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Forord

Af Ellen Krogh & Sven-Erik Holgersen

CURSIV 19 dokumenterer det fjerde symposium om sammenlignende fagdidaktik
(SFD4), som blev afholdt den 12.-13. november 2015 pa Syddansk Universitet i
Odense. De forudgaende tre symposier er dokumenteret i CURSIV 7, 9 og 13.
Symposierne arrangeres i et samarbejde mellem forskningsprogrammet Fag og
didaktik ved SDU og afdelingen for fagdidaktik ved DPU, Aarhus Universitet og
med deltagelse af fagdidaktiske forskere fra universiteter og professionshejskoler.
Symposierne har etableret sig som et forum for sammenlignende fagdidaktisk
diskussion og teoriudvikling, der er enestdende, ogsa i en nordisk sammenheeng.
Det seerlige bestér dels i, at symposierne systematisk rammeseetter diskussioner
om og mellem fag og fagperspektiver, dels i at disse diskussioner foreligger do-
kumenteret i den serie af sammenlignende fagdidaktiske publikationer, som dette
seernummer af CURSIV er det seneste bidrag til. Symposier og publikationer sigter
pa at styrke den fagdidaktiske kundskabsudvikling og dialog, som pa nordisk
plan ogsa udfolder sig pa de toarlige nordiske fagdidaktikkonferencer, NoFa.

De tre forste symposier fokuserede pa overordnede temaer som fx, hvad der
karakteriserer sammenlignende fagdidaktik som forskningsfelt, hvilke konsekven-
ser forskellige paradigmer og metateoretiske positioner kan have for fagdidaktik
og sammenlignende fagdidaktik, og i tilslutning hertil eksempler pa tveergédende
problemstillinger med relevans for feltet.

Temaet for det fjerde symposium er hojaktuelt, idet det er inspireret af bevee-
gelsen for synlig leering og evidensbaseret undervisning i uddannelsessektoren.
Den konkrete anledning er indferelse af den nye malstruktur i folkeskolens
Forenklede Feelles Mal fra 2014, hvor der for alle fag er beskrevet kompetencemal
med tilherende videns- og feerdighedsmal, og en gennemgaende reference for de
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fleste af artiklerne er saledes John Hatties bog Visible Learning fra 2009. Rationalet
er, at leeringsmal skal bidrage til at synliggere undervisningens mal for lerere,
elever og foreeldre samtidig med, at de danner afseet for beskrivelse af kategorier
for bedemmelse og evaluering (tegn pa leering).

Symposiets formal er at diskutere, hvad denne bevaegelse og det sterke
fokus pa mal og malstyring indebeerer for fagdidaktikkens gvrige dimensioner,
herunder indholdsdimensionen og den fagdidaktiske praksis. I denne forbindelse
er det ogsa relevant at diskutere dannelseskategoriens status i lyset af den aktuelle
fokusering pa kompetencekategorien, som ikke kun geelder folkeskolen, men hele
uddannelsessystemet.

Hensigten er ikke en normativ diskussion, men en analyse af, om og i givet
fald hvordan det er muligt at foretage en didaktisk overseettelse af leerings- og
kompetencemal under inddragelse af dannelsesperspektivet. Altsa en analyse og
diskussion af, hvilke konsekvenser fokusering pa elevmal og mélstyring har for
fagdidaktik og videre for ssmmenlignende fagdidaktik.

Formen ved SFD symposierne er, at der inviteres et antal hovedopleeg og
et antal responsoplaeg, som danner rammen om diskussioner pd symposiet.
De ovrige deltagere i symposiet kan desuden bidrage med kommentarartikler,
saledes at artiklerne i CURSIV afspejler det samlede symposium. De inviterede
hovedopleaeg i SFD4 fik som opdrag at

¢ inddrage empirisk dokumentation

e diskutere begreberne leeringsmal, kompetencemal, feerdigheder og
dannelse(smal)

* positionere sig alment fagdidaktisk / sammenlignende fagdidaktisk

¢ diskutere de fagdidaktiske konsekvenser af overgangen til malstyring

CURSIV 19 omfatter i alt 5 hovedartikler, 7 responsartikler og 3 boganmeldelser.

Hovedartikler

Ingrid Carlgren diskuterer i artiklen ” Att kunna eller latsas kunna” konsekvenser
af, at Sverige i 1994 indferte mal- og resultatstyring i grundskole og gymnasium,
som blev viderefert med skolereformen fra 2011. Hun peger pa, at reformen
understotter forventninger hos eleverne om, at de i undervisningen far klar
besked om, hvad de skal kunne for at opna bestemte karakterer. Pa den made
skabes en ’bagleenspeedagogik’, hvor undervisningens resultater gores til mal
for undervisningen, og hvor eleverne leerer sig at se ud som om de kan og ved.
Carlgren understreger saledes, at en forudseetning for, at der kan anlegges et

dannelsesperspektiv i undervisning ud fra mal- og resultatstyrede leereplaner, er
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at der seettes fokus pa elevernes virkelige kunnen, og pa hvordan den muliggores
og understottes i undervisningen.

Peter Hobel tager i artiklen “Leaeringsmal og sammenlignende skrivedidaktik”
udgangspunkt i, at der ikke i gymnasiets leereplaner er formuleret standardise-
rede leeringsmal for fagene, og at leeringsmal derfor i gymnasiet stiller sig som
et didaktisk spergsmal. Han argumenterer for, at det i et leerings- og dannelses-
perspektiv er hensigtsmeessigt, at gymnasielaerere arbejder med leeringsmal som
didaktiske redskaber. Temaet belyses i to cases, hvor Hobel underseger, hvordan
gymnasielaerere positionerer sig, nar de taler om "forklaring’ og ‘argumentation’
i faglige elevtekster. Pa baggrund af sine fund konkluderer han, at det i et dan-
nelsesteoretisk perspektiv er ngdvendigt at leerere arbejder mere systematisk med
at opstille leeringsmal for den faglige skrivning og med at stilladsere elevernes
faglige leereprocesser. Afsluttende diskuterer Hobel med udgangspunkt i teori
om ekspansiv leering, hvordan konkrete leeringsmal kan kobles med overordnede
dannelsesmal.

Jens Dolin undersgger i sin artikel ”“Idealer og realiteter i méalorienteret un-
dervisning”, hvorvidt og hvordan det er muligt for leerere i den danske skole at
vurdere elevers grad af mélopfyldelse og bruge dette formativt i undervisningen.
Dolin peger pa, at malorienteringen understotter en preestationskultur frem for
en mestringskultur, og at dette kan have negative konsekvenser for leererne savel
som for eleverne. Dolin konkluderer pa baggrund af resultater fra forskningspro-
jektet ASSIST-ME, at gget malstyring gennem nedbrydning i flere og mere praecist
formulerede delmal kan ses som en afprofessionalisering af leererne. Malstyring
kan pavirke elevernes leeringsudbytte med negative konsekvenser for elevernes
dannelse.

Jeppe Bundsgaard sperger i sin artikel: ”Er dansk (stadig) et dannelsesfag?".
Bundsgaard argumenterer for, at folkeskolens Forenklede Feelles Mal (FFM) fra
2014 ligger i forleengelse af Wolfgang Klafkis kritisk-konstruktive dannelsesteori.
Pa baggrund af sin leesning af Klafki diskuterer Bundsgaard en reekke kritikpunk-
ter, der har veeret fremfort mod leeringsmalstyret undervisning. I anden del af sin
artikel diskuterer Bundsgaard med udgangspunkt i professionsudviklingspro-
jektet Digitalt understottede leeringsmdl, hvad der sker, nar FFM skal omseettes til
praksis. Bundsgaard diskuterer dette p& baggrund af en case om, hvordan leerere
i udviklingsprojektet oplevede arbejdet med hjeelpemidlet Mdlpilen i forbindelse
med den leeringsmalstyrede undervisning. Bundsgaard konkluderer, at man godt
kan seette mal for dannelse, og at malene kan evalueres — og at dansk stadig er et
dannelsesfag.

Morten Misfeldt og Andreas Lindenskov Tamborg tager lige som Bundsgaard
udgangspunkt i en case fra professionsudviklingsprojektet Digitalt understottede
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leeringsmdl. Forfatterne indtager en pragmatisk position i deres diskussion af
”Leeringsmalstyret undervisning og malforstaelser - statiske og dynamiske mal”.
De argumenterer saledes for, at man udmerket kan kombinere &bent arbejde,
der leegger veegt pa usikkerhed og deraf folgende leeringsmuligheder, med en
oget opmeerksomhed pé elevers leering, dvs. leeringsmaélstyret undervisning.
Forfatterne soger med deres eksempel at vise, hvordan hjelpemidlet Milpilen
kan kombineres med intern didaktisk transposition, og at leereren derved kan
skabe rammer for, at eleverne kan leere gennem erfaringsdannelse i medet med
indholdet.

Responsartikler

Ane Qvortrup argumenterer i sin responsartikel for, at det er nedvendigt at
videreudvikle det didaktiske grundlag og sprog for leeringsmalsorienteret under-
visning. Hun peger pé tre aktuelle fokuseringer, som vil bidrage hertil: forstaelsen
af didaktik som dobbelt refleksionsvidenskab, en oget dialog mellem didaktikken
og curriculumtenkningen samt opmeerksomheden pé leeringsmalsorienteret
undervisning som symposiet netop var eksponent for.

Jesper Bremholm peger pa, at der er en pafaldende modseetning mellem
Carlgrens og Hobels artikler, der ser leeringsmal som henholdsvis arsag til og
losning pa det fagdidaktiske problem, at fagundervisning ikke lever op til fagets
mal og dannelsesopgave. Han argumenterer for, at der i virkeligheden er tale om
en bagvedliggende problematik der vedrerer leereres faglige og fagdidaktiske
literacybevidsthed.

Susana Fernandez undersoger fremmedsprogsdidaktik med seerligt henblik
pa folkeskolens Forenklede Feelles Mal og leereplanerne for gymnasiet. Spergs-
malet er, om fokus pa output og synlig leering kan stette sprogfagenes potentielle
dannelseseffekt, eller om det snarere vil fortreenge sddanne faglige komponenter,
som er vanskelige at beskrive og evaluere, til fordel for konkrete leeringsmal, der
vil blive malt ved eksamen. Fernandez peger pa ”interkulturel kommunikativ
kompetence” som et fagoverskridende omrade, der risikerer at blive fortreengt i
bestraebelsen pa at leve op til centralt fastsatte leeringsmal.

Anders Stig Christensen argumenterer for, at der ikke er nogen modseetning
mellem kompetencer og dannelse, og at kompetencemal ikke forer til en udhuling
af vidensindholdet i skolen. Argumentationen er bl.a., at dannelse og almen
dannelse er medteenkt i Forenklede Feelles Mals kompetencebeskrivelser, selv
om det ikke fremgar eksplicit. Desuden mener forfatteren, at den definition af
kompetence, der ligger til grund for FFM, er i overensstemmelse med Klafkis
begreb om kategorial dannelse.
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Morten Rask Petersen sporger i sin kommentar til artiklerne af Dolin, Misfeldt
& Tamborg og Bundsgaard: ”Styrer malet eller bliver malet styret i naturfagsun-
dervisningen?” Forfatteren neevner undersoggelsesbaseret naturfagsundervisning
som en mulig ramme for at opfylde FFM, men at det ma heenge sammen med, at
der udvikles relevante evalueringsformer.

Sven-Erik Holgersen diskuterer ligeledes artiklerne af Dolin, Misfeldt &
Tamborg og Bundsgaard. Artiklen markerer en principiel forskel mellem kompe-
tencebeskrevet og dannelsesorienteret didaktik, der set i et idéhistorisk perspektiv
peger i hver sin retning. Med musikfaget som eksempel peger forfatteren pa,
at der er faldgruber og begreensninger forbundet med at lade centralt fastsatte
leeringsmal veere styrende for undervisningen. FFM kan fx sta i vejen for, at
leereren patager sig det professionelle ansvar for undervisningen og for sin egen
professionelle udvikling.

Dorthe Carlsen og Rune Hansen praesenterer i deres responsartikel tre per-
spektiver pa mal, nemlig henholdsvis et almendidaktisk, et uddannelsespolitisk
og et videnspolitisk. De analyserer ud fra disse perspektiver de fire danske
hovedoplaeg ved symposiet og viser, at opleegsholdernes opmeerksomhed er rettet
mod didaktisk omseettelse og overseettelse af leereplaner til leeringsmal, mens de

uddannelsespolitiske intentioner ikke adresseres.

Boganmeldelser

Dette nummer af CURSIV omfatter ogsa anmeldelser af tre aktuelle boger, der
pa hver sin made er relevante i forhold til temaet for SFD4. Per Fibaeek Laursen
anmelder Keld Skovmands debatbog “Uden mél og med — forenklede feelles
mal?”, der er et vaesentligt og kritisk bidrag til debatten om leeringsmalstyret
undervisning. Derefter anmelder Sven-Erik Holgersen bogen ” Almen dannelse.
Dannelsesstandarder og fag”, hvori Alexander von Oettingen m.fl. diskuterer
forholdet mellem almen dannelse og skolefagenes dannelsesbidrag. Dannelse
omfatter mere end skolens fag, men disse bidrager alle til dannelse. Endelig
anmelder Henning Eichberg ”Sprogets magt — magtens sprog. Et forsvar for
sansernes verden”, hvori John Holten-Andersen udvikler en kritisk historie om
menneskenes dyrkelse af tegn, sprog, tal, penge, m.v., der truer menneskenes

kropslige og sanselige tilgang til verden.
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Att kunna eller latsas kunna

Af Ingrid Carigren

Resumé

Flera samverkande tendenser har de senaste aren forstarkt en férvantan hos
elever och studenter om att i forvag bli informerade om vad de forviantas kunna
for att fa olika betyg. Det innebér att undervisningens resultat gors till mal for
undervisningen. De svenska mal- och resultatstyrda laroplanerna forstarker
denna forvantan liksom incitamenten for en baklangespedagogik med fokus pa
att eleverna lar sig ”se ut som om de kan”. En forutsattning for att arbeta med
mal- och resultatstyrda kursplaner i linje med ett bildningsperspektiv, ar att
istallet arbeta med elevernas verkliga kunnande och hur det kan méjliggoras i

undervisningen.

Nyckelord: mal- och resultatstyrda ldroplaner, baklangespedagogik, bildning,

férmaga, kompetens, kunnande, praktikgrundad kunskapssyn.

Vi har de senaste decennierna bevittnat en omstrukturering av olika ldnders
utbildningssystem som pa olika sétt handlar om en standardisering av under-
visningsinnehallet. En aspekt av detta ar nagon form av mal- och/eller resultat-
styrning. Tillsammans med idéer om synligt larande och evidensbaserad verk-
samhet innebdr det nya betingelser for larares didaktiska arbete saval som nya
utmaningar och méjligheter. Jag ska i mitt bidrag hélla mig till de tvé fragor som
formulerades i inbjudan till det hdr symposiet. Den forsta fragan handlar om vilka
konsekvenserna blir for innehdllsdimensionen saval som for undervisningspraktiken

av den rorelse som betonar synligt ldrande och evidensbaserad undervisning och som
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kommer till uttryck i malstyrda laroplaner med kompetensmal och larandemal.
Den fragan kommer jag att diskutera i forhallande till de svenska kursplanerna,
som praglats av mal- och resultatstyrning i mer &n tva decennier. Jag tror att det
svenska exemplet kan vara av ett mer allméant intresse som ett exempel pa en
ganska langt driven mal- eller snarare resultatstyrning. Jag ska forsoka visa hur
den kombinerade effekten av kursplanernas formuleringar av s.k. kunskapskrav
tillsammans med idéer om synligt larande och evidensbaserad verksamhet inne-
bar ett forordande av att undervisningen inriktas mot att eleverna tranar pa hur
de kan visa sitt kunnande istéllet for det kunnandet galler. Pa sa vis kan eleverna
komma att dgna sig at att att ldtsas kunna snarare an att de utvecklar ett verkligt
kunnande. Genom att John Hatties bok Visible learning (Hattie, 2009) har samman-
fattats pa svenska och fatt stor spridning (Hakansson & Sundberg, 2012) har idéer
om synligt larande fatt ett stort genomslag och formativ bedomning kommit att
framsta som den viktigaste evidensbaserade pedagogiska praktiken (jfr Hattie &
Timperley, 2007). Om den formativa beddmningen knyts till kunskapskraven, blir
konsekvensen for innehallsdimensionen i undervisningen ett 6kat fokus pa olika
tecken pd kunnande och undervisningspraktiken utvecklas till en slags kontinuerlig
beddémningspraktik eller baklingespedagogik.

Den andra fragan géller om och hur kompetensmil kan forstds och transformeras
till innehdll och undervisningspraktik i linje med ett bildningsperspektiv. I kontrast till
bakldngespedagogikens trivialisering av kunskapsinnehallet handlar den har
fragan om hur malstyrningen kan utveckla en undervisning som framjar bildning
och verkligt kunnande. Fragans besvarande &r, menar jag, beroende av utifrdn
vilken kunskapssyn som innehall och undervisning diskuteras. Jag kommer
darfor att gora en liten omvag och behandla vad jag kallar den kunskapsteoretiska
praktikvindningen eftersom den har implikationer saval for hur bildningskategorin
kan uppfattas som for hur dmne (fag), innehall och undervisning kan forstas.
Med utgangspunkt i en praktikgrundad kunskapssyn kommer jag darefter att
diskutera innehallsdimensionen i termer av kunskapskulturer och kunnande och
undervisning som kunskapspraktiker. Medan den forsta fragan kan ses som en
frdga om hur dagens diskurs om synligt larande och evidens i samverkan med de
mal- och resultatstyrda laroplanerna kan forma savil larares som elevernas arbete
kommer jag att hantera den andra frdgan som en frdga om hur det gar att tinka
om bildning i en malstyrd utbildning som framjar bildning.

Jag ska i det foljande borja med en kort presentation av hur de svenska kurs-
planerna dr utformade inom ramen f6r den mél- och resultatstyrda laroplanen.
En viktig utgangspunkt for min analys &r att se kursplanerna som artefakter som
bidrar till att strukturera och forma verksamheten i skolan. Kursplaner kan ses

som sociotekniska konstruktioner (Latour, 1998) som tillsammans med andra
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betingelser och handlingar skapar forutséttningar for skolans verksamhet och
lararnas arbete. En sddan utgéangspunkt skiljer sig fran den inom léaroplansteoretin
vanligare uppfattningen, att laro- och kursplaner dr formulerade intentioner
som kan jamforas med klassrumsaktiviteter som uppfattas som realiserade
intentioner (jfr t.ex. Goodlad, 1984, om avsedda respektive genomforda laropla-
ner) eller att styrdokumenten uppfattas tillhora en formuleringsarena medan
klassrumshandlingarna tillhor en realiseringsarena (jfr Lindensjo & Lundgren,
2000). Att se kursplaner som socio-tekniska konstruktioner innebar att uppfatta
dem som artefakter som inte endast formulerar intentioner och ger instruktioner
for undervisningen utan ocksa interagerar med det ldrarna gor och paverkar
vad som uppfattas som kunskap och resultat av verksamheten. Tillsammans
med Skolverkets instruktioner for hur larare bor arbeta med kursplanerna (i t.ex.
kommentarmaterial) liksom mallar och former for utvardering och kontroll av
detta arbete (som bl.a. genomférs av Skolinspektionen) utgér kursplanerna en
central del av innehallet i skolans pedagogiska verksamheter. Jag ser alltsd inte
kursplanerna som att de uttrycker en intention som ska forverkligas utan istallet
som en del av verksamheten i skolan.

Att arbeta med de svenska kursplanerna — en friga om
bak- eller framlingespedagogik

1994 introducerades s.k. mal- och resultatstyrdning i Sverige och saval grund-
som gymnasieskolan fick nya laroplaner. Dessa formulerades i ett betdnkande
med namnet Skola for bildning (SOU, 1992, s. 94), vilket av en del uppfattades som
paradoxalt.

Laroplansreformen 1994 genomférdes i en tid av decentralisering. Ménga fra-
gor som tidigare hade hanterats centralt 6verfordes till kommunerna och till den
lokala skolan att besluta om — inte minst fragor om urval av innehall och under-
visningens upplaggning. I dessa fragor forvantades lararprofessionen saval som
den lokala skolan fa ett 6kat inflytande. Begreppet deltagande milstyrning innebar
att de enskilda skolorna skulle konkretisera malen sévél som vélja innehall och
arbetsformer. Kursplanerna fick en ny struktur. Tidigare hade de framfdrallt be-
skrivit det innehall som skulle behandlas i &mnet. Nu blev de istillet formulerade
i termer av mal for elevernas larande i d&mnet — savél langsiktiga mal att strdva
mot, som en slags minsta niva att uppna. I grundskolan avskaffades begreppet
arskurs och varje skola kunde sjélv bestdimma omfattningen och férdelningen av
tiden 6ver de olika aren.! I ett annat sammanhang har jag anvéant beteckningen
chockprofessionalisering for att beskriva hur fragor som tidigare hade varit statligt
reglerade hamnade i skolornas och lararnas kna att besluta om (Carlgren, 2000;
Carlgren & Klette, 2008).
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Forutom laroplansreformerna genomfordes i Sverige i borjan av 1990-talet en
rad andra reformer (friskolereformen, betygsreformen, kommunaliseringen av
lararna) som sammantaget innebar en kraftig omstrukturering av skolsystemet
(Klette, Carlgren, Rasmussen, Simola & Sundqvist, 2000) samtidigt som en ekono-
misk kris ledde till hdrda ekonomiska atstramningar. Den fortsatta utvecklingen
har dérefter framst kédnnetecknats av centraliseringstendenser med fokus pa upp-
foljning och kontroll. T.ex. inrdttandet av en sdrskild skolinspektion som idag har
fatt en stor betydelse for skolornas verksamheter. Utrymmet for lokala beslut har
minskat och istéllet styrs skolornas verksamheter alltmer i detalj. En atgérd som
haft stor betydelse dr inforandet av individuella utvecklingsplaner for varje elev
dar elevens utveckling dokumenteras och atgardsprogram formuleras en eller
flera ganger om aret (http://www.skolverket.se/bedomning/iup-med-omdomen).
Dessa individuella planer fungerar ofta som utgéngspunkt for samtal med elever
och foraldrar (Hostfélt, 2015).

2011 infoérdes nya ldro- och kursplaner med en delvis ny struktur. Det fanns
ett krav att de skulle goras tydligare. Jamfort med 1994 ars kursplaner aterinfordes
en beskrivning av det innehéll som skall behandlas i undervisningen saval som
kunskapskrav, dvs. vad eleverna maste kunna for att fa betyg i &mnet. Pa grund-
skolan har varje dmne en kursplan med tre delar.” I den forsta delen formuleras
syftet med undervisningen i &mnet. Syftesdelen innehaller en 16pande text som
behandlar olika aspekter av amnet sdval som motivet till att det finns i skolan och
vad det ska bidra med till elevens utveckling. Syftesdelen avslutas med 4-6 kort-
fattade formuleringar av de langsiktiga mélen med dmnet. Dessa &r formulerade
som formdgor. T.ex. slutar syftesdelen i kursplanen {6r svenska med:

Genom undervisningen i dmnet svenska ska eleverna sammanfattningsvis ges
forutsittningar att utveckla sin formdga att

*  formulera sig och kommunicera i tal och skrift,

*  lisa och analysera skonlitteratur och andra texter for olika syften,
*  anpassa spriket efter olika syften, mottagare och sammanhang,

»  urskilja sprakliga strukturer och folja sprikliga normer, och

*  soka information fran olika killor och virdera dessa. (Skolverket, 2011a, s.
222-223)

I kursplanens andra del, som kallas ”Centralt innehall”, formuleras de innehalls-
liga omraden som undervisningen ska behandla. Denna del dr uppdelad pa de tre
stadierna (ar 1-3, 4-6, 7-9) samt i olika delomraden (som oftast 4r desamma for de
tre stadierna). Under varje delomrade beskrivs innehallet kortfattat i punktform.


http://www.skolverket.se/bedomning/iup-med-omdomen
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I amnet svenska ar innehdllet uppdelat i f6ljande delomréaden:

e Lisa och skriva

e ala, lyssna och samtala

*  Beriittande texter och sakprosatexter

*  Sprikbruk

*  Informationssokning och killkritik. (Skolverket, 2011a, s. 223-227)

I kursplanens tredje del, som kallas “Kunskapskrav”, formuleras vad eleverna
maste visa att de kan i arskurs 3, 6 och 9. I samband med 2011 ars laroplansreform
infordes ocksa ett nytt betygssystem som innehaller fler betygssteg &n tidigare.
Den nya betygsskalan har sex betygssteg, fran F till A, dar F inte ar godkant och
A det hogsta betyget.

For arskurs 6 och 9 ar kunskapskraven betygsgrundande och formulerade
for betygen E, C och A. Kunskapskraven formulerar vad eleverna ska kunna gora
for att visa upp sina formagor inom olika innehallsliga omraden. De beskriver
ocksa kvalitativa skillnader mellan olika nivéer av kunnanden och darigenom
vad som kréavs for olika betyg. Dessa nivaer beskrivs med hjélp av s.k. vardeord
som markerats med fetstil i foljande exempel:

Svenska — Kunskapskrav for betyg E i slutet av drskurs 6 [kraven for C och A inom
parentes]:

Eleven kan lisa skonlitteratur och sakprosatexter for barn och ungdomar med (C:
gott, A: mycket gott) flyt genom att anvinda lisstrategier pd et i huvudsak
fungerande (C: dndamalsenligt, A: dndamalsenligt och effektivt) sitt.
Genom att géra enkla, kronologiska (C: utvecklade, A: vilutvecklade)
sammanfattningar av olika texters innehdll och kommentera centrala delar
med viss (C: relativt god, A: god) koppling till sammanhanget visar eleven
grundliggande (C: god, A: mycket god) lisforstdelse. Dessutom kan eleven,
utifrdan egna erfarenheter, tolka och fora enkla och till viss del (C: utvecklade
och relativt vil, A: vilutvecklade och vil) underbyggda resonemang om
tydligt framtridande budskap i olika verk samt pd ett enkelt (C: utvecklat, A:

vilutvecklat) sitt beskriva sin upplevelse av lisningen.

Eleven kan skriva olika slags texter med begripligt (C: relativt tydligt, A: tyd-
ligt) innehdll och i huvudsak (C: relativt vil, A: val) fungerande struktur samt
viss (C: forhallandevis god, A: god) spriklig variation. I texterna anvinder
eleven grundliggande regler for stavning, skiljetecken och sprikriktighet med viss
(C: relativt god, A: god) sikerhet. De beriittande texter eleven skriver innehiller
enkla (C: utvecklade, A: vilutvecklade) gestaltande beskrivningar och
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enkel (C: utvecklad, A: vilutvecklad) handling. Eleven kan soka, vilja ut och
sammanstilla information frin ett avgransat urval av killor och for dd enkla (C:
utvecklade, A: vilutvecklade) resonemang om informationens anvindbarhet.

Sammanstillningarna innehdller enkla (C: utvecklade, A: vilutvecklade)
beskrivningar, egna formuleringar och viss (C: relativt god, A: god) anvindning
av dmnesspecifika ord och begrepp. Genom att kombinera text med olika estetiska
uttryck si att de samspelar pd ett i huvudsak fungerande (C: dndamalsenligt,
A: indamalsenligt och effektivt) sitt kan eleven forstirka och levandegora sina
texters budskap. Dessutom kan eleven ge enkla (C: utvecklade, A: vilutveck-
lade) omdémen om texters innehdll och utifrdin respons bearbeta texter mot okad
tydlighet och kvalitet pd ett i huvudsak (C: relativt vil, A: vdl) fungerande sitt.

Eleven kan samtala om bekanta dmnen genom att stilla frigor och framfora
egna dsikter pd ett sitt som till viss del (C: relativt val, A: val) uppritthdller
samtalet. Dessutom kan eleven forbereda och genomfora enkla (C: utvecklade,
A: vilutvecklade) muntliga redogorelser med i huvudsak (relativt vil, vil)
fungerande inledning, innehdll och avslutning och viss (C: relativt god, A:
god) anpassning till syfte och mottagare. Eleven kan ge exempel pd nationella
minoritetssprik, fora enkla resonemang om sprikliga varianter inom svenskan
samt ge exempel pd tydligt framtridande sprdkliga likheter och skillnader mellan
svenskan och ndrliggande sprik.

(Sammandrag av kunskapskraven for E, C och A i arskurs 6 fran: Skolver-
ket, 2011a, s. 228-230)

Enligt Skolverket dr kunskapskraven framtagna med utgangspunkt i syftesdelens
férmagor och det centrala innehallet. De anger vad eleverna ska kunna gora for
att “visa sitt kunnande” genom att anvénda vissa verb: eleverna ska t.ex. kunna
samtala, fora ett resonemang, undersoka, losa problem, delta i, beskriva, beriitta, visa pd
samband etc. Betygsnivan anges med vardeord, t.ex.: vilgrundat, tydlig, varierat,
sammanhingande, anpassat, vilutvecklat etc. Skillnader mellan olika betyg kan
handla om skillnaden mellan att gora enkla eller utvecklade beskrivningar, visa en
god eller mycket god forstaelse etc.

Lararna forvéantas konkretisera betydelsen av vardeorden i forhallande till

olika innehall och arskurser.

Konsekvenser for innehall och praktik

Trots att mal- och resultatstyrning funnits i drygt tvd decennier saknas i stor
utstrackning studier av hur undervisningen paverkas. Det dr framforallt de andra
skolreformerna som genomfordes pa 1990-talet som utsatts for granskning och
kritik (SOU, 2014; Kornhall, 2013) liksom utvecklingen inom enskilda @mnen (se
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t.ex. Tolgfors, 2014). De mal- och resultatstyrda laroplanerna har markligt nog inte
utsatts for vare sig granskning eller kritik. Aven om det saknas empiriska studier
av hur de nya kursplanerna paverkat larares arbete finns det ménga indikationer
pa att kursplanernas kunskapskrav har paverkat skolornas och lararnas arbete
med undervisning och bedomning. De forutsatter att skolor, rektorer, larare och
elever (och deras foraldrar) agnar mycket tid och energi at att uttolka och forhalla
sig till kunskapskraven, som ska tydliggoras i forhallande till olika konkreta kun-
skapsinnehall och den undervisning som pagar. I mdten med lérare, skolledare
och klassrumsforskare har jag de senaste fem aren framfdrallt hort vittnesmal
om hur skolornas utvecklingsarbete domineras av arbetet med att konkretisera
kunskapskraven.

Detta dr ocksa nagot som uppmuntras av Skolverket, som uppmanar ldararna
att konkretisera innebdrden av kunskapskraven och ge till eleverna sa att de
tillsammans kan f6lja upp hur det gar. Skolverket férordar en undervisning som
kontinuerligt aterkopplar till eleverna i relation till kunskapskraven.

Nedan foljer ett par exempel pa hur det kan se ut i rekommendationer fran
Skolverket for hur lararna ska arbeta:

For att eleverna ska kunna forstd vad som bedoms i det arbetsomrdide de planerat
tillsammans med liraren sd behover liraren forst tolka vad de aktuella kun-
skapskraven innebir i just detta omride for att kunna tydliggora dessa for eleverna.
... Lirare kan dven formulera bedémningsaspekter, och utifrin dessa ta fram
bedomningsmatriser, eller andra bedomningsverktyg, som sedan kan anvindas for
att tydliggora kunskapskraven.

(Skolverket, 2015)

Lirare behdver vid planeringen ta stillning till hur elevernas kunskaper ska
utvirderas, vilka bedomningsformer som ska anvindas och nir olika bedomnings
tillfillen dr limpliga att genomforas. ... Genom att gora eleverna delaktiga i detta
arbete kan de utveckla ett allt storre ansvar for sina studier. Eleverna utvecklar
dven en fortrogenhet med vad som kommer att bedomas.. (Skolverket, 2011b, s.
14).

(Citaten &r fran Skolverkets kommentarmaterial om bedémning, som ska
vara ett stod i lararnas arbete)

Lararna uppmanas alltsa att utga fran hur elevernas kunskaper ska bedémas nar
de planerar undervisningen. Inriktningen pé lararnas undervisning maste stimma
overens med hur elevernas kunskaper bedéms och kunskapskraven uppfattas
som en konkretisering av de formégor som formuleras i kursplanernas syftesdel.

Men dr det samma sak att planera undervisning for att fraimja elevernas formaga
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att “formulera sig och kommunicera i tal och skrift” (se s. 16) som att bygga en
undervisning som inriktas mot att diskutera och konkretisera skillnaden t.ex.
mellan en “begripligt” och en “relativt tydligt innehall” (se s. 17).

Trots att kunskapskraven dr ganska vaga och pa satt och vis sjalvklara
menar jag att de fatt ett stort utrymme och en ny funktion i larares arbete. Om
det som star i kunskapskraven hade statt i ett annat sammanhang hade det
antagligen uppfattats som ganska sjalvklara aspekter av ldrarens bedomning.
Larare med erfarenhet av betygssittning skulle inte bekymra sig om t.ex. den
exakta formuleringen av skillnaden mellan en relativt vil jamfort med en vl
fungerande inledning pa en muntlig redovisning, utan litat pa sitt erfarenhets-
baserade omdéme. Men genom att kunskapskraven stér i kursplanen och har
status av att vara betygsgrundande blir ldrarnas uttolkning av kunskapskraven
en frdga om rattssakerhet, vilket leder till att kraven preciseras i alltmer detalj.
Trots kunskapskravens relativt intetsdgande formuleringar blir dessa en mycket
effektiv diskursiv praktik (jfr Foucault, 1993).> Den medfér att skolorna maste
lagga omfattande resurser pa att for varje amne och kurs tolka och konkretisera
de olika kraven och kravnivéerna i form av s.k. matriser, som inte sdllan ges
till eleverna. Saval politiker som professionella har anammat ett sprakbruk dar
elevernas kunskaper diskuteras i termer av om de “nar kunskapskraven”. Elever
(det géller ocksa studenter i den hogre utbildningen) forvantar sig numera att i
borjan av undervisningen fa veta vad de férvantas kunna gora for de olika bety-
gen nédr deras kunnande ska beddmas. Kunskapskraven har ocksa blivit en del av
utvecklingssamtalen och paverkar hur ldrare talar med elever. Formuleringar som
att “analysera, resonera och byta perspektiv” anvédnds for att tala om for eleven
hur hen kan forbattra sitt betyg (Hostfalt, 2015, s. 124). Kunskapskravsdiskursen
har ocksa varit luckrativ for kommersialisering. Olika former av material (utan
kvalitetskontroll) sdljs till skolorna som stod for deras arbete. I en utvardering av
bl.a. hur skolorna kommunicerar med vardnadshavarna angaende elevernas kun-
skapsutveckling visade det sig att de flesta anvande kommersiella produkter som:
Dexter, edWise, E-dok, Fronter, Google Apps For Education/GAFE, Infomentor/
PODB, Itslearning, Schoolsoft, Skola 24, UNIKUM och Vklass (Hirsh, in press).

En viktig aspekt dr ocksé den nya Skollagen (2010) dar det star att eleverna
ska informeras om de grunder som tillimpas vid betygssattningen (kap 3, §15)
liksom att betyget ska bestimmas med hjalp av bestaimda kunskapskrav (kap 10,
§20). Darigenom kan elever och foraldrar kréva att fa veta vad som kravs for olika
betygssteg i olika kurser.
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Baklingespedagogik

Den sammantagna effekten av de nya kursplanerna, skollagen, Skolverkets
uppmaningar och Skolinspektionens granskningar dr starka incitament for en
slags baklingespedagogik, dar undervisningen styrs av kunskapskraven, dvs. de
kriterier som utformats for att utgora stod for larares bedomning av elevernas
kunskaper.

Att eleverna vill veta vad de maste kunna ar i och for sig inget nytt fenomen.
Fragor fran elever om vad som kommer pa provet eller vad de maéste ldsa i
boken ar vanliga i alla undervisningssituationer. Den s.k. classroom management-
forskningen (Evertson & Weinstein, 2011) har uppmaéarksammat spanningen
mellan lararnas stravan att halla undervisningen pa en hog kognitiv niva och
samtidigt fa s& manga elever som mdjligt att vara aktiva. Doyle och Carter (1984)
visade t.ex.hur uppgifter som involverar hogre kognitiva funktioner (som att 16sa
problem, resonera, argumentera) ofta dr tvetydiga och innebar en risk {or eleverna
att gora “fel”, vilket leder till komplexa fdrhandlingar mellan larare och elever
om tolkningen av uppgiften. Eleverna forsoker fa lararna att tydliggora vad de
forvantas gora, vilket leder till en trivialisering av uppgiften i forhallande till hur
den ursprungligen var formulerad. Larare befinner sig ofta i ett dilemma mellan
att, a ena sidan, fordjupa den kunskapsmaéssiga behandlingen av ett innehall
och, & den andra, se till att skolarbetet ‘gar framat’ (Doyle, 2001). Eleverna &r
malinriktade, vill bli godkédnda och fa sa hoga betyg som mgijligt, vilket kan mot-
verka ett fordjupat larande. Genom att de nya kursplanerna innehaller explicita
kunskapskrav ar det dessa som eleverna vill ha konkretiserade t.ex. hur de kan
visa att de kan argumentera pé ett kvalificerat sitt, vilket kravs for vissa betyg.
Det innebér en ny typ av trivialisering jamfort med den undervisning som Doyle
& Carter beskrev 1984. Genom att kunskapskraven dr formulerade i termer av
vad eleverna ska gora ar det inte langre ett atergivande av viss information eller
fakta som fokuseras utan hur eleverna ska visa tecken pa kunnande genom att
gora vissa saker. Trivialiseringen bestar i att de kriterier som finns for att bedoma
elevernas kunskaper omvandlas till att bli det eleverna lar sig. Darigenom
paverkas innehallet i undervisningen. Att rikta uppmaéarksamheten mot skillnaden
mellan “relativt val” och ”val” underbyggda resonemang dr inte samma sak som
att rikta uppmarksamheten mot det resonemanget galler. Istéllet for att samtala
om en dikt i syfte att forsta dikten blir innehallet att lara sig hur man kan samtala
om en dikt. Det innebar en forflyttning av uppmarksamheten till samtalet som
saddant.

Bakldngespedagogiken, dvs. ndr det forvantade resultatet gors till utgangs-
punkt, innehall och syfte i undervisningen, har djupgaende konsekvenser. Under-

visning ar en komplicerad praktik. Det pagar s.a.s. flera verksamheter pa en gang:
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lararens och elevens gemensamma kunskapspraktik, elevernas larandepraktik och
lararens didaktiska praktik (jfr Carlgren, 2015). De olika praktikerna skiljer sig at
genom sina olika syften och objekt. Syftet i den didaktiska praktiken &r for lararen
att eleverna ska ldra sig nagot specifikt. I det syftet skapar ldraren i undervisning-
en olika situationer/uppgifter som ger eleverna t.ex. ett problem att 16sa och pa
sa vis utveckla ett specifikt kunnande. For eleverna ar syftet/objektet relaterat till
uppgiften. Lararna och eleverna har olika objekt och mal nar de interagerar.

Det som hander nar kunskapskraven gors synliga och ges till eleverna som
utgangspunkt i undervisningen &r, for det fOrsta, att eleverna fir sitt eget kunnande
som objekt istillet for det som kunnandet giller. Larare och elever far darigenom
samma objekt. Det kan tyckas som en genial 16sning: eleverna tar ansvar for sitt
eget larande och de blir sina egna ldrare. Men ar det mojligt? Kan vi kalla det for
undervisning? Hur paverkas innehallet? Hur paverkas elevens larande?

For det andra innebér det att det inte &r kunnandet som sddant, utan vissa
tecken pd kunnande som gors till innehall i undervisningen. Konsekvensen blir
alltsa att de tecken pa kunnande som ar avsedda att vara ett stod for ldraren i
beddmningen av elevernas kunskaper forvandlas till kunskapsinnehall i under-
visningen. Vad betyder det for det kunnande som utvecklas? Gér det att trana pa
hur man kan visa sitt kunnande utan att ha utvecklat motsvarande kunnande?
Kan man se ut som om man kan utan att kunna — dvs. kan man latsas kunna?
Leder uppmaningen att inrikta undervisningen mot uttrycken {6r kunnande (att
kunna ge en forklaring, att kunna komma med flera argument, att anlagga olika
perspektiv etc.) till att det som kunnandet galler forsvinner? Kan konsekvensen
bli att kunskaper ersatts av ett slags metakunskaper utan kunskaper?

Den svenske idéhistorikern Sven-Eric Liedman beskriver kunskapens véagar
som omvéagar (Liedman, 2001). Det tycks som om de svenska kursplanerna liksom
Skolverkets uppmaningar forsoker skapa genvégar till kunskap. Fradgan ar om
det bryter mot en huvudregel for didaktiska interventioner, namligen att skapa
utrymme for eleven att sjdlv utveckla sitt kunnande? Att ge de fardiga svaren till
eleverna ar att inte langre vara larare. Brousseau beskriver den s.k. Topaz-effekten
som att ldraren hjalper eleverna att komma fram till ett svar utan att de utvecklar
den kunskap som behovs for att producera svaret (Brousseau, 1997).* Didaktiska
interventioner kraver att lararen haller tillbaka sina svar och istallet ser till att

eleven kan komma fram till ratt svar pa egen hand (Sensevy, 2012):

... anything that she does that aims directly at producing that set of behaviors
deprives the student of the opportunity to learn the concept itself. (Warfield,
2014, s. 18)
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Lararens didaktiska uppgift dr ju att fa eleven att utveckla ett visst kunnande —
sjdlv. Det gar inte att tvinga nagon att lara sig. Att undervisa nagon annan innebar
att forsoka fa henom att sjalv utveckla den efterstravade kunskapen. A andra
sidan kan inte heller eleven komma fram till kunskapen pa egen hand. Detta for
all undervisning grundlédggande dilemma beskrivs i vad som brukar kallas Me-
nons paradox dar slavpojken Menons dialog med sin ldrare Sokrates handlar om
det omgjliga i att soka kunskap: Om den som soker kunskap redan har kunskap
behdver den inte sdkas och om hen inte har kunskap ar det omgjligt att soka den
pa grund av att hen inte vet var hen skall sdka, och om hen hittade kunskap skulle
hen inte kdnna igen den eftersom hen inte visste vad hen sokte (Platon, 2001).

Menons paradox kan ses som ett starkt argument for varfor det inte racker
med elevernas sjdlv-larande — ett argument for varfor undervisning behdvs for att
astadkomma att eleverna lar sig ndgot de inte redan fran borjan visste.

Den didaktiska praktikens objekt dr elevens handlingar och hur de kan pa-
verkas. Nar de svenska ldrarna nu uppmanas att i borjan av undervisningen lata
eleverna veta vad de férvantas kunna och hur de ska visa sitt kunnande (ev. gors
ocksa eleverna delaktiga i planeringen av hur de ska kunna visa vad de kan) och
darefter kontinuerligt aterkomma till detta, innebar det en slags kortslutning av
undervisningen. Undervisningen riskerar att reduceras till en bedémningspraktik
dar saval larare som elever agnar sig at att kontinuerligt formulera och vardera
uttryck for kunnande. Det dr dessa uttryck for kunnande som blir innehall i
undervisningen. Kunskapskraven foridndras pa sa vis fran att vara kriterier vid
beddémning av kunnandet till att bli det eleverna ldr sig. Risken finns att eleverna
istéllet for att utveckla sitt kunnande lér sig hur de kan visa upp sitt kunnande
och se ut som om de kan.

Redan 1974 varnade Paul Hirst for faran att blanda samman kunnande med
evidens for kunnande: “assessment and evaluation rely on observable evidence,
but these evidences are not the object of the teaching enterprise” (Hirst, 1974, s.
16). Jag menar att det &r precis vad som uppmuntras nar det galler anvandningen

av de svenska kursplanerna!

Bildning och d@mnesinnehall

Maste det bli som i beskrivningen ovan? Gar det inte att arbeta med kursplanerna
pa ett satt som framjar bildning och verkligt kunnande?

Ocksa nér det géller den andra fragan — hur kompetensmal kan Oversattas till
innehall och praktik i ett bildningsperspektiv kommer jag delvis att utga fran det
svenska exemplet. Jag ska borja med att diskutera det svenska exemplets bruk

av begreppet formaga istdllet for kompetens. I varje kursplan formuleras nagra
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specifika forméagor som undervisningen i amnet ska ge eleverna forutsattningar
att utveckla.

Nagra exempel pa formagor som undervisningen i olika &mnen ska ge elev-
erna forutsattningar att utveckla:

utforska och analysera samspel mellan méinniska, samhille och natur i olika delar
av virlden. (Geografi, Skolverket, 2011a, s. 160)

kritiskt granska, tolka och virdera kiillor som grund for att skapa historisk kunskap.
(Historia, Skolverket, 2011a, s. 172)

anvinda matematikens uttrycksformer for att samtala om, argumentera och redo-
gora for fragestillningar, berdkningar och slutsatser. (Matematik, Skolverket,
2011a, s. 63)

forebygga risker vid fysisk aktivitet samt hantera nodsituationer pd land och i
vatten. (Idrott och halsa, Skolverket, 2011a, s. 51)

identifiera och analysera tekniska losningar utifrin dndamdlsenlighet och funktion.
(Teknik, Skolverket, 2011a, s. 269).

I ett internationellt perspektiv ar det vanligt att begreppen lirandemdil och
kompetenser anvands for att beskriva utbildningsmal. Ofta kombineras det med
en uppdelning av innehallet i kunskaper, fardigheter och attityder (se Forsberg,
2009). Den s.k. kompetensdiskursen har kritiserats for att vara alltfor instrumen-
talistisk och en del av ett performativitetsparadigm (Johannesson, Lindblad &
Simola, 2002) med inriktning mot patagliga och métbara resultat av utbildning. I
Sverige anvands dock varken lirandemal eller kompetenser i kursplanerna utan
malen for de olika skoldmnena i grundskolan har formulerats i termer av ett antal
amnesspecifika formdgor som undervisningen inom respektive amne ska skapa
forutsattningar fOr eleverna att utveckla.’ Hur forhaller sig da férmagebegreppet
till kompetensbegreppet och hur kan de bagge begreppen (kompetens och
férmagor) relateras till ett bildningsperspektiv?

I det som brukar kallas capabilities approach (Sen, 2004, 2008; Nussbaum, 1997,
2011) har begreppet férmaga forts fram som ett perspektiv pa livskvalitet och
social rattvisa inom politisk och ekonomisk teori. Férmdgor (capabilities) handlar,
enligt Nussbaum, om vad méanniskor &r i stdnd att gora och vara. De &r ett matt
pa frihet. Aven om det finns vissa medfodda formagor (som Nussbaum kallar
basic) dr det hon kallar internal capabilities ett resultat av traning och utveckling
(t.ex. genom utbildning) medan combined capabilities syftar pa den kombinerade
effekten av inre formagor och tillgédngliga resurser.

For Nussbaum &r det viktigt att sarskilja capabilities/formagor fran funktioner,

som en realisering av formagorna. Formagor har ett egenvérde och representerar



Att kunna eller 13tsas kunna

frihet och majlighet att vélja. Att fororda utvecklingen av vissa formagor innebar
inte ett forordande av att personerna ska fungera pa vissa satt. Darfor, menar Nus-
sbaum, att “capabilities, not functionings, are appropriate political goals, because
room is thereby left for the exercise of human freedom” (Nussbaum, 2011, s. 25).

Pa motsvarande satt gar det att argumentera for en skillnad mellan att formu-
lera utbildningsmal i termer av férmagor och kompetenser. Att vara kompetent
definieras ofta som att kunna utféra en uppgift av nagot slag (Rychen & Salganik,
2003). Om malen formuleras genom ett utpekande av vad de som genomgar
utbildningen ska kunna gora, innebadr det att funktionerna &r foreskrivna. Att
istallet tala om att utbildning bor beframja och utvidga ménniskors férmagor och
dérigenom deras mojlighet till autonomi och méjligheter att gora overviagda val
och leva goda liv, innebdr nagot annat.

Att beskriva malen i termer av formagor innebér inte att det dr sarskilda
satt att anvanda forméagorna som forordas utan forméagorna som potentialer ar
mal i sig sjalva oberoende av hur de realiseras. Med ett sadant perspektiv pa
utbildning gar det att fokusera kunskapstillignandet som en bildande (sjalv)
formerings-process.

Nussbaum behandlar inte hur de olika férmagorna kan utvecklas genom
utbildning endast att de bor utvecklas. Sjalvklart behandlar hon inte heller fragor
om hur férmagorna ska kunna beddmas eller matas, vilket ju ar centrala aspekter
i ett utbildningssystem. Omvandlingen av utbildningsmél formulerade som
formagor till ett kunskapsinnehall f6r undervisning och olika bedémningsprak-
tiker ar viktiga fragor for saval laroplansteoretiker som d@mnesdidaktiker. I de
svenska kursplanerna kan man sédga att Oversattningen av de férmagor som star i
kursplanernas syftesdel till kunskapskrav har inneburit en férvandling som gjort
dem mer till kompetenser med fokus pa vad eleverna ska kunna gora for att fa
olika betyg.

Generella eller amnesspecifika formagor

De féormagor som beskrivs i de svenska kursplanerna ar amnesspecifika och
dérigenom formulerade pa en mer innehallslig och detaljerad niva jamfort med de
mer Overgripande formagor som Nussbaum talar om?° Idén om @mnesspecifika
formagor dr dock langt ifran sjdlvklar. I utbildningsdiskursen &r det snarare
forestallningar om generella formagor och generiska fardigheter som domine-
rar. Fragan ar om det inte dr sadana forestédllningar som kommer till uttryck i
kunskapskraven dédr samma typer av verb och adjektiv anvands for att beskriva
kunskapskvaliteter i de olika &mnena; som om det finns ett antal generella

formégor som kan anvandas inom olika innehallsliga omraden.
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Som Paul Hirst (1974) papekade, innebér dock talet om generella formagor
att felaktigt sammanfora helt olika formagor. T.ex. menade Hirst att f{érmagan att
kommunicera i naturvetenskapliga sammanhang har ganska lite gemensamt med
formagan att kommunicera i poetiska termer. Det blir darfor absurt att tala om en
slags generell kommunikationsformaga. Lika absurt ar det att tala om en generell
problemlosningsforméga. “One cannot, in pursuing the ability to solve scientific
problems, assume one is thereby pursuing the ability to solve moral problems or
historical problems as well” (Hirst, 1974, s. 20).

