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— intuitiv ekspertise
eller ‘viden i praksis’?
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Reviewet artikel

Artiklen anskuer bedommelse og karaktergivning som en
praksis, der udfores af konkrete mennesker i konkrete situa-
tionet, og diskuterer pa den baggrund, hvori evalueringskom-
petence bestdr. Tesen er, at det er etisk og kompetencemeessigt
problematisk at veere en ‘dreyfusiansk’ intuitiv ekspert i ka-
raktergivning, og at evalueringskompetence i stedet bor veere
en ‘viden i praksis’, forstiet som en enhed af sprogligt arti-
kulerbare mal, praktisk kunnen og personlige erfaringer med
studenterpreestationer. En udskiftning af 13-skalaen heevdes
at kunne vere et incitament til igangscetning af refleksion
over kriterier for bedommelse.
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Siden Karakterkommissionen 1 november 2004 frem-
satte sit forslag til en ny karakterskala til erstatning af 13-
skalaen', er sporgsmilet om karaktergivning kommet
1 fokus 1 den offentlige debat. Karakterkommissionens
udspil er blevet skarpt kritiseret, iseer fordi det indehol-
der den negative karakter -3, og fordi det postulerer,
at det er muligt med den foresliede skala at udove be-
demmelse, saledes at denne pa en og samme tid er bade
absolut og relativ?. Disse kritikpunkter er vasentlige
og udgor efter undertegnedes mening rimelige argu-
menter for at afvise Karakterkommissionens konkrete
opleg til ny skala. En sidan atvisning indebaerer imid-
lertid ikke nedvendigvis, at 13-skalaen skal fortsette
som bedommelsesskala — sporgsmalet om, hvorvidt der
er gode grunde til at udskifte den nuvarende skala,
er relativt uathengigt af spergsmailet om fordele og
ulemper ved specifikke alternative forslag.

Formalet med denne artikel er at diskutere, hvori
evalueringskompetence bestir, med udgangspunkt 1
anskuelsen af bedemmelse og karaktergivning som en
praksis, som udfores af konkrete mennesker 1 konkrete
situationer. Fokus er pa sporgsmalet om, hvilken re-
lation der er, og hvilken der ber vaere, mellem ‘intui-
tiv ekspertise” og refleksion hos evalueringspraktikere.
Tesen er, at det er etisk og kompetencemassigt pro-
blematisk at vaere ‘intuitiv ekspert’ 1 kvantificeringen
over andres prastationer, og at stadig refleksion over
de kriterier, som kvantificeringen foregar pa baggrund
af, er nedvendig.

Set 1 denne sammenhang fir spergsmilet om det
hensigtsmassige 1 at udskifte karakterskalaen en ekstra
dimension, der samtidig setter Karakterkommissionens
begrundelser herfor i et nyt lys. Argumenterne, na-
tionalt set, for erstatning af den eksisterende skala har
varet, at skalaen har veret brugt uensartet i forskellige
fag, at der hersker tvivl, mht. om den skal bruges abso-
lut eller relativt, og at der kan pavises karakterglidning
over tid®. Disse argumenter synes svage i sig selv, da
problemer 1 karaktergivningspraksissen ikke per se op-
loses ved at udskifte en gammel skala med en ny. Imid-
lertid kan man sperge, om ikke en udskiftning kunne



fungere som et konkret incitament til igangsattelsen
af lokalt forankret refleksion over og imellem bedom-
melsespraksisser: Det synes naturligt i forbindelse med
indforelsen af en ny bedemmelsesskala at overveje de
navnte problematiske forhold tillige med mere gene-
relle sporgsmal, sisom hvilken sammenhang der er
mellem en kvantitativ vurdering ud fra en karakterskala
og en kvalitativ, sprogligt formuleret bedemmelse; og
hvilken relation der bestir mellem sprogligt udtrykte
evalueringskriterier og faktiske evalueringer at kon-
krete studenterpraestationer.

Afgorende for, om udskiftningen af karakterskalaen
kan have en sidan refleksionsinitierende effekt er imid-
lertid, hvorvidt der sidelobende med dens indforelse
afszettes de fornedne ressourcer til refleksion — og vel at
mearke til refleksion bade praksisinternt og mellem fag.
Afszttes der ikke sidanne midler, er der en overvejende
risiko for, at bedemmere 1 den forste lange tid rent
taktisk blot vil foretage deres vurdering efter 13-ska-
laen, men ‘oversatte’ til den nye skala inden afsigelsen
af karakteren. Sker dette, vil praksis fortsette relativt
ubesveret af udskiftningen — men dermed ogsa relativt
ubesvaret af den katalyserende funktion, som en sidan
principielt set vil kunne have. De problemer, der matte
cksistere 1 evalueringspraksis, vil derfor formentlig blive
viderefort, uden at blive taget op til overvejelse; ma-
ske endog uden at blive bemarket. Og dermed vil de
positive muligheder, som karakterskalaudskiftningen
principielt byder pi for evalueringspraksis, reelt ikke
have en chance for at blive virkeliggjort.

Evalueringssituationen
— et indkredsende eksempel

[ Keldorfts bog ‘It pad en gruppe gengives en votering,
der finder sted mellem eksaminator og censor efter
en 3-timers gruppeeksamination i et projektarbejde®.
Forud for eksaminationen havde censor pa et kort
mode med eksaminator udtrykt sig noget negativt om
projektet, som han vurderede til et 8-tal. Den samlede
karakter for projekt og mundtlig eksamen bliver imid-
lertid 10 — efter udspil fra censor.

Umiddelbart ville man maske forvente, at en sidan
havelse af karakteren kun kunne ske pa baggrund af en
lang, detaljeret diskussion af veegtningen af forskellige
aspekter ved den skriftlige og mundtlige prastation
sammenholdt med studieordningsdefinerede mailbe-
skrivelser og evalueringskriterier. Dette er imidlertid
ikke tilfaeldet. Selve eksaminationen er endt med, at
eksaminator og censor hver for sig over for de stu-
derende opridser nogle positive og negative sider ved
deres prastation, og disse formuleringer danner na-
turligvis til en vis grad baggrund for voteringen, ogsa
efter de studerende er giet ud. De danner 1 hvert fald
baggrund i den forstand, at de en gang er udtrykte. Si
leenge et punkt ikke eksplicit modsiges at den anden
part under voteringen, har den, der sagde det, derfor

ikke grund til at antage, at den anden er uenig. Men
omvendt er der ikke tale om en felles forhandlet enig-
hed.

