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Forord:
Konstitutive
virkninger af
evalueringer

Dette temanummer scetter lys pd konstitutive
virkninger af evalueringer. Artiklerne beskceftiger
sig med, hvordan evalueringers resultater pavirker
den virkelighed, som evalueringen foretager en
vurdering af. Bade tilsigtede og utilsigtede virk-
ninger i praksis behandles.

er skrevet af Professor Peter
Dahler-Larsen, KU og har titlen: 'Ingen kan sige sig
fri’ — en begrebshistorie om konstitutive virkninger.
Artiklen udlcegger begrebets udvikling til i dag.
P&standen er, at det nu er pdkroevet at reflektere
over, hvordan vi alle er involveret i evaluering.
Ingen kan sige sig fri for at medyvirke til konstitu-
tive virkninger. Begrebet om konstitutive virknin-
ger har de seneste ti &r sat et praeg pd debatten
om, hvilke konsekvenser evaluering har i praksis
og markerer en modbevcegelse i forhold til den
evalueringsoptimisme, der har veeret en drivkraft
i hele feltet. Artiklen beskcoeftiger sig med, hvor-
dan evaluering ogsd fremkalder utilsigtet adfcerd
(strategisk brug, legitimerende brug, misbrug, osv.).

er skrevet af Jens Christian
Jacobsen og har titlen: Indflydelse og deltagelse
gennem virkningsevalueringer- Et supplement til
Bolognaprocessens konstitutive virkninger for de
videregdende uddannelser. Artiklen har fokus pd&
betydningen af Bologna-processen for natio-
nalstatslige politikker for de videreg&ende ud-
dannelser. Artiklen beskcoeftiger sig scerligt med,
hvordan konstitutive virkninger for iscer lcereres og
studerendes deltagelsesmuligheder viser sig og
hvordan virkningsevaluering kan inddrage uddan-
nelsens aktgrer.

er skrevet af Torben Ncesby,
Heidi Bang Okslund, Birgitte Skov Pedersen & Kar-
sten Brinkmann Skytte, UCN og har titlen:



Uavikling og evaluering af legebaseret paeda-
gogik. Artiklen praesenterer forskningsmaessige
perspektiver pd pcedagogens positionering i
forhold til leg i dagtiloud. Med afscet i forsknings-
litteraturen praesenterer artiklen en model for

en legebaseret pcedagogik, som den kan se ud i
dagtilbud - en model der har til formd&l at bidrage
til en bredere og mere nuanceret forstéelse af
poedagogers deltagelse i leg i dagtilbud. Model-
len praesenteres som et kontinuum bestédende af
fem forskellige legeformer. Implementering af en
sé&dan model for poedagogens planlcegning af,
og konkrete positionering i forhold til, bgrns leg og
lcering flugter med bestemmelserne i den styrkede
poedagogiske lcereplan og kan sdledes under-
stgtte lcereplanens mdél og sigte med legebaseret
lcering. Evaluering af praksis med afscet i en sd-
dan model kan veere i fuld overensstemmelse med
de vedtagne formdl for dagtilbud, men kan ogsé
indsncevre pcedagogernes fokus. Artiklens pointe
er, at evaluering og valg af didaktisk metode og
evalueringsmetode er med til at konstituere virke-
ligheden.

er skrevet af Karen Andreasen,
AAU og Henriette Duch, VIA og har titlen: Konstitu-
tive virkninger af evalueringspraksis pd erhvervs-
skolernes grundforlgb - belyst gennem elevers
refleksioner i forbindelse med n@dundervisningen
under covid-I19.

Artiklen beskceftiger sig med, hvordan evaluerin-
ger i uddannelse har en betydelig konstitutiv virk-
ning ved at indvirke p& de mdader, vi er tilbgjelige
til at handle og tcenke om os selv og vores omver-
den. Evalueringer indgdr desuden i hverdagen p&
uddannelser, som ved fordrets overgang (2021) til
ngdundervisning p& erhvervsuddannelserne, hvor
der sker et brud i denne hverdag. | artiklen under-
spges evalueringernes konstitutive virkning under
covid-19 med afscet i interviews med elever pd
grundforlgbet pé& erhvervsuddannelse, og afslut-
ningsvist drgftes dettes betydning i processer for
in- og eksklusion.

er skrevet af Bolette Rye Mgn-
sted, UCN og har titlen: Hvordan evaluerer vi, nGr vi
evaluerer pcedagogstuderendes praktik? Artiklen
beskaeftiger sig med evaluering af pcedagog-
studerende praktikforigb. Praktikken pd poeda-
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goguddannelsen udger ca. 1/4 aof den samlede
studietid. Artiklen identificerer gceldende evalu-
eringspraksis for uddannelsens tredje praktikpe-
riode og diskuterer denne i forhold til de opstil-
lede evalueringskriterier, for slutteligt at udvikle
en kvalificeret evalueringstilgang til vurdering af
praktikken.

er skrevet af Helle Bohl Hansen
og har titlen: Kompetenceforstdelser og rdderum i
paedagoguddannelsen - et empirisk blik p& aktu-
elle temaer i evaluering af pcedagoguddannelsen.

Artiklen formidler resultaterne af en empirisk
undersggelse af underviseres oplevelse med at
undervise poedagogstuderende med kompetence
som et styrende mé&l og pdviser, at kompetence
kan forstds meget forskelligt. Artiklen scetter med
afscet i den omtalte underspgelse fokus pd to
temaer fra den aktuelle evaluering af pcedagog-
uddannelsen; kompetence og lceringsmiljp. Der
argumenteres i artiklen for, at det er ngdvendigt
med en mere nuanceret kompetenceforstdelse i
evalueringen af pcedagoguddannelse, nér kom-
petence optroeder som et styrende mail.

God lceselyst.

P& vegne af redaktio-
nen Palle Rasmussen,
Thomas Engsig, Sgren
Pjengaard og

Trine Lolk Hasloam
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Peter Dahler-Larsen
Ph.D, dr. scient. pol, Institut for Statskundskab,
Kobenhavns Universitet

”Ingen kan sige sig fri”
— en begrebshistorie om
konstitutive virkninger

Begrebet "konstitutive virkninger” beskriver,
uden at forudscette optimistiske antagelser

om vedvarende lcering og optimering, hvordan
evaluering former virkeligheden. Artiklen
udlcegger begrebets udvikling frem til i dag.
Pastanden er, at det nu er pdkrcevet at reflektere
over, hvordan vi alle er involveret i evaluering.
Ingen kan sige sig fri for at medyvirke til
konstitutive virkninger.

evaluering, brug af evaluering,
konsekvenser, konstitutive virkninger

Introduktion

Begrebet om konstitutive virkninger har iscer de
seneste ti &r sat et proeg pd debatten om, hvilke
konsekvenser evaluering har i praksis (Dahler-Lar-
sen, 2014). Begrebet markerer en modbeveegelse i
forhold til den evalueringsoptimisme, der ellers har
veeret en drivkraft i hele feltet (som ogs& omfatter
organisatoriske tiltag i retning af evalueringskultur
og systemer til evaluativ information, uanset om
de kaldes "evaluering” i det daglige).

Evalueringsoptimismen indebcerer, at man ind-
bygger anvendelsen af evaluering i selve defi-
nitionen p& evaluering, og at denne anvendelse
naturligvis er ladet med plusord sésom udvikling
og lcering. Selvfglgelig arbejder vi "lceringsoriente-
ret”. Vi har allerede foregrebet udfaldet af evalu-
eringsprocessen.

Imidlertid ncevner allerede Evert Vedung (1998), at
anvendelsen er tilsigtet (og altsé netop ikke felger
med sikkerhed). Efterh&dnden som feltet udvikler
og udvider sig, ser man, at positivanvendelse af
evaluering krcever mere opmaoerksomhed end et
curlingbarn. Der skal konstant vcere opfglgning,
lcering, udvikling og opfglgning igen. Alligevel ud-
viser evaluering utilsigtet adfoerd (strategisk brug,

legitimerende brug, misbrug osv.). Men bemcerk, at
begrebet "utilsigtet” stadig forudscetter begrebet
"tilsigtet” som mdlestok. Og man danner ikke ny
teori ved at tilfgje "u-" til eksisterende toenkning.

Mens tilhcengere af evaluering reparerer evalu-
ering med evalueringskultur (daglig massage til
de trcette praksismuskler), begynder skeptikere

at spekulere over, om nogle af problemerne er
indbygget i evalueringskulturen selv. Samtidig
hgrer man stadig oftere, at "evaluering skal jo give
mening”. Bekymringen er tegn pd sund skepsis,
men forbliver analysesvag, sd lcenge man ikke
taler om, hvilken mening evaluering skal give for
hvem, hvilken mening evaluering p.t. ikke giver, og
hvad konsekvensen er, ndr den sé& netop ikke giver
mening.

Begrebet om konstitutive virkninger tilbyder et
s@dant alternativ. Ideen med begrebet er at
undersgge verden, som den faktisk medproduce-
res ("konstitueres”) af evaluering. Hvis effekten er
faktisk (det vil sige "gjort”™: "faktisk” kommer af facio
(latin) = "jeg gor’), m& man forholde sig til den,
uanset om den var tilsigtet af andre - for lcenge
siden, et andet sted, i store komplekse systemer,
uden at de mdske fortalte os direkte, hvad de fak-
tisk tilsigtede, og uden, hvad der mdske er endnu
veerre, at de, som planlagde evalueringssyste-
merne, var skarpe nok til at forst& de besynderlige
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logikker, de satte i gang. Redskabet til at opdage
disse logikker hedder konstitutive virkninger.

| denne artikel vil jeg se p& dette begrebs udvik-
ling i sammenhaceng med tre forskellige model-

ler for, hvad evaluering gor ved den praksis, der
finder sted i organisationer i det daglige. Med
model mener jeg et genkendeligt og typisk tanke-
mgnster baseret pd grundforestillinger, der ofte er
implicitte. Jeg loegger voegt pd de organisatoriske
aspekter af disse tankemgnstre, for det er orga-
nisationer, der ggr evaluering magtfuld. Uden at
pdstd en klar linecer kronologi vil jeg skrive en dy-
namik frem i begrebets historie ud fra de tre orga-
nisationsmodeller. Der er ikke noget "objektivt” og
vafviseligt grundlag for mit valg af modeller. De tre
modeller er bare den mé&de, som jeg strukturerer
en historie om begrebshistorien pd& - som et tiloud
om, hvordan du som lceser kan se en mening og
en dynamik i den historie.

Dynamikken ligger ikke mindst i observationer i
yderkanten af hver model, som baner vej for nye
indsigter. Hvis vi tager de observationer alvorligt,
kan den sidste og mest komplekse model medvir-
ke til at opridse nogle dilemmaer og udfordringer,
vi stér over fori dag. S& hceng pé.

Evaluering som facade

| evalueringsfeltet s& man set det som et centralt
problem, iscer i de tidlige ar, at der ikke blev fulgt
op pd& de evalueringer, som blev sat i vaerk. Mang-
lende brug er selvfglgelig et stort problem for
evaluering, som pdberdber sig at vcere nyttig.

Manglende brug kan forklares ved, at evaluering
blot er facade eller "windowdressing” — svarende
til det billede af afkoblede (Meyer og Rowan, 1977)
og hykleriske (Brunsson, 1989) organisationer, som
er leveret af nyinstitutionel teori. Teorien beskri-
ver, hvordan organisationer lever op til normer og
forventninger i deres omgivelser, men de ggr det
uden overbevisning og med beskyttelse af deres
operationelle kerne. Kerneopgaven, hvad enten
det nu er undervisning, forskning, pleje eller andet,
forbliver s& uforstyrret som muligt. Organisations-
modellen "evaluering som facade” forudsiger, at

evaluering vedrgrer tale, ikke handling. Papirer,
ikke praksis.

Modellen er imidlertid blevet mere eller mindre for-
ladt med tiden, idet den har vist sig at have nogle
svagheder, og evaluering nogle styrker. Udviklin-
gen starter med, at evaluering beslaglcegger tid
og ressourcer, alts& penge, arbejdstid og op-
maerksomhed. Sidstnoevnte er en af de knappeste
ressourcer i organisationer og stadig knappere i
en digital tidsalder.

I en undersggelse af resultatindikatorer i offentlig
virksomhed blev det fundet, at nogle grupper af
offentligt ansatte bruger i gennemsnit 4,44 timer
om ugen pd at dokumentere resultater (Dahler-
Larsen og Pihl-Thingvad, 2014). Det er svoert at tro,
at man derefter har lige meget tid til kerneopga-
ven. (Andre bruger mindre tid, men tcenker stadig
meget pd& dokumentationen).

Man kan s& indvende, at dokumentation i sig selv
godt kan vcere en integreret del af kerneopgaven
(se blot journalfgring inden for sundhedsomrddet).
Enig. Men: Det er netop en svaghed ved forestil-
lingen om den afkoblede organisation,

at det antages, at en organisation
altid beskytter sin operationelle
kerne som en fast sterrelse.
Udviklingstrcek ved orga-
nisationer de senere Ar
peger pd det modsatte.
Tager man uddannelses-
og forskningsinstitutioner,
sé& synes en bred vifte

af funktioner s&som
koordinering,
kommunikation,
strukturcendrin-
ger, reformer,

il
kvalitetsudvik-
ling, akkredite-

Uy
ring og sidst, O

men absolut ikke O
mindst ledelse,
ledelse og ledelse

at beslaglaegge stadig

flere ressourcer, bé&de hvad
angdr opmeerksomhed, tid og
penge.

-
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Nogle institutioner opererer séledes med et over-
head pd feks. 150% p& ekstern kursusvirksomhed.
Dette tal er tillige et symbol pd en slags mental
overhead/overstyring i organisationen.

Derfor bruger en del gode professionelle deres
kroefter p& at komme over i organisationsudvik-
ling, kvalitetsudvikling, ledelse eller evaluering.
Disse funktioner styrkes, mens kerneopgaven
tayloriseres og markedsggres. S& hele ideen om
en isoleret og beskyttet "kerneopgave” kollapser.
NA&r evalueringskriterier og pengestromme tillige
sammenkobles, som det er sket i b&dde undervis-
ning og forskning, bliver forbindelsen mellem de
eksterne krav og de interne processer séledes
stoerkere end forudset af nyinstitutionel teori.

Til at h&ndtere eksterne krav om kvalitet, evalu-
ering, akkreditering osv. anscetter man konsulen-
ter. De m& sandsynliggere, at de ger en forskel for
organisationen (Mathison, 2011). De stiller krav om
data og dokumentation, som de selv skal bruge
udadetil, men de forspger ogsd at iscenesoette
processer, der skaber forandringer i deres egen
organisation.

Med Kjell Arne Rgviks (2007) ord lever de op til
"virusteorien” om, at n&r foregangspersoner

forst er lukket ind, vil de ogsd begynde at smitte
andre. Hvor stcerk effekten er, afhcenger blandt
andet af deres organisatoriske placering, deres
ledelsesopbakning, af styrken af deres eksterne
allioncer og af den magt, der ligger i at skabe
dokumentation, der cirkulerer (Ferraris, 2013; Power,
2019).

Disse tendenser understgttes af en gget mobilise-
ring og systematisering af evaluering i form af be-
greber som evalueringskapacitet, evalueringspo-
litik og evalueringskultur. Ikke mindst sidstncevnte
er blevet et ofte anvendt begreb, ogsd i officielle
styringsdokumenter. Evaluatorer er en invasiv art.

Fokuspunktet skubbes fra "manglende anven-
delse” til blandt andet "konstitutive effekter” og til
modeller, der betoner og forklarer sidstncevnte.

Evaluering som kolonisering

Model 2 kan man kalde "evaluering som koloni-
sering”, fordi den betoner de mange magtme-
kanismer, der gor konstitutive effekter mulige og
sandsynlige og til sidst dominerende.

Et ofte citeret eksempel er Wendy N. Espeland og
Michael Sauder (2007), der viser, hvordan ameri-
kanske low schools tvinges til at indrette sig efter
offentliggjorte ranglister. Ranglister pévirker sko-
lernes omdgmme og spgningen til skolerne. Ingen
leder eller administrator kan sidde effekten over-
hgrig, ogsd selvom man finder, at ranglisterne er
uretfcerdige eller bygger p&d mangelfulde kriterier.
Ngglen til denne indflydelse liggeri de alliancer,
der skabes mellem journalister, finansieringskilder,
bestyrelsesmedlemmer, tidligere og ikke mindst
kommende studerende. Med til at fuldbyrde ef-
fekten ligger en selvopfyldende profeti, hvor de
bedste studerende sgger hen til skoler gverst pd&
ranglisten, hvilket pudsigt nok ggr det lettere for
skolerne gverst pd ranglisten at fremsté som gode
og desuden prestigefyldte.

Med andre ord medyvirker ranglister til at skabe en
slags strategisk landskab, som man er henvist til
at navigere i. Man kan kun i begroenset omfang
sige sig fri. | en given "valgsituation” m& man alle-
rede i gjeblikket tage i betragtning, hvilke konse-
kvenser et valg hari kraft af de refleksvirkninger,
som evaluering kaster tilbage.

Man kunne have hébet pd et "mellemrum” med
plads til at veelge til og fra, men det indskroenkes
bdde i tid og rum. Denne effekt oplever vi i praksis
som, at "der var slet ikke tid til at scette sig ned og
drgfte, hvad al denne evaluering skal bruges til”
Det resonerer med Hartmut Rosas (2014) analyse af
stigende acceleration i samfundet.

Man ndr ikke en vurdering af, om en given eva-
luativ information faktisk er metodisk valid, og om
den giver et reelt billede af virkeligheden. Imidler-
tid er den vurdering ikke en logisk forudscetning
for, at den evaluative information har funktionelle
konsekvenser. For eksempel taler Elena Esposito
og David Stark (2019) om, at en rcekke aggrege-
rede og automatiserede brugerevalueringer (for
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eksempel pd Tripadvisor, for eksempel af hoteller)
s@dan set fungerer som vejledning for nye bruge-
re, ogsd uden at man egentlig behgver at tro pad,
at brugerevalueringer er valide og objektive, og
uden at man nogensinde fér indsigt i de algorit-
mer, der bestemmer indsamling, opsummering og
proesentation af resultaterne.

Det er foruroligende for den klassiske evaluator,
der mdatte mene, at fgrst udvikler vi en valid eva-
lueringsform, s& aftaler vi dens brug, og s& bruger
vi den. | praksis ser vi den omvendte rcekkefglge.

| denne situation er det selvfglgelig hgjst relevant
at scette ncermere fokus netop pd& konstitutive
virkninger.

De er pdévist inden for forskning (de Rijcke og
Wouters, 2016), sundhedsvaesen (Kerpershoek,
2016), undervisning (Hult og Edstrém, 2016), skolele-
delse (Hanberger, 2016), global governance (Erkkila
og Pironen, 2018), arbejdsmarkedspolitik (Ander-
sen, 2020), filantropi (Williamson, 2017) og socialpo-
litik (Nordesj®, 2020).

- Indhold

- Relationer
- Tid

- Verdenssyn

"Indhold” praeges for eksempel, nér temaer og
undervisningsformer indrettes efter, hvordan
undervisningen bedgmmes evalueringsmaoessigt.
"Teaching-to-the-test” er et velkendt fcenomen i
undervisningen. Men effekten vedrgrer ikke blot,
hvad der sker i den enkelte klasse. Ogsd& under-
visningsplanloegning, lcerebgger og overordnede
mal for undervisningen pdvirkes. En bestemt,
institutionaliseret evalueringsform hgrer sammen
med bestemte vinkler, temaer og kriterier. En enkel,
men sigende iagttagelse er for eksempel, at PISA-
undersggelser ikke beskceftiger sig med historie
og geografi. Man kan diskutere, om det skyldes,
at disse fag ikke er vigtige. Men det er i hvert fald
oplagt, at de er mere bundne til nationalitet og
sted end for eksempel matematik. Omvendt kan
man s& sige, at nér de ikke belyses i PISA, s& bliver

de mindre vigtige. Voila: en konstitutiv effekt. De
nationale test omfatter loesning, men ikke skriv-
ning, for sidstnaevnte er for svoer at bedgmme
automatisk. Hvilken effekt har det p& lcerernes og
elevernes méade at gd til faget p&? Hvilke politike-
re ville finde sig i, at nér de bruger dansk, mé det
kun veere til loesning, aldrig til at sige eller skrive
noget?

Under "relationer” indfanges der, hvordan evalu-
eringssystemer pdvirker menneskelige relationer.
Hvis udsagn regnes for vaesentlige? Hvis viden
regnes for gaeldende? Hvem stdr til regnskab for
hvem ud fra kriterier, man ikke selv har valgt? Selve
afrapporteringsforholdet er et budskab i sig selv.

Under punktet "relationer” kan man ogsd se pd
produktion og reproduktion af ulighed. Maria
Akselvoll har for eksempel forsket i betydningen af
IT i kommunikationen mellem skole og hjem. Mens
velstillede forceldre bruger deres kompetencer

til at stille opfelgende spargsmdal til skolen, bliver
forceldre, der i forhold til kompetencer og udstyr
er svagest stillede i forhold til IT, udfordret of, at de
ikke har fulgt "godt nok” med i barnets udvikling i
skolen (Akselvoll og Dahler-Larsen, 2021).

Under "tid” kan man beskoeftige sig med, hvorndr
og hvor hurtigt man scetter ind med bestemte
evalueringskriterier, hvilket pd& sin side giver for-
skellige tidsrammer for arbejdet. Det kan vcere

et problem, blandt andet fordi forskellige former
for arbejde har forskellige indbyggede, stoflige
"egentider” for at realisere bestemte effekter
(Rosa, 2014). N&r evalueringssystemer leverer
data online, kan der ogsé ske en acceleration af
evaluerings betydning i forhold til andre sociale
processer, for eksempel deliberative processer og
politiske processer, fordi sidstnoevnte simpelthen
kraever mere tid. Dreftelsen er allerede overhalet
of effekten.

Kategorien "verdenssyn” er opstillet for at vise, at
konstitutive effekter i meget omfattende forstand
kan betegne, hvad "det gcelder om”, og hvad "me-
ningen er” med en given indretning af en institu-
tion eller et professionelt felt. Nar sundhed ggres
op i kvalitetsjusterede levedr, som s& igen kan
omscettes til pkonomiske storrelser, s& er der alle-
rede sket en hel del med opfattelsen af sundhed.
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Nar forskning vurderes alene ud fra sine produkter
(publikationer), s& sidestilles den med produkti-
onsvirksomhed. Allerede Martin Heidegger (1951)
var inde pd, at viden og videnskab i det moderne
samfund ikke blot producerer "resultater”, men
ogsd et helt "verdensbillede”, en kosmologi.

Evaluering realiserer denne effekt helt ned i de-
taljen. Men Heidegger var ogsd inde pd, at men-
nesket (i al sin mangfoldighed og sammensathed)
ikke har teenkt sig selv med ind i det moderne
verdensbillede.

En aof de mekanismer, der i stedet "klemmer” men-
nesker ind i evalueringers billede, kaldes institu-
tionel lock-in (Osterloh og Frey, 2010). Ved lock-in
forstcerker en institution, ved hjcelp af sanktioner,
et handlingsspor, som allerede er valgt. For ek-
sempel kan man betegne personer, som kritiserer
evalueringssystemet, for at voere modstandere af
forandring eller kvcerulanter, eller endnu bedre:
Man kan antyde, at deres kritik skyldes, at de ikke
selv er dygtige nok til at opn& gode evalueringsre-
sultater. | tilgift giver udskiftning af personale mere
og mere accept af et givet evalueringssystem.

Det bliver svoerere at modvirke det. Til sidst kan
ingen sige sig fri for at blive ramt af dets virknin-
ger. Til gengceld vil fcerre og foerre opleve det som
problematisk, hvis ellers den institutionelle lock-in

virker. Man mé& ogsd tage evalueringssystemet
til sig som et faktum, selvom man i princippet er
uenig i dets preemisser. Det geelder for eksempel,
ndAr evalueringsresultater knyttes til bevillinger og
anscettelser.

Mekanismerne til at forstcerke et evaluerings-
system og dets konstitutive effekter kan voere
komplekse. Af og til evaluerer man et evaluerings-
system ud fra proemisser, som systemet selv har
sat, og succes bliver selvopfyldende. Det sker

for eksempel, hvis man evaluerer det nationale
BFI-system ud fra, at det med tiden har givet en
stighing i BFI-point.

Betragt ligeledes indfgrelsen af et karaktersy-
stem, hvis officielle filosofi er baseret p& graden
af mdalopfyldelse. S& sikrer man s& at sige i anden
potens, at mdl og evalueringssystemer indgdr i et
gensidigt stigningsforhold, hvorved man yderli-
gere styrker de potentielle konstitutive virkninger.
Det er ikke blot mélene, der styrkes og fastholdes.
Det er ogs& malstyringen som filosofi og som
menneskeopfattelse. For eksempel oplever vi nu
efter nogle &r med syvtrinsskalaen, som er baseret
pd& vurdering af, hvor mange fejl og mangler der
troekker ned fra den tilsigtede mdélopfyldelse, at
studerende i hgj grad har tilegnet sig tankescettet.
De argumenterer selv for, at hvis de har opfyldt de
opstillede mal, s& skal de have hgje karakterer. De
kan ogsé begynde at opfatte al undervisning, der
ikke er mdlrettet, for tidsspilde.

NAr studerende kritiserer Icerere for at "gd uden
for pensum”, sé& er det verdenssyn, der er plgjet
ind i karaktersystemet, konstitutivt bestyrket. Som
lcerer frygter jeg nogle gange, hvordan mine stu-
derende efterfplgende vil forholde sig til fremti-
dige arbejdsopgaver, hvis de gennem mange ar
har lcert, at det eneste, der skal til, er at leve op til
formelt fastsatte mdélsoetninger, hvis disse en dag
omfatter deportation af befolkningsgrupper eller
afskaffelse af demokratiet. For den installerede
mentalitet - "jeg har krav p& at blive evalueret
alene ud fra min lydige realisering af pd forh&nd
fastsatte mdlscetninger og pd hgjeste udmaoerkel-
se, hvis jeg ikke begdr fejl” — vil ikke udgare noget
bolvoerk for de studerende, den dag de stilles over
for horrible mélscetninger.



