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Forord

Dette temanummer har fokus p& evaluering af kva-
litet og udbytte af samarbejde mellem dagtilbud,
folkeskoler og lokalsamfund.

| folkeskoleloven er det bestemt, at skolerne skal
indgd i samarbejde og partnerskaber med virk-
somheder, andre uddannelsesinstitutioner, forenin-
ger og tilbud i lokalsamfundet. | forbindelse med
vedtagelsen af en ny dagtilbudslov med en styrket
lcereplan scettes ligeledes fokus pd det "&bne
dagtilbud”.

Samarbejde mellem skoler og dagtilbud, familier
og lokalsamfundets institutioner og aktgrer bety-
der, at nye lceringsmiljger rummmer en kombination
af forskellige professionelle og frivillige tilgange,
med hver deres forudscetninger og kvalitetskrite-
rier. Hvad sker der fx, ndr de professionelle aktgrer
"&bner” eller udbreder pcedagogik og didaktik til
civilsamfundet? Abnes op for erodering af pceda-
gogisk arbejde — eller of civilsamfundets beskyttel-
sesstrukturer — er det omfattet af "privatlivets fred™?

Et centralt spgrgsmdal er, hvordan man kan evalu-
ere kvalitet og udbytte af pcedagogik og indsatser
i s&danne sammensatte dbne lceringsmiljper. Det
omfatter bdde evaluering af lceringsmiljper og eva-
luering af miljgernes bidrag til bgrns og unges lce-
ring. Temanummeret indeholder syv artikler, hvoraf
tre er udenfor tema. Den anden sidste er en replik til
dannelsesbegrebet, som var i temanummer 24 og
den sidste et svar p& denne replik.

Den fgrste artikel, som er skrevet af Gitte Miller
Balslev, har titlen: Abne lceringsmuligheder som

et feelles lokalt anliggende — Hvordan evaluerer
man det? Artiklen behandler hvordan nye centrale
styringstiltag, som Aben Skole og Aben dagtiloud,
skal styrke bgrns lcering gennem lokalt samarbejde
og ncere partnerskaber. Der bliver stillet skarpt pd
hvordan nye samarbejder skaber forudscetninger
for nye lceringsmiljper og pd hvilke barrierer der

er for dette. Og p& hvordan kan det evalueres?

Et bestemt evalueringsredskalb, der maler lokal-
omrddets evne til at skabe boeredygtige uddan-
nelsesnetveerk for lcering og diskussion af dette.

| den forbindelse proesenteres NetEdu- veerktgjet
og dets teori og metode, som danner et grundlag
at diskutere redskabets potentialer som dialog og
evalueringsredskab.
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Den anden artikel, som er skrevet af Christina
Medom og Torben Ncesby, har titlen: Evaluering af
lceringsmiljger i dagtilbud. ECERS-3 og den styr-
kede pcedagogiske Icereplan. Artiklen tager afsaet
i den nye styrkede lcereplan for dagtilbud og hvilke
muligheder for lcering og lceringsmiljger der kan til-
bydes bgrn i denne ramme. Artikler behandler hvor-
dan det pcedagogiske arbejde efter den styrkede
poedagogiske lcereplan skal dokumenteres og at
det skal kunne evalueres systematisk, sé poedago-
gerne sely, forceldre, de kommunale forvaltninger
og politikere kan se, om man ndr bekendtggrelsens
mal, hvordan man ndr dem og mere generelt, om
det pcedagogiske arbejde er godt nok. Formalet
med artiklen er at give et helt overordnet perspek-
tiv p&, hvorvidt det standardiserede malevcoerk-

t@j ECERS-3 (Early Childhood Environment Rating
Scale, version 3, Harms, Clifford & Cryer, 2015) p& en
meningsfuld mé&de vil kunne evaluere paedagogisk
praksis med den styrkede poedagogiske Icereplan
i dagtilbud og dermed kan give viden om arbejdet
med at understptte poedagogiske praksis i dagtil-
bud

Den tredje artikel, er skrevet af Kasper Moes
Drevsholt, og har titlen: N&r bgrn scetter ord pé&
legen. Artiklen giver et indblik i en ekstracurriculoer
lceringsaktivitet, hvor underviser, studerende og en
gruppe bgrn samarbejder om evaluering af Sprog-
fitness, en arlig national sproglegsdag. Sprogfit-
ness udvikles kontinuerligt ved et tvcerprofessionelt
samarbejde mellem de oprindelige initiativtagere,
Aalborg Bibliotekerne og UCN. Artiklen stiller skarpt
p& en udviklingsfokuseret evaluering af Sprogfit-
nessdagen i 2017. Her var bgrnenes oplevelse i fo-
kus. Efter en indledende beskrivelse af Sprogfitness
som et refleksivt lceringsdesign redeggres der for
tidligere evalueringer af Sprogfitness. Afslutnings-
vis proesenteres indsigterne fra evaluering fra 2017,
hvor bgrnenes stemmer er tydelige.

Den fjerde artikel, er skrevet af Birgitte Lund Nielsen
0og Jens Hansen Lund, og har titlen: Udviklingsorien-
teret undervisningsevaluering. | artiklen redeggres
der for erfaringer fra et projekt, hvor et formativt og
et summativt evalueringsredskab er blevet udviklet
og afprgvet pé tre sdkaldte kompetencelgft-hold
for lcerere. Mélet med udviklingsorienteret under-
visningsevaluering har veeret at stgtte en menings-
fuld evalueringsproces via resultatanvendelse og
diskussion heraf p& undervisningsholdene. Inspi-
ration er hentet i udviklingsorienteret evaluering

med anerkendelsen af den komplekse kontekst,
karakteriseret ved non-linearitet, emergens og
kontingens. De deltagende undervisere fremhoever
dialog om fagpersonlig udvikling som positiv, da
underviserne er blevet er blevet inddraget i drgftel-
ser om evalueringsdesign.

Den femte artikel, er skrevet af Karin Lgvenskjold
Svejgaard, Paola Valero og Kjeld Sten Iversen, og
har titlen: ’'Man behgver ikke at vaere dum, bare
fordi man ikke siger noget’ — deltagelse, bedgm-
melse og in(eks)klusion af drenge i gymnasiet.
Artiklen behandler drenges potentielle inklusion
eller eksklusion fra uddannelsessystemet som et re-
sultat af en spcending mellem gymnasiale normer
for deltagelse og bedgmmelse. Det underspges
hvordan drenge ser sig selv i forhold til normerne
for at opné et godt resultat. Sdledes identificeres
et diskursivt netveerk af historisk skabte kulturelle
teser om at veere en god elev gennem analyser af
elevinterview. Det pdvises, at det ‘at markere’ for-
binder deltagelse, bedpmmelse og karaktergivning,
samtidig med at markering klassificerer, discipli-
nerer og styrer drengene mod de adfcerdsformer,
der forbindes med lcering. En problematisering af
markering scetter spgrgsmalstegn ved magtef-
fekten af poedagogisk praksis og dens virkning pd
elevernes diversitet.

Den sjette artikel, er skrevet af Hanne Leth An-
dersen, og Jens Christian Jacobsen og har titlen:
Artiklen er en replik til Palle Rasmussens artikel
"Dannelse, kompetence og evaluering” i CEPRA-
striben 24, april 2019. Denne artikel proesenterer en
anden lcesning af de samme historiske referencer
og argumenterer for at kompetencer kun har aflgst
dannelsesbegrebet, for sd vidt som dannelse for-
stédis som en helt bestemt type tankegods. Artiklen
konkluderer at humanistisk dannelse ikke alene har
stor betydning for befolkningen, men at dannelse
er forudscetningen, for at kompetencer kan anven-
des af det uddannede menneske.

Den syvende artikel, er skrevet af Palle Rasmussen
og har titlen "Dannelse og kompetence” og er svar
pd& replik fa Hanne leth Andersen og Jens Christian
Jacobsen.

Vi gnsker jer god loeselyst
P& vegne af redaktionen
Tanja Miller
Ansvarshavende redakter



Gitte Miller Balslev, ph.d. postdoc.
Uddannelsesvidenskab, SDU

Abne lceringsmuligheder som
et fcelles lokalt anliggende -
Hvordan evaluerer man det?

Aben skole og dbent dagtilbud er nye

centrale styringstiltag, der skal styrke bgrns
Icering gennem lokalt samarbejde og ncere
partnerskaber. Tanken er, at lokalsamfundet
indeholder muligheder, som skoler og dagtilbud
skal gribe i arbejdet med at skabe endnu bedre
forudscetninger for inspirerende og varierede
lceringsmiljger.

Men hvad er et ncert partnerskab, og hvordan
kan det evalueres? Det internationale NetEdu
Project har gennem en seksdrig periode arbejdet
pd at skabe et evalueringsveerktgj, der maler
lokalomrddets evne til at skabe bceredygtige
uddannelsesnetvcerk for Icering. Projektet gdr nu
ind en ny fase, hvor der er fokus pd institutionens
og dermed professionens evne til at dbne sig
mod omverdenen, og projektet kan p& den
made vcere til inspiration for arbejdet med dbne
lceringsmiljger i Danmark.

Formdlet med denne artikel er at foresld
NetEdu-vcerktgjet (NetEdu Tool) som et muligt
evalueringsveerktgj, der kan dokumentere

og vurdere &ben skole og dbent dagtilbud.
Artiklen beskriver teori og metode bag NetEdu-
projektets evalueringsvecerktgj og den aktuelle
metodeudvikling frem mod et nyt, tvcerkulturelt
dialogvcerktgj til evaluering og ledelse af dbne,
netvcerksbaserede lceringsmiljger.

Nogleord: Netveerk, partnerskab, evaluerings-
veerktgj, dokumentation, dialogveerktgj, &ben
skole, &bent dagtilbud, TheNetEduProject

Reformer og styringstiltag bliver aldrig bedre end
dem, der forvalter dem i praksis. Derfor er det
vigtigt, at alle velfcerdsprofessionelle, der arbejder
med reformerne, giver sig i kast med refleksion og
god overscettelsespraksis. Det goelder ikke mindst
om at reflektere grundigt over &ben skole og
dbent dagtilbud, der netop reproesenterer cen-
trale styringstiltag.

Aben skole og dbent dagtilbud er karakteriserede
ved at vcere drevet af overordnede intentioner
angdende lcering og social mobilitet. Det betyder
x, for folkeskolens vedkommende, at der ikke er
specifik tilknytning til folkeskolens fagomrdader.
Der er ncermere tale om en samarbejdsform, hvor
eksempelvis forceldrene — som det ses i dagtil-
budsloven (BSM, 2018) - tiltcenkes en aktiv rolle i
samarbejdet med lokalomré&det og institutionen.

Det gor evaluering af denne form for samarbejde
central, for hvordan evalueres kvaliteten af skolers
og dagtilbuds eksterne samarbejde? Det er her
hensigten at bidrage med et muligt svar pd dette
sporgsmal ved at foresld et veerktgj, der netop kan
evaluere arbejdsform pd& netvcerksniveau. Artiklen
har til formal at praesentere og diskutere et eva-
lueringsveerktgj, der kan anvendes til evaluering
af de sammensatte lceringsmiljger, som opstar
med skolens og dagtilouddets dbne poedagogik i
netvcaerkssamarbejde med lokalsamfundet.

Med andre ord; der er tale om en evaluering, hvor
genstandsfeltet er netvcerkets evne til samarbej-
de. Fgrst praesenteres nogle eksempler pd forstd-
elsen af de netvcerk, der udggr genstandsfeltet

og de lighedspunkter, som der er med &ben skole
og dbent dagtilbud. Derncest gennemgds evalue-
ringsveerktgjet, og endelig perspektiveres voerktg-
jet til eksisterende erfaringer med evalueringsdata
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som udgangspunkt for udviklingsorienteret dialog
pd& skoleomrédet.

Tradition for samarbejde

Samarbejdet mellem institutioner og lokalsam-
fund er ikke noget nyt faenomen i Danmark. Sko-
lerne har fx med baggrund i folkeoplysningsloven
en lang tradition for at samarbejde med forenin-
ger, frivillige og forskellige andre aktgrer i lokal-
samfundet, og de har gennem Icengere tid haft
toette samarbejdsrelationer med fx musikskoler og
idroetsforeninger om aktiviteter, som er relateret til
skolens undervisning (Ibsen & Levinsen, 2017).

Folkeskolereformen fra 2014 og den nye dagtil-
budslov fra 2018 stiller skarpt pd et langt mere
forpligtende og formelt samarbejde mellem insti-
tution og lokalsamfund. Et eksempel pé& et sédant
samarbejde er Huskunstnerordningen, hvor blandt
andre skoler og dagtilbud kan sgge midler til et
partnerskab med en kunstner eller kunstnergrup-
pe (Haastrup & Sgrensen, 2017, s. 9). Huskunstner-
ordningen, der har fungeret siden 2006, etablerer
formaliserede, lcerende partnerskaber mellem
institution og lokale aktgrer. Den har intentioner
om en &bning mod lokalsamfundet, som det ses i
skole- og dagtilbudsreformerne.

Huskunstnerordningen har et m&l om at igang-
scette eksperimenter og udvikling i partnerskaber
mellem institutioner og kulturaktgrer til gavn for
deltagernes fordybelse og deltagelse i den kunst-
neriske proces (Haastrup & Sgrensen, 2017, s. 24).
Ordningen skaber rammer for partnerskaber og
samskabelse i spcendingsfeltet mellem kortvarige,
eksterne bespg og lcengerevarende, integrerede
projekter, og ordningen kan bd&de vcere instituti-
ons- og omr&debaseret og dermed til inspiration
og lcering for fremtidens realisering af &ben skole
og dbent dagtilbud.

Huskunstnerordningen er et fint eksempel p&

et initiativ, der kan vcere med til at skabe bedre
forudscetninger for inspirerende og varierede
lceringsmiljger, som netop er en af intentionerne
med bdde folkeskole- og dagtilbudsreformen.

P& den mdéde kan der veere veerdifuld loering at
hente, nAr fremtidens partnerskaber i &ben skole
og dbent dagtilbud skal etableres. Der kan hentes

erfaringer med samarbejde, som ikke altid er lige
let — eksempelvis kan der opstd problemer med
ejerskab, anerkendelse og kommunikation (Ha-
astrup & Sgrensen, 2017, s. 24). Der kan ligeledes
hentes erfaringer med partnerskaber, nér de fun-
gerer bedst. Ordningen f&r undervisning, kultur og
fritid til at spille sammen pd en hensigtsmaessig
madde for bdde bgrn og unge i deres hverdagsliv
(Hoastrup & Sgrensen, 2017, s. 87). Alt i alt kan part-
nerskaberne i Huskunstnerordningen ses som et
eksempel pd et netvoerk af institutionspersonale,
lokale kunstnere og kulturformidlere, der samar-
bejder pd en formaliseret og — mere eller mindre -
vedvarende mdde. Det er et netvcerkssamarbejde,
som oplagt kunne kalde pé& evaluering.

Offentlig samproduktion

Aben skole og det dbne dagtilbud kan betragtes
som en forlcengelse af de senere dars fokus pd&
offentlig samproduktion — "co-production” eller
"samskabelse”, som det betegnes i litteraturen
(Balslev, 2012; Bovaird, 2007; Torfing & Diaz-Gibson,
2016) — hvor borgere og brugere i forskelligt om-
fang bidrager til produktion af offentlig service.
Man kan muligvis hcevde, at der i den offentlige
sektor har bredt sig en samproduktionsoptimisme,
hvor velfcerdsstatens komplekse problemstillinger
bedst Igses i tvaergdende samarbejde (Krogstrup,
2017; 2018).

P& skoleomré&det lyder kritikken, at inddragelse af
frivillige i undervisningen kan vcere en konsekvens
af - eller m&ske endda en drsag til - nedskecerin-
ger i de kommunale budgetter. Der fornemmes
derfor en opfattelse blandt skolefolk; at involve-
ring af frivillige kan bidrage til underminering af
professionerne, og derfor har Danmarks lcererfor-
ening pd et tidligt tidspunkt meldt ud, at frivillige
ikke skal have ansvar for undervisningen i skolen
(Jorgensen, 2011). Men uanset om involvering af
andre aktgrer handler om tilpasning af ressourcer
(substitution) eller tilfgrsel af kvalitativt andre res-
sourcer (komplementaritet), s& er realiseringen aof
&bne skoler og dbent dagtilbud et politisk opdrag.
Og det gor evaluering centralt: Hvordan opsamler
vi erfaringer med rammer for samarbejdskultur,
og bidrager nogle rammer mere end andre til den
lokale kapacitetsudvikling?



P& skoleomré&det er der med udgangen af sko-
ledrret 2018/2019 fire ars erfaring med den &bne
skole, hvor malet er at bidrage til, at eleverne
"lcerer mere” og far "stgrre kendskab til det lokale
foreningsliv og det omgivende samfund generelt”
(folkeskoleloven, § 3, stk 4-5 og § 33, stk. 9, i BUVM,
2019). Der findes endnu ingen undersggelser, der
evaluerer effekter af samarbejdet (Levinsen, 2018).
Undervisningsministeriets rapport om &ben skole,
der fokuserer pd skolernes erfaringer fra udvalgte
kommuner, viser, at samarbejdet med de eksterne
aktgrer fortrinsvist rettes mod elevernes "trivsel,
lceringsparathed og motivation, og sjceldent mod
fagenes mal” (Undervisningsministeriet, 2014, s.

4). Men det ncevnes, at det er vanskeligt at sige
noget om resultaterne af indsatserne og samar-
bejdet, da skolerne sjceldent evaluerer systema-
tisk i forhold til &ben skole (Levinsen, 2018). Derfor
er der brug for evalueringsvecerktgjer, der er tilpas
brugervenlige og muliggar en systematisk, fort-
Ipbende intern selvevaluering — scerligt netop nu,
hvor man med den nyeste dagtilbudslov udvider
intentionen om "&bning” til dagtiloudsomrédet.

Abne leeringsmiljger som arena for samskabelse
Som offentligt styringsparadigme bygger sam-
skabelse pd distribuering af styring til de samska-
bende aktgrer (lversen, 2017). Aben skole og dbent
dagtilbud kan betragtes som arenaer for sam-
skabelse, hvor offentlig velfcerd — heri form af nye
og varierende lceringsmiljper — skabes gennem
samarbejde mellem lokale aktgrer og institutioner.
Det betyder, at offentlig velfcerd flyttes fra et of-
fentligt anliggende til et delt anliggende i netvecerk
bestdende af offentlige, sociale og private aktgrer
(Hjort, 2018). Det er centralt, at de evalueringsvaerk-
tgjer, der anvendes, kan indfange netop sam-
skabelsesprocessen. | evaluering af samtidens
velfcerdsydelser, hvor samskabelse indgdr, er det
vanskeligt at definere entydig sammenhoeng mel-
lem indsats og effekt — mellem &rsag og virkning -
da opgaven er under kontinuerlig forandring.

Det betyder, at det er sveert at leve op til fa-

ste standarder, ndr indsatsen fortlgbende skal
tilpasses en aktuel situation for at opnd effekt
(Krogstrup, 2018). Og for at udvide kompleksiteten
yderligere, er der udfordringer forbundet med
selve samskabelsesprocessen, ndr distribueringen
af styring til de aktive og involverede samarbejds-

partnere ikke lykkes (Balslev, 2012; 2014; Iversen,
2017). Set i det lys skcerpes ngdvendigheden af
egnede evalueringsveerktgjer.

Krogstrup peger pd en forandring i opfattelsen

af, at velfcerdsydelser skal vcere evidensbase-
rede, og i opfattelsen af, at performancemdalinger
kan biddrage til eget effektivitet (Krogstrup, 2018).
Alti alt er der behov for et perspektivskifte, hvad
angdr evaluering; fra evaluering som kontrol til
evaluering som udgangspunkt for dialog om mulig
udvikling. Og ndr &ben skole og dbent dagtilbud
betragtes som samskabelse, kalder det pd et eva-
lueringsvcerktgj, der netop kan indfange samska-
belsesprocessen og kvaliteten af denne.

Internationale erfaringer med vurdering af
netvcerkskapacitet

Hvis vi ser pd international forskning i omréide-
baserede indsatser, findes der flere interessante
initiativer i Nordamerika og Europa (Miller, Gib-
son, Balslev & Scanlan, 2012). De omr&debaserede
initiativer har ligheder med de danske intentio-
ner med at &bne skoler og dagtilbud ud mod
lokalsamfundet og lade lokale aktgrer deltage i
samskabelse af mere varierede og inspirerende
lceringsmiljger. Feelles for de udenlandske erfarin-
ger med omrddebaserede initiativer er, at det er
sveert at vurdere, hvilke effekter initiativerne har
pd& bgrns og familiers evne til integrering, lcering
og sociale kompetencer (Miller et al., 2012; Miron &
Nelson, 2004).

I en tid hvor accountability og tests er i politisk fo-
kus, er der en international tendens til at evaluere
omrd&debaserede initiativer gennem standardise-
rede tests af eleverne. Det sker i en forstéelse af,
at elevernes karakterer og testscore siger noget
om resultatet og de langsigtede effekter (Miller et
al,, 2012, s. 22). Hvis vi skal lcere af den internatio-
nale forskning, er effektevaluering ud fra en simpel
A&rsag-virkningsantagelse ganske utilstroekkelig til
at vurdere et samarbejde s& komplekst som den
d&bne skole og det &bne dagtilbud. Der er brug for
at samtceenke evalueringsmetoder med den é&bne
praksis, som den i gjeblikket tager form i skole- og
dagtilbud, og der er brug for metoder, som kan
understgtte opbygningen af en mere langsig-

tet forstéelse af de mekanismer, som er pé spil i
initiativerne og i relationer mellem samarbejds-
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partnere i lokalomré&dets netveerk. Det vil sige
evalueringsmetoder, der retter sig mod at vurdere
netvoerkskapaciteten og til at anspore et resultat
pd& et kollektivt niveau fremfor et kortsigtet output
pd individniveau. Med andre ord vil man scette
netvcerkets kapacitetsudviklende kvalitet i fokus
som evalueringens genstandsfelt.

Folkeskolereformen har et tungtvejende fokus pd&
faglighed og elevproestationer, dog udggr dben
skole et reformelement, der prioriterer samarbejde
mellem uddannelse og lokalsamfund og dermed
pd lcengere sigt elevernes dannelse som demo-
kratiske medborgere. Et sGdant perspektiv har en
indbygget anerkendelse af dannelsesopgaven
som et samarbejde mellem skole og samfund.

Og hvis vi skeler til den internationale forskning,
findes der undersggelser, som afdoekker lokale
lceringsfcellesskaber, der fungerer som samarbej-
dende uddannelsesnetveerk, og disses kapacitet
til at adressere lokalomrédets uddannelsesudfor-
dringer og uddannelsesmal (Diaz-Gibson, Civis-
Zaragoza & Guardia-0Olmos, 2014; Diaz-Gibson,
Zaragoza, Daly, Mayayo & Romani, 2016).

The NetEduProject - et tvcerkulturelt
evalueringsveerktgj

Forskerne bag NetEdu-projektethar udviklet et
evalueringsveoerktej (NetEdu Tool), der er interes-
sant i en dansk kontekst vedrgrende &bne loe-
ringsmiljger, fordi det evaluerer lokalomré&dets
kapacitet til at samarbejde om den brede, lokalt
forankrede dannelsesopgave. Et samarbejdende
uddannelsesnetvecerk forstds som vedvarende og
formaliserede lokale partnerskaber, der samar-
bejder for at n& uddannelsesmdal gennem fcelles
strategisk planlcegning og konkrete initiativer
(Diaz-Gibson et al., 2016, s. 180).

Evalueringsvecerktgjet beskrives som et tvaerkultu-
relt voerktgj (Diaz-Gibson et al., 2014), der er desig-
net til at dokumentere de professionelles holdnin-
ger til og opfattelser af det lokale samarbejde og
det lokale aftryk af samarbejdet (Diaz-Gibson et
al., 2014, s. 185).

Evalueringsveerktgjet inddrager séledes involvere-
de lokale aktgrer (fx lokalpolitikere, forvaltning og
institutionsledelser). Voerktgjet er teoretisk forank-
ret i organisationsinstitutionel teori, der karakte-
riserer organisationen ud fra dens egenskab til
kollektivt at forfglge specifikt formulerede mdéil. En
organisation betragtes som et handlingsnetvaerk
omkring aktiviteter, der dog kun er Igst koblet til
de opstillede mal ud fra, det, der giver mening i
organisationens forskellige sociale grupperinger
(Czarniawska, 2005). Her er netop relationer og
meningsskabelse centralt for forstéelsen af orga-
nisationen.

NetEdu-projektet viser, gennem et studie af
omrd&debaserede initiativer i Barcelona, at net-
veerkssamarbejde og specifik ledelse af dette er
centralt i opbygningen af en samarbejdskultur
omkring lokale uddannelsesmdl (Diaz-Gibson et
al., 2016). Helt konkret er vcerktgjet udviklet som et
appbaseret spgrgeskema, hvor man skal forholde
sig til fem spgrgsmadlskategorier, der refererer til
fem forskellige ledelsesstrategier:




Medansvar (Mandell & Keast, 2009). Her drejer det
ledende spegrgsmal sig om, hvordan der skabes med-
ansvar for samarbejdet. Denne spgrgsmalskategori
fokuserer pa netvaerksdeltagelse og indbyrdes kom-
munikation med et mal om at afdeekke medejerskab.

Tvaergaende samarbejde (Miller et al., 2012), hvor de
centrale spgrgsmal fokuserer pa niveauet af tvaer-
sektorielt samarbejde, hvor malet er at afdaekke
forskellighed blandt netvaerksaktererne, det vil sige
diversitet.

Vandret samarbejde (Sgrensen & Torfing, 2009). Her er
der fokus pa lederens evne til at mobilisere netvaer-
kets muligheder for at arbejde horisontalt i en flad or-
ganisering og delegering af beslutningskompetence.
Her er malet at arbejde med at afdaekke lighed.

Netvaerkssamarbejde (Daly, 2010), der fokuserer pa
niveauet af organisationens interne og eksterne tvaer-
professionelle samarbejde med et mal om at afdaekke
perspektivrigdom.

Innovation (Sgrensen & Torfing, 2011), hvor spgrgsma-
lene omhandler netvaerkets evne til systematisk og
interessentbaseret forbedringsarbejde, hvor malet er
at afdaekke systematisk laering og forbedring.

N&r informanterne har besvaret spgrgeskemaet,
kan ledelsen downloade resultaterne som et
"spindelvaevsdiagram”, og netvaerket kan pdbe-
gynde en dialog om, hvordan resultaterne skal
forstds. For de omrddebaserede initiativer i Spa-
nien (Barcelona) og USA (Wisconsin) har effekterne
aof at arbejde p& denne mdade betydet en styr-
kelse af det lokale netvcerkssamarbejde gennem
@get gensidig afhcengighed, stgrre taethed og et
voksende antal samarbejdsforbindelser mellem
netvcerkets forskellige aktgrer. Samtidig viste eva-
lueringerne en lav grad af centralisering, hvilket
indikerer et ligeveerdigt samarbejde mellem de in-
volverede aktgrer og organisationer (Diaz-Gibson
et al,, 2014; Diaz-Gibson et al., 2016).

Altialt peger resultaterne pd, at det er muligt at
evaluere arbejdet i og ledelse af lokale uddan-
nelsesnetvecerk. Séledes bliver evalueringen en del
af selve processen med at udvikle netvcerket og
deltagernes indsigt i, hvordan et godt netvaerk
fungerer. P& den mdade er evalueringsvcerktgjet
toenkt som et ledelsesveerktgj. Som ncevnt ovenfor
har de omrddebaserede initiativer lighedspunkter
med intentionen om de forpligtende samarbejder

i en dansk &ben skole- og dbent dagtilbudskon-
tekst, og derfor kan de internationale erfaringer
fra NetEdu-projektet veere til inspiration i en dansk
kontekst.

Udvikling af ny social teknologi i forlcengelse af
de internationale erfaringer

Det er intentionen, at NetEdu-projektets evalu-
eringsveerktgj anvendes som udgangspunkt for
vidensinformerede dialoger og udviklingsindsat-
ser pd tveers af kulturer og professioner. Derfor
er der — i en ny version - indbygget en vifte af
praktiske udviklingsmuligheder/ tips”, der knytter
sig til de fem spgrgsmalskategorier. Disse udvik-
lingsmuligheder bygger p& erfaringer fra skole- og
institutionsledere fra de lande, som er en del af
NetEdu-projektet.

De praktiske udviklingsmuligheder indeholder
anbefalinger til mulige veje at gd&, nér der skal
veelges udviklingsindsatser i forlcengelse af spor-
geskemaresultaterne. Det er netop i dialogen om
data, at strategierne for de lokale Iceringstilbud
bliver til, idet der ofte kan vcere meget forskellige
dagsordner pd spil mellem institutioner og deres
samarbejdspartnere: "Hvad betyder det, at vi i
vores netvcerk er rigtig gode til 'medansvar” og
har udfordringer med det "vandrette samarbejde”,
detvil sige delegering af beslutningskompeten-
ce?”. P& den mdde kan et evalueringsvoerktgj som
NetEdu-veerktgjet fx vaere til gavn for vurdering og
dokumentation af tvaerg&ende indsatser, fx kunst-
projekter, hvor kommunikation og ejerskab kan
veere en udfordring i praksis, som vi sé det ovenfor
i eksemplet med Huskunstnerordningen.

