden for erhvervs-
uddannelse for voksne. Vi traekker pa eksisterende viden
og empirisk forskning inden for feltet. | forlengelse heraf
fremlagger vi en teoretisk forstaelse af anerkendelse og
dens rolle i nutidens samfund, og vi diskuterer - med ind-
dragelse af international forskning - mulige konsekvenser
for realkompetencevurdering. Vi papeger ogsa nogle be-
grensninger i den made, hvorpa realkompetencevurdering
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er blevet institutionaliseret i de nye voksenforlgb inden for
erhvervsuddannelserne.

Voksenuddannelse og realkompetence

Nar voksne mennesker indleder et uddannelsesforlgb, kan
arsagerne vaere mange forskellige. Nogle har maske om-
fattende erhvervserfaring, men gnsker at kvalificere sig
yderligere for at kunne varetage nye arbejdsfunktioner,
enten af egen drift eller efter krav fra en arbejdsgiver. For
nogle kan ledighed eller sygdom betyde, at de ma omskales
eller opkvalificeres til nye typer erhverv. Persaner, der i vok-
senlivet sg@ger erhvervsrettet uddannelse, har saledes ofte
varet i beskaftigelse gennem en arrekke og besidder en
reekke erhvervsrelevante erfaringer og kompetencer. At
kunne bygge en ny uddannelse pa anerkendelse af allerede
erhvervede kompetencer kan spille en vaesentlig og positiv
rolle for studerendes motivation for deltagelse i uddannel-
sesforlgb (se fx Hauch & Jargensen, 2008, s. 4). Uddannel-
sespolitisk kan det ogsa bidrage til at give kortuddannede
adgang til uddannelsesressourcer og dermed imgdekomme
gnsker om en mere retferdig fordeling af uddannelsesres-
sourcerne, hvilket ikke mindst fagbevaegelsen har fremfart
behovet for. Set fra et gkonomisk synspunkt kan det ogsa
betyde, at samfundet kan spare, og at uddannelsesforlgb
kan gennemfagres hurtigere, til glaede for den studerende og
for arbejdsmarkedet.

Politisk er der derfor ogsa stor interesse for udvikling af
ordninger og praksis for, at uddannelsessystemer kan an-
erkende og bygge videre pa de kompetencer, som voksne
uddannelsessggende bringer med sig, nar de starter pa et
nyt uddannelsesforlgb. Denne interesse afspejler sig i man-
ge landes uddannelsespolitikker (Geiger m.fl., 2011). EU's
forskellige organer har ogsa et fokus pa dette (Bjornavold,
2000), iser siden vedtagelsen af Lissabonstrategien, som
betgd et gennembrud for EU’s engagement i uddannelses-
spgrgsmal og ikke mindst i livslang lzering.

| Danmark blev rammerne for realkompetencevurdering
(RKV) preeciseret i lovgivning for voksenuddannelse i Igbet
af 2006 og 2007 (Hauch & Jgrgensen, 2008). Forud for det-
te la flere ars arbejde med emnet. | en fzlles redeggrelse
til Folketinget fra Undervisningsministeriet, Videnskabs-
ministeriet, Kulturministeriet og @konomiministeriet blev
begrebet defineret saledes:

(Undervisningsministeriet m.fl., 2004, s. 6)

| redeggrelsens forord understregede de fire ministre, at
"Anerkendelse af realkompetence handler om at satte det
enkelte menneskes samlede kompetencer i centrum” (Un-
dervisningsministeriet m.fl., 2004, s. 3). Men undersggelser
peger i retning af, at det at udvikle en velfungerende prak-
sis - i forhold til bade gennemfarelsen af selve vurderingen
og anvendelsen af den i uddannelsesforlgbene - har veeret
udfordrende og kraever yderligere udvikling (Danmarks Eva-
lueringsinstitut, 2015, s. 46). Det kan ogsa ses som udtryk
for, at der indgar forskellige elementer - pa den ene side de
uddannelsessggendes behov og gnsker, skolernes instituti-
onelle og gkonomiske eksistensbetingelser samt uddannel-
sespalitiske gnsker om sacial retfzerdighed og pa den anden
side gkonomisering med uddannelsesressourcerne. Disse
interesser er ikke lette at forene og "det enkelte menneskes
samlede kompetencer” kommer ikke altid i centrum.

Realkompetence og erhvervsuddannelse

Vurdering af forudgaende Izring og kampetence blev insti-
tutionaliseret i det danske uddannelsessystem med "Lov
om erhvervsrettet grunduddannelse og videregaende ud-
dannelse” (videreuddannelsessystemet) i ar 2000. Loven
udmgntede det sakaldte parallelle kompetencesystem ud
fra et princip om, at voksne pa alle niveauer af kompeten-
cegivende uddannelse skulle have mulighed for at gennem-
fgre en uddannelse pa deltid og pa grundlag af de faglige
kompetencer, som den enkelte i forvejen havde erhvervet
sig. Uddannelserne i det parallelle kompetencesystem for-
udsatte nogle ars relevant erhvervserfaring, og denne erfa-
ring blev indregnet i uddannelsesforlgbet, saledes at om-



fanget af institutionaliseret uddannelses var mindre end
i det ordinere uddannelsessystem. Pa det hgjeste niveau,
svarende til universiteternes kandidatuddannelser, blev fx
indfgrt masteruddannelser. Pa niveauet for erhvervsuddan-
nelser blev indfgrt Grunduddannelse for Voksne (GVU), med
det formal at ufaglerte voksne med erhvervserfaring kan
fa en erhvervsuddannelse. GVU havde dog svert ved at sla
igennem. En kortleegning gennemfgrt i 2007 konkluderede,
at " Segningen til GVU er meget lille og ikke i fremgang”
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2007, s. 9). Som arsager
blev der bl.a. peget pa, at virksomhederne havde begrenset
kendskab til ordningen, at skoler og jobcentre gjorde for lidt
for at udbrede kendskabet, men ogsa, at ordningen ikke for-
udsatte en uddannelsesaftale med en virksomhed, hvilket
gjorde, at bade uddannelsessggende og flere af erhvervs-
uddannelsernes faglige udvalg foretrak andre ordninger
(ibid., s. 89).

Med den reform af erhvervsuddannelserne, som blev
vedtaget i 2014, er GVU blevet afskaffet og aflgst af Er-
hvervsuddannelse for Voksne (euv). Der er ikke tale om en
selvsteendig uddannelse, men om voksenforlgb inden for
erhvervsuddannelser og ved erhvervsskaler. Euv tager hgjde
for nye elementer i erhvervsuddannelserne, herunder ind-
fgrelse af adgangskrav i form af karakterer og opdelingen
af grundforlgbet i to dele, men bygger grundlzeggende pa
samme principper som GVU.

Med indfgrelsen af euv er det blevet et krav, at alle voksne
pa 25 ar eller derover starter deres erhvervsuddannelse med
en RKV. Vurderingen skal afggre, om den voksne kan opta-
ges pa den sg@gte erhvervsuddannelse, men den skal ogsa
bidrage til at afggre, om uddannelsen skal afkortes og i givet
fald hvordan. Ansggerne, som optages pa euv, fordeles pa
tre uddannelsesveje: Euvl er for voksne med mindst to ars
relevant erhvervserfaring. Dette spor rummer ikke grund-
forlgb og praktik, og hovedforlgbet er afkortet. Euv2 er for
voksne med mindre end to ars relevant erhvervserfaring.
Disse voksne kan deltage i grundforlgbets anden del, i et af-
kortet praktikforlgb og i et hovedforlgb, der ligeledes er af-
kortet. Euv3 er for voksne uden relevant erhvervserfaring og
uden forudgaende uddannelse. Dette forlgb svarer i omfang
og varighed til det "normale” eud-forlgh, dog med den for-
skel, at de voksne ikke kan deltage i fgrste del af grundfor-
lgbet. Som det fremgar, er der lagt vaegt pa, at de voksnes
uddannelsesforlgb ikke ma blive |engere end ngdvendigt.