Nr. 28 - Januar 22

Observationer under de fire kategorier, indhold,
relationer, tid og verdenssyn, er ikke adskilte, men
flettet sammen - ligesom replikker, karakterer, plot
og skcebner i et drama.

De opstillede domcener for konstitutive effekter

er s& brede og altomfattende, at der ikke rigtig
udelukkes noget fra at veere en mulig konstitutiv
effekt. Det gor det ogsd sveert at konkludere i en
given empirisk undersggelse, at der ikke var nogen
konstitutive effekter af en given evalueringsform. |
praksis kan man méske finde en eller anden kon-
stitutiv effekt, hvis man leder efter den. Vi har ikke
at ggre med et eksakt empirisk begreb, men med
et sensitizing concept, som fgrst fyldes ud med
materiale, n&r nogen gor det goeldende pd en be-
stemt mdade i en konkret undersggelse. Begrebet
lever og &nder sammen med en problematisering.

Her er det vigtigt at vaere omhyggelig. Det er ikke
nok at fastsld, at virkningen er utilsigtet. For hvor-
for vaere solidarisk med nogle bagvedliggende
intentioner, som mdske bdde er politisk proble-
matiske og desuden svcerere at kortlcegge? Man
kan jo heller ikke automatisk og pé& forh&nd vide,
at konstitutive virkninger er "ddrlige” eller forka-
stelige. For eksempel peger Emiel Kerpershoek et
al. (2016) p&, at sundhedspersonale laver fiksfak-
serier med registreringer i diverse dokumentati-
onssystemer - ikke til egen fordel, men til fordel
for patienten, for eksempel ved at give plads og
rum til nogle yderligere undersggelser i situationer
proeget af usikkerhed.

Indlysende nok mé& man jo medgive, at det ikke er
alle former for overvégning, registrering og kontrol,
som per definition har ddrlige virkninger. Vi synes
jo ofte som professionelle, at der skal vcere en vis
kontrol med alle de professioner, som vi ikke selv
tilhgrer. At en konstitutiv effekt for eksempel kan
indebcere en form for magtudgvelse alene ved at
scette bestemte afrapporteringsrelationer i vaerk,
er jo ikke ngdvendigvis darligt, medmindre det gar
ud over os selv. Vi kan drefte i et demokrati, hvilke

afrapporteringsrelationer, der skal vcere, klart
nok. Men det er svcert at forestille sig et demo-
krati, hvor ingen har krav p& afrapporteringer fra
andre. Med andre ord er en interesse i at pege pd
bestemte konstitutive virkninger forbundet med
en eller anden forestilling om, hvad der er ret og
rimeligt, og hvordan samspillet mellem mennesker
i et samfund bgr fungere.

Man md& derfor erkende, at der til enhver erken-
delse af en konstitutiv effekt hgrer en potentiel
diskussion af erkendelsesinteressen og af, hvor-
dan forskellige interessenter mdtte have det med
den pdgceeldende effekt og hvilke demokratiske
implikationer den métte have. Det gode ved
begrebet "konstitutive virkninger” er til gengceld,
at det ikke stiller sig tilfreds med, hvad forskellige
interessenter erkloerer som det stipulerede formal
med evaluering. De mé& ogsd forholde sig til, hvad
evaluering faktisk har af effekter.

Bemaerk ogsd, at evaluering som praktisk og po-
litisk virkemiddel i dag de facto har forladt eva-
lueringsfeltets oprindelige ide om, at evaluering
skulle foretages netop og kun netop i de situatio-
ner, hvor man kunne sandsynligggre en konkret og
positivanvendelse sGsom "lcering”. Det krav stiller
man ikke loengere. N&r man forlanger evaluerings-
kultur, er den ncermest blevet et gode i sig selv.
N&r man argumenterer for, at alle elever skal have
en elevplan, er det ikke, fordi alle kan have en pd-
vist gavn af den. | nogle elevplaner stdr der jo blot,
for eksempel i dansk: "Du arbejder godt. Men du
kan blive bedre til mundtlig og skriftlig dansk” Det
forestiller de faerreste sig vel har nogen konkret
lceringseffekt. Men det behgver det heller ikke at
have. Elevplanen er nemlig blevet en rettighed.
Evaluering i praksis er spredt s& meget ud, at den
ikke lcengere retfcerdigggres ved evalueringslitte-
raturens interne normer.

S& man udfordres pd, hvilke normer man sé skal
lcegge til grund for betragtninger af konstitutive
effekter. Samtidig er ogsé opsporingen af netop
"effekt” en udfordring. Forskningen har i de senere
ar stadig tydeligere vist, at produktionen af konsti-
tutive effekter er kompleks og interaktiv og der-
med ikke blot et resultat af et givet evaluerings-
system i sig selv.
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Evaluering som skrgbelig forandring af verden
Jeg har lédnt ordet "skrgbelig” fra videnssociologen
Nico Stehr, der taler om det moderne vidensam-
fund som skrgbeligt, fordi det konstant er p&vir-
ket af ny viden som produktionskraft. (I skrivende
stund holder jeg gje med dagens smittetal for at
finde ud af, om vi snart mé& lukke samfundet lidt
op igen).

Det er samfundets skrgbelighed, der muligger
konstitutive virkninger af evaluering, men samtidig
- og det er sd& pointen i model 3 - er selve viden,
evaluering og dermed konstitutive virkninger ogsé
selv skrebelige. Sagt mere konkret afhcenger
evalueringssystemers virkninger af en lang rcekke
handlinger og valg af mange instanser i meget
komplekse systemer. For eksempel kan samme
evalueringssystem have to ganske forskellige ef-
fekter p& offentlige og privatiserede arbejdsplad-
ser (Dahler-Larsen og Kjcer Foged, 2018). Ligeledes
har samme nationale evalueringssystem (BFI)
ganske forskellige virkninger pd forskellige univer-
siteter, hvor ledelsen via lokale ledelsessystemer
enten styrker eller svoekker virkningen af det na-
tionale system (Lind, 2019; Mouritzen et al., 2018).

Tillige kan professionelle, som selv er genstand for
evaluering, bruge evaluering mere eller mindre
aktivt i egen interesse (Fochler og de Rijcke, 2017).
De oplever mdaske ikke dette som et selvstoendigt
valg, givet det strategiske landskab, som define-
res af evaluerings- og finansieringssystemer. For
eksempel har jeg interviewet gymnasielcerere,
som var meget skeptiske over for elevtilfreds-
hedsvurderinger som kvalitetsmd&l. Men omvendt
kunne de ikke dy sig for at bruge positive tilfreds-
hedsvurderinger som markedsfgringsmateriale
over for nye elever, hvis et fald i elevtal ellers ville
medfgre fyring af to lcerere efter noeste sommer-
ferie (Dahler-Larsen og PihI-Thingvad, 2014). Mere
ressourcestcerke professionelle kan opleve at
have indflydelse p& evalueringssystemers design
og dermed indirekte p& deres effekter (Damlbrin
og Robson, 2011), ogsd selvom enhver s&dan indfly-
delse kan vecere tvetydig (Jensen, 2009).

Tillige bevceger de fleste professionelle sig i dag

i komplekse systemer, hvor mange evaluerings-
systemer, delvist overlappende, delvist konflige-
rende, forsgger at proege hverdagen (Pollock,
2018). Det kan give et vist spillerum for ageren,

om end stadig under usikkerhed. Nogle oplever
ogsd at veere lpbende involveret i forhandlinger
om konsekvenser af evalueringssystemer, som
kun giver utilstraekkelige og partielle billeder af
virkeligheden, hvilket kun gger betydningen af for-
handlinger, hiven og halen i det daglige (Dambrin
og Robson, 201).

Der er tilstroekkeligt mange stoerke mekanismer

til at omgé validitet for i stedet at g& direkte til
konsekvenser. En medvirkende forklaring er, ati
en verden med mange virkelighedsopfattelser

vil "validitet” og "reliabilitet” alligevel voere mere
eller mindre subjektivt defineret og kan derfor
ikke voere en generel forudsoetning for praktisk
handling. | en nyere undersggelse har jeg fundet,
at arbejdsmiljgreproesentanters vurdering af, om
en arbejdspladsvurdering (APV) giver et reelt bil-
lede af arbejdsmiljpet, ikke er korreleret med, om
samme APV bliver brugt som dokumentation p&
arbejdspladsen. Om man selv synes, at billedet er
dcekkende, og om andre overbevises om, at bil-
ledet er troveerdigt, er sdledes to adskilte funktio-
ner. Begge er i gvrigt korreleret med, at der faktisk
foretages handling som opfglgning p& APV’en. S&
der er flere veje til handling. Ikke alle g&r gennem
reliabel evaluering.

Tveertimod virker en hel del evaluering altsé netop,
ganske uafhcengigt af om vi synes, at den er meto-
disk god og dcekkende for vores veerdier. Desuag-
tet kan evaluering etableres som fakticitet uden at
afhcenge aof reliabilitet og kulturel kongruens.

Michael Power (2019) har udviklet en teoretisk mo-
del for, hvordan man kan forst& etableringen aof
en s&dan fakticitet trin for trin. Med udgangspunkt
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i de spor, som evalueringsdokumentation scet-

ter sig, kan effekten blive institutionaliseret, néar
dokumentationen indgdr i organisatoriske rutiner,
ndr interne evalueringsfunktioner bliver magtfulde,
ndr disse opndr alliancer med eksterne parter osv.
Der er naturligvis til dels tale om en pd&virkning

af tankemd&der, diskurser og mentalitet. Men de
konfigurationer, der skaber effekter ud af evalu-
ering, virker ogs& gennem dokumenter, netvoerker,
medier og ressourcestromme. Og de kan som sagt
virke uden fgrst at vcere "godkendt” af bevidsthe-
den og normerne.

Tanken her minder om en pointe hos Slavoj Zizek
(2008). Han taler om, at en "bevidstgerelse” ikke
hjcelper over for ideologi. Vi tager gerne retorisk
afstand fra forkastelige ideologier og undertryk-
kende systemer. Samtidig er vores handlinger
indflettet i selvsamme. Hvilket vi godt ved. Det er
vores handlinger, der er ideologiske, ikke vores be-
vidsthed. En vending af vendingen i denne artikels
titel lyder derfor, at man ikke kan sige sig fri for
konstitutive effekter.

Pointen kan bruges til at understrege, ati vore
dages komplekse organisatoriske systemer virker
evalueringer ikke altid "imod” os. De virker ogsd
"gennem” os, gennem vores handlinger. Ogsé
selvom vi ganske godt ved, at evalueringssyste-
mer er ufuldstoendige, imperfekte, hverken valide
eller reliable osv. Det er altsé veerre fat, end at
evalueringsoptimismen stadig har tag i os. Selv
ndr vi opgiver evalueringsoptimismen i vores
tanker, s& har de konstitutive virkninger allerede
tag i vores handlinger. Med den tredje model,
"evaluering som skrgbelig forandring af verden’,
kan vi skitsere en slags "I@sning” p& det problem,
Heidegger skitserede. Mennesker passer faktisk
ind i evalueringernes verdensbillede. Mennesker
er aktivt medvirkende, men altsd stadig uden et
gennemtcenkt forhold mellem menneskebilledet
og verdensbilledet.

Hvis man nu erkender, at konstitutive effekter of
evaluering er reelle nok, men samtidig skrgbelige,
fordi de afhcenger af tusind aktgrers handlinger

i komplekse systemer, kan man stille nogle rele-
vante spgrgsmal til nogle af disse aktgrer. Det

er jo sjovt nok os sely, blot i forskellige roller. Til
konstruktgrer af evaluering kan vi spgrge, om de

ikke godt vil tage noget mere praktisk medan-
svar for de konstitutive virkninger af de systemer,
de bygger op. Det mé& vcere tiden til at betragte
det som et forceldet svar, at "det har selvfglgelig
aldrig vceret intentionen, at systemet skulle have
disse virkninger” (som en ministeriel repraesentant
sagde, da vedkommende hgrte, at BFl-optcellinger
pd& nogle universiteter bliver brugt pd individni-
veau i et for mig at se bemcerkelsesvaerdigt forsgg
pd at sige sig fri for sit ansvar).

Man kunne som konstruktgr af evalueringssyste-
mer vaere mere nysgerrig pd, hvilke virkninger et
s@dant system i praksis har, og derncest forholde
sig i handling til det, man opdager. Det gcelder
ogsé politikere. N&r man for eksempel politisk voel-
ger, at en institutions evne til at tiltrcekke private
forskningsmidler indgdr i tildelingen af offentlige
ditto, s& forstcerker den politik jo de konstitutive
virkninger af private aktgrers indflydelse p& forsk-
ningen gennem en mekanisme, hvor de jo ogsd
bestemmer over de offentlige midlers fordeling.
Man kunne i stedet have valgt, at de offentlige
midler skulle have andre virkninger, méske kom-
penserende virkninger i forhold til de private.

Ogsd ledere mé kunne udfordres pd, om de dcem-
per eller forstaerker evalueringssystemer internt

i deres organisationer. Empirisk forskning tyder i
hvert fald pd, at de har en medyvirkende rolle at
spille.

Det har vi ogs@ som professionelle. Hvis profes-
sionalisme er at udgve dgmmekraft inden for en
ramme, s& mé& vores medvirken til realisering af
konstitutive virkninger af evalueringssystemer
0gsd kunne bedgmmes og debatteres.

Som ncevnt tyder forskning pd, at konstitutive
virkninger realiseres gennem handling, de p&fe-
res ikke kun. Som minimum kan man starte med
at undlade at gange dem op. For eksempel kan
celdre forskere gange virkningen af bibliometri-
ske indikatorer op, nér de fortceller unge forskere,
at det eneste, der teeller, er publicering i ganske
bestemte tidsskrifter. Det gcelder i hvert fald, hvis
den opskrift faktisk er strammere fortalt, end hvad
der faktisk sker i det pdgceldende forskningsmilje.
En gang imellem kan vi som forskere skrive i tids-
skrifter, hvor vi tror, der foregdr noget interessant,
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fordi folk lceser vores artikler i stedet for blot at
teelle dem.

Og hvornér, hvorfor og hvordan skal vi sommeti-
der indrette undervisningen, s& den ikke svarer til
de studerendes forventninger og dermed spolerer
tilfredshedsmalingerne, for simpelthen derved

at scette nye logikker i gang? Et farligt, underlig-
gende spergsmal er imidlertid det, som stilles af
Bénédicte Vidaillet (2021): Er vi afskdret fra sddan-
ne eksperimenter, simpelthen fordi vi er blevet for
psykologisk afhcengige af gode evalueringsresul-
tater som en vej til anerkendelse?

Konstitutive virkninger og demokrati?
Nar vi alle p& forskellige mader medvirker til at
skabe konstitutive virkninger, kan man selvfglgelig
rejse spgrgsmadlet, om disse virkninger kunne ggo-
res til genstand - ikke blot for individuelle krum-
spring (og psykologisk tolkning), men for politisk
tolkning og fcelles demokratisk h&ndtering? Det er
et vigtigt og presserende spgrgsmadl. Men vanske-
ligt, for, som vi har set, er konstitutive virkninger
vanskelige at afgrcense og
vanskelige at pdvise. De
er relative til betragte-

ren, relative til normer og veerdier, og vi er ofte for
meget viklet ind i dem til at erkende dem.

P& den mdade forbinder begrebet konstitutive virk-
ninger pd ny evaluering med en drgftelse og be-
lysning af vcerdier, som var en oprindelig ambition
i evaluering, men som pd en eller anden méde er
gdet tabt i mellemtiden.

En interessant udfordring er, hvordan man ska-
ber demokratiske institutioner, hvor feedback

om konstitutive virkninger p& ny kan nd frem til
beslutningstagere, og hvor disse virkninger ikke
blot afvises blankt som "utilsigtede”, men i stedet
tages alvorligt som nogle konsekvenser, der bor
h&ndteres. De er resultater af den fcelles skaebne,
som kommer af, at mange aktgrer er viklet ind i de
samme evalueringssystemer.

Et mareridtsscenarie er, er mange egentlig er lige-
glade med, hvordan evalueringer egentlig virker,
bare man selv redder sig en position, hvor man
konstruerer evaluering, men ikke oplever dens ef-
fekter. Et besloegtet mareridtsscenarie er en situa-
tion, hvor et topstyret evalueringssystem skaber en
rcekke konstitutive virkninger, som alle i systemet
kan se, men som dem i toppen ikke behgver at for-
holde sig til. Den fgrste position hedder specialist.
Den anden politiker.

For at bryde dgpdvandet tcenker jeg personligt
en del over, om det hidtidige forlgb omkring de
nationale test kan tjene som en slags model eller
i det mindste som et pilotprojekt. Der har voeret
plads til en omfattende debat og en grundig
evaluering. Der har veeret en r&dgivningsgruppe
med mange interessenter, som efter fcelles
drgftelser har givet input til politikerne om,
hvordan fremtidens test kunne se ud, hvis
man gnsker at opretholde nationale test.
Det lykkedes faktisk til sidst forligskredsen
at cendre det nationale testsystem. Men
alle ceg skal selvfglgelig ikke lcegges i
den kurv. N&r det kommer til skabelse
af konstitutive virkninger, s& goelder
det i mere end én forstand, at ingen
kan sige sig fri.
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Indflydelse og deltagelse
gennem virkningsevalueringer

et supplement til Bologna-processens
konstitutive virkninger for de videregdende

uddannelser

De videregdende uddannelsers konstitution

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

1999, har der udviklet sig et overnationalt lag

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

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

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

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

Introduktion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Bologna-processens formdl og betydning

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

mcerksomhed fra politikere og uddannelsesledere.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

De postkonstitutive virkninger af evalueringer

At scette klare og mélbare mél og regelmaoes-

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Sammenhcengsforstdelse som postkonstitutiv
orden

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

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

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

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

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

(o]
Context
M
Mechanism
X o
Intervention Outcome

Figur 1. CMO.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Virkningsevalueringers basiselementer

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

som anvendelsen kan give.

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

og resultater ef-
terhdnden danne

en "egen” praksis

0g systematisk
skabe legitimitet

for de aktivite-

ter, der sker og

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

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

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

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

Denne artikel proesenterer forskningsmaessige
perspektiver pd pcedagogers positionering i
forhold til leg i dagtilbud. International forskning
viser blandt andet, at pcedagoger generelt set har
sveert ved at indgd i og rammescette barns leg pd
kvalificerede mdéder. Hvad er det, som udfordrer
pcaedagogerne? Hvilke barrierer forhindrer
pcedagoger i at handle kvalificeret i forhold til leg?
Og hvilke pcedagogiske kompetencer kalder en
legebaseret paedagogik p&?

Med afscet i forskningslitteraturen praesenterer
artiklen en model for en legebaseret pcedagogik,
som den kan se ud i dagtilbud. Modellen

har til formal at bidrage til en bredere og

mere nuanceret forstdelse af pacedagogers
deltagelse i leg i dagtilbud. Den proesenteres
som et kontinuum bestdende af fem forskellige
legeformer. Implementering af en sddan model
for pcedagogers planlaegning af og konkrete
positionering i forhold til bgrns leg og Icering
flugter med bestemmelserne i den styrkede
pcedagogiske lcereplan. Den kan sdledes
understgtte Icereplanens mal og sigte med
legebaseret Icering.

Evaluering af praksis med afsaet i en sddan
model kan vcere i fuld overensstemmelse med

de vedtagne formal for dagtilbud, men kan ogsd
indsncevre pcedagogers fokus. Evaluering og valg
af didaktisk metode og evalueringsmetode er pd
denne mdade med til at konstituere virkeligheden.

Leg, legebaseret pcedagogik, lcering,
didaktik, bernehave.

Introduktion

Et norsk studie af organisering af leg og aktivitet
via observationer af 17 praktikere i to bgrnehaver
viser, at bgrnene legede fri leg lidt over halvdelen
af tiden, og at personalet i denne tid sjceldent
deltog i legene. Personalets deltagelse i leg som
understgttende poedagogisk adfcerd, hvor de gik
aktivt ind i bgrnenes leg, udgjorde 15,5 procent af

tiden og bestod oftest i, at de gik ind i en allerede
igangvcerende leg efter anmodning fra et barn.
Tiden, der blev brugt pd at deltage i leg, varierede
mellem 1 og 5 minutter. Personalet deltog altsd
ikke i lcengere tid og forlod ofte legen for bgrnene.
Stgttende adfcerd i form af instruktion var den
mindst hyppigt observerede opfgrsel og forekom
noermest ikke (Karlsen og Lekhal, 2019). Dette mgn-
ster kan genfindes i danske vuggestuer (Hansen,
2012) og bgrnehaver (EVA, 2020b; Ncesby, 2021).

Hvis det pcedagogiske personale i dagtilbud skal
kunne understgtte bgrnenes trivsel, Icering, udvik-
ling og dannelse, hvor legen er grundiceggende,
som forudsat i dagtilbudsloven, kroever det, at
man er tcet pd bgrnene og involverer sig i bgrne-
nes leg. Som fx Karlsen og Lekhal viser, er det ikke
tilfceldet i den frie leg.

Forskningsspgrgsmalet er derfor — ndr nu vi ved,
hvor vigtig bgrnenes leg er, og vi kan lcese, hvor-
dan dagtilbudsloven peger pd, at legen er central
for lcering og udvikling: Hvordan kan det s veere,
at pcedagogerne ikke i scerlig hgj grad deltager
og involverer sig i bgrns leg?

Dette er indledningsvist undersggt gennem et
litteraturstudie, som danner baggrund for ideen
om at udvikle viden om og didaktiske rammer for
en legebaseret pcedagogik. Denne pcedagogik
kan p& den ene side teoretisk overvinde klassiske
modscetninger mellem leg og loering og andre
barrierer for pcedagogens involvering i leg. P& den
anden side kan den pege frem mod, hvordan en
s@ddan poedagogik skal kunne evalueres.

Synteser i litteraturstudiet

P& baggrund af de inkluderede studier er der
udarbejdet synteser, der udspringer af de mgn-
stre, som er fundet i og pd tvcers af studierne. Der
er spgt efter nyere forskning, som empirisk har
beskaeftiget sig med pcedagogers deltagelse og
involvering i de 3-6-Ariges leg (Noesby et al., 2020).
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Litteraturstudiets forskningsspgrgsmal er: Hvor-
vidt og hvordan deltager pcedagoger i bgrns leg
set i et lceringsperspektiv? Det afgraenses til at
omhandle bgrneinitierede lege med vokseninvol-
vering og vokseninitierede lege. Der er udarbejdet
en spgestrategi, som indeholder databasesgg-
ninger suppleret med h&ndsggninger p& udvalgte
vidensproducenters hjemmesider. Der er sggt pd
udgivelser publiceret p& dansk, engelsk, norsk
eller svensk, som er publiceret i perioden januar
2010- februar 2020.

Alle de fremkomne spgeresultater er screenet/
gennemgdet og sorteret ud fra titel og abstraktni-
veau. Herefter er andre studier med stor relevans,
som er fundet gennem Icesning af litteraturen,
spgt frem og gennemlcest. Efter en fgrste scree-
ningsrunde, hvor der blev screenet pd& baggrund
af titel og abstract, blev 210 ud af 437 relevante
studier inkluderet. Disse studier blev screenet for
relevans pd fuldtekstniveau, hvilket resulterede

i en yderligere nedskcering i antallet. Efter an-

den screeningsrunde var der 162 studier tilbage.
Yderligere to er tilfgjet efter lcesning af de inklude-
rede studier (jf. sneboldseffekten). Alle inkluderede
studier er loest og vurderet ud fra forsknings-
spergsmalet. | den endelige kortlaegning er der 30
inkluderede studier.

P& tveers af de inkluderede studier fremkommer

i reviewfasen fglgende tre temaer, som udpeger
barrierer og udfordringer for involvering i leg:
poedagogers tilgang til leg og Icering, den falske
modscetning mellem leg og lcering og selve poe-
dagogens positionering — inden for eller uden for
legen.

Gennem formanalyse af empirien, det vil sige de
inkluderede studiers beskrivelser og definitioner
af leg, typer af leg, pcedagogens positioner i leg
og barrierer for leg, udfolder vi distinktionen mel-
lem legeformer, som poedagogen pd forskellig vis
deltager eller ikke deltager i. | litteraturstudiet er
der indsamlet og analyseret studier, som omfatter
bgrns leg i forbindelse med, hvordan poedagogen
involverer sig/ikke involverer sig i legene. Vi ser her-
med bort fra andre temaer, som det ogsd kunne
veere relevant at studere, fx bgrn, der ikke leger,
inklusion og eksklusion mv.

Forskningsdesign

Metodologisk anvendes formanalyse, som er et
veerktgj, der pragmatisk gor det muligt og lettere
"at kunne observere, hvordan centrale distinktio-
ner virker eller opererer i praksis” (JOnhill, 2012, s. 54).

Det er derfor ikke spgrgsmadlet, hvad leg som
distinktion er, men hvad legeformer geor. Det vil
sige, hvilke konsekvenser der kan observeres pd
baggrund af pcedagogens valg af tilgang til leg
og lcering, og hvilke mgnstre der konstitueres pd
baggrund af, hvordan pcedagogernes handlinger
kan observeres og beskrives. Som formanalytisk
redskab tydeligggres distinktioner mellem at be-
finde sig inden for eller uden for et socialt system
(Jonhill, 2012, s.192). S&ledes skelnes og analyseres
leg og pcedagogens position i leg didaktisk gen-
nem fem legeformer: fri leg (free play), Icererig leg
(ingquiry play/guidet play), samskabende leg (colla-
borative play), legende lcering (playful learning) og
leg i spil (games). Denne skelnen mellem legefor-
mer &bner for at kunne fremanalysere, hvad der
karakteriserer formerne, og hvilke implikationer
det medfgrer for pcedagogens deltagelse i og
kompetence til at stimulere bgrns leg og lcering.

