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Forord:
Inklusion i
en testkultur

Dette temanummer har fokus p& at undersage,
hvordan inklusionsbestrcebelserne med loven af
2012, kan sameksistere med obligatoriske og frivil-
lige test og hvorvidt de to styringslogikker styrker
hinanden eller det modsatte. Inklusion og test
defineres i bredest mulige forstand, hvorfor tema-
nummeret ogsd indeholder artikler om vejledning
og eksamen som en del af problemstillingen.

har titlen "Globale rammesacet-
ninger af elevevalueringer og inklusion i folkesko-
len” og er skrevet af Christian Ydesen, professor
og lda Spangsberg Hansen, ph.d studerende,
Aalborg Universitet. Artiklen giver et overblik over,
hvordan internationale dagsordener, som de
kommer til udtryk i OECD’s og UNESCO’s aktuelle
uddannelsespolitikker og prioriteringer, ramme-
scetter folkeskolens arbejder indenfor evalueringer
og inklusion. Artiklen giver et indblik i, hvordan
globale rammescetninger af elevevalueringer
og inklusion i uddannelse kan karakteriseres, og
hvilke implikationer de medfgrer for aktgrer i den
danske folkeskole. Artiklen tager afscet i et kort
historisk rids af elevevalueringer og inklusion i en
dansk historisk sammenhoeng. Herefter analyseres
rammerne for elevevalueringer og inklusion ud fra
UNESCO og OECD’s forstdelser og tilgange til ud-
dannelse. Kilderne til denne del af diskussionen er
de toneangivende dokumenter fra de to organisa-
tioner og de seneste forskningsartikler p& omrd-
det, som analyserer tilgangene til elevevalueringer
og inklusion.

har titlen "De nationale test
- mellem performancemadling og poedagogisk
evaluering” og er skrevet af Palle Rasmussen, pro-
fessor emeritus, Aalborg Universitet og Tanja Miller,
Docent, UCN. Artiklen har fokus p& form&lene med
nationale test og hcevder at de nationale test
er blevet tildelt to formal, for det ferste at mdle fol-
keskolens og de enkelte skolers performance med



hensyn til elevernes foerdigheder, for det andet at
give input til pcedagogisk evaluering af elevernes
lcering. Disse to formdl har i lovgivning og debat
veeret flettet sammen pd vigennemskuelige md-
der, som samtidig har vceret forbundet med inte-
resserne hos forskellige grupper, herunder Icerere,
skoleledere, kommuner, stat og forskere. Artiklen
spger at efterspore disse formdl i beslutningerne
om de nationale test og vurdere opfyldelsen af
dem.

har titlen "Né&r inklusionsbe-
strcebelser ender i eksklusion - Laererfaglige
udfordringer i en tid med test, faglighed og
evaluering” og er skrevet af Sine Penthin Grum-
lpse lektor Kpbenhavns Professionshgjskole; Lotte
Hedegaard-Sgrensen lektor Aarhus Universitet;
Lise Aagaard Kaas lektor Kpbenhavns Professions-
hgjskole, Mathias Berg lektor Kpbenhavns Profes-
sionshgjskole og Bjgrn Hamre lektor Kpbenhavns
Universitet. Artikel beskoeftiger sig med hvordan
internationale dagsordener om test, faglighed
og evaluering i skolen udfordrer mere etisk for-
ankrede pcedagogikker i praksis og viser kon-
sekvenserne heraf for skolens praksis. | et forste
empiriske nedslag vises hvordan et skolepolitisk
fokus, ligesom internationale dagsordener, veegter
en fag-faglig og Iceringsfokuseret tilgang, hvilket
lcereren mé fglge. | et andet empiriske nedslag
vises, hvordan forskellige evalueringsredskaber,
med intentioner om at skabe trivsel og deltagelse
for alle bgrn, ender med at fungere som eksklude-
rende teknologier. Artiklen tager afscet i globale
tendenser i uddannelses- og skolefeltet, som
b&de rummer ambitioner om accountability og
inklusion. Artiklen kaster s&ledes lys over, hvor-
dan bestreebelser om inklusion og trivsel i praksis
bidrager med gget eksklusion og utryghed i klas-
serummet.

med titlen "Early assessements
in the Swedich preschool class — coexisting logics”
og er skrevet af Helena Ackesjd, Fil Dr och Docent
i pedagogik, Linnéuniveristetet Kalmar, Sverige.
Artiklen tager afscet i et empirisk studie af hvor-
dan lcerere i indskolingen arbejder med et for
nyligt indfert test af 6-A&rige bgrn og viser hvordan
lcerere arbejder med en racekke sameksisterende
redskaber som alle hviler p& forskellige voerdier og
leder til forskellige praksisser. Artiklen viser at mere

Nr. 27 - Marts 21

evaluering og test fgrer til mindre undervisning og
mindre stgtte og de politiske intentioner med flere
test ogsd for smdé bgrn er vanskelige at transfor-
mere over i en meningsfuld praksis.

med titlen "Udform din egen
eksamen” og er skrevet af Jesper Juellund Jen-
sen, lektor ph.d. Kebenhavns Professionshgjskole
og Malene Bichel, Rytmisk Musikkonservatorium.
Artiklen prcesenterer, undersgger og diskuterer er-
faringer med en &ben prgveform, hvor den enkelte
studerende selv udformer prgveformen og selv
"designer” sin eksamen. Artiklen undersgger etab-
lering af en prgveform, der befordrer refleksion
og myndigggrelse, samtidig med at
forholdet mellem den studeren-
des prgve og fagets kompetence-
md&l fremhoeves. Artiklen {
konkluderer, at bedgm- \
melsen bliver af hgjere
kvalitet, n@r udgangs- G
punktet ikke er en p& for-
hé&nd fastlagt eksamens-
form, men derimod tager
fagets kompetencemdl
som udgangspunkt. Det
giver et bedre grundlag
for at vurdere den stude-
rendes refleksive og krea-
tive kompetencer og den
studerende oplever proven
som mere meningsfuld og
som en mere veerdig vel-
komstind i en pro-
fession Artiklen
konkluderer,
at den frie
form med-
virker til at
styrke bedgmmel-
sesgrundlaget,
iscer hvad angdr
validitet, gennem
fokuseringen pd
kompetencemda-
lene og en gpget
oplevelse af me-
ningsfuldhed.




har titlen "P& greensen mellem
uddannelse og arbejdsplads — om vurdering og
inklusion af eksamensopgaver” og er skrevet af
Henriette Duch, lektor ph.d., VIA University College.
Artiklen beskceftiger sig med, hvordan transition
mellem kontekster kan kvalificeres, né&r man ser et
potentiale for en kompleks lceringsproces — ogsd
pd en arbejdsplads som organisation. Udgangs-
punktet er at eksamensopgaver i voksenuddan-
nelser kan indgdé i en vurdering, som er afggrende
for adgang til beskoeftigelse. Dette er tilfceldet
med en poedagogisk diplomuddannelse for er-
hvervsskolelcerere. En vurdering fra denne uddan-
nelse kan dog mgde andre vurderingskriterier, nar
uddannelsen skal anvendes pd en arbejdsplads.
Her kan kollegers og lederes vurdering voere med-
virkende til, om en lcerer oplever, at hans/hendes
arbejde med opgaven inkluderes pd erhvervssko-
len. Medarbejdere og ledere kan have forskellige
perspektiver pd, hvordan uddannelse kan og bgr
anvendes pd en arbejdsplads. Artiklens antagelse
er, at medarbejdere kan opleve inklusion, n&r den
indsats, de har ydet i en uddannelse, f&r en be-
tydning og mening i arbejdslivet. Dette kan blandt
andet komme til udtryk ved, at eksamensopgaver
pdvirker og er med til at cendre praksis pd ar-
bejdspladsen. Artiklen besvarer séledes spargs-
madlet: Hvilken betydning og anvendelsesmulighed
ser forskellige aktgrer i medarbejderes eksamens-
opgaver pd en arbejdsplads?

har titlen "Hvem sagde vej-
ledning?” og er skrevet af Anne Bang-Larsen, Ph.d.-
stipendiat, Institut for Kulturvidenskaber, SDU.
Artiklen undersgger hvilke forestillinger om vejled-
ning i forbindelse med vejledning af ferste opgave
pd stx pd et praksisniveau. Artiklen formidler en
narrativ analyse af vejledning i forbindelse med
dansk- historie opgaven pd tre gymnasier. Artik-
len argumenterer for, at eleverne ofte har andre
forventninger til vejledningen, end den de mgder,
og dette udfordrer vejledningsarbejdet. Artiklen
skriver sig ind i nyere skandinavisk vejlednings-
forskning, men med fokus pd faglig vejledning
i ungdomsuddannelserne og afdoekker, hvilke nar-
rativer elever, vejledere, organisation og institution

skaber om vejledningens praksis i det fgrste &r

pd stx. Dette med afscet i forskningsspgrgsmalet:
Hvilke narrativer om hjcelpsom vejledning brydes,
ndr elever modtager deres forste faglige vejled-
ning i gymnasiet, og hvilke didaktiske udfordringer
giver det for vejledning af eleverne?

Med gnske om god lceselyst!
P& redaktionens vegne

Tanja Miller
Ansvarshavende redaktgr
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Christian Ydesen
Professor MSO, Aalborg Universitet

Ida Spangsberg Hansen
Ph.d.-studerende, Aalborg Universitet

Globale rammescetninger
af elevevalueringer og
inklusion i folkeskolen

Den danske folkeskole har en lang tradition for
at orientere sig mod udlandet og internationale
udviklinger indenfor uddannelse. Samtidig har
arbejdet med at h&ndtere elevernes diversitet
og foretage retvisende evalueringer af deres
faglige praestationer veeret centrale opgaver for
folkeskolen siden den moderne velfcerdsstats
opkomst. | denne artikel vil vi give et overblik
over, hvordan internationale dagsordener, som
de kommer til udtryk i OECD’s og UNESCOQO’s
aktuelle uddannelsespolitikker og prioriteringer,
rammescetter folkeskolens arbejder indenfor
evalueringer og inklusion. Formdlet er at give
indblik i, hvordan globale rammescetninger

af elevevalueringer og inklusion i uddannelse
kan karakteriseres, og hvilke implikationer de
medfegrer for aktgrer i den danske folkeskole.

elevevalueringer, inklusion,
vddannelse, OECD, UNESCO

"Vivil jo gerne have, at eleverne
trives og lykkes i livet, samtidig s&
bliver vi dunket i hovedet af de her
elevevalueringer, som far os til at

tcenke: De skal nd noget bestemt!”
(feltarbejde, juni 2020)

At indkredse et problemfelt

Det indledende citat fra en lcerer, indhentet under
feltarbejde til en ph.d.-afhandling, peger pd en
oplevelse af, at lcerergerningen indebcerer en ba-
lancegang mellem hensynet til den enkelte elevs
trivsel og individuelle dannelse som fremtidig
samfundsborger — og hensynet til at kategorisere
den enkelte elevs faglige progression i forhold til

standarder og foruddefinerede mél. Dermed pe-
ger citatet p& nogle af de indlejrede paradokser,
der kan opstd i balancegangen mellem hensyn til
inklusion - forstdet som evnen til at rumme elevers
diversitet i pcedagogiske og faglige praksisser og
feellesskaber — og det at foretage retvisende eva-
lueringer af elevers faglige prcestationer ved brug
af standardiserede voerktgjer séisom test i relation
til systemiske krav om standarder og maltal.

| arbejdet med dette krydsfelt findes der mange
forskellige former for elevevalueringer, ligesom
der findes mange forskellige tilgange til inklusion,
hvoraf nogle kan voere mere eller mindre ligheds-
skabende eller ekskluderende. Det afhcenger
blandt andet af, hvilke vcerktgjer der anvendes,
hvilke formdl evalueringer og inklusionspraksisser
tjener, hvilke institutionelle ophceng der findes,
og hvilken kultur der omgcerder elevevalueringer
og inklusionspraksisser. Samtidig stér det klart, at
begge hensyn er legitime i en uddannelseskon-
tekst, idet arbejdet med at h&ndtere elevernes
diversitet og foretage retvisende evalueringer af
deres faglige proestationer har vaeret centrale
opgaver for folkeskolen siden den moderne vel-
foerdsstats opkomst.

For at ncerme os det indledende paradoks mellem
elevevalueringer og inklusion, kan det vcere nyttigt
at gé teoretisk til vaerks. Overordnet kan man sige,
at paradokser mellem elevevalueringer og inklusi-
on opstdr, ndr vi p& den ene side har at ggre med
evalueringer, der kategoriserer og standardiserer
mennesker i forhold til p& forhé&nd fastlagte ka-
tegorier og/eller Iceringsmal, og vi pd den anden
side har at ggre med inklusion, som inviterer til at
favne menneskelig mangfoldighed og forskellig-
hed. Filosofisk set kan man sige, at mange former
for elevevalueringer er baserede pd konstruktio-
nen af kategorier, mens inklusion overordnet set
handler om at dekonstruere kategorier.
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Udtrykt sociologisk handler inklusion om, at alle er
gode nok og veerdifulde bidragydere til pcedago-
giske feellesskaber, mens elevevalueringer handler
om, hvilke elever der rent faktisk er gode nok, og
hvem der kan bidrage p& den rigtige mdéde til pce-
dagogiske feellesskaber — og vel at maerke med
den rette faglige progression.

Elevevalueringer rummer potentialet til at blive
vaesentlige medkonstruktgrer af markeringer af
forskelle mellem elever — og dermed ogsé med-
konstruktgrer af den mé&de, hvorpd disse forskelle
forstds af bé&de lcerere og andre aktgrer i ud-
dannelse, fx forceldre, skoleledere osv. (Kelly et al.
2018). Det gor sig iscer gaeldende, ndr der er tale
om standardiserede test, som anvendes ved tilsyn
(accountability), hvor en komparativ dimension,
udpegning af faglige fokusomréder, standarder
og maltal, bevirker, at noget opleves at sté pd spil
for aktgrerne. Der er her tale om sdkaldte back-
wash-effekter.

Det er bemcerkelsesveerdigt, at Bundsgaard og
Kreiner (2019) har argumenteret for, at de nationale
test er for uprcecise, og at Icererne ikke i tilstraek-
kelig grad er klcedt pd til at udlede den rette viden
af testresultaterne. Denne usikkerhed i aflcesnin-
gen og anvendeligheden af testresultater risikerer
at slgre implikationerne af testresultaterne bety-
deligt, og dermed kan manglende datakyndighed
medfgre praksisser, som kan veere skadelige for
inklusionsarbejdet i folkeskolen.

| et STS-perspektiv viser Addey og Gorur (2020), at
udarbejdelsen og gennemfegrelsen af elevevalu-
eringer ved hjcelp af test ofte hviler p& en bety-
delig kompleksitetsreduktion af virkeligheden. De
argumenterer for, at der i processen til stadighed
indgdr overvejelser om, hvordan virkeligheden
kan bringes til at passe med den udformning,
som testdesignerne har besluttet sig for. Dermed
opstdr der et konstruktionsrum, der indeholder
bestemte teknologier og veerktgjer, men ogsé
politiske ideer, forstdelser og prioriteringer, som
ingenlunde kan betegnes som objektive, og som
fé&r betydning for forstéelser af normalitet og afvi-
gelse samt gode og ddrlige resultater.

Disse forskelsscetninger har betydning for til-
gangen til og opfattelsen af, hvordan inklusion

kan realiseres. Inklusion, som er et hgjt prioriteret
fokusomréde i folkeskolereformen, kan let blive
klemt i mgdet med praksisser og forstdelser, der
er bundet af testresultater, fordi inklusion typisk er
forankret i mere blgde praksisser, som ikke sé let
lader sig opgere i kvantitative resultater (Engsig
og Johnstone 2015; Hardy og Woodcock 2015). En
af de fgrende inklusionsforskere, Roger Slee, har
ligefrem pdpeget, at inklusion er "uherlig, n&r den
placeres mellem mere hgjlydte uddannelsesdis-
kurser” (citeret i Smith 2018, vores oversoettelse).

Skéret ind til benet er arnestedet for paradokser
mellem elevevalueringer og inklusion sdledes p&
den ene side mdlbare og ofte endimensionelle
forst&elser af faglig progression og p& den anden
side ambitionen om at sikre universel deltagelse i
og udbytte af uddannelse uagtet scerlige behoy,
social baggrund, kgn, etnicitet, religion eller andre
definerende kategoriseringer.

| et baggrundspapir for den netop udkomne
Global Education Monitoring Report om inklusion
(UNESCO 2020), argumenterer Hegarty (2020) for,
at modscetninger mellem elevevalueringer og
inklusion kan overvindes gennem en mdalrettet
tilpasning og afstemning af uddannelsespolitikker
og praksisser. Problemet er imidlertid, at eleveva-
lueringer kan vcere med til at positionere eleven
som en mangelfuld figur, som sd bliver genstand
for indsatser, interventioner og behandling (Han-
sen et al. 2020). Derfor kan elevevalueringer og
inklusion ikke ses som to separate omréder, som
blot skal tunes ind i p& hinanden. En succesfuld
balance mellem — og gensidig hensyntagen til —
elevevalueringer og inklusion fordrer i stedet en
ngje gennemtcenkning af, hvorledes de to pévirker
og interagerer med hinanden i praksis.

Den danske folkeskole har siden sin begyndelse
veeret b&de et samlingssted og en kampplads
for forskellige dagsordener, interesser og aktgrer.
Siden begyndelsen af 1990’erne har elevevaluerin-
ger og inklusion i stigende grad sat deres proeg
pd folkeskolens udvikling. Denne udvikling har ikke
mindst voeret bdret af udviklinger p& det inter-
nationale niveau. Indenfor forskningen i uddan-
nelsespolitik tales der i dag ligefrem om en global
styring af uddannelse (Mundy et al. 2016). To af de
voesentligste internationale organisationer, som
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rammescetter uddannelse pd globalt plan, er Or-
ganisation for @konomisk Samarbejde og Udvik-
ling (OECD) og FN’s organisation for uddannelse,
videnskab, kultur (UNESCO).

Formadlet med denne artikel er at give et diskute-
rende indblik i, hvordan globale rammescetninger
af elevevalueringer og inklusion i uddannelse kan
karakteriseres, og hvordan disse rammescetninger
kan have betydning for folkeskolen i forhold til de
ovenfor beskrevne paradokser mellem elevevalu-
eringer og inklusion. Artiklen tager afscet i et kort
historisk rids af elevevalueringer og inklusion i en
dansk historisk sammenhceng. Herefter analyse-
res rammerne for elevevalueringer og inklusion

ud fra UNESCO og OECD’s forstéelser og tilgange
til uddannelse. Kilderne til denne del af diskus-
sionen er de toneangivende dokumenter fra de to
organisationer og de seneste forskningsartikler pd&
omrddet, som analyserer tilgangene til eleveva-
lueringer og inklusion, og de kan findes hos de to
organisationer.

Dermed bidrager artiklen til forstéelsen af de mu-
lige paradokser, som kan opst& mellem elevevalu-
eringer og inklusion. De har betydning for de mu-
lighedsrum, der opstdr for sdvel beslutningstagere
som praktikere i bestraebelserne pd at identificere
gode praksisser, som formdr at realisere inklude-
rende og hindre ekskluderende praksisser. Denne
ambition skal blandt andet ses i lyset af, at deri
februar 2020 blev lanceret en politisk aftale om,

at de omstridte nationale test i folkeskolen bliver
indstillet i skoledret 2019/20 (Svendsen 2020). | det
politiske aftalepapir omtales der planer om at ind-
fore et nyt evaluerings- og bedgmmelsessystem
indenfor tre-fem ar, hvilket &bner et konkret vindue
for refleksion over, hvilke evalueringsmetoder der
kan anvendes, og hvordan disse kan realiseres
under hensyntagen til inklusion.

Elevevalueringer og inklusion i folkeskolen:

Et kort historisk rids

Elevevalueringer i form af elevevalueringer, prgver
og eksamener er en gammel foreteelse i folke-
skolen. De bestdr af en bred vifte af praksisser

- rangerende fra elevevalueringer vedrgrende
intelligens over faglige elevevalueringer til ter-
minsprgver og eksamener (Ydesen 2011). Alligevel er

det meningsfuldt at tale om et vaesentligt skifte i
1994, da resultater fra Danmarks fgrste deltagelse i
en international komparativ underspgelse baseret
pd elevevalueringer blev offentliggjort (Mejding
1994). Derved kom der nemlig en klar komparativ
dimension ind i dansk uddannelsespolitik — ak-
kompagneret af neoliberale tanker om optimering,
frit skolevalg, ansvarligggrelse og evidensbase-
rede praksisser. Disse tanker tog dog fgrst for alvor
farti 00’erne. Som led i den udvikling blev de na-
tionale elevevalueringer vedtaget i 2006, omend
de of tekniske &rsager fgrst blev gennemfgrt i 2010.

Hensigten med de nationale elevevalueringer

var — blandt andet med anknytning til en OECD-
rapport fra 2004 — at bidrage til folkeskolens
evalueringskultur med henblik p& at styrke og
synligggre elevproestationer (Kousholt og An-
dreasen 2015; Krejsler 2017). Selvom de nationale
elevevalueringer blev proesenteret som et forma-
tivt evalueringsveerktaj med et pocedagogisk og
lighedsorienteret sigte, udgjorde de et hidtil uset
focenomen i en dansk skolekontekst. Ikke siden 1954,
hvor de ministerielle prover blev afskaffet, havde
der - i det ellers meget decentrale danske uddan-
nelseslandskab - veoeret et centraliseret og stan-
dardiseret mdleinstrument for folkeskoleelevers
faglige standpunkt, som tilncermelsesvis mindede
om de nationale elevevalueringer (Ydesen 2013).
De nationale elevevalueringer kom desuden til at
spille en rolle i forhold til tilsynet med folkeskolen.
Det skete med de kommunale kvalitetsrapporter,
hvor de nationale testresultater figurerer som en
central bestanddel.

Ligesom den ggede anvendelse af elevevaluerin-
ger har inklusion ogsé en historie, der gdr lcengere
tilbage end til begyndelsen af 1990’erne (Hamre
2018). Der kan eksempelvis ncevnes det sékaldte
nipunktsprogram fra 1969, der vitterliggjorde, at
alle skolespgende bgrn hgrer under folkeskole-
loven, og der kan ncevnes folkeskolereformen

af 1975, som afskaffede realskolen efter 7. klasse
og dermed den stcerke opdeling af elever ud fra
intellektuelle evner. Folkeskolereformen af 1993
erstattede elevdifferentiering med undervisnings-
differentiering, hvormed undervisningen nu skulle
differentieres alt efter elevernes behov. Det var
modsat fgr, hvor det var eleverne, som skulle diffe-
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rentieres. Inklusionsloven af 2012 satte for alvor fart
pd inklusionsdagsordenen; ikke mindst fordi den
efterhdnden kontroversielle md&lscetning om, at 96
procent af eleverne skulle inkluderes i den almene
undervisning, blev lanceret.

Inklusionsdagsordenen fik en styrket, internatio-
nal dimension med vedtagelsen af Salamanca-
erklceringen i1994, hvis formdl var en mere ret-
tighedsorienteret tilgang til uddannelse, hvor alle
bern har ret til undervisning pd& en lokal skole. Hen-
sigten med inklusion blev herefter mere tydelig:
Det handlede om at skabe lige muligheder og ret-
tigheder for alle bgrn — og adgang til og mulighed
for at deltage i en skoles praksis. Inklusionsdags-
ordenen i Danmark har séledes medfgrt en kritik
af opdelingen af elever i almen- og specialomr&-
det: Den tilbyder en mere relationel forstéelse af
udfordringer, som ikke lcengere blot kan placeres
i barnet, men derimod i lceringsfcellesskabet (Lar-
sen, Holloway og Hamre 2019).

De globale rammescetninger af elevevalueringer
og inklusion: To forskellige tilgange

Hvis vi betragter elevevalueringer og inklusion pd
den globale uddannelsespolitiske scene, sd findes
der forskellige dagsordener og programmer, som
ikke npdvendigvis er koordinerede eller sammen-
faldende i forhold til tilgange, mél og prioriterin-
ger. UNESCO og OECD er begge meget synlige
aktgrer i den globale styring af uddannelse, og
disse organisationer repraesenterer forskellige
grundholdninger og har forskellige hensigter med
deres politikker og prioriteringer.

Hvis vi forst ser p& UNESCO’s rammescetning af
global uddannelse, sé er det centrale mal for
uddannelse udtrykt i de s@kaldte verdensmal for
boeredygtig udvikling, hvor mé&l nummer fire er

at “sikre alle lige adgang til kvalitetsuddannelse
og fremme alles muligheder for livslang lcering”
(UNDP 2020). Der gér dermed en lige linje tilbage til
verdenserklceringen om menneskerettighederne
fra 1948 om, at uddannelse er en menneskelig ret-
tighed, og til UNESCO’s konvention mod diskrimi-
nation indenfor uddannelse fra 1960.

Verdensmdlene er generelt udtryk for en opfat-
telse af uddannelse som et globalt, feelles gode.
Dermed indeholder de klare mdalscetninger om at

bekcempe global ulighed; at adressere globale
problemstillinger sésom migration og klimaforan-
dringer; og at skabe inkluderende samfund, fordi
disse elementer er forudscetninger for realiserin-
gen af uddannelse som et fcelles gode (Vaccari
og Gardinier 2019).

”(..) adgang til Icering, som rcekker ud
over et fokus pd beérn med handicap og
andre specielle behov. Den beskceftiger
sig dermed med gget optag, fremmade

og feerdiggorelse; at reducere
oversidning, frafald og udsmidninger;
at reducere skaevheder i udbud og
elevgrupper; og at favne diversitet og
fremme sammenhcengskraft.”
(S. 181, vores OVGI’SOS'C'EG|S€).

| forlcengelse heraf udtrykker Global Education
Monitoring Report en "alle betyder alle™tilgang til
inklusion. Det vil sige, at inklusion ses som en pro-
ces besté&ende af "tiltag og praksisser, der favner
diversitet, opbygger oplevelser af tilhgrsforhold,
som er rodfcestet i troen pd, at enhver person har
veerdi og potentiale og skal respekteres” (UNESCO
2020, p. 11, vores overscettelse). Denne form for
inklusion fremhceves som en fortlpbende proces,
der favner alle uddannelsesretninger fra fgrskole-
omrédet til lange videreg&ende uddannelser, og
som krcever involvering af alle interessenter. For-
udscetningen for realiseringen af inklusion er, at:

”(...) diversitet ikke anskues som
et problem, men som en mulighed.
Inklusion kan netop ikke opnds, hvis det
opfattes som ubelejligt, eller hvis folk
har den opfattelse, at elevers faglige
evner en gang for alle er fastsatte.
Uddannelsessystemer md vcere lydhgre
overfor alle elevers behov.”
(UNESCO 2020, p. 20, vores oversoettelse).
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| forhold til elevevalueringer i uddannelse betoner
UNESCO, at alle elevers fremskridt og proestatio-
ner m& kunne identificeres og voerdscettes. Det
betyder i scerdeleshed, at alle elever far mulighed
for at vise, hvad de kan. Samtidig skal bedgmmel-
se ske som et koordineret og sammenhcengende
led med andre uddannelsesaktiviteter ud fra et
mdal om at understgtte lcering og undervisning,
hvor der ikke sker en adskillelse — og elever scettes
i b&s. Desuden skal elever have adgang til pdlide-
lige og valide bedgmmelser, som understptter de-
res behov (UNESCO 2020, p. 130f). Man kan dermed
sige, at UNESCO i hgj grad scetter inklusionsdags-
ordenen gverst og fremhaoever, at elevevalueringer
md& indrettes p& en mdde, s& dette mal tilgodeses.
| den forbindelse argumenterer organisationen for
et skifte fra "high-stakes” summative bedgmmel-
ser til "low-stakes” formative bedgmmelser som

en forudscetning for at overvinde paradokserne
mellem elevevalueringer og inklusion.

Modsat UNESCO, som har et formelt mandat til

at beskceftige sig med uddannelsesomrédet, s&
har OECD generelt etableret sin rolle og betyd-
ning indenfor uddannelse med udviklingen af sine
indikatorer, internationale komparative testpro-
grammer og reviews af nationale uddannelsessy-
stemer. Dette er ikke mindst sket i kraft af PISA-
programmet, men ogs& gennem de seneste Ars
knopskydninger af dette program. Séledes findes
der nu en hel vifte af PISA-relaterede program-
mer sédsom PISA-D (mdlrettet udviklingslande),
PISA4U (mdlrettet loerere), PISA for Schools (mdalret-
tet individuelle skoler), og PISA komponenten i The
International Early Learning and Child Well-being
Study, der ogsé& gér under navnet Baby PISA (mal-
rettet fem-arige) (Lewis 2020).

Samtidig har organisationen lanceret sit sGkaldte
Learning Compass 2030-initiativ i maj 2019. Initiati-
vet er en del af Learning Framework 2030 og tager
specifikt sigte pd lcereplaner (curriculum), og det
spger dermed at opdatere OECD’s tidligere ar-
bejder vedrgrende kompetencer (Xicomin og Auld
2020). OECD har skroeddersyet lceringskompas-
sets kompetencer med den hensigt at "lcerere og
skoleledere bedre kan indarbejde dem i lcerepla-
nerne” (OECD 2018, p. 6, vores overscettelse). Der-
med spger OECD at forbedre PISA-programmet,
s& det kan rumme flere kompetencer, og dermed

vil OECD ggre programmet mere anvendeligt for
praktikere og for private aktgrer, der i stigende
grad gor deres indtog indenfor uddannelse (Auld,
Rappleye og Morris 2019). Denne udvikling tyder
altsd pé& en endnu stgrre udbredelse af elevevalu-
eringer via test i fremtiden.