Praksis for RKV pa erhvervsuddannelsernes omrade er isar
blevet undersggt af Danmarks Evalueringsinstitut (EVA). |
den ovenfor nevnte undersggelse af GVU fandt man, at der
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primert indgik fire elementer i erhvervsskolernes arbejde
med RKV: skriftlig dokumentation, kompetencevurderings-
samtale, test (fx af feerdigheder i sprog, matematik eller it)
og praktisk afklaringsforlgb, gennemfart over nogle dage.
Undersggelsen viste, at der var store forskelle pa, hvordan
skolerne greb vurderingerne an, og at der fandtes "ingen
udbredt tendens til, at der findes en nedskrevet, eksplicit
procedure” (Danmarks Evalueringsinstitut, 2007, s. 54).
Evalueringsgruppen anbefalede, at Undervisningsministe-
riet fik udarbejdet fzelles, ensartede afklaringsredskaber og
systematikker, sa skolerne fik samme grundlag for at vur-
dere realkompetencer.

| forbindelse med erhvervsuddannelsesreformen har EVA
gennemfart nye undersggelser af arbejdet med RKV (Dan-
marks Evalueringsinstitut, 2015; 2016). Undersggelsen viser, at
arbejdet med RKV har naet en forholdsvis hgj grad af forma-
lisering pa skolerne, hvor 70 pct. af respondenterne svarer,
at de pa skolen har nedskrevne regler, vejledninger mv. ved-
rgrende RKV. Hertil kommer, at 86 pct. svarer, at de pa skolen
har en eller flere personer, der er sarligt ansvarlige for at koor-
dinere RKV-indsatsen pa skolen (Danmarks Evaluerings-
institut, 2015, s. 10). Disse personer er oftest vejledere, men
kan ogsa vare faglerere eller ledere. Undersggelsen identi-
ficerer en rzkke forskellige redskaber og arbejdsvarktgjer,
som skaolerne bruger til at vurdere elevernes kompetencer:

Samtaler
Dokumentation, herunder uddannelsesbeviser

Logbager og lignende til selvevaluering
og/eller dokumentation

Praktisk afpravning
Skriftlige tests

Tjeklister med hensyn til faglige mal, herunder
konkretisering af faglige mal

Vurdering fra tidligere/nuvaerende arbejdsgiver
med hensyn til elevens kompetencer.

Skolerne anvender altid samtaler og dokumentation, og
derudover er iszr tjeklister med hensyn til faglige mal og
vurderinger fra tidligere/nuvaerende arbejdsgivere benyt-
tede redskaber pa starstedelen af skolerne, mens loghgger
og lignende kun anvendes af et mindre antal skoler.

En tidligere undersggelse tyder dog pa, at der trods denne
formalisering kan vaere problemer i vurderingspraksis. Det
beskrives fx, hvordan nogle skoler har oplevet, "... at elever
kom med GVU-planer, som var stort set uforklarlige i forhold
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til de kompetencer, eleven reelt havde ifglge skolen” (Dan-
marks Evalueringsinstitut, 2014, s. 29).

Undersggelserne synes dermed at vise, at selv om man gen-
nem arene har faet systematiseret en praksis knyttet til sel-
ve vurderingsprocessen, er der fortsat behov for at diskutere
og udvikle bade denne praksis og anvendelsen af vurderin-
gerne i forhold til uddannelsesforlgbet.

Forudsztninger for anerkendelse

Det er bredt anerkendt, at det at opna og opleve anerkendel-
se af erhvervede kompetencer spiller en vaesentlig og posi-
tiv rolle for voksne ved pabegyndelsen af nye uddannelses-
forlgb. Det bekrzeftes ogsa af danske undersggelser af
arbejdet med RKV. | en rapport fra Danmarks Evaluerings-
institut (2007) konkluderer man saledes:

(Danmarks Evalueringsinstitut, 2007, s. 83)

| den internationale forskning om realkompetencevurde-
ring har flere forskere sggt at perspektivere og uddybe an-
erkendelsesbegrebet ved at inddrage Axel Honneths teori
(Honneth, 2006). Honneths teori bygger pa en omfattende
diagnose af vilkarene for menneskers eksistens i moderne
samfund, og han henter argumenter bade fra filosofi, psy-
kologi og sociologi. Han tager udgangspunkt i Hegels tidlige
filosofi og Meads socialpsykologi og fremhzaever, at begge
ser menneskers gensidige anerkendelse som den centrale
mekanisme i udviklingen af bade individuel identitet og for-
pligtende fzllesskab. "Menneskelige subjekter opnar nem-
lig kun et intakt selvforhold i kraft af at se sig selv bekraeftet
eller anerkendt pa grund af veerdien af bestemte egen-
skaber eller rettigheder” (Honneth, 2003, s. 92).

Anerkendelse har forskellige rammer og former. Honneth
skelner mellem tre typer: kaerlighed, ret og solidaritet.

Kaerligheden er den tette fglelsesmaessige sammenhang
og opmarksomhed, som typisk findes i erotiske partnerska-
ber, tette venskaber og mellem forzldre og barn. Evnen til
keerlighed finder han grundlzeggende forankret i den tidlige
interaktion mellem mor og barn, nermere bestemt i den
situation, hvor de fgrste maneders oplevelse af sammen-
smeltning brydes, og hvor skuffelsen over adskillelsen om-
dannes til en anerkendelse af moderen som en selvstzndig,
men stadig elsket person. Kerlighedens anerkendelse stgt-
ter menneskers udvikling og selvtillid.

Den retlige anerkendelse handler om at blive mgdt som et
autonomt og respekteret menneske, hvilket samtidig styr-
ker samfundet som fallesskab. "Gennem erfaringen af den
retlige anerkendelse er et subjekt i stand til at betragte
sig selv som en person, der sammen med de gvrige sam-
fundsmedlemmer har den egenskab, som ggr det muligt at
deltage i en diskursiv beslutningsproces” (Honneth, 2006,
s.162). Udvikling af lige rettigheder er et vaesentlig led i den
retlige anerkendelse.

Solidaritet handler om at blive vaerdsat i det sociale fzlles-
skab. Hvor den retlige anerkendelse fokuserer pa rettigheder
og lighed, er solidaritet et spgrgsmal om at blive anerkendt
for sine szerlige egenskaber eller bidrag inden for et differen-
tieret socialt faellesskab. "Man kan kun fgle sig 'veerdifuld’,
nar man fgler sig anerkendt med hensyn til de praestationer,
man ikke forskelslgst deler med andre” (Honneth, 2006, s.
168). Der er tale om en social solidaritet, der anerkender per-
soner som unikke medlemmer af et fzllesskab.

Honneth ser det som vigtigt, at der i samfundet er en
balance mellem rammerne for keerlig, retlig og solidarisk
anerkendelse. | et af sine nyeste arbejder kritiserer han den
socialistiske tradition for at fokusere alt for entydigt pa for-
holdene i den gkonomiske sfare og n@dvendigheden af at
forandre dem - og dermed at forsgmme sikringen af ram-
merne for bade karlighed og demokratisk politik (Honneth,
2015, 5. 126-27).

