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og evaluering

Begrebet dannelse har lcenge veeret en veritabel
kampplads i forbindelse med paedagogisk praksis,
uddannelsespolitik og uddannelsesforskning.
Men det er ogsd et begreb, der synes at have
veeret tvunget i baggrunden i den pcedagogiske
debat til fordel som begreber som lcering,
kompetencer og uddannelse. Dannelsesbegrebet
synes imidlertid for indevcerende at nyde en
egentlig revitalisering. Samtidig med denne
revitalisering af dannelsesbegrebet stdr skoler,
dagtilbud og anden paedagogisk praksis midt i
en tid, hvor der er markante fordringer om doku-
mentation, hvilket afstedkommer forandringer
og nye krav bl.a. i skolers og dagtilbuds vurde-
ringspraksis. Nationale test i folkeskolen, sprog-
vurderinger i dagtilbud og anden test- og vurde-
ringspraksis i paedagogisk arbejde udfolder en
scerlig diskurs vedrgrende, hvad der kan og skal
mdles og vurderes. Det er baggrunden for, at
redaktion har valgt at prioriteret dette temai
denne udgave af CEPRA-striben.

Den forste artikel er skrevet af Preben O. Kirke-
gaard, docent, UCN, og har titlen "Den cestetiske
dannelse og formativ vurdering”.

Artiklen tager udgangspunkt i en pcedagogisk-
filosofisk udforskning af cestetikkens dannelses-
potentiale gennem et litteraturstudie. Udgangs-
punktet er, at dette syn ikke alene knytter an til
elevernes forhold til sig selv, men ogsd til deres
forhold til omverdenen og det sociale feellesskab.
Det diskuteres, hvordan cestetisk aktivitet kroever
strategier i anvendelse af formative vurdering
gennem en model for cestetisk basiskompetence.
Denne model er funderet i pacedagogisk filosofi og
indeholder fire sammenhcengende felter: skabe,
udgve, opleve og vurdere. Refleksion over disse
fire sammenhcengende felter antages at kunne
udvikles gennem anvendelsen af Ipbende forma-
tiv vurdering. Antagelsen i denne artikel er at



den cestetiske basiskompetence kan fremmes
gennem formativ vurdering.

Den anden artikel er skrevet af Palle Rasmussen,
professor, AAU, og har titlen "Dannelse,
kompetence og evaluering”.

Artiklen diskuterer dannelsesbegrebet og forud-
scetningerne for at evaluere dannelse som led i
uddannelsesforlgb. Det pdpeges, at den nyhuma-
nistiske dannelsestradition, som iscer har praeget
poedagogik og uddannelse i Danmark, p& den ene
side rummer vcesentlige ideer om frihed, foelles-
skab og veerdighed, p& den anden side har veeret
knyttet til en borgerlig elitekultur, som har funge-
ret som skjult lcereplan i uddannelserne. Der
argumenteres for, at kompetencebegrebet pd&
mange mader svarer til dannelsesbegrebet, men
uden dannelsens kulturelle bias. Det diskuteres,
hvordan dannelse og kompetence kan evalueres.
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Den tredje artikel er skrevet af Kristoffer Brix
Olesen, ph.d.-studerende ved Aarhus Universitet
(Center for Sundhedsvidenskabelige Studier),

og har titlen "Kommunale ressourcepersoners
brug af nationale test”.

Artiklen har fokus pd& de nationale test og deres
betydning i folkeskolen. De nationale test har
veeret en fast del af folkeskolens evaluerings-
praksis siden 2010, og testene har ogsd selv
veeret genstand for en raekke evalueringer i for-
hold til skolelederes og Icereres brug af, holdning
til og viden om dem. Denne artikel scetter fokus
pd folkeskolens ressourcepersoner. De far ofte
tillagt et scerligt ansvar for udviklingen af faglige
aspekter i den poedagogiske praksis og oftest pd
tveers af afdelinger. Hvordan denne faggruppe
indgdr i samarbejdet med lcerere omkring
anvendelse og evaluering af de nationale test
er omdrejningspunktet i denne artikel.

God loeselyst!

Tanja Miller
Ansvarshavende redakter
CEPRAstriben

April 2019
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Docent Ph.d. UCN
Forskning og uavikling

Den cestetiske
dannelse og

formativ vurdering

Artiklen tager udgangspunkt i en paedagogisk-
filosofisk udforskning af cestetikkens dannelses-
potentiale gennem et litteraturstudie. Udgangs-
punktet for denne pcedagogisk-filosofiske
udforskning er, at synet pd dannelse ikke alene
knytter an til elevernes forhold til sig selv, men
ogsa til deres forhold til omverdenen og det
sociale fcellesskab. Gennem en model for
vurdering af cestetisk basiskompetence beskrives
det, hvorfor cestetisk aktivitet krcever strategier
til anvendelse af formative vurdering, og hvordan
vurderingen kan gennemfgres. Denne model er
funderet i paedagogisk filosofi. Modellen har fire
sammenhaengende felter: skabe, udgve, opleve
og vurdere. At skabe scetter fokus pd elevernes
evne til at formgive i forskellige sammenhcenge.
At udgve drejer sig om cestetisk praksis, hvor
eleverne gver sig i at formidle en cestetisk idé.

At skabe og udgve er centrale aktiviteter
inden for kunstdidaktikken. At opleve og
vurdere er centrale for udvikling af et
kognitivt perspektiv. Refleksion over disse f
fire sammenhcengende felter antages at £
kunne udvikles gennem anvendelsen af |-
Iebende formativ vurdering. Den cestetiske
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Et historisk tilbageblik - Schiller og Kant %

For jeg gér ncermere ind i teorien om det cestetiske
dannelsespotentiale gennem udviklingen af en
model for cestetisk basiskompetence, vil jeg se pd
dannelsesbegrebets historie med scerligt fokus pd
forholdet mellem dannelse og cestetik. Dannelses-
begrebet forholder sig til relationen mellem men-
nesker, natur og kultur. Et af de centrale spgrgsmal
i poedagogik drejer sig om frihed. Vi opdrager

bern til at blive selvstaendige, men fgr de selv
eri stand til at tage ansvar, har de behov
for undervisning, vejledning og stette

for at kunne forst& omverdenen. Hvor-
dan kan vi opdrage til frihed, nér
det ngdvendigvis sker p& bag-
grund af den tvang, som under-
visning, vejledning og stotte
udger? Dette dilemma omtales
som ‘det pcedagogiske para-
doks’ Dette perspektiv havde
bd&de Immanuel Kant (1724-1804)
og Friedrich Schiller (1759-1805) blik
for, iscer med henblik p& dannelse
og den rolle, cestetikken spiller for
dannelsesbegrebets udvikling.
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Den cestetiske dannelse og formativ vurdering

Kants centrale begreber

For den tyske filosof Immanuel Kant er begreberne
frihed, fornuft og moral vcesentlige. Fornuften er
grundlaget for vores frihed, men samtidig er for-
nuften ogsd grundlaget for moralen (Fauskevag
2013, s.147). Kant antager, at mennesket kommer til
verden i en primitiv tilstand. Det primitive h&indteres
gennem en plan for adfcerd. Det kraever hjcelp fra
andre i form af opdragelse:

”Disciplinen hindrar ménniskan frén att
genom sina djuriska drifter avvika frén
sin bestdmning, det mdnskliga”.
(Kant 2008, s. 8).

Disciplin ggr, at mennesket bliver i stand til at under-
kaste sig og falge de menneskelige love og fornuf-
ten. | den forbindelse har mennesket behov for un-
dervisning, vejledning og dannelse. Dannelse be-
tyder tugt og undervisning. Opdragelse drejer sig
for det fgrste om disciplinering. or det andet om kul-
tivering gennem stgtte og undervisning. For det tredje
om klogskab. Og for det fjerde om moral (Kant 2008,
s.15). Kant skelner mellem fysisk og praktisk opdra-
gelse. Den fysiske opdragelse er den, som mennes-
kets har til feelles med dyrene, nemlig omsorg. Den
praktiske drejer sig om moral og frihed. P& den bag-
grund skitserer Kant en tredeling af opdragelsen:

1. Den skolemcessige:
Det er den mekaniske dannelse, der
har at ggre med skikkelighed (I dag
ville vi nok omtale skikkelighed som
duelighed eller dygtighed), og den er
funderet i en didaktisk tilgang.

2. Den pragmatiske
dannelse:
Det drejer sig om klogskab og deltagelse.

3. Den moralske dannelse:
Det drejer sig om scedelighed (I dag
ville vi nok omtale scedelighed som

moral og etik).

Den skolemcessige dannelse er den tidligste og
forste dannelse. Den skal ggre mennesket i stand
til at opnd sine mal. Gennem dannelse til klogskab,
den pragmatiske dannelse, bliver mennesket til
medborger. Gennem den moralske dannelse scet-
tes det enkelte menneske i relation til resten af
menneskeheden.

Pcedagogikken har derfor en scerlig betydning
hos Kant. Pcedagogik er i oplysningstiden en vej
til at skabe rationale mennesker. | Kants filosofi
kombineres opdragelse med at fglge regler. Det
er kernen i det pcedagogiske paradoks og rejser
spargsmal som: Hvordan skal mennesket opdra-
ges til frihed gennem tvang? Og hvilken rolle spil-
ler cestetikken i forspg p& at overkomme denne
modscetning? For at finde svar er det ngdvendigt
at se pd, hvordan Kant opfatter frined. Pointen hos
Kant er, at nér vi lader andre styre os — sd er vi ikke
lcengere frie. Frihed for Kant er at lytte til fornuften
og sd lade de moralske pligter begraense men-
neskets adfcerd. Menneskets frihed er sGledes en
moralsk frined, der begroenses af hensynet til an-
dre, og som deles mellem mennesker. Kant afviser
derimod, at der i cestetikken findes love, der kan
bruges til at foelde eller kategorisere domme. Den
cestetiske smagsudvikling drejer sig om forholdet
mellem, hvordan et objekt fremtroeder for den
enkelte og de almene principper. Hvis objektet
fremtroeder i overensstemmelse med de almene
principper, giver det en fglelse af lyst og velbehag.
Det er en subjektiv oplevelse og forestilling. Nér
Kant taler om ‘det skgnne’, er det indbildningskraf-
ten, han taler om, ikke perceptionen eller sans-
ningen. Det er denne fornuft hos elever, der skal
veere under fortsat vejledning, og der er et kritisk
krydspunkt mellem p& den ene side, hvor meget et
barn skal rcesonnere, og p& den anden side er der
graeenser for, hvor meget den voksne kan roeson-
nere og formidle. Det kunne komme til at overgd
barnets begreber. Den cestetiske smagsudvikling
drejer sig som noevnt om, hvordan et objekt frem-
traeder for den enkelte. For fx at erfare en tulipans
skonhed behgver vi ikke vide, hvad en tulipan er.
Det drejer sig mere om, at man erfarer, at tulipa-
nen er skgn, og at vi kan mcerke det velbehag,

den giver os (Bale 2009, s. 71). Kant fremhoever, at al
opdragelse er en kunst. Gennem opdragelse skal
mennesket forbedre og kultivere sig selv. En fornuf-
tig opdragelse kan derfor ikke blot indrettes efter
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menneskehedens nuvcerende tilstand, men ogsd
efter, hvad der kan ggres bedre i fremtiden (Kant
2008, s. 13). En cestetisk erfaring er frigjort fra regler
og love, fordi der er forskel p&, om vi iagttager en
blomst i naturen eller et kunstvcerk. Forskellen lig-
geri, atvived, ndr det er et kunstvaerk, vi ser. Kun-
sten md& derfor vcere frigjort fra regler i naturen.
Men det at skabe kunst kraever viden og begreber
(Bale 2009, s. 73).

| den cestetiske erfaring mé& der skabes sammen-
hceng i alle enkeltfcenomener — mellem lov og fri-
hed. £stetikkens opgave bliver et veesentligt
didaktisk omr&de, som en brobygger mellem
tvang og frihed. £stetiske principper udvikles gen-
nem praksis. Det er gennem dialog og samtale,

vi kan blive enige om, hvad der er smukt og ikke
smukt. £stetikken er derfor mere en proces, end
den er et produkt. Det er gennem den dialogiske
proces, der opstér en mulighed for at skabe en
forpget bevidsthed om dannelse. £stetikken kan,
ud fra Kants begreber, skabe grundlaget for en
reflekteret demmekraft baseret pd dialog.

Kants reflekterende dgmmekraft
Dommekraften hos Kant er inddelt i en bestem-
mende og en reflekterende del. Kant opdeler
menneskets dgmmekraft i en bestemmende

og en reflekterende del. Her skal vi uddybe Kants
forstéelse af den reflekterende dgmmekraft.

Den reflekterende dpmmekraft krcever, at indivi-
det md reflektere over, hvad et givet sagsforhold
i omverdenen er. Det kraever, at man kan iden-
tificere det. Her er den enkelte ikke givet et be-
stemt begreb, men md& snarere identificere kon-
turerne af et sagsforhold i omverdenen, séledes
det bliver muligt at identificere et foenomen.