Beskrivelsen af legeformer danner ogsd afscet

for en analyse af observationer af leg, som kan
demonstrere, hvordan de viser sig i praksis. Obser-
vationerne stammer fra pcedagogiske tilsyn, som
er foretaget med evalueringsveerktgjet ECERS-3
(Early Childhood Environment Rating Scale, version
3) (Harms et al., 2015) i Favrskov Kommune (n=31)
og i Aarhus Kommune (n=32) i perioden 2019-2020
(Ncesby, et al., 2019; Ncesby et al., 2021a; Naesby, et
al., 2021b).

ECERS-3 er et instrument til maling af kvalitet og et
veerktgj til evaluering, dialoger om og udvikling af
kvalitet i dagtilbud (vedrgrende alderen 2,5-6 Ar) i
den sd&kaldte ERS-linje (Environment Rating Scale).
Ifglge proceduren ved udfgrelsen af observatio-
nerne bliver der noteret eksempler p& en lang
rcekke af de tegn pd kvalitet, der iagttages. Disse
eksempler er analyseret ud fra modellen for lege-
former, og de udvalgte smd& eksempler i artiklen
viser, hvordan legeformerne kan se ud i praksis.

Leg og lcering ses som en enhed (Samuelsson
og Johansson, 2009; Samuelsson og Johansson,
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2006), der pcedagogisk set udfolder sig ved forskel-
lige legeformer. Vi undersgger og videreudvikler
legeformerne som et bgrnecentreret kontinuum for
legebaseret pocedagogik (Pyle og Danniels, 2017).

Begrebet "bgrnecentreret” betyder, at paedagogik-
ken bygger pd, at bgrns lcering og udvikling i leg

er forbundet med meningsfuldhed. Det henviser

til, at bgrnene finder mening i en oplevelse ved

at forbinde den til noget, som de allerede kender
(Zosh et al., 2018, s. 5). Et meningsfuldt miljg giver en
"stemme” til bgrnenes oplevelser og baggrunde og
ger lcering og leg kulturelt relevant for dem” (Parker
og Thomsen, 2010). Et meningsfuldt miljg hjcelper
born med at udnytte deres eksisterende viden og
inspirerer dem til at skabe forbindelser, se forhold
og f& en dybere forstdelse af den komplekse ver-
den omkring dem (Qvortrup et al., 2020, s. 22).

Leg i dagtilbud md& baseres pd og understgttes
af en pcedagogik, der i overensstemmelse med
dagtilbudsloven balancerer mellem bgrneinitie-
rede, vokseninitierede og fcelles skabte lege- og
lceringsaktiviteter og rutiner i et bgrnecentreret
lceringsmilj@. Et kontinuum af legeformer kunne
veere trcedesten, som kan indfange denne kom-
pleksitet.

Lege- og lceringssyn

Selvom flere forskere har fundet, at s@kaldt "fri
leg” er et fremragende fundament for lcering (Vy-
gotsky, 1976; Fleer, 2017), er det velkendt og under-
bygget af samme forskere, at bgrn lcerer bedst
gennem stptte fra andre (det vil sige kammerater,
voksne eller spskende) (Siraj-Blatchford, et al.,
2002; Vygotsky, 1976), og at selve begrebet om "fri
leg” i et dagtilbud er en myte: "Children’s playing
and learning is always focused on something; the-
refore, the notion of a ‘free play’ environment may
certainly be considered a myth” (Siraj-Blatchford,
2010).

Dagtilbuddets lceringsmiljp er rammescettende
for, hvad bgrnene kan komme til at lege, fx hvilke
materialer og udstyr de kan bruge, og hvor meget
tid de kan bruge pd& at lege. Bgrn har séledes
ogsd brug for stptte fra voksne under alle former
for leg. Denne stgtte bgr ifplge Karlsen og Lekhal
(2019) ikke fjerne "bgrnecentret” fra legen, men
snarere give muligheder for at berige aktiviteten

ved at udvide bgrns teenkning, som ogsd Sylva et
al. viser (Sylva et al., 2004; Sylva et al., 2020; Siraj-
Blatchford, 2010).

Det pcedagogiske personales deltagelse i leg er
scerlig gavnlig for smé bgrns lcering i dagtilbud,
ndr centrale aspekter af zonen for ncermeste
udvikling (ZNU) sGsom aktivt engagement, gode
samspil, Icengerevarende samtaler mv. realiseres
(Vygotsky, 2004; Hansen, 2012; Karlsen og Lekhall,
2019; Sylva et al., 2004; Lgndal og Greve, 2015).

| kulturhistorisk teori er kerneindholdet i leg bgrns
fantasi og forestillingsevne (Vygotsky, 2016; Devi et
al., 2018; Beloutskaia og Veraksa, 2019). For Vygotsky
er den centrale analytiske skelnen, at bgrn ikke
leger, fordi de har lyst, men fordi de har et motiv
(Vygotsky, 2016).

- bgrn skaber en imagincer situation
- bgrn pdtager sig roller og handler roller

- legen fplger et scet af regler bestemt af
specifikke roller.

Leg har derfor et formdl; den er forscetlig og man-
gesidet og involverer forskellige aktgrer inden for
de givne sociokulturelle sammenhcenge (Leggett
og Newman, 2017, s. 26). Forklaringer pd leg og
lcering og saommenhoengen mellem dem — el-

ler det modsatte — skabes ikke kun empirisk eller
teoretisk, men ogs& gennem de perspektiver, som
forskningen i sig selv anlcegger pd feltet.

Forskningsperspektiver

De canadiske forskere Angela Pyle, Christopher
Deluca og Erica Danniels (2017) har i et litteratur-
review analyseret 168 artikler, der vedrgrer lege-
baseret lcering og poedagogik for 4-5-A&rige barn.
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De fandt to dominerende forskningsperspektiver
vedrgrende legens rolle for henholdsvis udvikling
0og lcering: Forskning, der indtager et udviklings-
perspektiv (det vil sige social og felelsesmcaessig
udvikling, generel kognitiv udvikling), og forskning,
som indtager et lceringsperspektiv (fx om mate-
matiske feerdigheder, sprog og literacy - det kal-
des ofte (internationalt) et akademisk perspektiv).

Forskning i et udviklingsperspektiv stptter bru-

gen af fri leg og en passiv pcedagogrolle, mens
forskning, som indtager et lceringsperspektiv, gér
ind for mere voksenstyret og gensidigt styret leg,
hvor pcedagogen spiller en aktiv rolle. Forskning,
der anlcegger et s&dant udviklingsperspektiv, ser
generelt leg som gavnlig for gvelsen og forbed-
ringen af fcerdigheder inden for forskellige udvik-
lingsomré&der. B&de teoretiske og empiriske artikler
beskriver i dette perspektiv pcedagogens rolle
som en ofte passiv observater af leg, som skaber
et miljg, tilskynder til leg og giver bgrn mulighed for
at styre deres egne legeaktiviteter. De frie lege-
muligheder, som giver frie muligheder for valg af
legetej og aktiviteter, fx rollelege, former en positiv,
udviklingsmaessig Icering, hedder det ifglge dette
standpunkt (Pyle et al., 2017, s. 325).

Forskning om leg i et lceringsperspektiv i barne-
haven har konsekvent fremhcevet den vigtige
rolle, som pcedagogledede og -styrede og gensi-
digt styrede legeaktiviteter har for Icering. | b&de
teoretiske og empiriske studier anbefaler forskere
ud fra dette perspektiv, at pcedagogen indtager
en aktiv rolle i legen ved bdde at skabe og styre
en roekke legeaktiviteter — og regelmaoessigt del-
tage under ledelse af bgrn for at drage fordel af
at kunne understgptte vigtige loceringsmuligheder.
Dette fremhoeves ofte som vigtigt i lceringsper-
spektivet — fremfor hvad der kan opnds gennem
fri leg alene (Pyle et al., 2017, s. 335). Forskellige
forskningsperspektiver former séledes den viden,
der produceres, som igen er med til at pdvirke den
tilgang, som pcedagogerne har.

Paedagogers tilgang til leg og lcering

Den tilgang, som poedagoger har til bgrns leg i
praksis, er afggrende for, hvordan de agerer i og
hd&ndterer bgrns leg i praksis. Bennett (2005) ncev-
ner to perspektiver, der traditionelt karakteriserer
barnehavepcedagogik. En uddannelses-/lcerings-

tilgang og en socialpaedagogisk tilgang. Sidst-
ncevnte anerkendes historisk som almen i nordisk
bernehavepraksis (Bjérklund, 2014; Gjems, 2017).

Kleppe (2018) finder, at den socialpoedagogiske
tilgang lcegger veegt pd omsorgsaspekter ud fra
perspektivet om tilknytningsteori (Ainsworth et al.,
2014; Bowlby, 1982), og at lceringstilgangen lcegger
veegt pd lcering og uddannelsesmaoessige formal
(Fréobel og Hailmann, 2005; Piaget, 1954; Vygotsky,
1976). Dette indfanger ogsd to hovedaspekter af
den sdkaldt holistiske poedagogik i dagtilbud,
detvil sige en kombination af begge: omsorgs-
aspektet (en sikker base og personlig udvikling) og
uddannelsesaspektet (selvregulering, lcering og
udforskning) (Kleppe, 2018, s. 1489; Sylva et al., 2020).

Siden begyndelsen af 00’erne har der internatio-
nalt veeret et skift henimod at anbefale brugen

aof legebaserede pcedagogikker i bgrnehaver

og lcereplaner pd tveers af uddannelsessyste-
mer (Pyle et al., 2017, s. 340). Disse forandringer og
nye pdvirkninger, b&de politisk, fra pcedagogisk
udviklingsarbejde og fra den empiriske forskning,
synes i den grad at vcere en udfordring for pceda-
gogerne herhjemme.

Udfordringer for pcedagogerne

Det kan sdledes medfgre store udfordringer for
pcedagogerne, ndr den brede udviklingsoriente-
ring, som man traditionelt bygger pcedagogikken
pd, suppleres, erstattes eller udvides med en mere
malorienteret lceringstilgang (Sheridan et al., 201),
som fx i den styrkede poedagogiske lcereplan.

Udfordringen bestdr blandt andet i, at i den so-
cialpoedagogiske (udviklingsorienterede) tradition
fér kognition og konceptdannelse mindre fokus og
er af mindre betydning end fx trygge rammer og
sociale kompetencer. Dette fokus reducerer poe-
dagogernes opmaoerksomhed pd& fx deres spro-
ginteraktion med bgrnene. Derfor er der mulighed
for, at idealet om ikke "at undervise” i bgrnehaven
(hvilket man ifplge dansk tradition heller ikke skal)
medferer den misforstdelse eller det paradoks,

at pcedagogerne ikke deler viden, informerer og
stptter bgrnenes lcering, selvom relationen og
interaktionen er god, og bgrnene er engagerede
(Gjems, 2017).
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De ncevnte tilgange til pcedagogik i dagtilbud er
ofte placeret i hver sin ende af et kontinuum. | den
ene ende er der frit valg, hvor det antages, at bgrn
er i stand til at udvikle deres egne oplevelser og
erfaringer som enkeltpersoner eller med kamme-
rater uden input fra det pocedagogiske personale. |
den anden ende ses voksenledet didaktisk pceda-
gogik, strukturerede programmer eller rutinemaes-
sige gruppetider, som er designet til at understpt-
te bgrns Icering af fx sproglige og matematiske
foerdigheder (Hedges og Cooper, 2018).

Pcedagogers perspektiver pd legens betydning
(det vil sige for udvikling kontra lcering) er ifelge
Pyle et al. relateret til brugen af forskellige former
for leg. Pcedagoger, der stgtter et udviklings-
maeessigt fokus, engagerer sig hovedsageligt i fri
leg. Poedagoger, der stotter et lceringsfokus, har
tendens til at engagere sig i flere former for leg
(ocedagogstyret leg, gensidigt styret leg og fri leg)
(Pyle og Danniels, 2017).

S&danne modscetningsfyldte perspektiver pd leg,
lcering og Icereplaner har resulteret i, at pceda-
gogerne har haft en tendens til at tilpasse sig ét
formd&l med hensyn til fordelene ved leg (et udvik-
lingsmcessigt eller lceringsmaoessigt formal). Det
har resulteret i forskellige implementeringer af
legebaseret Iaering og holdninger til leg i barne-
haven (Pyle et al., 2017, s. 341).

For det fgrste har mange pcedagoger rapporteret
om vanskeligheder med at integrere begreberne
leg og lcering. De ser dem som separate konstruk-
tioner og udtrykker nogen forvirring over, hvordan
legeaktiviteter kan fgre til lcering.

For det andet har forskere bemcerket uoverens-
stemmelser mellem observeret praksis og rappor-
teret overbevisning, hvor pcedagoger i de fleste
tilffocelde udfegrer en form for didaktisk instruktiv
(styret) poedagogik, selvom de gdrind for, at bgrn
lcerer bedst i legebaserede rammer.

For det tredje har undersggelser afslgret en rcekke
barrierer for effektivimplementering af legebase-
ret lcering, herunder mangel pd efteruddannelse,
0og at pcedagoger oplever et gget politisk og poe-
dagogisk pres henimod en mere didaktisk tilrette-
lagt og mdlstyret praksis (Pyle et al., 2017, s. 340).

Poedagoger fgler sig udfordret, fordi deres tilgang
til leg og lcering hviler p& en modscetning mellem
pd& den ene side opfattelsen af bgrnenes leg og
udvikling som realisering af bgrns indre jeg — og
p& den anden side opfattelsen af lcering som
transmission og udvikling af viden udefra. Vi vil

i nceste afsnit argumentere for, at denne mod-
scetning er falsk og i praksis har konsekvenser for
poedagogers positionering — inden for eller uden
for legen.

Den falske modscetning mellem leg og lcering
Diskussionen om, hvorvidt leg og lcering kan ad-
skilles, har eksisteret i artier. Herhjemme er den fx
reproesenteret ved Dion Sommer (Sommer, 2014, s.
75), som med afscet i Friedrich Frobel tidligere har
argumenteret for, at bgrnehaver mé vcere baseret
pd& frileg — med henvisning til internationale stu-
dier. Flere af de selvsamme studier viser ifplge Stig
Brostrom imidlertid, at "bgrn har brug for b&de fri
leg og legende Icering under sensitiv vejledning
fra voksne til bedst at forberede dem til indgan-
gen til den formelle skole” (Hirsh-Pasek et al., 2009;
Brostrom, 2017, s. 3).

Hirsh-Pasek et al. argumenter desuden: "De bed-
ste bgrnehaver er dem, der tillader noget fri leg,
men ikke kun fri leg. De bedste bgrnehaver blan-
der ogsd fri leg med voksenvejledt instruktion p&
legende mdéder” (Hirsh-Pasek et al., 2009, s. 53). Den
bedste praksis ses ifglge det britiske EPPSE-studie i
dagtilbud', hvor der er en ligelig fordeling af leg og
aktivitet initieret af bgrnene; udvidet, beriget eller
initieret af det pcedagogiske personale; og leg

og aktivitet initieret i feellesskab (Sylva et al., 2004;
Taggart et al., 2015; Sylva et al., 2020).

Den - ifglge Brostrom ofte misforst&ede - opfat-
telse af Frébel og den socialpocedagogiske tilgang
til leg, som understreger bgrns autonomi, tillader
dermed, at pcedagogen i praksis indtager en rolle

som passiv "tilskuer”. "Dette er ikke i overensstem-
melse med Frobels oprindelige forst&else, hvor leg

1 The Effective Preschool, Primary and Secondary Education
Project er Europas stgrste studie, som har undersggt effekten
af "preschool” for bprnenes faglige og sociale udvikling (de
3-5-Arrige bern i Storbritannien). Projektet Ipb over 16 &r og om-
fattede over 3.000 bgrn.
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ogsd kan vcere vokseninitieret og med et lcerings-
perspektiv” (Brostrom, 2017, s. 5). P& linje med denne
forstdelse er Vygotskys ide om leg som en aktivitet
i omré&det for ncermeste udviklingszone (ZNU) og
Aleksei Leontjevs (2003) opfattelse af leg som en
forende udviklingsaktivitet blevet reduceret til et
romantisk argument for leg som en aktivitet, der
altid og automatisk bidrager til bgrns udvikling.

Sommer stér dog for det synspunkt, at deltagel-
sen i legen ikke skal vcere voksenvejledt delta-
gelse (om end det foregdr pd legens og bgrnenes
proemisser); han vil hellere definere deltagelsen
som bgrnevejledt. Sommer skriver videre, at "leg

er barneledt, ogsd& ndr den voksne leger med.
M.a.o. afvikler voksenstyring legen. Der er en harfin
grcense, voksne ikke mé& overskride. Skal de veere
legepartnere, er det p& barnets og legens prce-
misser” (Sommer, 2020, s. 37). Som forskningen viser,
er pcedagogerne dog udfordret, hvad angdrr,
hvordan de skal og bgr positionere sig og blive
legepartnere.

Paedagogens positionering - inden for eller uden
forlegen

Devi, Fleer og Li (2018) viser, at n&r pcedagogerne er
i fysisk ncerned af/tcet pd bgrnenes leg, placerer
de sig pd& greensen af, men uden for legen. Selvom
poedagogerne i underspgelsen understreger
legens betydning for bgrn, er de i undersggelsens
tidsstudie mere end fire gange s& meget uden for
end inden for bgrnenes leg (Devi et al., 2018).

| kulturhistorisk teori om leg kan deltagerne i den
fantasifulde leg indtage to positioner eller to former
for subjektivitet (Fleer, 2017). Det gcelder fx i lcege-
og patientrolleleg, hvor et barn erinde i legen og
viser tristhed, fx som en graedende patient, og
samtidig nyder legen (uden for legerammen),

mens barnet samtidig er i virkeligheden.

At veere inden for og uden for legen pd&

samme tid giver nemlig deltagerne mulighed

for bedre at forstd deres roller som elementer

i legen, og p& samme tid giver det delta-

gerne mulighed for at kontrollere deres rolle
(Kravtsova, 2014). Hermed &bnes der for, at fokus
kan rettes bdde mod bgrnenes interesser og pce-
dagogiske lceringsmal pd én og samme tid.

Definitionen af legebaseret lcering som et lege-
kontinuum gdr ud over de bincere sondringer mel-
lem leg og lcering, voksen- og barnestyret, bgr-
nerettet og malstyret, nyttig og unyttig, fri leg og
malstyring osv. Den indeholder forskellige niveauer
af pcedagogens engagement, som kan understgt-
te lcering pd& en legende mdade (Pyle og Danniels,
2017, s. 286). Ved at tage afscet i bgrns interesser og
udviklingsbehov (bgrnecentreret) snarere end at
fokusere p&, hvem der styrer legen (om den er bor-
ne- eller voksenstyret), kan pocedagogen integrere
leg og legebaseret Icering og give den vejledning,
der er ngdvendig for at udvide bgrns lcering pd en
engagerende, legebaseret mdde.

For at legebaseret Icering (playbased learning)
kan implementeres effektivt, er pcedagoger og
forskere s@ledes npdt til at bevoege sig veek fra
perspektivet om, at pcedagogens rolle er "at
stgtte, ikke at forstyrre” (Samuelsson og Johans-
son, 2006, s. 48; Pyle og Danniels, 2017, s. 287) og
samtidig ogsé vaoek fra en rent curriculumstyret
(malstyret) poedagogik.

Kontinuum for legebaseret lcering

Pyle og Danniels prcesenterer en typologi af
legeformer, der inkluderer pacedagogens ncerhed
i borns leg; pcedagogens intention parallelt med
barns intention; at pocedagogen felger bgrnenes
leg; at pocedagogen er engageret i vedvarende
kollektiv leg; og at pcedagogen er med i bgrnenes
imagincere leg. Kontinuummet udfoldes som gli-
dende overgange mellem legeformer med yder-
punkter som enten bgrne- eller voksenstyret leg.
Fri leg/lcererig, leg/samskabende, leg/legende og
lcering/Icering gennem spil kan demonstreres ved
hjcelp af figur 1 (Pyle og Danniels, 2017, s. 282).

ileg Leererig Sam- Legende Leering
leg skabende lcering gennem
leg spil

Figur 1. Kontinuum for legeformer.
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i dagtilbud er stort set altid bgrnestyret, fri-
villig, fleksibel og involverer oftest rolleleg (Pyle og
Danniels, 2017, s. 275) Den er underlagt kontekstens
strukturelle og organisatoriske forhold. Det vil sige
det, som foregdri et dagtilbud, men typisk med
meget lidt involvering fra pocedagogens side. Fri
leg betyder, at bgrnene maé veelge, hvad og hvem
de vil lege med, og at de selv styrer deres leg.
Personalet deltager pd& opfordring fra bgrnene,
ligesom personalet kan ivaerkscette aktiviteter og
foreslé lege, som bgrnene kan veelge at veere med
i, eller de kan selv finde noget andet, som de har
lyst til. Indimellem kan der tilbydes hjcelp til pro-
blemlgsning:

En gruppe born leger pd legepladsens cykel-
bane. De kgrer rundt, spcender ladvogn pd og
skiftes til at styre, skubbe og sidde bagpd. P&
et tidspunkt bliver de uenige om, hvis tur det er
til at styre cyklen eller sidde bagpd. De disku-
terer hgjlydt, og en paedagog, der cirkulerer
rundt pd legepladsen, gdr hen til dem. - Hvor-
dan kan | Igse problemet, mener I?

Bornene forklarer, hvad der er sket, og hvad de
er uenige om. - Jamen, hvordan kan | komme
videre med legen? Har | begge lyst til at styre?
Eller skubbe? - Ja, siger bgrnene. - Kan | blive
enige om at skiftes?

Bornene aftaler, hvem der skal styre fgrst og
ncest og leger videre.

(Observation i dagtilbud i Risskov,
Aarhus Kommune)

(inquiry play/guided play) er mdlet
stadig underlagt legens prcemisser, og bgrnenes
initiativer som i "fri leg”. Men i lcererig leg kan pce-
dagogen reflektere over, hvilke lcereplanstemaer
der er i spil — som ikke er fastlagt og eksplicit for
den voksne, ndr interventionen i legen finder sted.
Undervejs kan det veere, at pocedagogen gar sig
overvejelser over, hvilke temaer der kan scettes i
spil her. Det er i denne distinktion, at skiftet til den
samskabende leg ligger:

En gruppe bgrn er gdet i gang med at indrette
og lege "café”. De finder forskellige materialer
frem, og pcedagogerne henvender sig i le-
gen. Den ene hjcelper med at skrive skilte, den
anden far gje pd skiltene. Hun lceser op fra
skiltene, b&de “rigtige” ord som “&bningstider”
og ”dben” og ”lukket”, men ogsd “legeordene”,
som bgrnene selv skriver, "HRE” og "HELF”, og
siger: - Uhm, det lyder lcekkert, det der HRE, det
vil jeg gleede mig til at smage.

(Observation i dagtiloud i Tranbjerg,
Aarhus Kommune)

er b&de bgrne- og voksensty-
ret i et forhandlet samarbejde. Samskabende leg
er kendetegnet ved oplevelse af delt kontrol, i den
forstand at legen styres og kontrolleres af bgrn og
voksne i et forhandlet samarbejde (Pyle og Dan-
niels, 2017, s. 283). Pcedagoger og bgrn konstruerer
kollaborativt legens kontekst og tema og de res-
sourcer, der gor legen mulig. Det er inden for disse
samskabte rammer, at bgrnene er iscenescet-
tere af legen. Pcedagogerne har s& den scerlige
opgave at allokere bgrns udbytte af legen ved at
afklare, hvilke lcereplanselementer og lceringsmu-
ligheder der aktualiseres i legen. Paedagogernes
bestemmelse af relationen til lcereplanens mal er
en klarlcegning af, hvilken mulig forbindelse der
troeder frem.

Samskabende leg indebcerer en hgj grad af dyna-
mik og dialektik. | relation til lcereplanen kan man
ogsd sige, at som udtryk for legens dobbelthed -
at vcere inden for og uden for p& én og samme tid
— tildeler eller definerer pcedagogen legen et mal
og et udbytte ved at reflektere over og klarlcegge
legens indhold og den mulige lcering, der finder
sted.

Legen eller aktiviteten kan vaere mdlformuleret

og igangsat af pcedagogen, men den kan un-
dervejs — eller senere — cendre form, fx til mere
eksperimenterende karakter. Eller bgrnene kan pd
et tidspunkt tage legen i egen h&nd og udvikle
den i den retning, som de finder meningsfuld og er
motiverede for.

Leg og aktivitet kan opstd af pcedagogers iagt-
tagelse af bgrns opmaerksomhed, optagethed
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og interesse (fx "bgrnenes spor”, ved "at lytte til
bernene”) og af en efterfglgende fornandling/
iscenescettelse af leg/aktivitet, hvor bgrn og
poedagoger sammen beslutter, hvad der skal ske,
og hvor bgrns deltagelse er frivillig. Der skal vcere
motivation til stede. Personalet cendrer séledes
malorientering, alt efter hvordan et forlgb udvikler
sig over tid:

| forbindelse med et hulebyggeri finder bgr-
nene nogle smadyr. Peedagogen griber situa-
tionen og foresldr, at de leder flere steder p&
legepladsen. Paedagogen gar forbi en traestub,
men bgrnene spgrger, om de ikke skal lede her.
Pcedagogen samarbejder herefter med bgr-
nene om at Igfte traestubben. Da stubben er
fri, begynder en dreng at rive i jorden. Flere dyr
kommer frem, og drengens initiativ fremhceves
for de andre bgrn.

- Godot, Silas (og henvendt til de an-
dre bgrn): - Prgv at se, en god ide, Silas fik.

Pcedagogen artsbestemmer de smad dyr, men
bgrnene bidrager ogsa til det.

- Yes, et nyt dyr.
- Det er et tusindben.
- Ja, det er det nemlig.

