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FORORD

"Fokus pé realkompetencer” er et af NVRs bidrag til udbredelse af viden om anerkendelse af realkompetencer.
Gennem skriftet ensker vi at bidrage til udvikling af en feelles platform og dialog om arbejdet med anerkendelse
af realkompetencer for alle akterer i Danmark.

Om dette nummer

Vi har valgt i dette nummer af Fokus pa Realkompetencer at give stemme til 4, der arbejder med realkompe-
tencer i praksis. De er alle optaget af, hvordan arbejdet med anerkendelse af realkompetencer kan kvalificeres
og styrkes. Gennem deres artikler far vi belyst, hvad man er optaget af, ndr man varetager opgaver med real-
kompetencer bade i det brede vejledningsfelt og i uddannelsesinstitutionerne. Centrale problemstillinger bliver
beskrevet og analyseret. Vi mener i NVR, at deres overvejelser og analyser bar komme flere til gavn og har
derfor valgt at bringe dem her. De kan saledes bidrage til den forsatte debat om, hvordan vi udvikler og styrker
arbejdet med anerkendelse af realkompetencer — bade i teori og praksis.

De 4 har i foraret 2011 deltaget i et leengerevarende kompetenceudviklingsforleb, som NVR har gennemfert i
regi af Statens Center for Kompetenceudvikling. De har som afslutning p& kompetenceudviklingsforlebet skrevet
disse artikler.

Efter disse artikler kan man laese en omtal af 2 udgivelser, det er "Anerkendelse af realkompetencer — sddan ger
vi, som udkommer i august, og "Anerkendelse af kompetencer — motivation til kompetenceudvikling”, som er
et haefte udgivet af Statens Center for Kompetenceudvikling, og som NVR har bidraget til. Til sidst har vi valgt at
anmelde den ferst ph.d. i Norden om anerkendelse af realkompetencer.

"Fokus pd realkompetencer” henvender sig til alle, der arbejder professionelt med realkompetencer, dvs vejle-
dere, studievejledere, konsulenter, undervisere og ledere ved uddannelsesinstitutioner samt interessenter fra
organisationer og myndigheder. Vi vil gerne formidle viden bredt og vil derfor ogsa gerne invitere jer leesere til
at bidrage med indlaeg og synspunkter. Interesserede kan henvende sig til undertegnede pé kiaa@viauc.dk.
Det vil vaere meget velkomment.

Venlig hilsen

Kirsten Aagaard, Videncenterleder
Nationalt Videnscenter for Realkompetence
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KVALITETSSIKRING I IKV PA VUC (HF)

AF: LISBETH ANTONSEN, VUC FYN ODENSE

KVALITETSSIKRING OG ENSARTETHED I IKV
Med ‘cases’ om 'Flemming’ og 'Seren’ som referen-
cerammer, vil jeg her se naermere pa kvalitetssikrin-
gen og ensartetheden i sagsbehandlingen af IKV-
ansegere pa det gymnasiale omrédde — hf pa VUC.
Herunder vil jeg saette fokus pa de problemstillinger,
der omfatter vejlednings-, afklarings-, dokumentati-
ons- og vurderingsfaserne, af bl.a. faglig og etisk ka-
rakter. Jeg vil belyse felgende spergsmal: Hvordan
sikrer man, pa den ene side, at der p& VUC foregér
en ensartet sagsbehandling i forhold til dokumen-
tations- og afklaringsmetoder, s& en IKV-ansegers
processuelle retssikkerhed garanteres, uanset om
han/hun henvender sig til VUC i den ene eller an-
den ende af landet? Og hvordan sikres det, p& den
anden side, at landets VUC'ere kommer frem til en
feelles, pélidelig og troveerdig forstaelse af IKV, sa af-
tagerinstitutionerne kan saette deres lid til validiteten
af det — juridisk gyldige — realkompetencebevis en
anseger stiller med, i stedet for et eksamensbevis?

Case 1

Flemming: Realkompetencevurdering i
forhold til hf-faget engelsk pa B-niveau
Flemming ersom 48-arig ndet til et punkt i sit liv, hvor
han har lyst til at sadle om. Efter at have arbejdet for
Meersk i over 20 ar, bade pé de 7 verdenshave som
skibsferer og i Maersk Training Centre (MTC) som
underviser, er han blevet teendt pa at leese enten
psykologi eller filosofi pa universitetet. Det er nogle
fag, som interesserer ham meget, og som han har
laest massevis af litteratur om, mens han sejlede.
Han henvender sig til universitetet for at here om
sine muligheder for at sege ind der. Flemming har
en matematisk studentereksamen fra slut-80’erne,
hvilket betyder at hans formelle engelskniveau sva-
rer til C. Da universiteterne skaerpede deres opta-
gelseskrav i 2008 og indferte engelsk pa B-niveau
som et krav, far Flemming nu at vide at han ikke

kan sege ind, fer han har erhvervet sig et engelsk B-
niveau. Flemming ger opmaerksom p3, at han igen-
nem 20 ar stort set kun har snakket engelsk som
arbejdssprog, og at han har undervist p& engelsk i
MTC i 4 ar. Universitetet henviser derfor Flemming
til det lokale VUC for en realkompetencevurdering i
engelsk B.

Flemming far en tid hos studievejleder og IKV-vejle-
der Leerke, der ogsa er IKV-fagleerer i engelsk. Efter
en indledende samtale, hvor Flemming redeger for
hele sit livsforleb, forklarer Leerke ham, at hans reelle
kompetencer skal holdes op mod de faglige mal for
faget og niveauet, og hun gennemgar for ham, hvad
det indebaerer. Faget har 3 delkompetencer, nemlig
den sproglige og kommunikative kompetence, den
littereere kompetence og den kulturelle og videns-
maessige kompetence — alle med yderligere del-
kompetencer. P& baggrund af Flemmings dokumen-
tation for sine engelskkompetencer indstiller Laerke,
at Flemmings mundtlige, sproglige og kommunika-
tive kompetence uden videre godkendes. Da der
ikke forefindes dokumentation for den skriftlige, skal
Flemming testes i dette. M.h.t. den anden delkom-
petence har han jo en studentereksamen med bl.a.
dansk pa A-niveau, hvori den litteraere kompetence
ogsa indgar, sa Laerke veelger, at der ogsé er belaeg
for at teste i dette — via en skriftlig test, sa der slas to
fluer med ét smaek. Endelig skal Flemming ogsa te-
stes i den sidste delkompetence, som daekker over
engelske og amerikanske samfundsmaessige, histo-
riske og kulturelle forhold, idet denne almenviden
ma formodes at veere (i hvert fald delvis) erhvervet
gennem 20 dr i den engelsktalende verden.

Samtalen med Leerke munder ud i en raekke for-
maliteter: Ferst skal Flemming “oprettes” som kur-
sist i VUCs system, hvor en raekke oplysninger skal
indtastes. Af hensyn til dokumentation viser Laerke
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Flemming, hvordan han bliver oprettet med sin
egen "mappe” i deres intranet. | mappen skal bl.a.
forefindes aftaledokumentet, som bevidner at en
IKV-proces er igangsat, “min kompetencemappe”’,
samt yderligere dokumentation (stx-bevis, udtalelse
fra arbejdsgiver, anseettelseskontrakt etc.). Herefter
udarbejdes aftaledokumentet, som begge under-
skriver; Flemming bliver bedt om at udfylde "min
kompetencemappe” med vedheftede dokumen-
ter; han far udleveret link til den faglige laereplan for
engelsk, samt information om vurderingskriterier og
klagemuligheder; og endelig aftales et tidspunkt for
indsendelse af kompetencemappen og for selve te-
sten, som Flemming skal seette 4 timer af til. Testen
kan ferst finde sted 5 uger senere, da Flemming skal
borde skib dagen efter og vil befinde sig i Nordseen.

24 timer for testen skal starte, far Flemming pr. mail
tilsendt fire tekster, som han skal leese, samt tre op-
gaveformuleringer, s& han ved, hvad han skal forbe-
rede sig pa. Pa testdagen meder Flemming op i det
aftalte lokale og han har nu to timer til at besvare
opgaverne skriftligt. Da tiden er gaet, kommer Laerke
med en ny opgave, denne gang en grammatiktest
med forskellige opgavetyper, der tester Flemmings
formelt sproglige kompetence. Denne test varer ca.
45 minutter og er uden hjeelpemidler. Endelig skal
Flemming testes i engelske og amerikanske sam-
fundsmaessige, historiske og kulturelle forhold. | le-
bet af en time besvarer han 66 "multiple choice”
spergsmal — og sd er testen overstdet. For en god
ordens skyld tager Leerke lige en kort snak med
Flemming pé& engelsk om hans opgaver, sa udtale
og interaktion ogsa heres, selvom hun pa forhdnd
har godkendt hans mundtlige engelsk.

Leerke far opgaverne med hjem og retter dem i lo-
bet af et par dage. Hun finder, at Flemmings faglige
niveau ligger langt over et B-niveau: Sproget er rigt
og nuanceret med et avanceret ordforrdd, og det
er stort set fejlfrit. Abstraktionsniveauet i opgaverne
er hejt og indholdet er sagligt, velargumenteret og
lever fuldt op til de faglige mal. | grammatiktesten er
der kun et par enkelte fejl og hvad angér “multiple
choice” testen, scorer Flemming 59 rigtige ud af de
66. Flemming far derfor anerkendt sine realkompe-
tencer i engelsk B-niveau, hvilket Laerke meddeler
ham pr. mail. Sa skal de sidste formaliteter pé plads,
bl.a. indtastning om godkendelse af fuld kompe-
tence i det administrative system og besked til ek-

samenskontoret om udstedelse af bevis. Fra Flem-
ming henvender sig ferste gang pa VUC og til han
har sit bevis i hdnden gar der 6 uger.

| dag er Flemming gdet i land igen og underviser
pa MTC, samtidig med at han laeser psykologi pa
universitetet.

Case 2

Seren: Realkompetencevurdering

i forhold til hf-faget dansk pa A-niveau
Serens foreeldre emigrerer til Australien, da han
netop er blevet teenager. Seren tager en gymna-
sial uddannelse dernede med et flot resultat. Han
laenges dog tilbage til Danmark og det besluttes, at
Seren skal pa en international, gymnasial kostskole
i DK, for der at tage en IB. Efter et dr dropper Seren
dog IB'en, da han keder sig — han har jo allerede
en gymnasial uddannelse! | stedet begynder han
at engagere sig i politisk arbejde og ender med at
blive formand for den lokale afdeling af et politisk
partis ungdomsorganisation. Samtidig far han ar-
bejde som laerervikar i folkeskolen. Efter et par ar far
Seren lyst til at tage en videregdende uddannelse
og hans politiske arbejde far en afsmittende effekt
pa valget; han vil lese statskundskab. Universitetet
réder Seren til at indsende sit australske eksamens-
bevis til Styrelsen for International Uddannelse, som
uden videre godkender beviset. Universitetet star
dog fast pa det adgangsspecifikke krav om dansk pa
A-niveau, hvilket Seren jo ikke har, sd universitetet
henviser ham til VUC.

Da Seren henvender sig til VUC for en IKV-afklaring
i dansk A, er han lidt beklemt ved situationen, da
han selv synes, at hans formelle kompetencer nok
ikke lever op til de faglige mal. Seren beskriver kun,
hvordan han i det formelle uddannelsessystem har
beskaeftiget sig med faget dansk og virker naesten
undskyldende overfor IKV-vejlederen, Laerke. Hun
er dog nysgerrig efter at here, hvad Seren ellers har
beskaeftiget sig med i sit liv, og med en coachende
tilgang lykkes det hende under samtalen at fa Se-
ren til at beskrive, hvordan han som formand for sit
politiske partis ungdomsafdeling har kommunikeret
meget pa skrift og skrevet masser af debatindlaeg
og kronikker. Seren fér ogsa sat ord pa sin praksis
som leerervikar, ligesom det bliver til en god snak
om, hvordan han under sin australske gymnasietid
arbejdede med de littereere, analytiske kompeten-
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cer i faget engelsk. Ved samtalens afslutning er So-
ren tydeligt oplivet over at kunne konstatere, at han
faktisk har kommunikative, formidlingsmaessige,
mediemaessige og litteraere-analytiske realkompe-
tencer. Tilbage stér sa den del af de litteraere kompe-
tencer, der omhandler forfatter- og veerkkendskab,
samt dansk litteraturhistorie. Leerke tager kontakt til
dansk-fagleereren Lars og seetter ham ind i Serens
situation. Lars foreslar, at Seren far udleveret en lit-
teraturliste, s& han har mulighed for at forberede sig
pa en test i netop de delmal.