Jeg kan, hvorfra jeg sidder, se en raekke troser
uden jeg kan navngive dem alle sammen. Men
jeg kan identificere traeerne. Det ved jeg, at jeg
ved. N&r der kommer blade pd troeerne ved jeg,
at traeerne tager sig ud pd& en anden og for mig
smukkere méade bl.a. i kraft af det stcerkere sol-
lys. For mig er det grgnne, lyset og trceerne i en
samdroegtighed smukkere end de nggne troeer

i grévejr. Det interessante er, hvordan kan en
subjektiv fglelse, hvor der opstdr som noget skgnt
veere grundlag for en fcelles enighed om at troe-
erne, der lige er sprunget ud, ogsd& er smukkere.
Her er det interessante det begreb, jeg som iagt-
tagere, anvender. Den cestetiske smag anses som
noget alle mennesker er i besiddelse af, hvorfor
det ogs&d mé forventes at evnen til cestetisk
refleksion. Kravet er imidlertid, at den reflekteren-
de dgmmekraft ngdvendigvis mé std i dialog
med sin omverden om denne identifikation.
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Den reflekterende dgmmekraft udtrykker séledes
en gensidighed mellem det individuelle perspek-
tiv og den dialogiske ngdvendighed med andre.
Hammer (1995) beskriver dette forhold pé& felgende
mdade:

"Til forskjell fra moralske og kognitivt
vitenskapelige dommer, som er
bestemmende, balanserer de
reflekterende smaksdommene mellom
den estetiske fglelsens rent private
inderlighet og en gyldighet som
overskrider den enkelte subjektivitet
i retning av universell aksept”.
(Hammer i Kant 1995, s. 25).

Den reflekterende dpgmmekraft kan erfares gennem
den forestilling, som det fremtrceder for den enkelte.
Derfor udtrykker cestetisk skonhed ikke et begrebs-
maessigt forhold. Der er snarere tale om, at den ceste-
tiske skgnhed forholder sig til individets emotiona-
litet, dvs. til den fglelse, der opstér hos den enkelte
ved erkendelse af noget skgnt. Den cestetiske skgn-
hed f&r dermed en imagincer karakter. Det scer-
egent cestetiske udtrykker sig i det subjektive som
en forestilling om et foenomen i omverdenen, der
er mellem subjektet selv og forestillingen om faeno-
menet. Kant beskriver forholdet p& folgende méde:

"Det subjektive ved en forestilling,
som ikke kan bli en del av
erkjennelsen, er den lyst eller ulyst
som er forbundet med forestillingen”.
(Kant 1995, s. 27).

Det cestetiske forholder sig til en dobbelt erfa-
ring, dvs. b&de til det individuelle og det alment
forankrede. | en undervisningssammenhoeng kan
det cestetiske perspektiv give eleven ny indsigt
gennem bdde et udpvende og et iagttagende
perspektiv. Det cestetiske forholder sig gennem
dgmmekraftens refleksive dimension til et cestetisk
erfaringsomré&de, hvor det almene og det indivi-
duelle gensidig formidler og betinger hinanden.

Ideen med den refleksive dpmmekraft er, at
den skal veere et modstykke til en endelig, Igs
kopiering af andres faerdigheder.

Schillers perspektiv

Den tyske filosof Friedrich Schiller var bl.a. ogsd
debattgr, dramatiker, overscetter og digter. Hans
mest kendte filosofiske vcerk, Menneskets ceste-
tiske opdragelse, udkom pd tysk i 1795 (Schiller 2001).

P& samme mdde som Kant er Schiller optaget af
fornuft og frined. Schiller undersggte muligheden
for at bygge bro mellem oplysningens fornufttro
og romantikkens lidenskab. Schillers dannelseside
drejer sig om, at det cestetiske forener menneskets
andelige og fysiske side (Hohr 2013, s. 160). Schillers
forsgg pd at Igse konflikten mellem det psykiske
og det &ndelige kommer af en forening af begge
sider, men ogs& gennem en tredje vej. Det tredje
vej gér gennem den cestetiske verden. Det er
Schillers opfattelse, at det er bedre at rette op-
mcerksomheden mod, hvad skgnhedserfaringer er
i stedet for at vcere optaget af smagsdomme og
deres begrundelser. Det er derigennem vi kan f&
en bedre forstdelse af forholdet mellem fornuft

og folelser (Hohr 2013, s. 161). Med andre ord kan
det cestetiske perspektiv forene og integrere de

to andre dimensioner.

Schillers cestetiske menneske leger sig frem til en
ny indsigt. Derfor er der hos ham illusionens skcer
over det skgpnne ligesom i den kantianske traditi-
on. Ved kultivering af menneskets kroefter gennem
leg ledes mennesket mod frihed og det skgnne.
Skenheden er i Schillers filosofi menneskets anden
skaber. | lighed med Kant peger Schiller pd, at vi
md& Abne os mod det cestetiske. B&dde Kant og
Schiller er kritiske i forhold til oplysningstidens
sncevre videnskabsideal og dens instrumentelle
fornuftsforstéelse. De hcevder begge, at dele af
virkeligheden falder uden for den instrumentelle
fornuft. Kant gnsker, som vi s& det i den foreg&en-
de fremstilling, i kraft af det cestetiske at fremme
en mere praktisk og sanselig fornuft, der skal virke
ved siden af den instrumentelle fornuft.

Schiller gér imidlertid lcengere. Han forsgger i 'lege-
driften’ (det cestetiske) at forene to modscetninger,
nemlig 'stofdriften’ (det sanselig og materielle) og
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formdriften’ (det &ndelige). Fgrst i det cestetiske er
mennesket helt og har en udvidet fornuft og fri-
hed. Vejen til et mere kompleks vidensbegreb gar
ifolge Schiller gennem det cestetiske. Her forenes
bd&de det materielle og det &ndelige i verden.

Schiller og Klafkis forhold til dannelse

Den traditionelle dannelsesforstdelse er iscer
optaget af det dialektiske forhold mellem individ
og kultur. Begge deles transformation er kernen i
dannelsen. Denne forstdelse er stcerkt reprcesen-
teret af den tyske didaktiker Wolfgang Klafki (1927-
2016) og hans begreb 'den kategoriale dannelse’,
Et vaesentligt perspektiv hos Klafki er en forstéelse
af dannelse som en transformationsproces, hvor
individet &bner sig og annekter det kanoniserede
dannelsesindhold.

Klafki (2001) kritiserer materialedannelse for ikke
at kontekstualisere indholdet. Han kritiserer den
formale dannelse for at overse det faktum, at de
kroefter, eleverne skal udvikle, mé& forstds i relation
til det, de virker i. Den kategoriale dannelse drejer
sig derimod bé&de om indhold og om, at eleven
d&bner sig mod omverdenen. Dette betyder til for-
skel fra den materiale og formale dannelse, at et
indhold, forenklet sagt, har betydning for eleven,
og indholdet er grundlceggende og fundamen-
talt, s& eleven kan relatere dette til sin virkelighed
bé&de i nutid og fremtid (Klafki 2001, s. 194). P& den
anden side er elevens indsigt, erfaring og ople-
velse af kategorial karakter, hvis de ggr indholdet
betydningsfuldt, eller med andre ord, hvis de
muligger elevens fordybelse.

Dannelsesteorien er dog ikke helt tydelig omkring,
hvordan denne transformation finder sted, ud over
at individet mé& &bne sig og p& aktive vis mgde et
dannelsesindhold.

Schillers forestillinger om den cestetiske dimension
erveesentlig i denne sammenhaoeng. Det er alene i
den cestetiske stemning, at der kan ske en veksel-
virkning mellem dannelsesindholdet og individet,
hvorved dannelsen finder sted. Dannelse vil i
Schillers perspektiv scette det cestetiske, der for
Schiller er legen, kunsten og skgnheden, ind i rollen
som transformationsmediet mellem det formale
og det materiale, dvs. mellem individ og kultur.

Det cestetiske fuldbyrder dannelsesprocessen.

Gennem sine teorier om leg og den cestetiske
stemthed har Schiller givet et vaesentlig bidrag til
at konkretisere og uddybe dannelsesbegrebet og
givet det cestetiske en central rolle. Det at blive
dannet til humanitet betyder alts& ogsd& en form
for cestetisk dannelse. £stetisk dannelse bliver
ikke blot noget, der tilhgrer en kunstnerisk lcering.
Astetisk dannelse bliver et grundlceggende per-
spektiv, der skal have en central plads i skolens
didaktiske forstdelse.

Astetiske erfaringer hos Schiller

| forlcengelse af en fornyet dannelsesdiskussion

i dag er det mdske en ny vej at gé: at bygge pd
Schillers ideer om, hvordan det er muligt at tilrette-
lcegge en cestetisk kultur, der muligggr elevernes
cestetiske erfaringer. Jo mere alsidigt modtage-
ligheden er udviklet hos den enkelte, jo mere
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bevoegelig den er, og jo sterre bergringsflade

den enkelte fér, desto mere griber mennesket af
verden, og desto flere omréder af mennesket bliver
udviklet. Jo stgrre kraft og dybde personligheden
har, jo mere frihed fornuften vinder, desto mere af
verden begriber den enkelte, og desto mere form
skaber mennesket uden for sig selv (Schiller 2007,

s. 59). Ifelge Schiller sker det gennem to gensidige
processer.

Den fgrste proces drejer sig om at give mennesket
en evne til at modtage eller, anderledes formule-
ret, at udvikle en cestetisk kompetence. Det drejer
sig om at tilrettelocegge en cestetisk dannelse i
skolen, der giver eleven mulighed for at udvikle en
cestetisk basiskompetence. Med denne almene
cestetiske basiskompetence skal eleven udvikle
forudscetninger for at ggre cestetiske erfaringer.
Denne proces er forudsaetningen for de andre
processer, der bestdr af refleksion, evne til at give
et indhold en form og indsigt. Den cestetiske dan-
nelsesproces gdr ifglge Schiller gennem leg og
kreativitet. | begrebet om leg udtrykker Schiller

et udvidet kunstbegreb, hvor det drejer sig om

at geore daglige handlinger til noget cestetisk.

At give det en form. Det er forst, n&r det daglige
har féet en form, at individerne er i stand til at
nyde de ting, der omgiver dem. Det cestetiske
bliver en evne til at kunne opleve, erfare og form-
give den ydre skgnhed og udvikle dette gennem
refleksion til en indre oplevelse og forestillinger.

Schiller giver et voesentligt bidrag til forstéelsen

af fornuftsbegrebet og dannelsesbegrebet, men
samtidig taler han for ngdvendigheden af en
cestetisk basiskompetence, hvorfor hans ideer mé
transformeres til den aktuelle virkelighed i nutiden.

Dannelse

Inden jeg ndr frem til den cestetiske basiskompe-
tence, er det ngdvendig med nogle proeciseringer
omkring dannelse. Begrebet om dannelse gdr helt
tilbage til det antikke Groekenland. Her brugte
man betegnelsen ‘paideia’ (Gustavsson 2003), hvis
direkte betydning er’opdragelse’ eller ‘'undervisning’
ifplge Den Store Danske, og begrebet omfattede
hele livsforlgbet, ikke kun barndommen. Paideia stod
for en alsidig udvikling af mennesket. Det omfattede
s@vel det intellektuelle som kunstneriske og fysiske
aktiviteter. Begrebet paideia omfatter tre faktorer:

1.
det individuelle, dvs. det enkelte
individs handlinger,

2.
kulturen, eller hvad der kunne
omtales som det almene og

3.
relationen mellem disse
to dimensioner.

| indledningen til bogen Dannelsens forvandlinger
(Slagstad, Korsgaard & Levlie 2003) beskrives
dannelsen som inddelt i tre komponenter:

1.
menneskets forhold til sig selv,

2.
menneskets forhold til verden og

3.
menneskets forhold til samfundet

Menneskets forhold til sig selv indeholder kapacitet
til at realiserer sine evner. Dette forudscetter, som

vi ogsé s& det med Kant og Schiller, et frit og for-
nuftigt menneske. Men dannelse md ikke stoppe med
selvdannelse, for det vil fgre til ekstrem subjektivis-
me. Menneskets forhold til verden indeholder huma-
nitet. Her kan den enkelte spejle sig i den almene
kultur og i historien. | menneskets forhold til sam-
fundet drejer det sig om dannelsen af mennesket i
relation til et kulturelt, socialt og politisk foellesskalb.

En umiddelbart banal, men vigtig pointe er, at
dannelse ikke er det samme som uddannelse.
Uddannelse kvalificerer til at varetage et arbejde.
Dannelse har derimod ikke arbejdet som madl.
Dannelsen har sit eget mal: Man dannes til at
veere et menneske. En ofte anvendt metafor for
dannelse errejsen. Den person, der vender hjem
fra en rejse, er anderledes end den, der rejste ud.
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Det er grundfortcellingen i den klassiske dannel-
sesroman. Gustavsson (2003, s. 43) skriver:

”Alle mennesker svinger konstant
mellem forskellige grader af harmoni
og disharmoni, balance og
ubalance, at fgle sig hjemme
og fole sig fremmed.”

For den tyske filosof Hans-Georg Gadamer (1900-
2002) er dannelse iscer forbundet med dialog. Det
er i den lyttende dialog, vi kan se verden og der-
med ogsd komme til at se os selv i et nyt lys. Hos
den amerikanske filosof og pcedagog John Dewey
(1859-1952) er dannelsesdyderne knyttet til ekspe-
rimentering og demokrati. For Dewey er det ulgste
problemer, der driver udviklingen fremad. Dannelse
er hos Dewey forbundet med en demokratisk
livsform. Gadamers (2004) antagelser om dannelse
er taet forbundet med dialog, mens Dewey har
udforskning og sp@rgsmdal som noget centralt.