Gennem dialog er der mulighed for at opbygge
lokal forstéelse og forhandling af kortloegningens
resultater. P& den mdde kan vcerktgjet voere en
del af en stgrre proces. Vcerktgjets data kan kom-
plementere andre typer lceringsdata og danne et
mere nuanceret datagrundlag — et datagrundlag,
som underbygger en informeret og ikkestandar-
diseret kvalitetsudvikling, som er mdlrettet de
pdgceldende lokale lceringsmiljger, det vil sige
realtidsdata (Qvortrup & Qvortrup, 2015).
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NetEdu-projektet er i en ny fase, hvor der nu er uni-
versiteter fra ti lande tilknyttet. | denne fase er op-
gaven at tilpasse veerktpjets spergebatteri, sé det
retter sig mod en udvidet respondentgruppe, hvor
ogsd elever, forceldre og en bredere malgruppe
af kommunale professionelle involveres. Voerktgjet
bliver testet i alle ti lande ved at gennemgd en ny
ekspert- og praktikervalidering, der er rettet mod
forbedringer, som fremmer vcerktgjets anvendelig-
hed, sd institutionsledelsen kan vurdere netvoerks-
praksis i den udvidede respondentgruppe.

| Danmark har veerktgjet gennemgdet dels en eks-
pertvalidering, hvor b&dde uddannelses-, ledelse-
og evalueringsforskere har vurderet spgrgebat-
teriet, dels en praktikervalidering, hvor i fgrste
omgang skoleledere har valideret spgrgsmadlene,
der pd& nuvcerende tidspunkt primaoert retter sig
mod de lokale netvoerk omkring folkeskolen.
Projektet er forankret p& Uddannelsesvidenskab
p& Syddansk Universitet, og senest er voerktejet
oversat til dansk, sdledes at det i ferste omgang
kan testes i en skolekontekst i efteréret 2019. Mdlet
er, at den nye version af voerktgjet skal kunne
anvendes af institutionsledelsen til at begrunde
og cendre praksis omkring det lokale uddannelse-
snetvcerk omkring folkeskolen. Det betyder, at den
danske udgave er scerligt interessant i forbindelse
med vurdering af arbejdet med &ben skole. N&r
veerktgjet er afprgvet i Danmark og i de ti projekt-

Figur 1: Lcerringscirkel

lande, er det planen at justere spgrgebatteriet, s&
det retter sig mod netveerk pd& dagtiloudsomrédet
i Danmark.

Den danske version af veerktgjet forventes at
kunne tages endeligt i brug ultimo 2019. | den for-
bindelse er der behov for at udvikle en systematisk
dialogmodel, der understgtter det strategiske og
praktiske arbejde i forlcengelse af spgrgeskema-
resultaterne. MAske kan vi inspireres af den nyud-
viklede sociale teknologi bag de tvoerkulturelle og
tveerprofessionelle kvalitetsdialoger, som man har
afprevet i Svendborg kommunes skolevoesen.

Her har man forsggt at skabe pget sammenhceng
gennem mdlrettet og kontinuerlig forbedring af
udvalgte dele af kerneopgaven.

Det betyder, at dokumentation kobles uadskil-
leligt sammen med kvalitetsudvikling og bliver en
integreret og systematiseret del af opgavevare-
tagelsen. | den forbindelse er der — som Krogstrup
fremhoever — brug for involvering af interessenter
og netveerk (Krogstrup, 2018, s. 47-48). En s@dan
involvering reprcesenterer en tendens, der ses

i nyere offentlig styring, og som tager afscet i
antagelser om, at offentlige velfcerdsydelser og
udviklingen heraf gér fra ydrestyring til praksisncer
ledelse og samarbejde med og aktiv involvering af
brugerne (Krogstrup, 2018). Her anvendes malinger



som udgangspunkt for dialog om kvalitetsudvik-
ling. SAledes er der brug for at koble evaluerings-
teknologi sammen med social teknologi.

Netop pd& grund af velfoerdsopgavernes kom-
pleksitet er der behov for Igsninger, der bygger pd
samarbejde, samordning og koordinering mellem
akterer pd politisk niveau, ikke mindst lokalt (Forss,
Marra & Schwartz, 2011). Eksemplet fra Svendborg
Kommunes skolevcesen kan sdledes forstds som
et perspektivskifte fra evaluering som kontrol, til
evaluering som udgangspunkt for
kapacitetsopbygning gennem aktgrinddragende
dialog om mulig udvikling.

P& den mdade bliver evaluering en integreret del aof
organisationsudviklingens Igbende, datainforme-
rede dialog om udviklingsmuligheder (Patton, 2011).
Det betyder, at der netop er brug for sociale tek-
nologier, der understgtter denne organisationsud-
viklingssystematik — en form for vidensinfrastruktur
(Dinesen & de Wit, 2009). | den forstdelse ligger
dette evalueringssyn i forlcengelse af Krogstrups
identifikation af en ny evalueringsbglge (Krog-
strup, 2017; 2018), hvor organisationens kapacitet til
at evaluere bliver ngdvendig for at imgdekomme
nye krav og dokumentationsmdder til at begrunde
praksis. Det handler bl.a. om praksisncere ledere,
der kan facilitere spredning, brug og forankring af
viden fra evalueringerne. Alt i alt tager fremtidens
evaluering et relationelt udgangspunkt (Dinesen

& de Wit, 2009; Galtung & Dinesen, 2013). Derfor mé&
evaluering funderes i en lokal kontekst og - som
det ses af Svendborg-eksemplet - fglges op af
strategisk dialog om lokale realtidsdata, der kan
fore til udvikling af uddannelsesomrédet og pd
den mdade bidrage til det lokale pkosystem (Pavel,
2017).

Dialogen kan illustreres som en lceringscirkel' (se
figur 1), hvor den hierarkiske styringskoede for en
stund er "lagt ned” i dialogen om, hvordan net-
veerkets parter i feellesskab forstér og analyserer
resultater, og hvordan disse parter samarbejder
om feelles lokal udvikling pd& skoleomrddet.

Afrunding

Evalueringsveerktgjet i NetEdu-projektet vurderes
pd& lcengere sigt at kunne anvendes i Danmark
som vidensinfrastruktur i samarbejdet om fremti-

dens &bne lceringsmiljger i skole og dagtilbud - et
samarbejde, der foregdr mellem lokale aktgrer
gennem systematiseret og informeret dialog om
begrundet praksis. Tanken er, at skolen og dagtil-
buddets velfcerdsbaerende professioner og lokale
samarbejdspartnere udgver refleksiv udvikling,
der bygger pd& systematiseret viden om lokal
netvcerkspraksis. Evalueringsveoerktgjet i NetEdu-
projektet kan anspore institutions- og skolelede-
rens muligheder for at kortloegge og understgtte
bceredygtige netveerk vedrgrende lcering og
dannelse. | skabelsen af og i dialogen om lokale
netvcerksdata findes her en mulig nggle til frem-
tidens dokumentation og vurdering af de &bne
lceringsmuligheder.

Projektets hjemmeside findes pd: http://www.neteduprojectorg

PG skole- og dagtilbudsomradet er de velfaerdsbaerende professioner
fx lcerere, paedagoger, psykologer, vejledere, ressourcepersoner, ledere,
konsulenter og chefer.

i den nye dagtilbudslov (BSM 2018) fremgdr "abent dagtilbud” ikke

som begreb, men implicit i lovens § 8, stk. 5: "Det skal fremgd af den
paedagogiske lcereplan, hvordan dagtilbuddet (..) inddrager lokalsamfundet
i arbejdet med etablering af paedagogiske lceringsmiliger (.)"

v artiklen findes sGvel en normativ som en preeskriptiv tilgang til evaluering
Det normative findes i beskrivelsen af aktuelle tendenser pd omréadet

for velfcerdsevaluering, mens det praeskriptive findes i beskrivelsen af

et konkret veerktgj. Standpunktet her er, at intet er sa komplekst, intuitivt,
tavst, situationsbestemt eller individuelt, at man ikke pd nogen made kan
generalisere fra én situation til en anden. Det krcever dog en balancering,
s& man ikke ender i manualisering, hvor kvalitet forventes opndet ved at
anvende bestemte veerktgjer ud fra forstaelsen af, at det, der virker for
gennemsnittet, 0gsd virker i den specifikke situation. Det handler her om
samarbejde i spcendingsfeltet mellem generel og kontekstbaseret viden —
hvor de involverede kan tale om, hvad der er god og dérlig kvalitet.

YNetEduProject (http.//www.neteduprojectorg) blev padbegyndt i 2012 i
Barcelona ved Blanquerna Ramon Llull Universitetet. Der er tilknyttet et
globalt netveerk af forskere fra USA (Wisconsin Universitet, San Diego
Universitet og Boston College), fra England (Newcastle Universitet) og fra
Danmark (Syddansk Universitet). Inden for de seneste mdneder er projektet
vokset, og der er tilkoblet forskere og projekter fra Tyrkiet, Chile, Taiwan,
Frankrig, Holland og New Zealand.

ViIFor en uddybelses heraf: Se Sprensen & Torfing (2011); Diaz-Gibson et al
(2014).

ViSe artiklen om datainformeret kvalitetsudvikling i Svendborg kommunes
skolevaesen pd& EMU-portalen (Hagsten, Balslev & Petersen, 2017). Denne
dialogmodel kan forstas som en ny social teknologi (Moos, 2007), som
kommunen har designet og taget i brug i bestraebelserne pd at skabe
transparens og systematik i den strategiske skoleudviklingen.

viibrogressionsrapporten har fokus p& skolens kerneopgave ved at opstille
mdal pd individniveau og kommunalniveau. Det gaelder for elevpraestationer,
x karaktergennemsnit ved 9. klasseprever, resultater i de nationale tests,
overgang til og fastholdelse i ungdomsuddannelse og resultater af den
obligatoriske trivselsmdling.

*Modellen er tilpasset efter Hagsten, Balslev og Petersen (2017).
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Evaluering af lceringsmiljger
| dagtilbud. ECERS-3 og den
styrkede pcedagogiske lcereplan.

Dagtilbudspcedagogikken har fdet en styrket
poedagogisk Icereplan at orientere sig efter. En
Icereplan der retter fokus pd, hvilke muligheder
lceringsmiljget skal tilbyde bgrn, og som

tager afscet i et bredt lceringssyn og et fcelles
pcedagogisk grundlag. De pcedagogiske mal er
beskrevet i en ny bekendtggrelse og opgaven er

nu de nceste to &r at implementere disse i praksis.

Det pcedagogiske arbejde efter den styrkede
pcedagogiske lcereplan skal dokumenteres

og det skal kunne evalueres systematisk, s&
pcedagogerne selv, forceldre, de kommunale
forvaltninger og politikere kan se, om man ndr
bekendtggrelsens mal, hvordan man ndr dem
og mere generelt, om det pcedagogiske arbejde
er godt nok. Det vil sige, hvad er kvaliteten af
Iceringsmiljget. Nar de professionelle aktgrer
“&bner” eller synligger pcedagogikken pd
denne mdde, er en forudscetning for evaluering
af lceringsmiljger i dagtilbud og evaluering

af miljgernes bidrag til bgrns lcering, at vi

ved hvad kvalitet er og hvilken kvalitet, der
efterstreebes. At undersgge dette kraever gode
undersggelsesmetoder.

Formdlet med denne artikel er at give et

helt overordnet perspektiv pd, hvorvidt det
standardiserede mdlevecerktej ECERS-3 (Early

Childhood Environment Rating Scale, version 3,
Harms, Clifford & Cryer, 2015) p& en meningsfuld
mdade vil kunne evaluere pcedagogisk praksis med
den styrkede poedagogiske Icereplan i dagtilbud.
ECERS-3 mdling er et redskab til at blive klogere
pd og udvikle praksis, og som kan give viden om
arbejdet med lcereplanen og understgtte det
kontinuerlige evaluerings- og udviklingsarbejde i
praksis i dagtilbud.

Indledningsvist beskrives grundlceggende
elementer i veerktgjet og i Icereplanen kort,
herefter analyseres og beskrives sammenhcengen
imellem dem med lceringsmiljget som
omdrejningspunkt.

N@gleord: Evaluering, ECERS-3, den styrkede
lcereplan, kvalitet

Malet med at interessere sig for kvalitet i dagtil-
bud er at Igfte kvaliteten i bgrns hverdagsliv i dag-
tilbud. En forudscetning for at vide hvad kvalitet er
og for at kunne vurdere kvalitet i dagtilbud er, at
der via validerede vurderingsredskaber opbygges
legitimitet til at kvalitet kan vurderes og dermed
styrke den politiske, pkonomiske, pcedagogiske og
samfundsmacessige interesse for kvalitet i dagtil-
bud.
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Kvalitet i dagtiloud i Danmark er noget underbe-
lyst forskningsmaessigt. Vi ved fra international
forskning, at hgj kvalitet i dagtilbud er ganske
afggrende for barns muligheder og chancer i livet.
Der er alts& gode grunde til fortsat at underspge
og diskutere, hvad hgj kvalitet er, og hvordan vi
kan se det.

ECERS-3 er et forskningsvcerktgj som har til for-
mal at kortlcegge kvaliteten af lceringsmiljger for
barn. Der er 3 grundloeggende perspektiver som
ECERS-3 interesserer sig for og som poedagogisk
praksis kvalitativt vurderes ud fra graden af (Cilf-
ford, Reszka & Rossbach, 2010):

» Bgrns ret til sikkerhed og omsorg
* Bgrns ret til positive relationer og samspil
* Bgrns ret til at leere og udvikle sig

» Dette undersgges i ECERS-3 ved hjzlp af observation
» ud fra seks subskalaer, som overordnet ser pa

e Plads og indretning

e Rutiner for personlig pleje

» Sprog og Literacy

e Lzringsaktiviteter

» Relation

e Organisationsstruktur

Herigennem undersgges det pd 35 punkter b&de
hvordan dagtilbuddet organiseres, hvilke materia-
ler der er til r&ddighed, hvilke processer der foregarr,
og hvordan interaktion foregdr i dagtilouddet
med henblik p& at vurdere lceringsmiljgets kvalitet.

ECERS-3 mdler global kvalitet, dvs. kvaliteter der
er veerdifulde i international sammenhceng og
knyttet til bgrnekonventioner mv. og som gar

pd tveers af nationale kontekster. Poedagogisk
kvalitet i dagtilbuddets lceringsmiljg afhcenger
af styrken i de distale (indirekte) og proksimale
(direkte) processer, der fremmer bgrnenes trivsel,
lcering, udvikling og dannelse gennem etablering
af: Et trygt og sikkert miljg, Opbygning af relationer
og Passende lceringsmuligheder og udfordringer
gennem deltagelse i alderssvarende aktiviteter
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2018, s. 48).

ECERS-3 mdlingerne foretages af certificerede ob-
servatgrer i tidsrummet kl. 9-12, hvor der normalt er

flest voksne og begrn til stede. Certificeringen sikrer,
at observationerne er s& ngjagtige som muligt, og
tidsrammen ggr det muligt at aggregere malin-
gerne, selvom det medfgrer, at relevante aktivite-
ter p& andre tidspunkter af dagen ikke observeres.
Under observationerne fglges bgrnene rundti hele
dagtilbuddet, da ECERS-3 interesserer sig for, hvad
barnene oplever i det samlede lceringsmiljo.

ECERS-3 mdler primcert proceskvalitet, dvs. inter-
aktioner i lceringsmiljget, men ogsd i nogen grad

strukturkvalitet, dvs. rammerne for og den méde

dagligdagen er organiseret og den mdéde institu-
tionen er indrettet p& og dermed de muligheder

der tilbydes bgrnene.

Den styrkede paedagogiske lcereplan

Den styrkede pcedagogiske lcereplan (Barne- og
Socialministeriet, 2018a; 2018b; 2019¢C) repraesente-
rer et bredt inkluderende Iceringssyn, som bygger
pd et udvidet lceringsbegreb, hvor der er fokus pd
sé@vel kognitive som emotionelle, kommunikative,
kropslige og sociale sider af bgrnenes lcering og
udvikling. Der er fokus pd, at bgrn skal betragtes
som aktive medskabere af egen Icering og ud-
vikling, og at det er legen og en legende tilgang
til lcering, barnets interesser, undring og nysger-
righed, der skal danne udgangspunktet for de
lcereprocesser, barnet indgdr i (Ministeriet for
Born, Undervisning og Ligestilling, 2016; Mortensen
og Necesby, 2018).

Den styrkede pcedagogiske lcereplan skal ansku-
es som den overordnede ramme for det pceda-
gogiske arbejde i dagtilbud, og at arbejdet med
de brede pcedagogiske lceringsmal altid skal ses i
relation til det Iceringsmiljg, som det konkrete dag-
tilbud stiller til rddighed for bernene. Det pceda-
gogiske personale skal understgtte lceringsmiljget
og skabe kvalitet i dagtilbud p& baggrund af den
nyeste viden om, hvad der fremmer bgrns Icering
og udvikling. (Mortensen og Naesby, 2018).

Kvalitet i dagtilbud

| dagtilbud, der i nordisk forskning karakteriseres
som veerende af utilstraekkelig kvalitet, kendeteg-
nes lceringsmiljget ved at vaere meget ustrukture-
ret og helt bgrnecentreret. Peedagogerne synes
ikke at have formuleret specifikke mal for aktivi-
teterne og synes at have trukket sig tilbage fra



bgrnenes aktivitet. Mange ggremal i dagligdagen
foregdr sdledes i det forskerne kalder adskilte ver-
dener, hvor bgrnene ikke inddrages og persona-
let optroeder uengagerede (Sheridan et al, 2009;
Ncoesby, 2018)

De sd&kaldt proksimale processer i dagtilouddets
praksis, der hacemmer og fremmer bgrns udvikling,
er ganske svage, idet de udelukkende nceres af de
omgivende betingelser (distale processer), endda
pd trods af méske gode strukturelle og pkono-
miske rammer (Bronfenbrenner og Morris, 2012;
Sheridan et al, 2009, s. 241), og hvad der sker i bgr-
nenes eget samvcer med hinanden. Et decideret
dannelsesperspektiv er i s&danne tilfaelde nceppe
overvejet om end pcedagogernes tilgang synes
at veere, at bgrnenes udvikling kommer of sig selv
(Klafki, 1983; Bennett & Taylor, 2006; Noesby, 2019).

Minimalt bedre men stadig lav kvalitet ses i dag-
tilbud hvor dagligdagen er gennemstruktureret

og helt voksenstyret. Dagligdagen forlgber efter
rutiner og med rutinepraegede aktiviteter for bgrn
i stgrre grupper (Sheridan et al, 2009). Peedagoger-
ne instruerer bgrnene og er meget kontrollerende.
Konflikter og eventuelle frustrationer i hverdagen
tilskrives bgrnenes problematiske adfcerd eller
darlig ledelse eller i sidste ende ude fra kommen-
de faktorer (Noesby, 2019).

De proksimale processer er stcerkere, men stadig
ikke mangfoldige endsige kvalitativt udfordrende
for bgrn, idet den ensidigt instruktive tilgang ikke
understgtter bgrnenes egne initiativer, nysger-
righed og trang til udforskning. Der er i dannelses-
perspektiv tale om en form for material dannelse
hvor tilgangen er, at bgrnenes udvikling reguleres
og stimuleres ude fra.

| dagtilbud af god kvalitet er de bgrneinitierede
aktiviteter og lege i hpjscedet. Det ses, at bor-
nene leger p& egen hd&nd og far muligheder for at
udvikle sig socialt i bgrnegrupper, hvor persona-
let viser engagement og interesse for bgrnenes
initiativer (Sheridan, 2009; Sheridan et al, 2009, s.
241). Bernene involveres og inddrages gennem for-
handling. Leeringsmiljpet kendetegnes ved dialog,
respekt for bgrnenes initiativer - med bgrnenes
aktiviteter og leg i centrum — et miljp kendetegnet
ved samarbejde og dbenhed, og en poedagogisk

tilgang der har et formalt dannelsesperspektiv.
De proksimale processer er forholdsvis stcerke,
eftersom bgrnenes motivation og lyst til at Icere
og udfolde sig understgttes af at deres initiativer
anerkendes og felges op af pcedagogerne, der fx
deltager i aktiviteter sammen med bgrnene.

| de dagtilbud, som ifglge international forskning
har en hgj kvalitet, er lceringsmiljget proeget af
gode samspil, kommunikation med og udfordrin-
ger for bgrnene. Personalet har formuleret tydelige
mal for aktiviteterne med klare udviklingsperspek-
tiver, men udformer aktiviteterne i samarbejde
med bgrnene. Der ses varierende gruppestor-
relser og gruppeinddelinger med det formal at
give omsorg, skabe rum for leg og muligheder for
lcering ud fra lcereplanens temaer, de proksimale
processer er stcerke, hvilket muligger en progres-
sion i bgrnenes lcering og udvikling (Taggart et al,
2015; Taggart, 2019; Siraj-Blatchford og Mayo, 2012;
Sheridan et al, 2009, s. 243).

Leeringsmiljget i hpjkvalitetsdagtiloud er rigt pd
materialer, stimuli og udfordringer. Personalet
m@der bgrnene med poedagogisk bevidsthed,
viden og indsigt i bgrns udvikling, intentioner og
interesser, forholder sig nysgerrige over for bgrns
sporgsmal, og stiller selv "open-ended” spgrgsmdl
til bgprnenes ytringer (Taggart, 2019). De er sdledes
b&de omsorgs- og lceringsorienterede i deres
tilgang til bgrnene (Bennett & Taylor, 2006). | dan-
nelsesperspektiv er der tale om kategorial dan-
nelse, hvor pcedagogerne tager stilling til, hvilke
erfaringer, oplevelser, indhold og aktiviteter, der er
vaesentlige for barns lcering og udvikling, samtidig
med at de kan gribe nuet og séledes spontant
folge op pd eller tage afscet i bgrnenes egne
initiativer (Sheridan et al, 2009, s. 244; Naesby, 2019).
Dette interaktionistiske perspektiv p& kvalitet hvi-
ler p& en bio-gko-systemisk udviklingsforstéelse
(Bronfenbrenner og Morris, 2012).

Forskningen peger entydigt pd, at det pcedagogi-
ske personales evne til at etablere trygge rela-
tioner til bgrnene ved at udvise responsivitet og
sensitivitet er den mest centrale faktor for kvali-
tet og har en positiv effekt pd bgrnenes sociale,
sproglige og @vrige kognitive udvikling (Melhuish
et al, 2015; Melhuish og Gardner, 2018; Moser et al,
2017).
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Leeringsmiljget, det feelles paedagogiske grundlag
og mal pd tvecers

Det fcelles poedagogiske grundlag skal fungere
som pejlemcerker for den pcedagogiske praksis i
dagtilbud. Dette er obligatoriske fornolde-méder
til barn, pcedagogik, lcering m.v. som skal efterle-
ves i danske dagtilbud. | det fcelles poedagogiske
grundlag er det formuleret, hvilket bgrnesyn der
forventes at vcere i danske dagtilbud, hvordan
lcering forstds p& 0-5 &rs omrdadet, hvordan bdde
forceldre og bgrn forventes aktivt inddraget i hver-
dagen m.v. Den styrkede pcedagogiske lcereplan
er bygget op, s& der for hvert Icereplanstema er

to mail for, hvad lceringsmiljpet i dagtilouddet skal
understgtte. Samtidig cementeres bgrns ret til at
veere forskellige, udvikle sig forskelligt og blive
me@dt og anerkendt i den forskellighed. Det er s&-
ledes dagtilbuddets ansvar at alle bgrn oplever et
lceringsmiljg der b&de er trygt og udfordrende.

Det tvcergdende feellesmal for dagtilbud fastscet-
tes i bekendtggrelsen (se boks 1)

Boks1

Berns trivsel, leering, udvikling og dannelse i dag-
tilbud

8 1. Den padagogiske laereplan, jf. dagtilbudslo-
vens § 8, udger rammen for dagtilbuddets arbejde
med bgrns trivsel, leering, udvikling og dannelse.

Stk. 2. Den paedagogiske laereplan skal udarbej-
des med udgangspunkt i et feelles paedagogisk
grundlag. Det feelles paedagogiske grundlag bestar
blandt andet af elementer som barnesyn, dannel-
se, leg, en bred leringsforstaelse, bgrnefaelles-
skaber m.v., jf. dagtilbudslovens § 8, stk. 2, og skal
kendetegne det paedagogiske leeringsmiljg, barnet
mgder dagen igennem i dagtilbuddet.

Stk. 3. Det paedagogiske leringsmiljg skal tilrette-
leegges inden for og pa tveers af seks padagogiske
leereplanstemaer, jf. §§ 3,5, 7, 9, 11 og 13, hvor
hvert tema er narmere beskrevet i et bilag. De
seks lereplanstemaer indeholder en raekke over-
ordnede elementer, jf. bilag, som begrn i dagtilbud
skal megde i det peedagogiske laeringsmiljg i dag-
tilbuddet. Det besluttes lokalt, hvordan de overord-
nede elementer konkret omsaettes organisatorisk

og pxdagogisk i det peedagogiske leeringsmiljg i
hverdagen.

Stk. 4. Det paedagogiske laeringsmiljg skal ligele-
des tilrettelaegges inden for to paedagogiske mal
for hvert lareplanstema, hvor de padagogiske
mal beskriver sammenhangen mellem larings-
miljget og bgrnenes lering, jf. §§ 3,5, 7, 9, 11 og
13.

Stk. b. Det peedagogiske laeringsmiljg skal ind-
drage hensynet til bgrnenes alder, forskellige for-
udsatninger og bgrnegruppens sammensatning.

Det siger ECERS-3 noget om

I lcereplanen er der bl.a. fokus pd barnets ret til

leg og medbestemmelse. Det betyder, at dagtil-
buddene er forpligtede til at give bgrn medbe-
stemmelse og skabe lceringsmiljger, der tager
udgangspunkt i bgrnenes perspektiver, og hvor
den bgrneinitierede leg fremmes af det pceda-
gogiske personale, som voerner om bgrnenes
initiativ, fantasi og virkelyst og at det at vcere barn
har en veerdi i sig selv. Dette gdrigen i ECERS-3,
hvor det netop voegtes at bgrnene mgdes med
positive forventninger, lcering foregdr gennem leg,
og at lceringsmiljpet inviterer til og understptter
bernenes engagement, b&dde pd gruppeniveau
og individniveau. ECERS-3 fokuserer p& udvikling
for alle barn. Det voegtes at lcering sker legende
og pdtvunget lcering ses helst ikke. Det handler
derimod om at stille muligheder til rddighed for
bgrnene. Dette ses i alle punkterne i ECERS-3 ndr
der er tale om god og hgj kvalitet i pcedagogisk
praksis. For eksempel for subskalaen Lceringsakti-
viteter, punkterne 17-27, er det gennemgdende, at
den bedste kvalitet opnds, nér det pcedagogiske
personale "udviser hgj grad af interesse i, hvad
bornene skaber/laver med materialer” (Finmotorik,
punkt 17); "bgrnene bliver ikke tvunget til at deltage
i gruppemusik, hvis de ikke er interesserede — der
er adgang til andre spoendende alternativer” (Mu-
sik og bevcegelse, punkt 19).

Born ses i den styrkede paedagogiske Icereplan
som aktive medskabere og det voegtes at lcering
foregdr b&de i leg, aktivitet og rutiner. Her har
ECERS-3 fokus pd netop relationen, dialogen og
lceringen i b&de leg, voksenstyrede aktiviteter og
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rutiner og i hgj grad pd, at lceringsmiljpet er tilpas-
set de aktuelle bgrn.

| den styrkede paedagogiske lcereplan er der lige-
ledes fokus pé& at danne bgrnene til hensynsfulde,
kritiske og demokratiske mennesker, bl.a. ved at
give bgrnene indflydelse p& udformning af daglig-
dagen, s& aktiviteter og indhold er meningsfulde
for bprnene. | ECERS-3 er der fokus pd& at bgrnene
har gode muligheder for at veelge eget selskab,
lege og ikke kun opholder sig i voksenstyrede
aktiviteter dagen igennem, fx punkt 35, Lege- og
lceringsaktiviteter for hele gruppen: "Bern (der
leger) i store grupper mé gerne forlade hele grup-
pen for at lege i et andet omr&de, som er mere
tilfredsstillende for dem”. Her er ligeledes fokus pd
det meningsdannende element. Dette ses blandt
andet ogsd i subskalaen Organisationsstruktur,
hvor det netop er det legende, mulighederne for
valg og indflydelse og rammer hvor alle bgrn kan
vcere succesfulde, der indgér i tegnene (indikato-
rerne) p& god og hegj kvalitet. Begge dokumenter
aofspejler et interaktionistisk perspektiv eller et
kategorialt dannelsesperspektiv.

