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Kristine Kousholt

Evalueringer som
mulige engagementer i
faelles lereprocesser

Resumé

Sigtet med artiklen er dels at vise, hvordan
evalueringer i skolen er mere end teknikker
og redskaber. Der er i stedet tale om, for det
forste at forskellige evalueringsteknikker og
redskaber bliver del af en praksis, der i forvejen
er bade felles og differentierende pa forskel-
lige mader, og at evalueringer far forskellige
betydninger for forskellige deltagere. For det
andet er evalueringer meget andet end teknik-
ker og praksisser men mader at vaere sammen
pa, skabe betingelser for hinanden pa og indga
i felles selvforstaelsesprocesser pa. Dette vises
gennem artiklens analyser. Til sidst praesente-
res et alternativ bud pa en evalueringspraksis,
nemlig den udvidende evaluering, der tager
alvorligt, at evalueringer kan vare engage-
menter i felles l@reprocesser.

Nggleord: Evaluering, kritisk psykologi, fel-
lesskaber, dialektik, leering

Indledning

Sigtet med nervaerende artikel er at analysere
og diskutere evalueringer som social praksis.
Med dette menes der, at skolen i sin hverdags-
praksis bade differentierer, individualiserer og
skaber faellesskaber blandt eleverne. Forskel-
lige evalueringer — herunder det man kan kalde
for hverdagsevaluereringer, da de ikke kan

bestemmes som en s@rlig teknik men snarere
som en samtaleform — bliver del af denne so-
ciale praksis og far savel reproducerende som
transformerende betydninger. Evalueringer
som social praksis er flertydig praksis, og de
forskellige betydninger, som forskellige eva-
lueringer er med til at skabe betingelser for vil
blive diskuteret og analyseret gennem artiklen.

Evaluering og evalueringskultur har faet en
fremtreedende plads pa den politiske dagsor-
den i kglvandet pa OECD’s bergmmede an-
befaling om at satse pa evalueringskulturen
(Ekholm et al., 2004, p. 129). Hvordan evalu-
eringskulturen konkret bgr udmegnte sig i den
danske skoleverden, er der imidlertid strid om.
Uddannelsespolitisk er bl.a. de nationale test
blevet indfgrt med argumenter om, at disse er
del af en styrket evalueringskultur, som det er
efterlyst af OECD. Dahler Larsen (2006) har
analyseret fremkomsten af begrebet “evalu-
eringskultur” og han peger pa, at der i 2004 var
bred enighed om styrkelse af evalueringskultur
men uenighed om, hvorvidt test bgr vere del
af en sadan (ibid., s. 15-18).

I forbindelse med den seneste skolereform
(2014) teenkes evaluering som et centralt aspekt
af undervisningen pa flere mader. Logikken
er, at viden om elevernes faglige faerdigheder
giver lererne mulighed for at s@tte ind netop
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der, hvor behovet er, hvorved evalueringer
kan medfg@re mere nuanceret undervisningsdif-
ferentiering. En udbredt evalueringsforstaelse
er i forlengelse heraf, at evalueringer er red-
skaber, som anvendes til at skabe viden om
elevernes faglige ferdigheder og medfgrer
optimering af elevernes laring i forhold til
pa forhand fastsatte leringsmal. Problemet er
imidlertid, hvis lering forstds som et instru-
ment til at nd de praedefinerede mal, og hvis
evalueringer blot betragtes som redskaber til at
male malopnaelse og differentiere dygtighed.
Ambitionen med denne artikel er i modsa&tning
hertil at tydeligggre ngdvendigheden af at for-
sta evalueringer som at ville hinanden noget, at
engagere sig 1 felles lereprocesser i en social
og modsatningsfuld skolepraksis, der skaber
serlige betingelser for deltagelse. Samtidig er
det ambitionen at begribe, hvordan personer
handler med evalueringer pa situerede mader,
der reproducerer og transformerer denne skole-
praksis. Dette ggres gennem dels en diskussion
af evalueringsforstaelser og en analyse af si-
tueret evalueringspraksis, hvor begrebet ‘dyg-
tighed’ indgéar som del af den modsetnings-
fulde skolepraksis, som evalueringer indgar
i. Afslutningsvis vil jeg presentere et bud pa
en alternativ evalueringsforstaelse Udvidende
evaluering, som er forbundet til og inspireret
af Klaus Holzkamps begreb om udvidende
lering. Dette begreb er for nylig blevet revita-
liseret i vigtige udgivelser og oversattelser af
Ute Osterkamp og Ernst Schraube (Holzkamp
2013a) og af Vibeke Jartoft i sin danske over-
settelse i nervaerende tidsskrift (Holzkamp
2013b).

Ngdvendigheden af at udfordre og udvikle
den udbredte evalueringsforstaelse henger
for mig at se dels sammen med en stigende
samfundsmessig, forskningsmessig og po-
litisk tendens til at se forskellige former for
evaluering som (del af) svaret pd komplekse
samfundsudfordringer. Dels h&nger ngdven-
digheden sammen med vigtigheden af, hvad
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evalueringer ggr i praksis, og hvordan evalu-
eringer og evalueringsforstaelser bliver del af
skolesammenhange og bgrns selvforstaelser.
Og dels henger ngdvendigheden sammen med
et behov for at udfordre forstaelsen af lering
som lig med méalopnéelse, hvilket evaluerin-
ger relativt simpelt kan male. Hertil finder jeg
blandt andre Holzkamps arbejder som fortsat
vigtig inspiration.

Det empiriske materiale, som analyseres,
er del af et post doc projekt, som handler om
kvalitativt at undersgge bgrns perspektiver
pa — og deltagelse ved — de danske nationale
test i folkeskolen. Forskningsprojektet bygger
pa et kvalitativt etnografisk inspireret empirisk
materiale bestdende af semistrukturerede kva-
litative interviews og deltagerobservationer.
Projektet har elevers deltagelse og perspekti-
ver pa de nationale test som primer genstand,
men i og med at eleverne er fulgt pa tveers af
frikvarterer, lektioner og testsituationer er der
ogsa skabt viden om dagligdagsevaluerings-
processer, som understgttes af et tidligere ph.d.
projekt om evaluering i folkeskolen (Kousholt
2009). Evalueringsproblemerne er for mig at se
forankret i en proces mellem historisk udvik-
lede betingelser og subjektive betydninger. I
projektet har jeg taget udgangspunkt i et kritisk
psykologisk udgangspunkt, som er forankret
1 den historisk dialektiske materialisme, som
implicerer en gensidig konstituering mellem
subjekt og samfund. Den kritiske psykologi
har forbundet f@grste persons perspektiver med
en udviklet teori om den historisk udviklede
socio-materielle verden, hvordan denne so-
cio-materialitet skaber serlige og situerede
betingelser for deltagere, og hvordan delta-
gere processuelt reproducerer og transforme-
rer disse (se fx Schraube 2013). Netop denne
gensidighed giver blik for evalueringer som
mere end isolerede redskaber og giver herved
mulighed for andre forstéelser af evaluerings-
problemerne og méaske mulighed for at bevaege
problemerne. Konkret betyder dette, at jeg har
varet optaget af at undersgge, hvordan testning
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bliver del af bgrnenes og lerernes fzlles livsfg-
relse som del af en skolepraksis. Dette betyder,
at jeg har observeret forskellige skoleklasser
i frikvarterer, lektioner og testsituationer for
pa den made at fa indsigt i, hvordan testning
bliver del af en skolepraksis, der i forvejen er
feelles, evaluerende og differentierende — og
meget andet.

Teoretisk tager projektet som sagt udgangs-
punkt i en historisk dialektisk materialistisk
tilgang og derved en tilgang, som har en grund-
forstaelse af mennesker som aktive deltagere i
social praksis (jf. Bernstein 1971). Jeg er opta-
get af, hvordan den sociale praksis, som men-
nesker deltager i, og den materialitet, som der
handles med her, forbinder sig til udviklingen
af den enkeltes selvforstaelse (f.eks. Holzkamp
2013a). Selvforstaelse er et teoretisk begreb
til at abne op for, at personer processuelt og
i fellesskab kommer til forstdelse med egne
grunde til at deltage knyttet til deres daglige
livsfgrelse pa tvers af forskellige handlesam-
menhange (jf. fx Holzkamp 1998). Udvikling
af deltagelse og udvikling af selvforstaelse er
saledes altid forbundet til de betingelser, som
udggres af sociale praksisser, og personer ind-
gar samtidig i forhandlingen og forandringen
af disse betingelser. [ n@rvarende fremstilling
er det skolen som social praksis, der er i fokus.
Social praksis udggres af menneskers hand-
linger som del af en socio-materiel verden.
Menneskers handlinger skaber, reproducerer
og transformerer strukturer, som skaber betin-
gelser for menneskers handlinger og selvfor-
staelsesprocesser. Samtidig bliver mennesker
del af en pa forhand menneskeligt materielt og
teknologisk skabt verden (jf. Schraube 2013)

Evalueringer i skolens
modsztningsfuldhed

Ud fra den kritiske psykologi er lering en del
af subjekters aktive deltagelse i daglig livsfe-
relse, som handler om at engagere sig i verden,
tilegne sig verden og bidrage til verden (se fx
Schraube & Marvakis 2016). Vi har brug for

hinanden i vores lereprocesser, vi skaber be-
tingelser for hinanden og indgéar i hinandens
selvforstaelsesprocesser. Schraube skriver fgl-
gende om vores fgrste persons perspektiver,
og hvordan vi er knyttede til hinanden i vores
feelles udvikling og afprgvninger:

“Yet, precisely because the subject and her/his
first-person perspective is socially and societally
mediated, and constituted through the thinking,
talking and acting with others [...], it is also
caught in the contradictions of social discourses,
ideologies and mentalities. There is therefore
a permanent need for critique and self-critique
and for a dialogue between the ‘I’ and the other
about each-me and my/our situation, in short: for a
dialogue between the first-person and the second-
person perspective.” (Schraube, 2013 p.26)

Schraube taler i citatet om, at fgrste persons
perspektiver er medierede og konstituerede af
feelles og socio-materielle betingelser, hvorfor
forste persons perspektiver ogsa er knyttet
til modsatningsfuld social praksis. Med et
sadant udgangspunkt er evalueringer et afgg-
rende aspekt af leering og feelles selvforstaelse.
Evalueringer kan netop indga i- og udggre den
kritik og selvkritik, som der peges pa i citatet.
Dialogen er tidligere fremhavet som en made
at indga i feelles selvforstaelsesprocesser (fx
Holzkamp 2013a). Dette er dog ikke eneste
mulige udveksling af f@grste persons perspek-
tiver og felles selvforstielse. Med et lidt andet
fokus peger Hgjholt og Kousholt (2012) pa, at
man med observationer kan skabe viden om
begrundelser for at handle, nar man undersgger
betingelser, som de stiller sig fra fgrste persons
perspektiver og gennem daglig livsfgrelse. At
leere om den andens grunde gennem at betragte
andres deltagelse pa tvers, kan siledes ogsa
indga i felles selvforstaelsesprocesser.
Dahler-Larsen (2012) peger pa, at det at
evaluere betyder, at der er noget, der bliver
antastet og dette noget, der antastes, antastes
et sted fra, som antages at vaere en form for
garant, en stabilitet, noget uantasteligt (ibid.,
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p. 16). Det at evaluere lader altsa til at impli-
cere en form for legitimitet og magt knyttet til
evalueringsredskabet eller til den, der udfgrer
evalueringen. For at evaluere kreeves en form
for uantastelighed. Dette mener jeg bade er
en afggrende pointe i forhold til at forstd den
magt, der er pa spil pa forskellige mader, nar
der evalueres, og samtidig sgger jeg til dels at
udfordre dette i og med den udvidende evalu-
ering, som jeg prasenterer til sidst.