P& baggrund af disse to teoretiske perspektiver
vil jeg i det fglgende konstruere en model for
cestetisk basiskompetence. Det dannelsesbegreb,
som den cestetiske basiskompetence her bygger
pd, er koblet til Gadamers og Deweys forstdelse.
Gadamer reproesentere synspunktet om, at men-
nesket ikke er muligt at forsté teknisk. Mennesket
ma forstds som fortolker. Menneskelig eksistens
er det samme som at veere fortolker. Det er i dette
perspektiv umuligt at adskille eksistens og fortolk-
ning. Dewey (1980) repraesenterer den pragmatiske
tradition, hvis navn kommer af begrebet 'pragma;
der betyder’handling’. Denne tradition tager
udgangspunkt i menneskets ggren og handlinger.
Det er gennem menneskets handlinger i hverda-
gen, at viden opstdr. | denne interaktion opstér
der modstand og problemer, som menneskets
spger at finde forklaringer pd eller Igse. | pragma-
tismen oplgses forskellen mellem teori og praksis.

Gadamers perspektiv

Viden og dannelse er i Gadamers filosofi dialogisk
(Gadamer 2004.) Mennesket md vaere Aben for nye
fortolkninger. | sit forsgg pd& at forsté verden mé
mennesket lcere at lytte til andres udsagn. | den
proces scettes menneskets forforstdelse i spil.
Denne type af dialog kan fgre til forandringer hos

deltagerne. Mennesket forlader det kendte og
vender forandret hjem til sig selv. Mennesket dan-
nes. Hos Gadamer spiller spgrgsmal en afggrende
rolle. Han vil undersgge og stille spgrgsmal. Derfor
er det dialogen, der er grundlaget for Gadamers
hermeneutiske bestraebelser. Dialogen bliver selve
grundlaget for erkendelsen. Hos Gadamer vil alle
menneskets fordomme udggre en helhed. Disse
omtales som menneskets horisonter. Horisonten
er de forudscetninger b&de af personlig, social og
kulturel karakter, som den enkelte har. Det er ud
fra dette stdsted den enkelte forstdr. Dette omta-
les som forst&elseshorisonter.

Antagelsen er, at ved at komme toet pd& andres for-
stéelseshorisonter ved at lytte og spge at forstd,
vil man altid kunne finde frem til forsoning mellem
flere fortolkninger omkring et sagsforhold (’hori-
sontsammensmeltning’). Men kravet er, at alle
dialogpartnere erkender, at deres egen viden ikke
kan vcere fuldkommen. P& den anden side betyder
det ogsd, at forsoningen altid vil have et midlertidig
skcer over sig. For eller senere dukker der altid ny
viden op, der kan bevirke, at vi kommer til at tvivle
pd& det, som vi tidligere vidste. S& ville vi kunne stille
nye spgrgsmal. Dialogen bliver dermed ngglen til,
at mennesket vil kunne scette sine fordomme i spil.
Opfattelsen af dialogens muligheder er hos Ga-
damer i virkeligheden radikal, fordi en sand dialog
kroever, at man kan tilsidescette sin egen fortolkning,
hvilket betyder, at ingen dialogpartnere kan have
en privilegeret position i forhold til sandheden. P& den-
ne md&de kan dialogen overvinde deltagernes eget
selv, fordi selvet i dialogen mgder det ukendte

og fé&r muligheden for at vende forandret tilbage
til sig selv. Det er i processen, forandringerne sker.

Gadamer er en ledende skikkelse inden for klas-
sisk dannelsesforstdelse og inden for cestetisk
taenkning. Han indgdr i min konstruktion af den
cestetisk basiskompetence, fordi han er en afgg-
rende tcenker inden for den hermeneutiske tra-
dition og sdledes er en god kontrast til Dewey.

Deweys perspektiv

Dewey var antidualist. Han ville overvinde den
tankegang med en todeling af verden, der findes
mellem begrebspar som teori og praksis, objekt
og subjekt, handling og tcenkning. | stedet fore-
sl&r han, at man skal tcenke i relationer og
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gensidigheden i relationen. Handlinger og erfaringer
kanikke optraede som isolerede stgrrelser. Dewey
ser, at det eri denne relationelle sammenhceng,
at vi ma forstd erfaringer og dannelse. | denne for-
stéelse kan viden ikke begynde med et fast sté-
sted eller en sandhed. Viden vil vcere et resultat af
refleksion og teori bundet sammen med handling
og ageren i hverdagen. | bogen How we think (oprin-
delig 1910; P& dansk 2009. Klim) ggr Dewey rede for
den scerlige underspgelsesmetode, der karakteri-
serer pragmatismen. Den indeholder fem faser:

1.
identifikation af et problem,

2,
definering af problemet,

3.
forslag til en lpsning gennem
hypotesedannelse,

4.
afprgvning af hypotesen gennem
eksperiment og observation og

5.
refleksion og korrektion.

Dannelse er et uhyre nuanceret begreb, som er
blevet tillagt forskellige nuancer og betydninger
af forskellige filosofiske skoler gennem tiden, og
derfor er det ikke muligt at overscette det danske
'dannelse’ entydigt fra et sprog til et andet.
Derfor kan det ogsd give problemer at treekke
Dewey ind i en dannelsesforstdelse.

Hos bl.a. svenskeren Bernt Gustavsson (2003) an-
vendes Dewey i en dannelsesdiskussion. Dannelse
bliver en kontinuerlig rekonstruktion af tidligere
erfaringer. Denne rekonstruktion forudscetter,

at mennesket er i interaktion med omgivelserne.
Tilstedevcerelse bliver kodeordet. Derfor har dan-
nelsen eksperimentets form, hvor erfaringerne
danner nye sammenhoenge. Denne rekonstruktion
gor, at menneskets Ipbende forgger sin kapacitet
til at gore nye erfaringer.

Opsummering

Som vi har set, er dannelsens form dialogisk for
Gadamer, mens den for Dewey er knyttet til ekspe-
rimentet og udforskningen. For Gadamer vil dette
omfatte dialoger, der aldrig kan afsluttes endeligt,
idet individet altid bgr voere dbent for nye fortolk-
ninger og sandheder. Individet mé scette sin for-
stéelseshorisont i spil ved at lytte til andre. Dewey
ser dannelse som eksperimentering med en stadig
rekonstruktion af erfaringer. Dannelse kan siges at
have eksperimentets form og giver mulighed for,
at grcenser overvindes.

Grundlaget for cestetiske basiskompetence
Gadamers pointe er, at den cestetiske erfaring

kan sammenlignes med leg eller spil. Gadamer
ophcever skellet mellem kunst og videnskab, fordi
de begge kan underlcegges en hermeneutiske
metode. Menneskets erfaringer er altid ferst for-
tolkende. Dewey Vil traekke kunstind i hverdags-
sproget - ind i den daglige erfaringsdannelse.
Den cestetiske erfaring kan ikke adskilles fra andre
erfaringer, fordi den cestetiske kunstoplevelse er
den rendyrkede erfaring. Gadamer anvender le-
gen som en metafor for cestetisk erfaring (Gada-
mer 2004, s.101). NA&r vi leger, er vi underlagt legens
regler. Selv om den legende ved, at der’kun’ er tale
om en leg, er legen alligevel forbundet med alvor.

Dewey (1980, s. 39) har en anden metafor for ceste-
tisk erfaring, nemlig en rullende sten. Der er visse
forhold, der skal veere opfyldt, hvis der skal vcere
tale om cestetisk erfaring. For det fgrste argumen-
ter Dewey for, at aktiviteten skal vcere praktisk.
Dette skal forstds s&ddan, at aktiviteten bgr vcere
en del aof dagligdagen i skolen. Der er en forvent-
ning, der er knyttet til at n&d et mal, og en interesse
for de ting, man mgder, som enten giver hjcelp el-
ler forhindringer pd& vejen. Den cestetiske erfaring
vil blive fuldbyrdet i kraft af denne bevoegelse. For
at formidle hvordan proces og mal forholder sig til
hinanden i erfaringer, traekker Dewey pd& en anden
metafor. Han anvender rejsen som et billede p4,
hvordan middel og mal forholder sig til hinanden.
Af og til er selve rejsen til et sted noget, som men-
nesket md& ggre for at nd frem til et mgde. Til andre
tider er selve rejsen en gloede knyttet til bevaegel-
se og oplevelser. Deweys erfaringsbegreb er dob-
beltsidig og betoner, at lcering ikke kun kan foregd
kognitivt. Leering mé knyttes til virkeligheden og til
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praksis, for erfaringer ggres i praksis. Det er noget,

eleverne gor aktivt. En vellykket erfaring krcever to
dimensioner. Det er elevens aktive deltagelse og
en efterfplgende refleksion.

Det cestetiske dannelsesfelt - fire centrale
processer

| det cestetiske dannelsesfelt indgdr fire cen-
trale processer, der er feelles for al undervisning
i tilknytning til cestetisk dannelse. Det er at
skabe, udgve, opleve og vurdere.

Figur 1. Model for cestetisk basiskompetence.

Fremstilling
som didaktisk
kategori

Refleksion
som didaktisk
kategori

Modellen skal vise den ngdvendige vekselvirk-
ning mellem de fire forskellige processer. Begre-
berne skabe, udgve, opleve og vurdere er nogle
underbegreber for modellen. At skabe drejer sig
om at formgive. Det kan vcere at formgive sig
selv som et led i et identitetsarbejde, sociale del-
tagelse eller en cestetisk iscenescettelse. Det kan
ogsd veere at forgive en idé og kommunikere
dette gennem bdde proces og produkt. Den
udgvende dimension er rettet mod at kunne ud-
fore en cestetisk praksis. Det drejer sig om alt fra

Konstruktion
som didaktisk
kategori

O

Stillingtagen
som didaktisk
kategori
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foerdighedstroening og tekniktilegnelse til det

at kunne formidle, udtrykke og kommunikere en
cestetisk idé pd en offentlig arena og rettet mod
et publikum. De to sidste begreber, opleve og
vurderer, er vaesentlige i forhold til et kognitivt
perspektiv. Det cestetiske dannelsesfelt drejer
sig om at give mulighed for at forstd gennem
dialog og eksperimenter, séledes at der udvikles
en kompetent deltagelse. Dette indbefatter, at
eleverne lcerer at mestre relevante udtryksfor-
mer og formsprog. Det betyder ogsd, at de
lcerer at opleve og vurdere andres perspektiver
og opndr evnen til at udgve reflekteret skgn,
begrunde, fortolke, kommunikere og kritisere
inden for rammerne af den cestetiske dannel-
sespraksis.

Modellen henter inspiration fra Schillers opmaerk-
somhed pé& felelser og fornuft, natur og kultur og
distinktionen mellem det fysiske og det &ndelige.
Schillers dannelsesbegreb tager sit udgangs-
punkt i at forspge at Igse konflikter mellem disse
begrebspar, og det cestetiske repraesenterer i sin
mdde bdde en forening og et tredje alternativ

— den cestetiske verden, der kommer til udtryki
modellens fire felter. | Kants filosofi er dannelsens
mal det moralske menneske og humanitet. Heri
indgdr begreberne frined, fornuft og moral. For
Kant er cestetikken knyttet til b&dde dgmmekraft
og moral. Kant fastholder, at en cestetisk erfaring
kroever, at vi ncermest scetter begrebsapparatet i
std. P& begrebsniveau har det en sammenhceng
til Kants ambitions om fornuftens begraensning. En
cestetisk erfaring er frigjort fra regler og love. Set

i Kant perspektiv udtrykker modellen en mulighed
for at udvikle en reflekterende dgmmekraft gen-
nem dialog og eksperimenter. Modellen troekker
iscer p& Gadamers og Deweys forstéelse af, hvil-
ken form det cestetiske dannelsesfelt kunne an-
tage. For Gadamer er dannelsens form dialogisk til
forskel fra Dewey opfattelse, hvor dannelses form
vil veere knyttet til eksperiment og udforskning
Hertil kommer, at dannelsen hos Dewey vil vcere
knyttet til demokratisk levevis. Viden og dannelse
er i Gadamers filosofi dialogisk. | princippet er
det en dialog, der aldrig afsluttes. Deltagerne md
derfor altid veere &bne for nye fortolkninger og
andre forst&elser. Modellen giver derfor eleverne
mulighed for at lytte i et deltagende perspektiv til
udsagn fra andre eller fra tekster. Deltagerne far

gennem dialoger mulighed for scette deres egen
forstdelse i spil i dialog med andre. Disse dialo-
ger kan fgre til, at eleverne overskrider sig selv og
deres egen forst&elseshorisont. Eleverne dannes i
kraft af denne overskridelse. Dewey ser p& dan-
nelse som eksperimentering, hvor der b&de ska-
bes og praesenteres et indhold. Dannelse vil vcere
en stadig rekonstruktion af elevernes erfaringer,
fordi eleverne til stadighed md& udforske deres
omgivelser i de perspektiver, modellen udtrykker.
| Deweys eksperimentelle forstéelse bliver elever-
nes graenser overvundet, hvilket i Gadamers for-
stdelse af den dialogiske horisontsammensmelt-
ning ville vcere vanskeligt. Der knytter sig ogsd en
kritisk funktion til modellen, b&de gennem den
fortsatte dialog og den eksperimenterende og
aktive position, der vil &bne op for muligheder

for bevcegelse og kritik.

Modellen er en konstruktion, der illustrerer, at den
cestetiske dannelseskompetence drejer sig om, at
man for at blive en kompetent deltager ma lcere
at forst& og beherske alle fire felter.