Bildning, formagor och kunskapssyn

Otto & Ziegler (2010) havdar att Nussbaums férmagor i flera avseenden 6verlap-

par med ett bildningsperspektiv pa utbildning:

Transcending mere acquisition of knowledge, Bildung points to a way of integra-
ting knowledge and expertise with moral and aesthetic concerns. On the basis of
successful integration of thinking, willing and feeling, it enables sound judgement,
indicated by a developed awareness of what is appropriate ... Bildung in the classic
sense, thus also contains a projective anticipation of the ‘good life’, of human
freedom enacted with responsibility for self and others in the open-ended project of
self-creation. (Bleicher, 2006, s. 364 in Otto & Ziegler, 2010, s. 235)

Citatet representerar ett ganska vanligt sétt att uppfatta bildning i relation till
skolamnena, namligen att det handlar om att det dr nagot mer dn amneskun-
skaper (se t.ex. Sjostrom, 2013). I kontrast till det menar jag att bildningen &r ett
resultat av att man har tillagnat sig @&mneskunskaper - eller, réttare sagt, specifika
sitt att kunskapa som kdnnetecknar olika &mnen. Sven-Eric Liedman skriver i Eft

odndligt dventyr. Om minniskans kunskaper (2001) om bildning:

... som en kunskapsprocess som innebar att en méinniska genom nya insikter inte
bara utvecklades utan ocksd i grunden forindrades. Nya mojligheter dppnades
for henne, hennes blick nddde lingre, hon kunde delta i samhillslivet pd ett mer
medvetet och fruktbart sitt, och kultur och natur avsldjade sina hemligheter for
henne. (Liedman, 2001, s. 354)

Bildning kan dérfor formuleras som utvecklingen av manniskors formagor genom

kunskaper:

Di blir bildning det skeende i vilken min kunskap formas, fran livets borjan till
dess slut. Kunskapen bildas i skirningen mellan min livsvandring och de traditio-
ner jag méter, gir in i, fods in i — dirav kunskapens pd en ging individuella och
kollektiva karaktdr. (Bergendahl, 1985, s. 82)
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Det forutsétter dock att kunskaper inte reduceras till faktakunskaper eller till
att vara liktydigt med formulerad (och ibland formaliserad) pastaendekun-
skap (Carlgren, 2015, s. 57-58). S& lange kunskapsbegreppet &r inramat av ett
rationalistiskt tdinkande kommer bildning fortsatt uppfattas som nagot bortom
kunskapstillaignandet. Det sndva kunskapsbegrepp som ar forknippat med en
rationalistisk uppfattning racker inte for att beskriva bildningens formande,
personlighetsutvecklande och djupa kunskapstillignande:

Vi miste siga nej till treenigheten "kunskaper, firdigheter, attityder” och ligga
in bide fardigheter och forestillningar (diribland attityder och virderingar) i vdrt
kunskapsbegrepp. (Bergendahl, 1985, s. 22)

Som alternativ till den rationalistiska kunskapssyn som sa ldnge préglat skol-
diskussionen kan man tala om en praktikgrundad kunskapssyn i kolvattnet av den
s.k. praktikviandning som kdnnetecknat samhallsvetenskaplig teori de senaste
decennierna. Den bygger pa en kritik av rationalistiska kunskapsuppfattningar
och det dualistiska tdnkande som gor strikt atskillnad mellan tanke-handling,
kunskap-varld, teori-praktik, subjekt-objekt, intention-realitet etc. (Schatzki,
Knorr Cetina & von Savigny, 2001).” En sadan kunskapssyn ifragasatter ocksa
forestallningen att handlingar grundas i tankar och att dessa kommer fore
handlingen, liksom mentalistiska forestallningar om tankandet som &tskilt fran
kropp och sammanhang. En liknande praktikvdndning har ocksa skett inom
larandeteori (Lave & Wenger, 1991; Chaiklin & Lave, 1993; Siljo, 2000) liksom
inom kunskapsfilosofin (Janik, 1996; Johannessen, 1988; Wittgenstein, 1978).
Den kunskapsteoretiska praktikvindningen fokuserar hur kunskaper utvecklas
i, och uppfattas vara en del av, praktiska verksamheter. Det betyder bl.a. att
begreppsforstaelse ytterst forutsétter att begreppen anvénds i ett sammanhang
dér de dr meningsfulla och fyller en funktion. Kunskap utvecklas i, och genom,
handling och inte frimst genom att ett atskilt subjekt bygger upp forestéallningar
om vérlden som grund for handlingar. Det betyder att handlingskompetens
inte dr ndgot som behdver laggas ovanpd kunskaperna eftersom den ar en del
av kunnandet. Detta ger kunskaper en relationell, snarare dn en additiv, karaktir.
Kunskaper forandrar min relation till varlden — vad som ar majligt att urskilja
savdl som vad som gar att gora. Att tillagna sig ny kunskap handlar inte framst
om att lara sig fler saker utan om att utveckla ett alltmer differentierat erfarande (Hirst,
1974). En viktig aspekt av detta dr det tysta kunnande som utvecklas genom att
delta i olika praktiska verksamheter. En praktikgrundad kunskapssyn omfattar
idén att all kunskap har sitt ursprung i en situation av manniskor-i-verksamhet.
Kunskaper kan inte formuleras i ord “hela vagen ut”. Oavsett om begreppet tyst

kunskap framst syftar pa fortrogenhet med en praxis (som hos Wittgenstein, 1978)
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eller p& den i kroppen inristade bakgrundskunskapen (som hos Polanyi, 1962,
1966) handlar det om att delta i en praktik, att handla i ett sammanhang, som blir
en slags fond for kunskapen saval som en del av den.

Med en praktikgrundad kunskapssyn upploses den skarpa gransdragningen
mellan teoretisk och praktisk kunskap. Ocksa s.k. praktiska kunskaper har teore-
tiska aspekter. Det finns ett 'seende’ i all kunskap, d@ven om det inte dr formulerat
som pastaendekunskap utan inbaddat i handlingar; det Schon kallade for kun-
skap-i-handling (Schon, 1983). Och omvant: det vi kallar teoretisk kunskap éar i
grunden praktisk. En praktikgrundad kunskapssyn vilar pa ett antagande att all
kunskap har en (delvis osynlig och tyst) praxisgrund som sin forutsittning (Carlgren,
2015, 5. 77).

Den kunskapsteoretiska praktikvandningen dppnar for andra satt att tala om
och forsta kunskapsinnehallet och undervisningspraktikerna @n vad som varit
vanligt inom det traditionella utbildningsparadigmet (op.cit., s. 59) . Nar det géller
innehallsdimensionen kan vi tala om kunnande och kunskapskulturer (Knorr Cetina,
2007). Olika kunskapstraditioner representeras i skolan av specifika kunskaps-
kulturer som ocksa omfattar sirskilda sitt att kunskapa. Genom att enkultureras
in i olika kunskapskulturer, och darigenom erdvra de sérskilda sitt att erfara och
forhalla sig till varlden som utvecklats inom de kunskapstraditioner som enskilda
amnen eller amnesgrupper representerar, kan eleven bli delaktig i mansklighetens
kollektiva, kunskapsmaéssiga landvinningar.

Praktikvandningen satter ocksa fokus pa undervisningspraktiken som den
(delvis osynliga) grund som ar en forutsattning for elevernas kunskapande. Det
betyder att undervisningen bor ses som en kunskapspraktik, dvs. som ett sam-
manhang dar eleverna genom att delta far mojlighet att ldra sig specifika satt att
kunskapa eller “gora kunskap’.

Den kunskapssyn som foljer av praktikvandningen kan kallas relationell.
Kunnandet kommer till uttryck som en formaga att se och uppfatta, gora och vara
i varlden. Att bilda sig blir da detsamma som att ldra sig se, att erfara varlden
pa sdtt som annars inte vore méjliga och pé sa satt vidga sitt medvetande. Olika
dmnen bidrar pa olika sétt till detta genom de sdrskilda kunskapskulturer som de
omfattar. Att ldra sig ett &mne innebar att tilligna sig ett specialiserat sprak och
en formaga att delta i amnesmaéssiga handlingar i specifika sammanhang. Detta
bidrar ocksa till att forma elevernas attityder och identiteter.

P& sa vis kan en undervisningspraktik i linje med ett bildningsperspektiv
tolkas som att erbjuda undervisning som ger mdjlighet att delta i och ldra kanna
olika kunskapskulturer som representerar signifikanta kunskapstraditioner.

Ocksa bildningsbegreppet paverkas av en praktikgrundad kunskapssyn.

Individens bildning, (formning, kultivering) kan inte kopplas loss fran fran den
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praktikgrund dar forutsattningarna for kunskapandet finns. Praktiken bestimmer
inte deterministiskt vilka vi blir — men praktiken ger forutsattningar for vad vi kan
bli. Olika praktiker ger olika méjligheter till kunskapande och kunnande.
Istéllet fOr att strukturera undervisningen utifran hur eleven ska visa upp sitt
kunnande kan ett bildningsperspektiv innebara att praktiken planeras utifran
idéer om kunskapskulturer och kunskapspraktiker som eleverna erbjuds att trada

in i och som ger mogjlighet att utveckla olika formagor.

Noter

1 Toch med ldaroplansreformen 2011 aterinfordes dock en uppdelning av innehallet pa tre 3-arscykler;
ak 1-3, 4-6, 7-9.
Pa gymnasiet finns &mnena férdelade pa olika program och kurser.

Med diskursiv praktik syftar jag hér framforallt pa att diskursen bestimmer vad som kan sagas
och inte men ocksa vad som kan géras — vilka handlingar som blir méjliga.

4 ISverige har begreppet lotsning en likartad betydelse. Lotsning innebér en form av stottning som
inte ger utrymme for eleven att komma fram till svaren pa egen hand. Lararen lagger mer eller
mindre svaren i munnen pa eleven.

5 Begreppet formaga finns ocksa i gymnasieskolans laroplan men anvinds dar inte pd samma
systematiska vis som i grundskolan.

6 Som t.ex. formagan att uppratthalla liv, upprétthalla hilsa, delta i det sociala savél som det
politiska livet, knyta an till andra ménniskor, att anvanda sig av sina tankemaéssiga resurser osv.

7 Ofta beskrivs situationen som om, efter flera arhundraden av rationalistisk dominans, det ar under
1900-talet som kritiken mot en sddan kunskapsuppfattning tar form. En annan bild ger Stephen
Toulmin (1990) i Cosmopolis. The Hidden Agenda of Modernity, namligen att det vid sidan av en tro
pa och stravan efter kunskap som generell och universalistisk (och darfor tillampbar dverallt) hela
tiden har funnits ett annat spar som intresserar sig for konkret — partikular och situationsspecifik
— kunskap. Dessa bagge kunskapsuppfattningar har s.a.s. avlost varandra beroende pa hur
samhaéllsutvecklingen i 6vrigt sett ut. Den hypotes som Toulmin argumenterar for ar att stravan
efter generell och abstrakt kunskap samvarierar med ekonomiskt och politiskt ‘mérka’ och osédkra
perioder.
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Att kunna eller 13tsas kunna

English summary

To know or to pretend to know

This article discusses two issues. The first issue concerns the implication for the
content of education, as well as for instructional practice, of ideas regarding vis-
ible learning and evidence-based practice. This is dicussed in relation to the sylla-
buses in the latest Swedish National Curriculum. These are organized around, on
the one hand, specific capabilities that the students are expected to develop within
the different school subjects and, on the other hand, specified knowledge require-
ments, i.e. what the students must do in order to gain different marks. I argue that
the combined effect of ideas about visible learning and evidence-based practice,
as well as self-regulated learning and the prescribed knowledge requirements in
the national syllabuses, implicates a “backwards pedagogy” where the teaching
is based upon the expected outcome. This, in turn, implies a strong focus on how
to perform rather than on the knowledge to be acquired. The result may be a kind
of pseudo-knowledge; i.e., the students are trained to appear knowledgeable.
The second issue concerns the transformation of educational objectives (for-
mulated as capabilities) into a content and teaching practice in accordance with
a perspective of "Bildung”. I suggest a focus on designing teaching practices that
represent different knowledge practices and cultures as represented by different
school subjects. Cultures of knowledge can be seen as different ways of knowing
as well as different ways of generating new knowledge. The epistemological
practice turn transforms the concept of Bildung - enhancing the significance of

teaching as representing different knowledge practices.

Keywords: Bildung, capability, competence, knowing, epistemological practice

turn, backwards pedagogy, curriculum reform.
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Laeringsmdl og sammenlignende
skrivedidaktik

Af Peter Hobel

Resumé

Artiklen diskuterer leeringsmal i forbindelse med de gymnasiale uddannelser. I de
gymnasiale uddannelser er der ikke, som i folkeskolen, standardiserede leerings-
mal, der fungerer som styringsredskaber. Det didaktiske spergsmaél i forbindelse
med gymnasiet bliver derfor, om det i et leerings- og dannelsesperspektiv er
hensigtsmaessigt, at laeererne opstiller konkrete leeringsmal som didaktisk redskab.
Det definerer jeg her som stilladserende og sekvenserede del- eller procesmal,
der peger frem mod de overordnede kompetence- og dannelsesmal. Artiklen
fokuserer pa faglig skrivning og sperger, hvordan gymnasieleerere positionerer
sig, nér de taler om "forklaring’ og ‘argumentation’ i elevers faglige tekster. Det
undersgges i to cases, hvor informanter er blevet bedt om at kommentere elev-
opgaver. Undersggelsen viser, at laeererne fokuserer pa den faglige diskurs, mens
form og brug er underkommunikeret. Endvidere viser undersggelsen, at leererne
vaegter, at eleverne anvender skriftsproget som medie til at reproducere den
faglige diskurs, som de har faet den forelagt, mens deres brug af faglige resurser
i selvsteendig vidensproduktion, holdningsudvikling og handleanvisning ikke
far samme opmeerksomhed. Artiklen konkluderer pa den baggrund, at et fag- og
skrivedidaktisk arbejde med at opstille konkrete leeringsmal for faglig skrivning,
og for hvordan leererne kan stilladsere eleverne til at anvende skrivning til at leere
sig fag og til at udvikle fagligt baserede holdninger og fagligt baserede handle-

anvisninger, er nedvendigt. Det er nodvendigt i et dannelsesteoretisk perspektiv
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og foreskrives desuden af leereplanerne. Artiklen diskuterer endvidere, hvordan
det er muligt at koble konkrete leeringsmal med overordnede dannelsesmal med

udgangspunkt i teori om ekspansiv leering.

Keywords: leeringsmal, dannelse, skrivehandlinger, forklaring, argumentation,
fagdidaktik, skrivedidaktik.

Indledning

Denne artikel fokuserer pa relationen mellem dannelse, kompetence, leering og
leeringsmal i et fagdidaktisk, eller mere konkret: et skrivedidaktisk, perspektiv.
Skrivning ses som et redskab, elever kan anvende, nar de skal leere sig fag (Krogh,
2015, s. 29f). I den forstand bliver skrivedidaktik fagdidaktik, og det bliver ogsa
relevant at tale om en sammenlignende skrivedidaktik. Jeg analyserer, hvordan
gymnasielaerere positionerer sig, nar de taler om elevers skriftlige produkter — helt
konkret drejer det sig om tre informanters kommentarer til en biologirapport skre-
vet af en 1. g'er pa stx, og ni informanters kommentarer til en synopsis i kultur- og
samfundsfagsgruppen (et obligatorisk fagligt samspil mellem samfundsfag,
historie og religion pa hf) skrevet af en gruppe kursister i 2. hf. I gymnasiet er der
ikke standardiserede leeringsmal' i styredokumenterne, som der er i folkeskolen,
men leererne skal tilretteleegge undervisningen, sa eleverne nér angivne kompe-
tencemal. I den forstand fastholdes didaktiktraditionens (Westbury, 1995, s. 25)
syn pa leereren som en reflekterende praktikker, der har licens til at tilretteleegge
undervisningen og udveelge det stof, der gor det muligt for eleverne at tilegne sig
kompetencer og nd dannelsesmélene i gymnasiet. Der er ikke en overordnet in-
stans, der udstikker, hvordan mal skal nas. Men det udelukker ikke, at man bade
blandt leerere og praktikere kan reflektere over, hvordan vejen til kompetence- og
dannelsesmal nas. Leeringsmal bliver et didaktisk redskab.

Det er en grundpastand i artiklen, at elever kan leere sig fag gennem skriv-
ning, dvs. ved at appropriere fagenes genrekonventioner, faglige diskurser og
konventioner for tekstfremstilling - dvs. tilegne sig dem og anvende dem i en
given kulturkontekst (Saljo, 2003, 115, 128ff). Artiklen diskuterer pa den bag-
grund relationen mellem leeringsmaél, kompetence og dannelse. Jeg fremlegger
mit skriveteoretiske grundlag og analyserer, hvordan centrale styredokumenter
diskursivt positionerer eleverne i forhold til dannelsesmal og som skrivere. Det
er disse dannelsesmal, leererne har licens til at realisere i undervisningen. Pa den
baggrund rejser jeg forskningsspergsmalet: Hvordan positionerer gymnasieleerere
sig, nar de taler om forklaring og argumentation i elevernes faglige tekster? Jeg

fokuserer pa forklaring og argumentation som skrivehandlinger, fordi jeg ser
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dem som negleskrivehandlinger i de gymnasiale uddannelser, idet jeg forstar den
almendannede elev som én, der fagligt funderet kan forklare, hvordan man ma
forsta epokale nogleproblemer, og som kan argumentere for nedvendige handlin-
ger i relation til disse. Jeg stiller spergsmalet om, og i givet fald hvordan, det er en
god idé, at gymnasieleerere opstiller leeringsmal, og jeg undersgger spergsmalet
med udgangspunkt i de to cases, hvorefter jeg diskuterer spergsmalets betydning,

bade i forhold til leeringsmal og almendannelse.

Laring, almendannelse og laeringsmal

Udgangspunktet for denne artikel er, at der ikke nedvendigvis er en modseetning
mellem en dannelsesorienteret, fx kritisk-konstruktiv didaktik (Klafki, 1995), og en
leeringsmalsorienteret didaktik, sa leenge leeringsmal ses som et didaktisk redskab.
Keiding (2013) viser, hvordan en leeringsmalsorienteret didaktik ikke logisk er
knyttet til en behavioristisk leeringsteori og heller ikke nedvendigvis indebeerer
en rigid taksonomisk sekvensering af undervisningen (Schnack, 2001) eller en
antagelse om, at leering er hierarkisk. Ifelge Keiding er det muligt at bygge videre
pa fx Tylers (1974, s. 37ff) tilgang til undervisningsplanlaegning, hvor han skelner
mellem ‘emnekategorier’ (det faglige stof) og ‘adferdskategorier’ (et kognitivt
niveau med fokus pa forstaelse, et handleniveau med fokus pa anvendelse og et
affektivt niveau med fokus pa holdninger). Pa den baggrund argumenterer jeg
for, at det er bdde muligt og enskeligt at forbinde fagenes dannelsesdimension
med konkrete og sekvenserede undervisnings- og skriveaktiviteter. Leerernes
formulering af og refleksion over leeringsmal bliver en del af lesningen pé didak-
tiske udfordringer, fordi formuleringer om, hvad eleverne skal kunne efter givne
sekvenser, ekspliciterer vejen ad hvilken.

Larerne kan altsa opstille stilladserende og sekvenserede leeringsmal, der
angiver, hvordan eleverne kan na kompetence- og dannelsesmal. Hvis man
folger den kritisk-konstruktive didaktiks syn pa dannelse, er det uomgeengeligt,
at der opstilles skrivedidaktiske leeringsmal, der bade retter sig mod gengivelse
af viden og produktion af viden. Hvis dannelse er myndigt at kunne deltage i
diskussionen af epokale negleproblemer (Klafki, 2001, s. 71ff) eller veesentlige
sociale samfundsdilemmaer (Engestrom, 1998, s. 132), ma leererne tilretteleegge
undervisningen, sa eleverne tilegner sig kulturens redskaber, som de formidles i
fag, og anvender dem i problemlasende arbejde. Christensen (2011, s. 172) peger
pa, at det kreever, at skolefag ikke kun er koblet til basisfagene. Basisfagene skal
didaktiseres (Ongstad, 2006), sa eleverne laerer at mestre deres redskaber, men
det skal ske i en sammenheeng, hvor det er koblet til demokratisk dannelse (det

normative holdningselement) og sigter mod aktiv deltagelse i civilsamfundet
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(handlingselementet). Den fagdidaktiske udfordring er at opstille leeringsmal
for de enkelte fag — og for det obligatoriske faglige samspil (tveerfagligt arbejde),
som blev indfert i gymnasiet i 2005 — der bidrager til opfyldelsen af dette almene
mal for skolen, og herunder giver eleverne mulighed for at reflektere over det.
Her kan Tylers systematisering af typer af leeringsmal veere en del af svaret pa
Christensens sporgsmal.

Om den proces, hvor man tilegner sig kulturens medierende redskaber (fx en
hammer, et fagbegreb, skriftsproget) og anvender dem i problemlgsende aktivite-
ter, anvender jeg den sociokulturelle leeringsteoris begreb ‘appropriering’ (Wertch,
1991; Séljo, 2003, s. 115, 128ff). Jeg var ovenfor inde pa, at det ma veere centralt i
det gymnasiale projekt, at eleverne skal kunne levere selvsteendige forklaringer
og argumentationer, og det kraever netop, at de approprierer kulturens redskaber,
sa de ikke blot imiterer leererens aktivitet, men kan arbejde selvsteendigt i nye
problemlosende sammenhaenge uden leererens stilladserende stette. Denne proces
kalder jeg (med Prior, 2008) en individualiseringsproces, hvor eleven udvikler
sin identitet (Ivanic, 1998, s. 23ff) og sin egen fagligt funderede (skriftsproglige)
stemme. Denne udvikling muligger, at eleven — maske allerede i skolen — kan del-
tage i udvikling af nye redskaber til problemlosning i kulturen, og i den situation
bliver leeringen ekspansiv (Engestrom, 1998, s. 130£f, 2012, s. 449f).

I forbindelse med skolen peger Vygotsky (2004, s. 272) pa, at eleverne i
forskellige fag leerer sig at reflektere over forskellige typer af problemer med
forskellige typer af medierende redskaber, og han tilfgjer (2004, s. 283), at "et-
hvert fag har sit eget konkrete forhold til forlebet i barnets udvikling, og dette
forhold forandres, nar barnet skifter fra det ene stadium til det andet”, Med et
leererperspektiv er den fagdidaktiske pointe, at undervisningen skal tilretteleeg-
ges, sa barnet approprierer netop dette fags redskaber. Vygotsky adresserer
ikke kun kognitiv udvikling og udvikling af teknisk kunnen. Han peger pa, at
ogsa elevernes moralske teenkning — vedrerende hvad man bor gere — udvikles
gennem leering i fag. Sammen med en leerer kan eleverne reflektere moralsk,
men “forst senere viser den viljesmeessige regulering af adfeerden sig som en
indre funktion i barnet selv” (2004, s. 281). Med Christensens ord er det en del af
approprieringsprocessen, at eleverne udvikler en fagligt funderet holdning, der
kan styre myndig handlen. Med stette i Vygotsky kan man pege pa, at leererne
ma adressere folgende tre vidensformer, der ifelge Gustavsson (2001, s. 54ff) er
centrale for dannelsen: en epistemisk, en teknisk og en praktisk-etisk vidensform.
Heri ligger alts3, at dannelsen ikke bare rummer en indsigt i, hvordan verden er
(faglig viden), og hvad man teknisk-instrumentelt kan gere i den (fagligt funde-
ret handling). Den indebeerer ogsa refleksion over, hvad man bor gere (fagligt
funderet holdning).
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Jeg argumenterer altséd for, at leereprocesser kan lede frem til handlekom-
petence (Schnack, 1998), dvs. evne til at handle vidensbaseret og reflektere over
handlemuligheder. Dermed kobler jeg til det andet udgangspunkt for mine
overvejelser over, hvordan leeringsmal ma udvikles i et dannelsesperspektiv.
Jeg forstar dannelse som en handlekategori og er her inspireret af Klafki, der,
med henvisning til Kant, siger, at den dannede treeder ud af den selvforskyldte
umyndighed. Han tilfgjer:

Almendannelse er i denne henseende ensbetydende med at fii en historisk formidlet
bevidsthed om centrale problemstillinger i samtiden og — sd vidt det er forud-
sigeligt — i fremtiden, at opnd den indsigt, at alle er medansvarlige for sidanne
problemstillinger, og at opnd beredvillighed til at medvirke til disse problemers
losning. (Klafki, 2001, s. 73)

Klafki taler om, at leererne ma bringe eleverne i situationer, hvor de far mulighed
for at bearbejde disse problemer med udgangspunkt i deres subjektive forforsta-
else og under anvendelse af den viden, kulturen leverer. Dette reesonnement kan
kobles til Klafkis begreb 'kategorial dannelse’, der indebeerer en dobbelt abning,
hvor eleverne &bner sig for fag, og fag bner sig for eleverne.

Bade den sociokulturelle leeringsteori og Klafkis dannelsesteori og kritisk-
konstruktive didaktik kan forbindes med et didaktisk innovationsbegreb. Som det
papeges i Hobel og Christensen (2012), indebeerer det didaktiske innovationsbe-
greb, at innovation ikke bare betegner eendringer, der instrumentelt og strategisk
kan styrke en entrepreners stilling pa markedet, men reflekterede forbedringer af
praksis, der er etisk reflekteret af alle berorte parter. Det er i denne sammenhaeng
interessant, at Krogh (2014) foreslar at tilfgje et refleksionsdidaktisk paradigme
til de paradigmer, som Nielsen (2004) har opstillet. Hendes argument er, at indi-
vidualisering og refleksivitet er et vilkar i det senmoderne samfund. Laererne ma
tilrette undervisningen, sa eleverne arbejder med stof, der giver dem mulighed for
at appropriere en vidensbaseret og etisk reflekteret tilgang til senmoderniteten.
Krogh afviser derimod, at et utilitaristisk paradigme kan have status af didaktisk
paradigme, og det ma for mig at se indebeere, at refleksivitet som didaktisk
paradigme nedvendigvis ma have en etisk dimension.

En vidensbaseret tilgang ma tage hojde for, at man kan og ger noget forskel-
ligt med fag. Fag adresserer den samme verden, men de gor det med forskellige
redskaber og med forskellige mal eller handlingsorienterede erkendelsesinteres-
ser, og de kan ikke reduceres til hinanden (Habermas, 1969). Meget kort sagt
er naturfagene drevet af en teknisk erkendelsesinteresse, dvs. en interesse i
at kunne kontrollere fysiske processer og kunne foretage sikre forudsigelser

af, hvad der sker under givne forhold. Kulturfagene er drevet af en praktisk
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erkendelsesinteresse, dvs. en handlingsorienteret interesse i forstaelse og kom-
munikation mellem meningsproducerende aktorer. Endelig er samfundsfagene
drevet af en emancipatorisk erkendelsesinteresse, dvs. en emancipatorisk og
handlingsorienteret interesse i at undersege, om det, der fremstilles som sociale
lovmaessigheder, deekker over illegitim magtudevelse. I denne artikels perspektiv
er det centralt, at dette indebeerer, at valide forklaringer og argumentationer ikke
realiseres ens i de tre typer af fag. Arsagsforklaringer er valide i alle fag, mens
funktionalistiske og intentionelle forklaringer ikke er det (Follesdal, Walloe &
Elster, 1990, s. 131-157; Jensen, 2015, s. 74ff).? Endvidere realiseres de forskelligt,
fordi der ikke bare skal veere beleeg for en pastand, men ogsa en faglig hjemmel,
dvs. de bagvedliggende faglige regler eller begrundelser, der gor beleegget validt.

Skriveforskningen peger pa, at skrivning ikke er et generisk redskab, der er et
add on i forhold til appropriering af fag. Man leerer fag ved at skrive i fag. Carter
(2007) understreger, at den faglige goren, doing, medierer mellem knowing og
writing. Viden produceres gennem handling i skriftmediet. Carter opererer med
meta-fag eller meta-genrer, som fx ‘problemlgsning’, ‘'empirisk undersogelse’
og ‘underspgelse ud fra kilder’, og understreger, at disse metagenrer er former
for doing, og at denne goren realiseres forskelligt i forskellige fag, og at fag
har forskellige genrekonventioner og regler for valid faglig argumentation og
forklaring. Skrivning er en social handling, hvori der produceres viden, og den
konkrete genre, det sker i, er et typificeret svar pa en retorisk situation. Skrivning
kan altsa anvendes til andet og mere end at dokumentere konceptuel viden. Mat-
tiesen (2015) advarer mod generisk og formalistisk skriveundervisning og peger
pa muligheden for, at elever kan tilegne sig en personlig stemme med henblik pa
selvdannelse og medborgerskab. Krogh (2010, s. 27ff, 2015, s. 47f) peger pa, at der
i fag som faglige diskursfeellesskaber foregar en forhandling om, hvad der kan
anerkendes som faglige udsagn, og at der i fag udvikles konventioner for, hvilken
tekstuel form fx forklaringer og argumentationer skal have, for at de er fagligt
anerkendelsesveerdige. Laeseforskerne Shanahan og Shanahan (2012) peger p4, at
forklaringer i naturvidenskab ofte realiseres tekstuelt som nominaliseringer, hvor
den kausale relation mellem to taksonomisk organiserede begreber afdeekkes.
Dette fordi naturvidenskab sigter mod at forudsige fremtidige reaktioner under
samme betingelser. I historie derimod realiseres forklaringer i beskrivelser af
forleb, hvor agens (handlende personer) er fremhaevet. Dette fordi historie sigter
mod at fortolke begivenhedsforleb med henblik pa at kunne forsta dem og de
forskellige typer af arsager, der har drevet dem frem.

Forklaring og argumentation er sprogligt realiserede redskaber. De er fagspe-
cifikke redskaber, der kan bidrage til, at fagene nar deres erkendelsesinteresser.
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Skrivehandlinger

Pa baggrund af ovenstdende vil jeg argumentere for, at det er en central skrivedi-
daktisk udfordring i alle fag, at leererne opstiller leeringsmal for forskellige typer
af ‘skrivehandlinger’. Jeg mener, at disse mal ma rette sig mod, at eleverne ikke
bare skal reproducere viden i de enkelte fag, men at de ogsa skal producere viden
og tale med deres egen faglige stemme. ‘Forklare’ og ‘argumentere’ er eksempler
pa skrivehandlinger, og de er i fokus i dette studie pga. deres centrale placering
i det gymnasiale dannelsesprojekt. De er szrligt relevante for en skriveundervis-

ning, der reflekterer vidensproduktion og almendannelse.

En skrivehandling er en skriftlig ytring (Krogh, 2015, s. 45ff; Bakhtin, 1997;
Evensen, 2010; Solheim & Matre 2014). Man gor noget med sproget, man udferer
handlinger med sproget, og disse handlinger realiseres i tekstuel form. Dermed

41



42

Peter Hobel

har skrivehandlingen en tekstuel dimension. Men den har ogsa en kognitiv
dimension, idet den udtrykker skribentens erkendelse, og en social funktion, idet
skribenten udferer en social handling i en bestemt kontekst, fx et skolefag. Det
skal tilfejes, at skrivehandlinger kan beeres af forskellige intentioner — cirklerne i
skrivehjulet kan drejes, saledes at det bliver klart, at intentionen med en beskri-
velse kan veaere at overbevise og pavirke. Eller at kundskabsudvikle. Skrivehand-
linger er ikke identiske med genrer, men kan forstas som genrernes byggesten.

Norske forskere (Evensen, 2010) har udarbejdet felgende model, der opererer
med seks typer af skrivehandlinger og seks typer af skriveformal. Disse er altid
indlejret i en kultur- og en situationskontekst, i denne artikels kontekst: fag og
fagundervisning i de gymnasiale uddannelser.

Modellen er udtryk for en socialsemiotisk og funktionel tilgang til skrivning.
Skrivehandlinger er skriftligt medierede (den inderste cirkel). Evensen (2010)
siger, at de kraever, at man kan anvende verbalsproglige, semiotiske udtryksvaerk-
tojer som ortografi, tegnseetning, ordforrad, grammatik, syntaks og struktur — og
hertil kommer multimodale udtryksformer. Skrivehandlinger er funktionelle
(den mellemste cirkel), dvs. at de har en funktion i forhold til et formal. I den
yderste cirkel oplistes de skrivehandlinger, som den aktive skriver udferer med
en bestemt intention. Matre og Solheim papeger, at de tre skrivehandlinger i
den overste halvcirkel er jeg- og du-orienterede (den subjektive og den sociale/
interpersonelle verden): At reflektere adresserer min intention om at afklare mit
forhold til mig selv og min identitet, mens at overbevise (argumentere) og at sam-
handle adresserer min intention om at afklare mit forhold til andre. De tre i den
nederste halvcirkel er det-orienterede (den objektive/semantiske verden) og adres-
serer min intention om at kunne mestre omverdenen. At beskrive” adresserer at
sammenfatte den viden, der findes. ’At udforske’ — og forklare — adresserer det at
producere ny viden, og ‘at forestille sig’ adresserer fx det at opstille hypoteser.?

Skrivehjulet typologiserer skrivehandlinger, der kan treenes og anvendes
til at na et givet mal — fx at forklare fagligt stof. Skrivehandlinger er som neevnt
ikke identisk med genrer, men de anvendes og realiseres fagspecifikt i fagenes
genrer. En redegorelse for andres syn pa en sag (skrivehjulets 3a) kan bade indga
i en samfundsfagsrapport, et essay i dansk og i en biologirapport. I redegorelsen
indgar fremleeggelse af andres forklaringer og argumentation. Forméalet er at
systematisere givet viden. I andre sekvenser i de samme opgavegenrer er formalet
selvsteendigt at undersoge, at teoretisere om det referentielle indhold eller at
argumentere over for andre (skrivehjulets 3b, 4 og 5). Skrivehandlingerne reali-
seres forskelligt i forskellige fag. Det skyldes, at kravene til en valid forklaring i fx
historie er andre end til en forklaring i biologi. Dette er en vigtig epistemologisk
og skrivedidaktisk pointe, som jeg vender tilbage til.
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Som neevnt fokuserer jeg i dette studie pa forklaring og argumentation. Dette
pa grund af deres centrale betydning i det gymnasiale almendannende projekt
(jf. Togeby, 2014).

At forklare er at bevise ved deduktion eller generalisere ved induktion. Eller
sagt pa en anden made, at anfere arsager til virkninger (generisk eller historisk).
Formalet er at vise, hvorfor noget er tilfeeldet. En forklarende sekvens i en tekst
er kausalt koblet, og kausaliteten adresserer den objektive/semantiske verden: Jeg
orienterer dig om, hvordan verden er.

At argumentere er at give grunde for, at et standpunkt er holdbart og et
andet ikke. Det kan ske ved at afveje standpunkter, ved abduktion, dvs. slutning
til bedste forklaring. Formalet er at overbevise. En argumenterende sekvens i en
tekst er kausalt koblet, men her adresserer kausaliteten den subjektive og den
interpersonelle verden: Jeg vil overbevise dig.

Som det fremgar, er det vigtigt at sperge, hvem der forklarer og argumenterer
i en tekst (Bakhtin, 1997; Voloshinov, 1973, part III). Er det elevens egen faglige
stemme, man horer i teksten, eller er det en leerebogs, en kompendieteksts eller
lignende? I det sidste tilfeelde er der tale om en fremlaeggelse, dvs. et additivt eller
temporalt koblet referat af, hvad andre har sagt. De kausale koblinger er ejet af
den, der refereres. Eleven identificerer sig med den forelagte tekst og overtager
dens sprog, dens formuleringer, dens forklaringssekvenser mv. Elevens egen
stemme bliver uherlig for leeseren (fx Bilag 1, linje 6-8 og Bilag 2, linje 32-39). 1
dette perspektiv er det en vigtig fagdidaktisk udfordring at opstille leeringsmal,
der sigter mod, at eleverne mestrer forskellige skrivehandlinger i fag. Dermed
bliver leeringsmalene appliceret pa faglig skriftlighed og pa skrivningens form,
indhold og anvendelse. I et dannelsesperspektiv kommer der fokus p4, at eleverne
udvikler en faglig stemme, hvormed de kan tale myndigt om epokale neglepro-
blemer i et ligeveerdigt forhold til andre.

Dannelses- og kompetenceforstaelsen i laereplanerne

I dette afsnit undersoger jeg dannelsesdiskurserne og skriftlighedsdiskurserne
(Hobel, 2015, s. 138ff; Hobel, 2012, s: 162ff) i fem styredokumenter, der er rele-
vante for min undersogelse. Det drejer sig om de styredokumenter, herunder
leereplaner, der er relevante i forhold til de to elevtekster, der analyseres i
denne artikel. Det drejer sig om Bilag 4 til stx-undervisningsbekendtgorelsen
(Undervisningsministeriet, 2013a) og Bilag 2 til hf-undervisningsbekendtgerelsen
(Undervisningsministeriet, 2013b). Bilagene hedder ”Elevernes/kursisternes stu-
dieforberedende skrivekompetence”. Derudover drejer det sig om leereplanerne

for biologi C (stx) (Undervisningsministeriet, 2013c), det naturvidenskabelige
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grundforleb (stx) (Undervisningsministeriet, 2013d) og kultur- og samfundsfags-
gruppen (hf) (Undervisningsministeriet, 2013e).

Bilag 2 og 4 er nye i undervisningsbekendtgerelserne fra 2010. Ifelge bilagene
er formalet med at arbejde med studieforberedende skrivekompetence, at eleverne
skal blive i stand til at “kunne finde og udveelge relevant stof samt behandle og
skriftligt formidle centrale enkelt- og flerfaglige emner”. For at kunne dette skal
eleverne bl.a. beherske genrebevidsthed, disposition og argumentation, og de skal
bl.a. anvende disse kompetencer i studieretningsprojektet (stx) eller den storre
skriftlige opgave (hf). Her skal eleverne (jf. Bilag 2 for stx og Bilag 4 for hf) arbejde
”selvsteendigt med og fordybe sig i og formidle problemstillinger inden for et
selvvalgt omrade”. Formuleringerne er pa ingen made entydige. Eleverne skal
have nogle feerdigheder, der her uden neermere kommentarer beskrives generisk,
men om de skal anvendes til at producere viden, eller om de skal anvendes til
at formidle fremlagt faglig viden, er ikke klart. I den sammenheeng er det ogsa
veerd at bemaerke, at skrivekompetencen knyttes til de gymnasiale uddannelsers
studieforberedende aspekt og ikke til det almendannende.

Leereplanen for biologi C positionerer diskursivt (Ivanic, 1998, s. 23ff; Krogh,
2015, s. 36-42) eleverne som aktgrer, der skal tage “udgangspunkt i videnskabs-
faget”. Gennem arbejdet med faget, herunder observationer og eksperimentelt
arbejde, skal de tilegne sig forstdelse for "baeredygtig udvikling” og af sig selv
som “biologisk organisme og samfundsborger”. Den viden og disse kompetencer
skal danne ”faglig baggrund for udvikling af ansvarlighed, stillingtagen og hand-
ling i forbindelse med aktuelle samfundsforhold med biologisk indhold”. Bade
basisfaget, epokale temaer (ud over baredygtig udvikling og mennesket naevnes
sundhed, miljo og bioteknologi ogsa i leereplanen), det normative (”ansvarlighed”
og ”stillingtagen”) og det handlingsorienterede (“handling i forbindelse med ...”)
er repraesenteret. Det er med udgangspunkt i denne medborgerskabsdiskurs, at
lzereren ma have licens til at opstille stilladserende, procesorienterede leeringsmal.
Skriftlighedsdiskursen er knap sa klar. Det understreges som et kompetencemal,
at eleverne skal kunne udtrykke sig ”skriftligt om biologiske sammenhaenge med
inddragelse af relevante faglige begreber”, og i forbindelse med arbejdsformer
understreges det, at de skal have mulighed for at “fordybe sig i biologiske
problemstillinger og styrke tilegnelsen af biologisk viden og arbejdsmetoder”.
Spergsmaélet er, om det at udtrykke sig om og fordybe sig i biologiske problem-
stillinger refererer til reproduktivt arbejde, skriftlig lagring og strukturering af
given viden, og/eller til produktivt, selvsteendigt og problemlesende arbejde.
Lereplanen adresserer ikke, hvordan dette arbejde kan stilladseres.

Den biologirapport, som jeg har bedt mine informanter kommentere, er

skrevet som en del af et forleb i det naturvidenskabelige grundforleb,* har
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leereren oplyst. Diskursen i denne leereplan svarer til diskursen i biologi C, men
med folgende vigtige tilfajelse: ”Temaerne skal veere vedkommende for eleverne
... I undervisningen skal det induktive undervisningsprincip prioriteres for at
opmuntre til selvsteendige arbejdsprocesser”. Det ma opfattes pa den made, at
elevernes forforstdelse af naturvidenskabelige temaer skal aktiveres, og at de
skal generalisere med udgangspunkt i enkelttilfeelde — evt. under inddragelse af
deres erfaringer. De skal ad den vej stilladseres til at beherske den faglige diskurs’
skrivehandlinger.

Leereplanen for kultur- og samfundsfagsgruppen (KUL) positionerer diskur-
sivt kursisterne som aktorer, der skal arbejde med “konkrete og virkelighedsnzere
feellesfaglige problemstillinger”. De skal kunne “argumentere for et synspunkt
[om disse problemer — min anm.] pa et fagligt grundlag”, dvs. have en fagligt
informeret holdning, der kan omseettes i handling — de skal fa “et fagligt funda-
ment for selvsteendig stillingtagen og aktiv deltagelse i et moderne, flerkulturelt
og demokratisk samfund”. Det faglige samspil i KUL er funderet i de tre viden-
skabsfag, som laererne skal transformere til skolefag gennem de feellesfaglige
problemstillinger, men det normative (holdningsorienterede) og det handlings-
orienterede element er ogsa synligt: den demokratiske dannelse via fokus pa
kompetencen ”at kunne argumentere” og handlingselementet via fokus pa evnen
til aktiv deltagelse. Det er med udgangspunkt i denne medborgerskabsdiskurs, at
leereren ma have licens til at opstille stilladserende procesorienterede leeringsmal.
Skriftlighedsdiskursen er knap sa klar. Kursisterne skal skrive en synopsis, som de
skal forsvare til en mundtlig eksamen. Det understreges, at de skal arbejde med
synopsen “til stotte for faglig indleering og formidling” og under anvendelse af
”fagterminologi”. Formuleringen ”faglig indleering” henviser neeppe til, at kursi-
sterne skal arbejde selvsteendigt og undersggende. Idéen er snarere, at kursisterne
i synopsen skal fremlaegge en problemformulering og derudover det faglige stof,
leererne har formidlet, og sa anvende det i deres mundtlige analyse. Det er derfor
uklart, hvordan de skrivedidaktiske mal skal formuleres og stilladseres.

Det er bemeerkelsesveerdigt, at leereplanerne pa den ene side positionerer
eleverne som undersogere, der skal appropriere viden, udvikle holdninger og
kunne handle, og pa den anden side veegter det reproduktive aspekt ved den
faglige skrivning. Skrivning fremstar i styredokumenterne ikke som et medie til
teenkning og vidensproduktion, men snarere som et medie til lagring og struk-

turering af viden.
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Hvordan taler leererne om ’forklaring’ og ‘argumentation’

Jeg nar nu frem til den undersogelse, der skal gore det muligt for mig at besvare
mit forskningsspergsmal. Jeg underseger, hvordan fagleerere taler om og dermed
didaktiserer (Ongstad, 2006) spergsmalet om, hvad en fagligt valid forklaring og
en fagligt valid argumentationssekvens er. Hvilke krav skal veere opfyldt, for at
de opfatter skrivehandlingerne "forklaring’ og ‘argumentation” som vellykkede?
Og hvad skal forklaringerne og argumentationerne anvendes til? Og hvornar
og i hvilken sammenhang skal de introduceres? Der er siledes et skrive- og
fagdidaktisk fokus. Men ogsa et sammenlignende fokus, fordi undersogelsen
giver mulighed for at se pa forskelle og ligheder mellem didaktiseringsprocessen
i de forskellige fag. I forleengelse af dette diskuterer jeg de udfordringer, vi star
overfor for at kunne opstille sekvenserende og stilladserende faglige leeringsmal.

Jeg far adgang til leerernes "tale’ gennem to cases.

Udgangspunktet er to elevtekster (Bilag 1 og 2). Den forste stammer fra et
interventionsprojekt i en 1. g (stx) i skolearet 2013-2014. Det er en biologirapport
om geer skrevet af en elev i efteraret 2013. Arbejdet med rapporten indgik i det na-
turvidenskabelige grundforleb. Den anden stammer fra mit etnografiske arbejde
i forskningsprojektet Faglighed og Skriftlighed (Krogh, Christensen & Jakobsen,
2015). Det er en synopsis om danskhed skrevet af fire hf-kursister i kultur- og
samfundsfagsgruppen, da de gik i 2. hf i foraret 2012. De to tekster er valgt, fordi
de begge stammer fra et obligatorisk C-niveaufag,® der har en betydning i forhold
til uddannelsernes almendannende sigte. Teksterne er desuden sé korte, at de kan
gengives her som bilag.

I biologirapporten skal eleven deducere en hypotese (linje 9ff) ud fra leerebo-
gen og derefter gennemfore et forsog med udgangspunkt i en matrix (linje 12-25)
og afrapportere resultaterne (linje 26-55). Til sidst (linje 56ff) forventes eleven at
kunne konkludere, at forsoget bekraefter teorien i leerebogen.

KUL-synopsen (Hobel, 2015, s. 143-154) er skrevet af en gruppe. Kursisterne
har med udgangspunkt i et tekstkompendium skrevet om temaet “danskhed”.
Deres problemformulering (linje 4) er: “"Hvad er sammenhengskraften i Dan-
mark?” I modsaetningen til biologirapporten skal synopsen forsvares mundtligt.
Kursisterne stiller fire undersporgsmal (linje 5ff), og dem laegger de op til at
besvare mundtlig med udgangspunkt i deres bullet points i delkonklusionen (linje
10-30). Det viser sig, at disse spergsmal kan besvares ved at redegere for teksterne
i kompendiet, og konklusionen (linje 32ff) er en parafrase af en af kompendiets
tekster. Kursisterne har tydeligt aftkodet, at denne tekst ifelge leererne har sam-

menfattende og perspektiverende karakter.
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I'begge elevtekster er der tale om reproduktion af forelagt viden.

I foraret 2015 henvendte jeg mig til tre leerere fra hvert af de fire fag og bad dem
om at gennemleese den af de to tekster, der implicerede deres fag. Gymnasielee-
rerinformanterne er udvalgt blandt leerere, der er fagdidaktiske censorer ved den
skriftlige prove til teoretisk peedagogikum og/eller har en master i gymnasiepae-
dagogik (didaktiklinjen) fra SDU. Der er altsa tale om erfarne, reflekterede og
fagdidaktisk orienterede informanter. En enkelt af de adspurgte — en samfunds-

fagsleerer — enskede ikke at deltage, og det lykkedes mig ikke at finde en substitut.

Jeg bad informanterne om at gere folgende:

Markér de steder i teksten, hvor du (som faglaerer) mener, at der indgdr en

forklarings- eller argumentationssekvens (marker fx stedet med gul overstregning).

Markér helt kort (brug fx Words kommentarfunktion eller kommentér sekvenserne i
raekkefolge nederst i dokumentet, hvis du vil have lidt mere plads), om du mener, at
der er eller ikke er tale om fagligt valide forklarings- eller argumentationssekvenser.
Begrund helt kort.

Otte informanter har brugt Word-kommentarfunktionen, og én har derudover
skrevet en opsummerende kommentar. En har med rod skrift kommenteret inde
i teksten, og én har med gult markeret i teksten, hvor der er tale om forklarings-
sekvenser. Endelig er der én, der i en mail har kommenteret teksten.

Biologi

I dette afsnit vil jeg se pa, hvordan informanterne fra biologi (B1, B2, B3) taler om
forklaring og argumentation. Jeg tager udgangspunkt i fire nedslag i biologirap-
porten i Bilag 1: hypotese (linje 10-11), to forklaringssekvenser i rapporten (linje
45-47 og 48-51) og konklusionen (linje 58-60).

Hypotesen bliver kommenteret af B1 og B3. B1 konstaterer, at der er tale om et
erfaringsbaseret, induktivt argument, hvorfor ”den biologiske forklaringsdybde
er lav”. B3 siger, at der i hojere grad er tale om en “hverdagsforklaring end en
fagligt valid forklaring”.

Alle tre informanter kommenterer de to forklaringssekvenser.

B1 skriver om den ferste, at sekvensen for s& vidt er naturvidenskabeligt
holdbar, fordi der sluttes fra A til B: Gaercellernes ded resulterer i faldende
kuldioxidproduktion. Svagheden er, at forholdet mellem geer og enzymer (der

ikke er neevnt eller defineret tidligere i rapporten) ikke forklares. B3 siger ligesom
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B1, at der er en rigtig slutning fra A til B, men at der mangler en forklaring pa,
hvorfor dette er tilfeeldet. B2 konstaterer blot, at forklaringen ikke er faglig,
selvom der er indsat et ‘derfor’ (en kausal konnektor, min anmaerkning).

B1 skriver om den anden, at man ikke ud fra det gennemferte forseg kan
slutte, at geerceller der, nér temperaturen stiger til over 50°. Der mangler derfor
en reference til fx leerebogen, for denne oplysning kan anvendes. Derefter skriver

hun, at:

"1 det efterfolgende vender eleven tilbage til den trygge ‘egen’ erfaringsverden, og
ligestiller menneskers 0g geers temperaturpraeferencer. Ganske vovet — 0g ganske
ofte set ©”

B3 konstaterer, at der er tale om en “"hverdagsforklaring”, der ikke er “fagligt
valid”, mens B2 karakteriserer passagen som “vrovl”.

Bl og B3 kommenterer konklusionen. B1 fremheever, at den fagsprogligt
er svag, men at eleven “anvender sin hypotese korrekt og konkluderer naesten
korrekt”. Problemet, som ogsa B3 er inde pa, er, at der er forkert, at der er mest
aktivitet ved 40°. Eleven aflaeser sin egen graf forkert og burde ifglge B1 have
konkluderet, “at geers temperaturoptimum, vurderet ud fra kuldioxidproduktion/
minut er omkring 35-55°C, med en top omkring 45”.

Konklusionen er elevens sammenfattende argument for, at geer er mest
aktivt i lunkent vand. Han tager udgangspunkt i en erfaringsbaseret hypotese
og far den — ifolge B1 pa et lidt vaklende fagligt grundlag — neesten verificeret. Bl
tilfajer, at elever “ofte har sveert ved at falsificere hypoteser, typisk synes de at
mene, at der ma veere tale om fejl i forseget”. Som det fremgar, ”"lgser” denne elev
problemet ved at fejlleese sin egen graf og haevde, at geeren er mest aktiv ved 40°
C. Jeg opfatter det sddan, at Bl veegter, at eleven trods faglige svagheder har hold
pa, hvordan undersegelsen i rapporten er beleeg for den pastand, der verificeres i
konklusionen — hvor kausalforbindelsen er markeret med konnektoren “da”. B3
veegter derimod, at eleven fejlleeser grafen, og mener derfor, at argumentationen
er mislykket. Man ma dog antage, at de begge mener, at konklusionen netop skal
veere underbygget af en faglig undersegelse. Som naevnt har de i den forbindelse
et forskelligt syn pa, hvordan man skal veegte inddragelsen af hverdagserfaringer.

Elevens faglige undersogelse i rapporten bestar for det forste af fremleg-
gelse (beskrivelse af forseget og dets resultater og definition af begreber). Og her
kritiserer alle informanterne eleven for manglende preaecision: Der er grafer, hvor
notationen er upreecis (dvs. usikker brug af andre repreesentationsformer end
verbalsprog), og der mangler en faglig definition af et centralt begreb. Og den
bestar for det andet af forklaringer, hvor eleven slutter til arsagssammenhange.

Her gar informanternes kritik pa, at eleven godt nok markerer, hvad det er, der
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skal forklares, og hvad det er, der forklarer, men der gives ikke en faglig hjemmel
for, hvorfor A felges af B — altsa hvorfor der er en kausalrelation. Man kan tilfoje,
at eleven heller ikke gor rede for de initialbetingelser, der skal veere opfyldt,
for at A ferer til B. Informanterne siger saledes, at forklaring i biologi (i denne
rapports sammenheeng) er, at man slutter deduktivt ved at sige, at nar de og de
betingelser er opfyldt, er det en lov, at A felges af B. Dermed kan man forudsige
fremtidige reaktioner under samme betingelser. Der er tilsyneladende konsensus
i den leererfaglige skrivekultur om, at eleven skal slutte deduktivt ud fra teorien,
som bliver bekraeftet i forsoget.

Et veesentligt spergsmal, som informanterne ikke tager op, er, om eleven
forklarer selvsteendigt med sin egen faglige stemme, eller om han — ubehjeelpsomt
— demonstrerer, at han kan gennemfere de forklaringssekvenser i forbindelse med
et '’kogebogsforseg’, som er gennemgaet i grundbogen, og at han altsd mimer
leerebogen og forsegsvejledningen. Hvis det er tilfeeldet, kan man diskutere, om
der er tale om skrivehandlingen forklaring. Der er snarere tale om skrivehand-
lingen fremlaeggelse (af leerebogens og forsegsvejledningens forklaringer). Altsa
en beskrivelse, der har til formal at strukturere og lagre den viden, som leereren,
leerebogen og ‘kogebogsforseget’ fremlaegger. Informanterne forholder sig ikke
til, hvordan eleven kan appropriere fagdiskursen og anvende den selvsteendigt.