Spergsmalet er, praecis hvilken rolle de opridsede
punkter faktisk har 1 det videre forlob: Hverken lerer
eller censor vender tilbage til dem under voteringen,
og de sxttes pa intet tidspunkt i relation til fag- eller
malbeskrivelser for det pdgaeldende semesters projek-
tarbejde. Der forekommer siledes ikke nogen eksplicit
vegtning af de forskellige styrker og svagheder ved
prastationen 1 forhold til formulerede kriterier, hver-
ken specifikt studierelaterede eller generelt akademiske.
Ej heller sattes prastationen eller aspekter ved den 1
relation til karakterskalaens definition. En mulig for-
tolkning er, at de forhold, som eksaminator og cen-
sor hver for sig betoner over for de studerende inden
voteringen, slet ikke udger enkeltpunkter, hvis vaerdi
bedemmerne kan vurdere forholdsvis uathengigt af
andre enkeltpunkter 1 relation til fastsatte kriterier, for
siden hen at summere dem til en generel, sammenfat-
tende vurdering af prastationen. I stedet er bedom-
mernes vurdering en helhedsopfattelse af prestationen,
og de forhold, de naevner for de studerende, er dem,
der treeder frem for dem som betydningsfulde, pd bag-
grund af denne helhedsopfattelse.

Denne fortolkning understottes af de udsagn, der
faktisk fremkommer under voteringen. Diskussionen
her gir primert pa, hvorvidt hele projektgruppen skal
have samme karakter, eller om der skal differentieres
mellem de studerende.Voteringen starter med, at cen-
sor siger »Jeg ma sige ... jeg synes ... jeg er lige ved at
vaere tilbejelig til at synes, at de har haevet den op pa
et tital ... har de ikke det?« Der falder stort set ingen
konkrete bemarkninger om eksaminationen; 1 stedet
bruges udtryk som »der er alligevel en uensartetheds;
»Leif er meget serios. Han er meget tenksom ...«
»Mads og Mette er sidan lidt svagere papirer, ikke?«;
»pa en eller anden made synes jeg jo ikke at Mads er
kommet ret langt ud over sin hverdagsbevidsthed.«;
»og du herer Mads og Mette vare lidt svagere, ikke ...
men ikke eklatants; »Ikke et trin svagere end de andre.
Det er det, jeg har hort og da helhedsindtrykket er
positivt, fordi der helhedsmassigt er lagt op ...« »For
det skal springe relativt meget 1 ojnene for at begynde
at differentiere. Skal man differentiere hver enkelt. Nu
sad vi og lavede to niveauer, ikke ... sd synes jeg vi
skulle vere giet endnu tettere pa...« »Det ville vaere
min fornemmelse«.

Der er flere forhold, der er verd at bemaerke 1 rela-
tion til disse kommentarer. For det forste understotter
de tesen om, at bedommerne har en helhedsopfattelse,
bide af den samlede gruppeprastation og af hver stu-
derendes individuelle prastation, og at det er denne
helhedsopfattelse, evalueringen angir, ikke atomisti-
ske enkeltpunkter. For det andet har bedemmerne en
helt klar ‘foling’ med karakterskalaen: De vurderer ikke
forst, hvilket kvalitativt niveau prastationen ligger pa,
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hvorefter de tilskriver en kvantitativ karakter; 1 stedet
tenker de niveauerne gennem skalaen. Censor starter
siledes med at foresld en karakter og taler siden om
at vere ‘et niveau svagere’. Med Merleau-Pontys ord
er karakterskalaen et varktoj, som bedommerne har
inkorporeret, og som de derfor opfatter og handler
i verden pd baggrund af®. For det tredje kan de ord,
bedommerne anvender, for en umiddelbar betragtning
synes ret vage og upracise, og man kunne fristes til at
sporge, hvorledes en angiveligt fagligt kompetent, ratio-
nelt begrundet evaluering kan basere sig pa udtryk som
‘svagere papirer’ og ‘hverdagsbevidsthed’. Dette sporgs-
mal vender jeg tilbage til siden hen. For nuvarende er
det imidlertid tilstreekkeligt at papege, at voteringens
forleb synes at vaere 1 modstrid med en opfattelse af
karaktergivning som en proces, der bygger pa en eks-
plicit udtrykt sammenligning af en given praestation
og sprogligt formulerede evalueringskriterier.

En oplagt indvending vil her naturligvis vare, at
det gengivne eksempel af selv samme grund ikke er
repraesentativt for evaluering generelt og iszr ikke for
adaxkvat evalueringspraksis. At enighed 1 det konkrete
tilfelde ikke opnds pa baggrund af en diskussion af re-
lationen mellem aspekter ved den givne prastation og
studieordningsdefinerede malbeskrivelser er jo ikke et
argument for, at evaluering ikke burde besta 1 en sidan
diskussion. Besvarelsen af denne indvending vil for en
stor del ske 1 det folgende, hvor der mere teoretisk re-
degores for, hvori evalueringskompetence som eksem-
plificeret 1 Keldorffs case bestdr, og hvor der argumen-
teres for, at kompetente bedommelser, der forholder
sig mere eksplicit til kriterier, ogsa traekker pa en ikke
sprogligt formulerbar fagforstaelse. Det kan dog vare
rimeligt ganske kort at knytte et par fenomenologisk
beskrivende bemarkninger til evalueringssituationen
generelt til sandsynliggorelse af, at Keldorfts eksempel
ikke er enestiende.