Lcering defineres b&de i den styrkede poedagogi-
ske Icereplan og ECERS-3 som en proces der fore-
gdr gennem leg, nysgerrighed og udforskning, og
det understreges i begge materialer, at kommuni-
kation, udveksling og interaktioner b&de bgrnene
i mellem og barn-voksen er af yderste vigtighed.
Udover selve lceringen er der i lcereplanen ogsd
scerlig fokus p& modet til at lcere, lave fejl og
prove sig frem. Dette formuleres i ECERS-3 gennem
mange understregninger af det pcedagogiske
personales opmuntring af bgrnene til at g& i gang
med udfordrende aktiviteter. Fx punkt 35 Lege og
lceringsaktiviteter for hele gruppen, hvor et tegn
pd& god kvalitet er "stgtte bgrn, som har svcert ved
at deltage” og punkt 23 Matematiske materialer
og aktiviteter "opmuntrer brug af matematiske
materialer og hjcelper bgrnene med at bruge dem
med succes”.

Loering ses i den styrkede poedagogiske lcereplan
bé&de som social, emotionel og kognitiv udvikling
og hele tiden i et samspil med barnets hjem. |
ECERS-3 er der ligeledes fokus p& bgrnenes mu-
lighed for deltagelse, udvikling, lcering og trivsel
bé&de i rutinesituationer, voksenstyrede aktiviteter

og leg. Det voegtes, at der er deltagelsesmulighe-
der, vejledning, samtaler og behagelig interaktion
i alle situationer dagen igennem.

Her er der b&de subskalaen Loeringsaktiviteter,
som eksplicit ser pd lceringsmuligheder, men ogsd
i subskalaen Rutiner for personlig pleje, hvor der er
elementer af netop denne lcering, samspil og vej-
ledning. Punkt 34, Fri leg, forholder sig specifikt til,
om der er mulighed for fri leg, hvor der er mangfol-
dige muligheder, interaktioner med joevnaldrende
og voksne og mulighed for selv at have indflydelse
p& hverdagen.

| den styrkede pcedagogiske lcereplan voegtes
bernefcellesskaber som et gennemgdende ele-
ment og som en vigtig arena for lcering. Fokus er
her p& at al lcering og udvikling sker i samspil med
andre bgrn og voksne. Det er formuleret specifikt,
at der skal veere plads til bdde at det enkelte barn
kan vise initiativ og veere aktivt deltagende, sam-
tidig med at fcellesskabet skaber rum til alle, nye
relationer, positioner my. Né&r der | ECERS-3 tales
om hgj kvalitet er der netop fokus p& de nuance-
rede interaktioner med alle bgrn ligesom der er
fokus pd, hvordan det pocedagogiske personale
arbejder med at etablere et godt bgrnefcelles-
skab. Inklusion og dannelse til demokrati er, sam-
men med interaktion og lcering, gennemgdende
temaer i ECERS (Garvis et al, 2018). Derudover er
der specifikt punkt 31 Interaktion mellem joevnald-
rende, som mdlrettet ser pd, hvordan der arbejdes
med bgrnefcellesskabet og fx punkt 32, Regler for
god orden”, hvor der bl.a. ses pd understpttelse af
konflikth&ndtering

| den styrkede pcedagogiske lcereplan voegtes
det at arbejde mdilrettet og bevidst med det
poedagogiske loceringsmiljp, hvor der arbejdes
med afscet i det feelles poedagogiske grundlag og
der arbejdes madlrettet med bgrns trivsel, lcering,
udvikling og dannelse. Det forudscettes at det
poedagogiske personale og den faglige ledelse
Ipbende arbejder med at rammescette, organi-
sere og tilrettelcegge lceringsmiljget, s& bgrnene
far de bedste betingelser for at lcere og udvikle
sig. Det er herudover et krav, at det pcedagogiske
lceringsmiljo i dagtilbuddet skal veere til stede
hele dagen. Det betyder, at det pcedagogiske
lceringsmiljg i forbindelse med bdde bgrnenes
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leg, planlagte vokseninitierede aktiviteter, spon-
tane aktiviteter og daglige rutiner som fx bleskift,
pdkloedning i garderoben mv., skal give bgrnene
mulighed for at trives, Icere, udvikle sig og dannes.
Det understreges i den styrkede pcedagogiske
lcereplan, at det pcedagogiske lceringsmiljg altid
skal tilretteloegges, s& det inddrager hensynet

til bgrnenes perspektiv og deltagelse, barnefoel-
lesskabet, bgrnegruppens sammenscetning og
bgrnenes forskellige forudsaetninger.

ECERS-3 beskceftiger sig netop med lceringsmiljpet
og har et scerligt fokus p& hvad bgrnene kan ople-
ve og lcere i dagtilouddet. Her er fokus pd& at dag-
tilbuddet er organiseret p& en mdade, s& bgrnene
gennem leg, interaktion og dialog gives mange
varierede lceringsmuligheder og at lceringsmiljpet
er for alle bgrn. De ovenstdende elementer vil der-
for veere at finde pd& tveers af punkterne i ECERS-3.

Boks 2

Temaerne i ECERS-3 er opdelt i subskalaer og
punkter, der beskriver specifikke tegn pa kvalitet,
dvs. indikatorer inden for hvert punkt (seks sub-
skalaer med 35 punkter med i alt 468 udsagn om
kvalitet). Med baggrund i den holistiske (bio-gko-
systemiske) tilgang, ECERS er udviklet fra, deek-
ker indikatorer under et bestemt punkt ikke kun
en sadan mere afgranset dimension, fx maltidet
eller stgtte til sproglig udvikling, men flere dimen-
sioner, fx bade maltidet, hvad angar et hygiejne-
og sundhedsmaessigt aspekt, og sprogstette, fx
hvordan padagogerne taler med bgrnene under
spisningen, og det sociale aspekt, fx hvilken stem-
ning hersker omkring og under maltidet, om der
er lange ventetider, hvor bgrnene ikke er aktive,
og hvordan bgrnene og personalet hjzlper hinan-
den med borddaekning og oprydning. Forskellige
aspekter af kvalitetsdimensioner eller temaer pa
metaniveau (fx relation, inklusion, leering og om-
sorg) overlapper hinanden.

| den styrkede poedagogiske lcereplan er der et

scerligt fokus pé& bgrn i udsatte positioner. Her er
der fokus p& at arbejdet med bgrn i udsatte po-
sitioner skal foregd ind i fecellesskabet og ikke ved
at treekke bgrnene ud af feellesskabet, og at det

poedagogiske arbejde og indhold skal vcere rele-
vant for alle bgrn. ECERS-3 ncevner ikke specifikt
born i udsatte positioner, men der er en implicit
forventning i ECERS-3 om, at alle tilstedevoerende
barn kan deltage i lceringsmiljget med succes, at
lcering foregdr pd bgrnenes preemisser, at bgr-
nene medes positivt og individuelt og at alle bgrn
har del i det gode Iceringsmiljg.

Mange af de veerdier, fx om omsorg, tillid og
tryghed, der er skrevet ind i den styrkede poeda-
gogiske lcereplan, ligger sdledes implicit i ECERS-3.
Veerktgjet bygger pd et bgrneperspektiv med hen-
syn til veerdier, indhold, aktiviteter og udvikling af
kompetencer, der ogsd er centrale for danske (og
svenske) dagtilbud (Garvis et al, 2018 s. 587; Ncesby
et al, 2018).

| det feelles poedagogiske grundlag i den styr-
kede pocedagogiske Icereplan er der et fokus pd
hvordan der arbejdes med det fysiske, psykiske
og cestetiske bgrnemiljp. Dette kan bdde handle
om indretning, stgj, relationer, plads, om miljget er
stimulerende m.v. Dette er omdrejningspunktet for
ECERS-3, som netop ser pd& bdade fysiske og psyki-
ske forhold i lceringsmiljget. | subskalaen Plads og
indretning er der primcert fokus p& de fysiske ram-
mer, herunder plads, indretning, stgj, temperatur,
mgblering mv. men ogsd pd, hvad personalet bru-
ger disse rammer til og hvad rammerne i sig selv
stimulerer bgrnene til. | de resterende skalaer er
der b&de fokus pd det fysiske / materielle aspekt,
den indholdsmaessige del, det psykiske aspekt og
det cestetiske gennem forventningen om bgrne-
nes aktive engagement og involvering.

Det siger ECERS-3 ikke noget om

Der eriden styrkede pocedagogiske loereplan

bl.a. fokus p& samarbejdet med forceldrene om
bornene lcering, hvilket ikke optroeder i ECERS-3,
da her kun medtages forhold der er observerbare
i bprnenes hverdag i dagtilbuddet.

Det betyder ogsé& at ECERS-3 ikke forholder sig til,
hvordan dagtilbuddet arbejder med at inddrage
og samarbejde med andre aktgrer i lokalsamfun-
det.

| det feelles poedagogiske grundlag i den styrkede
poedagogiske lcereplan forventes det desuden, at
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der arbejdes med en sammenhaceng til bgrneha-
veklassen. ECERS-3 siger ikke direkte noget herom.
Der er dog indikatorer i ECERS-3 som kan sige
noget om dagtilbuddets arbejde med at skabe
sammenhceng for bgrnene. Der er tale om béde
en indholdsmaoessig dimension og om proces-

ser, hvor der arbejdes med at bgrnene far posi-
tive erfaringer med at deltage i feellesskaber, at
bgrnene tger mgde nye udfordringer og at bgrnene
introduceres til og udvikler nysgerrighed i forhold
til bogstaver, tal, mgnstre, former m.v. Der er sdle-
des i ECERS-3 bd&de hele temaet Sprog og Liter-
acy, punkterne omkring natur, matematik og tal
(22-25), subskalaen Lceringsaktiviteter og punkt 29
om Individualiseret vejledning og lcering hvor hgj
kvalitet medfgrer at bgrnene har gode forudscet-
ninger for at mgde skolens forventninger (Gordon
et al, 2015).

Udfordringer

Ved anvendelse af internationale og standardi-
serede madlevcerktejer er der altid udfordringerne
med at vurdere, om den kontekst disse er udviklet
i — og veerktgjerne i sig selv — stemmer overens
med den nationale kontekst. Der er en risiko for at
globale kvalitetskriterier, der er indlejret i voerkte-
jerne, scetter standarden for nationale kvalitetskri-
terier. ECERS er konstrueret p& en sddan mdéde, at
den pd ene side udpeger hvilke processer mv., der
er af hgj kvalitet, og p& den anden side samtidig
maler disse kvaliteter.

En ofte fremfert kritik af ECERS, fx Hu, 2015, er at
veerktgjet ikke er validt, hvis den metodologi (grun-
dantagelser om bgrn, bgrns perspektiver, teoretisk
ramme, indholdet i de punkter der mdles pd osv.),
det bygger pd, ligger for fjernt fra national kon-
tekst, dvs. Icereplanen og de veerdier og berneha-
vetraditioner danske dagtilbud er indlejret i.

Felgende omrdder er i den sammenhceng ifglge
Pena (2007) og Limligan (2011) relevante at vurdere
et veerktgj ud fra:

1) Sproglig cekvivalens (linguistic equivalence),

der henviser til omhyggelig overscettelse af bdde
veerktgjet og instruktioner, der métte medfglge, og
sikring af om terminologi (ord og sprogbrug) pas-
ser i den kontekst, vcerktgjet skal anvendes i.

Under anvendelsen af den danske oversoettelse
aof ECERS-3 i pilotprojektet (fx Noesby et al, 2018)
og i treceningen af de certificerede observatgrer,
er der foretaget Ipbende sproglige justeringer og
rettelser til overscettelsen. Disse er overleveret til
og drgftet med de danske overscettere, der har
rettet den danske udgave i overensstemmelse
hermed. De sproglige cendringer mv. er inddraget
i materialets 3.udgave, hvor der ogsé arbejdes p&
at indarbejde trcek af dansk og EU-policy, primaoert
inden for omré&der der vedrgrer sikkerhed.

Det kan ifglge Limligan anbefales, at der foretages
en test af overscettelsen, der bestdr i at man far
en vafhcengig translater til at overscette tilbage
fra dansk til amerikansk, s& man gennem sam-
menligning kan opfange yderligere meningsfor-
styrrende fejl i overscettelsen. Fgrst efter en sddan
proces stdr forskeren med et validt voerktgj, der er
funktionel cekvivalent, sproglig forskellig men som
fremkalder de samme svar. Denne desanalyse er
s& vidt vides ikke foretaget af forlaget eller andre.

Problemet blev pdpeget allerede i 1994 af Karrby
og Giota, der fandt det vanskeligt umiddelbart

at overscette de amerikanske kvalitetskriterier

i ECERS-R til svensk uddannelsestoenkning og
dagtilbudskultur. Forventninger til hvad bgrn skal
vide og kunne, hvilke rettigheder de har osv. og
den generelle standard i dagtilbud der eksisterer
og onskes er forskellig fra land til lond og medfg-
rer, at observatgrer scorer forskelligt/ tillcegger de
samme indikatorer forskellig vaerdi. Nar der an-
vendes en oversat udgave af ECERS kan der vcere
flere enkelte ord, der volder problemer. Forskerne
peger som eksempel pd det engelske ord super-
vision betyder overvégning pd svensk, hvilket ikke
er brugbart som en generel dimension i svenske
dagtilbud. Det svenske curriculum er siden blevet
cendret, og en ny overscettelse af ECERS-3 er ved
at blive udarbejdet og testet, se fx Garvis et al,
2018.

2) Funktionel cekvivalens (functional equivalence),
der henviser til sikring af, at veerktgjet mdler de
samme omrdder, dvs. at effekten af veerktgjet
fremkalder de samme svar (at fx Personale-barn
interaktion- malinger giver svar inden for den di-
mension, der er forudsat i det originale voerktgj).
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Den funktionelle cekvivalens sikres primcert gen-
nem uddannelse af observatgrer gennem certifi-
cering, der svarer til den formaliserede flere dages
troening p& Chapel Hill (USA), A-plus (UK), Sprogin
(DK), eller tilsvarende traening med en forsker, der
kender veerktgjet indgdende. Hermed troenes
observatgrer og praktikere i at score veerktgjet
konsistent. Der skal opnd&s minimum 85 % overens-
stemmelse (inter-rater-reliability) med scoring
udfert af en erfaren superviser. Ydermere sikres
den gennem statistiske test, test af skalaernes
madlefunktion i praksis og test af den mdéde, de er
bygget op pd& (Harms et al, 2015 s. 2-4; Early et al,
2018). Det er i den forbindelse vigtigt, at man ikke
nationalt cendrer pd skalaerne. Adskillige tilpas-
sede veerktgjer (fx TECERS, som er en indisk version
(Isely, 2001)) viste i praksis, at cendringerne gjorde
det umuligt at sammenligne med ECERS. Scorings-
skalaen var cendret og omrdder som sundhed var
cendret s& meget for at passe i lokal kontekst, at
den metriske oekvivalens (se punkt 4) blev forskub-
bet.

3) Kulturel cekvivalens (cultural equivalence), der
tester hvordan respondenterne (og her ogsd
observatgrerne) forstér de udsagn, der observe-
res og males pd. Der kan veere kulturelle forskelle
i hvilken betydning et udsagn tillcegges og der
kan veere forskelle i, hvad der i sével lovgivning
som praksis lcegges vaegt pd af fx sundheds- og
sikkerhedsmaoessig art (fx inden for Grovmotorisk
udstyr og vurdering af udeomrd&der, hvor der er
forskel p&, hvordan man i amerikanske og engel-
ske dagtilbud skal observere, hvad der er sikkert
og ikke sikkert, og observationer i fx de nordiske
lande, hvor udearealer tilloegges stor voerdi og
ofte er b&de meget store og meget dbne).

| USA er leg med vand og sand vigtig som indi-
kator. | Norge er det ogsd relevant med sne og
sten og i Danmark en selvfglge i kraft af gode
legepladsforhold, hvilket ikke er scerlig udbredt

i mange amerikanske byer. Nar en skala som
minimum kvalitet peger pd tilstedevoerelsen af
disse materialer, kan det medfgre at indikatorer-
nes rating bliver uordnet, som ogsé& Gordon et all
(2015) viser var tilfoeldet for ECERS-R. | ECERS-3 er
s&danne kulturelt specifikke materialer cendret til
at der mere generelt skal veere tilgeengelighed af,

variation i og moengder af muligheder, fx i interes-
secentre (legeomré&der), hvor det kan veere kultu-
relt bestemte materialer, legetgj mm. der proeger
disse.

Den kulturelle cekvivalens kan sikres ved at erfar-
ne praktikere og andre forskere indgdr i en dialog
om, hvorvidt indikatorerne giver mening for dem
og er relativt vigtige for dem ud fra lokal kontekst.
| Chile medfgrte denne proces at visse items blev
taget ud eller modificeret (fx brug af beger og
video). | Bangladesh tilfgjede man punkter (items)
til ECERS-R, da det var vigtigt i den kontekst at
vurdere Literacy, matematik og interpersonelle
interaktioner. Det blev ogsd afspejlet i resultaterne
(Limligan, 2011, s. 44), hvor den kulturelt funderede
opfattelse af, at matematisk forstéelse er vigtige-
re end mange andre aktiviteter, gav lavere scorer
inden for netop Lceringsaktiviteter og Organisati-
onsstruktur.

| et studie af kvalitet i kinesiske dagtiloud sam-
menlignes ECERS-R med det kinesiske Kindergar-
ten Quality Rating System. Forskerne argumenter
at ECERS's vestlige oprindelse med de ideer og
forestillinger om poedagogik og kvalitet for bgrn,
der proeger den vestlige verden, medfgrer store
forskelle i de grundlceggende kulturelle voerdier
og dermed, hvad kvalitet er og skal voere. Derfor er
der kun f& og smé& korrelationer mellem de to md&-
leinstrumenter. | forhold til Kina p&peger Hu (2015)
fx, at de vestlige landes fokusering p& individua-
litet (fx skalaens punkt 29: Individualiseret vejled-
ning og lcering) er fremmed for dem.

P& den ene side mister man, ved at cendre i ska-
laerne, méske tab af globale kvalitetskriterier og
muligheden for internationale sammenligninger,
p& den anden side giver det et méske mere proe-
cist billede af kvalitet i en national kontekst.

4) Metrisk cekvivalens (metric equivalence), der
skal sikre, at der ikke forekommer forskydninger i
sveerhedsgrader, ndr indikatorerne (kvalitetsteg-
nene i skala og punkter) vurderes og rangeres ind
efter 1-7 skalaen (fx uordnede og overlappende
indikatorer, jf. Gordon et al, 2015).

Sylva et al (2006) anerkender at kvalitet m& kon-
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tekstualiseres, s& det er relevant for de veerdier,
der hersker i et konkret samfund, men som Sirgj-
Blatchford et al (2006) anfgrer, pd linje med Wood-
head (1999) og Sheridan (2012), er kvalitet ganske
vist delvist subjektiv eller intersubjektiv - men ikke
tilfoeldig. Betydningen af national kontekst, b&de
politik og praksis bgr altid inddrages. B&de for at
politik, forskning og praksis kan informere hinan-
den for at skabe grundlag for at troeffe de bedste
beslutninger om bgrn, men ogsd for at sikre at de
aspekter af kvalitet, der undersgges i et givent
projekt, inddrager b&de det politiske og det prak-
tiske niveau. At det har rod i virkeligheden, s& at
sige. | en underspgelse af kvalitet i dagtilbud na-
tionalt bgr ECERS derfor heller ikke sté& alene, men
suppleres med fx andre mere kvalitative tilgange.

Der er mange faktorer, der spiller ind p& dagtil-
buddenes lceringsmilja. De kulturelle proeferencer
og veerdier hos de voksne, den konkrete lcereplan,
der arbejdes efter, de fysiske rammer, finansiering
og normering, personalets uddannelse osv. P&
grund aof alle disse faktorer forventer forfatterne
ikke, at et dagtilbud vil kunne mgde alle kvalitets-
indikatorer pé& hgj kvalitet inden for alle skalaer.
Den samlede gennemsnitlige score er derfor mere
vigtig end scoren for et enkelt punkt. Det er den
samlede gennemsnitlige score der er relateret

til bgrnenes trivsel, lcering og udvikling — ikke de
enkelte punkter i sig selv. Skalaerne er voegtede
ved gentagelse af centrale aspekter pd& tvoers

af alle skalaer. De vigtigste faktorer for positiv
udvikling, omsorg, lcering og positive relationer er
mere betydningsfulde end enkeltfaktorer, s& som
variationen af specifikke materialer. | nordisk kul-
turel kontekst antages de vigtigste faktorer — eller
poedagogiske mdal — at vaere inklusion, demokrati,
relation og lcering (Sheridan, 2012). Faktorerne boe-
rer i sig ECERS’ voerdi om omsorg, lcering og positiv
udvikling. Det handler om bgrns muligheder for at
deltage i feellesskaber og lcere og udvikle kompe-
tencer, sd de kan begd sig og f& et godt livi dag
og i fremtiden.

Konklusion

Sammenhaengen mellem ECERS-3 og den styr-
kede poedagogiske Icereplan er ikke en en-til-en
sammenhoeng men som vi har vist i artiklen er der
flere ligheder end der er forskelle hvad angdr de
centrale temaer, der hhv. vurderes i ECERS-3 og

skal arbejdes efter i loereplanen, og hvad angdér
det veerdigrundlag redskabet og lcereplanen byg-
ger pé.

Lighederne er stgrst — og vigtigst — for de grund-
lceggende kvaliteter, der skal sikre inklusion af
alle bgrn, dannelse til demokratisk og kritisk
reflekterende medborger, positive relationer og
fremme gode samspil der sikrer omsorg, tryghed
og lceringsmuligheder for alle bgrn. Disse globale
kvaliteter méles pd& tvoers af ECERS-3 skalaerne
og stemmer godt overens med danske vcerdier,
som de udtrykkes gennem den styrkede lcereplan.
Begge dokumenter udfolder et samspilsorienteret,
interaktionistisk perspektiv, som det forklares af

fx Sonja Sheridan (2009), eller som de kan forstés
gennem Klafki’s begreber om kategorial dannelse
(Klafki, 2013, Ncesby 2019).

Forskellene findes i mdlevecerktgjets detaljer, dvs.
ndr man ser p& ECERS-3 indikatorniveau, hvor der
fx ncevnes sand og vand som materiale, der gerne
skal observeres til rddighed og ses anvendt, eller
hvor konkret grovmotorisk udstyr i national kon-
tekst udfordres af ECERS-3 punkter om sikkerheds-
praksis.

| et overordnet globalt perspektiv mdler ECERS-3
kvalitet p& en meningsfuld méde, dvs. at man
med veerktgjet vil kunne evaluere dansk pocedago-
gisk praksis med den styrkede pcedagogiske lce-
replan i dagtilbud s& der kan skabes et databa-
seret grundlag for dialog om praksis, og om man
ndr de mal - eller pejlemacerker — der skal arbejdes
efter. ECERS-3 giver ikke et fuldstcendigt og doek-
kende billede af kvalitet, men de indsamlede data
giver et empirisk godt grundlag for evaluering af
og dialog om poedagogisk praksis.

En sddan sammenhoeng - med de udfordringer
der nu stadig er fx med kulturel cekvivalens - mel-
lem ECERS-3 og den styrkede Icereplan giver et
hidtil uset perspektiv p& professionsudgvelsen

og professionsuddannelsen, der har potentiale til
at styrke sével uddannelse som praksis, og til at
gore gavn for bgrns trivsel, lcering og udvikling og
dannelse. Der er stadig brug for mere forskning
med ECERS-3 der vil kunne producere data, der vil
kunne vise hvad kvaliteten i danske dagtilbud er
ud fra disse preemisser. SGdanne data vil kunne
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skabe viden om, hvordan praksis udgves, og om
hvordan professionen arbejder med mal og pej-
lemcerker i den styrkede lcereplan og om profes-
sionsuddannelsen — fx i praktikperioderne - faktisk
uddanner kommende poedagoger til det. Det kan
s& have vidtraekkende konsekvenser for sével sty-
ring af og indhold i danske dagtilbud, og det kan
have store konsekvenser for aktgrernes forstéelse
af, hvad der skaber denne kvalitet, om det er den
gnskede kvalitet eller hvordan den gnskede kvali-
tet opnds.

Boks 3
De seks laereplanstemaer

De seks leereplanstemaer skal ses i sammenhang
og samspil med hinanden for at sikre, at den pae-
dagogiske praksis, set fra et bgrneperspektiv, ikke
forekommer opsplittet i seks adskilte temaer. De
seks lereplanstemaer har til hensigt at sikre en
bred leeringsforstaelse og fokus pa forskellige
centrale elementer i bgrns laering og udvikling.

Der er fastsat en indholdsbeskrivelse for hvert lae-
replanstema, som beskriver de overordnede ele-
menter, som ligger i det enkelte leereplanstema.
Herudover er der fastsat to peedagogiske mal for
hvert lereplanstema. Den paedagogiske lereplan
skal udarbejdes inden for rammerne af indholds-
beskrivelserne og de paedagogiske mal.

| et uddybende notat beskrives, med udgangs-
punkt i lereplanstemaerne som beskrevet i be-
kendtgerelsen (BEK nr. 968 af 28/06/2018), hvor-
dan ECERS-3 kan forstas og maleresultaterne kan
anvendes ind i det paedagogiske arbejde med lae-
replanen.

Notatet finder du pa UCviden.dk
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Adjunkt, UCN Padagoguddannelsen

NAr bgrn scet-
ter ord pd legen

En udviklingsfokuseret evaluering af Sprogfitness

Artiklen giver indblik i en ekstracurriculcer
lceringsaktivitet, hvor underviser, studerende
og en gruppe bgrn samarbejder om evaluering
af Sprogfitness, en drlig national sproglegsdag.
Sprogfitness udvikles kontinuerligt ved

et tvcerprofessionelt samarbejde mellem
Aalborg Bibliotekerne og UCN. Artiklen stiller
skarpt pd en udviklingsfokuseret evaluering

af Sprogfitnessdagen i 2017. Her var bgrnenes
oplevelse i fokus.

Efter en indledende beskrivelse af Sprogfitness
som et refleksivt lceringsdesign redeggres

der for tidligere evalueringer af Sprogfitness.
Derpd felger en definition af barnets perspektiv
og en beskrivelse af, hvordan underviser og
studerende metodisk har spgt en gruppe barns
perspektiver med inspiration fra mosaikmetoden.
Afslutningsvis praesenteres indsigterne fra
evalueringen.

Sprogfitness som afscet for pcedagogstuderendes
refleksioner

Sprogfitness er en arlig sproglegsdag, hvor bgrn
og voksne mgdes for at motionere sproget gen-
nem kropslige og cestetiske afprevninger. Kon-
ceptet s& dagens lys i 2014. Med et overordnet
@nske om at skabe gloede ved sprog, bevaegelse
og lcesning var malet i ferste omgang at udvikle
lege, som bibliotekerne kunne bruge til at un-
derstgtte taktile og kincestetiske locereprocesser i
synergi mellem bibliotek, daginstitution og skole
(Lund & Jensen, 2014). Det oprindeligt lokale projekt
er siden blevet en darlig national begivenhed, og
konceptet udvikles fortsat gennem et tvoerprofes-
sionelt samarbejde mellem to af de oprindelige

initiativtagere, Aalborg Bibliotekerne og UCN. Den
kontinuerlige udvikling af Sprogfitness er blevet
formaliseret som en del af undervisningen ved
bd&de pcedagog- og lcereruddannelsen i Aalborg
og indgdr séledes som et design for udvikling af
refleksiv praksislcering hos de pcedagogstude-
rende.

Refleksiv praksislcering (RPL) er UCN’s lceringstil-
gang, der sigter mod at understgtte den studeren-
des udvikling af professionel identitet og dgm-
mekraft gennem teoretisk og forskningsbaseret
indsigt, praktisk erfaring og refleksion (jf. Noesby,
2016; Nielsen, Munch & Nielsen, 2019). RPL er en erfa-
ringsbaseret tilgang, der fokuserer pé& den refleksi-
ve kobling mellem teoretisk og professionel praksis
(Bjerre, 2016; Horn et al., 2019). | Sprogfitnessarbej-
det lcener vi os op ad Deweys lceringsbegreb, hvor
lcering knytter sig til refleksion over handlinger og
de implikationer, der felger (Dewey, 2009).

Gennem en eksperimentel forholden sig til en
given problemstilling opnds en forst&else, der
muliggar nye handlinger, som ikke alene foran-
drer praksis, men ogsd forandrer den, som toenker
og handler (Dewey, 1916, 2009; Nielsen, Munch &
Nielsen, 2019). Som Iceringsdesign lcegger Sprogfit-
ness op til den refleksive taenkning, ndr de stude-
rende med afscet i forskning og teori om bg@rns
sprogtilegnelse udvikler, afprgver og videreudvik-
ler didaktiske sproglegsdesign, der skal fremme
borns literacykompetencer og gloede ved sprog.
Arbejdet munder ud i en sproglegsdag, hvor de
studerende faciliterer legene. Der opstdr en raekke
uventede situationer, som de mé& forholde sig eks-
perimentelt refleksivt til, b&de undervejs og i den
efterfglgende evaluering.

| RPL-tilgangen indgdr praksis ikke alene som
inspirations- og lceringsrum, men ogsé& som et
udviklingsrum, hvor underviser, studerende og
fagprofessionelle sammen kan udvikle praksis (jf.
Pjengaard, 2018). Netop dette har vceret en del af
md&let med udviklingsarbejdet omkring Sprogfit-
ness, der foruden den darlige sproglegsdag bl.a.
har fert til faglige oplaeg for professionelle, ud-
vikling af to idehcefter til pcedagogisk praksis, en
hjemmeside, som formidler sproglegene og den
bagvedliggende teori, samt en bgrnebog af Anne
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Sofie Hammer, hvis karakter, Villads fra Valby,
deltager i Sprogfitness. Den udviklingsfokuserede
evaluering, som formidles i denne artikel, involve-
rer malgruppen med henblik pd& implementering
af ny viden i Sprogfitnessarbejdet.