Evaluering af cestetisk dannelse

Udvikling of cestetisk dannelse drejer det sig om
at skabe erfaringeri dialoger og relationer mellem
skabelse, udgvelse, oplevelse og vurdering. N&r

vi taler om tilsynekomst af det sanselige og om,
hvordan det cestetiske dannende fremtroeder for
os, er vi afhcengige af, hvordan det fremtrceder
for den enkelte i dennes perception. Modellen kan
anvendes i forbindelse med en formativ evalue-
ring, men ikke som model for summativ evaluering.
Det er begrundet med, at oplevelsen eller modta-
gelsen almindeligvis er kortvarig og flygtig. Det er
ojeblikke, der kan tales om. Disse unikke gjeblikke
kan ikke underkastes en summativ vurdering. Den
cestetiske dannelse er forbundet med et perspek-
tiv p& at kunne observere sig selv ved hjcelp af
formative feedback. Dette kroever en stgrre grad
af selvrefleksivitet. Viden far eleverne i dag ved at
udvikle deres kapacitet til at kunne observere sig
selv afhcengigt af kriterier og position, dvs. at
vinklen, man observerer fra, betyder alt for
betingelserne for frembringelse af viden. Den
selvrefleksivitet, modellen ogsd udtrykker, om-
handler evnen til at kunne lcegge afstand til
foenomener gennem selvrefleksion.



Nr. 24 - April 19

Selvrefleksivitet er at reflektere over sig selv. Nar
jeg argumenter for den cestetiske basiskompe-
tence i modellen, spger jeg samtidig at overvinde
faren ved den rene subjektivisme. Det cestetiske
dannelsesfelt sker ikke i isolation fra andre.
Tvcertimod.

Den formative vurdering kan forstés som informa-
tion om afstanden mellem elevernes faktiske
niveau og s@ det pnskede niveau (Sadler 1989, s.
120). Den formative vurdering kan ogsd ses som en
dialog, der kan stgtte elevernes lcering (Carless,
Satler, Yang & Lam 2011, s. 396). N&r formativ
vurdering bliver set i et dialogisk perspektiv, er
det elevens feedback til sig selv, der bliver den
vigtigste informationskilde. Relationen mellem
eleven og lcereren er ligeveerdig. Leereren skal

i virkeligheden Icere lige s& meget som eleven

i kraft af den dialogiske proces (Evans 2013, s.

71). Formativ vurdering som dialog loegger vaegt
pd, at eleverne tager ansvar og kontrol over
deres egen deltagelse. Eleverne skal kultiveres
gennem deres deltagelse i et praksisfaellesskab
og gennem anvendelsen af modellens fire felter.
Formativ vurdering kan ogsé ses som en vigtig del
af det sociale, som man ogsd ser det i Vygotskys
teori om zonen for ncermeste udvikling (Havnes
2013). Denne forstdelse af formativ vurdering
knytter sig til en antagelse om, at lcering sker fra
en tilstand, hvor eleven har brug for samarbejde
om Igsning af en opgave sammen med en mere
kompetent elev/Icerer, til at eleven kan udfgre
opgaven alene. Der sker i denne proces en
internalisering fra det sociale til det individuelle.
Lcereren bliver set som en ekspert, der b&de har
kontrol over og kan overskue den retning, som
eleven skal g&. En central pointe i forstéelsen af
formativ vurdering i et sociokulturelt perspektiv er,
at eleverne fér et begreb om kvalitet af lcering. De
skal imitere og efterfglgende overskride lcererens
perspektiver. Eleverne skal have forstdet, hvad
fremgangsmaéden gdr ud pd, inden de begynder,
og de skal kende til kriterierne for, hvad det vil
sige at lave et godt produkt. Denne indsigt skal
gradvist oparbejdes gennem deltagelse i den
formative feedback, hvor underviseren viser, deler
og kommunikere om, hvad der er god kvalitet.

Princippet i den formative vurdering er, at den er
mere sensitiv over for elevernes individuelle behov

og kompetencer end den summative vurdering.
Den Ipbende formative feedback skal, i relation
til modellens fire felter, fokusere pd&, hvordan ele-
verne kan ggre det bedre, dvs. fastholde det
formative gennem dialogen og den fortsatte
fortolkning. Underviserne mé fokusere pd& ud-
viklende spgrgsmal og ikke blot faktaspargs-
mal, herunder mé& lcererne have en forstdelse
af, at spgrgsmal og dialog krcever refleksion fra
elevernes side, og at de derfor ikke altid kan
besvare spargsmal her og nu. Det afggrende er,
at eleverne f&r mulighed for at anvende den
formative feedback til at forbedre muligheder
for deltagelse og dialog ud fra modellen fire
dimensioner.

Afrunding

Jeg hari artiklen haft en scerlig opmaoerksomhed
rettet mod dannelse og cestetik i et filosofisk per-
spektiv, hvilke &bner op for en mangfoldighed af
problemstillinger. Ud over ngdvendigheden af at
give en historiske proecisering af sammenhcengen
mellem dannelse og cestetik har jeg valgt at pro-
filere Gadamer og Dewey. Begge er vel ncermest,
hvad man kunne kalde klassikere. Der er i artiklen
udviklet en model for cestetisk basisdannelse, hvis
empiriske afprgvning endnu ikke er ivaerksat. Det
sker i 2019. Modellen for udvikling og anvendelse
af den cestetiske basiskompetence er funderet i
en overbevisning om, at cestetiske erfaringer giver
eleverne en mulighed for forandring. N&r vi mgder
foenomener eller kunstveerker, vil det ifglge den
hermeneutiske tradition stimulere til fortolkning.
Nar vi fortolker, sgger vi efter en forst&else. For

at forstd md vi dbne os mod omverdenen. Den
cestetiske dannelse forstoerker elevernes oplevel-
ser i hverdagen, idet den cestetiske erfaring er en
intens og frydefuld oplevelse. Den giver tilstede-
veerelse her og nu. Den cestetiske dannelse fgre
til en rekonstruktion af gamle vaner. Dette giver et
grundlag for nye eksperimenter og udforskning.
Begge dele kan potentielt set fremme deltagelse
og dialog. Iscer Dewey har en kritisk dimension
som en del af den cestetiske dannelse. Hans
erfaringsbegreb er dobbeltsidigt og peger pd, at
lcering ikke alene kan foregd kognitivt. Leering mé&
knyttes til virkeligheden og til praksis som noget,
eleverne gor aktivt. En vellykket erfaring krcever
derfor elevernes aktive deltagelse og efterfel-
gende refleksion over aktiviteten. En refleksion,
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kan udlgses og udvikles gennem anvendelsen aof
den formative vurdering og feedback. Den ceste-
tiske erfaring og den cestetiske basiskompetence
handler derfor om deltagelse og kommunikation i
praksis.

P& den baggrund kan der drages flere didaktiske
konklusioner. Den cestetiske praksis er en social
lcereproces, der forgdr i kombination med kognitiv
refleksion og skal virkeligggres gennem en gget
anvendelse af formativ vurdering.

Den formative vurdering har imidlertid en raekke
kritiske punkter, der ikke er behandlet tidligere i ar-
tiklen. Et spgrgsmal er fx, om alle elever er i stand
til og har tilstraekkelig pondus til at profitere af
formativ vurdering i en dialogisk proces. P& tilsva-
rende vis kan der rejses et spgrgsmdal om, hvorvidt
arbejdsbelastningen med konsekvent formativ
vurdering i en dialogisk proces bliver urealistisk
stor for Icererne. Betingelsen for, at formativ vurde-
ring som dialog kan vcere virksom, er, at der er tid
nok til rddighed for s@vel eleverne som lcererne. |
selve tankegangen med formativ vurdering som
dialog er der et socialkonstruktivistisk lceringspa-
radigme, der netop loegger vaegt pd samarbejde
og dialog mellem elever og undervisere, hvilket
som minimum krcoever en del tid. Et andet kritisk
punkt i formativ vurdering som dialog er, at det i
vidt omfang lcegger op til, at eleverne selv skal vur-
dere det arbejde, som de er i gang med at udfgre,
i alle modellens fire felter. P& den anden side er
den dialogiske vurdering defineret ved, at den skal
stptte og lpbende informere eleverne i arbejdet
med opgaverne i de forskellige felter, samtidig
med at den udvikler elevernes evnen til at bliver
mere selvregulerede i egen lceringsproces (Carless
m.fl. 2011, s. 397). Der er meget potentiale i formativ
vurdering som dialog. Det er der, fordi elevernes
aktive deltagelse prioriteres, men man kan altid
spgrge, hvad det er for en form for information og
stptte fra lcereren, der skal drive elevernes loe-
ringsproces fremad ved hjcelp af modellen.

Det svage punkt i formativ vurdering i et socio-
kulturelt perspektiv er, at eleverne ikke tilloegges

et ansvar for selv at komme med bud pd, hvad der
kan vcere god kvalitet i opgavelpsningen inden

for modellens fire felter. Eleverne risikerer at blive
umyndige og uselvstcendige i deres lceringsproces,

ndar de er sd afhcengige af, at lcereren kontrollerer
lceringsprocessen i alle felterne. Der kan vcere en
risiko for overstyring, frem for at eleverne lcerer at
toenke selv (Nicol 2013, s. 38). Eleverne kan komme
til at imitere lcereren uden selvstoendighed og
uden kapacitet til at overskride imitationen. Ele-
verne vil dermed ikke f& udviklet den dialogiske og
eksperimenterende cestetiske basiskompetence,
der er ngdvendigt, hvis modellen og teorien bag
modellen skal kunne realiseres i praksis. P& den
anden side er det vcesentlig for mange elever, at
de fé&r den direkte anvisning pd, hvad god kvalitet
er, i den dialogiske erkendelsesproces og gen-
nem eksperimenter, der skal udfgres og reflekteres
over. Mange kan have behov for direkte anvisning
pd, hvad de skal ggre, n&r de skal bearbejde et
indhold. De har brug for at kende mdlet for deres
lceringsproces.

N&r modellen mgder den empiriske virkelighed,

er det hensigten, at eleverne gennem forpggede
deltagelsesmuligheder og mere aktive dialoger i
undervisningen bliver sat i en dannelsesfremmende
aktivitet i skolen. Elevdeltagelse er didaktisk set at
tilrettelcegge undervisnings- og aktivitetsformer i
fagene, der bidrager til at udvikle elevernes evne
til at kunne indgd i en dialog, lytte, argumenter,
reflektere over argumenter samt kunne tage stilling
til argumentation. Fgrst da kan vi tale om dannelse
i skolen. Aktive dialogmuligheder er noget, der skal
erfares i virkeligheden. Elevdeltagelse og dialog
om undervisningens indhold ses som de dannelses-
fremmende aktiviteter i grundskolen. Elevernes
dannes gennem modellens fire felter, n&r de ggres
opmaerksomme pd deres kapacitet som ageren-
de subjekter, dvs. nér deres evne til at anvende
kritisk refleksion og selvstcendighed inddrages

i dialog om indholdets virkning og organisering.
Denne dannelsesforstdelse drejer sig om at blive
et agerende subjekt i en kultur gennem en aktiv
deltagelse, hvor dannelsens potentialer er knyttet
til den sociale kommmunikation om modellens

fire felter.

Centralt bliver det, hvordan eleverne bliver kom-
petente deltagere i praksis. Dertil anvendes en
analytisk model til at udvikle den cestetiske basis-
kompetence. | den lcereproces drejer det sig ikke
alene om det kognitive, men ogs& om felelser, krop
og handling. Jeg s@ger ogsd i artiklen at legimitere
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den cestetiske dimension i skolen, hvorved der
implicit er formuleret en kritik of en pocedagogik,
der ikke indeholder det cestetisk dannende.
Artiklen argumenterer for, at udvikling af den
dannende cestetiske basiskompetence

hos eleverne er en vaesentlig opgave

for skolen nu og i fremtiden.
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Artiklen diskuterer dannelsesbegrebet og
forudscetningerne for at evaluere dannelse
som led i uddannelsesforlgb. Det pdpeges,
at den nyhumanistiske dannelsestradition,
som er den tradition, der iscer har prceget
pcedagogik og uddannelse i Danmark, p&
den ene side rummer vcesentlige ideer om
frihed, faellesskab og veerdighed, p& den
anden side har veeret knyttet til en borger-
lig elitekultur, som har fungeret som skjult
Icereplan i uddannelserne. Der argumente-
res for, at kompetencebegrebet p&d mange
mdader svarer til dannelsesbegrebet, men
er uden dannelsens kulturelle bias. Det
diskuteres, hvordan dannelse og kompe-
tence kan evalueres.

At evaluere dannelse forudscetter, at man ved,
hvad dannelse er. Der ikke sé& let at vide, for dan-
nelsesbegrebet er diffust og tillcegges forskellige
betydninger, bdde i faglitteraturen og i den of-
fentlige debat (Hermann, 2016). To gennemgdende
tendenser er, at dannelse forbindes med menne-
skelige kvaliteter som selvstaendighed, ansvarlig-
hed, alsidig udvikling, bred forstdelseshorisont og
kritisk sans. Og at dannelse ses som det positive
modstykke til sncevert, nytteorienterede fremstil-
linger af uddannelsernes mdalretning mod f.eks.
arbejdsmarked og konkurrenceevne. | det fglgen-
de beskriver jeg kort dannelsestraditionen inden
for pcedagogik og peger pd nogle problemeri
den mdade, hvorpd traditionen har praeget uddan-
nelsernes praksis. Derefter diskuterer jeg forhol-
det mellem dannelse og lceringsmdl og peger pd
bd&de vanskeligheder og muligheder for at eva-
luere dannelse og kompetence.