Det blev foresliet ovenfor, at bedommerne 1 Kel-
dorffs case havde en helhedsforstielse af de studeren-
des prastation, og at det var pd baggrund af denne
helhedsforstielse, at de forhold, de valgte at pointere
over for de studerende, tridte frem som vasentlige
positive og negative sider. Generelt oplever den erfarne
bedemmer ved gennemlasning af en opgave eller ved
tilstedevarelsen ved en mundtlig eksamen meget hur-
tigt en fornemmelse af eller ‘foling med’ niveauet for
prastationen. Bedemmeren vil sedvanligvis tage no-
tater undervejs, men som 1 Keldorffs eksempel er disse
notater ikke enkeltpunkter, som til slut summeres til en
bestemt kvantitativ eller kvalitativ vurdering. I stedet
er det de punkter, der pd baggrund af helhedsforsta-
elsen giver sig som af serlig betydning, vel at marke
ikke vathzngigt af andre punkter, men tvaertimod 1
relation til disse — punkterne giver sig som varende af
storre eller mindre betydning i forhold til hinanden.
Helhedsforstielsen kan her rykkes af diskussionen af
enkeltpunkter — men kun begranset. Og det er der-
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for, bedommere efter en votering, der ikke forleb 1
lutter enighed, og hvor der herskede en del diskus-
sion netop om enkeltpunkter, kan sidde tilbage med
fornemmelsen af, at selvom man blev enige om disse
enkeltpunkter, var bedemmelsen alligevel uretferdig:
P3 baggrund af hans/hendes helhedsforstielse fremstar
situationen for bedemmeren som én, hvor der blev
tillagt de udslagsgivende enkeltpunkter for stor positiv
eller negativ vagt.

Evaluering er en praksis

I fortsettelse af indvendingen ovenfor kunne man
sporge, med hvilken ret det overhovedet betvivles, at
adxkvat evaluering bestar 1 en eksplicit, rationel argu-
mentation om forholdet mellem en given prastation og
formulerede evalueringskriterier. Konkrete eksempler
pa det modsatte, kunne man sige, tjener kun til at pro-
blematisere praksis, men rokker ikke ved idealet.

Denne indvending rammer imidlertid en anelse ved
siden af. Pointen er ikke, at ‘eksplicit, rationel argu-
mentation’ ikke kan vare et led 1 adekvat evaluering.
Pointen er i stedet den todelte, at en sidan argumen-
tation for det forste har en rakke basale forudsaet-
ninger, der ma vare opfyldt, for at argumentationen
overhovedet er adekvat. Og for det andet, at nar de
basale forudsetninger er opfyldt, fungerer disse forud-
setninger 1 hojere grad som evalueringsgrundlag end
den ‘rationelle argumentation’, hvorfor en sidan ikke
er en nodvendighed for adekvat bedemmelse. ‘Argu-
mentatorisk sammenligning med evalueringskriterier’
fordrer, at den, der foretager sammenligningen, forstdr
evalueringskriterierne, kan se, nar de er opfyldt, kan
vurdere graden af manglende opfyldelse, nir de ikke
er det, og kan eksplicitere sin vurdering i en ‘rationel
argumentation’. Evalueringskriterier viser, som Witt-
genstein ville have sagt®, ikke selv deres anvendelse,
og det krever fagforstdelse at vide, hvordan de skal
appliceres pa hvert enkelt konkret tilfzelde. Og denne
‘fagforstaelse’ pd sin side er ikke givet ved yderligere
kriterier eller regler — det ville give en regres af krite-
rier for kriteriers anvendelse’ — men er i stedet bundet
op med erfaringen af konkrete eksempler pa, hvad der
1 praksissen gazelder som forskellige grader af opfyldelse
af de beskrevne kriterier. At folge en regel er, som
filosoffen Wittgenstein siger, en praksis, der fordrer,
at man forstar, hvad det i denne praksis er at ‘gore det
samme 1 den samme situation’®. At man altsi forstir,
hvad ‘samme’ vil sige her. Og en siddan forstaelse bestar
vasentligt 1 kendskabet til konkrete eksempler og 1
selve dét at se og handle i forhold til disse som eksem-
plariske for praksissen. Forstielsen er, kunne man sige,
1 hojere grad én, man udviser, end én, man udtrykker.
Rationaliteten har med andre ord grund i den praksis,
som bedemmerne er udovere af.

Denne beskrivelse af evaluering som en praksis, der
udoves af konkrete mennesker i forhold til konkrete



prastationer pa baggrund af fagforstielse og erfaring
med tidligere studenterpraestationer har ikke som ho-
vedpointe, at evaluering er en uhjelpeligt subjektiv at-
teere. Erfarings- og personbundethed er ikke et usagligt
trek — tvaertimod er den en forudsatning for enhver
evaluering, saglig eller ikke. Ej heller gor den per se
bedemmelse arbitrer og idiosynkratisk: Bedomme-
rens evalueringskompetence er opovet i faglig dialog
med andre bedemmere om givne konkrete opgaver,
og erfaringerne med, hvad man kan og ber forvente
pa det pigeldende niveau, har derfor en grund, der 1
storre eller mindre grad er socialt medieret. Imidlertid
gor opfattelsen en rakke sporgsmal vigtige at stille,
sasom hvilken betydning erfaring mere konkret har
1 evalueringspraksis, hvordan forstielse af et givet fag
tilegnes, hvori karaktergivnings- og bedemmelseseks-
pertise bestdr, hvordan den opoves, og hvilken rolle
‘faglig socialisering’ spiller 1 den forbindelse.

Ekspertise generelt og pa evalueringsomradet

Et forste oplagt sted at soge evalueringsekspertise belyst,
givet et fokus pa betydningen af erfaring, er Dreyfus’
og Dreyfus’ model for tilegnelse af ferdigheder, savel
intellektuelle som kropslige, den sikaldte ‘skill model™.
Ifolge denne forlober ferdighedstilegnelse gennem en
rekke trin'’, fra novicens rigide folge af regler fastsat ud
fra situationsuathangige trek til ekspertens forholden
sig til den specifikke situation med dens unikke kon-
tekstatheengige aspekter — en forholden sig, der bestar 1
en erfaringsbaseret intuitiv begribelse af situationen og
umiddelbar adeekvat handlen 1 relation hertil. Vesentligt
er her, at denne adaxkvate handlen ikke uden tab af
netop det, der gor den adakvat — dens situationsspeci-
ficitet — kan beskrives 1 regler: Regler udsiger, hvordan
man skal handle pa samme maide 1 en raekke tilfelde,
der alle er af samme ‘type’. Ekspertens ekspertise, der-
imod, bestir netop 1 anerkendelsen af hver enkelt si-
tuation 1 dens specifikke seregenhed og i evnen til
umiddelbart at handle herpd. Den involverer siledes
slet ikke regelfolge, heller ikke pa det ubevidste plan,
men er 1 stedet en begribelse af og ageren i forhold til
situationens holistiske gestalt, genkendt pa baggrund
af dennes lighed med gestalten 1 andre paradigmatiske
situationer, som eksperten tidligere har varet i'!.
Dreyfus & Dreyfus underbygger deres opfattelse med
analysen af en rxkke ret forskelligartede eksempler,
hvoraf de primare angir at spille skak, at kore bil,
at stille en medicinsk diagnose og at flyve et krigsfly.
P. Benner har anvendt Dreyfusbredrenes model 1 be-
skrivelsen af niveauer i sygeplejerskens praksisviden'?,
og ekspertens ‘ordleshed’ og mangel pa regelfolge er
yderligere dokumenteret af forskellige praksisstudier'?.
Karakteristisk for disse forskellige studier er en under-
stregning af, at eksperten ofte kommer 1 situationer,
hvor han/hun ikke udtemmende kan redegore sprog-
ligt for grundlaget for sine vurderinger, men simpelthen