Inden for evalueringsforskningen skelnes
der mellem summativ og formativ evaluering
(fgrst introduceret af Michael Scriven). Hvor
den formative evaluering ofte er en intern eva-
lueringspraksis, som gér ud pa at identificere
forskellige leringsbehov og arbejde videre
derfra, er summativ evaluering ofte en ekstern
evalueringspraksis, der i hgjere grad gar ud pa
at certificere elevers leringsudbytte efter endt
undervisningsforlgb (Ecclestone 2003).

Test ses og anvendes ofte som summative
evalueringer. Dog blev der ved de nationale
tests indfgrelse i Danmark argumenteret for
test som del af en formativ evalueringspraksis.
Der er tale om det, som kaldes evaluering af
leering. 1 nogle dele af verden — med USA og
England som kendte eksempler — gennemsyrer
testning uddannelsessystemet med en raekke
dokumenterede negative betydninger for savel
elever, lerere og uddannelse som sadan. Den
testkritiske litteratur peger pa en indsnavring
af curriculum, mindre kreativitet i uddannelse
(Au, 2008), pa stgrre testpres for mindre pri-
vilegerede grupper, gget segregering og gget
social ulighed (McNeil 2000), om at test pro-
ducerer fragmenteret viden og individualisme
(Hanson, 1993; Au, 2008) samt tilskynder til,
at man som elev kategoriserer sig selv som
f.eks. dygtig, dum mm. (jf. fx Danziger 1997,
p-75). Samtidig med disse konsekvenser er
standardiserede test i bl.a. Danmark imple-
menteret ud fra argumentet om, at brugen af
dem skal modvirke negativ social arv. Der er
altsa indlejrede modsatninger i testpraksis.

Som reaktion pa de efterhanden velkendte
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problematikker omkring testning har der varet
flere tiltag til at teenke evaluering anderledes
end netop den summative tilgang. Et stgrre
tiltag udggres af “Assessment Reform Group”
fra England, som arbejder med at udvikle sa-
kaldt evaluering for leering 1 opposition til
den megen testbaserede evaluering af lering
(se fx Black & Wiliam 1998). I denne tilgang
tenkes evaluering som en foruds@tning for
lering (Hattie & Timperley 2007; Hartberg,
Dobson & Gran 2012; Allerup et al. 2011). Sa-
ledes skal evaluering ikke kun veare feedback
men ogsa det, som kaldes fremovermeldinger
(eller feedforward). Her betragtes evaluering
ikke blot som en summativ slutvurdering og
en kvalificering til n@ste uddannelsestrin men
som en uadskillelig og fortlgbende del af le-
ringsprocesser. Allerup et al. (2011) peger
pa, at elever har ret til evaluering. Altsa at
evaluering er et gode og en ret, som elever og
foraeldre kan paberabe sig.

Ydermere knytter evalueringspraksis sig
til fagenes malbeskrivelse. Med folkeskole-
reformen er det i hgj grad kommet pa dags-
ordenen, at elevernes lereprocesser skal ret-
tes serlige steder hen styret gennem mal for
lering. Dette ses ligeledes i litteraturen, som
stgtter op omkring feedback og evaluering for
leering, og som altsa er i opposition til en snz-
ver testkultur. Her tales der om l@ringsmas-
sige fordele, nar evalueringer er forbundet til
malene for lering (Hattie & Timperley 2007;
Black & Wiliam 1998; Dobson & Engh 2010).
Det udtrykkes ogsd, at malene bgr veare klare
og forstaelige, og at mélene ogsa bgr fremsta
klart for eleverne. Herved kan eleverne eva-
lueres og evaluere sig selv i forhold til deres
egen udvikling og i forhold til at na de pree-
definerede mal for deres lering. Saledes er
der ogsa i forhold til evaluering for leering et
differentierende aspekt, da forskellige elever
befinder sig forskelligt i forhold til lerings-
malene. Evaluering for lering forbinder sig
saledes til undervisningsdifferentiering, men
undervisningsdifferentiering forstaet pa den
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made, at alle skal nd de samme overordnede
mal — men med forskellige midler og i forskel-
lige tempi. Der vil oftest vaere rigtig og forkert
pa spil i alle fag, selvom dette kan adskille sig
noget de forskellige fag imellem (Dobson &
Engh 2010, p. 12). Evalueringer forstas ofte
som vurderinger af elevernes tilegnelse af det
faglige stof i forhold til pa forhdnd definerede
mal, hvorved der netop ligger en verdis@tning,
en forstaelse af at noget er bedre end noget
andet. Evalueringer er sdledes ikke neutrale
(f. fx Holm 2009 her om nationale test).

I evaluering for lering tages der udgangs-
punkt i elevens lereprocesser. Eleven tenkes
aktivt inddraget i undervisningen i forhold til
at udvikle indsigt i egne l@rings — og evalu-
eringsprocesser, og der vil vere et fokus pa
savel proces som produkt (Dobson & Engh
2010). Black & Wiliam (1998) peger pa, at
selvevalueringer er en essentiel del af formativ
evaluering — og derved af evaluering for le-
ring. I litteraturen fremgar en diskussion om,
hvorvidt man kan stole pa elevers selvevalu-
eringer i forhold til elevernes kompetence til
at evaluere egen lering. Det papeges (ibid.),
at elever ofte er @rlige omkring deres vurde-
ring af egne fardigheder, men at problemet
ofte kan vere, at leeringsmalet fremstar uklart
for eleverne. Selvom Black & Wiliam (1998)
her netop peger pa, at det er leringsmalenes
manglende tydelighed og ikke eleverne, der er
problemet, implicerer denne papegning sam-
tidig en dikotomi mellem @rlig og uearlig,
som noget der potentielt kan vere pa spil.
Der fremgér ogsé en forstaelse af, at elevers
selvevalueringer star i et direkte forhold til
mere eller mindre klare leeringsmal. Imidler-
tid kan disse sammenhzange forstas bredere.
Dels kunne en indsigt i elevernes grunde til
at evaluere sig selv som de ggr skabe viden
om den betydning, eleverne skaber af evalu-
eringsbetingelserne. Dels kunne der vere en
opmerksomhed pa, at selvevalueringer er del
af en social praksis, hvor der er forskellige
former for differentiering og dygtighed pa spil.

Evalueringer star saledes ikke i et en til en
forhold til leringsmal. Samtidig kan der peges
pa en opmerksom pa, at selvevalueringer og
evaluering for leering ogsa er magtfulde blot pa
andre mader end den summative evaluerings-
metode. Fx kan der ske det, at evalueringen far
endnu et lag, saledes at det ikke blot er elevens
praestationer/dygtighed, der evalueres, men
at det der evalueres, kan blive elevens egen
forstaelse af egen dygtighed/praestationer (jf.
Kousholt 2009). Séledes kan selvforstaelser
blive genstand for evaluering, hvilket kan gen-
findes i ovenstaende distinktion mellem erlig
og uarlig selvevalueringspraksis.

Filosoffen Uffe Juul Jensen (1992) peger
pa, at det at arbejde ud fra mal i hgjere grad er
en rationalistisk ide frem for et billede af, hvad
der sker i praksis. Han peger videre p4, at det
forst er i mgdet med genstanden og i arbejdet
med denne, at mal udvikles. Det er besnaerende
at teenke pa, at de enkelte skoleelever — i sam-
arbejde med lereren — forfglger leeringsmal i
en linezr fremadskridende retning. Hos Hattie
& Timperley (2007, p. 86) ses lering som be-
vegelsen fra et nuverende stade til et mal, og
hvor hovedformalet med evaluering/feedback
er effektivt at reducere klgften mellem de to:
“The claim is made that the main purpose of
feedback is to reduce discrepancies between
current understandings and performance and a
goal.” (ibid. p. 86). En forstaelse af et enstren-
get forhold mellem evaluering, mal og lering
kan imidlertid komme til at spande ben for
viden om, hvad evaluering ogsa ggr i praksis,
ligesom leering kan komme til at fremsta som
synonymt med méalopfyldelse og derved som
udelukkende skolens projekt, hvilket eleven
tilskyndes til at tage pa sig. Malsatning som
del af evalueringer er tidligere blevet proble-
matiseret af Michael Scriven, som argumen-
terede for, at mal kunne ggre blind og ensrette
pa uhensigtsmassige mader (se Scriven 1972
om den malfrie evalueringsmodel). Hvis ma-
lopfyldelse er det eneste succeskriterium, bli-
ver der ikke plads til nytenkning og justering
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undervejs (Krogstrup 2003, p. 98). Ole Dreier
(1999) peger pa, at det er en reducering ude-
lukkende at betragte lering som pa forhand
kendt skolelering og at indoptagelse af viden,
der pa forhand er kendt, kan betegnes som et
grensetilfelde af lering, da der ikke her med-
gives sarlig stor mulighed for radighed over
leringsforholdene (ibid. p. 85). Laringsenga-
gementer skabes gennem personers deltagelse
pa tvers af sammenhange, og lering er pa
den made dybt personligt og kan anskues som
@ndring af deltagelse i social praksis (Dreier
1999). Hvordan forholdet mellem lering, mal
og evaluering skrives frem i evalueringslitte-
raturen er selvfglgelig ikke entydig, og der er
diskussioner heraf (fx Dysthe 2010; Dobson
& Engh 2010). Som det udtrykkes af Dysthe
(2009, p. 48): “Det handler om at have en plan,
men veare parat til at fravige denne, nar det er
ngdvendigt.” I praksis bliver udfordringen at
arbejde med mal pa ikke-instrumentelle mader
men som mulige l@ringsretninger.
Evalueringer knytter sig historisk og tra-
ditionelt til dygtighed og differentiering pa
forskellige mader (jf. Ljungstrgm 1984). I dag
ses der en gget legitimering af summative me-
toder (tests) sa lange de anvendes som evalu-
ering for leering/formativ evaluering. Tidligere
har summative evalueringer veret forbundet
med enhedsskolens elevdifferentiering frem
for med undervisningsdifferentiering (ibid.),
hvilket ser ud til at forskyde sig. Der er ikke
tale om neutrale redskaber, der blot er midler
til at na forskellige mal (jf. ogsa Schraube
2013 om dette i forbindelse med teknologier
sasom mobiltelefoner). Evaluering af lering
er ikke blot et middel til at nd maélet om at
kategorisere dygtighed, ligesom evaluering
for lering ej heller blot er et middel til at
stgtte elevers lering. Forskellige evalueringer
er medkonstituerende for de betingelser, som
personer skaber betydninger af i social prak-
sis. Folkeskolens opgave i dag er primart at
forberede eleverne til videre uddannelse, og
til denne opgave knytter sig dygtigggrelse og
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differentiering (hvilket er blevet yderligere
aktualiseret med gymnasiereformen 2016, som
skerper karakterselektion til de gymnasiale ud-
dannelser). Skolens evalueringspraksis skaber
forskellige forstaelser af dygtighed og legiti-
merer s@rlige former for dygtighed, som sko-
lens evalueringer igen skal evaluere. Skolen er
struktureret ud fra en antagelse om ngdvendig,
fremadskridende udvikling, hvilket kan skabe
dygtighedsunderskuds — og mangelforstaelser
hos nogle bgrn (Hgjholt 2001; Kousholt 2006).
Differentiering og dygtighed i forhold til den
systematiske og fremadskridende udviklings-
forstaelse kommer til at betyde en dobbelthed
i forhold til bade at udpege forskellighed og
forskelligggre gennem bl.a. brug af evaluering
(Hgjholt 1993). Differentiering og dygtigheds-
opfattelser skal saledes ses i forbindelse med
denne strukturering af skolen og de grundan-
tagelser, der knytter sig hertil.