(Observation i dagtilbud i Tranbjerg,
Aarhus Kommune)

| legeformen legende Icering (playful learning) er
legen mere mdlstyret og struktureret, men stadig
pd en sddan mdade, at bprnene engageres pd en
legende og involverende méde (Pyle og Dan-
niels, 2017, s. 284). Bornene har stadig indflydelse
pd& legens fortcelling og udvikling, men bestemte
lcereplanselementer, fx skrift og tal, indgdr i legen.
S&danne lege kan ogsd tage afscet i definerede
interesse- eller legeomré&der (Harms et al., 2015),
men de udfolder sig helt p& bgrnenes proemisser.
Paedagogen reflekterer over, hvilke lcereplanste-
maer der kan og skal scettes i spil:

Bornene leger "alle mine kyllinger kom hjem”
sammen med en voksen. Legens regler fglges
ngje, og de celdste barn fgrer an i rédbene og
legens regler, mens de yngste bgrn iagttager
de celdste bgrn og kopierer de forskellige posi-
tioner, som kyllingerne skal indtage. Det bliver
tilsyneladende for voldsomt (at forestille sig at
blive fanget) for et af de yngste bgrn. S& barnet
sgger pcedagogen, som derefter holder barnet
i hdnden og Igber sammen med hende. Nogle
af “ulvene” gor vrgvl over dette, men flokken
bliver hurtigt enig om, at det ikke er snyd allige-
vel, fordi ”hun er sé lille”.

(Observation i dagtilbud i Favrskov Kommune)

Nar brug af regellege og andre spil inddrages,
hvor det er reglerne i legen eller spillet, som skal
udforskes og lceres, iagttager vi en distinktion
henimod lcering gennem spil.

indeholder en understgttelse
af fx grundlceggende sproglig, matematisk og
social udvikling gennem engagement i et spil. Det
kan fx voere vendespil og billedlotteri, men ogsd
traditionelle regellege, hvor der er regler indarbej-
det, og hvor der tilbydes et bestemt vidensindhold
og forskellige vidensformer (Pyle og Danniels, 2017).
De opfattes ofte af barnene mere som leg end
som spil, selvom spillets regler i udgangspunktet
scetter rammerne for aktiviteten:

Pcedagogen og tre fem-drige barn sidder ved
et bord og spiller ludo. - Din tur til at sl4, siger
paedagogen til et af bérnene. Barnet kaster
terningen. - Hvor mange felter skal du rykke?
Barnet kigger p& paedagogen. - Du skal tcelle
prikkerne pd terningen. Barnet tceller. - En, to
... fem! - Ja, s& skal du flytte din brik fem felter.
Barnet flytter brikken, mens det tceller hgjt. -
Orv, jeg stdr pd den der ... den der ... - Fodbold,
siger et andet barn. - Ja, ha, ha, den ligner en
fodbold ... - Det er en globus, siger pcedagogen.
- S& md du sld igen.

(Observation i dagtilbud, Favrskov Kommune)
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| praksis har pcedagogen altid - i en eller anden
form - et curriculum, fx lcereplanen. Dermed har
poedagogen en vis mdlorientering med som den
baggrund, hvorpd poedagogikken og didaktikken
udfolder og udmenter sig i dagtilbuddets lcerings-
milj@, som vist i figur 2. Det b@grnecentrerede og
det mdlorienterede gdr pd tvcers af de forskellige
former for leg. | forhold til lcereplanen &bner det
for forskellige refleksioner over Icereplanens mal.

Sammen med viden om bgrn og bgrns udvikling
generelt, og specifikt i forhold til de konkrete bgrn,
som pcedagogen arbejder med, scetter poedago-
gen refleksivt temaer i spil. De udger grundlaget
for de beslutninger, der treeffes. Hvilke temaer eri
spil i bgrnenes leg, hvilke temaer kan komme i spil,
og hvilke temaer skal scettes i spil? Det bgrnecen-
trerede perspektiv gér pd tvcers af de forskellige
former for leg, der tilstrcebes en "balance” mellem
personalets involvering i legeformerne (Taggart,
2019, s. 85) og spgrgsmdalet om, hvem der leder
legen, er ikke vigtigt og glider ud af syne.

Det er kvaliteter i Iceringsmiljget, som evalueringen
konstituerer et sprog for, og det bliver op til pce-
dagogernes professionelle dgmmekraft at reflek-
tere over evalueringens resultater og deres mulige
betydning for, hvad Iceringsmiljpet tilbyder og skal
tilbyde bgrn.

Evaluering aof legebaseret paedagogik er baseret
pd& definitionen af de legeformer, der udger konti-
nuummet for pcedagogikken og den mé voere ba-
seret pd& dagtilbudsloven, og dens beskrivelse af
leg og lcering mé angive et fokus i evalueringen af
mdlopfyldelsen. Lever dagtilbud fx op til kravene i
dagtilbudslovens § 7, stk. 1: "Dagtilbud skal fremme
borns trivsel, lcering, udvikling og dannelse gen-
nem trygge og pcedagogiske lceringsmiljger,
hvor legen er grundlceggende, og hvor der tages
udgangspunkt i et bgrneperspektiv’ (BUVM, 2021).
Eller § 8, stk. 3, om lcereplanen; at den skal vise,
hvordan dagtilbuddet "etablerer et pcedagogisk
lceringsmiljg, der med leg, planlagte vokseninitie-
rede aktiviteter, spontane aktiviteter, bgrneinitie-
rede aktiviteter og daglige rutiner giver bgrnene
mulighed for at trives,
lcere, udvikle sig og
dannes” (BUVM, 2021).

Frileg Lcererig leg Samskabende Legende Lcering gennem Lykkes det i praksis at
Hvilke temaer Hvilke temaer leg lcering spil leve op til de krav, der
erispil Kan komme Hvilke temaer Hvilke temaer Hvilke temaer . . .
i spil kommer skal komme erispil er stillet i lovgivningen?

i spil

Figur 2. Legebaseret pcedagogik - bgrnecentreret og i
relation til lcereplanen.

Evaluering af legebaseret paedagogik
Dokumentation og evaluering fylder en stadig
stgrre del af pcedagogens arbejde. Med indfg-
relsen af den styrkede pocedagogiske lcereplan
understreges det, at pcedagogikken skal mélret-
tes og omfatte alle bern, ogsd bgrn med scerlige
behov. Fremfor at anvende metoder, der produ-
cerer hierarkier i den sociale gruppe, som bliver
testet, bgr der anvendes metoder, som evaluerer
lceringsmiljpet. PG den md&de kan man undgd, at
valg af metode bliver medskaber af, at historisk
eller socialt betingede grupper af bgrn (og deres
familier) i en s&dan hierarkisering falder ud af
"normalomrédet” eller det almene.

i spil

En sddan evaluering

har altsé ikke fokus p&

effekter eller enkelte
begrn, men pd, om det pcedagogiske lceringsmiljo
lever op til lovkravene og tilbyder bgrnene en
variation af lcerings- og legeformer, der tilgode-
ser alle bgrns behov. Jf. § 9, stk. 2: "Evalueringen
skal tage udgangspunkt i de paedagogiske mal,
som er fastsat i medfer af § 8, stk. 9, herunder en
vurdering af sammenhoengen mellem det pceda-
gogiske lceringsmiljg i dagtilbuddet og bgrnenes
trivsel, lcering, udvikling og dannelse” (BUVM, 2021).

Evalueringen kan ses som en diskussion aof pro-
cesserne. Hvor er vi i processen med at udvikle en
pcedagogik, der tilbyder bgrn mange typer af og
former for leg og lcering — og hvad har vi lcert indtil
nu? Den kan ogsd ses om en undersggelse af, om
praksis lever op til lovbestemte krav og malene i
lcereplanen. | takt med at dagtilbuddene begyn-
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der at gennemfgre disse evalueringer og offentlig-
gore dem, vil det voere muligt at lave en samlet
dokumentanalyse og evaluering.

For at underspge, om dagtilbuddene holder den
forudsatte kvalitet, vil der voere behov for at an-
vende et veerktgj, der b&de méler processuelle og
strukturelle kvaliteter, og som har en vis sammen-
hceng med den styrkede lcereplan. Det har vi ikke i
dag, om end de internationale veerktgjer inden for
ERS (Environment Rating Scales-linjen) (Clifford et
al,, 2020) maler det samlede lceringsmiljgs kvalitet
og lcegger sig teet op ad lege-, lcerings- og bgrne-
synet i dagtilbudsloven. Der er ikke et en til en-
forhold, men der vil kunne udvikles supplerende
skalaer til fx ECERS (Early Childhood Environment
Rating Scale) og ITERS (Infant/Toddler Environment
Rating Scale), som vil kunne indfange de forskelle,
der métte voere (Sylva et al., 2020). | de ncevnte
evalueringsvecerktgjer er der allerede indbygget
indikatorer og punkter for leg. Vcerktgjerne kunne
underspges for, hvilke legeformer, medierende

legende voksne og lceringsmiljger, der er observer-
bare allerede. Der kunne ogsé udarbejdes skalaer/
punkter, der mere proecist indfanger det legende
(playfulness), gryende leg (emerging play) og leg
(intended play og dramatic play) pé linje med
Vygotskys teorier om leg (Vygotsky, 2004; Vygotsky
2016). Det kroever imidlertid et stgrre og mere tids-
kroevende forsknings- og udviklingsarbejde.

Gennem observation af leg via deltagelse i leg
kan pcedagoger f& mere information om bgrns
leg, og hvilke temaer der interesserer dem. Tarman
og Tarman (2011) viser, hvordan legeobservation
hjcelper pcedagogerne med at forstd, hvilke ak-
tiviteter og materialer bgrnene bruger mest, hvor
kompleks legen er, hvad den sociale kontekst for
legen er, hvad indholdet i legen er, hvilke temaer
og roller p&tager bgrnene sig, hvordan disse er
udviklet, hvad varigheden af legen er, og hvordan
barnets kommunikation med andre i legesituatio-
nerer.
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P& samme mdde kan pcedagogerne observere,
hvilke legeformer der finder anvendelse i praksis,
og evaluere, hvor meget de forskellige former fyl-
deridagligdagen — om der er nogen, som forspm-
mes, og hvorfor mon det? Det kan observeres, hvor
meget og hvordan poedagogen er inden for eller
uden for bgrnenes leg, og i evalueringsgjemed
kan der lcegges op til refleksioner over, hvorfor
det forholder sig, som det ggr, og om den aktuelle
praksis er den, hvor bgrnenes bedst understgttes i
at udvikle deres potentialer.

Ved at analysere bgrns leg
gennem disse spgrgsmal
kan pcedagogerne f& lede-
tréde til vejledning af og i
leg. Observationer giver en
vigtig forstéelse af borns so-
ciale verdener. "Observation
afslgrer, hvilken hjcelp, hvis
nogen, bgrn behgver for at
udvikle og udvide deres leg”
(Johnson et al., 1999, s. 208).

Med modellens (figur 2)
legeformer konstitueres et
begreb om legebaseret
paedagogik, som eri over-
ensstemmelse med mdlene
i dagtilbudsloven. Obser-
vation af praksis gennem
modellens optik udfordrer
pcedagogers og poedagog-
studerendes refleksioner
over egen deltagelse i bgrns
leg og udfordrer kompeten-
cen til at lege. Som evalue-
ringsmodel konstituerer mo-
dellen ogsd poedagogers
blik for legens betydning og
et bredt lceringsbegreb, der
mdske — mdske ikke — skaber en ny paedagogisk
praksis, som det tilsiges i dagtilbudsloven.

Afslutning

| ncervaerende forskningsprojekt og artikel ef-
tersgges en bred lege- og lceringstilgang — en
bgrnecentreret og legebaseret pocedagogik, som
grundet den nye dagtilbudslov har f&et ny sam-
fundsmaessig og paedagogisk bevégenhed. Det

er fgrste etape i et forskningsprojekt, der videre
handler om at undersgge behovet for at styrke
uddannelse af pcedagoger og pcedagogstude-
rende i legekompetence.

Forskning peger i den forbindelse pd vigtigheden
af, at pcedagoger har faglig viden om leg og om
deres rolle i legen, idet viden herom understgt-
ter en legebaseret poedagogisk praksis (Hedges
og Cooper, 2018). Dette peger ind i pcedagogud-

dannelsens vidensgrundlag og praksis, blandt
andet som den defineres i dagtilbudsloven, og
understreger det problem, at pcedagoger — 0g
dermed mdske ogsd de poedagogstuderende —
ikke mgder praksis med en forstéelse af leg og
forholdet mellem leg og lcering, som reelt scetter
dem i stand til at understette bgrns leg og lcering
gennem deres egen deltagelse i leg.
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Nyere forskning betoner og viser en staerk sam-
menhaeng mellem leg og lcering (Johansson og
Samuelsson, 2007; Winther-Lindgvist og Svinth,
2019; Magnusson og Samuelsson, 2019; Brostrém,
2021). Borns lcering sker ikke kun i leg. Derimod
forer leg altid lcering med sig.

Leering i dagtilbud sker ifglge dagtilbudsloven

i "en vekslen mellem bl.a. bgrneinitierede lege,
voksenplanlagte aktiviteter og rutinesituationer
som fx frokosten”. Dette kalder ifglge Brostrom
(2021) "pd& en fortsat udvikling af et dynamisk
lege-lceringsbegreb (..) og pd teorier og praksisser,
der viser, hvordan bgrn lcerer gennem leg” (Bro-
strém, 2021, s. 268). Det kalder efter vores mening
ogsd pd udvikling af en legebaseret pcedagogik
og pd veerktgjer, der kan evaluere legebaseret
poedagogik. Det vil ganske givet kunne medfgre,
at et sdant veerktgj pdvirker praksis i retning af
bornecentrering og legebaseret lcering, men det
Vil i vores optik netop voere en gevinst.

Det har vist sig, at misforstdelser af fornoldet mel-
lem leg og lcering medfgrer, at poedagoger ikke
deler viden, informerer eller stptter bgrns lcering,
selvom relationerne er gode. Pcedagogerne

er passive og er mere uden for end inden
foribgrnenes leg. Det er en udfordring
for pcedagogerne at "lkomme inden
for”ilegen - iscer rollelegen (Fleer,

2015). .
y
Udfordringen er ogsd, som sével
international som aktuel dansk
forskning pd&peger, at det synes,
som om "de studerende/pceda-
goger mangler mod (..) legelyst
(.) treening” (Winther-Lindgvist og
Svinth, 2019; Winther-Lindqvist, 2020;

Pyle et al,, 2017), og at der i uddan- &
nelsen md arbejdes mere med b
forberedelse, pvelse, design af og /
i leg og lceringsmiljpet i dagtilbud. é@/
Pcedagoger holder sig mdéske til- Z?

bage p& grund af forlegenhed?

Og EVA (Danmarks Evalueringsinsti-
tut) konkluderer i et casestudie, "at
der bl.a. er potentiale i 1) at arbejde
mere fokuseret med personalets

faciliterende rolle i bgrnenes selvorganiserede leg,
2) at personalet observerer leg for at f& en gget
indsigt som afscet for at handle hensigtsmaoessigt
i forhold til den leg, der ikke er velfungerende, og
for de bgrn der ikke deltager i legen, 3) at arbejde
videre med at sikre den vanskelige balancegang
mellem facilitering af legen uden at forstyrre eller
overtage legen” (EVA, 2020a; EMU, 2020).

Ifelge Samuelsson og Johansson (2009) mé leg

i dagtilbud bygge pd& en pcedagogik. For at det
kan ske, m& poedagogikken voere noerveerende,
deltagende og observerende, sé& poedagoger kan
inspirere eller udfordre bgrnene. Peedagoger skal
altsd koble sig pd bgrnenes leg, og det kroever
blandt andet, at de kan se legen fra bgrnenes
perspektiv, er opmcerksomme pd bgrnenes signa-
ler og tager imod bgrnenes invitationer til at voere
med i legen. Det vil sige, at de skal praktisere en
bornecentreret og legebaseret poedagogik.

Vi har i artiklen taget et fgrste skridt til at be-
skrive grundlaget for en legebaseret pcedagogik.
Grundlaget bygger pd vores litteraturstudie med
de begrcensninger, der ligger implicit i vores af-
greensninger og valg. Yderligere empirisk forskning

skal vise, hvordan den legebaserede
pcedagogik og dens former bidrager
til berns lcering og udvikling, og om
Wy
y\ /

de udfordringer og barrierer, som vi
har identificeret, kan bearbejdes og
anvendes i udvikling af pcedagogers
legekompetence. Der er brug for mere
forskning, som blandt andet under-
spger, om modellen for en legeba-
seret poedagogik (figur 2) dels kan
udvikles som evalueringsvcerktaj,
dels kan anvendes i pceda-
goguddannelsen, og hvordan
poedagogstuderende i dagtil-
budspoedagogik selv oplever
muligheder og begroensninger
for deres egen aktive deltagel-
se i og understpttelse af bgrns

leg.

N
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Konstitutive virkninger af
evalueringspraksis pa erhvervs-
skolernes grundforlgb

— belyst gennem elevers refleksioner i
forbindelse med ngdundervisningen

under covid-19.

Evalueringer pd uddannelser har en betydelig
konstitutiv virkning. De indvirker pd de mdder,
som vi er tilbgjelige til at handle p& og taenke om
os selv og vores omverden. De indgdr desuden i
hverdagen p& uddannelser, ofte uden at vi tcenker
meget over deres betydninger, medmindre der,
som ved fordrets overgang til ngdundervisning
pd erhvervsuddannelserne, sker et brud i denne
hverdag. | artiklen undersgges evalueringernes
konstitutive virkning under covid-19 med afscet

i interviews med elever p& grundforlgbet pd en
erhvervsuddannelse, og afslutningsvis drgftes
dettes betydning i processer for in- og eksklusion.

evaluering, konstitutiv virkning,
ngdundervisning, erhvervsskoler, covid-19

Introduktion

Vivil i denne artikel beskceftige os med evaluerin-
gens konstitutive virkninger i en erhvervsskole-
kontekst. Det gor vi pd baggrund af den scerlige
situation, der opstod i fordret 2020 med ngdunder-
visning p& ungdomsuddannelser. Ferst belyser vi
den store rolle, som evaluering generelt set spiller i
skolehverdagen, og derefter zoomer vi ind p& ngd-
undervisningen og de formelle krav til evaluering
pd& erhvervsuddannelsernes grundforlgb. Dette

er den konkrete kontekst, som artiklens empiri
omhandler.

Evaluerings konstitutive virkninger

pd in- og eksklusion

Evaluering er en del af elevers hverdag fra det
@jeblik, hvor de mgder skolen eller uddannelsessy-
stemet (Andreasen, 2020). P& nogle mdéder sker det
lcenge inden, for de hgrer tidligere i livet om eva-
luering, fx i medierne - og ndr forceldre, sgskende
og mdske ogs& kammerater taler om fx karakterer
og udfald af prever. Ad s&danne veje har de - al-
lerede i det feorste mgde med skolen — dannet sig
visse forst&elser af og forestillinger om, hvad der
gor sig geeldende i skolehverdagen og skolens
kultur i forhold til evaluering. Den kan derfor ople-
ves som noget selvfglgeligt og forventeligt.

Sociologisk set kan evaluering i uddannelses-
systemet forstds som et produkt af det samfund
og den kultur, hvis strukturer (eller virkelighed, om
man vil) og praksisevaluering det i sig selv bidra-
ger til at producere og reproducere (jf. Bourdieu
og Passeron, 2006). Evaluering er en praksis, der
séledes ogsd spiller en vaesentlig rolle i proces-
ser for in- og eksklusion i samfundet — gennem
den selektion, som er omdrejningspunkt i ud-
dannelsessystemet. Der er tale om processer,
om hvilke man kan sige, at de i skoler og p&
uddannelser blandt andet er forbundet med
faktorer som elevers mulighed for aktiv del-
tagelse og for oplevelse af at hgre til socialt

(jf. Biesta, 2011; Rasmussen, 2011; Thyrring,

2015).
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Det er blandt andet sédanne processer, der hen-
vises til, n&r man indenfor evalueringsteori taler
om evalueringers konstitutive virkning. Med den
danske evalueringsforsker Peter Dahler-Larsens
formuleringer omfatter det "de mange méder,
hvorpd evaluering medvirker til at skabe en ny vir-
kelighed” (Dahler-Larsen, 2016, s. 200). Det foregdr

i processer, der er afhcengige af de betingelser,
som evalueringen udfolder sig indenfor, og som
dermed kan scette sig igennem pd forskellige ma-
der og med stgrre eller mindre styrke.

Karakteristisk for de konstitutive virkninger er yder-
ligere, at de i kraft af den selvfglgelighed, hvor-
med evalueringer ofte indgdr i hverdagen, i nogen
grad er noget, som vi ikke er opmaerksomme pd
(Dahler-Larsen og Krogstrup, 2000). Det vil sige, at
vi (ofte) er ikke s& bevidste om, i hvilket omfang
eller hvordan evalueringerne pdvirker de mdéder,
hvorpd vi taenker om os selv og forstér hverda-
gen - og dermed vores mé&der at agere pd. Det

er dette, vi gnsker at belyse i og med artiklens
fokus p& erhvervsskoleelevernes oplevelser, som
er forobundet med forskellige evalueringsrelevante
temaer indenfor ngdundervisningens rammer — og
med de former for evaluering, som lovgivningen
angiver.

P& erhvervsuddannelsernes grundforlgb var der jf.
formuleringerne i den p& det tidspunkt goeldende
"Bekendtggrelse om erhvervsuddannelser”, krav
om "lgbende evaluering”) (BUVM, 2019, §5.1). Det kan
antage forskellige former, alt efter den enkelte
undervisers (eller lcerers, vi anvender begreberne
synonymt) praksis og skolernes beslutninger for
fx mundtlige eller skriftlige feedbackformer, hvad
enten eleverne p& grundforlgbet er i gang med
eud eller eux (BUVM, 2019). For elever p& eux er

der ogsd "afsluttende standpunktsbedgmmelse”
(BUVM, 2019, §50).

Det skal pointeres, at det ikke er ngdundervis-
ningen som s&dan, vi beskoeftiger os med. Det er
derimod den mdéde, hvorpd& denne skaber andre
vilkér for evalueringen, og hvordan dens konstitu-
tive virkninger dermed udfolder sig og giver sig til
kende, hvilket efterfglgende far betydning for in-
og eksklusion.

Ngdundervisningen - et brud med hverdagen
Den selvfglgelighed, som kendetegner mé&den,
hvorpd evaluering er en del af og pdvirker fx
skolers praksis og hverdag, betyder, at de proces-
ser, forforst&elser og betydninger - med underlig-
gende vecerdier - som de er forbundet med, kan
optrcede som noget, som vi i det daglige ikke
tcenker meget over (Bourdieu og Passeron, 2006,
s.175; Dahler-Larsen, 2016, s. 144; Dahler-Larsen og
Krogstrup, 2000, s. 287).
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Selv om der kan vcere store individuelle og situati-
onsbestemte forskelle, er vii nogen grad tilbgjelige
til heller ikke at ggre os mange overvejelser over
evalueringer som praksis: det er noget, som “bare”
er der. Med kultursociolog Birte Bech-Jgrgensens
formuleringer fremtroeder de som "upd&agtede” og
pd& nogle mdéder "usynlige”. Det vil sige som noget,
som vi ogsd@ agerer mere eller mindre rutinemaoes-
sigti forhold til (Bech-Jgrgensen, 1994, s. 247, 258).
Dette betyder ogsd, at ndr der sker et brud i de
rutiner og den struktur, der karakteriserer hver-
dagslivet, som det former sig p& fx en uddannelse,
kan det fore til en synligggrelse af, hvad der lceg-
ger til grund for vores ageren, fordi vi m& om- eller
gentcenke denne.

I marts 2020 opstod et s&ddant brud med hver-
dagen for elever pd erhvervsuddannelserne, da
de, ligesom andre studerende landet over, blev
sendt hjem fra deres uddannelser for at modtage
ngdundervisning. Covid-19 satte i en lang periode
sit praeg pd erhvervsskolelevernes skolehverdag,
og det i en sddan grad, at nogle forskere og fag-
professionelle i begyndelsen af 2021 overvejede,
om elevers faglige og sociale udvikling ville kunne
blive negativt pdvirket mange ar fremover (Dan-
ske Erhvervsskoler og -Gymnasier, 2021).

Internationalt set mener nogle forskere desuden,
at krisen har bidraget til at tydeligggre et behov
for opmaoerksomhed pd social (u)lighed — ogsd pd

erhvervsuddannelserne (Avis et.al., 2020). De pro-
cesser, der kan bidrage til, at nogle unge margi-
naliseres, synes at blive forstcerket under covid-19
(EVA, 2021). Der er séledes behov for en ekstra op-
moerksomhed pd& ungdomsuddannelser med hen-
blik p& at sikre sterre lighed for den gruppe unge,
som uddannes her, og som spiller en ngglerolle i
velfcerdsstaten (Avis et al., 2020, s. 8). | en dansk
kontekst er der aktuelt ogs& en opmcaerksomhed
pd& forandringer, som skal realisere bceredygtig-
hed i form af social lighed i uddannelsessystemer
(UNESCO, u.a.).

Da erhvervsskolelever fra 11. marts 2020 blev sendt
hjem, og undervisningshverdagen blev erstattet
med den s&kaldte ngdundervisning, betgd det
ogsd, at konteksten for evalueringspraksis og de
rammer, som dens konstitutive virkninger kunne
udfolde sig indenfor, blev cendret (BUVM, 2020;
Frederiksen, 2020; EVA, 2021). Der blev med andre
ord skabt et brud, som potentielt vil kunne synlig-
gore forforst&elser og sider af evalueringsprak-
sisser, som ellers — som en del af hverdagen og
med Bech-Jgrgensens formulering — forekommer
updagtede (Bech-Jdgrgensen, 1994, s. 250).

Vi er optaget af, hvilke refleksioner, fglelser og
handlinger der (i dette brud med hverdagen)

viste sig - i relation til den evaluering, som er en
del af den pcedagogiske praksis og hverdag p&
erhvervsuddannelser. Vi har fokus pd, hvordan
eleverne oplevede dette. Vi forholder os som sagt
ikke til ngdundervisningen, men til evalueringens
konstitutive virkninger. Vi ser noermere pd, hvordan
de processer, som den er forbundet med, kom-
mer til udtryk i elevernes beskrivelser af de mdader,
hvorpd de handler, og i deres refleksioner over og
begrundelser for, hvorfor de agerer pd bestemte
mdder - under ngdundervisningens vilkér. Hermed
belyses det, med fokus pd evalueringen, hvordan
virkeligheden tager sig ud i elevernes perspektiv;
hvordan de oplever den. Det er relevant at fokuse-
re pd& - set i lyset af dets potentielle rolle i proces-
ser for in- og eksklusion, som vi afslutningsvis vil
behandle kort.

