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Abstract:

This master’s thesis investigates how organizational practices are constituted,
negotiated, and temporarily stabilized through narrative work in contexts
characterized by professional diversity. Using dialogic assessment—understood and
practiced as dialogue-based assessment—as an empirical case, the study examines
how organizational anchoring emerges in the interplay between formal frameworks,

shared intentions, and everyday professional practice.

The study is situated in a Danish lower and upper secondary school that has
explicitly chosen dialogic assessment as an alternative to test- and grade-based
assessment. Rather than approaching assessment as a technical or procedural
activity, the thesis conceptualizes it as a relational and meaning-making practice
embedded in everyday organizational life. This approach enables the study to
examine organizational anchoring as an ongoing process shaped by narrative work

in everyday practice.

The study is grounded in a relational social constructionist perspective,
supplemented by a pragmatic epistemology that understands learning and

knowledge as experience-based and practice-bound.

The analytical framework draws primarily on narrative theory, particularly David M.
Boje’s distinction between narratives, stories, and antenarratives. This framework
enables an exploration of how stabilized organizational narratives interact with lived,
situational practices, as well as with more tentative, unfinished, and forward-oriented

processes of meaning-making.

Empirically, the thesis builds on qualitative data generated through an
action-oriented and practice-near research design. The material includes workshops
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with teachers, a dialog conference involving teachers, parents, and students,
participant observations, matrix-based reflections, student statements, and
organizational documents. These materials are analysed as expressions of different

narrative levels that coexist, collide, and connect in organizational practice.

The findings indicate that stabilized organizational narratives function as important
normative and organizational reference points that legitimize shared practices and
frame professional expectations. At the same time, lived practices emerge as
polyphonic and situational, marked by ongoing adjustments, uncertainties, and
professional dilemmas. Antenarrative movements - expressed through doubt,
hesitation, critique, and unfinalized reflections - emerge as crucial connective
elements between articulated intentions and everyday practice. Rather than
representing failure or insufficient implementation, these antenarratives constitute
sites where professional judgment, responsibility, and organizational learning are

actively negotiated.

The thesis concludes that organizational anchoring cannot be understood as the
implementation of fixed procedures. Instead, anchoring emerges as a continuous,
fragile, and relational process in which practices are temporarily stabilized through
narrative work in practice. By foregrounding the role of antenarratives, the study
contributes a nuanced understanding of how organizations can work with

professional diversity to sustain and develop shared practices over time.
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1 Indledning

Spergsmalet om, hvordan elevers lzering bgr evalueres, er i disse ar blevet et
centralt og omdiskuteret anliggende i skolen. Der diskuteres ikke kun, hvad der
vurderes, men ogsa hvorfor og hvordan evalueringen foregar. |
uddannelsesforskningen peges der pa, at et ensidigt fokus pa praestation og malbare
resultater kan fa en styrende betydning for undervisningens organisering og for
elevers orientering mod lzering, samtidig med at leeringsprocesser, feedback og

trivsel risikerer at treede i baggrunden (Katznelson et al., 2025, s. 25-30).

Denne problematisering af evalueringens rolle peger mod mere grundlaeggende
spegrgsmal om, hvad uddannelse overhovedet er til for. Professor Gert Biesta
fremhaever i sin uddannelsesteoretiske forskning, at uddannelse rummer flere
formal, som ikke uden videre kan reduceres til malbare preestationer. Disse
forstaelser af uddannelsens formal har vanskelige vilkar, fordi de ikke let lader sig
omseette til malbare resultater eller standardiserede vurderingsformer. Det, der ikke
let kan males, teelles eller dokumenteres, har dermed sveerere ved at blive anerkendt
som vigtigt. Uddannelse handler imidlertid ikke kun om faglige resultater, men ogsa
om elevens deltagelse, dannelse og ansvar samt om muligheden for at traede frem
som subijekt i relation til verden. Netop disse dimensioner beskrives i dele af
uddannelsesforskningen som centrale for uddannelsens formal, men samtidig som
perspektiver, der ofte udfordres i praestations- og malingsorienterede skolekontekster
(Katznelson et al., 2025, s. 26-27).

Disse teoretiske forstaelser synligger, at evaluering i skolen ikke alene er et teknisk
anliggende, men altid er indlejret i et bredere paedagogisk og organisatorisk
meningsarbejde. Spgrgsmalet bliver, hvordan sadanne uddannelsesmaessige formal
konkret kommer til udtryk og forhandles i skolens hverdag - og hvilke spaendinger og

dynamikker denne forhandling rummer.

| denne sammenhaeng treeder evaluering frem som et centralt sted, hvor formal
omsaettes i praksis. Evaluering fremstar som et saerligt falsomt og spaendingsfyldt
praksisfelt, hvor bade organisationens formelle rammer og professionens

demmekraft er i spil. Professor Peter Dahler-Larsen peger pa, at evaluering indgar i
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en beskyttet diskurs, hvor begrebet i sig selv tillaegges hgj legitimitet, samtidig med
at evalueringsformer historisk har forskudt sig mod i stigende grad at fungere som
styringsinstrumenter i skolen (Dahler-Larsen, 2006, s. 7-8). Et begreb som
evalueringskultur rummer indbyggede spaendinger mellem standardiserede,
instrumentelle logikker og professionsnaer demmekraft, hvilket ger evaluering til et
omrade praeget af lgbende forhandlinger om kvalitet og god praksis (Dahler-Larsen,
2006, s. 9-10).

Disse spaendinger treeder tydeligt frem i en dansk skolekontekst. | bogen Skoler
uden praver, skrevet af ungdoms- og peedagogiske forskere og udgivet i samarbejde
med Efterskolerne og Friskolerne, peges der pa, at dominerende summative
evalueringsformer, herunder karakterer og praver, kan fa en styrende betydning for
undervisningens organisering og for elevers orientering mod laering, samtidig med at
leeringsprocesser, feedback og trivsel risikerer at traede i baggrunden (Katznelson et
al., 2025, s. 16-17, 117-120). | denne sammenheaeng fremstar karakter- og
prgvefrihed som et blandt flere paedagogiske svar, der ikke blot handler om fraveeret
af karakterer, men om en anderledes forstaelse af evaluering som integreret i
undervisningens daglige praksis frem for som afsluttende maling af praestation
(Katznelson et al., 2025, s. 11).

Spergsmalet om evalueringens formal og betydning kan imidlertid ikke forstas
lasrevet fra de organisatoriske sammenhaenge, hvori evaluering praktiseres.
Evaluering far konkret form og betydning gennem de mader, hvorpa den
organiseres, italesaettes og handteres i skolens daglige arbejde, og gennem de

relationer og beslutningsprocesser, som omgiver den.

For at forsta, hvad der sker, nar evaluering bliver et omdrejningspunkt for
organisatorisk udvikling, ma opmaerksomheden derfor rettes mod de processer,
hvorigennem evaluering tilskrives betydning og forankres i organisationen. Det
indebaerer en undersggelse af, hvordan forstaelser af evaluering konstitueres,
forhandles og stabiliseres i samspillet mellem aktgrer og i organisationens
praksisser. Evaluering fremstar her ikke alene som et redskab eller en metode, men
som en Igbende, relationel praksis, hvor intentioner, erfaringer og professionelle

vurderinger flettes sammen over tid.
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Derfor undersgger denne masteropgave, hvordan arbejdet med evaluering sgges
forankret i organisationen, og hvordan denne forankring formes i samspillet mellem
formelle intentioner, professionelle fortolkninger og konkrete praksisser. Analysen
retter fokus mod det organisatoriske krydsfelt mellem organisationens officielle
rammer og de levede erfaringer blandt leerere, elever og foraeldre, og mod de
processer, hvorigennem mening om evaluering skabes, stabiliseres og udfordres

over tid.

2 Organisatorisk kontekst

2.1 Skolen som kontekst

Projektet er forankret i en mindre dansk friskole, herefter skolen, med bade dansk og
international afdeling. Skolen har siden etableringen i 2019 oplevet betydelig veekst
og rummer i dag omkring 310 elever og ca. 70 medarbejdere. Udviklingen har
medfart et vedvarende behov for at balancere drift og udvikling samt for labende at
justere organisatoriske strukturer, roller og feelles praksisser i takt med, at nye

medarbejdere og elevgrupper er kommet til.

Som praksisfeellesskab er skolen kendetegnet ved en mangfoldig leererstab med
forskellige faglige baggrunde, paedagogiske traditioner og erfaringsniveauer. Denne
forskellighed rummer et vaesentligt potentiale for paedagogisk udvikling men stiller
samtidig krav til tydelige feelles forstaelser, hvis praksisser skal opleves som
sammenhaengende og genkendelige pa tvaers af organisationen. Evalueringspraksis
har fra start veeret et centralt udviklingsomrade og fungerer som et samlende

omdrejningspunkt i skolens psedagogiske arbejde.

Skolens paedagogiske fundament er forankret i en international skolebevaegelse,
hvor grundskolen traditionelt er karakter- og eksamensfri. Historisk har evaluering
vaeret baseret pa skriftlige beskrivelser og helhedsorienterede vurderinger af
elevernes faglige og personlige udvikling. Denne evalueringsforstaelse placerer sig
inden for et paedagogisk felt, hvor evaluering ikke primeert forstas som maling af
praestationer, men som et grundlag for paedagogisk indsigt og professionel

refleksion. Inspirationen fra internationale dialogbaserede evalueringspraksisser
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peger pa, at evaluering kan forstas som et falles undersagelsesrum snarere end

som ensidig dokumentation af elevens standpunkt (Assessment as Dialogue, 2021).
2.2 Fra skriftlig til dialogbaseret evaluering

Pa lige fod med den internationale skolebevaegelse, har skolens
evalueringspraksis historisk veeret baseret pa skriftlige evalueringer, som
fungerede som den primaere dokumentation af elevens faglige standpunkt og
personlige udvikling. Evalueringerne havde til formal at give
sammenhaengende beskrivelser af elevens laering over tid og var forankret i en

forstaelse af evaluering som noget, der reekker ud over maling af praestationer.

Med tiden blev det imidlertid tydeligt, at denne evalueringsform ogsa havde
begraensninger. Som praksis var de skriftlige evalueringer i hgj grad praeget af
envejskommunikation fra skole til elev og hjem og skabte ikke ngdvendigvis et
feelles refleksionsrum omkring elevens laering og udvikling. | takt med skolens
veaekst og ggede organisatoriske kompleksitet opstod der derfor et behov for at

videreudvikle evalueringspraksissen i en mere dialogisk retning.

Pa den baggrund begyndte skolen gradvist at udvikle dialogbaserede
evalueringsformer som supplement til de skriftlige evalueringer. Intentionen var
ikke at opgive de helhedsorienterede vurderinger, men at flytte evalueringen fra
primeert at veere et skriftligt produkt til at blive en relationel og samtalebaseret
proces. | de dialogbaserede evalueringer forstas evaluering som en feelles
undersggelse, hvor lerere, elever og foreeldre sammen udforsker elevens

leering, trivsel og udviklingsmuligheder.

De dialogbaserede evalueringer organiseres som tilbagevendende samtaler
understgttet af faelles fokuspunkter. Samtalerne munder ud i et skriftligt resumé, der
fungerer som et arbejdsdokument for videre opfalgning frem for en afsluttende
vurdering. Det skriftlige element er dermed ikke afskaffet, men har faet en ny

funktion som statte for faelles refleksion.

Udviklingen af de dialogbaserede evalueringer blev bade baret af lokale erfaringer
og inspireret af internationale praksiseksempler, hvor dialog og inddragelse

fremhaeves som alternativer til primaert skriftlige og monologiske evalueringsformer.
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2.3 Udvikling og erkendelser

| det foregaende semester gennemfarte vi et aktionsforskningsprojekt med fokus pa
at undersgge og videreudvikle skolens dialogiske evalueringssamtaler i samarbejde
med lzererne. Projektet bidrog til aget refleksion over evalueringspraksissen og til et

mere nuanceret sprog om dialogens betydning i evalueringen.

Samtidig viste projektet, at lzering og udvikling i hgj grad forblev knyttet til de
deltagende leerere og til den faciliterede ramme, som projektet etablerede. Pa tvaers
af organisationen var det vanskeligt at etablere en faelles forstaelse af
evalueringspraksissen. | takt med at nye medarbejdere tradte ind og overtog klasser
og evalueringspraksisser, de ikke selv havde veeret med til at udvikle, blev denne
problematik tydeligere. Denne erkendelse pegede pa, at organisatorisk forankring af
dialogiske evalueringssamtaler ikke kan reduceres til deltagelse i udviklingsprojekter,

men ma forstas som en - over tid - kontinuerligt skabt og forhandlet proces.

2.4 Den aktuelle udfordring

Den nuveerende organisatoriske kontekst er praeget af en udfordring, der knytter sig
til kontinuitet og videregivelse af praksis. Nye medarbejdere er tradt ind i
organisationen og har overtaget klasser og evalueringspraksisser, som er udviklet i
tidligere forlgb. De mgder saledes konceptet ‘dialogiske evalueringssamtaler’ som
en etableret praksis uden ngdvendigvis at have deltaget i de processer, hvor formal,

veerdier og greb er blevet forhandlet.

Denne situation skaber et spaendingsfelt mellem stabilitet og fornyelse. Uden feelles
referencepunkter opstar der risiko for, at evalueringspraksissen enten
individualiseres i den enkelte laerers fortolkning eller reduceres til tekniske og
skemabarne Igsninger, som mister forbindelsen til den oprindelige dialogiske
intention. Udfordringen handler derfor ikke om implementering af en metode, men
om, hvordan evalueringspraksis kan blive organisk, kollektivt forankret og robust pa

tveers af aktarer.
2.5 Aktorer og overgang til problemfelt

Dette projekt har ikke til formal at igangsaette et nyt udviklingsforlgb, men at

undersgge de organisatoriske forteellinger, der former forstaelsen af dialogiske
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evalueringssamtaler. Intentionen er at skabe viden om, hvordan mening,
genkendelighed og ejerskab udvikles og fastholdes over tid, og hvordan
evalueringspraksis konstitueres, forhandles og stabiliseres i spaendingsfeltet mellem

officielle forteellinger og levede praksisser.

Projektets primaere malgruppe er skolens laerere i udskolingen - bade erfarne og
nyansatte - som fungerer som viderebaerere af evalueringspraksissen, uanset i
hvilken grad de selv har veeret med til at udvikle den. Af andre interessenter kan
naevnes skolens ledelse, elever og foraeldre. Projektet retter sig saledes mod

organisationen som helhed samt relevante interessenter.

Denne organisatoriske kontekst danner afseet for det kommende kapitel om

problemfelt og problemformulering.

3 Problemfelt og problemformulering
3.1 Problemfelt

Denne masteropgave tager afsaet i erfaringer fra et tidligere aktionsforskningsforlgb
om dialogiske evalueringssamtaler i en karakter- og eksamensfri skolekontekst.
Erfaringerne pegede pa, at arbejdet med dialogiske evalueringssamtaler udfoldede
sig i et komplekst organisatorisk spaendingsfelt mellem formulerede intentioner og

levede praksisser.

Pa den ene side fremstar dialogiske evalueringssamtaler i organisationen som en
veerdibaret og relationsorienteret evalueringsform, der er teet knyttet til skolens
paedagogiske grundlag. Pa den anden side viser praksisnaere erfaringer blandt
leerere, elever og foreeldre, at evalueringssamtalerne fortolkes og handteres
forskelligt i hverdagen. Disse forskelle kan ikke alene forklares med individuelle
preeferencer, men ma forstas i relation til de organisatoriske rammer, vilkar og

fortolkningsprocesser, som praeger praksis.

Denne speending peger pa, at organisatorisk forankring af dialogiske
evalueringssamtaler ikke kan reduceres til et spargsmal om implementering af faste

procedurer. Forankring fremstar snarere som en fortlgbende proces, hvor mening,
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genkendelighed og ejerskab udvikles og forhandles i samspillet mellem formelle

intentioner og konkrete praksisser.

Masteropgaven sigter derfor mod at undersgge, hvordan arbejdet med dialogiske
evalueringssamtaler formes og forankres i organisationen, og hvordan
evalueringspraksis konstitueres, forhandles og stabiliseres over tid i spaendingsfeltet

mellem officielle rammer og levede erfaringer.
3.2 Problemformulering

Denne masteropgave har til formal at undersgge, hvordan skolens organisatoriske
narrativ om dialogisk evalueringspraksis konstitueres, forhandles og stabiliseres i
spaendingsfeltet mellem officielle forteellinger og levede praksisser, og hvordan dette

arbejde kan bidrage til en styrket organisatorisk forankring af evalueringspraksis.

3.2.1 Forskningsspgrgsmal

1. Hvordan indgar skolens officielle forteellinger om dialogisk evalueringspraksis
som baggrund og reference for praksisnaere fortaellinger?

2. Hvordan fremtreeder den dialogiske evalueringspraksis som levet og fortalt
praksis blandt leerere, foreeldre og elever?

3. Hvilke fremadrettede og uafsluttede bevaegelser kan identificeres som
forbindelsesled mellem gnsket og erfaret evalueringspraksis?

4. Hvordan kan arbejdet med disse forteellingsniveauer forstas som et bidrag til

organisatorisk forankring af dialogisk evalueringspraksis?

4 Videnskabsteoretisk paradigme

4.1 Relationel og pragmatisk tilgang

Projektets videnskabsteoretiske stasted er relationelt socialkonstruktionistisk og
pragmatisk. Dette valg haenger teet sammen med opgavens genstandsfelt, nemlig
organisatoriske praksisser, hvor viden, mening og handling udvikles i samspil mellem
aktarer i konkrete institutionelle sammenhaenge.
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Med afsaet i relationel socialkonstruktionisme forstas organisationen som et
praksisfeellesskab, hvor mening og virkelighed ikke eksisterer forud for handling,
men skabes i og gennem relationelle processer mellem aktgrer. Organisationen kan i
denne optik forstas som et netvaerk af sprogspil, hvor betydninger etableres,
forhandles og midlertidigt stabiliseres gennem interaktion inden for bestemte
institutionelle rammer (Laursen et al., 2010, s. 102-103). Organisationen kan
dermed anskues som en kontinuerlig samtale, hvor forstaelser og handlemuligheder
opstar i relationen mellem mennesker snarere end hos det enkelte individ (Gergen,
2022, s. 134).

Dette relationelle udgangspunkt indebaerer, at organisatoriske faenomener ikke kan
forstas isoleret fra de sociale og institutionelle sammenhaenge, hvori de indgar.
Mening, handling og ansvar opstar i koordinerede relationer og kan derfor ikke
reduceres til individuelle holdninger eller intentioner, men ma analyseres som

kollektive og situerede praksisser.

Den pragmatiske dimension fungerer som et epistemologisk supplement til den
relationelle tilgang. Hvor socialkonstruktionismen bidrager med en forstaelse af,
hvordan mening konstitueres relationelt, retter pragmatismen opmaerksomheden
mod, hvordan viden, leering og forandring udvikles gennem handling og erfaring i
praksis. Kombinationen af de to perspektiver geor det muligt bade at undersgge,
hvordan organisatorisk mening skabes i relationer, og hvordan praksisser over tid

formes, justeres og stabiliseres gennem erfaring.

Dette stasted er seerligt relevant i analysen af evalueringspraksis, der i projektet ikke
forstds som en teknisk metode eller et neutralt redskab, men som en relationel og
normativ organisatorisk praksis. Evaluering ses her som et vilkar, hvor forventninger,
veerdier og ansvar lgbende forhandles i samspillet mellem aktarer. Et relationelt og
pragmatisk perspektiv muligggr dermed en analyse af evaluering som en kulturel og
organisatorisk praksis, der formes i spaendingsfeltet mellem formulerede intentioner,

professionelle vurderinger og levede erfaringer.

Inden for denne forstaelsesramme anskues organisationen ikke som en statisk
enhed, men som en fortlgbende proces, hvor struktur og praksis er under labende

udvikling. Perspektivet indebaerer et opgar med forestillingen om universelle og
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objektive sandheder og med ideen om viden som en neutral afspejling af en
uafhaengig virkelighed (Egholm, 2014, s. 171). Viden forstas i stedet som lokalt
forankret og afhaengig af de sociale relationer, hvori den indgar (Gergen & Mellon,
2020, s. 143; Egholm, 2014, s. 155).

| relation til projektets genstandsfelt betyder dette, at evalueringspraksis ikke forstas
som et neutralt vurderingsredskab, men som et organisatorisk rum, hvor normer,
forventninger og veerdier aktualiseres og forhandles. Evaluering bliver dermed et

centralt sted, hvor organisatorisk mening og ansvar konkret kommer til udtryk.

Samtidig afvises en forstaelse af erkendelse som udelukkende sproglig eller
diskursiv. Med inddragelse af pragmatisk epistemologi forstas viden, mening og
lzering som relationelle og handlingsbarne faanomener, der udvikles i samspil mellem
mennesker og deres sociale, materielle og institutionelle omgivelser (Egholm, 2014,
s. 171-172).

4.2 Ontologi: relation og proces

Ontologisk tager projektet afsaet i en relationel og procesorienteret forstaelse af
virkeligheden. Virkeligheden anskues ikke som en stabil eller objektiv struktur, men
som noget, der Igbende bliver til i relationer mellem mennesker, praksisser og

institutionelle rammer (Egholm, 2014, s. 171-172).

Organisationer forstas saledes ikke som faste enheder med iboende egenskaber,
men som dynamiske faenomener, der kontinuerligt produceres og reproduceres
gennem handlinger, relationer og meningsskabelse. Den organisatoriske virkelighed
fremtraeder som et relationelt mgnster af praksisser og forteellinger under
vedvarende forhandling (Egholm, 2014, s. 155).

Ontologi bliver i denne optik ikke et spgrgsmal om, hvad organisationer er, men om
hvordan de kontinuerligt formes, opretholdes og forandres gennem hverdagspraksis.
Organisatorisk stabilitet forstas derfor som midlertidige stabiliseringer, der opstar
gennem gentagne handlinger og relationelle mgnstre og som altid rummer mulighed

for forandring.
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4.3 Pragmatisk ontologi og menneskelig praksis

Med inspiration fra pragmatisk teenkning forstas mennesket som grundlaeggende
indlejret i sine omgivelser og som aktiv deltager i en verden, der formes gennem
handling. Erfaring og erkendelse opstar i samspillet mellem menneskers handlinger
og de situationer, de indgar i, og udvikles over tid gennem madet med konkrete

praksisser og betingelser (Egholm, 2014, s. 179-180).

Det pragmatiske menneskesyn indebzerer saledes, at mennesker forstas som
handlende og erfarende vaesener, der Igbende orienterer sig i verden gennem
forsg@g, justeringer og midlertidige afklaringer. Erkendelse er ikke adskilt fra praksis,
men udvikles i det konkrete arbejde med at handtere situationer, der opleves som

uafklarede eller problematiske.

Erkendelse udvikles gennem refleksion over handlingers konsekvenser. Nar
mennesker handler, mgder de modstand, uforudsete effekter og nye muligheder,
som kalder pa justering af forstaelser og handlemader. Erkendelse er dermed ikke et

forudgaende grundlag for handling, men et resultat af handling og erfaring.

Deweys begreb om vaner betegner de mere eller mindre stabile mader, mennesker
orienterer sig og handler pa i bestemte situationer. Vaner udger midlertidige
stabiliseringer i praksis, der skaber kontinuitet og genkendelighed, men som forbliver

abne for forandring i m@det med nye erfaringer (Egholm, 2014, s. 182-183).