‘kan se’, hvordan det forholder sig, og hvilke handlinger
der fordres — og hvor det videre handelsesforlob vel
at marke underbygger den intuitive vurderings adae-
kvathed.

Vender man tilbage til Keldorffs eksempel, synes det
ikke urimeligt at beskrive voteringen som en udevelse
af ekspertise 1 dreyfusiansk forstand: Med Dreyfusbrod-
rene kunne man sige, at bedommerne intuitivt gen-
kender ‘gestalten’ 1 studenterprastationen, dvs. uden at
folge regler umiddelbart handler, som ‘det er passende’,
og vurderer prastationen til at ligge pa et 10-tal. Cen-
sors udspil af en karakter to niveauer hejere end det,
der forinden havde veret tale om, uden fremforelse
af konkrete punkter til grund herfor, er siledes ifolge
denne opfattelse en umiddelbar reaktion pa preestatio-
nens ‘gestalt’. Og den korte diskussion af muligheden
af en karakterdifferentiering mellem de studerende
kan ses som det, Dreyfusbredrene kalder ‘deliberative
rationality’: En afprovning af intuitionen som helhed,
ikke mod kriterier eller regler, men mod muligheden
af'andre synsvinkler, der kunne give en anden helheds-
massig intuition'. Helt 1 overensstemmelse med denne
fortolkning siger censor netop, 1 en let omskrivning af
det tidligere citerede, at ‘difterentieringssynsvinklen for
ham indebarer den fornemmelse, at de, hvis der skulle
differentieres, skulle »gd endnu tettere pa«’.

Tilsvarende er det flenomenologisk velkendt, at eks-
plicitte overvejelser over, hvorledes en studenterpraesta-
tion ber vagtes 1 forhold til studieordningsdefinerede
krav er betydeligt hyppigere, hvis man som bedemmer
ikke helt ‘er inde 1’ eller ‘har foling med’ feltet, enten
fordi man er novice som bedommer, eller fordi man
som censor er kaldt til at vurdere prastationer pa en
studieretning eller et studieomrdde, der er perifert 1 for-
hold til ens eget hovedfelt. For den erfarne bedemmer
er henvisninger til studieordningen sjelden, forudsat
at dét, der skal bedemmes, ligger centralt inden for
vedkommendes undervisnings- og evalueringsomrade.
Fenomenologisk synes regler siledes at have en langt
mere eksplicit handlingsstyrende rolle for novicen end
for eksperten, hvilket er 1 klar overensstemmelse med
den dreyfusianske opfattelse af feerdighedstilegnelse som
en udvikling fra strikt regelfolge til intuitiv, ikke-re-
gelbaseret ekspertise.

Imidlertid er det sporgsmalet om en sidan ekspertise,
1 fald den eksisterer, virkelig er en adakvat form for
kompetence pa evalueringsomridet. Det synes pro-
blematisk p3d den ene side at have studieordningsde-
finerede mal og kriterier, hvis grad af opfyldelse en
given karakter haevdes at afspejle, sifremt disse mal og
kriterier pa den anden side 1 praksis ikke spiller nogen
styrende rolle overhovedet for eksperten. Vasentligt
er det ogsd, at novicen pa grund af sin manglende
‘foling med’” omradet reelt kun til dels kan hente hand-
lingsvejledning fra de studieordningsdefinerede krav:
Som tidligere diskuteret er novicens problem netop,
at han/hun mangler den erfaringsbaserede forstielse
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af, hvad reglerne udsiger, og hvordan man folger dem
— en forstielse, som eksperten til gengaeld har. Den
adakvate form for ekspertise synes derfor i stedet at
mitte involvere en erfaringsrigdom knyttet til, ikke
uathengigt af, malbeskrivelser og evalueringskriterier.
Der synes fordret en ‘foling’ med disses betydning, frem
for en blot udvendig forstielse af de ord, der indgdr 1
deres beskrivelse.

En anden mulighed er at forstd ekspertise som en
‘viden 1 praksis’ bestdende af en enhed af de gensidigt
bestemmende aspekter: sprogligt artikulerbar viden
(mdlene og deres grader af realisation), praktisk kun-
nen (evnen til at skelne styrker og svagheder ved en
studenterpreastation) og personlige erfaringer. I en an-
erkendelse af Dreyfus’ pointe om, at eksperten handler
intuitivt, 1 en begribelse af situationens mening, ma
denne ‘viden 1 praksis’ forstas som et handlingsorien-
teret perspektiv, der lader forhold i situationen trade
frem med den betydning og handlingsfordring, de har.
Men i modsaztning til Dreyfus skal intuitionen ikke ses
som helt uden relation til sprogligt medieret viden. I
stedet er sprogligt artikulerbar viden en del af perspek-
tivets baggrund. Den indgir siledes som et integreret
led 1 rammesattelsen af, hvad der kan trede frem 1 si-
tuationen og pd hvilken made, det kan gore det. Samtidig
er de personlige erfaringer og den praktiske kunnen
med til at give mening til den sprogligt artikulerbare
viden — for evaluerings vedkommende konkret ved
at give en eksemplarisk forstielse af mal og maloptyl-
delse. De ikke-sproglige aspekter af ekspertisen er en
tavs resonansbund og meningsramme for det sproglige
aspekt, der pd sin side virker som fokuserende faktor.