Bruddet med hverdagen og evalueringens
konstitutive virkning
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| sine analyser af hverdagslivet skriver Bech-Jor-
gensen som sagt om dets updagtede aktiviteter
og dimensioner:

"De fleste af hverdagslivets updagtede
aktiviteter og symbolske h&ndteringer er
rekursive - tilbagevendende i bestemte
situationer. Dermed struktureres de
samfundsskabte betingelser, der bade
gor aktiviteterne mulige og scetter

greenserne for dem”.
(Bech-Jgrgensen, 1994, s. 250).

Evalueringerne og de hermed forbundne hand-
linger har netop en s&dan tilbagevendende
karakter. Nedundervisningen og dens brud med
hverdagen skabte nye rammer for b&de elever og
undervisere. | og med dette brud mé& handlinger
gentcenkes og gives former, som er tilpasset den
nye virkelighed. Dermed vil de ogsé selv vcere med
til at producere eller frembringe en ny virkelighed.

Det er vaesentligt at veere opmaerksom pd di-
stinktionen mellem henholdsvis updagtede og
ubevidste aktiviteter: Udover at der er en begrebs-
maessig forskel, handler forskellen ogs& om en
sociologisk og en psykologisk tilgang (Bech-Jgr-
gensen, 1994, s. 251). Det updagtede er sdledes ikke
det samme som ubevidst. Bech-Jgrgensen skriver
om de updagtede aktiviteter, at:

”De er alt det, vi gor, som vi ikke lcegger
mcerke til, vi gor - individuelt og i
samtidige ncervecer. Men vi kan godt blive
opmcaerksomme p& dem. De updagtede
aktiviteter bliver ikke fortrcengt, og der
er helleringen blokeringer mod at blive
opmcerksom pd& dem. Der er kun forskelle
pd, hvad vi ger, og hvad vi laeegger
mcerke til, at vi gor”.
(Bech-Jgrgensen, 1994, s. 251).

Med denne tilgang spger vi — med scerligt fokus
p& evalueringen - at belyse, hvordan eleverne
agerer indenfor ngdundervisningens rammer. De
kan, og de veelger, at deltage pd meget forskel-
lige mé&der. Evalueringen spiller en rolle, i forhold til
hvordan de mgder de nye rammer. Hermed kon-
stitueres en ny praksis, en ny hverdag og virkelig-
hed, hvor ogs& rammerne for processer for in- og
eksklusion er cendret.

Dahler-Larsen skriver om de konstitutive virkninger
af evaluering, at disse kan efterspores i fem do-
maener med overskrifterne: indhold, tid, relationer,
andre kilder og verdenssyn” (Dahler-Larsen, 2016,

s. 200). Disse domcener relaterer sig imidlertid til
virkninger foranlediget af cendringer i evalueringers
formelle design. S&danne cendringer er der ikke
tale om her: Lovens rammescetning er den samme,
og vi forventede derfor ikke forandringer indenfor
disse domaener. Men vi havde forventninger om,
at ngdundervisningens rammer ogsd ville pévirke
den made, hvorpd evalueringen kunne udfolde sig.
Dermed kunne evalueringen spille en rolle for ele-
vernes mdder at agere pd, og det er, hvad vores
analyse fokuserer pé.

Den empiriske undersggelse

De anvendte data er indsamlet i et forskningspro-
jekt med fokus pd& social inklusion og pd, hvilken
rolle ngdundervisningen under cocid-19 krisen spil
lede i den forbindelse (en uddybende beskrivelse
af projektet kan lceses i Duch, 2020). Der er blandt
andet foretaget seks fokusgruppeinterviews med
27 elever i august 2020. Eleverne gik under nedluk-
ningen pd grundforigbet, hvor de var i gang med
eud eller eux pd& den samme jyske erhvervsskole,
henholdsvis 13 elever var fra merkantile uddan-
nelser og 11 var fra tekniske uddannelser. Der er en
aldersspredning fra 16 &r til op i 30’erne med en
overveegt pd unge under 22 &r —kgnsmaoessigt med
en lille overvoegt af maend. De semistrukturende
interviews var ikke rettet mod evaluering, men in-
formanterne adresserede selv temaet i forskellige
sammenhcenge og pd forskellige mé&der, direkte
og indirekte. Der er foretaget en anonymisering,

sé eleverne omtales med pseudonymer eller blot
med kon og alder.

Som det fremgdr af interviewene, giver bruddet med
undervisningshverdagen, som den formede sig,
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inden ngdundervisningen blev sat i vcerk, anled-
ning til refleksioner. Elevernes refleksioner afspejler
evalueringen og de veerdier og betydninger, som
eleverne selv tillcegger den.

Analysen fokuserer scerligt p& den evaluering,
som den tidligere ncevnte bekendtggrelse , "Be-
kendtggrelse om erhvervsuddannelser” (BUVM,
2019), fastlcegger rammerne for samt de aktiviteter,
som er knyttet hertil — og som kan f& betydning for
slutevalueringerne. | analysen er der fundet rele-
vante udsagn, som efterfglgende er struktureret
ud fra de forskellige undervisningssituationer, som
tematiseres af eleverne selv. Analysen er i denne
artikel naturligvis ikke altomfattende i forhold til
datamaterialet, men den rummer nogle nedslag,
som vi finder scerligt relevante.

Konstitutive virkninger af evalueringen — udtrykt i
elevinterviewene

| analysen viser vi, p& baggrund af elevernes
beskrivelser, hvilke refleksioner den pocedagogiske
evaluering, som den udfolder sig indenfor ngd-
undervisningens rammer, giver anledning til, og
hvilken praksis, der udvikler sig omkring den — som
eleverne oplever det. Det er en praksis, der pd&
nogle punkter er som hidtil, og mange refleksioner
og handlemdader kan formentlig findes helt tilsva-
rende i undersggelser fra den normale skolehver-
dag. Men den konstituerer sig med nye former og
elementer, og den udfordres som fglge af den nye
ramme, som ngdundervisningen udgor.

De konstitutive virkninger forstés her som de
madder at agere pd (verbalt eller praktisk), som er
aofstedkommet af eller begrundet i evalueringen.
Dette forhindrer ikke, at denne ageren samtidig
kan vcere begrundet i andre forhold. Men evalu-
eringen spiller ogsd en rolle, og det er den, som
der fokuseres pa.

Vi ser fgrst pd, hvordan virkningerne kommer til
udtryk i elevernes beskrivelser af deres handlinger
i forskellige situationer. Det kan vcere i tilknytning
til undervisernes evaluering under ngdunder-
visningens rammer og betingelser (det vil sige
s@vel den Igbende evaluering som fastlceggelse
af standpunktskarakterer). Dette tematiser vi
indledningsvist i analysen i forhold til underviser-
nes ageren, hvor der fokuseres pé& deres kontrol

af elevernes tilstedevcerelse og af deres aktive
deltagelse i undervisningen. Derefter fokuserer vi
ogsd pd Icererfeedback med henblik pd elever-
nes bedgmmelse og oplevelse af lcererfeedback
og ageren herpd. Disse temaer er valgt, da de er
dominerende i elevernes beskrivelser, ligesom de
er veesentlige elementer i den Ipbende evaluering.

Herefter behandles evalueringens rolle med fokus
pd elevernes ageren. Dette tematiseres med fokus
p& deres sociale relationer og oplevelsen af at
skulle prcestere — og gennem elevsamarbejder, for
ogsd i sidanne situationer giver den konstitutive
virkning af evalueringspraksis sig til kende, og den
vil kunne spille en rolle i forhold til processer for

in- og eksklusion. Ogsd& disse temaer er valgt pd
baggrund af deres relevans, og fordi de spiller en
dominerende rolle i det empiriske materiale.

Den Igbende evaluering
Kontrol og tilstedevcerelse — som del af den Iz-
bende evaluering

Underviserne er forpligtet til at fgre kontrol med
elevernes tilstedevcerelse, hvilket i udgangspunk-
tet ikke kan anses for at veere evaluering. N&r vi
alligevel har valgt at inddrage dette, har det at
gore med elevernes oplevelse af det, som netop
troeder frem som fglge af den kontekst, som ngd-
undervisningen etablerer. Analysen viser — proe-
cis som i andre undersggelser, at kontrollen af
"tilstedevcerelsen” i sig selv opleves som havende
evalueringsmaessige og evalueringsrelevante
betydninger — af eleverne. Og de handler i forhold
hertil, hvilket dermed er et udtryk for evaluerin-
gens konstitutive virkning (Miller, 2004, s. 218).

Eleverne tilskriver den obligatoriske kontrol of til-
stedevcerelse betydning i form af at tilvejebringe
et grundlag for undervisernes Igbende evaluering
og standpunktskaraktererne. Dette kommer fx til
udtryk, nér en elev, som i citatet nedenfor, ud-
trykker sin forstdelse for, at lcereren skal have et
grundlag for at bedgmme dem. Janne, som vi
kalder hende, er 20 &r og begrunder dette med
en formodning om, at lcererne har behov for det,
fordi der er sket cendringer vedrgrende eksamen
grundet nedlukningen. Hun udtrykker, at der er en
kobling mellem registrering af tilstedevcerelse i
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undervisning, deltagelse og grundlag for bedgm-
melse, med fplgende formulering:

Det er fint nok, at de rédber det [elevhavne]
op. Det er vigtigt for dem, om vi er der, eller
om vi deltager i undervisningen, ndr vi ikke
kommer til nogen eksaminer eller sGdan no-
get. S& skal de kunne bedgmme pa en eller
anden mdade.

| formuleringen scettes der en form for lighedstegn
mellem den konkrete tilstedevcerelse og delta-
gelse. Citatet udtrykker oplevelsen af en form for
kausalitet, hvor en afsluttende bedgmmelse legi-
timerer npdvendigheden af kontrollen af tilstede-
veerelse og (eventuel) aktiv deltagelse.

P& den anden side fremgdr det ogsd, at eleverne
samtidig oplever, at denne kontrol netop kun er
tilsyneladende, idet de, selv om de for undervi-
seren forekommer at vcere - i en fysisk forstand
—tilstedevcerende, reelt kan voere beskceftigede
med ikkeundervisningsrelevante aktiviteter. Niels
pd& 17-18 ar fortceller fx, at "lcereren kunne ikke se,
om man lavede noget. Jeg kunne i princippet se
en film, mens at lcereren lavede noget”. Laura pd
17 &r siger tilsvarende, vedrgrende sin manglende
koncentration: "S& lavede jeg bare noget andet
imens”. Rasmus pd& 17-18 ar forteeller:

S& midt i modulet, s& gik man bare ud og
lavede noget mad, fordi s@ lod man bare
dem snakke inde p& Microsoft Teams. Fordi
man var egentlig sulten nu.

Det m& anses som en betingelse i undervisnings-
hverdagen, at elevernes tanker godt — trods fysisk
tilstedevcerelse, der kan belpnnes med et kryds

— kan vandre andre steder hen. Men indenfor ngd-
undervisningens rammer har dette tilsyneladende
féet ikke blot nye, men ogsd& udvidede betingelser
for at kunne udfolde sig - med de konsekvenser,

som dette eventuelt kunne vcere forbundet med
for nogle elever. De beskriver séledes, at de op-
lever udvidede muligheder for at have opmaerk-
somheden rettet andre steder hen end i undervis-
ningen. Aktiv deltagelse m& som udgangspunkt
anses som forudscetningen for faglig udvikling,
men er — at dpmme ud fra ovenstdende - altsd
ikke n@dvendigvis et resultat af den form for fysisk
tilstedevcerelse, som et kryds i protokollen kan
vcere udtryk for.

Aktiv elevdeltagelse i forskellige former

Elevernes beskrivelser udtrykker ogsd oplevelsen
af, at de bedpmmes ud fra deres aktive deltagel-
se. Evalueringernes konstitutive virkning ytrer sig
séledes her, men i den cendrede kontekst oplever
eleverne samtidig cendrede betingelser for at
kunne deltage aktivt i undervisningsaktiviteterne.
Eleverne reflekterer over dette i interviewene ved
at beskrive de cendrede muligheder, som de op-
lever, og de forholder sig samtidig forskelligt hertil.
De er meget opmcerksomme pd& denne dimen-
sion af lcererens evalueringspraksis og pd sd vidt
muligt at fremstd eller blive opfattet som aktivt
deltagende - ogsd selv om de mdske ikke er det

i realiteten, men i stedet er engageret i aktiviteter
udenfor undervisningen.

Anna, en elev i 30’erne, beskriver séledes ople-
velsen af, at det kan veere udfordrende at skulle
rcekke h&nden op - i og med den scerlige synlig-
gorelse aof hende, som hun oplever, at handlingen
skaber i det virtuelle rum. P& den anden side op-
leves ngdundervisningen ogsd som en situation,
der giver mulighed for "at kunne putte sig lidt”. Det
er en mulighed, som bemcerkes, idet den altsé for
nogle spiller en rolle og mdéske forekommer at-
traktiv. Eller den opfattes som en praksis, der kan
veelges, ndr man fgler, at det at ggre sig bemaoer-
ket i det virtuelle rum er for udfordrende. Johan pé&
17 &r fortceller fx:

Det var tit, at der bare varingen, der
sagde noget, ndr lcereren spurgte om
noget, altsd sddan. Der var ret stille.
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0Ogsd mdden at veere synlig pd - eller netop usyn-
lig — p&virker deltagelsen. Eva p& 18 ar fortceller fx:

Man kunne ikke se dem i gjnene, man snak-
kede med, fordi der var mange, der ikke
havde kamera pd. S& man kunne ikke se
den, man snakkede til. S& man sad egentlig
bare og snakkede til en sort skaerm.

Flere i samme interview bekroefter denne oplevel-
se og den fremmedggrelse, som forbindes her-
med. Ole pd 18 &r beskriver yderligere usikkerhe-
den, som fplger af ikke fuldt ud at kunne se andres
reaktioner og ikke kunne se, "om de egentlig griner
ad en eller noget”, hvilket han ogsé beskriver sin
frygt for: "Normalt i klassen, der kan man se”, som
han udtrykker det.

Samtidig er der konkrete, tekniske udfordringer i
forhold til at deltage, fordi flere let kommer til at
tale pd samme tid, eller fordi det er sveert at fd,
hvad Michael p& 19 ér kalder taletid, fordi man
skal markere i et onlineprogram eller skrive i chat-
ten, som ikke altid virker, eller man kan ikke n& at
blive opmaerksom pd, hvad der sker, og folge med
i det. Det virtuelle rum giver ogsé& cendrede betin-
gelser for at f& spurgt ind til det, man mangler svar
pd. Dette forhold, som nogle elever beskriver, gor
det til tider vanskeligt at Igse opgaver og dermed
at kunne praestere. Michael fortceller:

Vi er 23 mand, der skal igennem. Din taletid er
begroenset, og hvis du ikke lige er s fremme i
skoene, jamen, s& er det ikke dig, der réiber hp-
jest derinde, og sd& f&r du egentlig ikke stillet dit
spargsmal.

Ogsd i gruppearbejder kommer de teknologiske
vilkér til udtryk: Eleverne kan se, hvorndr lcererne
er til stede, enten ved at eleverne lukker Icererne
ind i et virtuelt rum, eller ved at lcererne kommer
uanmeldt. Eleverne er opomcaerksomme herpd og
beskriver, hvordan de tilpasser sig adfcerdsmaoes-
sigt, sdan at de formoder, at det ser ud til, at de
arbejder fagligt. Brian pd& 18 ar fortceller:

NAr s& om morgenen, han kom ind i vores
opkald (..), s& sad vi bare og snakkede
matematik, og s& troede han [lcereren],
vi lavede det, vi skulle.

Evalueringspraksis og den mdéde, den udfolder sig
pd, fremstdr ogsé her som noget, som eleverne er
opmaeerksomme pd. Og de agerer i forhold til i den
cendrede undervisningshverdag, fx nér lcereren
dukker op anmeldt eller uanmeldt i gruppearbejdet.

Feedback - og den pressede lcerer

Eleverne har indenfor ngdundervisningens rammer
cendrede og pd nogle punkter ogsd reducerede
muligheder for kontakt med underviseren. Men

de har samtidig oplevelsen af, at
denne kontakt indgdri bedgm-
melsen af dem, og at de under
de cendrede vilkdr mé veere
opmcerksomme pd& at sikre sig
en god bedgmmelse, n&r mulig-
hederne er der. P& den made far
underviserens feedback, som del
af evalueringspraksissen, en lidt
anden og udvidet betydning -
og konstitutiv virkning — end i den
normale undervisningshverdag.

Eleverne er fx meget bevidste
om, at de ogsé bedgmmes med
udgangspunkt i deres skriftlige



Nr. 28 - Januar 22

arbejder. Men i elevinterviewene fremgdr det ge-
nerelt, at mulighed for kontakt til lcereren opleves
som noget, der har b&de reducerede og forrin-
gede vilkdr i ngdundervisningen. Agnes pd& 18 ar
beskriver det sdledes:

Der er rigtig mange pd s@dan et hold, jo. Sa
der var jo ogsd pad et tidspunkt, hvor at der
var 70 elever samlet. Det var rigtig sveert at
f& hjcelp af lcereren.

Der kan vecere ventetid, som opleves som diffus og
uforudsigelig, fordi eleverne ikke ved, hvorndr loe-
reren ser deres henvendelse p& en digital platform
eller telefonen, og de ved ikke, hvorndr de fér et
svar. Michael p& 19 &r oplever dette vilkar sdledes:

Vi sad jo og lavede vores matematikrap-
port, som vi kunne komme op i eksamen
med (..) Hvis Icereren ikke lige havde tid, og
man ikke lige forstod noget, s& kunne der
godt gd lang tid, fer man fik hjcelp, og s&
sad man bare total stuck, fordi man skulle
bruge den opgave til nceste opgave. Sa det
var lidt treels, n@r man skulle skrive de helt
store opgaver, der gav ens sidste karakter.

Lotte p& 20 &r forbinder den indsats, som hun
lcegger i en opgave, med grundigheden i og
omfanget af den feedback, som lcereren giver.
N&r hun f&r, méske af tidsmaessige grunde, hvad
hun oplever som en meget kortfattet kommentar
til en opgave, som hun har siddet lcenge med,
opleves det som skuffende og som et misforhold.
Kommentaren synes ikke at anerkende hendes
arbejde. Hun beskriver det sdledes:

Nogle gange sad jeg til langt ud pd
natten for at lave mine opgaver, og sd far
man feedback tilbage, hvor der star *fint
arbejde, godt klaret”. Tak for det — hvad
kunne jeg have gjort bedre monstro? Men
lcereren var jo ogsd presset, for vi var jo
ikke den eneste klasse.

Lotte udtrykker forst&else for Icererens arbejds-
vilkér. Denne forst&else indikerer, at det ikke er
rimeligt at forvente feedback, som kan bidrage til
kvaliteten af den faglige proestation. Eleven tager
en form for dobbeltblik, som kan gge kompleksi-
teten i at voere elev: Man skal bade forholde sig til
lcererens arbejdsvilkdr i s& unik en situation og til
sine egne uddannelsesmaoessige behov.

Forberedelsen

Forberedelse kroever planlcegning og derfor

ogsd en vis form for kontrol. Dette er et vilkar, hvis
betingelser ikke er cendret markant. Laila p& 17 ér
beskriver sin oplevelse heraf, n&r underviserne gor
materiale tilgoengeligt digitalt:

S4 gik jeg lidt i gang og kiggede pd det.
Forberedte mig pd, hvad timen kunne
byde p4, iscer hvis det var matematik (...)
Det gav mig lidt mere kontrol over det.

Af Lailas yderligere forklaring fremgdr det, at
oplevelsen af kontrol handler om at kunne fglge
med i timerne, men ogs& om oplevelsen af at have
mere overblik. Det er muligt, at det skal forstds
som overblik over det faglige indhold og dermed
handler om elevens faglige lcereprocesser. Det
kan ogsdé veere, at det i hgjere grad handler om at
kunne praestere i timerne, fordi eleverne skal af-
levere besvarede opgaver ved timens afslutning.
Det opleves som “lidt stressende”. Man kan over-
veje, om denne sammenveevning af flere forhold
er en central pointe — set i lyset af det konstitutive
ved evalueringspraksissen: Sammenvoevningen
kan fremstd som et faenomen, hvis betydning(er)
lpbende bliver til og udvikles i samspil med andre
forhold i undervisningen.
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At prcestere

Evalueringens konstitutive virkning giver sig ogsd
til kende, ndr eleverne — uden ngdvendigvis at
voere opmaerksomme pd det — udtrykker, at de
mdler sig med hinanden (selv om virkningen af
andre forhold ogsd kan spille en rolle her). Dette
kan for nogle bidrage til en oplevelse af proestati-
onspres i det sociale rum.

Det kommer som sagt til udtryk, nér eleverne be-
skriver, at det kan vcere vanskeligt at sige noget

i det digitale rum med mange tilstedevoerende.
Der kan vecere en frygt forbundet med det, fx nér
der er lang tavshed. Andre fremhcever det som
positivt, at de ved fremloeggelser overfor lcerere
(p& Teams) kan have noter ved siden af sig, som
ikke umiddelbart er synlige. For Mie p& 20 &r bety-
der det, at "sa bliver man ikke sd stresset over det
[fremloeggelsen]”. Her tydeligggres den betydning,
som evalueringen tillcegges — og oplevelsen af at
skulle proestere.

Lise, som ogsd er 20 &r, beskriver i samme inter-
view sin proestationsangst, nér der skal praesen-
teres for hele klassen. Elever i samme interview
beskriver ogs& den ubehagelige oplevelse, som
det er for dem, at de i en opgave skal filme sig
selv, mens de praesenterer en PowerPoint og
dermed afleverer den til underviseren. Mie undgdr
denne opgave ved at henvise til tekniske proble-
mer, hvilket lcereren accepterer. Modsat beskriver
en anden elev, at han oplever proestationspres

i mindre grad, fordi han ikke sammenligner sig
med andre — og lcereren ikke kan se, om han laver
noget. Derfor kan man overveje, om det — at proe-
stationspresset er knyttet til det sociale - tydelig-
ggres, ndr det sociale er fraveerende (i sin normale
form), og man eri et rum, der, som en ung mand
pd& 18 &r beskriver det, opleves som en reduceret
udgave af det normale undervisningsrum:

Men det var overhovedet ikke p& samme
mdade, som det er, nér man for et eksempel
sidder i klassen. Det var en meget "afstum-
pet” version af det.

Positioner og roller ved elevsamarbejde
Ngdundervisningen har for nogle elever betydet,
at underviserne har etableret arbejdsgrupper,
som eleverne ikke selv har sammensat og valgt.
Formentlig er det sket for at sikre et socialt samspil
indenfor en ramme, hvor det ellers er reduceret.

Den diversitet, der vil vcere i en gruppe — i form

af forskellige faglige ressourcer og forskellige
tilgange til skolens aktiviteter — kommer til ud-
tryk i form af elevernes indbyrdes vurderinger og
positioneringer. Det sker i processer, der fremstar
som selvfplgelige eller "naturlige”, og som der ikke
fra elevernes side bliver sat spgrgsmdlstegn ved.
De er desuden i nogle tilfcelde relateret til evalu-
eringen, fx ved de indbyrdes vurderinger af faglig
dygtighed, og dermed en konstitutiv virkning af
denne. Flere af interviewene viser séledes in- og
eksklusion i grupperne, og det kan ogsd ses i lyset
af evalueringerne. Vi vil give nogle eksempler.
Lotte pd 20 &r udtaler:

De startede med at tvinge grupper ned
over os for at f& dem med, der ikke ville
lave noget. Men nu er det s@dan, at
heldigvis sa er vi nogle, der er sddan
lidt stoedige og gider simpelthen ikke
lave andres arbejde for dem. Det er fint
at komme med input og sddan noget,
men ndr man fuldsteendig melder sig
ud og tcenker, alle de andre laver det
hele, der stdr jeg af.

At evalueringen spiller en rolle i disse processer,
idet opgaverne skal indleveres til bedgmmelse,
fremgd&r af den uddybning, som Mie giver i forlcen-
gelse heraf:



Nr. 28 - Januar 22

Vi havde jo nogen i vores klasse, der
sendte en mail og spurgte: "Ah, md jeg
ikke fa det, du lavede”. Der er [tcenker]

jeg s@dan: Hvis du far det, kan du lagre
det pd& din computer og bare sende det
ind uden at lave nogen som helst ting.
Det er sd irriterende, fordi man sidder og
skriver i to timer, og sd skal du bare give
det vaek. Det sker bare ikke.

Eleverne tilkendegiver, at de gerne vil hjcelpe
deres kammerater, hvis noget er svcert. Men de
vil ikke hjcelpe, hvis de kammerater, som beder
om hjcelp, ikke fglger med i timerne og ikke selv
forspger at forstd stoffet. De har séledes et evalu-
erende blik p& hinanden. Det kommer fx til udtryk
hos Mie, nér hun tilkendegiver, at man "er ngdt til
at tage lidt ansvar for at hcenge med”.

P& samme mdade problematiserer en anden elev,
at kammerater udelukkende henvender sig for

at f& et svar udleveret - fordi karakterer spiller

en rolle i den sammenhceng. Lotte beskriver det
sdledes: "Vores standpunktskarakter begyndte at

teelle; og hvorfor skulle vi forcere dem vaek?” Hun
henviser her til den overfgrsel af karakterer, som
sker grundet aflysninger af eksaminer. Hun refere-
rer samtidig (med udsagnet om at "forcere” karak-
terer voek) til, at andre elever ikke bare skal have
adgang til Igsninger p& opgaver, som de ikke selv
har bidraget til. For Lotte er der i et s&dant tilfoelde
ikke tale om samarbejde, hvor Igsninger draftes,
men om, at henvendelsen sker for at f& svar.