Udvikling og leering kan pa den baggrund ikke forstas som linezere eller direkte
styrbare processer, men som noget, der gradvist vokser frem gennem deltagelse i

praksis og refleksion over handlingers konsekvenser.
4.4 Epistemologi: handling og praksis

Det relationelle og pragmatiske udgangspunkt indebaerer et syn pa viden som noget,
der udvikles gennem deltagelse i praksis snarere end gennem distanceret
observation (Egholm, 2014, s. 171-172). Viden forstas som situeret og foranderlig
og formes lgbende gennem handling, erfaring og refleksion (Egholm, 2014, s.
179-180).
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Denne epistemologiske position indebeerer, at viden ikke kan vurderes ud fra kriterier
om objektiv korrekthed alene, men ma forstas i relation til de praksisser og
sammenhaenge, hvori den udvikles. Viden vurderes dermed ud fra sin relevans og
meningsfuldhed i den konkrete organisatoriske kontekst frem for ud fra generelle

sandhedskrav.

Projektet sager derfor ikke kausale forklaringer eller generaliserbare
lovmeaessigheder, men indsigt i, hvordan mening, legitimitet og ansvar skabes og
forhandles i organisatorisk praksis. Analysen retter sig mod viden i praksis frem for

viden om praksis i abstrakt forstand (Egholm, 2014, s. 183).
4.5 Erkendelsens etiske dimension

Erkendelse forstas ikke som en neutral eller vaerdifri proces, men som en praksis,
der indebaerer valg og ansvar. Nar organisatorisk praksis fortolkes, har forskeren

indflydelse pa, hvilke stemmer og perspektiver der traeder frem.

Etik forstas derfor ikke som et saerskilt lag, men som en integreret del af
erkendelsesprocessen og knytter sig til forskerens dgmmekraft i analysens

tilblivelse.
4.6 Gyldighed og forskerposition

Inden for et relationelt og pragmatisk perspektiv knytter gyldighed sig til refleksivitet,
gennemsigtighed og analytisk sammenhaeng frem for objektiv sandhed (Egholm,
2014, s. 171-172).

Forskeren indgar selv i de relationelle processer, der undersgges, og gyldighed
opnas ikke ved at neutralisere denne involvering, men ved at tydeliggere
forskerpositionens betydning for analytiske valg og fortolkninger (Egholm, 2014, s.
183). Projektet tilbyder saledes en velbegrundet og reflekteret fortolkning frem for

endegyldige konklusioner.

4.7 Samspil mellem socialkonstruktionisme og pragmatisme

Den relationelle socialkonstruktionisme synligger, hvordan organisatorisk virkelighed,
mening og viden skabes i relationelle og kommunikative processer, men har et
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begraenset fokus pa erfaring og udvikling over tid (Laursen et al., 2010). Den
pragmatiske epistemologi inddrages derfor som et supplement, der muligger analyse
af, hvordan praksis udvikles gennem handling og refleksion over handlingers
konsekvenser (Hersted, 2025).

Pragmatismen erstatter ikke den relationelle ontologi, men adresserer dens blinde
vinkler i forhold til erfaring, konsekvens og temporal udvikling. Kombinationen er
dermed begrundet i projektets genstandsfelt og gar det muligt at analysere bade

relationel meningsskabelse og praksisudvikling.

Anvendelsen af to videnskabsteoretiske perspektiver skal derfor ikke forstas som et
forsgg pa at kombinere uforenelige ontologier, men som et analytisk greb, hvor den
relationelle ontologi fastholdes, mens pragmatismen bidrager med et erfarings- og
handlingsperspektiv. Kombinationen er saledes funktionel og problemorienteret

snarere end teoretisk eklektisk.

Denne dobbelte opmaerksomhed danner grundlag for opgavens videre analyse og

for anvendelsen af narrative, dialogiske og praksisorienterede teorispor.

5 Teoretisk ramme

5.1 Teoretisk rammesatning

Dette kapitel praesenterer de teoretiske begreber og perspektiver, der anvendes i
analysen af, hvordan organisatoriske forteellinger om dialogisk evalueringspraksis
skabes, forhandles og stabiliseres over tid. Den teoretiske ramme er valgt for at

belyse samspillet mellem formulerede forteellinger og de erfaringer og handlinger,

der udfolder sig i organisationens hverdag.

Kapitel 5 samler tre teoretiske spor — narrativ teori, evalueringsteori og dialogisk teori
— som tilsammen giver mulighed for at analysere, hvordan mening, evaluering og

praksis udvikles i relationelle processer. Teorierne anvendes ikke hver for sig, men
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bringes i spil i sammenhaeng for at understgtte en analyse af bade organisering,

leering og normativitet i evalueringsarbejdet.

Det analytiske fokus rettes mod de forteellingsmaessige og dialogiske processer,
hvorigennem evalueringspraksis gives betydning og forankring i organisationen. |
stedet for at undersgge enkeltstdende evalueringshandlinger fokuserer analysen pa
de dynamikker, hvor praksis fortolkes, udfordres og fastholdes over tid i et

organisatorisk samspil mellem aktgrer.

Inden for narrativ organisationsforskning forstas fortaellinger som centrale for
mening, leering og udvikling i organisationer, idet forteellinger udger de primeere
medier, hvorigennem erfaringer og forstaelser deles, forhandles og viderefares
mellem aktgrer (Molly & Jargensen, 2016, s. 129-130). Denne tilgang udfordrer
forestillingen om organisationer som primeert styret af strukturer, hierarkier og
formelle systemer. | stedet betones organisationen som et socialt og sprogligt
faenomen, der Igbende bliver til og forandres gennem de forteellinger, der cirkulerer
blandt dens medlemmer. Fortzellinger fungerer her bade som beerere af veerdier,
traditioner og professionel identitet og som ressourcer for, hvordan praksis forstas,

videregives og udvikles.

Den narrative vending i organisationsforskningen markerer et opger med antagelsen
om, at viden i organisationer farst og fremmest produceres gennem abstrakte
modeller, formelle politikker eller standardiserede procedurer. | stedet peges der pa,
at viden i hgj grad opstar og formidles gennem forteellende former, hvor bade
individuelle og kollektive erfaringer saettes i relation til tid, organisatorisk kontekst og
sociale relationer (Molly & Jagrgensen, 2016, s. 129). Forteellinger ggr det muligt at
arbejde med komplekse og tvetydige erfaringer pa en made, der kan deles og
diskuteres i organisationen. Samtidig forbinder fortzellinger fortidige erfaringer med
aktuelle udfordringer og fremtidige muligheder og skaber dermed bade kontinuitet og

mulighed for forandring i den organisatoriske meningsdannelse.

| denne optik adskiller narrativ viden sig fra paradigmatisk, teknisk eller regelbaseret
viden ved at veere forankret i konkrete begivenheder og teet knyttet til aktarers
erfaringer og hverdagspraksis. Hvor formelle dokumenter, strategier og

handlingsplaner ofte fungerer som rammesaettende referencepunkter, etablerer
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forteellinger mening gennem fortolkning, relationel forankring og kontekstuel

forstaelse i praksis.

Boje fremhaever, at fortaellinger ikke alene fungerer som redskaber til at forsta
fortiden, men ogsa er med til aktivt at forme organisationers virkelighed (Boje, 1991,
s. 106—-108). Organisationer beskrives som storytelling organizations, hvor
forteellinger kontinuerligt fortolkes, genfortolkes og forhandles i relationelle
sammenhaenge og praksisfeellesskaber (Boje, 1991, s. 107-110). Forteellinger bliver
dermed dynamiske processer, der praeger, hvordan organisationens medlemmer
oplever, tolker og handler — og hvordan organisationens identitet og veerdier udvikles

over tid.

Organisationen kan i denne forstaelse anskues som et fortellingslandskab praeget af
en mangfoldighed af samtidige og til tider konkurrerende forteellinger. Disse
forteellinger peger ikke ngdvendigvis i samme retning, men udfolder sig parallelt,
overlapper og udfordrer hinanden. Hver forteelling bidrager til at afgreense, hvad der
fremstar som legitimt, anskveerdigt, muligt eller vanskeligt i organisationens praksis
(Boje, 1991, s. 119-121).

Forteellinger rummer dermed bade stabiliserende og forandringsskabende
potentialer. Pa den ene side bidrager de til kontinuitet og genkendelighed i
forstaelsen af organisationens praksis. Pa den anden side kan nye erfaringer,
uenigheder eller alternative stemmer forskyde etablerede forteellinger og abne for
nye fortolkningsrum. Narrativ viden fremstar saledes ikke som et feerdigt produkt,
men som et resultat af Isbende forhandling, hvor mening udvikles i takt med, at
praksis forandres (Molly & Jgrgensen, 2016, s. 132—-133).

Med afsaet i Bojes storytelling-perspektiv understreger Molly og Jargensen, at
forteellinger og historier ikke blot kan analyseres som adgang til organisatorisk
lzering, men at organisationens praksis i sig selv bliver meningsfuld gennem den
made, den forteelles pa (Molly & Jargensen, 2016, s. 129). Leering forstas her bade
som tilegnelse af ny viden og som forskydninger i de forteellinger, der definerer, hvad

der opfattes som muligt, legitimt eller rigtigt at gare i praksis.

Som kollektivt og personligt meningsmedie ger forteellinger det muligt at dele
intentioner og erfaringer og dermed indga i feelles refleksion og organisatoriske
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lzereprocesser. Den analytiske opmaerksomhed samler sig derfor om
speendingsfeltet mellem mere organiserende og stabiliserende forteellinger pa den
ene side og mere abne, eksperimenterende og erfaringsnaere forteelletrade pa den
anden. Det er i dette dynamiske felt, at bade laeringsmuligheder og
forandringspotentialer kan identificeres og udfoldes (Molly & Jargensen, 2016, s.
132-133).

Sammenfattende tilbyder narrativ teori — som formuleret hos Boje og videreudviklet i
en organisatorisk laeringskontekst af Molly og Jargensen — et nuanceret analytisk
perspektiv pa organisationers praksis. Fokus rettes dermed ikke alene mod, hvad
organisationen ggr, men mod hvordan mening og sammenhaeng Igbende skabes,

forhandles og stabiliseres gennem et mangfoldigt og uafsluttet fortaellingslandskab.
5.2 Narrativ, story og antenarrativ

Et centralt analytisk bidrag i Bojes teori er distinktionen mellem narrativer, stories og
antenarrativer (Boje, 1991, s. 106—108; Molly & Jgrgensen, 2016, s. 112). Denne
begrebslige opdeling gar det muligt at forsta organisationer som dynamiske
forteellingslandskaber, hvor bade stabiliserende og mere abne og uafsluttede

fortaelleformer eksisterer side om side.

Narrativer forstas som relativt sammenhangende forteellinger, der organiserer
fortidens begivenheder i kausale og meningsfulde forlab (Boje, 1991, s. 106-107).
De bidrager til oplevelsen af orden, kontinuitet og sammenhaeng i organisatorisk
praksis og fungerer ofte som baerere af organisationens selvforstaelse,
veaerdigrundlag og identitet (Molly & Jargensen, 2016, s. 118). Narrativer har dermed
en stabiliserende funktion, idet de fastholder bestemte forstaelser af, hvad

organisationen er, og hvad der opfattes som legitim praksis.

Stories adskiller sig herfra ved at vaere mere fragmenterede, praksisnaere og abne
forteellinger, der knytter sig til konkrete situationer og oplevelser i nuet. De opstar i
hverdagspraksis og i det gjeblikkelige samspil mellem aktarer og er ofte preeget af
uafklarede erfaringer, modsaetninger og flerstemmighed (Boje, 1991, s. 107-110;

Molly & Jargensen, 2016, s. 112-113). Stories bidrager ikke ngdvendigvis til orden

og sammenhaeng, men synligger i stedet kompleksitet, tvivl og brud i praksis.
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Antenarrativer udgegr en tredje og mere fremadrettet forteelleform. De kan forstas
som forelgbige forestillinger, hypoteser, dilemmaer eller interventionsforsgg, som
endnu ikke har taget form som stabile narrativer (Boje, 1991, s. 119-121; Molly &
Jagrgensen, 2016, s. 132—-133). Antenarrativer er abne og uafsluttede og kan ses
bade som “fgr-narrativer’ og som veeddemal om mulige fremtidige forteellinger. De

bringer saledes forandringspotentialer og mulighedsbetingelser ind i analysen.

Boje peger pa, at antenarrativer ofte viser sig som spraekker i de dominerende
forteellinger, eksempelvis gennem tgvende formuleringer, uafsluttede udsagn eller
perspektiver, der ikke umiddelbart passer ind i den etablerede orden (Boje, 1991, s.
123-125). Antenarrativer skal derfor ikke forstas som mangelfulde narrativer, men
som betydningsfulde tegn pa beveegelse og mulighed for forandring, idet de &dbner
for nye mader at forsta organisationens praksis og fremtid pa (Molly & Jergensen,
2016, s. 132-133).

Distinktionen mellem narrativ, story og antenarrativ ggr det muligt at analysere,
hvordan organisatorisk mening bade stabiliseres og udfordres. Hvor narrativer
fastholder bestemte vaerdier og forstaelser, peger stories og antenarrativer pa de
steder, hvor disse forstaelser er under forhandling. Organisationen kan dermed
anskues som et felt, hvor forskellige forteellingsformer sameksisterer og pavirker
hinanden, snarere end som et system praeget af én entydig og konsistent fortaelling
(Boje, 1991, s. 106—-110, 121-124; Molly & Jargensen, 2016, s. 108-114, 121-125).

Denne fortaellingsforstaelse har vaesentlige metodiske og analytiske implikationer.
Ved at arbejde med flere fortaellingsniveauer bliver det muligt at undersgge
spaendingsfelter mellem stabiliserede, officielle forteellinger og de praksisnaere
erfaringer, som ikke lader sig indfange i sammenhaengende narrativer. Antenarrativer
fungerer her som forbindelsesled mellem det etablerede og det mulige og giver
analytisk adgang til de bevaegelser, hvor organisatorisk forankring enten styrkes eller
udfordres (Molly & Jargensen, 2016, s. 132-133).

Samlet set tilbyder Bojes distinktion mellem narrativ, story og antenarrativ et
nuanceret begrebsapparat til analyse af organisatorisk meningsdannelse som en
dynamisk og flertydig proces. Distinktionen gar det muligt at arbejde analytisk med

bade stabilitet og forandring uden at reducere organisationens fortzllinger til enten
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faste strukturer eller individuelle udsagn. Dermed etableres et teoretisk grundlag for
at undersgge, hvordan organisatoriske fortaellinger Igbende konstitueres, forhandles

og stabiliseres over tid.

5.3 Evaluering som normativ praksis

Som Dahler-Larsen papeger i Evalueringskultur, kan evaluering ikke forstas som en
teknisk eller neutral aktivitet, der anvendes pa praksis udefra. Evaluering er derimod
et kulturelt og organisatorisk faenomen, som indgar i og pavirker den made,
organisationer orienterer sig, prioriterer og skaber mening pa. Nar evaluering far en
central plads i en organisation, bliver den ikke blot et redskab blandt andre, men en
del af organisationens vaner, forventninger og selvforstaelse (Dahler-Larsen, 2006,
s. 7-9).

Dahler-Larsen understreger, at evaluering altid indebaerer valg. Nar bestemte forhold
gares til genstand for evaluering, etableres der samtidig forestillinger om, hvad der
er vigtigt, relevant og veerd at rette opmaerksomheden mod, mens andre forhold
treeder i baggrunden. Evaluering er dermed ikke blot beskrivende, men normativ:
den er med til at definere, hvad der opfattes som legitim kvalitet og @nskveerdig
praksis, og den pavirker bade prioriteringer og handlemuligheder i organisationen
(Dahler-Larsen, 2006, kap. 1, s. 29-35).

Set i dette perspektiv fungerer evaluering som en organiserende kraft. Gennem
gentagelse og institutionalisering kan evalueringsformer over tid stabilisere bestemte
forstaelser af organisationens kerneopgaver og af, hvad der teeller som god praksis.
Evaluering bliver dermed en integreret del af organisationens meningsskabelse
snarere end et afgraenset vurderingsinstrument, der kan adskilles fra den praksis,

den retter sig mod (Dahler-Larsen, 2006, kap. 1).

Denne forstaelse kan uddybes gennem et relationelt perspektiv pa evaluering. Med
afsaet i Gergens kritik af test- og malingsbaserede evalueringsformer forstas
evaluering ikke som en individuel vurdering af praestationer, men som noget, der
opstar i relationelle processer. Her skabes betydning gennem gensidige responser,
samtaler og koordinerede handlinger mellem aktgrer. Gergen peger pa, at

evalueringens virkning ikke ligger i selve bedeammelsen, men i de sociale processer,
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hvor vurderinger gives form og far konsekvenser i praksis (Gergen & Gill, 2022, s.
27-33).

| forleengelse heraf fremhaever Gergen, at evaluering ikke kan adskilles fra de
relationer og praksisser, hvori den udfolder sig. Evaluering er derfor ikke et redskab,
der anvendes pa praksis udefra, men en del af praksis selv - en Igbende fortolkende
aktivitet, der medvirker til at forme forstaelser af kvalitet, lzering og udvikling. Set i
dette lys bliver evaluering en praksis, der ikke blot beskriver organisatorisk
virkelighed, men aktivt er med til at skabe og forandre den (Gergen & Gill, 2022, s.
34-38).

5.4 Evaluering og subjektifikation

| forlaengelse af det relationelle perspektiv kan evaluering forstas som en normativ
praksis. Biesta understreger, at evaluering ikke kan reduceres til maling af effekt,
men ma ses i lyset af, hvad uddannelsesmaessig praksis skal tjene. Evaluering bliver

stedet, hvor veerdier, prioriteringer og ansvar konkret kommer til udtryk.

Hvor de narrative perspektiver viser, hvordan mening og leering skabes og
forhandles i organisationen, bidrager Biestas uddannelsesfilosofiske teenkning med
en tydelig opmaerksomhed pa evalueringens formal. Det handler ikke kun om, men
ogsa om hvad og hvorfor man vurdere. Evaluering kan derfor aldrig forstas som et
rent teknisk anliggende, men aktiverer bestemte forestillinger om uddannelse, leering

og menneskelig deltagelse (Biesta, 2020, s. 92—-94).

| denne sammenhaeng introducerer Biesta begrebet subjektifikation som et
selvsteendigt uddannelsesanliggende. Subjektifikation betegner situationer, hvor
mennesker treeder frem som handlende subjekter i mgdet med krav, forventninger
og ansvar. Subjektifikation handler ikke primaert om personlig udvikling eller
identitetsdannelse i psykologisk forstand, men om at handle i situationer uden faste
svar (Biesta, 2020, s. 93-96).

Subjektifikation handler dermed ikke om, hvem man er, men om hvad man ger med,
hvem man er. Det drejer sig om menneskets mulighed for at traede frem som
ansvarligt subjekt i konkrete situationer, hvor ingen andre kan handle pa ens vegne.

Netop fordi subjektifikation knytter sig til handling i abne og uafklarede situationer,
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kan den hverken planlagges, styres eller males direkte, men viser sig indirekte i
praksis gennem mader at svare pa det, situationen kalder pa (Biesta, 2020, s.
95-99).

Evaluering skaber saledes ikke kun viden om lzering og preestation, men situationer,
hvor elever, laerere og organisation adresseres som ansvarlige aktgrer. Den former
idéer om den "gode elev”, "ansvarlige leerer” og "velfungerende organisation”.
Subjektifikation opstéar i de normative spaendinger, hvor man ma tage stilling uden

garanti for resultatet (Biesta, 2020, s. 99-101).

Biesta uddyber denne pointe ved at fremhaeve, at uddannelsespraksis - og dermed
ogsa evaluering - altid bevaeger sig i et felt praeget af usikkerhed og
uforudsigelighed. Handlingers konsekvenser kan ikke garanteres, og evaluering kan
derfor ikke reduceres til anvendelsen af kausale forbindelser mellem indsats og
resultat, men ma forstas, som et arbejde med dgmmekraft, hvor aktgrer handler med

afseet i erfaring, situationsfornemmelse og ansvar (Biesta, 2025, s. 136).

| dette perspektiv fremstar evaluering som et vovestykke, hvor skole og aktgrer ma
tage ansvar i abne situationer, der kalder pa stillingtagen. Subjektifikation traeder
netop frem i disse situationer, hvor evaluering ikke alene handler om resultater, men

om at tage ansvar i mgdet med det uafklarede og det, der star pa spil i praksis.

Kritik af traditionelle evalueringsformer retter sig ofte mod, at maling og kontrol kan
indsnaevre, hvad der tillaegges betydning. Praksis risikerer at orientere sig mod det
malbare pa bekostning af det fagligt veesentlige. Dermed fungerer evaluering som et

teknisk redskab, der lover overblik, men ogsa indsnaevrer betydning og prioriteringer.

Denne kritik handler ikke kun om metode, men ogsa om evalueringens normative
konsekvenser. Biesta papeger, at instrumentelle evalueringslogikker fastlaegger
kvalitet gennem pa forhand definerede, malbare kriterier, hvorved andre aspekter
som tvivl, ansvar og uafsluttede processer, risikerer at treede i baggrunden (Biesta,
2020, s. 99-103).

| Biestas optik er dette saerligt problematisk i relation til subjektifikation, fordi
sadanne situationer netop ikke kan planleegges eller males, men kreever demmekraft

og ansvar fra den enkelte. Nar evaluering primeert sigter mod kontrol og
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sammenligning, forskydes fokus vaek fra fra subjektificationens
uddannelsesmeessige risici. Dermed kan instrumentelle evalueringsforstaelser
komme til at lukke for de uddannelsesmaessige risici, som subjektifikation
forudsaetter (Biesta, 2020, s. 101-103).

Set organisatorisk opstar der et evalueringsparadoks. Pa den ene side understatter
instrumentelle former til struktur og klare fortaellinger, men kan péa den side
begreense organisationens rum for tvivl, uenighed og alternative forstaelser.
Evaluering far derved en steerk narrativ kraft, som bade skaber orden og kan

begraense abenhed.

Kritikken af instrumentel evaluering kan saledes ogsa forstds som en kritik af narrativ
lukning pa bekostning af refleksion og dialog. Spgrgsmalet bliver derfor ikke, om
evaluering skal skabe struktur og sammenhang, men hvordan den kan organiseres

pa mader, der samtidig rummer usikkerhed og meningsforhandling i praksis.
5.5 Evaluering som narrativ praksis

Nar evaluering forstas som en relationel og normativ praksis, kan den anskues som
en integreret del af organisationens forteellingslandskab. Evaluering producerer ikke
blot udsagn om praksis, men indgar aktivt i de processer, hvor organisatorisk mening
skabes, stabiliseres og udfordres over tid. Evalueringspraksisser bliver dermed
centrale steder, hvor organisationens forstaelser af kvalitet, ansvar og udvikling

formes og forhandles.

Her opstar en forbindelse mellem Biestas subjektifikationsbegreb og Bojes narrative
teori. Med afsaet i Bojes forstaelse af organisationer som storytelling organizations
kan evaluering ses som et praksisfelt, hvor forskellige forteellingsformer bringes i spil.
Evalueringspraksisser kan bidrage til at konsolidere stabile narrativer, der skaber
orden, sammenhang og genkendelighed, men de kan ogsa abne for mere
forelgbige og uafsluttede forteelleformer, hvor praksis endnu er til forhandling (Boje,
1991, s. 106-125).

Set i dette perspektiv fungerer evaluering som et sted, hvor bestemte forteellinger om
praksis far mulighed for at blive dominerende, mens andre forbliver mere skrgbelige

eller marginale. Evalueringsformer kan understgtte etablerede narrativer om kvalitet
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0g progression, men kan ogsa skabe rum for stories og antenarrative beveegelser,

hvor erfaringer, tvivl og alternative forstaelser far plads.

Subjektifikation kan her forstas som et narrativt og relationelt feenomen. Gennem
evalueringspraksisser tilbydes og forhandles bestemte subjektpositioner, som kan
stabiliseres i organisationens forteellinger, som eksemplificeret i forrige afsnit. Der
samtidig opsta spraekker i disse fortaellinger, hvor levende og uafsluttede
forteelleformer udfordrer de givne positioner. Subjektifikation treeder i denne forstand
ikke primeaert frem i de konsoliderede narrativer, men i de situationer, hvor ansvar,

tvivl og stillingtagen bringes i spil.