Sammenfattende kan man sige om leererskrivekulturen, at informanterne
leegger op til, at eleverne skal deducere hypoteser om reaktioner ud fra givne
betingelser ud fra teori i leerebogen. Hypoteser, der kan bekraeftes via deduktive
forklaringer, der mimer leerebogen og forsegsvejledningen. De leegger endvidere
op til, at disse forklaringer skal veere faglige, og med det mener de, at det skal ske
under anvendelse af fagterminologi. Informanterne forventer forklaringer, hvor
der er ikke bare er et fagligt beleeg for pastanden, men ogséa hjemmel for, at beleeg-
get er relevant, og at der inddrages initialbetingelser. B2 seetter det pa spidsen
og betragter erfaringsbaserede forklaringer med brug af hverdagsbegreber som
"vrovl”. Resultatet bliver, at informanterne gnsker en afrapportering af et forseg,
der bekreefter eller illustrerer den teori, leerebogen leverer. Eleverne bliver posi-
tioneret som skrivere, der fremleegger fagligt stof (dvs. fremlegger leerebogens
begrebsdefinitioner og mimer dens forklarings- og argumentationssekvenser).
Nar B1 bemeerker, at elever ofte er tilbageholdende med at ville falsificere hypo-
teser, heenger det derfor nok sammen med, at de har afkodet setuppet: Forsoget
gennemfores for at vise, at den teori, leerebogen leverer, er rigtig. Og at kunne
forklare er at gengive leerebogens forklaringer. Det skal tilfgjes, jf. at skrivehjulet
kan drejes, at elevernes intention med at fremleegge leerebogens forklaringer er at
udvikle kundskab — for dem selv. De skal have styr pa faget.
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Informanternes fokus i forbindelse med forklarings- og argumentationsse-
kvenser er indholdsorienteret, altsa med fokus pa faglig diskurs. De rettelser, de
kreever, adresserer fagdiskursen. B2 neevner som den eneste, at eleven tekstuelt
fremstiller en (ifolge B2 ikke-valid) forklaring ved at koble med ”derfor”. Nar
informanterne bliver bedt om at kommentere pd, om forklarings- og argumenta-
tionssekvenserne er fagligt valide, forholder de sig altsa til elevens diskurskom-
petence. De forholder sig stort set ikke til elevernes tekstfremstillingskompetence,
dvs. deres evne til at konstruere forklarings- og argumentationssekvenser, hvor
pastand, beleeg, hjemmel og initialbetingelser indgdr, og hvor kausale forbindelser
er realiseret med kausale konnektorer som "fordi’ og ‘derfor’. De forholder sig
heller ikke til, hvad forklaringerne skal anvendes til (brugsaspektet). Som det
allerede er fremgaet, er der pa brugssiden reelt tale om, at eleven skal overheores
i, om han kan mime leerebogen, men informanterne forholder sig ikke til, at
forklarings- og argumentationssekvenser kunne indga i andre og undersggende
sammenheenge, der er koblet til biologis erkendelsesinteresser og former for geren
—hvad der ellers er fordret i leereplanen. Som vist ovenfor leegger leereplanen for
bade biologi C og det naturvidenskabeligt grundforleb op til, at eleven skal erobre
sin egen faglige stemme og anvende forklaringer og argumentation i forbindelse
med udforskende og ekspansiv vidensproduktion, hvor eleven skal overbevise
leeseren om sin konklusions holdbarhed. Det er interessant, at informanterne kun
forholder sig til forklaring og argumentation lokalt i teksten og kun i relation til
det diskursive indhold.

Endelig er det interessant, at B1 ikke er umiddelbart afvisende over for
elevens induktivt orienterede og erfaringsbaserede hypotesegenerering og
forklaringssekvenser. Hun siger, at det er vovet, men tilfgjer en smiley. Reeson-
nementet er som felger: Utallige gange har jeg brugt lunkent vand, nar jeg bagte
bred, og i det lunkne vand har geeret heevet — derfor ma den veere mest aktiv
ved 30-40°C. I forbindelse med linje 6-8 skriver B1, at der er tale om en “hee-
derlig forklaringsmodel”, hvor eleven slutter: "Nar A, sa B, som medferer C”.
Forklaringen er ifelge B1 “heederlig”, pa trods af at slutningen fra B til C tager
udgangspunkt i elevens “egen erfaringsverden” (bredbagning). Fagdidaktisk er
det interessant, at B1 her tilsyneladende accepterer denne induktive slutning og
hypotesegenerering og maske ogsa peger p4, at en erfaringsbaseret forklaring kan
veere udgangspunktet for en diskussion af, hvordan man konstruerer en fagligt
valid forklaring. Dvs. for en diskussion af, hvordan den hverdagslige begrebsbrug
og den hverdagslige tekstfremstilling kan transformeres til en faglig ditto i et
dannelses- og handlingsperspektiv. B1 adresserer hermed den opgave, leererne
har i forbindelse med at stilladsere elevernes begrebsudvikling.
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Kultur- og samfundsfagsgruppen

I dette afsnit vil jeg se pa, hvordan informanterne (H1-3 (de tre informanter fra
historie), R1-3 (de tre informanter fra religion) og S1-3 (de tre informanter fra
samfundsfag)) taler om forklaring og argumentation. Jeg tager udgangspunkt i
synopsens fire afsnit ("Problemformulering”, ”Problemstillinger”, “Delkonklu-
sion”, "Konklusion”).

Der er kun én af informanterne, der kommenterer problemformuleringen. H3
konstaterer, at det ikke er en problemformulering, men begrunder det ikke. Det
tyder umiddelbart pa, at nar jeg sporger informanterne, hvorvidt der er valide
forklarings- og argumentationssekvenser i synopsen, sa forholder de sig kun til
det pa lokalt niveau og seetter det ikke i relation til problemformuleringen. Det er
ogsa kun H3, der kommenterer problemstillingerne. Hun skriver om den anden
og den tredje, at de kan leegge op til “arsagsforklaringer”, men at de ogsa kan
leegge op til “redegorelse” (eller fremlaeggelse).

Delkonklusionsafsnittet bliver kommenteret af H3 og de tre religionsinfor-
manter. H3 finder, at de to spergsmal i anden og tredje delkonklusion leegger op
til henholdsvis ”“arsags- og argumentationssekvens” og “redegerelse”. Hvorfor
hun ser denne forskel, uddyber hun ikke. De tre religionsinformanter mener, at
kursisterne i den forste delkonklusion forklarer, eller rettere definerer, hvad sam-
menhengskraft er. R1 og R2 mener, at der i den anden delkonklusion kan leegges
op til forklaringer pé, “hvilken pavirkning Grundtvig og Kierkegaard har haft pa
dansk kultur”. Nar kursisterne i bullet point 1 under denne delkonklusion skriver:
”Grundtvig og Kierkegaards holdninger”, kommenterer R2:

Her udpeges et omrdde som forklaring pd de to personers betydning, men meget
generelt — 0g det vil jo vaere noget, man til en eksamen vil sporge ind til — Hvilke
holdninger havde de? Hvordan var de med til at pdvirke dansk kultur osv.

Informanterne er i en vis forstand i tvivl om, hvorvidt man kan tale om for-
klaringssekvenser i de tre forste afsnit af synopsen. Det haenger sammen med
informanternes forstaelse af synopsen som genre — der er tale om stikord til, hvad
kursisterne har teenkt sig at sige ved den mundtlige eksamen.

Nar det kommer til konklusionen, har kursisterne valgt at skrive sammen-
haengende tekst. Som neevnt ovenfor er der reelt tale om en parafrasering af
nogle pointer fra en af de tekster, som indgar i det kompendium, som leererne har
udleveret til gruppen, og som kursisterne afkoder, at leererne nok opfatter som
den tekst, der sammenfatter det spergsmal, de arbejder med. De fremleegger altsa
teksten som svaret pa deres problemformulering, og dermed er delkonklusioner
og konklusion dekoblet. De forste anvendes ikke som beleeg for, at konklusionen
er et fagligt validt svar pa problemformuleringen.
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H3 er inde pa dét, nar hun sperger: “Hvorfor inddrages der ikke noget af den
reelle analyse i konklusionen”. Svaret synes at veere, at kursisterne i delkonklu-
sionerne stiller kontrolspergsmal til de andre tekster i kompendiet til sig selv.

Men hvorom alting er, informanterne peger pa og kommenterer de forkla-
ringssekvenser, de finder i konklusionen.

S1 pointerer, at kursisterne ikke argumenterer for deres pastand om, at “ud-
viklingen” har fort til, at “den politiske nationalitet” og ikke ”de feelles kulturelle
elementer” dominerer i vore dage.

52 kommenterer den samme sekvens og siger, at den svaekkes af, at “ordet
udvikling ikke kvalificeres”. Han tilfejer, at de to neaeste forklaringssekvenser er
nogenlunde valide og ma forstas som, ”at tilliden binder os sammen skyldes, at
noget andet er pa retur”, og “sammenheengskraften sendres, fordi globaliseringen
foregar”.

52 savner dog en samfundsfaglig hjemmel for, at man kan forklare pa den
made, men det er nok ikke helt klart, om han teenker pa en strukturforklaring eller
en akterforklaring, en kausal forklaring eller en intentionel forklaring (jf. note 2).

R1 er tilsvarende inde pa, at kursisterne mangler beleeg — eller maske snarere
faglig hjemmel — for deres pastande. Hvorfor har “udviklingen” fert til, at den
politiske nationalitet er dominerende? Hvorfor har “tillid” aflgst “kulturel natio-
nalitet” som det, der skaber sammenheengskraft? Hvorfor er “globaliseringen”
arsag til, at sammenhaengskraften aendrer sig? Hun tilfgjer, at synopsen mangler
intern sammenheeng, fordi kursisterne i konklusionen ikke som i resten af op-
gaven begreenser sig til tiden for 1849.° Hun péapeger altsa, at synopsen mangler
koheerens, fordi analysedelen med dens delkonklusioner adresserer en anden
periode end konklusionen. R3 konstaterer, at “udviklingen” og ”globaliseringen”
anvendes som arsager i forklaringssekvenserne, og hun tilfgjer, at det kommer til
at std som pastande — hun mangler altsd ogsa faglig hjemmel — fordi kursisterne
“ikke treekker pa de faglige punkter fra delkonklusionerne”. Jeg gar ud fra, at
R3 dermed henviser til, at en reference tilbage til arbejdet med Grundtvig og
Kirkegaard kunne anvendes som beleeg for, at “de felles kulturelle elementer”
tidligere har domineret. Her mé& man ogsé sperge, om R3 teenker i kausale eller
intentionelle forklaringer. Endelig skal det neevnes, at R3 som den eneste savner
kausale konnektorer, der markerer, at kursisterne teenker i arsagssammenhaenge.

H1 savner ogsa hjemmel for, at de beleeg, der gives for pastandene, er fagligt
relevante. Nar kursisterne skriver, at sammenheaengskraften har veeret “domineret
af de feelles kulturelle elementer”, men at det nu er “den politiske nationalitet”,
der er dominerende, savner hun en inddragelse af, “hvilke historiske kreefter der
har haft hegemoni til at bestemme begrebets [sammenheengskraft] indhold til for-
skellige tider. Og hvorledes, ved brug af hvilke kildetyper, denne hegemoni kan
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konstateres/males”. H1 efterlyser altsa i et akterperspektiv intentionelle forklarin-
ger: Hvem er det, der har haft magt til at gere noget, der har fort til eendringer?
Og hun efterlyser ogsa en metodebevidsthed hos kursisterne: Med hvilke data/
kilder kan man vise det? Det kreever ogsa en forklaring, der altsa ikke adres-
serer det faglige indhold, men den faglige metode. Endvidere efterlyser H1 i et
strukturperspektiv arsagsforklaringer. Hun siger, at det “ikke er muligt at finde
ud af om [kursisterne mener, at] de forandringsdeterminanter der tidligere var
afgerende fortsat spiller en afgerende rolle”. H1 savner séledes faglig hjemmel
for de belaeg, som kursisterne leverer, og hun savner, at kursisterne kan operere
bade med intentionelle forklaringer og arsagsforklaringer.

Som i forbindelse med biologirapporten geelder det her, at informanterne
er diskurs-orienterede. Kun R3 adresserer det tekstuelle, nar hun siger, at hun
savner kausale konnektorer, men informanterne forholder sig ikke til, hvordan
en fagligt valid forklarings- eller argumentationssekvens opbygges tekstuelt. De
neevner, at der skal veere faglig hjemmel for de pastande, som kursisterne kom-
mer med, men det sker pa et generisk plan. Selvom S2 konstaterer, at der "ikke
[er] meget samfundsfag i synopsen”, og selvom H1 savner indholdsfaglig og
metodisk praecision, er det dog bemzerkelsesveerdigt, at informanterne forholder
sig generisk og overfagligt til spergsmalet om, hvad fagligt valide forklarings- og
argumentationssekvenser er. Det kan heenge sammen med, at de faglige mal i
leereplanen (dvs. kompetencemalene) er defineret for KUL som faggruppe og ikke
for de enkelte fag. Pa den anden side refererer de enkelte faglige mal tilbage til
de tre fag, fx at kursisterne skal kunne "redegore for forskellige livsanskuelser,
religioner og politiske holdninger”.

Heller ikke KUL-informanterne forholder sig til, hvad forklaringerne skal
anvendes til, altsd brugsaspektet. Som neevnt ovenfor finder de leerere, der gav
respons til denne synopsis, det anerkendelsesveerdigt, at kursisternes strategi er
at fremleegge de tekster, de har leest i undervisningen og har faet udleveret i op-
gavekompendiet. Man kan diskutere, om informanterne i forleengelse af dette ac-
cepterer, at det krav, man kan stille til kursisterne, er, at de skal kunne fremleegge
andres forklaringer, eller om de efterlyser selvsteendigt, undersogende arbejde.
For det sidste kunne tale, at flere af informanterne undrer sig over, at fund fra
delkonklusionerne ikke aktiveres i forbindelse med hovedkonklusionen. Dermed
viser der sig maske en kritik af, at kursisternes formal er at lagre og strukturere
viden i stedet for at udvikle viden og kundskab.

Den alment fagdidaktiske udfordring i forleengelse af denne case er, hvordan
man kontekstualiserer ‘forklaring” og ‘argumentation’ til en sammenhaeng, hvor
kursisterne skal anvende skrivehandlingerne i tre forskellige fag i fagligt samspil
i selvsteendigt undersogende arbejde. Altsd hvordan de pa et fagligt grundlag
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kan argumentere for et synspunkt pa virkelighedsneere, feellesfaglige problem-
stillinger. Som i biologi ma det veere intentionen at opstille leeringsmal i forhold
til tekstfremstillingskompetence, diskursbeherskelse og brug/anvendelse, der
understotter det dannelsesorienterede formél med undervisningen. Min pointe er
altsd, at der ma opstilles mél, der gor det muligt for kursisterne af f& en reflekteret
forstaelse af, hvad det vil sige at ’kunne” KUL pé et gymnasialt niveau, og hvad
man 'kan” eller ‘gor’ med historie, samfundsfag og religion i det problemlosende
arbejde i fagligt samspil. Dvs. der ma rettes fokus mod de tre fags forskellige er-
kendelsesinteresser, og pa om kursisterne kan benytte rsagsforklaringer, funktio-

nelle forklaringer og intentionelle forklaringer (jf. note 2) — og i givet fald hvordan.

Diskussion

I de to cases ses det, at leererne har fokus pa faglig diskurs, nar de taler om forkla-
ring og argumentation i elevernes faglige tekster. Mere preecist: de har fokus pa,
hvordan og om eleverne skriftligt reproducerer og gengiver den faglige diskurs,
sadan som den er forelagt for dem i leerebeger, kompendier, undervisning mv.
Leererne synes at indskrive sig i en reproduktivt orienteret didaktik, der star i
modseaetning til leereplanernes medborgerskabsdiskurs. Dén synes informeret af
en didaktik, der vaegter problemorienteret og kundskabsudviklende arbejde, og
hvor eleverne forventes at veere ekspansive i den forstand, at de skaber ny viden
for sig selv.

Spergsmalet om tekstfremstillingskompetence og spergsmalet om tekster-
nes brug kommenterer leererne stort set ikke pa. Det betyder, at leererne ikke
kommenterer pa, hvordan eleverne tekstuelt skal konstruere forklarings- og
argumentationssekvenser, og hvordan det realiseres fagspecifikt. Jeg formoder, at
leererne har en tavs viden om, hvordan man ‘ger’ deres fag, og at de formidler den
til eleverne ved at rette, nar eleverne ikke holder sig til diskursens konventioner
— enten fordi de udtrykker sig ‘upreecist” eller i et hverdagssprog pa baggrund
af hverdagserfaringer. At gore faget implicerer tilsyneladende heller ikke, at ele-
verne skal producere selvsteendige forklaringer og argumentationer. De skal blot
gengive andres. Det betyder endvidere, at leererne synes at have den opfattelse,
at eleverne i deres tekster skal positionere sig som akterer, der viser, at de kan
gengive den viden, som leererne har forelagt dem. Tekstfremstillings- og brugs-
aspektet er underkommunikeret i leerernes svar til mig, og man ma forestille sig,
at de ogsa er underdidaktiseret i undervisningen. Her er der brug for leeringsmal
som didaktisk redskab.

Det er ogsa nedvendigt at formulere leeringsmal, der tager udgangspunkt i,

hvordan man kan aktivere elevernes erfaringsbaserede forforstaelse i forbindelse
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med deres vej ind i den faglige diskurs. I biologi-casen er der et eksempel pa, at
eleven anvender en erfaring som hjemmel for at slutte, som han gor. En diskus-
sion af denne slutnings karakter kan veere udgangspunktet for en refleksion over
erfaringsbaseret-praktisk hjemmel over for faglig-teoretisk hjemmel.

Jeg ser det sadan, at de to sammenhaengende og store udfordringer i et sam-
menlignende skrivedidaktisk perspektiv er felgende:

For det forste er det nedvendigt, at leererne opstiller konkrete leeringsmal i de
enkelte fag, der kan guide elevernes appropriering af fagenes medierende red-
skaber og deres ekspansive anvendelse af dem i arbejdet med konkrete og fagligt
relevante problemer. Det er vigtigt at skabe undervisningspraktikker, herunder
skrivepraktikker, hvor eleverne kan kontekstualisere viden i problemorienteret
arbejde.

For det andet er det nodvendigt at sikre, at eleverne ikke bliver guidet til
pseudoviden (jf. Carlgren i dette nr. af CURSIV). Det kreever, at man undgar
praktikker, hvor leeringsmal anvendes som styringsredskaber, og hvor man
tester kontekstuafheengig viden, og i stedet arbejder med kontekstualiserede
nogleproblemer, og at didaktiktraditionens insisteren pa, at leererne har licens til
at formulere leeringsmal i et dannelsesperspektiv, fastholdes.

Den alment fagdidaktiske udfordring for leererne i forleengelse af de to cases
er, hvordan man kontekstualiserer ’forklaring’ (dvs. det at give fagligt valide
konklusioner) og ‘argumentation’ (dvs. det at argumentere for, at opgavens
konklusioner er holdbare) til en sammenhzaeng, hvor eleverne anvender disse i
selvsteendigt undersegende arbejde i fagene. Altsa koblingen til det dannende
formal med undervisningen. Jeg foreslar en fokusering pa sekvenserende og
stilladserende leeringsmal i de felgende tre bullet points — der refererer til den
bakhtinske ytringstrekant (Bakhtin, 1997):

* Opbygning af elevernes tekstfremstillingskompetence og evne til
tekstuelt at udfere skrivehandlinger — ikke kun som gengivelse af

andres brug af skrivehandlinger, men ogsa med egen stemme.

*  Opbygning af elevernes diskurskompetence. Arbejde med, at de kan
opstille kriterier for, hvornar forklaringer er fagligt valide: Hvilke
fagbegreber skal anvendes? Hvordan skal relationen mellem pastand,
beleeg og hjemmel veere? Hvilke initialbetingelser skal med?

*  Opbygning af elevernes dannelse. Arbejde med, at eleverne kan fa de-
res egen faglige stemme og kan forklare og argumentere i forbindelse

med selvsteendigt undersggende arbejde.

Laererne ma opstille sekvenserende og stilladserende leeringsmal for dette

og herunder reflektere over, hvordan eleverne med udgangspunkt i deres
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erfaringsbaggrund og i deres mode med faget kan na disse mal og tilegne sig

disse kompetencer. Dvs. hvordan kan eleverne fa en reflekteret forstaelse af,

hvad det vil sige at ’kunne’ eller 'gore’ fag pa et gymnasialt niveau. Fx af hvad

det vil sige at gennemfore empiriske undersegelser i biologi eller at fortolke med

udgangspunkt i kilder i kultur- og samfundsfagsgruppen — og i begge tilfeelde

anvende resultaterne i problemorienteret arbejde.

Noter

1

I regeringens udspil til en gymnasiereform fra 2016 tales om nationale mal og resultatmal. Dvs.
styringsmal. De adresserer ikke de enkelte fag, men gymnasiets overordnede mal: at udfordre
alle elever, at flere elever starter pa en videregaende uddannelse og at trivslen gges. Se side 41 i
udspillet: http://www.uvm.dk/Uddannelser/Gymnasiale-uddannelser/fraelevtilstuderende

Follesdal et. al. (1990) skelner mellem tre forklaringstyper: arsagsforklaringer, funktionalistiske
forklaringer og formals- eller intentionelle forklaringer. Den forste seger en bevirkende arsag til
en begivenhed og siger, at hvis de og de initialbetingelser er til stede, vil Y altid blive efterfulgt
af X. Denne forklaringsform er gyldig i alle videnskaber. Den anden, der er gyldig i biologi
og ifelge nogle videnskabsteoretikere ogsa i fx sociologi, siger, at egenskaben X findes hos en
given organisme, fordi X har bedre konsekvenser for organismens reproduktionsevne end alle
neerliggende alternativer. Denne forklaringstype ma ikke forveksles med den klassiske teleologiske.
Den tredje, der er gyldig i humaniora og samfundsvidenskab, siger, at en handling udferes, fordi
den ifolge den handlendes opfattelse er det bedste middel til at na et formuleret mal.

For en problematiserende diskussion af denne tredeling, se Dagsland (2015).
Et forleb i 1. g pa stx, der introducerer til kemi, biologi og naturgeografi.

I kultur- og samfundsfagsgruppen pa hf indgar samfundsfag og religion pa C-niveau. Historie er
pa B-niveau.

Delkonklusionen inddrager ogséa Estrup og reekker dermed reelt leengere frem end til 1849, men
det aendrer selvfolgelig ikke ved R1’s pointe.
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Bilag 1: Biologirapport
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Bilag 1: Geerforsgg: Biologirapport  4/30/2015 12:41:00 PM

Gaerforspg

Formal:

Jeg gnsker at finde ud af i hvilken temperatur gaer opfgrer sig bedst i, i forhold til hvor
meget kuldioxid det producerer, eller hvor aktiv geeret er.

Teori:

Geer er en svamp, som laver af kulhydrater. Ved fordgjelsen af kulhydrat danner og udskiller
gaercellerne kuldioxid. Nar vi bager med gaer fanges kuldioxiden i dejen som luftlommer, det
for dejen til at haeve og giver brgdet en luftig tilstand.

Hypotese:

Jeg forventer at det lunkende vand er det hvor gaeren er mest aktiv (30-40 grader), fordi
man ogsa bruger lunket vand til at bage brpd med for at fa det til at haeve bedre.
Materialer:

e En balje med vand i en bestemt temperatur

e En kolbe med 150 ml vand i

e 20g geer

o 20g sukker
e Etgaerrgr
e En prop

o Ettermometer

Metode:

I en glas kolbe blev 20 g. gaer og 20 g. sukker oplgst i 150 ml vand ved 50 grader. Derefter
blev kolben placeret i et vandbad ved 20 grader med et geerrgr i som indeholder den
maksimum maengde vand.

Kolben star i ro i 3 minutter, inden dataopsamlingen gar i gang. | Igbet af 1 minut teelles

boblerne der ses i geerrgret, antallet noteres ned i skema 1. Der taelles i 20 minutter
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Resultater

30-04-2015 12:41:00

Resultater for geerforsgg:

Klassens samlede gennemsnitlige resultater:

Gennemsnit

80

70 —

- A
[\

50

40

K === Gennemsnit

30

20

10 > -
4 \

Resultaterne viser at malingerne godt kan svinge lidt fra forsgg til forsgg, det er derfor at
det er vigtigt at gennemga et forsgg mere end en gang.

%0 f.eks. 50 grader viste den fgrste maling at der i gennemsnit kom 35.35 bobler/min. | anden
maling viste det sig at der i gennemsnit kom 89.5 babler/min. Hvilket vil sige at

gennemsnittet for 50 grader er 62.53 bobler/min.

Gaeren er mest aktiv ved 40 graders varme, hvor der dannes 64,9 bobler/min. Der hvor
boblerne er mindst aktive er ved 10 graders varme, der producerede geaeren slet ingen

45 bobler. Ved 70 producerede den 1,9 bobler/min,

Grunden til at grafen starter ved 10 grader og ikke 0 grader er, at vi ikke gennemfgprte
forspget med O grader, fordi der ingen reaktioner ville forekomme pa grund af at

temperaturen ville veere for lav for geeret.
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Diskussion

Egne resultater ved 20 grader:

Personlige bobler/min

35

® bobler/min

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

LI"O Under 20 grader kan vi se, at boblerne pr. Minut stige gradvist, hvilket vil sige at det ikke er
en darlig temperatur for gaeren at leve i, men den er heller ikke helt optimal, fordi det tager
noget tid fgr den for alvor begynder at producere noget kuldioxid. Der produceres ca. 16,25
bobler pr. Minut, hvilket vil sige at det er den tredje darligst temperatur af dem vi har testet
i.

L+S” Resultaterne viser at geeren aktivitet stiger gradvist indtil vi nar omkring 50 grader. Herefter
falder aktiviteten. Ved en temperatur over 50 grader nedsaettes enzymernes aktivitet, og
derfor ogsa gaerens. Nogle af gaercellerne dgr, og derfor falder kuldioxidproduktionen.

Det er meget sjovt at teenke p3, at geercellerne dgr hvis temperaturen stiger over 50 grader.
Gaercellerne befinder sig nemlig bedst lige imellem 30 og 40 grader. Pa den made har

§0 geercellerne det lidt pa samme mgde som mennesket, nar temperaturen overstiger 37

grader har vi det ikke godt.
Fejlkilder:
o En fejlkilde kunne vaere hvis vandet ikke er blevet holdt p& den rigtigt

temperatur gennem hele forsgget
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]

-0

e Man kunne ogsa havde risikeret at misse nogle bobler i perioder hvor

boblerne kom hurtigt efter hinanden.

Konklusion

Min hypotese med at geeren ville veere mest aktiv i 30-40 grader varmt vand holdt stik, da de
antal grader der var mest aktivitet var 40. P4 en made fik jeg bekrzeftet min hypotese, og

konkluderet at det er bedst at bruge lunket vand ved bagning af brgd.
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Bilag 2: Synopsis fra Kultur- og samfundsfagsgruppen

BILAG 2: “Danskhed” SYNOPSIS FRA KULTUR- OG SAMFUNDSFAGSGRUPPEN

Titel p& emne og angivelse af fagkombination:

|  Danskhed
Historie, samfundsfag og religion
Problemformulering:

Hvad er sammenhangskraften i DK?

Problemstillinger:

AN

Hvad forstar man ved sammenheangskraft?

Hvilken pévirkning har Grundtvig og Kirkegaard haft pa dansk kultur?
Hvilken rolle har Estrup haft for det danske demokrati?

Hvordan er det danske Demokratis opbygning?

R

| O Delkonklusion:

- Hvad forstér man ved sammenhzengskraft?
e Det der binder et folk sammen til en nation.
e Politisk og kulturel nationalisme
e Tillid til det danske system
IS o Hvad truer sammenhaengskraften
- Hvilken pavirkning har Grundvig og Kirkegaard haft pa dansk kultur?
e Grundvig og Kirkegaards holdninger
o Hvad var Grundvig og Kirkegaard enige om og hvad var de uenige om.
o Hvilken pavirkning har de haft pd demokratiet?
9.0 - Hvilken rolle har Estrup haft for det danske demokrati?
e Hvem er Estrup
o Provisoriske love
o Attentatet pa Estrup
e Tiden efter Estrup

9% - Hvordan er det danske demokratis opbygning?
e Slesvig/Holsten
o 22.marts 1848 (kongen danner det forste ministerium)
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30

.

39

o 5. juni 1849 (Ferste grundlov underskrives)
e Den demmende, udevende og lovgivende magt
e Stemmeret

Konklusion:

Sammenhaengskraften, det som binder et folk sammen som en nation, er et flydende begreb der hele
tiden er under udvikling. Det kommer til udtryk ved at se pa de forskellige generationer og deres
mening om hvad der binder danskerne sammen. Tidligere var sammenhangskraften i Danmark
domineret af de felles kulturelle elementer bl.a. religion, historie og traditioner. Udviklingen har

fort til at det er den politiske nationalitet er dominerende nu. Tilliden til det danske system og

tilliden blandt borgerne er noget der binder os sammen i dag, hvor den kulturelle nationalitet treeder
i baggrunden. Idet at ssmmenheangskraften @ndre sig er det sveert at spd om hvor den er pa vej hen,

men globaliseringens indflydelse vil veere meget synlig.

litteraturliste:
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http//videnskab.dk/kultursamfund/kaerlighed-til-staten-holder-danmark-sammen
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http://www.kristeligtdagblad.dk/artikel/183230:debat--SVEND-AUKEN--Det-politiske-hos-
Kirkegaard-og-Grundvig

3) ?Estrup, attentatforsoget pa J.B.S” fra:
http://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/estrup-attentatforsoeget-paa-jbs/
4) ”Dagens Nyheder: attental paa konseilspreesidenten” fra:
http://danmarkshistorien.dk/leksitkon-og-kilder/vis/materiale/-c3be84559f
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English summary
Learning goals and comparative writing didactics

This article discusses learning goals in upper secondary schools in Denmark.
Unlike in primary and lower secondary schools, in upper secondary schools,
learning goals are not standardized. The article raises the following question: In a
Bildung-perspective, is it advisable that teachers are responsible for determining
subject learning goals? The article focuses on written work within school subjects
and examines how teachers in upper secondary schools position evaluate explana-
tion- and argumentation-sequences in texts written by the students. The study
shows that the teachers place great emphasis on students’ ability to reproduce
subject content in written form. Knowledge production, the development of
personal stances and suggestions for taking action are not prioritized to the same
extent. Building on this finding, the article concludes that the formulation of
learning goals on all these levels is a necessity. This has to be done by teachers
in the context of teaching academic writing. Finally, the article proposes linking
subject-specific learning goals and Bildung-oriented goals, based on the theory

of expansive learning.

Keywords: learning goals, Bildung, writing acts, explanation, argumentation,

subject orientated didactics, writing didactics.



Idealer og realiteter i
malorienteret undervisning

Af Jens Dolin

Resumé

Artiklen undersgger implementeringen af en malrettet, kompetenceorienteret
undervisning i de naturvidenskabelige fag. Udviklingen herimod kan ses som en
styrkelse af en leeringsorienteret tilgang i undervisningen eller som et naturligt
skridt i indferelsen af en test- og malekultur i uddannelsessystemet. Ved at se de
aktuelle curriculumtiltag som fx folkeskolens nye Feelles Mal i et storre uddan-
nelsespolitisk lys vil artiklen belyse speendingsfeltet mellem den ideale forstaelse
af tiltagene og den mere praestationsfikserede.

En afgerende forudseetning for en (kompetence)malorientering er at det er
muligt at evaluere kompetencerne validt og pélideligt. Et vigtigt element heri er
at kunne opstille en leeringsprogression for de enkelte kompetencer. Dette var
en central del af EU-forskningsprojektet ASSIST-ME (Assess Inquiry in Science,
Technology and Mathematics Education). Et af projektets forskningsspergsmal
lod: Er det muligt at arbejde malorienteret, dvs. er leerere i den danske skole
i stand til at vurdere elevers grad af malopfyldelse og bruge det (formativt) i
undervisningen, og hvilke konsekvenser har det for undervisningen at forsege at
gore det i en dansk kontekst? Artiklen vil beskrive arbejdet med dette forsknings-
sporgsmal med fokus pa leerernes vanskeligheder ved at preecisere og dermed
operationalisere og implementere abstrakte kompetencer, som fx modellerings-
kompetencen, inden for konkrete naturvidenskabelige fagomréader. Artiklen vil
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desuden diskutere hvorvidt en undervisning der er steerkt malstyret efter nogle

fastlagte progressionstrin, fremmer en instrumentalisering af undervisningen.

Npogleord: malorientering, evaluering, progression, kompetencer, preestationsmal,

mestringsmal.

Baggrunden for og udformningen af de nye Falles Mal

Feelles Mal (FM) blev forste gang introduceret i 2003 og revideret i 2009 — med
det formal at sikre en malstyring af undervisningen i folkeskolen. Den ggede
malorientering kan ses som en del af den New Public Management-belge der
skyllede ind over uddannelsessystemet i lobet af 00’erne, ligesom den gjorde
over hele resten af den offentlige sektor — politikerne ville vide om de fik "value
for money’ (Greve, 2002). Dette kreevede malbare data og indferelse af en eva-
lueringskultur. PISA var en central del af denne bglge og blev sammen med et
OECD-review (Mortimer et al., 2004) brugt som leftestag for oget malstyring og
krav om at opbygge en evalueringskultur. Savel PISA-testene som OECD-reviewet
er blevet grundleeggende kritiseret som beslutningsgrundlag for vidtreekkende
uddannelsespolitiske beslutninger (Goldstein, 2004, Hopmann, Brinek & Retzl,
2007). Danske elever praesterede middelmadigt i PISA-testene, og selv om testene
uden tvivl maler aspekter af elevers faglige kunnen, er savel testenes tekniske
udformning som deres evne til at méle nogle af de bredere kompetencemal fra
Feelles Mal problematisk (se fx Dolin, 2008; Krogh & Dolin, 2011). Hvor PISA dog
er baseret pa et omfattende psykometrisk grundlag, var OECD-rapporten skrevet
af fire udleendinge og baseret pa ti dages besgg i Danmark. De konkluderede
bla. at danske skoler manglede en evalueringskultur, og anbefalede klarere
nationale malseetninger og indferelse af testsystemer — men fraradede utvetydigt,
med henvisning til erfaringer fra England, at resultaterne pa skoleniveau blev
offentliggjort. Reviewets svage grundlag kan bl.a. illustreres ved hjeelp af et studie
som underspgte den naturfaglige evalueringskultur i folkeskolen (Dolin & Krogh,
2008). Dette studie konkluderede pa baggrund af en repraesentativ spergeskema-
undersggelse at danske naturfagslaerere evaluerede deres elever ganske hyppigt
og med anvendelse af varierede evalueringsformer. De to eksempler, PISA-testene
og OECD-reviewet, er medtaget for at vise hvorledes politiske beslutninger — ogsa
inden for uddannelsesomradet — ikke nedvendigvis er baseret pa forskning eller
feltets egne erfaringer, men nok s meget pa politiske holdninger. Folkeskolens
nationale tests blev da ogsa besluttet indfert i 2005, og med megen forsinkelse af-
holdt fra 2010, for at muliggere maling af elevers faglige udvikling (og udveksling

af de forskellige skolers resultater pa kommuneniveau blev hurtigt resultatet).
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Som et yderligere kuriosum kan naevnes at forskning klart viser at eventuelle
fordele ved indferelse af test ofte overskygges af en reekke negative konsekvenser
(Nordenbo et al., 2009). Men de indfertes alligevel fordi politikeres gnske om
kontrol baseret pa kvantitative malinger star over forskeres og leereres pavisning
af at vigtige mal ikke kan indfanges af de anvendte metoder, og at testene ikke
virker i praksis (Krogh & Dolin, 2011; Folkeskolen, div.ar).

Denne historie er vigtig at have som baggrund for det sgede fokus pa mal-
orienteret undervisning som indferelsen af de nye Feelles Mal i 2015 kan ses som
udtryk for. Selv om de nye Feelles Mal i sig selv kan synes ‘'malneutrale’ og at
have ideale formal, indfertes de i nogle uddannelsespolitiske rammer som bade
internationalt og nationalt leegger vaegt pa praestationer og sammenligning af
preestationer.

Indferelsen af de nye Feelles Mal skal desuden ses i sammenhaeng med en be-
stemt type uddannelsesforskning der fik stor indflydelse i samme periode, nemlig
den evidensbaserede uddannelsesforskning. Her har iseer Hatties bog om synlig
og malstyret leering haft stor indflydelse (Hattie, 2009). Den opstiller effektmal
for forskellige undervisningsinterventioner og opfylder derfor politikeres enske
om at kvantificere effekten af forskellige tiltag inden for undervisning. Mange
af dens konklusioner virker umiddelbart plausible, men har givet anledning til
steerk kritik, iseer fordi de er baseret pa statistiske metoder til at udregne netop
effektmal, se fx The Learning Spy (2014).

Pa trods af dette sgede fokus pa resultater og malopfyldelse viste en underse-
gelse foretaget af Danmarks Evalueringsinstitut (2012) imidlertid at ”... leererne
i den made, de tilretteleegger og gennemferer undervisning pa, ikke synes at
efterleve den maélstyringspreemis for undervisningen, som 1993-lovgivningen
leegger op til, og som Feelles Mal udspringer af” (ibid., s. 7). De Feelles Mal virkede
simpelthen ikke efter hensigten.

Undervisningsministeriet igangsatte derfor i efteraret 2013 et arbejde med at
udvikle nye forenklede Feelles Mal. P et kick off seminar for forenkling af Feelles
Mal i DGI-byen, 10. oktober 2013, redegjorde kontorchef Jacob Hess, Center for
Udvikling af Folkeskolen, Afdelingen for Folkeskole og Internationale Opgaver,

for formalene med de nye Feelles Mal. Der var to overordnede formal:
*  Det skulle veere tydeligt for leerere, foreeldre og elever hvad eleverne
skulle kunne

*  Malene skulle veere et brugbart redskab for leererne i tilretteleeggelse,

gennemforelse og evaluering af undervisningen.

Desuden skulle de nye Feelles Mal medvirke til at lofte det faglige niveau ind-

holdsmeessigt, sa eleverne pa sigt i 8. klasse kan det samme som de kan i 9. klasse
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i dag, og metodisk, sd leererne far bedre muligheder for mélstyret undervisning
og undervisningsdifferentiering. At fa leererne til at planleegge og gennemfore
undervisningen efter de nye Feelles Mal var et vigtigt formal med arbejdet.

Det fremgik samtidigt at malene skulle veere en del af styringskeeden for den
kvalitetsudvikling som var knyttet til implementeringen af hele folkeskolerefor-
men, hvor de nye Feelles Mal blev knyttet til kriteriebaserede nationale test.

Der blev nedsat 26 arbejdsgrupper, hver bestaende af ca. 6 personer (leerere,
embedsmend og forskere/videnspersoner), som blev samlet i 6 faggrupper. For-
fatteren til denne artikel var medlem af arbejdsgruppen for geografi, der indgik i
den naturvidenskabelige faggruppe.

Undervisningsministeriet havde udarbejdet en stram matrix som de nye
leereplaner skulle skrives ind i, idet de nye mal skulle skrives i overensstemmelse
med OECD’s kvalifikationsramme, der inddeler kravene i viden, feerdigheder og
kompetencer, hvor iseer de to sidste kategorier er overlappende. Ud over de (fag)
faglige mal, der primeert skulle veaere en omskrivning og rekontekstualisering
af de eksisterende Feelles Mal, skulle fagene ogsa beskrive udfoldelsen af tre
tveergaende temaer, nemlig It-kompetencer, Sproglig udvikling (faglig leesning/
dansk som andetsprog) og Innovation og entreprenerskab. Men det er vigtigt at
papege at alle de eksisterende faglige krav skulle bibeholdes, men i en form hvor
de blev knyttet til bestemte kompetencer.

Der var ganske stor frihed for naturfagsgruppen til at tolke kompetencebe-
grebet, og gruppen brugte da ogsa en del energi pa at udvikle en felles forstaelse.
Baseret pa kompetenceformuleringerne i Inspiration til fremtidens naturfaglige
uddannelser (Undervisningsministeriet, 2003) og det senere KOMPIS-projekt (Sel-
berg, Bundsgaard & Hejgaard, 2015) blev gruppen enige om at indskrive alle
de naturfaglige kompetencer i fire omrader: Undersegelser, Modellering, Per-
spektivering og Kommunikation. Jvelsen med at fa de enkelte fags videnskrav
og fagligheder ind i disse kasser var bade udfordrende og ret skreemmende. Et
fags viden (stof) matte kun optreede i ét felt, hvilket sa skete lidt arbitreert, og
alle videnskrav skulle ind i en kompetence - selv om det ikke var naturligt. Det
var tydeligt at selve den ministerielle forstaelse af kompetence var i modstrid
med forskningens opfattelse af kompetence, hvor kompetence ses som ”... en
vidensbaseret parathed til at handle hensigtsmeessigt i situationer som rummer
en bestemt slags (tysk)faglige udfordringer” (Undervisningsministeriet, 2004, s.
19). Det at koble bestemte dele af fagenes stofindhold til bestemte kompetencer
treekker noget af potentialet ud af kompetencebegrebet og reducerer det til en
bestemt made at undervise i det givne stofomrade pa. Herved sker der desuden

en reduktion af leerernes professionelle raderum.
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Det er tankeveekkende — og ud fra enhver viden om curriculum- og praksis-
endringer steerkt kritisabelt — at Feelles Mal-arbejdet ikke indebar sendringer af
evalueringssystemet. Der blev fra forskerside spurgt hertil, men svaret var at det
matte komme efterfolgende. Der er ingen tvivl om at arbejdet ville have veeret
anderledes og faet storre betydning hvis malbeskrivelserne var blevet koblet til

krav om evalueringsformer der kunne indfange graden af malopfyldelse.

Malorientering — fordele og farer

Malorientering har en dobbeltbetydning som indfanger centrale dele af artiklens
pointer: Det er dels et curriculumbegreb, som signalerer at curriculum er beskre-
vet i maltermer, dvs. leeringsmal som eleverne skal nd. Dels er det et motivati-
onspsykologisk begreb, som bruges inden for en bred vifte af ‘goal theories” der
forklarer elevers motivation — og relationer til fagligt udbytte og en lang raekke
andre forhold — ud fra deres formal med at engagere sig i det faglige arbejde.

Den motivationspsykologiske forskning er omfattende og langt fra entydig
i sine konklusioner. Hansen (2015) giver en oversigt over en del af forskningen
i sin artikel ” At styre efter malet i matematik”. I artiklen samler Hansen forsk-
ningsfund om en raekke temaer, herunder betydningen af elevers malorientering
for leeringsintentioner og leeringsudbytte og evalueringens betydning for elevers
og leereres mélorientering.

Jeg vil bl.a. treekke pa nogle af de resultater som Hansen refererer i sin artikel,
for at belyse det brede spergsmal som jeg vil forsege at besvare i denne artikel:

Er det muligt at arbejde malorienteret, dvs. er leerere i den danske skole
i stand til at vurdere elevers grad af malopfyldelse og bruge det (formativt) i
undervisningen, og hvilke konsekvenser har det for undervisningen at forsege
at arbejde malorienteret i en dansk kontekst?

Den forste del af spergsmalet relaterer sig til curriculumforstaelsen af malori-
entering, altsd Undervisningsministeriets brug af begrebet, mens den anden del
relaterer sig til den motivationspsykologiske brug af begrebet. Jeg vil her forst op-
ridse de motivationspsykologiske forstaelser af malorientering, for i naeste afsnit
at opridse hvad det indebeerer at arbejde malorienteret i en curriculumkontekst.

Jeg vil inden for de motivationspsykologiske forstaelser af malorientering
koncentrere mig om to ‘achievement goals’, nemlig et mél om at ville leere og
udvikle en evne (som i litteraturen bensevnes ‘'mastery goal’, learning goal’ eller
"task goal’) og et mal om at ville demonstrere en evne eller undga at demonstrere
manglende evne (i litteraturen benaevnt ‘performance goal’, ‘ego goal’ eller ‘ability
goal’). Hansen kalder den forste maltype leeringsmal’. Som Lindhardt (2015) ger

opmerksom pa giver leeringsmal’ imidlertid en uheldig forvekslingsmulighed
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med Undervisningsministeriets brug af leeringsmal (nemlig curriculumforstéel-
sen), sa jeg vil beneevne denne malorientering ‘mestringsmal’. Den anden maltype

vil jeg kalde "preaestationsmal’. De to maltyper kan defineres saledes:

Mestringsmadl fokuserer personen pd den aktuelle opgave og relaterer sig iser til at
udvikle kompetence 0g opnd forstdelse 0g indsigt. Praestationsmdl fokuserer perso-
nen pd selvet og relaterer sig iseer til hvorledes evner bliver bedomt, og hvorledes
man selv praesterer, isar i forhold til andre. (Midgley, Kaplan & Middleton,
2001, s. 77, egen overseaettelse)

Det er en helt central pointe at forskellige malorienteringer hos elever giver
forskellige handlinger i leeringssituationer og dermed forskelligt leeringsudbytte.
Som Harlen (2012) udtrykker det:

Der er steerk evidens for at ydre belonning underminerer den indre motivation.
[...]

Der er indikationer pd at ydre motivation leder til ‘overflade’-leering snarere end
‘dyb’ leering. (ibid. s. 174, egen overseettelse)

Orientering mod mestringsmal er positivt relateret til selvtillid, arbejdsindsats,
brug af effektive leeringsstrategier og lyst til at leere, ligesom elever med en
mestringstilgang seetter sig mal for leeringen og har tendens til oftere end andre
elever at anvende kognitive og metakognitive strategier (Hansen, 2015, s. 12).

Omvendt kan elevers orientering mod praestationsmal fore til overfladiske
leeringsstrategier med manglende relationel forstaelse og udenadslere (ibid., s.
12). Forskning viser konsistent at elever med praestationsorientering undgar det
ukendte og udfordringer, undgar at sege hjeelp og er uvillige til at samarbejde
med kammerater (Midgley et al., 2001, s. 82-83).

De to orienteringer kan godt veere til stede samtidigt, og nogle af praestati-
onsorienteringens positive effekter, sdsom bedre eksamensresultater, kan maske
kombineres med en mestringsorientering (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Men
Midgley et al. (2001) understreger at selv om ”preestationsmal kan vere nyttige
for nogle elever i seerlige situationer si laenge mestringsorienteringen ogsa er hgj”
(s. 83, egen overseettelse), sa er det problematisk nar preestation bliver sa vigtig
for elever at det uddriver mestringsmalene.

Et af de omrader hvor elevers forskellige méalorienteringer har stor betydning,
er ved evaluering og feedback. Feedback, forstdet som formative tilbagemeldinger
mhp. at fremme leering (Hattie & Timperley, 2007), er i sagens natur rettet mod
mestring, hvorfor den bedst kan bruges af elever med en mestringsorientering,
hvorimod elever med en preestationsorientering har sveerere ved at fa udbytte af
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formativ feedback. Elevers mélorientering bliver derfor afgerende for dels hvor
let eller sveert det er at indfere formativ feedback i klassen, og dels hvor effektiv
den formative feedback rent faktisk bliver.

Elevernes malorientering udvikles gennem deres erfaringer med skolesyste-
met. Et skolesystem — og en klasserumskultur — der fokuserer pa en bestemt mal-
orientering, vil fremme en sadan malorientering hos eleverne. Det samme geelder
leererne og de orienteringer som de underviser henimod. Leaerere vil ofte i deres
undervisning orientere sig mod de mal som skolen eller uddannelsessystemet er
indrettet efter (Cho & Shim, 2013). Cho and Shim (2013) viser ogsa hvorledes lee-
reres selvtillid og selvvaerd (self-efficacy) har indflydelse pa hvorledes de agerer i
et preestationsorienteret system. Leerere med hejt selvveerd kan i et system preeget
af konkurrence og resultatmal alligevel tage mestringshensyn, mens leerere med
lavt selvvaerd vil orientere deres undervisning mod preestationsmal.

Netop kompetencetilegnelsen er i fare for at blive tilsidesat ved steerk
preestationsorientering, som i sagens natur fokuserer pa elevers malopfyldelse
gennem evaluering af denne — og her er enkle mal ulige lettere at evaluere end
komplekse kompetencer. Det nuvaerende evalueringssystem, med nationale test
og eksamensformer der kun sjeeldent er tilpasset en kompetenceformulering, og

det politiske systems stadige veegt pa malbare resultater, understotter denne frygt.

Progression og evaluering som nye fokusomrader

At undervise malorienteret, dvs. malrettet mod elevers tilegnelse af bestemte
kompetencer, forudseetter at man er i stand til at opstille nogle operationaliserbare
mal, nogle kriterier for at de er opfyldt, og en made at evaluere deres grad af
opfyldelse pa. Netop grad af opfyldelse er vigtig. Elevers vej til et méal vil veere en
proces hvor eleven via en reekke trin gradvist neermer sig malet. Undervisningen
skal derfor veere bygget op om en progression inden for det pageeldende faglige
omrade. Hvilket progressionstrin den enkelte elev er pa, skal desuden kunne be-
stemmes, dvs. der skal veere mulighed for at ‘male” elevens grad af mélopfyldelse
og sikre eleven feedback herpa, en feedback der ogsa kan angive det neeste skridt
i progressionen.

Progression og evaluering bliver derfor centrale elementer i en malorienteret

undervisning.

Evaluering af kompetencer

Evnen til at kunne bedemme kompetencernes tilstedeveerelse er nedvendig for

at kunne sikre deres tilegnelse. Vi er her ved en fundamental treenighed i al
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undervisning: Der skal vere alignment mellem undervisningens leeringsmal,
den anvendte paedagogik og den anvendte evaluering (Dolin, 2014). Den for
omtalte manglende inddragelse af evalueringssystemet i arbejdet med de nye
Feelles Mal overlader arbejdet med at etablere denne sammenhaeng til leererne.
De eksisterende evalueringsformer er ikke alle velegnede til at vurdere elevers
kompetencer, og mange leerere har ikke erfaring med at evaluere kompetencer.
Der ligger derfor et stort arbejde i at oversaette kompetenceformuleringerne til
leeringsmal der er sa detaljerede og preecise at de kan operationaliseres uden
at der bliver tale om instrumentelle delfeerdigheder, og i at opstille en relevant
situation hvori kompetencen kan evalueres. Der ma opstilles nogle konkrete,
observerbare kriterier for den gode faglige praksis inden for givne malomrader,
og der ma opstilles en progression for den kompetente handlen, bade for at kunne

give formativ feedback og for at kunne differentiere den summative evaluering.

Progression i kompetencer

Der er grundleggende to tilgange til progression, 1) en generisk, baseret pa
en indholdsuafheengig taksonomi som fx Blooms taksonomi eller SOLO-
taksonomien, eller 2) en indholdsspecifik for et konkret fagligt omrade, baseret
pa leerererfaring eller fagdidaktisk forskning.

De generiske taksonomier har veeret dominerende inden for uddannelses-
forskningen og leereplansudvikling. Blooms taksonomi har i artier veeret naesten
eneradende, bl.a. fordi hele karaktersystemet er bygget op om Blooms kategorier,
og fordi kategorierne beskriver traditionelle kognitive udviklingstrin relateret
til den daveerende dominerende leeringsforstaelse. I de senere ar har SOLO-
taksonomien vundet indpas, bl.a. fordi den med sine relationelle kategorier har
vist sig anvendelig til beskrivelse af progression i kompetencer, og fordi den
lettere indfanger nyere leeringsforstaelser. Arbejdsgruppen for geografi baserede i
begyndelsen arbejdet med de nye Feelles Mal pa begge de generiske taksonomier,
hvorfor vi sad med de to taksonomiers verber nar vi skulle beskrive de faglige
progressionstrin.

Men det blev tydeligt at nogle faglige udviklingsforleb ikke kunne beskrives
med de generiske taksonomiers progressionsforstaelse. Det var en erfaring blandt
arbejdsgruppens medlemmer at undervisningen inden for nogle konkrete faglige
omrader ikke naturligt fulgte et sadant taksonomiforleb. De forskellige elementer
i et fagligt omrade udger ikke nedvendigvis en logisk sammenheengende kade.
Fx blev feerdighedsmalet som er knyttet til modelleringskompetencen inden
for evolution, i ferste fase beskrevet som: “Eleven kan med modeller forklare

arters udvikling over tid”. Anden fase blev beskrevet: ”Eleven kan med modeller
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forklare miljeforandringers pavirkning af arters udvikling”. Denne tidsfelge
afspejler mere den made man traditionelt underviser i emnet pa, end en logisk
(leerings)udviklingsfelge. Desuden viste det sig at taksonomiernes nogleord havde
forskellige betydninger og vaegt inden for forskellige faglige omrader. Resultatet
for de nye Feelles Mal blev derfor at taksonomitrinnene blev et pragmatisk mix
af generiske taksonomier og konkrete faglige elementer. Hermed naermede
leereplansarbejdet sig internationale tendenser inden for naturfagsdidaktikken.
Her arbejdes med at opbygge leeringsprogressioner pa baggrund af didaktiske
analyser af hvorledes elever leerer konkrete faglige omréder (Alonzo & Gotwals,
2012). Dette arbejde er meget omfattende og neeppe muligt at foretage for alle
faglige omrader, hvorfor det er op til leererne selv at opstille og konkretisere en
progression af det aktuelle faglige omrade. Dette blev en af hovedopgaverne i det
arbejde med malorientering som indgik i ASSIST-ME-projektet. Artiklens forfatter
er koordinator for projektet, som forleber i perioden 2013-2016 og som man kan

leese mere om pa www.assistme.ku.dk.