Inklusionsdagsorden handler for OECD om, at
"forberede ungdommen pd en inkluderende og
bceredygtig verden” (OECD 2018, p. 7, vores over-
scettelse). Denne forstdelse af inklusion centre-
rer sig i hovedsagen om at mdle interkulturelle
kompetencer. Ifglge Shaeffer (2019) er der dermed
tale om en ret snoever forstéelse af inklusion, fordi
der blandt andet ikke tages hgjde for at fjerne
hindringer for adgang til uddannelse og Icering
(Shaeffer 2019, p. 181).

Dermed tegner der sig pd det internationale niveau
konturerne af et paradoks mellem elevevalueringer
og inklusion, som er rodfcestet i de to organisatio-
ners forskellige tilgange, mdal og prioriteringer. Som
en gkonomisk samarbejdsorganisation har OECD

i sit virke generelt forfulgt en meget gkonomisk
tilgang til uddannelse, som kolliderer med UNE-
SCO’s mere helhedsorienterede og humanistiske
tilgang. Som Vacarri og Gardinier (2019) har argu-
menteret for, s& abonnerer OECD og UNESCO pd to
grundlceggende forskellige teoretiske forstéelser,
human capital theory og human capability theory,
som leder dem i forskellige retninger, nér det kom-
mer til at designe fremtidens uddannelse. Human
capital theory fokuserer pd, at uddannelse skall
give kompetencer og pge produktiviteten p&
arbejdsmarkedet, hvorimod human capability
theory ser uddannelse som et middel til at gge

den samfundsmcessige retfaerdighed (Vacarri
og Gardinier 2019). Lidt forenklet sagt kan man
pege pd, at de to organisationer stdr pd hver
sin side, n&r det kommer til at Igse paradok-
serne ved elevevalueringer og inklusion.
Dermed kan organisationernes program-
mer og dagsordener resultere i modstri-
dende politikker, prioriteringer og ram-
mescetninger med betydning for praksis i
folkeskolen.

Samtidig er der stor forskel pd, hvordan
de to organisationer opererer og gver
indflydelse. Hvor UNESCO opstiller mal og
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idealer for den fremtidige udvikling, s& gver OECD
en mere subtil indflydelse i form af produktion af
data, kategorier, sammenligninger, evalueringer
og politikanbefalinger (Niemann og Martens 2018).
Samtidig bygger UNESCO og OECD deres autoritet
og trovcerdighed pd et meget forskelligt grundlag.
UNESCO trcekker pd det gvrige FN-system og op-
ndr legitimitet gennem sit arbejde med at udfgre
FN’s mdlscetninger, som eksempelvis verdensma-
lene for bceredygtighed. Der er her tale om en me-
get stcerk international dagsorden, som fungerer
som referencepunkt og pejlemcerke for politikere
og beslutningstagere pd alle niveauer. OECD er
derimod generelt positioneret mere pragmatisk,
men henter sin autoritet og trovcerdighed fra sin
omfattende dataindsamling, sine eksperter og
ikke mindst sit eksplicitte Igfte om "better policies
for better lives”, som har vceret organisationens
slogan siden 2011. Dette Igfte har ikke mindst en
pkonomisk komponent. Indenfor uddannelsesom-
rédet hviler meget af PISA-programmets succes
netop pd en kobling mellem PISA-resultater og
pkonomisk vcekst (denne kobling er blevet kraftigt
kritiseret af en lang rcekke fremtrcedende forske-
re, se fx Kamens 2015; Stromquist 2016; Komatsu og
Rappleye 2017).

Selvom organisationerne ofte henviser til hinan-
den og traekker p& hinandens data, sé kan der
altsd opstd modsatrettede prioriteringer i natio-
nale uddannelsessystemer i forhold til at navigere
i de internationale dagsordener. Dermed spiller
disse forhold tilbage til pointen om betydningen
af de konstruktionsrum, hvor politikere, beslut-
ningstagere og praktikere designer politikker og
praksisser for uddannelse, og hvor paradokserne
mellem elevevalueringer og inklusion skal af-
balanceres. Det er altsé ikke uvoesentligt, hvilke
internationale pejlemcerker beslutningstagere
veelger at navigere efter — i forhold til at designe
politikker p& uddannelsesomrdadet. Her er det
ogsd vaesentligt at naevne, at en lang raekke
private aktgrer s&som konsulentfirmer, IT-firmer
og velggrende organisationer, der er aktive pd&
uddannelsesomrddet, traekker p& UNESCO's eller
OECD’s data og programmer. Dermed kan forskel-
lige teknologier, programmer og produkter voere
indlejrede i en bestemt tilgang til uddannelse, som
ikke ngdvendigvis fremstér eksplicit, og som kan
f& betydning for den mdéde, hvorpdé elevevaluerin-
ger og inklusion lader sig praktisere (Auld 2021).
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Koblingen til det danske uddannelsespolitiske felt
| forhold til folkeskolen har de nationale myn-
digheders rolle cendret sig i takt med de globale
udviklinger, hvor iscer ophgret af den kolde krig
har skabt en gget globalisering, som indenfor ud-
dannelse har medfgrt et gget fokus p& internatio-
nale sammenligninger. Dette fokus har ikke mindst
veeret bdret af en opfattelse af konkurrence som
et bcerende princip i globaliseringen. Politologen
Ove Kaj Pedersen hari den forbindelse lanceret
begrebet om konkurrencestaten - til at indfange
de cendringer i statsformen, som globaliseringen
har medfgrt (Pedersen 2011).

I lpbet af 1990’erne tog OECD’s arbejde med PISA
for alvor fat (Morgan 2011). Samtidig blev uddan-
nelse i stigende grad set som en bestemmende
faktor for landenes fremtidige konkurrenceevne,
og dermed blev selve nationens langsigtede
overlevelse gjort afhcengig af et velfungerende
uddannelsessystem - forstdet som et system, der
leverer konkurrencedygtige, faglige resultater. Der
er derfor udviklet en betydelig og stcerkt global
rammescetning af folkeskolen i Danmark, som ikke
mindst er kommet til udtryk i reformerne af folke-
skolen i 2006 og 2014. Begge disse reformer baerer
umiskendelige proeg af OECD’s anbefalinger (Re-
der og Ydesen 2021; Ydesen 2021).

| et overordnet perspektiv kan man ligefrem tale
om etableringen af en koede af tilsyn, der gar fra
OECD’s internationale sammenligninger over na-
tionale og kommunale myndigheder til skoleledere
og skoler - for til sidst at ende hos den enkelte
elev og til dels dennes forceldre. Denne koede
bestdr for en stor dels vedkommende af resultato-
rienterede indikatorer i form af testresultater. | et
historisk perspektiv er der dermed sket et markant
skifte fra at placere ansvar hos samfundet med
dets indretning og strukturer, som vi s& i 1970’erne,
til en placering af ansvar hos den enkelte bgrne-
og ungeforvaltning, skoleleder, Icerer, elev og
forceldre.

Denne internationalt funderede udvikling har
afggrende betydning for de tilgcengelige mulig-
hedsrum, der i dag findes for at realisere gode
balancer mellem elevevalueringer og inklusion
indenfor uddannelse, hvor indfgrelsen af diverse
evalueringer i almindelighed og de nationale test,

ECTS-systemet og et nyt karaktersystem i scerde-
leshed stdr som klare eksempler.

Efter i flere &r at have spillet en mindre indflydel-
sesrig rolle indenfor uddannelse, s& er UNESCO
med verdensmdlene for boeredygtig udvikling for
alvor kommet tilbage p& banen. Sdledes ser vi
flere og flere myndigheder, organisationer og virk-
somheder bekende sig til realiseringen af verdens-
mdlene, og pé& uddannelsesomrddet kan det fgre
til et pget fokus pé& diversitet og inklusion. Men,
som vi har set, er denne dagsorden ikke ngdven-
digvis kompatibel med den konkurrenceprcegede
og indikatordrevne evalueringsdagsorden, som i
hgj grad forfeegtes af OECD, fordi prioriteringerne,
veerdierne og formdlene er forskellige.

Disse globalt drevne udviklinger modsvares og
udfordres samtidig af nationale politikker og prio-
riteringer, fx et gget fokus p& national kultur i form
af blandt andet en dansk litteratur kanon, trivsels-
malinger og et nyt karaktersystem. Disse nationale
politikker og forst&elser fér ligeledes betydning for
realiseringen af balancer mellem elevevaluering
og inklusion i folkeskolen, fordi de spiller ind p&
forstdelser af normalitet og afvigelse samt gode
og ddrlige resultater.

Afsluttende diskussion

Som vi har set, har den danske folkeskole en lang
tradition for b&de at beskceftige sig med sporgs-
mdlet om elevevalueringer og inklusion. Begge
dagsordener bliver i gjeblikket forstcerket af inter-
nationale uddannelsesdagsordener og de ram-
mescetninger, som fglger med. | denne artikel har
Vi givet et overblik over, hvilke tilgange der ligger
bag OECD’s og UNESCO’s politikker og prioriterin-
ger. | folkeskolens praksis er det skolens professio-
nelle; lcerere, paedagoger, skoleledere og andre,
der skal navigere i paradokserne og balancere
mellem elevevalueringer og inklusionshensyn.

Paradokserne opstdr grundlceggende i balan-
ceringen mellem hensyntagen til menneskelig
mangfoldighed og standardisering — og den ofte
medfglgende stigmatisering, som standardisering
og kategoriseringer medfgrer (Larsen, Holloway og
Hamre 2019; Norwich 2013). Skolens professionelle
stér dermed i et krydsfelt, hvor de ideelle tanker
bag elevevalueringer og inklusion skal udfgres i
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praksis. Elevevalueringer er p& den ene side med
til at kategorisere eleverne, og samtidig skal un-
dervisningen ikke bare tilgodese, men ogsd se det
veerdifulde i elevernes forskelligheder. Med Barow
og Ostlund (2020) kan man derfor sperge, hvordan
diversitet og kategorisering kan blive til inklusion,
ndr iscer testbaserede elevevalueringer fratager
eleverne muligheden for at vcere uens og samtidig
fremstdr som et voerktej med en stoerk tendens til
at problematisere nogle elever?

Som artiklen peger pd, s& rummer elevevaluerin-
ger (og i scerdeleshed test) nogle standardise-
ringer og kategoriseringer, som kan voere med til
at udpege fejl og mangler hos den enkelte elev.
Samtidig viser undersggelser, at inklusionsindsat-
ser ofte tilrettelcegges ud fra disse fejl og mangler,
men at der sjceldent sker cendringer i de profes-
sionelles praksis (Hansen et al. 2020).

| overensstemmelse med definitionen af inklusion

i FN’'s Committee on the Rights of Persons with
Disabilities, General Comment nummer 4, artikel
24, peger forskning pd&, at inklusion fordrer en om-
lcegning af normalomrédet og specialomrddet,
hvilket kroever cendringer i indhold, undervisnings-
metoder, tilgange, struktur og strategier indenfor
uddannelse (Hansen et al. 2020). Det vil med andre
ord sige, at beslutningstagere, ledere og lcerere
md& have evnen og fantasien til at se indad og
sporge, om der er noget i skolekonteksten, som
modvirker inklusion af elevernes mangfoldighed.
Det kan veere alt lige fra undervisningsformerne
over lcerermidlernes fremstillinger af emner til sko-
le- og klassekulturen, men i hgj grad ogsd praksis-
ser for elevevaluering. Dette kroever blandt andet,
at skolens interessenter kan skabe et miljg, hvor
der en nysgerrighed overfor egen praksis, hvor
det er kutyme at sgpge vejledning hos kollegaer,
og hvor der er en bevidsthed om, at inklusion kan
se meget forskellig ud pd tveers af drgange og
klasser: Der findes nceppe nogen standardlgsning
pd& inklusionsudfordringen. Den kan krceve flere
ressourcer til dels at sikre en passende forbere-
delsestid og eventuel involvering af hjcelpelcerere
eller pcedagoger, som kan bidrage til at realisere
et mere bredtfavnende undervisningsmiljg, dels at
sikre tid til at involvere skolens og barnets gvrige
interessenter sdsom forceldre, kommunale myn-
digheder osv.

Samtidig er det voesentligt at pdpege, at eleve-
valuering er en vaesentlig del af enhver form for
undervisning, fordi der altid vil vcere en legitim
interesse hos bd&de Icerer og elev for at kende det
faglige niveau og lceringsprogressionen. Men, som
vi har set i UNESCO’s tilgang til inklusion, kroever
en god inklusion ogs& bedgmmelsesformer, der
kan rumme forskellighed, anerkende alle former
for faglig progression og skabe mulighed for, at
man kan stptte elevernes videre loering og udvik-
ling. Inklusionshensyn og evalueringshensyn mé
nedvendigvis toenkes sammen. Disse indsigter er
voesentlige at tage i betragtning, ndr man, som
regeringen, gnsker at indfgre et nyt evaluerings-
og bedgmmelsessystem i folkeskolen.
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De nationale test — mellem
performancemadling og
pcedagogisk evaluering

De senere ars debat om de nationale test

har fokuseret pd metoderne og kvaliteten i
malingerne. | denne artikel fokuserer vi i stedet
fokusere pd testenes formdl. Vi hcevder, at de
nationale test er blevet tildelt to formdl, for

det fgrste at male folkeskolens og de enkelte
skolers performance med hensyn til elevernes
feerdigheder, for det andet at give input til
pcedagogisk evaluering af elevernes Icering.
Disse to formdl har i lovgivning og debat

veeret flettet sammen pd vigennemskuelige
mader, som samtidig har veeret forbundet med
interesserne hos forskellige grupper, herunder
Icerere, skoleledere, kommuner, stat og forskere.
| artiklen sgger vi at efterspore disse formal i
beslutningerne om de nationale test og vurdere
opfyldelsen af dem.

test; evaluering; pcedagogik;
uddannelsespolitik; skolepolitik

| fordret 2020 besluttede den socialdemokrati-
ske regering at begroense anvendelsen af de
nationale test. Gennemferelsen af test er blevet
frivillig for flertallet af skoler, men der skal stadig

skoleelevers resultater i OECD’s PISA-undersggelse
og med afscet i OECD’s evaluering af den danske
grundskole et par ar tidligere (Uddannelsesstyrel-
sen, 2004). Efter et intensivt og problemfyldt udvik-
lingsarbejde blev testene fgrste gang gennemfert i
skoledret 2009-10.

Den pcedagogiske og uddannelsespolitiske debat
om de danske nationale test har handlet om to
forbundne problemstillinger. Den ene gcelder de
valgte mdlemetoders validitet og pdlidelighed,
altsd& hvorvidt testene faktisk maler elevernes
faglige viden og kunnen, og med hvilken grad af
sikkerhed de mdler. Den anden problemstilling
geelder formdl og anvendelse, alts& med hvilke
formdl de nationale test blev indfert, fornoldet
mellem disse formdl og den faktiske anvendelse
af testsystemet. | denne artikel fokuserer vi p& den
sidstncevnte problemstilling. Vi sgger at belyse

to spargsmal: 1) Hvordan blev formd&lene med de
nationale test formuleret i beslutningsprocesserne
frem mod vedtagelsen og i lovgivningen?

gennemfgres test ved et repraesentativt udsnit af
skoler, og ligesom de 20 procent ddrligt proeste-
rende skoler skal teste. Beslutningen kom efter en
evaluering af de nationale test, som viste betyde-
lig usikkerhed, hvad angdr metoder og resultater
(BUVM, 2020, s. 24), og efter en valgkamp &ret for,
hvor en rcekke partier — herunder regeringens
stpttepartier — havde kreevet testene afskaf-

fet eller gjort frivillige (Rasmussen, 2019).

Indfgrelsen af de nationale test, som skulle
gennemfegres for alle elever og pd alle skoler,
blev besluttet af Folketinget i 2006. Vedta-
gelsen skete pd& baggrund af flere &rs poli-
tisk debat proeget af bekymring over danske
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2) Hvordan er de nationale test blevet anvendt, og
hvilke virkninger har de haft?

Vi gdér ud fra, at de nationale test blev indfgrt med
to formdl; dels at mdle folkeskolens og de enkelte
skolers performance i forhold til elevernes viden
og feerdigheder, dels at give input til formativ pce-
dagogisk evaluering af elevernes lcering. Som flere
forskere har gjort opmaoerksom pd (se eksempelvis
Bundsgaard og Kreiner, 2019), har disse to formdl
veeret flettet sammen pd& ofte uigennemskuelige
mdader i den uddannelsespolitiske debat, i lovgiv-
ningen og i implementeringen af testsystemet.

| artiklen giver vi fgrst en evalueringsteoretisk
proecisering af performancemdling og formativ
poedagogisk evaluering som to forskellige model-
ler med hver deres vidensformer og anvendel-
sesmuligheder. Derefter diskuterer vi den uddan-
nelsespolitiske proces, hvorigennem ideen om
nationale test blev fremsat, debatteret, legitimeret
og implementeret. En hovedpointe er, at testenes
formative poedagogiske formdél var afggrende for
legitimering og vedtagelse. P& grundlag af eksi-
sterende empirisk forskning belyser vi s&, hvordan
de pcedagogiske test har fungeret som henholds-
vis performancemdling og formativ pcedagogisk
evaluering. Vi treekker iscer p& en grundig under-
spgelse af anvendelsen af de nationale test, som
er gennemfgrt af forskere ved VIVE (Bjgrnholt mfl.,,
2020), men vi inddrager ogs& andre undersggelser.

Performancemaling og formativ

poedagogisk evaluering

Forskellige typer af evaluering har hver deres
karakteristiske genstandsfelter, voerdier, meto-
der og anvendelser (Krogstrup, 2016; Andersen,
Wahlgren og Wandel, 2017). Det gcelder ogsd de to
typer evaluering i det danske skolesystem, som de
nationale test har skullet varetage, nemlig per-
formancemdaling og formativ poedagogisk eva-
luering. Som grundlag for at vurdere erfaringerne
med testsystemet vil vi kort redeggre for disse to
begreber og metoder.

Performancemdling, som ogsd kaldes proestati-
onsmdaling, har til formdal at méle resultaterne af
en indsats ved hjcelp af et batteri af proestations-
kriterier og tilknyttede indikatorer. Ved performan-
ceevaluering er man interesseret i at monitorere

en indsats (her skolers undervisning) og skabe
viden om, hvad der kommer ud af indsatsen - for-
st@et som det, der i sammenhcengen kan males
og vejes (Krogstrup, 2016, s. 137ff.). | forbindelse med
de nationale test er tankegangen, at kvaliteten af
undervisning i den danske grundskole kan mdéles,
ved at man lader elever p& udvalgte klassetrin
gennemfgre en standardiseret faglig test, og at
elevernes resultater heraf indikerer kvaliteten

af undervisning og lcering. Monitoreringen sker
sdledes ved centralt fastlagte procedurer for gen-
nemfgrelse af test — ved angivelse af klassetrin,
tidspunkter, vejledninger og fagrcekke. En generel
kritik af performanceevaluering er usikkerheden
omkring validitet og dermed om sikkerheden i op-
gjorte resultater. En anden generel kritik af perfor-
manceevaluering har fokus p& den forenkling, der
sker af et socialt felt, n&r indsatser underlcegges
kravet om, at de skal kunne males. Inden for det
sociale felt uddannelse og Icering kan det fceno-
men, som kaldes "teaching to for the test”, inde-
bcere, at lcerere indretter deres undervisning og
materialer, s& de matcher kravene i de nationale
test (Bundsgaard, 2016).

Performanceevalueringers formdl pd skoleomréadet
er at skabe viden om skolepraestationer pd alle
offentlige skoler (og s& vidt muligt ogsé pd fri- eller
privatskoler). Det sker med henblik p& 1) at kunne
vurdere, om skolepraestationerne p& de enkelte
skoler, fag og klassetrin st&r mél med de krav og
forventninger, der er formuleret i folkeskoleloven, og
2) at kunne sammenligne resultaterne og pd& den
baggrund kunne udpege stcerke og svage skoler/
kommuner. Performanceevaluering i form af natio-
nale test lanceres som et styringsredskab for pri-
mcert skoleforvaltninger og skoleledelse, men ogsé
som et styringsredskab for Undervisningsministeriet.
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Den er dermed en vigtig informationskilde for
politiske beslutningsprocesser. Performanceeva-
luering har derfor i vores kontekst b&de et eksternt
og internt formdal - set fra skolens perspektiv.

Formativ poedagogisk evaluering har til formail

til at danne et vidensgrundlag for Icerere, elever
og forceldre, der kan kvalificere undervisning og
feedback til elever med den hensigt at effektivi-
sere og understgtte den enkelte elevs Icerepro-
cesser. Men den formative poedagogiske evalu-
ering har ogsdé til formdl at give lcereren mulighed
for justering af egne didaktiske valg, séledes at
undervisningens form og indhold matcher elevers
lceringsforudscetninger bedst muligt. Den forma-
tive evaluering (Miller, 2003) har som faenomen
veeret en del af folkeskoleloven siden afskaffelse
af karakterer til alle elever p& alle klassetrin i 1975
og med indfgrelse af § 13 om den Ipbende evalu-
ering.

Nar formativ poedagogisk evaluering ncevnes i
forbindelse med indfgrelse af de nationale test,
handler det om, at testresultater er tiltaenkt en
rolle i lcererens paedagogiske arbejde med eleven.
Det er imidlertid problematisk at lade summative
evalueringsresultater danne grundlag for en for-
mativ evaluering, da summarisk evalueringer har
stgrre legitimitet. Hvis sameksistens af summative
og formative evalueringer skal danne grundlag for
elevers lcering, er det derfor en forudscetning, at
den formative evaluering er elevinvolverende, og
at er en feelles fortolkning af testresultater (An-
dreasen, 2011; Miller, 2003).

| forbindelse med de nationale test har der vceret
pnske om at styrke skolernes evalueringskultur
med en vifte af evalueringsmetoder. Det betgd, at
derievalueringssamtaler p& baggrund af test-
resultater skulle loegges voegt pd formidling af
testresultaterne til eleven og foroeldre, sé resulta-
terne kunne anvendes i elevens og klassens videre
arbejde med stoffet. Den formative evaluering er
ikke dgmmende, men karakteriseret ved dialog.
Malet er, at lcerer og elev forstar elevens loerings-
vanskeligheder, og at det kan befordre, at Icereren
bliver bedre i stand til at understgtte og styrke
elevens faglige arbejde. Formativ pcedagogik
evaluering har derfor primcert et internt formal —
set fra skolens perspektiv.

Der er séledes principielle forskelle p& de to typer
evaluering, som de nationale test har skullet
varetage. Disse forskelle var ikke tydeligt marke-
ret i den uddannelsespolitiske proces omkring
indfgrelsen af testsystemet, som vi belyser p& de
felgende sider. Vi troekker her p& den samfunds-
videnskabelige tradition for policy-analyse, som
interesserer sig for, hvordan politikker formes i
samspillet mellem aktgrer, beslutningsarenaer og
bredere magtforhold, og hvilke behov og interes-
ser der imgdekommes eller tilsidescettes i disse
processer (Ball, 2017; Mitra, 2018).

Fra PISA-chok til nationale test

De nationale test blev indfgrt i fordret 2006 som
led i en revision af folkeskoleloven. Den vedtagne
lovtekst havde undertitlen "Styrket evaluering og
anvendelse af nationale test som paedagogisk
redskab samt obligatoriske prgver m.v.” Dermed
blev der samtidig indfgrt andre evalueringstiltag:
Prcecisering af, at elevernes udbytte af undervis-
ningen skulle vurderes i forhold til trin- og slutmal
for de enkelte fag i folkeskolen, obligatoriske af-
gangsprgver og udvidelse af kredsen aof prevefag.
En yderligere lovoendring et par méneder senere
indfgrte kommunale kvalitetsrapporter og regler
for, hvordan kommunerne skulle bruge resultater-
ne fra de nationale test til at kontrollere kvaliteten
pd& de enkelte folkeskoler.

Denne vifte af evalueringstiltag blev vedtaget
efter nogle ars intens offentlig og politisk debat
om kvaliteten og udbyttet af folkeskolens un-
dervisning. Debatten var iscer blevet affedt af
resultater fra OECD’s komparative undersggelser
af skoleelevers foerdigheder, de s&kaldte PISA-
undersggelser, som Danmark indgik i (Jensen, 201).
Den fgrste runde af PISA-resultater, som fremkom

i 2000, viste, at de danske elevers feerdigheder i
lcesning og matematik var dérligere end fcerdig-
hederne i en rcekke andre europceiske lande. Og
resultaterne fra noeste underspgelsesrunde i 2004
var ikke bedre. Ligesom en rcekke andre lande
oplevede Danmark et "PISA-chok”, hvor tilliden til
det nationale skolesystem blev rystet. Inden for

en snoevrere kreds af fagfolk og skolepolitiske ak-
tgrer var debatten allerede startet i 1994, hvor en
international undersggelse af elevers loesefoerdig-
heder, gennemfgrt af konsortiet IEA (International
Evaluation of Achievement), ogsd havde peget pad,
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at danske skoleelevers lcesefcerdigheder langtfra
I& i top.

En konsekvens af PISA-resultaterne var, at Under-
visningsministeriet inviterede OECD til at gen-
nemfgre en evaluering af den danske folkeskole.
Evalueringen blev gennemfegrt af et internationalt
panel ledet af den engelske professor Peter Mor-
timore. Panelet tog blandt andet udgangspunkt i
en analyse af de danske PISA-resultater, og dets
anbefalinger lagde steerkt vaegt pd at styrke eva-
lueringskulturen i skolen.

Begrebet evalueringskultur omfattede en vifte

af tiltag pd forskellige niveauer og hos forskel-
lige aktgrer i skolen (Uddannelsesstyrelsen, 2004;
Dahler-Larsen, 2006). Lcerere og skoler skulle eva-
luere deres egen indsats, den Igbende evaluering
af eleverne skulle styrkes og prceciseres, feedback
skulle baseres p& objektive kriterier, og der skulle
vcere en konstant, landsdaekkende overvagning
aof landets skoler — udfgrt af Undervisningsmini-
steriet. Rapporten diskuterede nogle forskellige
muligheder for denne nationale overvégning,
blandt andet et system med obligatoriske test i 3.,
6. 0g 9. klasse, som var blevet indfgrt i den canadi-
ske provins Alberta. Rapporten pegede ogsd pad,
at det ville veeret godt med et nationalt over-
vAagningsprogram ved siden af de internationale
undersggelser, idet "(..) den danske undersggelse
og mulighederne for hurtigt at gribe ind ikke ville
veere underkastet tidsrammen i det internationale
program” (Uddannelsesstyrelsen, 2004, s. 135). Rap-
porten noevnte ikke direkte begrebet nationale
test, men dens voegt pd national overvagning
pegede i den retning.

Legitimering af testning

PISA-resultaterne og debatten om dem forte ogsd
til, at de politiske partier overvejede og i nogle
tilfeelde reformulerede deres holdninger til eva-
lueringer, test og central styring af folkeskolen.
Debatten er blevet undersggt grundigt af Line
Renate Hansen (tidligere Line Renate Gustafsson),
som iscer peger pd markant cendrede holdninger
hos Socialdemokratiet, men ogsé pd& cendringer
hos andre partier (Gustafsson, 2011; Hansen, 2015).
| &rene omkring &r 2000, hvor de fgrste PISA-resul-
tater fremkom, I& regeringsmagten hos Socialde-
mokratiet i koalition med Det Radikale Venstre. De

skolepolitiske ideer hos begge partier var proeget
af reformpoedagogik og afstandtagen til eksami-
ner og test: | forbindelse med reform af folkeskolen
i 1993 havde partierne serigst diskuteret afskaffel-
se af karakterer. Den radikale Magrethe Vestager,
som var undervisningsminister, fulgte dog en mere
styringsorienteret linje end tidligere radikale un-
dervisningsministre, og hun fik blandt andet etab-
leret Danmarks Evalueringsinstitut med henblik p&
en landsdcekkende kvalitetsovervdgning.

Ved folketingsvalget i 2001 gik Socialdemokratiet
tilbbage, og Venstre dannede regering med Anders
Fogh Rasmussen som statsminister og Ulla Tor-
noes som undervisningsminister. Den nye regering
lagde stoerk voegt pé at styrke fagligheden og
elevernes fcerdigheder. Det kunne blandt andet
ske gennem nationale test, som de borgerlige
partier tidligere havde foresldet; men den nye re-
gering mdtte have Socialdemokratiets opbakning
p& grund af traditionen for brede forlig pd& skole-
omrddet. Hansen (2015) peger pd, at de borgerlige
partier i de noeste par &r gennemfgrte en sékaldt
delegitimering, hvor de gennem argumenter sggte
at svaekke Socialdemokratiets skolepolitiske po-
sition. Et eksempel var statsministerens dbnings-
tale i oktober 2002, hvor han gik til kamp mod den
s@kaldte "rundkredspoedagogik” og hcevdede, at
den lod de svageste elever i stikken. Senere brugte
regeringen de PISA-resultater, som blev offentlig-
gjort i 2004, og hvor scerligt bgrn af enlige forcel-
dre og tosprogede bgrn klarede sig darligt, til at
fremhceve, at den tidligere regerings politik ikke
havde hjulpet elever med svag familiebaggrund til
at klare sig bedre i skolen.