Evaluering fremstar saledes som et centralt organisatorisk praksisfelt, hvor
speendingen mellem narrativ stabilitet og aben meningsforhandling kan iagttages. Pa
den baggrund fungerer evalueringsteorien i dette kapitel som et begrebsligt
fundament for analysen af dialogiske evalueringssamtaler - ikke som en procedure,
men som et lsbende organisatorisk meningsarbejde, hvor bade forteellinger og

subjektpositioner kontinuerligt bliver til, udfordres og forhandles.

5.6 Dialogisk og refleksiv forandring

5.6.1 Dialog som samskabelse

| dialogisk teori forstas dialog ikke blot som teknik eller straeben efter konsensus,
men som relationel praksis, hvor mening, forstaelse og handlemuligheder opstar i
samspil mellem deltagere. Gergen fremhaever, at betydning og identitet skabes
gennem relationer og sproglige handlinger. Virkelighed beskrives ikke alene, men
bringes til live gennem feelles handling og gensidig responsivitet (Gergen, McNamee
& Barrett, 2001, s. 697-699).

Denne forstaelse indebaerer, at samtaler ikke kan reduceres individuelle ytringer,
men mening opstar i beveegelsen, hvor udsagn udvikles og besvares indbyrdes.
Dialog fremstar saledes som en samskabende proces, hvor deltagerne sammen

former forstaelser, ikke gennem linezer udveksling, men i relationelt forlgb.

Dialog som samskabelse indebaerer ikke nadvendigvis enighed, men en midlertidig

koordinering af forskellighed. Mening opstar netop i spaendingen mellem flere
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perspektiver, hvor dialogen abner for nye forstaelser og muligheder, uden at de kan

fastleegges eller styres pa forhand.

5.6.2 Transformativ dialog

Begrebet transformativ dialog beskrives af Gergen, i samarbejde med McNamee og
Barrett, som processer, der ikke primaert sgger enighed, men skaber bevaegelse
mellem parter med forskellige, og ofte modsatrettede, forstaelser af virkeligheden.
Dialogen beskrives som samtaler, hvor relationer kan bevaesge sig fra fastlaste
positioner mod nye perspektiver og handlemuligheder (Gergen, McNamee & Barrett,
2001, s. 698-700).

Opmaerksomheden forskydes fra indhold til relationel bevaegelse. Malet er ikke
konsensus, men at skabe betingelser, der understgtter at deltagerne kan engagere
sig i hinanden pa mader, der gar nye perspektiver og handlemuligheder mulige. Her
er et centralt element bevaegelsen fra individuelt ansvar og skyld, til det, forfatterne
betegner som relationelt ansvar. Her flyttes fokus fra enkeltpersoners intentioner
eller handlinger hen mod de relationelle mgnstre, hvori handling og mening opstar.
Ved at flytte fokus, skabes mulighed for at lasne fastlaste forstaelser og abne
samtalen for alternative fortolkninger og feelles fremtidsorienteringer (Gergen,
McNamee & Barrett, 2001, s. 702—704).

Dialog kan i denne forstand forstas som en form for intervention, der virker gennem
relationel forskydning snarere end gennem styring eller beslutning. Forandring
opstar ikke som resultat af overbevisning eller argumentation, men som en gradvis

andring i maden, deltagerne er i relation med hinanden pa.

Gergen og kollegers sproglige, relationelle fokus abner for en praksisnaer forstaelse
af dialog som konkret handling. Denne viderefgrelse findes hos Shotter, som
betoner, at dialogiske forandringer opstar i deltagelse, responsivitet og feelles

orientering i hverdagens organisation.

5.6.3 Refleksivitet, polyfoni og heteroglossia

Refleksivitet forstas her som en organisatorisk og relationel praksis, hvor forteellinger

og selvfglgeligheder gares til genstand for feelles undersagelse. Ifglge Bakhtin er
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meningsdannelse grundlaeggende flerstemmig og uafsluttet. Begrebet heteroglossia
betegner sprogets mangfoldighed, hvor diskurser og betydningslogikker
sameksisterer i spaending (Bakhtin, 1981/2006, s. 263—-264, 271-272).

Polyfoni indebzerer i denne sammenhaeng, at organisatoriske samtaler rummer
samtidige stemmer og perspektiver uden ngdvendigvis at samles i én forteelling.
Enhver ytring er historisk og socialt forankret og rettet mod en forventet respons,
hvilket betyder, at mening ikke opstar i isolation, men i dialogisk spaending mellem
forskellige stemmer og positioner. Dialog forstas dermed ikke som en proces, der
sgger entydighed, men som et rum, hvor forskellighed kan sameksistere uden at
blive reduceret (Bakhtin, 1981/2006, s. 288—-293).

Denne forstaelse viderefgres i organisatorisk kontekst hos Jargensen, der viser,
hvordan dekonstruktive greb kan synligggre, at nogle forteellinger dominerer, mens
andre marginaliseres (Jgrgensen, 2010, s. 118-119). Refleksiv intervention handler
ikke om at erstatte én sandhed med en anden, men om at abne

forteellingslandskabet for nye positioner.

Her er refleksivitet ikke kun efter handlingen, men en kvalitet i selve de dialogiske
processer. Opmeerksomhed pa flerstemmighed og responsivitet muligger, at praksis

kan udfordres og udvikles Igbende.

5.7 Teoriens funktion i undersggelsen

Den teoretiske ramme danner udgangspunkt for undersggelsens design og
analytiske fokus. Teoriperspektiverne anvendes ikke til at forklare evalueringspraksis
gennem faste kategorier, men til at muliggare en undersggelse af, hvordan mening,

praksis og forankring tager form i skolens hverdag.

Kombinationen af narrativ, evalueringsteoretisk og dialogisk teori gaor det muligt at
belyse forskellige, men sammenhaengende aspekter af projektets problemfelt. De
narrative perspektiver tilbyder begreber til at analysere, hvordan evalueringspraksis
formes gennem organisatoriske forteellinger, og hvordan officielle rammer,
praksiserfaringer og uafsluttede overvejelser pavirker hinanden. Evalueringsteorien
skaerper opmaerksomheden pa evaluering som normativ og meningsskabende

praksis, hvor veerdier og ansvar aktualiseres i handling. De dialogiske perspektiver
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giver mulighed for at analysere, hvordan betydning udvikles i relationelle processer

preeget af flerstemmighed og forhandling.

Teorivalgene gar hand i hand med problemformulering og forskningsspgrgsmal og
understgtter en undersggelse af, hvordan dialogisk evalueringspraksis konstitueres,
forhandles og forankres i spaendingsfeltet mellem officielle forteellinger og levede
praksisser. Teorien praeger saledes spgrgsmal, empiri og metode, og definerer

analysen som fortolkende og procesorienteret.

Sammenhaengen mellem teori, forskningsspgrgsmal og metodisk tilrettelaeggelse
udfoldes i naeste kapitel, hvor forskningsmetode og analyseramme praesenteres, og

teoriens omsaetning til analytiske greb tydeliggares.

6 Forskningsmetode og analyseramme
6.1 Metodologisk tilgang

Denne undersggelse er designet som et kvalitativt, praksisneert organisationsstudie
med fokus pa dialogiske processer i skolens evalueringspraksis. Udgangspunktet er
et relationelt og dialogisk videnssyn, hvor mening og forstaelse opstar i samspillet
mellem aktgrer og i konkrete organisatoriske situationer. Fokus flyttes dermed fra at
forsta evaluering som isolerede haendelser eller standardiserede processer til at
undersgge den meningsskabelse, der udspiller sig gennem forteellinger, dialog og

refleksion i skolens hverdag.

Erfaringsgrundlaget fra et tidligere aktionsforskningsforlgb har inspireret projektets
problemformulering og analytiske fokus, men indgar ikke som empirisk materiale. |
stedet fungerer det som kontekst og erfaringsmaessig baggrund for valget af det

narrative og relationelle blik.
6.2 Metodiske valg

Projektet anvender en kvalitativ og narrativ forskningsmetode. Denne tilgang
muligger analyse af organisatoriske forteellinger, meningsskabelse og de

processuelle bevaegelser, hvor evalueringspraksis forhandles og udfordres. Valget af

30/96



at lade skolen og dens aktgrer sta i centrum af undersagelsen er motiveret af gnsket
om at forsta, hvordan evalueringspraksis ikke blot implementeres, men bliver til

gennem dagligdags samspil, dialoger og forteellinger.

Inspirationen fra Boje, Bakhtin og Shotter afspejler sig i den made, undersggelsen
systematisk skelner mellem stabile, ordensskabende narrativer og mere abne,
uafsluttede forteellinger—hvilket abner for at identificere bade kontinuitet og
forandringspotentiale i skolens evalueringskultur. Det metodiske fokus er forstaelse

frem for vurdering og meningsskabelse frem for maling.
6.3 Sammenhang mellem problem og metode

Metodevalget er ngje afstemt med problemformuleringen og
forskningsspgrgsmalene, der kredser om, hvordan skolens organisatoriske narrativ
om dialogiske evalueringssamtaler etableres, udfordres og udvikles i et
spaendingsfelt mellem officielle forteellinger og levede praksisser. Den narrative og
dialogiske analyseramme gar det muligt at unders@ge bade de forstaelser og
erfaringer, der bidrager til kontinuitet, og de stemmer, der udfordrer og nuancerer

evalueringspraksissen i skolens hverdag.

Sammenhaengen mellem problem, teori og metode understatter projektets ambition
om at belyse evalueringspraksis som et relationelt meningsarbejde, hvor betydninger
ikke er givne, men formes i samspil mellem aktgrer, erfaringer og institutionelle

rammer.
6.4 Metodisk refleksion

Som en naturlig forlaengelse af projektets metodiske tilrettelaeggelse er der truffet en
reekke valg og fravalg, der kraever refleksion - bade i forhold til samspillet mellem

teori og metode, valg af former for datafrembringelse samt forskerens egen position.

Bojes tilgang til organisatorisk storytelling laegger veegt pa observation og analyse af
forteellinger, som udspiller sig i handling. | dette projekt benyttes Bojes begreber
primaert analytisk, som redskaber til at forsta, hvordan organisatoriske forteellinger
om evalueringspraksis dannes og udfordres - frem for som metodiske anvisninger til

dataindsamling. Fokus er saledes ikke pa de dialogiske evalueringssamtaler som
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isolerede haendelser, men pa de forteellinger om praksis, der cirkulerer i

organisationen og former evalueringspraksis over tid.

Der er bevidst fravalgt direkte observation af evalueringssamtaler. Dels var
observation ikke mulig inden for rammerne af projektet, dels ville forskerens
tilstedeveerelse - seerligt i kraft af dobbeltheden som leder og forsker - sandsynligvis
have pavirket samtalernes forlgb og deltagernes positionering. Dette metodiske valg
betyder, at undersggelsen koncentrerer sig om fortzellinger om praksis, som
manifesterer sig i dialogiske og refleksive rum, snarere end mikroetnografisk

dokumentation af samtalerne selv.

Der er endvidere overvejet, men fravalgt, metodiske alternativer sasom kritisk
diskursanalyse og CMM (Coordinated Management of Meaning). Disse tilgange
kunne have medfart et aget fokus pa magtforhold eller kommunikationsmeanstre,
men er fravalgt for at fastholde projektets tydelige fokus pa relationel og praksisneer

meningsskabelse i konkrete organisatoriske sammenhaenge.

Metodisk refleksion forstas her ikke som et spgrgsmal om at minimere kompleksitet
eller sikre entydige svar, men som en made at tydeliggare projektets analytiske blik
og dets konsekvenser for, hvad der kan undersgges - og hvad der bevidst treeder i

baggrunden.
6.5 Afgraensning af felt

Undersoagelsen er afgreenset til skolens udskolingsafdeling og omfatter elever i 6.-9.
klasse samt deres tilknyttede leerere og foreeldre. Denne afgreensning ger det muligt
at fordybe sig i en evalueringspraksis, der over tid har udviklet og stabiliseret sig
inden for en afgreenset organisatorisk enhed, hvor bade strukturer, erfaringer og

feelles forstaelser er etableret.

Udskolingen udgar et saerligt relevant felt, idet dialogiske evalueringssamtaler her
spiller en central rolle i arbejdet med faglig progression, ansvar og overgang il
ungdomsuddannelse. Samtidig er praksissen preeget af bade kontinuitet og
forventningspres, hvilket skaber et rigt empirisk grundlag for at undersgge

speendingsfelter mellem intentioner og levede erfaringer.
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Seerligt 6. klasse er inddraget som overgangstrin, da eleverne her befinder sig pa
teersklen til udskolingen. Elever og foraeldre har samtidig flere ars erfaring med
skolens dialogiske evalueringspraksis, hvilket abner for en analyse af, hvordan
praksissen bade baeres af erfaring og mades af nye forventninger i overgangen.
Denne position gar det muligt at undersgge, hvordan evalueringspraksis forstas,

fortolkes og viderefgres i bevaegelsen mellem stabilitet og forandring.

Projektet undersager ikke karakterfrihned som paedagogisk ideal eller
uddannelsespolitisk position, men evalueringsarbejde i en organisation, hvor

karakterfrined udger et strukturelt vilkar.
6.6 Datafrembringelse

Empirien i projektet er frembragt gennem en flerstemmig og praksisneer proces, hvor
leerere, elever, foreeldre og ledelse har deltaget i forskellige organisatoriske
sammenhaenge. Data er ikke indsamlet som isolerede malinger, men er udviklet i
forbindelse med konkrete dialogiske og faciliterede aktiviteter, hvor

evalueringspraksis blev genstand for feelles refleksion.
Den primaere empiri bestar af:

e lyd- og billedoptagelser fra faciliterede workshops med laerergruppen

e referater, matrixbesvarelser og visuelle artefakter fra en tvaergaende
dialogkonference

e skriftlige refleksioner og noter fra deltagere

e udvalgte elevstemmer indsamlet gennem elevinterviews

e skolens officielle dokumenter om evalueringspraksis
Datafrembringelsen forlab gennem tre centrale spor:

1. Faciliteret udviklingsmgade med laerere
Her arbejdede laerere i teams og i plenum med planlaegning og organisering af
indsamlingen af elevstemmer. Arbejdet tog afsaet i IDOART-modellen og omfattede

bade mundtlige refleksioner og fysiske procesartefakter sasom matrixer og tidslinjer.

2. Inddragelse af elevstemmer

Elevstemmer blev indsamlet gennem elevinterviews og enkelte
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elev-til-elev-interviews gennemfart af leererne. Materialet blev dokumenteret i form af
lydoptagelser, skriftlige noter og refleksioner og indgik som centralt grundlag for

arbejdet med dialogkonferencen.

3. Dialogkonference

Pa dialogkonferencen arbejdede lzerere, foreeldre, bestyrelse og ledelse i blandede
grupper med elevcitater, feelles refleksion og udfyldelse af matrixskabeloner.
Empirien herfra bestar af gruppenotater, matrixbesvarelser og visuelle plancher, der

dokumenterer bade faelles forstaelser og spaendingsfelter.

Data er frembragt i praksisneere situationer, hvor skolelederen deltog som
organisatorisk aktar og observatar. Observationerne omfattede bade verbale og
nonverbale udtryk - herunder pauser, tgven, latter og stilhed - da disse anses som
betydningsfulde for, hvordan organisatoriske fortaellinger opstar, forhandles og

stabiliseres i praksis.

Skolens officielle dokumenter behandles analytisk som stabiliserede organisatoriske
forteellinger og indgar som kontrast til de mere levende og praksisnaere forteellinger,
der traeder frem i det empiriske materiale. Dokumenter fra tidligere projektarbejde
anvendes udelukkende som kontekstualiserende baggrund og indgar ikke direkte i

analysen.

Bade datafrembringelse og udveelgelse er teet koblet til de faciliteringsgreb og
dialogiske processer, der udfoldes i kapitel 7 og konkretiseres i projektets

procesforlgb i kapitel 8.

6.7 Analyseramme

Som beskrevet i de foregaende afsnit er projektets teoretiske ramme centreret om
en dialogisk og narrativ forstaelse af organisatorisk udvikling, hvor mening,
forandring og laering opstar i samspillet mellem skolens mange aktgrer og deres
stemmer. Inspireret af Bojes, Bakhtins og Shotters teoretiske greb ses skolens
praksis som dynamisk og flerstemmig: Narrativer, living stories og antenarrativer
bruges analytisk til at synligg@re bade stabilitet og abninger mod forandring i

evalueringskulturen.
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Den teoretiske ramme har i praksis fungeret som et analytisk orienteringspunkt for
hele undersggelsen—ikke bare som inspiration, men som styrende for, hvordan
forskningsspgrgsmal er udviklet, hvordan analysen er tilrettelagt, og hvilke begreber
og dataformer der prioriteres. Saledes har jeg ikke anvendt teorien som en
forklaringsmodel, men derimod som et begrebsligt blik, der bade abner og
afgreenser, hvad der kan iagttages og undersgges. Sammenhaengen mellem teori,

forskningsspgrgsmal og analyse synliggeres ogsa i bilag 12.
Teoretiske na@glebegreber og deres analytiske funktion:

e Bojes begreber narrativ, living stories og antenarrativer rammeseetter,
hvordan organisationens forteellinger forstas i speendingsfeltet mellem det
ordensskabende og det abne. Narrativet udger analysens blik for det stabile,
konsoliderede og normative; living stories indfanger mikrogjeblikkene, hvor
uafklarede, levede praksisformer kommer til udtryk; antenarrativer abner for
det fremtidss@ggende, spekulative og endnu ikke-formede potentiale.

e Bakhtins polyfoni og ideen om stemmemangfoldighed supplerer det narrative
greb—her ses organisationen ikke som ét samlet subjekt, men som et
faellesskab af forskellige fortaellere, der til stadighed forhandler betydning.

e Shotters withness thinking skaerper opmaerksomheden mod de relationelle og
sanselige dimensioner af organisatorisk praksis: fx afleeses dynamik i pauser,
latter, kropssprog og stemning—ikke blot gennem sprog og formaliserede

udsagn.

Sammenhaeng mellem forskningsspargsmal, teori, metode og analyse:
Projektet er bygget op omkring fire forskningsspgrgsmal jeevnfar afsnit 3.2.1 og bilag
12, som hver iseer kobles til et analysetrin og til de teoretiske distinktioner. Denne

opstilling muliggar en systematisk operationalisering:

e Narrativer som ramme
o Teoretisk udgangspunkt: Narrativer forstaet via Boje som de stabile,
ordensskabende organisatoriske fortaellinger.
o Forskningsspergsmal: Hvordan indgar skolens officielle forteellinger
om dialogisk evalueringspraksis som baggrund og reference for

praksisnaere forteellinger?
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o

Metode/Data: Systematisk sammenstilling af officielle dokumenter og
praksisforteellinger fra workshops, dialogkonferencer og

deltagerobservationer.

o Analytisk blik: Fokus pa, hvordan bestemte forstaelser far karakter af

normative selvfglgeligheder, og hvordan dokumenter og praksis

interagerer.

e Living stories og abninger i praksis

o

O

Teoretisk udgangspunkt: Bojes 'living stories', Bakhtins polyfoni og
Shotters withness thinking.

Forskningsspgrgsmal: Hvordan fremtraeder den dialogiske
evalueringspraksis som levet og fortalt praksis blandt lserere, foreeldre
og elever?

Metode/Data: Praksisnaer analyse af lydoptagelser, skriftlige
refleksioner, matrixbesvarelser, og kropslige/mikro-dialogiske
observationer.

Analytisk blik: Identifikation af mikrogjeblikke, divergerende stemmer

og den polyfone karakter af skolens dialoger.

e Antenarrativer som forbindelsesled

o

o

o

Teoretisk udgangspunkt: Boje, isaer definitionen af antenarrativer
som abne, fremadrettede brodannelser.

Forskningsspergsmal: Hvilke fremadrettede og uafsluttede
beveaegelser kan identificeres som forbindelsesled mellem gnsket og
erfaret evalueringspraksis?

Metode/Data: Indsamling og analyse af hypotetiske udsagn, gnsker,
dilemmaer og forestillinger om mulige fremtider fra elevstemmer,
leererdialoger og dokumenter.

Analytisk blik: Fokus pa det, der endnu ikke er konsolideret, men som

peger mod organisatorisk udvikling og nye forstaelser.

e Organisatorisk forankring som meningsskabelse

o

o

Teoretisk udgangspunkt: Begreber om dialogisk proces og relationel
forankring (Bakke, Shotter, Bakhtin).

Forskningsspergsmal: Hvordan kan arbejdet med disse
forteellingsniveauer forstas som et bidrag til organisatorisk forankring af

dialogisk evalueringspraksis?
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o Metode/Data: Tvaergaende fortolkning af hele materialet (dokumenter,
udsagn, praksisforteellinger) med blik for iterative bevaegelser mellem
stabilitet og forandring.

o Analytisk blik: Hvordan skabes, udfordres og genforhandles
meningsfeellesskabet, og hvordan forankres eller spraenges

organisatoriske forstaelser.

Analyserammen binder saledes teori, metode og analyseproces sammen i én
stringent struktur, der kan understgtte og operationalisere kompleksiteten og

synliggere bade kontinuitet og forandring i evalueringskulturen.

6.8 Analysestrategi

Analysestrategien er udarbejdet som en fleksibel, men systematisk ramme, der
direkte oversaetter analyserammen til konkrete metodiske skridt og sikrer, at bade

forskningsspgrgsmal, teori og empiri kobles taet sammen.

Hvert analysetrin struktureres omkring seerlige datatyper og fortolkningsgreb og

svarer til analysen i kapitel 9.

6.8.1 Narrativer som ramme - sammenstilling af tekstlige datatyper

Analysen indledes med en preaecisering af, hvordan de officielle dokumenter,
evalueringsstrukturer og retningslinjer formulerer et grundlag for organisationens
evalueringspraksis. Her sammenlignes tekstlige materialer fra ledelse og centrale
policy-dokumenter med praksisforteellinger, sa der systematisk kan kortleegges
overlap og forskydninger mellem det formulerede og det erfarede. Fokus er pa at
afdaekke hvilke forstaelser, der stabiliseres, og hvordan de reproduceres i bade skrift

og praksis.

6.8.2 Living stories - praksisneere abninger og mangestemmighed

Dette analysetrin dykker ned i det levede, praksisnaere og ofte tvetydige i
evalueringssamtalerne. Data indsamlet fra workshops, konferencer og elevstemmer
gennemgas med seerlig opmeaerksomhed pa narrative brud, usikkerhed,

modsatrettede stemmer og situerede mikrohandlinger (t@ven, latter, stilhed, gestik).
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Analysen er falsom over for bade det, der siges, og det, der kommer til udtryk

nonverbalt, og byder evalueringens mangestemmighed og dynamik velkommen.

6.8.3 Antenarrativer - fremtidsorienterede forbindelsesled

Her stilles skarpt pa de abne, endnu ikke konsoliderede forbindelsestrade i
organisationen. Analysen udvinder hypotetiske udsagn, gnsker og uforlgste
dilemmaer om mulige fremtider for evalueringspraksis—savel i interviews med
leerere og elever, som i dokumentanalyser. Disse antenarrativer ses som indikatorer
pa organisatoriske potentialer, spaendingsfelter og forestillinger, der raekker udover

nutidens afgraensninger.

6.8.4 Organisatorisk forankring - tvaergaende fortolkning af spaendingsfelter

| dette afsluttende trin kombineres de gvrige analysetrin til en samlet, tvaergaende
fortolkning — med fokus pa, hvordan forskellige forteellingstyper og stemmer bidrager
til organisatorisk forankring. Analysen gar pa tveers af datatyper og teorier og
undersgger, hvordan stabilitet/forandring, enhed/forskellighed og erfaring/vision

lsbende forhandles og bearbejdes i praksis.