ASSIST-ME’s arbejde med evaluering af kompetencer

De hovedproblemer som ASSIST-ME arbejder med, er de nuveerende evaluerin-
gers manglende evne til at indfange enskede kompetencer inden for Science,
Technology and Mathematics (STM-fagene), og dermed manglende rationale for
at undervise i dem, samt hele det karakterpres som uddannelsessystemet udseetter

elever for. Der er umiddelbart to veje frem:

1) at udvikle nye evalueringsformer der kan indfange de enskede kom-

petencer, eller

2) at gge den formative evaluering og evt. integrere formative og sum-

mative elementer.

ASSIST-ME arbejder med begge tilgange. Der er udviklet en reekke nye evalu-
eringsformer, og en reekke velkendte (skriftlig feedback, peer feedback, on-the-fly)
er systematiserede mhp. at ege deres evne til at indfange elementer i Inquiry
Based Science Education og nogle bestemte STM-kompetencer samt gge deres
reliabilitet, hvilket er en forudseetning for at de kan bruges summativt.
Implementeringen er derefter forgaet i sakaldte Local Working Groups (LWG)
bestadende af leerere og forskere som har samarbejdet i aktionsforskningslignende
processer med at raffinere, implementere og forske i udvalgte formative evalu-
eringsformer. Der var ikke tale om fuldsteendige aktionsforskningsforleb, idet
valget af evalueringsformer var givet pa forhand (nemlig fastlagt af forskergrup-

pen), og kravet til feelleseuropeeisk dataindsamling opstillede nogle betingelser
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der skulle opfyldes. Men leererne kunne inden for disse rammer tilpasse evalu-
eringsformerne til deres egen undervisning, og de indsamlede data om imple-
menteringsprocessen i samarbejde med projektets forskere.

Den danske LWG bestod af 23 leerere fra savel folkeskolen som gymnasiet og
repreesenterende alle de storste STM-fag. Implementeringen forgik i tre runder,
hver af et semesters varighed. Gruppen medtes fire gange i semesteret, forste

gang i august 2014 og sidste gang i december 2015.

Empiriske data fra implementeringen af
evalueringsformer

ASSIST-ME-projektet indsamler en lang reekke af data i forbindelse med imple-
menteringen af de anvendte evalueringsformer. Ud over generelle sporgeske-
maer til leererne om deres arbejde med evaluering er der feelles for hele projektet
udviklet evalueringsmetodespecifikke Self Reflection Tools som sperger ind til
leerernes oplevelser af den evalueringsmetode de har anvendt, og som bestar
bade af Likertskala-speorgsmal og dbne svarfelter. Data er indsamlet lsbende nar
leererne har afsluttet et forleb, og samles pa EU-niveau.

Vi har desuden specifikt for danske leerere udviklet et refleksionspapir der
sporger til hhv. begraensninger for indferelsen af de nye evalueringsformater og
oplevelsen af processen med at deltage i projektet. Data er indsamlet pa et LWG-
mede i november 2014 og ét i november 2015. Herudover har vi i efteraret 2015
gennemfort to interviewrunder med leererne, hvor leererne i grupper pa tveers af
skoleform og skole skulle diskutere et seet spargsmal. Det forste seet omhandlede
forholdet mellem formativ og summativ evaluering, og det andet seet sporgsmal
omhandlede arbejdet med progression og malorientering.

I hver runde diskuterede fire grupper med hver 4-5 leerere spergsmalene i
45-60 min. Interviewene blev transskriberet og systematisk analyseret ved hjeelp
af SurveyMonkey’s Text Analysis-redskab, og kategorier og tolkninger blev senere
valideret af leererne. Interviewene blev analyseret med henblik pa de naevnte
to spergsmal, hvor vi ferst undersogte leerernes vurderinger af elevers grad af
malopfyldelse, herunder deres formative og summative evalueringers palidelig-
hed og validitet, og derefter hvilke konsekvenser det har for undervisningen at

arbejde malorienteret.

Formativ/summativ evaluering og palidelighed og validitet

Det fremgar af samtalerne at mange leereres standpunktskaraktergivning i vid

udstreekning er baseret pa sken:
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"Jeg skriver intet ned. Jeg snakker bare rigtig meget med dem.”

Leererne er godt klar over at karaktererne ikke er palidelige, men de justeres i

dialog med eleverne:

"Jeg gor det at jeg gor det dbent at karakterer er uretfeerdige. Og det er individuelle
bedommelser baseret pi ting der er plukket ud hist og pist og samlet sammen.
Mange elever har man pd kort tid. Jeg siger at jeg gor hvad jeg kan og at jeg gor
det pd de informationer jeg har fra eleverne. Og hvis nogen mener at jeg har gjort

det forkert er jeg altid klar pd at tale med dem”.
En anden leerer svarer:

”Sd har du din mdde at give karakterer pd 0g jeg har min. Og vi er alle sammen
meget retfeerdige i forhold til klassen og siger: "ham her skal have hajere end ham”,
men vores klasser imellem der er det jo bare fuldsteendig uretfeerdigt”.

Denne lerer har en bestemt metode:

”... jeg laver noget — cirka hvert tredje modul. Det tager et kvarter, og sd er der
nogle helt klare, specifikke faglige mdl som de skal kunne lose, og de har et kvarter
til tre opgaver, og sd fir de en karakter fra 0-30 points, og sd fdr de et tal tilbage
imellem 0-30, og sd hvis det er over 20, sd kan de sige til sig selv at sd har de fiet
nok ud af det her par moduler. Og hvis ikke de har, si er de godt klar over hvad det
er de mangler for at fii mere”.

"men du giver karakterer pd baggrund af mere end dem — ikke?”

sporger en leerer, og den forste leerer svarer:
//]O]’O I/’
Der er bred enighed om at det er ganske sveert at give konsistent formativ feed-

back saledes at det udger en palidelig bedemmelse af eleverne der kan bruges

summativt:

”Det md veere noget med afkrydsning ndr man ser et tegn”.
"Jeg sidder og bliver i tvivl om hvad man giver af karaktergrundlag”.

"Det skulle virkelig veere et stort Excel-ark hvis jeg skulle holde alle de variable
inde i billedet, 0g det ville veere en modsaetning til leeveplanen at lave individuelle
tests hele tiden”.

"Men ville det ikke vaere bedre i forhold til elevernes retssikkerhed, at sd har man

lavet formativ evaluering pd baggrund af nogle leeringsmil som man har tjekket af
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om de kunne, 0g sd ud fra det har summeret op til sidst. Ville det ikke vaere mere

fair over for eleverne?”

"Det indtryk jeg far, teeller jo, men det er jo ikke noget jeg nodvendiguis skriver
ned.

... er det sd formaliseret nok? Det er jo ikke specielt formaliseret. Det er faktisk
nogle tegn du leder efter. Sd hvordan kan den metode blive mere formaliseret?
Forstir I hvad jeg teenker?”

[Flerstemmigt ja]

“Det kunne jo godt blive formaliseret ved at man — efter en time — det kreever bare
at man har noget tid — det har vi jo ikke — at man efter en time noterer ned hvad
ens vurdering gik pd. De tegn. Og det bruger jeg da selv. Hvis eleverne sporger
om noget, det registrerer jeg, og det leegger jeg til grund for at skubbe dem lengere
o0g vurdere deres niveau”.

Ofte indgar leererne en kontrakt med eleverne hvor de siger at pa de og de
tidspunkter vil de kigge pa eleverne med det store vurderende gje, og pa andre

tidspunkter leger vi sammen:

”... det er jo principielt det de fleste af os gor til hverdag. Der er smi tests, oplag.
... der ved de godt at de er pi ... det ved de nemlig. Og det er sddan nogle smd,
summative evalueringer pd en eller anden mdde ... Der opretter man hele tiden smd
rum hvor det er ok at man ikke ved alting. Det behover ikke veere si formaliseret”.

Der er enighed om at mange af de nuveerende eksaminer — iseer de skriftlige — ikke

indfanger de mere avancerede kompetencer som fagene kreever.

"Jeg synes — ndr man ser pd milene i leereplanerne, sd er der si mange ting man
ikke kan mdle”.

"Huis vi ser pd eksaminationen som den ser ud pd nuvaerende tidspunkt, i forhold
til at skulle mdle de kompetencer vi arbejder med — der skal der da ske en drastisk
andring i forhold til den mdde man eksaminerer pd nu — teenker jeg. Huis vi skal
afsege det hele menneske lidt mere bredt sd skal man have andre kompetencer i
spil. Sd er det vel ikke bare at traekke et sporgsmil og en artikel. Sd er det vel 0gsd

noget eksperimentelt”.

”Engang fik vi dispensation til at lave en anderledes afgangspreve. De fik en uge pd
skolen fordi vi skulle tage hensyn til det med at de skulle kunne fii hjeelp pd skolen.
De gik en uge og fik hjeelp, og vi var med i processen pd skolen. Det var rart. Men
ellers sd teenker jeg at kompetencer er vel groft sagt det der kommer i spil ndr man
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stdr i en ukendt situation. Ergo sd kan man jo ikke rigtig evaluere kompetencer
hvis de kommer op i noget de har veeret igennem. Si jeg synes det er meerkeligt
at have forseg hvor man har lavet preecis det forseg for. Det kan jeg ikke se tester
kompetencer”.

"Jeg synes det er et problem at tit stir der alle de kompetencemil, 0g ofte bliver
eleverne mdlt fagfagligt. Der et stykke vej til at alle kompetencemilene bliver

implementeret i evalueringen”.

Den summative evaluerings manglende validitet er seerlig udtalt for leereplaner-

nes generiske kompetencer:

"Det er meget godt at gore alt det her, men det er faktisk ikke det de bliver vurderet
pad til eksamen — altsd mdl som arqumentation. Mdske implicit, men ikke direkte.
Der er det nogle faglige mdl”.

Ovenstaende er udtalt om stx og folkeskolen, hvor der pa htx er storre validitet:

"Pd htx i teknologi har vi en fornuftig sammenhaeng imellem den mdde vi tilretter
undervisningen og eksamen pd. Det er primeert problemorienteret 0g projektbase-
ret, 0g eksamensprojektet er sd sammenhangende en periode pd seks uger hvor de
undersoger et problem, analyserer det, finder information, peger pi losninger, laver
et produkt, skriver en rapport, dokumenterer det hele— og det er sd den de kommer
til eksamen i. Og den skal samtidig indgd som en del af den afsluttende drskarakter.
Huis de nu ikke kommer til eksamen. Da der sd 0gsd blev indfort gruppeeksamen,

sd giver det meget god mening. Der er god overensstemmelse”.

Progression og malstyring

Folkeskolens leerere er tvunget ud i at skulle arbejde med progression gennem
de nye Feelles Mal, og projektets folkeskoleleerere udarbejder relativt let leerings-
progressionsmal inden for det pageeldende faglige omrade og synligger dem for
eleverne, som selv skal bruge mélene i deres valg af arbejdsindsats:

"Jeg lader de tre pverste trin pd Bloom veere det gverste trin pd min skala — det er
det der hedder potentialebaseret undervisningsdifferentiering. Sd bruger vi Blooms

verber sammen med fagudtrykkene”.

I modseetning hertil, s& er det ikke noget gymnasiets lzerere arbejder med abent

ift. eleverne. Som to gymnasieleerere siger:

"Jeg ville normalt aldrig skrive progressionstrin ned til mig selv. Vi kender dem

jo, de sidder dybt i os, sd det skal da kun veere til eleverne, si de bliver klar over
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kravene. Vi ved jo godt hvad vi gor. Hvis det nu er elektronik skal eleverne kunne
redegore for hvad komponenterne laver. Neeste niveau anvende begreberne mere
skarpt og til sidst kunne regne pd det og kunne udvide brugen. Det er noget vi har
i hovedet ndr vi vejleder”.

"Der er forskel pd at arbejde med leeringsprogression 0g at veere bevidst om
leeringsprogression. Jeg arbejder ikke sd meget med det, men er nok bevidst om
det. Jeg taenker progressionen meget klart ind i hvordan jeg opbygger en time, 0g i
hvordan jeg sporger eleverne, men jeg har ikke for dette projekt tydeliggjort det for
eleverne at der er denne her forskel i leeringsprogression”.

Gennem arbejdet i projektet er det blevet tydeligt hvor sveert det er at arbejde med
progression i praksis:

"Jeg tager slutmdlene fra laereplanen og laver nogle delmdl som stdr pd sitet pd
forlabssiden. Men det er ikke nodvendiguis tydeligt for eleverne hvorfor de har de
forskellige deltrin. Det er et problem at elever ofte ikke forstdr milene — hvad der
stdr. Det er forst nar de opfylder mdlene at de kan se at de opfylder dem. [...] Jeg er
fortvivlet over hvordan det skal blive tydeligt for eleverne med den progression”.

Det er sveert at se hvilket progressionstrin som elever er pa, og det vil i sidste ende
altid veere en tolkning:

"’Redegore for’ eller diskutere’ kan du jo gore pd mange niveauer”.
Desuden er der store forskelle fagene imellem pa hvorledes progression forstas:

”De generiske trin vil vaere meget forskellige fra fag til fag — dem der er opstillet i
biologi, vil overhovedet ikke kunne bruges i matematik. Redegore i matematik kan

vaere pd et hojt niveau, hvor det mdske er lavt i et andet fag”.

"Det er meget lettere i matematik end i andre fag hvor man skal diskutere og
vurdere”.

Leererne opfatter ogsa at progression skal tilpasses den situation den skal bruges i:

"I teknologi arbejder de med mange forskellige projekter si der kan jeg ikke
formulere faglige progressionstrin. Sa skulle jeg lave et skema for hver gruppe.
Hele dialogen med elevgruppen er baseret pd at jeg godt ved hvor langt jeg kan
flytte dem. Jeg sporger til hvad de ved og ikke ved, og vejleder dem i den retning
hvor de fir mest ud af det — og det har jeg ikke en plan for pd forhind, andet end
den erfaring man har. Her handler det mere om at seette nogle kompetencer — her
modelleringskompetencen — ind i en sammenhang.
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Vi har ogsd i teknologi et fastlagt forlob om miljevurdering, hvor alle arbejder med
det samme projekt 0g skal kunne gennemgi de samme problemer, og hvor jeg har
en generisk progression der sd i projekter skal tilpasses det konkrete faglige indhold.
Man har brug for at teenke progression pd forskellig mdde alt efter den situation
man skal bruge det i — der er forskel pd at lave progressionstrin til en struktureret

dialog og til et projektforlab”.

Progressionen ligger for laerere ofte i hvor meget og hvilke dele af det faglige
omrade eleverne kan, mere end i niveauforskelle. Og som tidligere naevnt sa

udarbejder leererne ofte taksonomier med faglige begreber frem for generiske:

"Jeq har lige haft et Fysik C-modul hvor eleverne skulle lave noget om varmekapa-
citet. Sd har jeg lige formuleret tre mdl: I skal forstd hvad et apparats effekt betyder
for dets energiforbrug — forstd termisk energi ud fra molekylbeveaegelser — forstd
opvarmningsegenskaber ud fra varmekapacitet. Det stir der, og sd gir vi ellers
i gang, 0g ndr de er ferdige med forseget — eller de sidste 10 min af timen — der
tager de lige en test med fire korte sporgsmdl hvor de bare skal svare med deres egne
ord. Det er ikke noget jeg gir ind og vurderer dem pd, men jeg kan se hvad klassen
generelt har svaret— har de forstdet det. Det synes jeg er nyttigt at formulere for
bade mig selv og klassen. Det er noget andet end at bruge Bloomske termer, der vil
gore det uoverskueligt og uforstdeligt. Det her er faglige mdl. Man har fokus pd de
faglige mdl frem for leeringsmal”.

P& interviewtidspunktet havde leererne arbejdet med evaluering og progression
i godt et ar, og de var blevet fortrolige med terminologien, og de havde hver
iseer opbygget en metodologi til at opstille progressionstrin og til at anvende
progression i evalueringssammenheenge. Sa selv om det var sveert — lige sa sveert
som at bedemme elevernes aktuelle faglige niveau — s var det ikke umuligt, det
var ‘blot’ endnu et benspeend i undervisningen, som mange oven i kebet fandt
produktivt i forhold til at kunne vurdere eleverne bedre. Men leererne udtrykte
en vis bekymring for den egede detaljeringsgrad som progressionstilgangen
kreevede, bade pga. det ogede arbejde og pga. den eendring i undervisningen som

det kunne medfere:

"[Progressions-|skemaer der skal bruges i den daglige undervisning, skal vaere
meget praecise, 0g s skal der vaere nogen naesten til hver time, 0og man risikerer at
miste overblikket. Man fokuserer pd nogle enkelte punkter og mister helheden. ...
Huis man skulle give eleverne dette omfangsrige materiale, si dor de allerede ved
de forste punkter. Det skal 0gsd veere meget konkret — elever kan ikke bruge meget
generelle begreber”.
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"Kunne man overfore Feelles Mils beskrivelse af hvert faglige omrdde til gymna-
siet? Det ville vaere meget omfangsrigt! Og man bliver alligevel nodt til at tilpasse

det til sin egen undervisning”.
"Jo mere systematisk man gor det, jo mindre frihed er der.”

Det var heller ikke alle der fandt den malstyring som progressionen i sidste ende

skulle fremme, for en ubetinget positiv udvikling:

"Jeg tror det er en uheldig ting hvis man laver en undervisning hvor progressions-
trinnene bliver fuldsteendigt pindet ud. Sd mister man noget — sd gdr det over mod
preestation i stedet for at handle om leering. Jo mere man pinder det ud, jo mere
fokus bliver der pd at nu har jeg fdet to plus fem-kompetencen i hus. Hvis vi hele
tiden fokuserer pd hvordan de kan evaluere sig selv, sd fierner vi nysgerrigheden

0g gleeden o0g fokuserer pid at nu skal I ogsd praestere”.

"Helt menneskesynsagtigt er der noget der stritter i mig ved denne 'synlig leering’
hvor man fremstiller mennesket som et rationelt teenkende veaesen. Men sddan tror
jeg ikke det er hele vejen igennem. Jeg tror mere det er nysgerrighed og ting der er
mere uhdndgribelige. Jeg tror vi mister en masse ved at gore det. Jeg tror det er et
forkert billede af hvorledes mennesker leerer. Eller almendannelsen — hvordan er

den i progressionsplanen?”

”... men det er jo faren ved alt det her og ved synlig leering. Det er det med at det
gdr ud over almendannelsen. Og jo klarere vi gor det for eleverne hvad de skal, jo

mere mister de mdske gleeden ved at leere?”

Samtidig ser man tydeligt dilemmaet mellem disse mulige negative konsekvenser
af en gget malstyring og sa det sgede fokus pa leering af nogle relevante kompe-

tencer, som malstyringen ogsa bidrager til:

"Men de fir jo en bedommelse pd et eller andet tidspunkt, og sd er det unfair hvis
de ikke ved hvad de bliver bedemt pd. Og vi har rigtig mange elever der gdr efter

preestationen. Som har det som drivkraft.

Og sd er det ogsd en pointe at progressionstrinnene beskriver noget vi gerne
vil have at eleverne leerer. Det er vigtige kompetencer. Selv om ikke al eksamen
afprever det! Og si skal synliggerelsen ogsi hjaelpe eleverne til at kunne styre deres
egne leereprocesser— der er 0gsi nogle metamdl med hele gvelsen. Noget der kan
styrke dem efterfalgende. Det er en svaer balancegang”.

Ovenstaende citater er fra gymnasielerere. De deltagende folkeskoleleerere var

mere positive over for malstyringen:
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"Det er enormt motiverende for eleverne at de selv kan finde ud af hvor de er
henne. Iseer for de dygtige - at de ikke skal vente pd de andre. I matematik bruger
jeg et system hvor eleverne selv krydser af hvor de er henne. Eleverne arbejder
selvsteendigt og individuelt. Jeg behover slet ikke veere hos dem. Min inspiration
kommer fra et talentudviklingsforleb. Det er et stort arbejde, men ndr det er gjort

én gang, er det lettere”.

"Selv om eleverne i 8. klasse skulle hjeelpes til at forstd det sd kunne de godt selv
se trinnene.

Det gor det ogsi lettere at give karakterer. Man kan heegte det op pd hvor eleverne
er i deres leeringsmdl og de har selv mere styr pd det”.

Det er saledes tydeligt at selv garvede leerere (eller maske netop garvede
leerere?) ikke altid har en systematisk tilgang til evaluering. Laerere har ofte en
‘rygmarvsfornemmelse’, maske tet pd det der ofte bensevnes professionalitet,
som fungerer i leererens egen hverdag, men som ikke sikrer palidelighed pa tvaers
af klasser. En sadan "tavs’ tilgang til evaluering vanskeliggor dels at eleverne
kan inddrages aktivt i evalueringsprocesser, og dels at formative evalueringer
kan bruges summativt. Samtidig er det klart at den etablering af mere klare
kriterier som den sgede malstyring indebeerer, er et tveaegget sveerd. Kriterierne
vil forbedre mulighederne for formative feedback-processer. Men prisen kan, ud
over et — i hvert fald i begyndelsen — oget arbejdspres, vise sig at veere nogle ikke-
intenderede undervisningsmaeessige konsekvenser i form af feerre frihedsgrader

og en vis instrumentalisering.

Konklusioner og perspektiver

Artiklen har sat det ogede fokus pa malstyring, som bl.a. de nye Feelles Mal er ud-
tryk for, ind i en samfundsmeessig og uddannelsesmeessig kontekst. Den papeger
at malorientering af undervisningen kan ses som en del af den samfundsmezessige
udvikling hen imod eget styring og kontrol af den offentlige sektor. Men de nye
Feelles Mal og bevaegelsen for “synlig leering” kan ogsa ses som nogle bud pa et
forbedret styringsredskab for den enkelte leerer til at planleegge og gennemfore
en kompetenceorienteret undervisning.

At selve arbejdet med at implementere en malorienteret undervisning er
sveert, dokumenteres gennem det arbejde som foregar i ASSIST-ME. Der skal
udvikles og implementeres nogle evalueringsmetoder og feedbackformer som
er i stand til at indfange de enskede kompetencer, og der skal arbejdes med at
opstille progressioner inden for mangfoldige faglige omrader. Et arbejde der bade

er sveert og ikke altid meningsfyldt for leererne.
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Det er iseer blevet klart at for erfarne fagprofessionelle kan en gget malstyring
gennem nedbrydning i flere og mere preecist formulerede delmal ses som en
afprofessionalisering. De kan fole sig presset ind i nogle kasser som forhindrer
en fagligt speendende og udviklende undervisning. De vil fele sig tvunget til at
bruge tid pa at beskrive delmal og kriterier som de for havde som en implicit, men
anvendelig, del af deres faglighed. Omvendt kan leerere der er fagligt svagere,
bruge malstyringsredskaberne som nyttige stottefunktioner der giver tryghed
og sikkerhed for et fagligt acceptabelt niveau. Faren er at nar ferst malhierarkiet
er opbygget og det tilsvarende testsystem udviklet og implementeret, s vil det
gelde for alle og saledes risikere at ensrette undervisningen og mindske friheds-
graderne — og méaske harmonisere undervisningen pa et jeevnt, gennemsnitligt
niveau.

ASSIST-ME-projektets arbejde med implementering af malorienteret under-
visning peger pa at denne ogsa kan indebeere en risiko for at preestationsmal far
storre veegt pa bekostning af mestringsmal. Dette vil have en reekke konsekvenser
for elevernes leeringsudbytte, men mange leerere udtrykker ogsa en frygt for at
der vil ske en nedprioritering af dannelsesdimensionen i uddannelsessystemet.
I det omfang man betragter dannelse som konserverende, som indsocialisering
i en skoleggrelse, er dette ikke nodvendigvis at begreede. Men hvis man som
artiklens forfatter ser dannelse som udvikling af det hele menneske, er skolens
opgave ikke kun at sikre elevernes kompetencetilegnelse, men ogsa deres evne
til at perspektivere og personliggere det tilegnede. Der er maske her brug for et
mere ontologisk perspektiv i fagene, nogle overvejelser over hvilken status den
opnaede viden har. Den faglige kompetencetilgang har veret et udtryk for at
ville lade undervisningsfagene afspejle videnskabsfagenes (og ’virkelighedens’)
epistemologier, dvs. veegten har veret pa hvorledes viden er fremkommet. Hvis
dette instrumentaliseres, risikerer man at misteforstaelse for fagenes muligheder
og begraensninger i sig selv og i forhold til andre fag. Inddragelse af netop en
forstaelse af fagenes muligheder og begraensninger er maske det vigtigste bidrag
til personliggerelse af viden, og dermed den klassiske didaktiske dannelse. At
skabe rum herfor fordrer tid til og veegtning af forundring, abenhed og kreativitet,
saledes at arbejdet med mestring af malene ikke kun inddrager hvad eleverne
leerer rent fagligt gennem arbejdet med fagene, men ogsa hvad faget kan bidrage
til i dannelsen af hvem de bliver.

Hvorledes det vil ga, vil atheenge af de fremtidige diskussioner pa leerer-
veerelserne, i skolebestyrelserne, i uddannelsespolitiske fora etc., hvor arbejdet
med — eller kampen om - at finde den rette balance mellem mestringsmal og

preestationsmal vil finde sted.
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Idealer og realiteter i mélorienteret undervisning

English summary

Ideals and realities in goal-oriented teaching

This article considers the implementation of a goal- and competence-oriented
education in the natural sciences. In a positive light, it can be seen as a rein-
forcement of a learning-oriented approach in teaching or, from a more negative
perespective, it can be seen as a natural step in attempting to intensify a test and
measurement culture in the educational system. By seeing current curriculum
initiatives like the Danish compulsory school’s (Folkeskole) New Common Objec-
tives in a wider educational policy context, the article illustrates the tension
between an idealistic and a more performance-oriented understanding of the
interventions.

A (competence) goal orientation is necessarily based on the possibility of
assessing competences in a valid and reliable way which involves the ability to
establish a learning progression for the various competences. This is a focus area
of the EU research project ASSIST-ME (Assess Inquiry in Science, Technology and
Mathematics Education) with one of the research questions being: Is it possible
to work goal-oriented? In other words, are teachers in the Danish school able to
assess their students” degree of goal attainment and to use the obtained knowl-
edge (formatively) in their teaching, and which consequences would it have for
the teaching to try to do this in a Danish context? The article describes this work
by focusing on teachers’ difficulties with defining criteria for abstract abilities,
such as a modeling competence, in specific scientific disciplines. The article also
discusses whether teaching that is highly goal-driven following some defined

progression steps promotes an instrumentalisation of teaching.

Keywords: goal orientation, assessment, progression, competences, performance-
approach goals, learning goals.
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Er dansk (stadig)
et dannelsesfag?

- Om baggrunde og fremtider med Forenklede
Feelles Mal

Af Jeppe Bundsgaard

Resumé

De nye Forenklede Feelles Mal (FFM) for folkeskolen fra 2014 kan ses som et dansk
udtryk for en generel international tendens med fokus p& kompetencer, anven-
delsesorientering og leeringsudbytte frem for mod mere basisfagligt bestemte cur-
ricula. Malene har pakaldt sig en del kritik i Danmark. P& baggrund af en leesning
af Klafki diskuterer artiklen en raekke punkter i denne kritik og argumenterer for
at FFM ligger i forleengelse af den kritisk-konstruktive didaktiske tradition som
har haft stor tilslutning i Danmark. Artiklen preesenterer derefter et casestudie
fra et professionsudviklingsprojekt om digitalt understottede leeringsmal og viser
hvordan arbejdet med FFM og leeringsmalsorientering gav de deltagende leerere
anledning til at diskutere danskfaget med kolleger og projektets fagdidaktiske

konsulenter og som resultat heraf et nyt indblik i danskfaget.

Nogleord: danskfaget, Forenklede Felles Mal, leeringsmalorientering, kritisk-
konstruktiv didaktik.
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Indledning

Inden for udvikling af curriculum sker der en parallel beveegelse i en raekke
lande. Michael Young peger pa tre centrale treek ved disse curriculumreformer:
“the introduction of national qualification frameworks; the shift to learning
outcomes; the move from subject-specific to generic curriculum criteria” (Young,
2010, s. 1). Denne bevaegelse er ogsad kommet til Danmark med de nye Forenklede
Feelles Mal (FFM) for folkeskolens undervisning fra 2014. FFM introducerer en
reekke nyskabelser i dansk sammenhaeng. For det forste er FFM formuleret som
kompetencebeskrivelser, for det andet er FFM beskrevet i en klar systematik,
for det tredje er FFM introduceret som led i det der kaldes leeringsmalstyret
undervisning.

Hver af de tre nyskabelser har péakaldt sig kritik. Jeg har ikke nogen aktier i
beslutningerne vedrerende indferelsen af disse, men jeg har deltaget i arbejds-
gruppen der udarbejdede FFM for dansk (Undervisningsministeriet, 2014a)." 1
denne artikel vil jeg diskutere de tre nyskabelser og kritikken af dem ud fra et
danskfagligt og kritisk-konstruktivt didaktisk perspektiv med udgangspunkt i
Wolfgang Klafkis argumentation for at skolens curriculum ma besta i en dialektisk
integration af en almen og en erhvervsfaglig dannelse. Jeg vil i forleengelse heraf
pege pa hvor jeg mener der er behov for kritik og diskussion af malene. Diskus-
sionen tager forst udgangspunkt i de formulerede FEM, og derefter diskuteres
de med baggrund i empiri fra demonstrationsskoleforsegsprojektet Digitalt
understottede leeringsmdl®.

Dannelsens indhold

I den kontinentale tradition har begrebet dannelse (Bildung) spillet en central rolle
i diskussionerne af hvad skolens formal og mal er (begge ord skal leeses i flertal).
Den tyske didaktiker Wolfgang Klafki, der har haft indflydelse pd den danske
dannelsesteenkning helt tilbage fra slutningen af 1950’erne, udpeger i sin sene
teenkning tre hovedformal (Ziele) med undervisningen: at eleverne skal udvikle
”Fahigkeit zur Selbstbestimmung”, “Mitbestimmungsfahigkeit” og ”Solidaritats-
fahigkeit” (Klafki, 2007, s. 52), hvilket jeg vil overseette til selvbestemmelses-,
medbestemmelses- og solidaritetskompetence. Fihig defineres i Wiktionary som
”in der Lage, imstande seiend (etwas zu tun); iiber die Moglichkeiten verfiigen,
etwas zu tun” (Fahig, 2015) og i Duden som “begabt, tiichtig, geschickt u. daher
gestellten Aufgaben gewachsen” (Fahig, 1989). At vaere fihig betyder altsd at man
er i stand til noget, rdder over mulighederne”, eller er "begavet, dygtig, habil
og derfor stillede opgaver voksen”. Jeg mener at disse beskrivelser begrunder
at det (i hvert fald i dag) vil veere korrekt at overseaette det tyske Fihigkeit med
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kompetence, hvor det i 2.-udgaven af den danske overseaettelse fra 2002 overseettes
med “evne” (Klafki, 2002, s. 68). Klafkis tre overordnede formal med undervis-
ningen kan fungere som retningspile — den vej skal al undervisning bidrage til at
eleverne bevaeger sig i. Men det siger jo ikke meget om hvad det betyder at have
kompetence til selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet. Og det siger
heller ikke meget om hvad det betyder for den konkrete undervisning i konkrete
fag og faglige omrader.

Klafki kommer teettere pa spergsmalet om hvad der skal undervises i,
ved at tale om at undervisningen skal koncentrere sig om sakaldte epokale
negleproblemer (fred, jeg-du-forhold, tekniske styrings-, informations- og kom-
munikationsmedier m.fl.). Det skal undervisningen ikke gore udelukkende med
henblik pa at eleverne opnar problemspecifikke, strukturelle erkendelser, men
ogsd med henblik pa at de tilegner sig holdninger og kompetencer hvis betydning
reekker ud over de enkelte nogleproblemer (Klafki, 2007, s. 63). Klafki peger pa
fire sddanne overgribende kompetencer som han benavner kritikberedskab
og -kompetence [Kritikbereitschaft und -fihigkeit], argumentationsberedskab og
-kompetence, empati (i betydningen at veere i stand til at kunne se en situation,
et problem, en handling fra et andet perspektiv end sit eget) og endelig en kom-
petence som Klafki kalder forbindende teenkning og sammenhaengsteenkning.
Disse fire kompetencer er overgribende, men ikke formelle eller kontekstlase. De
ma forbindes til konkrete kontekster som giver dem betydning og konkrethed,
de ma erfares ikke bare intellektuelt, men ogsa emotionelt, og eleverne ma opleve
en involvering i demokratiske praksisser som giver dem moralsk og politisk
ansvarlighed sa de udvikler beslutnings- og handlekompetence. Tilsvarende er
nogleproblemerne overgribende, men ogsa de ma relateres til konkrete erfaringer
og personlige problemstillinger, sa vi oplever dem som problemstillinger der
stiller krav til os om at handle.

Disse overvejelser far Klafki til at konkludere at en traditionel konstant skiften
mellem isolerede fag ikke kan fore til at eleverne udvikler disse overgribende
kompetencer og erfaringer med negleproblemer, men at der mé& problemun-
dervisning til. “Problemundervisning” er undervisning der for det forste, andet
og tredje er eksemplarisk, metodeorienteret og handlingsorienteret. Og for det
fijerde skaber den en forbindelse mellem sagsrelateret og social leering, séledes
at eleverne udvikler kompetencer til at hjeelpe andre, til at tilegne sig rationelle
mader at lose konflikter pa og til at indga i diskussioner og kritik i sterre grupper
(Klafki, 2007, s. 68f.).

I den danske reception af Klafki har de epokale negleproblemer ofte faet en
central plads, mens det har skabt mindre opmeerksomhed at Klafki i afsnittet

efter preesentationen af de epokale nggleproblemer vender sig mod udvikling af
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alsidige interesser og kompetencer, som han sagar kalder et poleert supplement
[polare Erginzung] til negleproblemerne. Disse alsidige interesser og kompetencer
skal bidrage til flerdimensionaliteten i menneskelig aktivitet og receptivitet med
henblik pa at udvikle savel kognitive som emotionelle, aestetiske, sociale og
praktisk-tekniske kompetencer (Klafki, 2007, s. 69). Her skal ogsa ifelge Klafki
skabes adgang til forskellige muligheder for selv- og omverdensforstaelse savel
som forskellige kulturelle aktiviteter. Og eleverne skal, i hvert fald hen imod
slutningen af grundskolen, gives adgang til at overveje og stifte bekendtskab
med forskellige fremtidige beskeeftigelsesmuligheder, og de skal forberedes pa
deres fremtidige beskeeftigelse. Dette forer Klafki til at papege at ganske vist kan
curricula og undervisning pé de forskellige trin i uddannelsessystemet heller ikke
hvad angar udviklingen af alsidige interesser og kompetencer, veere fuldsteendige,
men de ma dog repreesentere et bredt spektrum. Klafki neevner selv at der ber
undervises i tilgange til matematisk teenkning, til naturvidenskabelige mader at
skabe erkendelse af virkeligheden péa og til den for- og ikke-videnskabelige be-
tragtende eller aktive omgang med naturen. Og Klafki fortseetter: curriculum ma
omfatte den handveerksmeessige og tekniske formning af virkeligheden, kendskab
til verden fra geografiske og etnografiske samt historiske og samfundsvidenskabe-
lige perspektiver. Og endelig peger Klafki pa de sproglige, religiose og eestetiske
(musikalske, billedkunstneriske, dramatiske osv.) dimensioner af menneskelivet
og ikke mindst underholdnings- og populeerkultur.

Klafkis version af den kritisk-konstruktive didaktik peger saledes pa at
skolens forpligtelse over for de opvoksende generationer er at gore dem i stand,
kompetente, til at deltage i samfundslivet, det sociale liv og det produktive liv.
Klafki taler derfor i sin opsummering for at Humboldts skelnen mellem den al-
mene og den erhvervsfaglige dannelse er fejlagtig og ma erstattes af en dialektisk
tolkning af forholdet mellem de to. Man kunne omskrive et gammelt slogan til:
Skolen er for livet og for (livet i) erhvervslivet.

Er FFM et opger med Klafki? Den forste nyskabelse jeg omtalte i indled-
ningen, handler om at FFEM er blevet kompetenceorienterede. Jeg har allerede
mere end antydet at jeg mener at dette er i fuld overensstemmelse med Klafkis
teenkning. Lad os kigge lidt neermere pd kompetencebegrebet. Man kan se pa
definitionen af kompetencer sddan som den blev formuleret i den sakaldte master
i forbindelse med udarbejdelsen af FEM. Definitionen lyder: “Kompetencer er den
bevidste evne til at anvende viden og feerdigheder i en given kontekst, eksempel-
vis i videre leering, i arbejde eller studier” (Mastergruppe for forenkling af Feelles
Mal, 2013, s. 2). Tre begreber er centrale i definitionen. For det forste kontekst.
En kompetence er noget der fordrer en kontekst. Man kan ikke have abstrakte

kompetencer uden for anvendelsessammenhange. For det andet begreberne
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viden og ferdigheder. Kompetencen er ifelge mastergruppen defineret ved disse
to feenomener. Der er ikke en egentlig definition af disse to begreber i rapporten,
men en angivelse af hvad de “omfatter”: ”Viden omfatter faktuel viden, teoretisk
og begrebslig viden, procedure- eller principviden og praksisviden”, og ”[f]eerdig-
heder omfatter brug af tilegnet viden og knowhow til udferelse af opgaver og op-
gavelesning” (Mastergruppe for forenkling af Feelles Mal, 2013, s. 3). Det vigtigste
ved disse to omfangsangivelser er, i mine gjne, at de ikke blot er sneevert fakta- og
procedurefokuserede bestemmelser, men omfattende og holistiske. I angivelsen
af hvad kompetencer “omfatter”, kommer desuden et fjerde centralt begreb til,
nemlig begrebet “reflektere (attitude)” over viden og feerdigheder. Jeg vil tolke
dette noget uklare begreb saledes at kompetencer ikke alene omfatter evner til at
kunne gore noget, men ogsa holdninger til om det er meningsfuldt, godt, nedven-
digt, vigtigt osv. at gore dette. En sddan opfattelse af hvad der konstituerer det at
veere kompetent, ligger ligeledes i det grundleeggende arbejde som gennemfortes
i OECD'’s projekt DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) omkring
artusindskiftet. I DeSeCo’s definition af kompetence understreges det siledes at
det at have en kompetence er relateret til en konkret udfordring i en situation,
og at forudseetningen for at kunne handtere udfordringen har bade kognitive og
non-kognitive dimensioner. Blandt de non-kognitive dimensioner indgér ifelge
DeSeCo-projektet bade attitudes, emotions, values and ethics og motivation (Rychen &
Salganik 2003, s. 44). Med andre ord skal man bade veere indstillet pa at lase op-
gaven (og tro pa sine muligheder for at gere det), synes det er godt og veerdifuldt,
veere motiveret og veere i en folelsestilstand som muligger losningen af opgaven
i situationen. Man kan betragte disse treek ved kompetencer som noget der gar
pa tveers og er en del af vores mere almene indstilling, stemning, holdninger og
opfattelser, og derfor som noget der ikke kan indga i konkretiseringen af faglige
kompetencer, men ma veere en del af den alsidige udvikling, der jo far en serlig
opmerksomhed ved béade at veere naevnt i folkeskolelovens formalsparagraf og
ved at veere beskrevet i selvsteendige styredokumenter. I hvert fald har master-
gruppen valgt ikke eksplicit at inkludere eller diskutere disse veaesentlige aspekter
i sin definition og omtale af hvad kompetencer er.

Man kunne tage yderligere en svingom med mastergruppens definition
af kompetencer og modstille den med andre, mere nuancerede, indsigtsfulde
definitioner (Rychen & Salganik 2003; Bundsgaard, 2005; Hejgaard Jensen, 2007;
Jorgensen, 1999), men det er pa sin vis uinteressant fordi FFM ikke er en teoretisk
tekst, men en praktisk, hvor det der teeller, er hvad den gor og resulterer i, mere
end hvad det var meningen at den skulle gore. Lad os derfor se pa kompetencerne

som de beskrives for faget dansk.
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For dansk er der, som for de fleste andre fag i folkeskolen, beskrevet fire
kompetenceomrader: leesning, fremstilling, fortolkning og kommunikation. For
hvert trin i fagets forleb (der er fire i dansk og et til tre i de fleste andre fag) er
der et kompetencemal inden for hvert af de fire kompetenceomrader. Pa fremstil-

lingsomradet lyder de fire trins kompetencemal fx

1.-2. klasse: Eleven kan udtrykke sig i skrift, tale, lyd og billede i neere 0g velkendte
situationer

3.-4. klasse: Eleven kan udtrykke sig i skrift, tale, lyd og billede i velkendte faglige
situationer

5.-6. klasse: Eleven kan udtrykke sig i skrift, tale, lyd og billede i formelle situa-
tioner

7.-9. klasse: Eleven kan udtrykke sig forstdeligt, klart og varieret i skrift, tale, lyd
og billede i en form, der passer til genre og situation. (Undervisningsministeriet,
2014a)

Et centralt treek ved disse kompetencemal er bestemmelsen af konteksten for
udevelsen af kompetencen. P& det forste trin er konteksten neere og velkendte
situationer, mens der kommer faglige situationer til pa trin to og formelle pa trin
tre. P4 trin fire er forventningen at eleven kan vurdere hvad der kendetegner kon-
teksten, og reagere i forhold dertil. Inspirationen til at teenke kompetencemalene
fra det neere til det fjerne fandt vi hos Niss og Hajgaard der taler om aktionsradius
for en kompetence (Niss, 2002; Hojgaard Jensen, 2007). Den samme logik gér igen
i de tre ovrige kompetenceomrader, og den genfindes i sterre eller mindre omfang
i flere andre fag (fx natur og teknologi, engelsk og historie).

FFM handler saledes om at eleverne skal udvikle kompetencer i situationer.
Men er der tale om de samme typer af kompetencer — med fokus pa kritik,
deltagelse og handling i forhold til nggleproblemstillinger — som Klafki leegger
veegten pa? Jeg vil besvare sporgsmalet ved at pege pa en reekke af de sakaldte
feerdigheds- og vidensmalpar som FFM udggres af. FFM er, som det fremgar af
figur 1, bygget op som en matrix hvor der for hvert kompetencemal pa et givent
trin er et antal (typisk fra fire til maksimalt seks) feerdigheds- og vidensmalpar,
ogsa kaldet leeringsmal. Hvert af disse par er givet en overskrift.

I dansk er der séledes for to af kompetenceomraderne fem par for hvert af de ni
klassetrin, og for de evrige to kompetenceomrader er der seks par for hvert af
de ni klassetrin. Det vil sige i alt knap to hundrede malpar over de ni argange,
eller ca. toogtyve malpar per argang. Det var et krav fra mastergruppen for
udarbejdelsen af FFM at leeringsmalene skulle formuleres i et sprog der kunne

leeses af leerere, elever og foreldre, at de skulle besta af ét mal (en seetning), og at
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de skulle udgere en progression s& gentagelse ikke var nedvendig (Mastergruppe
for forenkling af Feelles Mal, 2013).

Figur 1. Et uddrag af Forenklede Falles Ml for dansk, kompetenceomrdidet fremstilling.

Pa trods af ensretningen af formulering og opstilling af mélene, har de (natur-
ligvis) forskellig karakter. Der er saledes malpar der angiver helt konkrete akti-
viteter: “Eleven kan leese ord i tekster til klassetrinnet sikkert. Eleven har viden
om bogstavernes kontekstbetingede udtaler” (kompetenceomradet leesning, 1.-2.
klassetrin, malparret afkodning). Og der er méalpar der angiver mere komplekse
kritiske kompetencer: ”Eleven kan kritisk vurdere teksters udsagn pa baggrund
af kontekst. Eleven har viden om metoder til systematisk undersogelse af tekster”
(kompetenceomradet leesning, 7.-9. klassetrin, malparret ssammenheng).

Et andet eksempel pa et mélpar der beskriver en mere kritisk kompetence, er
folgende beskrivelse af kompetencer til argumentation fra kompetenceomradet
kommunikation: “Eleven kan deltage aktivt, dbent og analytisk i dialog. Eleven
har viden om demokratisk dialog” (kompetenceomradet kommunikation, 7.-9.
klassetrin, malparret dialog). Sddanne mal betragter jeg som vaerende i overens-
stemmelse med de krav til mal som Klafki opstiller, idet malene retter sig mod
at eleverne udvikler et analytisk-kritisk blik pa tekster og far forudsaetninger
for at deltage i demokratiske samtaler — feerdigheder som de kan anvende bade
i deres liv som medborgere og som erhvervsudgvere. Det er min opfattelse at

yderligere analyser og fortolkninger af malparrene vil vise at danskfaget — og den
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overvejende del af de gvrige fag — er formuleret med mal der ligger i forleengelse
af de kriterier for curriculumudvikling der kan udledes af Klafkis perspektiv pa
en kritisk-konstruktiv didaktisk tradition.

Den neermere bestemmelse af hvilke kompetencer der er centrale, og hvilke
der er mere perifere, hvilke der er formuleret i en kritisk-konstruktiv didaktisk
tradition, og hvilke der er mere kontekstlgst instrumentelle osv., vil kreeve en
grundigere underspgelse, og det vil veere hensigtsmeessigt at den ikke (alene) gen-
nemfores af en part der, som jeg, har vaeret involveret i udarbejdelsen af malene.

Den anden nyskabelse er den udpreegede systematiske fremtreeden de nye
FFM har faet. Hvor den forste nyskabelse handler om indholdets karakter, hand-
ler den anden saledes om formen hvori indholdet preesenteres. For forskere og
praktikere inden for danskfaget vil det vaere klart at form og indhold herer teet
sammen, saledes at eendringer i formen nedvendigvis ogsa resulterer i eendringer
iindholdet.? Skabelonen i form af kompetencemal og leeringsmalmatrix og teenk-
ningen bag har medt megen kritik fra mange sider. Fx har den tidligere formand
for Danskleererforeningen Jens Raahauge i flere blogindleeg pa Folkeskolen.dk
taget den under keerlig behandling.

Milene er opstillet, sd man for at kunne ane en undervisning md leese fra hajre mod
venstre. Og sd er de[t] et sporgsmdl om man kan fd etableret en sammenhangende,
helhedsorienteret undervisning, hvis afseettet er 66 leeringselementer der skal blive
til 16 kompetencemdl. Risikoen for et hak af-system er stor. For lige nu sidder alle
forlagene med de store portaler [slom forbereder malrettet leering. (Raahauge,
2014b)

I de foregaende Feelles Mal (Undervisningsministeriet, 2009), hvor Jens Raahauge
selv var medlem af den arbejdsgruppe der udformede maélene, var malene ikke

ormuleret i en matrix, men som ”pinde” pa formen:
f leret t ”pinde” pa f

Undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og
feerdigheder, der setter dem i stand til at

e tale forstdeligt, klart og varieret i en form, der passer til situationen ...
(Undervisningsministeriet, 2009, s. 4)

Eleverne skulle kunne anvende, beherske, forsta, forholde sig til, bruge osv.
en raekke begreber, feenomener og redskaber. “Pindene” var fordelt under fire
overskrifter, og der var tilsammen omkring 150 “pinde” fordelt pa de fire trinmal
(samt knap 40 slutmal). Man kan diskutere om denne form var mindre fragmente-
ret, eller om Raahauges kritik ogsa rammer tidligere versioner af Feelles Mal. Slar
man op i leerebogssystemer fra for 2014, vil man her se lange lister af “pinde” fra
Feelles Mal listet op — endda ofte med “hak” ud for hver, men kernen i kritikken

er relevant, uanset at den ikke er ny.
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I den tid der er gdet siden FFM blev udgivet, har der veret en rakke ind-
satser fra ministerielt og kommunalt hold med henblik pa at fremme en sakaldt
leeringsmalstyret undervisning. Et af de initiativer der far endog meget stor
opmeerksomhed og skonomisk opbakning, er det sakaldte brugerportalinitiativ?,
som blandt andet omfatter krav om at alle kommuner investerer i leeringsplat-
forme. Disse leeringsplatforme omfatter blandt andet tekniske lesninger til at
leerere kan beskrive sdkaldte leeringsforleb og knytte leeringsmal fra FFM til disse
leeringsforleb. Der er potentielt tale om en meget omfattende, detaljefokuseret
praksis hvor malene reelt bliver nogle man “hakker af”.

Men jeg vil heevde, men ikke underbygge i denne sammenheaeng, at man
sagtens i FFM kan se en sammenheengende forestilling om hvad danskfaget er og
skal i grundskolen, og derfor ma det veere op til empiriske studier at undersoge
om danskleerere i deres praksis kan omsatte deres konception af malene til en
sammenhaengende, helhedsorienteret undervisning.

I et andet blogindleeg konkluderer Raahauge polemisk at:

De nye Feelles Ml bliver til i en skabelon der er udtenkt af evidensfolk der i deres
teenkning har totaliteere track: Evidentismen vil skubbe kunsten og det der er storre
end det mdlbare ud. Vi skal skabe en generation af nytteobjekter - til skade for dem
0g os alle.

Og han fortseetter:

Huis man neerleeser de skabeloner som alle folkeskolens fags mdl nu skal skrives
ind i, bliver det klart at det altoverskyggende krav er at elevernes kompetencer skal
kunne konkretiseres, ses og mdles. (Raahauge, 2014a)

Kritik i form af beskyldninger om generaliserede, indholdstomme mal der vil
udgreense det der er “storre end det malbare”, er omfattende i danske diskus-
sioner, men den finder ogsa sted i den internationale debat (Priestley, 2011, p. 221;
Young, 2010). P& dansk grund tager kritikken typisk udgangspunkt i at “mal” pa
dansk betyder bade det vi stiler efter (et mal), og at finde omfanget eller graden
af tilstedeveerelse af et feenomen (at méle). Denne sammenstilling af “mal” og
“male” finder i nogen grad genklang i masteren for forenkling af Feelles Mal,
hvoraf det blandt andet fremgar at “[v]urderinger af malopfyldelsesgrader sker
gennem evalueringer, test og prover” (Mastergruppe for forenkling af Feelles Mal,
2013, s. 4). Og saledes er malene noget der kan méles gennem systematiske og
standardiserede tilgange. Men masteren taler ikke om maling, malbare mal eller
om at méle i det hele taget. Og der er ikke nogen naturnedvendig sammenhaeng
mellem mal og det at male. Det er derfor i mine gjne vigtigt at vi som fagfelt, i

stedet for at heevde at mal (substantiv) reducerer fordi de fokuserer pa det at
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male (verbum), diskuterer hvilke mal vi skal stile efter at eleverne bevager sig
imod, og hvordan leererne kan iagttage om eleverne rent faktisk bevaeger sig
imod disse mal. I forleengelse heraf méa vi diskutere med hvilke midler “man”
(leererne, eleverne selv, standardiserede maleinstrumenter osv.) kan sige noget
om fremdriften, beveegelsens retning, hastighed osv. — og altid med blik for at de
fleste mal er flerdimensionelle og derfor opnaelige og uopnaelige pa samme tid
(man kan fx godt leere at kommunikere til en modtager, men ikke til en hvilken
som helst modtager i en hvilken som helst situation).

Nar det er sagt, sa skal det understreges at der er mange akterer inden for
skoler, kommuner og ministerier der tror de har interesse i at skabe simple
maleinstrumenter der preecist kan male og afgere elevernes status, og at disse
resultater (data) kan anvendes af leerere, skoleledere og kommuner til at styre
systemer pé alle niveauer i den “bedste” retning. Denne tendens gar under navne
som leringsmalstyret, datadreven og evidensinformeret undervisning. Det er
afgerende vigtigt at alle sddanne afgrunde, faldgruber, snubletrdde og blalys
udpeges og afmonteres, men det er ikke temaet for denne tekst.