Laerke opretter nu Seren i det administrative sy-
stem, udfylder et aftaledokument og opretter en
personmappe til Seren pa intranettet, hvor al do-
kumentation skal uploades. Hun instruerer Seren i
at udfylde "min kompetencemappe”, hvordan og
hvad han skal indscanne og vedheefte som filer til
kompetencemappen — stx-bevis, dokumentation for
det ene ar pa IB, eksempler pd skriftlige produkter
og kommunikation, udtalelser fra folkeskolen, hvor
han arbejder. Herefter henvises Seren til Lars, som
han aftaler medetidspunkt med, med henblik pé
fastseettelse af en testdato. Efter endt test kan Lars
konstatere, at Seren opfylder de faglige mél for faget
dansk pa A-niveau og anerkender dermed hans re-
alkompetencer.

Seren sgger ind pa universitet og leeser nu stats-
kundskab.

DEN DOBBELTE KVALITETSSIKRING

Problematikken omkring kvalitetssikring og ensartet-
hed beror pé et grundlaeggende paradoks i selve
IKV-lovgivningen?, nemlig p& den ene side indivi-

dets ret til anerkendelse af sine realkompetencer
uanset hvor og hvordan de er erhvervet, og pa den
anden side uddannelsessystemets krav om disse
realkompetencers aekvivalens med det enkelte fags
faglige mal, som beskrevet i fagets leereplan. | de
danske principper om realkompetence er det formu-
leret sdledes: "Den enkeltes kompetencer anerken-
des, uanset hvor og hvordan de er erhvervet, men
uden at forringe uddannelsernes kvalitet og niveau®.
"Man kan med andre ord anlaegge to forstaelser i
anvendelsen af selve begrebet realkompetence’: £t
bredt perspektiv ("alt det du kan") og et mere snae-
vert perspektiv (i forhold til uddannelsesmalene)*.
Kvalitetssikring bliver med andre ord en kompleks
storrelse, idet den ikke kun handler om hensyn fil
enten individet eller systemet, men tvaertimod om
hensyn til bdde individet og systemet — altsa hvad
man kunne kalde en dobbelt kvalitetssikring. At det-
te spiller ind i og far indflydelse p& hele processen
fra afklaring til dokumentation til vurdering kan ogsa
illustreres med denne sidestilling, som viser sig at
blive en sidestilling af modsaetninger, der afspejler
paradokset® (se tabel).

Pa hf pa VUC, hvor langt de fleste IKV-ansegere
ansker en afklaring og vurdering i forhold til ét en-
kelt fag, som typisk er et specifikt adgangskrav il
de lange videregdende uddannelser®, synes det
umiddelbart oplagt og indlysende — og eerligt talt
0gsd nemmest — kun at anleegge det snaevre per-
spektiv. P4 den made kunne man sikre kvaliteten
i det faglige niveau bade i forhold til VUC selv og
til universiteterne. /Akvivalensbetragtningen  skal
selvfolgelig iagttages og overholdes af hensyn fil
realkompetencebevisets juridiske gyldighed, og her

Kvalitetssikring fra Kvalitetssikring fra
IKV-ansegerens perspektiv uddannelsessystemets perspektiv

individet

ret til anerkendelse — "alt det du kan” —
retssikkerhed

uformel faglighed
bred dokumentation
mange metoder
implicitte kriterier

formativ tilgang — divergent vurdering —
"hvad du kan" — laering/udvikling

udforskning — sken — subjektivitet

systemet

de faglige mal — aekvivalens — validitet —
uddannelsesniveauet

formel faglighed
snaever dokumentation
fa metoder

eksplicitte kriterier

summativ tilgang — konvergent vurdering —
"om du kan” — her og nu

kontrol — objektivitet
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kan man ikke g& p& kompromis med kvaliteten, hvis
aftagerinstitutionerne skal have tillid til beviset”. Men
skal kvaliteten i sagsbehandlingen sikres i forhold til
IKV-ansegeren, bliver man nedt til at sperge, om der
ikke kan veere flere mulige veje til at have néet de
faglige mél og om meningen med aekvivalens ma-
ske ogsd kan udvides til “lige sa god, selvom den
ikke er identisk med den formelle kompetence” eller
de faglige male. | svarene pa disse spergsmal gem-
mer sig den store udfordring for IKV-processen pa
landets VUClere.

Gor IKV-vejlederen — og senere i processen IKV-
fagleereren — p& VUC udelukkende brug af en sum-
mativ tilgang og en konvergent vurdering, dvs. kun
maler IKV-ansggerens kompetencer snaevert og
neje i forhold til, om de askvivalerer de faglige maél
beskrevet i fagets leereplan, kan mange veje til de
faglige mal veere afskaret. Tilgodeser man derimod
den formative tilgang og den divergente vurdering,
dvs. at man ogsa accepterer en alternativ laerings-
og udviklingsproces hos IKV-ansageren, er der dbnet
op for en meget bredere fortolkning af, hvordan de
faglige mal kan veere néet®. Modsaetningen kunne
ogsa ridses op saledes: skal vejlederen kun gere
brug af en objektiv vurdering med de mélbare mél
for gje — og dermed fungere som en kontrol-instans
— eller har vejlederen ret til, maske ligefrem pligt til
(7), at veere nysgerrig og udforskende og derpé fore-
tage et subjektivt, individuelt, og professionelt sken?
Eller som forfatterne til Anerkendelse af realkom-
petencer — en grundbog formulerer udfordringen:
"At anskue realkompetencevurderingsprocessen
som en udforskning, dvs. en proces, hvor man som
bedemmer bringer fagets mal ind i ansegers kon-
tekster og samtidig fastholder, at realkompetence-
vurdering er kontrol™©."

Pa Kebenhavns VUC (KVUC) har man for overblik-
kets skyld forsegt at kategorisere IKV-ansegere i 3
overordnede grupper: 1. de oplagte; 2. de usikre
og 3. de dabenlyst overkvalificerede (hvor univer-
siteterne ligesd godt kunne give dispensation)'. |
den anden kategori, "de usikre”, ville vi i princippet
finde Flemming, idet ansegere her beskrives som
eksempelvis "ansegere, der efter flere drs arbejde i
engelsksprogede virksomheder sgger om vurdering
i engelsk B” og derfor "ligesé godt kunne gé& op som
selvstuderende”™. Seren ville, snaevert betragtet,
ogsa falde ind i denne kategori. Problemet med en

sadan kategorisering er indlysende: hvad blev der
af individ-perspektivet og den udforskende tilgang?

Ser vi pa IKV-vejlederens afklaring af Flemmings
baggrund, hvor den farste og anden delkompetence
anerkendes delvis, hvorimod den tredje er usikker,
og anlaegger en "kategori-betragtning” frem for en
"individ-betragtning” — og altsa en snaever, summa-
tiv tilgang og objektiv vurdering — s& kunne Flem-
ming strengt taget have veeret afvist for manglende
belaeg for en IKV i den tredje delkompetence. Men
i virkelighedens verden, veelger vejlederen altsa pa
baggrund af et bredt dokumentationsmateriale og
den grundige, afdeekkende samtale som metode™
at foretage det individuelle, subjektive — og profes-
sionelle — sken, at Flemming som et dannet, bega-
vet og interesseret individ gennem sit voksen- og
arbejdsliv har tilegnet sig en almen viden om britisk
og amerikansk samfund, kultur og historie, pa et ni-
veau som en 2. hf'er eller 3. g'er sjeeldent nar efter
2-3 ars formel undervisning — hvilket bedemmelsen
af testen ogsé viste'*. Ser vi pd Serens case, er hi-
storien den samme: Havde IKV-vejlederen udeluk-
kende betragtet ham som en "kategori 2"-anseger
og kun gjort brug af den summative tilgang, var han
nok ogsa blevet afvist til et videre IKV-forleb og ble-
vet henvist til enten undervisning eller selvstudium.
Men igen veelger IKV-vejlederen en udforskende
tilgang og med den brede dokumentation og den
grundige, afdeekkende samtale som metode' at
foretage et individuelt, subjektivt og professionelt
skan og, i samrad med IKV-fagleereren, at lade et
leerings- og udviklingsperspektiv indgéd i Serens
IKV-proces'®. IKV-vejlederen og IKV-fagleereren ger
med andre ord brug af bade implicitte og eksplicitte
kvalitetskriterier i henholdsvis dokumentations- og
vurderingsfasen. Kunne man sé ikke — med en vis
ret — give KVUC medhold i, at Flemming og Seren
"ligesa godt kunne g op som selvstuderende” (jf.
p. 4)7 Jo, sé laenge det ikke er en ‘automatreaktion’
fordi man tager udgangspunkt i det snaevre perspek-
tiv og/eller maske ikke ‘orker” afklaringen, for sa har
man kraenket IKV-ansegerens processuelle retssik-
kerhed og tilsidesat den dobbelte kvalitetssikring.
Men man skal selvfelgelig ansteendigvis informere
dem om muligheden for undervisning/selvstudium,
sa de selv kan treeffe valget, om de ville have et
eksamensbevis med karakterer eller et IKV-bevis
uden. Problemet er dog ofte praktisk: mange bliver
forst klar over, at de mangler nogle bestemte fag
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og niveauer, nar ansggningsfristen for selvstudium
pa VUC er udlebet, hvorfor de sa ville skulle vente
yderligere et &r pé studiestart — og sé bliver IKV "en
meningsfuld mulighed""”.

Af ovenstdende kan man naturligvis ikke udlede,
at Flemming og Seren maske havde faet en anden
behandling, hvis de havde segt IKV-afklaring pa et
andet VUC, ligesom det heller ikke besvarer de ind-
ledende spergsmadl i artiklen. Men pé& baggrund af
det gennemgéede vil et oplagt svar p& spergsma-
lene om kvalitetssikring og validitet veere viden om
alle aspekter af realkompetenceomréadet via uddan-
nelse af IKV-vejledere, eller som minimum ‘pligtlees-
ning’ af f.eks. grundbogen, sa vejlederen er bekendt
med og bevidst om teorierne om og de forskellige
tilgange og metoder til afklaringsfasen med henblik
pa at omsaette dem til praksis. Kan landets IKV-
vejledere pa VUC'erne komme frem til den feelles
forstaelse, at afklaring og dokumentation ikke kun er
et spergsmal om ‘enten-eller, men snarere et 'ba-
de-og’, altsd en kombination af snaever og bred do-
kumentation, kontrol og udforskning, implicitte og
eksplicitte kriterier, objektiv og subjektiv vurdering,
jf. modellen pa side 3, s& er man ndet langt med at
sikre IKV-ansegeren en ensartet og fair behandling —
og aftagerinstitutionerne kan fortsat seette deres lid
til et palideligt og troveerdigt resultat, der er baseret
pa et nuanceret, fagligt kompetent og professionelt
grundlag. | evrigt ligger en sddan kombination i af-
klarings- og dokumentationsfaserne taettere pa Joy
Van Kleefs kvalitetsdefinition, som peger pg, at kva-
litet i realkompetencevurdering kan males pa, om
den "maksimerer individers muligheder"'® — hvilket
ogsa er anden i den uddannelsespolitiske dagsor-
den om IKV-lovgivning og visionerne om livslang
lzering’, bade i Norden og EU™. Noget kunne dog
tyde p4, at der endnu er et stykke vej til en feelles
forstéelse. Den IKV-ansvarlige inspektor pa KVUC,
Karin Rosenmejer Larsen, beskriver nemlig hvordan
KVUC hzelder mest til en udelukkende snaever do-
kumentation, hvorfor VUCs rolle alene bliver kontrol:

"I vurderingen af den indsendte dokumentation rejser sig
et spergsmdl om, hvorvidt ansegeren skal kunne hono-
rere alle faglige leeringsmdl [ ...] Ndr vi har deltaget i NVR
seminarer har der veeret ytret delte meninger. Et dilem-
ma er, i hvor hej grad vi skal imedekomme ansegeren,
eller hvor stejit skal vi st pG fagligheden. Det er vores
opfattelse pd KVUC, at man ber fastholde fagligheden.
Kompetencebeviset har samme juridiske gyldighed som

et eksamensbevis og institutionen underskriver sdledes,
at ansegeren opfylder de faglige mal"™®.