Sammenfattende muligger analysestrategien en undersggelse af evalueringspraksis
som et levende organisatorisk faenomen, hvor stabilitet og forandring sameksisterer.
Strategien understgtter, at analysen ikke reduceres til en vurdering af
implementering, men fastholder fokus pa de narrative og dialogiske processer,
hvorigennem evalueringspraksis gives mening og forankres over tid.
Sammenhaengen mellem analysestrategi, procesdesign og datafrembringelse
uddybes i kapitel 7 og 8, hvor projektets faciliteringsforlab og empiriske grundlag

udfoldes.

6.9 Etiske overvejelser

Projektet er gennemfart med stor opmaerksomhed pa etiske hensyn, herunder
anonymisering og respekt for deltageres integritet. Analysen er tilrettelagt pa
organisatorisk niveau, og fokus har veeret rettet mod kollektive processer fremfor
enkeltpersoners udsagn. Inddragelsen af elevstemmer er sket gennem interviews

faciliteret af leerere og ikke gennem direkte deltagelse i dialogkonferencer, for at tage
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hgjde for asymmetrier mellem bgrn og voksne og undga at placere elever i offentlig,

voksenstyret forhandlingssituation.

Af samme grund er observation af dialogiske evalueringssamtaler mellem elever,
foreeldre og laerere fravalgt, da forskerens tilstedeveerelse - seerligt i kraft af den
dobbelte rolle som skoleleder og forsker - kunne have pavirket processerne og
deltagernes positionering. | stedet er elevperspektiver integreret gennem refleksioner
og interviews foretaget af klassens laerere, hvor form og ramme er tilpasset den

konkrete kontekst.

Endelig er forskerens dobbeltrolle Igbende genstand for metodisk og analytisk
refleksion. | stedet for at straebe efter neutralitet leegges veegt pa transparens om

forskerposition og pa at udfolde de analytiske konsekvenser heraf.

6.10 Metodiske begransninger

Undersggelsens kvalitativt og dialogisk tilrettelagte design giver dyb indsigt i
relationelle og narrative processer i organisatorisk evalueringspraksis, men
indebaerer ogsa en reekke metodiske begraensninger. Dataindsamlingen bygger pa
praksisneere refleksioner, interviews og faciliterede workshops, fremfor direkte
observation af evalueringssamtaler. Dette betyder, at mikrohandlinger, uformelle
dialoger og ikke-verbal kommunikation kun indfanges indirekte gennem deltageres

beskrivelser.

Der ma ogsa tages hgjde for, at empiriens udsagn og forteellinger kan veere praeget
af efterrationaliseringer, misforstaelser eller hukommelsessvigt, hvilket kan have
betydning for datamaterialets troveerdighed. Resultaterne bgr derfor fortolkes som
oplevede og fortolkede aspekter af praksis og ikke som en fuldstaendig, objektiv

afspejling af det organisatoriske rum.

Samtidig er projektets empiriske og organisatoriske afgraensning snaever, hvilket
begreenser mulighederne for generalisering. Undersg@gelsens formal er dog ikke
statistisk generalisering, men analytisk fordybelse og udvikling af begrebslig
forstaelse, der kan inspirere til videre forskning i andre organisatoriske og

paedagogiske kontekster.
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7 Facilitering i praksis

7.1 Intervention som facilitering

| dette projekt forstas intervention ikke som et styrende eller udefrakommende
indgreb, men som en faciliterende rammesaetning, hvor formalet er at skabe
betingelser for kollektiv meningsskabelse i organisationen. Fokus har ikke veeret
implementering af et bestemt tiltag, men at engagere organisationen i en
samskabende proces, hvor eksisterende organisatoriske forteellinger kan

synliggares, undersgges og midlertidigt stabiliseres.

Faciliteringen har haft til hensigt at understgtte de dialogiske processer, gennem
hvilke organisationens forstaelse af evalueringspraksis allerede formes og udvikles.
Udgangspunktet har saledes ikke veeret forandring som et pa forhand fastlagt mal,
men forankring forstaet som en emergent proces, der opstar gennem deltagernes

egne erfaringer, fortolkninger og forteellinger.

Denne tilgang bygger pa erfaringer fra et tidligere aktionsforskningsprojekt, men
adskiller sig metodisk ved ikke at have karakter af et abent udviklings- eller
afprgvningsforlgb. | stedet har fokus veeret rettet mod at undersage og kvalificere de
brydninger, speendinger og forhandlinger, der preeger organisationens

sammenhaengskraft og feelles forstaelse af evalueringsarbejdet.
7.2 Dialogisk facilitering

Faciliteringspraksis i projektet er informeret af et dialogisk perspektiv, inspireret af
Shotters begreb om withness thinking og Bakhtins forstaelse af polyfoni. Shotters
perspektiv har bidraget til at forsta facilitering som en deltagende praksis, hvor
lederen og facilitator ikke indtager en styrende position, men indgar i dialogen som
medskabende aktgrer, der orienterer sig mod det, der gradvist tager form i

situationen.

Denne forstaelse har abnet for en praksis, hvor manglende entydighed,
modsatrettede perspektiver og uafklarede spargsmal ikke opfattes som forstyrrelser,

men som vaesentlige bidrag til den feelles meningsskabelse. Pauser, tgven og stilhed
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er i denne optik ikke fraveer af handling, men betydningsfulde elementer i de

dialogiske processer, hvor forstaelser forskydes og afpraves.

Bakhtins polyfonibegreb har fungeret som et metodisk orienteringspunkt i arbejdet
med flerstemmighed. Faciliteringens mal har ikke veeret at skabe konsensus eller
samle organisationen om én sammenhangende forteelling, men at give plads til, at
forskellige stemmer, erfaringer og positioner kan komme til udtryk side om side.
Faciliteringen har dermed haft til formal at gere spaendinger mellem perspektiver
produktive frem for at oplgse dem, og at undersgge evalueringspraksis som et

dynamisk samspil af forskellige forstaelser.
7.3 Narrativ procesfacilitering

Organisatorisk meningsskabelse udfolder sig i spaendingsfeltet mellem fortolkninger
af tidligere erfaringer, handlinger i nutiden og orienteringer mod mulige fremtider.
Som Jgrgensen beskriver med afsaet i Weicks sensemaking-begreb, forstas
meningsdannelse ofte som en proces, hvor handlinger fgrst tilskrives betydning
retrospektivt — i lyset af det, der allerede er sket. Mening skabes her gennem
forteellinger, der ordner erfaringer og skaber sammenhaeng pa bagkant af handling
(Jargensen, 2010, s. 106-108).

Samtidig peger Jargensen — med afsaet i Bojes arbejde med organisatorisk
storytelling og antenarrativer — pa, at organisatorisk meningsdannelse ikke
udelukkende er bagudskuende. Organisationer orienterer sig ogsa fremad gennem
forelgbige fortolkningsgaet, abne spgrgsmal og endnu uafklarede forestillinger om,
hvad der kunne blive muligt. Disse fremadrettede elementer fungerer som
midlertidige pejlemaerker i situationer praeget af usikkerhed og uafklarethed og giver

retning uden at fastlaeegge entydige mal (Jargensen, 2010, s. 108-112).

| denne optik opstar mening bade i gjeblikket og gennem efterfglgende forteellinger.
Organisationer handler ofte, far der foreligger klare forklaringer eller sammenhaenge,
og handlingerne bliver farst senere gjort meningsfulde gennem narrativer, der binder
erfaringer sammen. Meningsdannelse kan derfor ikke forstas som en lineger proces
med klare arsags-virkningsforhold, men som en dynamisk bevaegelse, hvor

forstaelser lgbende etableres, udfordres og revideres.
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Projektets narrative tilgang til facilitering er inspireret af Bojes begreber om
narrativer, living stories og antenarrativer og har skeerpet opmeerksomheden pa
overgange mellem stabilitet, levede erfaringer og potentielle fremtidsspor.
Faciliteringen har dermed ikke haft til formal at producere entydige forklaringer eller
feerdige forteellinger, men at skabe rum for, at disse forskellige forteellingsformer kan

komme til udtryk og undersgges i feellesskab.

| forleengelse heraf inddrages skelnen mellem skueveerdier og handleveerdier, som
den formidles hos Jargensen, som et begrebsligt perspektiv pa spaendingen mellem
organisationens formulerede idealer og den praksis, der faktisk udfolder sig.
Skueveaerdier henviser her til de principper og forstaelser, organisationen officielt
bekender sig til, mens handleveerdier viser sig i de handlinger og prioriteringer, der
konkret praeger praksis (Jergensen, 2010, s. 109—110). Denne forskel forstas ikke
som udtryk for inkonsistens eller fejl, men som et vilkar for organisatorisk praksis,

hvor idealer og handlinger sjeeldent falder fuldsteendigt sammen.

Narrativ procesfacilitering gar det muligt at arbejde med dette spaendingsfelt uden at
reducere det til spgrgsmal om korrekthed eller implementeringsgrad. Ved at betragte
forteellinger om praksis som forteellinger — snarere end som repraesentationer af én
entydig virkelighed — skabes der rum for feelles refleksion over, hvordan
evalueringspraksis faktisk forstas og udleves, og hvordan organisationens
selvforstaelse Igbende forhandles i konkrete samspil. Skolen fremstar i denne optik
som et dynamisk fortaellingslandskab, hvor mening, retning og forankring

kontinuerligt er til forhandling.

7.4 Losningsfokus

Faciliteringen har veeret preeget af en lgsningsfokuseret tilgang, dog ikke forstaet
som en teknisk metode, men som et organiserende procesprincip.
Opmaerksomheden blev rettet mod de praksiselementer, relationer og erfaringer,
som allerede blev oplevet som velfungerende og meningsfulde for organisationens
deltagere. Hermed blev fokus flyttet fra problemer og mangler til muligheder,

ressourcer og eksisterende organisatoriske styrker.

Valget af denne tilgang ligger i forlaengelse af skolens leengerevarende

udviklingsproces. Efter en abning praeget af afsggning og problematisering, blev det
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vurderet ngdvendigt at arbejde mere systematisk med at samle og tydeliggare

praksis.

Faciliteringen var derfor designet til at understatte organisatorisk baeredygtighed og
forankring ved at konsolidere praksis, snarere end at vaekke yderligere usikkerhed

eller ekspandere problemfeltet.

7.5 Lederens deltagelse

En vaesentlig dimension i faciliteringsdesignet var skolelederens aktive deltagelse i
dialogprocesserne. Under dialogkonferencen deltog skolelederen sideordnet med
andre i gruppedialogerne - ikke som styrende autoritet, men som medspiller og

medfortolker.
Denne praksis havde flere formal:

e at mindske institutionel afstand mellem ledelse og praksis, og
e at markere, at udvikling af evalueringspraksis er et feelles og kollektivt

anliggende.

Denne involvering kraevede samtidig konstant metodisk og etisk bevidsthed om ikke
at dominere samtaler eller gribe ungdigt ind i meningsdannelser undervejs, og om

labende at reflektere over lederens position som bade magt- og meningsbeaerer.
7.6 Elevernes perspektiver

Elevernes perspektiver blev inddraget gennem en flerstrenget proces, der havde til
formal at gare deres erfaringer med evalueringssamtaler tilgaengelige for det
organisatoriske refleksionsarbejde. For det forste gennemfgrte leererne kvalitative
samtaler i deres klasser med fokus pa elevernes oplevelser af evalueringssamtaler
og deres betydning i hverdagen. For det andet blev der gennemfgrt
elev-til-elev-interviews, hvor elever interviewede hinanden om deres erfaringer og

forstaelser af evaluering.

Udvalgte elevsamtaler blev dokumenteret gennem lydoptagelser efter indhentet
samtykke og indgik som en del af det samlede empiriske materiale. Laererne

tilrettelagde interviewform og ramme med afsaet i deres kendskab til eleverne og
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klassens dynamik, hvilket muliggjorde en differentieret tiigang, der tog hejde for bade

alder, relationer og kontekst.

Denne fremgangsmade havde til hensigt at skabe betingelser for, at elevernes
erfaringer kunne komme til udtryk pa mader, der oplevedes meningsfulde og trygge
for dem, samtidig med at deres perspektiver kunne indga i det feelles
refleksionsarbejde uden direkte deltagelse i voksenstyrede fora som
dialogkonferencen. Elevstemmerne blev saledes formidlet ind i organisationens

dialogiske processer gennem laerernes facilitering og efterfalgende bearbejdning.

Elevernes bidrag indgar i projektet som en del af det organisatoriske meningsarbejde
omkring evalueringspraksis. De behandles ikke som individuelle vurderinger eller
repreesentative udsagn, men som forteellinger, der bidrager til at nuancere og
udfordre organisationens forstaelser af evalueringssamtalernes betydning og

funktion.

7.7 Yderligere greb
Flere supplerende greb blev Isbende anvendt for at styrke faciliteringen og bidrage til

kvalitet og fremdrift i den kollektive meningsskabelse:

Anvendelse af faelles matrixstrukturer, der synliggjorde erfaringer og perspektiver pa

tveers af grupper og positioner.

Brug af visuelle oversigter og faciliteringsmaterialer til at skabe ekstra orientering og

sammenhaeng.

Italesaettelse af uafsluttethed og forelabighed som legitim vidensform, hvor der netop

var plads til, at ting forblev abne frem for at alt skulle "afsluttes" eller "afklares".

Disse greb havde til formal at statte deltagerne i at orientere sig i kompleksiteten

uden krav om entydighed eller konsensus.
7.8 Sammenfatning

Sammenfattende fungerer faciliteringen og det praksisnaere procesdesign ikke blot som
empirisk baggrund, men som en integreret del af projektets samlede analyse. Som det er

uddybet i kapitel 8, har de valgte procesmgnstre - blandt andet brugen af IDOART-modellen,
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kollektiv udfyldelse af matrix og eksplicit inddragelse af elevstemmer - muliggjort, at
forskellige stemmer og perspektiver blev sat i spil bade som data og som drivkraft for

organisatorisk leering.

Faciliteringens form og indhold har dermed skabt reelle muligheder for, at organisatoriske
fortzellinger ikke blot blev undersagt teoretisk, men faktisk blev udfordret, forhandlet og
midlertidigt stabiliseret i praksis. Processen har understreget betydningen af gennemtaenkt
dialogisk design, tydelige rammesaetninger, mulighed for uforpligtende deltagelse - og et

abent fokus pa at usikkerhed og eksperimenteren er legitime veje il faelles udvikling.

Hele analysearbejdet er saledes indlejret i et samspil mellem metode, facilitering og empiri,
hvor laering, mening og organisatorisk forankring ikke alene bliver et spgrgsmal om

resultater, men om kvaliteten af de dialogiske processer, der finder sted undervejs.

8 Projektbeskrivelse

8.1 Teoretisk afsaet

Projektet er teoretisk forankret i en dialogisk og relationel forstaelse af organisatorisk
udvikling, hvor mening, forandring og laering opstar i samspillet mellem skolens
mange aktarer og deres forskellige stemmer. Inspireret af Bakhtins begreb om
polyfoni og Shotters withness thinking, ses organisationens praksis som noget, der
hele tiden fornyes i levende dialogiske @jeblikke, hvor sma spraekker i de “officielle”

forteellinger kan abne for nye forstaelser og lgsninger.

Dette perspektiv fordrer, at faciliteringsprocesser ikke alene tager udgangspunkt i
styring eller implementering, men i stedet abner rum, hvor deltagerne sammen kan
udforske og afpreve nye muligheder. Gergens relationelle ontologi og forstaelsen af
mening som socialt konstrueret ligger som et grundlag under vores tilgang: Det var
derfor afggrende for os at iscenesaette dialogkonference og udviklingsmader, hvor

bade elevstemmer og voksnes forteellinger kan samskabes - og gerne brydes.

Processuelt har vi arbejdet med IDOART-modellen, da den - i modsaetning til mere
lukkede procesrammer - giver plads til bade tydelighed om formal og rammer, men

ogsa fleksibilitet og anerkendelse af deltageres forskelle. Saerligt denne kombination
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af dialogisk teori og procesmetode har muliggjort, at projektet har vaeret baret af

nysgerrighed, kollektiv refleksion og praksisbaseret lzering.

8.2 Baggrund og formal

Med afsaet i erfaringerne fra aktionsforskningsforlgbet pa 3. semester igangsatte vi
et nyt udviklingsprojekt. Formalet var at undersgge, hvordan evalueringspraksis i
udskolingen faktisk opleves af skolens aktgrer, samt hvordan organisatoriske
processer kan forbinde intention og praksis i hverdagen. Undervejs blev det tydeligt,
at intentionen med dialogiske evalueringssamtaler ikke altid var faerdigforhandlet. En
ny leerer udtrykte det som “en gjenabner” at opleve, at praksis ikke var fastlagt, men

til stadighed blev udviklet i feellesskab.

Med udskolingen som fokus, hvor laerere som en prgvehandling, havde udviklet en
lokal dialogmodel, blev projektets formal at udfolde og udfordre, hvordan bade
leerere, elever og foreeldre oplever rammerne meningsfulde, samt at udforske,
hvordan praksisudfordringer, levede historier (living stories) og antenarrativer
pavirker leerernes arbejde. Malet var at belyse, hvordan samskabte erfaringer og
konstruktiv bearbejdning af udfordringer kan veere med til at revitalisere

evalueringspraksis og styrke organisatorisk lzering.

Derfor inviterede vi til en bredt sammensat dialogkonference med deltagelse af
lzerere, elever, foraeldre, bestyrelse og skolens ledelse. Spargsmalet om elevernes
deltagelse blev ngje overvejet, da konferencen kreevede stamina for at kunne
deltage aktivt. Lgsningen blev at inddrage elevstemmer via laerernes bearbejdning
og binde disse sammen med voksnes refleksioner gennem en faciliteret og

lgsningsfokuseret proces.

8.3 Mgde med laererne

Projektet blev indledt med et faciliteret udviklingsmgde for udskolingslaererne den
2.oktober 2025. Malet var at tage udgangspunkt i lzerernes viden og engagement, og
at mobilisere deres nysgerrighed som drivkraft for at bringe elevperspektivet mere

aktivt ind i udviklingen af evalueringspraksis.

Vi designede allerede dette indledende made med IDOART-modellen, for at skabe

tryghed gennem tydelige rammer - og samtidig synliggare, at mgdet ikke bare var en
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information, men en invitation til at gere laererne til medskabere af hele
empirigenereringsfasen frem mod dialogkonferencen. Pa den made blev analyse, praksis og

refleksion koblet sammen.

8.4 Proces og rammesaetning

Som facilitatorer indledte vi mgdet med at tydeligggre intentionen bag at inddrage
elevernes stemmer og tydeliggare, at det var centralt, at alle laerere - ogsa de, der
var nye i projektet - havde mulighed for at bidrage uforpligtende og undersggende,

sa intet oplevedes for “bindende” eller normsaettende pa forhand.

Den abne rammeseetning udlgste nysgerrighed, men ogsa enkelte bekymringer.
Eksempelvis fra en erfaren laerer, der udtrykte usikkerhed om, hvorvidt vi kom for
langt veek fra skolens retningslinjer. Samtidig var stemningen praeget af optimisme
og kollektiv gejst over at der blev skabt et forum, der som en laerer udtrykte det: ”...

giver os mulighed for at vi faktisk kan lzere noget af bade hinanden og af eleverne.”
Laererne arbejdede derefter sammen om at besvare spagrgsmal som:

e Hvordan far vi elevernes stemmer i spil?
e Hvornar skal det ske - inden fredag den 10. oktober i uge 417
e Hyvilke elever skal vi snakke med?

e Hvordan skal det dokumenteres: lyd, film, plancher eller andet?

Der blev bade argumenteret for og imod forskellige I@sninger, og variationen mellem
elevernes alder og erfaring i udskolingen blev inddraget. Efterfalgende arbejdede
leererne i argangsteam med en konkret tidsplan lavet direkte pa gulvet med
malertape, hvor de bevaegede sig bagleens fra deadline og indplacerede de
ngdvendige trin via post-its. M@det blev rundet af ved, at hvert team preesenterede
deres procesplan og, safremt de var naet sa langt, deres udkast til en spargeguide.
Facilitatorerne samlede herefter noter og udarbejdede en samlet spgrgeguide, som

blev udsendt umiddelbart efter magdet.

Udbyttet af mgdet var ikke alene nye ideer til elevinddragelse, men iseer en kollektiv
forstaelse af, at evalueringskultur grundlaeggende udvikles i et krydsfelt mellem
styring og deltagerinvolvering - og at refleksiv praksis fordrer abenhed og ejerskab

hos alle deltagere.
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8.5 Indhentning af elevstemmer

| Igbet af uge 41 indsamlede leererne elevudsagn, og den 10. oktober modtog vi en
blanding af lydfiler og noter fra deres interviews. Nogle havde valgt at lade eleverne
interviewe hinanden og andre havde valgt at lade lzereren interviewe udvalgte elever.

Materialet indgik i forberedelsen af dialogkonferencen d. 21. oktober 2025.

8.6 Forberedelse af dialogkonferencen

Efter modtagelse og gennemlaesning af elevstemme-materialet begyndte
forberedelserne til konferencen. Det var vigtigt at bygge videre pa leerernes
engagement og benytte de indsamlede elevperspektiver aktivt. Konferencen blev
designet efter IDOART-modellen, saledes at bade program, roller og gnsket resultat
for dagen var tydeligt for alle: laerere, foraeldre, bestyrelse, ledelse og (indirekte)

elever.

Invitationen til laerere og foraeldre (bilag 7 og 8) understregede, at alle erfaringer
skulle inddrages, og at vi gnskede at skabe et feelles udviklingsrum, hvor bade
elevernes, laerernes og foreeldrenes perspektiver blev hgrt.Vi formulerede malet
klart: at samle erfaringer og sikre, at det ikke kun blev et ledelses- eller
leereranliggende, men et samskabende udviklingsrum. Invitationen tydeliggjorde, at
alles perspektiv skulle inddrages, og at dagens mal var bade at “dele opsamling pa
erfaringerne fra foraret”, “hgre elevstemmer om meningsfulde evalueringssamtaler”
og “arbejde i blandede grupper for at kvalificere og fastlaegge en model for

udskolingen.”
Vi havde to kerneovervejelser i planleegningen:

Hvordan kunne vi ggre ambitionen om reel dialog tydelig - blandt andet symboliseret
ved en tom elevstol i rundkredsen, sa elevperspektivet forblev naervaerende, selv

hvis eleverne ikke altid var fysisk til stede i rummet?

Hvordan fandt vi den bedste balance mellem dialog og praksisforteellinger, samtidig

med at vi skulle na frem til konkrete, feelles handlinger?
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8.7 Dialogkonference

Konferencen blev afholdt den 21. oktober 2025 og var inddelt i tre blokke, hvor den
forste blok var en rammesaetning med mulighed for at stille afklarende spargsmal til

dagens program.

Den anden blok bestod af et gruppearbejde, hvor hver gruppe var inddelt med en
repraesentant for hver kategori: lzerer, foreeldre, bestyrelse og ledelse. Grupperne
blev ledt forbi fire elevcitater indenfor hvert tema; “Tryghed og forberedelse”, “At blive

tE 1]

hart og set”, “Det faglige vs. det sociale fokus” og “Opfelgning og leering bagefter”,

som de sammen skulle reflektere over med afseet i fglgende spagrgsmal:

e Hvad har vi leert af eleverne?

e Hvad kalder det pa fra os som voksne? ELEVEN DgR
IKKE ER HER

Denne gvelse havde til hensigt at give alle deltagere
lige vilkar og blive mindet om at elevstemmerne ogsa
skulle have en plads. | lokaleopstillingen var der
reserveret en stol, til "Eleven, der ikke er her”.

Her fglger udvalgte citater fra faciliteringen:

“Det gar en meerkbar forskel, nar eleverne selv far lov at starte samtalen.”

“Naeste gang vi prgver det, vil jeg have mindre fokus pa referat og mere pa at sikre,
at samtalen gor en forskel efterfglgende.”

“Som forzelder gnsker jeg at det bliver mit barns samtale, ikke kun min og leererens.”