De borgerlige politikere fremferte séledes en
kausal sammenhoeng, hvor test blev forstdet som
et paedagogisk instrument, der kunne hjcelpe de
bgrn og unge, som havde mest behov for det. Til-
svarende argumenter blev fremfgrt af andre aktg-
rer, og OECD-evalueringen pegede ogsd pd, at en
bedre evalueringskultur kunne styrke den sociale
lighed i skoleresultater. Eftersom social lighed er
en grundlceggende veerdi i Socialdemokratiets
politik, havde partiets reproesentanter svcert ved
at hdndtere dette angreb pd& deres legitimitet. Re-
sultatet var en gradvis tilbagetraekning fra parti-
ets tidligere position og en accept af, at nationale
test kunne veere ngdvendige.

19



20

De nationale test - mellem performancemdling og pcedagogisk evaluering

Det udtalte den davecerende politiske ordfgrer,
Frank Jensen, i januar 2005 (Gustafsson 2011, s. 197).
Og selv om der var uenigheder internt i Socialde-
mokratiet, blev accepten af nationale test som led
i en evalueringskultur eftern&dnden dominerende.
Modstanden blev i stedet rettet mod potentiel of-
fentligggrelse af testresultater og brugen af dem
til at rangordne skoler. Dermed var vejen banet
for forlig om de cendringer af folkeskoleloven,
som indfgrte evalueringskultur og nationale test.
Loveendringerne blev vedtaget af regeringen og
Socialdemokratiet, men uden deltagelse af Det
Radikale Venstre og venstreflgjspartierne.

Disse politiske positioner kan tydeligt iogttages i
Folketingets behandling af forslaget om cendring
af folkeskoleloven. Ved fgrstebehandlingen den 17.
januar 2006 udtalte den socialdemokratiske ord-
forer Kim Mortensen, at uddannelsessystemet skal
nedbryde den sociale arv, og at:

Det kroever mere fokus p& og mere
mdlrettethed over for den enkelte elev, og
det kraever yderligere fokus pd faglighed

og indlcering specielt for den alt for store
gruppe af elever, der forlader folkeskolen
uden tilstroekkelige feerdigheder (...). For
Socialdemokratiet har det veeret afggrende
for vores stillingtagen til indfgrelse af
nationale test, at de for det fgrste er et
pcedagogisk redskab og for det andet ikke
skal std alene, men vcere en del af en styrket
evalueringskultur, der ikke kun mdler det
faglige indhold, men bredt méler alle aspekter
af undervisningen.

Det er sl@ende, at stort set alle indlceg i debatten
opfatter de nationale test som et poedagogisk
redskab, som lcererne kan og skal tage i brug.
Ordfgreren for Venstre siger for eksempel:

Testene skal udggre et veerktgj, der kan
medvirke til, at Icereren far et godt overblik
over den enkelte elevs faglige niveau, og
derigennem bidrager de til grundlaget for det
faglige fremskridt for den enkelte elev ved at
mdlrette undervisningen til netop denne elevs
behov og forudscetninger.

Den eneste taler, som antyder et andet perspektiv,
er ordfgreren for Det Konservative Folkeparti, som
beklager, at "vi ikke har en stcerk evalueringskultur
i vores folkeskole, og det betyder, at vi har svaert
ved at fglge og mdle resultaterne af skolernes
undervisning”.

Efter forstebehandlingen i Folketinget blev lovfor-
slaget sendt til behandling i Uddannelsesudval-
get, og et flertal i udvalget (Venstre, Socialdemo-
kratiet, Dansk Folkeparti og Konservative) afgav
den 31. marts 2006 en betcenkning, som indledte
med fglgende formulering:

Formdlet med testene er at skabe et
poedagogisk evalueringsredskab, der

kan bidrage til en nuanceret vurdering af

den enkelte elevs udbytte af forskellige
undervisningsemner inden for udvalgte fag pd
bestemte klassetrin. Testene taenkes anvendt
sammen med andre evalueringsredskaber som
led i den Igbende evaluering.

| OECD-panelets rapport var et nationalt over-
végningsprogram og Ipbende pcedagogisk
evaluering af eleverne to forskellige elementer

i en evalueringskultur. Det er rimeligt konsistent
med en evalueringsfaglig forst&else. Forslaget om
overvAgning lcegger op til en performancemdling
pd& nationalt og lokalt plan, mens forslagene om
Ipbende evaluering og fedback lcegger op til for-
mativ pcedagogisk evaluering. Men i den politiske
debat om lovforslaget blev de kortsluttet med
hinanden. De nationale test blev proesenteret som
et pcedagogisk redskab, som Icererne skulle bruge
den enkelte elev. Set ud fra den evalueringsfaglige
forst&else m& man vaere skeptisk over for at tildele
et overvdgningsprogram denne rolle, og den se-
nere udvikling har bekrceftet denne skepsis.

Udvikling og implementering

| Folketingets beslutning om de nationale test blev
det understreget, at resultaterne ikke skulle vcere
offentligt tilgcengelige i en form, der kunne bruges
til at rangliste skoler. Lcerere skulle have adgang til
deres elevers resultater, mens de samlede resulta-
ter pd& landsplan skulle offentliggeres, og kommu-
nalbestyrelser og skoleledere skulle have oplyst
de enkelte skolers testresultater.
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Udviklingen og ivcerkscettelsen af de nationale
test var en stor og kompleks opgave. Der var tale
om ti obligatoriske test i lcesning, matematik,
engelsk, fysik/kemi, geografi og biologi pd tvcers
af alle klassetrin fra og med 2. klasse. Det blev
besluttet, at testene skulle gennemfgres via nettet,
og at de skulle voere adaptive, s@ledes at testen
tilpassede sig niveauet hos den enkelte elev. Sam-
tidig med det tekniske design skulle der udvikles et
batteri af opgaver til de enkelte test. Udviklingen
af testsystemet blev udbudti licitation, men fgrst
efter to udbudsrunder blev der indgd&et kontrakt
med en privat leverander. Det viste sig, at leve-
randgren havde svcert ved at Ipfte opgaven, iscer
udviklingen af testopgaver - med den forngdne
kvalitet og spredning — og indfgrelsen af systemet
blev stcerkt forsinket. Der var stor opmaerksomhed
og debat om sagen, og Rigsrevisionen gennem-
fgrte en underspgelse af processen (Rigsrevi-
sionen, 2010). Fgrst i 2010 blev de ti obligatoriske
nationale test gennemfgrt ferste gang.

| forbindelse med folkeskolereformen i 2013 blev
det besluttet, at de nationale test skulle anven-
des til at vurdere udviklingen frem mod reformens
overordnede mailscetninger. To af de tre mdlsoet-
ninger blev operationaliseret med henvisning til
de nationale test. Mdlet om, at "folkeskolen skall
udfordre alle elever, s& de bliver s& dygtige, de
kan”, blev konkretiseret til, at mindst 80 procent af
eleverne skulle veere gode til at lcese og regne i
de nationale test. M&let om, at "Folkeskolen skal
mindske betydningen af social baggrund i forhold
til faglige resultater”, blev konkretiseret til, at "an-
delen af elever med ddrlige resultater i de natio-
nale test for loesning og matematik uanset social
baggrund skal reduceres ar for &r” (Regeringen,
2013, bilag 1). Hermed blev testsystemets funktion
som performancemadling cementeret. | forlcengel-
se af reformen foregik der en videreudvikling af de
nationale test, blandt andet blev der i 2017 indfert
nye test i matematik og engelsk.

| det felgende belyser vi, hvordan de nationale
test i praksis har fungeret som henholdsvis per-
formancemadling og formativ poedagogisk evalu-
ering. Som grundlag for at vurdere dette har vi an-
vendt en del foreliggende empirisk forskning, som
er gennemfert i lgbet af det tidr, hvor de nationale
test var i funktion for alle folkeskoler.

Der foreligger kvalitativ forskning, som p& grund-
lag af interviews og observationer iscer har set

pd& testsituationerne — og pd elevers og lcereres
oplevelse og hé&ndtering af dem (Andreasen, 2017,
Andreasen og Kousholt, 2015; Holm, 2015; Kousholt,
2015). Og der foreligger spprgeskemaundersg-
gelser, som har fokuseret pd Icereres og elevers
erfaringer med og vurderinger af testene (Puck og
Bundsgaard, 2016; Eriksen, Lindholst og Knudsen,
2020).

Vi inddrager denne forskning, men vi bruger iscer
den nyeste undersggelse af anvendelsen af de
nationale test, som er udarbejdet i forbindelse
med evalueringen af testene (Bjgrnholt m.fl., 2020).
Det er en omfattende undersggelse, som harind-
hentet data fra b&de elever, Icerere, skoleforvalt-
ninger, skolebestyrelser og politikere. Den bygger
pd& en alsidig kombination af metoder, herunder
sporgeskemaundersggelser, kvalitative interviews,
fokusgrupper og videoobservation af testsituatio-
ner. Underspgelsen giver efter vores opfattelse et
solidt grundlag for at vurdere anvendelsen af de
nationale test, men vi inddrager som ncevnt ogsdé
andre undersggelser.

Nationale test som performancemdling

Selv om de politiske aktgrer bag indfgrelsen af
de nationale test helt overvejende betonede
testenes formative poedagogiske funktion, blev
testenes funktion som performancemdling dog
o0gsd ncevnt. Testsystemet skulle dokumentere
udviklingen af danske skoleelevers faglige niveau
pd& nationalt plan, og det skulle give kommuner
og skoleledere grundlag for at fglge elevernes
resultater — og pd& det grundlag styrke kvaliteten
af undervisningen. | forlcengelse af skolerefor-
men i 2013 blev de nationale test som ncevnt ogsd
brugt til at monitorere opfyldelsen af folkeskolens
overordnede mdl. De nationale test skulle sdledes
stille ledelsesrelevant information til réddighed for
stat, kommuner og skoler.

P& det nationale niveau kan man skelne mellem
den administrative og den politiske anvendelse.
Administrativt bruges de nationale test pd forskel-
lige md&der til at understgtte styring og ledelse.
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Data fra de nationale test anvendes som led i
Borne- og Undervisningsministeriets generelle
overvagning af skoleomrdédet, og mere specifikt
anvendes de i forbindelse med det nationale
tilsyn med folkeskolens faglige kvalitet. Der er tale
om et sékaldt risikobaseret tilsyn, hvor ministeriet
foretager forelpbig screening af skolerne ud fra
fem kvalitetsindikatorer og p& det grundlag vur-
derer, om skoler har vedvarende udfordringer med
kvaliteten. Resultater fra nationale test i dansk og
matematik udger den ene af disse indikatorer.

P& grundlag af interviews med udvalgte politikere
finder forskerne, at den direkte politiske anvendel-
se af data fra de nationale test begreenset. En af
politikerne udtaler: "Der har aldrig vceret en debat
i min tid, hvor man har brugt de nationale test eller
den faglige progression i et argument” (Bjgrnholt
m.fl., 2020, s. 106). Eksempelvis forelcegges data fra
testene kun forligskredsen bag folkeskolereformen
ved en drlig statusredeggrelse for folkeskolens
udvikling og kun pd& et generelt niveau. Derimod
spiller de nationale test en betydelig indirekte

rolle i politikudvikling, idet de bidrager med data
til forskning, som politikerne orienterer sig i og
bruger. Det geelder blandt andet fglgeforskningen
til folkeskolereformen.

P& kommunalt niveau kan man ogsd skelne mel-
lem administrativ og politisk anvendelse. En survey
blandt kommunale forvaltningschefer viser, at de
ser de nationale test som et nyttigt redskab til at
felge udviklingen i det faglige niveau i kommu-
nen og pd& skoler. De vurderer ogsd, at testsyste-
met har styrket b&de det administrative og det
politiske fokus i kommunen pd& skolernes faglige
resultater. En af cheferne udtaler: "Nationale test
er enormt godt. Hvis ikke vi havde dem, havde

vi andre tests og evalueringsvaerktgjer. Jeg ville
vaere ked af, hvis man bare sagde, at alle former
for tests skal vaek” (Bjprnholt m.fl., 2020, s. 82).

Ifelge cheferne fglger forvaltningen ogsd Igbende
og systematisk op pd&, om skolerne opndr de
forventede resultater i de nationale test. Over 65
procent vurderer, at forvaltningerne i temmelig
hgj grad eller i meget hgj grad fglger op (Bjgrn-
holt m.fl., 2020, s. 91). En sammenligning med data
fra den tidligere evaluering af de nationale test
(Rambgll, 2013) viser, at opfglgning pd testene sker

i langt stgrre omfang end tidligere (Bjgrnholt mfl.,
2020, s. 93). De nationale test er tilsyneladende
blevet konsolideret som et integreret led i kommu-
nernes administrative ledelse pd skoleomrédet.
Blandt de kommunale politikere finder man dog
forskellige opfattelser af og holdninger til testsy-
stemet.

P& skoleniveauet tegner undersggelsen et blandet
billede af opfattelsen og anvendelsen af de na-
tionale test som ledelsesvcerktgj. Over halvdelen
af skolelederne mener, at testresultaterne giver
ledelsen anvendelig information om skolens fag-
lige niveau, mens en langt mindre andel mener, at
testene giver ny viden om elevernes faglige niveau
(Bjgrnholt m.fl., 2020, s. 61). En skoleleder udtaler:

"Hele ideen med nationale test er
god - at man far et billede af, hvordan
tingene ser ud i forhold til nationalt
plan. Hvis man bruger det rigtigt i sin
hverdag, sd kan jeg se det som noget
gavnligt. Jeg bokser med validitet, som
jeg konstant hgrer fra mine lcerere, for
det er man i tvivl om. Og sd stiller man
spgrgsmdlstegn ved vcerdien
af nationale tests.”

(Bjprnholt m.fl., 2019, s. 68).

Skolelederne bliver ogsé spurgt, hvordan og hvor
meget de bruger resultater fra de nationale test
som grundlag for handlinger. Det viser sig, at de
bruges i begroenset omfang. P& spgrgsmdal om,
hvor meget de bruger nationale test i prioritering
af nye indsatser, planlcegning af kompetence-
udvikling eller formulering af nye méil, er det kun
omkring halvdelen af skolelederne, som svarer
positivt (kategorierne i nogen grad, i hgj grad og
i meget hgj grad), og i forhold til udarbejdelse

af budget er det kun en fjerdedel (Bjgrnholt mfl,,
2020, s. 78). | det hele taget tyder undersggelsen
pd, at de nationale test udgar en mindre del af
skoleledernes styrings- og ledelsesgrundlag.
Lederne bruger mest testresultater til at vurdere
skolens samlede, faglige progression og i mindre
grad til at vurdere den enkelte elev eller klasse.
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Selv om billedet p& skoleniveauet er blandet,
dokumenterer undersggelsen, at ledere p& de
forskellige niveauer inden for skoleomrédet opfat-
ter de nationale test som et veerdifuldt bidrag

til vidensgrundlaget at opretholde og udvikle
kvaliteten af folkeskolens undervisning. Det er iscer
i de stgrre enheder s&som kommuner og skoler,

at testresultater — ud fra et forvaltningsperspek-
tiv — ses som veerdifulde og i et vist omfang kan
pdvirke handlinger. | ledernes forhold til de mindre
enheder, klasserne og de enkelte elever tillcegges
testresultater mindre betydning. Undersggelsen
bekrcefter, at de nationale test har kunnet bidrage
til performancemaling af folkeskolen p& nationalt
og lokalt plan.

Nationale test som formativ

pcedagogisk evaluering

De nationale test blev som nocevnt indfgrt med en
Lov om cendring af Folkeskoleloven, L101 2005-06.
Den har titlen Styrket evaluering og anvendelse

af nationale test som poedagogisk redskab samt
obligatoriske prgver. Lovens titel signalerer klart, at
testene skal anvendes som et led i den formative
evaluering, og denne beskrives ncermere i folke-
skolelovens § 13, hvor det hedder:

Som led i undervisningen skal der Ipbende
foretages evaluering af elevernes udbytte
heraf, herunder af elevens tilegnelse

af kundskaber og feerdigheder i fag og
emner set i forhold til kompetencemal og
opmeerksomhedspunkter. Evalueringen
skal danne grundlag for vejledning af den
enkelte elev og for den videre planlaegning
og tilrettelaeggelse af undervisningen, og
for underretning af forceldrene om elevens
udbytte af undervisningen. Bgrne- og
undervisningsministeren udarbejder test

i udvalgte fag og pd bestemte klassetrin,
som skal anvendes som led i den Igbende
evaluering (Folkeskoleloven, § 13, stk. 2 og 3).

Den Ipbende evaluering er grundlceggende
tiltcenkt et formativt formal, idet evaluering af
elevens lceringsudbytte skal lede til konkret vejled-
ning af den enkelte med det formdl at understgtte
lcering. Sporgsmdélet er sd, hvordan lovtekstens
krav er blevet indfriet, og hvilken rolle de natio-
nale test har spillet i denne sammenhceng. | det

felgende belyser vi, hvordan lcerere, elever og sko-
leledere vurderer veerdien af nationale test som
veoerktgj i den formative evaluering.

”| overensstemmelse med tidligere
undersggelser (Puck og Bundsgaard,
2016) peger VIVE’s undersggelse pd, at
lcerere generelt er skeptiske over for
nationale test som pcedagogisk redskab,
og at de i mindre grad bruger test som
afscet for deres pcedagogiske praksis.”
Bjornholt mfl., 2020, s. 39).

Der er dog forskel p& begrundelserne for denne
skepsis. En begrundelse bygger p& kritik af testenes
indhold, validitet og kvalitet, som affgder mang-
lende tillid til, at testene bidrager til et bedre indblik
i enkeltelevers eller klassers faglige niveau pd de
omrdder, hvor eleverne bliver testet. Nogle lcerere
fortceller dog, at testresultater stemmer med deres
forventninger til eleverne. En anden begrundelse

er, at der blandt Icerere hersker usikkerhed om,
hvordan og hvorvidt de skal bruge nationale test

i deres poedagogiske arbejde, og at det ikke giver
mening at teste bgrnene, ndr de poedagogiske
formdl med testene er uklare. Generelt vurderer lce-
rere, at nationale test i langt hgjere grad er et sty-
ringsredskab end et pcedagogisk redskab. Loerere
oplever ikke, at indholdet i testene afspejler det, de
underviser i, og derfor finder de det det vanskeligt
at anvende resultaterne i det videre arbejde med
lcering og undervisning.

”Og omkring halvdelen af lcererne
mener, at der kun i mindre grad eller
slet ikke findes retningslinjer for den

pcedagogiske brug af testene.”
(Bjgrnholt m.fl., 2020, s. 40).

Loererne peger ogsd pd forskellige sideeffekter
ved nationale test. En af disse optroeder i forholdet
mellem kolleger, nér en klasse ikke klarer sig godt
testene. | s&danne situationer kan lcerere opleve at
st& meget alene med ansvaret.

23
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En lcerer siger: "Pludselig bliver det en
personlig ting, og man kan jo ikke ggre
for, hvad man ramler ind i forhold til
klassesammenscetning. Hvis det er en
tung klasse, sd bliver det en byrde, hver
gang man far nationale testresultater”
(Bjgrnholt mfl., 2020, s. 52).

Leererne fgler ogsd, at deres undervisningskom-
petencer bliver vurderet ud fra, om eleverne klarer
sig godt. Derfor ses "teaching to the test” som en
sideeffekt eller konstitutiv virkning, som iscer synes
at forekomme i kernefagene dansk og matematik.
Et ncevnt eksempel er, at dansklcerere underviser

i ordsprog og fremmedord, fordi dette indgdride
nationale test, ogsé selv om flere dansklcerere ikke
mener, at ordsprog og fremmedord er et godt mal
for elevernes ordforrdd. Samtidig fremgdr det af
analyserne, at eleverne mange steder trcenes i at
gennemfgre de nationale test. Sdledes angiver 28
procent af skolelederne, at de i nogen, temmelig hgj
eller meget hgj grad opfordrer Icererne til at bruge
tid p& opgaver, der vil gavne eleverne i nationale
test (Bjgrnholt mfl., 2020, s. 53-54). Skolelederne
begrunder det primcert med, at eleverne skal blive
mere trygge ved opgaverne, og ikke ud fra et gnske
om, at eleverne skal opnd bedre resultater. Ogsé
tidligere undersggelser peger pd, at en betydelig del
af lcererne tilrettelcegger meget af undervisningen i
perioden fgr de nationale test som en forberedelse
til testene (Puck og Bundsgaard, 2016, s. 13).

N&r Icerere i hgjere grad anvender testresultater i
matematik og dansk, skyldes det, at skoleledere
ofte fglger op pd& disse fag, og at der p& skolerne
er ansat faglige vejledere i dansk og matematik,
som kan veere behjcelpelige med at tolke og gore
testresultaterne operative.

Undersggelsen peger pd, at nationale test i et vist
omfang understgtter en tillidsbaseret dialog mel-
lem lcerere og skoleledere, men at dette arbejde
sjceldent resulterer i konkrete indsatser eller nye
beslutninger (Bjgrnholt m.fl., 2020, s. 61). | de tilfcelde,
hvor nationale test indgér som grundlag for nye
indsatser, sker det i samspil med andre kilder til
viden, og her spiller de faglige vejlederes vurderin-
ger en stor rolle. | kraft af et bedre indblik i Icerer-
nes praksis kan vejlederne understgtte en mere

konkret og faglig tolkning af resultater fra natio-
nale test som ledelsesinformation, der kan bruges
til at styre og udvikle skolen.

VIVE's unders@gelse peger pd, at eleverne oplever
testsituationen som udramatisk, og at de synes,
atlcererne gar et stort stykke arbejde for at ggre
testsituationen s& god som muligt og understgtte
elever, der gar i std. De smd elever har dog van-
skeligt ved at holde koncentrationen. Nogle elever
oplever testsituationen som ubehagelig og fru-
strerende, mens andre oplever den som en dejlig
afveksling fra den daglige undervisning. De fleste
elever er dog hverken scerlig positive eller nega-
tive over for testen (Bjgrnholt m.fl,, 2020, s. 27).

En generel kritik fra elever er, at testen er for lang,
og at der er for mange spgrgsmal. Undersggelsen
viser da ogsd, at koncentrationen falder i lpbet af
testen — mest for mindre elever, men altsd ogsd
for de stgrre. | tiden op til en national test oplever
nogle elever nervgsitet eller en forventning om,

at testen bliver kedelig, nér de skal sidde stille og
ikke mé& snakke med andre. Nogle elever henviser
til deres erfaringer fra tidligere test:

“Jeg havde tcenkt, at den ikke skulle
blive s& langtrukken som en, jeg provede
nede i indskolingen, hvor jeg sad i, jeg
ved ikke hvor lang tid, hvor den bare blev
ved med at spytte spargsmal ud. Den
ville bare ikke stoppe.”

(elev p& mellemtrinnet) (Bjgrnholt m.fl., 2020, s. 27).

Elever er generelt optagede af at klare sig godt i
testene, for de er klar over, at deres forceldre fér
resultaterne. Beskrivelser af nervgsitet handler
oftest om, at elever er usikre pd resultaterne eller
bange for at lave fejl. Nogle elever beskriver fysi-
ske symptomer, for eksempel hjertebanken, ondt i
maven, rysten eller grad.

"Ueg synes, mit hjerte begyndte at banke i gar. Der
teenkte jeg: Ah nej, det er i morgen, vi skal have
national test. SG begyndte jeg at hive mig lidt op.”
(indskolingselev) (Bjgrnholt m.fl., 2020, s. 27).
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En nyere undersggelse af opfattelsen af nationale
test blandt folkeskoleelever i 8. og 9. klasse (Erich-
sen, Lindholst og Knudsen, 2020) peger ogsd pd,
at store dele af eleverne oplever at vcere nervgse
i tiden op til en national test — og at vcere kede af
det, efter at de har modtaget testresultater.

Alti alt viser b&dde VIVE's undersggelse og anden
forskning, at veerdien af nationale test som et led i
den poedagogiske evaluering er scerdeles tvivl-
som. Lcerere og skoleledere er usikre pd testenes
validitet og finder resultaterne komplekse og svce-
re at tolke. De fremhcever, at nationale test aldrig
kan std alene, og de peger pd en rcekke andre
evalueringsredskaber, som understgtter locering og
undervisning pd et "oplyst grundlag”. | samspillet
mellem Icerere, klasser og skolederes kan de na-
tionale test fremme konstitutive virkninger, hvilket
ogsd er vist i kvalitative undersggelser (Andreasen
og Kousholt, 2015; Kousholt, 2015). De fleste elever
oplever testsituationen som udramatisk, men hos
nogle medfgrer den usikkerhed og nervgsitet.

Konklusion

Den omfattende faglige diskussion, som har voeret
fort op til og i sammenhceng med evalueringen af
de nationale test, har iscer fokuseret pd& sporgsma-
let om testenes validitet og graderne af usikkerhed
i resultaterne. Det er vaesentlige spgrgsmadl, men i
denne artikel har vi ikke taget dem op, fordi vi har
fokuseret pd spgrgsmdlet om testsystemets formdal
og dets anvendelighed i forhold til disse formail.

De vedtagne formd&l med de danske nationale test
blev i hgj grad prceget af de uddannelsespolitiske
dagsordener og konstellationer frem til vedta-
gelsen i 2006. Perioden omkring értusindeskiftet
var b&de internationalt og i Danmark preeget af
et gget fokus pd& de enkelte landes institutionelle
konkurrenceevne, signaleret gennem begrebet
"konkurrencestat” (Pedersen, 2011). P& skoleomrd-
det kom OECD’s PISA-undersggelser til at udggre
en arena for landes vurdering af deres styrke eller
svaghed, og i Danmark rejste iscer liberale og kon-
servative krcefter krav om foranstaltninger, som
kunne forbedre skoleelevers faglige proestationer.
En of foresl&ede foranstaltninger var nationale
test; men det stpdte p& modstand i reformpaeda-
gogiske kredse, som blandt andet stod stoerkt i
Socialdemokratiet og Radikale Venstre. De natio-

nale test blev vedtaget, men vedtagelsen matte
begrundes reformpoedagogisk; som en styrkelse
af formativ evaluering og potentiel forggelse af
den sociale lighed. Det prcegede formuleringerne i
den cendrede folkeskolelov.

De nationale test er imidlertid primcert anvende-
lige som performancemaling. Det er de ogsd de-
signet til, men i lovgivning og offentlig debat er de
som ncevnt fgrst og fremmest blevet tildelt pceda-
gogiske funktioner. Det har vceret en hovedkilde til
deres legitimitet. | forhold til formativ pcedagogisk
evaluering viser forskningen, at testenes fokus er
for sncevert, og at resultaterne er svcere at tolke
og hé&ndtere for de Icerere, som skal bruge resul-
taterne til styrke elevernes praestationer. Som per-
formancemdling og bidrag til kvalitetssikring har
de nationale test haft en veerdi, dels p& nationalt
plan, men iscer p& kommunalt niveau. | forhold til
disse funktioner er et system, hvor alle elever fra

2. klasse i alle skoler skal testes i en rcekke fag,
dog en kroevende og dyr foranstaltning, og meget
taler for, at det ngdvendige vidensgrundlag for
kvalitetssikring ville kunne frembringes p& andre
madder. Danmark har jo grundige, individbasere-
rede uddannelsesregistre, som kan nyttiggores i
sammenhceng med andre informationskilder og
stikproveundersggelser.

Nytten af de nationale test skal ogsd vurderes i
sammenhceng med, at de i et vist omfang bela-
ster skolernes arbejde og har uhensigtsmaessige
konstitutive virkninger. B&de VIVE's undersggelse
af testsystemets anvendelse og anden forskning
viser, at systemet fremmer "teaching to the test”
som en konstitutiv virkning, og at testresultater
som konkurrenceparameter kan pdvirke lcerernes
arbejdsmiljg. Desuden styrker systemet alt andet
lige det proestationspres, som mange barn og
unge oplever, og som gdr ud over deres trivsel.

Disse vanskeligheder og ulemper ved systemet
med nationale test fremstod egentlig tydeligt al-
lerede nogle ar efter systemets indfgrelse, men en
rcekke embedsmaend, politikere og forskere har
ikke villet opgive den store investering, som testsy-
stemet har veeret. Derfor ser vi det som positivt, at
regeringen har besluttet at indskrcenke anvendel-
sen af de nationale test. Om den valgte model er
fornuftig, er for tidligt at sige.
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Nar inklusionsbestroebelser

ender | eksklusion

Lcererfaglige udfordringer i en tid med
test, faglighed og evaluering

Denne artikel viser, at internationale dagsordener
om test, faglighed og evaluering i skolen
udfordrer mere etisk forankrede pcedagogikker

i praksis. Artiklen viser konsekvenserne heraf for
skolens prak-sis. | det fgrste empiriske nedslag
(Hedegaard-Sgrensen og Grumligse 2016) viser

vi, hvordan et skolepolitisk fokus, ligesom
internationale dagsordener, veegter en fag-faglig
og leeringsfokuseret tilgang, hvilket lcereren mé
folge. | det andet empiriske nedslag (Grumigse,
Kaas og Berg 2020) viser vi, hvordan forskellige
evalueringsredskaber, med intentioner om at
skabe trivsel og deltagelse for alle bgrn, ender
med at fungere som ekskluderende teknologier.