Dannelsestraditionen

Dannelsesbegrebet, som det historisk har optrédt
i Danmark, kommer fgrst og fremmest fra den
tyske tradition inden for filosofi og pcedagogik.
Det knyttes til navne som Herder, Schiller og Hum-
boldt. En vaesentlig inspiration til begrebet kom
fra antikkens kultur, iscer kvaliteter, som kende-

‘tegnede frie borgere i Athen og andre bystater

(Korsgaard, Kristensen & Jensen, 2017, s. 29 ff.).
Ifglge antikkens dannelsesidealer skulle borger-
nes dannelse omfatte bd&de fysisk udfoldelse og
troening, herunder vébenbrug, men ogsd viden
og feerdigheder, som skulle give den frie borger
forudscetninger for at indgd i debat om bystatens
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styre og udvikling. De vidensomréder, der indgik i
den antikke groeske borgeruddannelse, blev via
romerske forfattere overleveret som 'de syv frie
kunster’: grammatik, logik og retorik (tilsammen
kaldet trivium) samt geometri, aritmetik, astronomi
og teoretisk musik (quadrivium) (llleris m.fl., 1978, s.
42-45). De syv frie kunster blev viderefgrt som loe-
replan ved middelalderens universiteter, men den
poedagogiske taenkning cendrede karakter med
kristendommens udbredelse, idet kristendommen
indebar, at alle mennesker var tilknytte én gud og
én kirkelig autoritet med bestemte moralske krav.
P& flere senere tidspunkter udgjorde den graeske
antik en vaesentlig inspirationskilde til at gentoen-
ke uddannelse og pcedagogik. Det gjaldt b&de i
rencessancen i 1400- og 1500-tallet, men iscer i den
tyske idealisme og nyhumanisme fra omkring ar
1800 (Korsgaard, Kristensen & Jensen, 2017, s. 163

ff.). | dag henvises oftest til Wilhelm von Humboldt
som ophavsmand til det humanistiske dannelses-
begreb, men en racekke samtidige forfattere bidrog
ogsa til at formulere ideer om viden og dannelse,
med inspiration fra b&de antikken borgerdannelse
og den franske revolutions ideer om menneskers
frihed og selvbestemmelse. Indholdsomré&der fra
de syv frie kunster skulle stadig indgd i skoleun-
dervisningen, men de blev set som led i menne-
skers tilegnelse af en bredere kulturel forankring
og menneskers udvikling af evne til erkendelse.

Dannelsesbegrebet blev udbredt blandt nye beslut-
ningstagere og intellektuelle, som kom til at prce-
get de nye europceiske nationalstater i 1800-tallet.
Staterne sggte ikke bare at konstituere deres

egne geografiske rum; de spgte ogsd at udvikle
deres scerlige politisk-kulturelle identiteter ved at
fremhoeve scerligt vaerdifulde elementer i deres
kulturer. Det tilfgjede en national dimension til
dannelsesbegrebet, en dimension som f.eks. kom
til udtryk i dyrkelse af den nationale historie. |
Danmark er B.S. Ingemanns historiske romaner,
som dramatiserede danmarkshistorien og dens
aktgrer, et godt eksempel. Staterne udviklede
o0gsd skolesystemer med henblik pd at styrke
indbyggernes kompetencer og socialisere dem til
at indgd som borgere i staternes offentlige liv. At
fremme og udbrede dannelse blev sdledes ogsd
en opgave for skolesystemet. Indholdsmaessigt
knyttedes dannelsen iscer til bestemte fag, hvor
latin og groesk reproesenterede den antikke og
klassiske kultur, mens dansk og historie reproesen-
terede den nationale dimension. Disse
fag blev 'dannelsesfag’, hvis vaegt 1& pd
veerdier og kultur. Dannelsesopgaven
proegede dog ikke hele skole-
systemet i lige stort omgang;
det var fgrst og fremmest i
gymnasieskolen (og dens
historiske forlgbere, Iatin-
skoler og lcerde skoler),

at dannelsesmalscetnin-
gen havde veegt (Haue,
2003). AlImueskolen og se-
nere folkeskolen var langt
mere praeget at traditionen
for kristen oplcering af folket
(Korsgaard, Kristensen &
Jensen, 2017, s. 117 f.), kombi-
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neret med undervisning i lcesning og skrivning og
efterh@dnden ogsd andre fag.

Dannelsen rummede altsd to dimensioner: Dels
skulle eleverne tilegne sig et fastlagt scet af viden
og feerdigheder, og dels skulle de udvikle nogle
bestemte generelle livs- og erkendelsesevner.
Inden for pcedagogisk teori er dannelse i det
forste omrdde blevet kaldt material dannelse,

i det andet formal dannelse. Bestemte under-
visningsindhold og poedagogikker kan forstés

ud fra begge tilgange, afhcengigt af konteksten.
At Icere Iatin kunne begrundes som material
dannelse for bestemte faggrupper som f.eks.
jurister og lceger, fordi latinske tekster og beteg-
nelser spillede en vaesentlig rolle i deres arbejds-
materiale eller arbejdssprog. For mange andre
har det kunnet begrundes som formal dannelse,
fordi arbejdet med den latinske grammatik kan
udvikle evner til systematik og disciplin i sprog og
erkendelse. Det argument blev bl.a. af brugt, da
danske nyhumanister i starten af 1800-tallet skulle
begrunde opretholdelsen af undervisning i latin
og grecesk (Korsgaard, Kristensen & Jensen, 2017, s.
200). Forbindelsen mellem material og formal
dannelse ligger i, at dannelsen er forankret i

en feelles kultur, som prioriterer b&de bestemte
vidensindhold og bestemte menneskelige egen-
skaber og omgangsformer.

I nyere tid har forskellige uddannelsesforskere
spgt at reformulere dannelsesbegrebet p& méader,
som kan skabe sammenhoeng mellem material
og formal dannelse. Et velkendt og p& mange
mader vellykket eksempel er Wolfgang Klafkis
begreb om kategorial dannelse. Klafkis forstéelse
er, at dannelse indebcerer, at en fysisk og en
d&ndelig virkelighed har dbnet sig for mennesket.
Det gcelder b&de dannelsen som proces og som
kvalitet. Virkeligheden &bner sig, og mennesker
&bner sig for dens indhold. Abningen formidles
gennem almene kategorier, som kan afklare virke-
lighedens karakter og saommenhaceng. Katego-
rierne bidrager til at strukturere og almenggre
menneskers indsigt og erfaringer.

Klafkis dannelsesbegreb forener i princippet
dannelsens materiale indhold - i form af viden
og feerdigheder knyttet til virkelige kontekster

- med dens subjektive sider. Spgrgsmadlet er dog,

hvilke generelle kategorier som kan skabe denne
forbindelse, og hvor de kommer fra. Klafki har her
argumenteret for, at dannelsen mdé konfrontere
‘'epokale nggleproblemer’ i nutidens samfund,
herunder spgrgsmal om sikring aof fred, beskyt-
telse af miljpet og begrcensning af ulighed. At
forholde sig til sédanne nggleproblemer kroever
ifolge Klafki fire grundloeggende holdninger og
evner, nemlig evne til kritik (og herunder selvkritik),
evne til argumentation, evne til empati og evne til
sammenhcengstaenkning (Klafki, 2001, s. 73 ff.). Det
er et sympatisk forspg pd at indholdsbestemme
den almene dannelse, som ogsd knytter dannel-
sen til forestillingen om den myndige og ansvar-
lige borger. Men kategorierne forbliver meget
generelle, og det er et dbent spgrgsmal, hvordan
de kan forbindes med lcereplaner og paedagogik
i skolesammenhceng.

Den almene dannelses usynlige pcedagogik

"Dannelse er, hvad der er
tilbage, nédr man har glemt
det, man har lcert”,

skrev Ellen Key for 119 &r siden (Key, 1900). For hende
signalerede denne forstdelse af dannelse givetvis
et gnske om at lette bgrnene for overdrevne byrder
af videns- og fcerdighedstilegnelse; men defini-
tionen forbinder samtidig material og formal
dannelse p& en interessant mdade. Dannelsen
bestdr her ikke af den eksplicitte viden og de
foerdigheder, som formidles gennem en given
undervisning, men derimod af den kulturelle bag-
grundsviden og de implicitte kulturelle normer,
som prceger undervisningen og dens institutio-
nelle kontekst. Denne tilgang siger meget om,
hvordan dannelse er blevet lcert og vurderet i
skolesystemets almene 'dannelsesfag’.

Med Basil Bernsteins begreb om dannelse kan
man sige, at dannelse er blevet formidlet via dan-
nelsesfagenes 'usynlige paedagogik’. Bernstein
(2001) beskriver forskellige former for pcedagogisk
praksis ud fra forskelle i klassifikation (opdelin-
gen i og afgrcensningen mellem vidensomré&der)
og ramme (struktureringen af rummet for den
poedagogiske praksis og af elevers og lcereres
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handlemuligheder). De former for pcedagogisk
praksis, som Bernstein kalder usynlig pocedagogik,
er proeget af svage klassifikationer og svage ram-
mer. Fag- og vidensomr&der griber ind i hinanden,
der er ikke mange entydige sandheder, og der er
ikke klare regler for, hvordan man markerer sig
som elev i undervisningen. Denne form for
poedagogisk praksis ggr deltagelse i undervis-
ningen til en vanskelig opgave for elever, som

ikke i forvejen kender noget til koderne for viden,
kultur og adfcerd. Elever, som via deres familie-
baggrund eller andre kulturelle ressourcer har et
vist kendskab til koderne, kan lettere navigere i
undervisningen og udvikle deres dannelsesviden.
Dette er joevnligt blevet dokumenteret i under-
spgelser af lceringsmiljpet i gymnasiet (se f.eks.
Ulriksen, Murning & Ebbensgaard, 2009).

Den usynlige poedagogik i dannelsesfagene
kan med Bourdieus begreb kaldes 'symbolsk
vold’. Det er former for vold, som ikke indebcerer
fysiske overgreb — og derfor ikke normalt aner-
kendes som vold — men som via symbolske
strukturer og handlinger undertrykker bestemte
grupper i samfundet. Bourdieu (2006) ser grund-
lceggende uddannelse som en institution, der
reproducerer de givne klasserelationer ved
at levere den retfcerdigggrende ideologi,
som tillader de privilegerede klasser

at se deres succes som udtryk for
naturlige, personlige anlceg. Han

peger pd undervisningssproget som

et centralt element i dette. Undervis-

ning inden for almene og akademiske
uddannelser styres af scerlige sprogkoder,
som bdde traoekker p& den dominerende
kultur og bekrcefter uddannelsesinstitu-
tionens, fagenes og loerernes autoritet.
Skolernes poedagogiske praksis bygger
implicit p& den forudscetning, at eleverne

i forvejen er indforstéede med den herskende
kultur, og favoriserer derfor dem, der via deres
familiebaggrund har denne indforstdethed.

Den praktiske sans hos elever fra de privilege-
rede klasser traekker p& deres kulturelle kapital
som tillader dem at navigere i dannelsesfage-
nes usynlige pcedagogik. Den praktiske sans
hos elever fra andre dele af samfundet rummer
ikke samme kapital, og det gor dem sdrbare for
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dannelsesfagenes symbolske vold. Dermed for-
stoerker skoleinstitutionen sociale grcenser.

Ellen Keys definition henleder séledes opmaerksom-
heden p& en meget voesentlig side af den almene
dannelse, s&ddan som den er blevet praktiseret i
skolesystemets almene dannelsesfag. Men det
mere eksplicitte materiale element spiller ogsé
stadig en voesentlig rolle. Og selv om der i nyere
tid har voeret en bevaegelse mod dbenhed og plu-
ralisme i valget af indhold i undervisningen, har der
ogsd joevnligt veeret tiltag, som sigtede mod at af-
grcense og fastholde det baerende indhold i den
kultur, som dannelsen er knyttet til. De kanoner for
bl.a. kultur, historie og demokrati, som er blevet
udviklet under borgerlige regeringer i 2000°erne,

er udtryk for denne bestroebelse (Kryger, 2007).

Den europceiske dannelsestradition har forstéet
sig selv som almen, dvs. som udtryk for ideer og
kvaliteter, som var relevante for alle mennesker.
Men i realiteten har dannelsen veeret forbeholdt
samfundenes eliter og velstillede middelklasser,
og dens praktiske udfoldelse har vceret knyttet til
disse gruppers kultur og livsformer (Ringer, 1989).
Den usynlige poedagogik og den symbolske vold
afspejler netop den uformidlede modscetning
mellem dannelsens idealer og dens praktiske
former. Det diskrediterer ikke dannelsestraditio-
nen, for den rummer vaesentlige ideer om frihed,
feellesskab og veerdighed i menneskers liv; men i
uddannelsernes indhold og pocedagogik har disse
ideers almene gyldighed vceret undermineret af
den indforstiede sammenhceng med eliternes

livsformer. Oskar Negt har formuleret det s&dan,
at den borgerlige kultur kan kun ophceves ved
at den virkeligggres (Negt, 1989, s. 156).

| dannelsesfagene er tilegnelsen af dannelse
blevet evalueret pd to mdder. For det ferste
gennem en uformel Ipbende evaluering, hvor
bd&de Icerere og andre elever reagerer pd& den
enkelte elevs evne til at leve op til den kulturelle
baggrundsviden og de normer, som proeger
dannelsesfagene. Det er sddanne kommunika-
tionsprocesser, som Bourdieu og andre uddan-
nelsesforskere har analyseret, og de eri et vist
omfang ubevidste for bdde lcerere og for elever.
For det andet er dannelsen (og elevernes kend-
skab til dens kanoniske indhold af tekster, be-
greber og begivenheder) blevet evalueret gen-
nem de formaliserede bedgmmelser af elevernes
proestationer ved skriftlige afleveringer, eksa-
miner mm. Hvor den sidstnoevnte evaluerings-
form dcekker dannelsens materielle side, doek-
ker den fgrstnoevnte (med Keys formulering)

det, "der er tilbage, n&dr man har glemt det,

man har lcert”.