Stemningsbilleder fra dialogkonferencen:
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| den tredje og sidste blok blev deltagerne sat sammen i nye grupper. Her brugte
grupperne bade elevcitater og egne erfaringer til at udfylde en matrixskabelon (bilag
10), der tog udgangspunkt i skolens skriftlige procedurer. Formalet var, at
praksiserfaringer og elevinput sammen skulle danne grundlag for en konkret og

feelles version af den fremtidige evalueringspraksis for udskolingen.

8.8 Opfelgning og laering

Alle gruppers input fra matrixskabelonerne blev indsamlet, og ledelsen udsendte en
ny, revideret version til afprgvning i resten af skolearet. Det blev samtidig besluttet,

at matricen skulle evalueres og justeres pa baggrund af de kommende erfaringer.

8.9 Refleksioner fra processen

Set fra et proceskonsulentperspektiv bekraeftede forlabet betydningen af
gennemtaenkt procesdesign og tydelige rammer for at skabe engagement og reelt
deltager-ejerskab. IDOART-modellen viste sig at fungere ikke bare som praktisk
styringsveerktgj, men som feelles sprog, der dannede tryghed og synliggjorde

betydningen af bade input, usikkerhed og eksperimenterende idéer.

Laererne gav udtryk for, at det gav en ny erfaring af medejerskab at veere aktivt
involveret i, hvordan evaluering skulle udvikles - “...det fales meningsfuldt, at
elevernes perspektiv bliver en del af det hele.” Ogsa fra foreeldrene lgd
anerkendelsen: “Selvom det var meget snak, oplevede jeg, at det ogsa blev

konkret... vi har faktisk lavet noget, man kan bruge.”

Processen tydeliggjorde, at reelt ejerskab og forankret laering forudseaetter, at alle
stemmer kan komme i spil, og at facilitering er mere end styring af tid og rammer -
det handler om at skabe et trygt rum for udforskning, sma brud og nye lgsninger,
som kan tage afsaet i de spontane friktioner og dialoger, der opstar nar mennesker -

barn som voksne - er nysgerrige sammen.

En lzerer sagde ved afslutningen: “Jeg glaeder mig faktisk til at prgve den nye matrix.

Jeg synes, det er blevet mere vores egen proces denne gang.”
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En foraelder opsummerede: “Selvom det var meget snak, oplevede jeg, at det ogsa

blev konkret. Vi har faktisk lavet noget, man kan bruge.”

9 Analyse

9.1 Analyseramme

Analysearbejdet er baseret pa en narrativ og dialogisk ramme, der traekker pa Bojes
begreber om narrativer, living stories og antenarrativer, suppleret med Shotters
withness thinking samt Bakhtins ideer om polyfoni og heteroglossia. | analysen
bruges polyfoni til at fastholde, hvordan forskellige aktgrpositioner (lzerere, elever og
foreeldre) kommer til orde og forholder sig til hinanden, mens heteroglossia bruges il
at identificere de forskellige forstaelser og betydningshorisonter for evaluering, der
sameksisterer og til tider kolliderer i organisationen.

Analyserammen er ikke udformet som et fast kodningssystem, men fungerer snarere
som et dynamisk og teoretisk blik, der bestemmer, hvad der overhovedet traeder
frem som betydningsfuldt i det empiriske materiale. De officielle dokumenter
analyseres som stabiliserede narrativer - organisationens “traestammer” - mens data
fra workshop og dialogkonference udggr rige kilder til living stories og antenarrativer,

der tager form gennem dialog, tgven og uafsluttede udsagn.

9.2 Delanalyse 1. Skriftlige datakilder

9.2.1 Indledning og afgraensning

Farste delanalyse tager afsaet i projektets indledende analysetrin, hvor skolens
officielle organisatoriske dokumenter om evalueringspraksis sammenstilles med
skriftlige tilbagemeldinger og refleksioner fra elever, foreeldre og leerere. Analysen
anvender Bojes narrativbegreb som analytisk optik til at betragte de formelle
dokumenter som ordensskabende organisatoriske fortaellinger, der rammesaetter
evalueringspraksis og bidrager til at skabe kontinuitet, genkendelighed og legitim

autoritet i skolens selvforstaelse.

Formalet med delanalysen er at undersage, hvordan evalueringspraksis narrativt
konstrueres pa organisatorisk niveau, og hvordan disse officielle rammesaetninger

genfindes, nuanceres eller udfordres i praksisneere refleksioner og tilbagemeldinger.
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Analysen retter seerlig opmaerksomhed mod de steder, hvor organisationens
formulerede intentioner enten bekreeftes, udvides eller bringes i spil gennem
erfaringer fra hverdagspraksis, samt hvor tvivl, spaendinger eller abninger traeder

frem.

Den organisatoriske ramme dokumenteres gennem ledelseskommunikation,
herunder procesbeskrivelser rettet mod lzerere og foreeldre, interne retningslinjer for
evaluering af elevers faglige progression samt refleksionsmateriale anvendt i
arbejdet med elevstemmer. Disse dokumenter suppleres analytisk af skolens
vaerdigrundlag og laeringssyn, som danner en implicit reference for
evalueringsarbejdet. Da mgdereferater og direkte dokumentation af
beslutningsprocesser ikke har veeret tilgaengelige, afspejles organisationens
udviklingshistorik og prioriteringer primaert gennem de skriftlige dokumenter, der

indgar i analysen.

De praksisneere data bestar af skriftlige tilbagemeldinger fra dialogkonferencen, det
formelle konferencereferat samt en transskription af dialoger fra workshoppen med
leerere. Materialet repraesenterer et bredt udsnit af organisatoriske stemmer og
muligger en analyse af samspillet mellem organisationens officielle narrativer og de
erfaringer og refleksioner, der knytter sig til evalueringspraksis i hverdagen. Som
metodisk vilkar skal det bemeerkes, at analysen ikke omfatter observationer af
interne beslutningsprocesser eller ledelsesfora, hvilket begraenser indsigten i de

konkrete forhandlingsdynamikker pa ledelsesniveau.

Dette analysetrin danner grundlag for at identificere organisationens grundlazeggende
forstaelsesrammer for evalueringspraksis og fungerer som afsaet for de
efterfelgende delanalyser, hvor mere dynamiske, flertydige og uafsluttede

forteellinger undersgges.

9.2.2 Officielle narrativer

Dialogevalueringssamtalen pa skolen har en gennemgaende, strukturel ramme, der
foldes ud i procesbeskrivelser til laerere og foraeldre (bilag 2 og bilag 3). Her
fremhaeves, at skolen bevaeger sig veek fra “det traditionelle skriftlige

(envejskommunikation) vidnesbyrd op til hver sommerferie” og i stedet prioriterer
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“dialog evalueringer [...] som en udvidelse af de traditionelle skole-hjem-samtaler”
(bilag 1).

Skolens arshjul og evalueringsstruktur er centralt placeret:

“Vi gennemfgrer to samtaler arligt: Efterarssamtalen [...] og Forarssamtalen, som er
den egentlige dialogevaluering. [...] Efter samtalerne modtager | et skriftligt resumé,

der fungerer som feelles arbejdspapir.” (Bilag 3).

Den officielle ramme for dialogevalueringer er dermed intenst struktureret, med
progression og begrebsrammen for evaluering foldes klart ud i de officielle

dokumenter. Som det formuleres i procesbeskrivelsen til laererne:

‘Formativ evaluering er primeert fremtidsrettet. [...] Ipsativ evaluering betyder, at
eleven sammenlignes med sig selv [...] Summativ evaluering er tilbageskuende og

fokuserer pa konkret opnaede feerdigheder” (bilag 1).

Skolens paedagogiske menneskesyn, hvor “eleverne anskues som hele mennesker
med ukendte potentialer” (bilag 3), peger pa et narrativ om, at evaluering rummer
bade individets muligheder, social deltagelse og plads til det ukendte. Denne
evalueringspraksis skal “forene elementer fra moderne evalueringsmetodik med en
reekke velprgvede metodikker, der er baseret pa det paedagogiske

menneskebillede.” (Bilag 2).

Det dialogiske ideal italeseettes som et kernebegreb: “Vi bestraeber os pa, at
skole-hjem-samtalerne ikke blot bliver en formel udveksling [...] men en reel dialog
[...] et feelles, teenkende rum [...] hvor laerere, foraeldre og elever kan udvikle en
dybere felles forstaelse af barnets situation.” (Bilag 1). Endvidere udpensler
dokumenterne betydningen af balancen mellem det sociale og det faglige, med
ambition om at “fremme indsigt i egen udvikling og statte dem i troen pa egne evner

[...] og stimulere dem til at lzere og bevise deres veerdighed.” (Bilag 2).

Refleksionsspargsmal til eleverne sgger at invitere eleverne ind i dialogen, sa
elevernes perspektiv er tydeligt repraesenteret med saetninger som “Hvordan trives

du i klassen?” og “Hvilke fag er det vigtigt, vi taler om?” (bilag 4).
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9.2.3 Paedagogisk grundforteelling

Den paedagogiske grundforteelling beskriver en ambition om at teenke
helhedsorienteret dannelse sammen med skolens evalueringspraksis. Dette kommer
f.eks. til udtryk i udsagnet: “Paedagogikken tager afsaet i et menneskesyn, hvor
eleverne anskues som hele mennesker med ukendte potentialer” (Bilag 3). Her
understreges, at evalueringen ikke kun skal fokusere pa malbare resultater, men

ogsa statte elevens alsidige udvikling.

Ogsa evalueringssamtalen afspejler dette helhedssyn, idet der laegges vaegt pa
elevens sociale vaesen, faglige kompetencer og individuelle udviklingsbillede. Dette
fremgar af det officielle dokument, hvor det hedder: “Det er skolens sigte at forene
elementer fra moderne evalueringsmetodik med en raekke velprgvede metodikker,
der er baseret pa det paedagogiske menneskebillede” (Bilag 2). Citatet peger pa, at
evalueringssamtalen bade skal tage hgjde for ny viden om evaluering og skolens

tradition for at se eleven som et helt menneske.

Endelig praesenteres evalueringsbegreberne direkte i de officielle dokumenter. For
eksempel beskriver procesbeskrivelsen til laererne, hvordan formativ evaluering
rettes mod elevens fremtidige leering, ipsativ evaluering indebeerer, at eleven
sammenlignes med sig selv, og summativ evaluering har fokus pa det, eleven
konkret har opnaet (bilag 1). Dette tydeligger, at skolen arbejder med en nuanceret
forstaelse af evaluering, hvor forskellige tilgange og formal med evaluering

anerkendes.

9.2.4 Dialogisk ideal

Et centralt narrativ i skolens paedagogiske selvforstaelse er gnsket om aegte dialog
og et bredt kompetencebegreb. Der skrives: “Vi bestraeber os pa, at
skole-hjem-samtalerne ikke blot bliver en formel udveksling [...] men en reel dialog
[...] et feelles, teenkende rum [...] hvor leerere, foraeldre og elever kan udvikle en
dybere feelles forstaelse af barnets situation.”

(Bilag 1).

Endvidere pointeres, at evalueringspraksis skal rumme bade “fagligt standpunkt”,
“social ageren”, og et “udviklingsbillede” (bilag 2). Refleksioner og feedback skal

fremme “indsigt i egen udvikling og stgtte dem i troen pa egne evner og
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udviklingsmuligheder [...] og stimulere dem til at lzere og bevise deres veerdighed”
(bilag 2).

9.2.5 Foreeldre og elever

Refleksionsspgrgsmalene til elever pa 6. - 9. klassetrin (bilag 4) er formuleret, sa de
understgtter progression, trivsel og samarbejde. Eleverne forbereder sig ved at

reflektere over bade faglige og sociale aspekter.

“‘Hvordan trives du i klassen?... Hvilke fag er det vigtigt, at vi taler om?... Er der
andre emner eller spargsmal, du gnsker, at vi skal drgfte sammen til samtalen?”
(Bilag 4).

Disse spgrgsmal tiener som et forsag pa at bygge bro mellem den officielle struktur
og elevernes oplevelser. Ved at invitere eleverne til at forholde sig til temaer og
begreber fra styringsdokumenterne, abnes der op for elevperspektivet og gives plads

til, at elevernes egne erfaringer og synspunkter kan komme til udtryk.

9.2.6 Workshop og dialogkonference

Praksisneere tilbagemeldinger fra dialogkonferencen og workshoppen viser, at den
dialogiske evalueringspraksis pa skolen bade bekraefter og udfordrer de intentioner,
der formuleres i de officielle rammedokumenter. Referatet af dialogkonferencen
rummer saledes en organisatorisk konsensus om betydningen af
evalueringssamtalen, men synligger ogsa et behov for tydeligere rammer og starre

feelles forstaelse:

“Workshoppen viste, at der er bred enighed om, at dialogevalueringen er et vigtigt og
meningsfuldt redskab, som forbinder faglighed, trivsel og samarbejde mellem skole,
hjem og elev. Samtidig blev det tydeligt, at der er behov for tydeligere rammer og
starre feelles forstaelse, sa samtalerne opleves som en sammenhaengende proces

frem for enkeltstdende begivenheder.”(Bilag 11).

Med Bakhtins begreb om heteroglossia kan dette spaendingsfelt forstas som et
udtryk for, at der i organisationen eksisterer flere samtidigt virkende forstaelser af,
hvad evaluering skal vaere og gare. Pa den ene side fremstilles evaluering i de

officielle dokumenter som en struktureret og veerdibaret proces, der tager sigte pa
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udvikling og kvalitet. Pa den anden side afspejler elevcitater og tilbagemeldinger
mere erfaringsneere betydninger, der knytter sig til tryghed, pres, relevans og
tydelighed i praksis. Spaendingen kan derfor analyseres som en forskel i
betydningshorisonter — mellem de intentioner, der udtrykkes i styringsdokumenterne,
og de oplevelser, der kommer til udtryk blandt eleverne — snarere end som uenighed

mellem aktarer.

| dette spaendingsfelt mellem intention og praksis har vi identificeret i fire

hovedtemaer, som strukturerer den fglgende analyse.

Tryghed og forberedelse:

Flere elever peger pa falelsen af usikkerhed og tvivl forud for samtalen. Et citat, “Jeg
var lidt nervgs og spaendt... det blev lidt akavet.” (Bilag 9, elev fra 6. klasse),
eksemplificerer, hvordan evalueringssamtalen kan opleves som en saerlig og uvant
situation, hvor norm for deltagelse og ramme er utydelig. Dette udfordrer den
officielle intention om at gare forberedelsen til en tryg proces, og indikerer at der er
et behov for mere tydelig kommunikation og understgttelse - isaer blandt elever med
seerlige behov, fx ordblindhed “Jeg er ordblind, sa det var pres at skulle skrive foran

leerere og foreeldre.” (Bilag 9, elev fra 7.-8. klasse).

At blive hort og set:

Evalueringssamtalens dialogiske mulighed bekreeftes, men variation i oplevelsen
traeder frem. Et elevudsagn, “Leereren lyttede og stillede spargsmal til ens svar.”
(Bilag 9, elev fra 6. klasse), antyder, at intentionen om elevdeltagelse som minimum
delvist lykkes. Men samtidig viser tilbagemeldinger fra workshoppen forskelle i
ejerskab og plads til elevens stemme. Dette peger pa, at dialog ikke blot forudseetter
abne spgrgsmal, men ogsa en organisatorisk vilje til at lade elevernes perspektiver

saette retning - og til at modvirke risikoen for en “feelles monolog” (bilag 10).

Det faglige og det sociale fokus:

En tydelig tema i bade lzereres og elevers praksisfortaellinger er spaendingen mellem
det sociale og faglige. En elev bemeerker, “Det ville vaere godt, hvis der var lidt mere
om det faglige i samtalen.” (Bilag 9, elev fra 7.-8. klasse), hvilket afspejles i
organisatoriske tilbagemeldinger om behov for tydeligere feedback og balanceret

fokus (bilag 11). Det viser, at praksis ikke altid lever op til organisationens mal om
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integreret trivsel og leering, og at der bar arbejdes med evalueringskulturen , sa den

ogsa tilgodeser den individuelle faglige progression.

Opfaelgning og leering bagefter:

Den systematiske opfelgning, som er central i skolens officielle ramme, fremstar i
praksis som sporadisk og uforlgst. Referatet fremhaever manglende sammenhaeng,
og elevudsagn som “Jeg kan ikke huske de tre fokuspunkter.” (bilag 9, elev fra 6.
klasse) illustrerer, at evalueringssamtalens resultater ikke ngdvendigvis omseettes til
konkret lzering eller praksiseendring. Analytisk peger dette pa et organisatorisk
blindpunkt: Opfalgningen og den lgbende integration af samtalen bgr styrkes, sa
elevens oplevelse af progression og ejerskab forankres i praksis - bade relationelt og

fagligt.

9.2.7 Matrixtilbagemeldinger

| den udfyldte matrix fra dialogkonferencen (bilag 10) oversaettes officielle preemisser

til praksispreecise gnsker og erfaringer:

“Elevens rolle: Eleven skal tage ansvar for egen laering, veere aktiv, forberedt og

medbringe arbejde at vise. Rollen skal veere klar og kendt.” (Bilag 10).

“Foreeldrenes rolle: Skal veere allierede i samtalen og hjeelpe eleverne i deres
udvikling [...] Under: lade eleven komme til orde [...] Statte op om det arbejde der

foregar.” (Bilag 10).

Der optraeder ogsa praksisabninger, hvor feltets mangestemmighed og behov for

nuancering viser sig:

“Elevhandlerum: Eleven skal kunne veelge, om foraeldre skal deltage eller ej. Hvis
foreeldre ikke deltager, skal referat og fokuspunkter til opfalgning gives til

foreeldrene.” (Bilag 10).

“Det er vigtigt at ggre samtalen portfolio styret, hvor eleven veelger materialer og har
indflydelse pa agendaen - for at undga magt+hierarki og skyld+akavethed.” (Bilag
10).

Disse bidrag viser hvordan den officielle struktur genforhandles, abnes og tilpasses i

m@det med praksis.
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9.2.8 Mgde med lererne

Transskriptionen fra laerermgdet (bilag 6) viser i mikroformat, hvordan
evalueringsprocessen konstant balancerer mellem organisatoriske krav og
praksissens levende kompleksitet. Leerernes samtale rummer bade tilslutning til den
officielle ramme og kritiske refleksioner over, hvordan dialogevalueringen i praksis

fungerer som bade samtalerum og dokumentation.
Som Leerer 2 formulerer det:

“...0g sa bare lige at men det har vi jo ogsa diskuteret tidligere [skoleleders navn] at
de her dialogevalueringsreferaterne jo egentlig traeder i stedet for et vidensbyrd
skrastreg karakterblad sa vi har ogsa nogle bade form- og indholdskrav til at vi ikke

kan lave helt frit spil for formatet. Sa den skal ogsa lige italeseettes...” (bilag 6).

Set gennem Bakhtins begreb om heteroglossia bliver det tydeligt, at lserernes
samtale bevaeger sig mellem forskellige forstaelser af evaluering: pa den ene side en
dokumentations- og formkravsorienteret forstaelse (hvor referatet fungerer som
erstatning for standpunktsdokumentation), og pa den anden side en relationel
paedagogisk forstaelse, hvor evaluering knyttes til anerkendelse, opmaerksomhed og
mgdet med eleven.Det er ikke blot forskellige holdninger, men forskellige forstaelser

af evalueringens funktion, der sameksisterer og ma koordineres i praksis.

Samtidig tydeligger Leerer 6, at elevens oplevelse af anerkendelse og faglig

opmeerksomhed har stor betydning:

“...0g om det er vigtigt for eleven for eksempel at leereren laeser de tekster som
eleven skriver, det er meget banalt det er det jo nok for mange men det er faktisk

meget rart nogle gange og...”

Her fremhaeves, hvordan selv enkle handlinger kan styrke evalueringsdialogens
mening for eleven, og hvordan den relationelle dimension har stor betydning i det

konkrete mgde.

Samtalen blandt leererne udstiller séledes et levende spaendingsfelt mellem
organisatorisk styring og personlig involvering og hensynet til elevernes

deltagelsesmuligheder. Evalueringen skal pa én gang fungere som dialogisk
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samtalerum og leve op til dokumentationskrav, hvilket Isbende forhandles og
justeres i praksis. De to citater eksemplificerer, hvordan laererne fortolker, balancerer

og nuancerer de officielle narrativer i deres daglige virkelighed.

9.2.9 Sammenfatning

Sammenstillingen af skolens officielle dokumenter med de praksisneere data peger
pa et tydeligt speendingsfelt, hvor den officielle beskrivelse af evalueringspraksis
bade understgttes og udfordres. Det officielle narrativ tilbyder en strukturel ramme
med klare intentioner og et paedagogisk veerdigrundlag, der betoner dialog,
sammenhaeng og faglig progression. Samtidig viser praksisdokumentationen —
herunder tilbagemeldinger, elevstemmer, dialoger, matrixarbejde og transskriptioner
— at hverdagspraksis rummer usikkerhed og tvetydighed samt behov for justeringer i
rammeseaetning, forventningsafstemning og opfalgende praksisser, hvis der i hgjere
grad skal veere overensstemmelse mellem den formulerede intention og den praksis,

der faktisk udfolder sig.
De centrale empiriske fund kan sammenfattes i falgende punkter:

e Der fremtraeder et vedvarende behov for gget tryghed, tydeligere
rammeseaetning og feelles forventningsafstemning i relation til

evalueringsarbejdet (bilag 11).

e Empirien peger pa en praksisnaer veegt pa ejerskab, medskabelse og en aktiv
elevrolle, samtidig med at leererne efterspagrger rammer og formater, der kan
gare elevdeltagelsen mere handterbar og meningsfuld i praksis. Dette
kommer blandt andet til udtryk i gnsker om portfolio, differentierede
evalueringsformater og tydeligere strukturer for elevens mulighed for at preege

samtalens indhold (bilag 6 og bilag 10).

e Der identificeres udfordringer knyttet til opfelgning, synlighed og
sammenhaeng pa tveers af evalueringssamtaler, hvor praksis efterlyser mere
systematiske og sammenhaengende mader at arbejde videre med

samtalernes indhold pa (bilag 6 og bilag 10).
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e Evalueringspraksis fremstar som et spaendingsfelt mellem sociale og faglige
hensyn, hvor samtalerne bade forventes at understgtte trivsel og relationer og

samtidig bidrage til faglig progression og afklaring af standpunkt.

Analysen af forholdet mellem narrativer og living stories viser, at skolens
evalueringsdokumenter og procesbeskrivelser fremstar som steerkt konsoliderede
organisatoriske narrativer, der danner en feelles referenceramme for praksis. | de
praksisnaere data traeder imidlertid en raekke levende fortaellinger frem, som bade
bekraefter, udvider og til tider udfordrer den officielle ramme. Dette peger pa et
dynamisk organisatorisk felt, hvor evalueringspraksis kontinuerligt forhandles, og
hvor potentialer for organisatorisk lzering og videreudvikling opstar i spaendet mellem

stabilitet og abenhed.
9.2.10 Svar pa forskningsspgrgsmal 1

Analysen af de officielle dokumenter og praksisneere data viser, at skolens officielle
forteellinger om dialogiske evalueringssamtaler - formuleret som konsoliderede
narrativer - fungerer som et stabilt referencepunkt for organisering, vaerdier og
forventninger i evalueringspraksis. Med afsaet i Bojes narrativ-begreb kan de
officielle beskrivelser forstds som ordensskabende rammer, der giver

evalueringsprocessen genkendelighed og autoritet.

Samtidig dokumenterer praksisfortzellinger, elevstemmer og refleksioner, at disse
narrativer ikke modtages passivt, men lgbende nuanceres, tilpasses og indimellem
udfordres af hverdagspraksis. Spaendingsfeltet mellem den officielle struktur og
praksissens mangfoldighed er praeget af forhandling, justering og behov for lokal

ejerskab og meningsskabelse.