Ingen kan veere uenig i, at fagligheden skal fasthol-
des — kvalitetssikringen i forhold til systemet — men
uenig kan man vel heller ikke veere i, at der kan veere
flere mulige veje til at nd de faglige mal — kvalitets-
sikringen i forhold til individet — som det fremgar af
det gennemgdede og mine cases om bdde Flem-
ming og Seren?'. Men som Karin R. Larsen selv kon-
kluderer, er der altsa ikke "sket en fuldsteendig har-
monisering af holdninger og prioriteringer VUC'erne
imellem"22,

AFRUNDING

Etablering af et IKV-team med en IKV-koordinator
pa de enkelte VUC'ere kunne veere et godt svar til
spergsmalet om kvalitetssikring — og dermed ogsa
kvalitetsudvikling. Et sddant team taenkes etableret fra
1. august 2011 p& VUC FYN, der med sine fem afde-
linger og en paen IKV-segning er et oplagt grundlag til
samarbejde. Et IKV-team kan ved hjeelp af menings-
og erfaringsudveksling, afstemning af vurderinger,
dreftelser af metoder og krav til og handtering af do-
kumentation etc. veere med til at sikre en lebende
udvikling og forbedring?®. Etableringen af et sddant
team kunne ogsé facilitere samarbejdet pa landsplan.

Endelig kunne man ogsa problematisere det for-
hold, at der oftest kun er én bedemmer af en anse-
gers realkompetencer, i modsaetning til de officielle
praver hvor der er en beskikket censor. | betragtning
af realkompetencebevisets validitet og dermed af-
tagerinstitutionernes tillid til det, kunne man med
rette sperge, om ikke et naturligt kvalitetskrav ville
veere at stille to bedemmere til radighed. | forhold
til IKV-ansegeren og dennes retssikkerhed, ville en
anden dabenlys fordel ved flere bedemmere veere,
at flere par gjne er bedre til at opdage, og ikke kun
genkende, kompetencer hos ansegeren?. | sidste
ende beror sédan et tiltag pa tid og ressourcer og
dermed péd ledelsens prioritering af opgaven.

Tid og ressourcer er i det hele taget svaret p& ud-
fordringen med IKV pa VUC. Alle medarbejdere er
opfostret og forankret i det formelle uddannelses-
system, og det kraever netop tid, viden, oplysning,
synliggerelse af opgaven og frem for alt en dben,
positiv tilgang at aendre holdning til, at leering, dan-
nelse og erhvervelse af kompetencer i vid udstraek-
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ning kan finde sted udenfor vores eget system i an-
dre uformelle sammenhange. Nér den forstéelse
gradvis vinder haevd, vil IKV ogsé fremstad som en
naturlig opgave pa lige fod med undervisningen, og
som en af VUCs mangeartede opgaver, og IKV vil af
medarbejderne blive opfattet som en "kammerat”
frem for en "gogeunge."?
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REALKOMPETENCE OG KARRIEREVEJLEDNING

AF: METTE WERNER RASMUSSEN, JOBCENTER KOBENHAVN

| mit daglige arbejde beskaeftiger jeg mig som vej-
leder med realkompetence i forhold til en bred
karrierevejledning og -afklaring, samt med plan-
laegning og afholdelse af kompetenceudvikling af
medarbejdere omkring hele spektret uddannelse,
arbejdsmarked, vejledning og kompetencer. Her-
under ogsa med realkompetenceafklaring og hen-
visning til uddannelsesinstitutioner med henblik
pa realkompetencevurdering. | forbindelse med
realkompetence er jeg blevet opmaerksom pé en
reekke vejledningsmaessige problemstillinger ogsa
i forhold til selve realkompetencebegrebet. Begre-
bet benyttes efter min mening meget forskelligt, og
er flertydigt, hvilket medferer stor forvirring blandt
bade vejledere og vejledte. Mdaske er det en med-
virkende é&rsag til, at realkompetencedagsordenen
har sa sveert ved at opnd udbredelse bredt i sam-
fundet, blandt vejledere, pa arbejdspladser osv.?

Der er stor begrebsforvirring om iseer de tre be-
greber, afklaring, anerkendelse og vurdering. De
benyttes i fleng, men i virkeligheden er der tale

Den snaevre tenkning

Vurdering

Kontrol

Employability
Lineaer
Udveksling/overseettelse

Snaever samfundsmeessig fokus

Anerkendelse

Laering

Empowerment

Cirkulaer

Udvikling

Individfokus/deltagerfokus

om meget forskellige begreber, som indebaerer vidt
forskellige udgangspunkter og angrebsvinkler. Min
pastand er, at ogsa professionelle bruger begreber-
ne meget vilkarligt.

Denne forvirring bliver ikke mindre af og haenger
til dels sammen med, at der ideologisk, politisk og
metodisk er tale om to meget forskellige mader at
anvende og forstd realkompetencebegrebet pa.
Denne grundlaeggende forskellighed afspejler ogsa,
at der er tale om forskellige hensigter med anven-
delsen af realkompetencer.

REALKOMPETENCEBEGREBET

| den litteratur jeg har leest om realkompetence
har jeg fundet de forskellige betegnelser, som af-
spejler den made begrebet omtales, anvendes el-
ler teenkes pa. Grundlaeggende er der tale om to
helt forskellige udgangspunkter, som jeg har sat op
i nedenstdende skema, og som refererer til hen-
holdsvis den brede eller den snaevre fortolkning og
taenkemadde (oplistet vilkarligt):

Den brede tenkning
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Der kan sandsynligvis tilfejes flere modstillinger,
fordi det afspejler en helt grundleeggende forskellig
made at forholde sig til kompetencer pa. Oversté-
ende skema viser med al tydelighed, hvor forskellig
tolkningen og udgangspunktet kan veere, afhaengig
af om man taenker realkompetence i en bred eller i
en snaever sammenhaeng. Normalt taler man bare
om realkompetencer, men der er stor forskel p4,
om man mener en bred realkompetenceafklaring
eller om man mener en realkompetenceafklaring,
der tager udgangspunkt i en vurdering og en aner-
kendelse i forhold til en formel og bestemt uddan-
nelse. Jeg selv har tidligere benyttet ordet realkom-
petencevurdering, siden det for alvor blev sat pé
dagsordenen i starten af 00'erne, uden at reflektere
naermere over, at der her var tale om en vurdering
i forhold til et bestemt kompetencemal i en uddan-
nelse. Dette kan skyldes, at jeg i mit arbejde som
erhvervsvejleder har taget udgangspunkt i en bred
kompetenceafklaring, og at den del af en kompe-
tencetaenkning ikke har repraesenteret nogen ny-
teenkning for mig. Arbejde med realkompetencer
er ikke noget nyt i sig selv. Realkompetencer i helt
bred forstand, ogsa i forhold til 4. sektor', har i hele
mit virke som erhvervsvejleder vaeret udgangspunk-
tet for mit arbejde. Min vejledningspraksis har altid
fundet sted med det ene ben i arbejdsmarkedet og
det andet i uddannelsessystemet, og jeg er pa den
made opdraget til at taenke pa tveers.

Pa arbejdsmarkedet har der ogsé altid fundet en
uformel form for vurdering og anerkendelse af real-
kompetencer sted, hvor jobsegning foregar pa bag-
grund af bade formelle, uformelle og ikke-formelle
kompetencer; hvis vurderingen ferer til ansaettelse,
er der i bund og grund tale om anerkendelse af
realkompetencer.

LOVGIVNINGEN OM REALKOMPETENCE

Nér man gar et spadestik dybere og analyserer be-
grebet naermere, anvendes det ofte i den snaevre
betydning i en dansk sammenhaeng, og det haen-
ger bl.a. sammen med lovgivningen?. Lovgivningen
omkring anerkendelse af realkompetence er i Dan-
mark bundet op pa uddannelsessystemet, primaert
voksenuddannelsessystemet.

| Danmark kan man fa anerkendt sine realkompe-
tencer i forhold til hele eller dele af uddannelsen i
forhold til voksenuddannelsessystemet til og med

diplomniveau. Samtidig kan man fa en realkompe-
tencevurdering i forhold til adgangsgrundlag bade
i det ordinaere uddannelsessystem og i voksenud-
dannelsessystemet til og med diplom/professions-
bachelorniveau. Universitetsomradet er altsa ikke
omfattet og dermed ikke de lange videregéende
uddannelser eller masterniveauet.

At de mest teoretiske og vidensbaserede uddan-
nelser ikke er med, haenger muligvis sammen med,
at kompetencebegrebet bag realkompetence har
fokus pé et feerdigheds- og kunnen niveau, altsa
viden som praksisleering, knyttet til faerdighedsni-
veauet (output), og ikke viden i sig selv, som sand-
hed, uafhaengig af praksis og handling.”s. Dannelsen
ma nu blive orienteret mod handling og i mindre
grad mod viden, faglighed, universelle idealer el-
ler en hegemonisk kulturarv™. Jo hgjere og mere
teoretisk uddannelsesniveauet er®, jo svaerere bliver
det at opgare det (viden) i praksis- og handlingsret-
tede kompetencer. Man kunne ogsa sige, at forsta-
elsen af universitetsuddannelser relaterer sig til en
traditionel opfattelse af viden, som egentlig ogsa
omfatter det evrige ordinaere uddannelsessystem,
siden det kun er voksenuddannelsessystemet, at
realkompetencer males i forhold til. Spergsmalet
er om voksenuddannelsessystemet ikke betragtes
som sekundeert i forhold til det ordinzere uddan-
nelsessystem, og at det er "finere” eller mere vaerd
at have uddannelse fra det sidste. | hvert fald er det
specielt for Danmark. | mange andre europaeiske
lande har man ét uddannelsessystem og det funge-
rer som malestok, ogsa for realkompetencer.

Lovgivningen afspejler det snaevre realkompeten-
cebegreb, fordi kun de realkompetencer, der kan
males, veerdisaettes i forhold til at en given uddan-
nelse eller et adgangsgrundlag kan blive vurderet
og anerkendt. Det er altsa kun der, hvor der kan fin-
des et match mellem en persons realkompetencer
og en uddannelses kompetencemadl, at den danske
model kan finde anvendelse.

Derfor kan det undre, at det er det andet begreb,
nemlig det brede realkompetencebegreb, der ligger
bag Undervisningsministeriets lancering af realkom-
petence i de mange forskellige brochurer og kam-
pagner siden 2004. Her taler man om at "f& papir
pa alt du kan” og "alt det du kan skal taelle”®. Denne
definition leegger sig op af den méde, som fx Ruud

11



Duvekot beskriver realkompetencer pa, med bag-
grund i et bredt laeringsbegreb og en individuel kar-
riereudviklingsvej”.

Efter min mening er det jo netop det, man ikke kan
i Danmark, sddan som lovgivningen er udformet. |
hvert fald er det med til at @ge forvirringen og gere
hele realkompetenceprojektet vanskeligt forstaeligt.
Det der kan lade sig gore, er at f& papir pa den del
af det du kan, som kan overseettes til en formel
uddannelse, og s& handler det i hgj grad om en
vurdering af om du kan, altsd den helt modsatte
taenkning. Man laegger op til, at der kan ske en bred
vaerdsaettelse af kompetencer, altsa anerkendelse,
men i stedet er der tale om en veerdifastseettelse,
altsd en vurdering. Man kan undre sig over, hvor-
for Undervisningsministeriet laegger sig op af det
brede begreb. Méske er det, fordi man vil forsege
at motivere ved at laegge op til en mere udviklings-
orienteret vinkel og et bredt anerkendelses- og lee-
ringsbegreb; at alle kompetencer, lige meget hvor
de er erhvervet, er det samme veerd. Men igen:
Det er bare ikke sédan, det forholder sig. Anerken-
delsesdomeenet er Undervisningsministeriets og
det seetter barrierer for den brede anerkendelse af
kompetencer. Kun de kompetencer, der kan akvi-
valeres, bliver anerkendt. De ovrige kompetencer
bliver, hvis man er heldig og far vejledning ud over
den snaevre ramme, maske afklaret, men ikke aner-
kendt i den sammenhaeng.