Med Honneths begreber kan realkompetencevurdering ses
som et initiativ, der styrker den samfundsmaessige an-
erkendelse af arbejdsbaseret kompetence og identitet.
Arbejdsidentiteten kan i et vist omfang omfatte keerlig
anerkendelse (fra taette samarbejdspartnere og fra fami-
lie), men normalt henter den iszer solidarisk anerkendelse.
Med realkompetencevurdering opnar arbejdsidentiteten



ogsa en grad af retlig anerkendelse, som styrker dens sam-
menhang med samfundets politiske fzllesskab. Aner-
kendt realkompetence indgar i medborgerskab.

RKV og anerkendelse

Honneths begreber kan saledes synligggre det bredere
samfundsmaessige perspektiv i arbejdet med realkompe-
tencevurdering og kan dermed ogsa fungere som forstael-
sesramme og inspiration for arbejdet med RKV (Sandberg &
Kubiak, 2013, s. 362).

Set i et |zringsperspektiv kan forstaelsen af anerkendelse
af kompetence yderligere underbygges med inddragelse af
sociokulturelle |zeringsteorier. Disse betoner dels lering som
noget, der udvikler sig i samspillet med andre i de arbejds-
og/eller leringsfaellesskaber, vi tilhgrer (fx Wenger, 2004),
dels betoner de betydningen af at forsta kompetencer som
noget relationelt, som dermed er forbundet med spgrgsmal
om identitet og subjektivitet (Sandberg & Kubiak, 2013, s.
353; Hamer, 2011). En sadan tilgang aktualiserer den aner-
kendelse, der ideelt set kan knytte sig til vurdering af re-
alkompetence og begrunder denne teoretisk, og den kan
samtidig perspektivere vurderingen som vigtigt element i
processen med at opna adgang til lzringsfzllesskaber og
deltagelse i disse (Sandberg & Kubiak, 2013, s. 354).

Anerkendelsesperspektivet peger samtidig pa, at vurde-
ringen ma vare en tovejsproces; altsa en proces, som bade
involverer evaluatoren og den, der evalueres, hvis baggrund,
oplevelser og vurderinger skal inddrages, sadan at der udvik-
les en gensidig forstaelse (Hamer, 2011). Anerkendelse, bade
i den retlige og den solidariske sfzere, kraever netop denne
gensidighed. Undersggelser af RKV giver mange eksempler
pa betydningen af dette, fx som beskrevet af en evaluator i
nedenstaende citat:

(Danmarks Evalueringsinstitut, 2014, s. 45)
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Tilstedevaerelsen af en evaluator, som reprasenterer insti-
tutionen, men samtidig kan indga i dialog med den uddan-
nelsessggende, styrker muligheden for en reel vurdering og
dermed anerkendelse.

Ud over de problemstillinger, der knytter sig til selve vur-
deringen, kan der dog ogsa peges pa vanskeligheder af
padagogisk-didaktisk karakter, som netop kan forstas pa
den ovenfor beskrevne tearetiske baggrund. Det fremgar fx
af nedenstaende kort beskrevne case fra en af de naevnte
undersggelser:

Han arbejder ved forsvaret og har kontrakt med mi-
litzeret. Her far alle i hans stilling tilbudt en uddan-
nelse, nar de er over 25 og har arbejdet i stillingen i
mindst to ar. Hans primare motivation var at fa en
uddannelse, men han ville ogsa gerne have mere i
lgn, hvilket man far nar man bliver faglart. (...)

Kompetencevurderingen var ikke som forventet,
idet han havde regnet med at fa planlagt et indi-
viduelt forlgb. Men alle blev vurderet til at have de
kompetencer, der skulle til for at fa merit, og deref-
ter fik alle en ens uddannelsesplan udleveret.

Det var sveert at skulle ga i skole igen. Han var ikke
vant til den nye undervisningsform med gruppe- og
projektarbejde. Det var ogsa sveert at skulle finde
informationer pa nettet selv, men han lzerte det
hurtig. Fagligt lzerte han, hvordan tingene foregik
i det civile. Han laerte meget nyt og havde mange
ahaoplevelser. Han falte dog ikke, at det passede
med hans hverdag inden for forsvaret. Han gen-
nemf@rte uddannelsen uden problemer, men er i
dag skuffet over sletikke at fa lejlighed til at anven-
de sine nyerhvervede kompetencer. Han har allere-
de glemt mange af dem, men fgler dog, at han star
bedre rustet, hvis han skulle sgge job i det civile”

(Danmarks Evalueringsinstitut, 2007, s. 35.

Nar alle faren ens uddannelsesplan udleveret, signalerer det
en retlig anerkendelse, men ikke en samtidig solidarisk an-
erkendelse af den sarlige kompetence, som manden mgder
uddannelsessystemet med. Det er en skuffelse og styrker
ikke motivationen. Samtidig oplever han det som vanskeligt
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at skulle starte pa en uddannelse igen; han har skullet in-
tegreres i et nyt lzeringsfellesskab med nye arbejdsformer.
Alligevel har han lzrt nyt og gennemfgrt uddannelsen; men
hans daglige arbejde giver kun i begraenset omfang lejlighed
til at anvende den nye viden, og han oplever saledes ikke
anerkendelse af sine nye kompetencer pa sin arbejdsplads.
Eksemplet peger pa den begraensning, som ligger i, at den
retlige anerkendelse primert gzlder inden for den offent-
lige sfere - herunder uddannelsessystemet - mens den
inden for arbejdslivet kun i begreenset omfang kan under-
stgtte en solidarisk anerkendelse.

RKV kan som udgangspunkt spille en vigtig og positiv rolle
for voksnes beslutning om at pabegynde en uddannelse og
for at fastholde motivationen frem gennem uddannelses-
forlgbet; men der er padagogisk-didaktiske udfordringer i
at anvende resultatet af RKV konstruktivt i undervisning og
lering (Wahlgren & Aarkrog, 2014). Pa dette omrade er det
vort indtryk, at praksis er forholdsvis uafklaret, og at der er
behov for refleksion over, hvordan RKV kan inddrages i ud-
dannelsesforlgbene. Man kan med fordel skelne mellem to
mader at ggre dette pa, nemlig dels ved at underviserne pa
et givet forlgb far generel dokumentation af vurderingerne
(men ikke ngdvendigvis af de enkelte vurderinger), og dels
ved at deltagerne selv kan bruge den indsigt, vurderingen
har givet, i deres laereprocesser. Begge dele krzver, at sko-
lernes arbejde med RKV udvikles fra at veere en administra-
tiv praksis til i hgjere grad at dokumentere og anerkende
kompetencer pa en made, som understgtter undervisning
og leering. | forhold til de enkelte studerende kraver dette
ogsa en hgjere grad af gensidighed i vurderingsprocessen.