Dermed besvares forskningsspargsmalet ved at vise, hvordan de officielle

forteellinger danner baggrund og reference for evalueringspraksis, men fgrst far liv
og kontinuerlig relevans i samspillet med skolens levende praksisforteellinger. Det
dynamiske forhold mellem narrativer og praksis abner mulighed for organisatorisk
udvikling og forankring, hvor mening og struktur hele tiden (gen)skabes i dialogen

mellem intention og erfaring.
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Analysen illustrerer, at Bojes begreb om narrativer er centralt for at forsta, hvordan
organisationens fortzellinger bade samler og abner evalueringspraksis for fortolkning

0g udvikling.

9.2.11 Perspektivering til analysetrin 2

Analysen af de skriftlige datakilder i denne fgrste delanalyse har identificeret,
hvordan skolens stabile organisering og paedagogiske narrativer danner reference
for, men ogsa udfordres af, de levende praksisforteellinger om
evalueringssamtalernes hverdagsrealitet. Det er netop i denne dialog mellem
struktur og praksis, at potentialet for udvikling, meningsskabelse og lokal
organisatorisk forankring ligger. De identificerede spaendingsfelter og
praksisabninger udggr grundlaget for de fglgende analysefaser, hvor dynamikken

mellem narrativer, living stories og antenarrativer undersgges mere eksplorativt.

9.3 Delanalyse 2. levede praksisser

9.3.1 Indledning

Denne anden delanalyse retter blikket mod evalueringspraksis, sadan som den
fremtraeder i organisationens daglige arbejde gennem levende og relationelle

forteellinger.

Hvor delanalyse 1 fokuserede pa sammenstillingen af officielle tekstdokumenter og
praksisneere data, undersgger delanalyse 2 de dynamikker, tvivl, forhandlinger og

mikroerfaringer, der ggr evalueringssamtalen til et flerstemmigt og uafsluttet arbejde.

Analysen bygger pa elevcitater (bilag 9), matrix- og workshopdata (bilag 10) samt
udvalgte passager fra transskriptionen af leerermgdet (bilag 6). Disse datatyper giver
indblik i, hvordan mening skabes, udfordres og udvikles i praksis, og danner samtidig

grundlag for en refleksion over datamaterialets karakter og analytiske muligheder.

9.3.2 Living stories
Evalueringssamtalerne pa skolen rummer ikke kun et stabilt narrativ, men forhandles

lsbende i hverdagen. Dette ses tydeligt i lzerernes samtaler.

Laerer 6 peger eksplicit pa behovet for udvikling og usikkerhed i evalueringsarbejdet:
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“...der er et eller andet der er bare noget som jeg synes jeg ikke er helt vild klog pa
og maske og det kunne jeg godt teenke mig at blive mere klog pa som udgangspunkt

for at skabe en struktur........ ” (bilag 6).

Her abner laereren for, at evalueringspraksis ikke alene drives af system og struktur,
men ogsa af tvivl og nysgerrighed; et levende praksisfelt, hvor eksisterende

narrativer bliver til genstand for undersggelse og udvikling.
Laerer 7 forhandler balancen mellem det relationelle og det fag-faglige fokus:

“...fordi jeg skal mgde hver af dem nu der hvor de hvor det giver mening for dem ikk
men at jeg stadigveek har den der gh ...... jamen det er lidt tilbage til de samtaler vi i
virkeligheden havde hvis jeg gar hen i erfaringerne sa er det faktisk at oh jeg synes
faktisk jeg havde nogle virkelig gode erfaringer i at ggre det pa den her made vi
gjorde det var sa spaendende men jeg manglede lige den der fagfaglige del lidt mere
hvor jeg hvor vi var lidt teettere pa .... gh skal de vise noget frem eller eller det synes

jeg at jeg manglede lidt...” (bilag 6).

Dette citat viser, at evalueringssamtalerne ikke blot reproducerer et organisatorisk
ideal, men konstant balancerer individuelle relationer, elevens stemme og behovet
for dokumentation og konkurrence om det fagfaglige. Mikrogjeblikke af praksis, som
ovenstaende refleksion, er klassiske living stories: de demonstrerer, at
evalueringssamtalen er et dialogisk og processuelt felt, praeget af improvisation og

spaendinger.
9.3.3 Elevperspektiver

Elevcitater fra bilag 9 underbygger, at evalueringssamtalen for flere elever kan

opleves som uvant, eller preeget af usikkerhed og forventningspres:
“Jeg var lidt nervgs og speendt... det blev lidt akavet.” (Bilag 9, 6. klasse).

“Jeg er ordblind, sa det var pres at skulle skrive foran lzerere og forzeldre.” (Bilag 9,
7.-8. klasse).

Samtidigt fremgar positive erfaringer med deltagelse og at blive hart:

“Leereren lyttede og stillede spargsmal til ens svar.” (Bilag 9, 6. klasse).
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Disse citater illustrerer praksissens mangfoldighed: Nogle elever oplever at veere
trygge og anerkendte, mens andre er usikre pa rammerne eller oplever deltagelsen
som vanskelig. Her traeder bade polyfoni og heteroglossia frem: polyfoni ved, at
elevernes stemmer og erfaringer er forskellige, og heteroglossia ved, at “god
evaluering” tilskrives forskellig betydning - som tryghed, anerkendelse, faglig
feedback eller som pres og oplevelsen af akavethed. Variationerne peger dermed
pa, at evalueringssamtalen ikke har én faelles betydning i praksis, men fortolkes

gennem forskellige erfarings- og sproglige horisonter.

9.3.4 Fagligt og relationelt

Centralt i diskussionen om evalueringssamtalens form og indhold er udvekslingen
om det relationelle versus det fag-faglige. Leerer 7’s refleksion (bilag 6) samstemmer

med elevens behov for mere konkret faglig feedback:

“Det ville veere godt, hvis der var lidt mere om det faglige i samtalen.” (Bilag 9, 7.-8.

klasse).

Dette stemmer overens med data fra workshops og matrixskabeloner (bilag 10), hvor
der udtrykkes gnsker om at koble samtalen mere direkte til portfolio, konkrete
arbejdsprodukter og individuelle mal. Her ses, hvordan evalueringssamtalens praksis
udvikler sig gennem en mangestemmet forhandling, hvor lzerere, elever og

organisatoriske rammer sammen definerer indhold og retning.

9.3.5 Opfelgning

Elevstemmer fra bilag 9 peger pa, at samtalens resultater ikke altid integreres i den

Igbende praksis:

“De tre punkter var lidt random - vi gjorde ikke noget ved dem bagefter.” (Bilag 9, 6.

klasse).
“Jeg kan ikke huske de tre fokuspunkter.” (Bilag 9, 6. klasse).

Laererne udtrykker, som det ogsa fremgar af bilag 6, vanskeligheder med at
fastholde opfglgning og systematisk udvikling. Dette peger pa, at evalueringspraksis
i sin levende form rummer uafsluttede fortzellinger, eller “antenarrativer”, hvor

intentionen om progression og opfalgning kun delvist bliver forankret. | praksis er
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opfalgningen ofte begreenset til midlertidige aftaler og uudnyttede leeringspotentialer,
hvilket peger pa et spaend mellem idealet om transformativ samtale og den
hverdagspraksis, der former undervisningen. Det rejser spgrgsmalet, om
undervisningens tilrettelaeggelse og struktur i tilstreekkelig grad muligger, at

potentialet for progression og opfalgning kan realiseres.

9.3.6 Metodisk refleksion

Det er vigtigt at preecisere, at denne analyse ikke bygger pa direkte observationer af
evalueringssamtalerne, sadan som Boje ofte anbefaler, og som kunne have gjort det
muligt at indfange living stories i praksis. | stedet er analysen baseret pa refleksioner,

skriftlige tilbagemeldinger, transskriptioner af kollegiale dialoger og elevcitater.

Denne tilgang har bade styrker og begraensninger. Pa den ene side rummer de
indsamlede udsagn og praksisforteellinger en betydelig bredde og giver adgang til et
varieret spektrum af stemmer og erfaringer teet pa praksisfeltet. Pa den anden side
betyder fraveeret af direkte observationer, at mikrohandlinger, kropssprog, pauser og
stemningsskift kun fremtraeder indirekte — formidlet gennem fortolkning og

retrospektiv beskrivelse.

Derudover bgr det naevnes som en potentiel fejlkilde, at udsagn og forteellinger hviler
pa deltagernes erindringer og fortolkninger. Dette indebaerer risiko for
efterrationaliseringer, misforstaelser og hukommelsessvigt, som kan pavirke
kildernes troveerdighed. Derfor skal resultaterne fortolkes med opmeerksomhed pa,
at empirien ikke ngdvendigvis afspejler praksis i al sin kompleksitet, men indfanger

oplevede og fortolkede aspekter heraf.

Som konsekvens dokumenteres living stories her primeert som fortalte og fortolkede
erfaringer frem for som direkte observeret praksis. Visse nuancer og uforudsete
detaljer i den levende dialog og praksisnaere mikrobrud kan dermed vaere gaet tabt.
Analysen har dog — gennem triangulering af forskellige datakilder — straebt efter at
give et sa praksisneert og nuanceret billede af evalueringssamtalernes dialogiske

karakter som muligt.
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9.3.7 Analytisk syntese

Analysen af evalueringssamtalerne pa skolen viser, at evalueringspraksis er
kendetegnet af dialogisk kompleksitet, tvivl og polyfoni. Living stories opstar bade
som sma udbrud af usikkerhed, nysgerrighed, relationel forhandling og behov for
mere faglighed - bade blandt lzerere og elever. Samtalen fastholder ikke én mening
eller én struktur, men udvikler sig som en mangestemmet, midlertidig og uafsluttet
praksis.

Analysen identificerer fire centrale udviklingspunkter i evalueringspraksis: 1) Tryghed
og rammeseetning er genstand for Igbende forhandling blandt lerere og elever, 2)
balancen mellem det relationelle og det faglige indhold i samtalen er et
gennemgaende diskussionstema, 3) opfelgning pa samtaleaftaler fremtreeder som
en udfordring for laerere og som noget eleverne savner, og 4) metodiske
begraensninger knyttet til fravaeret af direkte observationer betyder, at visse

praksisdetaljer kun fremtraeder indirekte.

Evalueringssamtalen pa skolen fremstar saledes som et levende og uafsluttet
organisatorisk fortaellingsrum, hvor bade narrativer, living stories og antenarrativer

konstant genskrives i praksis.
9.3.8 Svar pa forskningsspgrgsmal 2

Analysen viser, at evalueringspraksis blandt lzerere, elever og foreeldre fremtraeder
som et levende, relationelt og flerstemmigt praksisfelt. Gennem elevudsagn,
refleksioner fra lazerermgder og praksisneere dialoger bliver det tydeligt, at
evalueringssamtalerne rummer bade tryghed, tvivl, improvisation og skiftende
oplevelser af ejerskab og relevans. Mikroerfaringer knyttet til usikkerhed, behov for
faglig tydelighed og spergsmal om opfelgning peger pa, at praksis ikke udfolder sig

entydigt, men er preeget af lsbende forhandling og abenhed.

Ved at analysere disse praksisudtryk som living stories bliver det muligt at se,
hvordan evalueringssamtalerne ikke blot gentager de strukturelle og officielle
forteellinger om evaluering, men kontinuerligt formes og justeres gennem dialog,
erfaring og samspil mellem aktgrerne. Evalueringssamtalerne fremstar dermed ikke
som faste procedurer, men som praksisser, der hele tiden udvikles i madet mellem

intentioner, relationer og konkrete situationer.
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Forskellighed i perspektiver og erfaringer treeder tydeligt frem som et grundvilkar for
evalueringsarbejdet. Det er netop i spaendingsfeltet mellem faelles intentioner og
praksisvariationer, at evalueringssamtalernes laerings- og udviklingspotentiale kan
iagttages. Analysen peger saledes pa, at evalueringspraksis ikke alene baeres af
klare rammer, men ogsa af organisationens evne til at rumme flerstemmighed og

arbejde refleksivt med de forskydninger, der opstar i praksis.

Dermed besvares forskningsspgrgsmalet ved at vise, at evalueringssamtalerne
fungerer som levede praksisser, hvor mening, deltagelse og udvikling kontinuerligt
skabes i samspillet mellem lzerere, elever og foraeldre. Organisatorisk laering knytter
sig i denne sammenhaeng ikke til ensartethed, men til evnen til at handtere variation,

dialog og uafsluttede erfaringer som en del af evalueringskulturen.

9.3.9 Perspektivering til analysetrin 3

De identificerede praksisbrud, mikroforhandlinger og abne spargsmal danner afseet
for den kommende analyse af antenarrative bevaegelser, hvor fokus rettes mod de

fremtidsrettede og endnu ikke konsoliderede forteellingsspor i evalueringspraksissen.

9.4 Delanalyse 3. Antenarrative bevagelser

9.4.1 Indledning

Hvor delanalyse 1 og 2 koncentrerer sig om organisering, narrativer og levede
praksisforteellinger, har denne tredje delanalyse til formal at identificere og analysere
antenarrative beveegelser i evalueringssamtalerne pa skolen. Antenarrativer, som
Boje definerer dem, er endnu uafsluttede, spekulative og fremtidsrettede
praksisforteellinger, der peger mod nye muligheder, dilemmaer og organisatoriske
abninger, far de stabiliseres som egentlige narrativer. Analysen tager afsaet i
leerermgde-transskriptioner (bilag 6), matrix fra dialogkonference og elevcitater (bilag
9 og 10), og undersager, hvordan disse antenarrative spor bade udfordrer og

muligger forandring i evalueringskulturen.

9.4.2 Antenarrativer i laererkollegiet

Seerligt tydeligt fremtraeder antenarrativer som nysgerrig undren, hypotetiske
overvejelser og endnu ikke-afklarede praksisforslag i leerermgdets samtaler:
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“...jeg teenker bare at det er selvfglgelig ogsa relevant at sparge ind til det konkrete
den erfaring hvad synes du om det og sa videre der ligger jo ogsa bare hvis vi
alligevel skal tale med dem sa er der jo ogsa bare noget med at faler du faktisk at du

bliver spejlet i det faglige...” (bilag 6).

Her abnes en praksis-refleksion om, hvordan evalueringen faktisk meerkes af eleven
- ikke som et lukket system, men som et mulighedsrum, hvor spgrgelyst og undren

kan skabe ny viden.

Den undersggende og iterative dimension betones eksplicit, hvor laereren formulerer,

at selve undersggelsen er en anledning til at blive klogere pa praksis:

“...Jeg har bare lyst til at resonere og sige at jeg teenker og det kan godt veere at det
er uden for skiven her det er muligt men jeg taenker det handler om at blive klogere
at vi ikke har muligheden nar vi alligevel laver den her undersggelse at vi har
muligheden for at blive klogere pa om eleven har en fornemmelse gh af elevens

egen gh faglige udvikling...” (bilag 6).

Dette er et skoleeksempel pa antenarrativ forhandlingspraksis: laerergruppen stiller
abne, endnu uforlgste spgrgsmal og spekulerer over, hvordan evalueringssamtalen

kan dynamisere elevens oplevelse af egen udvikling.

Videre peges pa, at det netop er gennem abne og dialogiske spgrgsmal, praksis kan

flyttes og differentieres:

“...altsa jeg er bare meget nysgerrighed overfor om vi ... og det tror jeg altsa ogsa

geelder for sjette klasse at der er nogle spargsmal til det man kan stille...” (bilag 6).

Her er ingen fast struktur eller endegyldig metode, blot et levende rum for iteration,

afpra@vning og relationsbestemt undersggelse.

Antenarrativer fremskrives ogsa i refleksion over den individuelle dimension, hvor

gnsket om et mere kvalificeret og elevcentreret samtalerum italeseettes:

“...jeg bliver udfordret pa at jeg individuelt skal mgde hver elev i hvor de synes det vil

jeg gerne have det vil jeg gerne have [skoleleder: ja] det vil jeg gerne have og det
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synes jeg er der hvor det er lidt anderledes ikk der kommer virkelig meget af det der

kvalitative aspekt ind...” (bilag 6).

Disse udsagn viser, at evalueringspraksis er praeget af et fremtidsblik, hvor lzereren
bevaeger sig veek fra faste rammer og tegner spor af, hvordan samtalen kan udvikle

sig processuelt, relationelt og kvalitativt.

9.4.3 Antenarrativer i praksis

Ogsa matrixen fra dialogkonferencen (bilag 10) og elevcitater (bilag 9) rummer

antenarrative abninger:

| matrixen spgrges der til, hvordan opfalgningen kan styrkes og om portfolio kan
integreres bedre i praksis.

Flere deltagere foreslar nye formater for forberedelse og gnsker bredere
elevinddragelse - men uden at pege pa én konkret model; idéer og muligheder stilles
op som hypotetiske rammer, der fagrst kan afpraves og eventuelt udvikles.

“Jeg teenker ikke, det aendrer min made at laere pa i undervisningen.” (Bilag 9, 9.

klasse).

Her udtrykkes bade resignation og et mulighedsrum: hvis organisationen kan udvikle
opfalgningsstrategier, og samtalens form far plads til at tilpasse sig elevens erfaring,

kan praksis beveege sig fra det uforlgste til det forankrede.

9.4.4 Antenarrativer og udvikling

De identificerede antenarrative spor udgar ikke svagheder eller mangler, men er
selve organisatorisk laerings- og innovationsfelt. De viser, at evalueringspraksis ikke
bar tolkes som et lukket system, men som et rum, hvor der er plads til tvivl, dialog,
iteration, og hypotetisk udforskning.

De abne spgrgsmal, trangen til at “blive klogere”, og den Igbende nysgerrighed, som
kommer til udtryk, hjeelper organisationen med at udvide og nuancere

evalueringssamtalens betydning og rolle.

Organisatorisk forankring opstar dermed ikke ved at lukke processerne, men ved at

anerkende de antenarrative bevaegelser som forbindelsesled mellem gnsket og
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erfaret praksis, og ved aktivt at inddrage dem i fremtidig praksisudvikling og

meningsskabelse.

9.4.5 Sammenfatning

Delanalyse 3 peger pa, at evalueringskulturen pa skolen kun kan modnes og
forankres ved at arbejde levende med de antenarrative abninger, der fremtraeder i
dialogen blandt lzerere og elever.

Antenarrativer er her katalysatorer for organisatorisk refleksion, laering og
praksisfornyelse, og repraesenterer en veerdifuld ressource for en skole, der gnsker

at forblive processuel, relationel og orienteret mod meningsfuld udvikling.

9.4.6 Svar pa forskningsspgrgsmal 3

Analysen har vist, at de antenarrative bevaegelser - fremtraeedende som abne
spargsmal, hypotetiske overvejelser og uforlgste dilemmaer i dialogen blandt lzerere
og elever - fungerer som dynamiske forbindelsesled mellem gnsket og erfaret
evalueringspraksis. Med afseet i Bojes antenarrativ-begreb fremstar disse endnu ikke
konsoliderede fortaellingsspor som centrale drivkreefter for organisatorisk udvikling:
De abner mulighedsrum, hvor refleksion, nysgerrighed og praksiseksperimenter kan
initieres og videreudvikles. Evalueringskulturen modnes saledes gennem
anerkendelse og inddragelse af de antenarrative abninger, der inviterer til kritisk

undersggelse, kollektiv leering og praksisfornyelse.

9.4.7 Perspektivering til naeste analysetrin

De identificerede antenarrativer danner nu grundlaget for analysens afsluttende fase,
hvor fokus rettes mod, hvordan arbejdet med organisationens forskellige
forteellingsniveauer - narrativer, living stories og antenarrativer - samlet kan forstas
som et bidrag til organisatorisk forankring. | denne nzeste delanalyse undersgges,
hvordan integrationen af stabile rammer, levende praksisforteellinger og abne
mulighedsrum kan styrke evalueringspraksisens meningsskabelse og

baeredygtighed pa tveers af organisationen.
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9.5 Delanalyse 4. Organisatorisk forankring

9.5.1 Indledning

Organisatorisk forankring er ikke en lineaer eller afgraenset proces, men et
sammensat og relationelt faenomen, hvor mening, praksis og identitet kontinuerligt
udvikles og genforhandles gennem samspillet mellem aktgrer, dokumenter og
konkrete erfaringer. Den afsluttende delanalyse undersgger, hvordan
evalueringssamtalens forskellige forteellingsniveauer - stabile narrativer, levende
praksisforteellinger (living stories) og fremtidsrettede antenarrativer - tilsammen
bidrager til en dybere og mere baeredygtig forankring af evalueringskulturen pa

skolen.

9.5.2 Forankring som proces

Set i lyset af Bojes narrativteori og dialogisk organisationsforskning fremstar
organisatorisk forankring som en lgbende interaktion mellem struktur, kontinuitet og
fornyelse. Boje peger pa, at organisationers stabilitet ikke blot er et resultat af
formelle systemer, men opstar gennem gentagen forteelling og meningsforhandling.
Bakhtins polyfoni fremhaever, at organisatorisk virkelighed altid rummer pluralitet og
tvivl, mens Shotters "withness-thinking” viser, at forankring nar realiseringen farst
opstar i den relationelle dialog og gensidige respons mellem organisationens aktgrer.
Dermed er forankring ikke kun struktur, men en proces, der involverer

mangfoldighed, kritik og kontinuerlig tilpasning.

9.5.3 Forteellingsniveauer

Empirien fra skolen viser, at evalueringspraksis forankres gennem et vedvarende
samspil mellem forskellige forteellingsniveauer, som tilsammen former

organisationens made at forsta, udfgre og videreudvikle evaluering pa.

Pa et overordnet niveau fremtreeder de officielle dokumenter — herunder
evalueringsbeskrivelser og procesguides — som baerende forteellinger, der formulerer
faelles rammer, veerdier og forventninger til evalueringsarbejdet. Disse dokumenter
fungerer som organisatoriske referencepunkter, der bidrager til stabilitet, kontinuitet

og et feelles sprog for evalueringspraksis jeevnfgr bilag 1-3.
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Samtidig viser de praksisnzere data — leerernes samtaler, elevudsagn og refleksioner
— hvordan evalueringsarbejdet udfolder sig mangfoldigt og ofte uforudsigeligt i
hverdagen. Her traeder erfaringer med improvisation, tvivl, humor og kritiske
spergsmal tydeligt frem, ligesom pauser, brud og sma forskydninger i dialogerne
peger pa, at evalueringspraksis labende formes og justeres i samspillet mellem

aktgrerne jeevnfer bilag 6 og 9.

Derudover rummer materialet fremadrettede og uafklarede spor, hvor laerere og
elever giver udtryk for gnsker, dilemmaer og forestillinger om evalueringssamtalens
mulige udvikling. Som det fremgar af bilag 10, kommer det blandt andet til udtryk i
matrixdata og refleksioner, hvor praksis ikke fremstar afsluttet, men abner mod nye

mader at forsta form, indhold og ansvar i evalueringsarbejdet.

Det er i samspillet mellem disse niveauer, at evalueringspraksissens forankring bliver
bade meningsfuld og modstandsdygtig. Pa den ene side skaber de stabile
forteellinger en ngdvendig strukturel ramme, som gar evalueringsarbejdet
genkendeligt og legitimt. P4 den anden side viser de praksisnaere og fremadskuende
forteellinger, at forankring ikke kan reduceres til implementering af faste procedurer,

men ma forstas som et lsbende organisatorisk arbejde.

Analysen peger dermed pa, at evalueringspraksis ikke bliver beeredygtig ved at
eliminere tvetydighed eller uenighed, men ved at organisationen formar at arbejde
aktivt med disse som en del af sin made at laere og udvikle sig pa. Nar spaendinger,
brud og usikkerheder omsaettes til feelles refleksion, bliver forankringen bade robust

og dynamisk.

| det fglgende afsnit uddybes denne beveaegelse fra dokumenteret struktur til
praksisnaere erfaringer med saerlig opmeaerksomhed pa, hvordan evaluering

forhandles og giver betydning i organisationens hverdag.