Skolepolitik, inklusion, eksklusion, test,
evaluering, lcererfarlighed

Indledning

Ambitionen med denne artikel er at vise, hvordan
internationale dagsordener om test, faglighed

og evaluering udfordrer mere etisk forankrede
bestraebelser pd at skabe bedre deltagelsesbe-
tingelser for alle bgrn i skolen. Der tages afscet i
globale tendenser i uddannelses- og skolefeltet,
som bd&de rummer ambitioner om accountability
og inklusion. Ved to empiriske nedslag illustre-

res det, hvordan skolepolitiske bestroebelser fér
negativ betydning for bgrnenes oplevelse af og
deltagelse i undervisningen. | det fgrste empiri-
ske nedslag (Hedegaard-Sgrensen og Grumlgse
2016) viser vi, hvordan skolepolitiske ambitioner om
inklusion overtages af en lceringsfokuseret dags-
orden, der ekskluderer bgrn, som ikke lever op til
forventningerne om deltagelse. | det andet empi-
riske nedslag (Grumlgse, Kaas og Berg 2020) viser
vi, hvordan elementer i skolens evalueringspraksis,

med intentioner om at skabe trivsel og deltagelse
for alle bgrn, ender med at ekskludere en del af
bgrnene og positionere dem som "forkerte”. Artik-
len kaster sd@ledes lys over, hvordan bestraebelser
om inklusion og trivsel i praksis bidrager med gget
eksklusion og utryghed i klasserummet.

Internationale tendenser

Det skolepolitiske fokus pd test, fag-faglige proe-
stationer og evaluering er internationalt udbredt.
Ligeledes er bestrcebelserne pd at implementere
en etisk og pcedagogisk forankret inklusions-
praksis i skolerne udfordret i Danmark sével som
internationalt. | en forskningskortloegning med
fokus pd skolens fag og inklusion (Hedegaard-
Sgrensen, udgives juni 2021) blev det tydeligt, at de
udfordringer, som vi ser i Danmark — vedrgrende
at finde fodfoeste i de politiske ambitioner om
henholdsvis inkludering og test og accountability
- ogsd diskuteres i den internationale forsknings-
litteratur. Ainscow argumenterer i den forbindelse
for, at skoler m& udgve modstand over for en “ret
s& aggressiv” skolepolitik — og tage bevidst stilling
til, hvordan balancen mellem inklusion og fagligt
udbytte skal etableres (Ain-scow et al. 2006). Som
de fplgende eksempler vil vise, er der god grund
til at udgve modstand, ogsd i en dansk sammen-
hceng.

Inklusion: politik og diskurs i Danmark

De seneste drtiers skolepolitik har globalt set
veeret preeget af to gennemtraengende diskurser:
P& den ene side stdr det, der er blevet kaldt "den
globale testkultur”, som har fokus pé& skolerefor-
mer og transnationale operatgrer som OECD, PISA
og TIMMS (Smith 2016). P& den anden side stér
det, som vi kan kalde inklusionsagendaen. Den
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har f&et betydning for de fleste landes mé&de at
forstd skolesystemets opgave pd, i det mindste
p& det ideologiske plan, siden Salamancaerklce-
ringen i 1994,

De to antologier Testing and inclusive schooling:
International challenges and opportunities (Ham-
re, Morin og Ydesen 2018) og Assessment Inequali-
ties. World Yearbook of Education (Allan og Artiles
2017) har haft fokus pd, hvordan skolereformer,
test og inklusion kan iagttages som forskellige
globale bestreebelser, der kan modarbejde, men
ogsd forstoerke hinanden. Lad os tage eksemplet
med skolereformer: De sigter p& at optimere den
enkelte elevs faglighed, men de kan umiddelbart
forekomme at vcere meget forskellige i deres be-
stroebelser pd at sikre sterst mulig diversitet i klas-
sefcellesskabet (Larsen, Holloway og Hamre 2019).

De ovenncevnte diskurser udger ikke i sig selv
fuldkommen nye logikker, idet skolen historisk set
altid har forholdt sig til spgrgsmdélet om individuel
foerdighedstilegnelse p& den ene side og sporgs-
mdlet om dannelse i det sociale foellesskab pd& den
anden. Af samme grund har logikkerne og samspil-
let mellem dem indflydelse p& skolesystemets for-
stéelse af sig selv, pd lcerernes didaktiske opgave
og pd Icerernes og elevernes selvforstéelse.

Aktuelt er der, i tréd med denne artikels opdrag,
et behov for at forstd, hvordan de to ovenncevnte
dagsordener interagerer med hinanden, og
hvordan interaktionen pdvirker lcerernes mulig-
heder for at bidrage til at skabe et differentieret
og ligevcerdigt feellesskab. Under indflydelse af
teenkningen i Salamancaerklceringen og interna-
tional handicapforskning er inklusions-forskningen
i Danmark iscer blevet formidlet af en roekke for-
skere ved DPU (davocerende Danmarks Poedago-
giske Universitet, nu Dansk Institut for pcedagogik
og uddannelse, Aarhus Universitet), fx Susan Tetler,
Jesper Holst og Spren Langager (Tetler 1998 og
2000; Holst et al. 2000). Helt i tr&dd med de oprinde-
lige tanker i handicapforskning har de formidlet
en sociologisk kritik af skolesystemets eksklude-
rende funktion og et krav om etisk fokus pé& det
enkelte menneskes ligevcerd, mulighed for og ret
til at deltage i feellesskabet. Det vil sige, at deres
inklusions-forskning er funderet i en sociologisk

kritik og indeholder pcedagogiske fordringer til,
hvordan et fcellesskab skal organiseres.

I sine fgrste mange &r levede inklusionsagen-

daen primcert gennem formidling i tek-ster som
ovenstdende, formidling pd& kurser og foredrag
samt gennem undervisning og igangscettelse af
udviklingsprojekter p& skoler og institutioner. Med
inklusionsloven i 2012 og med folkeskoleloven i 2014
blev inklusion skrevet direkte ind i lovgivningen

som en forpligtelse for skolerne. Langt faerre elever
skulle nu henvises til vidtgdende specialundervis-
ning. Langt flere skulle inkluderes i den almindelige
skole. Med denne cendring kan man sige, at den
dobbeltsidige bevcegelse — at Ipfte den enkeltes
faglige formé&en og at inkludere i foellesskabet — for
alvor fik betydning for skolens professionelle. Som vi
har antydet, viser dobbeltheden sig i skolens prak-
sis, hvor de professionelle mé inkludere pd lcerings-
og testkulturens proemisser.

Man kan sdledes argumentere for, at den politiske
annektering af inklusion udvander de etiske og
poedagogiske potentialer, som begrebets tidligere
proponenter netop tilskrev begrebet. At bedrive
inklusion som poedagogisk ideal og praksis kan
derfor i vid udstreekning ses som noget, der enten
udvandes eller bedrives pd trods af de seneste
ars fokus pd test og faglig optimering (Larsen,
Holloway og Hamre 2019). Politiseringen af inklusi-
onsbegrebet ngdvendig-gar ifslge Morten Tim-
mermann Korsgaard, at inklusion redefineres som
poedagogisk begreb gennem en synliggerelse af
inklusionsbegrebets filosofiske og poedagogiske
proemisser (Kors-gaard 2017). Politik og poedagogik
md& sdledes genetableres som to adskilte domaoe-
ner for, at vi kan komme tilbage til inklusion som
poedagogisk begreb.

Inklusionens aktuelle dilemmaer kan ligeledes be-
lyses ved inddragelse af den kritiske evaluerings-
og evidensforskning. Forfatterne til bogen At
skulle ville” (Kousholt, Krejsler og Nissen 2019) peger
sdledes, med afsoet i subjektivitetsteori, pd& de
problemstillinger, der forbinder sig til det at vaere
motiveret i pcedagogiske kontekster. Pcedagogik
handler fx ikke kun om at disciplinere den anden,
men at f& den anden til at ville noget bestemt.
Vendinger som “elever, der skal blive s& dygtige,
som de kan” viser, at den pcedagogiske opgave i
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en politisk kontekst som folkeskoleloven kan iden-
tificeres som begcer efter og motivation for selv-
udfoldelse (Kousholt og Hamre 2016), snarere end
imgdekommelse af pd& forh&nd fastsatte mal for,
hvad der kan betegnes som en god prcestation.

"At blive s& god, som man kan” kan umiddelbart
lyde inkluderende, men den optimerende selv-
udfoldelse kan ogsd kritiseres for at indeholde
ekskluderende dimensioner:

For hvorndr kan man vide, om eleven har udfoldet
sine potentialer godt nok? Hvis inklusion fjernes
fra sin oprindelige pocedagogiske kontekst, er der
risiko for, at inklusion individualiseres, eksem-
pelvis ved at eleven forventes at demonstrere de
rette sociale kompetencer i fcellesskabet. Skolere-
formernes og den globale testkulturs virkninger
scetter sig s@ledes spor i forhold til inklusions-
agendaens etiske bestraebelser pd et diffe-
rentieret fcellesskab, s@vel som i forhold til den

professi-onelles faglighed og elevens subjektivitet.

Her er der — for os at se - tale om nogle centrale
didak-tiske dilemmaer, som vi vil vende tilbage til i
analyserne af artiklens empiriske nedslag.

To empiriske nedslag: inklusion og

eksklusion i praksis

Forskningsprojekterne Differentiering i under-
visningen i praksis (Hedegaard-Sgrensen og
Grumlgse 2016) og Skolens Bzrn (Grumlgse, Kaas
og Berg 2020) er begge kvalitative forsknings-
projekter, som placerer sig inden for en kritisk,
etnografisk forskningstilgang. Projekterne traekker
pd feltobservationer som den primcoere tilgang

til empiriproduktion og pé& uformelle samtaler og
interview. | begge projekter er der produceret et
omfattende observationsmateriale, hvor afscettet
er "den almindelige hverdag”, og der er fokus pd
klasseveerelsets dynamikker. | projek-terne ana-
lyseres og forstéis data i lyset af (og i forbindelse
med) sociale og kulturelle strukturer (fx Bourdieu
1996; Andersen 2011; Moos et al. 2019). Der er sdle-
des tale om en teoretisk tilgang til udforskning af
praksis, som bygger pd antagelsen om, at sam-
fundsmcessige, kulturelle (diskursive) og politiske
rammer indgdr i et samspil med loereres praksis.
Der skabes eksempelvis normalitetsforventninger
til barn i lyset af disse rammer, og disse forvent-
ninger er medkonstituerende betingelser for bagrns

deltagelse i undervisningen. Det betyder igen, at
god praksis — god undervisning og arbejdet med
barns trivsel og lceringsengagement — kan blive
fanget af nogle logikker, der kommer til at virke
ekskluderende fremfor understgttende i forhold til
inklusion og trivsel.

Begge forskningsprojekter, hvis fund er formidlet,
har fokus p& samspillet mellem Icereres undervis-
ning og bgrnenes deltagelse. Og begge projekter
arbejder med en intention om at forst& praksis

og mdaden, hvorpd den fungerer, fx n&r undervis-
ningsdifferentiering og inklusion skal sikres, og ndr
der arbejdes med at understptte bgrns lcering ved
anvendelse af selvevaluerende vcerktgjer i under-
visningen.

Ekskluderende inklusion

Forskningsprojektet Differentiering i undervisnin-
gen i praksis bygger pd interview af lcerere, ob-
servationer af undervisningen og pd et lcengere
lektionsstudium med fokus pd, hvordan under-
visningen kan/kunne udvikles, s& den skaber
mulighed for alle bgrns deltagelse — og lcering,
udvikling og dannelse. Af de indledende interview
fremgdr det, at lcererne adskiller "undervisningen i
fag/den almindelige undervisning for hele klassen”
fra "inklusionen”: De ser undervisning og inklusion
som to forskellige dimensioner i praksis. Her er et
citat fra studiet, der illustrerer denne tendens:

“Jeg teenker det bestemt ikke sammen.
Og det hcenger sammen med, at det
er sveert nok at differentiere i sig selv —
ogsd hvis man kun tager udgangspunkt
i en alminde-lig elevgruppe. Jeg ville
ncermere adskille det. Nu er der kommet
en gruppe inklusionselever, som far
det meerkat, fordi de stdr lidt uden
for differentieringen. Jeg tcenker, at
differentiering hacenger sammen med
den almindelige undervisningsopgave”.
(Hedegaard-Sgrensen og Grumlgse 2016: 86)

Det fremgdr, at der traekkes et skarpt skel mellem
inkluderingen og undervisningsdifferentierin-gen.
Inkluderingen angdr bgrn, som er i vanskeligheder,
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og differentieringen angdr "de fleste” elever og
deres Icering. | det nceste eksempel formuleres
der en graense for, hvad lcerere kan opnd med
differentieringen. Lcereren forklarer, hvordan han
oplever, at nogle elever har nogle person-lige
forudscetninger (med hjemmefra), som gor det
vanskeligt for dem at deltage i undervisnin-gen.
Som han ser det, kommer differentieringen til kort
her. Den er dermed ikke et npdvendigt redskab i
forhold til at hjcelpe eleven:

Man kan inkludere ved at tage hensyn fagligt,
s& hjcelper man dem ogsd med at vaere med.
P& den mdde stdr inklusion og differentiering

i forbindelse med hinanden. Men der kan jo
veere nogle ting, der er sveere hjemme, og

som ikke har noget med det faglige at ggre.
Der nytter det ikke bare at give dem nogle
nemmere opgaver. Der skal nogle andre ting til.
(Hedegaard-Sgrensen og Grumlgse 2016: 87)

Loererne troekker en groense mellem inkludering
(som et foenomen, der angdr elever i vanske-
ligheder, fx p& grund af forhold i hjemmet) og
differentiering (som handler om elevernes forskel-
lige faglige forudscetninger). Citaterne viser, at
lcererne tgver med at forbinde og operationalisere
de to faglige begreber.

Politisk kontekst og undervisningens praksis

| forskningsprojektet er det undersggt, hvordan
undervisningspraksis relaterer sig til den aktuelle
skolepolitiske rammesacetning af undervisningen.
Efter otte mdaneders studier af undervisningens
praksis og af et lektionsstudieforlgb, der strakte
sig over fire m&neder, tegnede der sig et tydeligt
billede af en undervisning, som er pdvirket af de
skolepolitiske fokuseringer p& Iceringsudbytte og
test/evaluering, men ikke arbejder fokuseret med
barns forskellige forudscetninger for at deltage.

Lcerernes undervisning er under de nuvcerende
skolepolitiske rammer proeget af en meget fag-
didaktisk orientering med fokus pd& "de fleste ele-
vers” lceringsudbytte ved en staerk malstyring.

Folgende uddrag af en lektionsbeskrivelse
viser dette:
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Det fremgdr tydeligt, at det — med én lcerer og 28
eleveri klassen, som har forskellige forudsoetnin-
ger — er vanskeligt at nd rundt om og tage hensyn
til b&de "undervisningen i faget” og “inklusionen”.
Loerere er situerede i en praksis, som er ganske
dilemmafyldt, hvor hensynet til den enkelte nemt
kolliderer med hensynet til hele klassen. Loere-

ren m& kontinuerligt forholde sig til: Skal jeg tage
hensyn til "hele klassen” eller til de "individuelle
bgrn”, som har svcert ved at deltage i de feelles
aktiviteter? De tcette og detaljerede beskrivelser
af praksis giver mulighed for at f& gje pd, hvordan
dette didaktiske dilemma udfolder sig. De viser, at
"nogle bgrn” ofte ikke deltager som elever, sdan
som det forventes af dem.

De bgrn, som ikke deltager i undervisningen, be-
tegnes af lcererne som "inklusions-bgrnene”. Vores
analyser viser, at lcererne ikke ser det som deres
opgave at arbejde med disse bgrn og deres del-
tagelse i undervisningen. Antagelsen er, at disse
bgrn har scerlige behov - de kan ikke finde ud af
at gd i skole (Hedegaard-Sgrensen og Grumigse
2016: 189) — og der er andre professionelle, som har
ansvaret for dem. Dette strider imod den etiske og
poedagogiske inklusionsforstéielse, som dominerer
pd internationalt plan. Her er der bred enighed
om, at inkluderende paedagogik betyder tilstede-
veerelse, deltagelse og lcering for alle bgrn. Det
betyder, at alle bgrn i klassen er lcerernes ansvar,
og ingen skal behandles scerligt pd grund af indi-
viduelle deficitter. Som Florian og Black-Hawkins
udtrykker det, s& handler inkluderende pcedago-
gik om "at respektere sével som at respondere

pd& menneskers forskelligheder p& mdader, som
inkluderer de Icerende i, snarere end at ekskludere
dem fra, hvad der almindeligvis foregdr i klas-
seveerelset” (Florian og Black-Hawkins 2011: 814).
Inklusionsudfordringen, forstéet som en didaktisk
udfordring, bestdr i at behandle barn forskelligt
uden at ekskludere nogle som scerlige. | de empiri-
ske analyser fremgdr det - i kontrast hertil — at
undervisningen retter sig mod de fleste og "nogle”,
mens "de f&” ikke deltager og dermed ikke lcerer
det, der var hensigten.

Skdéret ind til benet kan der argumenteres for,

at den nuvcerende skolepolitik i praksis fé&r den
konsekvens, at det fagdidaktiske fokus tager
lcerernes opmaoerksomhed og dermed ekskluderer

inklusionen (Hedegaard-Sgrensen og Grumlgse
2018a). Analyserne indikerer sdledes, at almendi-
daktiske og inklusionspaedagogiske fagligheder
mister fodfceste. Spgrgsmdal som "Hvordan be-
handler vi bgrn forskelligt uden at stigmatisere?”
og "Hvordan finder vi balancen mellem individ og
foellesskab?” treeder i baggrunden til fordel for et
fokus pd lceringsudbytte. Mdske er selve skolepoe-
dagogikken — som helhed — udfordret af disse nye
politiske dagsordener (Biesta 2012; Korsgaard og
Mortensen 2017).

Afslutningsvist skal det pdpeges, at den empiriske
undersggelse ikke lcegger op til kritik af lcererne.

Vi mener dog, at der bgr scettes kritisk fokus pd& de
politiske rammer for lcererarbejdet og pd de neoli-
berale politikformer, der langsomt, men sikkert er
gledet ind i den danske uddannelsesdiskussion,
hvor fokus pd& test, evaluering og fagligt udbytte
har sat en ny diskurs. En af de veesentlige dags-
ordener bor veere, hvordan poedagogik, almendi-
daktik og inklusion kan indgd& som helt afggrende
faktorer for, at bgrn trives og lcerer (Hamre, Morin
og Ydesen 2018).

Skolens evalueringspraksis: utilsigtet
ekskluderende

| forskningsprojektet Skolens Bgrn (Grumlgse, Kaas
og Berg 2020) undersgges brugen af selv-evalue-
ringsaktiviteter i undervisningen. Over en periode
pd& to &r har forskerne fulgt seks klasser pd 2., 3. og
4. klassetrin. Projektet genererer viden om, hvor-
dan bgrn forventes at vurdere sig selv, og hvad

de kan, og hvilken betydning det har for bgrnene.
Som i projektet Differentiering i undervisningen i
praksis er der fokus p& hverdagen i skolen. Ved at
veere til stede i de samme klasser i ganske lang tid
har det vceret gnsket at f& indblik i klasserummets
almindelige dynamikker (Hgjholt og Schwartz 2018).

Inspireret af den kritisk psykologiske bgrneforsk-
ning har det veeret intentionen at kigge med begr-
nene (Juhl 2014) og vcere nysgerrige pd, hvordan
undervisningen opleves i bgrnehgjde og scerligt i
de indadskuende aktiviteter, der i dag er en almin-
delig del af skoledagen, men som i praksis udfol-
der sig ret forskelligt.
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Tag stilling til dig selv

Der er stor forskel p&, hvor ofte bgrn indgdri
selvevaluerende aktiviteter i undervisningen — og
hvordan det sker. | nogle klasser er bgrnenes egne
evalueringer af faglige mél en naturlig del af un-
dervisningen. Lcereren underviser bgrnene og ty-
deligger de mdal, der skal opnds i Ipbet af un-der-
visningen. Efterfglgende skal bgrnene tage stilling
til, hvad de har Icert, og hvordan de fremad-rettet
kan lcere mere. Denne form for undervisning mg-
der vi blandt andet i brugen af Iceringsplat-forme,
og vi konkluderer, at nogle bgrn ferst og fremmest
erfarer, at de ikke er ret dygtige til fag (Grumlgse,
Kaas og Berg 2020).

| andre klasser har selvevaluerende aktiviteter,
som umiddelbart ikke har at ggre med undervis-
ning i fag, en central plads i undervisningen. Det
er blandt andet aktiviteter, hvor bgrnene hver iscer
skal tage stilling til sig selv som person. Devisen er,
at bgrnenes kendskab til sig selv og hinanden kan
understgtte bgrnenes deltagelse i undervisningen
(Dressler og Obel 2017). Det betyder, at bgrnenes
refleksioner over "sig selv som menneske” er sat pd&
skemaet. Vi betragter dette som et udtryk for en

disciplinering (eller kultivering) af bgrnene, hvor de
mgdes af forventninger og krav, der gér ganske
toet pd deres personlighed.

| flere af klasserne mgder vi en undervisningskul-
tur, hvor der stilles krav om, at bgrnene udvikler sig
fplelsesmoessigt. Det sker gennem voksenstyrede
aktiviteter, der forventes at bidrage til bgrne-

nes lceringsudbytte, og som gér ganske tcet pd
bgrnene. Dette kan betragtes som en del af en in-
ternational dagsorden, der hcenger tcet sammen
med politiske bestraebelser om faglig dygtighed
(se fx Bartholdsson et al. 2014) og en dominerende
forstdelse af, at dygtighed kan sikres, hvis man
felger det enkelte barns lcering og trivsel ganske
teet (se fx Rambgll 2018).

Arbejdet med at styrke bgrnenes trivsel og sociale
samvcer bliver i den optik et middel til, at bgr-
nene kan "blive s& dygtige, som de kan” (Kousholt,
Krejsler og Nissen 2019). Dette kommer i nogle
sammenhcoenge til udtryk ved, at bgrnene megdes
af forventningen om, at de — som dygtige ele-

ver — skal kende sig selv "godt” og have lyst til at
arbejde med "deres inderste”.

Alle troek ved barnets personlighed kan i dag
gores til genstand for udvikling i lceringens navn
(Andersen 2011; Hamre 2012), og det betragtes som
meningsfuldt at motivere til gget selvudfoldelse
(Kousholt og Hamre 2016). Det betyder, at nutidens
bgrn skal arbejde med forhold i sig
selv, som man tidligere op-
fattede som private eller
personlige (Andersen
2011). Selvindsigt og
selvforvaltning er sat
pd& skoleskemaet.
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Na&r inklusionsbestroebelser ender i eksklusion

Der er syv rode felter (1)

NAr bgrn i stigende grad evaluerer mere private
eller personlige forhold i undervisningen, foregdr
det som en naturlig del af skoledagen og til tider
pd& meget abstrakte mdéder. Der er ikke et tydeligt
skel mellem den fagfaglige undervisning og de
aktiviteter, hvor bgrnene skal evaluere private,
personlige eller sociale kompetencer. Dermed er
der tale om aktiviteter, som bgrnene naturligt ind-
gdri, og det kan umiddelbart virke uskyldigt — som
da en 3. klasse skulle farveloegge en luftballon
med 20 udsagn i grenne, rpde og gule farver:

"Nu skal | se her. | skal have
sddan et papir. Som | kan se gverst oppe i hajre
hjorne, skal | skrive navn. Den skal lcegges @verst
i jeres ting til pd tirsdag.” [Denne dag skal forcel-
drene besgge klassen, og bgrnene skal vise deres
ting frem].

“Inden jeg kopierede denne her, lavede
Jjeg gdsegjne om “skal’. Hvorfor tror |, jeg har gjort
det? Jeg taenkte, sédan har de jo nok ikke ment
det .. Hvad ggr det ved scetningen, at jeg har sat
gdsegjne omkring skal?”

"Det "skal” du kunne’, og hun laver
tegn med fingrene. "Nu kommer der nogle bud.
Jeg hgrer dem alle”

"Og
det er, hvad man selv oplever.” Hun forklarer ogsé
begrebet "social kompetence”. Ved bordene har
bgrnene fundet farverne frem. En dreng spgrger
ind til feltet "tale paent til andre”. "Er det i det hele
taget, eller er det, nGr man er sur?’, spgrger han.

"Man skal skrive det, man selv synes.
Jeg Vil gerne have nogle bud pd: Hvad betyder
'social kompetence’? Ved man, hvad kompetence
betyder, eller hvad social betyder? Grav, grav,
grav. Om lidt skal alle kunne sige i kor, hvad social
kompetence betyder.”

"Det er, hvordan man er over for
andre.” | Ilpbet af f& sekunder siger klassen i kor:
"Social kompetence er, hvordan man er over for
andre.”

"Sad md 1 gdigang!”

"Hvad
hvis man kan naesten, men man ogsd godt kan?”
Cathrine tager spgrgsmdlet op og siger: "S& kan
man fx dele feltet i to og have to farver pd. Og det
er et s@ godt spargsmdl, for man vil altid taenke, at
det er sddan at vaere menneske. Altsé pd& den ene
side og pd den anden side.”

Ueg synes, du er lidt hard ved dig selv,”
siger Cathrine henvendt til Asger.

"Husk, det er din opfattelse af dig selv, der
skal vcere der. | skal snakke med jeres mor og far
om dem, og vi kan tage dem med til skole-hjem-
samtalen.”

"Se her, der er syv rgde felter,” siger han
med tydelig utilfredshed. (Upubliceret observation
i 3. klasse, 2018)

Vi vil dveele lidt ved Asgers erfaring. Asger er et
barn, der er optaget af at Ipse opgaven korrekt.
Han sidder ganske koncentreret og overvejer, om
han nu ogsd& mestrer det, som de enkelte udsagn
tilsiger, fx om han kan "koncentrere sig om en
opgave” og "arbejde uden at forstyrre sig selv og
andre”. Han bestreeber sig pd at svare cerligt. Han
ved godt, at hverdagen i skolen ogsd indeboerer
en forventning om, at man kan have svcert ved
at koncentrere sig eller arbejde uden forstyrrel-
ser. Han ved ogsd godt, at det kan vcere sveert
“at forklare, hvordan man har det’, og derfor er
Asgers luftballon gul og rgd. Asger erfarer i denne
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og lignende aktiviteter (herunder et vredeshdnd-
teringsforlgb, som klassen deltager i), at det er
ham, der skal arbejde med "sig selv” og ad den vej
blive bedre til at indgd i undervisningen (Grumlgse,
Kaas og Berg 2020).

Asgers erfaringer et eksempel pd, at det er 'med
sig selv som indsats” (Krejsler 2004), nér bgrn i dag
indgdr i selvevaluerende aktiviteter som en del af
undervisningen, og det kommer nogle bgrn nem-
mere omkring end andre. De bgrn, der klarer sig
bedst gennem selvevalueringsaktiviteterne, ser
ud til at veere dem, der ikke oplever at vcere “fulde
af fejl” eller ikke er optaget af at svare "rigtigt”
(Grumlgse, Kaas og Berg 2020). Det er bgrn, der,
som Icereren formulerer det i den omtalte aktivi-
tet, kan reflektere relativt abstrakt over, hvad det
vil sige, at man "kan’, "kan ncesten” og "kan ikke’,
og som pd& den ene side kan gennemskue, at det
kan veere sveert at svare pd opgaven, som den er
stillet, men pd& den anden side formdr at udvcelge
nogle passende kategorier, som nogenlunde
stemmer overens med lcererens vurdering af deres
kompetencer.

Leererfaglige dilemmaer

Politisk styring, som gar toet pd det Icererfaglige
arbejde, har blandt andet bidraget til, at man i
dag er gdet toettere pd det enkelte barns udvik-
ling, lcering og trivsel — og i pvrigt ser dem som
sammenhcengende elementer, der kan “skrues
pa&”. Sammenholdt med en stcerk forstdelse af,

at barnet skal vaere motiveret og er ansvarlig for
sin deltagelse i undervisningen, bliver kravet om
selveva-luering af barnets personlige kompeten-
cer vanskeligt at komme udenom. Men det scetter
sig spor i bgrnene, nér sddanne teknikker sniger
sig ind i (Thomsen 2017) eller glider ind i (Moos 2019)
undervisningen - selv i de saommenhaenge, hvor
lcereren prgvet at nedtone betydningen heraf.

| bestreebelsen pé at styrke bgrnenes trivsel og
faglige udbytte af skolen kommer nogle bgrn i
klemme, og bliver "séddan nogle”, som ikke kan lyk-
kes ret godt i undervisningen. Som Kristine Bagge
Kousholt ogsd viser det i sin forskning, oplever
nogle bgrn farst og fremmest, at de ikke er ret
gode til at honorere skoles krav (Kousholt 2009).

| det her behandlede eksempel strides nogle af
bgrnene gevaldigt med at finde svar ”i sig selv”

pd, hvordan "de er”. Det er desuden et eksempel
pd, at en del af arbejdet med bgrns deltagelse

i undervisningen foregdr Ipsrevet fra konkrete
opgaver og undervisningsforlgb. Dermed bliver re-
fleksionerne abstrakte og peger tilbage p& "hvem
barnet er” og ikke pd&, hvordan man fx oplevede et
givent undervisningsforlgb. Faktisk er der bemcer-
kelsesveoerdigt lidt fokus p& den didaktiske tilret-
telceggelse af undervisningen og ganske meget
fokus pd& det enkelte barn og dets ansvar for at
blive dygtigere (Grumlgse, Kaas og Berg 2020).