Som tidligere naevnt skal RKV i erhvervsuddannelsernes
voksenforlgb ogsa tjene til at vurdere, hvor lange forlgbene
skal veere. Det kan begrundes med hensynet til, at folk med
reelle kompetencer ikke skal besvaeres med for lange uddan-
nelsesforlgb, men det udtrykker selvsagt ogsa statens be-
strebelse for at spare pa uddannelsesressourcerne. | praksis
giver det en raekke problemer (Danmarks Evalueringsinsti-
tut, 2016). Opdelingen i tre forskellige spor inden for euv
kombineret med forskellige forlgb inden for hvert spor ggr
det vanskeligt for skolerne at etablere sammenhangen-
de larings- og undervisningsmiljger for de voksne. For de
enkelte uddannelsessggende bliver det svzerere at vurdere,
om de skal satse pa en uddannelse, nar de ikke kender ud-
dannelsens |engde, fgr deres RKV er gennemfert i starten
af forlgbet. Eftersom RKV med reformen blev gjort til den
indledende del af uddannelsen, betgd gennemfgrelse af
RKV mindre tid til gennemfgrelse af det faglige uddannel-
sesforlgb. Dette har formodentlig vaeret medvirkende til, at

der under den nye ordning helt overvejende er blevet gen-
nemfert meget korte RKV'er. Ved de 20 uddannelser med
starst RKV-aktivitet i perioden 2015-16 blev 75 pct. af RKV'er
gennemfgrt pa én dag, og i mange tilfaelde indgik der ikke
samtaler (Danmarks Evalueringsinstitut, 2016, s. 30-31). Der
er nu foretaget den &ndring, at RKV gennemfgres som en-
keltfag fgr pabegyndelsen af uddannelsesforlgbet. Det kan
maske til en vis graf afbgde de navnte problemer; men ud-
viklingen viser, hvordan en uddannelsespolitik fokuseret pa
gkonomisering kan underminere den retlige og solidariske
anerkendelse af arbejdskompetencer, som vurdering af real-
kompetencer potentielt bidrager til.

Afslutning

Realkompetencevurderingerne er et vasentligt element i
den fortsatte udvikling af uddannelse rettet mod voksne,
der af forskellige arsager endnu ikke har opnaet en kompe-
tencegivende uddannelse, eller som far behov for efterud-
dannelse. Dette kan forstas og begrundes med inddragelse
af Honneths teori om anerkendelse og den padagogiske
forskning, den har inspireret, samt sociokulturel teori om
lzering. Imidlertid fremgar det, at det samtidig er en prak-
sis, hvor forskellige elementer og interesser ikke altid spil-
ler sammen, og hvor der er behov for yderligere udvikling.
| forhold til dette arbejde finder vi det vigtigt at fastholde,
at realkompetencevurderingen ikke blot skal fgre til en afgg-
relse af, om personen skal optages pa et uddannelsesforlgb,
og hvorvidt forlgbet skal afkortes. Vurderingen skal give per-
sonen en reel og nuanceret dokumentation af kompetencer,
som ogsa kan bruges praktisk i peedagogikken og undervis-
ningen. Vi har forsggt at argumentere for, at dette netop
forudszetter en reelt anerkendende tilgang.
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Paedagogik

Nar I=reren anvender Web 2.0-teknologier som f.eks.
Google Docs i undervisningen, kan der skabes en
didaktisk ramme, som muligger samarbejde, dialog
og formativ feedback. Netop disse tre elementer er
vigtige, nar vi vil understotte elevernes lzring og
styrke deres lzringsudbytte. Denne artikel presen-
terer et eksempel pa et IT-didaktisk design, der anven-
der Google Docs som det primare lremiddel.
Artiklen s=tter fokus pa formativ feedback og nogle
af de l=ringsmassige og didaktiske muligheder, som
knytter sig til at arbejde med IT i undervisningen.

Der s=ttes fokus pa betydningen af elevsamarbejde
ved hj=lp af Wengers begreb praksisfallesskab
(Wenger 1998) og fa2nomenet kollaborativ lzring,
og der stilles skarpt pa de mulige gevinster ved et
dialogisk lringsmiljg ud fra Bakhtins teori om
lzringens grundl=ggende dialogisitet (Bakhtin 1984

Hvad er Google Docs?

Google Docs er et webbaseret, funktionelt Ieremiddel,
der giver brugeren mulighed for skabe, dele og redige-
re filer. Et funktionelt laremiddel kan forstas som en
lzremiddel uden fagligt indhold. Det er et redskab eller
et vaerktej, der kan bruges i forskellige |=reprocesser.
For at anvende Google Docs, ma der oprettes en Google-
konto. Alle de gemte filer pa drevet kan hentes af alle,

Lektor, UCN act2learn,

- | folkeskolen

[1981]). Hvor Wenger primzrt besk=ftiger sig med,
hvorfor samarbejde i praksisfallesskaber er sa vitalt
for elevens vidensskabelse, og hvordan der i praksis-
f=llesskaber tilvejebringes muligheder for respons,
beskaftiger Bakhtin sig med karakteren af denne
respons, og med hvordan den knytter an til en
bredere kulturel kontekst.

Endelig vil ogsa perspektiver vedr. betydningen af en
lzringsfremmende formativ feedback (Hattie 2009,
Hattie 2013) indga i diskussionen omkring mulig-
hederne ved kollaborative l=reprocesser i Google
Docs. Vi vil give et konkret eksempel pa et IT-didaktisk
design, som anvender Google Docs som platform for
danskundervisning pa mellemtrinet, og med udgangs-
punkt i dette eksempel vil vi inddrage og diskutere
ovenstaende perspektiver.

som filerne er delt med. Multiple brugere kan arbejde
bade synkront og asynkront i samme dokument, end-
da i samme satning pa samme tid. Dette visualiseres
ved, at brugernes navne, i forskellige farver, fremgar i
bevagelse pa skarmen. Endvidere er der en indbygget
chatmulighed, sa brugerne kan kommunikere synkront
uden om selve dokumentet. Inkorporeret i systemet er
nogle redigeringsvaerktgjer, der til forveksling kan min-
de om Microsofts Word og Excel.




Et praksiseksempel pa et IT-didaktisk design

6. argang skal i forbindelse med skolens

jubil2um lave en avis

Forlgbet starter med, at lzereren fortzeller om formalet med
jubileumsavisen, hvaorefter eleverne brainstormer over,
hvilke nyhedsartikler der skal vaere med. Denne brainstorm
foregar i makkerpar i et fellesdokument i Google Dacs,
hvor lereren har oprettet en mappe, som er delt med alle
eleverne. Derved kan alle |zse og skrive i de dokumenter,
som oprettes. Efter at have lavet en brainstorm sorterer og
vurderer eleverne ideerne, og de ideer, som skal blive til
nyhedsartikler, udveelges og fordeles (se faktaboks 2).

Herefter laver lreren et opleeg omkring det at skrive en
nyhedsartikel: Hvad kendetegner genren, og hvordan kan
man indhente oplysninger og informationer? | fallesskab
aftales laeringsmalene for forlgbet, og malene skrives ind i
feellesdokumentet i Google Docs, som alle har adgang til (se
faktaboks 3).

Klassens udarbejder, i samarbejde med l|zreren, lerings-

kriterier, som kan forstas som nogle kriterier, der kende-
tegner, at malene er naet (se faktaboks 4).

2

Klassen udvalger de
bedste ideer fra den fl-
les brainstorm, som skal

forlgbet:

Laringsmal for
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Leringskriterierne er med til at ggre malene mere konkrete
og handgribelige, og derved kan eleverne bruge dem som
rettesnor i deres skriveproces. Kriterierne skrives ligeledes
i feellesdokumentet.