Nir bedemmere diskuterer 1 konkrete voterings-
situationer, resonerer deres personlige erfaringer og
praktiske kunnen siledes med 1 deres forstielse af de
ord, der bliver sagt. Derved fir disse en anden og sterre
meningsfylde, end de har for den, der ikke er eva-
lueringsmessigt kompetent. For denne kan de synes
vage eller intetsigende, men dette skyldes i sidanne
tilfelde netop, at de setter meningsaspekter 1 spil, som
han/hun ikke har tilsvarende at trekke pa. I en ‘viden 1
praksis’-tolkning af Keldorffs case gor noget sadant sig
gxldende for de anvendte termer som ‘svagere papirer’
og ‘hverdagsbevidsthed’: Disse synes umiddelbart upree-
cise, men for bedemmerne ‘fyldes’ de meget muligt
med en betydningsrigdom knyttet til deres fag- og
prastationsforstielses tavse dimensioner.

‘Viden 1 praksis’ er en tilgrundliggende forstielse,
der gir dybere end hvert af sine aspekter, ssammenbin-
der dem og lader dem gensidigt give hinanden me-
ningsmeassigt indhold. Pa den ene side bevirker dette,
at konkrete forhold kan ses som eksemplificeringer
af regler — her, at en given prastation umiddelbart
begribes som eksemplificerende en given grad af rea-
lisering af et mil. Og pa den anden side giver den en
‘fingerspidsfornemmelse’ for regulering af reglerne med
baggrund i eksemplerne. Den giver med andre ord en
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‘foling med’, hvilke eksempler der fordrer eendringer af
eller undtagelser fra reglerne, enten fordi det enkelte
tilfelde er unikt anderledes, eller fordi det illustrerer
nye muligheder for praksis — muligheder, der ikke er
indeholdt 1 reglerne. Konkret betyder dette 1 forhold
til bedemmelse af prastationer, at ‘viden 1 praksis’ giver
toling med, hvornir og pd hvilken made studieord-
ningsmdl ma tilpasses for at vare adxkvate i forhold
til studenterpopulationen, til de muligheder, der er til

stede 1 deres prastationer, og til det omgivende sam-
funds krav'®.

Kan man vare intuitiv ekspert

i at give karakterer?

Et vigtigt spergsmal implicit 1 det ovenstiende er, hvil-
ken relation der bestir mellem evaluering og karak-
tergivning. Umiddelbart synes det, som om evaluering
mitte vaere meget mere end blot fastsettelsen af en
karakter. En sidan siger ganske vist pa et meget over-
ordnet plan, hvorvidt en given preastation i hej grad,
1 rimelig grad, 1 mindre grad eller slet ikke lever op
til fastsatte krav, men den siger intet om den mere
precise mide, hvorpd dette sker. Ej heller udtrykker
den, om praestationen har det samme, karakterfastsatte,
niveau pa alle omrader, eller tvaertimod er meget bedre
i nogle henseender end i andre, siledes at det pagel-
dende niveau er en form for gennemsnitsvurdering af
prastationen. Karakteren siger med andre ord meget
lidt nuanceret og kvalitativt om preestationen. Lidt groft
formuleret, sd er karaktergivning en sammentrangning
og ensretning af en mangefacetteret virkelighed!® med
henblik pa at sortere denne i et begraenset antal kvan-
tificerende kasser. Evaluering generelt, vil man sige,
munder maske nok ud i en sidan kvantificering, men
bestir jo grundleggende 1 en omfattende stillingtagen
til samtlige kvaliteter ved en given prastation og er der-
for ikke en ensretning af virkelighedens mangfoldighed.
Hvilket man i mange tilfelde ogsa har mulighed for at
give udtryk for gennem tilknytning af en skriftlig eller
mundtlig kommentar.

Dette til trods er det en kendsgerning, at hverken ek-
saminandens familie, venner, studiekammerater eller ov-
rige undervisere sedvanligvis stiller sig tilfreds med en
opremsning af eksaminators kvalitative udsagn som svar
pa sporgsmalet »Hvordan gik det si?« Forsoger eksami-
nanden at svare pa denne made, kommer der normalt
et opfolgende sporgsmil 1 stil med »Aha... OK... og
hvad fik du sa?« Et hyppigt enske fra studerende 1 for-
bindelse med eksamener, der bedommes bestiet/ikke-
bestdet, er tilsvarende at fi oplyst, hvilken karakter de
ville have faet, hvis bedemmelsen var sket efter 13-ska-
laen. Den begrundelse, der fremsaettes for dette onske, er
seedvanligvis, at vedkommende gerne vil vide, ‘hvor god
opgaven faktisk var’. Og ser man pd Keldorffs case, an-
gar voteringen her udelukkende karakterniveauet, ikke
kvalitative forhold ved preastationen.



Om end de fleste formentlig principielt vil tilslutte
sig, at nogle fa tal ikke kan reprasentere en mangesidet
virkelighed pi fyldestgorende vis, ageres der altsa jevn-
ligt 1 praksis, som om den kvantificerende ensretning
faktisk siger mere om den grad, 1 hvilken en prastation
lever op til fastsatte mal, end den sproglige formulering
af kvaliteter og mangler i forhold til disse. Som om ord
er upracise og utrovaerdige, mens tal er palidelige og
rammer plet. Og reelt giver eksaminanden og andre
den mest precise forstielse af, hvor god eller darlig
praestationen har varet. De sproglige formuleringer
synes 1 praksis blot at blive opfattet som et middel til
evaluering, frem for som evalueringen selv'’.

Givet denne tendens kunne man, lidt sat pa spidsen,
sporge, om eksperten pa evalueringsomradet egentlig
overhovedet har brug for sprogligt artikulerede bevaeg-
grunde for sin karakterfastszttelse. Om vedkommende
ikke precis kunne vere en dreyfusiansk ekspert, der
intuitivt opfatter prastationen i sin helhed som ek-
semplificerende dette eller hint karakterniveau. Dette,
kunne man sige, synes netop at vere, hvad bedom-
merne 1 Keldorffs case gor: Karakterskalaen er, som
tidligere bemarket, et inkorporeret varktoj, som de
opfatter studenterprastationen gennem. Den sproglige
artikulation er, kunne man haevde, miske nok ned-
vendig over for andre, der ikke er evalueringsmaessige
eksperter pa feltet, men udger for eksperten selv en
begrensning af hans/hendes muligheder for fleksibel
evaluering. Praecis, med H. Dreyfus’ billede, som stot-
tehjul reelt virker hemmende pi den erfarne cyklists
handlinger.