Refleksiv praksisloering kan vokse frem i paeda-
goguddannelsen gennem en kritisk-konstruktiv
dialog om Danmarks professionshgjskolers
studieaktivitetsmodel (Pjengaard, 2016). Modellen
opdeler undervisnings- og lceringsaktiviteter i fire
kvadranter, afhoengigt af om det er underviseren
eller den studerende, der har taget initiativet, og
om det er en studieaktivitet, hvor en underviser el-
ler kun studerende deltager. Sprogfitness imgde-
kommer dette fokus pd selvregulering og auto-
nomi blandt de studerende ved at &bne foren
rcekke ekstracurriculcere aktiviteter, fx formidling
af konceptet til medstuderende og praktikere.

Evalueringen, som formidles i denne artikel, er
resultatet af en s@dan ekstracurriculcer aktivi-
tet. Den blev til p& baggrund af fire studerendes
initiativ, og den er planlagt og gennemfgrt som et
samarbejde mellem studerende og underviser og
med inddragelse af reproesentanter fra mdélgrup-
pen, nemlig bgrnene. Brugen af pronomenet "vi”
indikerer, at der er tale om bdde studerende og
underviser. Da bgrnene agerede eksperter, vil de i
artiklen blive omtalt som ekspertgruppen.

Tidligere evalueringer af Sprogfitness

Ved afholdelsen af den fgrste Sprogfitness lavede
Lund og Jensen (2014) en samlet evaluering af
projektet. Fokus var pd det tvoerprofessionelle
samarbejde mellem arranggrerne og indfrielsen
af de oprindelige madl for projektet (minimum 2500
deltagende bgrn, efterfglgende anvendelse af det
udarbejdede lceringsmateriale og gget interesse
for sprog). Evalueringen viste bl.a., at Sprogfitness-
dagen havde en motiverende effekt p& de profes-
sionelle poedagoger og lcerere (Lund & Jensen,
2014). Det foranledigede i 2016 et forsknings- og
udviklingsprojekt om poedagogisk-cestetisk spro-
garbejde. Her var fokus pé& poedagogens kompe-
tencer og motivation i forhold til at understgtte
barnets sprogudvikling. Som en del af projektet
gennemfgrte pcedagogstuderende og pcedago-
ger observationer ved Sprogfitness i 2016.

Resultaterne, som er formidlet i Drevsholt (2017),
understreger vigtigheden af den voksnes rolle i
forhold til at give barnet mulighed for at handle
kompetent i en kulturel kontekst som fx Sprogfit-
ness. Den aktuelle evaluering kan ses i forlcen-
gelse af projekteti 2016. Det er forsat den poeda-
gogisk-cestetiske tilgang, som er i fokus, men hvor
udgangspunktet tidligere har voeret den voksnes
oplevelser og iagttagelser, vender vi nu blikket
mod dem, det hele drejer sig om, bgrnene. Bgrne-
nes perspektiver afspges med henblik pd videre
kvalificering af Sprogfitnesslegene og vores egen
sprogpoedagogiske praksis.

Barnets perspektiv

Enhver pcedagogisk-didaktisk tilrettelagt aktivitet
md& som udgangspunkt have mdélgruppens inte-
resse indlejret. Dog er denne interesse fortolket
af den voksne, som tilrettelcegger aktiviteten, og
aktiviteten proeges af den voksnes bgrnesyn, som
er en steerkt regulerende mekanisme i samspil-
let med barnet (jf. Sommer, 2015). De seneste Ar er
der imidlertid kommet et skoerpet fokus pd& ned-
vendigheden af de professionelles inddragelse
af brugerperspektivet i pcedagogisk og socialt
arbejde med bgrn (Warming, 2011). Barnets per-
spektiv er kommeti centrum.

Barnets perspektiv er forankret i FN’s Barnekon-
vention (som Danmark ratificerede i 1991), der
betoner barnets ret til at udtrykke egne synspunk-
ter, som skal tilloegges passende voegt i overens-
stemmelse med barnets alder og modenhed
(Bekendtggrelse af Bgrnekonventionen, 1992, art. 12
&13). Fplgelig indgdr barnets perspektiv og ud-
tryk (sével sproglige som kropslige og cestetiske)
som centrale elementer i bekendtggrelsen om
poedagogiske mdl og indhold i seks lcereplan-
stemaer (2018). Inddragelse af barnets perspektiv
er dermed blevet et ufravigeligt kvalitetskrav i
poedagogiske lceringsmiljper og aktiviteter. NAr vi
voegter det i vores evaluering, er det séledes en
del af, hvad der af Danmarks Evalueringsinstitut
(2009) beskrives som et etisk, ontologisk og episte-
mologisk paradigmeskift inden for pcedagogik og
poedagogisk forskning.

Etisk er der formuleret krav om bgrns ret til med-
indflydelse p& beslutninger vedrgrende eget liv.
Ontologisk er der sket en cendring i opfattelsen
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af bgrn, der nu i langt hgjere grad betragtes som
selvstoendige, kompetente aktgrer, som beings.
Epistemologisk har forskning inden for det sociale
omrdde generelt bevoeget sig vaek fra det posi-
tivistiske forskningsideal, og bl.a. barnets fceno-
menologi er blevet en underspgelsesgenstand.
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2009; Sommer, 2010;
2015)

Barnets perspektiv tager udgangspunkt i, at det
atveere barn har veerdi i sig selv, og at barnet er
ekspert i eget liv (jf. Fargas Malet, McSherry, Larkin
& Robinson, 2010; Langsted, 1994). | vores faglige
proecisering af begrebet traekker vi p& Sommer,
Hundeide og Samuelsson (2010), som skelner mel-
lem bgrneperspektiv og barnets perspektiv. Det
forste af de to er den voksnes forsgg pd at forstd
bgrns erfaringer, oplevelser og handlinger. Det er
et bevidst forspg pd& at rekonstruere barnets eget
perspektiv. Men hvor toet det end mdatte komme
pd bgrns oplevelsesverden, reproesenterer bgr-
neperspektivet den voksnes opfattelse af bgrne-
nes oplevelser og handlinger. Barnets perspektiv
er derimod barnets egne oplevelser, forstéelser,
erfaringer og handlinger. Her er barnet subjekt i
egen verden, og barnets faenomenologi er cen-
tral. Med barnets perspektiv er der fokus pd det
enkelte barns individuelle oplevelse. Er der tale om
mere end et enkelt barn, kan man sdledes ikke ge-
neralisere til borns perspektiv. Der vil snarere voere
tale om bgrnenes perspektiver.

Barnets perspektiv er ikke en modscetning til ber-
neperspektivet. Det er det perspektiv, den voksne
forspger at afdcekke gennem bl.a. undersggelser
og fortolkninger med fokus pd& barnets unikke op-
levelse. Sommer (2015) holder de to bgrnesyn over
for deres diametrale modscetning: det mélstyrede
barn. Dette bgrnesyn, der dominerer instrukti-
onspcedagogikken og den mdistyrede didaktik,
tager ikke udgangspunkt i, at det har veerdi i sig
selv at veere barn. | stedet betragtes bgrnene som
becomings, altsd nogle, der er pd vej til at blive
voksne, og som skal kvalificeres bedst muligt til
konkurrencesamfundet.

Mosaikmetoden

Med udgangspunkt i, at bgrnene er eksperter

i eget liv, har vi gennemfert, hvad vi kalder en
eksplorativ, udviklingsfokuseret evaluering. Vi er

inspirerede af Patton (2008), ifslge hvem udnyt-
telsesfokuseret og udviklingsmaessig evaluering
skal vurderes ud fra resultaternes intended use by
intended users. Det er sdledes vaesentligt, at bru-
gere og professionelle, der skal bruge resultaterne
fra evalueringen, er involverede i processen, som
sigter mod implementering af ny viden. Vi lcener os
op ad mosaikmetoden, en anvendelsesorienteret
og deltagerbaseret tilgang til at gé& pd opdagelse
i bgrns perspektiver og oplevelser af foenomener

i deres hverdag. Metoden blev udviklet i 1999 med
henblik p& at f& berns perspektiver i spil i forbin-
delse med evaluering af den britiske "Child and
Family Services” og er siden blevet videreudviklet
(Schwartz & Clark, 2017). Mosaikmetoden har de
seneste &r vundet udbredelse ogsd inden for de
danske dagtilbud, hvor den har vceret anvendt

i forskningsregi (jf. Schwartz, Detlefsen & Clark,
2014-2015), og den er blevet en anvendt metode til
udvikling af praksis (jf. Schwartz & Clark, 2017). Ud-
gangspunktet er et bgrnesyn, der ser barnet som:

e Ekspertieget liv

e Dygtig formidler

¢ Indehaver af rettigheder

e Aktiv deltager og meningsdanner

Idet den er teoretisk inspireret af bl.a. Reggio
Emilia-pcedagogikken, vaegter metoden barnets
kreativitet og evne til kritisk refleksion (Clark, 2005;
Rinaldi, 2005). Med tanke pd bgrns hundrede
sprog kombineres traditionelle forskningstilgange
som observation og interview med participato-
riske metoder (fx fotografi og tegning), der giver
mulighed for at fglge barnets rettethed. Barnets
perspektiv spges sdledes afdoekket gennem et
flerstrenget undersggelsesdesign, hvor de forskel-
lige participatoriske elementer giver underspge-
ren mulighed for at ncerme sig barnets perspektiv.
De er som smd& mosaikstykker, der tilsammen kan
danne et sammensat billede af bgrnenes indi-
viduelle og kollektive oplevelsesverden. Denne
tilgang handler ikke om at afdaekke virkeligheden,
proecis som den fremstdr for det enkelte barn,
men om samskabelse af viden og mening sam-
men med bgrnene (Clark, 2005; Clark & Moss, 201).

Etiske overvejelser
Inddragelse af bgrnene i evalueringen sker pé&
baggrund af et bgrnesyn, der betragter dem som
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beings, som selvstcendige individer, og de har
derfor krav p& behandling ud fra samme etiske
retningslinjer, som kunne forventes at blive an-
vendt over for andre individer (jf. Kampmann,
2003). Alligevel afstedkommer inddragelse af bgrn
som informanter scerlige etiske overvejelser, bl.a.
p& grund af det underliggende, asymmetriske
magtforhold mellem bgrn og voksne, som bevirker
en vis form for s@rbarhed.

Her adresseres nogle af de centrale overvejel-

ser, vi gjorde os i forbindelse med projektet. Det
drejer sig forst og fremmest om informeret sam-
tykke, som blev vanskeliggjort p& grund af kort
planlcegningstid. Vi somarbejdede med et lokalt
dagtilbud, og udvcelgelsen af informantgrup-

pen skete pd baggrund af, hvilke bern der skulle
deltage i Sprogfitness. Information om evaluering
og anmodning om samtykke til fotografering og
videooptagelse af barnet blev kommunikeret
skriftligt til bgrnenes forceldre. Anderledes forholdt
det sig med bgrnene, der ikke kunne forventes at
forst& evalueringens formdal fuldt ud. Der I& derfor
en stor udfordring for de studerende i deres fgrste
mgade med bgrnene. Her skulle de forklare formd-
let med at undersgge Sprogfitness og prcecisere,
hvorfor vi gerne ville have dem med. P& Sprogfit-
nessdagen viste det sig, at et forceldrepar havde
frabedt sig, at der blev taget billeder af deres
barn. Endvidere havde to forceldrepar ikke meldt
tilbage, om deres bgrn mdatte optroede pd billeder.
Vi havde misforstéet kontaktpersonen fra bgrne-
nes institution og forventede, at samtlige forceldre
havde givet samtykke til bgrnenes fulde delta-
gelse. De studerende valgte at inddrage de tre
bgrn i evalueringen, men opfordrede dem til ikke
at optroede pd billeder. Det var imidlertid svoert at
kontrollere undervejs i evalueringen, sd& ved da-
gens afslutning gennemgik de studerende film- og
billedmaterialet for at slette eventuelle billeder af
de tre bgrn, som i gvrigt ikke lod til at have fglt sig
forskelsbehandlet.

En forudset udfordring i forhold til informeret
samtykke bestod i at understrege, at bgrnenes
deltagelse var frivillig. Vores informantgruppe var
udpeget til deltagelse i Sprogfitness fra institu-
tionens side, men deres deltagelse i vores eva-
lueringsprojektet var et ekstra element. Vi havde
forinden en forventning om, at det ville vcere

sveert for bgrnene at skelne evalueringen fra det
generelle Sprogfitnessarrangement. P& den mdde
kunne de have svcert ved at forstd, at de havde
mulighed for at takke nej til deltagelse i evaluerin-
gen. For at imgpdekomme denne udfordring havde
underviser sat de studerende ind i, at det at lytte
til barnet ogsd indebcerer at give barnet mulighed
for ikke at udtrykke sig. Det skulle de vcere op-
maoerksomme pd& gennem hele Sprogfitnessdagen,
sé& begrnene efter eget valg kunne gd ind og ud af
dialogen med de studerende.

Eide og Winger (2005) beskriver balancen mel-
lem at give barnet mulighed for at udtrykke sig

og samtidig ikke at presse det, og de bemcerker,
Listening to children is a balance between invi-
ting the child to openness, but at the same time
protecting the child from being manipulated. (Eide
& Winger, 2005, s. 77). Tolket i lidt bredere forstand
vedrgrer den voksnes potentielle manipulation
ikke blot tilskyndelse til deltagelse, men ogsd pd-
virkningen af, hvad barnet udtrykker sig om. Med
den asymmetriske magtrelation in mente kunne
man forestille sig, at den voksne ubevidst kan
komme til at tilskynde barnet til at dreje samtalen
i en bestemt retning ved bé&de sprogligt og krops-
ligt at afslgre, hvilke dele af barnets informationer
hun finder mest interessant. Det er ikke muligt at
sikre sig fuldt ud mod dette, men i vores optakt til
evalueringen snakkede vi om, hvordan de stude-
rende kunne imgdekomme problemstillingen ved
ikke at vise stor begejstring for enkelte udtalelser
og handlinger, men i stedet kontinuerligt holde sig
nysgerrige pd bgrnenes lege og udtryk.
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Indsamling af mosaikker

P& selve Sprogfitnessdagen agerede undervi-
ser observatgr, mens de studerende stod for at
facilitere indsamling af mosaikker sammen med
bernegruppen, som de pd& grund af en kort plan-
lcegningshorisont ikke havde mgdt fgr. Mosa-
ikindsamlingen indledtes med, at de studerende
prcesenterede sig selv, informerede om projektet
og bad om bgrnenes samtykke til deltagelse. Bor-
nene blev italesat som eksperteri leg, og efter en
feelles begrebsafklaring af ordet "ekspert” fik hvert
barn udleveret et badge med pdskriften EKSPERT.
Det fremhcevede deres position som eksperter i
underspgelserne og var samtidig et forsgg pd at
udligne det asymmetriske magtforhold mellem
bgrnene og de voksne studerende. Endelig var
badgene et konkret produkt, som bgrnene kunne
tage med sig efter indsatsen.

Med veegt pd intentionen om samskabelse af
viden var udgangspunktet, at bgrnene skulle veere
med til at bestemme mdader, hvorpd man kunne
evaluere legene, og hvad fokus skulle vaere. Helt
konkret startede mosaikindsamlingen med, at
barnene blev spurgt om, hvad en god og sjov leg
er. Derpd fulgte en snak om, hvordan man kunne
undersgge de mange sproglege. De studerende
var i den forbindelse blevet instrueret i at fglge
bgrnenes forslag bedst muligt.

Hvert barn fik udleveret en iPad og blev efter en
introduktion til kamerafunktionen bedt om at tage
billeder og filme det, de fandt vigtigt undervejs.
Billederne var en vigtig del af bgrnenes mosaikker
og dannede udgangspunkt for et fotoeliciteret
bgrneinterview, som fulgte efter Sprogfitnessda-
gen. IPad’en var valgt, da den har en stor skcerm,
og det var intentionen, at billederne undervejs
kunne danne grundlag for metarefleksion over
legen. Rent praktisk viste der sig at vcere nogle
udfordringer forbundet med brugen af iPads.
Bornegruppen var ikke vante iPadbrugere, og de
studerende mdatte afscette mere tid end forventet
til at forklare tablettens fotofunktion. Desuden var
det svecert for de studerende at holde styr p& de
mange iPads undervejs. Alligevel blev iPad’en et
vigtigt redskab i undersggelserne, og det efter-
felgende billedmateriale viste, at den sammen
med billedmaterialet rent faktisk havde dannet

udgangspunkt for samtaler om de observerede
foenomener undervejs.

De studerende havde planlagt at spgrge ind til
bgrnenes udtryk og billeder i Igbet af dagen. For
ikke at afbryde bgrnene i fordybelsen kom spgrgs-
mal og metarefleksioner fgrst i forloengelse af det,
barnene havde engageret sig i. De studerende
var blevet instrueret i at fordybe sig i udtrykkene
sammen med bgrnene, med evalueringens formdal
for gje vel at mcerke. Det viste sig at vcere svcert
at fastholde fokus pd& evalueringen, samtidig med
at de fulgte bgrnenes initiativer og efterstroebte
en symmetrisk relation i legen. Det diskuteres i ka-
tegorien den frie voksne (mere om datakategorier
i det felgende). Sprogfitnessdagen blev afsluttet
med fcelles refleksion over dagens hcendelser. Der
blev sagt farvel med en highfive.

Som opfelgning p& Sprogfitnessdagen afhold-
tes et mpde mellem studerende og underviser.

Vi samlede op pd indtryk og observationer fra
dagen og ledte indledningsvis efter tematiske
sammenhcenge i det indsamlede billedmateriale.
Mgdet dannede udgangspunkt for afslutningen
af evalueringen med ekspertgruppen, som under-
viser besggte i deres bgrnehave. Her fik de mulig-
hed for at udfolde deres ind- og udtryk gennem et
fotoeliciteret bgrneinterview (jf. Rasmussen, 2017).
For at fastholde den eksplorative tilgang og lade
barnene voere medbestemmende var interviewet
planlagt som en samtale med billederne som
udgangspunkt. Bgrneinterviewet blev efterfulgt af
et afsluttende mgde mellem underviser og stude-
rende, hvor bgrnenes udsagn blev diskuteret og
sammenlignet.

Sprogfitnessdagen og de efterfglgende mader
bidrog til et righoldigt datamateriale bestédende
af flere forskellige mosaikker:

» Bgrnenes billeder og film fra Sprogfitness

e Undervisers billeder og observationer fra Sprogfitness

« Studerendes observationer fra Sprogfitness

e Studerendes efterrefleksioner ved mgder og gennem
praksisfortaellinger

» Lydoptagelser fra et fotoeliciteret bgrneinterview.
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Behandling af data

Dataene er blevet kategoriseret ved meningskon-
densering (jf. Tangaard & Brinkmann, 2010). Efter
Sprogfitnessdagen pdbegyndte vi kondense-
ringen ved at lede efter indledende temaer. Det
skete med udgangspunkt i vores observationer og
ved overfladisk gennemgang af, hvad der viste sig
at veere et righoldigt billed- og filmateriale. Eks-
pertgruppen havde dokumenteret Sprogfitness-
dagen gennem flere end 7000 billeder og smafilm.
Billed- og filmaterialet blev efterfplgende gen-
nemgdet grundigere som optakt til et fotoelicite-

ret bgrneinterview. Hundrede billeder blev udvalgt.

Kriteriet for udvcelgelsen var, at billederne skulle
udvcelges ligeligt fra de forskellige iPads, og vi
skulle have flest mulige motiver, situationer og
udtryk reprcesenteret. Det fotoeliciterede bgr-
neinterview indledtes med at brede billederne

ud pd bord, stole og gulv. Herefter gennemfgrtes
interviewet som en samtale baseret pd bgrnenes
nedslag i billederne. Interviewet med ekspert-
gruppen bidrog til den videre kvantificering af
mosaikmaterialet, der efterfglgende blev inddelt i
meningsenheder. Afslutningsvis blev meningsen-
hederne kondenseret til tre kategorier, der syntes
afggrende for bgrnenes oplevelse af Sprogfitness
0g den gode sprogleg.

Kategorierne er efterfglgende blevet analyseret
begrebsligt ud fra Bruners kulturpsykologi, der har
veeret inddraget i undervisningen i forbindelse
med diskussionen af en pcedagogisk-cestetisk
tilgang til Sprogdimensionen. Bruners kulturpsy-
kologi og narrative tilgang er brugbar til formalet,
idet den accentuerer det, som hgrer under det
overordnede md&l med Sprogfitness, nemlig at til-
byde fortcellinger og kulturelle redskaber, sprogli-
ge sével som kropslig-cestetiske, som muligger og
styrker barnets deltagelse i en given sociokulturel
kontekst. Bruner opsummerer sin kulturpsykologi-
ske tilgang til uddannelse i ni teser. De relevante
teser vil blive inddraget og kort beskrevet i forbin-
delse med analysen af de tre kategorier. For en
mere uddybende gennemgang af teorien henvi-
ses til Bruner (1996).

Den frie sprogleg
Adspurgt direkte, hvad en god sprogleg er, svarer
ekspertgruppen fri leg. Fri leg bruges i flere kon-

tekster, men i pcedagogiske sammenhoenge vil
tanken ofte glide hen pd bgrnenes selvinitierede
leg, der forlpber uden den voksnes indblanding.
Ifolge Kragh-MuUller (2016) er legen imidlertid aldrig
fri i den forstand, at bgrnene altid vil voere under-
lagt muligheder og begroensninger som resultat af
den voksnes rammesacetning. P& den mé&de haen-
ger den frie leg sammen med de gvrige kategorier,
den frie voksne og det frie rum. Under interviewet
var det ikke muligt at f& bgrnene til at udfolde
begrebet fri leg, og de bemcerkede i gvrigt, at de
vokseninitierede lege ogsd var sjove.

P& mpdet efter Sprogfitness konstaterede vi, At vi i
planlcegningen af evalueringen ikke i tilstroekkelig
grad havde forventningsafstemt med pcedago-
gerne fra bgrnenes institution. Det var ikke blevet
prceciseret, hvem der tog hvilket ansvar for grup-
pen i evalueringsprocessen. De studerende mgdte
sdledes gruppen med en forventning om, at deres
egen rolle var begrcenset til at lege og undersgge
legene med bgrnene. Samtidig oplevede de un-
dervejs, at de pocedagoger og medhjcelpere, som
var med bgrnene, i nogen grad trak sig og overle-
verede en del af ansvaret for gruppen til de stude-
rende. Det bevirkede, at ekspertgruppen havde
langt friere tgjler end de andre bgrnegrupper, som
deltog i Sprogfitness. Som resultat heraf interage-
rede bgrnene i hgjere grad med omgivelserne og
med hinanden. De Igb ind og ud mellem trceer og
buske og frem og tilbage mellem forskellige ting,
som skulle undersgges ncermere. Bgrnene spred-
tes over et stgrre areal end de andre grupper, men
aldrig mere, end at de alligevel forblev samlet.

Gennem observationerne konstaterede vi, at de
friere t@jler ikke forvirrede gruppen. | stedet ople-
vede vi, at den frie leg gav bgrnene lyst til at g&
pd& videre opdagelse, entrere andres lege, skabe
nye lege og invitere andre ind. Vi tolker derfor den
frie leg som legen, der understgtter det, Bruner
kalder barnets handleevne. | sin tese om identi-
tet og selvvaerd fremhaoever Bruner to universelle
aspekter ved selvet, handleevne og vurdering. Vi
mennesker ser os selv som aktivt handlende i mg-
det med verden og konstruerer vores selv herigen-
nem. Udviklingen af selvet pdvirkes af vurderingen
af, hvorvidt vores handlinger opleves som succes
eller fiasko. Succeskriterierne afhcenger af vores
handleevne, det vil sige de kompetencer, som vi
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er i besiddelse af, men de er samtidig kulturelt
specificerede. Vurderingen kommer ogsd udefra,

i vores tilfoelde fra poedagoger og studerende. P&
den mdade bliver den voksnes mdde at vurdere og
made barnet pd& afggrende for barnets handleev-
ne og selvregulering og dermed selvvcerd (Bruner,
1996).

Ekspertgruppen refererede til fri leg, men gennem
hele Sprogfitnessarrangementet var de sammen
med voksne, som fra tid til anden gik forrest, ved
siden af eller bagved bgrnene i legen. | vores tolk-
ning af bgrnenes mosaikstykker handler den frie
leg derfor ikke npdvendigvis om den selvinitierede,
voksenfri leg. Snarere handler det om at veere fri til
at handle. Den frie leg er legen, hvor barnet indgdr
som kompetent akter.

Figur 1. Uddrag af mosaikken den frie leg.

Lignende observationer blev gjort i forbindelse
med underspgelserne af Sprogfitness i 2016. Her
konstaterede observatgrer, at sproglegene havde
en scerlig effekt p& bgrnene, nér de studerende,
som stod for en sprogleg, form&ede at falge bor-
nenes impulser. Samtidig blev det dog konstateret,
at pcedagoger, som var med bgrnegrupperne,
kunne have en tendens til at fastholde bgrnene

i deres vante roller. Selv under sproglegene blev
den urolige dreng eller pige tysset pd og dermed
hcemmet og kontrolleret i legen (Drevsholt, 2017).
Det modsatte skete i denne evaluering af Sprog-
fitness. Her blev ekspertgruppen mgdt af voksne,
som gav dem ekspertstatus og plads til og ansvar

for at udtrykke sig, som de selv fandt passende.
De blev s& at sige sat fri i legen.

Det frie rum

Som anden kategori har vi det frie rum. Det frie
rum er socialt, rummeligt og rart at veere i. Det kan
udforskes og inspirere til leg.

| Aalborg afholdes Sprogfitness i Kildeparken, og
det skyldes ikke alene, at stedet skal kunne rumme
over 2500 mennesker. En af de oprindelige tanker
bag Sprogfitness var gnsket om, at bgrnene skulle
opleve et anderledes og fysisk stgrre lceringsrum
og erfare, at lcesning og historiefortcelling ikke kun
harer til i klasserummet og pé biblioteket (Lund &
Jensen, 2014). Dette har en effekt pd bgrnene, hvil-
ket blev understreget af ekspertgruppen.

Mosaikbilledet rummer kun et lille uddrag af de
mange billeder, der viser, at bgrnene tildeler rum-
met en vaesentlig betydning. Og de maoerker og
bruger hele rummet. Foruden blomsterbede, buske
og parkens sg bestdr billedmaterialet af et utal af
billeder, hvor fotografen har vendt kameraet ned
mod grcesset eller op mod skyerne og de mange
troekroner. Billeder som disse uden noget dben-
lyst motiv kan mdéske forekomme randomiserede.
Ved det efterfglgende interview blev det imidlertid
klart, at samtlige snapshots havde en betydning.
Bornene var optagede af samtlige billeder, og de
var ogsd opmaerksomme pd, hvilke billeder de
selv og andre havde taget.

Foruden parkelementerne retter bgrnene op-
maerksomheden mod de andre ting, der sker. Det
veere sig sproglege i andre omréder, en gdende
dame eller en tilfceldigt parkeret bld bil. Som sup-
plement til billederne belyser observationer fra
dagen, at ekspertgruppen i hgjere grad end de
andre bgrnegrupper gik pd opdagelse i parken.
Her dannede trceer, buske og det store groesareal
udgangspunkt for adskillige legeudtryk. Ekspert-
gruppen adresserede ikke rummet direkte, men
man fornemmede dets betydning indirekte, ndr de
talte om den frie leg. Adspurgt til billeder af blom-
sterne svarede de, at de var flotte.

Det frie rum danner udgangspunkt for det, som
Bruner (1996) kalder eksternalisering, det vil sige
frembringelse af vaerker, der synligggr tanker og
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giver dem eksistens i den materielle virkelighed.
Veoerkerne skabes i en kulturel kontekst og er man-
geartede, fx kunst, videnskab og fcelles bedrifter
og udtryk. Frembringelsen af sédanne vecerker ska-
ber gruppesolidaritet og sammenhold og bidrager
til synligggrelse af den enkelte deltagers sceregne
kompetencer. Ekspertgruppen frembragte et utal
af vcerker. Der var konkrete voerker som billederne
og filmene. Men ogsé& de mange forskellige lege-
udtryk kan betragtes som vcerker. De er produkter
af en kollektiv cestetisk proces. Her er det frie rum
en afggrende faktor. Ofte opstod en leg pd& bag-
grund af indtryk fra rummet. Det kunne fx obser-
veres, at bgrnene startede en fangeleg, da de
kom til nogle buske, som man kunne lgpbe ind i og
omkring. Rummet indbgd til fri leg og til at g& pd
opdagelse, som det her beskrives i en studeren-
des observationer fra dagen:

Da vi ventede pd, at det blev vores tur til en af le-
gene, opdagede nogle af bgrnene en statue af en
nggen dreng. Farst var de lidt generte og tilbage-
holdende. S& snakkede vi lidt om, hvem det var,

Figur 2. Uddrag af mosaikken det frie rum.

hvorfor han stod der, hvorfor han var nggen, og
hvordan man kunne se, det var en dreng. Efter lidt
tid begyndte de at rgre ved statuen, de var stadig
lidt flove og pjattede meget, som om det var for-
budt.