Den tredje nyskabelse i FFM gar pa skiftet fra at der formuleres mal for
undervisningen, til at der formuleres mal for elevernes leering (leeringsmal). Igen

er kritikken formuleret skarpt af Raahauge:

Nir dertil laegges at det samlede fokus bliver sat pd leeringsmdl, sd fortoner interes-
sen sig for den del af undervisningen som sigter pad feellesskabet, den eestetiske
oplevelse 0g dannelsen. (Raahauge, 2014a)

En for tiden meget prominent forsker der pa samme made er meget kritisk over
for det han kalder learnification, er Gert Biesta, der i bogen The Beautiful Risk of Edu-
cation, pa dansk Den smukke risiko i uddannelse og peedagogik, peger pa to problemer
med leeringsbegrebet (Biesta, 2013). For det forste at leering er en proces, og at
begrebet lxring derfor er neutralt eller tomt med hensyn til indhold. Det samme
geelder jo at uddanne eller undervise som ogsa er en proces og neutralt i forhold
til indhold. Biesta mener at leeringsbegrebet har gjort det vanskeligere at forholde
sig til undervisningens indhold og formal. I denne artikels sammenheeng, hvor
det netop er disse sporgsmal der er til debat, er dette problem saledes irrelevant.

For det andet peger Biesta pa at leering er et individualistisk og individualise-
rende begreb. Det er dette aspekt som Raahauge ogsa har fat i. I FFM for dansk er
der en reekke mal som handler om deltagelse i feellesskaber, demokratisk dialog
osv., og det samme geelder en reekke af de andre fag (fx engelsk, tysk, historie
m.m.). Men Raahauges og Biestas kritik hviler nok snarere pé en opfattelse af at
fordi leering er noget der foregar for den enkelte, s vil undervisningen i hgjere

grad fokusere pa den enkelte. Jeg kan ikke finde yderligere argumenter, endsige
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empiri, hos nogen af dem for at denne folgeslutning skulle veere nedvendig, sa
jeg vil opfordre til at dette undersoges empirisk — og til at de der advarer imod at
det kunne ske, ogsa aktivt handler for at det ikke sker.

Nu har jeg forholdt mig til de tre nyskabelser der er sket med FFM, og til
noget af den kritik der har veeret rejst i forhold til disse. Denne kritik er, som det
er fremgaet, primeert baseret pa forventninger, ikke pa egentlige erfaringer eller
empiriske studier. Det er et problem. Og det er ogsa et problem at den pa sin vis
holder sig ude af de konkrete faglige prioriteringer og fokusomrader som de nye
FMM har givet fagene.

Til gengeeld er der en reekke meget vaesentlige kritikpunkter som ikke har
veeret fremdraget, og som vil kunne bidrage til en kvalificering af arbejdet naeste
gang der skal udvikles malbeskrivelser for undervisningen i den danske grund-
skole (og pa andre trin af uddannelsessystemet). Jeg vil pege pa fire problemstil-
linger.

For det forste er FFM ikke udtryk for en sammenheengende og gennemteenkt
curriculum-logik (Bundsgaard, 2011; Priestley, 2011, s. 227). Udviklingen foregik
i et opskruet tempo pa basis af ad hoc-beslutninger og var helt aftheengig af de
personer der var udneevnt af ministeriet til at gore arbejdet i arbejdsgrupperne.
I det omfang der er en koheerent teenkning i de forskellige fags FFM, skyldes
det at nogle af deltagerne pa forhand havde gjort sig forestillinger om sadanne
sammenhange, og at disse personer var i stand til at formulere og fa accepteret
et sammenheengende grundlag for forhandlingerne i det ganske korte forleb.
Pladsen er ikke her til en udfoldelse af hvad jeg ser som den nogenlunde ko-
heerente teenkning bag FFM for dansk, og den er heller ikke til at papege alle de
inkonsistenser der er, eller alle de steder hvor kohaerensen bygger pa en mere eller
mindre vellykket mavefornemmelse.

For det andet er malene underkommunikerende idet de ikke giver udfoldede
bestemmelser af de anvendte ord og begreber. Kravet om at lzerere, elever og
foreeldre skulle kunne leese malene, blev af mastergruppen og embedsmendene
tolket som et krav om korthed. Og det beted at jo feerre ord et mél kunne beskri-
ves i, des bedre. Det betod at alle forseg pa eksemplificeringer blev afvist, og det
betod at fagord blev forsegt skaret bort. Nar der fx under kompetenceomradet
kommunikation i segjlen sproglig bevidsthed i 3. trin star: “Eleven kan iagttage en
kommunikationssituation”, hvad betyder det mon sa? Leeseren kunne have gleede
af at fa et bud pa hvad der indgar i en kommunikationssituation (fx afsender,
modtager, deltager, tekst, kommunikationsteknologi, kontekst mv.), og et konkret
eksempel pa hvordan indholdet fx pa en hjemmeside har mange afsendere, flere
genrer, forskellige mal (fx at fore til salg, give information, overbevise) osv.
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Disse problemer kunne veere imodegdet ved at udarbejde ordforklaringer pa
alle anvendte ord eller ved at skrive en undervisningsvejledning der introduce-
rede til teenkningen bag og sammenhaengene i FFM. Men i dansk blev undervis-
ningsvejledningen skrevet af en person der ikke deltog i udviklingen af malene,
og vejledningen repreesenterer derfor pd mange mader nogle andre forstdelser af
ord, begreber og feenomener end de forstaelser heraf som arbejdsgruppen havde
udviklet.

For det tredje er FFM undereksemplificerede. Der er udviklet mange under-
visningsforleb i tilknytning til FFM. Men disse er af meget svingende kvalitet
og er ikke blevet underkastet faglig og professionel redaktion. De repreaesenterer
blandt andet derfor i mange tilfeelde helt andre forstaelser af malene end der var
i arbejdsgruppen.

Den fjerde problemstilling er mere konkret og tekstneer. Det blev besluttet (i
mastergruppen) at mal ikke matte formuleres som sékaldte erkendelsesmal, og at
det ikke matte fremga at elevernes kompetencer implicerede seerlige indstillinger,
holdninger osv. Fx havde arbejdsgruppen formuleret det folgende mal i sgjlen
sprog og kultur i kommunikationskompetenceomradet: “Eleven har viden om
betydningen af sproglig og kulturel kompetence i en globaliseret verden”. Dette
blev imidlertid af mastergruppen betegnet som et erkendelsesmal, og sadanne
ville de ikke acceptere.’ Embedsmeendene foreslog derfor et mere simpelt videns-
mal som ogsa var det der kom til at sta i de endelige mal: ”Eleven har viden om
sammenheeng mellem situation, kultur og sprog”. Selv om jeg ville foretraekke det
forste, finder jeg ikke det der blev resultatet, darligt. I forhold til indstillinger og
holdninger blev det heevdet at indstillinger som kritisk, empatisk, indlevende osv.
er implicit til stede i mere negent formulerede feerdigheds- og vidensmal, og at
det derfor ville veere en tautologi at indskrive dem. I dansk havde arbejdsgruppen
fx formuleret folgende mal i sgjlen der kom til at hedde oplevelse og indlevelse:
”Eleven kan gleedes ved at lege med sprog, billeder og fortelling”. Embedsmeen-
dende papegede imidlertid at denne holdningsangivelse ikke herte hjemme i
malene, og den endelige formulering blev saledes: ”Eleven kan lege med sprog,
billeder og forteelling”. Det var dog ikke altid sddan at de holdningsangivende
mal blev omformuleret. Et mal var af arbejdsgruppen formuleret saledes: “Eleven
kan med reflekteret indlevelse forestille sig tekstens verden og perspektiv”.
Embedsmeendene mente at formuleringen indeholdt holdningsangivelser, s&
de forslog en formulering som denne: ”Eleven kan afdeekke tekstens verden og
perspektiv som grundlag for fortolkning”. Men det endte med en formulering
der bibeholdt holdningsangivelsen: “Eleven kan reflekteret indleve sig i tekstens

univers som grundlag for fortolkning”.
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Disse fire problemer har ikke pakaldt sig megen kritik i debatten om FFM. Det
kan skyldes at andre ikke opfatter dem som et problem. Men det kan ogsa skyldes
at debatten har bevaeget sig i s& hgje luftlag at den ikke har berert de konkrete
udfordringer der er med den reviderede leereplan.

Hvad sker der nar FFM meder praksis?

I det foregdende har jeg diskuteret FFM pa baggrund af argumenter og med
malbeskrivelser og bidrag til diskussionen som empiri. I det felgende flytter jeg
blikket ud i den virkelige verden — der hvor leerere skal gore noget med den tekst
de far stukket i handen (eller ned i halsen, som nogle vil have oplevet det).

Empirien stammer fra demonstrationsskoleforsegsprojektet om Digitalt under-
stottede leeringsmil. Projektet var et kort interventionsprojekt hvor vi i gruppen af
forskere og fagdidaktikere udviklede et interventionsdesign og et digitalt redskab,
Mailpilen, som deltagerne skulle bruge til at planleegge og malseette undervisning
med. Madlpilen er kort fortalt en teknologi hvor leererne pé den ene side (konkret pa
venstre side af et skeermbillede) beskriver et undervisningsforleb i overordnede
termer og evt. mere detaljeret pa en linezer form beskriver hvilke aktiviteter ele-
verne skal indgé i. P4 den anden side (til hojre pa skeermen) beskriver de en eller
flere tilherende malpile. En malpil bestar af et mal, som er formuleret af leereren,
og tre tegn pa om eleverne har naet malet. For hvert forleb og hver malpil kan
leereren treekke méalpar fra FFM ind og derved angive at en given malpil relaterer
sig til et eller flere givne malpar. Det er saledes designmeessigt understottet at
malparrene fra FFM ikke kan bruges umiddelbart i undervisningen, men ma
fortolkes, omseettes, i forhold til den konkrete undervisning.

Interventionsdesignet bestod i at dansk- og matematikleerere fra ti skoler
medtes pa skolerne med fagdidaktikere og forskere fra leereruddannelser og
universiteter over en moderaekke pa ca. syv meder af ca. tre timers varighed. Ved
og imellem disse moder arbejdede de deltagende leerere sammen om at inddrage
og omsette FFM i og til konkret undervisning (jf. Misfeldt, Bundsgaard, Slot,
Hansen & Jespersen, 2015).

I projektet tog vi pa den ene side loyalt udgangspunkt i det ministerielle enske
om at oge graden af fokus pa mal i undervisningen, pa den anden side forsegte vi
ogsa sa vidt muligt at diskutere badde grundlaget for dette enske og de konkrete
bud pa virkeliggorelse af det som vi sa i forskellige initiativer og projekter. En
af de ting vi diskuterede, uden at komme til en feelles, fast holdning, var hvad vi
skulle kalde det der i ministeriets udgivelser oftest blev benaevnt “malstyring”.
Problemet med begrebet “malstyring” var og er at det kan give en opfattelse af

automatik og teknokratisering. Man opsaetter nogle mal, og sa styrer de hvad der
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sker. Det har neeppe veeret i den betydning ophavsmaendene har teenkt begrebet,
men snarere at malene er nogle der skal styres efter. Men kombineret med det
samtidige fokus pa “datadreven” ledelse, leeringsplatforme med oget produktion
af data osv. var den teknokratiske tolkning ikke fjerntliggende. Vi forsogte os
derfor blandt andet med begreberne malbevidst og malorienteret undervisning,
hvor det forste leegger veegten pa at deltagerne er bevidste om at der er mal, og
det andet leegger veegten pa at undervisningen er orienteret imod disse mal. I det
felgende vil jeg anvende begrebet “malorienteret”.

I projektet producerede vi ganske omfattende maengder empiri, bade i form af
surveys, test af elevkompetencer, interviews og observationer. Her vil jeg skitsere
de forelobige resultater af de interviews en gruppe af forskere (Andreas Lin-
denskov Tamborg, Dorthe Carlsen, Marie Falkesgaard Slot og Morten Misfeldt)
foretog, og jeg vil gengive uddrag fra et interview med en af de danskleerere som
deltog i projektet pa den skole hvor jeg selv deltog som fagdidaktiker.

Andreas Lindenskov Tamborg har udarbejdet en kondensering af intervie-
wene pa baggrund af hvilken han har draget en reekke konklusioner. En af disse
konklusioner er at der blandt leererne var en generel begejstring for interven-
tionerne og tiden med fagdidaktikerne og forskerne. Projektet skabte rammer
for kollegial sparring der ikke handlede om logistik. En anden konklusion er at
mange af de interviewede leerere gav udtryk for at arbejdet med FFM havde givet
anledning til faglige diskussioner og gen- og nyteenkning af bade faget som sadan
og undervisningen i faget. I forleengelse heraf gav leererne udtryk for at den takso-
nomiske teenkning om mal fungerede idet den skabte mulighed for differentiering
pa gruppeniveau og eget bevidsthed om differentieringstyper og typer af mal
(viden, feerdighed, kompetence). Og leererne gav udtryk for at fokusset pa tegn
pa leering gav et skeerpet blik pa elevernes faglige forudseetninger og gjorde det
muligt at identificere elevernes udfordringsomrader mere preecist.

Men leererne gav i interviewene ogsa udtryk for nogle centrale kritikpunkter.
For det forste var der et mindre antal (to-tre leerere af de knap tyve interviewede)
som gav udtryk for at malorienteret undervisning er en dokumentations- og
legitimeringsovelse der er et udtryk for ringe tillid til leererprofessionen. I for-
skergruppen betragter vi det som overraskende at sa fa leerere gav sa klart udtryk
for en saddan kritik da den fyldte meget i det offentlige rum, fx pa folkeskolen.dk.

Et andet kritikpunkt rettede sig mod teknologien, men vil sandsynligvis
ogsa veere en problemstilling der skal tages alvorligt i andre projekter om mal-
orientering. Kritikken gik pa at Milpilen forudseetter eller antager at eleverne er
leeringsparate, og den fokuserer pa fagfaglighed, mens elementer som samarbejde,
sociale kompetencer, dannelse etc. let glider i baggrunden. Laererne forsegte

at imedega dette problem pa forskellig vis, fx ved at udvikle visuelle modeller
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til at heenge i klassen, fx et “maéltree” hvor sociale mal og mal for befindtlighed
udgjorde “mulden”.

Mange leerere diskuterede skismaet mellem fleksibilitet og fastlasthed som har
veeret meget centralt ogsa i kritikken af de nye FFM. Generelt gav leererne udtryk
for at deres oplevelse var at malene var med til at seette en retning og fokusere
leereren pa hvorfor der skulle ske det der skulle ske, og dermed pa at fastholde
en retning s& undervisningen ikke gik ud ad en tangent. Men pa den anden side
14 det ogsa leererne pa sinde at de kunne gribe en pludseligt opstdet mulighed og

gé en helt anden ve;j.

Vivi — en leerer

I det folgende vil jeg ga teettere pa én af de deltagende leerere, lad os kalde hende
Vivi. Hun formulerer sig nuanceret om en raekke af de overvejelser hendes kol-
leger ogsa gjorde sig, og hun kan séledes tjene som en typisk case pa hvordan
lzererne oplevede den mélorienterede undervisning sddan som den kom til live i
projektet om Digitalt understottede leeringsmul.

Vivi ger sig overvejelser over en reekke traek ved at arbejde malorienteret i
sin undervisning. Jeg vil komme ind pa 1) hvordan arbejdet med malorientering
og FFM bidrager til Vivis overblik over hvad hun ikke har arbejdet tilstreekkeligt
med, og hvilke omrader af faget hun ikke har haft opmeerksomhed p4, 2) hvordan
malorienteret undervisning ikke blot er at ga fra mal til aktiviteter, men ofte vil
veere en beveegelse begge veje, 3) hvordan Vivi forholder sig til den potentielle
ensidighed som malorientering kan resultere i, 4) hvordan undervisningsdifferen-
tiering stadig er en udfordring, og 5) hvordan Vivi oplever den faglige sparring
og det kollegiale samarbejde som det mest udbytterige aspekt af projektet om

Digitalt understottede leeringsmil.

Forenklede Feelles Mdl som en vej til overblik

Tanken bag FFM var at de skulle repreesentere det samme fag som for, men nu pa
en mere tilgengelig, forenklet, made. Det er et &bent speorgsmal om der faktisk
er tale om en forenkling, men for Vivi har arbejdet med Milpilen og FFM hjulpet
hende med at fa overblik over faget og vurdere om undervisningen kommer ind

pa alle aspekter af faget eller maske er seerligt fokuseret pa en lille del af faget.

Vivi: ... 0g sd bliver det egentlig ud fra Feelles Mdl, jeg gik ind 0g sagde: "Hvad er
det jeg har lavet for lidt af?” Og det var bl.a. noget skriftligt. Ergo sd skal vi ind
0g have fat i noget skriftligt.

FFM fungerer samtidig for Vivi som et redskab til at holde styr pa om eleverne har
haft mulighed for at udvikle sig i forhold til de mal der er beskrevet for deres trin.
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Vivi: Men samtidig sd er det jo ogsd noget med at vi skal ind 0g have noget med.
Soge pd nettet eller hvad det nu er, der stir i Feelles Mdl. Altsd, der er nogle
omrdder som vi skal ind og ha’, 0g det skal de i hvert fald ha’ inden for de to dr, der
skal de ind og rore, 0g ind og have fat i nogle af de ting, sd jeg er sikker pd at de i
hvert fald kommer nogenlunde rundt om det hele, ikk” 0s’?

Udviklingsarbejdet med Milpilen har veeret et stort arbejde, men det har veeret
med til at stilladsere Vivis arbejde med FFM.

Vivi: Det har i hvert fald veeret interessant for mig, og jeg vil arbejde videre med
at bruge altsi skabelonen i forhold til at prove og ...

Interviewer: Om Malpilen?

Vivi: Ja. For ligesom at fi ... Jeg ville nok ikke gore det i al uendelighed, men indtil
det ligesom bliver en integreret del af den mdde vi teenker pd. Pd den mide synes
jeg at det var et godt redskab til at fi struktur pd en selv 0g ens arbejde i forhold
til mdlene.

Men arbejdet med Milpilen er omfattende og kreever et betydeligt fokus pa lige
netop denne del af undervisningen.

Vivi: Men jeg teenker i hvert fald at det jeg fik provet, det var meget godt. Men
o0gsd omfattende, jo altsd

Interviewer: Hvad er det der er omfattende? Hvilken del af det?

Vivi: Jamen, jeg taenker det der: “Jamen, kan vi nd det?” Altsd, for vi finder ud af
at ndr vi arbejder med Faelles Mdl sd kan vi grave os laengere, leengere og leengere
ned. Og det vil sige, at man kan os’ grave sig leengere og leengere ned i at beskrive
tegnene for det her omride, og det her omride og sd videre, ikk? Si bliver det altsid
omfattende.

Dette at leereren far indblik i de sider af faget hun ikke har haft fokus pa tidligere,
og overblik over hvor omfattende faget er i sine indholdsomrader, og hvor meget
hvert af indholdsomraderne potentielt deekker over, kan siledes virke naermest
overveldende.

Fra mal til aktiviteter — eller omvendt

I en del af diskursen omkring mélorienteret undervisning har det lydt at leererne
skulle ga fra fokus pa “hvad skal vi lave?” til “hvad skal vi lere?” Det har ledt
til konkrete vejledninger som meget firkantet pdbed leererne at nedbryde mal

til leeringsmal og derneest udveelge aktiviteter og tilretteleegge undervisning
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(Rasmussen, 2014; Undervisningsministeriet, 2014b). En sddan praksis er neeppe
hensigtsmeessig hvis den gennemfores konsekvent, da aktiviteter kan veere beslut-
tet pa tveers af fag og argange, da mere komplekse aktiviteter viser sig at kunne
fremme uventede leeringsmal osv. For Vivi har det da ogsa veeret sadan at arbejdet
med Midlpilen understottede at arbejdet med FFM ikke kun blev envejs fra mal
til aktiviteter. Forberedelsen af undervisningsforleb tog pa skift udgangspunkt i

hvad der var teenkt med forlebet, og hvad mélene kunne veere.

Vivi: 5d bliver det 0gsd sddan noget med at sige, jamen, sd gdr man frem og tilbage.
Der er noget der er lidt givet, men man gir ogsd ind og kigger lidt i Feelles Mdl
om hvordan, 0g sd fi den puttet ind i det forleb. Si bliver det sidan lidt ping-pong,
frem og tilbage kan man sige. Det bliver jo ikke sddan at jeg gdr direkte ind i Feelles
Ml og siger: Nd, nu skal jeg have det her. Sd det bliver den der vekslen mellem
midl og aktiviteter.

Den potentielle ensidighed og ufleksibilitet

Et af de fremherskende kritikpunkter af FFM, som ogsa kommer til udtryk hos
Raahauge, er at malene vil gore undervisningen ufleksibel og 1ase leererne til de
mal de har valgt. Som det fremgik tidligere, var det ikke en oplevelse de leerere
der deltog i projektet om digitalt understottede leeringsmal, havde. Det gor sig
ogsa geeldende for Vivi som mener at de mal hun har sat op for et forleb, er
vigtige — men det betyder ikke at de ikke kan eendres. Og det betyder ikke at de
mal der er sat op, er det eneste der bestemmer hvad eleverne leerer.

Vivi: Sd teenker jeg: Selv i dansk, altsd det kan godt veere man har fokus pd noget,
eller man har nogle mal for et forleb, men der er 0gsi sd mange andre ting de fir
med.

Jamen, for eksempel skal de arbejde med at stille gode sporgsmil til en tekst 0g
stille sporgsmadl ind i en tekst som en del af leesningen. Jamen, sd fir de alligevel
nogle andre sider af danskfaget med. Det kan ogsd veere vi sidder 0g laver noget
hurtigskrivning eller noget. Altsd man bruger alle de dele der er i danskfaget, man
sddan efterhdnden har bygget op. Der er meget andet leering end det der lige foregdr
i det fokuspunkt.

Som leerer vil man typisk formulere nogle leeringsmal som er feelles for hele
klassen, men hvor man maske har gje for at forskellige grupper kan udvikle sig
i forskelligt omfang og pa forskellige mader inden for dette mal. I den konkrete
undervisning vil man som leerer tilsvarende kunne tilpasse mal og undervisning

til enkelte elever af sociale eller faglige arsager.
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Vivi: Eller nogle elever som lige har brug for ehm ... jamen, det kan veere der er
nogle der lige har brug for lidt leesetreening, sd kan man godt lige tage én ud og
leese med vedkommende eller lige snakke lidt ekstra med vedkommende. Sd bliver
det ligesom — altsd det bliver i hvert fald ikke kun milene der styrer hvad der

foregdr.

Vivi gor ogsa i interviewet opmeerksom pa at selv om man har opstillet mal som
man som leerer kan vurdere eleverne i forhold til (og de kan vurdere sig selv i
forhold til), sa er det vigtigt ogsa at anerkende nar der er tegn der viser at ele-
verne har udviklet sig i forhold til mal der ikke var formuleret for det specifikke
undervisningsforleb.

Vivi: Nogle gange ser man jo tegn pd leering som ikke er et tegn i forhold til det
mdl man har stillet op. Og der tror jeg ... at det 0gsd er vigtigt at give respons pd
det man ser af leering; uanset hvad for et mdl vi har med at gere. ... Det er specielt
de born der har sveert ved nogle ting, ikk? Si du pludselig kan se: hov! Der skete
faktisk lige noget. Sd er det deeleme vigtigt at fi fat i det, ikk? Sd kan det godt vaere
at personen ikke opfyldte mdlet seerlig godt, ikk? Men si har de leert noget andet,
altsd. Og den der fornemmelse for de born man har med at gore. Det teenker jeg
er uhyre vigtigt. For ellers, hvis det bare bliver ren mdlstyret undervisning si gir
der en hel masse ting tabt.

En leereplan som FFM kan - bade pa grund af sit omfang og sin form - give
indtryk af at man kan “daekke” eller “hakke malene af” én gang for alle og ga
videre til det neeste. Men for Vivi er det klart at det ikke er tilfeeldet.

Vivi: Jeg vil i hvert fald sige at dét der jo er vigtigt, det er at en ting er at man gdr
ind og laver mdlpile 0g pd andre mdder mdler om man nu har leert noget, men man
skal i hvert fald prove pd at fi det brugt og mdske 0gsd vende tilbage til det. "Kan
I huske da vi, et eller andet, fik leert det der med sddan 0g sidan? Nu skal vi bruge
det igen, for nu skal vi bygge ovenpd”, ikk? Altsd at man ikke bare leegger til side
”Sd nu kan vi det!”, men sd man hele tiden har den der: ”Vi korer tilbage i hvad vi

har leert”, "hvad kan vi?” Og "Kan I huske den gang?” altsd.

Men det er ikke let at handtere en sadan praksis, seerligt nar den skal relateres
til forskellige borns individuelle udfordringer, og set i lyset af fagets omfang og
kompleksitet.

Vivi: Jamen, jeg synes det jo er et stort fag, ikk? Og der er mange omrdider man
skal ind omkring. Og man kan ikke bare sige: "Nu tager jeg det her! Og sd er det
krydset af”, vel? Fordi det er sddan flydende ... altsd man skal jo blive ved med at

have nogle tekster, man skal blive ved med at udvide, man skal blive ved med at
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leese, for ellers sd gdr leesningen i std, ikk? Og sd videre, 0g sd videre. Hele tiden
udfordre inden for alle omrider. Vi kan jo ikke bare krydse af her og sige: "Nu kan
vi gange” ...

Undervisningsdifferentiering er stadig en udfordring

Tidligere i interviewet har Vivi peget pa at man som leerer indimellem undervejs
i undervisningen eendrer sine mal for enkelte elever for at differentiere. Men lige

netop differentieringen er fortsat en af de helt store udfordringer.

Interviewer: Hoad teenker du sd som den storste udfordring i forhold til at arbejde

mdlstyret?
Vivi: Det er nok at ramme hvert enkelt barn.
Interviewer: Ja. Altsi det med differentiering?

Vivi: Ja. Ja. Det tenker jeg. Det er den ene ting, og den anden ting det er at se
progressionen selv i forhold til nir nogen ... Peter, han kan det her. Hvordan
kommer jeg si videre med ham? Altsd hvordan kommer han videre i forhold til ...
Sd 0gsd fordi at der er nogen ting i danskfaget hvor der er noget med refleksion og
perspektivering og analyse og sddan. Der er jo ogsd et eller andet med hjernens
udvikling. Sd. Jeg synes nu om dage kan der godt vaere nogle born der stir lidt
stille, og hvordan seren fir man dem skubbet videre.

Og sd var der det med dannelsen ...

Faget bliver ikke mindre kompliceret af at der er noget der hedder dannelse, noget

som er meget sveert at fa fat pa og seette mal for.

Vivi: Ja. Pd den mdde der teenker jeg at faget er mere omfattende, 0gsd hele dan-
nelsesdelen, ikk? Den er 0gsd sveer at saette mdl pd som sddan, ikk?

Vivi mener at dannelsen er at finde i elevernes relation til de skenlittersere veerker
de leeser. Fx har alle klasser pa skolen arbejdet med Den lille prins som hun ser et

dannelsesperspektiv i at eleverne leeser og forholder sig til.

Vivi: Jamen, jeg har teenkt at det er det de fir med ved siden af mdlene. Altsd nir
man, ligesom Den lille prins, ikk? Den der forstdelse af dem selv i forhold til at
leese noget litteratur, ikk? Og alt det der som der ligger i faget, det er jo ikke ...

Interviewer: Nej, nej, det er meget sveert i hvert fald.

Vivi: Ja, det er det.
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Ilyset af mine overvejelser i den forste del af denne artikel er Vivis udsagn interes-
sant fordi hun mener at dannelsen er noget der ligger “ved siden af malene”. Vivi
formulerer ganske givet en udbredt opfattelse af dannelse som noget udefinerbart,
noget ubegribeligt, som ikke kan fanges ind af mal. Noget jeg ogsa mener at
kunne leese i Raahauges tekster. Spergsmélet ma — eller kan — veere om man kan
begrebsliggere, pege pa, hvad denne dannelse er, og hvordan man som leerer kan
stotte eleverne i at udvikle den og fa gje pa om de udvikler den. Eller om begrebet
dannelse er godt at have til at fastholde at vi ikke kan afgreense alt, men godt tale

om det alligevel.

Den faglige sparring og det kollegiale samarbejde

For Vivi har arbejdet med Milpilen og FFM veeret en anledning til at fa nyt
indblik i danskfaget og til at fa diskuteret faget med kolleger og de fagdidaktiske
konsulenter.

Vivi: Men de er med til og ... de er med til, hvad kan man sige, til at blive mere
skarp pd faget.

Men det kraever en faglig dialog i og pa tveers af faggrupper at blive klar pa hvad
faget er, og hvordan man kan undervise malorienteret.

Vivi: Der taenker jeg da at det ville vaere godt hvis vi kunne veare bedre til at kunne
kore ... oh samarbejde i faget. Fordi det vil hjeelpe os med at lofte, det er besveerligt
at sidde og diskutere sd meget med sig selv. Og der hjalp det ogsd at fagdidaktikerne
var der, ikk? Vi sad og havde de der snakke flere ... Man blev lige lidt mere skarp pd
nogle ting. Ogsd noget af det de andre praesenterede de havde lavet, og de snakkede
omkring kriterierne, 0g altsd hele den der snak der. Den synes jeg gav en del. Ja ...
Og si hvad kollegaerne teenker selvfolgelig.

Mod slutningen af interviewet sperger intervieweren hvad der burde zendres i
fremtiden.

Vivi: Jamen, der skal eendres det, at jeg vil egentlig sige at jeg skulle bruge mere
tid pd forberedelse, det er egentlig dér den heenger. Det er dér den hanger. For
i perioder hvor der er tid til at gore det grundigere, der bliver det 0gsd bedre.
Tidsfaktoren er stor.

Interviewer: Okay, sd det er en mdde at forberede sig pd som er mere tidskreevende
end ganske almindelig aktivitetsstyret [undervisning]?

Vivi: Ja, det synes jeg det er. Det synes jeg det er, fordi du skal have et bedre
overblik over materialer 0g sd videre, fordi du ... nogen gange skal leengere ud for
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at hente noget, noget litteratur, hvad er det for noget litteratur man bruger, ikk’?
der egner sig bedre end noget andet, og den der med om det er litteraturen der
styrer hvilke mdl man tager altsd, det skulle helst vaere sddan at det ikke kun er
det i hvert fald.

Malorienteret undervisning er et af mange led i en generel tendens der ogsa
handler om effektivisering og tidsbesparelser. For Vivi ser det dog ikke ud til
at malorienteringen vil formindske den tid hun skal bruge pé forberedelse og
efterbehandling. Tveertimod har det gjort hende mere reflekteret over hvilke
leeremidler hun bringer ind i undervisningen — og derfor ogsa givet hende behov
for at foretage mere grundige undersogelser sa hun kan tage mere velfunderede
beslutninger om hvad hun vil inddrage i undervisningen, og hvordan det kan

tilpasses de mal hun har sat for sin undervisning og for hvad eleverne skal leere.

Diskussion

I denne artikel har jeg diskuteret FFM fra et vedgaet positivt stasted. Jeg har
forsegt at vise hvordan FFM i sit indhold formulerer mal der er i overensstem-
melse med den kritisk-konstruktive didaktiske tradition. Jeg har diskuteret nogle
af kritikpunkterne af FFM og papeget hvor jeg selv mener vi ber vere kritiske
og forspge at vise nye veje, og jeg har preesenteret et overblik over hvad lerere
i et projekt om leeringsmaélsorienteret undervisning teenker om og har leert af at
arbejde malorienteret.

I titlen til artiklen sperger jeg om dansk (stadig) er et dannelsesfag. Jeg er ikke
helt klar over hvad jeg skal svare, for det der med dannelse er noget kompliceret
noget. For Vivi handler det om elevernes forhold til de livsudkast som en god
littereer tekst byder ind med. Og det synes jeg lyder ganske fornuftigt. Men et
historisk blik pa begrebet vil nok ogsa pege pa oplysningstidens slidsterke

begreber. Som Sten Nepper Larsen siger:

Dannelse er meget mere end dannethed. Dannelse drejer sig om at forfine evnen
til at taenke (magt)kritisk, vaere nysgerrig, udvide sin opmeerksomhed, have respekt
for viden, historisk overblik, sproglig sans 0g handle politisk. Dannelse handler om
modet og viljen til at sige nej til dumheden, uforstanden, instrumentaliseringen
af uddannelsessystemet, de skonomistisk-motiverede politiske ind- og overgreb og
de defensive, uambitipse og forhastede quasifaglige (ud)lesninger (Larsen, 2014).

Som jeg leeser Larsens tekst, sé er det noget i denne retning Klafki er fortaler for,
og det er derfor ogséd noget jeg mener FFM peger i retning af. FFM er et bud pa
hvordan de overordnede ambitioner og dannelses(for)mal kan konkretiseres

og gores tilgeengelige for leerere der i den grad har nok at se til nar de stér i og
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med en gruppe af elever med forskellige udgangspunkter, interesser, erfaringer,
baggrunde og engagementer.
Det at dannelsesmalet skal konkretiseres, er sddan set ogsa en ambition jeg

ser hos Larsen nar han siger:

Dannelse er en proces, der pi én gang gor en forskel og gor én forskellig. Sub-
stansen i denne proces md konkretiseres inden for hvert eneste praksis- og fagfelt.
(Larsen, 2012, s. 62)

Jeg mener saledes godt at man kan tale om at seette mal for dannelse, og at man
kan vurdere — med al den ydmyghed det fordrer at tale om noget sa komplekst
og kompliceret som historisk overblik, respekt for viden, magtkritisk teenkning
osv. —om en elev har udviklet sig i denne retning gennem deltagelse i et under-
visningsforleb. Og jeg vil derfor mene at svaret pa spergsmalet i denne artikels
titel om hvorvidt dansk stadig er et dannelsesfag, ma veere et ja. Men jeg tror at
Larsen og andre vil veere uenige med mig. Jeg kunne godt teenke mig at nogle af

kritikerne af FFM meget konkret forklarede mig hvorfor.

Noter

1 Dog endrede Ministeriet for Bern og Undervisning efter rad fra to leeseforskere i en del af
malene for leesning, sa dem tager jeg ikke medansvar for. Se http://www.folkeskolen.dk/545023/
embedsmaend-har-aendret-i-faelles-maal-efter-aflevering-, lokaliseret 13. maj 2016.

2 Laes mere om projektet pa http://auuc.demonstrationsskoler.dk/digitalt-underst%C3%B8ttede-
1%C3%A6ringsm%C3%A5I, lokaliseret 13. maj 2016.

3 Opdraget for arbejdsgrupperne der skulle udarbejde FFM, var at disse mal skulle ”veere de samme”
som de gamle, men at de blot skulle seettes ind i den nye ramme og beskrives i kompetencetermer.
Vi i arbejdsgruppen gjorde klart at det var en selvmodsigelse. Vi forsggte at finde en afvejning
mellem pa den ene side at teenke faget fra grunden i den nye ramme og pa den anden side at leegge
formuleringer teet op ad de gamle mal.

4 Lees mere om initiativet her: http://www.emu.dk/nyhed/brugerportalinitiativet, lokaliseret 13. maj
2016.

5 Jeg har ikke forstaet grunden, men jeg tror at det heenger sammen med at et sadant mal ikke er
konkret, og at der ikke kan iagttages tegn pa at det er naet. Jeg er ikke enig i denne opfattelse, men
vil ikke ga dybere ned i diskussionen da den hviler pa geet.
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English summary

Is Danish (still) a Subject Focused on Bildung?
On Backgrounds and Futures of the Danish Curriculum Reform

The new Danish national curriculum from 2014, called Simplified Common
Standards (Forenklede Feelles Mal, FEM), exemplifies a general international trend
of basing school curricula on learning outcomes and key competences. However,
this reform has been the subject of a variety of criticisms. The article begins with a
discussion of these critiques and argues that FFM is in keeping with the German
and Scandinavian tradition of Critical Constructive Didactics, as expressed in
the work of Wolfgang Klafki. The second part of the article presents a case study
from a research and development project focused on digitally supported learning
outcome oriented teaching and learning. This case study shows how working with
FFM in a professional development context has given new insights by providing
teachers opportunities to discuss teaching practices and learning standard orienta-

tion with colleagues and educational consultants.

Keywords: Curriculum reform, Danish Language Arts subject, learning outcomes,

competence-based curriculum.
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Laeringsmalstyret undervisning
og malforstaelser

- statiske og dynamiske mal

Af Morten Misfeldt &
Andreas Lindenskov Tamborg

Resumé

Forenklede Feelles Mal tradte i kraft i skolearet 2015/2016 og er karakteriseret ved
at seette elevers leering i forgrunden. De leegger op til en oget detailstyring af ele-
vernes leering, samtidigt med at styring og valg af aktiviteter stadig er overladt til
de enkelte leerere. Mange paedagogiske tanker og tendenser leegger veegt pa elever
og leereres udforskning af &bne scenarier som en vigtig tilgang til undervisning,
der understetter innovative leereprocesser og elevers leering. Men hvordan kombi-
neres abent arbejde, der leegger vaegt pa usikkerhed og tilstedeveerelsen af mange
veerdifulde leeringsmuligheder, med en eget opmeerksomhed pa elevers lering?
Dette sporgsmal vil vi belyse gennem beskrivelse af Malpilen, der er udviklet
igennem projekterne Kreativ digital matematik' og Digitalt understottede leeringsmdl®.
Med udgangspunkt i projektet Digitalt Understottede Laeringsmal vil vi beskrive,
hvordan forskellige forstaelser af leeringsmal — som hhv. statiske og dynamiske
— resonerer med de kritikpunkter, som leeringsmalstyret undervisning er blevet
medt af. Forstaelsen af leeringsmal som hhv. statiske og dynamiske udvikler
vi teoretisk med udgangspunkt i pragmatisk orienteret uddannelsesfilosofi og

empirisk gennem en case. Artiklen afsluttes med en diskussion af, hvilke hensyn
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veerktgjer, der skal understotte arbejdet med leeringsmalstyret undervisning, fra

et pragmatisk perspektiv ber tilgodese.

Npogleord: Leeringsmalstyret undervisning, leerer-agens, malforstaelser, matema-
tikundervisning, leeringsplatforme.

Indledning

Leeringsmaélstyret undervisning er i retningslinjer fra Ministeriet for Bern, Un-
dervisning og Ligestilling for leereres arbejde med Forenklede Feelles Mal blevet
foresldet som en central dimension af leereres forberedelse, gennemforelse og
evaluering af undervisning (Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling,
2016). Arsagerne til denne beslutning skal findes i evidensbaserede tilgange til
uddannelse, der beskriver det virksomme i at opstille og anvende leeringsmal
(Hattie, 2009), samt fordelene ved at vurdere progressionen i forhold til disse
leeringsmal i leererkollegiet.

Parallelt med dette kritiseres leeringsmalstyring for at undergrave mulighederne
for at bevare abne aspekter af undervisningssituationer. Flere har fremfort, at
leeringsmalstyring potentielt kan kompromittere det peedagogiske aspekt af
undervisning, hvor fokus er pa opdragelse og dannelse af selvsteendige individer
snarere end pa at fremelske bestemte kompetencer. Det er ogsa blevet fremheevet,
at leeringsmalstyring kan negligere indholdsorienterede aspekter af undervisning,
hvor viden opseges, afsgges og fremvises i et samarbejde mellem leerer og elev.
Denne fare findes tydeligt italesat hos Biesta (fx 2014).

I bogen Den Smukke Risiko i Uddannelse og Paedagogik betoner Biesta (2014), at
undervisning nedvendigvis er forbundet med en risiko for, at eleven ikke leerer
det, leereren havde forestillet sig, og at det hverken er muligt eller enskvaerdigt
for leerere at sikre en lige linje mellem input og output. Hos Biesta betragtes
undervisning saledes ikke som en proces, der kan og ber styres af leereren (Biesta,
2014). Undervisning, mener Biesta, er snarere karakteriseret ved en svaghed, der
gor uddannelse vanskelig og til tider frustrerende, fordi der ikke kan opstilles
garantier for, at eleverne leerer noget, og slet ikke for, at de leerer det, som var
forudsagt eller tilteenkt (Biesta, 2014). Samtidig er det netop denne svaghed eller
risiko, der, som titlen pa bogen anferer, er det smukke ved undervisning, fordi
den ikke lader sig styre men altid &bner for noget uventet. Som en konsekvens af
dette argument konkludere Biesta, at det problematisk at tale om, at leeringsmal

skal veere styrende for undervisning. Biestas argument er netop, at undervisning
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ikke kan styres. Samtidig synes leeringsmalstyret undervisning umiddelbart
at fokusere pa opbyggelse af (fag)faglig viden, feerdigheder og kompetencer,
dvs. det domeene, Biesta benaevner kvalifikation (Biesta, 2011). Dermed er der
risiko for, at de aspekter ved undervisning, der handler om at skabe handlende
og ansvarlige subjekter, og de processer, gennem hvilke elever bliver en del af
sociale og kulturelle sammenheenge, overses. Disse sidstneevnte aspekter ved
undervisning forudseetter en type af ansvarlighed, som leereren ikke kan tildele
eleven — det er et ansvar, eleven nedvendigvis selv ma patage sig, og som kun
tilbydes eleven i det omfang, undervisningen ikke styres (Biesta, 2014). Derfor
er abne uddannelsesmiljger seerligt vigtige, og i disse miljeer er det leererens
fornemmeste opgave at sikre, at risikoen for, at eleven ikke leerer det onskede,
bevares. For Biesta bliver spergsmal om formal, veerdier og friseettelse saledes
mere presserende og bedre rettesnore end klare leeringsmal. Der lader altsa til at
veere et tilsyneladende sammensted imellem de evidensbaserede praksisser, der
ligger til grund for den nuveerende skolereform (og de Forenklede Feelles Mal),
og det bud, som det peedagogisk-filosofiske perspektiv — som italesat af fx Biesta
— giver pa veesentlige rettesnore for god uddannelse og undervisningens natur.

Formalet med denne artikel er at forsta, hvorfor og hvordan leeringsmalstyret
undervisning steder sammen med filosofiske idéer om undervisningens natur, og
samtidig udforske, hvordan leeringsmalstyret undervisning kan forstas empirisk,
og hvilke implikationer leeringsmalstyret undervisning har for undervisning. I
artiklen vil vi redegere for, hvordan leeringsmalstyring kan forstas som ramme for
undervisning, og hvilke vaesentlige kritikpunkter, der rettes mod leeringsmalsty-
ring som koncept. Vi vil desuden opridse den seneste forskning, der relaterer sig
til leeringsmal. Derefter vil vi beskrive projektet Digitalt Understottede Leeringsmil
(Misfeldt, Bundsgaard, Slot & Hansen, 2015), der har udviklet og afprevet et digi-
talt veerktgj til understottelse af leeringsmal i undervisningen. Med udgangspunkt
i en empirisk case fra dette projekt vil vi desuden dels beskrive de faldgruber
og muligheder, der kan opsta i forbindelse med leeringsmélstyret undervisning,
og dels beskrive en version af leeringsmalstyret undervisning, der forsgger at
imodega det tidligere naevnte sammenstod pé en reflekteret made.

Vores tilgang er teoretisk funderet pa Deweys teenkning om forholdet mel-
lem mal og midler (Dewey, 2005) og pa begrebet leerer-agency, der er baseret pa
Deweys idéer om uddannelse som veaekst (Priestley, Biesta & Robinson, 2015). Vi
anvender desuden Brousseaus idé om den didaktiske transposition og specifikt
idéen om at adskille eksterne og interne didaktiske transpositioner (Brousseau,
1997).
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Laringsmalstyret undervisning og Forenklede Fzelles Mal

Leeringsmalstyret undervisning kan forstds som en samlebetegnelse for en reekke
vaesentlige tendenser inden for undervisning, der alle er med til at flytte fokus fra
leereren og stoffet til eleven og elevens udbytte. Laeringsmalstyret undervisning
flytter saledes fokus (1) fra leeseplan og pensum til elevens kompetencer, (2)
fra undervisningsplaner og aktiviteter til den opndede leering, og (3) fra impli-
citte leeringsmal til synlige leeringsmal for elevernes udbytte af undervisningen
(Undervisningsministeriet, 2014). Saledes er hovedfokus i leeringsmalstyret
undervisning pa elevens bevaegelse hen imod at opna de opsatte malseetninger. I
denne udlaegning tilbyder leeringsmaélstyret undervisning en ramme, hvor idéen
er at skabe sa god og sikker empirisk viden som muligt om denne beveegelse og
justere undervisningen lgbende under hensyntagen til denne viden.
Argumenterne for, at det er en god idé at leeringsmalstyre undervisningen, er
mangfoldige og findes hos flere forfattere. De vaesentligste kilder til argumenter
er empiriske studier af undervisning og leering (Hattie, 2009), konstruktivistiske
argumenter om udvikling af den leerendes kognition og mere teknokratiske ad-
ministrative argumenter om at kunne felge skolens resultater teet og dermed sikre
effektiv ressourceanvendelse i skolesektoren (se fx Rasmussen, 2013). Derudover
kan leeringsmalstyring kobles teet til den kompetenceteenkning, der ligger til
grund for koordineringen af de europeeiske uddannelsessystemer inden for og

pa tveers af landegraenser (Undervisningsministeriet, 2010).

Kritikken af malstyret’ undervisning

Kritikken af leeringsmalstyret undervisning er mangfoldig, og i denne artikel vil
vi ikke beskeeftige os med kritikken af Forenklede Feelles Mal‘, men alene med
kritikken af konceptet om leeringsmalstyret undervisning og fokus pa leeringsmal.
Afsnittet har til hensigt at skabe et overblik over den mest fremtreedende kritik
af leeringsmalstyret undervisning og skal ikke betragtes som en udtemmende
redegprelse. Formalet med afsnittet er at tegne konturerne af hovedsporene i den
komplekse og mangefacetterede debat med henblik pa at diskutere resultaterne
fra denne artikels empiriske case op mod de mest fremtreedende synspunkter i
kritikken af leeringsmalstyret undervisning. Som vi ser det, er der fem hovedspor i
kritikken af leeringsmalstyret undervisning. Disse spor kritiserer hhv. leeringsmal-
styret undervisning for (1) at veere teknokratisk, (2) at veere individualiserende,
(3) at se bern som uferdige voksne, der skal geres arbejdsparate, og (4) at overse
indholdsdimensionen og dannelsesaspektet og dermed selve skolens formal.
Endelig (5) kritiseres leeringsmalstyret undervisning for den bagvedliggende

forestilling om, at uddannelse kan og ber baseres pa "best practice’.



Leeringsmalstyret undervisning og malforstdelser - statiske og dynamiske mal

Det teknokratiske aspekt af leeringsmalstyret undervisning er teet forbundet
med strukturen af Forenklede Feelles Mal, der bestar af relativt mange ”“sma”
videns- og feerdighedspar knyttet til kompetenceomraderne i de enkelte fag. Det
teknokratiske aspekt kommer desuden til udtryk i idéen om lebende at opseette
og folge op pa leeringsmal for elevernes leering. Kritikken af det teknokratiske
aspekt kan spidsformuleres som det forhold, at leeringsmalstyret undervisning,
som beskrevet i retningslinjerne fra Ministeriet for Bern, Undervisning og Lige-
stilling (2016) er tidskreevende og desuden noget, leerere gor i forvejen, blot pa
hver deres made. Forholdet mellem tidslige og vaerdimaessige omkostninger og
gevinster pa henholdsvis den korte og den lange bane er en typisk afvejning ved
standardiseringer og implementering af nye metoder. Derfor er den teknokratiske
kritik uundgaelig ved alle storre metodiske implementeringsevelser. Det betyder
naturligvis ikke, at kritikken ikke kan veere berettiget.

Leringsmalstyret undervisning kritiseres ogsa for at veere individualise-
rende. I en reekke af de politiske dokumenter, der udstikker retningslinjer for
folkeskolen, samtaenkes leeringsmalstyret undervisning med idéer om personlig
leering. Personlig leering er en bred beveaegelse, der tager sit udgangspunkt i det
forhold, at teknologi og data omkring elevers leering i stigende grad kan give
relativt preecise billeder af, hvor de enkelte elever er, og hvordan de enkelte
elever leerer bedst (Pogorskiy, 2015). Advokater for tanken om personlig leering
mener, at denne viden ber anvendes aktivt til at understotte, at de enkelte elever
opnar mest muligt i deres undervisning og bliver “sa dygtige, som de kan".
Leeringsmalstyret undervisning kombineret med personlig leering har i denne
sammenheaeng medfert en diskussion af, hvor meget veegt der skal leegges pa
at opseette og forfelge individuelle leeringsmal for de enkelte elever. Her er det
fremfort, at sidanne individualiserede leeringsmal kan have omkostninger for
leeringsfeellesskabet og for mulighederne for at understotte sociale leereprocesser i
grundskolen (Biesta, 2011). Denne kritik kan altsa funderes bade leeringsteoretisk,
didaktisk og samfundsfagligt i behovet for at veere i steerke feellesskaber af bade
social og faglig karakter, nar man leerer nyt.

Der findes ogsa en kritik baseret pa, at leeringsmalstyret undervisning ser
bern som ufeerdige voksne, der skal have rettet op pa deres barnlige mangler og
klarggres til et arbejdsmarked (Pedersen, 2014). Denne kritik kan relateres direkte
til det teknokratiske aspekt af leeringsmalstyret undervisning. Ved pa forhand at
have besluttet, hvad eleven skal ende med at kunne, ser man ikke leengere eleven
som veerende i fri veekst. Man kommer snarere til at se eleven som et individ,
der endnu ikke har opnaet det nadvendige til at kunne slippes los til det neeste
niveau af uddannelse og i sidste ende til arbejdsmarkedet (ibid.). Vores egen

teoretiske base i Dewey og Biesta er udmeerket til at forsta denne kritik med. Hvis
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uddannelse reframes som forberedelse, degenererer og der den. Det er netop det
forhold, at uddannelse ikke bare kan implementeres som en lige linje mellem input
og output, som Biesta beskriver som ”den smukke risiko” (Biesta, 2014). Men sam-
tidigt er der ifelge Dewey ikke nogen uddannelse uden retning, da uddannelse
netop er vaekst, der er atheengig af styring (oversat fra Deweys begreb direction)
Dewey, 2005)). Hvis man som leerer oplever, at leeringsmalstyring betyder, at
eleven presses hen imod bestemte mere eller mindre tilfeeldige teknokratisk ved-
tagne leeringsmal, vil man formentlig stille sig kritisk over for leeringsmalstyring.
Bruger man derimod leeringsmal til at angive retninger og veje for elevernes
udvikling og veekst, vil man sikkert ikke opleve det som problematisk.

At leeringsmalstyring og kompetencefokus overser dannelsesaspektet og
indholdsdimensionen er en kompleks diskussion, der dog vedrerer nogle af
de forhold, der er beskrevet ovenfor. Det er blevet fremfort af fx Peter Kemp
(2015), at indhold ikke leengere betragtes som et mal i sig selv, men med folke-
skolereformen er blevet underordnet leering og er blevet et middel til at opna
kompetencemal (Kemp, 2015). Ifelge Kemp medferer dette en "halvdannelse’, der
ikke formar at hjeelpe eleven med at fa gje pa sammenheengen i de brudstykker
af viden, vedkommende praesenteres for (Kemp, 2015). Denne kritik skal dog ses
ilyset af, at netop fraveeret af proces- og kompetencefokus er et stort problem
i megen uddannelse, som en del paedagogik og uddannelsesforskning har haft
fokus pa at eendre.