9.5.4 Struktur og stabilitet

Analysen af bilag 1-3 viser, at evalueringssamtalens ramme er genkendelig og
struktureret, hvilket skaber tryghed, systematik og genkendelighed pa tveers af
skolear. Dette er ngdvendigt for organisationens stabilitet og syntese af

evalueringskultur og paedagogik.
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9.5.5 Living stories

Imidlertid fremgar det af bilag 6 og 9, at praksis ikke blot implementerer system eller
reproducerer narrativ, men investerer i dialogisk udforskning, subjektive justeringer
og tvivl. Leerer- og elevcitater fra bilag 6 og bilag 9 illustrerer, hvordan dialogen om

form/faglighed og ansvar/ejerskab udvikler sig levende, relationelt og uafsluttet:

“...Jeg har bare lyst til at resonere og sige at jeg teenker... det handler om at blive

klogere...” (bilag 6).
“...jeg bliver udfordret pa at jeg individuelt skal mgde hver elev...” (bilag 6).

Disse praksisbrud og levende debat sikrer, at evalueringspraksis ikke kun bliver

formalitet, men forankres som foranderlig og kritisk tradition.

9.5.6 Antenarrative abninger

Matrixdata og dialogkonference (bilag 10) peger tydeligt pa, at
evalueringssamtalerne hele tiden indlejres i et felt af uafsluttede dilemmaer og

hypoteser:

“...det handler om at blive klogere pa om eleven har en fornemmelse af egen faglige
udvikling...” (bilag 6).

“...jeg teenker ikke, det aendrer min made at laere pa ...” (bilag 9, 9. Kkl.).

Et veesentligt element for organisatorisk forankring bliver her at anerkende, dyrke og
faktisk anvende disse antenarrative abninger: Nar forlgb og form endnu ikke er
stabiliseret, giver det plads til lokal praksisudvikling, hvor portfolio, opfalgning og

elevdeltagelse kan danne grobund for iterative, situationsbestemte innovationer.

9.5.7 Spaendinger og overgange

Forankring er kun delvist et resultat af system og regulative narrativer.
Organisationen ma ogsa kunne arbejde med tvivl, usikkerhed, individuelle variationer
og “brud” i praksis som leerings- og udviklingsrum. Det fremgar af analysen af mgdet
med lzererne (bilag 6) og elevcitater (bilag 9), at forankring styrkes, nar evnen til at
integrere kritiske spargsmal, iterative strukturer og narrative overgangszoner far

plads som eksempelvis i evalueringen af opfglgning og leeringsintegration:
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“...de tre punkter var lidt random - vi gjorde ikke noget ved dem bagefter.” (Bilag 9, 6.

klasse).

Her bliver organisatorisk forankring et spargsmal om at “komme videre” — at
omdanne modstand og uforlgste sporskifter til anledning for lokal dialog og

meningsskabelse.

9.5.8 Kollektiv refleksion

Pa tveers af de empiriske fund fremgar det, at organisationens identitet og
evalueringskultur former og fornyes gennem kollektiv refleksion og iterative
tilpasninger. Leerer- og foraeldreudsagn peger pa, at "det, vi troede fungerede, skal
maske justeres”, og at elevstemmer kan flytte forstaelsen af mening og formal. Her
kan organisationen ses som et refleksivt feellesskab, hvor forankring ikke er et
slutpunkt, men en kontinuerlig arbejdsform - praeget af dialog, tilpasning og

nysgerrighed.

9.5.9 Identitet og kultur

Evalueringspraksisens forankring pa skolen viser, at arbejdet med fortzellinger (i bred
forstand) udger et vigtigt identitets- og kulturarbejde. Praksis er kun delvist defineret
af ledelsesbeslutninger og formelle dokumenter; organisationens selvforstaelse
skabes og transformeres i det kollektive samspil, hvor hverdagserfaringer, undren,

improvisation, refleksion og kritisk drgftelse er konstant til stede.
Forankringen har saledes bade en formende og performativ rolle:

Den ger organisationen i stand til at genkende sig selv — bade bagudrettet og
fremadrettet

Den skaber en ramme for kollektiv lzering og fornyelse
Den giver plads til bade stabilitet og lokal innovation

Med Shotters dialogbegreb og Bakhtins polyfoni som ledetrade kan
evalueringssamtalerne pa skolen ses som det sted, hvor organisationskulturen hele
tiden skrives, tales og forhandles frem. Organisatorisk forankring udvikles derfor ikke
“selv” eller “ovenfra”, men i det kollektive og iterative arbejde mellem aktgrer,

stemmer og fortaellingsniveauer.
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9.5.10 Metodiske implikationer

En vigtig pointe i denne analyse er, at organisatorisk forankring kun kan undersgges
nuanceret, hvis bade strukturelle narrativer, laereres og elevers praksisforteellinger,
og dialogens abne mulighedsrum inddrages systematisk.

Forankring bar analyseres i sin processuelle og relationelle helhed, ikke som et
punktuelt mal for implementering eller som en “statisk” tilstand: Det er gennem
trianguleringen af narrativer, living stories og antenarrativer, at evalueringspraksisens

dybde og udviklingsdynamik bliver synlig.

Empirien fra skolen har, trods fravaeret af direkte observationer, dannet et bredt
grundlag for analyse af forankringens flerstemmighed og praksisvariation. Data fra
kollektive og individuelle forteellinger (matrix, elevcitater, laerermgde) har gjort det
muligt at treekke spor til organisationens udviklingspotentiale og dens kritiske,

refleksive evne til at handtere usikkerhed.

9.5.11 Sammenfatning

Samlet viser analysen, at evalueringssamtalens organisatoriske forankring kun bliver
baeredygtig og udviklingsorienteret, nar bade struktur, levende praksisforteellinger og
antenarrative abninger aktivt inddrages. Organisationens styrke kommer af at kunne
favne tvivl, forhandle brud og abne for innovationskraft - ikke ved at lukke sig om
rutine, men ved at anerkende alle stemmer og mulige forlgb som del af den

kollektive, iterative meningsskabelse.

9.5.12 Forankringens karakter

Analysen af evalueringssamtalens fortaellingsniveauer peger pa, at organisatorisk
forankring ma forstas som et dynamisk, dialogisk og abent faenomen. Forankring
opstar ikke kun gennem reproduktion af rutiner, men gennem iterative og
tvaergaende meningsskabelsesprocesser, der involverer bade stabilitet,
praksisvariation og mulighedsrum for innovation. Nar organisationen strukturerer
evalueringspraksis og samtidig er i stand til at lade levende og uafsluttede processer
spille med, bliver forankringen bade robust og udviklingsorienteret - og
evalueringssamtalen forvandles fra ritual til kollektiv og mangestemmig

praksisudvikling.
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9.5.13 Svar pa forskningsspgrgsmal 4

Denne delanalyse besvarer forskningsspgrgsmalet ved at demonstrere, hvordan
arbejdet med evalueringssamtalens forskellige forteellingsniveauer - narrativer, living
stories, antenarrativer - tiisammen bidrager til organisatorisk forankring.

Nar organisationen formar at integrere stabilitet og innovation, og inddrage tvivl,
mangfoldighed og abne mulighedsrum i sin evalueringspraksis, opstar forankring
som en dynamisk og beaeredygtig proces, der styrker bade identitet og

praksisudvikling.

Analysen illustrerer, at forankring kreever kollektiv refleksion, iterative forhandlinger
og aktiv inddragelse af praksisens mangfoldighed - og at evalueringssamtalen pa
skolen fungerer som et strategisk, dynamisk og dialogisk omdrejningspunkt for

organisatorisk udvikling.

9.5.14 Evalueringssamtalen

Evalueringssamtalen er saledes ikke alene et evalueringsritual, men et dynamisk
organisatorisk faenomen, hvor stabilitet og udvikling kobles gennem et konstant
forteellingsarbejde. Skolens praksis viser, at organisationen bliver forankret i og
gennem den polyfone, iterative og kritiske proces, hvor dialog, refleksion og

fremtidsmodning er centrale byggesten.

Forankringen bliver til i spaendingsfeltet mellem det kendte og det nyopdagede,
mellem ritual og improvisation, mellem struktur og mulighedsrum. Arbejdet med
forteellingsniveauer bliver séledes ikke en metode, men en ngdvendighed for at
udvikle evalueringspraksis, organisationsidentitet og kulturel sammenhaengskraft -

bade nu og i den laengerevarende praksisudvikling.

9.5.15 Fremadrettede perspektiver

Fremadrettet peger analysen pa, at evalueringssamtalen pa skolen bar forstas og
udvikles som et strategisk forteellings- og forankringsarbejde. For at styrke
organisationens identitet og kultur er det ngdvendigt, at evalueringspraksis integrerer
narrativ stabilitet, levende praksisforteellinger og antenarrative innovationer i en

dialogisk, iterativ og refleksiv arbejdsform. Evalueringssamtalen bgr dermed
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designes og vurderes ikke kun som en rutine, men som et levende, abent og

kollektivt praksisudviklingsrum, hvor alle stemmer og mulighedsrum far plads.

Den mest vaerdifulde laering er, at organisatorisk forankring opstar, nar
organisationen formar at leve med og aktivt arbejde med det uafsluttede, det usikre
og det pluralistiske - og hvor eksperiment, variation og kritik er centrale drivkraefter
for baeredygtig praksisudvikling. Nar evalueringspraksis ikke blot reproduceres, men
undersgges, nuanceres og abnes, skabes forankring i feellesskabet og det kollektive

dialogrum.

10 Diskussion og kritisk refleksion
10.1 Spandingsfelter

De foregaende analyser kaster lys over skolens evalueringspraksis ud fra forskellige
teoretiske og empiriske perspektiver. Samlet indikerer analyserne, at
evalueringspraksis er kendetegnet ved spaendinger, variationer og uafklarede

spegrgsmal snarere end som en entydig eller stabil praksis.

| delanalyse 1 og 2 tydeliggeres spaendingen mellem skolens konsoliderede,
officielle dokumenter og de praksisnaere forteellinger fra leerere og elever. Hvor
dokumenterne opstiller klare formal, rammer og intentioner, fremtraeder
praksisforteellingerne ofte praeget af tvivl, justeringer og divergerende forstaelser af
evalueringens betydning. Evalueringspraksis fremgar ikke som et felt, hvor
institutionelle narrativer blot reproduceres, men som et rum for konstant forhandling

og (om)formning i konkret praksis.

| delanalyse 3 og 4 rettes fokus mod de abne og uafsluttede aspekter af
evalueringsarbejdet. Her viser det sig, hvordan bade leerere og elever konfronteres
med dilemmaer og refleksioner i forbindelse med evalueringssamtalerne. Disse
uafklarede spor aktualiserer igen spgrgsmal om, hvordan organisationen handterer
usikkerhed, og hvordan balancen mellem stabilitet og fornyelse i praksis skabes og

opretholdes.
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Sammenlagt tegner analyserne billedet af et komplekst organisatorisk felt, hvor
hensyn, forventninger og fortolkninger sameksisterer og lgbende bringes i spil. Dette
kalder pa en diskussion, der gar videre end blot valg af evalueringsformer - og
reekker ind i professionelle, etiske og organisatoriske spgrgsmal. Diskussionen tager
derfor afseet i disse spaendinger og saetter fokus pa laerernes professionelle
demmekraft og ansvar, forskellen mellem intention og handling, samt

konsekvenserne af at arbejde narrativt og dialogisk med analyse og metode.

Et centralt spgrgsmal, som analyserne rejser, er derfor, hvordan leererne navigerer
professionelt i en evalueringspraksis preeget af samtidige og til tider modsatrettede
hensyn. Nar evaluering hverken kan reduceres til faste kriterier eller overlades til fuld
abenhed, bliver laerernes demmekraft, ansvar og prioriteringer afgarende. | det
folgende afsnit diskuteres denne dimension af evalueringspraksis med afsaet i et

uddannelsesfilosofisk perspektiv pa ansvar og handlemuligheder.

10.2 Subijektifikation

Analysen ggr det tydeligt, at skolens evalueringspraksis ikke kan reduceres til et
teknisk eller neutralt anliggende. Normativitet forankres i praksis, idet laererne
labende ma forholde sig til, hvad der konstituerer legitim evaluering. Fraveeret af
karakterer og eksamener eliminerer ikke dilemmaet, men forankrer den i det
praksisnaere og relationelle - og stiller hgjere krav om faglig og relationel

begrundelse.

Biestas begreb om subijektifikation fungerer her som et centralt analytisk perspektiv.
Subjektifikation betegner ikke et mal, men snarere et eksistensvilkar i
uddannelsespraksis, hvor aktgrer forventes at treeffe valg uden garanti for “det rette”
(Biesta, 2020). Dermed fremstar lzererne ikke udelukkende som faciliterende, men

som medansvarlige for forhandlingen af normativitet i evalueringssituationen.

| fravaeret af karakterer og eksamensresultater ma laerernes vurderinger forankres
labende i forhold til elevernes faglige progression, trivsel og helhedsforstaelse - uden
entydige referencerammer. Analysen viser, hvordan laererne reflekterer over faglige
standpunkter og ngdvendigheden af overblik, hvilket indikerer en professionel

handtering snarere end en implicit efterspargsel pa summativ evaluering.
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Samtidig opstar disse refleksioner ikke i et vakuum; laererne traekker pa normer og
evalueringsforstaelser fra det bredere uddannelsessystem, hvor dokumentation og
sammenlignelighed er dominerende. At sadanne normer spiller ind i praksis er

saledes ikke udtryk for modvilje mod skolens dialogiske evalueringsgrundlag, men

snarere en konsekvens af lzerernes egen positionering.

Subjektifikation som vilkar indebaerer, at leererne ikke kan indtage en neutral
position, men agerer som ansvarlige aktagrer i spaendingsfeltet mellem faglig
progression, trivsel, relationel stgtte og elevinddragelse. Laerernes refleksioner og
justeringer er dermed udtryk for professionsmaessig agens i en praksis, hvor

normativitet kontinuerligt méa forhandles.

Dette perspektiv skaerper forstaelsen af dialogisk evalueringspraksis: Fraveeret af
karakterer betyder ikke fraveeret af vurderinger, men at alle vurderinger ma
begrundes og forhandles i konteksten. Subjektifikation implicerer saledes ogsa
lzerernes vilkar som professionelle aktgrer, der ma navigere uden faste holdepunkter

og med et betydeligt normativt ansvar (Biesta, 2020).

Denne forstaelse muligger en nuanceret diskussion af forholdet mellem formulerede

veerdier og aktuelle handlinger, hvilket uddybes i det fglgende afsnit.
10.3 Intention og praksis

Det normative krydspres, som er beskrevet i det foregaende afsnit, kan i analysen
genfindes som forskelle mellem formulerede veerdier og praksisneere handlinger i
evalueringsarbejdet. Analysen peger pa et gennemgaende spandingsfelt mellem
lzerernes formulerede intentioner om dialogisk evaluering og de praksisnaere
overvejelser, der knytter sig til faglig progression, systematik og opfelgning. Dette
spandingsfelt kan belyses gennem skellet mellem skuevaerdier og handleveaerdier,
som allerede er introduceret tidligere i opgaven (Molly & Jergensen, 2016, s.
131-134).

| analysen fremstar dialogisk evaluering tydeligt som et vaerdimaessigt
referencepunkt, der rammesaetter laerernes forstaelse af evalueringspraksis.
Samtidig viser de praksisnzere data, at lzererne lsbende ma foretage prioriteringer og

justeringer for at kunne handtere ansvar, overblik og sammenhaeng i en karakter- og
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eksamensfri kontekst. Disse praksisneere orienteringer kan i et
skue-/handleveaerdi-perspektiv forstas som udtryk for de betingelser, som
evalueringen faktisk udfolder sig under, snarere end som afvigelser fra de

formulerede idealer.

Set i dette lys bliver forskellen mellem skue- og handlevaerdier ikke et tegn pa
inkonsistens eller manglende implementering, men et vilkar for professionel handling
i en kompleks evalueringskultur. Spaendingen synligger, hvordan dialogisk
evaluering ikke kan realiseres som et entydigt ideal, men ma forhandles i praksis,

hvor forskellige hensyn - faglige, relationelle og organisatoriske - star i spil samtidig.

| forleengelse af diskussionen om subjektifikation som vilkar bliver dette seerligt
tydeligt. Nar normativiteten ikke er fastlagt gennem standardiserede
vurderingsformer, bliver forskellen mellem formulerede vaerdier og praksisnzere
handlinger mere synlige og uundgaelige. Skellet mellem skue- og handlevaerdier
peger dermed ikke pa et brud mellem ideal og praksis, men pa den made, hvorpa

leererne navigerer ansvar og legitimitet i en evalueringspraksis uden faste garantier.

Denne forstaelse danner afseet for den fglgende kritiske refleksion over projektets

anvendelse af narrativ teori og antenarrativet som analytisk greb.
10.4 Antenarrativer og modstand

Projektets anvendelse af Bojes antenarrativbegreb har muliggjort en analyse af
evalueringspraksis som flerstemmig, uafsluttet og preeget af spaendinger mellem
stabilitet og fornyelse. Antenarrativet fungerer her som et analytisk greb til at
synligggre abne spgrgsmal, tvivl og endnu ikke konsoliderede forstaelser i leereres
og elevers refleksioner over evalueringsarbejdet. Samtidig giver brugen af
antenarrativer anledning til en kritisk refleksion over begrebets teoretiske

forudsaetninger og dets metodiske implikationer i projektet.

Denne refleksion kan nuanceres gennem Yiannis Gabriels kritik af postmoderne
narrativ teori. Gabriel advarer mod det, han betegner som narrativ inflation, hvor
greenserne mellem forteellinger, fragmenter og Igse ytringer udviskes, hvis enhver
formulering tillzegges narrativ status (Gabriel, 2000). For Gabriel er historier ikke blot

sproglige ytringer, men seerlige og skrgbelige meningsformer, kendetegnet ved en
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vis grad af sammenhaeng, temporal struktur og affektiv resonans, som genkendes og
opleves som meningsfulde af aktarerne selv. Nar story-begrebet udvides for langt,
opstar der ifglge Gabriel en risiko for, at mening i hajere grad produceres analytisk af

forskeren frem for at blive undersggt som aktgrbaret meningsskabelse.

Denne kritik rammer direkte Bojes antenarrative begreb, der netop udvider
story-forstaelsen for at kunne indfange det forelgbige, det potentielle og det
endnu-ikke-fastlagte i organisatorisk praksis (Boje, 2001; 2014). Antenarrativet er
analytisk frugtbart, fordi det gor det muligt at arbejde med brud, tvivl og alternative
orienteringer, som endnu ikke har fundet stabil form. Samtidig indebaerer det en
metodisk risiko for analytisk appropriation, hvor fragmenter og uafsluttede udsagn
tilleegges betydning og udviklingspotentiale gennem analysen, uden at det
ngdvendigvis svarer til, hvordan de fungerer som meningsbaerende for aktgrerne i

praksis.

Denne problematik skeerpes i projektets kontekst. Hos Boje er arbejdet med
antenarrativer udviklet i studier, hvor observation af storytelling som performativ og
interaktionel praksis udger en central metodisk forudsaetning. Antenarrativer
identificeres her gennem timing, kropslighed, afbrydelser og interaktionelle brud i
konkrete situationer. | dette projekt bestar datagrundlaget derimod af refleksioner,
dialoger, matrixarbejde og praksisneere fortaellinger, men ikke af direkte observation
af evalueringssamtaler. Nar denne metodiske forudsaetning ikke er til stede,

forskydes antenarrativets status fra empirisk iagttagelse til analytisk fortolkning.

Set i dette lys ma antenarrativer i projektet forstds som analytiske konstruktioner, der
anvendes til at synliggagre spaendinger, tvivl og uforlgste spagrgsmal i
evalueringspraksis, snarere end som direkte empiriske praksisfeenomener. Dette
betyder imidlertid ikke, at begrebet mister sin analytiske relevans. Antenarrativet
fungerer her som et begrebsligt redskab til at fastholde opmeerksomheden pa det,
der endnu ikke er stabiliseret, uden at dette i sig selv tages som udtryk for laering,

forandring eller modstand.

En yderligere begraensning ved Bojes tilgang knytter sig til antagelsen om, at
modstand og alternative orienteringer ngdvendigvis traeder frem som narrative

ytringer. Som ogsa papeget af Molly og Jargensen (2016) er organisatorisk handling
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ofte forankret i vaner, rutiner og selvfalgeligheder, der netop ikke artikuleres
sprogligt. | sddanne tilfeelde opretholdes narrativ stabilitet ikke gennem eksplicitte
forteellinger, men gennem gentagelse og praksis. Fraveeret af antenarrative ytringer
kan derfor ikke uden videre tolkes som fravaer af spaendinger eller alternative

forstaelser.

Bojes arbejde kan i denne sammenhaeng forstas som et bevidst forsagg pa at
destabilisere de samlende og monologiske “sadan-gar-vi’-fortaellinger, der
organiserer praksis. Hans fokus pa levende stemmer, brud og antenarrative spor
rummer en normativ orientering mod polyfoni og forhandling. Som Molly og
Jagrgensen imidlertid peger pa, rummer forteellinger bade potentiale for forandring og
behov for stabilisering. Forteellinger fungerer ikke alene som steder for brud, men
ogsa som ngdvendige orienteringsrammer, der muligger faelles handling og

organisatorisk sammenhaeng (Molly & Jargensen, 2016).

Gabriels kritik bidrager dermed med et veesentligt korrektiv til Bojes antenarrative
ambition. Nar analysen ensidigt orienterer sig mod brud og abninger, risikerer den at
overse den tavse stabilitet, som praeger meget organisatorisk praksis. Antenarrativer
kan derfor ikke forstas som generelle drivkreefter for organisatorisk udvikling, men
ma ses som analytiske markgrer for bestemte spaendinger i praksis — ikke som

udtryk for en almen vilje til modstand.
10.5 Magt og etik

Arbejdet med narrativer og forteellinger rummer ikke alene metodiske valg, men ogsa
betydningsfulde magt- og etiske implikationer. Gabriel papeger, at organisatorisk
storytelling bade kan repraesentere dominans og opposition og fungere som

“factories of meaning” (Gabriel, 2000).

Forteellinger bidrager til at normalisere bestemte fortolkninger, mens alternative
perspektiver risikerer at forblive tavse. Forskeren indgar uundgaeligt som

medproducent af narrativernes form og betydning (Gabriel, 2000).

Denne pointe er vaesentlig for naervaerende projekt, hvor analysearbejdet bygger pa
praksisneere forteellinger og refleksioner formuleret under omstaendigheder, hvor

deltagerne var bevidste om, at materialet ville indga i et analytisk arbejde. Analysen
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konstruerer derved ikke blot et billede af eksisterende narrativer; den deltager ogsa i

betingelserne for deres fremkomst.

Gabriel understreger, at magt ofte udaves indirekte via fortaellinger, som fremstar
legitime og uomgaengelige, og at fraveeret af kritik kan repraesentere marginalisering
snarere end konsensus. Molly og Jgrgensen fremhaever i forleengelse heraf, at
narrativer kan fungere som styringsteknologier og lukke organisationens
historieskrivning omkring bestemte fortolkninger. Boje vil “befri historierne fra
forteellingernes feengsel”, men Jargensen papeger, at levende historier uden

institueret forteelling kan resultere i organisatorisk oplasning.

Organisatorisk leering og forandring ma saledes forstas som et dynamisk spaend
mellem narrative lukninger - der stabiliserer og institutionaliserer - og levende

historier, der udfordrer og nuancerer normerne.

Denne refleksion fremkalder et etisk dilemma: | hvilket omfang udtrykker de
identificerede forteellinger deltagernes faktiske meningsunivers, og hvor langt er de
formet af den kontekst, hvori de frembringes? Fraveer af alternativer kan i lige sa hgj

grad bero pa tavshed som pa konsensus.

Projektets anvendelse af narrativ teori abner for nuancerede indsigter, men
indebaerer samtidig risiko for analytisk appropriation, hvor udsagn fortolkes med en
betydning, som ikke ngdvendigvis er erfaret af aktgrerne. Dette er en central kritik

hos Gabiriel.