Konklusion og diskussion

Ng@dundervisningen under covid-19 skabte mar-
kant cendrede rammer for undervisningshver-
dagen pd erhvervsskolerne - og dermed ogsd
cendrede vilkér for evalueringen og for elevernes
ageren i forhold til denne. Dens konstitutive virk-
ninger giver sig derfor ogsa til kende p& nye ma-
der. Analysen viser, at virkningerne, som eleverne
har oplevet dem, afspejler sig i deres praksis og
refleksioner. Analysen kan samtidig pege i retning
af, at processer for eksklusion for nogle elevers
vedkommende blev forstcerket under ngdunder-
visningen - pd grund af dens betingelser.

Oplevelsen af at skulle proestere (og det pres,
der kan fglge hermed) er tilsyneladende blevet
forstaerket. Det ser s&dan ud, ndr man sammenlig-
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ner ngdundervisning med almindelig undervisning
med fysisk deltagelse. Nogle fgler sig som sagt
udstillet overfor andre elever, som de oplever som
fagligt stcerkere. Eleverne voegter iscer at voere
synlige for underviseren i det fcelles digitale rum
(af hensyn til evalueringen). Det er en udfordring
for nogle, og det kan ogsd& opleves som et pres.
Det er ikke noget, som alle har det godt med. Det
bliver tydeligt, ndr elever beskriver befrielse og let-
telse, nAr de kan traekke sig tilbage fra det digitale
rum og fra de blikke, som kan holde gje med ens
tilstedevcerelse i det virtuelle "fcellesskab” Set i
lyset heraf kan det synes nemmere at vcere "ikke
aktivt deltagende” pd forskellige mdder. Men set

i et analytisk perspektiv kan det imidlertid ogsd
forstoerke eksklusionsprocesser.

Gruppeaktiviteter har ligeledes cendrede Vilkér.
Det at finde et fcellesskab, som kan vcere en stgtte
i s@vel sociale som faglige sammenhcenge, er
blevet vanskeligt for nogle elever, fremgdr det

af elevernes beskrivelser. Elever, der har behov

for kammeraters eventuelle sparring og stgtte i
deres lcereprocesser, kan blive dérligere stillet.
Eleverne oplever desuden, at der er lcengere vej til
underviserens hjcelp, og de er bevidste om, at den
cendrede og begrcensede interaktion med under-
viseren potentielt kan spille en rolle i den lpbende
bedgmmelse af dem.

Der er ikke fundet, hvad man kan opfatte som
‘nye, konstitutive virkninger af evalueringen, jf.
eksempelvis de tidligere ncevnte domaener, som
Dahler-Larsen beskriver (Dahler-Larsen, 2016, s.
200). Samlet set kan man imidlertid sige, at evalu-
eringens konstitutive virkninger pd nogle punkter
udfoldes p& nye méder indenfor ngdundervisnin-
gens overvejende digitale rammer. Dette udtryk-
kes i elevernes oplevelse heraf. Analysen peger
sdledes i retning af, at rammerne synes at for-
stcerke processer, som kan fgre til eksklusion af
bestemte elevgrupper. Det kan ske ved, at deres
muligheder for aktiv deltagelse i undervisningen

og deres oplevelse af socialt tilhgrsforhold p&vir-
kes i negativ retning. Det rammer de elever, som i
forvejen ikke oplever sig selv som veerende fagligt
stcerke. Disse elever har i scerlig grad behov for
lcererens stette og hjcelp og for et feellesskab med
andre elever, som de kan stgtte sig til, og som
ogsd kan bidrage til et tilhgrsforhold.

Medieret af evalueringen er der sdledes pd
flere mader konstitueret en ny virkelighed,
som potentielt kan have negativt forstoer-
kende virkninger: Den kan fgre til eksklusion
af elever, som i forvejen er i vanskeligheder.
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Hvordan evaluerer vi,

NnAr vi evaluerer

pcedagogstuderendes

praktik?

Praktikken pd& paedagoguddannelsen udgar
cirka en fjerdedel af den samlede studietid.
Men hvordan er evalueringen af praktikken
egentlig tilrettelagt og med hvilke konsekvenser?
Artiklens formdl er at identificere den gceldende
evalueringspraksis for uddannelsens tredje
praktikperiode, diskutere denne i forhold til
de opstillede evalueringskriterier for slutteligt
at udvikle en kvalificeret evalueringstilgang
til vurdering af praktikken. Det sker blandt
andet med inddragelse af den geeldende
bekendtggrelse og eksemplificerende
studieordningstekster, der - sammen med

en rcekke diskuterende tidsskriftsartikler i
tilknytning til evaluering af praktikforlgbet p&
pcedagoguddannelsen — udger det primcere
empiriske fundament. Artiklen henvender

sig i scerlig grad til professionssektoren og
bidrager med nuancerede perspektiver

pd praktikevalueringen ved videregdende
uddannelser.

pcedagoguddannelsen, evaluering,
praktik, portfolio, eksamen

Introduktion

Der har gennem locengere tid veeret et stigende
fokus pd& professionsstuderendes evne og kompe-
tence til at anvende teoretiske perspektiver til at
lpse konkrete praksisproblemstillinger. Feelles for
det ggede fokus pd tvcers af professionsuddan-
nelserne er, at deri hgjere grad scettes spargs-
mdlstegn ved eksisterende uddannelsers struktur,
indhold og evalueringskrav.

Aktuelt har to sygeplejestuderende eksempelvis i
et debatoplceg i Politiken 10. januar 2021 fremsat

en kritik af sygeplejerskeuddannelsen, som de
anser for at have et for stort teoretisk fokus, hvilket
underminerer de studerendes handlekompeten-
cer i mgdet med praksis (Normann og Scherer,
2021). Det bevirker, ifplge de to studerende, at sével
sygeplejestuderende i praktik som nyuddannede
sygeplejersker ofte ikke er i stand til at handle
kompetent i konkrete praksissituationer, som kroe-
ver konkrete feerdigheder.

Resultatet er en stigende bekymring for patien-
ternes sikkerhed i mgpdet med de usikre, nyuddan-
nede sygeplejersker og/eller studerende. Bekym-
ringen over, hvorvidt professionsuddannelserne i
tilstraekkelig grad uddanner kompetente stude-
rende til at varetage professionernes kerneop-
gaver, begrcenser sig dog ikke til sygeplejerske-
uddannelsen. Ogsd poedagoguddannelsen har
gennem de senere &r voeret genstand for kritiske
rpster: | 2019 blev der pd& baggrund af tcenketan-
ken DEAs rapport Dagtilbudsledernes perspek-

tiv p& nyuddannede paedagoger (Larsen et al.,
2019) blandt andet rejst en kritik af nyuddannede
poedagogers evne til atindgd i s@vel tvaerprofes-
sionelle som forceldrecentrerede samarbejds-
relationer. De adspurgte dagtilbudsledere og
studerende i undersggelsen karakteriserede det
som noget, "som de studerende ikke ngdvendigvis
stifter bekendtskab med i eksempelvis praktik-
kerne” (Larsen et al., 2019, s. 8).

Det er en konklusion, som umiddelbart er i mod-
strid med kompetencemdlene, hvoraf det frem-
gdr, at den tredje praktik netop har samarbejde
med gvrige professioner i fokus (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2017). Et fokus, som ikke blot
gor sig gceldende for pcedagogstuderende pd
dagtilbudsspecialiseringen, men ogsd ved de to
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pvrige specialiseringer i social- og special- samt
skole- og fritidspcedagogik. Den omtalte kritik
retter sig s@ledes mod strukturen af uddannelsen
som helhed og praktikperioderne i scerdeleshed,
hvor de studerende netop er ude og afprgve
teoretisk viden og kvalificere denne til praktisk
kunnen.

8§1. Formdlet med uddannelsen er,
at den studerende erhverver sig
professionsrelevante kompetencer,
viden og feerdigheder til selvstaendigt
og i samarbejde at udgve, udvikle og
formidle udviklings-, Icerings-
0g omsorgsopgaveri et
samfundsmaessigt perspektiv

(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2017)

Det betyder sdledes, at der i den beskrevne pce-
dagogiske professionsforstéelse er indlejret en

grundforstéelse af professionsudgvelsen, hvor det

scerligt fremhoeves, at de teoretiske elementer er
ulgseligt forbundet med de studerendes evner
og kompetencer til at omscette denne viden til

handling i og med praksis. Scerligt for pcedagoger

— 0g gvrige omsorgsprofessioner — gcelder det, at
kompetencerne i hgj grad beror pd de studeren-
des evner til at interagere med andre i en fagpro-
fessionel kontekst. Praktikken bliver her en unik
mulighed for i praksis at gve og kvalificere disse
kompetencer og fcerdigheder.

1 Svarprocenten ved den omtalte spgrgeskemaunderspgelse
var pd 54,5 procent — svarende til 72 afsluttede besvarelse
blandt 132 distribuerede skemaer.

Med afscet i en eksemplificerende caseanalyse
af det tredje praktikforlgb i skole- og fritidsspe-
cialiseringen ved UCN vil portfolioens evaluerings-
maeessige rolle og funktion for praktikken fglgende
blive udforsket og udfordret.

Som led i det generelle kvalitetsarbejde gennem-
feres der ved afslutning af den tredje praktikperi-
ode en kvantitativ spgrgeskemaunderspgelse ved
poedagoguddannelsen UCN, hvor de studerende
efter endt praktik evaluerer praktikken ud fra
nogle kvantitative evalueringskriterier. Af under-
spgelsesresultaterne' for samtlige pcedagogstu-
derende ved UCN Aalborg, som har vceret i den
tredje praktik i ford@ret 2020, fremgdr det, at 100
procent af de indkomne besvarelser tilkendegiver,
at de er "enige/helt enige” i udsagnet:
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"Fagligt niveau og indhold -
Jeg har anvendt viden fra min
uddannelse i praktikforlgbet/

klinikforlgbet”
(UCN, 2020).

De studerende oplever sdledes, at deres teoreti-
ske viden bringes i anvendelse i praktikken.

Men ét er de studerendes oplevelse af koblin-
gen mellem uddannelsens akademiske bidrag
og praksis. Noget andet er, hvordan selve evalu-
eringen af de studerendes udbytte af praktikken
vurderes.

Hvad skal en pcedagog kunne?

Perspektiverne p& pcedagogers faglige niveau er
mange og spcender vidt - lige fra en kritik af, at
den nuvcerende pcedagoguddannelse (som kon-
sekvens af at vaere en generalistuddannelse) fejler
i bestroebelserne pd at uddanne specialiserede
poedagoger til at varetage scerlige socialpoeda-
gogiske opgaver (Aarup et al., 2019) — til en mere
generel betragtning om, at nyuddannede pce-
dagoger ikke "ved” tilstroekkeligt (Top-Ngrgaard,
2019).

Som en kommentar til kritikken pointerer Line Togs-
verd, at forskning og uddannelsen ikke i sig selv
kan diktere, hvad pcedagoger konkret skal ggre,
ndr de stdri praksis. Hun uddyber séledes: "Det

er en veeldig teknisk-instrumentel uddannelses-
forstdelse at tro, at pcedagoguddannelsen kan
forbedres gennem mere systematisk videnstileg-
nelse” (Top-Ngrgaard, 2019). Eller sagt p& en anden
madde: Poedagogisk arbejde er ikke én eller flere
konkrete handlekompetencer, som uddannelserne
skal undervise de studerende i. Dertil er det poe-
dagogiske omréde for komplekst.

Det handler (mdaske) i hpjere grad om at uddanne og
udvikle de studerendes evne til at opnd en teoretisk
forsté&else af kompleksiteten — og anvende denne
forstéelse til at indgd i meningsgivende samar-
bejdsrelationer, der har til formdl at understgtte og
udvikle det enkelte barn/den enkelte bruger. Det er
betragtninger, som ogsd gdrigen i studieordnings-
teksterne, hvor uddannelsernes tilretteloeggelse
netop kobles til kompleksiteten i professionsudgvel-
sens mange facetter (UCN, 2019, s. 6).

Selv udtrykker de studerende i endnu en DEA-
rapport (Jensen et al., 2017), at den toette kobling
til praksis i "hgj grad” har haft betydning for deres
valg af uddannelse. Hele 54 procent af de stude-
rende spger netop en uddannelse, hvor det teo-
retiske ikke bliver for dominerende, men derimod
kobles til en praksis, hvori de teoretiske perspekti-
ver udgves. Det betyder, at de studerende motive-
res af en uddannelse, som netop er kendetegnet
ved at forene teori og praksis.

Kompetence-, videns- og faerdighedsmal

I slipstrgmmen p& debatten fglger en mere for-
mdlsrettet betragtning. Den retter sig mod de
kompetenceomrdder, som uddannelsens mange
moduler er bygget op omkring (UCN, 2019). Mens
kompetencemdlene er gceldende for samtlige
pcedagoguddannelser, er de udspecificerede
videns- og fcerdighedsmal en lokal, institutionel
proecisering af kompetencemalene ved UCN (Ud-
dannelses- og Forskningsministeriet, 2017, § 18, stk. 2).

Scerligt feerdighedsmadlene er i denne forbindelse
interessante, fordi de netop referer til den kun-
nen, som uddannelsen skal uddanne kommende
poedagoger til at praktisere. Konkret betyder det,
at der til hvert enkelt modul er koblet en rcekke
foerdighedsmdél, som refererer direkte til en kun-
nen, som de studerende pd& forskelligvis — gennem
studietiden - skal dokumentere at vcere i besid-
delse af. Der er tale om kunnen, som iscer gnskes
kvalificeret og efterprgvet i praktikperioderne.
Som empirisk evalueringsgrundlag anvendes der

i forbindelse med praktikeksamen en individuelt
udarbejdet proesentationsportfolio. Men hvad er
en praesentationsportfolio, og hvilket evaluerings-
afscet bidrager den med - til evaluering af praksi-
skompetencer?

Portfolio som evalueringsmedium til vurdering af
praksiskompetencer

Portfolioen har gennem de senere &r vundet ind-
pas pd tveers af de videregdende uddannelser,
hvor den i forskellige sammenhcenge anvendes
som lcerings-, undervisnings- og ikke mindst eva-
lueringsform (Hgjlund, Engendal og Mark, 2017, s. 8).
Paulson, Paulson og Meyer (1991) definerer portfolio
séledes:
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A portfolio is a purposeful collection of
student work that exhibits the student’s
efforts, progress, and achievements in one
or more areas. The collection must include
student participation in selecting contents,
the criteria for selection, the criteria for
judging merit, and evidence of student
self-reflection.

(Paulson et al.1997, s. 6).

Af definitionen fremgdr det blandt andet, at en
portfolio er 1) en "formdlsrettet samling” af den
studerendes arbejde, 2) der afspejler eller doku-
menterer den studerendes aktiviteter, fremskridt
og aktiviteter inden for et eller flere fagligt udvalg-
te arenaer, og som 3) rummer den studerendes
refleksioner over s@vel kvaliteten af produkter som
af loereprocessen. Portfolioen er séledes udtryk for
et udvalg af registrerede oplevelser og erfaringer,
men ogsd et resultat af en refleksiv bearbejdning
af disse. Denne bearbejdning kan antage forskel-
lige former, alt efter hvad formdlet med portfolioen
er. Det betyder sdledes, at vinklingen af portfo-
lioen kan antage forskellige former, alt efter hvad
portfolioen har til formdl at understgtte — eksem-
pelvis lcerings-, undervisnings-, kompetence- eller
evalueringsgrundlag. Specifikt p& poedagogud-
dannelsen ved UCN er praktikportfolioen defineret
som fglger:

(UCN, 2020, s. ).

Af ovenstdende fremgdr det, at der er tale om et
"studieredskab”, som netop skal understgtte og
skabe sammenhocenge mellem den studerendes
lcering og udvikling pd& den ene side og de opstil-
lede kompetencemdl p& den anden side (Paulson
et. al., 19971, s. 6).

P& tvcers af uddannelsessystemerne anvendes
portfoliogenrerne ofte i forskellige kombinationer.
Der kan eksempelvis Ipbende udarbejdes en loe-
ringsportfolio i forbindelse med et semester, modul
eller praktikforlgb, hvorefter udvalgte elementer
herfra fremhceves til yderligere bearbejdning i ek-
sempelvis en proesentationsportfolio i forbindelse
med prgveafvikling (UCN, 2020, s. 19) Uagtet valg
af genre har portfolioen grundlaeggende til formall
at sikre, at den studerende f&r dokumenteret og
reflekteret over egen lcering (Qvortrup, Hansen

og Christensen, 2017). Denne refleksion og for-
stdelse har karakter af "selvevaluering”, hvor den
studerende netop fér mulighed for at bearbejde
lcereprocessen. Selvevalueringen kommer altsa til
udtryk ved den studerendes evne til bdde at ned-
skrive iagttagelser og oplevelser — og reflektere
over disse i portfolioen.

Forskere har konkluderet, at en gget implemen-
tering af portfolioen i forbindelse med uddannel-
sesaktiviteter (undervisning, praktik osv.) kan have
en positiv indflydelse p& de studerendes 1) tro pd
egen lcering og 2) bevidstggrelse om egen Icering,
og 3) den kan generelt understptte en dybere
toenkning med et stgrre engagement i livslang
lcering (Darling-Hammond og Snyder, 2000; Tillema
0g Smith, 2000; Zeichner og Wray, 2001; Qvortrup
og Keiding, 2017).

Ndr evalueringsformer smelter sammen

Med mit afscet i mangedrige erfaringer med
portfolioen som bé&de undervisnings-, lcerings-,
og iscer evalueringsredskab forekommer der mig
at veere et grundlceggende modscetningsforhold
mellem gnsket om fokus pé& den studerendes
lcereproces (formativ evaluering, jf. Krogstrup,
2016) p& den ene side og den velkendte summa-
tive evalueringsform p& den anden side, hvor der
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netop foretages en vurdering af den studerendes
opndelse af kompetencemdlene ved praktikeksa-
men. Her anvendes der et formativt procesorien-
teret redskab (portfolioen) (Bamberger et al., 2012,
s. 211; McDavid et al., 2013; Willert, 2013; Krogstrup,
2016, s. 59). | sin grundform har det til formdl at fo-
kusere p& den studerendes lcereproces og reflek-
sion herover, samtidig med at uddrag af denne
lceringsdokumentation og -bearbejdning til prak-
tikeksamen konverteres til en praesentationsport-
folio, som nu ggres til et summativt genstandsfelt
(Bamberger et al., 2012, s. 211, 228; Stegeager, 2013, s.
228). Det sker med det formal at vurdere den stu-
derendes opndelse af kompetencemdlene.

Problematikken bestdr i, at lceringsportfolioen
netop har et formativt formdl, og det forekommer
derfor problematisk, at uddrag herfra kan ggres
til genstand for en summativ prcesentationsport-
folio. Wynne Harlen (2010) fremhoever netop, at
kompleksiteten og de divergerende formdal med
formative og summative evalueringer ggr, at der
ved distinktionskrydsende brug of den indsam-
lede dokumentation skal troedes yderst varsomt.
Risikoen er, at hvis dokumentationen indsamles
med ét formadl, men i realiteten anvendes med et
andet, vil det have afggrende betydning for eva-
lueringens integritet (Harlen, 2010, s. 70).

Dette forhold er ikke blot aktuelt for pcedagogud-
dannelsen ved UCN: Pcedagoguddannelserne
ved bdde Professionshgjskolen Absalon (Profes-
sionshgjskolen Absalon, 2021, s. 12) og VIA University
College (VIA, 2020, s.13) har med afscet i en skelnen

mellem udarbejdelse af arbejdsportfolio i forbin-
delse med praktikforlgbet p& den ene side, og den
afsluttende prcesentationsportfolio som genstand
ved selve praktikprgven pd& den anden side, valgt
samme overordnede struktur for portfolioarbejdet
som UCN. Men hvad kan det have af betydning for
de studerendes praktikforlgb, at de Ipbende skal
forholde sig til de to evalueringsformer? Baseret
pd& mine egne erfaringer synes scerligt synes de
summative evalueringskriterier at have en styren-
de indflydelse pd& de studerendes tilgang til prak-
tikken: De orienterer sig hurtigt om, hvad de "skal
lcere” i praktikken og forholder sig meget mdlrettet
til dette under praktikken.

“Learning to the test”

Line Togsverd (2020) fremhcever og problematise-
rer med afscet i et forskningsprojekt (Rothuizen et
al, 2020) det forhold, at den rettethed, som scerligt
kompetencemdlene for praktikken i poedagogud-
dannelsen skaber, er med til diskursivt at skabe en
meget ensporet forstdet af, hvad udbyttet af den
pdgceldende praktikperiode skal veere (Togsverd,
2020, s. 2). Her fremhcever Togsverd eksemplarisk,
hvordan en studerende i praktik, Louise, konse-
kvent omtaler sin proesentationsportfolio som "op-
gaven” og ofte referer til den kommende eksamen.
Det er Louises form for fastholdelse aof et fokus i
praktikken. Hun udtrykker alts& en tydelig bevidst-
hed om, at hun i sit praktikforlgb er underlagt en
rcekke Iceringsforventninger og -krav, som skal do-
kumenteres og evalueres ved en kommende eksa-
men, hvor graden af "opfyldelse af fagets mal” vil
munde ud i vurderingen bestdéet/ikke bestdet.
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Togsverd fremhcever i den forbindelse, at dette
ikke blot er udtryk for en enkelt studerendes
opfattelse af praktikken. Tveertimod er der tale
om en generel problematik, der er opstdet som
konsekvens af "hvordan politiske bestraebelser pé
at fagggre praktikken og hgjne uddannelsesud-
byttet for den studerende overscettes, forhandles
og skaber spcendinger i praksis” (Togsverd, 2020,
s. 4). S&ledes f&r "opgaven” og tilsvarende "kom-
petencemdlene” for praktikken, ifglge Togsverd,
karakter af foenomener, der forstés som “styrings-
teknologier, der virker ind og handler p&, men
ogsd med og mod andre handlekroefter i praktik-
kens uddannelsesrum” (Togsverd, 2020, s. 4).

Styringsteknologierne f&r dermed en rammesoet-
tende kontrolfunktion i forhold til at styre den
studerendes udbytte af praktikken i retning af de
evalueringskriterier (summativ evaluering), som
kompetencemdlene foreskriver. Dermed bliver
praktikken ikke et rum, hvor den studerende kan
forfglge og udforske egne fagligt forankrede
poedagogiske nysgerrigheder: Disse begroenses
netop af styringsteknologierne (Levinson og Sut-
ton, 2001; Levinson et al., 2009; Shore og Wright,
1997; Wright, 2011; Togsverd, 2020), der skal sikre, at
de studerende har Icert det, som ifglge kompe-
tencemdlene forventes af dem.

Vi kender alle det efterhdnden fortcerskede
begrebsfaenomen teaching to the test; at der i un-
dervisningen opereres med en teststyret lcerings-
forstéelse, hvor lcereren/underviseren underviser
med henblik pd, at eleven/den studerende skal
klare sig godt i en forestdende test (Bundsgaard
og Puck, 2016, s. 6). Spprgsmdlet er dog, om der ved
den nuvcerende brug af praesentationsportfolioer
er ved at udvikle sig et tilsvarende foenomen, som
jeg vil betegne som learning to the test? Bekymrin-
gen gdr konkret p&, om de studerendes formative
lcereproces i praktikken er blevet s& malrettet
praktikevalueringens kompetenceomrdder og
summative videns- og faerdighedsmal, at de stu-
derende bliver s& fokuseret p& dem i deres mgde
med praksis, at de fastldses i deres mpde med
praksis og tilretter lcereprocessen i forhold til den
afsluttende summative praktikeksamen?

Praktikkens mdl og formdl - analyse af gceldende
evalueringspraksis

Som ved landets gvrige pcedagoguddannelser

- og som gceldende bekendtggrelser foreskri-
ver — udggr praktikdelen af den samlede poe-
dagoguddannelse ved UCN godt en fjerdedel af
studietiden. Den er dermed et centralt element i
professionsuddannelsen (UCN, 2020). Praktikken
straekker sig over fire praktikperioder fordelt p&
uddannelsens tre et halvt &r. Praktikperioderne
fordeler sig p& en ulgnnet ferste praktikperiode,
med et omfang af 35 dage, p& pcedagoguddan-
nelsens feelles grundforlgb, kaldet grundfaglighe-
den. Den anden og tredje praktikperiode foregdr
i tilknytning til specialiseringerne med et omfang
af seks méneders Ignnet praktik. Den fjerde og
sidste praktikperiode er ulgnnet, har et omfang af
16 dage og knytter an til bachelorprojektet (UCN,
2020, s. 4). Om bedgmmelsesgrundlaget for prak-
tikkerne stdr der felgende:

Praktikken bedgmmes ved en
praktikprgve. Forud for praktikprgven
vdarbejder den studerende en
prcesentationsportfolio, som tager afscet
i praktikportfolio og bestdr af skriftlige
refleksioner over udvalgte produkter,
som illustrerer den studerendes
opfyldelse af kompetencemdlet.
Bedgmmelsesgrundlaget for prgven er
prcesentationsportfolio, en praesentation
og en faglig dialog.

(UCN, 2020, s. 6).

| praktikperioden udarbejdes der sdledes en prak-
tikportfolio, hvorudfra den studerende udvcelger
specifikke "produkter”, som har til formdl at vise, at
den studerende opfylder de for praktikperioden
udspecificerede kompetencemal. Proesentations-
portfolioen er séledes det skriftlige produkt, der
sammen med en mundtlig praesentation efterfulgt
aof en faglig dialog, udggr det samlede summative
bedsmmelsesgrundlag for vurdering af, hvorvidt
den studerende opfylder kompetencemdlene.
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For eksempel lyder kompetencemdlene og de til-
hgrende videns- og feerdighedsmal for den tredje
praktik ved specialiseringen i skole- og fritidspoe-
dagogik, UCN, som fglger (inklusive figur 1):

Kompetencemdl 3. praktik: Samarbejde
og udvikling

Den studerende kan arbejde
tveerprofessionelt med udvikling
af skole- og fritidspcedagogik,
sd& barn og unges trivsel, udvikling

og lcering fremmes.
(UCN, 2020, bilag 1).