Ovenstaende diskussion af litteraturen pe-
ger pa, at savel evaluering af — som evaluering
for lering kan implicere forskellige betingelser
for eleverne, som bl.a. knytter sig til en til tider
enstrenget og instrumentel leringsforstaelse.
Der er imidlertid ogséa uafgjorte diskussioner
om forholdet mellem l@ring, evaluering og
mal inden for litteraturen om evaluering for
lering samt kritiske diskussioner om, hvorvidt
traditionelle summative evalueringer (sdsom
test) kan anvendes inden for evaluering for
leering (fx Dobson 2012). I nedenstaende afsnit
om ‘Udvidende evaluering’ vil der bade vaere
ligheder og forskelle til evaluering for lering-
traditionen.

I det felgende vil jeg gennem analyse af
forskellige empiriske udklip tydeligggre og
diskutere, hvordan evalueringer er del af social
praksis.

Evalueringsprocesser i

dagligdagens skolepraksis

Dygtighed og handsoprakning

Hvis vi betragter evalueringsprocesser som
bredere end den intenderede evaluering, som
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lovgivningsmessigt er palagt landets folke-
skolelarere, kan vi fa gje pa, hvordan evalu-
eringer indgar som en central del af skoleliv pa
ogsa ikke-intenderede mader. Det vil sige, at
nar vi implementerer nye evalueringsmetoder,
indgar disse nye metoder i en praksis, som i
forvejen er evaluerende pa mange forskellige
mader, og at vi derved ikke kan tenke enkelte
evalueringsmetoder som entydigt styrende for
praksis, afggrende for praksis, men derimod
indgaende i praksis. I bund og grund er denne
made at teenke folkeskolen som en kompleks
evalueringspraksis en udfordring af forstaelsen
af, at vi relativt simpelt kan tage temperaturen
af elevernes kundskaber fx med nationale test.
Dette knytter sig til Steiner Kvales (1980)
skelnen mellem termometerhypotese og bi-
virkningshypotese, hvor termometerhypotesen
er et billede pa antagelsen om, at man kan tage
temperaturen pa elevernes ferdigheder uden
at virke ind pa den evaluerede/evaluerende
praksis. Omvendt peger bivirkningshypotesen
pa, at enhver evalueringsmetode bliver en del
af og far ogséa ikke-intenderede betydninger
for den sociale praksis, som den virker eva-
luerende ind pa.

I det fglgende skal leeseren gennem tre ek-
sempler fra det tidligere prasenterede forsk-
ningsprojekt om de nationale test fra et fel-
lesskabsperspektiv fa indblik i nogle af de
evalueringsprocesser, som kan fa betydning i
folkeskolen.

I det fgrste eksempel skal vi ind i 2. klasse
pa Byskolen. I klassen sidder bgrnene ved
gruppeborde med fire elever ved hvert bord.
Under mine observationer ser jeg, at denne
2. klasse lader til at veere meget optaget af at
fremsta som skoledygtige. Dette betyder ikke,
at alle bgrnene vil vare skoledygtige/frem-
std som skoledygtige, men at forstaelser af
skoledygtighed er en relevant betingelse, som
bgrnene forholder sig aktivt og eksplicit til pa
forskellige mader. Dygtighed er et empirisk
begreb, som gennemsyrer skolefeltet. Dygtig-
hed er f.eks. i hgj grad del af den aftaletekst,

som danner grundlag for folkeskolereformen,
hvor det bl.a. hedder, at “Folkeskolen skal ud-
fordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de
kan” (Aftaletekst 2013). Dygtighed er et be-
greb, der indgéar pa skolerne — bade blandt le-
rerne og eleverne. Skoledygtighed bliver ofte
forstaet som en individuel tilegnelse af den
lering, som i forvejen er kendt, hvorfor det
ogsa giver mening at teste elevers dygtighed
individuelt gennem nationale test, hvorved te-
stene betragtes som neutrale redskaber til at
male og differentiere dygtighed. Da jeg sgger
at udfordre og diskutere folkeskolens dygtig-
hedsforstaelser som kategoriseringsprincip,
har jeg ogsa metodologisk en ambition om
at decentrere forstaelsen af dygtighed. Der-
for har jeg s@gt at skabe viden om, hvordan
forstaelser af dygtighed og strukturering af
dygtighed indgar i bgrnenes fallesskaber og
bliver del af bgrnenes grunde til at deltage,
som de ggr.

Gennem mine observationer noterer jeg,
at 2. klassen i hgj grad er opdelt i drenge og
pigefellesskaber. Bgrnene leger primart kgns-
opdelt i frikvartererne og deltagelse i lektio-
nerne og ogsa kgnsopdelt, hvor det primert er
drengene, der markerer ved handsoprakning,
og pigerne der lader vare. Klasselereren for-
sgger at udfordre dette skel ved f.eks. at spgrge
pigerne, selvom de ikke har markeret (hvilket
de fleste gange ikke far pigerne i tale, men ma-
ske ggr dem mere tavse?) og ved at tilskynde
til, at bgrnene leger pa tvaers af kgnsopdelin-
gen. Der er i denne klasse udviklet en tydelig
opdeling i hhv. pigepraksis og drengepraksis,
hvor det at reekke handen op og respondere
pa leererens initiering ogsa bliver en del af det
at veere dreng i klassen. Ligheder til sdédanne
processuelle kgnssplitninger ses hos Powell,
Danby & Farrell (2006), hvor drengenes syn-
lige aktiviteter i undervisningen er en made at
markere maskulinitet pa. Som et brud pa disse
kgnsskel er der en enkelt dreng, som primart
leger med pigerne, og hvis deltagelse betragtes
som problematisk. Jeg vender tilbage til denne
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drengs deltagelse i naste afsnit, da jeg mener,
at drengens deltagelse tydeligggr modsatnin-
ger i skolen.

Samlet viser empirien, at forstaelser af
dygtighed og forstaelser af det normale og
det afvigende (herunder kgnsforstaelser og
opdelinger) er centrale dele af skolens orga-
nisering. Dette skal imidlertid ikke forstas
entydigt. Lererne arbejder i og med dette, s@-
ger at spore udviklinger hos eleverne, hjelper
eleverne samtidig med, at lererne evaluerer
og kategoriserer. Det er heller ikke sadan, at
alle elever straeber efter at blive forstaet som
dygtige, man kan f.eks. ogsa vere for dygtig,
og man ma ikke ‘blere sig’ med dygtighed.
Dygtighed skal handteres varsomt og smidigt.
Dette forbinder sig til, at bgrnene er optaget af
de feellesskaber, som de er del af og optaget af,
hvordan dygtighed spiller ind i fellesskaberne.
Dygtighed er sdledes noget, der forhandles og
savel bade reproduceres som transformeres
processuelt i klassefellesskabet samtidig med,
at forstaelser af dygtighed er knyttet til skolens
historiske udvikling, méader at samtale pa og
evaluere pa samt til klassens materialitet (fx
placering af borde/stole, forskellige pamin-
delser om grammatiske og matematiske reg-
ler ophangt pa veeggene). Ud fra den kritiske
psykologis dialektiske udgangspunkt er der
saledes en dobbelt analytisk opmarksomhed
pa bade de socio-materielle strukturer, der er
del af historiske og samfundsmeassige udvik-
linger, og som udggr betingelser for deltagelse
og samtidig den aktive felles og fortlgbende
strukturering af hinandens betingelser (se Hgj-
holt 2011, p.71 herom).

I det fglgende citat skal vi fglge denne dob-
belthed. Her er det s@rligt elevernes situerede
forhandlinger af dygtighed, der er centralt.
Disse forhandlinger forbinder sig til de struk-
turelle betingelser for dygtighed, som eleverne
er deltagere i, og som netop knytter sig til eva-
luering og differentiering. Citatet er del af et
interview af Victor og Mikkel fra Byskolens
2. klasse:
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Kristine: Men hvad betyder det her i klassen, at
man er dygtig?

Victor: Det ved jeg ikke .... for Morten betyder
det mega meget.

Mikkel: Nogle gange er der nogen, der mobber
én, hvis man er lidt darlig til en eller anden ting.
Victor: Ja eller nogen gange er der nogen, der
mobber én lidt, hvis man blerer sig lidt for en
gangs skyld.

Som drengene giver udtryk for, er dygtighed
noget, der skal handteres med varsomhed i
klassen, sd man ikke bliver mobbet eller dril-
let med, at man enten er lidt darlig til noget,
eller hvis man blerer sig med sin dygtighed.
Samtidig giver Victor udtryk for, at dygtighed
betyder meget for Morten pa en made, hvor der
implicit gives udtryk for, at dygtighed betyder
for meget (‘mega meget’). Bgrnene giver ud-
tryk for, at dygtighed bedst fremstéar balance-
ret. Drengene eksemplificerer med, hvordan
man kan fremstd for ‘bleret’ i savel rundbold
som fodbold, og at denne made at fremsta pa
er noget, som de afholder sig fra. Jeg spgrger
videre ind til forstaelser af den faglige dygtig-
hed i klassen:

Kristine: Hvad sa med at vere dygtig til noget
i klassen?

Mikkel: Det er der mange, der er.

Victor: Jeg synes, jeg er blandt de bedste til at
leese og sadan nogle ting.

Mikkel: Synes du, at du er det?