Endelig rettes der en mere grundleeggende kritik mod den evidensbolge,
som leeringsmalstyret undervisning udspringer af, og hele forestillingen om, at
undervisning kan optimeres ved at baseres pa evidensbaseret viden. Denne kritik
er baseret pa en forestilling om, at undervisning og paedagogiske situationer er
kendetegnet ved et underskud af aktuel viden om de situationer, vi bringes til at
handle i (Biesta, 2010). Vi ved aldrig helt preecist, hvad vi skal foretage os for at
opna det gnskede resultat. Bag idéen om at evidensbasere undervisning ligger en
antagelse om, at dette vidensunderskud kan (og skal) udfyldes, og at dette lader
sig gore i det omfang, forskningen har afdeekket tilpas mange faktorer i tilpas
mange situationer. Med evidensbaseret viden om, hvad der virker, er idéen, at
det er muligt at eliminere den ubestemthed, der karakteriserer paeedagogikske
og undervisningssituationer. Kritikken mod denne forestilling anfegter iseer det
repraesentationelle perspektiv pa viden, som evidenstanken hviler p4, og forestil-
lingen om, at viden afspejler verden, ‘som den virkelig er’. Kritikken gar pa, at
denne forstaelse af viden fejlagtigt overser, at verden er i konstant forandring, og
at paedagogikkens ubestemthed er en uomgengelig preemis (Biesta, 2010). Det
er kun muligt at vide, hvilke effekter tidligere handlinger har haft. I kritikken
anerkendes det, at viden om tidligere effekter er en veerdifuld informationskilde,
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som kan have anvendelsesveerdi for praktikeren (ibid.). Denne kritik kan saledes
neermere ses som en kritik af den méde, steerke politiske uddannelsesmeessige
diskurser omtaler og legitimerer principperne i leeringsmalstyret undervisning,
end som en kritik af de implikationer, leeringsmalstyring som ramme for under-
visning har i praksis. Selvom kritikken er central og rammende for forestillingen
om evidensbasering, er det en kritik rettet mod idelogi og perspektiver pa viden,
snarere end det er en kritik rettet mod de empiriske effekter, leeringsmal kan og

givetvis har for undervisning.

Litteratur om leeringsmalstyret undervisning

Inden for de senere ar er der gennemfort flere studier, der bade tilsammen og
hver for sig tegner et billede af, at leeringsmal ikke er et entydigt begreb (se ogsa
Misfeldt, 2016). I et review skelner Hansen (2015) eksempelvis mellem preestati-
onsmal (elevers mal om at praestere og blive positivt evalueret) og mestringsmal
(elevers mal om at kunne noget uden hensyntagen til evaluering). Hansens review
viser, at mens mestringsmal har positiv indflydelse pa leering, er det for preesta-
tionsmalenes vedkommende afgerende, om malene udtrykker et offensivt enske
om at blive set som hgjt preesterende (hvilket fremmer leering) eller et defensivt
onske om ikke at blive vurderet som lavt preesterende (hvilket heemmer leering).
Her har forskning vist, at leereres arbejde med mestringsmal er vigtigt, da det
kan veere med til at afbede de negative konsekvenser ved preestationsmal (ibid.).

Et andet eksempel p3, at leeringsmal ikke formodes at veere et entydigt begreb,
er Skott & Kaas’ (2015) distinktion mellem relationel og rationel planleegning-
steenkning i leeringsmalstyret undervisning. De fremskriver, at den rationelle
forstaelse af planleegning daekker over den tidslige og logiske fremdrift i undervis-
ningen (fra planleegning til undervisning og fra undervisning til evaluering), mens
den relationelle har fokus pa leererens overvejelser over elevernes arbejde med
stoffet, elevernes mede med hinanden og relationerne mellem leerer, elever, ind-
hold og elevernes arbejde. Skott & Kaas anvender disse begreber til at analysere
Undervisningsministeriets vejledning for leeringsmalstyret undervisning og finder
i samme tekst eksempler pa begge teenkninger om planleegning (Skott & Kaas,
2015). Skott og Kaas konkluderer, at vejledningens beskrivelse af leeringsmalstyret
undervisning indeholder elementer, der treekker leereres planleegningspraksis i en
rationel retning, og at disse elementer bringer leeringsmélstyret undervisning for
langt veek fra den eksisterende danske leererpraksis omkring planleegning til at
udgere en tilgang, der bredt kan understotte planleegning og sikre sammenheeng
mellem aktiviteter og mal.

I en undersogelse af norske leereres fortolkning af, planleegning iht. og syn
pa en ny norsk leereplan har Hodgson, Renningen, Skogvold & Tomlinson (2010)
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ogsa fundet stor diversitet i leereres arbejde med leeringsmal. Deres undersogelse
viser, at der er stor diversitet i maden, hvorpa leerere arbejder med leeringsmal
i planleegning af undervisning. Dette geaelder fx, i hvor hej grad mal nedbrydes
eller tages direkte fra curriculum, i hvor hej grad malene er relateret til lokale
leeseplaner eller ej, og i hvor hgj grad leerere folger op pa leeringsmal eller ej. En
central konklusion i dette studie er desuden, at det ikke er muligt at identificere
klare monstre pa tveers af skoler i leereres arbejde med leeringsmal.

Hansens, Skott & Kaas’” og Hodgson, Renningen, Skogvold & Tomlinsons
studier viser alt i alt en bred diversitet i mader, hvorpa leerere arbejder med mal,
hvorpa mal anvendes i vejledningsdokumenter, og hvorpa mal er begrebsliggjort
i litteraturen.

Der synes altsa ikke at veere konsensus om forstdelse af leeringsmal. Disse
studier forholder sig imidlertid kun i begreenset omfang til implikationerne af
leereres forstdelse af leeringsmalstyret undervisning for praksis i klasserummet.
For at belyse netop sidstneevnte forhold anvender vi et teoretisk perspektiv
informeret af Dewey (2005) samt Priestley, Biesta & Robinson (2015).

Teoretisk tilgang til leeringsmal i uddannelse

I undersogelsen af, hvordan leringsmalstyring kan forstds empirisk, og
hvilke implikationer dette har for undervisning, anleegger vi et pragmatisk
udgangspunkt baseret pd Dewey (2005). For Dewey er mal en helt central
sterrelse for al menneskelig handling og i seerdeleshed for handlinger, der er af
uddannelsesmeessig karakter. Mal og malseetning er for Dewey bade centrale
og potentielt problematiske. Denne dobbelthed i mal finder man dels i Deweys
skelnen mellem processer, der forer til mil, og processer, der forer til resultater,
og dels i det modseetningsforhold, Dewey finder mellem mal, der relaterer sig til
kontinuiteten i en serie af aktiviteter i en proces, og mal, der er eksterne og palagt
udefra (Dewey, 2005). Kernen i Deweys skelnen mellem mal og resultater er, at
mens alt arbejde forer til resultater, kan disse resultater kun betragtes som mal i
de tilfeelde, hvor de kan siges at fuldende den proces, der ledte frem til malet. Mal
er i den forstand relateret til resultater, men det afgerende er signifikansen af den
tidslige reekkefolge, de pagaende resultater forekommer i; én aktivitet forer til den
neeste, indtil mélet nés, og processen er afsluttet (Dewey, 2005). Med andre ord er
det afgerende for Dewey, at der er en iboende kontinuitet mellem resultaterne i
uddannelsesrelaterede aktiviteter.

Deweys skelnen mellem eksterne mal og mal, der relaterer sig til en serie
af aktiviteter i en proces, viser, at mal for Dewey bade er centrale og potentielt
problematiske. Mal er centrale, fordi “det at handle med et mal i sigte er det



Leeringsmalstyret undervisning og malforstdelser - statiske og dynamiske mal

samme som at handle intelligent” (Dewey, 2005, s. 119), men ogsa potentielt
problematiske, da mal patvunget udefra kan underminere den paedagogiske
situation, fordi de skaber diskontinuitet imellem den konkrete situation, leerer og
elever star i, og de mal, de sammen skal ga efter. Eksterne mal er kendetegnet ved
at veere endegyldigt defineret for processen af en "ydre kilde” og ved at definere
ét slutresultat (Dewey, 2005). Dewey beskriver konsekvensen af denne type mal
péa folgende made:

Sddanne former for mil begranser altid fornuften, for de er ikke udtryk for en
forudseende og iagttagende bevidsthed eller for et valg af det bedste blandt en raekke
alternativer. (Dewey, 2005, s. 121)

Denne kritik af eksterne mal relaterer sig til Deweys betoning af vigtigheden af at
forsege at forudsige resultater af handlinger i arbejdet med mal. Sadanne forsog
pa forudsigelser er ifglge Dewey med til at give aktiviteter en retning og tillader
den handlende at treeffe beslutninger om, hvilke skridt af en reekke mulige der
skal tages for at malet nas. Hvis den handlende er i stand til at forudsige resultatet
af at handle pa forskellige mader, er det ogsa muligt at vurdere, hvilken handling
der egner sig bedst til at indfri malet. Forudsigelsen indeholder ifolge Dewey tre
elementer; 1) iagttagelsen af tilgeengelige midler til at na malet og identificering
af hindringer for at n& malet, 2) identificering af reekkefolgen i anvendelsen af de
tilgeengelige midler og 3) valg af alternative handlinger eller mal (Dewey, 2005).
Risikoen ved eksterne mal er i denne sammenheeng, at de ikke tillader genover-
vejsler af de oprindeligt definerede mal, hvis der opstar uforudsete haendelser
eller udfordringer (ibid.).

Hos Dewey er der saledes en steerk kontinuitet mellem mal, undersogelse,
midler og aktiviteter. Mal bliver midler for andre mal, sa snart de nas, og kontekst
og aktivitet vil altid veere det, som mal skal vokse ud af. For Dewey drejer
uddannelsesmal sig siledes om en direction’, hvor mal altid er neert forbundne
med de aktuelle aktiviteter.

I forhold til leererens leeringsmals- og dokumentationsarbejde beskriver
Dewey nedvendigheden af at undga, at malseetningsarbejdet gennemfores af
udefra kommende aktorer pa vegne af elever og leerere. Da det er centralt for
Dewey, at leeringsmaéls- og dokumentationsarbejde gennemfores af leereren (og
ikke eksternt), spiller bade elever og lereres autonomi og agens en afgerende
rolle. Derfor bringer vi en pragmatisk ramme i spil udviklet af Priestley, Biesta &
Robinson (2015), hvor agens forstas i forleengelse af Deweys idéer om uddannelse
og mal. I denne forstaelse er agens ikke en egenskab eller en essens knyttet til
bestemte agenter/akterer, men snarere en kvalitativ egenskab, der karakteriserer
den made, hvorpa leerere aktivt handler i klasserummet — dvs. at agens er noget,

der kan opnds.
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Agens kan beskrives som en made at handle pa, der pa én og samme tid in-
deholder en retrospektiv, en present og en prospektiv dimension, og som dermed
overskrider et ensidigt fokus pd enten rutine, mal eller demmekraft, og omfatter
alle tre pa samme tid (Priestley, Biesta & Robinson, 2015). Agens forstas saledes
som en ”configuration of influences of the past, orientations towards the future
and engagement with the present”” (Priestley, Biesta & Robinson, 2015, s. 25). I
denne forstdelse er agens et emergent feenomen (og ikke en individuel kapacitet),
der opstar som et resultat af “individual effort, available resources and contextual
and structural factors”® (Biesta & Tedder, 2007, s. 137). Ogsa individers forstdelse
af den situation, de befinder sig i, spiller en rolle for deres handlerum (Emirbayer
& Mische, 1998). Uddannelsesmaessige kontekster kan saledes have forskellige
indvirkninger pa leereres muligheder for at opna agens. Denne teoretiske ramme
vil vi benytte til at belyse leereragens som speendt ud imellem iterativitet,

projektivitet og praktisk-evaluerende arbejde.

Iterativitet skal forstas som, at agens rummer et preeg af stabilitet og rutine
over tid, som er pavirket af, hvem man er, og hvad man kommer fra, herunder
tidligere erfaringer og handlemenstre (ibid.). Iterativitet er saledes en dimension
af agens, der omhandler, at handlen ikke udelukkende er forbundet til visioner
og forestillinger om fremtiden, men ogsa med erfaringer, veerdier m.m., som kan
viderefgres fra tidligere situationer.

Projektivitet omhandler den fremadskuende dimension af leereragens,
herunder forestillinger, dremme og fantasier om, hvad der kan opnas med under-
visning, fag og elever. Denne dimension omhandler saledes leererens muligheder
for selv at preege den undervisning, som eleverne skal modtage.

Endelig omhandler det praktisk-evaluerende aspekt leererens kapacitet til at
foretage praktiske og normative vurderinger af alternative mader at organisere
og handle pa i undervisningssituationer. Sddanne vurderinger foretages under
hensyntagen til den omskiftelige og uforudsigelige hverdag, der ger sig geeldende
i en skolekontekst. Den praktisk-evaluerende dimension omhandler ikke kun
leererens kapacitet til at foretage eendringer i nutiden, men ogsa de rammer, der
enten hindrer eller understotter leererens muligheder herfor.

Med dette perspektiv pa leereragens vil vi med udgangspunkt i den empiriske
case undersgge mulighederne for casens leerer for at opna agens og handle i
overensstemmelse med bade egne veardier og forestillinger om fremtiden og med
dagligdagens dilemmaer og uforudsigelighed i forbindelse med leeringsmalstyret
undervisning. Denne analyse danner sidenhen udgangspunkt for en diskussion af
grundlaget for ssmmenstodet mellem evidensbaserede og peedagogisk-filosofiske

perspektiver pa leeringsmalstyret undervisning.
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Projektet Digitalt Understottede Leeringsmil

Denne artikel tager sit udgangspunkt i demonstrationsskoleprojektet om Digitalt
Understottede Laeringsmil. Dette projekt er et resultat af en stor forsknings- og ud-
viklingsindsats omkring digital leering i den danske folkeskole. Projektet var et af
i alt fem projekter iveerksat af det danske undervisningsministerium, og formalet
med projektet var at generere viden om, hvordan digitale teknologier kunne
understotte leeringsmalstyret undervisning. Projektet var organiseret som et desig-
nbaseret projekt, hvor forsker- og udviklergruppen udviklede en digital teknologi,
der understottede leereres arbejde med leeringsmal, efterfulgt af en struktureret
intervention over 2-3 maneder, der understottede, at leererne begyndte at arbejde
med Forenklede Feelles Mal og med den digitale teknologi (Misfeldt, Bundsgaard,
Slot & Hansen, 2015). Interventionen, der bestod af 7 workshops, blev udfert pa

i alt 10 skoler med ca. 80 leerere og 1.800 elever.

Malpilen som vaerktej til digital malsetning

Miailpilen er et teknisk veerktgj til leeringsmélseetning og er udviklet i demon-
strationsskoleprojektet omkring Digitalt Understottede Leaeringsmil (Misfeldt,
Bundsgaard, Slot & Hansen, 2015). Pilen blev oprindeligt udviklet som et analogt
og meget simpelt veerktoj i forbindelse med projektet Kreativ Digital Matematik
(Misfeldt & Zacho, 2016), men er siden blevet videreudviklet til et digitalt veerk-
tej’, der understotter leeringsmal. Malpilen lader leerere nedbryde Forenklede
Feelles Mal ved at opseette deres egne konkretiserede leeringsmal, der knyttes
til malformuleringerne i Forenklede Feelles Mal. Systemet er udviklet til at give
leereren mulighed for at gennemteenke de konkrete leeringsmal ift. klassen og
hver enkelt elev, og til at leereren kan opsamle data pa, hvordan hver enkelt elevs
faglige progression forholder sig til de konkrete leeringsmal. Samtidigt opsamles
elevens egen vurdering af sine kompetencer. Disse data bidrager til elevprofiler
for de enkelte elever og en klasseprofil, hvor den samlede lzering beskrives i
forhold til de Forenklede Feelles Mal.

Et forleb planlegges ved, at leereren indledningsvis udfylder en reekke meta-
data om forlebet, fx hvad forlgbet hedder, hvad det handler om osv. Nar malene
er sat, understotter interfacet, at der lebende samles informationer om, hvorvidt
hver enkelt elev nar disse mal. Disse informationer samles sammen til en profil,
der indeholder information om, hvordan klassen og hver enkelt elev har klaret
sig i forhold til Forenklede Feelles Mal.

Malpilen bade adskiller og sammenkobler Forenklede Feelles Mal fra de
nedbrudte mal for den enkelte klasse og de enkelte elever. Alle nedbrudte

mal peger pa en eller flere mal fra Forenklede Feelles Mal, men er formuleret
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med leererens egne ord og under hensyntagen til konteksten for den konkrete
undervisning. P4 denne made er Malpilen med til at adskille den eksterne
og den interne didaktiske transposition (Brousseau, 1997). Den eksterne
didaktiske transposition betegner den proces, hvor viden udveelges, beskrives
og tranporteres fra samfundet og ind i skolen. I dansk grundskolesammenhzeeng
bestar den eksterne didaktiske transposition af Forenklede Feelles Mal og diverse
vejledninger. Den interne didaktiske tranposition er fortolkningen af denne viden
ind i konkrete undervisningssituationer. Det er en pointe hos Brousseau, at de to
transpositioner er adskilte og varetages af forskellige aktorer.

Malpilen og projektet Digitalt Understottede Leeringsmal er kontekst for den
case, vi vil preesentere i det efterfelgende, og som seetter forholdet mellem dyna-
miske og statiske mal pa spidsen. I casen og i vores analyse af samme er vores
hovedfokus leererens forstaelse af leeringsmalstyret undervisning og implikationer
af denne forstaelse og i mindre omfang teknologiens indflydelse herpa. Sidst-
naevnte vil vi dog inddrage i en diskussion. Neermere detaljer om teknologien og
forskningsprojektet kan findes i Misfeldt (2016).

Case om forstaelser af leeringsmal

Den case, som vi vil beskrive og analysere, omhandler en leerers arbejde med
Malpilen og leeringsmal i matematikundervisningen i 6. klasse. Med casen vil vi
vise, hvilke muligheder og begraensninger der kan veere forbundet med forstaelser
af leeringsmal i undervisningssammenheenge. Vi vil desuden vise, hvordan disse
muligheder og begraensninger er naert forbundne bade til forestillinger om, hvad
et leeringsmal er, og til affordances af de konkrete veerktgjer og malbeskrivelser,
der arbejdes med. Casebeskrivelsen er godkendt af den pageeldende leerer og er
sidenhen dokumenteret via interview.

Casen tager sit afseet i, at en leerer ved et af moderne i projektet
Digitalt Understottede Laringsmil udtrykte usikkerhed om, hvorvidt det var
legitimt, at han havde sendret leeringsmal og tegn pa leering undervejs i et under-
visningsforleb, ved at sige noget i retning af: “Jeg har snydt, men jeg folte, jeg var
nedt til det”. Den pageeldende leerers undervisning omhandlede koordinatsyste-
mer. Eleverne arbejdede med et seenke slagskibe-projekt, hvor de skule benytte sig
af koordinatsystemer. Laereren havde planlagt forlebet med Malpilen, og inden
forlebet blev gennemfort, havde leereren forestillet sig, at eleverne ville lave regler
for deres spil, og at gode regler ville veere tegn pa, at eleverne havde udviklet
kommunikationskompetencer. Inden undervisningen havde leereren formuleret
det leeringsmal, at eleverne skulle formulere ‘gode’ regler. Laeringsmaélet blev ind-
delt i tre taksonomiske tegn pa leering; 1) at spillet kunne spilles under vejledning

af en elev fra den gruppe, der havde lavet reglerne, 2) at spillet kunne spilles med
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en kombination af stette fra en person fra gruppen og fra nedskrevne regler, og 3)
at spillet kunne spilles af en anden gruppe kun ved overlevering af nedskrevne
regler i form af en guide.

I forlebet viste det sig imidlertid, at elevernes arbejde med opgaven tog en
drejning, som leereren ikke havde forudset. Eleverne blev meget optagede af at
udvikle matematiske innovationer i spillet, som fx en x-laser, der ryddede en hel
reekke, og kvadrantbomber, der ryddede en kvadrant, og andre innovationer
baseret pd matematik.

Denne innovative tilgang til seenke slagskibe-spillet anerkendte leereren, og
han valgte derfor at eendre tegn pa leering'® samt dele af det oprindelige leerings-
mal. Leeringsmalet blev eendret til, at eleverne gennem udvikling og afprevning
af et spil skulle leere at finde rundt i et koordinatsystem. De tre taksonomiske tegn
pa leering blev @endret til, 1) at spillets regler gav mulighed for at ’komme rundt’
i koordinatsystemet, 2) at eleverne selv havde tilpasset og udviklet feelles idéer
til deres egne, og 3) at eleverne var i stand til at gennemskue reglernes betydning
for spillets gang.

Det var denne sendring, leereren udtrykte usikkerhed om legitimiteten af, pa
trods af at forlebet var en succes og efterfolgende blev succesfuldt overleveret til
en kollega, der arbejdede med det i parallelklassen. Laererens usikkerhed gik altsa
pa, hvorvidt han havde snydt, fordi han eendrede mélene undervejs.

Denne case italeseetter de tvivlsspergsmal, der kan opsta i forhold til, om
leeringsmal ma eendres. Ber man holde sig til samme mal under hele forlebet, eller

er det okay at justere forleb, malseetninger og tegn pa leering undervejs?

Analyse af case

I analysen af casen tager vi udgangspunkt i den dobbelthed, vi ser i leererens
forstdelse af leeringsmal; pa den ene side havde laereren en forestilling om,
at undervisning ber felge de pa forhand fremsatte leeringsmal, og at disse
leeringsmal ikke bor szendres. P4 den anden side lykkedes det lzereren at overvinde
denne forestilling og tilpasse forlabet til elevernes respons pa undervisningen.
I vores analyse anvender vi betegnelserne statiske leeringsmal og dynamiske
leeringsmal. Statiske leeringsmal deekker over leeringsmal, der ikke er til forhand-
ling, efter at de er formuleret. I arbejdet med statiske mal er det leererens opgave
at sikre, at eleverne "holder sig pa sporet’. Undervisning, der ikke indfrier de
pa forhand opstillede leeringsmal, betragtes som fejlslaet, og elevers leering, der
ikke relaterer sig til de opstillede leeringsmal, er ikke umiddelbart enskveerdig.
Dynamiske leeringsmal er derimod forelebige og retningsgivende og kan genfor-

handles som en konsekvens af elevers uventede tilgang til at lese stillede opgaver.
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Dynamiske leeringsmal kan desuden szendres som en konsekvens af, at elever har
leert andet, end hvad der var forudset. Vores analyse falder i to dele. Forst belyser
vi leereres muligheder for at patage sig agens i forstaelser af mal som statiske, og
derneest belyser vi leererens muligheder for at patage sig agens i forstaelser af
mal som dynamiske. Gennem begreberne iterativitet, projektivitet og praktisk-
evaluerende aktivitet viser vi derneest, hvilken indvirkning disse forstaelser af
leeringsmal har pa rammerne for undervisning og pa leereres muligheder for at

opna agens i klasserummet.

Agency og statiske mal

Eksemplet fra casen med leererens usikkerhed om berettigelsen af forlebets
eendring kan betragtes som et udtryk for en forstaelse af leeringsmal som statiske
og lasrevet fra de aktiviteter, der reelt pagar i klasserummet. Leererens opfattelse
af leeringsmalene heenger altsa sammen med de planlagte aktiviteter, leererens
forestillinger om, hvordan eleverne gar til lesningen af opgaven, og i mindre grad
med elevernes faktiske mede med stoffet. I denne forestilling er afvigelser fra de
planlagte aktiviteter derfor ikke enskveerdige, da det vil medfore, at mélene ikke
indfries.

Leererens handlen i undervisningssituationen, hvor mal forstas som statiske,
kan karakteriseres ved tilstedeveerelse af den projektive dimension af agens.
Malseetningen for forlebet, som den ser ud i planleegningsfasen, omhandler netop
leererens forestillinger om elevernes udbytte. Denne forstaelse af leeringsmal under-
stotter leereren i at gore sig overvejelser om visioner for, hvilken retning klassen
og eleverne skal bevaege sig i. Det kan haevdes, at den projektive dimension af
agens i seerlig hej grad er til stede i netop malstyret undervisning, da denne
ramme for undervisning betoner vigtigheden af at formulere det forventede
udbytte af et forleb.

I forestillingen om mal som statiske er den iterative dimension ogsa delvist
til stede i leererens handlen i den forstand, at leereren har mulighed for at plan-
leegge forlebet og opstille malseetninger i overensstemmelse med sit kendskab
til eleverne, erfaringer fra undervisning med klassen mv. I planleegningsfasen af
malstyret undervisning betoner Rasmussen (2013) fx vigtigheden af at kende og
aktivt gore brug af elevernes aktuelle niveau.

Forstaelsen af mal som statiske og ufravigelige har imidlertid den konsekvens,
at leererens mulighed for at tilpasse forlgbet til de oplevede omsteendigheder
indskreenkes. Med agency-begrebet kan dette forstas som en lav tilstedevaerelse
af den praktisk-evaluerende dimension. Hvis leeringsmal teenkes som statiske
og ufravigelige betyder det med Deweys formulering (Dewey, 2005), at leererens

fornuft og demmekraft begreenses, da vedkommendes valg udelukkende rettes
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mod pa forhand opstillede leeringsmal. Leererens usikkerhed om, hvorvidt det er
legitimt at eendre malene, kan ses som et udtryk for netop dette. Leereren var i
tvivl, om han havde ‘snydt’, fordi han havde revideret forlebet. Denne usikkerhed
opstod hovedsageligt som en konsekvens af en forstaelse af leeringsmal som stati-
ske storrelser. Pa trods af leererens oplevelse af et reelt og presserende behov for
at eendre i tegn pa leering og i malene, var denne forstaelse af leeringsmal en hin-
dring for, at han kunne handle i overensstemmelse med dette behov. Til trods for
leererens usikkerhed om legitimiteten af at eendre mal og tegn, lykkedes det ham
i undervisningssituationen at handle p& en méade, hvor den praktisk-evaluerende
dimension af agens aktiveredes. Det bemzerkelsesverdige er, at leereren i hej grad
mobiliserede den praktisk-evaluerende dimension af agens ‘pa trods’; forstaelsen
af leeringsmal som statiske og ufravigelige blokerer umiddelbart for, at denne

dimension af agens kan opnas.

Agency og dynamiske mal

Leererens “tilpasning’ af leeringsmalene i overensstemmelse med elevernes mode
med undervisningen kan ses som et eksempel pa, at leereren opnaede agens.
Her gennemfertes undervisningen under hensyntagen til leererens visioner for
lektionen, de planlagte aktiviteter og til elevernes uforudsete tilgang til den stil-
lede opgave.

Leererens handlen i klasserummet indeholdt derfor i hejere grad den praktisk-
evaluerende dimension af agency, da han foretog endringer i undervisningen
baseret pa sin professionelle vurdering af situationen. Laereren vurderede, at
elevernes tilgang til lasningen af opgaven kaldte pa en revurdering af tegnene og
malene, og at det dermed ikke var hensigtsmaessigt at fastholde det oprindelige
fokus for den stillede opgave.

Dewey omtaler styring i uddannelsesmaessig sammenhaeng som en proces,
der ideelt bade er simultan og successiv; simultan i den forstand, at det er nedven-
digt som leerer at foretage en kvalitativ vurdering af de tendenser, der er i spil, og
”at udveelge de aktiviteter, der fokuserer energien” (Dewey, 2005, s. 46). Samtidig
skal styringen ideelt veere successiv i den forstand, at eendringen foretages under
hensyntagen til den planlagte aktivitet, uden at det faglige udbytte kompromit-
teres. I casen var leererens skensmeessige vurdering af elevernes engagement afgo-
rende for, at det lykkedes ham at tilpasse undervisningen den energi, som Dewey
omtaler i citatet ovenfor. Casen illustrerer, at forstdelsen af mal er af afgerende
betydning for leereres muligheder for at handle i undervisningssituationen. Hvis
mal forstas som statiske og ufravigelige, kan det potentielt blokere for leerernes
professionelle demmekraft. Det er disse forestillinger om mal og konventioner

inden for leeringsmaélstyret undervisning, leereren skal overvinde for at handle
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i overensstemmelse med sine oplevelser i klasseverelset. P4 denne made viser
casen ogsd, at der kan veere uhensigtsmeessige forestillinger og konnotationer
knyttet til malstyret undervisning, som kan begraense leerernes handlerum. Som
Biesta (2010) har papeget, er undervisningssituationer ofte umulige at forudsige,
og det er meget ofte nodvendigt at foretage justeringer undervejs, der afspejler
elevernes respons pa undervisningen. Her er det leererens opgave at foretage valg
og fravalg, der afspejler de oplevede behov i nuet og leererens visioner for elever,
klasse og fag, og som samtidig giver plads til, at rutiner og kendskab til eleverne
kan anvendes. Hvis de rette rammer om leeringsmal er til stede, kan denne tilgang
til undervisning veere serligt gunstig i forhold til at understotte leereragens. Men
det forudseetter reflekterede overvejelser om, hvad leeringsmal er og ber veere, og
hvordan det er tilladt at anvende dem.

Biestas kritik af tendenserne i uddannelsessystemet géar netop pa forestillinger
om mal som statiske, udefrakommende og losrevne fra konkrete aktiviteter — i
henhold til disse tendenser betragtes ifelge Biesta “enhver afvigelse fra denne [pa
forhand planlagte] sti som et problem” (Biesta, 2015, s. 17). Casen underbygger
empirisk, at denne kritik ber tages alvorligt. Der er veesentlige faldgruber forbun-
det med malstyret undervisning som ramme for leereres arbejde, som vi ber veere
opmeerksomme pa. Men samtidig illustrerer casen, at denne kritik ikke er entydigt
berettiget og ikke uden forbehold kan rettes mod malstyret undervisning. Om
kritikken er berettiget, atheenger i hej grad af, hvordan mal forstas og anvendes
i undervisningssammenhang, og i nogle henseender er der en tendens til, at
kritikken mod malstyret undervisning snarere er rettet mod en seerlig leesning
af en ‘'malstyringsideologi’, end at kritikken reelt forholder sig til, hvordan mal
og malstyring ser ud som empiriske feenomener. Hvis mal, efter anvisning fra
Dewey, teenkes som successive, simultane og ikke mindst som retningsgivende
(snarere end styrende), kan leeringsmal tilbyde mader at teenke om og artiku-
lere mal pa, der kan understotte rammer, der understotter leerer-agens. Mal kan
bade understotte, at leerere gor sig overvejelser over elevers aktuelle niveau og
forestillinger om og ensker for deres fremtidige evner, samtidig med at leereren
fastholder opmeerksomhed pa elevernes aktuelle aktiviteter i klasserummet.

I casen havde den pageeldende leerer anvendt Malpilen som planleegningsred-
skab, og det er sandsynligt, at Malpilens made at visualisere leeringsmal pa havde
betydning for leererens forstaelse af mal. Vi vil derfor i den sidste del af analysen
forsege at indkredse den indflydelse, som Forenklede Feelles Mal og Malpilen kan
have pa leereres malforstaelser.
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Diskussion: artefakter, malniveauer og stivnede mal

I analysen sa vi, at der er et problem med leeringsmaél i den forstand, at malene
kan ”stivne” og blive eksterne og statiske. For at forsta, hvordan forskellige
teknologier (i dette tilfeelde Malpilen) pavirker sddanne processer, vil vi ind-
drage Brousseaus (1997) begreber om ekstern og intern didaktisk transposition.
Den eksterne didaktiske transposition er den proces, hvormed faglige elementer
veelges og organiseres til en leeseplan. Denne proces bestar i dansk sammenheeng
af udarbejdelsen af Forenklede Feelles Mal. Den interne didaktiske transposition
er den proces, hvorved leeseplanen omseettes til konkret undervisning, leererbogs-
materialer og undervisningsforleb. Det er en pointe hos Brousseau, at disse to
transpositioner er forskellige processer, og at leereren skal veere meget involveret
i den interne transposition, men ikke nodvendigvis i den eksterne.

De teknologier og veerktojer, som laerere anvender til at stotte deres mal-
setningsarbejde, har oplagt indflydelse pa, hvor dynamiske leeringsmalene
opleves, og i hvilket omfang malene bliver produkter af en intern eller ekstern
didaktisk transposition. Hvis teknologierne og veerktejerne opleves som veerende
meget teette pa og ligestillede med Forenklede Feelles Mal, er der en fare for, at
vearktejerne kan blokere for leererens mulighed for at nedbryde leeringsmalene i
den interne didaktiske transposition. Dette kan resultere i, at niveauerne for den
eksterne og den interne didaktiske transposition sammenblandes ureflekteret.
Lzereren bliver altsa samtidigt forpligtet pa bade de statiske nationale mal og pa
sine egne potentielt dynamiske mal. Malpilen er tilteenkt at understette adskil-
lelsen af den eksterne og den interne didaktiske transposition (Misfeldt et al.,
2015), da idéen har veeret, at Malpilen i undervisningssituationen agerer det
primeere malstyringsartefakt. I denne forstand repreesenterer Malpilen den interne
didaktiske transposition.

Den didaktiske transposition omhandler altsa forholdet mellem pé& den ene
side det, man kunne kalde 'globale mal’, repreesenteret ved Forenklede Feelles
Mal (ekstern didaktisk transposition), og pa den anden side 'lokale mal’, der er
repreesenteret ved lererens nedbrydning af de ‘globale mal’ (intern didaktisk
transposition). I casen sa vi, at Malpilen understottede den interne didaktiske
transposition efter hensigten, da den understottede leererens mulighed for at
nedbryde, tilpasse og kontekstualisere mal for undervisningen i overensstem-
melse med hans kendskab til klassens elever, lokale forhold etc. P4 trods af dette
skete det, at leererens formulerede mal i en vis forstand “stivnede’ og blev en hin-
dring, der skulle overvindes, for at den praktisk-evaluerende dimension af agens
kunne opnas. I praksis betyder det, at der i forbindelse med brug af Malpilen er

hindringer, der skal overvindes, for at malene kan justeres i overensstemmelse
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med elevernes mader at ga til den planlagte undervisning pa. Casen viser, at
leereragens vedrerer mere og andet end forholdet mellem lokale og globale mal,
og at understpttelse af leereragens er mere end blot et spargsmal om at understotte
leereren i at fremseette egne mal. Der er altsa tale om to forskellige typer af handle-
rum, som skal veere til stede, for at leereren kan arbejde med mal i undervisningen
pa mader, der ikke blokerer for at treeffe fornuftige beslutninger. I Figur 1 kalder

vi disse to typer af handlerum for hhv. leereragens og leererautonomi.

Globale mal

Agens

Statiske mal Dynamiske mal

Lokale mal

Figur 1: Forholdet mellem agens 0g autonomi.

Som illustreret i figuren vedrerer forholdet mellem lokale og globale mal
leererautonomi, dvs. leererens muligheder for at treeffe valg vedrerende indhold
og metode i undervisningen. Men leererautonomi medferer ikke i sig selv leere-
ragens, da leereragens ogsa omhandler leererens muligheder for at eendre malene
undervejs, alt efter hvordan eleverne reagerer pa gennemforelsen af den planlagte

undervisning.

Casen viser pa denne made, at det ikke er tilstreekkeligt at understotte leereren i at
opstille egne mal. Selvom opstilling af egne mél er afgerende for, at leereren tager
ejerskab over for de fremsatte mal, er der stadig risiko for, at malene stivner og
dermed blokerer for, at leereren kan opna den praktisk-evaluerende dimension af
agens og altsa handle i overensstemmelse med oplevelser i klasserummet. Casen
illustrerer p4 denne méde, at der er forhold, der er vaesentlige at veere opmaerk-
som pa ift. digital understottelse af leeringsmal. ‘Stivnede mal’ udger en reel fare,

der kan veere en hinder for, at leerere kan arbejde med leeringsmal pa fornuftige
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mader, og der er behov for en opmaerksomhed, der bade tager forholdet mellem
lokale mal og globale mal samt statiske mal og dynamiske mal alvorligt. Casen
belyser saledes, at Malpilen ikke i tilstreekkeligt omfang understotter den iterative
og den praktisk-evaluerende dimension af undervisning. Dette sker, fordi de
stivnede mal vanskeliggor det for leereren at forfelge elevernes faglige optagethed,
hvilket var centralt for leereren i casen. Leereren var dermed i en konflikt mellem
to i situationen modsatrettede didaktiske hensyn: at rette sig efter de pa forhand
opsatte mal eller at forfelge elevernes optagethed. Malpilens design og leererens
fortolkning af leeringsmalstyret undervisning pavirkede denne konflikt i retning
af at tage storre hensyn til det pa forhand opstillede mal end til den emergerende
faglige optagethed. Til trods for dette lykkedes det leereren at anvende Malpilen
pa en made, sa han fik sat sig ud over de stivnede mal. Dette empiriske eksempel
udfordrer sdledes den uddannelsesfilosofiske kritik af mélstyret undervisning, da
det lykkedes leereren i casen at arbejde med mal pa en made, der bade tog hejde
for leererens kendskab til klassen, vedkommendes visioner og elevernes uventede
made at tilga den planlagte undervisning pa. Undervisning med leeringsmal
betyder altsé ikke nedvendigvis, at undervisningen skal folge en pa forhand

fastlagt kurs.

Konklusion: en nuanceret forstaelse af begraensningerne
i malstyring

Vi vil afslutte denne artikel med de fem centrale kritikpunkter af malstyret
undervisning in mente. Kort fortalt mener vi, at flere af disse kritikpunkter reprae-
senterer en meget statisk og ekstern forstaelse af, hvad leeringsmal er, og overser,
at leeringsmal kan vaere dynamiske, iterativt udviklede og personlige (for leereren)
malsetningsbeskrivelser. De fem hovedspor i kritikken af mélstyret undervisning
var, at mélstyret undervisning er (1) teknokratisk, (2) individualiserende, (3)
ser pa bern som uferdige voksne, der skal geres arbejdsparate, (4) overser
indholdsdimensionen og dannelsesaspektet og dermed selve skolens formal, og
(5) at malstyret undervisning er baseret pa en forestilling om, at uddannelse kan
og bor baseres pé 'best practice’.

Som vi skrev i indledningen til artiklen, er det teknokratiske aspekt af
malstyret undervisning ofte teet forbundet med strukturen af Forenklede Feelles
Mal: de mange videns- og feerdighedspar og idéen om lebende malopsaetning
og -opfelgning. Indledningsvist bemeerkede vi, at dokumentationsarbejdet kan
kritiseres for ikke at sta mal med de didaktiske gevinster, som kan forventes
af dette arbejde. Arbejdet med Malpilen og med den her afrapporterede case

forteller os dog, at de digitale veerktgjer, der kan bringes i anvendelse til at
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understotte malstyring, tilfgjer i hvert fald to aspekter til denne kritik. Dels
kan digitale teknologier rykke ved forholdet mellem omkostning og gevinst i
dokumentationsarbejdet, og meget haenger her pa brugervenlighed og didaktisk
relevans af de udviklede verktgjer. Derudover viser casen, at digitale veerktgjer
kan veere med til at f& malformuleringer til at stivne og dermed teknokratisere
leererens implicitte forberedelses- og dokumentationsarbejde. Der ber derfor
gores design- og forsknings-/evalueringsindsatser for at undga eller begreense
dette feenomen, da denne artikel netop viser, at en sadan udvikling kan udfordre
veerdien af malstyret undervisning.

Kritikken af, at malstyret undervisning er individualiserende, siger casen
kun noget om pa en meget indirekte made. Casen handler nemlig mindre om
det enkelte barns leering og malopfyldelse end om den sociale proces i en klasse,
hvori undervisningen udvikler sig pa en interessant og leererig made. Laerings-
malstyret undervisning fordrer altsa ikke nedvendigvis, at de sociale aspekter af
undervisningen tilsideseettes.

Casen tager udgangspunkt i et berneunivers med spil og leg og viser séledes,
at det er muligt at gennemfore malstyret undervisning, der ikke alene ser bern
som ufeerdige voksne. Casen vidner om en undervisningssituation, der ikke hand-
ler om, at bernene "pafyldes’ et pa forhand defineret indhold, der skal bringe dem
et skridt neermere mod at veaere voksne eller arbejdsparate. Undervisningen tager
snarere udgangspunkt i de aktiviteter, bernene er optagede af og selv initierer,
og elevernes input i undervisningen tages alvorligt. Der er saledes tale om en
undervisning, hvor leereren skaber rammer og retning for, at eleverne kan leere
gennem erfaringsdannelse i mgdet med indholdet.

Dannelsesdiskussionen og iseer spergsmalet om ‘best practice’ handler meget
om at anerkende veerdien af leererens professionelle demmekraft, og at denne
ikke kan eller ber erstattes af manualer for god undervisning. Casen viser, at
statiske malforstaelser kan indsneaevre leererens handlerum og gore det vanskeligt
at treeffe didaktiske og padagogiske valg baseret pa erfaringer og oplevelser i
klasserummet. Casen vidner pa denne made om vigtigheden af den interne di-
daktiske transposition, og af at der skabes rammer og strukturer, der understotter
dynamiske mal. Dynamiske mal skaber szerligt gunstige forhold for, at leererens
demmekraft kan anvendes, og leereragens opnds. Problematiseringen af bagved-
liggende evidensforestillinger er saledes kun berettiget i en sneever lesning af,
hvad leeringsmal er og kan veere, og den tager ikke hgjde for, at leeringsmal kan
veere mere og andet end teknokratiske styringsverktejer. Kritikken af evidens og
"best practice’ som udgangspunkt for malstyring er netop en kritik af glemslen af
situerethed, og kontingens vil netop forsteerkes af statiske malforstaelser. Derimod
er det meget muligt, at artikulerede men dynamiske mal vil treekke i en modsat
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retning ved at tydeliggore leerere og elevers handlingsrum i forhold til at eendre

leeringsmal i overensstemmelse med oplevede behov. Artiklens case udspiller sig i

en matematikleerers matematikundervisning, men der er ikke umiddelbart noget,

der tyder pa, at samspillet mellem statiske, dynamiske, lokale og globale mal

kun er til stede i matematikfaget. Vi har sdledes valgt at betragte problematikken

almendidaktisk og benyttet paedagogiske og almendidaktiske kategorier.

Denne artikel kan ses som et bud pa en nuancering af, hvad malstyring er og

kan veere. Denne nuancering gaelder bade relationen mellem Forenklede Feelles

Mal og lerere og elevers egne malformuleringer samt det statiske, dynamiske og

iterative aspekt af malformuleringer.

Noter

1

http://www kreativdigitalmatematik.org/?page_id=2
http://auuc.demonstrationsskoler.dk/digitalt-underst%C3%B8ttede-1%C3%A6ringsm %C3%A51

Med 'malstyring' hhv 'malstyret’ menes i alle de i denne artikel forekommende tilfeelde
'leeringsmalstyring' hhv 'leeringsmalstyret'.

4 Der er mange aspekter af kritikken af Forenklede Feelles Mal. Der szettes eksempelvis spergsmals-
tegn ved, hvorvidt danskfaget har flyttet sig for meget i retning af et kommunikations—orienteret
perspektiv, og ved, hvordan IT er inddraget i matematikfaget, etc. Disse aspekter er uden for denne
artikels fokus.

5 Termen ”at alle elever skal blive sa dygtige, som de kan” er naermest et mantra for folkeskole-
reformen. Se fx http://www.uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen

6 Retning.

7 Dvs. en konfiguration af indflydelser fra fortiden, orienteringer mod fremtiden og engagement i
nutiden.

8 Dvs. et resultat af individuel indsats, tilgeengelige ressourcer og kontekstuelle og strukturelle
faktorer.

9 http://www.maalpil.dk/

10 Tegn pa leering beskriver graden af opfyldelsen af leeringsmal og opstilles i flere niveauer
for hver leeringsmal (www.emu.dk/sites/default/files/L%C3%A6ringsm%C3%Ab5lstyret%20
undervisning%20i%20folkeskolen_vejledning.pdf).
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English summary

Teaching by objectives and different concepts of learning goals
— static and dynamic learning goals

The new national curriculum in Denmark, “Forenklede Falles Mal”, was
implemented in schools in 2015/2016 and is characterized by a foregrounding
of learning goals. It includes more detailed stipulations of what students should
learn, while leaving decisions regarding classroom activities to the teacher. But
what happens when explorative teaching, which emphasizes the importance of
uncertainty and the presence of many valuable learning opportunities, meets
increased focus on students’ learning outcomes? In this article we answer this
question by describing “The Goal Arrow”, which is a digital tool developed in
the projects Creative Digital Mathematics and Digitally Supported Learning Goals.
Based on the project Digitally Supported Learning Goals, we describe how a
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teacher’s concepts of learning goals — as either static or dynamic - resonate with
the criticisms which goal-oriented education has been met with. We then frame
the teacher’s conceptions of learning goals within pragmatic education philosophy
and through the presentation of a case. The article concludes with a discussion
of how tools can be used to support goal-oriented teaching from a pragmatic
perspective.

Keywords: Goal-oriented teaching, teacher agency, teachers’ understandings of

objectives, mathematics education, learning management systems.
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En didaktisk begrundelse for
laeringsmalsorienteret
undervisning

- refleksioner over Carlgrens og Hobels artikler

Af Ane Qvortrup

Resumé

Artiklen anskuer den egede opmarksomhed pa leeringsmalsorienteret under-
visning i et didaktisk perspektiv, idet den skitserer, hvordan forstaelsen af det
didaktiske valg historisk har udviklet sig som resultat af en gget kontingens ift.
de tre nogle-dimensioner, som den didaktiske trekant udpeger. Pa denne basis
begrunder artiklen opkomsten af tre aktuelle fokuseringer inden for didaktisk
teenkning i Danmark og Norden: 1) forstaelsen af didaktik som dobbelt refleksi-
onsvidenskab, 2) en oget dialog mellem didaktikken og curriculumteenkningen
og 3) opmerksomheden pa leeringsmalsorienteret undervisning. Artiklen
argumenterer for, at det didaktiske grundlag og sprog for leeringsmalsorienteret
undervisning ma udvikles videre, og den udpeger indeveerende seernummer af
CURSIV som centralt i forhold hertil.

Nogleord: leeringsmal, leeringsmalsorienteret undervisning, didaktik, curriculum.
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Politiken bragte d. 31. august 2015 en artikel, hvis hovedpointe var, at
”[kJonkurrencestaten har erobret folkeskolen” med dens fokus pa at “malstyre
konkurrencestatsindbyggernes leering” (Martensson 2015). Lignende analyser
af arsager til samt muligheder og begreensninger ved den uddannelsesmeessige
opmeerksomhed pa leeringsmaél og leeringsmalsorienteret undervisning har det
ikke skortet pa. Vi har hert om ”[k]onkurrencestatens mal- og teststyrede skole”
(Serensen, 2015¢) og om, hvordan leeringsmal “indferes for at kvalificere danske
elever til effektive og lydige borgere i konkurrencestaten” (Serensen, 2015a).
“Malstyringen vil standardisere en skole” (Serensen, 2015c) og ”[l]eeringsmal-
styringen er kold som Snedronningens kys. Den er kommandopeaedagogik, et
desperat forsog pa at styre det ustyrlige ... Malstyringspeaedagogikken har ingen
tillid til eleverne (og leererne), ... de skal drives frem af malinger og test, treenes
som Pavlovs hunde” (Serensen, 2015b).

Sadanne analyser anskuer leeringsmalsorienteringen i et neermest hegeliansk
perspektiv (Hegel, 1831; Qvortrup, 2016). Det hegelianske ses, nér leeringsmals-
orienteringen og leeringsmalene i analyserne tildeles metafysisk karakter som
noget absolut eller som altet, og ndr analyserne ikke former sig som metodisk
baserede erkendelser af konkrete praksisser, men som ontologiske beskrivelser
af det veerende. Laererne gores til viljelose agenter i dette ontologiske vaerende.
Dette viser sig, nar analyserne fremskriver sammenheenge mellem leeringsmals-
orienteringen og andre bestanddele, sdsom leereres valg og handlinger og elevers
leering, og nar leeringsmalsorienteringen tilskrives ansvar (eller skyld) for disse
forhold. Eksemplerne pa dette ses fx i indlaeg, der giver leeringsmalene skylden for
at korrumpere leerernes forhold til eleverne og nedbryde klassefeelleskabet (Olsen,
2015), og i indleeg, der argumenterer for, at leeringsmalene er med til at skabe et
darligt arbejdsmilje samt stress og angst (Grandjean, 2015). Ogsa i videnskabelige
bidrag argumenteres for sddanne sammenhaenge, nar vi medes med bekymringer
om, at malorienteringen gor leereren til en automat, der erstatter situationsanaly-
ser og demmekraft med metoder og ureflekteret ‘teaching to the test’ (Schou, 2005;
Remer, 2012). Eller nar Dion Riisselbeek Hansen i et interview til Uddannelsesbladet
seetter leeringsmalsorienteringen lig en manglende opmarksomhed pa dannelse
og teenkning hos leererne (Plechinger, 2016). Ikke sjeeldent kobles leeringsmalene,
som vi s& det i eksemplerne, sammen med konkurrencestaten.

Sadanne analyser glemmer virkelighedens kompleksitet. Og de mister blikket
for, at konkurrencestaten er et analytisk perspektiv, ligesom leeringsmalstyringen
ikke er en (ondsindet) verdensand, men et valg, der er truffet som svar pa et for
undervisningen ydre og indre pres (Qvortrup & Keiding, 2014, s. 7). Ikke mindst
glemmer de, at orienteringen mod en bestemt intention eller leering ikke er et

forhold, der indtreeder med leeringsmalsorienteret undervisning, men et helt
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grundlaeggende vilkar ved det at bedrive skole og undervisning, hvilket videre
betyder, at leering og udvikling — ligesom kundskab og fag — altid har veeret og
altid vil veere kontekstualiserede i en skole- og undervisningskontekst (Hobel,
2016).

Netop derfor er det befriende, nar dette nummer af CURSIV - og det sympo-
sium om sammenlignende fagdidaktik (afholdt 12.-13. november 2015 i Odense),
som gik forud for nummeret — leegger op til en belysning af, hvad det steerke fokus
pa mél og dermed pa undervisningens funktion betyder for den didaktiske prak-
sis, idet der ikke gnskes en normativ diskussion, men en analyse af, hvordan man
agerer og kan agere i praksis under de nye vilkar. I forhold til dette udpeger bade
Carlgrens og Hobels artikler i dette nummer interessante og meget berigende
diskussioner. Deres analyser af konkrete leereplaner leverer vigtige perspektiver
pa spergsmalet om, hvordan mal kan forstas og formuleres, og hvordan forholdet
mellem kompetence og dannelse eller 'férmagor’ kan beskrives. Hos Carlgren
ved analysen af sammenhaengen mellem formal, herunder de langsigtede mal
formuleret som ‘formagor’ eller formaen, som det kan overseaettes til, og det
centrale indhold og de kundskabskrav, som de svenske leereplaner inddeles i.
Hos Hobel med analyserne af, hvordan leeringsmal kan siges at understotte eller
pege frem imod det dannelsesorienterede formal, som er centralt i en dansk kon-
tekst. Carlgrens og Hobels analyser peger ikke bare pa muligheder, men skaber
ogsa indblik i, hvad der risikerer at falde ud eller blive blinde pletter, som det
systemteoretisk ville beskrives. Herudover leverer analysernes fokuseringer pa
konkrete praksisser interessante perspektiver pa forholdet mellem det generiske
og det kontekstualiserede, ligesom de leverer interessante bidrag til forstaelsen
af forholdet mellem det normative og det handlingsorienterede. Hos Carlgren
bider jeg her serligt meerke i leerernes brug af mal og disse mals overseettelse eller
transformation til undervisningspraksis. Carlgrens fokuseringer suppleres fint
af Hobels analyser af skrivehandlinger med seerligt fokus pa leerernes vurdering
af, hvordan de to skrivehandlinger "forklaring’ og ‘argumentation’ aktualiseres
i elevtekster pa tveers af fag og tekstgenrer. Ogsa Hobels analyser af, hvordan
disse aktualiseringer af skrivehandlingerne positionerer eleven som aktoer i
konteksten, giver et speendende input til forstaelse af det kontekstualiserede
leeringsmalsarbejde.

Imidlertid lurer hegelianismen visse steder under overfladen. Dette ses fx,
nar det svenske svar pa leringsmalsorientering, specificeringen af ‘formagor’
i beskrivelserne af kundskabskrav, omtales som et ”Skolverkets uppmaningar
forsoker att skapa genvégar till kunskap” (Carlgren, 2016, s. 22) og gives skylden
for en "kortslutning av undervisningen” (Carlgren 2016, s. 23). Og nar der peges

pa, at der med leringsmalsorienteringen bliver tale om, at eleverne udvikler
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en form for “pseudo-kunnen’, dvs. at de “lar sig latsas kunna snarare an att de
utcecklar et verkligt kunnande” (Carlgren, 2016, s. 14), hvis malene “reduceras
till faktakunskaper eller till att vara liktydigt med formulerad (och ibland forma-
liserad pastaendekunskap” (Carlgren, 2016, s. 27).