Dannelse, lceringsmal og kompetence

| disse Ars poedagogiske og skolepolitiske debat
bliver dannelse ofte fremhaevet som modstykke
og alternativ til lceringsmal. "Der er tendens til,
at dannelsesbegrebet fungerer som samle-
betegnelse for alt det, der ogsd er vigtigt, uden
at veere direkte nyttigt” (Hammershgj, 2013, s. 4).
Men forholdet mellem dannelse og lceringsmal
er ikke s& enkelt.
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Bevaegelsen mod at beskrive uddannelsesindhold
i lceringsmal ligger i forlcengelse af angelsaksisk
curriculumteori (Laursen, 2017). De konkrete model-
ler for lceringsmal, som anvendes inden for det
danske skole- og uddannelsessystem, bygger pd
den feelles kvalifikationsramme, som er udviklet
inden for EU. Modellen indebcerer, at der for et
givent fag- eller indholdsomré&de beskrives tre
typer mal: mal for viden, mal for feerdigheder og
mal for bredere kompetencer i tilknytning til viden
og feerdigheder. | kvalifikationsrammen defineres
kompetencebegrebet sdledes (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2016):

"Kompetencer handler om ansvar og selv-
stoendighed og angiver evnen til at anven-
de viden og fcerdigheder i en arbejdssitua-
tion eller i en studiemaessig sammenhaoeng.
Kompetencer rummer fglgende aspekter:

- Handlerummet: | hvilke typer af arbejds-
og/eller studiemaessige sammenhoenge,
viden og fcerdigheder bringes i spil, samt
graden af uforudsigelighed og forander-
lighed i disse sammenhcenge.

- Samarbejde og ansvar: Evnen til at tage
ansvar for eget og andres arbejde, samt
hvor komplekse samarbejdssituationer
man kan indgd i.

- Leering: Evnen til at tage ansvar for egen
og andres lcering”

Kompetencer handler om, hvordan viden og fcerdig-
heder anvendes — med hvilke formdl, i hvilke situ-
ationer og sammen med hvem. At "tage ansvar”
noevnes flere gange og signalerer en etisk dimen-
sion i kompetencen.

En voesentlig pointe ved loeringsmdl er at tydelig-
gore hensigterne med og kravene i undervisnings-
situationer. M&lene giver elever og studerende
adgang til at vide, hvad undervisningens konkrete
elementer — som f.eks. tekster, foredrag, gvelser,
projektarbejder — skal tjene til, og hvilke kriterier
deres indsats og proestationer vil blive vurderet
pd. Det gor det i princippet lettere for elever og
studerende at orientere deres lcering mod mdalene.
Der er selvfglgelig mange begraensninger for
dette. Feks. kan sammenhoengen mellem mal og
aktiviteter voere sveer for elever at gennemskue,
og mulighederne for at indlgse mal kan vcere
begrceenset af institutionelle rammer og ressourcer.
Men adgang til viden om undervisningens og
lceringens mdl md& ses som en rettighed, som elever
og studerende bgr have som aktgrer i skole- og
uddannelsessystemet. Det repraesenterer et ideal
om gennemskuelighed til forskel fra den indfor-
stdethed og usynlige poedagogik, der traditionelt
har proceget dannelsesfagene.

Vidensmal ligger i forlcengelse af traditionen for
material dannelse. Der udpeges et bestemt ind-
hold og nogle bestemte faerdigheder, som elever
eller studerende skal tilegne sig. Der er dog den
forskel til den materiale del af dannelsestradi-
tionen, at vidensmdalene typisk er mere &bne.
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Mdalene praeciserer ikke, hvilke tekster eller hvilke
proecise operationer der skal tilegnes gennem
lcereprocesserne, men snarere hvilke emner og
neglebegreber man skal opnd viden om. Det
betyder, at skoler og lcerere selv kan og skal
vurdere, hvilke forlgb og materialer som skal ind-
gd i den konkrete undervisning. Abenheden kan
dog begrcenses af forskellige forhold, f.eks. hvis
der er fastlagt kanoner, som reprcesenterer en
mere hdndfast material dannelse.

Kompetencemdl og deres sammenhoeng med
videns- og faerdighedsmdl svarer p&d mange méder
til Klafkis ide om kategorial dannelse. Kompetencer
indeholder bredere forstdelses- og handleformer
end videns- og feerdighedsmal og forbinder viden
og feerdigheder med deres forankring i kultur og
samfund, deres anvendelse i praktiske situationer
og over for andre mennesker. Kompetencer til-
fgjer s& at sige et dannelseselement til viden og
foerdigheder.

En voesentlig fordel ved at bruge laeringsmal til

at beskrive indholdet i uddannelser er, at de ikke
viderefgrer den indforstede sammenhceng med
etablerede dannelsestraditioner. Men der er ogsd
vaesentlige risici. Hvis detaljeringsgraden i mdlene
bliver for hgj, b&de for det enkelte uddannelses-
element og i forhold til samlede uddannelsesforigb,
kan gennemskueligheden forsvinde og lcerings-
rummene kan blive fastlést. Reformen af den
danske folkeskole i 2014 er blevet kritiseret for netop
dette (se f.eks. Mdrtensson, 2015). Det vil proege
bd&de undervisningen, elevers og studerendes
lceringsfokus og ikke mindst evalueringspraksis.
Fokus hos lcerere, elever og andre aktgrer kan let
komme til at ligge pd videns- og feerdigheds-
mdlene, mens de mindre h&ndgribelige kompe-
tencemdl vil blive forsgmt.

Abenhed i uddannelse og evaluering

N&r kompetencer risikerer at blive overset, b&de i
undervisning og evaluering, er det, fordi de reelt er
krcevende. Hvis kompetencemadlsaetninger skal
indfries, kraever det dbne og rummelige under-
visnings- og lceringssammenhaoenge, hvor der er
plads til b&de at tilegne sig viden og faerdigheder
og til at arbejde reflekteret og innovativt med dem.
Kompetencer kan bedst b&de udvikles og vurde-
res i situationer, hvor elever eller studerende i et

eller andet omfang skal bringe dem i anvendelse
sammen med viden og/eller feerdigheder. Det kan
bl.a. vcere i situationer, hvor praktik eller praksis-
undersggelser spiller en vaesentlig rolle, eller i
situationer, hvor undervisningen er organiseret
som projektforlgb; men der er ogsd andre
muligheder.

Undervisning i og lcering af kompetencer anfaegter
den traditionelle organisering af uddannelse og
lcering i uddannelsesinstitutioner, fordi kompeten-
cerne sigter mod at forbinde elevernes viden og
feerdigheder med sammenhcenge uden for uddan-
nelsesinstitutionerne, hvad enten det er i arbejds-
eller professionssammenhaenge eller i forskellige
roller som borgere i samfundet. Det krcever rumme-
lige rammer — herunder lceringsmal, som ikke
beskrives for sncevert og for detaljeret — men det
krcever ogs@ mulighed for Igpbende at etablere
sammenhceng til arenaer og praksisformer uden
for uddannelsesinstitutionerne. P& dette punkt ad-
skiller kompetencebegrebet sig klart fra mange
former for dannelsespoedagogik, som implicit for-
udscetter, at dannelsesindholdet er til stede i skolen
via lcerere, tekster og andre kulturelle artefakter.

Evaluering af kompetencer rummer den samme
udfordring. At evaluere menneskers evne til at
forst& bredere sammenhcenge omkring en given
viden og nogle givne faerdigheder, og at evaluere
deres evne til at formidle eller anvende viden

og feerdigheder pd relevant og forsvarlig méde,
det kan kun i begroeenset omfang ske inden for
traditionelle eksamensformer. Evaluering af kom-
petencer kroever metoder, som modsvarer bdde
de rummelige undervisnings- og lceringssituatio-
ner og sammenhaengene til arenaer uden for
uddannelsesinstitutionerne. Det m& omfatte b&de
lpbende feedback og afsluttende prgveformer,
hvori der indgdr b&de praktiske opgaver og
analyse eller refleksion over Igsningen af disse
opgaver, og hvor bedgmmelsen ogsd inddrager
aktgrer og synsvinkler fra relevante praksis-
arenaer. Mulighederne og udfordringerne i sédan-
ne evalueringsformer findes der mange erfaringer
med i voksenuddannelser, professionsuddannel-
ser og erhvervsuddannelser (se f.eks. Friche, 2017;
Ncesby, 2016; Tanggaard, 2011). Disse erfaringer kan
ogsd inddrages i evaluering af kompetencer

i almene skoleuddannelser.
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Konklusion

Jeg har argumenteret for, at dannelse i en nutidig
forstdelse - som bl.a. kan treekke pd Klafkis be-
grebsudvikling - i det store hele svarer til kompe-
tence i kvalifikationsngglens forstand, hvor kom-
petence er knyttet sammen med givne videns- og
foerdighedselementer og udtrykker den bredere
forstéelses- og anvendelsessammenhceng for
disse elementer. At forstd dannelse pd& denne mdade
indebcerer et brud med tidligere opfattelser, hvor
dannelsen enten er blevet set som tilegnelse af
et fastlagt pensum af kanoniseret kultur eller som
den baggrundsviden og de implicitte normer, som
er tilbage, n&r man har "glemt det, man har lcert”
(Key). Om man gnsker at viderefgre dannelse

som centralt begreb for uddannelse og lcering i
nutidens samfund, er for mig at se et dbent spgrgs-
mal. Men hvis man vil ggre det, kraever det en
eksplicit stillingtagen til den historisk mest frem-
herskende dannelsestradition og dens rolle som
skjult Icereplan.

Begrebet dannelse optroeder hyppigt i danske
diskussioner om poedagogik og uddannelse i
disse &r, oftest som et plus-ord, og positivt mod-
stykke til f.eks. lceringsmdlstyret undervisning.
Derfor har jeg i artiklen lagt veegt pd at fremdrage
problematiske sider af dannelsestraditionen og
pdpege mulighederne i kompetencebegrebet.
Men jeg har ogsd gjort opmcerksom pd de proble-
matiske sider af kompetencebegrebet, hvis det
bliver indlemmet i en sncever form for lcerings-
malstyret undervisning.

Dannelse forstdet som kompetence kan evalueres.
Men ligesom det er kroevende at undervise i og at
lcere kompetencer, er det kroevende at evaluere
kompetencer. Det krcever mere alsidige, &dbne og
praksisorienterede evalueringsformer end dem,
som er gcengse i uddannelsessystemet.
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Kommunale ressource-
personers brug af de

nationale tests

De nationale test har vaeret en fast del af folke-
skolens evalueringspraksis de seneste ni ér, og
testene har ogsa selv vaeret genstand for en rcekke
evalueringer, hvor skolelederes og lcereres brug
af, holdning til og viden om testene har vceret i
fokus. Hvordan folkeskolens ressourcepersoner
indgdr i samarbejdet med Icerere omkring anven-
delsen af de nationale test, har endnu ikke veeret
genstand for undersggelse. Denne artikel scetter
fokus p& denne faggruppe, der ofte fdr tillagt et
scerligt ansvar for udviklingen af faglige aspekter
i den pocedagogiske praksis og oftest pd tvcers af
afdelinger.

De nationale tests

De nationale test (DNT) blev en obligatorisk del
af folkeskolens evalueringskultur i 2006. Fgrhen
var der ikke et lovkrav om Igbende testning af
skoleelevers kundskaber og faerdigheder (Bunds-
gaard, 2018). Testene blev udviklet og taget i
anvendelse i 2010. | folkeskolelovens §13 blev der
introduceret i alt 10 obligatoriske nationale test.

| lovens bekendtggrelse er det p.t. et krav, at
elever skal testes i dansk med fokus p& lcesning
(P& 2., 4., 6. 0g 8. klassetrin), matematik (pd& 3., 6. og
8. klassetrin), engelsk (pd 4. og 7. klassetrin) samt
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fysik/kemi (8. klassetrin) '. Tiimed blev det i 2006 ved
lov specificeret, at DNT skal vcere en fast del af
den Ipbende evaluering, som skal danne grund-
lag for vejledning af den enkelte elev og for den
videre planlcegning og tilrettelceggelse af under-
visningen samt for underretning af forceldrene

om elevens udbytte af undervisningen. Det proe-
ciseres yderligere p& Undervisningsministeriet
hjemmeside, at DNT er et supplement til de gvrige
evalueringsvecertgjer og har til formdl at skabe en
stcerk evalueringskultur, som bl.a. handler om, at
lcerere systematisk skal arbejde med vurdering

og refleksion over effekten af undervisningen

med henblik p& at gge kvaliteten p& baggrund af
elevers faglige niveau 2 Hvordan Icerere og skole-
ledere i praksis anvender DNT i deres arbejde, er
blevet undersggt p& landsplan bl.a. af Rambgll
(2013) og i rapport fra DPU af Jeppe Bundsgaard
og Morten Puck (2016) — herefter kaldet DPU-rap-
porten. Det konkluderes samstemmigt, at lcerere

i vid udstraekning gor brug af testresultaterne fra
DNT (Rambagll, 2013, s. 56; Bundsgaard & Puck, 2016,
s.15). Dog opfatter mange af lcererne ogsé& DNT
som kritisable. Det skyldes, dels at testene opleves
som at fylde meget i deres arbejde, dels at de
mangler viden om testene og oplever, at testene
tester p& noget uvaesentligt og flytter fagene i en
uheldig retning (Bundsgaard & Puck, 2016, s. 6-8).
Hvad angdr lcereres brug af testene, sammenfattes
det i DPU-rapporten, at DNT opleves som at ud-
gore en central del af det interne samarbejde
mellem Icerere, iscer i forhold til samarbejdet med
faglige vejledere (Bundsgaard & Puck, 2016, s. 6).