Victor: Hmm jeg synes... ¢j du er... jeg vil
indrgmme, du er bedre end mig.

Mikkel: Jeg synes, der er mange, der er lige
gode. Jeg synes ikke, jeg er bedre end nogen, og
jeg synes heller ikke, jeg er darligere end nogen.
Mille hun er sadan lidt ... hun er ogsa sadan lidt
darlig til at skrive og sadan.

Eksemplet viser, hvordan de to drenge, der
indgar i samme drengefzllesskab i klassen
forhandler savel dygtighed som fzllesskaber.
Mikkel starter med at fastsla, at der er mange
i klassen, der er dygtige, hvorefter Victor ind-
vender, at han er en af de bedste til at lase.
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Mikkel udfordrer Victors italesattelse af egen
selvforstdelse i interviewsituationen ved at
spgrge, om han synes, at han er det. Victor
tgver og reformulerer, at Mikkel er bedre end
han. Mikkel ekspliciterer efterfglgende en for-
staelse af dygtighed, som er baseret pa enshed
frem for pa forskelle. Dog gaelder denne ens-
hed ikke Mille, som bliver talt frem som lidt
darligt til at skrive. Efter dette udklip snakker
drengene videre om, hvordan Mille er dérlig
til at skrive. Drengenes situerede forhandlin-
ger af dygtighed kan analytisk peges hen pa
grundleggende betingelser og strukturer ved
skolens praksis. Drengene indgér i forhand-
linger om differentiering og kategorisering af
dygtighed — at nogle tildeles mere dygtighed
end andre, sadan som skolen ggr det. Samtidig
er denne dygtighedstilskrivning ikke entydig,
der foregar lgbende forhandlinger som ogsa
bliver del af bgrnenes fzllesskaber. Herved
skaber bgrnene ogsa evalueringsbetingelser
for hinanden.

Eksemplerne viser, at drengene er deltagere
i en social praksis (skolen), som er optaget af
feellesskaber og dygtighed. Drengene arbejder
med dygtighedsforstaelser, og empirien viser,
at det er et socialt arbejde at fremsta dygtig
pa en socialt accepteret og anerkendt made.
Bgrnenes dygtighedsarbejde er en meningsfuld
del af en skolepraksis, som er optaget af savel
lighed, normalitet som differentiering og af-
vigelse. Deres dygtighedsarbejde er knyttet til
mere almene skolestrukturer, som implicerer
dobbeltheder omkring dygtighed og differen-
tiering. Desuden viser citaterne, at drengene
forhandler dygtighed og derved aktivt indgar i
hinandens selvforstaelsesprocesser i interview-
situationen. Dette er serlig tydeligt i og med
Mikkels udfordring af Victors italesattelse af
egen selvforstaelse og Victors efterfglgende
reformulering. Eksemplerne ses som en del
af bgrnenes udvikling af feelles selvforstielse
gennem udforskning af en praksis, der er dyg-
tighedsorienteret. Eksemplerne kan ogsa pege
hen imod en kritisk afprgvning af fgrste per-

sons perspektiver, nar fgrste persons perspek-
tiver ulgseligt er forankret i sociale og sam-
fundsmeessige dilemmaer, sidan som citatet af
Schraube (2013) ovenfor peger hen pa. Dette
dygtighedsarbejde/dygtighedsforhandlinger og
feelles udvikling af social selvforstaelse kan ses
som s&rlige og personlige udtryk for almene
skolestrukturer.

En del af folkeskolens l@ringsrationale er
opbygget over kommunikationsformen IRE,
initiering, respons og evaluering (Mehan
1979). Her er det lereren, der initierer, bar-
net, der responderer og lereren, der evaluerer.
Handsoprakning indgar som en velintegreret
del af folkeskolens IRE praksis for, at lreren
kan administrere denne i et klasselokale med
ca. 30 bgrn, hvilket er del af de historiske og
socio-materielle evalueringsbetingelser, som
strukturerer deltagelse. Med handen markerer
eleven, at han/hun har til hensigt at respondere
pé leererens initiering. Handsoprakning indgar
dermed i lererens muligheder for at evaluere
elevernes deltagelse i undervisningen. Hands-
oprakning kan imidlertid ogsa i sig selv forstas
som en respons —nemlig som en del af elevens
aktive deltagelse. Handsoprakning er en synlig
markgr af medvirken, deltagelse og dygtighed,
da handsoprakning er et tegn pa at kunne
respondere pa larerens initiering (Kousholt
2009). Det fglgende er et observationsuddrag
fra samme klasse. Eksemplet skal pege hen pa,
at bgrnene (sarligt drengene i denne klasse)
er optaget af at vise lereren deres dygtighed
og ikke blot at bidrage til den fzlles viden i
klassen. Dette peger hen pa, at dygtighed struk-
turelt er pa spil for eleverne i skolen, hvilket
de foregaende citater ogsa viser:

2. klasse har dansk, og bgrnene skal nu skif-
tes til at leese en passage i l&sebogen hgjt. Der
er mange af bgrnene, der har ha&nderne oppe
for at fa lov at leese. Der er dog ogsa en del af
bgrnene, som sidder uden at have handerne
oppe. Laereren valger i denne omgang kun de
bgrn, som har h&nderne oppe til at lese hgijt.
Bagefter spgrger lereren til, om bgrnene kan
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finde nogle tillegsord i teksten. Der er igen
rigtig mange bgrn, der rakker handen op. De
kommer med forskellige bud; fx rgd, meget
mm. Flere af bgrnene giver bud, som allerede
er blevet sagt. Nogle af disse bgrn giver hgjt
udtryk for, at ‘deres ord’ er blevet taget af en
af de andre. (Fjerde observation, 2. klasse,
foraret 2012).

I eksemplet ses det, at bgrnene ikke kun
er interesserede i at bidrage med nye tillegs-
ord og pa den made berige klassens samlede
fund af tillegsord. De bruger handsopraekning
som en markering og tydeligggrelse af deres
deltagelse, og de synligggr egen individuelle
dygtighed ved at gentage bud, der allerede
er taget, og ggr dermed sig selv og deres re-
spons tydelige som evaluerbare (jf. Foucault
2002/1975; Kousholt 2009)for lereren. Det
er ikke nok, at ‘rgd’ er blevet sagt, for ele-
verne bliver det vigtigt, at l@reren ved, at de
hver is@r kan bidrage med ‘rgd’, for dette kan
give lereren en indsigt i den enkeltes dygtig-
hed. Pa den made bliver evalueringsproces-
ser noget, der handles i og med. Inspireret
af Claiborne et al. (2009) kan man sige, at
eleverne i en samtidig bevagelse underkaster
sig skolens evaluering samtidig med, at de
bemagtiger sig denne ved at bruge den aktivt
i deres deltagelsesform.

Pointen er, at handsoprakning og dygtighed
er vaesentligt for nogle af eleverne — netop for
at markere dygtighed. I eksemplet ovenfor ind-
gar bade drenge og piger i handsoprakningen.
I andre eksempler er det primert drenge, der
indgar i denne praksis, hvor praksissen ogsa er
med til at producere de aktive elever og de til-
bageholdne elever. Bgrnenes begrundelser for
at deltage eller ikke deltage i handsoprakning
kan ses i forhold til markering af dygtighed i
en evaluerende praksis og som del af forskel-
lige feellesskaber.

Afsnittet bidrager med at vise den dob-
belthed omkring dygtighed og differentiering,
som evalueringer er knyttet til. Dobbeltheden
udggres af, at der er s@rlige historisk udvik-
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lede evalueringsstrukturer, der ggr, at bgrnene
deltager i en differentierende og dygtigheds-
fokuseret praksis, som de bade indgar i re-
produceringen af og samtidig gennem deres
forhandlinger lgbende er med til at konstituere
og transformere. Dette peger hen pa evaluerin-
ger som magtfulde praksisser, der til daglig
indgér i bgrnenes faellesskaber og selvforsta-
elsesprocesser. Afsnittet skal saledes pege pa,
at evalueringer ogsa er medskabere af social
praksis og medskabere af bgrnenes forstaelser
af sig selv som dygtige/ikke-dygtige. Naste
afsnit gar videre herfra og peger pa, hvornar
deltagelse knyttet til denne evalueringspraksis
bliver forstaet som problematisk. Herfra kan
der ydermere peges pa ngdvendigheden af
kritiske overvejelse over, hvilke former for
evalueringspraksisser, vi, som samfund, anser
som adzkvate. Sidste afsnit vil give et bud pa
en alternativ evalueringspraksis.

Nar overggrelse af skolen bliver
problematisk

I forbindelse med post doc. projektet om test-
ning har jeg lavet observationer i to 2. klasser
pa to forskellige skoler. I begge klasser var
der en dreng, som blev betragtet som sarlig pa
forskellige mader. Den ene af disse to drenge
virker til at have en fremtraedende position hos
nogle af de andre drenge i klassen (Simon),
hvor den anden ser ud til at have en mindre at-
traktiv position i drengefellesskabet (Dan, som
kommer fra skolen ovenfor), og som i hgjere
grad var sammen med nogle af pigerne. Begge
drenge beskrives af de respektive leerere som til
tider voldsomme over for de andre bgrn og som
til tider opsetsige i undervisningen. P4 trods
af flere forskelle mellem de to drenge i de to
forskellige 2. klasser, blev jeg optaget af de lig-
heder, der ogsa var i deres deltagelsesform, og
hvordan disse ligheder somme tider gjorde det
vanskeligt for de to drenge at vere deltagere
i skolepraksis. Det, som er hovedpointen med
dette afsnit, er, at gennem analysen af dren-
genes serlige og situerede deltagelsesmader,

Nordiske udkast ¢ Nr. 1 ¢ 2016

kan vi fa gje pa grundleeggende modsatninger
i skolen, hvad angar differentieringer, dygtig-
hed, fellesskab og individualitet.

Dan deltager pa modsatningsfyldte mader.
Nogle af de andre drenge i klassen giver udtryk
for, at de finder ham irriterende, og lererne
giver ind i mellem udtryk for magteslgshed
overfor ham. F.eks. nar han gentager de samme
lyde igen og igen under lektionen. Nogle af
drengene forteller mig i et interview om, at
Dan kan blive meget voldsom, nar de leger, og
det forteeller leereren ogsa om. Dan forlader ind
imellem klasselokalet under lektionen. Nogle
gange f@lger lereren efter ham og sgger en dia-
log med ham andre gange ikke. Dan bliver i de
fleste af mine observationer ikke inviteret med
til drengenes lege, og Dan har svert ved at fa
lavet aftaler med de andre drenge om at fglges
til fritidshjemmet efter skoletid, hvilket han
selv bringer op i klassen. Klasselereren stgtter
ham og problematiserer dette for klassen og
bruger sig selv som eksempel. Klassel@reren
forteller, at han selv blev holdt udenfor og
mobbet som barn, og det gnsker han ikke, at
der skal ske i denne klasse. Klassel@reren er
her optaget af at skabe et inkluderende klas-
sefaellesskab, og han problematiserer de bgrns
handlinger, som ekskluderer Dan. Samtidig pa-
peger lereren over for mig, at der ikke er nogen
feelles problematikker i klassen, og at der kun
er individuelle problematikker med Dan, som
de far ekstra stgtte til. Herved kan deltagernes
situerede samspil ses som handlinger knyttet til
skolens grundlaggende dobbeltheder mellem
det felles og det individuelle. Lereren ser ud
til — grundet egne erfaringer — at vere saerlig
opmarksom pa inkluderende og ekskluderende
feellesskaber. Samtidig begrunder han proble-
matikkerne som individuelle problematikker,
der kan peges tilbage pa Dan. Dette kan ses i
sammenha&ng med den grundleggende struk-
turering, at nar fellesskabet skal have hjelp,
skal der udpeges problemer hos individuelle
bgrn (jf. Rgn Larsen 2011), hvilket ogsa sker
i denne konkrete sammenhang.