Konklusion

De empiriske eksempler vidner om, at skolerefor-
mer og den "globale testkultur” scetter sig spor i
inklusionsagendaens etiske bestreebelser pd at
etablere et differentieret foellesskab, men ogsé

i den professionelles faglighed og elevens sub-
jektivitet. Vi har vist, hvordan lcerere er situerede

i en rcekke dilemmaer mellem individ og fcelles-
skab og mellem det almene og det specielle. Og
vi har set, hvordan lcererfagligheden pdvirkes i
retning af pget fokus pé& klassisk undervisning i
fag, og hvordan forventningerne til elevdelta-
gelsen skcerpes og ekskluderer nogle. At lykkes
som elev — at kunne indgd i undervisningen, som
lcereren forventer det - bliver i den sammenhceng
et indivi-duelt ansvar og noget, som det enkelte
barn md& arbejde med. Ali og Emil kan vcere en del
af undervisningen, ndr "de er klar”. Asger "ma Icere”
at vurdere sig selv korrekt, s& han ikke erfarer, at
han er darlig til at g& i skole osv.

Na&r vi taler for, at det er ngdvendigt at yde mod-
stand, hcenger det blandt andet sammen med,
at blikket fortsat rettes mod det enkelte barn.
Fremfor at tale om, hvordan undervisningen kan
udvikles p& mere bgrnevenlige méder, hvor der
er god mulighed for at deltage og f& noget ud

af undervisningen, rettes blikket fortsat mod de
individuelle bgrn. Vi finder, at det politiske fokus
pd& "at alle bgrn skal blive s& dygtige, som de kan”
understgtter en lang raekke af ekskluderende
processer i klasserummet. Og de finder sted, ndr
man forsgger at udvikle og monitorere det enkelte
barn.
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Early assessments in the
Swedish preschool class

Coexisting logics

In this paper, teachers’ work with the newly
introduced assessment of six-year-old children
in Sweden is illustrated using the neoinstitutional
theory. The results show how teachers are
guided by coexisting mix of logics, which are
based on different values and lead to different
assessment practices. The results show that
more assessment implies less teaching, and the
policy reform vision, to better support children
in continuing education, is at risk of being lost
when transformed to pedagogical practice.
The formative focus on the assessments is
reduced to a technical practice with focus on
delivering results. Thus, the neoliberal focus and
performativity is prominent.

Preschool class, assessment,
logics, neoinstitutional theory, schoolarization,
standardization.

Introduction

The Swedish preschool class is currently undergo-
ing a watershed. Since introduced in 1998, it has
been a volontary school form for six-year-old chil-
dren — between preschool and compulsory school
— with a social, child-centered and play-based
pedagogy. However, in 2016 the preschool class
got its own specific chapter in the the national
curriculum for compulsory school with clarifica-
tions of its objectives. The preschool class was
also made compulsory for all six-year-old children
in 2018. In addition, mandatory assessments of
six-year-old children’s linguistic awareness and
mathematical thinking was introduced in 2019. All
these changes create new conditions for children,
teachers, and education in the preschool class
(Ackesjd and Persson 2019).

The political motivation for these reforms is based
on Swedish students’ generally declining results
in international knowledge measurements such
as TIMSS, PIRLS, and PISA. In addition, the national
tests also show that a relatively large proportion
of students do not reach the required levels in
Swedish and mathematics in grade 3 (Commit-
tee Directive 2015:65, p. 65). The state authorities
emphasize that more efforts are needed in order
to improve the level of knowledge in Swedish
schools. Thus, the preschool class’ school pre-
paratory assignments are more and more empha-
sized. These reforms implies that the preschool
class’ former social, child centered, and play
based position has shifted towards a narrower
focus on knowledge and learning (Ackesjoé and
Persson 2019). This paper aims to illustrate one

of these reforms, teachers’ work with the newly
introduced standardized assessments, using the
neoinstitutional theoretical framework.

The Swedish guarantee of action

The state’s rationalities of introducing compulsory
assessments of each child’s linguistic awareness
and mathematical thinking in preschool class,
what came to be termed a guarantee of action
(SOU 2016, p. 59), are that early assessments should
give all pupils better conditions to achieve the
knowledge requirements set in Swedish, Swedish
as a second language, or mathematics in grade 3.
If the results of the assessments in the preschool
class indicate that any pupil risks not reaching the
requirements in the lower grades, extra support
must be implemented promptly.

"The core stated is that early
interventions are both cheaper
and more effective than later”

(Government Bill 2017/18, p. 18).
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Hence, the aim is not to guarantee that all stu-
dents learn basic mathematics or to read and
write. Instead, the reform ensures that all students
in need of support are identified early and are
offered the support they are guarenteed (SOU
2016, p. 59, Government Bill 2017/18, p. 18). Early inter-
ventions are highlighted as a universal solution to
identify all students’ needs and provide protection
against school failures regardless of background.
In sum, the reform is expected to reduce the
connection between students’ results and their
parents’ educational level.

”In the long term, this will benefit the
social economy, contribute to welfare,
and promote the future labor market.”

(Government Bill 2017/18, p. 18).

The assessments in preschool class focuses on
two domains, children’s linguistic awareness and
mathematical thinking. Each domain is divided
into four modules with different focuses, and each
module is to be assessed — based on three or four
aspects. This sums up to 15 aspects to assess that
are related to linguistic awareness, and 15 aspects
to assess that are related to mathematical think-
ing — a total of 30 aspects to assess individually.
The assessments are nationally standardized in
order to guarantee equivalence.

The reform is launched during a period when
teachers are experiencing a heavy workload of
teaching and documentation requirements (Gov-
ernment Bill 2017/18, p. 18). In its second revised bill
(Government Bill 2017/18, p. 195), the government
therefore emphasized that the assessment pro-
gram should be integrated in the regular teaching,
thus not adding any significant new educational
activities. The state calculates that the assess-
ments only should take a few hours per pupil to
conduct (Government Bill 2017/18, p. 18).

The global perspective

The extension of compulsory schooling in Sweden,
the lowering of the school start age, the enhanced
professional assignment in terms of goal-direct-

ed teaching, and assessments of knowledge can
be regarded as educational policy changes that
contribute to a shiftin the preschool class’s posi-
tion in the Swedish educational system.

Ackesjé and Persson (2019) use the concept
schoolarization to understand this ongoing shift at
the policy level. This process is global and focuses
on an approach towards more teaching, knowl-
edge, measurability, accountability, control, and
standardization. Assessment of young children’s
educational performance, using standardized
measures of outcomes, is part of this process,

and becomes more prominent all over the world
(Diaz-Diaz, Semenec, and Moss 2019). Thus, the
function of the preschool class throughout its
short history, as a bridge between preschool and
school, is challenged as the qualifying function of
the preschool class is emphasized (Lago, Persson,
and Ackesjo 2020), and similar trends are also indi-
cated in the other Scandinavian countries.

Assessment can be conceptualised in different
ways depending on the ideas regarding how to
use assessment to support further teaching and
learning. Assessment can be formative or sum-
mative (Black and Wiliam 1998, Sadler 1989), and it
can be conceptualised as assessment for learn-
ing (Wiliam 2011) or assessment as learning (Dann
2014). The assessments included in the Swedish
guarantee of action has a clear formative focus
(cf. Broadfoot et al. 2002): The assessments aim to
be used by teachers “to decide where the learners
are in their learning, where they need to go and
how best to get there” (Broadfoot et al. 2002, p. 2f.).
However, this is a process related to the global
shift towards learnification of education, which
contributes to a global testing culture.

One of the major change agents at the global
level is the OECD. Nearly 20 years ago, the OECD
implemented a major international project: Start-
ing Strong. The project became a landmark when
it comes to comparative studies of early child-
hood education and care (ECEC), and the first two
reports (OECD 2001, 2006) presented important pol-
icy recommendations based on case studies in 20
different OECD countries. The reports highlighted
the importance of diversity regarding perceptions
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of children, knowledge, learning, and develop-
ment (Moss 2016).

The two following reports have a different tone
and focus. Starting Strong Il (OECD 2011) was
named Quality Toolbox, and Starting Strong IV
(OECD 2015a) was named Monitoring Quality. Since
then, discourses on results, knowledge efficiency,
and investments have been in focus even in the
ECEC (Moss et al. 2016). Starting in 2012, the OECD
initiated a new, international comparative study,
The International Early Learning and well-being
Study (IELS), a large-scale assessment of 5-year-
olds aiming at comparing young children’s educa-
tional and social performance in different coun-
tries (OECD 2015b). There is a clear link between
the IELS and the PISA tests of all 15-year-olds. It is
argued that early and comprehensive assessment
of young children is a good tool for improving re-
sults later on, both educational and societal ones
(OECD 2015b). However, this development high-
lights a significant shift from the importance of
educational diversity to standardization regarding
young children’s learning.

However, many researchers are critical to the
OECD’s stance. They believe that early assess-
ments are an overly blunt tool to capture and cre-
ate conditions for younger children’s learning (cf.
Moss et al. 2016). In addition, Moss (2016) states that
global testing regimes strive to apply a universal
framework based on believes that everything can
be reduced to a common measure, standard,
and outcome. Such an approach cannot accom-
modate diversity in provision, pedagogy, culture,
childhood, or different conditions regarding chil-
dren’s upbringing.

A contested issue

Assessment during preschool age constitutes
one of the most contested educational issues,
and it has been so for a long period of time. The
resistance stems from the idea that the standards
for assessment in school, including its tradition-
al techniques, are going to be introduced in the
preschool contexts (Sakellariou and Mitsi 2019).
Preschool teachers’ resistance to use standard-
ized assessments in young children’s education
has often been based on ideas that these as-
sessments do not acknowledge a holistic view on

children’s development (Moss 2016, Sakellariou,
and Mitsi 2019), or on diversity in pedagogy, provi-
sion, childhood, or culture (Moss et al. 2016). Even
though early assessments are contested, they are
in general also said to be essential to the educa-
tional process. In addition, formative assessments
including feedback to children have been promot-
ed globally (Hattie and Timperley 2007).

Research has also shown that children’s future
learning is influenced by how accurately teach-
ers perceive their academic abilities during the
assessments. By using a sample of almost 14000
children Ready and Chu (2015) found that children
whose literacy skills are overestimated by their
teachers typically gain more literacy skills during
their time in preschool. One explanation is that
teachers tend to dedicate more time to children
that they experience as academically stronger.
Conversely, children whose skills are underesti-
mated learn less. It is mainly the skills of socioeco-
nomically disadvantaged children that are gener-
ally underestimated. This imply that inequalities in
preschool children’s development may partly stem
from links between teachers’ misperceptions and
students’ background. Teachers’ misperceptions
in assessments are therefore at risk of increasing
socioeconomic inequality in literacy ability.

Assessments as neoliberal governing
Standardized assessments add to a further
understanding of neoliberal governing as they
increase the possibilities of controlling both
teachers and children by providing evidence of
performance (Roberts-Holmes 2019). Governments
all over the world are engaged in building a web
of measurements to govern their educational
systems. At the same time, the OECD has devel-
oped similar constructions at a global level (Rob-
erts-Holmes 2019, Moss and Urban 2018).

This expanding web of standardized assess-
ments becomes part of neoliberal governing and
competion in the global market (Roberts-Holmes
2019). The main story, which is promoted via the
globalized and neoliberal discourses of early
childhood education, is one of quality and high
returns (Moss 2017); (early) investments in educa-
tion will bring high economic and social returns
(Heckman 2000). However, Moss (2017) argues that
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this reasoning is dangerous. Standardized assess-
ments must be seen as a part of a bigger picture.
Sahlberg (2016) has labeled the bigger picture as
the Global Education Reform Movement (GERM), a
neoliberal process that transfers the strategies of
market economy into public education — in order to
improve the quality of students’ learning. GERM fos-
ters competition and accountability, but minimizes
autonomy (Diaz-Diaz, Semenec, and Moss 2019).
Standardized assessments is central to this pur-
suit by stimulating competition between schools.
The OECD plays an important role in the spread of
GERM, not the least by stimulating competition be-
tween countries and introducing a performativity
agenda (Ball 2003, Diaz-Diaz, Semenec, and Moss
2019) by using the IELS and PISA. The preoccupation
with standardization of education, predetermined
results, and test-based policies run the risk of
reducing education to a technical practice that
prioritizes the search for effective methods while
meaning, purpose, and values of education fade
away (Diaz-Diaz, Semenec, and Moss 2019).

The emerging risk, when national curricula are
adapted to global instruments for measurement,
is that teaching becomes more aligned with na-
tional and international policy frameworks than
with the children’s needs. Thus, teachers’ peda-
gogical visions, aspirations, and autonomy in the
local classroom might be left behind — in favor of
a standardized teaching based om assessments.

Theoretical perspectives

In this paper, teachers’ work with the newly intro-
duced standardized assessments is illustrated by
using institutional theory. The concept of logics
has become central to this theory, and it has been
defined as a guiding principle (Friedland and
Alford 1991). Logics are about rules of action, inter-
pretation, and interaction (Thornton and Ocasio
1999), and logics emphasize the importance of so-
cial context. Attention to the societal level of insti-
tutional orders is necessary in order to understand
individual and organizational behaviour. Logics
shape the behaviours of social actors (Fried-

land and Alford 1991) and provide conventions

for deciding which issues that may be important
and worth solving. This theory provides tools for
analysing how individuals and organizations are
affected in an inter-institutional system such as

the institutional order of family, state, market, and
profession (Thornton, Ocasio, and Lounsbury 2012).

Institutions are built by normative and regulatory
systems. They are produced and reproduced in
various ways by those working within the institu-
tions — according to the norms, values, and rules
on which the institutions are based (Friedland

and Alford 1991, Thornton 2004). Previous research
(Lago, Persson, and Ackesjo 2020) of preschool
class teachers’ narratives has shown that the
institutional logic is the foundation of expecta-
tions, conceptions, as well as normative ideas and
cultures that the preschool class is based on. The
logic is maintained by the teachers through locally
anchored stories of the values and views that
form a common culture.

This logic is created in a field of tension between
surrounding, institutional cultures as teachers link
their stories about the preschool class to charac-
teristics of preschool and school. The teachers do
also maintain and stress the differences between
preschool and school. This amplifies the need for
teachers to understand the preschool class as a
specific school form. The rationalities, following
the institutional logic, forms an important soil for
the illustration of other logics that teachers are
guided by while working with the newly introduced
standardized assessments. Of particular interest
in this paper is the professional logic, the state
logic, the market logic, and the bureaucratic logic.
All these logics are parts of the institutional logic.

Within the professional logic, professionals, such
as teachers, rely on abstract knowledge in order
to conduct their practice solely, or in partnership
with peers within the same profession. The pro-
fessional logic gives them control of the content
of their work and how this work is being organized
(Goodrick and Reay 2011). The control is based on
the teachers’ knowledge, judgment, independ-
ence, and pursuit of a certain autonomy based on
their own jurisdiction. Professionals work within a
framework — with a specific scope as well as spe-
cific norms and values in their field of work (Brante
2014). Norms and values are often expressed in
professional codes and ethical guidelines that
guide actions and trust building between the indi-
vidual, the professional, and society (Evetts 2013).
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Within the state logic, the government takes
responsibility for professional work. Professionals
are regarded as state employees, and the state
controls the professional practice credentials and
the organization of employees’ work (Goodrick
and Reay 2011). The state logic includes values
such as democratic principles, political ideology,
welfare, and power (Thornton 2004), and these
values are guidelines for teachers’ work.

Within the bureaucratic logic, teachers’ work is
political steered through regulations and instruc-
tions. The bureaucratic logic is centralized and
formalized in order to ensure standardization
within an institution (Friedson 2001). Government
managers determine the appropriate quality
standards (Goodrick and Reay 2011).

The bureaucratic and the state logics are closely
connected to the market logic. Within the market
logic there is free and unregulated competition
with consumer preferences and choice determin-
ing success (Friedson 2001). This logic has compe-
tition and individualization as means and goals,
and schools are seen as parts of a market that
competes for students, teacher resources, and
results. The idea is to view school and education
through a “market lens”.

Logics can create contradictions and/or be
competitive, and when guided by logics one often
is forced to prioritize. Professionals are likely to
identify strongly with one or more logics in their
field of work. Actors can also be guided by several
different logics in order to maintain the legitimacy
of their actions — and to challenge the institutional
order (Scott 2008). Contradictions within an insti-
tution, and the different bases of values regarding
these logics, will contribute to the predomination
of different logics in various ways — depending on
situations and actions, as this paper will show.

Datasets

| order to illustrate teachers’ work with the new-
ly introduced standardized assessments, data
is retrieved from a research project called The
Preschool Class in Transition. Consequences

of Positional Shifts in a Reformed Educational
Landscape. The participators in this project are
preschool class teachers from six schools in six

municipalities. In addition to informal conversa-
tions with the teachers, the datasets being used
in this paper include classroom observations of 44
assessment situations in 12 preschool classes in 6
different municipalities during the time of assess-
ment.

The observations focused on studying how the as-
sessment situations were introduced, conducted,
and completed, and how the teachers and chil-
dren acted in these different situations. Conversa-
tions with 12 teachers were conducted during the
classroom observations, and during in-between
moments. They were not based on predetermined
qguestions, but rather flexible, and based on what
happened during, before and/or after the assess-
ment situations.

The analysis of the datasets was inspired by Reay
and Jones (2016). A commuting between induc-
tive and deductive analysis was carried out. The
empirical data were carefully read through, and
thereafter deductively traced and matched to
each logic described in the theoretical section.
Through the inductive technique, bottom-up
logics were traced in the stories and compared
with the predefined logics. Through the deduc-
tive technique, the abovementioned logics were
traced to the stories.

In the following, traces of the different institutional
logics will be illustrated.

Bureaucratic and professional logics

The datasets illustrate that the bureaucratic and
the professional logics coexist as the teachers
conduct the assessments. These different logics
leads to different consequences for the practice.
In some preschool classes, the teachers read from
the manual to make sure that the excercise is pre-
sented “by the book” to the children:

Now, | will read from the instructions, the
teacher says, and picks up the manuals with
the instructions for the excercise. You shall roll
the dice and find the digit card for the same
number as the dice shows.
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Then put that card in the right box in front of
you. If you want, you can say what number it
illustrates. Then pick as many objects as the
dice shows.

The manual and the assessment matrices are
usually placed on the table in front of the teacher
— and visible to the children. The children perform
the exercises according to the instructions. Some
children can easily carry out the exercises, others
have major problems. Some teachers neither cor-
rect the children who make mistakes, nor do they
help them in finding the correct answer:

A child puts the numbers in reverse, which is
directly noted by another child. Look, he put
the numbers from the wrong direction! The
teacher does neither respond, nor correct the
child, but begins reading from the teacher’s
manual instead.

The fact that the teachers neither support, nor
challenge the children’s guesses can be explained
by the fact that they just want to get the assess-
ment done in “the right way”. The children who
pass the assessment, and the ones who do not,
are simply marked in the matrices on the table in
front of the children. The situation is similarto a
test, based on a pattern of questions and an-
swers.

The abovementioned approaches illustrate how
some teachers are guided by the bureaucrat-

ic logic when conducting the assessments. It is
shown how the teachers’ work becomes steered
through regulations and instructions to ensure
standardization when conducting the assess-
ments (Friedson 2001), like the centralized and
formalized manual of the assessments, when this
logic dominate. The professionals’ focus is on
controlling children’s knowledge, and not on the
children’s learning outcome from the exercise. In
accordance with the bureaucratic logic, the man-
ual is put in the foreground, and the assessments
are carried out in accordance with the stand-
ardized manual given to the teachers. It may be
assumed that situations like these do not become
part of everyday education, but rather something

occuring separate from - or alongside regular
teaching.

However, in other cases the professional logic
dominates the bureaucratic. As an example, other
teachers had learned the manual by heart and
presented the exercise as a problem that the chil-
dren should solve together:

This is a new game! The teacher points at a
picture of a park. What kind of environment

do you think this is? The children discuss and
conclude that it is a park. Now, you should play
this game together. You have to listen to each
other, discuss, and let everyone talk. We have a
joint mission!

By presenting the excercise in an inviting and
playful way, the children become engaged in
solving the problem together:

The group of children work energetically
together. The teacher poses supportive
questions, e.g. Tell me how you think? At the
end, some children begin instructing one
another by asking supportive and challenging
questions.

With this approach, the teacher chooses another
way to act — within the same framework of norms
and values (Brante 2014) in the field of work. Here,
the assessment situation becomes a joint mission,
and the pupils are allowed to try and fail, and

try again with support from each other and their
teacher. The excercise is conducted in an inviting
way, and the teacher makes use of professional
skills to assess the children. By asking support-

ive questions during the excercise, the teacher
ensures that all the children feel that they have
succeed in performing the task, although some
children did not pass the assessment. All the chil-
dren are invited to respond - to give it a try. When
the children have left the room, the teacher makes
short notes about each child’s performance in the
matrices.

These examples illustrates that the assessments
are carried out in different ways locally despite a
national, standardized manual.
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The examples are not meant to highlight “good” or
“bad” practices, but rather the existing variations
in everyday practice. The practice will continue

to be different depending on which logic teach-
ers are guided by. The differences illustrated are
based on the autonomous choices that teachers
make when guided by the professional or the
bureaucratic logic. Professionals have their free-
dom to act, control and chose the content and
the organization of their work (Goodrick and Reay
2011). Hence, the professional logic and teachers’
autonomy challenge the urge for uniformity and
standardization - i.e. the state goals guided by
the bureaucratic logic. This does not only apply in
assessment situations. Teachers’ choices affect all
teaching.

The professional logic is also visible in how teach-
ers are grouping children when conducting the
assessments. In some preschool classes, the
teacher selects a small group of children to be as-
sessed. When the assessment is done, the teacher
picks up a new, small group of children to assess.
The other children from the class play alone in the
classroom or outdoor, in the yard. In other pre-
school classes, the teacher conducts the assess-
ments with half of the class. In the meantime, the
other half of the class has lessons with another
teacher. When the assessment is done, the teach-
ers switch groups. In addition, some preschool
class teachers conduct a few exercises with the
whole class, e.g. writing letters and names.

When teachers decide how to organize the
groups, and the location for the assessments, they
are guided by the professional logic. The choices
they make are based on their focus, interests, and
knowledge. Judgments regarding the assessment
practices are made by using their professional
independence and autonomy (Brante 2014). Teach-
ers’ professional choices have an impact on how
excercises are carried out, and on how children
are being responded to.

The datasets show that when teachers are con-
ducting the assessments, and they are grouping
the children, they are predominantly guided by
the professional logic. However, the datasets also
show that they are guided by bureaucratic logic
as they are steered through regulations and in-

structions that are centralized and formalized. The
teachers seem to make use of their professionality
in order to balance the tension between the two
logics.

State and market logics

The results of the assessments are supposed to
support teachers and children in further educa-
tion. However, the dataset above all illustrate the
focus on showing results “upwards and outwards”,
In most municipalities, the results of the assess-
ments are reported and registered in munici-
pal-wide digital systems, although there are no
such requirements at a national level. The munic-
ipalities’ administration and principals all want to
engage in the results, partly in order to compare
results from different schools, partly in order to re-
port the results to the preschools, from which the
preschool class children come:

The result is entered into the system, and

you can see how many children have passed
the different modules. And then you can see
which preschool the children previously have
attended. The preschools can also enter the
system and see the results of their former
preschoolers. In addition, we have visited the
preschools to present the assessments. The
preschools have been analyzing the results
and discussed what they should continue to
work on.

The presentation of results seems to be highly
prioritized in these schools. However, none of the
teachers report that the principals have ex-
pressed specific interest in improving the pre-
school class’ education in light of the results:

The principal was only focused on giving
feedback to the preschools and the
administration at the municipality level. But
what should we [the teachers in the preschool
classes] do with the results? And what will

be the result of all the time we have spent on
assessing? What happens next?

Several of the teachers express that the assess-
ments are positive, as they show children’s results
“in black and white” and the kind of support that
children actually need for their further develop-
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ment. This is in line with the guarantee of action
(SOU 2016, p. 59). Nevertheless, few teachers testify
that they, or the children, have received any extra
support from the school’s special needs educa-
tion teachers in their teaching:

Like this child [points at the matrice], who
doesn’t have any language. This child would
really, really need special education, but hasn’t
been offered any extra suport at all.

The teachers’ stories testify that only few of the
children, who have been identified as needing
extra support, have received any support. When
there is a lack of resources at schools, the special
needs education teachers seems to be retained in
the higher grades.

This illustrates how the schools are guided by the
market logic. This logic has competition and indi-
vidualization as means and goals (Friedson 2001),
and this is measured by the assessment results.
Both principals and administrations seem to be
guided by this logic as they collect the results to
disseminate and compare them. This has boosted
the test culture and the culture of accountability
which is illustrated by the results being reported
back to the preschools. At an overall level, this
process can be likened to a kind of formative ap-
proach. The results are reported back to the pre-
schools, so that they may develop their education.
This in turn puts pressure on the preschool educa-
tion to better prepare children for the transition to
preschool class and the upcoming assessments.

However, the datasets also illustrate that even
though the state logic within the guarantee of
action is clear at a policy level, this logic has

not changed the local pedagogical practice

in terms of giving children the support they are
guaranteed. This state logic stress values such

as democratic principles, political educational
ideology, and welfare (Thornton 2004), which can
be translated into giving children the support they
need and are entitled to in a democratic way. The
rationales behind the reform, and the support that
are guaranteed children, do not yet seem to have
been fully applied to the preschool class. At the
specific classroom level, the assessment seems to
support neither teachers, nor children.

Guided by the state and market logics, the focus
is on collecting evidence of conducted assess-
ments and spread the results “upwards and out-
wards”, rather than supporting the children, who
are identified as being in need of extra support, or
developing the quality of teaching.

In addition, the datasets illustrate the time spent
on assessing children. Regardless of how the
assessments are conducted, all teachers explain
that the assessments of the two domains and all
the modules (8 modules to be assessed on 3-4 as-
pects each, in total 30 excercises) have occupied
more or less the entire autumn term. A common
point among the teachers is that they have taught
less. One teacher says:

I haven’t got to teach the children, I've been
pretty passive in the classroom. | felt that

I had to drop my teaching in favor of the
assessments where | focused all my time. |
haven’t been present, as | usually am. So now,
after the Christmas holidays, | felt that | had to
find out where about all children are, in terms
of levels of knowledge.

The datasets imply that working with the assess-
ments has created a passive, or absent, teacher.
In addition, ordinary teaching can only start dur-
ing the spring term. Hereby, another contradiction
to the state logic is illustrated: The state’s political
ideology of more individual based teaching seems
to collide with the practical feasibility. First of all,
the assessments of all modules are perceived

to take too much time from regular teaching.
Secondly, there is a risk that children who do not
participate in the assessment practice are left
alone, to play on their own, for long periods of
time. Thirdly, the assessment exercises seem to

be separated and not integrated in the ordinary
teaching. Thus, half of the year in preschool class
seems to be more focused on assessment than on
teaching and learning. This was not the intention
of the state.

Conclusions

Even if this study is conducted during the first year
of the introduction of compulsory assessments,
the tendencies are clear: An increased test culture
and accountability regime has been created in
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the Swedish preschool class. The teachers are
supposed to carry out the assessments, and the
variations in how this is done has already been
shown above. The examples are not illustrations of
“‘good” or “bad” practice. They are rather illustra-
tions of how different professional choices lead to
different local practices.

These practises depend on if the teachers are
guided by the professional, bureaucratic, state, or
market logic. The assessments also seem to take
different forms depending on the teachers’ auton-
omy and professional independence.

Some teachers work “by the manual”, while others
shape their own assessment practices, learn the
manual by heart, and adjust the exercises to the
group of children in front of them. Some teach-
ers seem to put the children and teaching in the
foreground, others focus solely on the assessment.
Some teachers leave the remaining children to
play on their own for longer periods of time, while
they carry out intense assessment with smaller
groups of children. Others partly integrate the as-
sessments in the regular teaching, and they make
sure that all children are engaged in educational
activities in different groups. Some teachers inte-
grate the assessment for all children at the same
time. All this depends on which logic the teachers
are guided by. In most of the observed preschool
classes, all logics coexist.