VIDENSMAL: Den studerende har viden om

institutionelle og organisatoriske rammer for det
skole- og fritidspoedagogiske arbejde

tvcerprofessionelt samarbejde med lcerere og andre
faggrupper, herunder teamsamarbejde og kollaborative
foellesskaber

praktikstedets organisation i forhold til tvcerprofessionelt
samarbejde

forandringsprocesser og innovation

didaktiske og pcedagogiske metoder til udvikling af
pcedagogisk praksis, herunder dokumentation og
evaluering

Figur 1. Videns- og faerdighedsmal (UCN, 2020, bilag 1).

Af ovenstdende fremgdr det tydeligt, at forvent-
ningerne til den studerendes udbytte er mange.
Prcesentationsportfolioen har i denne sammen-
hcoeng til formdl at dokumentere den studerendes
evne til at indsamle dokumentation for, at den
studerende har arbejdet med de angivne mail

og ikke mindst reflekteret over disse. Dermed har

prcesentationsportfolioen karakter af evidens-
grundlag ved praktikeksamen, hvoraf den stude-
rendes Iceringsprogression, udbytte og ikke mindst
selvrefleksive tanker om praktikforigbet fremgdar
(Dysthe og Engelsen, 2004; Messick, 1994; Paulson
et. al., 1997).

Proesentationsportfolioen tillcegges sdledes et
dobbelt evalueringsformal: et formativt eva-
lueringsformal, hvor den studerende dels skal
redeggre for en retroperspektiv vurdering af sit
lceringsudbytte i forbindelse med praktikken,

og et summativt evalueringsgrundlag, hvori den
mundtlig eksamination, sammen med den stude-
rendes mundtlige proesentation og dialog, tager
sit afscet. Konkret stér der om proesentationsport-
folioen som empirisk vurderingsgrundlag:

FAERDIGHEDSMAL: Den studerende kan

agere professionelt inden for de givne institutionelle og
organisatoriske rammer for omrédet

analysere, vurdere og agere pd faglige udfordringer i
samarbejdet med lcerere og andre faggrupper

indgd i samt analysere og vurdere praktikstedets
tvcerprofessionelle samarbejdspraksis

deltage i udviklingen af den pcedagogiske praksis
gennem innovative og eksperimenterende tiltag

scette mal, anvende dokumentations- og evaluerings-
metoder og udvikle viden gennem deltagelse, system-
atisk erfaringsopsamling og refleksion over pcedagogisk
praksis
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(UCN, 2020, s. 19).

Ud fra beskrivelsen af prcesentationsportfolioens
formdl — og den tidligere proesenterede portfolio-
definition — synes der at vcere et p&faldende
misforhold: P& den ene side tilskynder man den
studerendes evne til at udvcelge bestemte faglige
interesseomréder, som har vakt den studerendes
nysgerrighed og dermed igangsat en mere dybde-
gdende interesse for det pdgoeldende emne (for-
mativ evaluering) p& den ene side. P& den anden
side er der opsat nogle yderst specifikke videns- og
fecerdighedsmal (summativ evaluering). Disse md
uncegteligt have en styrende indvirkning p& de stu-
derendes valg af interesseomrdde, hvor interessen
kan frygtes at blive reduceret til en pseudointe-
resse. Dette skal forstds sdledes, at de studerende
allerede inden praktikkens start kan lcese, hvad de
forventes at lcere i Ipbet af praktikken.

At opstille mdl for de studerendes lcering er et
grundloeggende summativt evalueringsprincip pd
tveers af uddannelsesinstitutioner, og disse mal
kan veere nyttige og formdlsgivende, nér lcerings-
rummet foregdr pd selve uddannelsesinstitutio-
nerne. Men praktikken er et scerligt lcerings- og
uddannelsesrum (Hamre, 2008; llleris, 2015), hvor

de studerende netop f&r mulighed for at afprgve
teoretisk viden i mgdet med praksis. Det kan
derfor synes modscetningsfyldt, at der i netop
dette scerlige lceringsrum opscettes specifikke

mal for kompetencer, viden og ikke mindst feerdig-
heder. Dermed bliver lcereprocessen i praktikken
underlagt en grundlceggende mdlstyringslogik
(Togsverd, 2020, s. 7), hvor de studerende forholder
sig til, hvordan de kan dokumentere det gnskede
lceringsudbytte og dermed bestd eksamen - altsé
learning to the test.

Kan feerdigheder dokumenteres i en portfolio?
Udover bekymringen vedrgrende evalueringskrite-
rierne i forbindelse med praktikeksaminationen op-
stér der en tilsvarende bekymring omkring vurdering
af de studerendes faerdighedskompetencer. Med
afscet i de nationale kompetencemal er feerdig-
hedsmalene ved UCN alle formuleret som konkrete
forventninger om, hvad den studerende skal vaere

i stand til at udfgre. Dette fremgdr eksempelvis i to

af faerdighedsmalene, hvor der eksplicit stér anfert,
at den studerende kan "deltage i udviklingen af
den pcedagogiske praksis gennem innovative og
eksperimenterende tiltag” og "agere professionelt
inden for de givne institutionelle og organisatoriske
rammer for omrédet” (UCN, 2020, bilag 1).

Opndelse af disse foerdighedsmal skal altsé
fremgé& af proesentationsportfolioen, som netop er
udtryk for en selvvalgt foerdighedsfremstilling. Her
rejser der sig to bekymringer: For det fgrste, om
det overhovedet er muligt at foretage en summa-
tiv vurdering af konkrete fcerdighedsmal, nér disse
er indsamlet med afscet i en formativ lceringsport-
folio? Og for det andet rejser der sig en bekymring
om, hvorvidt den fremstillede "kunnen” i proesen-
tationsportfolioen potentielt stemmer overens
med den studerendes faktiske praksisudgvelse i
praktikken. Sidstncevnte situation synes at voere
en tilbagevende problemstilling, som med joevne
mellemrum viser sig ved praktikeksamen: At den
studerende i sin praesentationsportfolio beskriver
handlinger, som praktikvejlederen ikke kan gen-
kende skulle veere udfgrt af den studerende.

Men evalueringskriterierne forholder sig netop
udelukkende til den studerendes oplevelse, og
derfor er det teoretisk underordnet, hvorvidt
praktikvejlederen er af en anden opfattelse.
Dette kan undre, for hvis formdlet med praktik-
ken (Bayer, 2001; Hgjbjerg, 2015; Lave og Wenger,
2003; Togsverd, 2020) er, at de studerende via aktiv
deltagelse i praksisudgvelsen opndr en viden og
et erfaringsgrundlag, der netop kvalificerer dem
til at kunne indtrcede i professionsudgvelsen efter
endt uddannelse, hvorfor er der sd ikke - i de
summative evalueringskriterier af praktikken - et
stgrre fokus p& feerdighedsomrdder sésom den
studerendes professionelle relationskompetence
(Linder, 2016)? Det korte svar synes at vaere, at det
ikke lader sig ggre med den nuvcerende evalue-
ringsform, hvor kombinationen af praesentations-
portfolioen og kompetencemal netop understgt-
ter en evalueringstilgang, hvori de studerendes
lcering reduceres til en opndelse af de angivne
evalueringskriterier — formidlet i en til formdlet
tilrettelagt proesentationsportfolio, hvilket netop
gor sig gceldende pd tveers af landets poedagog-
uddannelser. Det kalder p& en gentcenkning af
praktikevalueringen.
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Praktikkens evalueringsformer - en kvalificeret
normativ betragtning

At identificere udfordringer og udviklingspoten-
tialer er én ting. At komme med praksisncere og
velbegrundede cendringsforslag er noget an-
det. N&r brugen af praesentationsportfolien som
empirisk evalueringsmedium med ekspliciterede
kompetencemdl anfcegtes, kalder det p& en kva-
lificering af, hvad der evalueres hvorndr, og ikke
mindst hvordan. Fglgende er et kvalificeret forslag
til, hvordan en helhedsorienteret kvalificering af
praktikevalueringen kan organiseres (figur 2).

LARINGSPORTFOLIO

Evaluering

Fokus pd den studerendes - lcereproces

- refleksion over egen Icering

formativ — "evaluering til lcering”

afscet for dialog mellem praktikvejleder og den
studerende under praktikforlgbet. Den afggrende
cendring er, at portfolioen udelukkende tjener et
formativt formal, hvormed der skabes et fagper-
sonligt lcerings- og refleksionsrum for den stude-
rende i praktikken.

Summativ evaluering

- problemorienteret synopsis

Som det fremgdar, foreslds der en ny summativ
evalueringsform til vurdering af opndelse af prak-
tikkens kompetencemadl, nemlig den problemori-

PROBLEMORIENTERET SYNOPSIS

summativ - "evaluering af lcering”

- vurdering af den studerendes
opndelse af kompetencemdlene

- fastholdelse af oplevelser og

erfaringer

- teoretiske overvejelser

Hvorndr i praktikken? lpbende

Vurderingsgrundlag

Figur 2. \/Praktikkens evalueringsformer.

Af figur 2 fremgdr det, at der foreslds en skarp
adskillelse af den formative og summative evalu-
ering i praktikken. Dette sker for netop at holde et
adskilt fokus pd, hvad der understetter og knytter
sig praktikprocessen pd& den ene side og praktik-
vurderingen p& den anden.

Formativ evaluering - Iceringsportfolio

Hvad den formative evaluering angdr, s foreslé&s
der en fastholdelse af den nuvcerende portfolio-
form, hvor den studerende netop far mulighed for
lpbende i praktikken at fastholde og reflektere
over faglige problemstillinger og oplevelser samt
over egen lcereproces. Portfolioen fastholdes som

der foretages ikke vurdering

afsluttende

- problemorienteret synopsis

- fagligt praksisvurdering udarbejdet af
praktikvejleder

- mundtligt oploeg ved eksamen

- dialog ved eksamen

enterede synopsis. Som medium har portfolioen til
formdl at dokumentere de studerendes arbejde
som et slags evidensgrundlag for lceringsudbytte
og lceringsprogression samt den studerendes
evne til at reflektere herover (Dysthe og Engelsen,
2004; Messick, 1994; Paulson et. al., 1991).

At formdlet i den nuvcerende proesentationsport-
folio er styret af proedefinerede evalueringskrite-
rier i kraft af kompetencemdlene, cementerer blot
misforholdet mellem at ville understgtte den stu-
derendes evne til dokumentation og selvrefleksion
p& den ene side, mens kompetencemdlene pd
den anden side pd& forh&nd har identificeret, hvad
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der gnskes dokumenteret og reflekteret over. At
arbejde med eksplicitte evalueringskriterier (mal)
erisig selv ikke et problem for praktikken - det
bliver det fgrst, ndr kriterierne bliver s& eksplicitte,
at opgavens form og indhold p& det ncermeste er
givet pd forhdnd. Altsd, at de studerende gér ud
og afbilder det, som forventes af dem - learning
to the test.

Synopsen kommer dermed til at tjene det formdl,
at den studerende med afscet i praktikken ud-
veelger en faglig problemstilling eller undren, som
beskrives, analyseres og evalueres i henhold til
relevante teoretiske og metodiske perspektiver
samt refleksion over egen lcering. Dermed adskil-
ler evalueringsgrundlaget sig fra proesentations-
portfolioen ved at understgtte den studerendes
uddannelsesmcessige praksiserfaringer uden ind-
dragelse af Iceringsportfolioen som evaluerings-
produkt.

Dertil kommer, at det er endog yderst svcert for
den studerende at dokumentere sine faktiske
praksiskundskaber. Som p&peget, har der veeret
rejst en kritik af manglende praksiskompetencer
blandt nyuddannede pcedagoger. | den nuvce-
rende eksamensform og bekendtggrelse indgdr
en faglig praksisvurdering af den studerendes
arbejde ikke som en del af bedpmmelsen of prak-
tikken, hvilket anses for en vaesentlig mangel. En
mdde at muligggre en vurdering af den studeren-
des kunnen i praktikken kunne vecere at tilfgje en
afsluttende faglig vurdering, som udarbejdes af
den studerendes praktikvejleder. Konkret foreslés
der en faglig praksisvurdering med fokus pd& den
studerendes selvstcendige arbejde med foerdig-
hedsmal 1 og 4, hvor praktikvejlederen udtaler sig
vurderende herom. De to foerdighedsmal er, som
tidligere ncevnt, netop karakteriseret ved at foku-
sere p& den studerendes kunnen i praksis (her at
betragte som handlekompetencer).

Ved inddragelse af en faglig praksisvurdering
bliver det s&ledes muligt at diskutere den stu-
derendes praksiskompetencer i relation til den
problemorienterede synopsis. En s@dan faglig
praksisvurdering skal dermed sikre et yderligere
bedgmmelsesgrundlag til vurdering af den stu-
derendes praksiskompetencer ved eksamen, hvor
praktikvejlederen og studievejlederen (undervise-

ren fra UCN) bliver eksaminatorer, som sammen
med en ekstern censor varetager eksaminationen.

Med den skarpe adskillelse af den formative og
summative evalueringsform vil det vcere muligt at
have et komplementcert fokus pd b&de processen
og mdlopfyldelsen i praktikken: Her kan portfo-
lioen, med fokus pd "evaluering til lcering”, og den
problemorienterede synopsis, med fokus pd "eva-
luering af lcering”, tilsammen udggre en komple-
mentcer lcerings- og evalueringshelhed.

Afrunding

Mdlet med udforskningen af evalueringsformen i
forbindelse med praktikken — med scerligt fokus
pd& den tredje praktik — har veeret at f& indsigt

i, hvordan man evalueringsmaessigt kan forsté
den gceldende evalueringspraksis og de dertil
knyttede udfordringer med henblik p& udvikling
af en kvalificeret evalueringstilgang til vurdering
aof praktikken - med adskillelse aof formative og
summative aspekter. Udforskningen af gceldende
praksis — med afscet i den eksemplificerende
caseanalyse fra UCN - har vist, at deri den nuvce-
rende evalueringsform er sket et skred i brugen af
portfolio som procesorienteret lcerings- og reflek-
sionsvecerktej (formativ), ndr aflceggeren, proesen-
tationsportfolioen ggres til et evalueringsmaoessigt
produkt for en summativ vurdering ved praktikek-
samen. Problemet er trefoldigt:

er der et grundlceggende mod-
scetningsforhold i at anvende summative evalu-
eringskriterier (oekendtggrelsens kompetencemall
og studieordningens videns- og fcerdighedsmal)
i kombination med et formativt genstandsfelt
(preesentationsportfolioen). | sin grunddefinition
centrerer portfolioen sig netop om lcereprocessen
(i dette tilfaelde i forbindelse med praktikken), hvor
den studerende anvender den som et lpbende
refleksionsredskab over mgdet med praksis. Ved
at konvertere dette formative genstandsfelt til et
summativt produkt med dertil knyttede vurde-
ringskriterier, opstdr der er situation, hvor proces-
sen ikke lcengere er noget, som den studerende
frit kan forholde sig til.
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har de summative evalueringskri-
terier for det formative genstandsfelt den konse-
kvens, at de studerende risikerer at blive meget
mdlorienterede i deres tilgang til praktikken, fordi
de netop tilpasser deres loereproces til de opstil-
lede summative evalueringskriterier. Det ggr de
som en slags garant for, at de nu lcerer det, der
forventes af dem - joevnfgr learning to the test.

stiller jeg mig kritisk overfor, hvor-
vidt det er muligt for den studerende alene at
dokumentere de opstillede summative foerdig-
hedsmal (scerligt pkt. 1 og 4), sGledes at der ved
praktikeksaminationen kan foretages en vurde-
ring af, hvorvidt den studerende i tilfredsstillende
grad har opndet de opstillede foerdighedsmal i
relation til kompetencemdlet. Inddragelse af en
faglig praksisvurdering kunne vcere en méde at
skabe et nuanceret evalueringsgrundlag af den
studerendes opndelse af handleaspektet i kom-
petencemdlet.

Disse tre identificerede problemstillinger er sggt
imgdekommet ved udvikling en kvalificeret evalu-
eringstilgang til vurdering af praktikken. Konklusio-
nen er, at en adskillelse af de evalueringsmaessige
interesser og tilgange vil skabe overblik over samt
indblik i formdalet med praktikken. Her bliver port-
folioen medium for "evaluering til lcering”, mens
den problemorienterede synopsis, sammen med
praksisvurderingen, proesentationen og dialogen
ved eksamen, har til formdl at danne grundlag for
"evaluering af lcering”. Praktikken kalder netop pd&
et dobbelt evalueringsfokus, hvor en scerskilt be-
arbejdning af proces og mdlopfyldelse tilsammen
udger et evalueringsmaessigt hele.

Sével den summative som formative evaluerings-
tilgang har sin berettigelse i praktikken, men de
skal behandles med respekt for deres scerlige
formal. Kun p& den mdéde kan der sikres en kvalifi-
ceret evaluering af praktikken. En sGdan kvalifice-
ring forudscetter ikke en bekendtggrelsesmaessig
cendring, men beror pd en institutionel beslutning
om praktikkens evalueringsgrundlag — beslutnin-
gen er pcedagoguddannelsens.
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Forandringsprocesser

Kompetenceforstdelser

og rdderum i

pcedagoguddannelsen

Et empirisk blik pd aktuelle temaer i
evaluering af pcedagoguddannelsen

Artiklen formidler resultaterne af en empirisk
undersggelse af underviseres oplevelse af

at undervise pcedagogstuderende med
kompetence som et styrende mdl. Resultaterne
af undersggelsen peger pd, at kompetence kan
forstds meget forskelligt, hvormed fortolkning
og forvaltning af bekendtggrelsens rammer
varierer blandt underviserne. Med afscet i

den omtalte undersggelse scetter artiklen

fokus pd to temaer fra den aktuelle evaluering
af pacedagoguddannelsen: kompetence og
Iceringsmiljg. Der argumenteres i artiklen for,

at det er ngdvendigt med en mere nuanceret
kompetenceforstdelse i evalueringen af
pcedagoguddannelsen, hvis vi vil have indblik i
de problemer og muligheder, der knytter sig til at
undervise med kompetence som et styrende mal.

kompetence, dannelse, evaluering,
undervisning

Indledning

Kompetencebegrebet stér centralt i uddannelses-
regi og séledes ogsd pé& poedagoguddannelsen.

| forbindelse med mit speciale fra kandidatud-
dannelsen i Lcering og Forandringsprocesser ved
Aalborg Universitet har jeg undersggt, hvilke mu-
ligheder og problemer undervisere oplever, nér de
underviser pcedagogstuderende med kompeten-
ce som et styrende mal. Undersggelsen har vist, at
der blandt undervisere pd& pcedagoguddannelsen
findes vidt forskellige forst&elser af kompetence
og dermed ogsd forskellige oplevelser af mulighe-
deri og problemer med at undervise med kom-

petence som et styrende mal. Blandt de forskel-
lige kompetenceforstdelser finder jeg tegn pé en
dannelsestradition med fokus p& den personlige
udvikling sével som en mere uddannelsespolitisk
og lceringsteoretisk kompetenceforstdelse, der
traekker tréde til en anden uddannelsestradition i
form af den angelsaksiske curriculumtradition.

| evalueringer af pcedagoguddannelsen synes
dannelsesaspektet gradvist at vcere blevet erstat-
tet af et mere angelsaksisk kompetencebegreb,
hvilket bl.a. ses i den igangvoerende evaluering
af pcedagoguddannelsen. Den scetter bl.a. fokus
pd, i hvilken grad de nyuddannede poedagogers
kompetencer stemmer overens med de aktuelle
behov pd arbejdsmarkedet” (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2020b). Med evalueringsre-
sultater fglger ofte nye initiativer, handleplaner
eller fokusomréder for uddannelsen, og evalu-
eringer af pcedagoguddannelsen scetter dermed
ogsd& rammer for, hvilke begreber der bliver cen-
trale for uddannelsen fremadrettet.

| den aktuelle evaluering af pacedagoguddannel-
sen er der fire temaer i fokus, heriblandt kompe-
tence. Artiklen spger at belyse nogle af temaerne i
den aktuelle evaluering af pcedagoguddannelsen
— gennem resultaterne af min undersggelse. Det
er iscer konsekvenserne af evalueringens kompe-
tenceforstéelse, der spges belyst gennem resulta-
terne af undersggelsen.

Artiklen henvender sig primcert til undervisere og
andre interessenter pd poedagoguddannelsen,
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da deri artiklen lcegges op til diskussion af for- Begyndende med CVU- reformen i 2000,
skellige forstéelser af kompetence og af evalu- efterfulgt af professionsbachelorreformen
eringens konsekvenser og potentiale for pceda- i 2001, en ny lov om pcedagoguddannelse
goguddannelsen fremadrettet. samt en ny bekendtggrelse i 2006, Loven om
professionshgjskoler fra 2007, samt endnu
Kompetencebegrebets centrale placering i en ny Uddannelsesbekendtggrelse for
pcedagoguddannelsen pcedagoguddannelsen i 2014, gennemfgres
I lpbet af 1990’erne vinder kompetencebegrebet en rcekke reformer, der skal bidrage til, at
indtog i den danske uddannelsessektor, da den pcedagoguddannelsen tilpasses Bologna-
danske uddannelsespolitik orienterer sig mere processen. (Rothuizen & Togsverd, 2019, s. 17).

mod internationale standarder for uddannelse,
heriblandt EU, WHO og OECD (Andersen, 2017).
Med Bolognaprocessen bliver ensretningen af de

videreg&dende uddannelser et vigtigt mal - for at Med bekendtggrelsen fra 2014 cendres uddannel-
kunne skabe stgrre mobilitet. Og med den danske sen fra at bestd af fag med centrale kundskalbs-
tilslutning til den europceiske kvalifikationsramme og feerdighedsomréder til at veere en modulop-

i 2009/2010 bliver Kvalifikationsrammen for livslang bygget uddannelse, hvor hvert modul skal sikre et
lcering indfgrt (Uddannelses- og Forskningsmini- lceringsudbytte, der udtrykkes gennem videns-,
steriet, 2018). Dermed fplger der i en &rroekke cen- foerdigheds- og kompetencemal (Uddannelses-
dringer af danske uddannelser, heriblandt pceda- og Forskningsministeriet, 2020a).

goguddannelsen, da uddannelserne skal
harmoniseres med internationale mal og
standarder. For pcedagoguddannelsen
bliver konsekvenserne af ovenstdende
lpbende reformer og cendrede be-
kendtgorelser:
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Det er uddannelsesinstitutionernes opgave at
tilrettelcegge modulerne, og i studieordningen
skal det séledes fremgd, hvilke kompetencemal
de enkelte moduler kvalificerer til (Uddannelses-
og Forskningsministeriet, 2014; Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2017). Kompetencebegrebet
st&r dermed i dag som noget helt centralt i pcel
oplcegget til den aktuelle evaluering af pceda-
goguddannelsen er denne teori-praksisudfordring
ikke synlig. | stedet er der fokus p& de studerendes
lceringsudbytte i undervisningen og i praktikken,
fokus pd& videngrundlaget i forhold til den viden og
de kompetencer, som en faerdiguddannet poe-
dagog forventes at have, og fokus p& overens-
stemmelsen mellem nyuddannede pocedagogers
kompetencer og samfundets aktuelle behov for
kompetencer (Uddannelses- og Forskningsmini-
steriet, 2020b). Kvalifikationsrammens termer er
dermed tydelige i beskrivelsen af temaerne for
den aktuelle evaluering, mens teori-praksisudfor-
dringen ikke er. Udfordringen vedrgrende teori og
praksis er et grundvilkdr i pcedagoguddannelsen,
og det kan derfor undre, at det forhold er udeladt
af evalueringen i 2012 og heller ikke er tydeligt i
oploegget til den aktuelle evaluering.

Kompetencebegrebets rolle og betydning i eva-
lueringen af pcedagoguddannelsen har altsé
cendret sig gennem de seneste Aar. Og noget tyder
pd, at den personlige udvikling og distinktionen
mellem viden og udgvelse, der har kendetegnet
tidligere evalueringer, traeder i baggrunden til
fordel for et kompetencebegreb, som er praeget
af kvalifikationsrammens termer, og som henter
inspiration i en angelsaksisk uddannelsestradition.

Dannelse og kompetence i uddannelsen

| Danmark er der en tradition for at knytte dan-
nelse til uddannelse, og denne tradition er i hgj
grad inspireret af det tyske Bildung og den tyske
didaktik. Her er der fokus p& indhold, og hvordan
dette indhold relateres til verden (Buchardt, 2017).
Formdlet med uddannelse er dog, hvad individet
skal bruge uddannelse til, og den personlige ud-
vikling st&r dermed centralt i dannelsestraditionen
(Westbury, 2000; Trohler 2011). | modscetning hertil
stdr den angelsaksiske uddannelsestradition,
curriculumtraditionen, hvor samfundets behov for
aktuelle kompetencer stdr som det centrale.

Underviserens rolle varierer i de to uddannelses-
traditioner. | curriculumtraditionen er undervise-
rens rolle at implementere en allerede fastlagt
lcereplan, der er baseret p& samfundets behov
for aktuelle kompetencer. | en s&dan tradition

kan underviseren beskrives som en kompetent
kondukter, der udfgrer en fastlagt, effektiv plan. |
modscetning hertil star den kvalificerede embeds-
mand, som med rod i didaktikken selv tager stilling
til form og indhold (Buchardt, 2017, Westbury, 2000).
De to uddannelsestraditioner har altsé& deres
formdl og underviserens rolle rettet mod forskel-
lige omré&der. Som ncevnt har evalueringerne af
poedagoguddannelsen cendret sig i retning af
curriculumtraditionen gennem de seneste Ar, og
det giver derfor anledning til at spgrge, hvorvidt
det samme er gceldende inden for den paedago-
giske praksis og p& pcedagoguddannelserne.