Dan leger mest med nogle af pigerne, og
han gér til skak sammen med to af pigerne. Han
sgger imidlertid lgbende drengenes fellesskab
gennem falles interesser for uhyggelige ting
og Harry Potter-universet. Jeg ser bade ek-
sempler pa, at det lykkes et par af gangene, og
jeg ser eksempler pa, at han bliver afvist af de
andre drenge. Under mine observationer siger
et par af bgrnene direkte til Dan, at de synes, at
han er markelig. En af gangene svarer Dan, at
det er han, og at merkelig er det samme som
sjov. klasselereren forteller, at Dan er meget
faglig dygtig, men at han ikke laver noget i
timerne. Gennem mine observationer i klassen
gar det op for mig, at noget af det, som Dan
ggr, er, at han evaluerer de andre deltagere.
Der er en dobbelthed i Dans tilgang til de an-
dre bgrn. Han vurderer dem fx ved indirekte at
kalde dem for bangebukse eller peger pa deres
faglige svagheder samtidig med, at han sgger
deres fellesskaber. Selv 1 hans vurderinger og
evalueringer af de andre bgrn er der en abenhed
over for de andre bgrn og en rettethed mod
at blive del af drengenes fellesskaber. Fx da
Dan sgger to andre drenges fallesskab. De to
andre drenge er optaget af noget, de har set pa
Ramasjang, som de synes er uhyggeligt. Dan
prgver at blive del af samtalen, men drengene
gar vek fra ham. Dan siger, at programmet
ikke er uhyggeligt — kun for bangebukse. Dren-
gene svarer ham ikke men fordyber sig igen i
samtalen med hinanden uden at involvere Dan.
Dan forsgger gentagne gange at blive del af
det, som drengene er sammen om. Og det er
forst efter flere afvisninger, at han indirekte
kalder de to drenge for bangebukse. Selv efter
denne udmelding ser han stadig ud til gerne at
ville vaere sammen med drengene og snakke
med dem om programmet.

Dans dobbelte deltagelse, hvor han bade
sgger fellesskaberne samtidig med, at han
evaluerer de andre bgrn individuelt, kan ses
som forbundet til ovenstaende grundleeggende
modsa®tning mellem det felles og det indivi-
duelle. Skolen er struktureret i fellesskaber
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samtidig med, at differentiering, dygtighed og
evaluering ofte er rettet individuelt og des mere
serligt noget synes, des mere individualise-
ring, hvilket Dan selv er ramt af (Rgn Larsen,
2011).

Dan forholder sig ligeledes modsatnings-
fyldt til fagene. F.eks. da han i en matema-
tiklektion starter med at eksplicitere, at han
hader matematik. Gennem lektionen er der
meget lyd. Flere af eleverne bidrager til det
hgje lydniveau, men som lektionen skrider
frem, er det Dan, som larmer mest. I starten af
lektionen begynder Dan at tale relateret til et
spgrgsmal, matematiklaereren stiller ud i klas-
sen. Lereren siger, at han skal rekke handen
op. Det ggr Dan. Dan sidder med handen oppe i
lang tid, forend lereren giver ham ordet. Mens
Dan taler, begynder nogle af de andre drenge
at snakke hgjt til leereren. Lareren vender sig
mod drengene men beder dem ikke tie stille.
Dan raber, at de skal holde keft. Matematik-
leereren virker opgivende, og pa et tidspunkt
leegger han tre sakse pa et bord. Han siger, at
hvis der stadig er en saks tilbage, inden de skal
have diktat, kan de komme ud og lufte sig lidt.
Det er Dan, som larmer naste gang, og en saks
ryger ned. Flere af drengene siger ‘Ejj Dan’.
Victor (drengen i eksemplet ovenfor) siger til
Dan, at han skal vere stille, fordi de gerne vil
ud, og hvis han bliver ved med at larme, ryger
der en saks mere. Dan svarer, at han hellere vil
vere inde. Der opstar en diskussion i klassen
om, hvem der vil vaere ude, og hvem der vil
vare inde, hvilken skaber en del lyd. Victor
argumenterer, at hvis saksene er der, kan de jo
bare vare inde, dem der vil, men hvis ikke sd
skal de alle vaere inde — og det kan man ikke
vare bekendt over for sine kammerater. Dan
siger, at han synes, at de alle skal blive inde, sa
de kan lzre noget mere og blive klogere. Vic-
tor siger, at han ikke behgver at vere klog, men
Dan siger, at hvis man skal vare professionel
fodboldspiller er det ogsa godt at kunne legge
strategier. Victor siger, at han kun skal vere
‘fodboldklog’. I Igbet af lektionen inviterer le-
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reren Dan op til tavlen, og de taler sammen i et
stykke tid om et mgnster, bgrnene skulle lave.
Dan fortaeller om sit perspektiv pa mgnsteret.

I eksemplet ses det, at Dan legger afstand
til matematik, som noget han hader. Under
lektionen bliver han den, der larmer mest og
ogsa den elev, der ser ud til at skabe mest
frustration hos l@reren. Senere i lektionen er
der ogsd andre elever, der larmer, men der
ryger ikke flere sakse ned, og bgrnene far lov
at komme ud. I udgangspunktet er det flere af
de andre elever og ikke Dan, der larmer. Dans
deltagelsesform er saledes ikke serlig, men
den er sarlig insisterende. Maske skal Dans
insisterende deltagelsesform, hvor han benytter
sig af lyde, ses i forbindelse med en oplevelse
af at fgle sig ignoreret og overhgrt. Sidan som
det ses ovenfor, da lereren forlanger hands-
oprekning, og Dan venter i lang tid pa at fa
ordet. Da han endelig far lov til at tale, bliver
han afbrudt, og lereren griber ikke ind i denne
afbrydelse men retter i stedet opmarksomhed
mod de afbrydende drenge. Her reagerer Dan
med at rabe, at drengene skal holde keft. Dette
er et tydeligt eksempel pa, at Dan bruger lyd,
nar han oplever sig overhgrt og ignoreret. Ma-
ske dette tydelige eksempel peger pa, hvad der
ogsa foregar i de andre mindre tydelige eksem-
pler, hvor Dan ogsa deltager insisterende og
med lyd. Som empirien viser, hgrer de andre
bgrn ham ikke altid (som da Dan ignoreres
af de to drenge hvis fellesskab, han sgger i
eksemplet ovenfor), hvorved hans lyd kan ses
som forsgg pa at blive hgrt. Dans insisterende
deltagelsesform kan séledes ses som forsgg
pa at udvide sin radighed, som imidlertid flere
gange far den modsatte betydning. Da leereren
og Dan taler sammen om matematik, og Dan
far mulighed for at fortelle om, hvordan han
forstar mgnstret, er det i en afdempet talen
sammen. Dans insisterende deltagelsesform
skal saledes ses situeret og begrundet i de an-
dres deltagelse. I diskussionen med Victor er
det interessant, at de begge argumenterer med
beleg i forstaelsen af deres klassefzellesskab.
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Hvor Victor finder det mest loyalt at vere
stille, s den enkelte elev selv kan velge, om
vedkommende vil gi ud eller ej, giver Dan
udtryk for en loyalitet ved at give mulighed
for mere skolelering. Dygtighed bliver her
Dans bel®g i argumentationen. Samtidig gi-
ver Dan ogsa udtryk for at kende til Victors
gnsker om at blive fodboldspiller i fremtiden
og argumenterer for, at dette ogsa kraver en
vis klogskab. Eksemplet viser ogsa, at Victor
ligesom Dan star modseatningsfuldt i forhold
til skoledygtighed. I eksemplet i forrige afsnit
leegger Victor bade afstand til dygtighed ved
at pege pa, at det betyder meget for en anden
dreng, og samtidig peger han pa, at han ogsa
en sjelden gang ‘blarer sig’ med dygtighed.
Dans modsatningsfyldte deltagelsesform er
saledes ikke enestaende.

Ligesom for Dan er der ogsa eksempler pa,
at Simon fra Mglleskolen er optaget af at eva-
luere de andre bgrn, fx deres laesekundskaber,
deres evne til at spille basketball mm. Simon
forteller flere gange ud i klassen, at han er den
bedste til dansk og den hurtigste til at lese.
Dette bliver modsagt enkelte gange. Simon
lader imidlertid til at bevare en rimelig position
i drengefellesskabet. Simon er meget optaget
af de andre bgrn. Dette er ikke serligt, men
Simon bruger meget energi pa at orientere sig
i bgrnefellesskaberne ogsa under lektionerne,
hvilket fra lererens perspektiv virker forstyr-
rende (jf. ogsa Stanek 2011 herom). Simon er
blevet fysisk placeret helt oppe foran i klas-
selokalet, saledes at han sidder lige overfor
leereren. Dette resulterer i, at Simon ofte vender
sig om for at engagere sig i det falles i klas-
sen og virker derved forstyrrende.