However, the educational policy vision to assess
children for the purpose of supporting them better
in further education is at risk of “getting lost” in

the transition into the pedagogical practice. The
datasets indicate that the educational goals of
the reform are at risk of being reduced to assess-
ments by a manual. This partly indicates that the
Swedish preschool class is being “infected” with
the process of GERM (Sahlberg 2016) and with the
enhanced neoliberal governing — with a focus

on delivering results according to an agenda of
performativity (Ball 2003). The formative focus on
creating evidence of how to support children’s fur-
ther learning (e.g. Black and Wiliam 1998) seems to
be replaced by a summative focus - in addition to
a deliverology of results. But the results also show
that the teachers’ everyday choices contribute to

the shaping of an internal “infection” of neoliberal
practice.

In line with research from Moss (2016) and Sakel-
lariou and Mitsi (2019), there is a risk that diversity
in education is to be replaced with standardised
uniformity, and focus will only be on selected
parts of children’s skills.

This development indicates teaching to the test,
i.e. focusing mainly on aspects that are to be
assessed, and hereby failing to develop aspects
such as socio-emotional skills and selfregulation
that have proved important for young children’s
learning (OECD 2020). The reform may reduce
education in the preschool class to a technical
practice with a focus on delivering and showing
results. More assessments imply less teaching.
One question arises: Is this time well spent?

The state’s ambitions with the reform seem to
become even more complicated by the fact that
different logics coexist, and some logics domi-
nate others. This paper has shown that teachers
are guided by a coexisting mix of logics which

are based on different values. The logics can be
perceived as contradictory; collaboration - com-
petition, individualization - collective, professional
judgment - control and standardization are all
combined as this paper shows. Logics express and
manifest themselves differently and leave various
traces in the institution. Teachers’ actions are re-
sponses to the state’s demands, and at the same
time these “answers” produce new conditions.

In other words, teachers are institutional actors,
and they contribute to creating institutional logics
while at the same time being formed by them.
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Udform din
egen eksamen

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

hgjere kvalitet, nér udgangspunktet ikke er

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

ikke mindst bedre grundlag for at vurdere

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

en brik i en stgrre kapacitetsopbygning p&
musikuddannelsesomrddet.

Empowerment, professionsidentitet,
Icereruddannelse, kompetencemdlspreve, musik.

Afscet

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Empowerment

Over for kompetenceprcemissens ydre styring

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Empowerment og evaluering

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

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

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

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

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

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

Rammer for den dbne proveform

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

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

De nationale bestemmelser udggres i dag dels af
bestemmelserne i bekendtggrelsen, herunder ikke
mindst fagets kompetencemadl og deres udfol-
delse i feerdigheds- og vidensmal, dels af studie-
ordningens "fcellesdel”, som er en aftale mellem
professionshgjskolerne, hvori proven beskrives
som en todelt mundtlig og praktisk prgve pé& 60
minutter med en samlet karakter som resultat.

53



54

Udform din egen eksamen

Lokalt tilbyder vi desuden de studerende mulighed
for lodtraekning som et middel til at sandsynlig-
gore kompetencer udover det, der demonstreres
ved preoven. | fagets traditionelle prgver har det for
eksempel veeret almindeligt, at den studerende
havde en varieret liste med sange til klaverspil,
som der blev trukket lod mellem ved prgven. | den
nye prgveform bestemmer den studerende sely, i
hvilket omfang og med hensyn til hvilke elemen-
ter lodtreekning finder anvendelse. Vi tiloyder to
faste formater: Lodtraekning en uge i forvejen eller
under selve prgven. Samtidig indgér preveudform-
ning som undervisningsindhold for at ruste den
studerende til opgaven.

Erfaringer med den dbne proveform

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

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

Bedommelsens kvalitet

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

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

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

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

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

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

"Hvad gjorde friheden ved indholdet
af preven?”

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

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

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

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

Konkret har den friere form

sdledes ikke medfgrt lavere

krav til den studerendes

vokale og instrumentale

formd&en, men hojere krav. Det

forudscetter dog, at eksaminator og

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

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

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

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

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

preveformen dbnes

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Cecilie beskriver oplevelsen af nyvunden indresty-
rethed:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

af den fyldige prgvevejledning, hvor vi allerede

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

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

Konklusion

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

Eksamensopgaver i voksenuddannelser

kan indgd i en afsluttende vurdering, som

er afggrende for adgang til beskceftigelse.
Dette er tilfceldet med en paedagogisk
diplomuddannelse for erhvervsskolelcerere. En
vurdering fra denne uddannelse kan dog mgde
andre vurderingskriterier, ndr uddannelsen
skal anvendes pd en arbejdsplads. Her

kan kollegers og lederes vurdering vcere
medvirkende til, om en lcerer oplever, at hans/
hendes arbejde med opgaven inkluderes pd
erhvervsskolen. P& baggrund af tre cases fra
erhvervsskoler analyseres eksamensopgaver
som et grcenseobjekt. Begrebet hentes fra
Yrjé Engestréms teori om graensekrydsning, og
dette kombineres med Chris Argyris’ teori om
organisatorisk lcering.

inklusion, voksenuddannelse,
Engestréom, grecensekrydsning, eksamensopgaver

Et flueben?

"Er det meningen, at jeg bare skal have et flueben?
Eller er det meningen, at jeg fagligt skal udvikle
mig og bringe noget ind i organisationen?” sper-
ger en lcerer, som har voeret pd en obligatorisk
voksenuddannelse. Dette spgrgsmal koeder vur-
deringer af eksamensopgaver i et uddannelses-
system sammen med inklusion, og det er temaet
for denne artikel. Citatet analyseres ncermere
nedenfor, men fgrst introduceres der til forskel-
lige forstéelser af forholdet mellem uddannelse,
arbejdsplads og inklusion.

Fra vurderinger i voksenuddannelser til inklusion
pd arbejdspladser

P& voksenuddannelser kan der indgé forskellige
former for vurderinger. Et eksempel herpd findes i

AMU (Arbejdsmarkedsuddannelser). Her skal "test
og prever (..) bidrage til, at lceringsudbyttet for del-
tagerne gges. Samtidig kan test og prover gge til-
liden til kvaliteten af AMU og til den bedgmmelse,
der sker p& uddannelserne” (Bgrne- og Undervis-
ningsministeriet, 2020). Citatet viser, hvordan test
og prover kobles til lcering og kursets omdgmme.
Et andet eksempel findes i diplomuddannelser. Her
anvendes begrebet prgveformer om den afslut-
tende vurdering, og disse prgveformer kan variere
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2020).
Vurderinger, og hvorledes disse omtales, kan séle-
des variere i forskellige voksenuddannelser. Fcelles
er, at ndr et kursus eller en uddannelse afsluttes
med en vurdering, kan en positiv vurdering have
en betydning for kursisten eller den studerendes
arbejdsliv, da nogle jobfunktioner kroever en doku-
mentation for specifikke uddannelsesforlgb.

Der er forskellige tilgange til, hvordan man pd
arbejdspladser anvender medarbejderes delta-
gelse i uddannelse. En tilgang er Brinkerhoffs, der
taler om impact og altsé effekten af uddannelse
(Brinkerhoff, n.d). Brinkerhoffs resultater viser, at
nAr trcening pd kurser ikke har en gnsket effekt
pd arbejdspladsen, sé& skyldes det i 40 procent af
tilfceldene forhold fgr kurset, i 20 procent forhold
under kurset og i 40 procent forhold efter kurset.
Ud fra Brinkerhoffs resultater og med hans termi-
nologi tales der i en dansk sammenhceng om far,
under og efter uddannelsesforlgb (fx Teknologisk
Institut, n.d). En anden tilgang — Argyris og Schons
tilgang — antager, at arbejdspladser kan udvikles
ved at udforske de eksisterende veerdier, strate-
gier og antagelser. Lceringen kan cendres fra in-
strumentel lcering til sékaldt dobbeltloop-lcering,
hvor man opbygger og afprgver nye antagelser
(Argyris & Schon, 1996). Pointen er, at de grundloeg-
gende antagelser udforskes, og derefter afprg-



Nr. 27 - Marts 21

ves nye tilgange i praksis p& arbejdspladsen. En
s@dan cendring kan bidrage til, at en organisation
finder Ipsninger p& mere komplekse udfordringer.
Tilgangen kan klassificeres som en handlingsori-
enteret tradition inden for organisationsudvikling
(Brandi & Elkeer, 2014). Argyris og Schén argumenter
for, at videnskab skal bidrage til udvikling, at vi-
denskab er normativ, og i deres arbejde indgdr in-
terventioner pd arbejdspladser gennem forlgb for
ledere (Argyris, 1996). Deres tilgang er optaget af
gennemfegrlighed og meningsfuldhed i organisa-
torisk loering (Argyris & Schén, 1996). Sammenholdt
med fer-under-efter-modellen af Brinkerhoff skal
uddannelsesforlgb ikke alene forbedre resultater
pd& arbejdspladsen, men det kan vcere npdvendigt
at udforske og justere pd& antagelser, der ligger
bag eksisterende Igsninger.

Wahlgren og Aarkrog anvender begrebet transfer
om overfersel af viden fra uddannelse til arbejds-
plads. De mener, at personlige faktorer hos delta-
gere, undervisningen og situationen efterfglgende
pd& en arbejdsplads har betydning (Wahligren &
Aarkrog, 2012). Transferklimaet pd& arbejdspladsen
handler om tilrettelceggelse af arbejde, mulig-
heder, ressourcer og fcellesskaber med kolleger

- herunder refleksioner. Heggen og Smeby anven-
der begrebet transition for at pointere, at arbejde
og uddannelse finder sted i forskellige kontekster
(Heggen & Smeby, 2012). Uddannelse og arbejds-
plads bidrager med forskellige former for viden og
har forskellige kriterier for vurdering af anvendelse
af denne (Grimen, 2008).

Artiklens fokus

| denne artikel er jeg optaget af, hvordan transi-
tion mellem kontekster kan kvalificeres, nér man
ser et potentiale for en kompleks lceringsproces
- 0gsd pd en arbejdsplads som organisation.
Det vil sige, at min position bygger pé& Argyris og
Schon, Heggen og Smeby og Grimen ud fra den
forstéelse, at en efter- og videreuddannelse kan
bidrage til mere end instrumentel Igsning af enkle
problemstillinger.

Medarbejdere og ledere kan have forskellige
perspektiver pd, hvordan uddannelse kan og ber
anvendes pd en arbejdsplads (Evetts, 2011; Duch,
2018). Artiklens antagelse er, at medarbejdere kan
opleve inklusion, ndr den indsats, de har ydet

i en uddannelse, f@r en betydning og mening i
arbejdslivet. Dette kan blandt andet komme til ud-
tryk ved, at eksamensopgaver pdvirker og er med
til at cendre praksis pd arbejdspladsen. Forsk-
ningsspgrgsmalet lyder: Hvilken betydning og an-
vendelsesmulighed ser forskellige aktgrer i medar-
bejderes eksamensopgaver pd en arbejdsplads?
Artiklen tematiserer udfordringer p& baggrund af
vurderinger af eksamensopgaver, hvor lcerere og
ledere gnsker at inkludere medarbejderes uddan-
nelse i organisationen.

| det fglgende besvares spgrgsmalet ud fra empiri
fra et projekt p& tre erhvervsskoler. Analysen fore-
tages ud fra Engestroms teori med afscet i begre-
berne groensekrydsning og groenseobjekt. Denne
teori suppleres med Argyris’ begreber om instru-
mentel lcering og dobbeltloop-Icering. Til sidst
diskuteres betydningen af inklusion og herunder
eksamensresultater i voksenuddannelser. Forst
redeggres der imidlertid for begrebet inklusion set
i lyset af voksenuddannelser.

Inklusion i voksenuddannelser

Inklusion af voksne i uddannelsessystemet er skre-
vet ind i en erklcering fra UNESCO, den sdkaldte
Salamanca-erklcering, der iscer omtaler handi-
cappede voksne (UNESCO, 1994). Inklusion har iscer
stdet centralt p& bgrne- og ungeomréde i Dan-
mark, hvor man kan forsté inklusion som en ret for
alle, i forhold til hvordan samfundets ressourcer
fordeles (Tetler, 2015). Inklusion kan ogsd ses i lyset
af, hvordan uddannelser arbejder med Icering i en
demokratisk kultur, som skaber muligheder for alle
(Tetler, 2015). Inklusion kan desuden ses som udtryk
for solidaritet, der omscettes til politik p& uddan-
nelsesomrddet, og at der p&d den mdade tilstreebes
en lighed i samfundet (Bjerre, 2015). En lighed, som
der sociologisk set er behov for at opnd i uddan-
nelsessystemet (Bourdieu & Passeron, 2006), hvor
scerlige mélgrupper kan opleve ulighed - ogsd i
voksenuddannelser (Bernhard & Andersson, 2017).
Det kan imidlertid vcere vanskeligt at mdéle inklu-
sion, da politik fastscetter nogle kriterier, der i sig
selv kan vcere med til at skabe ulighed for elever,
fordi kriterierne er baseret p& "standardiserende
evalueringsteknikker” (Korsgaard, 2015, s. 187).
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| dansk uddannelsespolitik er der inden for vok-
senuddannelser sket en cendring fra et bredt
fokus pd lcering og oplysning til et mere snasvert
fokus pd& erhvervsrettede uddannelser (Rasmus-
sen, Larson & Cort, 2019). Inklusion bliver derfor,
setilyset af livslang Icering, scerlig knyttet til
arbejdsmarkedet og beskeceftigelse, hvor der i
mindre grad tages hgjde for den voksnes bre-
dere interesse i og behov for lcering (Jarvis, 2014;
2003). Hvis inklusion i undervisning alene er rettet
mod arbejdsmarkedsbehov, s& kan det cendre
p& voksenpoedagogikkens traditionelle tilgange,
sdledes at pcedagogikken i mindre grad knytter
sig til voksnes livsverden og erfaring (Lund, 2015).
Der kan samtidig vcere en dobbelthed ved inklu-
sion, idet det krcever kompetencer at deltage i
uddannelsesforlgb, mens sddanne kompetencer
opnds gennem deltagelse (Ljungdahl, 2015). Fordi
inklusion af voksne bd&de knytter sig til mulighed
for uddannelse, til udvikling i bred forstand og

til tilknytning p& arbejdsmarkedet, s& ses disse
elementer som sammenhocengende i artiklen.
Inklusion pd& arbejdspladsen forstds sdledes som
voksnes oplevelse af muligheder for at bidrage til
og deltage bdde i uddannelse og arbejde - og
deres muligheder for at Icere i begge kontekster.
Sammenhaeng mellem lcering, uddannelse og ar-
bejdsplads kommer i denne forstdelse af inklusion
til udtryk, né&r medarbejdere og arbejdspladsen
pnsker at anvende eksamensopgaver til individuel
og organisatorisk udvikling og lcering.

Greensekrydsning mellem uddannelse

og arbejdsplads

Eksamensopgaver kan betragtes ud fra to syns-
vinkler (figur 1): uddannelsen og arbejdspladsen.
Den studerende, som har udformet opgaven, har
mulighed for at kende begge perspektiver, men
derudover vurderes opgaven, fx dens karakter,
ud fra uddannelsens perspektiv, og vurderingen
varetages af undervisere og censorer. Kolleger og
ledere p& skolen kan primcert se opgaven i lyset
af organisationens udviklingsbehov og mulighe-
der for at realisere dette. Engestroms teori kan
bidrage her.

Engestroms teori er en kulturhistorisk aktivitetsteori,
der bygger p& Vygotskys teori om lcering (Enge-
strém, 2007). Teorien indgdr i den gruppe af teorier,
som anvender begrebet boundaries, groenser.

Groenser forstds pd den méde, at der en for-
skellighed mellem to situationer eller kontekster,
samtidig med at disse er relevante for hinanden.

| krydsningen mellem grcenser opstér der en form
for diskontinuitet:

”A boundary can be seen as a
sociocultural difference leading to
discontinuity in action or interaction.
Boundaries simultaneously suggest a
sameness and continuity in the sense
that within discontinuity two or more
sites are relevant to one anotherin
particular way”

(Akkerman & Bakker, 2011, s. 131).

Akkerman og Bakker taler ikke om transfer fra én
kontekst til en anden, men om groensekrydsning
mellem kontekster, fx uddannelse og arbejds-
plads. Disse kontekster har p& den méde et
foelles objekt, men de betragter objektet ud fra
forskellige synsvinkler. Lcering kan finde sted ved
at tage udgangspunkt i en modsoetning mellem
disse synsvikler, som s& underspges (Engestréom,
2001). Analysen kan blandt andet have et empirisk
perspektiv. P& baggrund af analysen udarbejdes
der et Igsningsforslag, som s& implementeres med
henblik pd fortsat analyse og udvikling. Det er en
centrale pointe for Engestrom, at der i analysen
indgdr flere synspunkter fra de relevante kon-
tekster. Han taler om "multivoicedness”, flerstem-
mighed. | sin udvikling af en
empirisk tilgang anvender
han sdkaldte "boundary
crossing laboratories”,
greensekrydsende la-
boratorier, hvor forskel-
lige aktgrer analyserer
i feellesskab. Konkret
har han arbejdet med
forskellige synsvinkler
pd et sygdomsfor-

lpb hos et barn, hvor
forceldre, Iceger og
andre grupper af
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Figur 1. Eksaomensopgaver som et grcenseobjekt
mellem uddannelse og arbejdsplads.

sundhedspersonale ser pd barnet, som han kalder
et graeenseobjekt.

| det felgende redeggres der for tre cases, hvor
forskellige aktgrer tematiserer vurderinger og
inklusion med fokus p& eksamensopgaver, der
forstds som et greenseobjekt — inspireret af Enge-
stréms teori.

Tre cases

De tre cases er fra et projekt p& erhvervsskoler. P&
skolerne er man optaget af, hvordan man organi-
satorisk i hgjere grad kan anvende Diplomuddan-
nelse i Erhvervspoedagogik i skolernes udvikling.
Diplomuddannelsen er den pocedagogiske uddan-
nelse, som mange nyansatte lcerere p& erhvervs-
skoler tager. Uddannelsen eri praksis et obliga-
torisk uddannelseskrav og en forudsaetning for
en fast stilling som erhvervsskolelcerer. Eksamen
og krav til skriftlige opgaver udfordrer iscer dem i
malgruppen, som har faerrest uddannelsesmaessi-
ge forudscetninger (Duch, 2016; 2017). | malgruppen
indgér séledes voksne, som gennem uddannelsen
inkluderes i videreg&ende uddannelser, som de
mdske ikke ville have f&et mulighed og interesse
for, hvis de ikke havde f&et anscettelse som Icerer.
En diplomuddannelse er p& 60 ECTS-point, hvilket
svarer til et &rs fuldtidsstudie. De tre skoler har
lpbende medarbejdere pd diplomuddannelsen,
nogle lcerere tager uddannelsens moduler pd&
fuldtid, andre p& deltid, og det samlede uddan-
nelsesforlgb kan vare mellem et og seks ar.

De tre erhvervsskoler varierer i geografisk place-
ring og stgrrelse, og de har forskellige udbud af
erhvervsuddannelser, men de har i fcellesskab
spgt om eksterne midler til et projekt, Igbende fra
2019 til 2021, hvor de arbejder organisatorisk med
diplomuddannelsen. Fordi skolerne er forskellige,
har de ogsd forskellige tilgange til, hvorledes det
organisatoriske arbejde bedst finder sted. | fplge-
forskningen til projektet indsamles empiriske data
gennem dokumenter, interviews, fokusgruppein-
terviews og observationer (Baklien, 2004; Lindge,
Mikkelsen & Olsen, 2002).

Under coronakrisen i fordrret 2020 blev data ind-
samlet online, og det er iscer disse data, som an-
vendes i artiklen. Data, som bdde rummer enkelte
individers erfaringer — lederes og lcereres — og or-
ganisatoriske tiltag s&som mader p& den enkelte
skole og pd& tveers af skoler. Det vil sige, at der er
mange forskellige stemmer og perspektiver i disse
data (jf. Engestrom, 2001). | en projektgruppe, som
bestdr af reproesentanter fra de tre skoler og en
folgeforsker, drgftes Ipbende analytiske perspekti-
ver og det fortsatte arbejde med projektet. P& den
mdde bliver projektgruppens perspektiv ogsd en
del af data. De tre erhvervsskoler betragtes som
cases med forskellige organisatoriske tilgange

til diplomuddannelsen, og den variation, som fra
projektets begyndelse var forventet, fastholdes
(Neergaard, 2007). Variationen kan karakteriseres
ved at se pd, hvorledes projektet er forankret, og
hvor den primcere dataindsamling finder sted.
Nogle deltagere er involverede i dele af projektet,
mens andre er mere gennemgdende i hele pro-
jektet. P& skole A tages der afscet gverst i organi-
sationen. Her indgdr iscer to ledere fra toppen af
organisation, et ledelsesteam og et mindre lcerer-
team, hvor en af lcererne deltager i mange sam-
menhaenge. P& skole B tages der afscet i midten
af organisationen med involvering af mellemlede-
re og lcerere. To mellemledere og to Icerere fra et
stort team er gennemgdende. Skole C har i mindre
grad fokus p& en hierarkisk organisering. Skiftende
ledere med en tvcergdende portefglje indgdr, lige-
som lcerere pd et afdelingsmpde, hvoraf scerlig to
er centrale i dataene.
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De tre cases er skitseret i figur 2. Figuren er en
forenklet illustration, som er udarbejdet pd det
tidspunkt, hvor projektet har gennemfegrt to ud af
tre faser. | den forste fase er der ud fra interviews
med ledere og lcerere afdoekket de aktuelle ud-
fordringer. Her er der fra hver skole deltaget en-to
ledere og fem Icerere. P& den baggrund er der
skolevis aftalt, hvad man organisatorisk vil ud-
vikle, s& der udvikles tre forskellige modeller. Den
anden fase er en konkretisering og afprevning,
som derefter sammenfattes og danner baggrund
for nye justeringer. Her indgdr de informanter, som
er ncevnt ovenfor. Senere, i efterdret 2020, fplger
en tredje fase med en ny afprgvning. De tre faser
kan ses i lyset af, hvad Engestrém kalder udvik-
ling af modeller, som afprgves i en proces. Mgder
pd& den enkelte skole og pd& tvcers af skoler ram-
mescetter muligheder for fcelles analyser, jf. hvad
Engestrom omtaler som laboratorier. Deltagere i
projektet mgdes og arbejder med fcelles analyser
p& seminarer.

Det empiriske materiale til artiklen er dele af data
fra det samlede projekt, og udvalget er foretaget,
fordi de forskellige perspektiver p& eksamensop-
gaver viste sig at fremstd som centrale. Forst&el-
sen af opgaver viser nogle modscetninger, hvor

et analytisk perspektiv potentielt kan bidrage til
videreudvikling af skolernes modeller. Der er tale
om forskellige syn p& objektet, der til tider fremstér
med dilemmaer, som deltagerne skal begd sig i.

Figur 2. Tre forskellige cases om
uddannelse og arbejdsplads.

Folgeforskningen er inspireret af aktionsforskning
med en demokratisk og deltagerinvolveret til-
gang (Duus et al., 2012). Derfor har der ogsd efter
den fgrste fase vcere fremlceggelse af de forelg-
bige forskningsresultater, forst som formidling af
forskelle og ligheder mellem Icererperspektiver og
ledelsesperspektiv pd& den enkelte skole, hvilket
har dannet baggrund for skolens ferste udkast til
en model. Derefter er modellerne kvalificeret p&
et feelles seminar med tre-fire deltagere fra hver
skole foruden projektgruppen. Deltagerne er pd
baggrund af oplceg om organisatorisk lcering og
transition fra diplomuddannelse til undervisning
indgdet i grupper med fcelles refleksioner over
antagelser p& de enkelte skoler. Derved er der
tilstreebt et kritisk blik i forhold til at kvalificere et
ensidigt fokus pd instrumentel lcering og antagel-
ser, som kunne forhindre yderligere loering (Argyris
& Schon, 1996).

Deltagerne i projektet har arbejdet med deres
antagelser om diplomuddannelsens anvendelse
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pd& arbejdspladsen med henblik p& muligheder for
dobbeltloop-lcering. Efter fase to, og dermed den
forste afprgvning, har der igen vceret fremloeg-
gelser af forelpbige resultater i forhold til skolernes
forskellige modeller og erfaringer fra afprgvning.
Samtidig har forskeroplaeg om forskellige antagel-
ser om, hvad en lcereruddannelse skal bidrage til,
og hvorledes dens bidrag kan males eller vurderes
ud fra forskellige videnskabsteoretiske perspekti-
ver, dannet baggrund for refleksioner. Antagelser
og syn pd eksamensopgaver som graenseobjekt
er blevet tydeligere pd projektgruppempgderne. Et
tidligt udkast til artiklen er prcesenteret for pro-
jektgruppen, som har bidraget med yderligere
perspektiver fra de tre skoler.

| de fglgende to afsnit praesenteres de fund, som
viser modscetninger i det empiriske materiale.
Derefter fglger en tvcerg@ende analyse.

Lcerere beskriver en modscetning

P& skole C beskriver nogle lcerere, hvad der for
dem fremstdr som et dilemma, men som ud fra
Engestroms teori kan ses som en modscetning.
Indledningsvis fortceller de, at der gennem pro-
jektet og med bistand fra en pcedagogisk konsu-
lent pd& skolen er kommet en ny opmaoerksomhed
pd& diplomuddannelsen, hvilket de er glade for,

s& de ikke hveriscer, som tidligere, er "en ensom
cowboy”. Lcererne siger, at deres gnske er "at vi
f&r noget ud af det og udvikler os fagligt, (.) men
der er ogsd en familie, der skal passes”. De ud-
trykker, at de skal prioritere, hvor meget fritid de
anvender pd diplomuddannelsen, samtidig med
at de pointerer deres lyst til at lcere og udvikle
deres undervisning p& baggrund af uddannelsen.
Denne prioritering af tid kompliceres yderligere af,
at kolleger ggr dem opmaerksomme pd, at de skall
overveje, hvor meget tid de anvender pd studiet.
De to lcerere tolker s&danne udsagn som venlige,
kollegiale r&d: "Jeg tror, at det er en erfaring, de
har prgvet p& egen krop. Det er for at passe pd os
som kollegaer, at de siger det. Men det var noget
af et chok” Samtidig udtrykker de usikkerhed om
ledelsens prioritering: "Jeg fgler nogle gange, at
det bliver til et flueben, frem for at jeg kan udvikle
mig”. Dette spidsformuleres i interviewet, hvilket
ogsd blev ncevnt i starten af artiklen: "Nogle gan-
ge fples det bare, som at det skal man. S& tcenker
man, at hvis det er praemissen, vil jeg ikke bruge

tiden p& det, men det er ogsd sveert, for jeg vil
gerne udvikle mig”. Og senere udtales der: "Er det
meningen, at jeg bare skal have et flueben? Eller
er det meningen, at jeg fagligt skal udvikle mig og
bringe noget ind i organisationen?” Med begrebet
flueben henviser informanterne direkte til, at skole
og lcerere skal sikre gennemfgrelse af den obliga-
toriske uddannelse, fordi det er et ministerielt krav.

Medarbejderes lyst til lcering og deres valg i for-
hold til investering af tid kommer sdledes til at st&
over for tid til familieliv, kollegers r&d om at passe
pd& sig selv og oplevelsen af, at det alene handler
om at bestd i uddannelsen. Ledelsens perspek-
tiv er dog anderledes end lcerernes, idet man i

en periode har méttet have et stcerkt fokus pd
pkonomien, men ved projektets opstart har man
haft flere ressourcer og dermed mulighed for at f&
et nyt fokus p& uddannelsen. Ledelsens holdning
er, at hvis eksamensopgaver knytter sig teet til un-
dervisning, s@ bliver de mere anvendelige, og det
er bedre end mere teoretisk orienterede opgaver.
Observationer viser, hvorledes eksamensopgaven
aktuelt tematiseres p& mgder, og at det planlceg-
ges, at de indgdr i skolearrangementer.

Disse overvejelser har endnu en dimension, nér
medarbejderne overvejer deres praesentatio-

ner af eksamensopgaver for kolleger: De gnsker
alene at proesentere, hvad de forstér som en god
opgave: "Der er da ikke nogen, der har lyst til at
fremloegge en lorteopgave. Hvad kan organisatio-
nen bruge det til?”. Citatet kan forstds sdledes, at
informantens dilemma ogsd er en organisatorisk
problemstilling. Laererne gnsker at bidrage til or-
ganisatorisk udvikling, men for dem kroever det en
vis kvalitet af en eksamensopgave, hvis den skal
proesenteres for kolleger, som ogsd kan lcere af
den. Teoretisk set fremgdr det ret klart, at objektet
ses fra forskellige synsvinkler, men der er fortsat
ikke opndet en form for fcelles forstéelse.
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P& skole B fremstdér den beskrevne modscetning
ikke p& samme mdade, men man er b&de fra lcerer-
og lederside interesseret i at skabe rammer for
formidling af eksamensopgaver med henblik pé&
poedagogisk, didaktisk udvikling, som kan skabe
feelles perspektiver i forhold til afdelingers og sko-
lens strategi. Skolens repraesentant i projektgrup-
pen siger, at lcererne deler opgaverne elektronisk.
Set ud fra den teoretiske tilgang, er der en ensar-
tethed, hvor eventuelle forskellige synsvikler ikke
bliver talt frem. Det kan analytisk ses som be-
greensende for en potentiel udvikling. Anderledes
ser det ud pd& skole A, som nceste afsnit handler
om.