Eleverne opretter dokumenterne i fellesmappen i Google
Docs. Da alle har adgang til dokumenterne, kan de i Igbet
af skriveprocessen klikke sig ind i hinandens artikler og blive
inspirerede samt give formativ feedback ud fra de opstillede
lzeringskriterier.

| makkerpar arbejder eleverne nu med deres nyhedsartikler.
De laver interviews med relevante elever og lerere, opta-
ger lyd og tager billeder, og artiklerne skrives i fzllesskab
i Google-dokumenterne. Kriterierne fungerer i skriveproces-
sen som pejlemarker, hvor eleverne kan orientere sig i for-
hold til malene, sa de ved, hvad der skal til for at opfylde
malene. Derved kan de Igbende lave selvevaluering og for-
mativ evaluering af egne og andres artikler. Da lzereren ogsa
har adgang til alle dokumenter, kan hun fglge elevernes
skriveproces og give Igbende feedback.

4

Nyhedsartikel -
Eksempler pa kriterier
for mdlopnaelse:

blive til nyhedsartikler:

- 2. 0g 3. argangs lejrskole

- 7. argangs konfirmation
og bla mandag

- 1. 0og 5. argang er blevet
venskabsklasser

- 4. argang skriver og opfgrer
musical

- 9. argang har veret pa
udlandstur

- 8. argang er blevet venskabs-
klasse med en klasse i England

- 6. argang arbejder med deres
nye iPads (og laver denne avis)

Skolens nye multibane

Have kendskab til genrer - avis
og nyhedsartikel

Kunne skrive en artikel og sup-
plere med relevante billeder.

Kunne lave et interview og om-
danne det til en nyhedsartikel
eller et portret.

Arbejde i Google Docs og bruge
iPads til at skrive, optage lyd,
tage billeder

Rubrik - Artiklens overskrift
Underrubrik - Ultrakort resume

Byline - afsender/forfatter/
journalist

Billedtekst - forklaring til
billederne

Mellemrubrik - sma over-
skrifter i selve artiklen

Brgdtekst - artiklens tekst

Skrive efter 'nyhedstrekanten’
(konklusion, baggrund,
uddybning, detaljer)
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IT OG FEEDBACKPROCESSER
| FOLKESKOLEN

Figur1 Evalueringsloop

(Gynther 2010: 84)

- N

Vejlednings-
loop
Formidlings- loop
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Elevarbejde

loop

—

Formidlingsloop

En didaktisk model - et undervisningsforlgb
organiseret i sekvenser

Den &ndrede adgang til viden i form af brugerskabte videns-
portaler og forskellige abne ressourcer ggr, at der er opstaet
et behov for en ny og anderledes didaktik, der tager hajde
for disse nye digitale arbejdsformer. Christiansen og Gynther
(2010) introducerer en model, der skitserer et paedagogisk
arbejdsmgnster, som kan imgdekomme dette behov. Model-
len bestar af forskellige arbejdsformer/undervisningsloops.

Undervisningsloops defineres af Christiansen og Gynther
som feedback-aktiviteter, hvilket beskrives som den form
for feedback, som eleven har brug for i den aktuelle situa-
tion. Feedback-aktiviteterne kan f.eks. vaere af formidlende,
instruerende, stilladserende, vejledende eller evaluerende
karakter.

Modellen illustrerer, hvordan Izreren i forskellige loops kan
stilladsere, facilitere og kvalificere elevernes lzreprocesser.
Det er en dynamisk model, da de enkelte loops og reekkefgl-
gen af disse vil variere, afhangigt af det enkelte undervis-
ningsforlgb og af Izrerens Igbende vurdering af, hvor elever-
ne er i deres lereproces. Det betyder, at de forskellige loops
og raekkefglgen af dem kan variere og forandre sig i lgbet af
forlgbet. Med udgangspunkt i denne model kan man som
lzerer tilrettelzegge og udfgre det didaktiske design i forhold
til de behov, der Igbende opstar. Fordi forlgbet organiseres
i sekvenser eller loops, kan lereren hele tiden fa indblik i
elevernes arbejde og Igbende give passende formativ feed-
back (Gynther 2010).

Et formidlingsloop kan f.eks. vere formidling af ngd-
vendig viden, instruktion eller demonstration af faerdig-

Elevarbejde

7 N

Evaluerings- Summativ

evaluering

Elevarbejde

heder. | undervisningsforlgbet i 6. klasse er lzererens far-
ste rammesatning og det efterfglgende opleeg omkring
genrer og artikelskrivning eksempler pa formidlingsloops
(se figur 2).

Rammesatningen efterfglges af elevarbejde, hvor eleverne
laver brainstorm over, hvilke nyhedsartikler der kunne vaere
relevante. Gruppernes arbejde med at indhente information
og skrive artikler er ligeledes eksempler pa elevarbejde.

Der kan Igbende veere evalueringloops, hvor lzereren kan give
den feedback, som eleverne aktuelt har brug for i forhold
til deres leringsmal. Disse evalueringsloops er formative
og fremadrettede. Det sidste evalueringsloop kan vare af
bade formativ og summativ karakter og kan fungere som
en afslutning pa et forlgb eller en opgave. | forlgbet med 6.
klasse kan det veere selve udgivelsen af jubileumsavisen,
som trykkes og uddeles pa skolen. Eller det vil kunne vaere
en evaluering, hvor grupperne vurderede deres endelige pro-
dukt i forhold til Izeringsmalene og de opstillede kriterier for
malopfyldelse.

Et vejledningsloop kan legges ind, hvis |ereren skanner,
at eleverne enkeltvis eller i grupper har brug for vejledning,
f.eks. i forhold til processen eller |zringsmalene. Det kan
vare, at en gruppe har sveert ved at sortere i eller udvaelge
de informationer, de har indhentet i deres interview, eller
nogle kan blive usikre pa, hvordan de skal anvende nyheds-
trekanten i deres skriveproces.

Behovet for et ekstra formidlingsloop kan opsta, hvis elever-
ne f.eks. mangler viden eller redskaber til at komme videre
i deres proces. Der kan ligeledes indlzgges ekstra formid-
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Figur 2

En bearbejdning af Christiansen og
Gynthers model (Gynther 2010, s. 84)

. Vejlednings-
Elevarbejde ) loop g
Brainstorm og
udvaelgelse af

Opstart

Rammesztning Laerer og elever
opstiller Irings-
mal og lzerings-
kriterier

og formal med
avisen ideer til artikler

Madellen er dynamisk, og de forskellige loops kan
gentages, byttes rundt eller justeres - alt efter
gruppernes behov, en vurdeling af hvor eleverne
er i deres lzereproces og forlgbets udvikling.

lingsloops ilgbet af processen. Nogle af eleverne fra 6. klasse
kan f.eks. kommer pa den ide, at der bgr vaere en billedserie
om skolens nye udearealer, og derved kan det blive ngdven-
dig med et lzereroplaeg omkring foto, beskzring eller layout.

Ved at organisere undervisningen i sekvenser kan lzreren
hele tiden justere forlgbet, alt efter elevernes behov og
Izererens vurdering af, hvor de er i deres Izreproces. Den
dynamiske didaktiske model kan saledes fungere som under-
visningsramme i et forlgb, som hele tiden udvikler og for-
andrer sig.

Forenklede Fzlles Mal og web 2.0

"Brugen af it og medier i skolen har bade ud-
fordret skolen og givet nogle nye muligheder
for undervisning og lring, som ogsa betyder,
at relationerne mellem lzrere og elever er
®&ndret. Elevernes tilgang til viden er ndret,
og det samme g=lder deres mader at lre pa.”