I dette bidrag udfordrer jeg de meget negative fortolkninger af leeringsmals-
orienteringens betydning for didaktisk praksis, som blev skitseret indledningsvist
og ogsa lurer hos Carlgren. Det teoretiske grundlag er Luhmanns systemteori
(Luhmann, 2000) og den systemteoretiske didaktik (Keiding & Qvortrup, 2014),
der med sin systemteenkning og beskrivelse af, hvordan systemerne opererer
autopoietisk, dvs. selvreferentielt, giver en ramme for konsekvent analytisk ad-
skillelse af politik, skole og undervisning (Luhmann, 2000) samt for systematisk
skelnen mellem rammeszetning, planleegning og praksis (Keiding & Qvortrup,
2014). Det empiriske udgangspunkt er undersogelser i det danske gymnasium,
hvor den instrumentalisering, de indledningsvist citerede debatindleeg frygter,
og som ogsa Carlgren (2016) skitserer, ikke viser sig. Situationen i gymnasiet er
anderledes end i folkeskolen, hvor de indledningsvise eksempler stammer fra,
idet leeringsmalsorienteringen her ikke (endnu) har veeret genstand for samme
opmerksomhed som i folkeskolen. Alligevel vurderes de generelle og brede per-
spektiver pa leeringsmalsorienteret uddannelse og undervisning at veere relevante
begge steder. Den manglende bekreeftelse af instrumentaliseringen er dog heller
ikke alene geeldende for gymnasiet, men viser sig ogsa i fx EVA’s undersogelse
fra 2012 af de Feelles Mal, som konkluderer, at leererne anvender de Feaelles Mal
som inspiration til emner, som eleverne skal preesenteres for, snarere end som
indikatorer for styring af undervisningen. I min egne undersegelser i gymnasiet
bliver det klart, hvordan det didaktiske arbejde med leeringsmal i en reekke til-
feelde har haft en meget synlig og oplevet positiv effekt, bade ift. elever, leerere og
skoler som helhed. Et eksempel herpa findes pa Skanderborg Gymnasium, hvor
orienteringen mod leeringsmal har igangsat et arbejde med at beskrive og udvikle
begreber for de almendannende aspekter af gymnasiets mal, altsa de veerdier og
menneskelige kompetencer, der ikke falder ind under rammerne for den fagfag-
lige undervisning. Arbejdet har resulteret i et skema, som kortleegger den kvalitet,
stx-gymnasiet leverer, og de kvaliteter, som det udvikler hos eleverne (Kuvalitet
i STX, 2014). Dette skema har betydet, at leererne er blevet “mere bevidste om,
hvordan vi kan styrke elevernes almenmenneskelige kompetencer” (Rasmussen,
2015), ligesom det har veeret med til at kvalificere og preecisere valget af faglige
og peaedagogiske fokusomrader for forskellige klasser i bade enkeltfaglige og
tveerfaglige forleb samt synliggere styrker og udviklingspotentialer for en klasse
som helhed og for den enkelte elev (ibid.). Et andet eksempel findes i et for nyligt

afsluttet studie om leeringsmalsorientering i gymnasiet, hvor bade leerere og elever
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fremheever en reekke kvaliteter ved denne orientering (Qvortrup, 2016b). Leererne
forteeller i interviews, at leeringsmalsorienteringen giver ”sterre fornemmelse
for, hvor eleverne er, ikke bare fagligt, men ogsa ift. dannelsesmaessige aspekter
af undervisning”, og ”“ger det nemmere at forankre en karakter — og at give
eleverne en forklaring pa karakteren”. At de forskellige aspekter af intentionen
med undervisningen er tydelige for eleverne, betyder ifelge leererne samtidig,
at eleverne ” bliver mere tolerante over for det knokleri, det er”, og det ”"gor det
nemmere at arbejde med leeringskleften (ikke et hul, man faldt ned i, men det er
et bjerg, man skal op ad)”. En af leerernes konklusion lyder séledes, at leerings-
malsorienteringen “kan hjelpe dem [eleverne] med at blive modne”. Eleverne
bekreefter disse forhold. En af dem supplerer: "Maden at arbejde pa har gjort
det meget overskueligt. Og man feler, man kan felge med. Det var jeg nerves for
inden.” Samtidig har det ifolge eleverne veeret afgerende, at: “Du bliver mere klar
over, at du rent faktisk leerer noget. Nogle gange kan man bliver meget i tvivl om
det: Hvad er det egentlig, vi har leert?”. Det ser altsa ud til, at den leeringsmals-
orienterede undervisning har styrket elevernes opfattelse af egne kompetencer
og deres mestringsforventninger, hvilket i den empiriske forskning fremheeves
som veesentligt for god og engageret deltagelse i undervisningen (Hattie & Yates,
2013, s. 283-297).

I det efterfolgende argumenterer jeg for, at disse kvaliteter ved leeringsmals-
orienteret undervisning ma forstas i lyset af leeringsmalsorienteringen ikke som et
styringsmaessigt, men som et didaktisk svar pa et pres pa uddannelse og under-
visning, idet jeg hermed supplerer Hobels (2016) argument, som med reference
til Ellen Krogh (2014) forankres i individualisering og refleksivitet som vilkar i
det senmoderne samfund (se ogsa Qvortrup & Krogh, 2015; Krogh, Qvortrup &
Christensen, 2016). Her bliver det yderst centralt at distingvere mellem den méde,
skolen styres pa, og den made, der teenkes og arbejdes paedagogisk pa, eller — sagt
pa en anden made — mellem de forandringer, der styringsmaessigt kan siges at
veere inspireret af accountability-tendenser, og de forandringer, der didaktisk kan
siges at hente inspiration i curriculumteenkningen. Denne skelnen er ikke altid
synlig i diskussionerne om leeringsmal og leeringsmalsorienteret uddannelse og
undervisning. Nar jeg pleederer for en analytisk skelnen, skal det naturligvis ikke
forstas sadan, at jeg ikke er opmeerksom pa den interaktion, der vil veere mellem
styringsniveauet og det didaktiske niveau, men alene sddan, at relationen ikke er
entydig, men kompleks, og tager mange forskellige former i mange forskellige
kontekster, hvorfor niveauerne analytisk ma adskilles.

143



144

Ane Qvortrup

Didaktik og curriculum

Som nzevnt ovenfor argumenterer jeg i denne artikel for, at kvaliteterne, mulighe-
derne, begreensningerne og udfordringerne ved leeringsmalsorienteret undervis-
ning ma forstés i lyset af leeringsmalsorienteringen ikke som et styringsmeessigt,
men som et didaktisk svar pa et pres pa uddannelse og undervisning. Saledes ma
der skelnes skarpt mellem uddannelsesmeessige forandringer, der styringsmees-
sigt kan siges at veere inspireret af accountability-tendenser, og forandringer, der
didaktisk kan siges at hente inspiration i curriculumteenkningen. Denne skelnen
er vigtig, ikke bare fordi den er afgerende for at forsta de komplekse og mang-
foldige former, som interaktionen mellem de styringsmeessige forskydninger og
de didaktiske forskydninger tager i forskellige kontekster, men ogsa for at opna
en solid forstdelse for hver af de to forskydningers begrundelse og argument. I
neeste afsnit tager jeg fat i disse forskydninger, idet jeg dog fokuserer mit blik pa
de didaktiske forskydninger, som i debatten — desvaerre — har veeret langt mindre
fremtreedende end de styringsmeessige, og som ogsa, nar de har veeret medtaget,
til tider pa ureflekteret vis er blevet blandet sammen med styringsmeessige
fokuseringer pa fx dokumentation og effekt, selvom curriculum-teenkningen og
inspirationen herfra, som den har tegnet sig i en dansk kontekst i og med et oget
fokus pa leringsmal og leeringsmalsorienteret undervisning siden 1990’erne,
er mangesidet. Eksempler pa den ureflekterede sammenblanding findes i de
indledningsvist refererede debat- og forskningsbidrag, hvor fx Riisselbaek
Hansen tilkendegiver den mening, at leeringsmalsorienteret undervisning ”gar
sin sejrsgang i uddannelsesverdenen, fordi den passer som metrik i maskinen til
konkurrencestaten”, som ger leerere til “leerings-managere, der skal sgrge for, at
der kommer kunder i butikken” (Plechinger, 2016, s. 38), uden at vise indblik i
teorier, der forbinder leeringsmal med den didaktiske tradition (se fx Keiding &
Qvortrup, 2014). Den analytiske skelnen mellem uddannelsesmaessige forandrin-
ger, der styringsmaessigt kan siges at veere inspireret af accountability-tendenser,
og forandringer, der didaktisk kan siges at hente inspiration i curriculumteenk-
ningen, kan med en dansk kontekst for gje illustreres pa folgende made:
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Figur 1.

For at forsta de forskydninger i didaktiske teenkninger og tilgange samt den
inspiration fra curriculum-traditionen, der tegner sig i forhold til den didaktik-
tradition, som det danske uddannelsessystem traditionelt har veeret forankret i,
ma man — er det min péstand — skelne mellem uddannelseskulturelle ideologier
og retninger pa den ene side og forskningstilgange og -bidrag pa den anden side.
Som Krogh (2003) viser det i sin analyse af forskellene mellem curriculum- og
didaktik-traditionen, har curriculum-teenkningen som ideologi og retning sit
historiske udspring i USA i sidste halvdel af det 19. arhundrede, hvor der opstod
et behov for masseuddannelse i de industrialiserede storbyer (Westbury, 2000, s.
21; Krogh, 2003, s. 24). Uddannelse blev forstaet som svaret pa samfundsmeessige
kvalifikationsbehov, og lereren forventedes loyalt at implementere det fastlagte
curriculum. I den henseende blev et curriculum forstaet som et styringsveerktgj,
der forbandt uddannelsessystem, skole og klasseveerelse (Westbury, 2000, s. 16;
Krogh, 2003, s. 25). Dette stér i steerk kontrast til den didaktiske tradition, hvor
den organiserende idé er den autonome leerer (Westbury, 2000, s. 17; Krogh, 2003,
s. 24). Leereren er bade teoretiserende leereplansudvikler og reflekterende prak-
tiker. Statslige leereplaner regulerer fag og emner, og leereren tolker og omsaeetter
disse til undervisning ud fra dannelsesmal og didaktisk teenkning (Westbury,
2000, s. 17; Krogh, 2003, s. 24).
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Forskningsmeessigt er curriculum-traditionen empirisk orienteret. Den
har beskeeftiget sig med pa den ene side indholdsbestemmelser, ift. hvilke der
tegner sig to fokuseringer. Den ene fokusering er optaget af overordnede ind-
holdsbestemmelser i skolesystemer og undervisningsprogrammer. Den anden
fokusering ser indholdskategorien i sneevert samspil med det komplekse seet af
faktorer, der betinger savel undervisning som leering, hvilket fx Pinar et al.’s veerk
Understanding Curriculum illustrerer (Pinar et al., 1995). Pa den anden side har
curriculumtraditionen som forskningstradition veeret optaget af de psykologiske
dimensioner af undervisnings- og leeringsforholdet med et fokus pé ‘educational
psychology’, ofte med udgangspunkt i behavioristiske teoriretninger (Schnack,
2000).

Didaktikken som forskningstradition er organiseret i en almendidaktisk og en
fagdidaktisk retning (Qvortrup & Krogh, 2015; Krogh, Qvortrup & Christensen,
2016). Den har veeret teoretisk og normativt orienteret med fokus pa dannelses-
teori og modeller for omseetning af dannelsens indhold til undervisning. Det
didaktiske felt er ikke praeget af konsensus om, hvorledes undervisning kan
beskrives og ber veere. Forskellige didaktiske positioner reflekterer over under-
visning pa forskellige mader, skriver undervisning frem pa forskellige mader
og siger saledes ogsa noget forskelligt om undervisning (Qvortrup & Wiberg,
2013). For eksempel argumenterer den progressive paedagogik for, at undervis-
ningen ma tage udgangspunkt i den studerendes erfaringer og veere orienteret
mod formalsbestemt handling og holistisk orienteret i forhold til indhold og
udtryksformer (fx Dewey, 1996; Kerschensteiner, 1971; Myhre, 1971; Rohrs, 1982).
Og didaktikker med rod i den tyske dannelsestradition fokuserer pa, hvordan
uddannelse kan bidrage til selvsteendighed, social ansvarlighed og demokratisk
indstilling (Gundem & Hopmann, 1998; Klafki, 2001; Reid, 1998). Saledes er de
didaktiske teoriers mulighed heller ikke, at de giver svar pa undervisningsmees-
sige forhold, men at de tilbyder sig som refleksionsrammer for teenkning om og
organisering af undervisning, nar der af en eller anden grund er behov for at
skifte retning (Hopmann, s.d., s. 181) — enten ved at treeffe nye valg ift. én eller
flere didaktiske kategorier (intentionalitet, temaer, metoder, medier, proveformer)
eller ved at sporge til eller reflektere over de preemisser, der ligger eller har ligget
til grund for tidligere didaktiske valg (Qvortrup & Keiding, 2014).

Selvom de skitserede forskelle mellem curriculum- og didaktiktraditionen
tegner et forenklet billede af disse to traditioner og deres forskelligheder, er det
Kklart, at der er tale om to meget forskellige fokuseringer forankret i to meget for-
skellige uddannelseskulturer. Samtidig er det klart, at de to traditioner tager sig
meget forskelligt ud, atheengigt af om de iagttages som peedagogiske ideologier

og retninger eller med fokus pa traditionernes forskningstilgange og bidrag.
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De komplekse og mangesidede begrundelser for de uddannelsesmeessige
forskydninger af dansk uddannelsesteenkning, der er skitseret i det ovenstaende,
bliver ikke synlige, nar curriculumtraditionens pavirkning diskuteres ganske
overfladisk som styringsmeessige og/eller ideologiske pavirkninger. Nar fx Hjort
i et interview peger p4, at ”Curriculum-teenkningen fra England og USA leegger
pres pa den danske skoletradition” med dens ideologi om, at ”[d]et politiske
flertal ma gerne bestemme, hvad mennesker skal leere, og saette preecise mal
for deres leering” (Olsen, 2011), tegner der sig en blindhed for curriculum-
traditionens kompleksitet og for forskellen mellem ideologi og teoretiske samt
forskningsmeessige aspekter. I den afsluttende del af denne artikel abner jeg for en
styrket dialog mellem didaktiktraditionen og curriculumforskningen, idet jeg med
udgangspunkt i en skitsering af didaktikkens udvikling argumenterer for, at det
er leereplanen, som den er teet sammenvaevet med undervisningens og leeringens
kompleksitet, der har faet afgerende betydning i nyere didaktiske udviklinger af

curriculumteenkningens relevans for uddannelsespraksis og -forskning.

Laringsmalsorienteringen som svar pa et gget pres

I det foregaende argumenterede jeg for, at der ma skelnes skarpt mellem styrings-
maessige forskydninger ift. regel- og malstyring pa den ene side, og didaktiske
forskydninger ift. forholdet mellem didaktik- og curriculum-traditionen pa den
anden side, idet jeg foreslog, at de kan forstds som svar pa to forskellige typer af
pres pa uddannelse og undervisning. I dette afsnit diskuterer jeg disse forskellige
typer af pres, idet jeg dog fokuserer pé det pres, der kan begrunde de didaktiske
forskydninger. Idet mit analytiske fokus er didaktikken, kalder jeg det pres, der
kan begrunde de didaktiske forskydninger, for det indre pres (de kommer inde
fra didaktikken selv og fra de forstaelser af undervisning, som aktualiserer sig
her). Heroverfor handler det ydre pres om de forskydninger i styringsmeessige
teenkninger og tilgange, som rammer undervisningen og didaktikken ikke inde
fra undervisningen og didaktikken selv, men udefra.

Hensigten med at bringe de didaktiske forskydningers begrundelse og
argumenter pa banen er at skabe opmeerksomhed omkring dem i bade uddannel-
sespraksis og uddannelsesforskning for at understotte den reflekterede omgang
med til- og fravalg af didaktiske teenkninger og tilgange. Nar en sddan reflekteret
omgang fordrer, at didaktiske argumenter kommer pa banen, skyldes det, at
svarene pa undervisningens centrale spergsmal - "hvorfor, hvad, hvordan’ og lige
sa vigtigt "hvorfor ikke, hvad ikke, og hvordan ikke’ — ma hentes i didaktikken.
Dette geelder ogsa tilvalget eller fravalget af leeringsmalsorienteret undervisning.

Sadanne til- og fravalg kan ikke begrundes i styringsmaessige forhold.
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Nér jeg taler om et ydre pres pa didaktikken, refererer jeg til det pres, der
bunder i en stigende samfundsmeessig interesse for, hvad der foregar i uddan-
nelsessystemet, hvilket udmenter sig i et stigende fokus pa kvalitet og studieef-
fektivitet (Feldt & Dohn, 2011). Denne samfundsmeessige interesse kan forklares
med udgangspunkt i globaliseringen og den egede internationale konkurrence,
og den udmenter sig politisk ved eendrede styringsformer, hvor forandringer
grundet forskydninger mellem regelstyring eller i undervisningssammenhange
indholdsstyring pa den ene side og mal- eller kompetencestyring pa den anden
side har betydning for den made, hvorpa der bedrives uddannelse og undervis-
ning. Her bliver accountability-begrebet centralt i forstaelsen af de forventninger,
der knytter sig til en oget tendens til mélstyring. Begrebet refererer til den an-
svarliggerelsesproces, hvor fx leerere skal redegere og ’sta til regnskab’ for deres
handlinger (Hood, 1991; Justesen & Skeerbzek, 2005, s. 217).

Det indre pres knytter sig til en oget opmaerksomhed pa valget (og didaktisk
analyse) som grundvilkar for didaktisk praksis (Qvortrup & Krogh, 2015; Krogh,
Qvortrup & Christensen, 2016). Med udgangspunkt i en historisk analyse viser
Hopmann (s.d.) séledes ogsa, hvordan didaktiske grundforestillinger, som i
tidligere tider har veret knyttet til forestillinger om guddommelig orden og raek-
kefolge, i moderne tid retter sig mod det vilkar, at undervisningen ikke har “en
entydig natur eller logik, som kan sige, hvilken visdom der bor vere skolevisdom.
Der findes ikke den ene orden eller reekkefolge, hverken inden for eller uden
for skolens mure, som kan forteelle os det. Det er altid et spergsmal om valg”
(Hopmann, s.d., s. 146).

Andetsteds har jeg argumenteret for, at valget historisk har udviklet og udvi-
det sig som resultat af en eget kontingens ift. hver af de tre negle-dimensioner i
undervisning og vejledning, som den didaktiske trekant repreesenterer: Laereren
interagerer med indholdet, leereren og eleverne interagerer med hinanden, og
eleverne interagerer med indholdet. Disse tre nggledimensioner indfanges ifelge
Kiinzli (1998) gennem tre grundspergsmal, som enhver leeseplan, uanset om der
er tale om en leeseplan for en hel uddannelse eller et forleb, ma forholde sig til
i sin besvarelse af undervisningens hvorfor: spergsmalet om indholdets ordning
(hvad der skal undervises i), rekkefolge (hvordan eleven skal mode det valgte
indhold) og udvalg (hvem der har valgt indholdet og reekkefelgen) (Qvortrup &
Keiding, 2016b). Kontingensen knytter sig til, argumenterer jeg for, for det forste
en stigende samfundsmaessig kompleksitet og folgende eendringer af — og usik-
kerhed ift. — forestillingen om den helt overordnede hensigt med at uddanne.
For det andet knytter den sig til en oget usikkerhed ift. svaret pa sporgsmalet
om, hvordan det er muligt at uddanne. For det tredje knytter den sig til en oget

opmeerksomhed pa undervisningens vilkarlighed og uforudsigelighed og til
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den fortolkning og meningstilskrivning, som lebende laves af leerer og elever
undervisningen (Qvortrup & Keiding, 2016b).

Forstnaevnte, altsa usikkerheden ift. hensigten med at uddanne, har udmen-
tet sig i fx en didaktisk opmeerksomhed pa forholdet mellem teori og praksis
(Oettingen, 2007, s. 18 f.; Gundem, 1998, s. 34 f.; Gleerup, 2007; Nielsen, 2007,
s. 31 £.), og den har aktualiseret udviklinger ift. forholdet mellem dannelse og
kompetence (Pahuus, 2013; Weinert, 2001), ift. muligheden for at teenke det ud-
dannelsesmaessige formal som at leere-at-leere” (Winch, 2008) og ift. at balancere
det i udgangspunktet markedsorienterede begreb om innovation med gymnasiets
almendannende formal. En sadan balancering indebeerer, at eleverne ikke kun
treenes i at innovere ift. midler ud fra mal, som findes pa markedet, men ogsa i
den statslige sfeere og det civile liv (Christensen, Hobel & Paulsen, 2011, s. 15).

Ift. andenneevnte, altsa spergsmalet om, hvordan det er muligt at uddanne,
har vi oplevet en tiltagende didaktisk opmeerksomhed pa, hvordan elever leerer,
hvad der er afgerende for elevers leering, og hvordan de med udgangspunkt
heri skal mede kundskaben (Haugsbakk & Nordkvelle, 2007; Richardson, 2003;
Terhart, 2003; Qvortrup & Keiding, 2016a, 2016b). Biesta taler om, at der er sket
en learnification” af uddannelsessystemet (Biesta, 2010, 2012). Disse opmaerksom-
hedspunkter har undervisningsmeessigt veeret handteret igennem fokuseringer
pa elevcentreret undervisning samt igennem en steerk fokusering pa leering, som
vi kender det fra 90’ernes udbredte slogans: ‘Fra undervisning til leering” (Barr &
Tagg, 1995) og ‘ansvar for egen leering’ (Bjorgen, 1991).

Ift. tredjenaevnte argument for en eget kontingens ift. det didaktiske valg, altsa
opmerksomheden pa undervisningens vilkarlighed og uforudsigelighed, og ift.
den fortolkning og meningstilskrivning, som lgbende laves af leerer og elever i
undervisningen, har vi det seneste ar set en stigende didaktisk opmeerksomhed
pa deltagernes procesrelaterede evaluering af leering i undervisningen. Fra et
underviser-perspektiv er dette blevet relateret til didaktisk rationalitet (Hargrea-
ves & Fullan, 2012; Keiding & Qvortrup, 2014; Rensen, 2014), idet didaktisk
rationalitet grundet undervisningens vilkarlighed og uforudsigelighed ikke for-
stas som et kendetegn ved undervisning, men som en seerlig form for iagttagelse
knyttet til intentionelle handlinger, idet hensigten, formalet eller intentionen
netop er undervisningens centralsymbol: Som underviser ger man noget (veelger
indhold, medier, etc.) med henblik pa at opfylde en bestemt intention (Keiding &
Qvortrup, 2014, s. 166).

Fra elevernes perspektiv er fokuseringen pa proces-relateret evaluering relate-
ret til den omsteendighed, at elevers lebende fortolkning af leeringsforventninger,
og af hvad der bliver anset som veerdifuld leering, har vist sig at veere afgerende

for elevernes og leerernes valg i undervisningen, hvilket igen er afgerende for de
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studerendes deltagelsesmuligheder, deltagelse og leering (Hattie, 2009; Hattie &
Yates, 2013; Stiggins, 2005; Keiding & Qvortrup, 2014).

Den ogede kontingens ift. det didaktiske valg, som jeg har beskrevet i tre
step ovenfor, viser sig, er det mit argument, i en dansk og bredere nordisk
sammenheeng via for det forste nye didaktiske positioner, som fremskriver
almendidaktik og fagdidaktik som dobbelte refleksionsvidenskaber, for det
andet via en oget dialog mellem didaktikken og curriculumforskningen, og for
det tredje via en didaktisk opmaerksomhed pa undervisningens intentionalitet
og dennes operationalisering i leeringsmal og “tegn pa leering’. Ift. forstneevnte er
der tale om forskningsmeessige fokuseringer pa undervisningens kommunikative
handlinger mellem leerere og elever (Qvortrup & Krogh, 2015; Englund, 2007).
Med dette udgangspunkt forstas didaktik som en dobbelt refleksionsvidenskab,
og den dobbelte refleksion som en didaktisk fordring (Qvortrup & Krogh, 2015).
Og fx den systemteoretiske kommunikative orientering inden for didaktikken har
aktualiseret dialogen mellem didaktikken og curriculumforskningen samt op-
meerksomheden pa undervisningens intentionalitet og dennes operationalisering i
leeringsmal og "tegn pa leering” som rammer for opmeerksomhed pa fortolkninger
af leeringskrav, leeringsforventninger og specificeringer af, hvad der tilleegges lee-
ringsmeessig veerdi (Keiding & Qvortrup, 2014). Ift. andenneevnte, altsa dialogen
mellem didaktikken og curriculumforskningen, er fx William Pinar tildelt stor
opmeerksomhed. Ifelge Pinar (2012) er curriculumforskningens hensigt netop ”to
understand the curriculum, defined here as ‘complicated conversation’. Rather
than the formulation of objectives to be evaluated by (especially standardized)
tests, curriculum is communication informed by academic knowledge, and it is
characterized by educational experience” (Pinar, 2012, s. i). Et curriculum ma altsa
forstas processuelt som de indtryk, oplevelser og erfaringer, som viser sig i og
med undervisningen. Saledes skelner man ogsa inden for nyere curriculumteori
mellem forskellige curriculum- eller leereplansniveauer, ligesom de forskellige
leereplaner ofte beskrives gennem distinktioner baseret pa forskellige begrebspar,
fx eksplicitte over for ikke-eksplicitte (implicitte) leereplaner, intenderede over
for ikke-intenderede leereplaner, formaliserede over for ikke-formaliserede og
planlagte over for leerte leereplaner (fx Hopmann & Kiinzli, 1994; Kelly, 2009).
Andre eksempler er distinktionen mellem det eksplicitte og det skjulte curricu-
lum (Jackson, 1990) eller mellem det eksplicitte og det tavse curriculum (Frade
& Borges, 2002). Pointen med de sidstneevnte distinktioner er, at der ikke bare
er forskellige niveauer (politisk, organisatorisk, leerer, elev) for specificering
af undervisningens hensigt, indhold, form, forleb og roller, men at der ogsa
kan veere uddannelses- og undervisningsmeessige intentioner af endog meget

forskellig karakter, sasom demokratisk indstilling, etisk ansvarlighed, solidaritet
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eller korrekt og varieret sprogbrug, som pa den ene side opfattes som relevante
uddannelsesmal, men som ikke fremgar af leereplan eller andre undervisnings-
programmer. Alle leereplansniveauer rummer med andre ord bade en eksplicit
og en implicit dimension, som begge bidrager til at bestemme retningen af og i
undervisningen. Netop opmeerksomheden pé processuelle indtryk, oplevelser og
erfaringer samt pa forholdet mellem eksplicitte og mere implicitte hensigter er
centralt i fx den systemteoretiske didaktik (Keiding & Qvortrup, 2014, s. 174-175).

I Keiding & Qvortrup (2014) diskuteres leeringsmal som specificeringer af
leeringskrav og leeringsforventninger, dvs. som ekspliciteringer af, hvad der til-
leegges leeringsmeessig veerdi. Med dette udgangspunkt beskrives leeringsmal ikke
som styringsvaerktgjer i naturteknologisk forstand, men kan i relation til Hargrea-
ves og Fullans (2012) skelnen mellem tre former for professionel kapital — human
kapital, social kapital og beslutningskapital — beskrives som hhv. kalibreringstek-
nologier, samarbejdsteknologier og beslutningsteknologier ift. undervisningens
kommunikative kompleksitet og kontingens (Qvortrup, 2016a, 2016b, Qvortrup
& Keiding, 2016b), idet teknologibegrebet her refererer til den oprindelige term
techne, der betyder feerdighed eller handveerk, og hvor teknologien bliver en
teknik til at understotte dette handveerk. Nar leeringsmalene kan beskrives som
en kalibreringsteknologi, handler det om, at leeringsmalene indeholder informa-
tion, der kan bruges til at kalibrere aktiviteter og indsatser, sa aktuel situation
og mal neermer sig hinanden. Nar malene forstas som en samarbejdsteknologi,
retter desig mod interaktionen og samarbejdet mellem underviser og studerende
og mellem studerende indbyrdes. Laeringsmalene som udtryk for den retning,
der samarbejdes imod, kan veere med til at opbygge en afgerende tillid mellem
underviser og studerende og studerende indbyrdes. Slutteligt henviser begrebet
beslutningsteknologi til nedvendigheden af lebende at treeffe beslutninger ift.

undervisnings- og leeringsaktiviteter.

Konklusion

Jeg har i denne artikel anskuet den ogede opmarksomhed pé leeringsmal og
leeringsmalsorienteret undervisning i et didaktisk perspektiv. Jeg har séledes an-
skuet didaktiske udviklinger inde fra didaktikken selv, kan man sige, ved at lade
det styrende sporgsmal veere: “Hvordan kan forandringerne forstas didaktisk?”.
Denne tilgang har fort mig gennem en skitsering af, hvordan det didaktiske valg
historisk har udviklet og udvidet sig som resultat af en gget kontingens ift. hver
af de tre undervisningsmaessige nogle-dimensioner, som den didaktiske trekant
repraesenterer. Skitseringen har givet mig mulighed for at begrunde en reekke af
de udviklinger, vi har veeret vidne til inden for didaktisk teenkning i Danmark
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og Norden. Dette drejer sig for det forste om forstdelser af didaktik som dobbelt
refleksionsvidenskab. For det andet drejer det sig om den dialog mellem didaktik-
ken og curriculumteenkningen, som blev initieret af Gundem og Hopmann i 1998,
men som - jf. mine skitseringer af, hvordan dialogen i en dansk kontekst har
aktualiseret sig — endnu ikke har ndet et tilstreekkeligt leje. For det tredje drejer
det sig om opmeerksomheden pé leeringsmalsorienteret undervisning.

I og med skiftet fra det styringsmaessige til det didaktiske fokus pé leerings-
malsorienteringens begrundelse flyttes opmaerksomheden ift. leererens rolle fra
det styringsmeessige fokus pé accountability til et didaktisk fokus pa responsi-
bility (jf. Luhmanns skelnen mellem "Verantwortlichkeit’ og "Verantwortung’
(Luhmann, 2000, s. 197)), fra et fokus pa at blive holdt ansvarlig til et fokus pa at
varetage et ansvar. Samtidig flyttes opmeerksomheden fra de udefra kommende
krav til undervisningen til de indefra kommende intentioner og vilkar (Keiding
og Qvortrup, 2014, s. 244), hvilket betyder, at udviklingen i leererprofessionen
ikke forankres i en ”chockprofessionalisering” (Carlgren, 2016, s. 15), men i en
forstaelse for didaktiske transformationer og skift i didaktiske eeraer.

Arbejdet med leeringsmal og leeringsmalsorienteret undervisning lider i den
danske og bredere nordiske forskningskontekst under manglen pa et solidt didak-
tisk grundlag, ligesom det lider under manglen pa et didaktisk sprog. Dette peger
Englund ogsa pa i sin artikel fra 2007 “Om relevansen av begreppet didaktik”,
hvori han netop eftersperger et nyt sprog for de problemer, der er beskrevet i hen-
holdsvis curriculumforskningen og didaktikken. Indevaerende nummer af CUR-
SIV er et vigtigt bidrag til skabelsen af et sadant didaktisk grundlag og sprog, idet
fokuseringen pé leereren og leereransvaret samt pa didaktiske transformationer og
skift i didaktiske eera viser, hvordan didaktikken kan understette leererens ageren
ift. dette ansvar eller laererens capability, sddan som Carlgren (2016) efterspor-
ger. Veesentlige bidrag hertil er Hobels (2016) og Carlgrens (2016) artikler, som
tilbyder nogle meget vigtige perspektiver pa forholdet mellem kompetence og
dannelse eller 'férmagor’, pa transformationer fra kompetencemal til indhold og
undervisningspraksis samt pa det normative over for det handlingsorienterede.
Ogsa en lang reekke af de andre artikler i dette nummer af CURSIV indeholder
vaesentlige bidrag til en udvikling af det didaktiske grundlag og sprog.
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English summary

A didactic argument for learning objective oriented teaching
—reflections on Carlgren’s and Hobel’s articles

The article looks at the increased focus on learning objectives in education from a
didactic perspective. This leads the article through a historical outline of develop-
ments and expansions of the understanding of didactic choices due to increased
contingency on the teaching dimensions represented in the didactic triangle.
Three topical themes within didactic thinking in Denmark and the remaining
Nordic countries are identified: 1) The understanding of didactics as a science
characterised by two layers of reflection; 2) The increased dialogue between the
traditions of didactics and curriculum research; 3) The attention to teaching based
on learning objectives. The article argues that the didactic basis and language for
learning objective oriented teaching must be further developed, and it identifies
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the articles in this special issue of CURSIV as key contributions to this develop-

ment.

Keywords: learning objectives, learning objective oriented teaching, didactics,
curriculum.
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Laeringsmal i literacyperspektiv
- En replik til artiklerne af Ingrid Carlgren og Peter Hobel

Af Jesper Bremholm

Resumé

Artiklen drefter hvad et literacyperspektiv kan bibringe diskussionen om laerings-
mal og leeringsmalstyret undervisning. Afszettet er artiklerne af Carlgren og Hobel
i dette nummer af CURSIV og den pafaldende modsatning i maden hvorpa de
udlegger leeringsmal som henholdsvis arsagen til og losningen pa det samme
grundleggende fagdidaktiske problem: faglig undervisning der ikke lever op til
fagets overordnede (for)mal og dannelsesopgave. I artiklen argumenterer jeg for
at literacyperspektivet kan kaste lys over at denne umiddelbare modsaetning i
realiteten baserer sig pa en feelles bagvedliggende problematik af en mere generel
karakter relateret til lzereres faglige og fagdidaktiske literacybevidsthed.

Npogleord: literacy, faglig literacy, faglig leesning og skrivning, leeringsmal, leerings-

malstyret undervisning, synlig leering.

Indledning: Modsatte lesninger pa det samme problem?

I denne artikel vil jeg anskue og diskutere spergsmalet om leringsmal og
leeringsmalstyret undervisning ud fra et literacyperspektiv. Perspektivet er valgt
fordi jeg mener at det kan kaste et interessant lys over en pafaldende modseetning
der kan iagttages mellem Ingrid Carlgrens artikel og Peter Hobels artikel i dette
nummer af CURSIV (Carlgren, 2016; Hobel, 2016). Selv om der er mange forskelle
i bade fokus, tematik og empirisk grundlag i de to artikler, adresserer de det
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samme grundleeggende fagdidaktiske problem. Nemlig undervisning der ikke i
tilstreekkelig grad er fagligt kvalificeret og ikke lever op til de respektive fags over-
ordnede (for)mal og dannelsesmaessige fordringer. Men hvor de to artikler séledes
overordnet set stiller den samme fagdidaktiske diagnose, udpeger Carlgren
leeringsmal som problemets arsag, mens Hobel udneevner dem til dets lgsning.

Carlgren gor, med henvisning til forholdene i den svenske grundskole efter
den seneste leereplansreform i 2011, geeldende at de detaljerede leeringsmal i leere-
planen er problemet idet de skaber en bedemmelsesorientering i undervisningen
der flytter opmaerksomheden fra det faglige kundskabsindhold til en formaliseret
omgang med tegn pa leering.! Og Carlgren anbefaler i forleengelse heraf at fokus
flyttes fra detaljerede leeringsmal til fagets overordnede mal, kundskabskultur og
indhold. Hobel konstaterer i sin analyse af forskellige elevers skrivehandlinger
i gymnasiet og HF at fraveeret af detaljerede og ekspliciterede leeringsmal er en
medvirkende arsag til at eleverne skriver pa et altovervejende vidensreproduce-
rende niveau der ikke lever op til fagenes overordnede formal. Hobel anbefaler
pa baggrund heraf at gore en indsats for at udarbejde fagspecifikke leeringsmal til
elevernes skriftlige arbejde for herigennem at forbinde fagenes dannelsesmal med
specifikke kriterier for tekstfremstilling, faglig diskurs og anvendelse.

Jeg vil i denne artikel argumentere for at literacy som seerligt perspektiv pa
leeringsmal og leeringsmalstyret undervisning gor det muligt at anleegge et blik
pa Carlgrens og Hobels antagonistiske positioner der viser at de faktisk baserer
sig pa en feelles bagvedliggende problematik af mere generel karakter, relateret
til leereres faglige og fagdidaktiske literacybevidsthed.

Artiklen falder i tre dele. I den forste del vil jeg kort preesentere begreberne
literacy og faglig literacy samt diskutere forholdet mellem literacy og leering. I
artiklens anden del anskuer jeg med afseet i Carlgrens og Hobels artikler forskel-
lige centrale problematikker knyttet til leeringsmal i en literacy-optik, mens jeg
i forleengelse heraf i den tredje del afrunder artiklen med en kortere droftelse af
et literacyrelateret paradoks der i mine gjne er seerdeles patreengende for dagens

skole og undervisning.

Literacy og laering — to sider af samme meont

Literacybegrebet har i Danmark og i de ovrige nordiske lande inden for det
seneste 10-ar vundet indpas som en almindelig anvendt term inden for forsk-
nings- og uddannelsesverdenen. I 2009 kan den norske litteratur- og tekstforsker
Atle Skaftun séledes konstatere at det er “rimelig a si at ordet literacy kan brukes
uten oversettelse i norsk” (Skaftun, 2009, s. 33). Tilsvarende ser man eksempelvis

i Danmark at et af de obligatoriske nationale moduler i den ny leereruddannelse
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fra 2013 hedder "literacy”. At begrebet har vundet udbredelse, betyder imidlertid
ikke at der er klarhed og konsensus om dets betydning. Tveertimod. I det folgende
vil jeg derfor give en kort udleegning af den forstaelse af literacybegrebet som jeg
vil benytte i denne artikel, og i forleengelse heraf vil jeg introducere de beslegtede
begreber faglig literacy og situeret literacy da disse seerlige aspekter af literacy er

centrale for diskussionen af leering og leeringsmal i et literacyperspektiv.

Literacy, faglig literacy og situeret literacy

Skjelbred og Veum foreslar folgende korte bestemmelse af literacy-begrebet:
“Literacy er & kunne tolke, producere og reflektere over tekster” (Skjelbred &
Veum, 2013, s. 18). Jeg vil i denne artikel henholde mig til denne definition og
her blot praecisere at den rummer et kompetenceaspekt i form af kompetencen
til, eller fortroligheden med, at bruge tekster til betydningsskabelse. Jeg skal i det
folgende vende tilbage til hvad der ligger i den lidt akavede formulering “at bruge
tekster til betydningsskabelse”, men i forste omgang vil jeg kort opholde mig ved
definitionens mest kildne punkt, nemlig betegnelsen tekster.

Diskussionen af tekstbegrebet gar langt tilbage og er fuld af omfattende teore-
tisk gods, og jeg skal ikke begive mig ind i den her. Jeg vil ngjes med at bemaerke
at en veesentlig arsag til den betydelige uklarhed der som neevnt omgeerder
literacybegrebet, er en manglende konsensus om hvor rummelig kategorien tekst
skal veere. Jeg har selv foreslaet at en made at skabe en vis begrebsklarhed over
literacyfeltet pa er at skelne mellem henholdsvis en smal og en bred forstaelse af
literacy (Bremholm, 2015, s. 8; Bremholm, 2014, s. 8).2I en smal forstaelse knyttes
literacy specifikt til den skriftsproglige modalitet — en position repraesenteret af
blandt andre Kress (2010, 2003) og Barton (2007). I en bred forstaelse forbindes
begrebet med det omfattende og forskelligartede reservoir af modaliteter eller
repreesentationsformer (billeder, lyd, farver, typografi, layout, gestik m.m.) som
mennesker betjener sig af og kombinerer (multimodalitet) for at skabe betydning.
Denne position introduceres af New London Group i 1996 og repreaesenteres
blandt andre af Gee (2008), Lankshear & Knobel (2011) og Tennessen (2010).
Argumentationen i denne artikel baserer sig pa en bred forstaelse af literacy da
det i forhold til diskussionen af leering og leeringsmal netop er relevant og vigtigt
at inddrage en bred vifte af modaliteter hvorigennem elever pa forskellig vis i
forskellige fag manifesterer deres bearbejdning og dermed ogsa mulige leering af
et givent fagligt indhold.

Begrebet og forskningsfeltet faglig literacy er centralt at inddrage i forbindelse
med specifikke fag og de forskellige leeringsmal knyttet hertil. Faglig literacy er mit

bud pa en dansk overseettelse af de engelske termer disciplinary literacy og content
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(area) literacy.’ Faglig literacy er en betegnelse for den specialiserede literacy der
knytter sig til forskellige faglige omrader, professioner eller domeener, og som
kendetegnes ved bestemte diskursive konventioner i form af distinkte mader
at bruge verbalsproglige og andre udtryksmeessige modaliteter til at producere
viden og betydning (Shanahan & Shanahan, 2008; Jetton & Alexander, 2004). Det
er i gvrigt en afgerende indsigt at faglig literacy ikke kan tilegnes i generaliseret
form. Faglig literacy bygger ganske vist oven péa generelle og grundleggende
literacyfeerdigheder (med hensyn til bl.a. afkodning, diskursive konventioner
og genrekendskab), men den specialisede brug af tekster der kendetegner faglig
literacy, kan kun leeres inden for den specifikke faglige eller professionelle
kontekst hvori denne tekstbrug faktisk udfolder sig (Conley, 2009; Shanahan &
Shanahan, 2008).

Der kan i forleengelse heraf konstateres en klar forbindelse mellem faglig
literacy og et situeret syn pa literacy. Carlgren papeger at der inden for de seneste
artier er sket en praksisvending inden for leerings- og videnskabsteori. En tilsva-
rende vending har fundet sted inden for literacyforskningen hvor tendensen har
veeret en bevaegelse fra et individcentreret og universalistisk fokus pa mentale
feerdigheder, til en sociokulturel og situeret tilgang hvor literacy kun lader sig
studere og forstd som en del af den sociale praksiskontekst den uundgaeligt er
indlejret i (Alexander & Jetton, 2000; O’Brien, Stewart & Moje, 1995).

Literacy og laering

En grundantagelse bag denne artikel er at der er en teet forbindelse mellem
literacy og leering. Hvori bestar da denne forbindelse? Af definitionen ovenfor
fremgar det at literacy manifesterer sig som fortrolighed med at fortolke og pro-
ducere tekster. Udtrykt med semiotiske termer vil det sige at literacy manifesterer
sig som fortrolighed med at skabe betydning. Det veere sig receptivt i form af
forstaelsesmeessig og fortolkende bearbejdning af den konfiguration af semiotiske
ressourcer (udtrykselementer) en given tekst udgeres af, eller produktivt i form af
selektion og sammensetning af en given konfiguration af semiotiske ressourcer
og dermed skabelse af en tekst. Fremstillingen af literacy som aktiv betydnings-
skabelse savel ved produktiv som receptiv brug af tekster er kendetegnende for
en socialsemiotisk tilgang til literacy som man ser hos fx Kress og Gee. Kress
beskriver betydningsskabelse, og herunder altsa literacy, som (det at kunne ud-
fore) semiotisk arbejde (Kress, 2003, s. 37). Man kan med Elf argumentere for at
en betegnelse som fx semiocy vil veere et mere logisk konsistent begreb for denne
generelle kompetence til at skabe betydning (semiosis), men semiocy-begrebet
er ikke sldet an, hverken i nordisk eller international sammenheeng (Elf, 2008).*
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Det semiotiske arbejde bestar i — for bdde den produktive og den receptive
proces’ vedkommende — at betydningsskaberen (fx en leeser eller en skriver) aktivt
forbinder en udtryksform (en konfiguration af semiotiske ressourcer) med et fore-
stillingsindhold hvorved der skabes betydning (tegn). Denne skabte betydning vil
altid rumme et element — hvor smat og ubetydeligt det end maétte veere - af noget
nyt og unikt (fx vil en laesers forstaelsesmeessige bearbejdning af en tekst aldrig
veere fuldkommen identisk med andre leeseres). Det er i forleengelse heraf at man
kan tale om at der er en teet affinitet mellem literacy som betydningsskabelse og
leering.

Kress beskriver ssmmenheengen med en ment-metafor. Literacy og leering er
to sider af samme ment. Betydnings- og tegnskabelse udger den side af menten
der vender opad nar den ligger pa bordpladen — den side vi kan se. Leering er
den side der vender nedad — den vi ikke kan se — fordi leering per se er et indre
mentalt feenomen. De to sider er forbundne og heenger teet sammen uden at veere
identiske (Kress, 2003, s. 40). Resultatet af et produktivt semiotisk arbejde vil
saledes udgere det manifeste udtryk (mentens abne side) for den viden, forstaelse,
indsigt og eventuelle leering den pageeldende betydningsskaber har eller har
opnaet om et givent emne. Resultatet af et produktivt semiotisk arbejde er altsa
et muligt tegn pa leering. Kress udtrykker sammenheengen saledes: ” A sign of
learning shows some difference in the capacities of the learner in their making
of signs as the result of learning” (Kress, 2010, s. 175). Ved receptive processer er
der ikke et tilsvarende manifest resultat af det semiotiske arbejde, og det kan kun
gores manifest ved at den receptive proces suppleres med en produktiv proces
(som fx nar en digtleeser efter endt leesning mundtligt videregiver sin oplevelse
og udleegning af digtet).

Den teette forbindelse mellem indhold og leering pé den ene side og pa den
anden side den semiotiske form hvorigennem dette indhold/leering far sit mani-
feste udtryk, genfinder man i en fagspecifik variant inden for faglig literacy. At
tilegne sig viden, forstaelse og kompetence inden for et givent fag eller fagligt
felt er saledes uleseligt forbundet med at opna fortrolighed med de semiotiske
og diskursive former som dette fag — som resultat af en langstrakt og fortsat
social og historisk proces — betjener sig af. Forskning i faglig literacy peger pa
at netop denne gensidige afheengighed udger en seerligt kreevende udfordring i
forbindelse med det at leere fag:

The complexity of the process of learning to be literate in a content area lies in the
fact that these skills are interdependent. That is, being able to access content knowl-
edge depends at some level on one’s understanding of the discursive conventions of

the content area. In a similar manner, developing strong interpretive or rhetorical
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skill in a content area requires that one understands the relevant content concepts.
(Moje et al., 2004, s. 45)

Som en konsekvens af denne tette sammenheeng konstaterer Moje et al. at det
reelt er sveert at skelne mellem det at leere et fags faglige indhold og det at leere
fagets faglige literacy. Her er det vigtigt at understrege at sammenheengen mellem
fag og literacy gar begge veje. Der er ikke blot tale om at den faglige kundskab
ikleedes en form gennem sproglige og semiotiske repraesentationer, men ogsa
om at disse sproglige og semiotiske repreesentationer netop er specifikke for det
pageeldende fag, og dermed betingede af de seerlige videns- og erkendelsesformer
der kendetegner faget (Schleppegrell, 2004, s. 155). Denne gensidige sammenheeng
kan ogsa udtrykkes som en dobbeltoptik pa forholdet mellem fag og literacy
hvor man pa én og samme gang anskuer faget i et literacyperspektiv og literacy
i et faglighedsperspektiv. Det er med afseet i dette dobbeltoptiks-rationale at
man inden for forskningen i faglig literacy advarer mod at anleegge et ensidigt
og generaliseret literacyperspektiv pa fag ud fra argumentet om at man dermed
gor sig blind over for de specifikke aspekter af et givent fags literacy (Wharton-
McDonald & Swiger, 2009; Shanahan, 2009; Herber, 1970).

De nye Feelles Mal (EMU Danmarks leeringsportal & Ministeriet for Bern,
Undervisning og Ligestilling, s.d.a) er faktisk en meget konkret illustration af den
beskrevne sammenheaeng. Langt hovedparten af de anvendte verber til beskrivelse
af leeringsmal og kompetencer inden for et givent fagligt omrade er, hvad man
kan kalde, literacytermer, for de rummer en betydningsskabelseskomponent, eller
en retorisk feerdighed som Moje et al. ville kalde det. Herunder eksemplificeret
med et udvalg af kompetencemalene for historie (jeg har fremheevet literacyter-

merne).
Eleven kan relatere a@ndringer i hverdag og livsvilkdr over tid til eget liv

Eleven kan sammenligne veesentlige traek ved historiske perioder

Eleven kan pd bagrund af et kronologisk overblik forklare, hvorledes samfund har
udviklet sig under forskellige forudseaetninger

Eleven kan med afsaet i enkle problemstillinger anvende kildekritiske begreber til at
gore rede for fortolkninger af fortiden

Eleven kan vurdere losningsforslag pa historiske problemstillinger
Eleven kan forteelle om, hvordan mennesker er pdvirket af og bruger historie

Eleven kan perspektivere egne 0og andres historiske fortellinger i tid og rum.

(Feelles Ml — Historie, EMU Danmarks leeringsportal & Ministeriet for
Born, Undervisning og Ligestilling, s.d.b)
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Samtidig kan uddraget fra de nye Feelles Mal — Historie illustrere at de anvendte
termer netop knytter sig til faglig literacy (og ikke generel literacy). Saledes er der
vaesentlig forskel pa eksempelvis at sammenligne historiske perioder — hvilket pa
én gang kreever specifik historiefaglig kundskab og historiefaglig literacy — og at
sammenligne to digte i dansk eller resultaterne af et forseg i fysik.

Spergsmalet er da hvorledes og i hvilket omfang de literacy-aspekter der her
er blevet fremhavet og kort beskrevet, kan bidrage til at kaste et anderledes lys
over leeringsmalsdiskussionen hos Carlgren og Hobel hvor leeringsmal udnaevnes
til henholdsvis problem og lgsning. Det vil jeg vende mig mod i det felgende.

Fra leeringsmal til leererfaglig literacybevidsthed

Fra et dansk perspektiv repreesenter Carlgrens artikel i en vis forstand et interes-
sant kig ind i fremtiden, idet den tager afseet i indferelsen af leeringsmalstyrede
leereplaner for den svenske grund- og gymnasieskole i 2011, altsa nogle fa ar
inden en lignende leereplansreform i Danmark. I den forstand kan Carlgrens
artikel leeses som et advarselsskrift mod leeringsmalstyret undervisning, og de
risici implementeringen af denne didaktiske og uddannelsespolitiske tendens
udger for savel faglige kundskaber og dybdeleering som dannelsesaspektet af
den faglige undervisning.

Carlgren beskriver hvorledes indferelsen af detaljerede faglige leeringsmal
i form af sakaldte “kunskapskrav” har haft en reekke negative didaktiske kon-
sekvenser som hun med en feengende neologisme samlet set karakteriser som
"bagleenspeedagogik”. Det bagleens i denne paedagogik bestar i at de i leereplanen
beskrevne tegn pa kunnen/leering i stedet for at anskues som resultatet af elever-
nes arbejde med det faglige kundskabsindhold — af savel leerere som elever — gores
til bAde udgangspunkt, indhold og formal for undervisningen. Dermed fortraen-
ger de det faglige kundskabsindhold som undervisningens centrale anliggende.
Dette medforer en eendret orientering i undervisningen, fra en leeringsorientering
med fokus pa faglige kundskaber og dybdeleering til en preestationsorientering
med fokus pa demonstration og bedemmelse af tegn pa kunnen/leering der uden
den tilstreekkelige faglige indholdsfundering far en formalistisk karakter. Un-
dervisningen kommer til at handle om at eleverne demonstrerer pseudokunnen,
og den risikerer dermed at leere eleverne at ”latsas kunna” i stedet for faktisk at
kunne. Eller som Carlgren ogsa formulerer det: Undervisningen leerer eleverne
“metakunskaper utan kunskaper”.

Det er saledes en serdeles nedsldende analyse Carlgren preesenterer i sin
artikel. Anskuet i et literacyperspektiv kan der imidlertid rejses tvivl om analysens

holdbarhed. Eksemplerne som Carlgren bruger, er hentet fra faglig undervisning,
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og med tanke pd den beskrevne gensidige afheengighed mellem faglig viden
og forstaelse pa den ene side og fortrolighed med fagspecifikke semiotiske og
diskursive repraesentationsformer pa den anden side (jvf. afsnittet om literacy
og leering) ma man seaette spergsmalstegn ved om det i realiteten er muligt — som
Carlgren spidsformulerer — at leere metakundskaber uden kundskaber. Dette vil
netop svare til at beherske og demonstrere fagspecifikke repraesentationsformer
uden at besidde faglig viden og forstaelse.