Ledere beskriver en modscetning

| en observation fra et online-ledermgde pd skole
A stdérr eksamensopgaver ogsé centralt. Man vil
oprette en opgavebank. Her kan medarbejderes
eksamensopgaver vcere tilgoengelige, sd kolleger
kan lade sig inspirere, og andre kolleger p& di-
plomuddannelsen kan se eksempler p& opgaver —
og kolleger kan finde sammen om pcedagogiske,
didaktiske emner p& tvcers af moduler pd diplom-
uddannelsen. Blandt lederne er der enighed om,
at det skal veere frivilligt for lcerere at bidrage til
opgavebanken, men der opstdr en diskussion,

Modul Opgavens navn Kort beskrivelse
af indhold

Undervisning- Fantastisk Digital feedback

splanlcegning feedback til elever pd&

og didaktik hovedforlgbet

om karakterer skal veere tilgoengelige. Karakterer
skal eventuelt fremgd af en samlet oversigt over
opgaver i opgavebanken, se tabel 1.

"Argumenterne for at skrive karakterer ind er, at
andre lettere kan anvende opgaven, hvis de ken-
der niveauet for opgavens bedgmmelse. Argu-
menterne mod at skrive karakterer i skemaet er, at
det ikke skal ekskludere ansatte. Det drgftes, om
det er en mulighed for de ansatte, eller noget de

ansatte skal. Der naevnes fx hensyn til medarbej-
dere, som har svcert ved at skrive” (feltnoter, 2020).

| diskussionen tales der sdledes eksplicit om, at
man kan ekskludere ansatte gennem tiltag, som
har til hensigt at udvikle skolen. | diskussionen
stér andre kollegers behov og interesser over for
potentielle ulemper for den enkelte medarbejder,
som deler en opgave. Skolens reproesentant i
projektgruppen fortceller, at ingen lcerere har lagt
opgaver i opgavebanken, og dermed opstdr der
en modscetning mellem de strukturelle rammer,
som ledere forsgger at skabe, og hvorvidt Icerere
anvender disse. Det er en modsoetning, som ser
ud til at veere caseafhcoengig, da lcerere pd skole
B deler deres opgaver. Her udtrykker reprcesen-
tanten i projektgruppen dette som en selvfplge,
for holdningen er, at lcerere skal undervise elever i
at skrive, og derfor skal de ogsd selv kunne skrive
fx eksamensopgaver, som kan deles. Men som
ved skole B kan det ogsd for skole A — ud fra den
analytisk tilgang - problematiseres, at diskonti-
nuitet mellem kontekster ikke tales frem. Der er en
tilsyneladende konsensus om betragtningen af
objektet, men udviklingspotentialet i forskellige
synsvinkler kommer ikke klart til udtryk.

Underviserens Arstal Evt. karakter
navn
Niels Nielsen 2020 10

Tabel 1. Uddrag af skabelon til oversigt
over opgaver i opgavebank.

P& alle tre erhvervsskoler er der sdledes overvejel-
ser, der relaterer sig til eksamensopgaver, som pd
den ene side forventes at kunne inkludere Icerere
og deres arbejde i organisatorisk udvikling og p&
den anden side kan ekskludere - og dermed for-
hindre — inklusion. Eksklusion kan komme til udtryk
i holdninger til lcerere med opgaver, som har féet
lave karakterer, eller gennem kollegers vurdering
af oplceg, som formidler eksamensopgaver.
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Denne tematik analyseres i det fglgende afsnit
mere overordnet ud fra et teoretisk perspektiv.

Eksamensopgaver — pd greensen mellem
uddannelse og arbejdsplads

Hvis eksamensopgaven ses som et objekt pd
grcensen mellem uddannelse og arbejdsplads, s&
viser empirien forskellige synsvinkler p& vurdering
og inklusion.

For det fgrste er der den konkrete vurdering gen-
nem karakterer. Karakterer kan potentielt stigma-
tisere og dermed ekskludere, jf. ledernes diskus-
sion pd skole A. Lederne taler om lcerere, som har
vanskeligt ved at skrive. At bestd er imidlertid det
ultimative krav, fordi uddannelsen er obligato-
risk i forhold til fortsat anscettelse. Det kan veere
ud fra den forstéelse, at lcererne i interviewet pd
skole C taler om at scette "flueben”. Nar et flue-
ben er sat, har skolen opfyldt de formelle krav til
medarbejderne, som bekendtggrelsen foreskriver
(Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2019). Hvis
dette krav fremstdr som det centrale, s& er ud-
dannelsens eventuelle andre betydninger mindre
vigtige at madle. Det kan ogsd veere, at lceren, der
taler om “en lorteopgave”, mener en bedgmmelse
med en lav karakter. En anden mulig forstdelse

af udtalelsen er, at opgaven i hans/hendes egen
vurdering ikke er god, men kriterierne, der ligger
bag denne vurdering, fremgdr ikke af interviewet.
En tredje mulighed er, at vurderingen handler om,
hvad kolleger synes og eventuelt tilkendegiver
ved Icesning af opgaven eller ud fra en mundtlig
formidling af opgaven. Det vil sige, at vurderin-
gen afhcenger af kollegers kriterier. Empirien
tyder ligeledes pd, at den vurdering, som tilloeg-
ges opgaven i uddannelsen, kan spille en rolle pd
arbejdspladsen. Af observationen ved ledermgde
p& skole A fremgdr ogsd det perspektiv, at hvis
en opgavebank skal kunne understgtte andre
medarbejderes studieforlgb, s& har opgavens
niveau en betydning. Dermed kan eksamensop-
gaver bidrage til, at kolleger indirekte inkluderer
hinanden i uddannelsessystemet og dets formel-
le krav til vurderinger. Det kan undre, hvorfor lce-
rere pd skole B deler opgaver, mens det ikke pd
nuvcerende tidspunkt finder sted p& skole A trods
et nyt initiativ. Der er ikke umiddelbart data fra
projektet, som kan forklare dette, men de analyti-
ske tilgange kan henlede opmcerksomheden pa,

at derien greensekrydsning er udfordringer, som
med fordel vil kunne tales frem.

For det andet viser empirien, at tematisering af
opgavers indhold stér centralt. Det viser sig kon-
kret i tabel 1i forhold til en oversigt i opgaveban-
ken. Det viser sig ogs& pd skole B, hvor der ledel-
sesmaeessigt er et gnske om at fremme udvikling
af pocedagogik og didaktik, som indgdr i skolens
strategi. Empirien tyder pd, at dette ogsd finder
sted uformelt i dialoger mellem kolleger. Lcerere
fortceller i interviews om, hvordan de under co-
ronakrisen har fortsat deres mgder online ud fra
en fcelles, tematisk interesse. Her taler en lcerer,
som har afsluttet uddannelsen, om ogsd gerne
atville indgd, og ledelsen taler om at kunne lave
stgrre indsatser p& denne méde i skoleudvikling.
P& skole C siger lcerere, at de har erfaret, at deres
opgaver interesserer topledelsen, og at de poten-
tielt kan bidrage til, at nye temaer kommer til at
f& en strategisk interesse for hele skolen. Opgaver
kan sdledes bidrage til den samlede skoles orga-
nisatoriske udvikling.

Set ud fra det samlede datamateriale er der mu-
ligheder for b&de in- og eksklusion, og udfaldet vil
kunne knytte sig til grcensekrydsninger mellem ud-
dannelse og organisationer. Spgrgsmalet er nem-
lig, hvilke opgaver der har det rette tema i forhold
til skoles strategi, og hvilke der har mulighed for
at f& en strategisk interesse, samtidig med at krav
fra uddannelseskonteksten tilgodeses. P& skole C
taler lcerere om, at de foretraekker at f& et emne
fra ledelsen, hvis det kan sikre, at deres opgave
efterfglgende inkluderes i et pcedagogisk, didak-
tisk arbejde. Samtidig er der pd skole C et eksem-
pel p&, at en konkret opgave fér opmcaerksomhed
og dermed potentiel, fremadrettet betydning i
organisationen. Nogle Icerere kan derved opleve
inklusion, mens andre er i risiko for eksklusion.

Et tredje tema er tid. Arbejdstid fremgdr generelt
som centralt i forhold til at mé&tte prioritere, hvad
enten man er lcerer eller leder. Tid tematiseres dog
iscer pd& skole C som et potentielt spcendings-
forhold mellem arbejdstid, tid til uddannelse, lyst
til at lcere og privatliv. Desuden ser tid ud til iscer
at blive et centralt tema pd& denne skole, fordi
udtalelser fra lcerere muligvis b&de kan kobles til
vurdering af opgaven i uddannelsen (karakteren),
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til vurdering af opgaven fra kolleger og til mulig-
hed for opgavens inklusion i skolens poedagogi-
ske, didaktiske udvikling. P& den mé&de er der ud
fra en analytisk betragtning fortsat udfordringer
ved, at disse forskellige syn p& groenseobjektet
ikke klart tematiseres i et laboratorie. N&r tid iscer
problematiseres pd skole C, kan det skyldes, at
der som sagt er forskellige uddannelsesmaoes-
sige baggrunde blandt Icerere pd erhvervsskoler,
og at dette har indflydelse pd, hvorledes Icerere
ser p& egne og kollegers proestationer i lyset af
karakterer. Teorien om graensekrydsning henleder
ikke direkte opmaerksomheden pd betydningen
af sddanne sociologiske baggrundsfaktorer,

men den kan pege pd, at de forskellige blikke

pd& graenseobjektet potentielt ogsé kan tocenkes
at reproesentere sddanne forskelle, hvis mange
stemmer skal bidrage til mere end instrumentel
lcering og lcering, nemlig til cendrede antagelser
og dobbeltloop-lcering.

Konklusion og diskussion af resultater

Analysen viser, at trods den forskellige tilgang og
organisering pd& de tre skoler, s& kobles og adskil-
les arbejdsplads og uddannelse. Koblingen sker,
ved at alle aktgrer forsgger at anvende eksa-
mensopgaver pd skolerne, og derved inkluderes
medarbejdere i organisationsudvikling. Adskillelse
er en risiko, for koblingen knytter an til vurderingen,
men det er ikke entydigt, hvorn&r denne vurdering
handler om karakterer, om kollegers forholden

sig til en opgave, eller om opgaven primeert skal
understgtte en organisatorisk udvikling, sdledes
at den potentielt indgér i fremadrettede, poeda-
gogiske og didaktiske strategier. Ligeledes kan
opgaven bdde bidrage til inklusion og eksklusion
af lcerere i kollegiale samarbejder, afhcengigt af
hvilken tematik opgaven handler om, om kolleger
interesserer sig for emnet, og om temaet allerede
har en strategisk interesse.

Det kan fremstd, som om ledelsens fokus iscer er
pd strukturelle Igsninger og dermed former for
instrumentel Icering, mens lcerere har en mere
personlig tilgang til lcering, der handler om me-
ningsskabelse i forholdet mellem uddannelse og
arbejdsplads. Dette skyldes blandt andet artiklens
fokus pd& opgaven og det empiriske udvalg af
eksplicit formulerede dilemmaer. Andre data viser
lederes opmaerksomhed pd relationer og person-

lig udvikling, ligesom skole A og C planlcegger en
stgrre involvering af Icerere i den tredje fase af
projektet, s@ strukturelle initiativer f&r en betyd-
ning for organisatorisk lcering.

Med fglgeforskning og aktionsforskning som afscet
er deri artiklen opmcerksomhed pd& betydningen
af de grundlceggende antagelser og dermed den
instrumentelle tilgang til lcering, som der fokuseres
pd&, hvis karakter og proestationer i uddannelse
iscer er det centrale vurderingskriterier — ogsé p&
arbejdspladsen. De dilemmaer, som informanter
eksplicit diskuterer i empirien, kan betragtes som
modscetninger i Engestroms terminologi. Modscet-
ninger, der, ud fra analyser af forskellige aktgrers
perspektiv, teoretisk set kan bidrage til videre
udvikling i organisationen, og som potentielt kan
skabe baggrund for dobbeltloop-lcering.

Afsluttende refleksion

Som det fremgdr ovenfor, s& er der forskel p&
arbejdspladserne, og konteksterne er derfor cen-
trale. Den casebaserede analyse kan dog henlede
opmcerksomheden pd, at vurderinger af eksa-
mensopgaver pd flere forskellige planer kan have
en betydning for inklusion inden for voksenuddan-
nelser. Den ulighed, som politisk spges mindsket
gennem opmaerksomhed pd inklusion inden for
uddannelser til bgrn og unge, kan derfor ogsé ses
i voksenuddannelser. Det er tilfceldet, nér forskelli-
ge forudscetninger for at skrive eksamensopgaver
far en betydning i organisatorisk udvikling. Det er
ogsd tilfaeldet, nAr bedgmmelser fra eksamen kan
indvirke p& kollegers opfattelse af hinanden eller
deres egne muligheder for at bidrage til organi-
satorisk udvikling. Det flueben, som indledningsvis
blev omtalti et citat fra en Icerer, er derfor ikke
helt enkelt at scette pd& en arbejdsplads.
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Hvem sagde
vejledning?

Vejledning fdr i disse ar gget opmcerksomhed.
Artiklen leverer et svar pd, hvilke forestillinger vi
mgder om vejledning pd praksisniveau i fgrste
opgavevejledning pd stx. Indsigt i dette er
afggrende for at forstd udfordringer forbundet
med vejledning i de studieforberedende
opgaveril.g. Den narrative analyse fokuserer
pd vejledning af dansk-historieopgaven baseret
pd et kvalitativt studie af tre gymnasier. Der
argumenteres for, at eleverne ofte har andre
forventninger til vejledningen, end den de
mgder, og dette udfordrer vejledningsarbejdet.
Artiklen skriver sig ind i nyere skandinavisk
vejledningsforskning, men med fokus pd faglig
vejledning i ungdomsuddannelserne, som i
forskningsmaessig sammenhceng er underbelyst.

Vejledning, feedback, evaluering,
overgangsproblematikker, reform.

Problemstilling og forskningsspargsmal

| undervisningslandskabet er der nationalt sével
som internationalt kommet en gget interesse for
vejledning, evaluering og feedback (Black og Wi-
liom, 1998; Hattie & Timperley, 2007; Christensen, Pe-
tersen og Piekut, 2020). En vaesentlig &rsag hertil er
presset fra PISA-undersggelser, som har skabt be-
kymring for elevernes faglige niveau (Hjort, 2010).
Konsekvensen har vceret gget politisk opmaoerk-
somhed pd& sammenhcengen mellem de gkono-
miske ressourcer og undervisningskvaliteten, som
afspejles i den seneste gymnasiereforms fokus p&
evaluering, feedback og vejledning. Artiklen har
fokus pd& lcereplanen til den studieforberedende
opgave og de dertilhgrende flerfaglige forlgb,
herunder dansk-historieopgaven (DHO), hvor
vejledning tematiseres som middel til opndelse

af studiekompetencer. DHO er den fgrste starre,
tveerfaglige opgave, som eleverne skriveri1.g;
den er en forberedelse til studieretningsprojektet

i 3.9. Udover det akademiske og interdisciplincere
format, er det sceregent for disse opgaver, at de

er lcengere, skrives i en undervisningsfri periode,
forsvares mundtligt og skrives under vejledning af
lcererne i de to fag (Zeuner, 2010; Krogh, 2016).

Denne artikel afdcekker, hvilke narrativer elever,
vejledere, organisation og institution skaber om
vejledningens praksis i det fgrste &r pd stx. Forsk-
ningsspgrgsmalet lyder:

Hvilke narrativer om hjcelpsom vejledning
brydes, ndr elever modtager deres forste
faglige vejledning i gymnasiet, og hvilke
didaktiske udfordringer giver det for vejledning
af eleverne?

Forskning indenfor faglig vejledning har lcenge
veeret i voekst, iscer pd& universitetsomrédet
(Dysthe, Samara og Westrheim, 2006; Maxwell og
Smyth, 2011). Det er imidlertid underbelyst, hvordan
ungdomsuddannelserne fortolker vejledningsbe-
grebet. Undersggelsens primcere erkendelsesin-
teresse angdr elevernes forst&else af hjcelpsom
vejledning, og derfor danner elevernes narrativer
forgrund i analysen. Lcereplanen, skolernes styre-
dokumenter og vejledernes forstéelse af hjoelp-
som vejledning udggr den kontekst, som elevernes
narrativer positionerer sig i forhold til. Disse er cen-
trale for forst&elsen af vejledningens dynamikker.

Vejledningens logikker - teoretiske perspektiver
Med et vejledningsteoretisk blik p& elevernes
arbejde med den forste store skriftlige, tvoer-
faglige opgave pd stx rettes opmaerksomheden
mod, hvad der opleves som hjcelpsom vejledning.
Artiklen balancerer mellem to teoretiske perspek-
tiver: Scheins hjcelpebegreb (Schein, 2009) og
skandinavisk vejledningsteori (Lauvds og Handal,
1997; Dysthe, Samara og Westrheim, 2006; Bjgrndal,
2008). Artiklen adresserer ligeledes feedback, stil-
ladsering og vejledning i et overgangsperspektiv
(Christensen, Hobel og Piekut, 2018). Perspektiverne
har forklaringskraft i forhold til aktgrernes diverge-
rende forstdelse af hjcelpsom vejledning.

Scheins hjcelpebegreb anvendes til at forstd og
evaluere bestrcebelser pd at voere hjcelpsom
(Schein, 2009). Scheins interesse er rettet mod,
hvad der virker og ikke virker hjcelpsomt. Han
forstdr hjcelpesituationer som asymmetriske og
tvetydige i rollefordelingen.
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Hvis hjcelpen skal vcere effektiv, skal hjcelperen
adoptere en til situationen passende hjcelperrolle,
hvorved symmetrien genoprettes. Schein skelner
her mellem proceskonsulentrollen, doktorrollen og
ekspertressourcerollen. Pointen er, at den hjcel-
perrolle, der tilbydes, modsvarer den efterspurgte
hjcelperrolle.

Analysens andet teoretiske perspektiv er vejled-
ningsforskningen. Analysen troekker p& forsk-
ningslitteraturens tematisering af faglig vejledning
under overskrifterne projektvejledning, bachelor-
og specialevejledning og forskningsvejledning.
Faglig vejledning er knyttet til evaluerings- og
feedbackbegrebet og peger pd en lceringsteo-
retisk forst&else af, at individet lcerer sin identitet
at kende - og skaber den — i mgdet med vigtige
andre (Inglar, 2012), og at individet kan udvikle sig
gennem effektiv feedback (Emilsson og Johnsson,
2007; Rasmussen, 2009). Der er imidlertid forskellige
forestillinger om, hvad mgdet med den anden skal
bidrage med: Skal vejlederen primcert facilitere en
erkendelsesproces, eller vejleder vejlederen ud fra
en mere privilegeret position med en scerlig viden
og erkendelse? Vejlederrollens forskellige fortolk-
ninger bliver meget tydelige, n&dr man far adgang
til narrativer fra vejledningspraksissen.

| Skandinavien forstds vejledningspraktikker ud fra
tre dominerende tendenser: handlingsorienteret,
reflekterende og samskabende vejledning (Low,
2017; Worum og Bjgrndal, 2018). Tendenserne giver
forklaringskraft til, hvad vejledningsaktgrerne
voegter i deres vejledningsfortcellinger. Skandi-
navisk vejledningsdidaktik har veeret prceget af
vejledningsforskerne Lauvds og Handal (1997), som
dannede grundlag for en kritik af den traditionelle,
handlingsorienterede vejledningspraksis: me-
sterlceretraditionen. Overfor mesterloeretradition
satte de "refleksion-over-handling-modellen”, som
er centreret om vejlederens facilitering af den
vejledtes selvstaendige refleksion. Denne vejled-
ningsdidaktik har som sagt vceret dominerende

i skandinavisk vejledningstradition (Skagen, 2013;
Bjorndal, 2008), men den er i de seneste Ars vejled-
ningsforskning blevet kritiseret for blandt andet et
begrcenset fokus pd lceringens sociale side og for,
at vejlederen ikke har et specifikt ansvar for at bi-
drage med ny viden eller egne synspunkter (Worum

og Bjgrndal, 2018. Artiklen reflekterer, hvordan de
forskellige aktgrer forholder sig til disse positioner.

Empirisk grundlag og metodologi

Analysens empiriske grundlag omfatter data fra
tre casestudier af 1.g.-elevers DHO-vejledning, som
er indhentet i 2018-2020 (Flyvbjerg, 2010). Analysens
primcere data er genereret gennem det kvalitative
forskningsinterview, hvor individers fortcellinger
om vejledning udfoldes (Kvale og Brinkmann, 2015.
Fem elever og deres seks vejledere er blevet in-
terviewet, og de er blevet udvalgt efter princippet
om maksimal variation (Creswell, 2017).

Elevinterviews er afviklet individuelt og umiddel-
bart efter vejledning — og igen efter modtagelsen
af feedback p& opgaven. Vejlederne er parvis
blevet interviewet én gang umiddelbart efter eva-
lueringssamtalen med eleverne. Kilder er blevet
anonymiseret og fremstilles for sammenhacengens
skyld ved hjcelp af kategorierne skole, vejledere
og elever. Analyserne troekker pd interviewcitater,
der erillustrative for de tre cases, og som mulig-
gor koblingen mellem de forskellige positioner.
Interviews formede sig som talk-around-the-text-
interviews (Lillis, 2009), som giver adgang til relativt
udfoldede narrativer. Disse interviews foregdr
ved, at deltageren udpeger to eller tre passager i
opgavedokumentet eller progressionsplanen, som
interviewet tager afscet i, hvorved interviewedes
perspektiv privilegeres. Elevernes aflevering og
vejlederrespons var tekstligt omdrejningspunkt for
elevinterviews.

For vejlederinterviews var skolens progressions-
plan omdrejningspunktet. De kvalitative interviews
var baseret pd vejledningsobservation, indhent-
ning af skriveordrer, skriveinformation, elevpro-
ducerede tekster, evaluering af elevtekster samt
indhentning af styre-, organiserings- og lcere-
plansdokumenter, som alle danner baggrund for
analysen. Metodologisk er de tre casestudier fun-
deret pd, at faenomener som feedback, vejledning
og lcering er kontekstafhcengige (Yin, 1994). Data er
hentet fra et stgrre casestudie, som fglger vejled-
ning af elever i de stgrre skriftlige opgaver pd stx,
og det samlede materiale understgtter artiklens
fund.
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Dataanalysen

Dataanalysen tager afscet i den narrative analy-
se, som giver et indblik i vejledningsrummets iden-
titetskonstruktioner, hvilket bidrager til en forst&-
else af, hvordan vejledning tilskrives mening som
hjcelpsomt og ikkehjcelpsomt (Gergen og Gergen,
1997). Inddragelse af konteksten er afggrende for
at forstd den identitet, som vejledningsaktgrerne
konstruerer gennem deres narrativ (Loseke, 2007).
Loseke pdpeger séledes ogsd, at analysen af nar-
rativer skaber gensidigt forbundne identiteter p&
alle niveauer i det sociale liv. Identitetsforstéelsen
kvalificeres altsd ved at underspge de refleksive
relationer mellem de kulturelle (DiMaggio, 1997),
institutionelle (Schneider og Ingram, 1993), organi-
satoriske (Holstein og Gubrium, 2001) og personlige
niveauer (Gergen og Gergen, 1997).

Med Losekes narrative tilgang muligggres en
forst&else af, hvordan narrative identiteter arbej-
der og positionerer sig i forhold til hinanden, og
derfor omfatter min analyse disse fire niveauer:
vejledt, vejleder, organisation og lcereplan (insti-
tution). Leereplansforskningen rummer et lignende
begrebsapparat, der indfanger formuleringer og
reformuleringer i omscetningen af lcereplaner til
undervisningspraksis (Borgnakke, 1996) Jeg benyt-
ter mig endvidere af Riessmans analysestrategi
(Riessman, 2008), iscer den strukturelle narrative
analyse, som scettes pd arbejde gennem aktant-
analysen.

Det analytiske rammevcerk udggres af aktant-
analysen (Propp, 1984; Greimas, 1973), som kan
bidrage med en indsigt i, hvordan hjcelpsom og
ikkehjcelpsom vejledning artikuleres i henholdsvis
lcereplan, organisation, vejledere og vejledte. Ak-
tantmodellens udgangspunkt er, at alle narrativer
har et subjekt med et projekt. Projektets rationale
er, at subjektet skal opnd& det begcerede objekt
(projektaksen). Nogen eller noget har magten til at
give dette til subjektet (kommunikationsaksen). For
at tilegne sig objektet, m& subjektet gennemgd
nogle provelser. Det er i dette arbejde, at hjcel-
peren introduceres som den, der faciliterer sub-
jektets bestroebelser pé& at opnd det begcerede
objekt. Ligeledes er der opponenter, som forsgger
at hindre subjektets erhvervelse af det begcerede
objekt (konfliktaksen).

Da vejledningssituationen netop gestalter tydelige
projekter og antagelser om hjcelpere og mod-
standere, er aktantkategorierne velegnede til at
underspge og systematisere identitetskonstruktio-
ner og positioneringer i det relativt store tekstkor-
pus. Kodningen er derfor foretaget med afscet i de
forskellige aktantfunktioner. Endvidere inddrages
Bakhtins stemme- og positioneringsbegreb til at
indfange vejledningsrummets rivaliserende stem-
mer (Bakhtin, 1986). Analysen kan kvalitativt vise,
hvad lcereplan, organisationer, vejledere og elever
fortceller om hjcelpsom og ikkehjcelpsom vejled-
ning. Dermed bidrager analysen til en diskussion
af, hvordan vejledningsarbejdet, som med reform
2017 har fundet vej ind i lcereplanerne, kan kvalifi-
ceres.

Elevers oplevelse af hjeelpsom vejledning

Med det formdl at f& indsigt i, hvordan elever
vejledes, bruger og oplever vejledning som hjcelp-
somt eller mindre hjcelpsomt, har jeg analyseret
data fra fem elever. | en narrativ analyse af ak-
tantpositionerne i elevinterviews bliver det tyde-
ligt, at eleverne oplever stor usikkerhed i forhold til
det nye opgaveformat sével som egne evner og
vejleders rolle:

"Den her vejledning har mdske vceret sddan lidt
fri — altsd man har selv — altsq, selvfglgelig har
man kunnet komme op og f& svar pd alle de
sp@rgsmdl, man havde til det .. Men, ja, men det
er mdske ogsdé bare mig, der godt kan lide at vide,
okay, du skal ggre sGddan her! SGdan her og sadan
her .. Men altsd i gymnasiet, der forventer man
nok ogsd, at du selv kan finde ud af, hvad det er,
du skal ggre .. Jeg er lidt usikker pd&, hvordan det
sédan lige skal foregd ... Fordi det er fgrste gang,
man skriver den, og man vil alligevel ikke lyde
sédan .. Altsé, hvor man kommer med de mest
simple sp@rgsmdl .. man mdske burde vide.” (Eva)

Elevernes forstéelse af formé&let med DHO kredser
om at skrive en god opgave, som legitimerer deres
position som gymnasieelev. Opgaven far altsd i
haj grad karakter af en indkultureringspraksis (Pri-
or og Bilbro, 2012). Interviewene viser, at eleverne
opfatter giveren af denne position som vcerende
opgaven. Vejlederen opfattes imidlertid ogs& som
giver, herunder opfattes den anerkendelse, som
vejlederen kan give i vejledningsprocessen og
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efter forsvar af produktet, ogs& som giver. Mod-
tagerpositionen definerer eleven entydigt som
eleven selv. Det er imidlertid hjoelperfunktionen,
som stér centralt i analysen. Hjoelperfunktionen
fremstilles mere nuanceret, idet elevernes narra-
tiver skifter karakter, alt efter om det er vejledning
og feedback i processen, der adresseres, eller om
det er feedback pd det afsluttede produkt.