(EMU, 2016)

Saledes star derivejledningen til det tvaergaende tema It og
medier, tidligere kaldet faghafte 48, i argumentationen for
en gget og mere kvalificeret anvendelse af digitale teknolo-
gier i folkeskolen. Denne udvikling fra et industrisamfund til
et videnssamfund krzever nye mader at taznke undervisning
pa. Eleverne ma ses som aktive og involverede deltagere i
deres egen laringsproces. Til dette formal rummer digitale
teknologier sammenkoblet med didaktiske designs mange
muligheder. | den dialogiske undervisning bliver web 2.0-be-
grebet et vigtigt element. Christiansen og Gynther (2010)
definerer web 2.0 som:

Elevarbejde

- interview og
artikelskrivning

Vejlednings-
loop
- f.eks. vejledning i
hvordan nyhedstrekanten
I .
an bruges Evaluering
- formativ eller
summativ evaluering

Evaluerings-
loop Lasernes vurdering/

respons pa avisen -
eller selvevaluering/
l@serens vurdering
af produktet i forhold
til Izringsmal og
opstillede kriterier

-lzerer (og elever)
giver formativ feedback
i skriveprocessen

Evt.

Formidlingsloop
- oplzeg om f.eks. foto,
beskaring eller layout

1. Indholdet er brugergenereret, dvs. elever og
lerere skaber selv det faglige indhold.

2. Brugerne har fraskrevet sig kommercielle ret-
tigheder til indholdet, dvs. alt kan frit deles.

3. Det er legitimt at bruge hele eller dele af ind-
holdet i nye indholdsformer og kontekster,
dvs. netetik, kildehenvisninger samt kilde-
anvendelser bliver centrale aspekter af under-
visningen.

4. Indholdet er digitalt medieret.

Af eksempler pa web 2.0-lzeremidler kan navnes: Wikipe-
dia, YouTube, Edmodo, Facebook eller Google Docs, der er
genstandsfeltet for denne artikel. Med web 2.0 bliver det
ngdvendigt at reflektere over lzering, undervisning og didak-
tik. Det bliver ikke lettere at undervise med web 2.0 - maske
tvaertimod. Med nye teknologier som f.eks. Google Daocs far
bade eleverne og lzrerne helt nye mader at vaere sammen
om ’leering’ pa. Det fysiske lzeringsrum oplgses og aflgses af
et virtuelt, globalt Izeringsrum. Med web 1.0 var kommuni-
kationen envejsstyret, hvor man surfede pa nettet og ind-
hentede information. Web 1.0 var internettets fgrste bglge,
hvor forfattere opbyggede noget indhold pa en webpage.
Surferne kunne ikke bidrage til dette indhold, og hermed
var nettet domineret af énvejskommunikation (Akhras &
Akhras 2012).

Maoderne lzringskontekster er praeget af kompleksitet og
mangfoldighed. Der er ofte langt flere videnselementeri spil
i undervisningen, end det er muligt for den enkelte elev at
forbinde sig med. | en sadan leringskontekst er den vaesent-
ligste egenskab ved viden ikke dens 'essens, men naermer
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dens funktion som redskab i elevens vidensskabelse (Ras-
mussen 2004, Quortrup 2004). Laereprocessernes primaere
omdrejningspunkt ma derfor vaere at udforske og handtere
undervisningsindholdet og dets forskellige vidensformer
samt at udnytte dets potentialer og sette indholdets for-
skellige perspektiver i spil i forhold til hinanden (Qvortrup
2004).

Nar undervisningens opgave ikke primaert er at skabe viden-
stransfer, men at skabe knowledge enabling, dvs. situationer
der stimulerer til vidensskabelse hos eleverne (ibid), bliver
|zererens aktive understgttelse og stimulering af elevernes
lzereprocesser, i form af en lzringsfremmende feedback,
en vigtig undervisningsstrategi. At give leringsfremmen-
de feedback handler om at give klare og kankrete tilbage-
meldinger pa elevernes arbejde i forbindelse med konkrete
opgaver og lereprocesser, der hjzelper eleverne til at for-
sta, hvor de er i lereprocessen, og hvordan de kan komme
videre. Disse tilbagemeldinger kan motivere eleverne til at
gge indsatsen og hjzlpe eleverne til at tage mere effektive
leringsstrategier i brug (Hattie 2009, Hattie 2013). Web-
baserede lzerermidler som Coogle Docs rummer sarlige
muligheder for, at lzreren kan give en systematisk og kon-
tinuerlig feedback pa elevernes arbejde, da lzreren Igbende
kan fglge skriveprocessen. Dermed kan der gives passende
formativ feedback, nar der opstar behov for det, i form af
enten vejledings-, formidlings- eller evalueringsloops.

Web 2.0 et |ringsteoretisk perspektiv

Coogle Dacs kan betragtes som et funktionelt Izeremiddel
og kan desuden ogsa fungere som et kommunikativt lzere-
middel (Hansen 2010). Et kommunikativt leeremiddel skaber
kontakt mellem mennesker, der i en uddannelseskontekst
kan vere elever, studerende, undervisere eller konsulen-
ter. Som andre web 2.0-teknologier skaber Google Docs et
miljg, der muligger kooperative og kollaborative lereproces-
ser. Kooperative processer handler om, at deltagerne igen-
nem en arbejdsdeling Igser en opgave, hvor hver person er
ansvarlig for en del af opgaven eller problemlgsningen.
| forlgbet fra 6. klasse vil et eksempel pa dette vaere den
felles avisudgivelse, hvor alle grupper har bidraget med hver
en artikel. Kollaborative lzreprocesser handler om, hvordan
lzering udvikles i fellesskaber.

Leering kan opsta som et resultat af samarbejdende per-
soners handlinger i en sammenhang, hvor eleverne far
ideer eller indhenter information og igennem dialog bringer
informationerne i forbindelse med den enkeltes erfaring og
hidtidige viden (Agertoft m.fl. 2003). Det kan vaere den pro-
ces, som foregar i forbindelse med skriveprocessen i Google

Docs, nar et makkerpar i feellesskab udvikler, far ideer og
skriver i den samme tekst. Den enkelte elev anvender sine
erfaringer og sin viden og bringer det i forbindelse med den
andens erfaring og hidtidige viden. Herved kan der opsta en
dynamisk proces, hvor eleverne samarbejder og bidrager til
det fzlles produkt eller mal. Derved kan man lzre af hinan-
den, hvor der kan bygges oven pa de andres ideer og erfarin-
ger, og pa denne made kan den fzlles viden og kompetence,
som er til stede i feellesskabet, @ges (Roschelle & Teasley
1995, Agertoft m.fl. 2003).