Realkompetencemodellen er udviklet af Under-
visningsministeriet og derfor er det uddannelses-
systemet, der er udgangspunktet. Der er netop
ingen ligeveerdighed mellem lzaeringsarenaerne?®,
arbejdslivet og uddannelsessystemet, fordi aner-
kendelse kun handler om de kompetencer, der
kan aekvivaleres i forhold til kompetencer fra det
formelle uddannelsessystem. Der er derfor ingen
tvivl om, hvad der (magtmaessigt) er udgangspunk-
tet for projektet. Man vil kun anerkende det, der
pa forhand er tillagt veerdi og veegt gennem det
etablerede uddannelsessystem, som foretager det,
der kan kaldes en karriereselektion®. Et udvidet re-
alkompetencebegreb kunne komme til at betyde,
at man mistede kontrollen med kompetencetilde-
lingssystemet.

I sammenhaeng hermed er det spergsmalet, om
det ikke er en veaesentlig ressourcebesparelse, der

ogsé er pad dagsordenen. Man kan pa en forholdsvis
billig made fé laftet uddannelsesniveauet i samfun-
det ved at kapitalisere den kompetencemaessige
friveerdi i samfundet, som Niels Henrik Helms ud-
trykker det'®. Men spargsmadlet er ogsa om det er
det samme man far: Om kompetencer erhvervet
i uddannelsessystemet er det samme som "aekvi-
valerede” realkompetencer fra arbejdsliv og andre
sammenhaenge?

Endelig kan det undre, at der ikke har veeret et
sterre samarbejde med Beskaeftigelsesministeriet
omkring realkompetenceprojektet og —modellen,
da realkompetencer i stor grad kommer fra arbejds-
livet. Redegerelsen til Folketinget er udarbejdet i et
samarbejde mellem mange ministerier, men ikke
Beskaeftigelsesministeriet. Det er ogsé et tegn p4,
at det er uddannelsessystemet, der er udgangs-
punktet og de formelle kompetencer og ikke ar-
bejdslivets kompetencer vurderet ud fra deres egne
preemisser. Maske er den simple kendsgerning, at
der ikke er tradition for et samarbejde mellem Un-
dervisningsministeriet og Beskaeftigelsesministeriet
en medvirkende drsag til, at vi i Danmark har en
snaever model, pa trods af al modsat retorik.

KARRIEREVEJLEDNING

OG ARBEJDE MED REALKOMPETENCE

Et andet problematisk aspekt ved arbejdet med
realkompetence i Danmark er voksenvejledningen,
karrierevejledningen, eller snarere manglen herpa.
Hvor kan man egentligt g& hen hvis man gnsker en
bred kompetenceafklaring med henblik pa enten
den ene eller den anden vej? At voksenvejlednin-
gen er stort set fravaerende kunne give neering til
den tanke, at netop den snaevre taenkning ger, at
vejledningen omkring realkompetence kun kan fas
pad uddannelsesinstitutionerne og ikke i en bredere
karrierevejledningssammenhang. Sagt pa en an-
den made, sa ville eksistensen af et bredt realkom-
petencebegreb indebeere, at man nedvendigvis
matte etablere mulighed for en bred karrierevejled-
ning for voksne.

Selv set i den sneevre form er det yderst proble-
matisk, at der ikke stilles bred karrierevejledning til
radighed for voksne. Realkompetenceprojektet kan
efter min mening kun lykkes, hvis der etableres
uvildige vejledningssteder, hvor man som voksen
kan henvende sig med henblik pa afklaring af kom-
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petencer og der ud fra finde ud af, hvad ens ensker
og ressourcer er til en fremtidig karriere, altsé en
personlig karrierevej, hvad enten det munder ud i
en RKVY, en helt anden vej i uddannelsessystemet
eller et karriereskift pa arbejdsmarkedet.

| modsat fald skal man jo vide pa forhand i hvilken
retning ens kompetencer kan anerkendes og sé
henvende sig direkte til pdgeeldende uddannelses-
institution. Det er ikke let at finde ud af hvilken ud-
dannelse ens realkompetencer kommer teettest pé.
Mange af de voksne jeg meder i min vejledning, gi-
ver udtryk for, at uddannelsessystemet i sin helhed
er sveert at overskue, og at de ikke kan gennemskue
de forskellige veje og finde de utraditionelle lasnin-
ger, der kunne lede i retning af deres videre valg af
karrierebane. De deltagerfortaellinger, der indgar i
"Nar deltagerne far ordet™, understetter den an-
tagelse, at der er mangel pé vejledning og infor-
mation, bade inden for uddannelsesinstitutionen,
men ogséd i den vejledning, der finder sted uden
for, inden selve realkompetencevurderingen, pa ar-
bejdspladser, jobcentre, A-kasser, fagforeninger mv.

| forbindelse med diskussionen af, hvor en bred
kompetenceafklaring kunne finde sted, vil jeg gerne
anfeegte eller stille spergsmal ved den selvforsta-
else man mader mange steder, at 3. sektor er som
fodt til at foretage/arbejde med realkompetencer
i bred forstand'. Er de overhovedet uafhaengige?
Er deres forstéelse af og viden om arbejdsmarke-
det og arbejdslivet tilstraekkelig til at kunne lafte
en s&dan opgave? Eller ville uafhaengige karriere/
voksenvejledningscentre, hvor uafhaengige karrier-
evejledere med en god kontakt og netveerk til ud-
dannelsesinstitutionernes vejledere, vejledere fra 3.
sektor og beskaeftigelsessiden ikke veaere en bedre
losning?

Metodiske udgangspunkter

i arbejdet med realkompetencer

| forleengelse af de to forskellige grundleeggende
forstdelser af realkompetencebegrebet ligger ogsa
to grundlaeggende forskellige metodiske udgangs-
punkter i arbejdet med realkompetencer. Spergs-
malet er om det kun er i den brede forstéelse og
anvendelse af realkompetence, at man kan tale om
egentlig karrierevejledning? Min pastand er, at den
snaevre teenkning steder grundlaeggende sammen
med de brede karriereteorier og metoder, som

netop fokuserer p& udviklingsperspektivet hos in-
dividet. Den snaevre taenkning fokuserer pa emplo-
yability og udveksling, mens karriereteorierne foku-
serer p& empowerment og udvikling. Den snaevre
er summativ, mens den brede karrieretaenkning er
formativ og udviklingsorienteret.

Hvis man ensker det skal resultere i og motivere
til videre livslang leering, er det veesentligt, at det
ikke er den snaevre taenkning, hvor man vurderes
og resultatet maske er negativt, men den brede
personlige laerings-, karriere- og udviklingsvej, der
er i centrum og som ikke nedvendigvis involverer
en vurdering i forhold til formelle kompetencer'.

Jeg taenker, der konkret er fare for, at man som
vejleder rent metodisk og indholdsmaessigt, selv i
en "bred” samtale, automatisk kommer til at lede
efter og identificere de kompetencer hos vejledte,
der er overseettelige og kan akvivaleres, ogsa selv
om vejlederen ikke kommer fra en uddannelses-
institution. Det kan pa den made medvirke til at
indsnaevre kompetencefeltet i stedet for at dbne
op. Og pa den méade bliver der tale om en lineger
proces med en pa forhdnd bestemt bevaegelse,
nemlig en summativ bagudrettet vurdering og ikke
en formativ og cirkuleer proces, som involverer en
bred karrieretaenkning og mange forskellige, ikke pa
forhand fastlagte udviklingsveje. Man kan naturlig-
vis argumentere for, at man kan starte med en bred
kompetenceafklaring og s& bagefter vurdere om
der derudfra er noget, der kan akvivaleres, men
problemet er, at der som naevnt ikke eksisterer en
bred karrierevejledning, hvor man kan henvende
sig og fa en bred afklaring. Og det er sveert at fore-
stille sig, at en uddannelsesinstitution vil bruge res-
sourcer pa at afklare bredt, da de i sagens natur
er interesseret i de mere snaevre kompetencer, der
kan akvivaleres i forhold til institutionens uddan-
nelser. Pa en uddannelsesinstitution har jeg hert en
vejleder, i forbindelse med en realkompetencevur-
dering omtale kompetencer, der ikke passer ind i
uddannelsesinstitutionens egne uddannelser, som
spildte. Desuden er det ogsé et spergsmal om at
have en tilstraekkelig bred viden til at kunne foretage
en s&dan bred afklaring, hvad de enkelte uddannel-
sesinstitutioners vejledere ikke nedvendigvis har.

Det er vaesentligt at betragte arbejdet med realkom-
petencer som en proces, sddan som Rie Thomsen
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(med baggrund i Duvekot) ger i den model, hun
har udarbejdet sammen med Daghgjskoleforenin-
gen'. | modellen indgér elementerne afklaring, do-
kumentation, vurdering, anerkendelse, motivation,
adgang og identifikation, uden at der er en bestemt
sammenhaeng eller bevaegelse mellem de enkelte
dele, altsa ikke et bestemt mal udover det mal, at
individet tager ansvar for sin egen livslange lzering
i et bredt udviklingsperspektiv. Sammenhaengen
mellem de enkelte dele er procesafhaengig og der-
med knyttet til vejledtes individuelle vejlednings-
proces, og deltagerinitiativet er styrende for proces-
sen. Realkompetencevurdering er i denne model
ikke et mal i sig selv.

Som vejleder er det nedvendigt, som minimum, at
operere med en 2-faset model, hvor farste fase er
en bred afklaring og motivation i forhold til kom-
petencer, og som eventuelt gar over | fase 2, som
er den snaevre egentlige kompetencevurdering, sat
op imod formelle uddannelsesmél™. Som vejleder
er det meget vaesentligt at vaere bevidst om, hvor i
realkompetenceprocessen samtalen og afklaringen
befinder sig.

| sammenhang hermed er der spergsmalet om
de forskellige hensigter, der er med hele realkom-
petenceprojektet, og for hvis skyld det skal igang-
saettes. | baggrunden for lanceringen af realkom-
petenceprojektet er det tydeligt, at interesserne er
spaendt ud mellem individet og samfundet, forstaet
pad den made, at individet italesaettes som havende
interesser i at fa leftet sit uddannelsesniveau og fa
papir pa sine kompetencer, mens videnssamfundet
har en interesse i et generelt hgjere uddannelses-
niveau nationalt, bl.a. for at kunne sikre sig en god
placering i den globale konkurrence og indfri omstil-
lingskravene pé arbejdsmarkedet.

I en raekke deltagerhistorier'® er det samtidig tyde-
ligt at laese, at mange deltagere feler, at der er no-
gen, der vil noget med dem, uden de egentlig selv
er klar over, hvad det handler om, eller hvad det
skal fere til. Det er tydeligt, at det ikke er deres egen
proces, men at det snarere handler om at nogle
ansker, at de skal vaere mere arbejdsmarkedsparate
eller noget andet. Ejerskabet til realkompetence-
processen er derfor en helt afgerende faktor. Selv
om lovgivningen betoner, at man selv ejer sine re-
alkompetencer og realkompetencevurdering, sa er

der mange, der har interesser i kompetencerne og
i at f& dem bragt i spil, s& det er et helt oplagt at
stille spargsmalet: Hvis proces er det? Hvis det ikke
er deltagernes egen proces, tabes det livslange lze-
ringsperspektiv pa gulvet. Den undersegelse, som
er baseret pa ovenneevnte deltagerhistorier konklu-
derer da ogs4d, at der ikke er noget, der tyder p3, at
deltagelse i realkompetencevurdering skaber moti-
vation for uddannelse og livslang leering". | den for-
bindelse herer det med til historien, at den gruppe,
som undersagelsen er baseret pa hovedsagelig er
GVU personer, som ikke har et naert forhold til ud-
dannelse i forvejen. P& den anden side kan man
heevde, at det netop er i denne gruppe, at behovet
for at skabe motivation for livslang leering og yder-
ligere uddannelse er sterst, og derfor skulle RKV
gerne "virke" her.

Samordning, samarbejde og sammenhang
i arbejdet med realkompetencer

Hvis man metodemaessigt skal se realkompeten-
cearbejde som en helhed og en proces er det
yderligere et problem, at der ikke eksisterer en
sammenhang og et felles fagligt milje. Netop
realkompetenceprojektet kalder i den grad pa et
tvaergdende samarbejde og miljg pé tveers af alle
sektorer, ministerier og vejledere, pa tveers af ud-
dannelsessystem, arbejdsmarked og andre profes-
sionelle aktorer.

| stedet har vi i dag at gere med atomiserede mil-
joer, som ikke er genstand for sammenhaeng og
helhedstaenkning. Det manglende tvaergdende
samarbejde og netveerk er en veaesentlig haemsko
for realkompetenceprojektet, som netop i sin form
er tvaersektorielt. Hvis realkompetenceprojektet
skal have en sterre bredde, kraever det en faelles
platform og et feelles sprog. Treefpunktsanalysen'
viser med al tydelighed de mange vanskeligheder,
der er forbundet med at de to verdener, arbejdslivet
og uddannelsessystemet, skal meades og sammen-
lignes.