Har det betydning om ressourcepersonerne
benytter DNT i deres virke som kollegiale
vejledere?

Faglige vejledere (fx lcesevejledere, matematik-
vejledere, IT-vejledere, AKT-vejledere og bibliote-
karer) betegnes ofte som 'ressourcepersoner’

(EVA, 2009). Ressourcepersoner er i hovedreglen
uddannede lcerere, som har en specialviden inden
for et fagomréde. Deres arbejdsmaessige funktion

1 https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=191997
2 https://www.uvm.dk/folkeskolen/elevplaner-nationale-test-og-
trivselsmaaling/nationale-test/om-de-nationale-test

retter sig til dels mod at opkvalificere deres lcerer-
kollegaer ved at fremme brugen af nye metoder
og viden (EVA, 2009). Som regel indbefatter

rollen som ressourceperson en form for kollegial
vejledning af Icererkollegaer (Albrechtsen, 2016).
Her estimerer DPU-rapporten, at DNT fylder

mere end 20 procent af samarbejdet for knap

30 procent af lcererne (Bundsgaard & Puck, 2016).
Ressourcepersonernes vejledning af lcererne kan
inddeles efter, hvilken rolle ressourcepersonerne
har m.h.t at omsoette deres viden til praksis p&
skolerne (Andersen, 2012). De kan dels fungere som
ré&dgivere, hvor de svarer pd& konkrete spargsmal
fra deres lcererkollegaer, dels kan de fungere i

en sparringsrelation, hvor deres viden diskuteres
og aktivt forhandles i en undersggende proces
mellem parterne, i forhold til hvad der er hensigts-
maoessigt for lcererens praksis (Andersen, 2012). Den
kollegiale vejledning og sparring er de aktiviteter,
der virker bedst i forhold til udvikling of lcereres
professionelle praksis (Garet m.fl., 2001). Foregdr
samarbejdet mellem lcerer og ressourceperson pd
et datainformeret grundlag, i form af elevdata,
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har det potentiale til at cendre lcererens praksis,
hvilket kan veere til gavn for elevernes proesta-
tioner (Marsh, McCombs & Martorell, 2010; Schild-
kamp m.fl., 2017). Konkret kan ressourcepersonen
foranledige en positiv forandring af lcererens
praksis ved at inddrage elevdata og bistd med
dataanalyse og tolkning (Poortman & Schildkamp,
2016) eller gennem didaktiske diskussioner mel-
lem parterne (Showers & Joyce, 1996; Wiggins &
McTighe, 20071; Shidler, 2009). Det kan derfor undre,
at ressourcepersoners brug af DNT ikke tidligere er
blevet undersggt. Ovenstdende tyder nemlig pad,
at ressourcepersonerne gennem kollegial spar-
ring via data har potentiale til at bidrage positivt
til lcererens udvikling af praksis, da sparringen kan
foranledige en cendring af lcereres undervisning
til gavn for elevernes faglige udvikling. Na&r dette
kombineres med viden om, at en central del af det
interne samarbejde i hverdagen mellem lcerere og
ressourcepersoner omhandler DNT, s& bliver det
veesentligt at afdaekke, hvor ofte og hvordan res-
sourcepersonernes bruger testene. Noervoerende
artikel undersgger derfor:

1.
Hvor ofte anvender ressource-
personerne DNT?

2,
Hvordan benytter ressource-
personerne DNT i samarbejdet
med lcererkollegaer?

Analyse

Det empiriske grundlag

Datamaterialet i denne undersggelse udggres af
ressourcepersoner, som arbejder i kommuner, der
formodes at fokusere p& anvendelsen af DNT.
Undersggelsen baserer sig derfor p& most likely
cases (Flyvbjerg, 2010; Andersen, Binderkrantz &
Hansen, 2012), altsd i dette tilfaelde kommuner,
der tilsigter at anvende eller have fokus pé& noget
inden for et omrd&de (Agger, 2015). Bevoeggrunden
for dette valg af cases er, at jeg har en antagelse
om, at s&fremt ressourcepersoner i disse kommuner

ikke oplever at bruge DNT i deres virke eller at
anvende dem i samarbejde med Icererkollegaer,
sd@ vil der veere en vis sandsynlighed for, at dette
ogsd vil ggre sig geeldende i andre kommuner.
Konkret er deltagerne i undersggelsen 342 res-
sourcepersoner fra ni forskellige stgrre og mindre
kommuner i b&de det gstlige og vestlige Danmark.
Svarfordelingerne kommunerne imellem var ncer-
mest ens, og det har ikke i denne undersggelse
veeret hensigten at belyse forskelle pd tveers af
kommuner. Efter indsamlingen er svarene anony-
miserede, og det kan sdledes ikke identificeres,
hvor de enkelte svar kommer fra. Fordelingen af
besvarelser pd& de forskellige typer af ressource-
personer er, at omkring 70 % er lcese- eller mate-
matikvejledere, og de resterende typer af res-
sourcepersoner udgor cirka 30 %.

Dataindsamlingen

Indsamlingen af datamaterialet er forgd&et ved, at
ressourcepersonerne besvarede et digitalt spgrge-
skema. Besvarelserne er aflagti et selvrapporten-
de spgrgeskema fordelt pd to batterier hhv. en
nominal-skala (arligt brug af DNT) og en Likert-
skala (5=helt uenig, 1=helt enig). Svarprocenten

pd& spargeskemaet har generelt vceret over 60 %.

| afdcekningen af, om der er systematisk forskel
pd de ressourcepersoner, som har besvarede
spgrgeskemaet, og dem, der undlod, har jeg fore-
taget en bortfaldsanalyse. Den bestar af 13 op-
felgende besvarelser fra ressourcepersoner. Der
er ikke signifikant forskel p& svarfordelinger fra
dem, som havde besvaret spgrgeskemaet, og
dem som ikke havde.

Resultatet af ressourcepersonernes brug af DNT
Det fremgdr af figur 1, at ressourcepersoner gene-
relt vurderer, at de anvender DNT pd mdnedsbasis.
Den ncesthyppigste svarkategori er 'halvarligt’. Der
viser sig at voere en forholdsvis ligelig fordeling af
besvarelser pd tvcers af de enkelte items. Derfor
kan der trcekkes overordnede linjer omkring, at
ressourcepersonerne i under 10 % af tilfceldene
bruger testene ugentligt og i altovervejende grad
ikke anvender dem dagligt. | omkring 10 % af tilfcel-
dene anvendes testene Arligt, hvilket sandsynlig-
vis daekker over, at der alene vejledes, n&r DNT
skal gennemfgres obligatorisk. Dog angiver mere
end 10 % af ressourcepersonerne, at de generelt
ikke inden for det seneste Ar har vejledt om testene.



Nr. 24 - April 19

Hvor ofte har du inden for de seneste ar
analyseret og vejledt om:

Testresultater i tekst (brevet, som anvendes
til at orientere forceldrene om testresultatet)

Testforlpb i detaljeret tabelform? (tabellen,
hvor du bl.a. kan se de besvarede opgaver)

Kriteriebaserede elevresultater som
progression?

Normbaserede testresultater (elever/klasser)
i sgjlediagram?

Kriteriebaserede testresultater (elever/klasser)
i diagram?

Normbaserede testresultater (elever/klasser)
i tabelform?

Kriteriebaserede testresultater (elever/klasser)
i tabelform?

0% 10% 20% 30% 40% S50% 60% 70% 80% 90% 100%

Dagligt M Ugentligt ~ Mdnedligt ~ Halvarligt [l Arligt Il Aldrig

Figur1illustrerer, hvor ofte ressourcepersonernes
bruger DNT i deres arbejde pd Arsbasis (N=338).

Et andet centralt spgrgsmal er, hvordan ressource-
personer anvender DNT til at r&dgive deres kolle-
gaer. Det er afbilledet i figur 2.

Anvendelse af testresultaterne fra de nationale test.
Jeg anvender ofte testenes resultater:

Som grundlag for at vejlede Icererne om deres
poedagogiske arbejde

Som grundlag for at vejlede kolleger/lcererne
om fortolkning of testresultater

- Til at drpfte elevernes progression med
kolleger/lcererne

Til at drpfte elevernes faglige niveau med

kolleger/lcererne

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

[l Heltuenig  Ncermest uenig  Hverken eller [l Ncermest enig [l Helt enig

Figur 2 illustrerer ressourcepersonernes vurdering
af hvordan de anvender DNT i deres samarbejde.
med Icererkollegaer (N=322).
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Det fremgdr af figuren, at over halvdelen af res-
sourcepersonerne oplever at bruge testene som
grundlag for at drpfte elevernes faglige niveau
med deres Icererkollegaer, mens omkring 40 %
oplever at bruge testene til at drgfte progression
ud fra. Det kan bero pd, at det er enklere at spgrge
til fagligt niveau end et s& uklart defineret begreb
som progression. Vejlederne angiver desuden, at
de i et vist omfang har vejledt lcererne om fortolk-
ningen af testresultater, men at de i et begraenset
omfang har oplevet at relatere DNT til det pceda-
gogiske arbejde. Det kan derfor overordnet ses,
at flertallet af ressourcepersonerne benytter DNT,
men til forskellige formal. Det tyder pd, at ressour-
cepersonerne i de undersggte kommuner bidrager
til at udvikle deres lcererkollegaers praksis, da

de i et vist omfang angiver at anvende deres
viden om testene i det interne samarbejde
mellem parterne.

Diskussion

Undersggelsens resultater indikerer, at ressource-
personerne primcert anvender testene pd mdéned-

lig eller halvérlig basis. Ses dette i lyset af, at en
klasse gennemsnitligt testes én gang om dret,

s& kan det tolkes til, at DNT fylder forholdsvis
meget i samarbejdet. | forhold til hvordan testene
anvendes, s& bruges testene faktisk til at vejlede i
forhold til forskellige aspekter af DNT.

Hvordan anvender ressourcepersonerne DNT i
sparringsrelationen?

Det er hensigtsmaessigt at skelne mellem formativ
og summativ evaluering i belysningen af, hvordan
testresultaterne fra DNT anvendes (Staehr, 2009).
En formativ evaluering omhandler en Ipbende be-
dgmmelse af elevers kunnen m.h.p. at muliggere
en forbedring af undervisningen efter klassens

og den enkelte elevs behov, styrker og forudsoet-
ninger. Den summative evaluering er derimod en
afsluttende eller opsummerende bedgmmelse

af et uddannelsesforlgb. Her evalueres, i hvilken
grad en elev har opndet konkrete mdél sammen-
lignet med en gruppes resultater (Allerup, Jansen
& Weng, 201). | vejledningen for DNT til lcerere
anbefaledes det, at de gdr i dialog med bl.a.
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skolens vejledere om klassens Iceringsmaoessige
udvikling (Undervisningsministeriet, 2017). Dialo-
gen, som der opfordres til, har b&de en formativ
og summativ karakter. Det beskrives, at parterne
fx kunne sparre om et eventuelt behov for scer-
lige indsatser eller ressourcer i klassen (formativ
anvendelse), eller hvis klassens placering i forhold
til landsgennemsnittet viser et behov for styrkelse
(summativ anvendelse). Analysen i ncervoerende
artikel viste ogs@ denne dobbelthed. DNT bruges
dels som et formativt redskab mellem parterne
ved det pcedagogiske arbejde og til at drgfte
elevers progression. Dog anvendes DNT hyppigst
som et summativt redskab, nér dregftelserne mel-
lem ressourcepersoner og lcerere omhandler de
enkelte elevers faglige niveau. Det blev fremhcevet
af Rambgll (2013), at ressourcepersoner via spar-
ring kan bidrage til at flytte fokus fra en summativ
anvendelse til en mere formativ brug af DNT (Ram-
bgll, 2013). Der er gode grunde til at reducere den
summative brug af DNT. En summativ anvendelse
kan bevirke, at undervisningen bliver instrumentel
og skcevvreden i forhold til at hgjne testresultater
i stedet for at fremme mere komplekse kompeten-
cer, som ikke mdles (Stoehr, 2009). Kvalitative un-
dersggelser har da ogsd belyst, at dette faktisk er
en implikation ved DNT (Kousholt, 2015; Andreasen,
2015; Schou m.fl,, 2015). Dog er formdlet med DNT
netop at medvirke til at cendre praksis. Det skal
imidlertid ikke ske for testenes skyld, men for at
forpge elevernes lcering, jf. Undervisningsministe-
riet? Det centrale er, at evalueringen sker med et
formativt sigte, hvilket ressourcepersonerne ogsd
bidrager med, jf. analysen. En formativ anvendelse
har potentiale til at forandre lcererens undervis-
ning, til gavn for elevernes loering (fx OECD, 2004;
Campbell & Levin, 2009; Carlson m.fl., 2011; Nordahl,
2015). Arsagen til, at dette potentiale findes - og
kan udnyttes - er bl.a., at Icereres opfattelse af
elevers lceringsudbytte samt, hvad der virker i
undervisningen, kan veere ufuldstoendig (Rasmus-
sen & Nielsen, 2011). Dette forhold kan inddragelse
af testresultater udbedre. Det er derfor interes-
sant, at flere lcerere tidligere har udtrykt sig kritisk
om, at resultaterne fra DNT ikke stemmer overens