Man kan altsa sige, at kollaborativ lzering kan forstas som
lzereprocesser, der tager udgangspunkt i elevernes falles
videnskonstruktion, frem for fx Izrerstyrede eller indivi-
duelle Izreprocesser. Videnskonstruktionen er baseret pa
dialog og gensidig forpligtelse hos eleverne, og i kallabara-
tive |zreprocesser skaber eleverne viden ved at menings-
forhandle om erfaringer, viden, fortolkninger og handlinger.
Det er af stor betydning, at eleverne oplever sig som del af
feellesskabet, og at de fgler den gensidige afhangighed og
dermed forpligtelse. | denne laringsforstaelse kan man
saledes argumentere for, at samarbejde er en forudsatning
for, at lzring kan finde sted (Wenger 1998, Agertoft m.fl.
2003).

| web 2.0 er nggleordet interaktivitet, og en platform som
GCoogle Docs kan vare en ramme om en socialkonstrukti-
vistisk leringstilgang. Lave & Wenger introducerede i 1991
en social leeringsteori om, at al lzering er situeret. Heri er
begreberne 'praksisfallesskab’ og 'deltagelse ‘centrale fak-
torer. Et praksisfzllesskab kan defineres ved, at deltagerne
indgar i en felles virksomhed, et falles repertoire samt et
gensidig engagement (Wenger 1998: 90). Selve kernen i et
praksisfallesskab ligger i det gensidige engagement, da et
praksisfaellesskab ikke bare er en gruppe elever, der er sam-
men om noget, men i hgj grad kraever det, Wenger kalder for
'fellesskabsopretholdelse’ | arbejdet med Google Docs ville
det betyde, at alle eleverne aktivt deltager i den givne op-
gave. | jubileumsavisen i 6. klasse kan dette f.eks. vare den
felles brainstorm, hvor alle grupper skriver deres ideer i det
samme dokument. Ifglge Wenger sker lzring i et praksis-
feellesskab i et samspil imellem de to processer: deltagelse
og tingsliggarelse (ibid). | 6. klasses skriveproces i Google
Docs bliver deltagelsesbegrebet udvidet til ikke blot at om-
fatte fysisk tilstedevzerelse, men eleverne vil her ogsa vare
en del af et praksisfaellesskab, nar de arbejder synkront eller
asynkront med den fzlles opgave hjemmefra eller i et an-
det lokale pa skalen. Den opgave, eleverne arbejder sammen
om, i dette tilfeelde artikelskrivningen, kan forstas som en
tingsligggrelse af de erfaringer og nye forstaelser, eleverne
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far ved at lgse opgaven. Et praksisfallesskab vil altid have
brug for tingsligggrelse, da det netop er en made, bade at
deltage pa, men ogsa at synligggre udviklingen i lzerings-
forlgbet.

Hvad kendetegner praksisfallesskabets (klassens) kommu-
nikation, og pa hvilke mader bidrager den til elevernes lze-
ring? Bakhtin karakteriserer lzering og vidensudvikling som
'dialogisk udveksling’ | hans optik er laererens og elevernes
kritiske dialog om og 'nyformulering’ af indholdet en grund-
l2ggende forudsaetning for lzring. Det skyldes dels, at de
dialogiske processer modvirker usikkerhed, dels at de mu-
ligger etableringen af et 'felles forstaelsesrum’ (en midler-
tidig objektivitet), som elevernes kritisk kan tilegne sig som
'indre overbevisende diskurs’ (Bakhtin 1984, Bakhtin (red.
Holquist) 1981).

At indga i dialog med en anden indebzrer iflg. Bakhtin en
afpravning, en kritisk interaktion, med henblik pa at udfor-
ske den andens ord og finde sin egen 'accent’ eller nyformu-
lering af ordet. Begrebet accent henviser til, at ordet ikke
tilhgrer den talende, men altid er 'halvt den andens. At et
ord altid er halvt en andens, skyldes for det fgrste, at et ords
betydning afhanger af dets relationer til forudgaende ord i
den konkrete kantekst, i hvilken det udtales, for det andet,
at et ord altid er rettet mod et forventet svar, og saledes er
udtalt som fglge af en indre dialog med ordets modtager.
Derfor betegner Bakhtin elevernes ord eller 'ytringer’ som
‘flerstemmige’. En ytring er altid situeret inden for et 'stem-
mehav' - eller hvad Bakhtin kalder en 'kommunikations-
strem’ - hvor den er en del af en dialogisk forhandling, der
be- eller afkrefter dens relevans. Den enkelte elevs ytring
er saledes udtryk for en bestemt stemme, en synsvinkel,
et 'point of view/, eller en "accent’ i klassens kommunikati-
onsstrem (Wertsch 1991). Ifglge Bakhtin handler elevernes
|aering altsa om at blive en del af den forhandling om betyd-
ning, som konstant finder sted i klasselokalet. Denne betyd-
ningsforhandling er et m@de mellem divergerende stemmer,
som respekterer hinandens ytringer og forsgger at skabe
betydning pa hinandens praemisser og med hinandens ord
som taenkeredskaber.

Man kan sige, at eleverne i 6. klasse bruger hinandens ord
som tenkeredskaber i den |zre- og skriveproces, der leder
frem mod den fardige jubilumsavis. | forbindelse med
den indledende emne-brainstorm finder der en dialogisk
forhandling sted, som be- eller afkrafter relevansen af
bestemte emneomrader, alt imens nye emner opstar som
fglge af klassens kommunikationsstrgm. Eleverne sor-
terer og vurderer ideerne, samtidig med at de inspireres

af hinandens ytringer til at uddybe eller kvalificere egne
eller andres ideer. | den efterfglgende skriveproces har de
konstant adgang til hinandens formuleringer og mulighed
for at bidrage med nye perspektiver til den falles tekst.
Arbejdet med at skabe betydning pa hinandens pramis-
ser er ikke bare en mulighed, nar 6. klasse arbejder i Google
Docs. Det er et grundlaeggende vilkar, som, hvis man spar-
ger Bakhtin, vil styrke deres lzeringsmuligheder og reducere
den usikkerhed, som kan opsta, nar de valger bestemte
perspektiver pa emnet frem for andre. Dialogisk udveksling
eleverne imellem bliver altsa en vigtig leringsfremmende
faktor i 6. klasses |zreproces, men ogsa lxrerens lgbende
feedback har stor betydning for deres lzringsudbytte.

Web 2.0 og lzringsfremmende feedback

Forlgbet med 6. klasse lgger op til en raekke formidlings-,
vejlednings- og evalueringsloops (se figur 2), hvor lareren
skriftligt eller mundtligt kan give feedback til eleverne i for-
bindelse med deres lzreprocesser. Disse feedbackproces-
ser centrerer sig om fglgende tre feedbackspgrgsmal, som
Hattie karakteriserer som henholdsvis 'feedup, 'feedback’
og 'feedforward’ (Andreassen et al. 2013, Hattie 2013):

Hvor skal jeg hen? Hvad er mine mal? Feedup

Feedup handler om at synligggre leringsmal og lzerings-
kriterier for opgaven eller Izereprocessen, herunder individu-
elle lzeringsmal og lzeringskriterier.

En af grupperne i 6. klasse er hurtigt feerdig
med at skrive deres artikel. Det viser sig, at de
har glemt, at deres artikel skulle vare skrevet
pa baggrund af et interview med en lzerer.
Lareren minder dem om dette lringsmal og
vejleder dem i, hvordan de kan lave et interview,
og drgfter med dem, hvordan de kan tilrette-
legge skriveprocessen efterfalgende.

Hvordan klarer jeg mig? Feedback

Feedback handler om, i lyset af opstillede mal og lzerings-
kriterier, at vurdere kvaliteten af og understgtte og ud-
vikle  elevernes  arbejdsprocesser, lzeringsstrategier,
praestationer og produkter. Feedbacken gives som en
lgbende mundtlig og/eller skriflig feedback i forbindelse
med selve lzreprocessen og i forbindelse med afslutningen
af et forlgb. Laeringsstrategier skal forstas bredt og om-
fatter de metoder, teknikker, midler, faerdigheder og
kundskaber, som eleverne anvender for at na lzerings-
malene.
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En gruppe har glemt at skrive bade underrubrik
og brgdtekst og mangler at indsatte billedtekster
i deres artikel. L=reren finder ud af, at det skyldes,
at gruppen ikke har lavet aftaler om, hvem der
gor hvad (i makkerpar). Derfor har lzrerens
tilbagemelding til eleverne til formal at hj=lpe
dem til at uddelegere ansvarsomrader.