En organisation i lighed med det hedengangne RUE
ville veere et godt udgangspunkt for at sikre, at vi-
den om projektet bredt til alle relevante sektorer og
til sikring af videndeling pa institutionsniveau, lige-
som fora som de ligeledes hedengangne Vejled-
ningsfaglige udvalg (VFU) ville have vaeret saerdeles
anvendelige i forhold til udveksling og diskussion af
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problemstillinger og praksis pa vejlederniveau, pa
tveers af alle sektorer. | Norge har man VOX, som
organisatorisk er et tvaergdende organ mellem ud-
dannelsesomradet og beskeeftigelse, og som er
med til at sikre en starre sammenhaeng i indsatsen
pa nationalt plan. Norge har ogsé oprettet godken-
dingscentraler til at godkende realkompetencer,
ligesom de har oprettet karrierecentre. En af kar-
rierecentrenes opgaver er at sikre samordning og
koordinering af vejledningsindsatsen. Altsé en hel
anden og mere aben realkompetencetaenkning.

NOTER

1. 4. sektor: Hverdagsleering (privatlivet), i forhold til familie,
sociale netveerk etc.

2. Lov nr. 556 af 6.6.2007.
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4. Stefan Hermanns. 11.
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HVILKE METODER ER MEST VELEGNEDE
TIL VURDERING AF REALKOMPETENCER?

Nedenstdende tager afseet i en case omhandlen-
de Hanne pa 37 &r. Hanne har efter mange &r pa
arbejdsmarkedet et @nske om at skifte retning rent
erhvervsmaessigt og uddanne sig til paedagogisk
assistent. Hanne s@ger om realkompetencevurde-
ring p& den lokale SOSU skole, hvilket hun gen-
nemgdr. Metoderne, der anvendes ved realkom-
petencevurderingen, er dels vurdering af formelle
kompetencer med afsaet i eksamensbeviser og
dels samtale/dialog/interview om faglig kunnen
ud fra konkrete fagspecifikke mél for den uddan-
nelse, Hanne ensker at tage. Der er med andre
ord tale om en realkompetencevurdering, der har
afseet i en summativ og employability tankegang.
Dette faktum har fadet mig til at reflektere over,
om realkompetencevurdering, foretaget pa denne
made, er den mest velegnede vej at g4, set i for-
hold til at sikre et godt fagligt og udviklende forleb
for den uddannelsessagende.

BAGGRUNDEN FOR
REALKOMPETENCEVURDERING

At realkompetencevurdere er en udfordring, der er
kommet for at blive. Undervisningsministeriet har
igennem en darrekke lovgivet' og argumenteret
for anerkendelse af realkompetencer i forhold til
uddannelse. Det geelder alle kompetencer, de for-
melle, de ikke-formelle og de uformelle?. Som lo-
ven angiver, har kompetencevurdering til formal at
give ansegeren anerkendelse af dennes samlede
viden, faerdigheder og kompetencer, uanset hvor
og hvordan de er erhvervet. Det er det enkelte
menneskes samlede kompetencer som opmeerk-
somheden rettes imod, og intentionen er at give
dem veerdi®. Med andre ord omfatter kompeten-
cebegrebet ikke kun professionelle kompetencer,
men ogséd sociale og personlige kompetencer. |
forleengelse heraf er det veerd at naevne, at real-

kompetencer er et aspekt af livslang laering, hvor
tanken er, at laering saettes i et bredere perspektiv
end skolegang.

Udfordringen i arbejdet med realkompetencevur-
dering er, at den mangfoldighed af lzering, der sker
i andre sammenhaenge, end i de formelle uddan-
nelser, skal kodificeres, dokumenteres og valideres
i forhold til de formelle uddannelser. Metoderne til
at dokumentere og validere ikke-formel og uformel
lzering kan vaere mange og meget forskellige, alt
efter hvilken uddannelsesinstitution og uddannelse
realkompetencevurderingen foretages ud fra. Ifelge
Niels Henrik Helms* er udfordringen for uddannel-
serne at treene sig i at observere de erhvervede
ikke-formelle og uformelle kompetencer og veere i
stand til at seette veerdi pa disse. Samtidig med skal
ansegeren og dennes arbejdsgiver ave sig i at be-
grebsliggere de kompetencer, ansegeren allerede
har eller er med til at udvikle.

DEFINITION AF
REALKOMPETENCEVURDERING

Bevaeggrunde for at f& foretaget en realkompeten-
cevurdering kan have et eller begge af felgende
perspektiver. Det kan vaere den enkeltes gnske om
at udvikle sig — empowerment, og det kan veere
de samfundsmaessige behov for viden og kompe-
tence® - employability. Dette afspejler sig i valget af
metoder, der anvendes ved realkompetencevurde-
ringen. Der kan veere tale om en formativ tilgang,
der har fokus pad processen og ansegerens mu-
lighed for udvikling og leering, eller en summativ
tilgang, der har fokus pa resultater. Opmaerksom-
heden er skeerpet mod bytteveerdien, det vil sige,
at viden og feerdigheder bliver betragtet som objek-
tive og méalbare sterrelser, der kan genkendes og
udveksles med beviser®.
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Forskellen p& den formative og den summative til-
gang ligger i, om realkompetencevurdering foreta-
ges som kontrol af, hvad ansegeren kan i forhold til
uddannelsesmalene, eller om realkompetencevur-
deringen foretages med henblik p& personlig udvik-
ling. Det er min péstand, at der ikke er noget i vejen
for, at realkompetencevurderingen er tilrettelangt
med bade formative og summative elementer.
Nedenstaende figur’ illustrerer det rum, hvori aner-
kendelsen af realkompetencerne foregdr. Set i et
"treefpunkt” perspektiv er der stor forskel i udgangs-
punktet for realkompetencevurderingen, alt efter
om oversaettelsen® sker fra venstre mod hejre eller
fra hejre mod venstre i figuren. Forskellen afspejles
i hej grad i metodevalget.

METODEVALG

Valget af metode til realkompetencevurdering angi-
ver uddannelsesinstitutionens holdning til anerken-
delse af kompetencer. Er der udelukkende tale om
at teste en ansegers viden malt op imod uddannel-
sesmdl for en given uddannelse, foregar vurderin-
gen i hgjre side af figuren. Er der enske om, at anse-
geren undervejs i processen nar frem til ny viden og
erkendelse, kan en metode veere vaerkstedsbase-
rede avelser, hvor ansegeren via viden og refleksion
loser den stillede opgave bedst muligt. | det tilfeelde

Anerkendelse af realkompetencer - i et treefpunkt

Viden:
Praksisviden € = Skoleviden

N

HVORFOR?

Formal og vejledning

TRAFPUNKT

foregar vurderingen fra venstre side i figuren.

| forlebet med Hanne, som blev kompetencevur-
deret i forhold til start pa GVU PAU, havde SOSU
skolen klare procedurer for, hvordan kompetence-
vurderingen skulle foregd. Der var ikke pa noget
tidspunkt lagt op til overseettelse ud fra den for-
mative tilgang. Kompetencevurderingen gik udeluk-
kende pé kontrol af viden holdt op i mod faglige
mdl for uddannelsen. Her fik uddannelseslogikken
den sterste indflydelse, da kompetencevurderingen
skulle foretages®.

Det er sandsynligt, at der ved anerkendelse af kom-
petencer ud fra den formative tilgang, vil synliggeres
kompetencer, der akvivalerer med uddannelses-
mal, men som ikke vil synliggares, hvis vurderingen
udelukkende foretages summativt. Som anseger til
realkompetencevurdering ma det derfor veere det
optimale at f& chancen for at blive vurderet med
afsaet i mange forskellige metoder. Metoder der har
udgangspunkt dels i en praksislogik og dels i en ud-
dannelseslogik.

Den skematiske opsaetning péd naeste side giver et
overblik over nogle af de metoder, der kan anven-
des, nar der er tale om at realkompetencevurdere
en anseger, der ensker at blive kompetencevurde-

g

UDDANNELSERNES
MAL

Uddannelses- stu-

ANS@GER Overseettelses- Det, de kan' Oversattelses- dieirinipg og
BAGGRUND arbejde 'Det, de skal kunne’ arbejde fltener
Praksislogik/sprog/ Transformation Uddanﬂeliescljoglk/
kode sprog/kode
At vide/indsigt

At kunne/virke

o

Tilgange:  LARING € >

™

KONTROL

Udvikling € = Udveksling
Formativ €< = Summativ

Hvordan? Metode til dok.
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ret i forhold til at kunne starte pa en uddannelse.
Det er ikke sandsynligt, hverken tidsmaessigt eller
okonomisk, at seette alle metoder i spil hver gang,
der skal realkompetencevurderes. P& den anden
side er det vaesentligt, at begge sider af figuren
kommer i spil, hver gang der realkompetencevur-
deres, for at give mulighed for, at ansegerne kan
demonstrere det bedste de kan, ud fra individuelle
forudseetninger. Det handler om at kunne tilgodese
bade den bogligt begavede og den, der er mere
praksisorienteret.

Tilgang til realkompetencevurderingen
Valget af metoder til realkompetencevurdering pa
uddannelsesinstitutionen ber veere et bevidst valg.
Uddannelsesinstitutionen ber veere bevidst om ud-
gangspunktet for realkompetencevurderingen. Skal
realkompetencevurderingen fremme leering hos an-
segeren, sdledes at denne kan na frem til ny erken-
delse i lobet af realkompetencevurderingen? Skal
realkompetencevurderingen udelukkende handle
om kontrol af, at de kompetencer ansegeren har,
stemmer overens med uddannelsesmélene? Eller
skal der veere tale om et "mix” af de to tilgange til
dokumentation og vurdering?

Det er med andre ord ikke ligegyldigt om uddannel-
sesinstitutionen har valgt den formative og dermed
udforskende tilgang eller den summative tilgang,
som har et stort element af kontrol i forhold til ud-
dannelsesmélene. Det handler om at tilrettelaegge
realkompetencevurderingsprocessen sa det bliver
muligt for bedemmeren pd den ene side at have et
udforskende blik i forhold til ansegerens realkom-
petencer og pa den anden side at have et kontrol-

lerende blik i forhold til, at der vurderes op imod
specifikke faglige mal.

Der er dermed lagt op til, at realkompetencevur-
deringen kan foretages som en tostrenget proces
som beskrevet i "treefpunkt”. Sker det, vil uddan-
nelsesinstitutionen pa den ene side kontrollere at
ansggeres realkompetencer aekvivalerer uddannel-
sesmadlene, og pé den anden side vil uddannelses-
institutionen give anseger mulighed for udvikling
i processen. Dermed balancerer realkompetence-
vurderingen mellem en summativ og formativ til-
gang til dokumentation og vurdering.

Dokumentationsgrundlag - vurderingen
Som uddannelsesinstitution og bedemmer er den
store udfordring at kunne handtere at have et ud-
forskende blik i forhold til ansegerens realkompe-
tencer samtidig med at man har et kontrollerende
blik i forhold til, at der vurderes i forhold til spe-
cifikke faglige mal. At arbejde tostrenget kommer
til at betyde, at bedemmeren beveaeger sig mellem
kontrol og udforskning, eller mellem uddannelses-
konteksten og ansegerens laeringskontekst, nar
oversaettelsesarbejdet skal finde sted.

Derfor er det meget vigtigt, at der i realkompe-
tencevurderingen er adgang til forskellige doku-
mentationsmaterialer. Der er behov for at uddan-
nelsesinstitutionen/bedemmeren har adgang til
ansegerens brede dokumentation i form af do-
kumenterede kompetencer samt adgang til den
snaevre dokumentation, hvor anseger selv bliver
bedt om at holde sine kompetencer op imod ud-
dannelsesmadlene.

Metoder til dokumentation af realkompetencer ved RKV af ansoger, der snsker GVU PAU

Praksislogik Uddannelseslogik

Praktiske @velser og opgaver - afprevning af feerdig-
heder

Veerkstedsbaserde svelser

Mundetlige opgaver
Qvelser og rollespil

Interview struktureret eller semistruktureret i forhold
til uddannelsesmal

Samtale/dialog, der skal afklare om viden stemmer
overens med uddannelsesmal.