Den frie voksne

Ved mpdet efter Sprogfitnessdagen var de stu-
derende opstemte og fortalte ncesten i munden
pd& hinanden om de mange sjove og vilde ting,
de havde lavet med bgrnene. De fortalte, hvor-
dan de selv havde fdet rykket deres groenser og
lcert noget i samspillet med bgrnene. Adspurgt til
selve evalueringen blev de tavse og indsd, at den
havde de glemt undervejs. Med en undersggel-
sesform som mosaikmetoden, hvor barnet er med
til at definere rammerne for undersggelsen, er
der en risiko for, at den voksne undersgger fglger
barnets rettethed s& meget, at hun glemmer det
egentlige formdl med undersggelsen.
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Netop dette skete for de stude-
rende, til trods for at det var et
opmaerksomhedspunkt i de indle-
dende forberedelser. Den metodiske
brist kan i veerste fald indebcere, at
man ender med at undersgge no-
get helt andet end det oprindeligt
intenderede. | vores tilfcelde har det
dog ledt til en vigtig indsigt om den
gode sprogleg. Vi kategoriserer den
som den frie voksne.

Tidligere observationer af Sprogfit-
ness fremhcever den voksne faci-
litators betydning for legen. Iscer
tre faktorer fremhoeves som betyd-
ningsfulde. Det drejer sig om den
voksnes fortrolighed med legen, lyst
til legen og opmcerksomhed pd& bgrnene (Drevs-
holt, 2017). Disse observationer blev bekroeftet og
nuanceret i vores evaluering med ekspertgruppen.
Gennem mosaikstykkerne har vi f&et gje pd for-
skellige faktorer, der bidrager til foenomenet den
frie voksne. For det fgrste handler det om at veere
fri i betydningen tilgcengelig og ncervcerende. Helt
konkret er den frie voksne ikke optaget af andre
geremal, men er fri til samveoeret med barnet.

Ved Sprogfitnessarrangementet var ekspertgrup-
pen ledsaget af tre voksne pocedagoger/med-
hjcelpere fra deres institution, og dertil kom de fire
studerende, som stod for gennemfgrelsen af eva-
lueringen. Det var en privilegeret normering, som
ogsd havde en observérbar effekt pd gruppen

af bgrn og voksne. | stedet for konstant at skulle
holde gje med bgrnegruppen kunne de enkelte
voksne koncentrere sig om samtaler og leg og gd
pd& opdagelse med et eller nogle f& bgrn. Beto-
ningen af tilgcengelige og ncerveerende voksne
rammer en aktuel problemstilling i relation til det
sprogpcedagogiske arbejde i dagtilbud, hvor det
daglige sprogmiljg indbefatter en roekke ugn-
skede afbrydelser. Eksempelvis beskriver Hpjholt
(2017), hvordan ncerveerende dialoger mellem bgrn
og pcedagoger ofte afbrydes af bdde omgivelser
og personer udefra, men ogsd af den engagerede
pcedagog, der ikke kan blive i dialogen pd& grund
af andre ggremall.

Figur 3. Uddrag af mosaikken den frie voksne.

Den frie voksne kan pd forskellig vis traede ud af
voksenrollen. Det ser vi flere eksempler p& i mosa-
ikstykkerne, men det bedste eksempel er mdske,
at de studerende glemte deres voksendefinerede
rolle og opgave. De lod sig i bogstavelig forstand
rive med i legen. Det kunne ske, fordi samvceret
med bgrnene var prceget af oprigtig og gensidig
respekt. Nysgerrige p& bgrnenes indsigter satte
de voksne parentes omkring deres oprindelige
intentioner og lod barnet scette dagsordenen.
Ganske vist var det netop intentionen med det
valgte undersggelsesdesign. Det er dog interes-
sant, at de studerende helt glemte det oprindelige
formal for samveoeret med bgrnene. En af de stu-
derende beskrev retrospektivt sin oplevelse af at
give slip pd sin vanlige rolle som den voksne, der
scetter greenser:

Mens vi venter p& at komme fra én leg til den
noeste, er nogle bgrn optagede af iPads, mens
andre Igber rundt og leger. En dreng kommer |p-
bende efter en anden med en pind foran sig. Min
umiddelbare reaktion er at stoppe drengen med
pinden, men jeg vcelger i stedet at se, hvad der
sker. Jeg finder herefter min egen pind og gdr over
og er med i legen med drengene. Vi leger, at vores
pinde er lyssvcerd og leger foegtekamp.

Blandt mosaikstykkerne ses adskillige eksempler
p& vedvarende fcelles tcenkning, nemlig at samta-
len udvikles og udvides som et intellektuelt sam-
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arbejde om et givent koncept (jf. Sylva, Melhuish,
Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004). Denne
intense lceringsproces leder til Bruners tese om
interaktion. Ifglge Bruner er vores mentale proces-
ser grundloeggende sociale og formes gennem
deltagelse i kultur. Ud fra den opfattelse vil Icering
altid vcere en interaktiv proces. Som bcerer af den
kultur, der definerer succeskriterierne for bgrnenes
handlinger, p&hviler der derfor den voksne et stort
ansvar i forhold til at give barnet mulighed for del-
tagelse. Dog kan interaktionen med barnet voere
prceget af den voksnes bagvedliggende inten-
tionalitet, som proeger dialogen og synligggr det
asymmetriske magtforhold (jf. Drevsholt 2017). Det
var de studerende og bgrnene umiddelbart fri for.
Mosaikbilledet af den frie voksne viser en voksen,
der er engageret i samveeret med bgrnene. Det er
en voksen, som bé&de er med pd alvor og pd sjov.

Det samlede billede

Med udgangspunkt i de forskellige mosaikstyk-
ker var vi i stand til at skabe et billede af, hvordan
Sprogfitness kan opleves i bgrnehgjde. Det er

og bliver vores eget konstruerede billede og ikke
en direkte gengivelse af bgrnenes perspektiver.

Men ved at lytte til bgrnene og gere os erfaringer
sammen med dem har vi forsggt at skitsere foe-
nomenet bedst muligt. Berneekspertgruppen gik
foran og viste os, hvad de fandt vigtigt. Mange af
nedslagene understptter tidligere observationer,
men samarbejdet med bgrneekspertgruppen bi-
drog ogsd& med nye indsigter, som har kvalificeret
sproglegene fremadrettet. Bornene flyttede vores
oprindelige fokus pd& de enkelte sproglege til det
overordnede arrangement. De fokuserede p& den
frie leg, den frie voksne og det frie rum.

Samlet set vedrgrer kategorierne bgrnenes hand-
lefrined, som i hgj grad afhcenger af den voksnes
erkendelse af bgrnenes perspektiver. Bevidsthe-
den om alternative perspektiver friggr den voksne
fra den vante tcenkning og muliggor tilrettelceg-
gelsen af en fcelles lcereproces gennem en kollek-
tiv spgning efter sammenhceng og mening. P& den
mdde kan den gode sprogleg altsd b&de voere
den didaktisk tilrettelagte leg med ord og den
improviserede udforskning af nogle buske eller en
statue. Men vigtigt for bgrnenes oplevelse er det,
at den voksne ser dem som kompetente aktgrer.

Som evalueringsform er mosaikmetoden sensitiv
i forhold til miljpet og de involverede personer,
hvilket synes at vcere s@vel metodens styrke som
svaghed. Vi oplevede, at de studerende blev sd&




engagerede i bgrnenes leg, at de tabte fokusset
pd det bagvedliggende formdl med samvceret,
nemlig evalueringen. Omvendt fgrte netop dette
til viden om betydningen af den voksnes enga-
gement i interaktionen. Indsigterne fra evaluerin-
gen har veeret medtcenkt i planlcegningen af de
efterfglgende Sprogfitnessarrangementer. Vi er
blevet mere opmcerksomme pd vigtigheden af
atinvitere bgrnene ind som medskabere i legen,
hvilket kommer til udtryk i de didaktiske sproglegs-
design. Evalueringen har ligeledes vist sig nyttig i
forhold til de helt overordnede rammer i det lokale
Sprogfitnessarrangement. Med fokus p& omgivel-
serne valgte vi ved arrangementet i Aalborg i 2018
at flytte det ene legeomréde. Vi pnskede ganske
enkelt at skabe et friere rum med mere lys og
mere plads til den frie leg.

Evalueringen var et ekstra element i det over-
ordnede, refleksive lceringsdesign for Sprogfit-
ness, og den muliggjorde et samarbejde mellem
underviser, studerende og mdalgruppen for de
pcoedagogiske initiativer. Vi, der deltog i evaluerin-
gen, har hver iscer gjort os nogle erfaringer, som
vi kan troekke pd fremadrettet. Underviser har
brugt indsigter fra evalueringen i undervisning og
i det videre udviklingsarbejde med Sprogfitness.
De studerende fik en viden, som muliggjorde en
pjeblikkelig cendring af egen praksis. Som eksem-
pel pd& den refleksive kobling mellem teoretisk og
professionel praksis ncevnte de den pludselige
erkendelse af, at de ofte ureflekteret ville gribe
ungdvendigt og forstyrrende ind i bgrnenes leg.
Med barnets perspektiv for gje satte de paren-
tes om den vanlige rolle som voksne, der scetter
groenser, og gik i stedet ind i legen, som de udvik-
lede sammen med bgrnene. For bgrnene betgpd
evalueringen noget andet. For dem handlede det
forst om fremmest om, at de havde haft en sjov
dag til Sprogfitness.
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VIA lzereruddannelsen

Udviklingsori-
enteret under-
visningsevalu-
ering

| artiklen deles erfaringer fra et projekt, hvor et
formativt og et summativt evalueringsredskab
er blevet udviklet og afprevet pd tre s@kaldte
kompetencelgft-hold for Icerere. Mdlet har
veeret at stgtte en poedagogisk udviklende

og meningsfuld evalueringsproces via
resultatanvendelse og diskussion p& holdene.
Inspiration er hentet i udviklingsorienteret
evaluering med anerkendelsen af den komplekse
kontekst, karakteriseret ved non-linearitet,
emergens og kontingens. De deltagende lcerere
fremhcevede det som scerligt udbytterigt, at
dialog om fagpersonlig udvikling er blevet
stilladseret, og at de er blevet inddraget i
drgftelser om evalueringsdesign.

VIA har ligesom andre professionshgjskoler igen-
nem de seneste Ar voeret involveret i det s@kaldte
"Kompetencelgft i Undervisningsfagene” (KiU),
hvor Icerere tager ekstra undervisningsfag, for

at kommunerne kan nd det politisk formulerede
mal om fuld linjefagsdaekning. Vi har i den forbin-
delse gennemfegrt fglgeforskning (Nielsen, Lund &
Frederiksen, 2017). En af konklusionerne handlede
om de mangfoldige typer af spor en indsats som
KiU kan scette i lcererens praksis i skolen. Og det
er vel at meerke spor, der handler om mere end,
hvordan man underviseri 5.a., selv om undervis-
ning i fagene er i fokus. Baseret pd& resultater fra
fplgeforskningen ser det ud til, at spor i lcerernes
praksis i skolen i hgj grad handler om, at lcererne
er blevet bevidste om og har cendret fagforsté-
else, og at de har opndet gget faglig selvtillid i
samspil med elever, forceldre og kolleger. Men der
er ogsd udfordringer, fx i de meget forskellige ram-
mer der gives kommunalt og p& den enkelte skole
for, at lcererne kan engagere sig i efteruddan-
nelse, og f& det nye sat i spil pd skolen (Nielsen

et al, 2017). Resultaterne, og det brede praksisbe-

greb der 1& i tilgangen, inspirerede VIAs efter-
uddannelsesafdeling til at se ncermere p& den
normale praksis med undervisningsevaluering i
efteruddannelseskurserne, bl.a. med gnsket om at
kunne indfange mangfoldige udviklingsprocesser.
Der er endvidere gennem flere &r blevet peget pd&
udfordringer med en rituelt prceget praksis, hvor
en evaluerings-survey sendes ud til alle deltagere,
men hvor resultaterne primcert anvendes til ud-
formning af rapporter, og fx ikke deles p& holdene.
Desuden er der typisk meget lave svarprocen-
ter i disse evalueringer. P& den baggrund blev vi
inviteret til at scette en udvikling i gang inden for
omrdadet. | ferste omgang i et halv-arigt projekt i
ramme af Kiu-undervisningen. Resultater fra dette
udviklings- og forskningsprojekt, med fokus p&
undervisningsevaluering og med udviklingsevalu-
ering som teoretisk inspiration (Patton, 2011; 2016),
danner afscet for hervcerende artikel.

Baggrund

Genstandsfeltet undervisningsevaluering, og den
bagvedliggende teori og forskning er omfattende,
s& vi har fokuseret p& nogle udvalgte aspekter, i
de tiltag vi satte i gang. Det overordnede formall
har voeret at udvikle evalueringspraksis, s den
bd&de bliver mere udviklende for deltagerne, og
mere informativ for underviserne og organisa-
tionen. Samtidig har der vceret nogle pd fornédnd
givne rammer. Det har fx vceret givet, at survey
stadig skulle vcere en del af evalueringspraksis, og
for at f& engageret nogle travle KiU hold i afprgv-
ning af prototyper har vi ogsd vceret ngdt til at
vaere meget opmaerksomme pd, at den tid del-
tagerne investerer i evalueringen og udviklingen
heraf skulle opleves som fagligt udbytterig. Vi var
scerligt inspireret af teori om udviklingsorienteret
evaluering (Patton, 2011; 2016), herunder delaspek-
ter om non-linearitet, emergens og kontingens.
Ud fra det og ud fra de givhe rammer valgte vi

at fokusere pd tre aspekter i evalueringen, dels

1) Videreudvikling og justering af det anvendte
survey, som udgor en summativ evaluering. Inten-
tionen var, at den i hgjere grad kom til at opfange
og viderebringe de kontekstindlejrede proces-
ser, som deltagerne gennemgdr og det samlede
undervisningsforlgb indeboerer. Desuden har vi, 2)
arbejdet med formativ evaluering, der adresserer
deltagernes optagetheder og lpbende udviklinger
af disse. Endelig, 3) har der veeret fokus p& adres-
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sering af interessentperspektiver og mulighederne
for distribuerede evaluatorer. Et begreb vi mener
bliver aktuelt, nér man - inspireret af Patton (2011)

- i evalueringsdesignet har en bestrcebelse pd

at komme toet pd de processer, der udfolder sig i
undervisningsforlgbet. Vi har med andre ord veceret
optaget af at distribuere evaluatoropgaverne til
flere forskellige interessentgrupper og positionere
dem som aktive evaluatorer i det samlede eva-
lueringsdesign. Dette inddragende og samarbej-
dende perspektiv understgttes af konklusioner fra
andre, der har prgvet kroefter med Pattons tilgang
til udviklingsorientering (se fx Fagen et al., 20711;
Shea & Taylor, 2017). Inden vi vender tilbage til de to
prototyper, der er udviklet, afprgvet og re-desig-
netilpbet af projektet felger forst nogle teoretiske
nedslag og uddybninger.

Udviklingsorienteret evaluering
Udviklingsorienteret evaluering (Patton, 2011)
byder sig scerligt til, n&r der er tale om evaluering
i og af kompleksitet. Komplekse situationer er
kendetegnet ved hgj grad af uforudsigelighed

og tilstedevcerelsen af mange perspektiver og
forskellige - til tider konfliktende - tilgange og syn
p& opgave, mdl og Ipsningstilgange (Zimmerman
& Glouberman, 2004). Kompetenceudvikling i KiU
sammenhaoeng eri hgj grad praeget af emergens,
og evalueringsgenstanden har karakter af proces:
undervisnings- og lceringsprocesser. Hertil kom-
mer, at de kontekstuelle og sociale sammenhcen-
ge i KiU er mange-facetterede. Der er mange fora
i spil herunder b&de undervisning og samarbejde
pd& holdet og omscetning i skolens og lcererens
(mange) forskellige praksisrum. Dette landskab
af konstant bevoegelige processer i mange og
forskellige fora konstituerer en uforudsigelighed
og et net af samvirkende processer. Situationen
er s@ledes ogsd prceget af non-linearitet. Det er
vanskeligt at finde entydige drsag-virkningssam-
menhcenge. KiU-indsatsen kan endvidere beteg-
nes som kontingent. Dette indebcerer, at der er
mange mulige udfald af indsatsen - de enkelte
deltagere forventes at opleve mange forskellige
typer af udbytter og forskellige mé&der, hvorpd
disse kan bringes i anvendelse i de forskellige
praksisrum. Denne samlede situationsbeskrivelse
far nogle konsekvenser for, hvorledes der kan
taenkes og praktiseres adoekvat evalueringsde-
sign (Greve, 2016). Det er en bestraebelse pd at

udvikle evalueringstilgange i situationer prceget af
disse kendetegn, der ligger bag Pattons forskning
og evalueringsteoretiske arbejde. Helt centralt
sté&r som ncevnt evaluators ncerhed til de kon-
stante og lpbende processer, som deltagerne er
involveret i — derfor bl.a. fokus pd& distribution af
evaluatoropgaven. Et andet udgangspunkt i for-
hold til udvikling af evalueringsdesign, der adres-
serer komplekse situationer er, at det ikke er muligt
at anvende én helt fast metodisk skabelon (Greve,
2016:5; Patton, 2016:290-312). Udviklingsevaluering er
styret af principper og mindset frem for én eksakt
opskrift. Dog vil der, som allerede understreget
ovenfor, pragmatisk i en stor organisation som VIA
veere brug for at udvikle nogle mere eller min-

dre gentagelige elementer, der kan taenkes ind i
dynamiske modeller, og scettes sammen tilpasset
den konkrete kontekst.

Et flerspektret evalueringsbegreb

Som understreget i titlen handler projektet om
undervisningsevaluering og ikke Iceringsevalu-
ering (assessment). Fokus har ikke voeret pé i hvor
hgj grad og pé& hvilke mé&der deltagerne udvikler
sig dansk-, tysk- eller matematikfagligt. Vi mener
dog, det er relevant at henvise til dialogisk evalu-
eringspraksis, selv om dette i forskningslitteraturen
scerligt refererer til "assessment”. | den udviklings-
orienterede tilgang giver afgrcensningen mellem
lcerings- og undervisningsevaluering ikke altid
mening. En undervisningsevaluering md i et udvik-
lingsorienteret perspektiv npdvendigvis relatere
sig til deltagernes brede fagpersonlige udvikling —
og muligheder og udfordringer for at understgtte
denne i undervisningen. Der har i den internatio-
nale litteratur voeret en bevoegelse fra "assess-
ment of learning”, til "assessment for learning” og
senest "assessment as learning” (Dann, 2014), ud
fra det rationale, at man lcerer ved at forholde
sig evaluerende og at man som lcerende, bevidst
eller ubevidst, forholder sig evaluerende stort set
hele tiden, bl.a. ved beslutninger om, hvordan
man engagerer sig i aktiviteter og samspil. For KiU
deltagere vil dette b&de voere pd holdet, pd egen
skole og i forberedelse og efterbehandling alene
og i samarbejde. Dann (2014) refererer til elever/
studerende og advokerer for, at der scettes mere
fokus pd&, hvordan de Icerende fortolker og forstér
undervisning/feedback ud fra deres selv-regule-
rende og -producerende identitet, og at (sprog
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om) evaluering i hgjere grad bgr italescettes i en
meningsforhandling. KiU handler om lcerere ikke
elever, og scerligt om deres fagpersonlige udvik-
ling, men den hidtidige fglgeforskning har vist,

at lcererne netop fremhaoever udvikling af fagsyn
og professionel identitet, bl.a. gennem de faglige
dialoger med kolleger og underviser (Nielsen et al.,
2017). Overvejelser om dialogisk evalueringspraksis
md& séledes veere relevante, herunder hvordan
man Ipbende kan opnd indsigt i komplekse pro-
cesser i forbindelse med fagpersonlig identitets-
udvikling.

En dialogisk og samarbejdende/involverende til-
gang fremhaoeves ligeledes fra flere sider i den ge-
nerelle evalueringsforskning. Fuller (2012) omtaler
evaluering som "a dialogical act” som kan spille
en afggrende rolle i at realisere menneskelige
potentialer. McDonnell og Curtis (2014) fremhoever
det paradoks, at den udbredte kollaborative og
dialogiske tilgang til undervisning ikke afspejles i
evalueringspraksis, hvor der stadig er klar marke-
ring og oplevelse af underviseren som eksperten
og lederen - altsé& b&de den hvis ord voegtes mest
i feedback og den som er ansvarlig, og derfor
genstand ndr undervisningen skal evalueres. De
understreger, at en mere demokratisk og dialogisk
tilgang kan henlede studerendes opmaerksom-
hed p& evaluering som en proces. En dialogisk
evalueringspraksis handler altsé bdde om selve
evalueringssituationen - i KiU kontekst dialog med
fagfceller og undervisere om fagpersonlig udvik-
ling - og p& metaniveau om dialog vedrgrende
evalueringstilgang og -design, og hvorfor der eva-
lueres p& denne mé&de. Det indebcerer, at Icererne
ikke blot skal positioneres som informanter for
evalueringen, men ogsd som medkonstruktgrer af
evalueringen (Andersen & Lund, 2018).

Samlet set kalder disse teoretiske inspirationer

pd& et flerspektret evalueringsbegreb. Et sédan
finder vi hos Andersen et al. (2017:19), som i de-

res definition betoner bdde det fremadrettede
anvendelsesaspekt, systematik, datafunderingen
0og det procesorienterede aspekt. Andersen et al
fremstiller dog det procesorienterede aspekt, som
en bestraebelse pd& at evalueringen viser "resulta-
ter af processer (..), der kommer ud af uddannelse,
undervisning og lcereprocesser” (ibid:20). Det kan
diskuteres om Pattons betoning af non-linearitet

udfordrer netop dette punkt. Det mener vi det

gor og i vores udvikling af evalueringsredskaber,
anerkender vi at resultater kan henfgres til be-
stemte processer i uddannelsesforlgbet, men vi
&bner ogsd op for, at det kan vcere vanskeligt at
beskrive disse sammenhcenge, og at deltagernes
udviklinger kan henfgres til andre forhold end blot
uddannelsesforlgbet.

Formdl og undersggelsesspgrgsmal

Formdlet har som ncevnt veeret, at udvikle evalu-
eringspraksis i KiU, s& den bliver mere udviklende
for deltagerne, og mere informativ for undervi-
serne. De Ipbende analyser har vceret styret af de
felgende undersggelsesspgrgsmdal:

e Hvilke muligheder og udfordringer traeder frem set i
lyset af leerernes deltagelse og svar ved afprgvning
af prototyper?

* Hvilke erfaringer fremhaver laererne ift. deres ople-
velse af evalueringens bidrag til egen udvikling?

« Hvilke indsigter fra de re-designede evalueringspro-
cesser fremhaver underviserne?

Metode

Med reference til den teoretiske baggrund har vi
tilstroebt et underspgelsesdesign med mulighed
for at afpragve konkrete evalueringsprototyper og
lpbende analysere og vurdere pd erfaringerne.
Der er derfor anvendt en designbaseret forsk-
ningstilgang (DBR) (Barab & Squire, 2004; Christen-
sen, Gynther, & Petersen, 2012) bl.a. kendetegnet
ved at veere intervenerende i praksis og ved at
bestd af iterative processer i form af designaf-
provning, evaluering, analyse og forbedring. DBR
opererer typisk med et dobbelt m&l om at forstéd
og udvikle praksis, og anvender typisk multiple
metoder til at tilvejebringe domaenespecifik viden
om en given kontekst, belyse specifikke problemer
i samme kontekst, og til at fremstille data om og
dokumentere anvendelsen af et givent design i en
given kontekst med henblik p& analyse og forbed-
ring (Christensen et al., 2012).

Et forste trin i en DBR tilgang handler om kon-
tekst og problemidentifikation. Her har vi dels
taget afscet i grundige analyse fra den tidligere
KiU fglgeforskning (Nielsen et al., 2017), og dels fra
starten af processen involveret KiUu-undervisere
fra tre fag, Dansk, Matematik og Tysk. Valget af
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de tre hold er sket pragmatisk ud fra rammer og
ressourcer. De tre fag og undervisere er samplet
for at reproesentere forskellighed. Der var tale om
en erfaren lektor og to adjunkter, hvor lektoren og
den ene adjunkt havde en del &rs erfaring, mens
den sidste var ny i KiU undervisning.

De noeste trin i DBR handler om udvikling af proto-
typer og selve interventionen. Baseret pé& de teo-
retiske referencer har vi udviklet prototyper dels
for survey og dels for et formativt element, som vi
endte med at kalde et FPU-skema, hvor FPU stér
for fagpersonlig udvikling (figur 1). De to prototyper
er inden afprgvning pd de tre hold fremlagt og
diskuteret med underviserne. Det ideelle ville have
veeret at afprgve flere gange pd hvert hold, men
tiden pd& undervisningssamlingerne er sparsom,
og de deltagende Icerere travle, sé vi valgte at
lade den iterative proces bestd i re-design, hvor
tilbagemeldinger fra fgrste holdafprgvning, blev
anvendt i arbejdet p& den nceste (i alt tre).

Data fra denne Igbende udviklingsproces har dels
vceret de konkrete dokumenter, fx alle de udfyldte
FPU skemaer, og dels audiooptagne interview med
lcererne fra de tre hold om processen. Interviews
har voeret semi-strukturerede med hele holdet
samlet. Prototypeudviklingen har voeret baseret
pd disse input.

Den sidste del af en DBR proces handler om
generalisering. De forslag til og overvejelser om
fremadrettet evalueringsprocedure, som vi proe-
senterer til sidst i artiklen, og som nu anvendes i
KiU kontekst, og formodentlig ogs& kommer til at
inspirere evaluering p& andre efter/videreuddan-
nelseriVIA, blev baseret p& analyse af det sam-
lede empiriske materiale, herunder afsluttende
interview med bd&de de deltagende lcerere fra de
tre hold, og de tre KiU undervisere.

Analyse af deltagernes svar i henholdsvis FPU ske-
maer og pd det re-designede survey har haft fo-
kus pd, hvordan overskrifter og spergsmal funge-
rer evalueringsteknisk og hvilke indsigter tilgangen
kan bidrage med. Dette har fordret en opsamling
pd& indholdet i de konkrete svar, herunder tematisk
opsamling pd& tveers af FPU skemaer, tematisering
af &bne svar i survey og kvantitativ analyse af

de lukkede kategorier. Analyse af interviews med
deltagende lcerere og undervisere er sket ved
meningskondensering.
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FAGPERSONLIG UDVIKLING

Hvad er jeg optaget af og
engageretilige nu

fagpersonligt? fremadrettet?

Hvad skete der s&: Nogle resultater

Det formative element: FPU skema

Med reference til non-linearitet og distribuerede
evaluatorer havde vi et gnske om at udvikle og
afprgve en prototype for et formativt evaluerings-
element, der kunne anvendes til at mediere dialog
i et fremadrettet handle- og omscetningsperspek-
tiv og med afscet i deltagernes aktuelle opta-
getheder. Det sékaldte FPU-skema (figur 1) blev
designet og re-designet i en iterativ proces med
input og feedback fra lcerere og undervisere, plus
en lpbende analyse af, hvordan vi med skemaet
formd&ede at stilladsere mere udviklingsoriente-
rede refleksioner — frem for vurderinger af under-
viseren.

Skemaet blev ved anvendelse pd holdene trykt
op i A3 stgrrelse. Processen var, at hver delta-

ger forst lavede egne noter, og derefter var der
(stédende) gruppediskussion, med FPU skemaerne
sat op pd vaeggen. Vi havde et gnske om at f&
italesat aspekter, der handler om en igangvce-
rende proces — derfor grafisk opscetning med pile
i skemaet. Desuden ville vi gerne have fokus pd
mulige handlingsrum. De eksempler der ncevnes
under denne kolonne er baseret p& svar fra KiU
fglgeforskningen, hvor vi bl.a. métte konstatere,
at overvejelser om at skulle til prgve fyldte meget
hos deltagerne, hvorfor dette handlerum ogsé er
taget med.

Hvad af dette kunne jeg
tcenke mig at fokusere pd

Mulige handlingsrum:
Handlinger jeg kan
initiere/samarbejde med
andre om

I
»
i relation til undervisningen
pd vores hold

v

i min daglige praksis, med
de aktgrer jeg interagerer
med der (fx elever,kolleger,
forceldre ....)

v

i relation til mig selv som
fagperson

I
»
i fremsyn mod afslutning af
modulet (prgve mm)

v

Andre handlinger?

Figur 1: Ramme for dialog om fagpersonlig udvik-
ling (FPU-skema). Blev kopieret til alle deltagere

i A3 format. Dette er version 4 fra den iterative
udvikling af skemaet.