En anden gruppe har misforstaet, hvordan de
skal bruge nyhedstrekanten i forbindelse med
deres skrivearbejde, og l=rerens feedback har
derfor til formal at give eksempler pa, hvordan
progressionen i skriveprocessen ser ud, nar man
anvender nyhedstrekanten korrekt.

Hvad er nzeste skridt i min lzeringsproces? Feedforward
Feedforward handler om at ga i dialog med eleverne om nye
strategier, som kan anvendes for at na leringsmalene, og
om at opstille nye mal: Hvad er den naeste, mest passende,
udfordring for eleverne?

En gruppe skriver individuelt og ikke i makker-
par, som aftalt. Det viser sig, at elevernes egne
valg af samarbejdspartnere forte til uro og lav
produktivitet, og at de derfor har valgt at arbejde
individuelt. L=rerens feedback har til formal at
guide dem til bedre samarbejdsrutiner.

En anden gruppe har arbejdet effektivt med deres
artikel og er faerdige for de andre elever. Lzreren
aftaler med dem, at de skal undersgge, hvilke
muligheder der foreligger i forhold til opsztning
og tryk af den samlede jubilaumsavis.

Evidensforskning peger pa, at en lgbende mal- og lzerings-
orienteret tilbagemelding i forbindelse med selve Ierings-
aktiviteten er en effektive made, hvorpa lzereren kan hjzlpe
eleverne til at na laeringsmalene (Hattie 2009). Denne type
feedback er effektiv, fordi den kan medvirke til at reducere
'kigften” mellem det sted, hvor eleverne aktuelt befinder sig
(forstaelsesmaessigt, faerdighedsmaessigt og indsatsmaes-
sigt), og det sted, hvor det er meningen, at de skal vere
(lzeringsmal og -kriterier).

Hvis lzererens feedback skal modtages og anvendes af ele-
verne i 6. klasse til at fremme deres lzering, skal den relatere
tiltydelige og udfordrende laeringsmal. Lereren skal desuden
have et solidt indblik i elevernes aktuelle status (viden, faer-
digheder, strategier) i forhold til malene. Der skal vare op-
stillet gennemskuelige og forstaelige kriterier for malopfyl-
delse, og eleverne skal fgle sig forpligtede pa - og i stand
til - at opna malene.

Ved opstarten af avisprojektet med 6. klasse opstiller Ize-
reren - i fellesskab med eleverne - tydelige leringsmal og
-kriterier, som fungerer som forpligtende pejlemarker for
eleverne i deres arbejde, og som muligger en Igbende, kon-
kret og malorienteret feedback fra lzereren pa deres arbejds-
processer, leringsstrategier og produkter.

De tre feedbacksp@rgsmal skal ikke fortolkes eller imple-
menteres linezert, og graenserne mellem dem er ofte uklare.
Selvom det er vigtigt at kende malene for Izreprocesser,
starter de ikke altid med en identifikation af mal. | 6. klasse
starter lzreren forlgbet op med en brainstorm vedr. rele-
vante emner til jubileumsavisen. Farst derefter bliver der
opstillet Izeringsmal og -kriterier for forlgbet. Eleverne har
mulighed for at indga mere aktivt i afklaring af disse mal,
hvis de forstar ideen med forlgbet. Man kan sige, at eleverne
bliver didaktiske meddesignere af forlgbet.

Afslutning

Forenklede Falles Mal forpligter Iereren til en gget og mere
kvalificeret anvendelse af digitale teknologier i undervis-
ningen. Vi har i denne artikel givet et eksempel pa et IT-
didaktisk design, der anvender Google Docs som funktionelt
og kommunikativt lzeremiddel, og vi har sat fokus pa nogle
af de leringsmaessige potentialer og nye didaktiske mulig-
heder, som kan knytte sig til dette. Vi har forsggt at give
eksempler pa, hvordan der kan skabes mulighed for laring
igennem praksisfaellesskabets dialog, samt hvordan elever-
nes leringsudbytte kan gges, hvis |ereren inddrager dem
i feedbackprocesser, der knytter sig til tydelige lzeringsmal
og -kriterier.

Det didaktiske design for forlgbet i 6. klasse er baseret pa
ideen om kooperativ lzring, dvs. at elevgrupperne i sam-
arbejde bidrager med dele (artikler) til helheden (jubilaums-
avisen).

Kollaborativ Izering kan ske bade i forbindelse med klassens
dialog om mal og laringskriterier og i forbindelse med selve
skriveprocessen, hvar eleverne samarbejder i makkerpar.
Lebende har de mulighed for at lade sig inspirere af og give
tilbagemeldinger pa andre elevers arbejde. | forbindelse
med disse processer legges der i forlgbet op til, at eleverne
meningsforhandler om erfaringer, viden, forstaelser og
fortolkninger, og derved kan der opsta en fzlles videns-
konstruktion. Denne konstruktion finder i Bakhtins op-
tik sted pa baggrund af et mgde mellem divergerende
stemmer, som respekterer hinandens ytringer og forsgger
at skabe betydning pa hinandens pramisser og med hinan-
dens ord som taenkeredskaber.
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Det didaktiske design tager udgangspunkt i en dynamisk
model, hvor forlgbet organiseres i forskellige loops, der kan
forstas som feedbackaktiviteter af formidlende, instrueren-
de, vejledende eller evaluerende karakter. Vi har haft fokus
pa det potentiale, der ligger i at anvende de tre feedback-
spgrgsmal i forbindelse med elevernes lereprocesser, fordi
de kan medvirke til at understgtte og synligggre elevernes
lzering og malrette deres arbejde. Samtidig giver feedback-
processerne laereren vaerdifuld information om elevgruppers
og enkeltelevers Izring, og pa baggrund af denne informati-
on kan lzreren Igbende tilpasse undervisningens feedback-
aktiviteter og opgaver, sa de svarer til elevernes lzrings-
behov og -forudsatninger.

5

Videregaende- samt grunduddannelser er i stigende
grad begyndt at undersgge mulighederne for
Google Docs. Et forskningsstudie har konkluderet,
at studerende sammenlignet med Microsoft Word
fandt Google Docs mere motiverende at arbejde
med. Derudover skrev de studerende i undersg-
gelsen laengere essays og samarbejdede i hgjere
grad. De skrev mere effektivt, samt faerdiggjorde
deres projekter hurtigere sammenlignet med de
studerende, der arbejdede med Word.

(Zhou et al, 2012)

Et Amerikansk studie fandt, at Google Docs var
anvendeligt til kollaborative online skriveopgaver.
Studiet antydede, at online skrivning teknisk
fungerede godt med Google Docs, samt at de
studerende lzerte igennem kollaboration, og gjorde
at de tog opgaven meget alvorligt. Dog virkede det
kollaborative til tider frustrerende for de dygtigste
elever, mens metoden hjalp de svageste stude-
rende til at opleve sig som en del af et arbejds-
feellesskab (Olivo, 2012 p. 8). Et sidste studie, der
i en bredere forstand undersggte online kollabora-
tive applikationer, herunder Google Docs, fandt at
netop det sociale element i online kollaboration
skabte grobund for flere uformelle (Ierings-)
samtaler, social feedback samt et staerkere
relationel sammenhold i elevgrupperne.

(Koh e Lim, 2012)
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