Alternativt kunne man sporge, hvorvidt det over-
hovedet er rimeligt, etisk og fagligt set, at vaere intuitiv
ekspert 1 at ensrette og sammentraenge en mangfoldig
virkelighed 1 kvantificerende kasser? Om det ikke er et
alvorligt problem for evalueringens ledighed, hvis den
tendens, der er hos eksaminander og undervisere til at
agere, som var karaktergivning evalueringens essens
frem for dens grovmaskede sammenfatning, forleder til
den opfattelse, at en karakter faktisk 1 tilstraekkelig grad
indfanger en preastation kvalitativt. Ber en erfaringsba-
seret evne til umiddelbart at se studenterpreastationer
som eksemplificerende bestemte tal ikke betragtes med
stor skepsis og som et tegn pd, at der er noget galt 1
den praksis, erfaringerne er gjort i?

Den skitserede intuitive ‘foling med’, hvad en given
karakter betyder, og hvordan prastationer derfor skal
evalueres, er problematisk af to grunde: For det forste
er intuitionen alt for snaver og overfladisk 1 sin rela-
teren til en bestemt kvantificering af feltet. Den angir
saledes slet ikke dette i dets kvalitative kompleksitet
og mangfoldige realisationsmuligheder. For det andet,
1 forlengelse heraf, men et niveau dybere, tillader den
pga. dels sin overfladiskhed, dels sin entydige retning fra
karakterforstaelse til praestation, ikke en stadig gensidig
bestemmelse og udvikling af mil og konkrete vurde-
ringer 1 forhold til hinanden. Den muligger med andre

ord ikke en fortfarende nuancering af bedemmerens
tilgrundliggende forstaelse af feltet.

Problemet opstar, nir karakterskalaen gir fra at vaere
ét redskab, som bedemmeren benytter sig af 1 en stan-
dardiseret rapportering af sine gestaltevalueringer, til at
vare dét inkorporerede redskab, som han/hun opfatter
studenterprastationer pa baggrund af: Redskabet er
ganske enkelt ikke nuanceret nok til at have denne
rolle som perceptuelt udgangspunkt. Et sidant ‘per-
ceptuelt udgangspunkt’ kan rettelig kun udgeres af
‘viden 1 praksis’ med dets interrelaterede fagspecifikke
helhed af mail, vurderinger og eksemplificeringer. Ka-
rakterskalaen kan vare et redskab for bedemmeren i
udovelsen af ‘viden i praksis’, men sidstnavnte er en
grundleggende kvalitativ fag- og praestationsforstielse,
som ikke kan erstattes af ‘intuitiv foling’ med en kvan-
titativ bedommelsesform. Det ville ikke vaere adaekvat,
hverken fagligt eller evalueringsmassigt, og er derfor
heller ikke etisk forsvarligt.

Fagligt socialiserede evalueringspraksisser

Med den skitserede opfattelse af evalueringskompe-
tence som en erfaringsbaseret forstielse af faglige mal
og paradigmatiske eksemplificeringer melder sig imid-
lertid et yderligere sporgsmil, nemlig hvilken rolle ‘so-
cialisering’ spiller for etableringen af denne forstielse.
Her er det som det forste punkt klart, at bedemme-
rens fagforstaelse 1 sin grundleeggende form er dannet
igennem hans/hendes egen studietid, i arbejdet med
fagets tekster og opgaver, praktiske som teoretiske, 1
diskussioner med medstuderende og undervisere og 1
de kvalitative evalueringskommentarer, vedkommende
selv har fiet 1 den forbindelse. Vasentligt er ikke kun
det, der eksplicit positivt blev sagt om faget, dets tema-
tikker, grundspergsmal og grundarbejdsformer. Mindst
lige sa vigtigt er det negativt sagte, det usagte, det ig-
norerede, de afviste sporgsmal, indfaldsvinkler, emner
og teoriretninger; kort sagt, den made faget i praksis
blev afgranset for vedkommende pi'®.

Fagforstielse etableres 1 bund og grund 1 en socialt
medieret forholden sig til det faglige felt, hvor bide af-
grensningen af feltet, kendskabet til dets metoder og
problematikker og forstielsen for, hvad der udger mu-
lige former for svar, opoves gennem arbejdet med fa-
get 1 interaktion med andre praksisdeltagere, savel mere
kompetente som jevnbyrdige. Dette gor imidlertid ikke
fagforstielsen til en fuldstendigt socialt konstitueret,
relativistisk storrelse: For det forste er den socialt me-
dierede forholden sig en forholden sig til noget, dvs. en
tilnermen til et fagligt felt, der maske nok fortolkes pa
mange mader, men som ikke kan antage en hvilken som
helst vilkarlig form. Og for det andet indebaerer social
mediering ikke individuel determination: Den stude-
rende overtager ikke bare en socialt konstitueret for-
staelse, men fremstrukturerer sin egen mening pa bag-
grund af arbejdet med stoffet i interaktion med andre.
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Denne fagforstielse etableret igennem studietiden
er den baggrund, som evalueringskompetence tager
udgangspunkt 1. Imidlertid fir fagforstaelsen et andet
fokus 1 forbindelse med evaluering, idet den her skal
kobles til vurderingen af realistiske faglige forvent-
ninger til forskellige uddannelsesniveauer. Bedomme-
ren skal siledes transformere den mere eller mindre
absolutte kvalitative faglige vurdering, han/hun har
af forskning inden for feltet, til en forstielse af mal,
der nok er absolutte, men kun relativt til et givet ud-
dannelsestrin. Ligesom den oprindelige tilegnelse af
fagforstdelsen er denne transformationsproces socialt
medieret, men ikke noedvendigvis socialt determineret:
Den finder sted igennem dialog med andre bedom-
mere om konkrete studenterprastationer og forholder
sig siledes til et specifikt materiale, der klart lader sig
anskue fra forskellige vinkler, men hvis kvaliteter el-
ler mangel pad samme omvendt ikke kan konstrueres
arbitreert.