Skoledygtighed er en almen betingelse i
klassefzellesskaberne, og bgrnene mingelerer i
dette og forhandler dette pa forskellige mader.
Nogle bgrn kan blive engagerede i at evaluere
hinanden pa mader, der kan ggre deltagelse i
bgrnefellesskaberne vanskelige. Dygtigheds-
forstaelser og evalueringsprocesser kan veare
noget vanskeligt noget, som flere bgrn skal

arbejde med at handtere pa mader, der bade
kommer den faglige skolelering til gode og
skaber attraverdige positioner i sarlige fel-
lesskaber. Som Willis’ (1981(1977)) klassiske
studie peger pa, kan de to aspekter somme
tider std i modsatning til hinanden, séaledes
at bgrnene oplever, at de bliver ngdsaget til
enten at satse pa skoledygtighed eller pa de-
res positioner i de sarlige fellesskaber og
forbundet til strukturelle klassemassige betin-
gelser, hvilket imidlertid ikke behgver at vere
sa opdelt. I forholdet mellem skoledygtighed
og positioner i fellesskaberne er de daglige
evalueringsprocesser vegtige med — og mod-
spillere (Kousholt 2009). Begge drenge indgar
i at overggre skolens dagsorden. Fx bliver Si-
mon sa optaget af at nd igennem mange items
ved den nationale test 1 dansk l@sning, at han
modsatter sig, at lereren stopper hans test,
selvom computeren har fastsat et niveau for
hans prastation. Han vil fortsette testen, hvor
flere af hans klassekammerater ¢nsker, at den
skal slutte hurtigt. I et senere interview med
klassens lerer keder hun hans testdeltagelse
sammen med hans ADHD diagnose pa fglgen-
de made: “Og han havde jo travlt. Altsa det ...
han har jo ADHD, og for ham var det vigtigt
at komme fgrst i mal og fa lavet sé mange som
overhovedet muligt.” Hun fortaller om, at Si-
mon overggr konkurrenceelementer ved testen,
og at dette kan forstas som noget serligt ved
ham. Samtidig er det en almen deltagelsesform
1 begge klasser til en vis grad at engagere sig
i konkurrence, maling og dygtighed, men de
to drenge engagerer sig i disse aspekter pa en
mere insisterende made end deres klassekam-
merater. Som da Dan siger, at han ikke bryder
sig om sommerferie, for sa lerer man ikke
noget. Og hvordan Dan ligeledes modarbejder,
at klassen far lov at ga ned og lege i garden,
for sa laerer man jo ikke noget, som han siger,
hvorved han ggr sig uvenner med nogle af
de andre drenge, som gerne vil i garden, som
det ses ovenfor. Lererne er optaget af de to
drenges deltagelsesform, de respektive lerere
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stgtter Igbende drengene pa forskellige mader,
men/og kategoriserer dem samtidig som sar-
lige, hvilket for Dans vedkommende resulterer
i s@rlig stgtte og for Simons vedkommende
resulterer i en s@rlig placering og en forsta-
else af hans deltagelsesform med henvisning
til en serlig diagnose. Dog kan der ligeledes
argumenteres for, at drengenes deltagelse frem
for blot at vaere serlig er en s@rlig overggrelse
af almene skolestrukturer. De deltager saledes
begrundet, nar man betragter de strukturer,
som de deltager i, hvor konkurrence, malinger
og dygtighed er pa skolens dagsorden. Denne
overggrelse af skolens dagsorden er imidler-
tid ikke entydig. Som vi ser det i eksemplerne
ovenfor, legger drengene samtidig afstand til
skolens dagsorden.

Pointen med afsnittet er, at drengenes delta-
gelse skal forstas som begrundet i den sociale
praksis, som de er del af. De deltager pa mader,
der genkendes som problematiske, men sam-
tidig er det mader, som i hgj grad treekker pa
skolens dagsorden. De indgér i evalueringer,
de sgger at overtage evalueringer og evaluerer
andre elever, og forskellige evalueringsmeto-
der bliver ogsa del af disse evalueringsproces-
ser. Fx som vi ser med de nationale test, som
Simon indgar meget engageret i. Hans store en-
gagement bliver set af laereren og forstaet som
del af det, som Simon i forvejen bliver forstaet
som — en dreng med ADHD. I stedet for at se
det som Simons ADHD problem, kan vi forsta
det som, at skolens strukturer skaber betingel-
ser for Simons deltagelse. De evalueringsdy-
namikker, som i forvejen eksisterer i skolen,
skaber betingelser for deltagelse. Simons be-
grundelse for at deltage skal saledes ogsa ses i
disse evalueringsdynamikker, som han indgar
serdeles aktivt i. Samtidig tydeligggr dren-
genes modsatningsfulde deltagelsesformer —
som ikke er enestaende men dog tydelige og
insisterende — skolens modsatningsfuldhed.
Skolen som social praksis — og derved det, som
evalueringer er del af — er en modsatningsfuld
praksis, med savel handtering af feellesskaber

104231_nordiske-udkast_1-2016_4k.indd 62-63

samtidig med, at det mest legitime fokus er pa
den individuelle elev, f.eks. gennem testning
og kategorisering af problemer som individu-
elle (Jf. Rgn Larsen 2011). I skolen belgnnes
dygtighed men ikke alle former for dygtighed.
Det er samtidig noget, som skal handteres og
forhandles i bgrnefallesskaberne, si man er
dygtig pa den rigtige made, ligesom man sam-
tidig med at veere dygtig ogsa skal vise, at man
vil yderligere dygtighed. Man skal helst ville
(f. Kousholt 2009 og Hamre et al. 2015 om
potentialitet).

Afsnittet viser, hvordan to drenge, hvis del-
tagelse forstas som serlig, indgér i situerede
reproduktioner af de felles betingelser. Deres
deltagelse peger saledes serlig tydeligt pa al-
mene og grundleggende modsatninger i sko-
len; At skolen er struktureret i fellesskaber,
men at der males, evalueres, differentieres
og kategoriseres individuelt. Og at dygtighed
og differentiering er almene betingelser for
deltagelse i skolen, men at dygtighed og dif-
ferentiering af samme skal fremsta balanceret
i bgrnenes deltagelse. Dette er et processuelt
arbejde for skolens deltagere, som lykkes/mis-
lykkes pa forskellige mader.

Neensom og udvidende evalueringspraksis

Afslutningsvis vil jeg pege pa det, som jeg kal-
der for nensom og udvidende evalueringsprak-
sis, som jeg ligeledes har observeret gennem
forskningsprojektet. Flere af l&ererne i materia-
let anvender deres hverdagsviden om eleverne
for at kunne skabe en evalueringspraksis, der
er nensom, nervaerende og leringsunderstgt-
tende. Fx nar en leerer udvalger et tekststykke
for en elev at leese op, som lereren ved, at
eleven far succes med for at understgtte ele-
vens selvtillid og for ikke at udstille elevens
eventuelle usikre lsefardigheder for klassen.
Eller nar en matematiklarer udfordrer en elevs
fastlaste forstaelse af sig selv som ikke-dygtig
gennem en stgttende evalueringspraksis. Den
pageldende elev, Rikke, italesatter sig selv
som ikke s@rlig dygtig, men lereren formar at
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udfordre denne forstaelse, og eleven far fornyet
lyst til at beskaftige sig med matematik — ogsa
uden for skolen. Lareren lader eleverne hjelpe
hinanden, og han viser respekt for eleverne og
sgger at skabe fzlles engagement for det fag-
lige stof (for en mere indgaende beskrivelse af
dette eksempel, se Kousholt 2013). I dette til-
felde kreeves viden om elevens faglige kunnen,
om klassefzllesskabet, om elevens forstaelse
af sig selv som del af klassefallesskabet, savel
som elevens sociale position i dette faellesskab.
Desuden péapeger eksemplerne, at viden ikke
kun er tanker og refleksioner men i mindst
lige sa hgj grad at handle udvidende i den pa-
gaeldende praksis (jf. Hgjholt 2005). At skabe
viden om eleverne og handle udvidende kan
saledes forstas som aspekter, der bidrager til
det, som jeg nedenfor vil betegne udvidende
evaluering. Samtidig kan det papeges, at le-
rere ikke altid har de bedste muligheder for at
skabe en adekvat viden om eleverne pa tvaers
af elevernes relevante sammenhange, da det
som sker i frikvartererne kan fa betydning for
det, eleverne har mulighed for at lere i klas-
serummet (Stanek 2011). Som Stanek (ibid.)
peger pa, kan det somme tider vere svert for
eleverne at fa leringsro, selvom der umiddel-
bart er undervisningsro, da leeringsro er noget,
der skabes gennem deltagelse i forskellige
sociale sammenhange, og som kan sattes pa
spil ved vanskelige positioner i fellesskaberne
(ibid.). Herved forskydes perspektivet pa ro og
uro fra leererens perspektiv til elevens (se ogsa
S¢ndergaard et al. 2014).

Eksemplerne skal pa forskellige mader pege
pa, at evalueringer savel af lering som for
leering (jf. distinktionen ovenfor) indgar i og
bliver del af en kompleks evalueringspraksis.
Nar man som lerer sgger at evaluere for at
understgtte elevernes l@reprocesser, er der
sikkert mange lerere, der ogsa anvender vi-
den om deres elever, evt. sgger mere viden
om deres elever, hvor evalueringer far sar-
lige betydninger, viser interesser og skaber
nye steder at bevaege sig hen. Somme tider

foregar dette evalueringsarbejde i sprackkerne
og bliver ikke ngdvendigvis genkendt som
egentlig evaluering, da der ikke er tale om syn-
lige metoder sasom test, skemaer, programsat
selvevaluering. I det fglgende vil jeg give et
bud pa en evalueringspraksis, som jeg kalder
for udvidende evaluering.