Skriftlige opgaver og tests af faglig viden
lt-baserede tests

Opgaveskrivning

Screening
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Dokumentation og viden

- det endelige valg af metode

Kaster vi et historisk blik p& opfattelsen af viden, har
den kendte filosof Aristoteles (ar 384 far Kristus til
ar 322 for Kristus) teenkt tanker om, hvad viden
egentlig er. Ifelge Carsten Pedersen'® arbejdede
Aristoteles med fire vidensformer: Episteme, Sofia,
Techne, og Fronesis'". Vidensformer som den dag
i dag har deres gyldighed. | det felgende tager jeg
udgangspunkt i artiklen "Dokumentation og vurde-
ring mellem kontrol og udvikling”? hvori forfatteren
arbejder med tre af Aristoteles vidensformer Epist-
me, Techne og Phronesis.

Episteme er betragtende og anvendes til at forklare
og forstd. Viden bliver derved et spargsmal om vi-
denskabelig indsigt. Der er farst tale om videnska-
belig indsigt i det gjeblik, der kan gives en forklaring
pa, hvorfor der er en bestemt sammenhaeng mel-
lem feenomener, og der kan gives en begrundelse.
Test er en dokumentationsform, der kan afdaekke
paratviden pa et afgraenset omrade.

Techne er situativ og dermed forbundet med feer-
digheder og praktiske garemal. Viden i den forstand
handler om at kunne udfere noget praktisk, og er
knyttet til kroppen og haenderne.

Ved phronesis, er viden knyttet til handlinger, der
udferes til samfundets eller feellesskabets bedste.
Nér det handler om at afdaekke viden og efterprave
kompetencer i situationer, der ligner virkeligheden,
er cases en dokumentationsform, der er velegnet til
at afdaekke praktisk og etisk klogskab — phronesis.

Nér det endelige valg af metode skal foretages i
forbindelse med realkompetencevurderinger, er det
afgerende for valget, hvad der skal belyses. Der vil
uvilkdrligt veere metoder, der er mere egnede til at

dokumentere praktisk kunnen end andre. Ligeledes
er der metoder, der er mest egnet til at dokumen-
tere skoleviden.

Néar der er tale om at skulle dokumentere viden,
der har sit afsaet i venstre side af "traefpunkt”, vil der
ofte veere tale om at tage udgangspunkt i techne og
til dels i phronesis. Hvorimod der, nar det er hgjre
side i "treefpunkt”, er en tendens til, at det er epist-
me, der er tilgangen. Figuren kan anvendes som
redskab, ndr uddannelsesinstitutionen skal veelge,
hvilken metode der skal anvendes i forbindelse
med realkompetencevurdering.

Som uddannelsesinstitution handler det derfor
om at veelge stasted i realkompetencevurderings-
processen. Om valget falder p& en formativ, sum-
mativ eller begge tilgange er op til institutioner og
bedemmeren. Set fra ansegers perspektiv, mener
jeg at have argumenteret for, at et tostrenget per-
spektiv er at foretraekke.

NYE UDFORDRINGER

1. At udarbejde en realkompetencevurderings-
procedure, der sikrer, at der nar realkompetence-
vurderingen foretages er en vis garanti for, at alle
ansegere bliver udsat for de samme krav til real-
kompetencevurdering. Resultatet af realkompeten-
cevurderingen ma ikke veere afhaengig af den per-
son eller institution, der gennemferer vurderingen.
Procedurerne og de metoder, der anvendes i real-
kompetencevurderingen ber sikre, at der kommer
det samme resultat ud af processen, hvis andre
gennemfarer realkompetencevurderingen. Dette
kreever brug af ensartede metoder, faste og vel-
beskrevne procedurer, konsekvens og systematik i
brugen af metoderne og uddannelse af de, der star
for realkompetencevurderingerne pa uddannelses-
institutionen.

R T

Samtale/interview +
Test 4
Case +
Veerkstedsbaserede ovelser -
www.minkompetencemappe.dk +

Se note 13

- +
+ +
) +)
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2: At foretage en fuldsteendig realkompetencevur-
dering kraever, at der bruges tid og ressourcer pa
den enkelte uddannelsesinstitution. Ndr taxamete-
ret til realkompetencevurderingen lyder pa under
300 kr. pr. dag, star finansieringen ikke mal med
omfanget af opgaven. For at sikre kvalitet i realkom-
petencevurderingsarbejdet er der behov for gen-
nemsigtighed og palidelighed, valide metoder og
fyldestgerende dokumentation. Dette kraever bade
faglige og ekonomiske ressourcer.

KONKLUSION

Hvilke metoder er de bedste til vurdering af real-
kompetencer? Svaret er ikke entydigt. Der er mange
faktorer, der spiller ind, nar realkompetencer skal
afklares og vurderes. Det er klart, at det er yderst
relevant for det videre forlab for ansegeren, at

« der er bevidsthed om, hvorvidt kompetence-
vurderingen er et resultat af et forleb, der har
afseet i kontrol eller i udforskning.

« der er synlighed i forhold til uddannelsesinsti-
tutionens holdning til empowerment/praksislo-
gik/formativ tilgang og employability/uddan-
nelseslogik/summativ tilgang.

« det sikres, at en realkompetencevurdering har
samme ramme uanset ansegers og bedem-
mers indbyrdes forhold.

Den gode den rigtige den mest velegnede metode
til vurdering og dokumentation af realkompetencer
findes ikke isoleret set. At vurdere og dokumentere
realkompetencer er en proces, som kraever bevid-
ste valg af metoder til at dokumentere ansegerens
reelle kompetencer.
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Vidensformer — paedagogik — sundhed. Red Britta Herdam og
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NOTER

LOV nr. 556 af 06/06/2007.

2. Kompetencer:
formel kompetence opnéet ved uddannelse
ikke-formel kompetence opndet ved eks. arbejdsplad-
sleering, kurser i forskellige regi.
uformel kompetence opnéet ved laering, der sker selv
om det ikke er det primaere formél i en given situation, fx
som frivillig eller organisationsaktiv og nar vi udferer vores
arbejdsfunktioner.

3. Side 11 Anerkendelse af realkompetencer — en antologi VIA
systime 2011.

4. Niels Henrik Helms. Realkompetence — en udfordring til
uddannelserne. Side 69 i Anerkendelse af realkompetencer
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5. Side 11 i Anerkendelse af realkompetencer — en antologi.
VIA systime 2011.

6. Side 122 i Anerkendelse af realkompetencer — en antologi.
VIA systime 2011.

7. Figuren er udviklet af Ulla Niestrup og Ellen Enggaard.

8. Oversattelse. | denne sammenhaeng er der tale om at
laese og forstd "det, de kan" eller "det, de skal kunne” ud fra
uddannelseslogikken eller ud fra praksislogikken.

9. Der er ikke tale om, at SOSU skolen ikke ensker at anerk-
ende kompetencer ud fra den formative tilgang. Det at
kunne, forstdet som det at kunne "héndvaerket”, vurderes
af tidligere eller nuveerende arbejdsgiver. Derfor er det ofte
sadan, at praksismalene er underskrevet inden vurderingen
af fagenes mél seettes i gang.

10. Vidensformer — paedagogik — sundhed. Red Britta Hordam
og Carsten Pedersen. kap 2 GAD's forlag 2006.

11. Fronesis kan staves med f eller ph.

12. Kapitel 8 i Realkompetencevurdering — en antologi. Systime
2010.

13. Figuren er let omskrevet i forhold til figur 3 side 127 i Re-

alkompetencevurdering — en antologi. Systime 2010.
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ET UDVIDETTALENTBEGREB - OM KOMPETENCE-
VURDERING PA ERHVERVSUDDANNELSERNE

| denne tekst behandles en raekke problemomra-
der, der knytter sig til den kompetencevurdering,
der finder sted pa landets tekniske erhvervsud-
dannelser. Det vil blive diskuteret, hvorledes den
eksisterende praksis pd omradet er forenelig med
elevgruppen anno 2011; er vi som skoler dygtige
nok til at kigge efter de af elevernes kompetencer,
som ikke er erhvervet gennem formel uddannelse,
men alligevel mé anses for vaerende veerdifulde i
forhold til en fremtidig fagleert?

“Leererne opgiver de unge pd de tekniske skoler”.
Sé&dan konkluderede Politiken i april 2011 pé bag-
grund af en spargeundersegelse, som avisen havde
foretaget blandt ca. 600 lzerere pé landets tekniske
skoler. Og leerernes melding var overordentligt en-
tydig: "De er ikke motiverede, og de har veeret tabt
siden folkeskolen”, udtalte en leerer, hvis udsagn var
repraesentativ for over 70 procent af de adspurgte.
Endvidere vurderede over 50 procent af leererne, at
frafaldet p& de tekniske erhvervsuddannelser kun
vil vokse i fremtiden som folge af elevernes lave
faglige niveau (Saietz 2011). | 2007 var frafaldet
pa de tekniske erhvervsuddannelser omkring 50
procent (Arbejderbevaegelsens Erhvervsrad 2009)
og de dystre profetier harmonerede saledes gan-
ske darligt med den daveerende regering erkleerede
malsaetning om, at 95 procent af en ungdomsar-
gang i 2015 skal have en ungdomsuddannelse. Der
er séledes behov for pa béde kort og langt sigt at
ivaerkseette tiltag, der tilsikrer, at langt flere gennem-
forer en ungdomsuddannelse.

Med leerernes oplevelse af deres elever (som den
fremstod i Politikens spergeundersegelse) in men-
te kan man med rette sperge, hvordan erhvervs-
uddannelserne med et sddant udgangspunkt,
nogensinde vil blive i stand til effektivt at bremse

det — for bade skoler og samfundet i gvrigt — uac-
ceptable store elevfrafald. Et spargsmal i relation
hertil kunne veaere, om vi mon som skoler er gode
nok til at identificere og stimulere de af elevernes
kompetencer, som ikke nedvendigvis kan méles péa
grundlag af laese-, skrive- eller regnetests, men som
alligevel er veerdifulde i et fremtidigt arbejdsliv for
en fagleert kok, temrer, maler osv.

UDDANNELSESLOGIKVERSUS PRAKSISLOGIK
Og at der eksisterer et spaendingsfelt mellem ud-
dannelsesverdenens mdde at vurdere og itale-
saette, hvornar kompetencer kan anses for veerdi-
fulde i en formel uddannelsesmaessig kontekst, og
den viden og de faerdigheder og holdninger, som
en elev har erhvervet sig i andre sammenhaenge
end gennem formel uddannelse er velbeskrevet
(se f.eks. Helms 2001, Helms Jergensen 2004).
Uddannelseslogikken der baserer sig pa formel
lzering, leererplaner, refleksion, fordybelse og teor,
byder sdledes uddannelsesinstitutionerne at tage
afseet i en summativ tilgang i vurderingen af ele-
vens kompetencer; dennes viden og kunnen ma-
les konsekvent i forhold til, hvorvidt dette kan si-
ges at opfylde de for den respektive uddannelse
formulerede kompetence- og undervisningsmal. At
en sddan tilgang kan rumme modsaetningsforhold
(uden dog nedvendigvis at gare det) i forhold til en
praksislogik, der er styret af praksistilgange, direkte
anvendelighed, konkret taenkning osv.,, illustreres i
‘Treefpunktsmodellen’ (se neeste side).

Modellen viser, hvorledes det for det formelle ud-
dannelsessystem, med dets uddannelseslogiske
udgangspunkt for kompetencevurdering, kan synes
modseetningsfyldt, at skulle forholde sig til- og aner-
kende viden, faerdigheder og holdninger, som ikke
kan kodificeres som formelle kompetencer, men
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"bare er noget man kan". Et modsaetningsforhold
som bl.a. kan sammenfattes saledes: “... ndr det
formelle uddannelsessystem retter sin optik pd
uformel og ikke-formel leering, har det lettere ved
at se, hvad det er, der ikke er. Hvad den kommen-
de elev eller studerende mangler end, hvad det
er vedkommende kan.” (Helms 2010: s.69) (...)
"Nu beder vi sd dette system [med kompetence-
vurderingen] om at seette fokus pd, at leering ogsd
kan ske i andre sammenhaenge (...) Selvfelgelig
har der veeret en lang voksenpaedagogisk tradition
for at leegge veegt pa erfaringer, men denne er-
faringspaedagogik handler mere om at vaerdseette
voksnes erfaringer end om at veerdisaette dem.”
(Helms 2010: s.70) Pointen er saledes, at skolerne
med deres uddannelseslogiske optik fint er i stand
til at afdeekke de mangler som eleven métte have
i forhold til de formelle kompetence- og under-
visningsmdl. Hertil har vi udviklet formelle evalu-
eringsredskaber i form af f.eks. FVU-tests i regning,
laesning og skrivning' samt en stdlsat faglig selvfor-
stdelse af, hvad der kendetegner en god temrer,
en god kok eller en god mekaniker. Derimod kan
uddannelsessystemets evne til at identificere, hvad
der matte ligge udover formelt erhvervet laering, ka-
rakteriseres som ”... uddannelsessystemets blinde
plet...” (Helms 2010: s.70).