Veasentligt er her dog igen udviklingen af evalu-
eringskompetencen som en ‘viden 1 praksis’, dvs. som
en enhed af den sproglige artikulation af mail og den
tavse meningsmaessige erfaringsresonansbund for disse
mil; en enhed, der er realiseret som bedemmerens eget,
personbundne perspektiv: Uden en sidan personlig
engageret setten mal og erfaringer 1 spil med hinan-
den 1 bedemmelsesprocessen vil bedemmelsesparter-
nes faglige dialog ikke kun udgere et fokuspunkt for
bedemmerens udvikling af sin egen erfaringsbaserede
forstaelse af studenterpraestationer. Dialogen vil 1 stedet
vare fikspunkt herfor. I sidanne tilfelde vil den sociale
mediering kunne degenerere til social determination.

Ogsi nir dette ikke sker, indebzrer en udelukkende
praksisintern socialt medieret forholden sig til studen-
terrepraesentationer dog en risiko for udviklingen af
en fagidiosynkratisk evalueringspraksis, 1 hvert fald pa
visse punkter: Om end vurderingen af, hvad der udger
kvaliteter ved en studenterprastation i mindst lige si
hej grad er fagligt, indholdsmassigt bestemt som so-
cialt konstitueret, kan det niveau, som disse kvaliteter
bedemmes at ligge pd, have en vis fagidiosynkratisk
forskydning, atheengigt af om den faglige praksis har en
tradition for at sette sine mal meget hojt eller meget
lavt, relativt til et givet uddannelsesniveau. Ligeledes
kan der vere praksisspecifikke tendenser til kun at
bruge udsnit af karakterskalaen'. Der er derfor god
grund til at fremme tiltag, der pd adekvat fagcentre-
ret vis sammenligner evalueringspraksisser pa tvers af

fag.

Afrundende bemarkninger

Med Keldorffs case er der papeget en risiko for, at ka-
rakterskalaen for bedemmerne kan blive inkorporeret
og danne det perceptuelle udgangspunkt for bedem-
melse. Dette forhold taler for, at en karakterskala fra tid
til anden ber udskiftes, for gennem fremmedgerelsen af
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det kvantitative bedemmelsesredskab at modvirke en
sadan inkorporeringstendens. Ligeledes viser risikoen
mere generelt hen til nedvendigheden af en stadig
refleksion over og diskussion af de kriterier, der legges
til grund for bedemmelse. Ogsad faren for udvikling af
fagidiosynkratiske evalueringspraksisser peger 1 denne
retning.

Imidlertid kan en sidan refleksion ikke primert
vaere eksternt funderet i f.eks. konsulentbistand, fordi
en nedvendig forudsztning for og et essentielt led 1
refleksionen er den tilgrundliggende forstielse af det
pigzldende faglige felt. I stedet md den tage sit ud-
gangspunkt 1 praksis. Mere konkret vil refleksionen
naturligt forholde sig til og forsege at italesztte rela-
tionen mellem de forskellige aspekter af evalueringens
‘viden 1 praksis’, neermere betegnet relationen mellem
pi den ene side de sprogligt artikulerbare mal og pa
den anden side den tavse resonansbund og menings-
ramme, som praktisk kunnen og personlige erfaringer
udger®. Herigennem muliggoeres nemlig en storre fag-
ligt begrundet, sprogligt artikuleret fokusering af den
meningsfylde, som erfaringernes tavse resonansbund
bidrager med. Dette pa sin side nuancerer forstielsen
af de kriterier, der er lagt til grund ved konkrete eva-
lueringsopgaver og bidrager dermed til at kvalificere
vurderingen af disses adaekvathed.

Denne forankring af refleksionen i ‘viden 1 praksis’
og 1 videre forstand 1 evalueringspraksissen udelukker
imidlertid ikke, at den kan vere initieret af en eks-
tern pavirkning, ligesom det ikke forhindrer, at den
praksisforankrede refleksion kan hente inspiration fra
og vare 1 dialog med andre evalueringspraksisser pa
tveers af fag. Tvertimod synes dette sidste nedvendigt
1 afvaergelsen af fagidiosynkrasi pd evalueringsomradet
og konkret f.eks. 1 sikringen af; at forskelle 1 karakter-
fordelinger pa tvers af fag er fagligt og/eller malgrup-
pemassigt velbegrundet. En nedvendig forudsaetning
for, at en sidan tvaergdende dialog bliver vellykket er
dog, at den formadr hos hver enkelt deltager at sette
dennes tavse resonansrum af erfaringer 1 spil, siledes at
dialogen bevaeger sig fra den relativt overfladiske ac-
cept eller forkastelse af de samme ord til en reel felles
erfaringsrelateret forstaelse af disse. Meget muligt kan
dette kun gores til fulde mellem beslegtede fag, da det
erfarings- og eksempelgrundlag, der er at trekke pa
1 diskussionen af, f.eks. hvori ‘selvstendighed’ bestar,
kan tenkes at vaere for forskelligartet for fag, der har
fa bereringspunkter. Der vil dog utvivlsomt vare tale
om et kontinuum her, siledes at evalueringsdebatten
med storre eller mindre udbytte kan fores mellem alle
fag.

Set 1 lyset af disse overvejelser kan indferelsen af
en ny karakterskala til erstatning af 13-skalaen dels
haemme en eventuel inkorporeringstendens, dels, som
indledningsvis foresliet, udgere en konkret anledning
til igangsattelse af den nedvendige refleksion over eva-
lueringskompetence ogsa i praksisser, hvor en sidan



refleksion hidtil har manglet. Det aktuelt bedste argu-
ment for at skifte skala er siledes meget muligt ikke de
specifikke problemer, som af Karakterkommissionen er
blevet papeget 1 brugen af den eksisterende, men den
ibning, en udskiftning giver, 1 forhold til at diskutere,
hvad der 1 evalueringspraksis har ledt til disse problemer.
Og mere specifikt, om de skyldes, at evaluering 1 mange
praksisser sker gennem udovelse af en grad af intuitiv
karaktergivningsekspertise med en fagidiosynkratisk

brug af karakterskalaen, begge dele opstiet som folge

af mangelfuld refleksion over evalueringskriterier?!.
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13-skalaen.