Erfaringerne fra afprgvningen pd de tre hold viste
ferst og fremmest en meget stor formidlingstrang
og engagement blandt Icererne. Vi havde p&
forndnd nogle overvejelser over, hvorledes vores
initiativ ville blive mgdt. Vi var bevidste om, at vi
brugte tid fra undervisningen i KiU forlgbet, der i
forvejen af deltagerne opfattes som sparsom. S&
det var meget positivt at fglge, hvordan delta-
gerne umiddelbart blev engagerede under grup-
pediskussionerne. Vi bevoegede os rundt blandt
deltagerne og blev gentagne gange hevet ind til
grupperne til spgrgsmdal, eller scerligt fordi en eller
flere deltagere ville uddybe, hvorfor de skrev som
de gjorde. Alti alt illustrerede disse observationer,
at deltagerne var meget optagede af evaluering,
og at det altsd ikke er p& grund af manglende in-
teresse for evaluering mere overordnet set, at der
er lave svarprocenter i den hidtidige evaluering
(survey). Deltagerne oplevede tydeligvis det at
reflektere og diskutere fagpersonlig udvikling som
en givende del af undervisningen ("assessment as
learning”: Dann 2014) ligesom det at voere deltager
i evalueringsudvikling tilsyneladende ogsd, ba-
seret pd det efterfglgende interview, blev oplevet
som inspirerende og engagerende.
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Den efterfglgende analyse af skemaerne - vi tog
fotos s& deltagere selv kunne beholde dem som
et procesdokument fremadrettet - viste dog ogsé
nogle udfordringer. Som det fremgdar af figur1
spgrger vi (bevidst) ikke ind til en vurdering af, fx
hvor tilfredse de er med underviseren og under-
visningen. Men analysen viste alligevel en tendens
til at ville vurdere, for eksempel ved at mange
havde trang til at understrege, at underviseren var
rigtig god. Tilsvarende blev der af nogle af lcererne
angivet negative vurderinger af rammerne pd
egen skole og/eller den afsatte tid til at deltage i
KiU. Desuden var der ved de fgrste anvendelser en
tendens til lidt vage eller slet ingen formuleringer
om egne mulige fremadrettede handlinger. Re-
designs fra version 1 til version 4 af FPU skemaet
handlede scerligt om dette. Den fgrste version
havde kun to kolonner, men tilfgjelsen af kolonnen
med spergsmdal om, hvad deltageren ville arbejde
videre med fremadrettet, og en proecisering med
underoverskriften om "mulige handlingsrum”,
alene eller sammen med andre, (figur 1) s& ud til at
stptte lcererne i at reflektere mere over proces og
omscetning. Der var i alle afprevninger af skemaet
mange specifikke formuleringer fra lcererne om
fagpersonlige optagethed, som udspcendte sig

i et kontinuum fra anvendelse af konkrete voerk-
tojer, til mere overordnede fagforstdelser. Flere
lcerere fremhoevede, hvordan de gradvis opndiede
stgrre fagpersonlig sikkerhed gennem deltagelse

i undervisningen. S& selv om det som sagt ikke var
helt let at f& fokus flyttet til proces, er det vores
tolkning, at det engagerende i at blive spurgt

ind til sin fagpersonlige optagethed bidrog til, at
lcererne (begyndte at) kunne se refleksioner over

fremadrettet udvikling og sig selv som aktgr i eva-
lueringen som meningsfuldt.

Der var i Icerernes refleksioner i skemaerne lige-
som i den forudgdende fglgeforskning, nogle
kommentarer pd prgveformen i KiU. Efter flere ar i
skolens praksis oplever mange Icerere det som et
ungdvendigt pres med en traditionel lcereruddan-
nelsesprgve med karakterer. Mange var trcette af,
at preven fyldte i den daglige undervisning. De
ville helst kunne fokusere p& den chance for fag-
personlig udvikling og fagdidaktisk fordybelse, det
var at veere med. Men de havde ogsd brug for at
f& italesat den situation med krydspres, nogle af
dem oplever at befinde sig i, n&r de fx mangler tid
til at veere pd& uddannelse, og samtidig skal proe-
stere til en prove, hvor resultat deles med skolens
ledelse.

Baseret pd resultaterne er det efterfglgende
blevet anbefalet, og blevet fast procedure i hvert
tilfcelde p& nogle hold, at anvende FPU-skemaet
som procesdokument og gennemfgre en midtvej-
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sevaluering med fcelles diskussion, som beskrevet
i starten aof dette afsnit.

Udvikling af survey

Processen med udvikling af survey var iterativ i
den forstand, at de begrundede forslag til cen-
dringer i det hidtil anvendte survey blev diskute-
ret med bd&de underviserne og med fagfolk fra
efter- og videreuddannelsesafdelingen. Normalt
er proceduren, at deltagere fér link til survey pr.
mail ved afslutning af et modul. Deltagere pé de
tre hold fik i stedet det nye survey ved den anden-
sidste undervisningsgang, hvor vi var til stede. Vi
gennemgik survey, herunder hvad der var videre-
udviklet og begrundelsen for dette. Umiddelbart
efter at de havde udfyldt skemaet, gennemfegrte
vi et interview p& holdet om oplevelsen af evalu-
eringens relevans. Den fortsatte procedure var,
at vi samlede svarene fra det pdgceldende hold i
en rapport med r&-data, som vi delte med un-
derviseren inden den noeste undervisningsgang,
med henblik p& at resultaterne kunne deles med
lcererne.

Det var tydeligt at disse tiltag stimulerede til aktiv
deltagelse. Lcoererne oplevede at vcere motive-
ret for at bidrage ved at blive delagtiggjort i de
overvejelser, der |& bag evalueringen. Erfaringer
fra processen blev, sammen med input fra de

tre hold og deres undervisere, taget med videre

i forslag til fremadrettet evalueringsprocedure.
Mere om dette nedenfor, men fgrst nogle udvalgte
eksempler p& de cendringer, vi lavede i survey

og en analyse baseret pd svarene. Analysen har
handlet om, hvorvidt spgrgsmdlene fungerer eva-
lueringsteknisk, om der er forskel p& svar mellem
fag, respondenter mm. Men nogle af deltagernes
input og svar inddrages, da der er nogle pointer i
forhold til, hvordan kontekstuelle aspekter bringes
frem via den summative metode.

Tematikken om fagpersonlig udvikling kom som
noget nyt med i survey for at sikre sammen-
hoeng i den samlede evalueringstilgang (figur 2).
Vi fastholdt en del lukkede likert-skala spgrgs-
mal, men tilfejede &bne svarfelter og cendrede

i formuleringerne, for at rette opmaerksomhed

veek fra udbytte som tilfredshedsundersggelse og
orientere mere mod processer i anerkendelse af
emergens og kontingens.

Analysen viste, at de fem underspgrgsmal (likert
skala) frembragte noget forskelligt, da svarene
typisk var forskellige for den enkelte lcerer, og der
var desuden forskelle mellem de tre fag. | svarene

i de dbne kategorier blev henvist til de samme
typer af mangfoldige udbytter og udfordringer,
som er fremhcevet i KiU fglgeforskningen (ad mdlet
om at skabe et evalueringsmaessigt rum, der gav
indsigt i sddanne mangfoldige spor).

Et andet eksempel pd re-design i forhold til det
hidtidigt anvendte survey var en skelnen mellem
omfanget i undervisningen af forskellige typer ind-
hold og arbejdsformer, og dette indholds og disse
arbejdsformers oplevede bidrag til lcering.

Analysen af disse todelte items viste nogle interes-
sante forskelle. Der var fx relativt flere, der marke-
rede i hgj grad eller i meget hgj grad i spgrgsmal
om lceringsudbytte fra at anvende "deltagernes
viden og eksempler fra praksis” (62%), end i det til-
svarende spgrgsmdél om omfanget af inddragelse
af denne type indhold, hvor 50% svarede i hgj eller
meget hgj grad. Fra svarene om undervisnings- og
arbejdsformer kan det fremhceves, at oplceg fra
undervisere ser ud til at blive anvendti relativt
stort omfang: 94% svarede i hgj eller meget hgj
grad. Men oplceg fra undervisere opleves ogsé i
relativt hgj grad at bidrage til lcering: 74 % svarede
i hgj eller meget hgj grad pd spgrgsmdl om dette.
Som et sidste eksempel kan noevnes, at der p&
spergsmdal om afprgvning af elementer/metoder
mellem undervisningsgange var 48 % der svarede
i de tre hgjeste likert kategorier om omfanget af
anvendelse af denne arbejdsform. Mht. det ople-
vede lceringsudbytte var der til gengceld 68%, der
markerede i de tre hgjeste likert-kategorier.

Et andet eksempel fra survey handler om arbejds-
pladsen som lceringsfremmende miljg. Dette var
ogsd et nyt item, der ikke tidligere var anvendt.
Svarene pd disse spgrgsmal lcegger sig markant
mere i yderkategorierne end de typiske pd& svar
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I hvilken grad vurderer du, at du i modulperioden har udviklet

Slet lhgj Ved
ikke grad  ikke
1 2 3 4 5 6

dig fagpersonligt (fx oplevelse af faglig sikkerhed i dialog med kolleger, ledelse,
borgere, barn ...)

din fagpersonlige interesse og engagement ' i ) i : |
ny relevant viden ; ) .
anderledes refleksion over daglig praksis ) 3 ) ) ®
kompetencer, du forventer at kunne bruge i fag-professionel sammenhaeng : g :

Kommentarer om evt. andre typer af udbytte:

Kommentarer: Processer i relation til fagpersonlig udvikling, som har veeret szerligt positive

Kommentarer: Processer i relation til fagpersonlig udvikling, som har vaeret udfordrende

pd en likert skala. Der var fx 42 %, der slet ikke/ikke
oplevede, at samarbejdet med den ncermeste
leder havde understgttet udbyttet fra uddannel-
sen, mens 21% svarede i hgj eller meget hgj grad
pd dette spprgsmal.

De meget delte svar blev yderligere nuanceret af
de &bne refleksioner. Her tre eksempler:

"Der er givet mig sa godt som ingen tid til dette studium,
og min leder er pa inden made interesseret i, hvordan
det gar mig her.”

"Det har veeret en lang kamp at fa lov at fa dette kom-
petencelgft, sa jeg pa en arligere made kan fortsaette
med at undervise i faget. Jeg har en fast ugentlig
studiedag, hvor jeg kan koncentrere mig om kompe-
tenceudviklingskurset. Det har vaeret fantastisk.”

"Det har vaeret skremmende, hvor meget forskel, der
har vaeret pa, hvor meget tid den enkelte leerer har
faet stillet til radighed i forhold til forberedelse til de
forskellige gange. Nogle har en hel dag om ugen og
andre intet overhovedet.”

Det er tydeligt, at lcererne har noget pd hjerte her,
og treenger til at blive hort. Ift. fokus for hervcoe-
rende artikel kan det bidrage til diskussion af,
hvorvidt ligegyldighed over for evaluering og lave
svarprocenter kan undgds, hvis man giver plads til
at deltagere kan give udtryk for s&danne oplevel-
ser af rammevilkér i en evaluering.

Figur 2: Spgrgsmal om fagpersonligt udbytte fra survey.

Baseret pd interview med loererne efter udfyl-
delse af survey konstaterer vi, at der - ligesom vi
sd i arbejdet med FPU-skemaet - var en meget
stor interesse for b&de at bidrage til udviklingen
af evalueringen og for at svare p& evaluerings-
spgrgsmalene. Der var mange positive tilbagemel-
dinger p& at have féet indsigt i baggrunden for,
hvorfor der spgrges som der gor i evalueringen, og
ikke mindst positive tilbagemeldinger pd, at voere
blevet inddraget i overvejelser om evalueringen
(det distribuerede). Lcererne er endvidere meget
optaget af, hvordan evalueringerne anvendes,
herunder om deres svar kommer videre ”i syste-
met”. Det vil ogsé sige, om de respektive kommu-
ner kom til at se svarene bl.a. om rammevilkdr og
lokale udfordringer. Underviserne gav ligeledes
udtryk for, at cendringerne gav noget vigtig "infor-
mation, vi ikke har féet for”.

I interview p& holdene spurgte vi ind til om delta-
gerne kunne se potentialer i gentagne anvendel-
ser af survey i et forlgb, hvor der ville blive mulig-
hed for Ipbende at agere pd svarene. Det korte
svar pd dette er nej, mest med argument fra del-
tagerne om at det vil blive for tidskrcevende. Men
proceduren, hvor der efter evalueringen er tid til at
vende resultaterne pd holdet blev vel modtaget.
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S& baseret pd& afprevning og de samlede tilbage-
meldinger har vi foresldet den felgende procedure
ved anvendelse af survey fremadrettet:

» Forst en kort faelles gennemgang af spgrgeskemaet
pa holdet, med mulighed for diskussion af baggrun-
den for, at de forskellige spargsmal er med.

« Derefter tid til at deltagerne udfylder hver iszr. En af
grundene til de hgje svarprocenter i udviklingen er
med stor sandsynlighed, at der blev givet tid til at
svare i undervisningen.

» Dette kan med fordel efterfglges af mundtlige kom-
mentarer og dialog i det faelles forum. Her kan fx
traekkes trade fra midtvejsevaluering med FPU
skema, til items om fagpersonlig udvikling i survey.

» Databehandling sker umiddelbart efter udfyldelse og
rapport med ra-data sendes til underviser og hold.

 Der tages afsat i — og folges op pa evalueringen ved
naeste undervisningsgang.

Diskussion

Denne udviklingsopgave har veeret rigtig spoen-
dende, men ogsd udfordrende, ikke mindst fordi
der har veeret de ncevnte benspoend, der har
gjort, at vi har méattet toenke meget pragmatisk

i udviklingen. Man kan derfor sige, at der ikke er
noget revolutionerende nyt i det vi prcesenterer
ovenfor, men den interessante konklusion mé
veere, at nogle mindre cendringer tilsyneladende
kan f& relativ stor betydning for, hvordan og p&
hvilke mé&der deltagerne engagerer sig i evalu-
ering som en del af (den professionelle) lcering
(Dann, 2014). Ved at angribe processen dialogisk,
som med brugen af FPU skemaet, kommer flere
og andre stemmer frem. Flere aspekter ved den
dialogiske tilgang har dbenbart betydning. Det
var engagerende for Icererne, at der var mulighed
for dialog om mere dybdegd&ende fagpersonlige
udviklinger og udbytter, ligesom der var en stor
optagethed af at veere i dialog med hinanden

og evaluator om betingelser for deltagelse i KiU.
Evalueringsengagementet kan altsé blandt andet
forstds i lyset af, hvad der bliver spurgt til - bred-
den og dybden i evaluanden. Derudover sd vi
ogsd et evalueringsengagement udlgst af at blive
positioneret som medkonstruktgrer af og bidra-
gende til selve evalueringens form, indhold og
design. Begge forhold kan siges at dreje sig om
positionering. En positionering af deltagerne, som
dels knytter toet an til de processer, som delta-

gerne stér midt i, dels &bner op for deres bidrag

til og lpbende justeringer af den samlede evalu-
eringsproces. Velvidende at institutionalisering

af de nyudviklede evalueringsprocedurer ikke p&
samme mdade som i udviklingsfasen kan fastholde
deltagernes bidrag til evalueringens form, har vi
tilstreebt elementer af distribuerede evaluatorer
og deltagerindflydelse i den foresl&ede procedu-
re. Dels via anvendelse af FPU skemaet undervejs
og dels via en procedure, hvor indholdet i survey
diskuteres med deltagerne, med muligheder for at
deres stemmer kan blive hert, ogsd i refleksioner
om evalueringsproceduren.

Med hensyn til den pdviste tendens til at ville
vurdere underviseren fremfor at toenke i proces
0og egne bidrag i denne, har vi som ncevnt i re-
designs af FPU skemaet forsggt at stilladsere et
fokusskift. Vi vil ikke dermed pdstd, at vi har féet
brudt med dette paradoks, der ogsd er fremhoe-
vet internationalt fx af McDonnell og Curtis (2014).
Toenkningen om underviseren, som den der er
ekspert og ansvarlig, og derfor en genstand for
vurdering, ndr undervisningen skal evalueres, er
stoerkt funderet. S& selv i den dbenlyst formative
tilgang i FPU skemaet, kommer trangen til vurde-
ringer frem. Men vi vil pd trods af dette hcevde, at
vi med relativt enkle midler har vist betydningen
af at operere med mere distribuerede evaluatorer,
og ikke mindst et eksempel pd& formativ under-
visningsevaluering som lcering (Dann, 2014). Som
noevnt anvendes FPU skemaet nu som fast pro-
cedure pd& nogle af holdene, og det bliver interes-
sant at felge over tid, om dette kan bidrage til et
skift i evalueringskulturen, det kan vi ikke svare p&
endnu. Det er tydeligt, bl.a. baseret p& survey, hvor
deltagerne fremhaoever opgaver og undersggelser
fra egen praksis mellem undervisningsgangene, at
der er nogle store ressourcer blandt disse erfarne
lcerere, som ber kunne voere med til at pavirke
retning og udvikle undervisningen pd de enkelte
hold. Dette signalerer, at der er et potentiale for at
pdvirke evalueringskulturen, hvis deltagerne stil-
ladseres i at teenke i denne retning.

Noget andet, som dette lille projekt bidrager med,
er grundtoeenkningen om, at bruge survey-resulta-
ter til andet og mere end at sende informationer
videre op i systemet. Selv om anvendelse af survey
typisk ikke er et fgrstevalg, nér man toenker ud-
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viklingsorienteret evaluering (Patton, 2011), s& viste
forlpbet flere potentialer. For det fgrste kan det
tilsyneladende have betydning, at survey-spgrgs-
malene vcerdsoettes som noget der bruges tid pd
at drgfte i undervisningen. B&dde med henblik pd,
at deltagerne forstdr spgrgsmadlene, men ogsd
med henblik pd, at eventuelle forslag til justeringer
af spprgsmaélene kan blive bragt videre. Vaerdscet-
ningen af survey understreges yderligere af, at der
anvendes undervisningstid pd selve udfyldelsen

- stadig med mulighed for drgftelse af eventuel
tvivl om, hvordan spgrgsmdlene skal forstéis samt
meddelelser om ideer til justeringer. Endelig kan
resultatanvendelsen fremhoeves som et vigtigt
meningsgivende aspekt. Et forhold Patton ogsé
selv tidligere har betonet i sin evalueringsforskning
(Patton, 2008). P& alle tre hold blev resultaterne
bragt tilbage til Kiu-holdene af underviserne,

der samstemmende fremhaoever, at de oplevede
udbytterige drgftelser med holdet, foranlediget af
disse survey-resultater.

Opsamlende md en fgrste anbefaling fremadret-
tet voere at drefte evaluering pd& holdene, her-
under eksplicitere baggrunden for de valg, der

er truffet, i forbindelse med evalueringen, og at
anvende, dele og diskutere resultaterne pd holdet.
En anden anbefaling er at vcere meget eksplicit i
forhold til at f& nedtonet vurderingsaspektet, og
satse pd& handling og fagpersonlig udvikling. Der
er en stor risiko for at udigse denne, mdaske ikke
bevidste, trang til vurdering, bare man ncevner
ordet evaluering. Men den mere dialogiske og
distribuerede tilgang ser i hgj grad ud til at vcere
meningsfuld for deltagerne, og samtidig er den
nye procedure ogsd blevet oplevet som oplysen-
de for underviserne. S& det handler tilsyneladende
om atvise nye veje og at udfordre dybt funderede
forsté&elser af, hvad en undervisningsevaluering er.
Man kan fx lcegge op til feelles drgftelse og ana-
lyse af, pd hvilke mé&der formative metoder kan
veere evaluerende ift. undervisningen.

Resultaterne fra projektet, herunder ovenstdende
forslag til ny evalueringsprocedure, er nu delt med
hele gruppen af VIAs undervisere pd& KiU hold.
Proceduren blevet beskrevet i en ny version af den
underviserhdndbog, som alle KiU undervisere har

adgang til. Vi er naturligvis glade for, at resulta-
terne fra hervoerende udviklingsprojekt pd den
mdde anvendes fremadrettet. Men vi ser ikke ud-
viklingen som afsluttet med dette. Som ncevnt har
der veceret tale om en relativt afgreenset (iterativ)
proces, og Vi Vil stoerkt anbefale et fortsat fokus
pd& udvikling inden for omré&det. Det ville fx vcere
rigtig interessant, at arbejde videre med at udvide
det dialogisk deltagende aspekt med flere aktg-
rer, fx skoleledere og kolleger og/eller elever. Det
kunne, bl.a. med reference til refleksioner fra lce-
rerne om arbejdspladsen som Iceringsfremmende
miljp og udbyttet fra opgaver og undersggelser
mellem undervisningsgangene, veere interessant
med langt stgrre fokus p& anvendelse i daglige
jobmaeessige praksis og betingende elementer for
kvalificering af denne anvendelse.
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“Man behover
Ikke at vcere
dum, bare fordi
man ikke siger
hoget”

- deltagelse, bedommelse og in(eks)klusion af
drenge i gymnasiet

Artiklen belyser drengenes potentielle inklusion
eller eksklusion fra uddannelsessystemet som
et resultat af en spaending mellem gymnasiale
normer for deltagelse og bedgmmelse, og
hvordan drenge kan se sig selv i forhold til
normerne for at opnd et godt resultat. Igennem
en Foucault-inspireret analyse af interviews med
19 elever identificeres et diskursivt netveerk af
historisk skabte kulturelle teser om at veere en
god elev. Der fokuseres pQ, hvordan eleverne
forholder sig til normerne. Det pdvises, at det
‘at markere’ forbinder deltagelse, bedgmmelse
og karaktergivning, samtidig med at markering
klassificerer, disciplinerer og styrer drengene
mod de adfcerdsformer, der forbindes med
lcering. En problematisering af markering
scetter spgrgsmdlstegn ved magteffekten

af peedagogisk praksis og dens virkning pd
elevernes diversitet.

At rcekke h&nden op er et hverdagskropsligt tegn,
der karakteriserer det dannede menneske. Fra
barn til voksen rcekker man h&nden op for at mar-
kere, at man gerne vil sige noget. Det er ogsd et
tegn, som fylder i den almindelige boglige uddan-
nelsespraksis. At markere er for Icererne et tegn
pd, at eleverne er engagerede, at de aktivt fglger
med i undervisningen, og at de eristand til at

imgdekomme det, der gnskes af en god elev. Der-
for har markering, et s& uskyldigt almindeligt tegn,
betydning for den styring, der foregdr, ndr loerere
bedsmmer elevernes deltagelse i undervisningen.
Mere specifikt er markering i denne artikel an-
ledning til en problematisering af, hvordan nogle
drenge ser sig selv i forhold til de normer og den
adfcerd, som de oplever, at der forventes af dem i
den gymnasiale, pocedagogiske praksis.

Selv om der er mange typer af unge mennesker,
som potentielt kan blive marginaliserede i sam-
fundet (Katznelson, Jgrgensen & Sgrensen, 2015), er
der i de seneste artier kommet fokus p& de mange
drenge, der viser sig at veere ‘tabere’ i uddan-
nelsessystemet, det vil sige de 19 procent af unge
maoend i befolkningen, som, nér de fylder 25 ar, stdr
uden en ungdomsuddannelse. Det er dem, som
"risikerer at havne i den s&kaldte restgruppe, der
ikke har en erhvervskompetencegivende uddan-
nelse” (Hutters, Nielsen & Gorlich, 2013, s. 17). Efter

at have undersggt betydningen af kgn for unges
deltagelse i gymnasiale uddannelser konkluderer
Hutters et al., at unuancerede kgnsstereotyper
som den flittige pige’ og den ‘afslappede dreng’
burde udfordres, ndr pcedagogisk praksis mgder
elevers diversitet og skaber muligheder for in(eks)
klusion.

At vcere en del af undervisningen, at deltage og
at ggre, som der forventes, er en del af det, som
evalueres af lcererne, ndr de giver karakterer. |
oktober 2015 viste en rapport fra Det Nationale
Forskningscenter for Velfcerd, at drengene syste-
matisk fé&r lavere standpunktskarakterer af deres
egne lcerere, end de opndr (i form af eksamenska-
rakterer) ved de faglige afgangsprgver i folkesko-
len. N&r lcererne bliver spurgt om, hvorfor det sker,
svarer de:

Dette resultat stemmer overens med tidligere ana-
lyser. | 2014 foretog Taenketanken DEA en undersg-
gelse af danske gymnasieelevers karakterer, som
viser, at drenge f&r ddarligere karakterer end piger.
Selv om forskellen i resultaterne ikke var statistisk
betydelige, peger forklaringerne p& en sammen-
hoeng mellem individernes adfcerd og det med at
markere:
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Hvis jeg satte mig ned sammen med mine 30 kolleger, ville vi
have svaert ved at finde den praecise mdde at vurdere pd. Det
er jo forskelligt, og det kan veaere svart at vurdere elever, der
f-eks. ikke deltager i undervisningen, ikke afleverer deres ting
eller ikke mgder op til timerne. Mange af de her grupper kan
mdske have en opfarsel, der gar, at de vurderes anderledes.
(Jensen, 2015).

Rapporten fra Det Nationale Forskningscenter for
Velfcerd og DEAs analyse peger p& udformningen
aof pacedagogiske praksisser og deres krav til dem,

klusion skabes i dette spcendingsfelt. Med andre
ord undersgger vi risikoen for, at denne gruppe af
elever bliver ekskluderet i gymnasiet, fordi det er

der anses for at vcere dygtige elever. Hvis dren-
gene ikke opndr de gnskede resultater, skyldes
det selvfplgelig ikke en entydig vurdering aof

et kulturelt magtfcenomen, og ikke som en konse-
kvens af gruppemedlemmernes kan.

Udfoldelse af vores argument star-
ter med en kort redeggrelse for de
begreber, der informerer om vores
metodologi og analyse. Derefter
proesenterer vi det interviewmate-
riale, der danner grundlag for vores
argumenter, og udfolder det netvaerk
af udtalelser, som findes i materialet
om det at markere. Vi problematiserer

Lees dine lektier, sid stille og markér, ndr du kan sva-
re pd laererens spgrgsmdl. Sddan fungerer undervis-
ningen pd mange af landets gymnasier - og det har
den gjort i mange dr. Og honoreringen i form af dr-
skarakterer baserer sig pd, hvor godt eleverne da-
gligt klarer disse opgaver. (DEA, 2014, s. 2)

drengenes proestationer eller evner. Der er forst og
fremmest tale om en spaending mellem drengene
og de normer, der handler om at vcere en god
elev. Forskning i den gymnasiale undervisnings-
kultur (f.eks. Murning, 2013) peger pd, at de sociale
0g lceringsmaoessige rutiner og relationer mellem
eleverne, lcererne, og det, der Iceres, skaber roller
og positioner for forskellige typer af elever. De
positioner har en indflydelse, som ikke kun viser sig
i de konkrete proestationer i form af karakterer og
gennemsnit, men ogsd& har en vedvarende betyd-
ning for elevernes identitetsdannelse og opfat-
telse af, hvem de er.

Formd&let med denne artikel er at belyse proble-
matikken vedrgrende drengenes potentielle risiko
for eksklusion fra uddannelsessystemet som et
resultat af spcendingen mellem de kulturelle teser,
der findes i form af krav om scerlige former for
deltagelse og karaktergivning (bedgmmelse), og
hvordan drenge ser sig selv i forhold til normerne
om at vcere en god elev. Det er drengenes sub-
jektivering. Mulighederne for drengenes in(eks)

udtalelserne ved at vise, at markering

er en historisk skabt form for relation
i lcereres styring af elevernes deltagelse, der kan
fores tilbage til Kapers (1911) beskrivelse af marke-
ring som udtryk for aktivitet. Der scettes spgrgs-
malstegn ved magteffekten af en poedagogisk
praksis, der kobler markering med evaluering og
karakterer.

Styringsperspektiv pd pcedagogiske praksisser
Med inspiration fra Michel Foucault (1982) og
kritiske curriculumstudier (Popkewitz, 2009), for-
stdr vi gymnasiale, poedagogiske praksisser fra
et governmentality- eller styringsperspektiv. Et
styringsperspektiv ser uddannelsesprocesser i
relation til magtudfoldelsens effekt p& skabelse
af subjektivitet. Dette giver mulighed for at forsté
individernes bliven til subjekter i spoendingsfeltet
mellem styring og identitetsdannelse. Med andre
ord er subjektivering af de unge i gymnasiet en
effekt af magten i de paedagogiske praksisser.
En effekt, der afspejler sig i, hvordan den enkelte
m@der det sociale rum, og hvordan den enkelte
relaterer sig til de forskellige teknologier, der ud-
foldes for at styre eleverne i de gnskede retninger.
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Det er eksempler p& denne subjektivering, som
vores empiri viser.

Samtidig med at de unge mgder pocedagogiske
praksisser og méder at forst& verden pd, som
pdvirker deres viden, vcerdier, kropslige vaner,

og deres forstdelse af sig selv som voksne men-
nesker, s& mgder de ogsd snoevre rammer som
disciplinering, normalisering og deciderede forsgg
pd at cendre dem. Gennem faglighed og viden
—som i sig selv er i fokus i gymnasiet — og pce-
dagogiske praksisser skabes der magtrelationer
og positioner. Dermed dannes der kulturelle teser
om de méder, man bgr veere pd, og hvilken viden
der er pnskveerdig. Begrebet kulturelle teser gor
det muligt at scette fokus pd, "hvordan forskellige
grupper af idéer, institutioner og autoritetsrela-
tioner kobles sammen i forhold til at organisere
adfcerdsprincipper” (Popkewitz, 2008, s. 5). For at
veere mere prcecis kan man sige, at de kulturelle
teser synligggres igennem de regler og principper,

der organiserer elevers s@vel som lcereres adfcerd.