3 https://www.uvm.dk/folkeskolen/elevplaner-nationale-test-og-
trivselsmaaling/nationale-test/om-de-nationale-test

med deres egen vurdering af elevernes dygtighed
(Holm, 2015). Denne uoverensstemmelse behgver
langtfra at veere et tegn pd, at lcereren tager fejl

i sin vurdering af elevernes udvikling. DNT udggr
alene en del af den samlede evalueringsprak-

sis i folkeskolen, hvor evalueringsvecerktgjer som
elevlogbog, portfolio, evalueringssamtaler, syste-
matiske observationer mv. ogsd indgdr i voerktgjs-
kassen (Stoehr, 2009). Dog kan det ikke udelukkes,
at lcererens vurdering af elevens dygtighed faktisk
er forkert. En evalueringsform som systematisk ob-
servation har en mere skansmaoessig karakter end
en score i en standardiseret test, hvor eleverne
bedpmmes mere objektivt (Andersen, Wandall &
Wahlgren, 2017). Et eksempel pd, hvor stor betyd-
ning den objektive bedgmmelse kan have, ses i et
forsgg, hvor et symfoniorkester optog signifikant
flere kvindelige musikere, nér ansggernes kgn blev
skjult, og bedgmmernes kgnsmaessige forvent-
ninger dermed ikke indgik i vurderingen af musi-
kerne (Goldin & Rouse, 1997). Man kan sdledes ikke
udelukke, at en forudindtaget forventning bliver
udfordret og kvalificeret med DNT, idet graden af

a
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personligt sken reduceres. Modsat kunne en dar-
sag til en uoverensstemmelse mellem testresultat
0og lcererens vurdering veere, at testresultatet er
ubrugeligt. Det sker, ndr eleverne eksempelvis ikke
gar sig umage, men goetter ureflekteret eller er
mest interesseret i at besvare en masse opgaver
s& hurtigt s& muligt (Kousholt, 2012; Kousholt, 2015).
S&fremt Icereren skgnner, at eleven er bedre, end
testen viser, og at fx et af disse scenarier har ud-
spillet sig, sé& er lcererens vurdering med sikkerhed
mere proecis end DNT. Her kan ressourcepersoner
bidrage til at klarloegge et s&dant forhold, nér de
analyserer testaflceggelsen.

Hvad bgr ressourcepersonerne vide om DNT, fgr
de kan vejlede kvalificeret?

Udviklingen af elevernes proestationer forventes
opndet ved, at lcereren anvender DNT til at til-
passe og differentiere sin undervisning efter ele-
vernes faglige niveau (Allerup, 2015). Men selvom
lcerere har adgang til data om deres elever, s&
medfgrer det ikke automatisk, at lcererne kan
anvende dataene som afscet for forandring af

! § ;
_ ’ i $ » *:’"’lﬂ’
o & -

deres undervisning (Marsh, Pane & Hamilton, 2006;
Hamilton m.fl,, 2007). Det er nemlig ogsd& en forud-
scetning, at lcererne har de ngdvendige kompe-
tencer til at kunne analysere og fortolke data-
ene, fgr de kan anvendes i praksis (Gummer &
Mandinach, 2015). Det konkluderes i DPU-rapporten,
at lcererne ikke har den forngdne viden om og
forstéelse af resultaterne til at kunne fortolke og
anvende dem (Bundsgaard & Puck, 2016). Denne
konklusion ligger pd& linje med tidligere kvalitative
studier. Det fremhcoeves i disse studier, at lcerere
har vanskeligheder ved at omscette testresulta-
terne til en formativ praksis (Kousholt, 2015;Andrea-
sen, 2015). Det er derfor centralt, at ressource-
personerne besidder viden om testene, hvis de
skal kunne vejlede deres kollegaer pd dette
omrdde, da lcerere foretraekker s& dybdegdende
oplysninger om testdata som muligt samt oplys-
ninger om, hvilke fejlkilder der knytter sig til data
(Nordenbo mfl.,, 2009). Artiklens analyse tyder da
ogsd pd, at ressourcepersonerne ofte i sam-
arbejdet bidrager med at tolke resultaterne. En
interessant problematik i denne henseende er,
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hvorndr ressourcepersonerne besidder nok viden
om de tekniske og statistiske aspekter i DNT til at
kunne vejlede deres kollegaer. Dette er en pro-
blemstilling, som tidligere er blevet rejst uden
nogen endelig afklaring (Allerup, 2015). Anses det
for pékroevet, at de til fulde forstdr principperne

i DNT, eller er det tilstroekkeligt, at de har en mere
umiddelbar viden om testene? P& den ene side
kan der opstd situationer i testafloeggelsen, som
kan vcere vanskelige at forsté uden fx dybtgdiende
kendskab til den adaptive mekanisme (Allerup,
2015). Et rigtigt og uddybende svar p& sporgsmal
omkring s@danne forhold forudscetter et ind-
gdende kendskab til DNT. P& den anden side kan
der argumenteres for, at ressourcepersonerne
ikke npdvendigvis behgver at have en dyb,
bagvedliggende viden om mekanismerne i DNT,
for de kan vejlede deres kollegaer sagligt. Det
skyldes, at selvom der sker atypiske situationer i
testafloeggelsen, fx at de allerdygtigste elever skal
besvare flere opgaver end de mindre dygtige qua
den adaptive mekanisme, sé& behgver lcereren ikke
at forholde sig til det, da opgavetiden for disse
elever forlcenges automatisk i systemet. Dog har
den adaptive mekanisme vist sig at pdvirke ele-
vernes syn pd sig selv og pd& deres faglige evner,
fordi eleverne sammenligner sig med hinanden,
mht. hvilke opgaver de konkret skulle besvare, og
den tid, de skulle anvende (Kousholt, 2012; Kousholt,
2015; Andreasen, 2015). Den adaptive mekanisme
og dens virkemdade er derfor forhold, som ressource-
personerne med fordel kunne vejlede lcererne
omkring i forbindelse med testafloeggelsen. Det
forudscetter dog, at vejlederollen bestrides af
kompetente aktgrer, som eri stand til at ana-
lysere og fortolke, og som har et godt indblik i
mdling og statistiske koncepter, for de kan ud-
fylde rollen s& kvalificeret, at det far en reel

effekt p& praksis (Marsh & Farrell, 2015).

Er samarbejdet uden udfordringer, ndr blot
ressourcepersonerne har viden om testene?

Et stcerkt samarbejde mellem lcerere og
ressourcepersoner kan gge sandsynligheden

for, at der forekommer forandringer af lcererens
undervisning (Shidler, 2009), og at undervisningen
dermed potentielt kan forbedres. Ogs& Rambagll
vurderede, at det interne samarbejde mellem
parterne med afscet i DNT kan have potentiale til
at kvalificere lcerernes undervisning (Ramball,

2012). Dog er der flere forhold, som kan vanske-
liggore ressourcepersonernes mulighed for at
omscette deres viden i samarbejdet med deres
lcererkollegaer (Shanklin, 2007). Skoleledere prio-
riterer i forskellig grad ressourcepersonernes
arbejde, hvad angdr deres uddannelse, opgaver,
timeantal mv. (Hansen m fl., 2014). At funktionen
indeholder andet end vejledning er typisk for
rollen (Marsh, McCombs & Martorell, 2010). Det kan
veere vanskeligt for ressourcepersonerne at gen-
nemfgre deres vejledningsopgaver, hvis ledelsen
ikke investerer tilstroekkeligt i forholdene omkring
rollen som vejleder. Vejlederfunktionen kan ogsd
hcemmes af de kulturelle normer p& skolen.
Loererne kan have en forst&else af professionel
udvikling, som ikke harmonerer med ressource-
personens virke (Bjerg, 2014). Det kan naturligvis
veere vanskeligt at indtage en vejlederrolle, hvis
lcererne ikke bakker op om funktionen og ikke
anser den som legitim. Ydermere kan det ogsé
spille ind, om der er en negativ attitude mod an-
vendelsen af data blandt Icererne (Schildkamp &
Kuiper, 2010). Tidligere undersggelser har indikeret,
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at lcerere som s&dan ikke har noget imod test og
prover (Stoehr, 2009), men at lcerere fortroekker
at anvende tests, som opleves som at veeret til-
passet den aktuelle undervisning i klassen
(Nordenbo m.fl., 2009). Det ses séledes, at der kan
veere flere forhindringer, som kan begrcense en
frugtbar sparringsrelation mellem parterne.

Diskussion af forskningsdesign, metode, validitet
samt generaliserbarhed

En vurdering af undersggelsens validitet fastslar,
om jeg reelt mdler det, som konklusionerne ud-
siger noget om. Denne vurdering baserer sig dels
pd& det forskningsdesign, som blev anvendt til

at indsamle empirien, dels p& en vurdering af
indholdsvaliditeten af de anvendte skalaer.
Dataindsamlingen bygger pd et selvrapporte-
rende spgrgeskema, hvor den enkelte ressource-
person selv angay, hvor ofte de anvendte testene,
samt hvordan de anvendes. Rambglls (2013) og
DPU-rapportens (2016) konklusioner bygger lige-
ledes i overvejende grad p& empiriske survey-data.
Dog er der metodiske udfordringer. Respondenten
kan fx svare ureflekteret (Andersen, Hansen &
Klemmensen, 2012), eller de svarer med overlceg
ikke oprigtigt p& spargsmdalene, for at fremsté pd
en bestemt gnsket md&de, hvilket kaldes 'social
desirability bias’ (Fisher, 1993). Der kan ligeledes
veere udfordringer ved undersggelsens konklusion,
fordi der kan vcere en diskrepans mellem det,
individet selv oplever, og den faktiske adfcerd
(Tanggaard & Brinkmann, 2010). Dog er det tidligere
blevet sandsynliggjort, at selvrapportende
sporgeskemaer viser et retvisende billede af
graden, i hvilken ressourcepersoner vejleder deres
kollegaer (Mayer, 1999; Mullens & Gayler, 1999). De
anvendte spgrgsmal spgrger direkte til hhv. syv

og fire omré&der omkring ressourcepersonens

brug af testene. Det forbedrer validiteten, at der
spgrges eksplicit og direkte til forskellige typer af
anvendelse af testene, hvorved respondenten ikke
selv skal tolke, hvad der spgrges til (Rasmussen &
Nielsen, 2011). Herved forventes samtlige ressource-
personer at besvare spgrgeskemaet ud fra den
samme forstdelse. Dog kan det vaere problematisk
at sporge til forhold, der ligger flere m&neder
tilbage i tiden, da det kan veere vanskeligt for
respondenterne at svare retvisende pd spgrgsmal,
som forudscetter, at de kan huske fortiden rimelig
prcecist (Andersen, Hansen & Klemmensen, 2012).

Denne udfordring knytter sig til de spergsmadll,
som drejede sig om, hvor ofte testene bruges
pd& darsbasis.

Ressourcepersonerne i de undersggte kommuner
anvendte primcert data p&d mdénedlig eller halv-
arlig basis, og de anvendte generelt testene i
deres sparring med deres lcererkollegaer. Det er
ikke muligt p& denne baggrund at generalisere
undersggelsens resultat til landsplan, hvilket
skyldes den valgte udvcelgelsesmetode. Der var
kun cirka 15 %, som aldrig anvendte testene, og
10-20 %, som ikke anvendte testene i deres poeda-
gogiske samarbejde med lcererne. Det er forholds-
vis sm& andele, hvorfor det ikke kan sandsynlig-
gores, at DNT ikke anvendes af ressourcepersoner
i andre kommuner end de undersggte.

Konklusion

Ressourcepersoner i kommuner med fokus p& DNT
anvender oftest testene halvarligt eller mé&nedligt,
og de anvender overordnet set testene bdde for-
mativt og summativt. Den formative anvendelse af
DNT sker via vejledning og sparring med ressource-
personernes lcererkollegaer og har iscer fokus p&
elevernes progression samt pd lcerernes poeda-
gogiske arbejde. Den summative anvendelse af
DNT sker oftere end den formative og har form af
drgftelser af elevers faglige niveau. Ressource-
personerne réddgiver overordnet set ogsd i fornold
til tolkningen af testresultaterne. Det skal dog
holdes in mente, at konklusionen ikke kan genera-
liseres til landsplan grundet caseudvcelgelsens
udfald. Diskussionen pegede midlertidigt pd, at
den formative anvendelse af DNT med fordel
kunne styrkes af ressourcepersonerne, hvorved
de faktisk kan bidrage med at udvikle deres Icerer-
kollegaers praksis via sparring og vejledning.

Et stcerkere databaseret grundlag vil have poten-
tiale til at forbedre lcerernes praksis, sGfremt DNT
blev en del af den formative evalueringspraksis.
Dog forudscetter det, at vejlederne dels besidder
viden om testenes funktionalitet, dels at vejleder-
rollen prioriteres p& skolerne.
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