2 Sidanne kritiske bemarkninger er fremsat f.eks. 1 foraet »Ny
karakterskala« pd www.folkeskolen.dk; pd »Seminar om ny
karakterskala«, Kebenhavns Universitet, 15. marts 2005, og i
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oktober 2005; »Ny karakterskala er »skudt i hovedetw 1 Poli-
tiken, 27. oktober, 2005; »Dumpekarakter til ny karakterskala,
DR Nyheder, 26. oktober 2005 samt tilhorende debatforum
pa http://www.dr.dk/Nyheder/Politik/2005/10/26/094641.
htm?rss=true.

3 Jf. Betankning om indforelse af en ny karakterskala til erstatning for
13-skalaen, s. 311t.

4 Keldortt: Teet pa en gruppe, 1996, s. 244t.

5 Merleau-Ponty: The Phenomenology of Perception, 1962.]f. specielt
s. 142ff. og s. 1744t.

6 Jf. Wittgenstein: Uber Gewissheit, 1984b, § 139.

7 Jt. Ryle: The Concept of Mind, 1949, s. 31. Jt. ogsa Carolls tabel
i »What the Tortoise Said to Achilles«, hvis pointe er, at logik
ikke i sig selv er tvingende, men at det er forstaelsen af logik,
der er det.

8 Wittgenstein: Philosophische Untersuchungen, 1984a; Wittgenstein:
Uber Gewissheit, 1984b. Jf. ogsa Dohn: Lering i praksis — frem-
struktureringen af et handlingsorienteret perspektiv, 2005; Dohn: Hen
imod viden som viden i praksis, 1999; Johannessen & Rolf: Om
tyst kunskap — tva artiklar, 1989; Molander: Kunskap i handling,
1996.

9 Dreyfus & Dreyfus: »From Socrates to Expert Systems: The
Limits and Dangers of Calculative Rationality«, 1986a; Dreyfus
& Dreytus: Mind over Machine, 1986b; Dreytus: On the Internet,
2001.

10 Narmere bestemt 5 trin. H. Dreyfus har i de senere ar udvidet

modellen med yderligere 2 trin, mester og verdensoplukker

(f. Dreytus, 2001). Disse er dog af mindre betydning i denne

sammenhaeng.

Man moder af og til den misforstielse af Dreyfusbrodrenes

synspunkt, at selvom eksperten ikke eksplicit benytter sig af

regler i sin handlen, folger han/hun stadig regler, bare pa en

‘ubevidst’ eller ‘intuitiv’ mide. Denne misforstielse er ifolge

H. Dreyfus en ‘rationel rekonstruktion’ af ekspertens handlen

— en rekonstruktion, som der ikke er belaeg for i den feenome-

nologisk beskrivelse af denne. Han afviser den med folgende

udsagn: »[This| is like supposing that, since I once needed
training wheels to ride a bicycle, now that I seem to be able
to ride without them, I must still be using them even though
they can no longer be perceived« (Dreyfus: »Phenomonological
Description versus Rational Reconstructions, 2001, s. 182). I
stedet siger Dreyfusbrodrene, »Given our account of the five
stages of skill acquisition, we can understand why the know-
ledge engineers from Socrates, to Samuel, to Feigenbaum have
had such trouble getting the expert to articulate the rules he is
using. The expert is simply not following any rules! He is doing
just what Socrates and Feigenbaum feared he might be doing

— recognizing thousands of special cases.« (Dreyfus & Dreyfus,

19864, s. 121). Jf. ogsa Dreyfus: What Computers Still Can’t Do,

1992, specielt kapitel 8.

1

—_

45

Dansk Universitetspadagogisk Netvark



Karaktergivning, Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. I, 2006

12 Benner: From Novice to Expert: Excellence and Power in Clinical
Nutsing Practice, 1984.

13 Eeks. Goranzon (red.): Knowledge, Skill and Artificial Intelligence,
1988; Josefson: Likarens yrkeskunnande, 1998; Schon: The Reflec-
tive Practitioner, 1983.

14 Dreyfus & Dreytus, 1986, s. 36t

15 Begrebet ‘viden 1 praksis’” har jeg behandlet betydeligt mere
udforligt i Dohn, 2005; Dohn: »Viden i praksis¢, 2000; Dohn,
1999.

16 Mangefacetteringen er naturligt nok betydeligt mere udtalt ved
storre skriftlige opgaver end ved losning af relativt specifikke
opgaver ved eksempelvis en 4-timers skriftlig eksamen.

17 Tendensen blandt studerende og undervisere til at fokusere pa
kvantitativ bedemmelse understottes naturligvis af forventnin-
gen om, at en persons fremtidige karrieremuligheder athaenger
af vedkommendes karakterer. Denne eksterne motivationsfaktor
ma dog forventes at vare af relativt mindre betydning for fo-
lelsen af, at kun den kvantitative bedemmelse reelt indeholder
information om, ‘hvor god’ en prastation har veret.

18 Jf. f.eks. Kuhn: The Structure of Scientific Revolutions, 1970; Kani-
gel: Apprentice to Genius. The Making of a Scientific Dynasty1986;

46

Latour, Bruno: Science in Action, 1987; Kvale: »Forskere 1 laerex,
1999; Zuckerman: Scientific Elite: Nobel Laureates in the United
States, 1996.

19 Undersogelser foretaget af Karakterkommissionen tyder pa, at
dette er tilfeldet Jf. Betenkning om indforelse af en ny karakter-
skala til erstatning for 13-skalaen, s. 31ff samt bilag 3. Censor-
institutionens krav om, at 1/3 af censorerne skal komme fra
aftagerpraksisser, burde maske principielt kunne modvirke de
naevnte fagidiosynkratiske tendenser. I hvilken udstrakning dette
reelt vil vaere tilfeldet atheenger dog af, om aftagercensorerne
via deres praksis har andre instanser (eksempelvis andre fag) at
vurdere evalueringsniveauet imod. Er dette ikke tilfeldet, er
deres mulighed for at opdage og modvirke sidanne tendenser
1 realiteten relativt begrensede, og sandsynligheden for, at de
udvikler en fagidiosynkratisk evalueringskompetence svarende
til universitetsbedemmernes, forholdsvis hej.

20 Refleksionen vil selvfolgelig ogsa skulle forholde sig til relationen
mellem disse mal, deres opfyldelse og de krav, det omgivende
samfund stiller til studiets ferdige kandidater.

21 En stor tak til to anonyme reviewers for mange vardifulde
kommentarer til en tidligere version af artiklen.