Det er muligt at finde flere eksempler pd, at cur-
riculumtraditionen og dannelsestraditionen lever
side om side, bl.a. i rapporten "Pcedagoguddan-
nelsens praktik og dens bidrag til dannelse af
professionsidentitet”. Her fremgdr det, hvordan der
i forbindelse med praktikken p& pcedagoguddan-
nelsen er to forskellige kvalificeringsforstéelser til
stede: En kompetencemadlsstyret kvalificerings-
forstdelse og en kvalificeringsforstdelse, som er
rettet mod en fagpersonlig dannelse og udvikling
(Rothuizen, Togsverd, Falkenberg, Hajberg & Bayer,
2020). Det er bl.a. i praktikvejledningen, at der sker
et skifte fra et fokus p& den fagpersonlige dannel-
se i de fgrste vejledninger til en kompetencemdals-
styret kvalificeringsforstdelse hen mod slutningen
af praktikken.

Ogsd Line Togsverd og Jan Jaap Rothuizen har
tidligere dokumenteret, at forskellige diskurser
proeger uddannelsen (Togsverd & Rothuizen, 2011).
Her skelnes der mellem en dannelsesdiskurs med
fokus pd& valg, normativitet og personlig udvikling
pd& den ene side, og pd& den anden side en uddan-
nelsesdiskurs med kompetence som et centralt
begreb, hvor viden anskues som noget, der kan
tilegnes og derefter anvendes. De forskellige
diskurser og kvalificeringsforst&elser viser dermed
tegn pd et skel mellem en kompetenceforstéelse
pd den ene side, der handler om malorientering
og anvendelse af viden, og som traekker tré&de til
curriculumtraditionen, hvilket der ses tegn pd& i
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evalueringen fra 2012 sé@vel som i den aktuelle eva-
luering. P& den anden side findes der tegn pd en
dannelsesorientering, hvor personlig udvikling og
dgmmekraft er malet med uddannelsen, og hvor
der er taget hgjde for teori-praksisudfordringen,
som vi s& det i evalueringerne fra 2002 og 2003.
Men trods curriculumtraditionens indflydelse pd
de seneste evalueringer scetter dannelsestraditio-
nen til stadighed sit praeg p& den pcedagogiske
praksis i Danmark.

Der er alts& noget, som tyder pd, at de seneste
evalueringer af pcedagoguddannelsen ikke fav-
ner de forskellige kompetenceforstéelser, diskur-
ser og uddannelsestraditioner, som praeger den
poedagogiske praksis og pcedagoguddannelsen.
| det fplgende praesenteres min undersggelse af
underviseres oplevelse med at undervise med
kompetence som et styrende mdl — med henblik
pd& at belyse nogle af temaerne i den aktuelle
evaluering aof pcedagoguddannelsen. Her er det
iscer temaet "’kompetencer”, der spges belyst og
diskuteret, men ogsd temaet "lceringsmiljg”, som
bl.a. forholder sig til den nuvcerende modulop-
bygning af uddannelsen, belyses gennem under-
visernes beskrivelser. Forst proesenteres under-
spgelsens metode. Herefter proesenteres nogle
af undersggelsens resultater, som knyttes til den
aktuelle evaluerings kompetenceforstdelse. Artik-
len afsluttes med en diskussion af undersggelsens
relevans i forhold til den aktuelle evaluering af
poedagoguddannelsen.

Om undersggelsen

Underspgelsen er lavet som et hermeneutisk-
foenomenologisk studie af underviseres ople-
velse med at undervise med kompetence som et
styrende mal. Hertil er der lavet semistrukturerede
interviews med tre undervisere fra pcedagogud-
dannelsen ved UCN.

Da det er undervisernes erfaringer med under-
visning, som danner grundlag for undersggelsen,
er interviewene fgrst og fremmest sggt menings-
kondenseret gennem en induktiv proces, hvor
interviewene er gennemlcest gentagne gange

for at spge efter det betydningsbcerende for den
interviewede. Heraf fremtroeder tre meget forskel-
lige forstdelser af kompetence og dertilhgrende
oplevelser af problemer med og muligheder for at

undervise med kompetence som et styrende mal.
Derncest er interviewene gennemlaest for sam-
menfald og modsaetninger pé tvcers, hvorefter
fortolkning og analyse har fundet sted.

- et uddannelsespolitisk kompetence-
begreb med rod i Bolognaprocessen og
Kvalifikationsrammen for livslang lcering

- et lceringsteoretisk kompetencebegreb
med reference til Knud llleris’ lcerings- og
kompetenceforstdelse (llleris, 2011; 2015)

- et didaktisk kompetencebegreb med
afscet i Lars Ulriksens bog God
undervisning pd de videregdende
uddannelser (Ulriksen, 2014)

- en kompleksitetshé&ndterende
kompetenceforstéelse med afscet i
Lars Qvortrups kompetencebegreb
(Quortrup, 2004)

- en politisk dannende kompetence-
forstdelse formuleret som
handlekompetence (Schnack, 1993).

Det er disse fem forskellige udlcegninger af kom-
petencebegrebet, der fungerer som perspektiver
til at forstd, hvilke muligheder og problemer un-
derviserne oplever, nér de underviser med kompe-
tence som et styrende mal.
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Nogle resultater fra undersggelsen - forskellige
kompetenceforstdelser

Undersggelsen peger pd, at der pd poedagogud-
dannelsen er varierende forstdelser af kompeten-
ce til stede. Blandt de tre interviewede undervisere
pd poedagoguddannelsen troeder iscer tre forskel-
lige kompetenceforstdelser frem, som uddybes i
det fglgende:

- en dannelsesorienteret forstdelse af
kompetence i form af handlekompetence

- en lceringsteoretisk kompetenceforstdelse

- en kompleksitetshdndterende
kompetenceforstdelse.

Kompetence kan forstds som handlekompetence,
hvor de centrale kompetencer knytter sig til, at
man kan indgé i faglige drgftelser med henblik pd&
at tage stilling til, hvad "det gode” er i praksis. Her
fokuseres der pd, at de studerende udvikler god
dgmmekraft og en lyst til at ville noget med det
poedagogiske arbejde. En underviser udtaler:

Kompetence er her et udtryk for at ville noget med
den pcedagogiske praksis og at kunne skelne mel-
lem det gode og det ddrlige valg i en paedagogisk
kontekst. Kompetence i denne forstdelse er altsd i
hej grad knyttet til udviklingen af demmekraft og
en stillingtagen til, hvad "det gode” er.

Underviseren beskriver, hvordan dannelse bi-
drager til udviklingen af dsmmekraft: "For at
kunne udvikle en god dgmmekraft, s& skal man
veere dannet i en eller anden forstand”. Dannel-
sesorienteringen er altsd meget tydelig i denne
kompetenceforstdelse. Udover at vaere fokuseret
p& udviklingen af demmekraft, s& er deri denne
kompetenceforstdelse ogsé fokus pd deltagelse i
foellesskabet:

Kompetencen tcenker jeg rigtig meget
er i spil dér, hvor man kan have nogle
faglige drgftelser med sine kolleger
om sin pacedagogiske praksis. Fordi
det er jo de faglige drgftelser, der
ender med: "Hvad er det, vi konkret
gor? Hvordan er det, vi handler i den
pcedagogiske praksis?”. SA jeg taenker
netop de der faglige drgftelser, hvor vi
bruger vores begreber til at diskutere
den pcedagogiske praksis, det er dér,
hvor viden og facerdigheder mgdes i
kompetencen.

De faglige drgftelser om den pcedagogiske praok-
sis er et udtryk for, at det at kunne tage stilling og
atville noget med det pcedagogiske arbejde er
en feelles opgave. Det er ikke det enkelte individ,
men derimod individets deltagelse i fcellesskabet,
der har betydning for udviklingen af den pceda-
gogiske praksis. Handlekompetence er dermed et
udtryk for at kunne deltage i demokratiske pro-
cesser, hvor evnen og ikke mindst viljen til at kunne
tage stilling og udvise god dpmmekraft er forud-
scetninger for at blive en god poedagog.

Et andet perspektiv p& kompetence er en laerings-
teoretisk forst&else, hvor de centrale kompetencer
beskrives som en grundlceggende nysgerrighed
(p& én selv) og en evne til at vaere en reflekteren-
de praktiker. Her er der fokus p& de studerendes
personlige styrker og interesser for faget, og det
eri hgjere grad de studerendes engagement i
forskellige emner end underviserens opfattelse af
et relevant indhold, som styrer refleksionen.
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| arbejdet med fx pcedagogiske dilemmaer er det
afggrende de studerendes evne til at vurdere,
hvad der er den mest autentiske handling for dem
- hveriscer. "Selvfglgelig er der en masse fag, de
skal igennem”, som en underviser udtrykker det,
men det afggrende for udviklingen af kompetence
er de studerendes evne til at reflektere over egen
lcering.

Der er i denne kompetenceforstdelse et mere
individorienteret fokus p& de poedagogiske
refleksioner end i den dannelsesorienterede
handlekompetence. Indholdet virker mere sekun-
deert i denne forstdelse af kompetence, da det

er de studerendes evne til refleksion og til fortsat
at lcere efter endt uddannelse, som eri fokus. |
beskrivelserne af denne kompetenceforstéelse
henvises der ogsd til begrebet om livslang lcering,
der til dels virker som "endemdlet”, hvormed det er
de studerendes evne til refleksion og til at "lcere
at lcere”, som bliver noget af det bcerende i denne
kompetenceforstdelse.

Endelig finder jeg ogsd tegn p& en kompleksitets-
hd&ndterende kompetenceforstdelse, hvor den
faktuelle viden om noget er i fokus. En underviser
beskriver et forlpb, som hun har haft, om temaet
anerkendelse, hvor hun pointerer, hvor vigtigt det
er at forstd begrebets kompleksitet for at kunne
udvikle kompetence til at navigere i det komplek-
se poedagogiske felt:

Og for mig er det mega veesentligt at
std tilbage med en oplevelse af, at vi
kan lcere begrebet [anerkendelse] at
kende, men vi er ngdt til at reflektere
over detiresten af vores professionelle
liv som pcedagoger. Fordi det er
virkelig komplekst. Og sveert at vecere.
eg tror mdske, det er det, jeg mener
med kompetence: Det er, at man
interesserer sig for det.

| beskrivelserne af den kompleksitetshé&ndterende
kompetenceforstdelse er der fokus pd,

at de studerende lcerer at forst& kompleksiteten i
begreber, forend der kan tales om Igsningsforslag.
Det skyldes, at viden om dilemmaer og begrebers
kompleksitet anses for at veere en forudscet-

ning for at kunne h&ndtere den kompleksitet, der
kendetegner praksis, og den faktuelle viden bliver
dermed bcerende for udviklingen af kompetence.
Indholdet har alts& en ganske anden central rolle i
denne kompetenceforstdelse, end det fx er tilfoel-
det i den lceringsteoretiske forstdelse af kompe-
tencebegrebet. For at man kan udvikle kompe-
tence i den kompleksitetshdndterende forstéelse
af kompetence, skal man altsé interessere sig for
poedagogiske begreber og deres kompleksitet.

RAderum og kompetence

Blandt de interviewede undervisere er der altsd
betydelige forskelle p& deres forstéelse af kompe-
tence. P& hver sin mé&de beskriver de interviewede
undervisere dog, at det — som underviser —er mu-
ligtivid udstrcekning selv at bestemme form og
indhold i undervisningen. Dette definerer jeg som
undervisernes oplevelse af et rdderum i under-
visningen. Dette r&dderum kan dog have positive
s@vel som negative betydninger. De forskellige
forst&elser af kompetence proeger oplevelsen af
rédderummet og de muligheder og problemer, der
knytter sig hertil.

Set i lyset af handlekompetence opleves bekendt-
gorelsen mangelfuld, da den ikke har blik for den
personlige udvikling og den normativitet, der knyt-
ter sig til det pcedagogiske arbejde:
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Det fornemmes i denne udtalelse, hvordan den
aktuelle evaluerings kompetenceforstéelse noep-
pe harmonerer med denne undervisers kompe-
tenceforstdelse. Det er i underviserens optik ikke
nok at fokusere pd& kompetencemdlene og ende-
mdalet med uddannelsen, da mdlene alene overser
vaesentlige forhold omkring pcedagogik og den
personlige udvikling. | evalueringen er det derimod
hensigten at "male”, hvorvidt der er overensstem-
melse mellem de fecerdiguddannede poedagogers
kompetencer og arbejdsmarkedets behov. Og
endemdlet virker som lige netop det, man gnsker
at fokusere pd i evalueringen.

Ved handlekompetencen er dannelse et funda-
ment for at udvikle god dgmmekraft. Dannelse er
ogsd en bevidst tilgang til dele af undervisningen
for den pdgceldende underviser. Adspurgt om,
hvordan dannelse hcenger sammen med be-
kendtggrelsens rammer for videns-, foerdigheds-
og kompetencemdl, svarer hun:

Det hcenger ikke supergodt sammen med
det, fordi det er s&dan lidt en mekanisk
mdde at forstd uddannelse p4d, det her med
kompetencemdlene. Der er noget, man skal
kunne, hvor vi teenker: "Ja, der er noget,
man skal kunne. Men man skal ogs@ kunne
tage stilling til det, man skal”. S& der er no-
get bagvedliggende, som ikke ngdvendigvis
er med i de kompetencemdl og de videns-/
feerdighedsmal, der er. Noget, som er mere
grundliceggende, som vi tcenker bgr have
plads i en pcedagoguddannelse.

Det er altsé ikke nok at kunne noget — man skal
ogsd kunne tage stilling. Dette blik for pcedago-
gik mener underviseren ikke, at bekendtggrelsen
rummer, og kvalifikationsrammens termer — viden,
foerdighed og kompetence - bliver for mekani-
ske til at kunne rumme det, der anses for at vcere
mere grundlceggende i pcedagoguddannelsen
- nemlig den personlige udvikling og evnen til at
kunne tage stilling. Dermed bliver r&derummet et
udtryk for, at man kan tilboyde mere end en be-
kendtggrelse. Dannelse bliver dermed undervise-

rens egen dagsorden, som lcegges oven i de kom-
petencemdl, der er goeldende for uddannelsen.

| et Iceringsteoretisk perspektiv, hvor fokus er pd&
de studerendes evne til at lcere og pd deres nys-
gerrighed og (selv)refleksion, opleves bekendtgp-
relsen ikke som mangelfuld, men ncermere som en
overordnet, bred ramme, som kan udfyldes med
varierende lceringsrum. Dette begrundes med, at
kompetencemdlene for uddannelsen er sé& brede,
at der som underviser er rig mulighed for selv at
vurdere, hvad der er passende form og indhold

i undervisningen. Her opleves der stort set ingen
begroensninger, da lcering og refleksion kan tilret-
telcegges i et veeld af forskellige former.

R&derummet er dermed en oplevelse af mulighe-
der i forhold til at kunne tilretteloegge varierende
lceringsrum. Som tidligere omtalt er fokus i denne
kompetenceforstdelse at reflektere, iscer over
egen lcering. | den forbindelse ncevnes bekendt-
gorelsens videns-, foerdigheds- og kompetence-
mal som et kommunikationsmiddel. Med dette
menes, at undervisningen afsluttes med en gen-
nemgang af de kompetencemdl, som er relevante
for den pdgceldende undervisning. Dermed er der
fokus pd de studerendes Iceringsudbytte af den
aktuelle undervisning, og den lceringsteoretiske
kompetenceforstdelse virker dermed mere orien-
teret mod det uddannelsespolitiske kompeten-
cebegreb end de andre kompetenceforstéelser.
Ogsd evalueringens kompetenceforstdelse synes
at harmonere bedre med den lceringsteoretiske
kompetenceforstdelse end med de andre kom-
petenceforstdelser, da lceringsudbyttet er i fokus i
begge tilfcelde.

Den kompleksitetshdndterende kompetencefor-
stéelse virker mere presset under de nuvcerende
rammer, som uddannelsen er underlagt. Med
ophaevelsen af fagene og indfgrelsen af moduler
forsvinder den fcelles forst&else, der tidligere har
veeret af indholdet i undervisningen.
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Det at f& oplgst vores faggrupper og vores
fagidentitet, det betgd for mig, at der
havde vi ligesom ... der havde vi mange dia-
loger, der havde vi mange uoverensstem-
melser, men vi havde en eller anden fcelles
forstdelse af: Hvad er det vaesentlige i det
fag, vi underviser i.

Med indfgrelsen af moduler med tilhgrende kom-
petencemdl cendres méden, hvorpd viden formid-
les i undervisningen:

Jeg tror faktisk, at det er det, vores
uddannelse becerer rigtig meget proeg
af lige for tiden. Det er, at de far lidt om
alting hele tiden. Fordi vi allesammen
gadrind og taler lidt om inklusion, lidt
om trivsel, lidt om anerkendelse, lidt om
identitet, lidt om hvad som helst.

Den faktuelle viden spredes ud over en lang
rcekke moduler, hvor der ikke ngdvendigvis bliver
diskuteret indhold i samme omfang, som det er
blevet inden for en faggruppe. Diskussioner om,
hvilket indhold der er relevant, og hvad formdlet
med det er, fylder mindre, n&r der skal fordeles
kompetencemdl i teams. Dermed stdr den fak-
tuelle viden mere usikkert, og det kan efterlade
underviseren med en oplevelse af, at man kgrer
"solo” og "drypper” lidt begreber her og der. R&de-
rummet er stadig til stede i form af "s& ggr jeg det
bare p&d min made” med det tab af faglighed og
mening, som det medfgrer.

Hvis viden og indhold har en central placering,
som i fx den kompleksitetsh&ndterende kom-
petenceforstdelse, s& kan modulopbygningen
synes som en hcemsko for netop at lykkes med
at proesentere de studerende for den viden, som
anses for ngdvendig for i det hele taget at kunne
udvikle kompetence. Dette skyldes til dels, at mo-
dulopbygningen skaber risiko for fragmentering,
hvor underviseren "drypper” lidt begreber her og
der, da den faglige viden, som tidligere har veeret

knyttet til specifikke fag, nu kan vcere spredt ud
over mange moduler fordelt pd tveers af teams.
Derudover pdtales det, at der under de nuvoe-
rende rammer sjceldent er plads til faglige diskus-
sioner om det faglige indhold, hvilket igen skaber
pget risiko for fragmentering, da der ved udde-
lingen af moduler mellem undervisere sjceldent
er tid til faglige drgftelser om den indholdsmaoes-
sige sammenhceng pd tveers af modulerne. | den
aktuelle evaluering af pcedagoguddannelsen er
lceringsmiljget, heriblandt modulopbygningen, ét
af de fire temaer, der er i fokus. Min undersggelse
tyder altsd pd, at modulopbygningen medferer
betydelige hindringer for at skabe kvalitet og der-
med sikre kompetenceudvikling i undervisningen
- sé&fremt kompetence forstds i et kompleksitets-
h&ndterende perspektiv.

NAr der skal evalueres pd lceringsmiljpet og de
studerendes lceringsudbytte, sd kan varierende
kompetenceforstdelser opleve loeringsmulighe-
derne vidt forskelligt. Som omtalt er det iscerien
kompleksitetshdndterende kompetenceforstd-
else vanskeligt at skabe den undervisning, der
vurderes at vcere fremmende for udviklingen af
kompetence, da modulerne vanskeligggr en faglig
koordineret indsats mellem underviserne. Dermed
bliver de begreber, som i den kompleksitetsh&dnd-
terende kompetenceforstéelse er helt essentielle
for at udvikle kompetence, "dryppet her og der”.
Omvendt er der i den lceringsteoretiske kompe-
tenceforstdelse ikke udtrykt samme problemer.
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Betydningen af fag og indhold er sekundcer i
denne kompetenceforstdelse, da kompetence
handler om at kunne reflektere over egen Icering
og blive en reflekterende praktiker. NAr der skal
evalueres pd Iceringsmiljget, mé& det derfor for-
modes, at der kan vcere ganske forskelligartede
oplevelser heraf blandt underviserne.

En dannelsesmaessig uddannelsestradition

Hvor de interviewede undervisere tilsyneladende
reproesenterer forskellige kompetenceforstéelser
med tilhgrende forskellige oplevelser af mulighe-
der og problemer, er der dog ogsé feellestroek i
deres oplevelse af at undervise med kompetence
som et styrende mal. Trods forskellige oplevelser
af rdderummet er netop selve oplevelsen af selv
at kunne veelge form og indhold noget, der kende-
tegner undervisernes beskrivelser af at undervise
med kompetence som et styrende mail.

Det faktum, at alle underviserne giver udtryk for
en oplevelse af et rdderum til at kunne veelge
form og indhold i uddannelsen, kan anskues som
et udtryk for, at de oplever at vcere en del af en
uddannelsestradition, hvor underviseren netop
anses for at vcere kvalificeret til dette. Den per-
sonlige stillingtagen, der synes at kendetegne de
interviewede underviseres tilgang til undervisnin-
gen, kan altsé tolkes som underviserens oplevelse
of at veere en kvalificeret embedsmand, der er i
stand til netop at tage kvalificerede beslutninger
om undervisningens hvad, hvordan og hvorfor. P&
den mdade bliver oplevelsen af at have et rdderum
til at veelge form og indhold et udtryk for den di-
daktiske og dannelsesmaessige tradition, som har
kendetegnet dansk uddannelse.

Med curriculumtraditionens ggede indflydelse

pd& den danske uddannelsessektor er der kom-
met storre fokus p& malstyring. Mdlstyringen ses
bl.a. i formuleringen af videns-, foerdigheds- og
kompetencemdlene, som alle er formuleret med
henblik p& at kunne madle de studerendes lce-
ringsudbytte af uddannelsens moduler. Men disse
malformuleringer skaber nogle udfordringer i
underviserens rédderum, s&fremt underviseren er
prceget af dannelsestraditionen. Dette skyldes til
dels, at kompetencemadlene ikke tager hgjde for
den personlige udvikling, dgmmekraft og det nor-
mative aspekt, der er knyttet til det pcedagogiske

arbejde. Dermed stdr underviseren i en position,
hvor det opleves som "ngdvendigt” at lcegge sin
egen dagsorden oven i bekendtggrelsens rammer
for at kunne uddanne gode poedagoger.

En anden mdde, som uddannelsens bekendtge-
relse skaber problemer pd, er ved opdelingen af
moduler frem for fag, hvormed indholdsdimensio-
nen og den faktuelle viden nedtones til fordel for
de mere handlingsorienterede kompetencemdl.

| takt med curriculumtraditionens ggede indfly-
delse pd den danske uddannelsespolitik bevoeger
bl.a. pcedagoguddannelsen sig i samme retning
— i hvert fald i bekendtggrelsens malformuleringer
sé@vel som i evalueringerne af uddannelsen. For
nogle undervisere har det negative konsekvenser
for deres oplevelse af problemer og muligheder

i undervisningen, men trods dette er r&dderum-
met dog stadig prceget af, at man selv kan veelge
form og indhold - endnu. For spgrgsmdalet er, hvor
lcenge det vil veere tilfoeldet, ndr evalueringens
kompetenceforstdelse i sé& hgj grad er proeget af
curriculumtraditionen.

Afsluttende kommentarer

Overordnet set peger min underspgelse pd, at
der er vaesentlige forskelle pd, hvordan undervi-
serne forstdr og forvalter begrebet kompetence

i uddannelsen af pacedagoger. De interviewede
undervisere arbejder alle inden for uddannelsens
rammer, men med hver deres personlige stillingta-
gen til, hvad der er vaesentligt at fokusere pd i ud-
dannelsen af kommende pcedagoger. Set i lyset
of den aktuelle evaluering af poedagoguddan-
nelsen, hvor kompetenceforstdelsen er praeget af
curriculumtraditionen og tydeligt reproesenterer
en uddannelsespolitisk kompetenceforstéelse,
md& det formodes, at underviserne kan opleve
evalueringens hensigter og resultater vidt forskel-
ligt. Af de tre skitserede kompetenceforstdelser
er det sAledes kun den lceringsteoretiske, der
umiddelbart ser ud til at veere delvist pd linje med
kompetenceforstdelsen i den aktuelle evaluering
aof pcedagoguddannelsen. Dette bgr pdkalde en
vis opmcerksomhed, da evalueringens resultater
vil have konsekvenser for pcedagoguddannelsen
fremadrettet.
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Det er vaesentligt at bemcerke, at undersggelsen
er baseret pd tre interviews, hvormed den ingen-
lunde kan siges at give et daekkende billede af
kompetenceforstdelser blandt undervisere pd
poedagoguddannelsen generelt. Undervisernes
alder, kgn, undervisningserfaring og uddannel-
sesmcessige baggrund kan have indflydelse pd&
deres kompetenceforstéelse, ligesom den aktuelle
interviewsituation kan tillade bestemte svarmulig-
heder. Der er naturligvis tilstreebt at undgd for-
domme og uhensigtsmaessige forforstéelseri loes-
ningen af interviewmaterialet, men undersggelsen
kan ikke undsige sig pdvirkningen af mine til- og
fravalg, og sdledes md& det forventes, at en anden
lignende undersggelse ville kunne give anledning
til andre konklusioner.

Raderummet, som jeg definerer ud fra un-
dervisernes beskrivelser, kan ogsd formo-
des at vcere pdvirket af andre vaesentlige
forhold, heriblandt organisatoriske og kol-
legiale forhold, personlige erfaring mm. Un-
dersggelsen har ikke haft disse perspektiver
i fokus, og rdderummet skal alene forstds
som et empirisk faenomen og er dermed
ikke genstand for undersggelsen.

Trods de kritikpunkter, der mdtte
veere af omtalte undersggelse,
sdé er de tydelige forskelle p&
undervisernes forst&else af
kompetence, og dermed hvad
der veegtes i undervisningen

af pacedagogstuderende, dog
noget, der bgr give anledning

til diskussion. Med diversiteten

i undervisernes beskrivelser af
kompetence finder jeg under-
spgelsens resultater relevante

for den aktuelle evaluering af pcedagoguddan-
nelsen, da denne som beskrevet laegger op til en
meget smal kompetenceforstdelse.

Som artiklen har vist, tegner der sig
blandt nogle undervisere et billede
af nogle veesentlige udfordringer
med den nuvcerende bekendtggrelse
for pcedagoguddannelsen. Hvis
evalueringen ikke tager hgjde for de
forskellige perspektiver, der kan vcere
pd kompetencebegrebet, sd mister vi
muligheden for at f& indblik i vaesentlige
aspekter af de muligheder og problemer,
der er forbundet med at undervise med
kompetence som styrende madl.
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