Anerkendelse af realkompetencer - i et treefpunkt

Viden:

REALKOMPETENCEPROCESSEN

1 ET HELHEDSPERSPEKTIV

Rie Thomsen, adjunkt ved Danmarks Paedagogiske
Universitetsskole, tilbyder med sin ‘Model for real-
kompetenceprocessen’ (se naeste side), et opger
med den summative og konvergente tilgang til re-
alkompetenceprocessen.

Thomsen anlaegger i stedet et mere &bent og diver-
gent perspektiv pa kompetencevurderingen. Kom-
petencer tilleegges her vaerdi “... i forhold til hvad
de faktisk kan bruges til i virkelighedens verden.”
(Thomsen & Jensen 2007: s.2) Ogsad hun adres-
serer, hvorledes den kompetencevurdering der
finder sted i uddannelsessystemet ofte anlaegger
et "“mangel-perspektiv’: “... perspektivet har veeret
afklaring af, hvad du mangler/har af behov for at
supplere med i forhold til en formel uddannelse
som udbydes af en uddannelsesinstitution, der stdr
for kompetencevurderingen.” (Thomsen & Jensen
2007: s.4)

| Thomsens model indgér ‘Motivation’ som aspekt i
kompetencevurderingsprocessen og dette element
synes seerligt vaesentligt at inddrage i forhold til vo-
res problemfelt. Kompetencevurderingen af elever
pa erhvervsuddannelser skal finde sted indenfor de

Praksisviden € = Skoleviden
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forste to uger af elevens uddannelsesforleb (Un-
dervisningsministeriet 2010: § 50, stk. 3) og er
dermed elevens ferste made med uddannelsen.
Kompetencevurderingen skal naturligvis ferst og
fremmest tjene som analyseredskab i forbindelse
med udfeerdigelse af elevens individuelle uddan-
nelsesplan, men den ber dog tilrettelaegges sale-
des, at den tillige har en motiverende effekt for den
kompetencevurderede elev. Processen skal sdledes
kunne mere end blot at afdaekke “mangler” hos ele-
ven, hvilket kan bidrage til, at denne fastholdes i et
selvbillede som “svag elev”. Et selvbillede der for
nogle elevers vedkommende har fulgt dem hele
deres skoletid. Thomsen stiller bl.a. spargsmalet:
"Hvad ved vi om, hvilke faktorer der virker motive-
rende for hvilke grupper af mennesker?” (Thom-
sen & Jensen 2007: s. 5)

ET UDVIDET TALENTBEGREB

Og sagen er, at vi som skoler faktisk ber vide en del
om, hvad der ofte motiverer mange af de elever,
der veelger en teknisk erhvervsuddannelse — herun-
der ogsa de af vores elever, som rettelig kan karak-
teriseres som vaerende "pa kanten af det uddannel-
sesparate”. Vi ved bl.a. at mange ikke bryder sig om,
at blive udfordret pa praecis den form for faglighed,
som de madte i folkeskolen. Kompetencevurderin-
gen far desuden — pa nogle erhvervsskoler — karak-

Model for realkompetenceprocessen

=
-
“

Vurdering

Afklaring

Kilde: Thomsen & Jensen 2007

ter af deciderede psykisk diagnosticering af "svage
elever” med ADHD, Tics, OCD m.v. (Hansen & Star-
ner 2010: s. 10). Sadanne forleb medvirker til, at
elever fastholdes i selvbilledet som “svag elev” med
deraf folgende ringe motivation for at deltage i det
fremadrettede uddannelsesforleb. Desuden giver
det ikke nedvendigvis skolen et reelt grundlag for at
finde frem til de af elevens erfaringer fra hobbyak-
tiviteter, arbejde i fritiden eller andre erfaringer, der
kan bygges videre p& under uddannelsen (Hansen
& Starner 2010: s. 30). Vi mé derfor pa erhvervsud-
dannelserne betraede andre stier i tilrettelaeggelsen
af vores kompetencevurderinger. Torben Sterner,
Lektor ved Nationalt Center for Erhvervspaedagogik,
foreslar i den sammenhaeng, at erhvervsskolerne
oger fokus pé at organisere deres kompetencevur-
deringer i praksisnaere rammer (Sterner 2010). Skal
man vurdere temrerelevens personlige kompeten-
cer, f.eks. i forhold til at indgé aktivt og positivt i en
samarbejdssituation, ber dette ske i rammen af en
praktisk opgavelasning i “temrer-sjakket”; skal man
vurdere elevens evne til at regne, ber dette ligele-
des ske med udgangspunkt i en praktisk fagfaglig
opgave, hvor der feks. indgar opméling af mate-
rialer osv. Kompetencevurderingen skal altsé finde
sted i overensstemmelse med de vidensformer,
der udger kernen i temrerfaget. Denne made at
vurdere kompetencer har betydning for elevernes

Anerkendelse

Identifikation
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made at opfatte sig selv pa. Det vil give den bog-
ligt "svage elev” mulighed for at opdage, at de kan
noget der er vigtigt i forhold til deres kommende
fag; det vil medfere en spirende faglig stolthed, der
er forbundet med at kunne noget konkret og be-
tydningsfuldt: “Eleven skal se sig selv som noget
andet end ‘problembarnet’, nemlig som kok eller
butiksassistent, en betydningsfuld erhvervsudever,
der saetter meerker pd hverdagen. (...) Den faglige
stolthed kan traekke den uddannelsessvage og i
bedste fald abenbare oversete talenter.” (Sterner
2010)

PERSPEKTIVERING

| et fastholdelsesstrategisk perspektiv synes det
vaesentligt, at vi som uddannelsesinstitutioner i
vores kompetencevurdering tager ansvaret for ”...
hvilke faktorer der virker motiverende...” (Thomsen
& Jensen 2007: s. 5) for eleverne. Laererene har
formentlig ikke uret, nér de konkluderer, at elevpro-
filen p& erhvervsuddannelserne har aendret sig. Og
de praktisk orienterede tekniske erhvervsuddannel-
ser vil formentligt ogsa fremadrettet vaere aftager af
elevsegmenter, hvoraf et sterre antal vil have ople-
vet boglige udfordringer i folkeskolen, end det er til-
feeldet for flere af de avrige ungdomsuddannelser.
Det rummer mange udfordringer (ikke mindst for
lzererne), men er formentligt et forretningsmaessigt
vilkar, som erhvervsskolerne (herunder leerersta-
bene) ma forholde sig til. S& meget desto vigtigere
synes det, at skolerne forholder sig kritisk til deres
eksisterende praksis i maden hvorpd kompetence-
vurderingen af eleverne gennemferes pd, herunder
genovervejer vores syn pd, hvilke kompetencer der
har veerdi for en fremtidig fagleert — at vi udvider
vores 'talentbegreb’.
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NOTER

1. Der er udviklet en raekke forskellige standardtest i bl.a.
dansk og matematik til brug i Forberedende Voksenunder-
visning (FVU). Disse test anvendes ligeledes under
kompetencevurderingen pa grundforlebene pa en reekke
erhvervsuddannelser.
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EKSEMPLER PA GOD RKV PRAKSIS

Anerkendelse af realkompetence - sddan
gor vi, hedder en eksempelsamling som NVR,
Nationalt Videncenter for Realkompetence i regi
af NCK, Nationalt Center for Kompetenceudvikling
(www.ncfk ) har udarbejdet med udgivelse i august
2012. Den formidler gode historier om hvordan
RKV anvendes pa arbejdspladser og af enkeltperso-
ner, og den fortaeller historier om hvordan uddan-
nelsesinstitutioner tilretteleegger arbejdet med RKV
ordningen pé en kvalitativ god made.

Baggrunden for eksempelsamlingen er, at det tidli-
gere Undervisningsministerium i 2010 udarbejdede
en handlingsplan for anerkendelse af realkompe-
tencer pa voksen- og efteruddannelsesomradet.
Der blev efterfelgende nedsat en RKV-arbejdsgrup-
pe med henblik pa et kortlaegnings- og udrednings-
arbejde pa baggrund af handlingsplanen. RKV-ar-
bejdsgruppen foreslog, at der blev udarbejdet en
eksempelsamling om god praksis.

Forste del af eksempelsamlingen har primeert ud-
dannelsesinstitutioners synsvinkel pa arbejdet med
realkompetencer. Her er ni eksempler p& god prak-
sis, som er hentet fra forskellige uddannelsesomra-
der. Der er eksempler pa:

« hvordan arbejdet med realkompetencer kan
forankres i uddannelsesinstitutionerne, sa hele
organisationen samlet set kan lafte opgaven
og sikre samspillet med andre uddannelses-
institutioner, aktarer og virksomheder

« hvordan feelles procedurer og retningslinjer er
udviklet for de forskellige faser i arbejdet med
realkompetencer med det formal at sikre god
gennemsigtighed og god kvalitet i arbejdet

+ hvordan afklaring, dokumentation og vurdering
kan foregd pa en palidelig og troveerdig made

Anden del af publikationen beskriver fire eksempler
pd, hvad enkeltindivider kan bruge realkompeten-
cevurderinger til. Der er eksempler der handler om:

«  kompetenceudvikling i eget livsperspektiy,
med karriere- eller uddannelsesplaner

« en kompetenceudvikling tvunget af omsteen-
dighederne

« et uddannelsesloft fra ufagleert til fagleert og/
eller fra fagleert til videregdende uddannelse

| denne del af eksempelsamlingen fremhaeves
ogsa, hvad der er vigtigt at have for gje, nar enkelt-
personer gnsker en realkompetencevurdering.

Tredje del af publikationen indeholder eksempler
pa, hvornér arbejdspladser og virksomheder,

savel offentlige som private, ser det relevant at bru-
ge anerkendelse af realkompetencer. Casene viser
tre primeere grunde til at virksomheder ger brug af
realkompetencevurderinger:

« ndrder er krise og virksomheden skal omstruk-
turere, skeere ned eller lukke

« ndr virksomheder skal tilpasse sig udvikling i
samfundet og pa markedet

« ndr virksomheder gnsker et generelt kompe-
tenceleft for medarbejderne

| denne del af eksempelsamlingen beskrives ogsé
vigtige opmaerksomhedspunkter for uddannelses-
institutionerne, nar de samarbejder med virksom-
heder om anerkendelse af realkompetencer som
led i kompetenceudvikling.

Publikationen afsluttes med en liste over links og
litteratur med flere praktiske eksempler, samt love
og bekendtgarelser i relation til indhold og finan-
siering.

25



Eksempelsamlingen henvender sig til alle, der ar-
bejder med anerkendelse af realkompetencer.

Den er primart maélrettet uddannelsesinstitutio-
nerne, men den kan ogsa bruges af virksomheder,
faglige organisationer og andre akterer, der er opta-
get af anerkendelse af realkompetencer.

Eksempler fra uddannelsesinstitutionerne afsluttes
alle med en oplistning af den gode kvalitet og den
gode praksis, som den opleves i den pageeldende
institution. Vi haber at de kan medvirke til at styrke
uddannelsesinstitutionerne, sa de far aget fokus pa
deres egen praksis samt kvalitet i arbejdet med re-
alkompetencer.

Vi haber ogsa at eksemplerne kan inspirere bade
uddannelsesinstitutioner og virksomheder samt
enkeltpersoner til i hojere grad at gere brug af mu-

ligheden for realkompetencevurderinger, som led i
organisatorisk og individuel kompetenceudvikling,
gennem historierne om hvorndr og hvordan RKV
kan veere meningsfuld og relevant for virksomhe-
der, medarbejdere og ledige.

Vi tror ligeledes, at de enkelte eksempler kan sup-
plere uddannelsesinstitutionernes informations- og
rédgivningsmateriale.