Kulturelle teser udtrykker den *fornuft, som gcel-
der for en scerlig samfundsmaessig sfoere. | dette
tilfoelde de gymnasiale uddannelser. De kulturelle
teser om at veere aktivt deltagende viser sig som
styringsteknologier, som i dette tilfcelde er ek-
semplificeret ved kravet om at vcere aktiv ved at
raekke h&nden op.

Samtidig med at der stilles forventninger og krav
om, hvordan det gnskvcerdige subjekt skal veere,
igangscettes der mekanismer til styring af subjek-
tet. Dermed kan der synligggres en differentiering
og klassificering af de individer, som ikke indretter
sig efter eller ikke falder naturligt ind i normerne.
Dette kalder Popkewitz for abjektion — som bety-
der, at noget kastes vaek eller forkastes, samtidig
med at der appelleres til inklusion (Popkewitz,
2008). Peedagogiske praksisser er proegede af
abjektionens dobbelthed: Hver udtalelse eller
norm, der sigter mod at etablere noget, som er
pnskveerdigt, indebcerer samtidig en ofte implicit
henvisning til det, som ikke er gnskvcerdigt eller
ligefrem frygtes. Det vil sige, at de kulturelle teser,
der skabes om den gnskvcerdig elev, opererer
samtidigt med inklusion af nogle og eksklusion

af andre mdéder at handle pd. Dermed bliver det
muligt at forstd, hvordan in(eks)klusion opererer
som en del af subjektiveringen gennem bestemte

poedagogiske praksisser og styringsteknologier
s@som ‘at markere’. Empiriske eksempler pd dette
fremgdr senere i atiklen.

Metodologisk og analytisk tilgang

Som en del af udviklingsprojektet Reduktion af
drenges chanceulighed i efterdret 2014 gennem-
forte vi en serie af interviews med 19 unge mcend
fra tre jyske gymnasieskoler i to middelstore
provinsbyer: 6 eleveri1.G pd& et alment gymna-
sium (stx), 7 elever i 1.G p& et handelsgymnasium
(hhx) og 6 elever i 2.G pd et teknisk gymnasium
(htx). Drengene blev udvalgt aof to-tre af elevernes
lcerere. Det afggrende kriterium for udvcelgelsen
af informanterne var, at drengene skulle vcere fra-
faldstruede, samtidig med at lcererne vurderede,
at drengene havde faglige forudsoetninger for at
gennemfgre deres gymnasiale uddannelse. Hver
dreng blev interviewet i skoletiden i cirka en time,
og det var et passende tidsrum til, at man kunne
f& et indtryk af de enkelte drenges individualitet.

Interviewene baserede sig p& en semistruktureret
ramme (Kvale & Brinkmann, 2009). Formdlet var

at give drengene mulighed for med egne ord at
fortcelle om deres baggrund, deres oplevelse af
gymnasiet, undervisningen og deres forestillinger
om deres studiemaoessige- og arbejdsmaessige
fremtid. Spgrgerammen indeholdt otte temaer:
drengenes baggrund, deres opfattelse af sig selv
som gymnasieelev, deres oplevelse og vurdering
af undervisningens indhold, deres oplevelse og
vurdering af undervisnings- og arbejdsformerne,
deres oplevelse af deres klasser og den rolle, de
selv hari klassen, deres opfattelse af deres rela-
tion til lcererne og endelig deres syn pd& de mulig-
heder, som gymnasiet ville give dem i fremtiden.

Interviewene blev transskriberet, anonymiseret,
analyseret og bearbejdet med inspiration fra Fou-
caults diskursanalytiske tilgange (se Arribas-Ayllon
& Walkerdine, 2008). Vi startede med en detaljeret
gennemgang af teksten, s&dan som den fremtroe-
der. Det vil sige, at vi forspgte at kortlcegge ‘det,
der bliver sagt’ uden at prgve at finde de forklarin-
ger, ‘der ligger bagved'’ P& den mdde bestroebte vi
os pd at ‘lytte’ og genkende det, de unge mcend
siger, p& deres egne betingelser. En forste loesning
af interviewene muliggjorde en karakterisering af
drengenes relation til den gymnasiale praksis. Alle
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drenge fortceller om deres baggrunde, fritid og
oplevelse af skolen. F& virker tilbageholdende og
generte. Drengene synes, at de klasser, de gari,
er praegede af et dbent faellesskab, hvor der ikke
er lukkede kliker, og hvor alle kan tale med alle.
Men eleverne fortceller ogsd, at de holder sig til
nogle bestemte af deres klassekammerater. Af og
til dem, som de kender fra deres folkeskole. Kun
respondenter fra stx fortceller, at de engagerer sig
i aktiviteter p& skolen og med andre elever end
dem, de géri klasse med. Der holdes forholdsvis f&
fester p& hhx- og htx skolerne, og de drenge, vi in-
terviewede, er ikke blandt de faste festdeltagere.

Alle elever beskriver lcererne i gymnasiet som
venlige og fagligt dygtige, men ogsd som distan-
cerede. Karakterstikken skal forstés positivt og
skal ses i modscetningen til drengenes beskrivelse
af lcererne i folkeskolen, som beskrives som nogen,
der hellere vil have en personlig end en faglig
relation til eleverne. Drengene kan godt lide den
made, lcererne i gymnasieskolen udfylder deres
lcererfunktion pd. N&r de sammenligner gymnasiet
og folkeskolen, s& er gymnasiet praeget af ‘serig-
sitet’ i modscetningen til folkeskolen. Det serigse
bestdr i, ati gymnasiet skal de lave deres lektier

i modscetningen til, hvad de gjorde i folkeskolen.
Faglighed, krav om indsats og serigsitet er ord, der
beskriver deres opfattelse af gymnasiet.

Drengene opfatter sig som veltilpassede elever,
der laver lektier og afleverer de skriftlige opgaver.
De hgrer heller ikke til dem, der forstyrrer under-
visningen. Generelt giver de en positiv vurdering
af deres indsats i skolen, og flere synes, at de er
gode til nogle af fagene, primcert dem, som de
synes er deres stoerke side, eller
dem, som de fpler giver dem
mest ny faglig lcering.

Helt afggrende for vores fokus

i analysen var, at selv om det

at ‘markere’ ikke indgik som et
tema i spgrgerammen, viste da-
tamaterialet tydeligt, at mange
noevnte det med at ‘roekke
hé&nden op’ eller ‘markere’ som
betydningsfuldt for dem selv

og for deres opfattelse af sig
selv som elev. P& den baggrund

valgte vi i en anden lcesning af interviewene at
fokusere pd de af drengenes udtalelser, som var
knyttet til det at ‘markere’. | analysen startede vi
med at kortlcegge de netvcerk af udtalelser om
det banale hverdagstegn ‘at roekke hé&nd op’ i

de 19 interviews. Der viste sig et tydeligt mgnster i
drengenes mgde med de eksplicitte eller implicitte
normer for gnskveerdig adfcerd i gymnasiet og i
drengenes relationer til normerne. | det fglgende
afsnit proesenteres den diskurs, der fremkommer

i elevernes udtalelser. Vi veelger at bruge deres
ord for at vise de kulturelle teser, der bliver syn-
lige i diskursen, og hvordan abjektionen opererer
inden for denne. Efterfglgende proesenteres en
fortolkning af diskursen med brug af de begreber,
vi benytter os af.

At rcekke h@nden op i drengenes perspektiv
Hjcelp! Jeg har brug for en forklaring ...

Eleverne synes, at lcererne generelt er flinke til at
st& til réddighed, ndr eleverne arbejder i klassen,
eller n@r de arbejder i grupper. Laesreren kom-
mer til eleverne og svarer, n&r de markerer for at
f& hjoelp, selv om det nogle gange tager tid at
hjcelpe alle dem, der har brug for en ekstra for-
klaring. Og eleverne fpler sig trygge ved at kunne
henvende sig til Icereren. Nogle elever oplever, at
det er op til dem selv til at bede om hjcelp. Loe-
rerne overlader det til eleverne at tage ansvar for,
om de har brug for hjcelp:

At raekke hdnden op er en mdde at bede om hjaelp
fra leereren. Hvis man har et spgrgsmdl, man gerne
vil have afklaret, eller hvis man har brug for en eks-
tra forklaring, reekker man hdnden op for at fa
hjeelp fra leereren: "Altsd, der er nogen, der raekker
hdnden op og siger, at de synes det er sveert. [...]
Man ndr som regel, at alle fdr hjelp, eller dem, der
skal have hjelp, fdr hjelp. (Marcus, htx).
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Jeg foler lidt, at leererne taenker lidt mere over vores eget
ansvar. [...] De blander sig ikke sd meget i, om man er aktiv
pd klassen. Det synes jeg, at de gjorde mere i folkeskolen.
(Remy, hhx).

Jeg kan svarel

Men at rcekke fingeren op er ogsd en respons til
lcereren. Laereren spgrger, og eleven forventes at
svare eller rettere: Det forventes, at eleven marke-
rer og dermed viser, at han er i stand til at give et
svar, ndr han rcekker h&nden op. Loereren styrer
undervisningen, og eleven skal vise sin reaktion
ved at markere. Respondenterne fortceller, hvor
meget eller hvor lidt de ‘roekker h&nden op’. Nogle
af dem synes, at de er gode til at markere, men
der er en del, som har det svcert med det:

Jeg prover pd det. Jeg havde nemlig samme problem i folke-
skolen. [...]Og det er sd det, jeg skal have lavet om. Ja. (Daniel,
stx).

Hvis de ikke i tilstraekkelig grad raekker h&nden
op, er det noget, som lcererne opfordrer dem til
at ggre, ndr eleverne har formelle eller uformelle
samtaler med Icererne:

Altsd, jeg har lige haft en snak med min kontaktleerer, Anja
der, og hun sagde, at generelt set synes leererne, at det gik
godt med mig. Altsd, jeg laver mine lektier og afleveringer,
det gar godt. Jeg far rimelig okay karakterer, men jeg raekker
ikke hdnden op sd meget. De ville gerne, at jeg markerer
mere. (Oscar, hhx).

Eleverne ved, at de skal svare, men det er ikke helt
gennemskueligt, ud fra hvilket mgnster lcereren
spgrger. Det prover eleverne at finde ud af:

Man kan sige, hvis der er noget, man ikke kan finde ud af, sd
prover man at holde sig lidt tilbage. Eller noget, man ikke
har forstdet, eller noget, man mdske ikke har lzest op pd,

sd prgver man at holde sig tilbage. [...] Men nogle gange sd
kan jeg godt finde pd, hvis jeg er den eneste, der sidder med
hdnden oppe, sd ligesom tage den ned. Fordi det ser laereren
0gsd hurtigt, hvis der kun er en, der svarer pd spgrgsmdlene,
sa begynder leereren ogsd gerne at ville spgrge nogle andre.
(Nicholas, Stx).

Der findes et nuanceret mgnster for, hvorndr og
hvordan man byder ind, ndr lcereren spgrger.

Jeg er temmelig sikker

N&r man markerer, s& skal man sige noget. Det
ved drengene godt. At byde ind med et svar el-
ler en kommentar hcenger derfor sammen med
drengenes opfattelse af, hvor sikre de er p& deres
svar. Nogle gange ved de det ikke. N&r de bliver
spurgt, om de har lyst til at markere, s& siger de:
"Ikke altid. For det meste s& er det fordi .. Jeg ikke
har svaret eller ikke ved, hvad jeg skal sige.” (Ture,
stx) Og ndr eleven synes, at han eri stand til at
sige noget, s& vil han have, at svaret er rigtigt.
Optagetheden af, om de siger noget rigtigt eller
forkert fylder meget i deres overvejelser om at
turde roekke h&nden op:

Det er typisk, fordi at jeg teenker, dh nej, det her svar er
forkert, hvad skal jeg gore, hvis det her er forkert? Men det
handler jo i det hele taget om bare at sige noget ... Der er ikke
noget problem i det. Der er bare en del af mig, der tager det
som et problem, i forhold til at jeg vil gerne have lov til at sige
det rigtige svar, hvor leereren sddan ikke siger "Ah, det er ikke
helt rigtigt, det du siger der’, fordi det synes jeg er pisseirri-
terende. (Albert, stx).

Frygten for at blive til grin afholder mange fra at
byde ind med et svar. DArlige oplevelser i folke-
skolen har skabt denne frygt. Man bliver derfor
forsigtig og holder sig tilbage.

Eleverne er bevidste om betydningen af at tage
sig sammen og kunne raekke h&nden op og sige
noget. Usikkerheden ved mdske at svare forkert
kan opvejes af faglig sikkerhed. At have det rigtige
svar eller kunne sige noget med sikkerhed, kan
man i de fag, man bedst kan lide, og hvor man
feler sig fagligt steerk:

Det kommer an pd, hvilke timer det er. Hvis det er nogle
timer, hvor jeg ikke foler, at jeg er sd staerk, sd er jeg mdske
ikke sd@ meget for det. Fordi ... fordi jeg ikke kan lide at raekke
hdnden op og sd egentlig se, at det var forkert, det jeg sagde.
(Robert, hhx).

Det betyder, at eleven har en tendens til oftere at tie stille i

de timer, hvor han ikke foler sig helt hjemme: "0h ... Engelsk
og matematik, der fik jeg 4, tror jeg. [...] Hm, jeg er ikke sd
god til at udtale engelsk. Det er jeg ikke sd vild med. Det er
ogsd meget med, at jeg bliver rgd i hovedet. Der er det ekstra
slemt. Isser ndr vi fremlaegger. Og jeg ved ikke med matematik
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... Det er vist bare, fordi at jeg ikke er sa god til det. (Remy,
hhx).

Jeg vil veere mig selv

NA&r der er nogle, der ikke siger s& meget, s& er der
ogsd plads til dem, som markerer bare for at mar-
kere sig. Respondenterne synes, at det er forkert,
at nogle elever byder ind, nér de ikke helt ved,
hvad de taler om:

Ja, der er de dér typer, hvis de bliver spurgt om et eller andet,
sa raekker de handen op, og de ved ikke helt, hvad de snakker
om. Men sd siger de bare et eller andet ord, som de synes
Iyder klogt, og det er ikke at veere sig selv. En, der vil veere sig
selv, vil sige "Det ved jeg ikke en skid om, jeg raekker ikke hdn-
den op” eller "Det tror jeg faktisk godt, jeg ved noget om’, og
sd vil han eller hun sige sin mening om tingene. (Albert, stx).

Bestroebelsen pd& at veere tro over for sig selv har
dog forskellige former, der relaterer sig til, hvor-
for man markerer og giver et svar. Selvom man
er sikker, s& behgver man ikke for at vise det, pd
trods af at man kan opfattes som en ‘stille, uvi-
dende’ dreng:

Altsd, hvis man ved, hvad der skal siges, sd synes jeg ikke rig-
tigt, at jeg har noget behov for at fortaelle, hvad jeg egentlig
ved, fordi man godt ved, at det er rigtigt, men det er mdske
gdet hen og blevet en ddrlig vane. (Hans, hhx).

Alligevel er spcendingen mellem at veere sig selv
og veere med i klassen noget, som optager re-
spondenterne. De er klar over, at ndr de tier stille,
s& er der andre, der kommer frem. Klassen bliver et
felt, hvor det er dem, der siger meget, bare for at
sige noget, som far plads:

Vi har et par stykker herinde i klassen, som ggr sig bemaer-
kede hele tiden, og jeg synes sddan, at det er lidt for meget ...
Jamen, sd sidder man sd tilbage og taenker, hvorfor reekker de
sd hdnden op om noget, de ikke rigtig ved, og sd sidder man
mdske selv tilbage med svaret dernede, men siger ikke rigtig
noget ... (Hans, hhx).

Jeg ved, at mine karakterer eri fare

Drengene er klar over, at deres tavshed har konse-
kvenser. Lcererne gnsker, at eleverne markerer og
siger noget, og det viser de eksplicit:

Jeg tror nok ikke, at de har det s godt med, at jeg
ikke siger s& meget i timen. Mine mundtlige karak-
terer, de er ikke sddan vildt gode. Fordi jeg jo som
sagt ikke taler. Ellers s& taenker jeg, at det er fint
nok. [.] Ja, og s& har vi s& lige haft samtaler, hvor
de siger: "Du skal lige tale lidt mere | skolen eller ...
Ja det var sddan det, de sagde til mig. "Du skal op
0g sige noget mere’. (Carl, htx).

Respondenterne oplever, at Icererne faktisk kon-
trollerer, om de udviser aktivitet ved at sige noget
i timerne:

Lcererne fgrer regnskab. Ja, men jeg tror, at man
bliver noteret et eller andet sted. Det har jeg set.
Lige noteret, s& man kan blive taget til samtale
ved kontaktlcereren. "Du fdr ikke lavet dine lektier,
og du er ikke aktiv nok i timerne” og sddan noget.
(Morten, htx).

Problemet opstdér, nér det, man ikke siger, viser

sig i karaktererne. Her er der tydeligvis en konflikt
mellem det, der holder én tilbage, og den gnskede
adfeerd:

Det, som vi bliver bedgmt pd, det er, hvor meget vi
siger, og jeg synes, at det mdske bare er en darlig
vane, det der med at man tier, hvis man allerede
godt ved. (Hans, hhx).

Men det at veere en stille type, betyder ikke, at
man er dum, mener elever, der opfatter sig som
kyndige:

Diskursen om markering og den gode elev

| udtalelserne er det synligt, at respondenterne
knytter det at rcekke h&nden op sammen med
forskellige erfaringer, oplevelser og fglelser. Men
samtidig fortcelles der om de etablerede normer
i gymnasiets pcedagogisk praksis. Lcererne er
vidende om, at eleverne er ved at lcere, og der
foregdr en udveksling mellem lcerer og elev. Ele-
verne gnsker hjcelp fra lcereren, og de skal ogsé
give svaret pd det, loereren spprger om. Eleverne
indgdr i interaktion med loererne, for p& den
mdade lceres der noget. Den kulturelle tese er her,
at deltagelse i samtalerne og interaktionen med
lcereren i klassen er afggrende for at blive set som
en gode, lcerende elev. Men vores respondenter
peger pd et problemfelt. Lcerere vil gerne hjcelpe,
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men det er op til eleverne at bede om hjcelp

ved at markere. N&r de vil vise, at de kan noget,

vil nogle gerne veoere helt sikre pd, at de har det
rigtige svar, ellers er det pinligt at byde ind med
noget til lcereren. Drengene gnsker at vise, at de er
fagligt dygtige ved at svare korrekt. For s&
bliver de vurderede som gode og delta-
gende. Som resultat f&r de gode karakte-
rer. Men s&dan er det ikke ngdvendigvis.
Deltagelse, ved at svare pd Icererens
spargsmal, opleves i sig selv nogle gange
som vigtigt for at opnd& et godt resultat
karaktermaessigt, selv om eleven ikke har
nogen viden at byde pd. Strceberne eller
de rapkoeftede far loererens opmaerksom-
hed pd& bekostning af dem, der gerne vil
vise, hvem de er, ved ikke at markere eller
ved kun at markere en gang imellem.

vDet ser ud til, at der er et spcendingsfelt mellem
gymnasiets norm om at veere en god elev gennem
deltagelse og markering — og drengenes gnske
om at bidrage med indhold til interaktionen i un-
dervisningen pd& en fagligt kvalificeret mé&de. Der
er respondenter, der fremhaoever, at de gerne vil
sté& ved, hvem de er, ogsé hvis de er generte eller
bliver rad i hovedet”, eller hvis de vil have lov til at
teenke sig om, fgr de byder ind. Respondenterne
er klar over de konsekvenser, der er ved deres valg
i denne situation. Loererne opfordrer til at markere.
Markering og dens kobling til karaktererne styrer
elevers adfcerd og dermed den mdde, de bliver til
lcerende subjekter.

Diskursen og dens logik viser, hvordan individerne
stdri et spoendingsfelt mellem den retning, de
styres henimod, og deres gnsker om at vcere selv.
Deltagelse, reguleret gennem markering, kan
virke som en abjektionsmekanisme p& grund af
det spcendingsfelt, den skaber mellem drengen
0g gymnasiets kulturelle tese om den gode elevs
adfcerd. Prcecis her opstdr muligheder og risici for
in(eks)klusion for drengene. | det felgende afsnit
analyserer vi diskursen i relation til markering som
en historisk praksis og dens udfoldelse i nutid.

Den kaperske metode og den aktive elev

De normer og kulturelle teser om den gode elev,
som er knyttet til ‘at rcekke hénden op’, er del af
en historisk skabt arbejdsform i klassevcerelserne.

Den er pd ingen mdade ‘naturlig’ eller noget, der
er ‘opstdet ud af det bl&’. Allerede i 1911 blev den
beskrevet som en disciplineringsteknik, der skulle
fremme den kulturelle tese om den aktivt delta-
gende elev. Som arbejdsform blev den beskrevet

Jeg synes mdske, at det er sddan lidt, altsd,
det er lidt underligt, at vi fdar karakterer for,
hvad vi kan, men ogsd hvad vi byder ind
med, fordi man behgver jo ikke at veere dum,
bare fordi man ikke siger noget. Men man
siger noget, ndr man har noget at sige ...
(Hans, hhx).

og foresldet indfert i danske skoler i begyndelsen
af det 20. drhundrede. Rektor ved Ordrup Gymna-
sium, Dr. Ernst Kaper (1874-1940), var en ivrig fortaler
for denne undervisningsmetode. | 1911 beskrev han
metoden meget indgd&ende, klart og proecist i sin
bog Den daglige Undervisnings Form:

Den organiserede Klasseundervisning beror pd
eet eneste Kunstgreb. Lcereren stiller sit Spargsmdal,
gor derpd en Pause, under hvilken alle de Elever,
der kan besvare Spargsmdlet "'markérer” (stroekker
H&nden i Vejret), efterhdnden som de ndr Resul-
tatet. Alt eftersom Overvejelserne kroever lcengere
eller kortere Tid, varer det lcengere eller kortere, in-
den Loereren naevner Navnet pd den Elev, af hvem
han @nsker Svaret. (Kaper, 1911, s. 54-55).

Den kaperske metode bygger pd en skelnen mel-
lem tre forskellige mdder, som eleverne er til stede
i klassen pd, eller tre forskellige mentale tilstande,
som eleven kan vcere i: passivitet (spvn, kalder
Kaper den ogsd), opmaerksomhed, der kan voere
overfladisk, eller aktivitet, som viser sig ved, at ele-
ven markerer eller reekker h&nden op. Metoden og
begrundelsen for den kan spores tilbage til ind-
ferelsen af mange af de, pd den tid, nyere idéer
om lcering og poedagogik, som dbnede dgren for
den moderne skelnen mellem passiv indtagelse af
viden og det aktive engagement i undervisningen
- som forudscetninger for individets tilegnelse af
viden gennem lcering. Kaper afviser, at elevernes
passivitet kan undgds, ved at stoffet i undervisnin-
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gen ggres interessant for eleverne, fordi "Ethvert
Undervisningsstof har Punkter, som ikke er skik-
kede til umiddelbart at fange bgrns Interesse” (s.
52). Interessen for stoffet eller strenghed voekker
kun elevernes opmaerksomhed — den det gor dem
ikke aktive. Derfor er det afggrende, at eleverne
bliver ved med at vcere aktive, selv om stoffet ikke
er interessant. Dette er en vigtig del af den moral-
ske opdragelse af bgrn, da ihcerdigt arbejdet skal
ggres simpelt og naturligt for dem (s. 53). Klas-
seundervisningen skal ggre alle elever aktive, og
lcereres spergeteknik skal garantere det:

Spargsmdlet er sGledes rettet mod hele Klassen,

alle Eleverne uden Undtagelse ma& overveje Sagen,

Lecereren fgrer Kontrol med, om hver enkelt kom-
mer til Resultat eller ej, og hver enkelt kan risikere
at blive Klassens Talsmand ved at mdtte besvare
Spargsmdlet. (s. 55).

Kaper lcegger ikke skjul pd, at klasseundervis-
ningen hviler p& scerlige magtteknikker. Gennem
markeringen kan lcereren kontrollere, om eleverne
er passive, opmaoerksomme eller aktive og dermed
udfolde sin disciplinering. Hvis klasseundervisnin-
gen med lcererspergsmadl, kunstpause, elevens
markering og lcererens udvcelgelse af en elev, der
skal svare, skal fungere, mé eleverne ikke kunne
gennemskue, ud fra hvilke kriterier lcereren veelger
den elev, der skal svare, fordi:

Hver Elev skal hele Tiden fgle sig usikker; blot et
Holdepunkt for en Beregning er nok til at berolige
det letsindige Gemyt og fgre Tankerne ud i det bla.
(s. 64).

Den kaperske metode kan fortolkes som en
styringsteknologi, som historisk blev indlejret i
pcedagogikken. En fgrste fortolkning, med ud-
gangspunkt i Foucaults beskrivelse af panopti-
kon (1977), indfanger idéen om, at individerne kan
blive overvéget hele tiden af en neutral autoritet,
der udforsker individet og kategoriserer det efter
eksternt bestemte, moralske standarder. Foucault
beskriver panoptikonets funktion som:

Myndighedens effektivitet, dens tvingende magt,
er undersdtternes eget voerk. Den, som befinder
sig i et synsfelt og ved det, tager gvrighedens
tvang pd sig (s. 182).

Loererne ‘overvager efter en moralsk standard,
som siger, at eleverne skal veere i stand til at mar-
kere, give udtryk for rigtig viden og reflektere over
viden pd ethvert, tilfceldigt tidspunkt. Det er den
rigtige adfcerd, og eleverne tror pd, at det er det,
lcererne vil have.

Ingen taler om Kapers metode i dag. Men det er
klart, at den lever videre, naturligt og ureflekteret
som historisk skabt norm for undervisnings- og
lceringsformer i gymnasiet, sédan som de inter-
viewede elever fortceller om deltagelse i vores
samtaler med dem. Elevernes fortcellinger — om
deres erfaringer med at markere - henviser til
ideer om aktivitet og lcering og om gymnasieud-
dannelsernes praksis som vcerende bestemt af
kulturelle teser om en gnskveoerdig adfcerd, som
handler om at vise engagement og interesse som
tegn pd& Icering.

Markering og den aktive elevi dag

Meningen med at markere er selvfglgelig cendret
siden 19111 en gymnasial uddannelsespraksis.
Introduktionen af lceringsteorier om individets
aktive konstruktion af viden i pocedagogikken har
formet et nyt billede af det, som eleverne skal
vise lcererne, for at man kan afkode aktivitet og
dermed Icering hos dem. At markere er séledes nu
om dage en m&de at vise engagement, interesse,
aktivitet, viden, parathed, identitet osv. p&. Det

er altsd et meget omfattende begreb om delta-
gelse i undervisningen. Den underliggende kultu-
relle tese er uformindsket, at eleven skal vise sin
aktivitet gennem at markere og ved at sige noget
i klassen.

DEA-undersggelsen (2014) pegede i retning af vores
fortolkning: Gode karakterer afspejler, hvem der er
bedst til at honorere de mange forskellige implicit-
te idealer om den gnskede elevadfcerd, som den
gymnasiale undervisningskultur fordrer. Det er en
person, som gennem sin adfcerd i undervisningen
aspirerer til at blive til en flittig, pligtopfyldende,
ansvarlig og selvdisciplineret samfundsborger,
der kan kontrollere sin krop, kan svare pd det, der
sporges om, og som kan markere sig, udtrykke sig
mundtlig og vcere aktivt deltagende i feelleska-
bet. Fra vores teoretiske perspektiv kan forskellen i
karaktererne ses som et udtryk for, at gymnasiets
poedagogiske praksis favoriserer en vis form for
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adfcerd og deltagelse i den gymnasiale undervis-
ning. Den del af gymnasiets evalueringskultur, der
knytter sig til standpunktskaraktererne, bevirker

- s&dan som vores informanter fortceller om den -
at aktiv deltagelse i undervisningen opleves som
eksponering for stadig eksamination og bedgm-
melse, der er forbundet med usikkerhed, frygt eller
modstand.

Foucault beskriver forskellige institutionelle magt-
teknologier, og det er oplagt at forbinde marke-
ringen med overvdgning. Den kaperske h&dnds-
oprcekning bliver en disciplineringsteknologi i
klasserummet, hvor individerne hele tiden overva-
ges af en neutral autoritet, der udforsker indivi-
det og kategoriserer det efter eksternt bestemte
moralske standarder. Det er imidlertid ikke kun
lcererens overvAagning, der styrer eleverne. Kra-
vet om at markere er en internaliseret norm hos
eleverne, hvilket fgrer os til en anden mulig fortolk-
ning, som er baseret pd Foucaults senere begreb
governmentality (Lemke, 2002). Styringsbegrebet
fokuserer mere p& udfoldelse af forskellige magt-
teknikker, som er rettet mod styring af adfcerd og
den ultimative form for magt: selvstyring. Det vil
sige, at magtudegvelse ikke kun finder sted fra en
ekstern autoritet, som positioneres som magtfuld
og regulerende, men at alle gennem deltagelse i
det institutionelle liv Icerer at ‘holde gje’ med sig
selv. Dette kan tydeligt ses, ndr eleverne udtrykker
bevidsthed om, at de skal prgve at rcekke hé&nden

op, og at de ved, at de skal cendre deres adfcerd.
Zndringen fgrer til bedre karakterer. Dermed
bliver kulturelle teser om den gnskvcerdige sam-
fundsborger ikke kun noget, der indlejres i noget
‘derude’ - i lcerernes reguleringer eller i et tydeligt,
fysisk panoptikon — men ogsd internaliseres i hver
eneste af deltagerne i et institutionelt liv, som en
del af deres praksis.