Udvidende evaluering
I det fglgende vil jeg give et bud pa det, som
jeg med inspiration fra Klaus Holzkamps (jf.
eks. 2013a; 2013b) begreb om udvidende lz-
ring kalder for udvidende evaluering, der i
gvrigt har flere ligheder til begrebet innovativ
evaluering udviklet af Lene Tanggaard (2011).
Udvidende evaluering skal ses som et alter-
nativ til savel evaluering af leering som eva-
luering for lering. Hvor evaluering af — og
for lering pa forskellige méader og i forskel-
lige grader fglger péd forhdnd fastsatte mal og
centrerer sig om det, der skal l@res, knytter
udvidende evaluering sig til subjekters grunde
for at engagere sig i lereprocesser. Der er
som udgangspunkt tale om en social praksis
evaluering, hvilket betyder, at den inkluderer
elevernes situerede samspil, deres sociale posi-
tioner, de socio-materielle betingelser og udggr
dele af subjekters processuelle reproduktioner
og transformationer af givne betingelser. Ud-
vidende evaluering skal abne op for at forsta
lering som en eksplorerende tilgang til verden
og som knyttet til deltagelse i social praksis
sadan som lering ogsa begrebssattes hos fx
Schraube & Marvakis (2016, p. 209). Herved
kan udvidende larings- og evalueringsbetin-
gelser handle om at muligggre deltagernes
bidrag til social praksis fx bidrag til, hvordan
man er sammen her, og hvilken le&ring man
engagerer sig i her (jf. Hgjholt 2011).
Holzkamp har udviklet en vasentlig le-
ringsteori inden for et subjektvidenskabeligt
paradigme (Kritisk psykologi). Han kritise-
rer det, som han kalder for undervisnings/
leringskortslutningen. Dette hentyder til, at
elevens lering ses som et direkte resultat af den
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skolemassige undervisning, hvorved det ogsa
umiddelbart giver mening, at det er eleven og
ikke lareren, som underlegges den primare
evaluering (jf. Holzkamp 2013b, p.9). Som
vi kan se i eksemplerne ovenfor, foregar der
imidlertid meget andet hos eleverne, som har
betydning for deres lereprocesser end det, der
kan tilskrives et direkte resultat af undervisnin-
gen. Traditionelt evalueres det i hvor hgj grad,
eleverne har tilegnet sig den undervisning,
som tenkes at vere lige og ens for alle. Som
Hgjholt (2011) peger pa, betyder den samme
undervisning imidlertid ikke det samme for
de forskellige elever, som alle har forskellige
stasteder og positioner og derved ikke samme
betingelser for skolelering. I eksemplerne
ovenfor er det fx noteret, at pigerne fra By-
skolen er tilbageholdende, nar de inviteres til
at reekke handen op og komme med deres bud.
Deres betingelser for skolelering er anderledes
end de drenge, som rakker handen op og far
afprgvet deres bud sammen med laereren.
Holzkamp skelner mellem den intenderede
leering, som der kan settes mal for og evalu-
eres pa forskellige mader, og sa det der kan
kaldes medlering. Medl®ring er den laring,
som foregar hele tiden i social praksis, og som
man ikke ngdvendigvis ved finder sted (jf.
ogsa Dreier 1999). I eksemplerne ovenfor kan
der peges pa, at eleverne medlarer en masse
forskelligt som del af de evalueringsprocesser,
som de indgar i. De medl@rer noget omkring,
hvordan dygtighed har betydning, hvordan de
kan handtere krav om dygtighed, og hvordan
de kan indgéa pa forskellige mader i felles-
skaberne. De kan medlere en masse omkring
muligheder for succes og fiasko i skolepraksis.
Medlering rekker ogsa ud over skolepraksis.
Fx finder Dan en dag sammen med en anden
dreng fra klassen omkring deres falles inter-
esse for Harry Potter og gnsker at bruge tid
pa at lere mere om dette univers efter skole.
Evaluering kan ses som en vesentlig del af alle
former for lering, og det bliver herved cen-
tralt, hvordan evaluering forstas. Dette peger
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igen tilbage pa citatet af Schraube (2013) fra
artiklens indledende afsnit. Evalueringer kan
netop betegnes som den personlige og falles
Igbende og socialt forankrede kritik. I og med
den udvidende evaluering handler denne kritik
om at udvide muligheder for felles og socialt
forankret selvforstaelse fremfor at fastlase i
uhensigtsmassige kategorier (som eks. “De
stille piger”). Holzkamp (2013b, p. 13) peger
videre pa, at der er en forskel mellem at hand-
tere skolens intenderede leringskrav som en
handlingsproblematik og ved rent faktisk at
overtage leringskravene som subjektive le-
ringsproblematikker. Ved fgrstnevnte er der
tale om, at handlingsproblematikken kan Igses
uden, at der finder lzring sted. Som f.eks. at
udvikle strategier til at blive god til at tage test
uden at engagere sig i indholdet, hvorved man
lever op til udefrakommende og instrumentelle
krav. Holzkamp taler om, at eleverne er deres
egne subjekter for lering: “Mere pracist ud-
trykt, sd ma det lerende subjekt have grunde
til at overtage leringskravene som sine egne
leeringsinteresser, eller — som vi udtrykker
det —som sin egen leeringsproblematik.” (ibid.,
p- 13). Leringsproblematikken knytter sig til
udvidende lering og knytter sig herved ogsa til
den udvidende evaluering. Den udvidende eva-
luering kan siges at tage udgangspunkt i analy-
ser af ‘hvad’; Hvad er leringsproblematikken?,
Hvad deltages der i? Hvad deltages der hen
imod? Holzkamp spgrger til, hvilke grunde de
leerende har for deres laringsaktiviteter. Som
en analytisk tilgang til den lerendes egen le-
reproces har Holzkamp udviklet begrebsparret
restriktiv og udvidende l@ring (se fx Schraube
& Marvakis 2016, p.212-213). Hvor der her
allerede er fokuseret pa udvidende laering, som
kan vare begrundet i forestillinger om udvidet
radighed i fremtiden (Dreier 1999), og derfor
ogsa padagogisk knytter sig til muligheder
for at kunne bidrage til — og gve indflydelse
pa betingelserne. Restriktiv leering er snarere
begrundet i gnsker om at beskytte nuvaren-
de muligheder og sgge at undga forventede
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begrensninger og er derved ofte ydrestyret
(ibid.). Begrebsparret er ikke entydigt og kan
eksistere samtidigt(jf. Schraube & Marvakis
2016, p.212-213). Fx kan elevens lerings-
grunde ogsa vaere modsatningsfulde, som vi
ser hos Dan. Dan ser det somme tider som
relevant at overtage skolens l@ringskrav som
egne leringsproblematikker, somme tider an-
ser han det som relevant at overggre disse og
herved udfordre leringskravene. Andre gange
finder han det ikke relevant at overtage le-
ringskravene. Desuden bgr begrebsparret ikke
anvendes som bedgmmelser af andres lering,
men som analytiske kategorier hvor igennem
vi kan skabe viden om grunde til lering. Det
er saledes langt fra ambitionen at kategorisere
Dans modsatningsfulde l@ringsgrunde som
hhv. restriktive/udvidende, men derimod at
vere opmarksom pa hvordan elevernes le-
ringsgrunde forbinder sig til hhv. udvidende/
restriktive leringsbetingelser. For Dan (og
sikkert for mange andre) er det ikke nok at
fa at vide, at leeringskravene er nogle man
skal overtage. At overtage leringskrav som
egen leringsproblematik kan ogsa forbinde
sig til, at der bliver skabt et felles engage-
ment omkring skolelering, som det papeges
i eksemplet med Rikke ovenfor. Det er sar-
ligt elevens grunde til at overtage og forfglge
leringsproblematikker eller til ikke at ggre
det, der anses som centralt i forbindelse med
begrebet om udvidende evaluering. Elevens
grunde — eller handlegrunde som det ofte be-
grebss@ttes inden for den kritiske psykologi
for at markere, at der ikke ngdvendigvis er tale
om rationelle begrundelser men om subjektive
socialt forankrede grunde til handling — er
forbundet til elevens sociale liv, de historisk
skabte socio-materielle betingelser, og det er
gennem forhandling af disse og forstaelse af
det sociale fallesskab, at elevens grunde til at
forfglge laringsproblematikker eller til ikke
at ggre det, er forankret (jf. fx Hgjholt 2005,
Stanek 2011). At fglge elevernes grunde til
deltagelse handler herved om at forsta eva-

lueringer som del af social praksis, saledes at
fx Dan og Simon ikke primert forklares med
henvisning til hver deres kategorisering som
serlig. I stedet spgrges til, hvad det er ved sko-
lens organisering og ved de faellesskaber, som
drengene deltager i, og som skaber betingelser
for deres deltagelse, der ggr deres handlin-
ger meningsfuldt begrundede. Med begrebet
om udvidende evaluering fglges Holzkamps
(2013a) skelnen mellem begrundelsesdiskurs
og betingelsesdiskurs. Hvor betingelsesdis-
kursen tager udgangspunkt i, at mennesket er
underlagt serlige betingelser, og at man derved
kan antage, at mennesker handler efter disse
betingelser, eks. at bgrn deltager i testsitua-
tioner, som testudviklerne har udtankt disse
i henhold til reliabilitet og validitet. Herimod
tager begrundelsesdiskursen udgangspunkt i,
at mennesker altid har grunde for deres hand-
linger, og at disse handlinger er at forsta i og
med de sociale fallesskaber, som mennesker
deltager i (Hgjholt 2005). Begrundelsesdiskurs
sgger altsa at forsta fra subjekternes forste per-
sons perspektiver (ibid.). Dette forbinder sig til
det ovenstaende om elevers grunde til at ggre
leeringskrav til egne laringsproblematikker
samt deres muligheder for at forfglge disse.
Evalueringer er en uadskillelig del af le-
ring, hvad enten der er tale om formelle eller
uformelle evalueringer. Som afsnittet peger
hen i mod kan det analytiske begrebspar re-
striktive og udvidende grunde til leering ogsa
forbinde sig til evaluering. Grunde til lering
kan for det fgrste knytte sig til forskellige
former for evaluering — om evalueringen er
restriktiv — om den begrenser radighed og ikke
giver mulighed for at bidrage forandrende til
evalueringspraksis eller ikke abner op for at
fa gje pa ny viden men blot maler dygtighed i
forhold til pa forhand sat viden. Herved etab-
lerer evalueringen det udefrakommende blik
pa lereprocessen, som den lerende selv kan
overtage pa forskellige mader. Som tidligere
navnt indgér vi i processuelle evalueringsak-
tiviteter gennem vores samtaler og deltagelse
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med hinanden i og omkring leringsaktivite-
ter. Disse uformelle evalueringer kan fa savel
restriktive som udvidende betydninger for de
involverede, hvilket knytter sig til, hvorvidt
disse uformelle evalueringsprocesser skaber
mulighed for at bidrage og gge vores fzlles
radighed gennem felles engagement og/eller,
om vi indgar i at begrense hinandens radighed
og fastlase selvforstaelser og positioner.

Udvidende evaluering er udviklet som be-
greb til at indfange fglgende grundforhold;
at vi udggr betingelser for hinanden i forbin-
delse med vores bestreebelser pa at lere og i
forbindelse med overhovedet at engagere os i
at leere noget givent, og at leering saledes altid
er socialt og situeret (jf. Hgjholt 2011; Lave
1996(1993)). Nar vi evaluerer, bgr vi forsta
denne evalueringspraksis som ogsa verende
social, og at denne evalueringspraksis ogsa
skaber betingelser for at l&ere noget givent. At
vi ogsd lerer alt muligt andet end det inten-
derede, og at den made vi evaluerer pa skaber
betingelser for, hvad det er for noget alt muligt
andet, vi lerer. Lerer vi at komme dybere ind
i en leringsproblematik, at blive engageret i
fellesheden omkring dette, hvordan det er at
blive tilpas udfordret, eller leerer vi, at lring er
forbundet med enten succes eller fiasko, at der
i leringen er impliceret en potentiel risiko for
at fejle, for at mislykkes (Varenne & McDer-
mott 1998)? Dette knytter sig til ovenstaende
analytiske begrebspar; restriktiv og udvidende
leering.

Udvidende evaluering er tenkt ud fra det
grundforhold, at evaluering er social. Der er
tale om en erkendelse af, at jeg er den anden
for den anden (Holzkamp 2013a; Osterkamp
1999), hvilket er en erkendelse af, at evaluering
ikke blot gar fra en person til en anden, men
at evalueringspraksis er socialt forankret og
kan udggre etiske og anerkendende forbindel-
ser mellem mennesker. Der er f.eks. en etisk
dimension 1, at matematiklaereren udfordrer
Rikkes forstaelser af sig selv som ikke dygtig.
Samtidig er skolen og evalueringer her selv
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med til at reproducere en dikotomi mellem
dygtig og ikke-dygtig. Spgrgsmalet er, om eva-
lueringer i skolen kan overskride dikotomien
dygtig/ikke-dygtig, uanset om vi sgger at forsta
elevernes grunde for deltagelse og deltage ud-
vidende i forhold til elevernes selvforstaelser?
Samtidig kan evalueringer fa betydning af,
at vi vil hinanden noget, at vi betyder noget
for hinandens udvikling og deltagelse, og at
vi interesserer os for falles vidensudvikling.
Som Steen Nepper Larsen (2014) papeger, sa
tilhgrer viden pa samme tid alle og ingen og er
derfor ikke en individuel privat ejendom (Nep-
per Larsen 2014, p. 165 & 173). Evalueringer
handler ogsa om at indga i udvikling af felles
selvforstaelse og om at afprgve fgrste persons
perspektiver med hinanden (Schraube 2013).
Derfor bgr evalueringer ogsa handle om andet
og mere end blot at evaluere den enkeltes til-
egnelse af det allerede kendte.