Interviewmaterialet viser, at elevernes gnske om
hjcelp i deres farste starre, skriftlige opgave i gym-
nasiet knytter an til tilgcengelighed, tid, feedback
rettet mod den enkelte, validering, instruktion og
besvarelse af spgrgsmal:

"Ueg synes ikke, den fungerede sddan helt opti-
malt. Jeg faler ikke, og der blev det ogsd meget
sddan, at lcererne snakkede, og vi ndede ikke at
f& s& meget tid til at stille spgrgsmdal og sddan
sparge i forhold til vores opgave. SG der foler

jeg madske ikke, at jeg fik megameget ud af den
vejledning (..). Jeg var meget i tvivl om strukturen,
og hvordan opbygningen af sGdan en tvaerfaglig
opgave skulle veere.” (Luna)

@nsket om hjcelp retter sig iscer mod den nye,
tveerfaglige genre, hvor eleverne efterspgrger en
autoritet i vejledningen med et specifikt ansvar
for at bringe ny viden eller egne synspunkter ind i
samtalen (Worum og Bjgrndal, 2014; Zeuner, 2010).
Elevernes fortcellinger peger dermed pd en hjcel-
perfunktion, der er knyttet til den handlingsori-
enterede vejledning, fordi de grundlceggende er
usikre p& genren og de forventninger, som knyttes
til dem som novicer i den nye uddannelseskon-
tekst (Sommers og Saltz, 2004). Fra et elevper-
spektiv knytter modstanden sig derfor ogsd til
vejledningsforhold, der ikke imgdekommer elever-
nes behov i forhold til tidsinvestering, feedback
rettet mod den enkelte, validering af elevsvar og
anvisninger i forhold til opgavebesvarelsen. | den
forbindelse lader det til at veere af afggrende
betydning for elevens motivation, at vejledningen
tager afscet i elevens perspektiv:

"Og sd var det, jeg ikke rigtig vidste, hvordan

den ville blive god. Altsd jeg vidste jo godt sddan
nogenlunde, hvordan jeg skulle ggre det, men jeg
vidste bare ikke, om det var en god mdde at gare
det pd .. | vejledningen var det sddan meget det

overfladiske, i forhold til hvordan man skulle ggre
det, altsa hvilke nogle tekster man skulle veelge
og sddan noget, men det .. Man dykkede ikke s&
rigtig meget ned i, hvordan man skulle analysere
dem, (.) eller ogsd skulle man bagefter have lavet
den der mere dybdegdende vejledning, hvor man
ligesom kiggede mere ned i ens opgave .. Men jeg
ved ikke, om der ikke var tid til det, eller hvad det
var, der gjorde, at de ikke gjorde det.” (Marius)

Citatet ovenfor er interessant af flere &rsager. For
det forste fordi det understreger vejlederens hjcel-
perrolle som validerende og anvisende. Samtidig
rummer citatet ogs@ en anden dimension, idet det
peger pd vejledningens uindfriede forventninger.
Analyserne viser, som et gennemgdende trcek, at
eleverne har en fornemmelse af, at de kunne f&
mere ud af vejledningen, men de ved ikke, hvor-
dan de skal spgrge. Dette bliver tydeligt gennem
metaforparret dybde-overflade og kan forstds
som et gnske om en mere undersggende, dialo-
gisk vejledningsdidaktik, hvor elevens konkrete op-
gave er i centrum og elevens afscet er privilegeret.
S&dan en vejledningsdidaktik knytter sig toettere
til den samskabende vejledning, der etablerer en
mere symmetrisk relation. Empirien peger imidler-
tid pd, at eleverne hyppigt oplever, at vejlederen
tager ordet ud fra den overbevisning, at vejlede-
ren ved, hvad eleven har brug for:

Jeg synes, det virkede som om, at de havde en ret
klar ide om, hvad de godt ville fortcelle os. SG det
blev ikke s& meget vores spargsmdl — det virkede
mere som om, at de godt vidste, hvad de andre
havde spurgt om, og at vi sikkert ville ggre det
samme, og sd blev det sddan det ... Selvfgigelig fik
jeg noget ud af det, men jeg kunne ogsd have fdet
meget mere ud af det” (Luna)

| opgavevejledningsprocessen tegner der sig altsé
et billede af en konflikt mellem elevens forventnin-
ger til vejlederens hjcelperrolle og den vejledning,
som de mgder. Iscer hvad angdr symmetri, tryghed
og det, som eleverne beskriver som dybde.

Det er derfor ogsé& bemcerkelsesveerdigt, at ele-
vernes forst&else af hjcelperrollen ikke er entydigt
fokuseret pd& vejlederen som hjcelper. Eleverne
opfatter séledes ogsd& kammeraterne som vce-
sentlige hjcelpere (jf. det engelsk ord peers, som
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betyder ligebyrdige), idet de netop imgdekom-
mer gnsket om symmetri, tryghed og dybde:

"Jeg var jo sG sammen med en fra min klasse. Vi
sad sddan hele tiden og stgttede os op ad hin-
anden, selvom vi ikke skrev om helt det samme.
Men det fglte jeg p& en eller anden mdade var lidt
vejledning for mig, fordi at vi ligesom .. vi havde

Jo selvfglgelig noget viden omkring det. Det var jo
ikke .. det var jo ikke .. vi havde jo ikke — som jeg
ogsd sagde for — skrevet en DHO fgr, s selvfal-
gelig var der nogle uklarheder og sd videre. Men
dem tog vi jo sammen, kan man sige. Det var der-
for, jeg var rigtig glad for at arbejde sammen med
en rigtig god ven, fordi at vi arbejder normalt rigtig
godt sammen. Og sd kunne Vi lcese hinandens ting
og sd sidde og diskutere det.” (Mikael)

Peer-feedbacken opleves som hjcelpsom, fordi
den gives af peers, som betrceder samme sti, og
den giver vejledningen sprog p& en mdade, som
eleverne kan identificere sig med (Dysthe, Samara
og Westrheim, 2006). Samtidig peges der ogsd

p& det voesentlige forhold, at peers ikke indtager
en bedgmmerrolle. Endelig oplever eleverne, at
kammeraterne tager sig tid til at laese og disku-
tere elementer af opgaven, hvilket bidrager til den
dybde, som de efterlyser i vejledningen.

Hvad viser data?

Data viser imidlertid en igjnefaldende udvikling i
elevernes forstdelse af hjaelpsom vejledning, nérr
det geelder den feedback, som eleverne mod-
tager pé& det endelige produkt. Den feedback
betragtes som en del af vejledningen, idet den
gives mundtligt og skriftligt af vejlederen med det
sigte at skabe en progression frem mod den nce-
ste starre, flerfaglige skriftlige opgave, SRO, i 2.9.
Indsigten i denne udvikling gives gennem anden
runde af interviews. Feedback pd& produktet anta-
ger forskellige former sésom mundtlige og skrift-
lige kommentar og/eller karakterer eller tal, som
graduerer forskellige elementer i produktet.

Eleverne tillcegger feedback pd produktet stor
veerdi, og de oplever det som berigende at f& en
mundtlig feedback, hvor netop de og deres op-
gave er i fokus:

"Det fik jeg egentlig [noget] godt ud af, synes jeg.
De sagde noget med, at jeg skulle prgve at have
en lidt mere skaev vinkel p& det, ndr jeg skrev op-
gaver, og ikke tage det, der er sédan lige det, der
er lige for og s@dan. Og det synes jeg jo egentlig,
altsé det giver meget god mening, synes jeg. Og
det er jo ogsd en god hjcelp til, nér jeg skal skrive
opgaver senere hen, for eksempel SRO’en, nér
man sddan skal vaelge emne der. S& det folte jeg
sd&dan, jeg fik meget ud af og voere derinde.

Hvad med, blev der kigget ned pd
selve opgaven?

Ja, det gjorde der, men ikke sGdan vildt me-
get. De ncevnte séddan noget med, at jeg mang-
lede sidetal, og jeg manglede nogle fodnoter
rundt omkring i forhold til formen pd opgaven. Og
det kan jeg selvfglgelig ogsd bruge — at huske at
have hundrede procent styr pd det til nceste gang.
Og s4, ellers var det vist bare, at det var et fint
arbejde, sGdan bdde retorisk og sddan historie-
maessigt. Og sq, s& der var ikke noget sddan som
sddan at arbejde med.

Hvad betyder det for dig?

Det er da dejligt, at man sé&dan, fordi jeg var
i tvivl, om jeg sddan ... Alts@, ndr det er fgrste gang,
man skriver sddan en stor opgave, sd var jeg i tvivl,
om jeg havde forstdet det rigtigt, og om jeg sadan
havde gjort det rigtigt og ... S& det var jo dejligt at
f& at vide, at det var det rigtige, jeg havde gjort.
Og det giver nok ogsd én lidt mere mod pd séddan
at kaste sig ud i det til SRO for eksempel. N&r man
sé&dan, nu har jeg féet positiv respons pd den her,
at s@ md jeg jo kunne finde ud af et eller anden
rigtigt i forhold til at skrive de der opgaver.” (Luna)

Citatet viser, at selvom eleven ikke f&r meget
konkret feedback pd sin tekst, oplever hun det
som meget hjcelpsomt, idet hun bliver set og
anerkendt og dermed fdr sin status som indkultu-
reret gymnasieelev bekroeftet og sin usikkerhed
p& egen faglige form&en minimeret. Oplevelsen
peger pd vejledningens psykodynamiske indhold
og betydningen af det relationelle (Salzberger-
Wittenberg, 1999).
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Kommunikationsakse

Giver Objekt Modtager
DHO
Vejleder, som anerkender God opgaveprocess Eleven

og bekroefter status

Vejleder, som er tilgcengelig,
har tid, bekrceftes, instruerer
og anviser.

Vejleder som har autoritet.
Vejleder, som er ncerveerende
og konkret i forhold til
elevens opgave.

Peers.

Projektakse

Hjcelper

Konfliktakse

Subjekt

Vellykket opgave

Vejleders mangel pd tid,
tilgeengelighed, ncerveer.
Vejleder, der ikke har fokus
pd& den enkelte elev og

dennes opgave.
Eleven

Modstander

Aktantmodel. belysning af elevernes forst&else af hjcelperrollen.

Data viser ogsd, at eleverne tilloegger den skrift-
lige feedback stor betydning. Det er dog tydeligt,
at hvis kommentarerne ikke kobles til en konkret
tekst, s& har eleverne sveert ved at forst& dem, og
de vil ikke opleves som hjcelpsomme, men indimel-
lem direkte kontraproduktive. Det samme ggr sig
gceldende, ndr opgavefeedbacken primaert knyt-
tes til en graduering i tal:

() S& har jeg sd fGet 3' | de sidste, men det er jo
0gsd stadig bedre end ... Det er jo stadig over mid-
del, hvis man kan sige det (..). Ja, s& er der noget
med argumentationer .. Helhedsvurderingen er
jo sa tre. Jeg forstar ikke rigtigt, hvordan de har,
hvordan man er kommet frem til tre. Jeg forstar
ikke, hvorfor jeg har fdet et tretal. Jeg tror mdske
lidt, jeg forstdr, hvad det er. Jeg tror, det er noget
med analysen, hvordan man analyserer de for-
skellige ting. Altsd hvilke forskelle der er p& ana-
lyserne i de historiske kilder og de skanlittercere
.. Jeg kan ikke rigtig forstd, hvorfor jeg har féet 3,
fordi jeg havde jo lavet det forskelligt, kan man
sige .. Jeg ved det ikke, men det er jeg dbenbart
ikke scerlig god til.” (Marius)

Ovenstdende giver anledning til at overveje, hvor-
vidt den leverede feedback er hjcelpsom i forhold
til arbejdet med de kommende opgaver. Elevens
interesse i den hjcelpsomme feedback er primaoert
knyttet til en anerkendelse af bedriften og der-
med cementering af status. Elevens interesse i

at kvalificere sit faglige arbejde i de kommende
stgrre skriftlige opgaver er derimod sekundcert, og
elevens oplevelse af feedbacken (om den opleves
som hjcelpsom) afhcenger af, om eleven kobler
den modtagne feedback til det konkrete tekstlige
arbejde. Denne pointe understgttes ogsd af skri-
veforskningen (Dysthe, 2001). Som en opsumme-
ring af elevernes position i interviewene benyttes
aktantmodellen.

Analyserne viser, at eleverne har en forstdelse af
hjcelpsom vejledning og feedback — som noget,
der hviler p& en autoritativ og asymmetrisk vej-
ledningsforstdelse, hvor vejlederne positioneres
som ophgjede eksperter. Man ser imidlertid ogsd
forventninger til vejlederne om at tilgodese elever-

1"3" refererer til et gradueringssystem fra 0-5, som lcererne
pd en skole benytter til at graduere de forskellige elementer
i opgaven.
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nes affektive behov og lade dem indgd i en mere
symmetrisk dialog. Analyserne viser dog fgrst og
fremmest, at eleverne har en forventning om, at
vejlederne skal hjcelpe dem med at cementere
deres status som gymnasieelever. Og det er netop
p& den baggrund, at de oplever den afsluttende
produktfeedback som meget meningsfuld.

Vejledningsrummets andre stemmer

For at f& en forst&else af, hvad der sker i vejled-
ningsrummet, er det meningsfuldt at inddrage
konteksten i form af de narrativer om hjcelpsom
vejledning, som formuleres pd institutionelt, orga-
nisatorisk og personligt vejlederniveau, da disse
danner konteksten for elevens positionering. En
analyse af konteksten bidrager ligeledes med en
synligggrelse af vejledningsrummets rivaliserende
stemmer og de didaktiske udfordringer, som de
giver.

Leereplansniveauet konstruerer en fortcelling om
en visioncer reform, der er giver af arbejdsred-
skaber til formativ evaluering, som skal styrke
elevernes studiekompetencer, hvorved b&de
eleven og samfundet figurerer som modtagere.
For projektaksen vedrgrer fortcellingen en opdyrk-
ning af allerede iboende studiekompetencer, som
gennem evaluering, feedback og refleksion skal
styrkes. Vejlederne er hjcelpere. Lcereplansformu-
leringerne udtrykker en forstéelse af, at objektets
realisering knyttes til subjektets egne forudscet-
ninger. Loereplanen etablerer dermed et narratiy,
der positionerer eleven som et subjekt i proces. De
forventninger, der mgder subjektet, er alle knyttet
til det processuelle, nemlig evaluering, refleksion
og progression som elementer, som skal sikre

det eftertragtede objekt, studiekompetencerne.
Feedbackforstdelsen er dermed knyttet til et kog-
nitivt, konstruktivistisk lcerings- og evalueringssyn
(James, 2009), hvor evaluering og feedback er vej-
lederens redskaber til at give eleverne mulighed
for kritisk at reflektere og revidere deres arbejde.
Denne forstdelse af vejlederrollen genfindes i
Lauvds’ og Handals refleksion over praksismodel-
len (1997). Den elev, der ikke evner at skabe pro-
gression gennem refleksion over feedback, bliver
dermed sin egen modstander.

Lcereplanens positionering af eleven kan forklare
de frustrationer, som eleverne giver udtryk for,

ndr de fortoeller om usikkerhed om deres proesta-
tion og fgler, at vejledningen er overfladisk. [ 1.9. i
gymnasiet er det ikke alle elever, der kan modtage
feedback og selvstcendigt reflektere over den

og skabe progression. Mange elever er derimod
optagede af at modtage hjcelp til at honorere
kravene til denne nye opgavetype, og de efter-
spgrger derfor en autoritet, der kan hjcelpe dem.
Ydermere viste analyserne af elevnarrativerne,

at eleverne er optagede af deres indkulturering
som gymnasieelever, og de efterspgrger derfor
vejleders bekrceftelse og anerkendelse. Denne
forventning til vejlederen adresseres ikke i lcere-
planen, idet lcereplanen kun i begreenset omfang
bergrer vejledningens indhold, helt konkret i kravet
om evaluering og feedback. Samtidig er det
bemcerkelsesveerdigt, at den indkulturering, som
eleverne er optagede af, ikke korresponderer med
en indkulturering i den proces, som man ifglge lce-
replanen skal beherske i gymnasiet. Analysen af
lcereplanen illustrerer séledes en uoverensstem-
melse mellem elevernes og lcereplanens forsté-
else af hjcelpsom vejledning.

Vejlederne er under indflydelse af institutionelle
og organisatoriske krav (lcereplan og lokale styre-
dokumenter) s@vel af som mgdet med de konkrete
elever, der skal vejledes. Paulsens begrebsappa-
rat om det gceeldende, det gyldige og det mulige
(Paulsen, 2010; Zeuner, 2010) er derfor et glimrende
begrebsapparat til at forklare vejledernes forstd-
else af hjcelpsom vejledning. Materialet viser tyde-
ligt en konflikt mellem det gceldende, det vil sige
betingelserne, som vejledningen er underlagt fra
ministeriel og organisatorisk side, og det gyldige,
det vil sige den vejledning, som vejlederen oplever
som hjcelpsom, og som ofte er rekommunikeret pd
baggrund af erfaringer (Lauvds og Handal, 1997).
Vejlederen forsgger at balancere mellem disse to
positioner - i det, som han/hun opfatter som det
mulige. Konflikten mellem lcereplanens stemme og
vejlederens stemme Igses, ved at vejlederne refor-
mulerer lcereplanen p& en mdade, der er accepta-
bel i forhold til den konkrete vejledningssituation
og dermed mulig.
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Kommunikationsakse

Giver Objekt Modtager
Studieretningsgymnasiet Styrkelse af almendannelse Eleven
og studiekompetencer. Samfundet
progression i opgave-
skriningen i det
3 3-drige forlgb.
X
O
)
X
2
o Vejleder, som giver Manglende
o evaluering og feedback. modtagelse af

elevens selvreflektion.

Hjcelper

Konfliktakse

Subjekt

evaluering og
feedback.

Eleven

Modstander

Aktantmodel. belysning af lcereplanens forstdelse af hjoelperrollen.

Data viser vejledernes forstdelse af sig selv som
hjcelpere i en vejledningsproces, der skal hjcelpe
eleven med at tilegne sig genrekravene, som er
knyttet til denne scerlige opgavetype. Det er de
akademiske skrivekompetencer, som er i fokus. |
vejledernes narrativ bliver DHO-opgaven altsd
ikke det endelige mdl; det er derimod det studie-
forberedende aspekt, som vejlederne fokuserer

o

pa:

Jeg synes farst og fremmest, at det er de formelle
krav til en opgave, der er vigtige — hvordan den
skal veere bygget op. Og sd synes jeg ogsd, at
hvis man kan lcere dem at skelne mellem redego-
relse, analyse og vurdering - hvis de kan f& de der
tre niveauer ind, s@ synes jeg, man er ndet langt.
Sddan noget som litteraturliste og litteraturhen-
visninger, fodnoterne, citatteknik — hvordan de ggr
dét. Det er de der formelle krav, der skal vaere pd
plads. Der er, sGdan fra skolens side, en forvent-
ning om, at de ogsd kan have sddan et metaplan,
hvor de kan @hm .. hvor de reflekterer over fage-
nes metoder og sédan noget .. Der er vi jo ikke
ndet til endnu .. og det ved jeg ikke, om det er lidt
for abstrakt endnu .. Men det md tiden jo vise. Lige
nu er jeg fint tilfreds med at de sddan .. ja, prever

tingene af — ogsd i forhold til: Hvad er det for et
sprog man bruger, nGr man skriver sddan en op-
gave - og sddan med opbygningen.

Og hvad er det, du synes, du kan
hjcelpe dem med i historie?

Jamen, det er s& at forklare dem, hvor
de kan finde relevant materiale og arbejde med -
og dels at forklare dem, hvordan de skal arbejde
med det. Og alle de der tvivisspargsmdl, de har
undervejs, tit er det jo for, at vi bare skal bekrcefte
dem i, at det, de ggr, er rigtigt: 'Er det rigtigt, det
jeg gar her?’ Det er det sG nogle gange, og nogle
gange skal man sige: 'Ej, du skal lige taenke pd
sé&dan og sadan, sd man far taget nogle fejl i
oplgbet. Nogle gange er de lidt nogle klovne til at
skrive det ned, man siger til dem .. Man bliver altid
lidt bekymret, om de sd& rent faktisk kan huske alle
de guldkorn, man sagde til dem ...” (Vejlederpar fra
@stskolen)

Vejlederne udpeger specifikt tre verber, som de
knytter til hjcelperens funktion: at lcere, bekrcefte
og forklare. For vejlederne geelder det, at de
forstdr den instruktive og validerende vejleder
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som hjcelpsom, hvorved de i lighed med eleverne
knytter an til hjcelperen som ekspertressource i
den traditionelle, handlingsorienterede vejled-
ningspraksis (Bjgrndal, 2008; Schein, 2009; Skagen,
2013). Forudscetningerne for, at denne vejledning
opleves som hjcelpsom, er, at eleverne lytter og
tilegner sig instrukserne. Ggres dette, oplever
vejlederen, at vejledning er 'meningsfuld”, idet
vejlederens investering feglges og anerkendes af
eleverne (Schein, 2009).

Vejlederforstéelsen af en instruktiv og validerende
hjcelperrolle imgdekommer dog kun delvist elever-
nes forventninger, idet vejlederne har en linecer
progressionsforstdelse, som ger, at de fokuserer
pé& formalia og pd& opgaveformuleringens takso-
nomiske niveauer. Eleverne efterlyser imidlertid en
vejledning, der adresserer den specifikke opgave.
Idet vejlederne ikke gnsker at vejlede pd& konkret
tekst, inddrages opgaven kun i begrcenset om-
fang i procesvejledningen. Vejledernes forstdelse
er derimod, at de gennemgdr de overordnede,
generiske traek, hvorpd eleverne selv skal transfor-
mere det til noget, der giver substantiel mening i
deres opgaver. Vejlederne betragter dette som en
indkultureringspraksis, som eleverne skal voeenne
sig til. De konstruerer en fortcelling om, at eleverne
gennem refleksion oversaoetter fra det abstrakte til
det konkrete og dermed bliver deres egne hjcel-
pere. Denne forstéelse af hjcelpsom vejledning
korresponderer med lcereplanens forstéelse af
refleksion over handling.

Vejledernes forstéelse af hjoelpsom vejledning er
dog ogsd i konflikt med den lokale skoleskrivekul-
tur p& nogle omréder; fx nér skolen gennem sine
styredokumenter rammescetter forhold i vejled-
ningen pd& en mdde, som er i uoverensstemmelse
med vejlederens forstdelse af, hvad der er hjcelp-
somt. En vejleder forklarer det pd& folgende mdde:

"Nogle gange synes jeg, at det bare er endnu en
model, man skal bruge for modellens skyld. Alts&
.. de kan jo godt selv regne mange af de ting ud.
Okay, s& kan man presse en model ned over dem,
der ikke kan, og jeg ved ikke .. ncermest give dem
dgdsstgdet pd det .. Fordi det, de mdske egentlig
havde taenkt var ret fint i deres opgave, nu bliver
sldet ned med det her.” (Vejleder 1, Sydskolen)

Det kan betragtes som en konflikt mellem det gyl-
dige og det geeldende, og konflikten opstdr typisk,
ndr organisationen stiller krav om brug af forskel-
lige vejledningsredskaber som fx forberedelsesark,
portfolioskabeloner eller processkrivningsvaerk-
tgjer, som vejlederen ikke finder hjcelpsomme.
Konflikten tydeligggres i det markante billedsprog,
der etablerer en fortcelling om organisationsstruk-
turer og skabeloner som modstandere for elevens
projekt. Vejlederne ser dog ikke entydigt kritisk pd&
institutionens og organisationens vejledningstil-
tag. | en travl hverdag ser vejlederne fordelene
ved en fcelles organisering, solid struktur og klare
anvisninger. Samtidig positionerer Icererne sig som
aktgrer med indgdende kendskab til de konkrete
elever, og her opleves de organisatoriske rammer
ofte som en hcemsko for de svage elever. | sidst-
noevnte tilfcelde agerer vejlederne ofte autonomt
og tilbyder det, som de personligt finder hjcelp-
somt.

| den feedbackorienterede vejledning p& det
foerdige produkt er der imidlertid en vis overens-
stemmelse mellem vejledernes, elevernes og
lcereplanens forst&else af, hvad der er hjcelp-
somt. Vejlederne giver typisk en meget overordnet
feedback p& det foerdige produkt, iscer pd genre-
krav (makroniveau), og de giver en meget specifik
feedback i forhold til formalia, fx noteapparat,
indholdsfortegnelse og litteraturliste (mikroniveau).
Parallelt med dette er der en tendens til, at vejle-
derne ofte adresserer elevernes selvniveau, hvilket
blandt andet tydeligggres i fglgende citat:

"Du skal tro noget mere pd dig selv. Du er skide-
dygtig. Tag med dig, at du er langt i din udvikling
i forhold til at blive en dygtig studerende, for du
er nysgerrig, og du er arbejdsom, for s& hviler du
ogsd mere i dig selv — om at du er en dygtig stu-
derende.

hmm.

Du er hamrende dygtig, tro pd det, og
lad det veere de sidste ord.” (Vejleder 1, Sydskolen)
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Kommunikationsakse

Giver

DHO og gvrige flerfaglige forlgb
under studieretningsprojektet

Objekt

Kompetencer knyttet til
opgavens akademiske,

Modtager

Eleven

problemorienterede og
tveerfaglige karakter

Instrurerende, anvisende og
valierende vejleder

Vejleder, som kender eleven
og udviser omsorg

Lcereplanen (delvist)

Eleven, der kan reflektere
over feedback

Projektakse

Hjcelper

Konfliktakse

Subjekt

Den umotiverede,
uforberedte og ofte svage
elev, der ikke kan honorere

kravene til opgaven

Lokale styredokumenter,
der stiller krav, som ikke er
adcekvate i forhold til

Eleven
elevens behov

Modstander

Aktantmodel. belysning af lcerernes forstdelse af hjcelperrollen.

Man kan givetvis forstd elevfeedbacken som et
svar pd elevernes spgrgsmadal, som er rettet mod
en indkulturering. Vejlederne vil gerne indgyde ele-
verne tillid til, at de er havnet pd rette hylde. Som
vist oplevede eleverne netop denne feedback
som hjcelpsom. Med afscet i forskningen p& om-
rédet kan man imidlertid problematisere, hvorvidt
feedback pd selvniveau bidrager til at skabe en
lceringsprogression (Black og Wiliam, 1998; Hattie
og Timperley, 2007).

Diskussion

Analysen pdpeger, at vejledningsrummet er proe-
get af rivaliserende forestillinger om hjcelpsom
vejledning, hvilket giver didaktiske udfordringer.
Analysen af narrativerne viser, at eleverne ved for-
ste vejledning i gymnasiet er usikre pd, hvordan de
skal tilgé vejledning. P& den ene side har eleverne
en faglig diskurs, hvor de gnsker en anvisende og
instruktiv vejledning. Desuden gnsker eleverne, at
vejledningssamtalen bekroefter dem pdé et psyko-
dynamisk relationsniveau. Spgrgsmdlet er, hvilke
didaktiske udfordringer det giver vejledningsmgdet.

Analyserne af konteksten peger pd, at det - set

i lcereplanens perspektiv — antages, at eleverne
bliver mere studiekompetente, hvis de bruger
mere tid sammen med lcererne og bliver bedre til
at reflektere over egen praksis. P& et institutionelt
niveau scetter det sig igennem i lcereplanen, som
baserer sig pd et rationale om, at hvis eleverne
har gget adgang til vejledning og modtager for-
mativ feedback, sé& vil de kunne skabe progression
frem mod nceste opgave.

Lcereplanen udsiger imidlertid ikke, hvad vej-
ledningen skal bidrage med og hvordan. Dette
afstedkommer p& organisationsniveau, at den
lokale skolekultur har stor frined i sin ramme-
scetning af vejledningen. Rammescetningen far i
mange tilfcelde et strukturelt fokus og betjener sig
af generiske modeller for feedback, som ofte ikke
stilladseres didaktisk. P& det personlige vejleder-
niveau viser analyserne, at vejlederne udfordres
af, at vejledningens indhold skal forhandles b&de
i forhold til Icereplan, lokal skolekultur, medvejle-
dere og elever. Konflikten angdr iscer indholdet af
den faglige procesvejledning.
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Adgangen til de forskellige narrativer viser, at
vejledning er udfordret af rivaliserende stemmer
mellem en kulturel, institutionel, organisatorisk

og personlig forstdelse af hjcelpsom vejledning.
Forst&elserne hviler pd forskellige vejlednings- og
lceringsteoretiske syn, som eleverne skal positio-
nere sig i fornold til (James, 2009). P& et institutio-
nelt og organisatorisk niveau opereres der med
et reflekterende vejledningssyn. P& et personligt
vejlederniveau har vejlederne deres praeference
- i form af den handlingsorienterede vejledning,
som de oplever som det gyldige. Men samtidig
oplever de en konflikt mellem det goeldende, det
gyldige og det, som de anser som vcerende muligt
i fornold til de enkelte elever. P& et personniveau
giver eleverne udtryk for en forst&else af hjcelp-
som vejledning, som er knyttet til henholdsvis en
handlingsorienteret vejledning og en samskaben-
de vejledning - jeevnfer deres brug af peers.

Som pointeret tidligere, har der i skandinavisk vej-
ledningstradition veeret tendens til at have proe-
ferencer for én af de tre vejledningsmodeller, men
ncervoerende undersggelse peger pd, at eleverne
har proeferencer, i elementer fra alle tre modeller,
hvilket ogsd& understgttes af nyere vejlednings-
forskning (Inglar, 2012; Worum og Bjgrndal, 2008. P&
baggrund af analysen peger jeg derfor pd, at hvis
vejledningen skal opleves som hjcelpsom, er det
centralt, at vejlederne har vejledningskompetence
til at p&tage sig forskellige vejlederroller, som er
afstemt med elevens behov i de forskellige dele af
processen, herunder ogsd feedback pd specifikke
tekstelementer.

Fra uddannelsespolitisk hold har man valgt at give
vejledning en central plads i arbejdet med elever-
nes studiekompetencer. Et valg, som ogsd begrun-
des ud fra et lceringsteoretisk perspektiv med et
udtalt fokus pd& evaluering og feedback. Undersp-
gelsen peger imidlertid pd, at vejledning ofte ikke
stilladseres af didaktiske overvejelser; hvad er det,
som skal lceres, hvordan, hvorndr, hvor og af hvem
(Plant og Buhl, 2020)?

Denne artikel har bidraget med perspektiver pd,
hvad elever i det fgrste &r i gymnasiet oplever som
hjcelpsom vejledning, og hvordan ungdomsud-
dannelserne gennem faglig vejledning kan stptte
eleverne i overgangen til gymnasiet. Denne indsigt i
elevernes perspektiv er vigtig for at udvikle praksis.
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