Drengenes in(eks)klusion

Vores informanter giver udtryk for, at de er klar
over forventningen om at vise aktiv deltagelse ved
at markere. Nogle af dem kcemper for at leve op
til den. Nogle af drengene vil indrette sig og kan
gore det. Andre gnsker at indrette sig, men kan
ikke gore det. Endelig er der nogen, som hverken
vil eller kan indrette sig, fordi de finder det me-
ningslgst. Men uanset deres valg er der en diskurs,
som historisk regulerer poedagogisk praksis, hvor
der findes kulturelle teser om, hvem det gnskes,

at man bliver, og hvordan man skal veere. Elever-
nes udtalelser viser lige proecis, at drengene er
klar over normerne og over, at deres adfcerd har
positive eller negative konsekvenser. Her fungerer
den regulerede deltagelse, med markering som et
tydeligt kropsligt tegn, som en abjektionsmeka-
nisme, der scetter individerne i et spcendingsfelt

i forhold til de kulturelle teser: At vise den rigtige
adfcerd er en vigtig del af lcerernes vurdering af
elevernes viden, lyst og initiativ til at laere. Dermed
bliver markering en ‘uskyldig, betydningsfuld’ del
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aof bedgmmelsespraksisser i skolen, der mulig-
ggr, at individerne disciplineres og styres pd en
bestemt mdade. SGdan skabes potentiel inklusion
og eksklusion.

| artiklen problematiseres markering som en del af
bedgmmelsen for visse drenge. Men disse meka-
nismer kan ogsd fungere for andre, der stér uden-
for de historiske og kulturelt accepterede normer:
generte piger, arbejdsklassens unge, indvandrere
osv. Den empiriske udfordring er at vise, hvordan
forskellige unge mennesker navigerer i spcen-
dingsfeltet mellem gymnasiets poedagogiske
praksis og dens kulturelle normer. Altsé i spoen-
dingsfeltet mellem skabelsen af den gode elev

og unge menneskers mdade at forholde sig til de
normer pd. Interessen for det normative i den poe-
dagogiske praksis vedrgrer altid, i hvilken grad der
skal defineres universelle standarder for elevernes
adfcerd kontra de hensyn, der tages til individer-
nes forskelligheder, potentialer og personligheder,
og hvad det indebcerer i forhold til forskellige
mdder at Icere pd. Det betyder nemlig ikke, at man
er dum, bare fordi man ikke siger noget. At vcere
anderledes er ikke npdvendigvis et problem, men
en mulighed.
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Dannelsen, der forsvandt,
eller hvorfor kompetencer og
dannelse ikke er det samme

En replik

Artiklen er en replik til professor Palle Rasmussens
artikel "Dannelse, kompetence og evaluering”

i CEPRA-striben 24, april 2019, hvor han forsgger

at give en historisk forklaring pd, hvorfor
kompetencebegrebet i s& hgj grad har aflgst
dannelsesbegrebet i danske uddannelser. Men
at kompetencer har aflgst dannelsesbegrebet,

er kun rigtigt, for sd vidt som dannelse forstds
som en helt bestemt type tankegods. Vi

lceser de samme historiske referencer som

Palle Rasmussen, men vi ndr iscer gennem en
anden lcesning af Wolfgang Klafki til en anden
konklusion, nemlig at humanistisk dannelse ikke
alene har stor betydning for befolkningen, men at
dannelse er forudscetningen, for at kompetencer
kan anvendes af det uddannede menneske.

Om betegnelsen dannelse

Dannelse er et omdiskuteret og vanskeligt definer-
bart begreb, som ofte er forbundet med en tabs-
fortcelling. Bdde uddannelsesansvarlige, lcerere
og politikere har i tidens Ipb vceret bekymrede for,
om vi var ved at miste dannelse i et uddannelses-
system, der tidligere og tidligere rettede sig mere
og mere direkte mod arbejdsmarkedet.

Palle Rasmussen (PR) stiller i sin artikel "Dannelse,
kompetence og evaluering” (CEPRA-striben 24,

april 2019) netop begrebet dannelse op som "det
positive modstykke til sncevert, nytteorienterede
fremstillinger af uddannelsernes méiretning mod

f.eks. arbejdsmarked og konkurrenceevne” (Ras-
mussen, 2019, s.18).

| artiklen argumenterer PR for, at dannelse og
kompetencer er begreber, der er gledet over i hin-
anden de seneste d&r. Det interessante for os er, at
PR mener, at kompetencer er et bedre begreb end
dannelse, fordi kompetencebegrebet er "uden
dannelsens kulturelle bias” Han beskriver, hvordan
dannelse er blevet obsolet og kommet pd histo-

‘riens mgdding; det er fra dengang, klassesam-

fundet eksisterede, og kun de gverste klasser "fik”
dannelse pd& borger- og latinskoler. Med Icerings-
mal og kvalifikationsrammer har kompetencebe-
grebet taget over, og det mener PR er en positiv
udvikling, ogsd fordi kompetence er lettere at eva-
luere end dannelse. PR bruger den tyske didaktiker
Wolfgang Klafkis (1927-2016) begreb om den kate-
goriale dannelse til at lade dannelse blive opslugt
i strommen af mal i undervisningen. Derved sker
forvandlingen. Kompetencer er nu dannelse.

Vi mener, det er en lidt for hurtig slutning, selvom
andre forskere ogsd har kombineret de to be-
greber og ment, at kompetencer var "dannelse

i aktion” (Haarder & @hrgaard, 2003; Busch et.

al., 2004). Ifplge Haarder og @hrgaard (2003) er
kompetence ligesom dannelse personligt og
forstdelsesmaessigt funderet og "opnds farst, hvor
foerdigheder forenes med personlig myndighed”.
Deres pointe er lige proecis at beskytte bdde kom-
petencebegrebet og dannelsesbegrebet "'mod at
blive reduceret til tomme ord”. Det er imidlertid ikke
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det, der er PRs mission, og det mener vi kan vcere
problematisk.

PR mener, at dannelse er et begreb for og fra
borgerskabet, men det er kun delvis sandt. | al
fald er der behov for en udfoldelse og for at gore
sig klart, at dannelse ogsdé spiller en rolle i uddan-
nelserne. Vi finder derudover, at det er forkert at
tage Klafki til indtoegt for, at kategorial dannelse
"svarer til” (Klafki, 2002, s. 24) kompetencemadl, og
at det er tvivisomt, om dannelse og kompetencer
uproblematisk kan ggres ens ved at henvise til det
kontinuum, der ligger i kvalifikationsrammerne hos
Undervisningsministeriet (UVM) og hos OECD. | det
folgende vil vi uddybe vores problematisering af
PR’s synspunkter i artiklen.

Den grceske dannelsestanke

Indledningsvis mener PR, at dannelsesbegrebet
stammer fra de gamle graekere. Det er der ikke
noget nyt i. Mdske ville det voere nyttigt i den
sammenhceng at introducere lceseren for begre-
bet paideia, som den groeske uddannelsestanke
bygger pd (hvis man kan tale om, at graekerne
havde forestillinger om uddannelse i moderne
forstand). Paideia-begrebet doekker alle forhold,
som har betydning for, at mennesket opdrages til
og af staten (polis). Begrebet stammer fra Platon,
der opfatter paideia som et forhold mellem en
stat og et individ, hvor den ideale stat gennem
en lcerer former og danner de enkelte menneske
ud fra sine idealer. Derved bliver den personlige
og den politiske dannelse to sider af samme sag.
Staten er i mennesket og mennesket er i staten. |
denne forstdelse af al opdragelses formdl er det
sdledes staten, det vil sige feellesskabet, der har
forrang og normativt fastloegger alle betingelser
og angiver alle midler, i forhold til hvilken under-
visning, opdragelse og lcering af moralsk, kunst-
nerisk, teknisk, etisk og politisk natur der skal til for
at veere et dannet menneske. Som illustration af
denne statsteori bag antik dannelse kan naevnes
ordet idiot, der betyder privat, det vil sige en per-
son, som er uden for feellesskabet.

PR introducerer lceseren for den groeske dan-
nelsestanke, fordi han vil fortcelle noget vigtigt
om Artes Liberales. Det skal nok ggres med en vis
forsigtighed, for grcekerne havde os bekendt ikke
noget, der kan sammenlignes med skoler, uddan-

nelse og fagrcekker. Det var en senere opfindelse,
der kan henfgres til den tidlige middelalder og

de fgrste universiteter i Italien. Athen og Sparta
havde forskellige dannelsesidealer (fx det groeske
begreb arete, som betyder dyd, men ogsd begre-
ber om lykke og det gode liv) og forskellige mé&der
at realisere disse pd&. Men det skete ikke gennem
noget, der minder om moderne skoler og videre-
gdende uddannelser. Oplcering var scedvanligvis
et forhold mellem en lcerer og en elev, der kan
sammenlignes med et egentligt tutor-forhold, og
forholdet kunne fortscette langtind i voksenalde-
ren. Spartanerne havde kasernelignende steder,
hvor unge maend opholdt sig i perioder med
henblik p& militcertrcening og legemsgvelser. Her
fik de en nedtarftig indfering i skrift og tale, men
mere dybdegdende, boglige studier blev anset
for direkte skadelige. Og det var vel og mcerke kun
i modgangstider, at statens unge maend havde
brug for kollektiv og systematisk oplcering, s& de
hurtigt kunne forsvare foedrelandet.

Hvad vi derimod kan Icere af groekerne, er, at dan-
nelse ikke er en sag for det enkelte individ, men for
foellesskabet og for understgttelse af en (national)
identitet, og at uddannelse forstdet som systema-
tisk fastlagt progression i videns- og feerdigheds-
tilegnelse forst finder sted langt senere i historien.
Vi ser eksempelvis, at idéen om latin og groesk
som bcerende fag i skolen aldrig slog heltigen-
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nem i Nordeuropa. Middelalderens handelsbor-
gerskab syntes ikke, at de klassiske dannelsesfag
var ngdvendige for deres sgpnner, der en dag skulle
overtage forretningen. Her talte oplcering ude i vir-
keligheden mere, og spnnerne blev sendt i praktik
i udlandet hos forretningsforbindelser.

Latin og groesk forblev fag for praestestanden,

for loeger og advokater og for dele af adelen, der
havde tid til at studere antikkens visdom. S& selv
om humanismen pdvirkede uddannelsessystemet
i de kommende &rhundreder (de engelske gram-
mar schools, det tyske gymnasium og de fgrste
amerikanske universiteter) blev forestillingen om et
klassisk uddannet samfund en sag kun for over-
klassen. P& dette punkt er vi enige med PR: Dan-
nelse i denne udformning er en forestilling for og
om de privilegerede eller borgerskabet.

Skolefag og dannelse

Efter det historiske tilbageblik til de gamle groe-
kere og de fgrste italienske universiteter i mid-
delalderen, gdr PR videre til rencessance og tysk
nyhumanisme, og vi fér at vide, at skolefagene
blev bcerere af dannelse, mest i gymnasiet og
mindre i grundskolen, idet kristendommen her var
det bcerende indhold og stod for al den dan-
nelse, som bondebgrnene havde brug for. Dan-
nelse i grundskolen er til gengceld underbelyst i
gennemgangen. Den var ikke bare et resultat af
indfgrelsen af en katekismus, som bgrnene skulle
lcere udenad. Faktisk tvoertimod. Reventlow (1748-
1827) ville gennem landboreformernes skole lcere
bgrnene det npdvendige og det betimelige, s& de
kunne forstd, hvad reformerne betgd for deres liv
som bgnder, og sé skulle de indgd som soldater i
landevcernet. Men, som Reventlow sagde i en tale
1788, som han holdt pd sit gods i Nordsjcelland -
ved uddeling af skgder til frigivne bgnder (Jacob-
sen, 2001):

Jeg ser den lykkelige tid i mgde, da man ved bgrne-
nes undervisning vil anse forstandens og hjertets
dannelse for vigtigere end udenadlaesning, sd de
kan erhverve den kundskab, der g@r dem til lykke-
lige mennesker i deres kald. Jeg ser den tid i mgde,
da udmarkerne vil ligne velg@dede tofter, de sure

moser vil vaere forvandlet til fede hardbundsenge

(...); en tid, i hvilken en tjenestekarl vil seette en zere
i at vaere den skrappeste arbejder og bonden i at
vaere den bedste husbond.

Her nedtones betydningen af skolens fagviden og
i stedet fremhoeves det, vi forstdr som den histo-
riske dannelsesopgave, nemlig at blive lykkelig
gennem det gode liv i feellesskabets tjeneste.
Skolens opgave var at lcere bgrnene det, som
forceldrene ikke lcengere selv kunne lcere dem. Fa-
gene kunne s& supplere med viden om livet uden
for skolen. Men skolens formadl var sammen med
lokalsamfundet at skabe lykkelige og retskafne
mennesker, der understgttede de nye national-
statslige bestroebelser.

Almueskolen havde dannelse som mal - b&de for
de daglige aktiviteter og som overordnet formal
med at g& i skole. De f& fag, der var p& skemaet,
skulle understgtte opbygning af bgrnenes na-
tionale og moralske karakter og skulle desuden
fremme den opvoksende generations motivation
for det gode liv.

Kompetencer og dannelse

Efter dette nedslag i uddannelseshistorien invite-
res Klafki ind i argumentationen hos PR. Formd-
let er at finde stette i at tcenke kompetencer og
dannelse sammen. Men Klafki var ikke tilhcenger
af kompetencebegrebet. Han advarer faktisk mod
en ukritisk brug af det i uddannelser, idet der er en
risiko for, at det bliver til "instrumentelle feerdighe-
der”, til metoder, der uafthcengigt af indholdet skal
rammescette undervisningen. Klafki mener, at in-
strumentelle faerdigheder (Klafki, 2002, s. 93, citeret
i Bundsgaard, 2011, (uden sideangivelse):

(...) kan anvendes i humane, demokratiske,
fredelige og medmenneskelige malseetningers
tjeneste, lige sa godt som de kan anvendes

i magtkampe, til at udbytte og herske over
andre mennesker, til at fremme konflikter, til
at forhindre oplysning, medbestemmelse, lige
muligheder osv.

Klafki argumenterer sdledes for, at de instrumen-

telle feerdigheder skal "indgd i en loeringssam-
menhceng med emancipatoriske mdalscetninger”
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(Klafki, 2002, s. 94, citeret i Bundsgaard, 2011). Her
troeder Klafkis forankring i den kritiske teoris dan-
nelsestcenkning frem. Denne opfattelse var og

er p&d mange mdéder i direkte opposition til kom-
petencebegrebet. S& PR misbruger efter vores
mening Klafki ved at scette lighedstegn mellem
kompetencer, som sidste del af kvalifikationsram-
mernes tretrinsraket, og dannelse. Herved fortoner
dannelsen sig for til sidst at forsvinde ud af artik-
len og ud af sin historiske forankring b&de som
analytisk begreb og som normativt faenomen.

Et forhold, som PR ikke omtaler, er betydningen

af videnskabernes indtog i uddannelserne b&de

i grundskolen, i gymnasiet og i de videregdende
uddannelser. Videnskaberne fandtes ikke i rences-
sancens og i nyhumanisternes curriculum, fordi de
endnu ikke betgd alverden for menigmand. Fgrst
med de store opdagelser i naturvidenskaberne
og med den spirende industrialisme fra cirka 1850
blev det goengs at uddanne gennem fagenes
systematiske og metodiske kategorier. Herfra

gdr der en lige linje fra fag og specialisering over
forskningssystematik til kompetencebegreber, der
binder uddannelsessystemet sammen fra grund-
skole til forskeruddannelser. Den maélsatte tilegnel-
se af viden og feerdigheder udggr tilsammen og
ncesten additivt kompetencen, der som udgangs-
punkt er bundet til faget. Lineariteten kan relativt
enkelt evalueres og operationaliseres baglcens
gennem kvalifikationsrammernes malhierarkier.
Her passer fag, skole, uddannelse, samfund og
kompetencebegreb som fingre i én og samme
handske. Og det er positivt, mener PR: "En voesent-
lig fordel ved at bruge Iceringsmdal til at beskrive
indholdet i uddannelser er, at de ikke viderefgrer
den indforstdede sammenhoeng med etablerede
dannelsestraditioner” (Rasmussen, 2019, s. 24).

Vi gdr ud fra, at PR her hentyder til de dannelses-
traditioner, som han forst@r som borgerlige og
elitcere. Det dannelsesbegreb har kun f& tilhcen-
gere. Herhjemme typisk p& den nationalkonserva-

tive meningsflgj. Men det betyder ikke, at dan-
nelsens dage i uddannelsessystemet er talte. For
hvad med den brede humanistiske dannelse? Det
gode liv, hvor borgeren har tilegnet sig de vcerdier,
som omverden vurderer som vigtige for at skabe
det gode liv for alle? Livssituationerne, hvor den
kritiske sans, forst&elsen og indsigten udfoldes, og
hvor menneskets myndighed, motivation og moral
funderes? PR mener ud fra sin gennemgang af
dannelsens historie, at dannelse langsomt kvoe-
les, n&r den er bundet til skolificeret uddannel-
sesviden -tilegnet gennem fagroekker. Men den
udvikling 18 ikke i den groeske dannelsestradition,
som han henviser til. Heller ikke i middelalderens
universitetscurriculum eller i rencessancens huma-
nisme. Fgrst med den nyhumanistiske almueskole
kan man ane konturerne af en kobling mellem
skole og samfund og mellem uddannelser og dan-
nelse. Den sldr fgrst igennem med industrisam-
fundet, men her tabes s& den dannelse, der har
rod i humanismen. Dannelse er ikke et additiv til
fagroekken, men er snarere den horisont eller det
kompas, som studerende, elever og lcerere kan
handle i forhold til, n&r de med viden, faerdigheder
og kompetencer forlader skolen.

En humanistisk dannelse kan med baggrund i de
historiske perioder, som PR gennemgdr, ses som
den horisont eller den orden, som skolen og ud-
dannelserne skal underbygge almenmenneskelige
erfaringer med. Forholdet mellem Icerer og elev

er en dialog, som muligggres af, at friheden til at
mene hvad som helst ikke ligger i den orden, der
tales ud fra. Denne frined er nemlig allerede til ste-
de som det rum eller horisont, der gor det muligt,
at samtalen kan forstés af andre end den talende
selv, gennem uddannelsens kvalificering.

S& med inspiration fra Klafki kan vi forsgge at ind-
fange den dannelseshorisont, som PR kalder for
kompetencer, og som han mener ligger inden for
uddannelsessystemet. PR refererer Klafkis bergm-
te begreb om dannelsens "dobbelte &dbning”, som
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han beskriver som dannelsens "fysiske og &nde-
lige virkelighed.” (Rasmussen, 2019, s. 20). Verden
dbner sig for mennesket, og mennesket dbner sig
for verden. Hvis vi med PR fastholder dannelsens
dobbelte &dbning, s& er dannelse en dialektik, der
svinger mellem to poler, nemlig med verden i den
ene ende og mig selv i den anden. Denne bevoe-
gelse resulterer over tid i dannelsens raffinering,
hvor jeg beriger verden, og verden beriger mig.
Men kompetencebegrebet doekker i PR’s version
kun den halve dialektik; at verden beriger mig. Det
skal ske gennem fag, moduler, mél, planer og ek-
saminer, og berigelsen skal kunne dokumenteres
af uddannelsen. Hvordan jeg beriger verden, er
underbelyst i uddannelserne. Grunden er ikke, at vi
ikke kan forestille os en uddannelse, der s& at sige
forer den studerende hele vejen og undersgger,
hvordan han eller hun beriger verden. Grunden

er snarere, at den konkrete tid og kultur forst mé
bestemmes som fcelles horisont og ikke kun vcere
et spejl for mig sely, et spejl blandt mange andre
spejle i en individorienteret verden.

Vi giver PR ret i, at dannelse ikke skal vcere for my-
stisk og implicit. Uddannelserne kan fremme dan-
nelse. Tekster, litteratur og myter rummer historier,
der kan f& modtageren til at udlede, hvad der er
veerdifuldt, og hvad der er god og retskaffen op-
forsel; til at f& empati og forstéelse for andre; og til
at forstd og udvikle et grundlag af veerdier i sit liv,
svarende til dem, som den omgivende kultur har.
For det er ikke ligegyldigt, hvordan den uddan-
nede handler i forhold til denne viden. Uddannelse
forpligter. For at fglge Klafki, s& bestdr dannelse

derfor i, at mennesket ikke alene kan cendre
verden, det er ogsd forpligtet til det. (Klafki, 1958, s.
452). Denne forpligtelse kaldte Klafki for solidari-
tet. Feellesskabet med andre er en gensidig, aktiv
forpligtelse. Jo mere, man passivt lader verden
danne sig, jo mindre vil verden voere i stand til at
dannes (Klafki, 1958, s.458, 461).

Dannelse er en forpligtelse over for én selv, men
ogsd over for resten af verden, ikke mindst det du,
der altid findes "p& den anden side” af samtalen.
Forholdet mellem Icerer og elev er dannelsens
endnu ikke realiserede muligheder. Lcereren ved,
at mennesket boerer disse muligheder i sit vaesen,
men kan vcere begrcenset i realiseringen af disse,
samtidig med at det enkelte menneske aldrig vil
kunne realisere alle muligheder for sig selv. Det er,
s@dan som vi ser det, kernen i humanistisk dannel-
se. Mdske kan de kompetencetunge uddannelser
i det 21. &rhundrede indoptage denne dannelse.
Det krcever imidlertid, at uddannelserne er i stand
til at anerkende og kvalificere den dannelse, som
elever og studerende bringer med sig ind i ud-
dannelserne, og felger op pd, hvordan uddan-
nelserne og den enkelte dimittend kan kvalificere
den verden, han eller hun kommer fra og er en del
af. Kompetencer er redskaber i denne livscyklus.
Hverken mere eller mindre.
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Dannelse og
kompetence

Jeg er glad for, at Jens Christian Jacobsen og
Hanne Leth Andersen har reageret p& min artikel,
Forstéelsen af hvad dannelse er, hvad kompeten-
ce er, og hvordan de mdéske hcenger sammen, er
vigtige spergsmal, som for sjceldent medtcenkes
i den aktuelle brug af begreberne. Replikken fra
JCJ og HLA rummer en rcekke prceciseringer i for-
hold til det historiske grundlag for dannelsesbe-
grebet og tolkningen af iscer Klafki. Nogle af dem
er jeg enig i, andre er jeg skeptisk overfor, men
jeg gdrikke ind i en nocermere diskussion af dem i
denne lille kommentar.

Nogle steder i replikken synes jeg JCJ og HLA slut-
ter for hurtigt fra paedagogiske ideer eller diskur-
ser til uddannelsernes og Iceringens virkelighed.
Det gcelder f.eks. omtalen af Reventlows tale i 1788,
hvor han henviser til forstandens og hjertets dan-
nelse som vigtigere end udenadlcesning. Det er en
smuk tanke i oplysningens tradition, men selv om
Reventlow havde vaesentlig indflydelse pd ene-
veeldens skolepolitik m& man spgrge, hvor meget
gennemslag hans tanker havde i undervisning og
lceringsmiljg inden for den folkeskole, som blev
indfert i 1814. Den skolehistoriske litteratur peger
for mig at se pd, at udenadslcere og stiv organise-
ring i hgj grad proegede undervisningen. Det mest
udproegede eksempel, den indbyrdes undervis-
ning, kom vel ikke til at dominere, men metoden og
dens tabeller prcegede alligevel pcedagogikken
mange steder frem til slutningen af 1840’erne, hvor

humanisten Madvig blev kultusminister (Larsen,
1984, s 14-44).

Spgrgsmdlet om kompetencebegrebets og dan-
nelsesbegrebets styrker og svagheder er kom-
plekst. Det handler b&de om begrebernes logik,
om deres historiske ballast og om den mdéde, de
bruges pd i dag.

Dannelsesbegrebets logik er for mig at se at
formulere indholdsomrd&der og kriterier for den
enkelte persons udvikling inden for og til et socialt
og kulturelt feellesskab. Et af kriterierne er, at den
enkelte ogsd skal evne at udvikle og forbedre foel-
lesskabet. Dannelsesbegrebet historiske ballast er,
at indholdsomré&der og kriterier historisk har voeret
forankret i bestemt samfundsgrupper, iscer i bor-
gerskabet, men ogsd i brede dele af middelklas-
sen. Det prcegede i mange &r forstdelsen af, hvad
man gjorde, hvordan man talte og hvad man
lceste, hvis man var dannet. | dag bruges dan-
nelsesbegrebet anderledes, mere mangfoldigt og
ofte som det vagt definerede positive modstykke
til instrumentel og erhvervsorienteret uddannel-
sestoenkning.

JCJ og HLA skriver, at det borgerligt og elitcert
proegede dannelsesbegreb kun har fé tilhcengere
i dag. De har formodentlig ret i, at f& eksplicit vil
tilslutte sig dette begreb. Men min pointe er, at
den historiske ballast i et vist omfang felger med
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brugen af dannelsesbegrebet. Det viser sig f.eks.

i bestraebelserne for at fastloegge indholdsmaoes-
sige kanon’er, som har markeret sig flere gange.
Og som jeg peger pd i artiklen, rummer den
borgerlige dannelse voesentlige og aktuelle ideer
om frihed og myndighed, men ideerne har vceret

kombineret med en sncever social og kulturel bias.

Hvis man vil bruge dannelsesbegrebet i dag, mé&
man ogsd forholde sig til denne side af det.

Kompetencebegrebets logik er grundlceggende
den samme som dannelsesbegrebets, at formu-
lere indholdsomréder og kriterier for den enkelte
persons udvikling. Men hvor dannelsesbegre-
bet henviser til et socialt og kulturelt feellesskab,
henviser kompetencebegrebet snarere til de
handlingsfelter, personerne stér overfor i sam-
fundslivet, herunder ikke mindst arbejdslivet. Der
indgdr ogsd, at personerne skal kunne bidrage til
fornyelse og udvikling i handlingsfelterne. Kompe-
tencebegrebet angiver anvendelsesperspektivet
og praksissammenhcengen for den viden og de

foerdigheder, man tilegner sig i uddannelsesforlgb.

Dette perspektiv er pd en méde individorienteret
og kan veere begraensende, fordi det ser p& den
enkelte person og fokuserer p& nytteveerdien i
forhold til handlingsfelterne (Rasmussen, 2006, s
52-53). Men handlingsfelterne er ikke individuelle,
de indebcerer samarbejde og feellesskab. Kompe-
tencebegrebet har ikke som dannelsesbegrebet
en lang historie, men forst&elsen af det har foran-
dret sig fra tiden omkring &r 2000, hvor det bredt
betegnede handlingsrelevant viden og kunnen
(Kompetencerddet, 2000) til i dag, hvor kompeten-
cebegrebet er praeget af at veere inddraget i en
detaljeret mdlstyring af uddannelse og undervis-
ning.

JCJ og HLA skriver, at "Den mdlsatte tilegnelse aof
viden og fcerdigheder udggr tilsammen og nce-
sten additivt kompetencen, der som udgangs-
punkt er bundet til faget”. Det mener jeg ikke er
doekkende. Kompetence er det, som forbinder
viden og feerdigheder med handlefelter i samfun-
det. Selv om uddannelsessystemets administra-
tive beskrivelser oftest er organiseret efter fag, er
hverken viden, feerdigheder eller kompetence er
bundet til fag, og ord som udvikling, tvcerfaglig-
hed, samarbejde, fornyelse indgd hyppigt i kom-
petencebeskrivelser.

JCJ og HLA argumenterer for et humanistisk dan-
nelsesbegreb, som de beskriver med mange posi-
tive ord. Dannelsen skal knytte sig til livssituationer
proeget af kritisk sans, forstéelse, indsigt, myndig-
hed, motivation og moral, den skal voere horisont
eller kompas i forhold til den faglighed, som elever
tilegner sig og tager med sig fra skolen. Det er
svcert at veere uenig i sédanne veerdier, men jeg
kan vcere betcenkelig ved den almene mdde, de
beskrives pd, ikke mindst nér de i slutningen af
artiklen knyttes til forholdet mellem Icerer og elev.

| beskrivelsen af sin skolegang i @strig-Ungarn
omkring &r 1900 skrev Stefan Zweig: "De (lcererne)
sad ved deres katedre, og vi nedenfor; de stillede
sporgsmal, og vi skulle svare; men derudover var
der intet, der forbandt os” (Zweig, 2018, s 55). Zweig
understregede, at s&dan var det ikke lcengere (i
1940’erne, hvor han skrev sin erindringsbog); men
hans skarpe beskrivelse m& minde os om, at skoler
0g uddannelsesinstitutioner er sociale rum proe-
get af bestemte strukturer og kulturer, og at disse
forhold altid m& medtaenkes, n&r man vil arbejde
med almene vcerdier. De almenmenneskelige
erfaringer, som JCJ og HLA henviser til, er indlejret
i mere historisk konkrete og forskellige erfaringer.
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