Projektets bidrag ma saledes forstas som delvist og betinget af de analytiske og
metodiske valg, der er truffet, og det etiske ansvar knytter sig til en refleksiv

handtering af magtrelationer og analytisk pavirkning.
10.6 Analysens bidrag og begraensninger

Diskussionskapitlet har haft til formal at saette de empiriske analyser i relation til
centrale teoretiske og metodiske valg, snarere end at konkludere entydigt. Hermed
abnes for en forstaelse af evalueringspraksis som et dynamisk organisatorisk

arbejde, hvor ansvar, mening og legitimitet kontinuerligt (gen)forhandles.
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Inklusionen af Biestas subjektifikationsbegreb har nuanceret analysen af leerernes
professionelle vilkar og tydeliggjort, at fleksibilitet og refleksion ikke ngdvendigvis er

udtryk for usikkerhed, men for handtering af normative krav.

Tilsvarende har skellet mellem skue- og handleveerdier fungeret som et analytisk
instrument til at undersgge forskelle i intention og handling - ikke for at pavise
problemer, men for at synliggere vilkar for professionel praksis under komplekse

betingelser.

Den kritiske refleksion over narrativ teori - med Boje, Gabriel og Molly & Jgrgensen i
dialog - har gjort klart, at narrativer og antenarrativer bade abner for nye analytiske
veje, men ogsa indebeerer en risiko for, at meningen bliver forskerbestemt. Projektet
tilbyder derfor ikke en fuldsteendig eller endegyldig kortleegning af
evalueringspraksis, men en delvis fortolkning, betinget af projektets metodiske og
analytiske valg, af de fortaellinger, der tradte frem under givne organisatoriske og

relationelle betingelser.

Diskussionen efterlader dermed abne spagrgsmal om, hvordan evalueringspraksis
kan forstas og udvikles i organisatoriske rammer, hvor bade stabilitet og forandring
ger sig geeldende. Disse spgrgsmal danner afsaet for den afsluttende konklusion

med en sammenfatning af opgavens bidrag til problemformuleringen.

Disse metodiske og teoretiske afgraensninger abner samtidig for en mere
grundleeggende diskussion af dialogisk evaluering som organisatorisk praksis —

herunder dens potentialer, begraensninger og mulige blindheder.
10.7 Dialogisk evaluering som vilkar

Sammenfattende peger undersggelsen pa, at en baeredygtig dialogisk
evalueringspraksis ikke etableres gennem et ensidigt fokus pa hverken officielle
procedurer eller individuelle erfaringer, men gennem en lgbende, kollektiv
forhandling af formal, rammer og ansvar i organisationen. Evalueringsarbejdet
fremstar dermed ikke som et teknisk anliggende, men som et vedvarende
organisatorisk arbejde, hvor mening, legitimitet og forankring kontinuerligt ma

genskabes.
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Samtidig synligger analysen ogsa vaesentlige begraensninger og potentielle
blindheder i en dialogisk evalueringslogik. Dialogisk evaluering kan ikke uden videre
antages at vaere meningsfuld, inkluderende eller udviklende for alle elever og
akterer. dget dialog kan i sig selv skabe nye former for pres, usikkerhed eller
ulighed, seerligt hvis deltagerne mader samtalen med forskellige forudseetninger,
erfaringer og grader af sproglig og institutionel tryghed. Tydeligere rammeseetning
kan afbgde noget af dette, men kan ikke eliminere de grundlzeggende asymmetrier,

som er indlejret i evalueringssituationen.

Undersggelsen peger videre pa en strukturel spaending mellem dialogiske
evalueringssamtaler og den organisatoriske og didaktiske praksis, hvori de skal have
virkning. Nar opfglgning pa samtalerne i den daglige undervisning er vanskelig,
fragmenteret eller tidsmaessigt presset, risikerer dialogisk evaluering at blive en
isoleret begivenhed snarere end et integreret laerings- og udviklingsredskab. |
sadanne tilfaelde kan dialogen fa karakter af symbolsk deltagelse frem for reel

forankring i praksis.

| dette lys ma dialogisk evaluering forstas som et organisatorisk vilkar, der bade
rummer betydelige potentialer og reelle risici. Potentialet ligger i muligheden for
feelles meningsskabelse, aget ejerskab og refleksion over laering og progression.
Risikoen ligger i, at dialogen bliver et ideal, som ikke understgttes tilstraekkeligt af
organisatoriske strukturer, tid, prioritering og ansvar, og som dermed kan skabe nye

former for belastning snarere end klarhed.

Projektets analyser peger derfor pa, at dialogisk evaluering ikke kan vurderes
isoleret i selve samtalesituationen, men ma forstads i sammenhaeng med
undervisningspraksis, organisatoriske rammer og ledelsesmaessige prioriteringer
over tid. En baeredygtig evalueringspraksis forudseetter vedvarende demmekraft og
ansvar i organisationen — ikke blot i designet af samtaler, men i den made evaluering

forbindes til hverdagspraksis, opfalgning og feelles orientering.
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11 Evaluering og udbytte af processen
11.1 Indledning

Dette kapitel samler op pa det udbytte, som undersagelsesforigbet har givet
anledning til. Evaluering forstas her ikke som en maling af effekt eller som en
vurdering af, om bestemte mal er naet, men som en refleksiv opsamling pa de
indsigter, spargsmal og forskydninger, der er opstaet i arbejdet med dialogiske

evalueringssamtaler.

Projektet er tilrettelagt som et praksisnaert undersggelsesforlgb i organisationen med
fokus pa evalueringspraksis, sadan som den udfolder sig i spaendingsfeltet mellem
formulerede intentioner og levede praksisser. Proces forstas derfor ikke som et
lineaert udviklingsforlgb, men som en ramme for feelles iagttagelse, refleksion og

meningsskabelse, hvor forstaelser Ilgbende justeres i mgdet med praksis.

Den refleksive evaluering i dette kapitel samler erfaringer og erkendelser pa tre
niveauer: hos procesfacilitatorerne, hos deltagerne og i organisationen som helhed.
Dermed fungerer kapitlet som en opsamlende besvarelse af problemformuleringen
ved at synliggare, hvordan arbejdet med organisatoriske forteellinger kan bidrage til -
men ikke entydigt sikre - en styrket organisatorisk forankring af dialogiske

evalueringssamtaler.

Kapitlet retter samtidig opmaerksomheden mod de valg, positioner og afvejninger,
som har praeget undersggelsesforlgbet, og mod de konsekvenser, disse har haft for,
hvad der blev muligt at se, sige og ggre i organisationen. Fokus er dermed ikke
alene pa resultater, men pa den dgmmekraft, refleksion og analytiske
opmeerksomhed, som har veeret ngdvendig for at navigere i et organisatorisk arbejde

preeget af normativitet, relationelle vilkar og samtidige hensyn.
11.2 Laering hos facilitatorerne

Arbejdet med dialogiske evalueringssamtaler har givet anledning til vaesentlige
erkendelser hos procesfacilitatorerne i forhold til procesdesign, facilitering og

analytisk positionering. Laeringen knytter sig ikke til udvikling af nye metoder eller
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Igsninger, men til en skeerpet forstaelse af, hvordan rammeseetning, positioner og

procesvalg former, hvad der bliver muligt at se, sige og gere i organisationen.

En central erkendelse i forlgbet har veeret, at vores egen antagelse om dialogisk
abenhed som i sig selv engagerende matte revideres i mgdet med praksis. Selv
dialogiske og abne formater producerer bestemte former for deltagelse og saetter
rammer for, hvilke stemmer der traeder frem, og hvilke der forbliver mere
tilbageholdende. Det blev tydeligt, at frivillighed og abenhed ikke i sig selv skaber
engagement, men kan forsteerke forskelle i erfaring, professionel selvtillid og
position. Laeringen her var, at dialogiske processer kraever tydelig rammesastning for
ikke at reproducere de mgnstre, som de sgger at udfordre. Set i bakspejlet har dette
skaerpet vores opmaerksomhed pa nadvendigheden af mere eksplicit kontraktering i
opstarten af dialogiske processer - ikke blot af formal, men af roller, forventninger og
graden af abenhed - for at mindske den usikkerhed, som ellers kan opsta hos
deltagerne. Denne erkendelse har bidraget til en dybere forstaelse af procesledelse

som et spgrgsmal om demmekraft og ansvar snarere end metodevalg.

| forlaengelse heraf blev betydningen af et stramt faciliteret rum tydelig. Laererne gav
gennem forlgbet udtryk for tilfredshed med at blive ledt gennem processen og kende
formal, reekkefglge og forventninger, hvilket understregede, at dialogisk arbejde ikke
star i modseetning til tydelig styring, men tveertimod forudsaetter den. Samtidig gav
processen anledning til tvivl om, hvorvidt gnsket om tryghed gennem tydelig styring
samtidig kunne reducere det refleksive spaendingsfelt, som var forudsaetningen for
undersggelsen. Den afsluttende workshop viste desuden, at tydeligheden ikke var
etableret tilstraekkeligt fra begyndelsen for alle deltagergrupper. Seerligt blandt
foreeldrene opstod der indledningsvist usikkerhed om, hvad de deltog i, og hvilken
rolle de var inviteret ind i. Erfaringen pegede pa, at uklarhed i indgangen kan skabe
tvivl, der overskygger intentionen om involvering, og rejste spgrgsmal om, hvorvidt
processen skabte forventninger om indflydelse, som organisationen ikke

ngdvendigvis kunne eller gnskede at indfri.

Valget af at arbejde i et overvejende analogt rum uden PowerPoint og digitale
praesentationer var et bevidst greb, der styrkede naerveer, tempo og opmaerksomhed
pa relationelle dimensioner i samtalerne. Samtidig blev det tydeligt, at fravaeret af

synlige artefakter og konkrete outputs ogsa kunne skabe usikkerhed hos nogle
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deltagere. Laeringen var, at analoge rum ikke er mindre styrende end digitale, men

styrer pa andre mader og derfor stiller tilsvarende krav til tydelig procesledelse.

Erfaringerne fra workshoppen synliggjorde desuden vanskeligheden ved at
balancere abning og lukning i praksis. Selvom intentionen havde veeret at samle og
afrunde, blev der bragt nye perspektiver i spil af bade elever og foraeldre, hvilket af
enkelte deltagere blev oplevet som en fornyet abning. For procesfacilitatorerne blev
det tydeligt, at lukning ikke kan forstas som fraveer af nye input, men som et aktivt
arbejde med at samle, prioritere og afgraense det, der er blevet abnet. Forsaget pa
at lukke gennem feelles opsamling og efterfelgende matrixarbejde fungerede som et
vigtigt greb, men erfaringen pegede samtidig pa, at lukning kraever lige sa tydelig
facilitering som abning. Dette har bidraget til en mere preecis forstaelse af abning og

lukning som professionelle valg snarere end neutrale faser i et procesdesign.

| rollen som analytikere gav arbejdet med materialet anledning til aget
opmeerksomhed pa, hvordan mening produceres i og gennem analysen.
Fragmenterede udsagn, taven og refleksioner kunne let komme til at fremsta som
tegn pa leering eller beveegelse, nar de laeses gennem et narrativt og antenarrativt
greb. Dette bidrog til en kritisk forstaelse af analytikerens rolle som medproducent af
organisatorisk mening, hvor fraveer af modstand ikke uden videre kunne laeses som
opbakning, men ogsa matte forstas som mulig tavshed eller professionel

tilbageholdenhed.

Samarbejdet mellem en intern og en ekstern procesfacilitator over tre semestre
udgjorde et vaesentligt laeringspunkt. Den interne position som skoleleder
muliggjorde adgang, timing og organisatorisk legitimitet, men indebar samtidig et
ansvar, som pavirkede, hvad der kunne problematiseres, og hvordan. Den eksterne
position muliggjorde analytisk distance og kritisk perspektivering, men havde
begraenset adgang til de tavse organisatoriske logikker. Samspillet tydeliggjorde, at
dobbeltheden mellem intern og ekstern ikke balancerer magt eller perspektiver
automatisk, men producerer spaendinger, som bade abner og begreenser
erkendelse. Laeringen opstod netop i denne friktion mellem analytisk distance og

organisatorisk ansvar, som matte holdes adskilt og reflekteres Igbende.
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| forlaengelse heraf blev det tydeligt, at procesfacilitatorerne - og seerligt
skolelederens deltagelse som intern aktgr - ikke blot rammesatte processen, men
ogsa pavirkede dens forlgb og indhold. Materialet ma derfor forstds som ytringer
frembragt under organisatoriske betingelser, hvor ledelsesmeessige relationer,
kollegialitet og gensidige forventninger allerede var virksomme. For den interne
procesfacilitator blev det tydeligt, at rollen som skoleleder bade skabte legitimitet og
samtidig satte graenser for, hvilke former for tvivl og kritik der kunne treede frem i

processen.

Samlet set har processen bidraget til en eendret forstaelse af evaluering, ikke som et
omrade, der kan stabiliseres gennem feelles modeller eller ensartet praksis, men
som et organisatorisk vilkar preeget af spaendinger, normativitet og uafklaretheder.
For procesfacilitatorerne blev det tydeligt, at organisatorisk forankring ikke kan
designes entydigt, men ma forstas som et vedvarende arbejde med at skabe
rammer for refleksion og feelles orientering - velvidende at sddanne rammer altid
indebaerer valg og konsekvenser, som ikke kan neutraliseres gennem dialogiske

idealer alene.
11.3 Deltagernes laering og forskydninger i forstaelse

Processen har bidraget til leering hos deltagerne, men denne laering fremstar
hverken entydig, linezer eller ensartet. Deltagernes udsagn peger pa eget klarhed
om evalueringssamtalernes formal og struktur samt en styrket opmaerksomhed pa
elevernes rolle i samtalerne. Seerligt arbejdet med elevstemmer og elevinterviews
har for flere lzerere fungeret som en gjenabner og bidraget til en skaerpet forstaelse
af, at bade lzerernes og elevernes forberedelse har afggrende betydning for, om
samtalerne opleves som meningsfulde og tages alvorligt af eleverne i relation til
deres egen udvikling. For eleverne har processen ikke haft karakter af lsering i formel
forstand, men af en gget oplevelse af at blive set, hart og taget alvorligt som
deltagere i samtaler om egen udvikling, hvilket i sig selv udgar et vaesentligt

erfaringselement i en dialogisk evalueringspraksis.

Denne laering kan imidlertid ikke forstds som ny viden i klassisk forstand, men
snarere som en forskydning i opmaerksomhed og prioritering. Flere af de forhold, der

er blevet tydeligere for deltagerne, har formentlig veeret kendt i forvejen, men
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processen har bidraget til at ggre dem mere eksplicitte og feelles. Laeringen ligger
saledes mindre i opdagelsen af nye indsigter og mere i en kollektiv tydeliggerelse af,

hvad der faktisk tillaegges betydning i praksis.

Processen har samtidig bidraget til udviklingen af et mere faelles sprog om
evaluering. Gennem refleksioner og feelles drgftelser er der opstaet en mere
nuanceret made at tale om progression, laering og ansvar pa, som gar det lettere at
forbinde individuelle erfaringer med et organisatorisk anliggende. Dette feelles sprog
kan forstas som en form for lzering, idet det giver deltagerne mulighed for at
koordinere forstaelser og forventninger, men det kan ikke i sig selv tages som udtryk
for aendret praksis. Hvor laerernes laering primaert har bestaet i en skaerpet refleksion
over egen praksis og rolle i evalueringssamtalerne, har foraeldrenes leering i hgjere
grad veeret knyttet til en begyndende forstaelse af evaluering som dialogisk og
procesorienteret frem for vurderende og afsluttende. Samtidig peger materialet pa, at
denne forstaelse fortsat er skrgbelig og preeget af usikkerhed om rolle, forventninger

og indflydelse.

Samtidig har processen gjort en raekke uafklaretheder mere synlige. Deltagerne
peger fortsat pa spaendinger mellem gnsket om dialogisk evaluering og behovet for
tydelig pejling, overblik og progression. Disse spaendinger fremstar ikke som
modstand mod evalueringsformen, men som udtryk for et normativt krydspres, der
ikke er blevet oplgst gennem processen. Leeringen hos deltagerne kan derfor
beskrives som dobbeltsidet: der er opnaet starre klarhed og sprogliggerelse, men

ogsa en tydeligere erkendelse af, hvad der endnu ikke er afklaret.

Endelig viser materialet, at lzeringen ikke er jeevnt fordelt. Ikke alle lzerere befinder
sig samme sted i deres forstaelse af dialogisk evaluering, og ejerskabet il
evalueringspraksissen varierer med erfaring, rolle og involvering i processen. For
nogle har processen skabt markante forskydninger i maden, evalueringssamtaler
forstas pa, mens den for andre i hgjere grad har bekraeftet eksisterende forstaelser.
Dette peger pa, at laeringen hos deltagerne udfolder sig forskelligt pa tvaers af roller,
erfaringer og deltagelsesformer snarere end som en faelles og konsolideret

organisatorisk leering.
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Samlet set kan laeringen hos deltagerne bedst forstas som begyndende og
uafsluttet. Processen har bidraget til aget refleksion, sproglig klarhed og
opmaerksomhed pa centrale aspekter af evalueringspraksis, men den har ikke i sig
selv skabt en faelles, stabil eller ensartet praksis. Dette understreger bade potentialet
og begraensningerne i dialogiske og refleksive formater som grundlag for
organisatorisk forankring. Set i et procesledelsesperspektiv peger dette pa, at leering
i professionelle organisationer ofte viser sig forskelligt pa tveers af aktgrgrupper -
som forskydninger i opmaerksomhed, sprog og demmekraft - snarere end som
synlige praksisaendringer pa kort sigt, hvilket stiller saerlige krav til, hvordan

organisatorisk leering identificeres og vurderes.
11.4 Organisatorisk bevaegelse

Set pa organisatorisk niveau peger undersggelsen ikke pa entydig forandring, men
pa forskydninger i de fortaellinger, der omgiver evalueringspraksis.
Evalueringsarbejdet fremstar i stigende grad som et faelles anliggende, og
spandinger mellem formulerede intentioner og levede praksisser er blevet mere
synlige og sproglige. En veesentlig beveegelse bestar i, at tvivl og uafklaretheder i
mindre grad forstas som individuelle problemer og i hgjere grad italesaettes som

organisatoriske vilkar.

Denne forskydning kan forstas som en form for organisatorisk laering, men kun i en
begraenset og betinget forstand. At spaendinger bliver faelles og sproglige betyder
ikke ngdvendigvis, at de handteres anderledes i praksis. Snarere peger processen
pa, at organisationen har udviklet en stgrre evne til at iagttage og tale om
kompleksiteten i evalueringsarbejdet, uden at denne kompleksitet dermed er blevet

reduceret, afklaret eller operationaliseret.

Processen har samtidig bidraget til aget legitimitet omkring arbejdet med dialogiske
evalueringssamtaler. Denne legitimitet ma imidlertid forstas som skrgbelig og
kontekstafhaengig. Den forudseetter fortsat opmaerksomhed, tydelig kommunikation
og aktiv vedligeholdelse og sameksisterer med fortsatte spgrgsmal, forbehold og
forskellige fortolkninger af evalueringens formal. Legitimiteten kan derfor ikke forstas
som et stabilt resultat, men som noget, der Isbende méa genforhandles i takt med

organisatoriske prioriteringer, skiftende aktgrer og eksterne forventninger.
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| denne forstand kan de observerede forskydninger forstas som tegn pa
organisatorisk lzering pa et refleksivt niveau snarere end som strukturel forandring.
Laeringen bestar i en gget organisatorisk opmaerksomhed pa egne speendinger og
vilkar, men uden garanti for, at denne opmaerksomhed omseettes til aendrede
beslutninger, praksisser eller strukturer. At organisationen kan tale om spaendinger,

indebeerer ikke ngdvendigvis, at den er i stand til - eller villig til - at handle pa dem.

Undersagelsen peger saledes pa, at organisatorisk forankring ikke opstar gennem
implementering af faste evalueringsmodeller eller entydige procedurer, men gennem
en gradvis stabilisering af feelles forteellinger og referencerammer, som gar det
muligt at orientere sig i praksis. Samtidig indebaerer denne form for narrativ
stabilisering ogsa en risiko for, at spaendinger normaliseres og dermed mister deres
forandringspotentiale. At noget kan italeszettes, er ikke i sig selv ensbetydende med,

at det far konsekvenser for handling.

| relation til problemformuleringen kan arbejdet med organisatoriske forteellinger
derfor forstas som et bidrag til forankring, fordi det kan skabe genkendelighed, feelles
orientering og midlertidig sammenhang i evalueringsarbejdet. Samtidig viser
processen tydeligt, at leering hos deltagere og ledelse ikke automatisk omsaettes til
varig organisatorisk praksis. Forankringen fremstar derfor som midlertidig og
afheengig af lsbende opfalgning, ledelsesmeaessig prioritering og vedvarende

kommunikation - bade internt i organisationen og i relationen til foraeldre.

Samlet set viser kapitlet, at laering og bevaegelse har fundet sted pa flere
organisatoriske niveauer, men i forskellig form og hastighed. De observerede
forskydninger kan ikke forstas som udtryk for stabil organisatorisk laering, men som
forelgbige beveegelser, der kraever vedvarende opmaerksomhed for ikke at forsvinde
eller stivne i nye, ureflekterede rutiner. Organisatorisk forankring af dialogiske
evalueringssamtaler fremstar dermed som et vedvarende narrativt og relationelt

arbejde snarere end som et afsluttet resultat.

91/96



12 Konklusion

Denne masteropgave har undersggt, hvordan skolens organisatoriske narrativ om
dialogisk evalueringspraksis dannes, udfordres og stabiliseres i mgdet mellem
officielle forteellinger og levede praksisser, samt hvordan dette bidrager til en styrket

organisatorisk forankring.

Analysen viser, at de formulerede fortaellinger i skolens officielle rammer skaber
grundlag for feelles struktur og forstaelse, men at praksis lgbende udfordres,
nuanceres og videreudvikles gennem leereres, elevers og foraeldres erfaringer og
perspektiver. Evalueringspraksis fremstar saledes som et dynamisk felt, hvor mening
hele tiden (gen)forhandles gennem samspil mellem intentioner og hverdagens

konkrete udfoldelser.

Desuden identificeres uafsluttede, fremadrettede bevaegelser i organisationen som
vigtige forbindelsesled mellem gnsket og erfaret praksis. Det er netop i arbejdet med
disse forskydninger og abninger, at organisationen far mulighed for at udvikle

meningsfulde og forankrede evalueringsformer over tid.

Sammenfattende peger undersggelsen pa, at en baeredygtig og dialogisk
evalueringspraksis ikke etableres gennem ensidigt fokus pa enten officielle
procedurer eller individuelle erfaringer, men gennem en lgbende, kollektiv
forhandling og refleksion, hvor bade stabilitet og forandring far plads. Organisatorisk
forankring opstar som et resultat af denne proces og kraever fortsat opmaerksomhed,

dialog og ansvar for at kunne udvikles og fastholdes.
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14 Bilagsoversigt

Folgende bilag er indleveret som separat dokument via AAU Portalen og indgar som
supplement til opgaven:

Bilag 1: Intern retningslinje for evaluering af elevers faglige progression og
standpunkter

Bilag 2: Procesbeskrivelse af dialogevalueringssamtaler — lzerere

Bilag 3: Procesbeskrivelse af dialogevalueringssamtaler — foreeldre

Bilag 4: Refleksionsspargsmal til elever pa 6.—9. klassetrin

Bilag 5: Afgreensning af transskriptionsregler

Bilag 6: Transskription fra mgde med leererne — inddragelse af elevstemmer
Bilag 7: Invitation til dialogkonference — lzerere

Bilag 8: Invitation til dialogkonference — foraeldre

Bilag 9: Materiale til dialogkonferencen — elevstemmer

Bilag 10: Tilbagemeldinger indhentet fra dialogkonferencen

Bilag 11: Referat fra dialogkonferencen til deltagere

Bilag 12: Analytisk oversigt — forskningsspgrgsmal, data og analysetrin
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