Alle, vi har interviewet, har indvilget i at give deres
kontaktoplysninger, sa laesere kan kontakte dem for
at fa flere oplysninger og flere detaljer om hvordan
de har grebet arbejdet med realkompetencer an.

Fra medio august 2012 kan du finde og downloade
Eksempelsamlingen pd www.nvr.nu
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OM ANERKENDELSE AF KOMPETENCER

— EN NY UDGIVELSE

AF: KIRSTEN AAGAARD, NVR

| "Fokus om realkompetencer nr. 4" skrev Anne
Lund, NVR en artikel: Anerkendelse af realkompe-
tencer pa arbejdspladser — hvordan kan en uddan-
nelsesinstitution bidrage hertil? Her beskrev Anne
Lund, hvordan uddannelsesinstitutioner kan bidra-
ge til anerkendelse af kompetencer pa arbejdsplad-
ser og diskuterede hvilke metoder og veerktojer,
der kan anvendes til at understotte processerne.
Artiklen var baseret p& NVRs involvering i et pro-
jekt, som Statens Center for Kompetenceudvikling
initierede under overskriften 'Anerkendelse af real-
kompetencer'. | projektet deltog otte uddannelses-
institutioner og atten statslige arbejdspladser med
hver deres projekt.

Nu har Statens Center for Kompetenceudvikling ud-
givet haeftet: Anerkendelse af kompetencer — mo-
tivation til kompetenceudvikling med medvirken fra
Anne Lund, Marianne Tolstrup og Ulla Nistrup fra
NVR.

Haefte seetter fokus pa, hvordan arbejdspladser kan
arbejde med anerkendelse af kompetencer til gavn
for bade arbejdsplads og medarbejdere. Den ferste
del af heeftet handler om, hvordan man kan arbejde
med anerkendelse af kompetencer, og hvordan det
kan veere med til at seette retning for kompetence-
udviklingen — bade for den enkelte og for arbejds-
pladsen. Dette arbejde kan danne fundament og
vaere en forudseetning for en realkompetencevur-
dering i forhold til en uddannelse i det offentlige
uddannelsessystem. Sidste del af haeftet samler de
erfaringer og gode réd, der er indhestet gennem
indsatsen “Anerkendelse af realkompetencer — mo-
tivation til kompetenceudvikling”. Indsatsen er gen-
nemfort af Statens Center for Kompetenceudvikling
i samarbejde med Nationalt Videnscenter for

Realkompetence, NVR i overenskomstperioden
2008-11. Denne del anbefales til projektledere og
uddannelsesinstitutioner samt seerligt interesse-
rede.

Heeftet henvender sig primeert til ledere, tillidsre-
praesentanter (TR), samarbejdsudvalg (SU) og HR-
konsulenter pa statslige arbejdspladser. Det kan
ogsa bruges af konsulenter fra uddannelsesinstitu-
tioner og andre, som arbejder med anerkendelse af
kompetencer pa arbejdspladser.

Haeftet kan downloades fra
www.kompetenceudvikling.dk eller
www.nvr.dk

Anerkendelse
af kompetencer

ikimg

|

Det nye haefte Anerkendelse af kompetencer — motivation til
kompetenceudvikling
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ANMELDELSE

Ph. d. afhandling om validitet I realkompetencevurdering:
Tova Stenlund: As valid as it can be? Assessment of prior learning in higher education.
Department of Applied Educational Science, Umed University, No.6 2011.

ANMELDT AF: ANNE MARIE DAHLER, NVR

Svenske Tova Stenlund har leveret — méske den
forste - ph. d. afhandling i Norden om realkompe-
tencevurdering. Afhandlingen har fokus pé validitet
i realkompetencevurderinger, og i sit empiriske ar-
bejde, har Stenlund afgraenset sig til at undersoge,
hvorledes det star til med validiteten pa de videre-
gdende uddannelser. Med afsaet i det teoretiske
felt, der har at gere med ‘malinger pa uddannelses-
omradet’, omfatter afthandlingen fire artikler, som
har hver sit fokus.

Stenlund tager afseet i en forstéelse af validitet som
et 'komplekst men samlet begreb [der] refererer
til fortolkningen og anvendelsen af test eller an-
dre vurderingsmetoder’, og peger p4, at validitets-
sporgsmél ikke alene er knyttet til mélingen eller
vurderingsfasen, men folder sig ud i forhold til alle
faser eller led i realkompetencevurderingens forleb.

Den forste artikel gennemgar forskning om real-
kompetencevurderinger og konkluderer, at forsk-
ningen overvejende beskeeftiger sig med teoretiske
aspekter af realkompetencevurderinger, og at der er
behov for undersagelser, der saetter fokus pa vali-
ditetsspergsmal.

| den anden artikel er Tova Stenlund optaget af va-
liditetsspargsmalet fra individets perspektiv. Her
har hun undersggt hvordan proceduren opleves af
ansggere eller deltagere i realkompetencevurde-
ringer. Hun konkluderer, at der i de administrative
procedurer og ogsa i konsekvenserne af realkom-
petencevurderinger, findes kilder til svaekkelse af
validiteten eller gyldigheden.

Det tredje studie har fokus pa afgerelser om ad-

gang til videregdende uddannelse, baseret pa real-
kompetencevurdering. Her har Stenlund undersogt
600 afgerelser, truffet af videregdende uddannel-
sesinstitutioner, om adgang til uddannelse pa bag-
grund af realkompetencer. Hun konkluderer at der
skal strammes op pé vurderingsmetoder og —prak-
sis, hvis realkompetencevurderinger skal udgere et
validt og troveerdigt grundlag for afgerelser om ad-
gang til videregdende uddannelse.

| den sidste artikel seetter Stenlund fokus pa reliabili-
teten eller pélideligheden af realkompetencevurde-
ringer med udgangspunkt i bedemmerne. Hun har
undersogt sdvel inter-raterreliabiliteten, som hand-
ler om hvordan forskellige bedemmere bedemmer
samme ansegning/ansegers kompetencer, og in-
tra-raterreliabiliteten som handler om den samme
bedemmers gentagne vurderinger af samme an-
seigning/ansegers kompetencer. Hun finder frem
til, at palideligheden af realkompetevurderinger er
lav — isaer er det galt med inter-raterreliabiliteten.

Artiklerne berarer sdledes validitetsproblematikker i
forhold til forskellige aspekter af processen; admini-
strative procedurer, vurderingsmetoder- og praksis
samt pélideligheden af vurderingsprofessionelles
vurderinger. Konklusionen pé Stenlunds empiriske
undersegelser er, at realkompetencevurderinger i
de videregdende uddannelser ikke er sé valide som
de kunne veere, og at der er behov for at validitets-
spergsmal i tilknytning til realkompetencevurderin-
ger tages alvorligt.

Selvom undersggelserne er gennemfert i en
svensk kontekst er der ingen tvivl om, at nogle af
de samme problematikker vil kunne genfindes, hvis
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en sadan undersagelse blev lavet p& dansk grund.
Der er, som Stenlund konkluderer, behov for at tage
validitetsspergsmadl alvorligt. Hvis anerkendelse af
realkompetence skal have en gang pa jorden, skal
vi kunne sta inde for kvaliteten af savel proces som
vurderinger, bade med sigte pa at sikre legitimite-
ten af ‘'den anden vej' i uddannelsessystemet, men
ogsé af hensyn til det enkelte individ, hvis fremti-
dige uddannelses- og arbejdsliv bereres af, om vi
faktisk er i stand til at identificere, vurdere og aner-
kende hans eller hendes kompetencer pé en gyldig
og troveerdig made.

Det er dog veerd at diskutere om et validitetsbegreb,
der har afseet i uddannelsesevaluering og knytter
sig til en uddannelseslogik, kan favne den oversaet-
telsesproblematik, der rejser sig i feltet mellem ‘alt
det du kan' og 'det uddannelsessystemet kraever'
- problemstillinger som pa forskellig vis bereres i de
artikler, som rummes i dette nummer af FOKUS.

Vil en standardisering af metoderne med sigte pa at
skabe en mere ensartet praksis fx ikke indebaere en
risiko for, at man overser det enkelte individs seerlige
kompetenceportefelje og méder at laere og udtryk-
ke sig pd? At man 'vinger de kompetencer af’ som i
forvejen er genkendelige for uddannelsessystemet,
fremfor at forholde sig udforskende til de kompe-
tencer, som er erhvervet i andre sammenhaenge og
maske ikke direkte laesbare i en uddannelsesoptik.
Kunne man forstille sig, at validiteten i realkom-
petencevurderingen faktisk ville blive styrket af, at
metoderne individualiseres, under forudsaetning af,
selvfolgelig, at man vedvarende diskuterer hvordan

man sa pa dette grundlag kan skabe valide vurde-
ringer. Fx kunne transparens veere et vaesentligt va-
liditetskriterium i denne sammenhaeng.

Og hvis man fx anskuer anerkendelse af realkom-
petence som en udforskning, giver det s& mening
at stille krav om, at to forskellige ‘'udforskere’ skal na
praecis det samme resultat? | forhold til oversaet-
telse af kompetencer erhvervet pa arbejdsmarke-
det og fx foreningslivet er det vaerd at holde fast i, at
spargsmalet er om de aekvivalerer — ikke om de er
identiske med - det uddannelsessystemet fordrer.
Maske er det ikke interraterreliabilitet, der er det
adeekvate validitetsbegreb i denne sammenhaeng.
Man kunne her skele til begrebet kommunikativ va-
liditet, som handler om at efterprave gyldigheden
af udsagn eller fortolkninger i en dialog med andre.
| forhold til vurdering af realkompetencer er det et
spargsmal om, hvorvidt man fx fortolker bestem-
te handlinger i forhold til en arbejdsopgave, som
udtryk for denne eller hin kompetence, og at man
gennem dialog med fx kolleger, vejledere eller fag-
lzerere kommer frem til en fzelles fortolkning.

Stenlunds afhandling er under alle omstaendighe-
der et godt afsaet for den gryende diskussion af,
hvorledes vi kan arbejde med at styrke validiteten
af realkompetencevurderinger. Og med papegnin-
gen af, at validitetsspargsmal ikke alene er knyttet
til vurderingsfasen, men folder sig ud i forhold til
alle faser eller led i realkompetencevurderingens
forleb, udger Stenlunds afhandling et vigtigt bidrag
til diskussionen af, hvordan vi skaber kvalitet i real-
kompetencevurderinger herhjemme.
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NATIONALT VIDENSCENTER
FOR REALKOMPETENCE

NVR, Nationalt Videncenter for Realkompetence bidrager til indsamling, udvikling og
formidling af viden om anerkendelse af realkompetencer med et seerligt fokus pa
metoder til dokumentation og vurdering af realkompetencer.

Centret virker som “Selskab til fremme af realkompetencen” og bidrager séledes til
udvikling af en bevidst og loyal praksis samt kritisk og konstruktiv viden om arbejdet
med anerkendelse af realkompetencer i Danmark.

NVR samarbejder med en raekke akterer og interessenter som uddannelsesinsti-
tutioner, faglige organisationer, folkeoplysende institutioner, vejledningscentre, pri-
vate- og offentlige virksomheder og brugere.

Centret bidrager til at der i Danmark arbejdes med RKV pa tveers af uddannelses-
omraderne og i et samspil mellem uddannelser, viksomheder og den tredje sektor,
som understgtter en for brugerne nyttig tilgang til “leering gennem hele livet”.

Hvad laver NVR?

NVR er bygget op omkring en raekke aktiviteter:
Indsamling, systematisering og udvikling af viden om anerkendelse af realkom-
petencer

«  Uduvikling af procedurer, principper, modeller og metoder

«  Kompetenceudvikling for de der har opgaver med anerkendelse af realkompe-
tencer

«  Formidling af viden gennem konferencer, seminarer, nyhedsbreve og hjem-
meside

«  Formidling gennem beger, rapporter, temaheefter og artikler

« Samarbejde og deltagelse i netvaerk

NVR's aktiviteter er s& vidt muligt baseret pa samarbejde med uddannelsesinstitu-
tioner og andre akterer og interessenter som arbejder med anerkendelse af real-
kompetencer

Kontakt

Kirsten Aagaard, Centerleder
Hedeager 2

8200 Aarhus N

E-mail: kiaa@viauc.dk
Telefon + 45 8755 1821

Nationalt Videnscenter for Realkompetence

« www.nvr.dk