Om udvidende lering skriver Holzkamp
folgende, som jeg finder helt centralt til for-
stielse heraf: “Hvert nyt skridt fremad mod til-
egnelse af leeringsgenstanden bringer nye pro-
blemer, der kreever at jeg forholder mig kritisk
til og re-orienterer min aktuelle mdde at leere
pa. Saledes er udvidende leering ogsa altid en
proces til undgdelse af ensidighed, fiksering,
forkortelser, afveje, blindgyder, osv. i tilncer-
melsen af genstanden; den kan ikke komme
videre gennem forfplgelse af linecere leerepla-
ner eller forudsete leeringsmdl, da genstandens
seeregenheder, til en hver en tid, og pd uforud-
sigelige mader, kan “gribe forstyrrende ind”.”
(Holzkamp 2013b, p. 15). Holzkamp taler om,
at udvidende lering handler om nysgerrigt at
udforske og forfglge en leringsproblematik,
hvilket ikke kan passes ind i forhold til linea-
ritet og fastlasthed. I forlngelse heraf og med
inspiration fra Dahler-Larsen og Vattimo taler
Lene Tanggaard (2011) om den innovative
evaluering som ‘antikriteriologisk’ — at der
ikke er nogen absolutter i denne evaluerings-
praksis. Udvidende evaluering vil i tilknytning
hertil veere en felles bestrebelse pa at bidrage
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med orientering og feedback forbundet til at
udforske leringsproblematikken. Nar der er
tale om udvidende evaluering er der tale om,
at vi udggr udvidende betingelser for hinanden.
Herved er lerings- og evalueringsfellesskabet
afggrende som sociale betingelser (jf. Morin
2007; Stanek 2011). Dette peger hen imod, at
det der ogsa udvides er social selvforstaelse. At
vi ikke skaber sn@vre kategorier for os selv og
hinanden. Kategoriseringer hverken kan eller
bgr undgas, men nogle kategoriseringer fastla-
ser og indskrenker og kan fxindgé i mobning
(Kofoed & S¢gndergaard 2009; Sgndergaard et
al. 2014). Det er dog ikke kun mobning, som
kan udggre problematikker, men ogsa andre
kategoriseringer i forhold til dygtighed. Pa By-
skolen sa vi, hvordan eleverne arbejder aktivt
med dygtighed. Flere af drengene er optaget
af at fremsta skoledygtige og aktive i lek-
tionerne. Pigerne bliver ind imellem betragtet
som stille og tilbageholdende. Lereren sgger
at overskride denne opsplitning, og samtidig
indgar han — gennem sine opgaver — selv i
dygtighedskategoriseringer. Dygtighedskate-
goriseringer traeder ogsa helt tydeligt frem i
aftaleteksten for folkeskolereformen, hvor sat-
ningen “Folkeskolen skal udfordre alle elever,
sa de bliver sa dygtige, de kan” (Aftaletekst
2013) har en helt fremtredende plads. Ud over
at tilskynde til l@ringsoptimering og til inklu-
sion (alle elever) ses ogsa en kategorisering af
dygtighed. Forskellige elever ser ud til at have
et dygtighedsloft pa forhand (sa dygtige som
de kan) (jf. Hamre et al. 2015), og dygtighed
lader til at vaere forstiet gennem en kvantifi-
cering af dygtighed (hvor meget dygtighed?).
Maske tilgangen til skoledygtighed skal revi-
deres, fgrend dygtighedskategoriseringer kan
overskrides? Jeg har tidligere (Kousholt 2009)
foreslaet begrebet ‘situeret dygtighed’ som
en mulig treedesten i det arbejde. Udvidende
evaluering er i forlengelse heraf en udfor-
dring af indskra@nkende kategoriseringer hen
imod udvidede selvforstielsesprocesser (Holz-
kamp 1998; Hgjholt 2006). Der kan i denne

forbindelse vere tale om udvidelse i form af
overskridelse af andetggrelse og reducering af
nogle kategorier fx etnicitet (fx Mgrck 2006)
men ikke begranset hertil. Baseret pa mine
observationer vil jeg mene, at udvidende eva-
luering sker i dagligdagens skolepraksis, men
ogsa at den sker i sprekkerne og maske ikke
altid betragtes som den egentlige og mest legi-
time evaluering, hvilket forbinder sig til hvilke
former for viden, der har mest legitimitet (jf.
Kousholt 2015). Udvidende evaluering er fler-
tydig, ikke-kategoriserende, og en fortlgbende
bevaegelse mellem forskellige subjekters for-
skellige leringsbestrabelser og den felleshed,
der kan udvikles her. Fx viser eksempel tre
ovenfor, hvordan en lerer giver en elev n@n-
som feedback, der samtidig sgger at udfordre
elevens fastlaste forstaelse af sig selv som ikke
serlig dygtig/klog. Samtidig hermed udvider
eleven sine forstaelser af matematik som inte-
ressant for hendes liv. Schraube & Marvakis
(2016) peger pa fordelene ved en vis bevaege-
lighed mellem l@rings- og undervisningsposi-
tionerne, saledes at leerer-elevpositionerne ikke
er entydige og fastfrosne. Bevaegeligheden kan
veere i de sma hverdagslige overskridelser. Fx
inviterer leereren i eksempel tre eleverne til at
forklare matematikopgaverne for hinanden,
og han spgrger eleverne, hvordan de nar frem
til givne resultater. Dette kan pa den ene side
ses som en slags tjek af, at de har tilegnet sig
den rette fremgangsmade, og pa den anden
side kan det ses som mader at eksperimentere
med positionerne og invitere eleverne ind i den
vidende position. Den udvidende evaluering
kan betegnes som de sma hverdagslige over-
skridelser og udvidelser men kan ogsa vere
del af lereres — og elevers — fzlles tilgang til
leering og evaluering.

Steinar Kvale (1996) skelner mellem at
evaluere individuelle elevers videnstilegnelse
og at evaluere fagets viden. Han spgrger: “Is it
the individual student who is being evaluated
on the basis of his or her presentation of a
discipline’s knowledge? Or is it the common
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knowledge of the discipline that is evaluated
through the student’s presentation of his or
her knowledge?” (ibid. p.216). Fx kan det
ved elevsamtaler vare uklart, hvornar eleven,
dennes perspektiver og dygtighed er genstand
for evaluering, og hvornar hhv. eleven bidrager
med perspektiver pa en sag, som savel elev og
laerer kan udforske sammen, da dette kan skifte
Igbende (Kousholt 2009). I forbindelse med
begrebet udvidende evaluering beskaftiger
denne sig med evaluering af sagen frem for
individet. Nar det er en felles sag, der eva-
lueres gennem elevens viden om sagen, vil
det givetvis skabe mere radighed for eleven i
evalueringsprocessen. Udvidende evaluering
handler om @gget radighed over leringen og
over evalueringen (dog uden at der vil vere
tale om magtfri lering og evaluering). Det
handler saledes om at bevaege genstanden for
evaluering. I en traditionel evalueringspraksis
kan det antages, at der er en direkte sammen-
heng mellem undervisning og l@ring, og at vi
fx kan male undervisningens kvalitet gennem
elevernes testscore. Det er dette, Holzkamp
kalder for undervisnings-leringskortslutnin-
gen. Udvidende evaluering handler snarere om,
hvordan vi kan ggre de felles leringsbetingel-
ser og de felles leringsgrunde til evaluerings-
genstanden. I en udvidende evalueringspraksis
indgar alle deltagere som l@rende subjekter
med forskellige og felles leringsproblematik-
ker — ogsa leereren. Tanggaard (2011) taler med
henvisning til Dahler-Larsen om den profes-
sionelle som “den venlige filosof” i forhold til
hendes begreb om innovativ evaluering. Morin
(2007) viser, hvordan elever ogsa lerer af at
vaere den vidende part frem for den lerende
part. Udvidende evaluering kan handle om
ogsa at kunne forsta elevers grunde til lee-
ringstrengsler og ikke blot se det som forstyr-
rende uro. Hertil kan det veere meningsfuldt at
skabe viden om eleverne pa tvers af elevernes
handlesammenhange. Dette kunne vaere gen-
nem tverprofessionelt samarbejde og gennem
observationer, der har fokus p& handlegrunde

104231_nordiske-udkast_1-2016_4k.indd 68-69

frem for at fastlase elevers selvforstaelser, sa-
dan som Hgjholt & Kousholt (2012) peger pa.
Udvidende evaluering kan saledes ses som en
udfordring af den institutionelle organisering,
som understgtter entydighed og individualise-
ring, hvilken, Rgn Larsen (2011) mener, bgr
@ndres, fgrend tvaerfaglige samarbejder kan
munde ud i gget faglighed.

Afslutning

Det er ambitionen med narverende artikel
at bidrage med et diskuterende perspektiv pa
evalueringer og evalueringspraksis. Nar der
evalueres, skabes der l@ringsmassige betin-
gelser for eleverne, og der er samtidig forskel-
lige dygtighedsforstaelser og kategoriseringer
samt magtformer pa spil. Disse forbinder sig
til elevernes forskellige positioner og radighed
i fellesskaberne, og til deres muligheder for
leering. Evalueringer vil altid vere del af en i
forvejen kompleks evaluerings — og l@rings-
praksis, hvorfor evaluering ikke kan betragtes
som simple redskaber, der tager temperaturen
af elevernes kundskabsniveau. Begrebet om
udvidende evaluering er et forsgg pa teoretisk
at foresla en alternativ evalueringspraksis og
evalueringsforstaelse. ‘Alternativ’ skal imid-
lertid ikke forstds som andet end det, der aktu-
elt foregar i danske skoleklasser men snarere
en synligggrelse af den evalueringspraksis,
der nogle gange sker i spraekkerne mellem alt
det andet, der skal nas og prioriteres. Samtidig
er udvidende evaluering ikke kun evaluering
men mader at indga udvidende i evaluerende
praksisser pa.

Post doc. projektet om de nationale test, hvor-
fra empirien stammer, er finansieret af De Fri
Forskningsrad, Kultur og Kommunikation.
Tak til de anonyme reviewere og til redaktio-
nen for inspirerende kommentarer pa tidligere
udgaver af artiklen. Tak til Yngve Hammerlin
for at diskutere artiklen med mig.
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