Carlgren bruger et eksempel med en litteraer klassesamtale om et digt, og hun
beskriver hvorledes man kan udlaegge en elevs feerdighed i at samtale om digtet
som indikation pa elevens litteraere forstaelse af digtet. Samtidig lader Carlgren
imidlertid forstd at leeringsmalstyringen medferer et didaktisk orienteringsskifte:
fra at leereren i undervisningen lader eleverne samtale og argumentere som en
made at understotte deres littereere forstaelse af digtet pa, til at leereren foku-
serer pa elevernes feerdigheder i samtale og argumentation som tegn pa deres
faglige kunnen. I et literacy-perspektiv er denne skelnen mellem (feerdigheder
i) diskursiv repreesentation og faglig viden uholdbar og i realiteten umulig. En
elev — eller enhver anden person for den sags skyld — vil ikke i kraft af sine reto-
riske feerdigheder alene kunne overbevise en littereer fagperson om sin litteraere
forstaelse uden at have en reel indsigt i det pageeldende littereere emne. Pa samme
made som en elev — eller anden person — ikke alene ved formel beherskelse af
genren naturvidenskabelig forklaring vil kunne overbevise en naturvidenskabelig
fagperson om sin forstaelse af processen ved fotosyntese uden at besidde en reel
faglig indsigt i denne proces. Eller udtrykt med literacytermer: Faglig kompetence
og indsigt er ulgseligt sammenvaevet med faglig literacy.

En vigtig pointe i denne argumentation er netop fagpersonens betydning.
Fagpersonen repreesenterer det faglige domeene som vidensudvekslingen relaterer
sig til, og fagpersonen er da garant for at sammenhaengen mellem repraesentation
og faglig indsigt er gyldig. I en undervisningskontekst er det leereren der er
den primeere repreesentant for et givent fagligt domeene, og dermed ogsa den
ansvarlige for at eleverne far adgang til og understettes i selv at udvikle faglig
literacy knyttet til det pageeldende domeene. Overfort til Carlgrens nedslaende be-
skrivelse af de svenske forhold giver literacyperspektivet séledes anledning til en
justeret analyse. At indferelsen af leeringsmal og leeringsmalstyret undervisning
som Carlgren haevder, har medfert at repraesentationsformer (tegn pa leering)
har fortreengt det faglige (kundskabs)indhold som undervisningens centrale
anliggende og medested, er ikke nedvendigvis en direkte negativ konsekvens af
leeringsmal i sig selv. Snarere kan der veere grund til at sege forklaringen i leerer-
nes manglende fortrolighed med at konkretisere og omseette leeringsmalene til en

specifik faglig sammenheeng, hvilket i neeste instans indikerer en utilstraekkelig
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faglig literacybevidsthed fra leerernes side. Med faglig literacybevidsthed menes
den del af leererens faglige og fagdidaktiske beredskab der vedrerer indsigten i
fagets literacy. Denne indsigt omfatter dels den omtalte gensidige sammenhaeng
mellem fagets kundskab og dets semiotiske og diskursive repreesentationsformer
og dels didaktiske tilgange til arbejdet med denne sammenhaeng som et element i
fagets progression. Med henvisning til Carlgrens littereere eksempel fra tidligere:
Danskleererens utilstraekkelige literacybevidsthed viser sig ved at hun ikke er
tilstreekkeligt funderet hvad angar littereer literacy, til at kunne konkretisere
rimelige kriterier for en littereer samtale pa eksempelvis 6. klassetrin.

Vendes blikket mod Hobels analyser af skrivehandlinger i hhv. gymnasiet og
HF, vil jeg heevde at de i realiteten illustrerer den samme problematik blot med
omvendt fortegn. I sin analyse af en 1. g-biologirapport og tre naturfagsleereres
vurdering af samme rapport peger Hobel eksempelvis pa at eleverne her posi-
tioneres som reproducenter af viden (leerebogens begreber samt forklarings- og
argumentationssekvenser) snarere end som selvsteendige producenter af forsta-
elsesfunderet viden (hvor eleverne er i stand til at anvende naturfaglige forkla-
rings- og argumentationsstrukturer i selvsteendigt undersegende og reflekteret
omgang med det biologifaglige stofomrade). Pointen i Hobels analyse er at disse
skrivehandlinger dermed ikke lever op til biologiundervisningens dannelses-
formal. I forleengelse heraf argumenterer Hobel for at leeringsmal kan medvirke
til at lose denne problematik idet de netop bade kan eksplicitere kriterierne for
den (biologi)faglige tekstfremstillingskompetence eleverne skal demonstrere, og
sammenheengen mellem den konkrete skrivehandling og fagets overordnede
dannelsesmal. Hobel anforer saledes leeringsmal som lgsningen, hvor Carlgren
udleegger dem som problemet.

Anskuet i et literacyperspektiv er det imidlertid pafaldende at Hobel — lige-
som Carlgren, men blot med modsat fortegn — springer en mellemregning over,
og den mellemregning er faglig literacy. Skal fagleererne formulere leeringsmal for
elevernes skriveopgaver, forudseetter det at de er seerdeles fortrolige med fagets
literacy. Hobels egne analyser indikerer at det er tvivlsomt om det er tilfeeldet.
Han papeger séledes at leererne i deres vurderinger af skrivehandlingen netop
ikke forholder sig til de aspekter der specifikt vedrerer elevens beherskelse af den
skriftsproglige repraesentation (tekstfremstillingskompetence).

Hvor Carlgrens og Hobels analyser for en umiddelbar betragtning indtager
modsatte positioner i forhold til brugen af leeringsmal, opleses modsaetningen
nar analyserne anskues i et literacyperspektiv, og de aftegner i stedet en feelles
problematik. Nemlig at en didaktisk kvalificeret brug af leeringsmal i vid ud-
streekning er betinget af fagleererens bevidsthed om og didaktiske fortrolighed
med fagets literacy, og at mange fagleerere efter alt at domme kommer til kort pa
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dette omrade. At det forholder sig sdledes, ber man ikke bebrejde fagleererne, for
faglig literacy er et underbelyst omrade bade forsknings- og uddannelsesmees-
sigt. Man har felgelig kun en relativt begreenset viden om hvad der kendetegner
forskellige fagdiscipliners literacies, og det geelder i seerdeleshed nar disse
literacies relateres til forskellige undervisningskontekster (Moje, Stockdill, Kim
& Kim, 2011; Shanahan & Shanahan, 2008). Det er med andre ord et omrade der i
allerhgjeste grad kalder pa at blive undersegt og udforsket langt mere indgaende.
Nar (faglig) literacy som analyseperspektiv har gjort det muligt at afdeekke den
feelles problematik bag Carlgrens og Hobels umiddelbart modsatte positioner,
er det for mig at se i hej grad i kraft af den gensidige sammenhaeng mellem fag-
lig kundskab og diskursive repreesentationsformer der er indlejret som optik i
begrebet faglig literacy.’

Artiklens literacybaserede diskussion af Carlgrens og Hobels umiddelbart
uforenelige positioner i forhold til leeringsmal bidrager for mig at se til at kaste
nyt lys over en mere generel problemstilling vedrerende leeringsmal og leerings-
malstyret undervisning. En reekke bade nordiske og internationale studier paviser
at leerere generelt har vanskeligt ved at omseette mélformuleringer i styredoku-
menter til konkrete og operationelle leeringsmal i undervisningen (EVA, 2013;
Sullivan, Clarke, Clarke, Farrell & Gerrard, 2012; Hodgson, Renning, Skogvold
& Tomlinson, 2010; Hargreaves, Earl, Moore & Manning, 2001). Diskussionen
af Carlgrens og Hobels artikler giver anledning til at fremseette den antagelse at
en del af forklaringen pa leerernes vanskeligheder skal soges i en utilstraekkelig
faglig og fagdidaktisk literacybevidsthed, og at de felgelig har behov for kompe-
tenceudvikling pa dette punkt hvis de skal kunne lofte opgaven med at omsaette

leeringsmal til meningsfuld undervisning.

Domaneparadokset — en afrundende bemeerkning

I denne artikel har jeg argumenteret for at der er en teet forbindelse mellem
meningsfuld omseettelse af leeringsmal og faglig literacy. Lad mig afslutningsvis
udvide literacyperspektivet med en kort bemaerkning om den didaktiske udfor-
dring man kunne kalde domeneparadokset, og som blandt andre Bernstein og
Gee har beskrevet og problematiseret (Gee, 2008, 2002; Bernstein, 2000). Carlgren
afslutter sin artikel med at foresla et alternativ til leeringsmalstyret undervisning:
Undervisningen skal tilretteleegges ud fra et dannelsesperspektiv med afseet i
kundskabskulturer og kundskabspraksisser som eleverne skal tilbydes at treede
ind i og derigennem udvikle forskellige feerdigheder (“formagor”). Alternativet

lyder sympatisk og besneerende, men peger ved neermere eftersyn direkte pa
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domeeneparadokset som jeg vil mene er langt mere fundamentalt for det at holde
skole end Menons paradoks som Carlgren henviser til (Carlgren, 2016, s. 23).

Kundskabskulturer og -praksisser er situerede ligesom de literacies der
knytter sig til dem. Flytter man disse kulturer og praksisser fra de domaener de
egentlig er knyttet til, og ind i skolen, vil man uundgaeligt 2endre dem. For skolen
udger i sig selv et serskilt domeene, en seerskilt kontekst med egne funktioner,
veaerdier, organiseringer og interaktionsformer, og de pageeldende kulturer og
praksisser vil blive rekontekstualiseret ind i dette skoledomane. Paradokset
bestér i at selv om man sgger at indfere aegte kundskabskulturer — og deres
literacies — inspireret fra domeener uden for skolen, kan man ikke undslippe at
disse kundskabskulturer transformeres til noget andet inden for skoledomaenet.
Den sveere kunst bestar da i at undga at transformationen blot ger kundskabskul-
turerne til en del af skoledomeenets selvsupplerende system og logik, og i stedet
investere i at sikre at der ved transformationen bevares en relevant forbindelse
til kundskabskulturernes oprindelige domaener. Denne sveere didaktiske opgave
kalder pa forskning og udvikling, ikke mindst hvad angar de faglige literacies der
knytter sig til forskellige kundskabskulturer.

Noter

1 Ide svenske leereplaner anvendes ganske vist begrebet “kunskabskrav” og ikke “leeringsmal”, men
denne forskel i begrebsanvendelse til trods er de svenske leereplaner, som Carlgren ogsa papeger,
baseret pa idéerne om synlig leering og leeringsmalstyret undervisning.

2 For fuldsteendighedens skyld skal det naevnes at literacy ogsa anvendes i en tredje betydning
som metafor eller synonym for kompetence, hvilket yderligere bidrager til forvirringen omkring
literacy-begrebet. Denne betydning forekommer i sammensaetninger som fx scientific literacy,
political literacy, digital literacy og sexual literacy.

3 Iden forstand er faglig literacy mit bud pa en literacy-version af den almindeligt anvendte danske
term faglig laesning (og skrivning).

4 Kress har ikke et overordnet begreb for kompetencen at anvende tegn til betydningsskabelse (jf.
literacy i den brede betydning), i forhold til hvilket literacy (i den smalle betydning) kan siges at
udgpre et underbegreb. Kress anvender hyppigt leesning og skrivning (dvs. den "smalle” literacy)
til at eksemplificere hvorledes betydningsskabelse som semiotisk arbejde finder sted (fx Kress,
2003, s. 38).

5 Enlignende gensidig sammenheng er ikke indlejret i begreber som fx sprog og kommunikation.
Derfor vil fagdidaktiske begreber som disse ikke i samme grad som faglig literacy invitere til en
analyse som den jeg preesenterer i artiklen. Dermed selvfolgelig ikke sagt at man med brug af disse
begreber ikke ville kunne na frem til tilsvarende indsigter og pointer.
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English summary

Learning goals in a literacy perspective
- A commentary on the articles by Ingrid Carlgren and Peter Hobel

This article is inspired by the apparent contradiction between the articles by
Ingrid Carlgren and Peter Hobel in this issue of CURSIV. Learning goals are on
the one hand (Carlgren) depicted as the cause, and on the other hand (Hobel)
as the solution to the same educational problem; namely teaching that is not
sufficiently qualified with regard to the treatment of subject content, and that
does not, as it should, address aspects of Bildung. In the article, this contradiction
is discussed from the perspective of literacy. The article argues that, despite the
apparent contradiction, Carlgren’s and Hobel’s opposing positions ultimately
stem from the same, more fundamental problem: an insufficient understanding
of disciplinary literacy on the part of the teachers. This argument is presented
in three parts. In the first part, different concepts of literacy are presented. The
close connection between literacy and learning is explored and related to one of
the essential points of disciplinary literacy: that learning and knowledge acquisi-
tion in a discipline is inseparable from developing literacy in that discipline. In
the second part, Carlgren’s and Hobel’s opposing positions are discussed and
dissolved based on the points made in the first part. In the third part, the literacy
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perspective is broadened and related to the so-called domain paradox. It is argued
that this paradox represents a more fundamental challenge to teaching than that
posed by learning goals.

Keywords: literacy, disciplinary literacy, content area literacy, learning outcome,

learning outcome-based teaching, visible learning.
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Responsartikel

De nye lzeringsmal og dannelses-
begrebet fra fremmedsprogsfa-
genes perspektiv

Af Susana S. Fernandez

Resumé

Denne artikel underspger Undervisningsministeriets nye Forenklede Feelles Mal
for folkeskolen samt leereplanerne for gymnasiet med fokus pa fremmedsprogsfa-
gene og deres bidrag til de unges dannelse. Spergsmalet er, hvorvidt en detaljeret
opmerksomhed pa output og synlig leering kan stette sprogfagenes potentielle
dannelseseffekt eller — omvendt — veere med til at fortreenge vigtige komponenter,
som er svere at beskrive og evaluere, til en perifer position - til fordel for de mere
konkrete leeringsmal, der kan og vil blive mélt ved den afsluttende eksamen.
Nogle danske undersogelser tyder pa, at dette er en reel udfordring, som mange

fremmedsprogsleerere star over for.

Nogleord: leeringsmal, dannelse, kompetence, fremmedsprogsfagene, evidensba-

seret undervisning.

Indledning

I denne artikel vil jeg adressere det overordnede tema for det fjerde symposium
for sammenlignende fagdidaktik, som blev afholdt i Odense i november 2015:
undervisningssektorens bevagelse hen imod synlig lering og evidensbaseret
undervisning. Jeg vil fokusere pa, hvorvidt de nye Forenklede Feelles Mal i
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folkeskolens fremmedsprogsfag (Ministeriet for Barn, Undervisning og Ligestil-
ling, 2014) samt leeringsmalene i gymnasiesprogfagene efter gymnasiereformen,
implementeret i 2005, (Undervisningsministeriet, 2003) er med til at indfri den
potentielle dannelseskomponent, som disse sprogfag indeholder. Jeg vil tage
udgangspunkt i begrebet “interkulturel kommunikativ kompetence” som et
onsket mal for fremmedsprogsundervisningen — med en steerk potentiel dan-
nelseseffekt. Jeg vil diskutere, hvorvidt de ministerielle dokumenter understatter
denne kompetence, og hvordan man kan overvinde eventuelle hindringer.

Jeg vil begynde med en kort preesentation af kompetencebegrebet, som det
forstas i den moderne fremmedsprogsdidaktik, med fokus pa neglebegreberne
“kommunikativ kompetence” og ”interkulturel kommunikativ kompetence”. Der-
efter vil jeg se pa, hvordan fremmedsprogsfag bliver defineret i dag i det danske
uddannelsessystem — bade i de nye Forenklede Faelles Mal for folkeskolen og i
gymnasiet efter gymnasiereformen fra 2005. Jeg vil fokusere pa, hvordan kom-
munikativ og kulturel kompetence bliver fortolket. Derefter vil jeg p& baggrund af
danske undersegelser skitsere nogle af de udfordringer, som styredokumenterne
samt den institutionelle kontekst stiller leererne over for, nar de skal fore bestem-

melserne ud i praksis.

Kompetencebegrebet i fremmedsprogsdidaktik

Som det kan laeses ovenfor, er fokusset pa kompetencer og elevcentreret under-
visning ikke en skreemmende ny tanke fra et fremmedsprogligt fagdidaktisk
perspektiv, da begrebet “kommunikativ kompetence” har veeret centralt inden for
fagdidaktikken i en arreekke. Man kan inden for fremmedsprogsundervisningen
spore en meget tydelig udvikling fra en teoretisk, analytisk interesse for sproget
til en mere anvendelsesorienteret tilgang. Ja, anvendelsesorientering, som er et af
de nyere mantraer — fra fx i medierne og fra regeringens side — i forhold til frem-
medsprogsfag, har faktisk veeret centralt i den fremmedsprogsdidaktiske litteratur
i flere artier — dog maske ikke altid i samme grad i de enkelte klasselokaler.

Man kan inden for de seneste artier identificere en international udvikling

inden for fremmedsprogsdidaktikken bestaende af tre faser:

1) Ettraditionelt fokus pa sprogets grammatiske struktur som organise-
rende princip, som fx i grammatik-oversaettelsesmetoden.

2) En oget interesse i sprogets funktioner (dvs. i hvad vi kan gere med
sproget), med en funktionel tilgang til pensumorganiseringen.

3) En decideret kommunikativ orientering, hvor malet er at fremme

elevernes kommunikative kompetence, dvs. deres evne til at anvende
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fremmedsproget i autentisk kommunikation, ved at treene kommuni-
kationen i undervisningssituationen. (Larsen-Freeman 2000; Richards
& Rodgers 2001)

Kommunikativ kompetence

”"Kommunikativ kompetence” har haft afgerende betydning for fremmedsprogs-
undervisningen. Begrebet blev skabt af sociolingvisten Dell Hymes i 1972 og
videreudviklet af iseer Canale og Swain (1980). Begrebet udvider Noam Chomskys
(1965) "kompetence”-begreb til mere end blot det at kende sprogets regler
for dannelsen af korrekte seetninger. Der er uden tvivl et lingvistisk aspekt af
begrebet, hvor grammatisk viden, et deekkende og nuanceret ordforradd og en klar
udtale er vigtig, men herudover kraever kommunikativ kompetence, at man ved,
hvilken sprogbrug der er adeekvat i en given situation (pragmatisk kompetence),
hvordan man bevaeger sig fra den isolerede seetning til sammenhaengende tekst
(diskursiv kompetence), og hvilke strategier der kan anvendes for at rdde bod pa
mangelfulde sproglige ressourcer og opretholde kommunikationen (strategisk
kompetence).

Introduktionen af begrebet “kommunikativ kompetence” var et uomtviste-
ligt fremskridt i forhold til det tidligere overordnede grammatiske fokus, men
begrebet blev stadig kritiseret for sit sneevre instrumentelle mal og for dets ringe
fokus pa kulturelle treek i sprogene (Porto, 2013). Der var behov for en ekstra
kompetencedimension, som tilgodesa de forskellige kulturelle implikationer af
interkulturel kommunikation, og det nye begreb ”interkulturel kommunikativ

kompetence” blev noglen til en helt ny drejning i fremmedsprogsundervisningen.

Interkulturel kommunikativ kompetence

Begrebet “interkulturel kommunikativ kompetence” (IKK) stammer helt konkret
fra Byram (1997) og er en videreudvikling af begrebet “kommunikativ kompeten-
ce”. Begrebet indebeerer et oget fokus pa kulturelle aspekter af kommunikation og
en mere omfattende interesse for de affektive og identitetsmeessige faktorer, som
er pa spil i kontakten med et nyt sprog og en ny kultur. Ved at tilfgje benaevnelsen
“interkulturel” papeger Byram nedvendigheden af at fokusere pa sociokulturelle
aspekter i det kommunikative klasselokale og ikke alene pa de lingvistisk oriente-
rede pragmatiske og diskursive kompetencer (Byram, 2000). Disse interkulturelle
aspekter, som spiller en rolle i interkulturel kommunikation er, ud over sproglige
manifestationer, nonverbale adfeerdsmenstre, rutiner, veerdisystemer, artefakter
m.m. (House, 2008).

177



178

Susana S. Fernandez

Man kan definere IKK som “evnen til at interagere med personer fra andre
lande og kulturer pa et fremmedsprog, forhandle kommunikationen pa en for
begge parter tilfredsstillende made og agere som mediator mellem kulturer” (An-
dersen, Fernandez, Fristrup & Henriksen, 2015, s. 122). Hvis man er interkulturelt
kompetent, har man evnen til at leve som verdensborger i den flerkulturelle og
globaliserede verden (Risager, 2004). En "interkulturel taler” besidder flere res-
sourcer (flere sprog og kulturer) til at lose kommunikationsopgaver og markere
sin identitet (House, 2008). Byram (1997, s. 34) foreslar, at interkulturel kommu-
nikativ kompetence pavirker vores kognition, opfersel og affekt, og at alle disse

faktorer bor adresseres i det fremmedsproglige klassevaerelse:

Faerdigheder
Fortolke og relatere

(savoir comprendre)

Viden Uddannelse Holdninger

om sig selv og andre; | Politisk dannelse/ Relativisere sig selv

om interaktion kritisk kulturel bevidsthed | Veerdseette andre

(savoirs) (savoir s'engager) (savoir étre)
Ferdigheder

Opdage og/eller interagere

(savoir apprendrelfaire)

Figur 1. Byrams IKK-model (1997, s. 34)

Modellen blev vedtaget i Europaradets indflydelsesrige dokument Den Feelles
Europeeiske Referenceramme for Sprog (CEFR) fra 2001, og derfra bredte den sig til de
europeiske lande og videre til resten af verden. CEFR definerer en interkulturel
tilgang til fremmedsprogsundervisningen, som skal veere med til at veerne om
Europas sproglige og kulturelle mangfoldighed og rigdom:

Ud fra et interkulturelt perspektiv er det et centralt formdl med sprogundervisning
at fremme en gunstig udvikling af lornerens hele personlighed og identitetsfolelse
som udspringer af den berigende oplevelse af andethed inden for sprog og kultur.
(Europaradet, 2001, s. 15)

Dokumentet skitserer nogle af fremmedsprogsundervisningens interkulturelle
mal i form af feerdigheder:

*  fardighed i at bringe oprindelseskulturen og den fremmede kultur i forbindelse
med hinanden;

o kulturel sensitivitet og feerdighed i at identificere 0g bruge en mangfoldighed
af strategier til at opnd kontakt med mennesker, der kommer fra andre
kulturer;
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o fardighed i at udfylde rollen som kulturel formidler mellem ens egen kultur
0g den fremmede kultur og ferdighed i effektivt at hindtere interkulturelle
misforstdelser og konfliktsituationer;

*  ferdighed i at overvide stereotyper. (Europaradet, 2001, s. 150)
og holdninger:

*  ibenhed over for og interesse for nye oplevelser, andre personer, idéer,

folkeslag, samfund og kulturer;

o wvillighed til at sette sin egen kulturelle synsvinkel og sit eget kulturelle
vaerdisystem i relation til andres;

*  villighed til 0g feerdighed i at distancere sig fra konventionelle holdninger til
kulturel forskellighed. (Europaréadet, 2001, s. 151)

Modellen stiller krav til fremmedsprogsfagene og tager afstand fra en rent
sproglig treening. Dette danner grund for et stort potentiale i disse fag, som jeg
vil diskutere i neeste afsnit.

Dannelsespotentiale i fremmedsprogsfag

Begrebet interkulturel kommunikativ kompetence indkapsler efter min mening
fremmedsprogsfagenes store dannelsespotentiale. Hvis dannelse indebeerer,
som Peter Hobel papeger (i dette nummer af CURSIV, s. 39), at handle personligt
myndigt og etisk-reflekteret, sa kan kontakten med en fremmed kultur, dens
sprog og dens mennesker bidrage til dette ved at udvide elevernes horisont og

personlige graenser. Stx-bekendtgerelsen uddyber begrebet saledes:

... Eleverne skal derigennem opnd forudseetninger for aktiv medvirken i et
demokratisk samfund og forstdelse for mulighederne for individuelt og i feellesskab
at bidrage til udvikling og forandring samt forstdelse af sdvel det naere som det
europaiske og globale perspektiv. (Undervisningsministeriet, 2013, §1, stk. 5)

Ud over at beherskelse af et fremmedsprog kan give eleven en kommunikativ
fordel, som kan veere nyttig i arbejds- og uddannelsessituationer samt ege elevens
fremtidige mobilitet og feerdsel ude i den store verden — en form for rent praktisk
udbytte, er der ogsa et steerkt etisk fremmende potentiale indeholdt i det mede
med ”andetheden”, som et fremmedsprog og, ikke mindst, fremmedsprogsun-
dervisningen giver adgang til (Fernandez, 2009b; Bysted, 2013). At medes ansigt
til ansigt med ”den fremmede” er fx for Lévinas (1996) afgerende, da det er med
til at udvide vores horisont, give mening til livet og palaegge os et etisk ansvar.
Ogsa Lagstrup (2010) betragter modet med den fremmede som en situation, der
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bidrager til at forandre vores forudfattede billede af den anden og dermed til at
nedbryde stereotyper.

Meodet med den anden i forbindelse med fremmedsprogsundervisning —
helst i ked og blod, men ogsa i overfort betydning gennem kontakt med tekster,
kulturelle produkter og internetmedieret kommunikation — kan udlese en etisk
berigende oplevelse. Gennem sproglig bearbejdelse i fx skriftlige refleksioner i
form af dagbogsfering eller refleksionsportfolioer (som foresldet af Byram, 2000)
kan denne oplevelse haeves til en helt anden dimension. Skriftlighed er derfor
ogsa et af de aspekter, hvor fremmedsprogsfag kan sta sterkt i forhold til ele-
vernes dannelse. Som péapeget af Krogh (2013) og Jakobsen (2014) er skriftlighed
(den sdkaldte “ny skriftlighed”) et nogleelement i alle fag pga. skriftlighedens
centrale rolle i leering. Det er derfor afgerende, at sprogfagene giver eleverne
mulighed for at udfere reflekterende skrivehandlinger ud over de mere udbredte
“informationsgengivende”. Evensen (2010) og Solheim og Matre (2014), citeret af
Hobel (i dette nummer af CURSIV, s. 41-42), har udarbejdet en model med seks
forskellige typer af skrivehandlinger og seks formal. Jeg vil her fremheeve behovet
for at inddrage — i bdde undervisningen og eksamenerne — flere af modellens "jeg-
orientrede” skrivehandlinger, som bestar i 4 reflektere over egne erfaringer, tanker
og folelser, og hvis formal er identitetsdanning og selvrefleksjon, metakommunikasjon
0g egenvurdering. (Solheim og Matre, 2014, s. 78)

I det efterfolgende afsnit seettes disse generelle betragtninger om fremmed-
sprogsfagenes funktion og mal i et dansk perspektiv.

Praesentation af leeringsmadlene i fremmedsprogsfagene i
det danske uddannelsessystem

Folkeskolen

I forbindelse med de Forenklede Fzelles Mal, som udkom i 2014 (Ministeriet for
Born, Undervisning og Ligestilling, 2014), blev malene for fagene i folkeskolen
omskrevet med kompetencebegrebet i centrum og med et skift fra et fokus pa
indhold til et fokus pa output, dvs. pa hvad eleverne skal kunne efter et uddan-
nelsesforleb (Rohde & Henriksen, 2015). Sandahl og Laursen (2015, s. 24-25)
eksemplificerer dette fokusskift med sendringer i formuleringer fra ”formalet med
undervisningen er ...” til “eleverne skal i faget ...” eller “faget skal give eleverne

Tre parametre, som bygger pa hinanden, bliver anvendt til at beskrive
outputmaélene for undervisningen: viden, faerdighed og kompetence. Mens viden
handler om tilegnelsen af stof, og feerdighed er, hvad eleven kan gere med det

tilegnede stof, inkluderer kompetencebegrebet begge disse dimensioner, idet
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kompetencebegrebet betegner, hvordan eleven kan anvende viden og feerdigheder
i konkrete situationer. Rohde & Henriksen (2015, s. 15) eksemplificerer disse tre

dimensioner i fremmedsprogsfagene pa folgende made:

* Viden handler fx om at kende konkrete grammatiske eller ordfor-
rddsmeessige storrelser.

e  Feerdigheder er inden for sprogleering typisk at tale, lytte, skrive og
leese.

¢ Kompetence bestér i, at eleven kan agere pa malsproget i en interna-
tional kontekst.

Kompetenceomradet, sidan som det er beskrevet i Forenklede Feelles Mal
(Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling, 2014), er for alle sprogfag
- undtaget spansk valgfag — delt op i tre: mundtlig kommunikation og skriftlig
kommunikation (disse to udger én enkelt kategori i spansk som valgfag: “kom-
munikation”) samt kultur og samfund. Hvert af disse tre delomrader er beskrevet
med delmal for hhv. 1.-4. klassetrin, 5.-7. klassetrin og 8.-9. klassetrin. Dette giver
for de fleste fag et samlet antal pa ni kompetencemal (Sandahl & Laursen, 2015).

Beskrivelsen af kompetencemalene for sprogfagene peger i retning af en
kommunikativt orienteret fremmedsprogsundervisning, der som tidligere naevnt
stemmer overens med internationale anbefalinger, bade fra den fagdidaktiske
litteratur og fra Europaradets CEFR.

Desuden afspejler kompetenceomradet “samfund og kultur” en bevidsthed
om vigtigheden af at inddrage samspillet mellem sprog og kultur. Kompetence-
omradet “samfund og kultur” omfatter feerdigheds- og vidensmal sasom interkul-
turel kontakt, engelsk som adgang til verden, tekst og medier (engelsk); kulturforstielse
0g kulturmeder (tysk); kulturforstielse, kulturmeoder og fransk som adgang til verden
(fransk); samt kulturforstdelse, kultursammenligning, informationssegning og kulturelle
omgangsformer (spansk) (Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling, 2014).
Selvom der er forskelle i formuleringerne fagene imellem, kan man i alle tilfeelde
spore en interkulturel orientering, som harmonerer med internationale tendenser.

De nye Forenklede Feelles Mal er ledsaget af omfattende stottemateriale, som
er stillet til radighed pa EMU-portalen'. Her kan sprogleererne finde inspiration til
at tilretteleegge deres undervisning og til at forsta de nye mal samt de bagvedlig-
gende principper og syn pa sprog og lering. Hvorvidt og hvor meget leererne

kommer til at benytte disse ressourcer, skal dog undersoges og evalueres.

Gymnasiet

I gymnasiets tilfeelde er det gymnasiereformen fra 2005, der har introduceret

drejningen mod en kompetenceorientering (Fristrup, 2015). I alle leereplanerne for
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fremmedsprog kan man ane, at kommunikativ kompetence er det overordnede
leeringsmal. I nogle tilfeelde fremgar dette helt eksplicit: “Spansk er et feerdigheds-
fag, et vidensfag og et kulturfag, der baserer sig pa tilegnelse af kommunikativ
kompetence” (Undervisningsministeriet, 2013, Leereplan for spansk A, stx), mens
det i andre leereplaner fremgar implicit af forméalsbeskrivelsen og leeringsmal.

Alle fremmedsprogsfag defineres i leereplanerne som “vidensfag, feerdig-
hedsfag og kulturfag” (Undervisningsministeriet, 2013), hvilket vil sige, at det
handler om meget mere end blot at leere sproget. Ved at inkludere den kulturelle
dimension pé lige fod med videns- og feerdighedsdimensionen positionerer Un-
dervisningsministeriet sig inden for den interkulturelle tilgang, som er fastlagt
af Europaradet, og som ogsé er at finde i folkeskolens kompetenceomréder. I
felgende citater, som stammer fra gymnasieleereplanernes afsnit om identitet og
formal eller fra vejledningerne til leereplanerne, er den interkulturelle orientering
ikke til at tage fejl af:

Gennem arbejdet med tysk sprog opndr eleverne kompetence til at kommunikere pd
tysk og indsigt i kulturelle, historiske 0g samfundsmaessige forhold i tysksprogede
lande. Dette giver lyst og evne til at reflektere over og med forstdelse gd i dialog
med andre kulturer. (Undervisningsministeriet, 2013, Laereplan for Tysk

begyndersprog A — stx)

Engelsk som kulturfag betyder, at faget er en derdbner til andre kulturer. Eleverne
opndr i modet med det fremmede en mulighed for at seette deres egen kultur i relief.
Fardigheder og viden erhvervet i engelsk udvikler elevernes forstdelse af egen
kulturbaggrund og danner grundlaget for, at de kan kommunikere pd tveers af
kulturelle graenser uden kulturelt betingede misforstdielser. (Undervisningsmi-
nisteriet, 2010a, Vejledning for Engelsk A — stx, s. 2)

Studiet af italiensk kultur og litteratur giver viden og indsigt, som bibringer ele-
verne sdvel forstdelse af italiensk samfund og kultur som oget omverdensforstdelse
og interkulturel bevidsthed. Italiensk A giver kendskab til en kultur, der spiller
en vaesentlig rolle i Europas kulturelle udvikling og skeerper elevernes eestetiske
opmeerksomhed. Endelig seetter italienskfaget eleverne i stand til gennem kultur-
modet at reflektere over egen kultur i sammenligning med den italienske kultur.
(Undervisningsministeriet, 2013, Laereplan for Italiensk A — stx)

Samtidig skal eleverne opleve spansk som en del af deres egen kulturelle bagage,
som de kan anvende i deres mode med andre kulturer. (Undervisningsministe-
riet, 2010b, Vejledning for Spansk A — stx s. 2)



De nye lzeringsmél og dannelsesbegrebet fra fremmedsprogsfagenes perspektiv

Mens kulturkomponenten virker til at veje tungt i fagenes identitet og formal,
er den mindre fremtreedende i paragrafferne om de faglige mal, hvor de mere
feerdigheds- og sprogligt orienterede elementer far hgjere prioritet. Dette kan
illustreres med de faglige mal for engelsk A, hvor nedtoningen af kulturkompo-
nenten er markant:

Eleverne skal kunne:

forstd forholdsvis komplekst mundtligt og skriftligt engelsk om almene og
faglige emner

beherske et varieret ordforrid, som gor det muligt ubesveeret at deltage i en
samtale og diskussion pd engelsk

- give en leengere, velstruktureret mundtlig og skriftlig fremstilling pd
flydende, korrekt engelsk af komplekse sagsforhold med forstdelse for kom-
munikationssituationen

gore rede for indhold, synspunkter og stilforskelle i forskellige typer engelsk-
sprogede tekster 0g mediestof, herunder film

- analysere 0g fortolke forskellige nyere 0g aeldre teksttyper samt mediestof,
herunder film, med anvendelse af faglig terminologi

- perspektivere det givne materiale litteraturhistorisk, kulturelt, samfundsmaees-
sigt og historisk

- anvende en grundviden om historiske, kulturelle og samfundsmaessige forhold
i Storbritannien 0g USA til analyse 0g perspektivering af aktuelle forhold

- orientere sig i et storre engelsksproget stof, herunder sortere i 0g vurdere
forskellige informationskilder

- analysere og beskrive engelsk sprog grammatisk og stilistisk med anvendelse
af relevant faglig terminologi

- anvende faglige opslagsveerker 0g gvrige hjeelpemidler

- demonstrere indsigt i fagets identitet og metoder. (Undervisningsministe-
riet 2013, leereplan for engelsk A, stx)

Men det er faktisk i paragrafferne om lgbende evaluering og bedemmelseskrite-
rier (Undervisningsministeriet 2013, leereplan for engelsk A, stx), at man tydeligst
kan se, at feerdighedsdimensionen i form af mundtlig og skriftlig kommunikation
samt tekstforstaelse seettes i hojseedet pa bekostning af kulturkomponenten.
Dette er problematisk, da lzererne vil se sig nedsaget til at tilrettelaegge deres
undervisning med eksamen for gje. I det kommende afsnit bliver denne og andre
udfordringer skitseret.
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Udfordringer for sprogfagene

Som neaevnt ovenfor er alle fremmedsprogsfag defineret af en steerk interkulturel
orientering, bade i folkeskolen og i gymnasiet — dog i sidstneevnte tilfeelde med
en tydelig uoverensstemmelse mellem identitets- og formalsparagrafferne pa
den ene side og bedemmelseskriterierne pa den anden. Men hvordan bliver
disse styredokumenter fortolket og bragt til live i klasselokalet? Og er danske
fremmedsprogsleerere rustet til opgaven, bade i forhold til treening, institutionel
stotte og relevante materialer?

Flere internationale undersogelser viser, at sprogleerere har en tendens til
at nedprioritere den (inter)kulturelle komponent i deres undervisning (se fx
Aleksandrowicz-Pedich, Draghicescu, Issaiass & Sabec, 2003; Sercu, Méndez
Garcia & Castro Prieto, 2005; Jedynak 2011; Young & Sachdev, 2011; Koike &
Lacorte, 2014). Disse studier har afsleret, at sprogleerere har sveert ved at forsta
og/eller at implementere begrebet ”interkulturel kompetence” i undervisningen.
Nar kulturkomponenten inddrages, er der en generel tendens til blot at anleegge
en informationspreeget indfaldsvinkel, som bestér i at videregive oplysninger
om malkulturen, frem for en refleksiv, identitetsrystende tilgang. Der gives flere
mulige forklaringer p& problemet: mangelfuld leereruddannelse, manglende inte-
resse fra elevernes side, ringe institutionel stotte, uegnede materialer, undgaelse af
kontroversielle emner, manglende kontakt med malkulturen fra leererens side osv.

I Danmark er der en reekke undersggelser, som peger pa lignende problemer.
Fernandez (2009a) og Andersen og Blach (2010) har begge vist, at bade leerere
og elever rangerer kulturkomponenten som den mindst vigtige sammenlignet
med de fire feerdigheder (tale, lytte, leese, skrive), grammatik og endda overseet-
telse. Justesen (2013), som fulgte og interviewede fire gymnasieleerere i spansk,
fandt forholdsvis fa og stereotype kulturelementer. I flere tilfeelde gav lererne
udtryk for, at kultur er noget, som eleven erhverver alene, og at det vigtigste i
undervisningssituationen er at opeve mundtlig og skriftlig kommunikation og
endda “lyttegvelser”. Da de blev spurgt om, hvad de ville gore anderledes, hvis
de havde ubegreensede meengder af tid og resurser til radighed, svarede ingen af
leererne, at de ville opprioritere kulturkomponenten. Fernandez (2015) udferte en
undersogelse af holdninger til og viden om interkulturel kompetence blandt 120
spanskundervisere i gymnasiet. Undersogelsen viser leerernes tvetydige forhold
til begrebet og dets implementering. Ligesom i de tidligere neevnte internationale
undersggelser svarede nogle af leererne, at de var usikre pa begrebets omfang;
men ogsa for dem, der forstod begrebet godt, var det udfordrende at fa tid til at

inddrage interkulturel kompetence i undervisningen sa meget, som de gerne ville:
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Vi bruger sd megen energi og tid til blot at leere eleverne at kunne formulere sig
nogenlunde pd spansk, at der ikke er sd megen plads som enskveerdigt til de andre
elementer.

Det er ikke sddan, at det ikke er vigtigt, men det bliver hurtigt noget af det, der
sorteres fra, ndr man stir med det pres, at eleverne skal kunne temmelig meget
grammatik for at kunne klare skriftlig eksamen osv. Sd jeg mener, at jeg i grunden
ville onske, det var mere i fokus, men at jeg veelger at leegge hovedvaegten andre

steder, fx pd samtalestrategier, glosetreening etc.

Det er igen et sporgsmdl om prioritering i forhold til bekendtgerelsens milsat-
ninger og elevernes faglige niveau. Det tager lang tid for eleverne at tilegne sig

de grundleeggende redskaber: ordforrid, grammatik, kommunikativ kompetence.

Tiden tillader ikke for meget ikke-eksamensrelevant.

Citaterne viser, at elevernes lave sproglige niveau (husk, at spansk er et begynder-
sprog i det danske gymnasium) og bekendtgorelsens malsetninger modarbejder
implementeringen af en interkulturelt bevidst sprogundervisning, ogsa nar
leerernes overbevisninger og intentioner er gode. Hvorvidt dette ogsa i samme
grad geelder for andre sprog end spansk, burde selvfelgelig undersoges. Elevernes
niveau udger nok ikke det samme problem for alle sprogfag i gymnasiet, men
kravene til eksamen samt manglende egnede materialer og ringe interkulturel
treening i leerernes uddannelse (som ogsa blev papeget af respondenterne i
undersggelsen blandt spanskleererne i gymnasiet) er nok reelle hindringer for flere
sprogfag. Sidstneevnte peger mod behovet for malrettet efteruddannelse (ogsa
anbefalet af Rohde og Henriksen, 2015) og for en revidering af universitetsuddan-

nelserne i fremmedsprog, sa man kan imedega udsagn som felgende:

Det [fokus pd interkulturel kompetence] er ikke noget, jeg husker eller forbinder
med universitetet.

Jeg husker uni som et sted med fokus pd feerdigheder. Et sprogkursus forst og

fremmest.

Hvorvidt disse eller andre forhindringer ogsa er til stede i folkeskolen i forbin-
delse med de nye Forenklede Feelles Mal, er det maske for tidligt at sige noget
om, men det er bestemt noget, man med fordel kan underspge i de kommende &r.

Opsummering

Jeg har i artiklen argumenteret for en stor overensstemmelse mellem Under-
visningsministeriets ogede fokus pa kompetencebegrebet i fremmedsprogsun-
dervisning (frem for et fokus pa indholdsdimensionen) og den internationale
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sprogdidaktiske litteratur samt anbefalingerne fra Europaradet. Jeg har dog pa-
peget nogle faldgruber i formuleringen af leeringsmal og kriterier for lobende eva-
luering og bedemmelse, iseer i de gymnasiale leereplaner. Den storste udfordring
er at give plads til en interkulturelt orienteret fremmedsprogsundervisning, som
kan veere med til at bidrage til elevens dannelse ved at udvide elevens empati,
abenhed og positive indstilling over for den fremmede og det fremmede. Disse
"blade” veerdier er sveere at male og risikerer at blive tilsidesat til fordel for mere
kontante leeringsmal. Dette er tydeligvis tilfeeldet for et begyndersprog som
spansk. Man kan dog ikke give styredokumenterne og deres eksamensorientering
hele skylden. Noget tyder pa, at leereruddannelsen (muligvis iseer gymnasieleerer-
uddannelsen pé universiteterne) skal rette sterre fokus mod interkulturalitet. Det
samme geelder danske producenter af undervisningsmaterialer.

Artiklen har fokuseret udelukkende pa fremmedsprogsfagene, men dette er
ikke ensbetydende med, at fremmedsprogsfagene ber veere alene om at fremme
interkulturelle kompetencer i det danske samfund. Ligesom begrebet “ny skrift-
lighed” geelder for alle fag og ikke alene for de mest tekst-/sprogorienterede fag,
s& ma interkulturel kompetence adresseres bredt i fagreekken. Fremmedsprogs-
fagene er dog i en potentielt privilegeret situation, da det interkulturelle mede
ligger i hjertet af fagenes identitet, og derfor er det desto mere bekymrende, hvis

dette potentiale ikke indfries i storre grad.
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English summary

The new ministerial learning goals and the concept of Bildung from the
perspective of the foreign language subjects

The article examines, from the perspective of foreign language subjects, the new
simplified learning goals for primary and lower-secondary school subjects as well
as the syllabi for upper-secondary school established by the Danish Ministry of
Education and focuses on the concept of Bildung and the way it can be fostered in
the present educational framework.

There has been a noticeable change in the ministerial discourse from an input
or content orientation to an output- and competence-oriented, learner-centered
description of objectives. Such a focus on competences and learner-centered teach-
ing is not a scary new thought from a foreign language pedagogical perspective
since the concepts of “communicative competence”, and later also “intercultural
communicative competence”, have defined foreign language pedagogy for a
number of years. Particularly the latter is central to the potentially personally
enriching experience that foreign language subjects can contribute to in the educa-
tion of every child. Therefore, the question is whether the framework established

by the ministerial regulations promotes the development of such competences.
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A risk attached to the detailed attention to output and visible learning goals is
that the competences which are less easy to grasp and assess might be relegated
to a peripheral position relative to the more concrete goals that can and will be
measured at the final exam. Some Danish studies seem to indicate that finding
time and resources for the less tangible competences is a real challenge that many

foreign language teachers face.

Keywords: learning goals, Bildung, competence, foreign language subjects,

evidence-based teaching.
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Konsekvenser af kompetencer —
belyst ud fra samfundsfagdidak-
tikken

- Om forholdet mellem dannelse, kompetencer og
‘magtfuld viden’

Af Anders Stig Christensen

Resumé

I denne artikel argumenterer jeg for to teser; dels at der ikke er en modseaetning
mellem kompetencer og dannelse, og dels at der ikke er en modsaetning mellem
kompetencer og viden i curriculum. Ud fra en leesning af Wolfgang Klafkis begreb
om kategorial dannelse argumenterer jeg for, at samfundsfag er et dannelsesfag.
Michael Young har kritiseret kompetenceorienterede curricula for at unddrage
elever den ‘magtfulde viden’, der ligger i fagene. Mod dette argumenterer jeg for,
at den opfattelse af kompetencer, der anvendes i Feelles Mal fra 2014, indeholder
bade viden og feerdigheder. Og dermed ogs4, i princippet, den ‘'magtfulde viden'.

Nogleord: kompetencer, dannelse, EQF, Klafki, curriculum, samfundsfag, leere-

planer.

Indledning

Det fjerde symposium for sammenlignende fagdidaktik, som blev afholdt i
Odense i november 2015, havde som tema leeringsmal, kompetencer og dannelse

i et sammenlignende fagdidaktisk lys, og jeg var inviteret til at opponere ud
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fra en samfundsfagdidaktisk synsvinkel. At alle fag i folkeskolen er beskrevet
med kompetence-, videns- og feerdighedsmal efter folkeskolereformen og den
samtidige revision af Feelles Mal, blev pa symposiet diskuteret fra mange vinkler.
Mest direkte stillede Jeppe Bundsgaard spergsmalet, om danskfaget stadig er
et dannelsesfag (Bundsgaard, 2016). Dermed greb han fat i en diskussion, der
har faet ny aktualitet i Danmark med indferelsen af Feelles Mal fra 2014: diskus-
sionen om forholdet mellem kompetencer og dannelse i leereplaner og i skolen. I
Danmark har bl.a. Peter Kemp kritiseret kompetenceteenkningen for at fore til en
"halvdannelse’” pa grund af det sneevre fokus pa viden og feerdigheder, og i den
engelsksprogede debat har Michael Young og hans samarbejdspartnere kritiseret
kompetenceteenkningen for at overse nedvendigheden af den ‘'magtfulde viden’,
der ligger i fagenes indhold (Kemp, 2015; Young & Muller, 2010).

Kategorial dannelse og kompetencer

For at belyse forholdet mellem kompetencer og dannelse i samfundsfagdidaktik-
ken vil jeg tage udgangspunkt i en model, som er formuleret i samarbejde med
Torben Spanget Christensen, og som har sit udgangspunkt dels i en genleesning
af Wolfgang Klafkis artikel fra 1959 om ’kategorial dannelse’ (Klafki, 1975) og
dels i en historisk leesning af leereplaner/fagheefter for samtidsorientering og
samfundsfag i folkeskolen fra 1975-2014.

I artiklen fra 1959 giver Klafki en beskrivelse af de tidligere og pa den tid
fremherskende dannelsesteorier. Han skelner mellem ’formale’ teorier, der har
fokus pa at udvikle elevernes evner — billedligt talt at treene de "dndelige musk-
ler’ — og ‘materiale’ teorier, hvor der er fokus pa et bestemt indhold (materiale) i
dannelsen og dermed uddannelsen.

Den formale dannelse kan ske enten i form af en ’funktionel dannelse’, hvor
det er tanken, at leeringen treener elevernes evner, som senere kommer til udtryk.
Klafki neevner som eksempel det humanistiske gymnasium, hvor de klassiske
sprog og matematikken treener elevernes andelige evner. Den anden side af de
formale teorier er den ‘metodiske dannelse’, hvor der treenes metoder, der senere
kan komme til anvendelse. Klafki neevner her evnen til at bruge veerktejer og
veerkstedsteknikker.

I den materiale dannelse skelner Klafki mellem ’objektivisme’ og 'klassisk
dannelse’. I objektivismen antages det, at et bestemt indhold simpelthen er dan-
nende i sig selv. Dette ses fx, og mest magtfuldt ifelge Klafki, i scientismen, hvor
videnskabeligt indhold i sig selv tilleegges vaerdi som indhold i undervisningen.
Den anden side af de materiale teorier er den klassiske dannelse, hvor tilegnelse
af klassikere, fx fra litteraturen, tilleegges veerdi.
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Klafki ensker ikke at afvise disse dannelsesteorier, men at sammenfgje dem
i det, han kalder den kategoriale dannelse. Der er to pointer i dette: dels at det
formale og materiale ikke ses som modseetninger, og dels at det er i modet
mellem barn/elev og stof, at dannelsen giver mening. Som det ofte er citeret,
at virkeligheden abner sig for mennesket og mennesket for denne virkelighed
(Klafki, 1975, p. 43). Og dette beskriver Klafki som kategorialt. Det kan forstas
saledes, at mennesket som et sprogligt veesen forstar verden gennem begreber og
kategorier. Om der er en central forskel pa begreber og kategorier, hvis man felger
idéen om kategorial dannelse, og i sa fald hvilken, er dog ikke entydigt. For Klafki
og de fleste af hans efterfolgere er 'kategorier’ en slags grundleeggende begreber
eller klasser af begreber. Hvis man folger denne tankegang, bliver problemet at
definere, hvilke klasser der er grundleeggende og hvordan.

I en dansk samfundsfagssammenheeng har det indimellem vaeret tolket sale-
des, at begreber og kategorier er det samme — i fagheefterne fra hhv. 1995 og 2002
neevnes saledes en reekke begreber “lighed, frihed, magt, ytringsfrihed, ansvar,
pligt, rettigheder, demokrati, interesse, medbestemmelse, solidaritet og frem-
medgerelse” (Undervisningsministeriet, 1995, p. 12; 2002, p. 18); disse omtales i
fagheeftet fra 2004 som “begreber/kategorier” (Undervisningsministeriet, 2004, p.
30). I fagheeftet fra 2009 omtales et sted “samfundsfags grundkategorier” som ”det
politiske, det skonomiske og det sociale og kulturelle” (Undervisningsministeriet,
2009, p. 24), men i resten af fagheeftet neevnes ’kategorier’ ikke, og der er generelt
fokus pa at anvende faglige begreber og metoder.

Klafkis begreber kan systematisk stilles op saledes:

Klafkis typologisering af dannelsesteorier (Bildung).

Kategorial dannelse

Formal dannelse / Material dannelse /
udgangspunkt i udgangspunkt i
subjektet objekt
] ]
Funktionel Metodisk dannelse Klassisk dannelse Scientisme
dannelse

e J

Elev Stof/indhold
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Nar vi bruger denne model i forhold til samfundsfag, som faget har udviklet sig
som skolefag i Danmark, ser det saledes ud (baggrunden for modellen er uddybet
i (Christensen & Christensen, 2015)):

Kategorial
samfundsfaglig dannelse

]
I 1
Formal Material
samfundsfaglig samfundsfaglig
dannelse / fokus p3a dannelse / fokus pa
ferdigheder viden

Type 1-samfundsfag:
Samfundsfag som
snak / livsverden

Type 2-samfundsfag:
Samfundsfag som
faglige metoder

Type 3-samfundsfag:
Samfundsfag som
indhold

Type 4-samfundsfag:
Samfundsfag som
videnskabsdiscipliner

—
Stof/indhold

Elev : L
Hverdagsviden V!denskabel!g V{den
Hverdagssprog Videnskabelig diskurs

I vores model er der saledes fire idealtyper” af samfundsfag, og pointen er, at de
alle fire skal veere til stede i et passende blandingsforhold, hvis samfundsfaget
skal leve op til idealet om en kategorial dannelse. Historisk set har folkeskolefaget
samfundsfag, set ud fra beskrivelserne i leereplanerne, bevaeget sig fra i 1975
at have fokus pa et indhold i form af “vaesentlige lokale, nationale og globale
samtidsproblemer” (type 3) og pa nogle metodiske feerdigheder (at arbejde pro-
blemorienteret) (type 2) til i 1987 at have mere fokus pa at tage udgangspunkt i
elevernes livsverden (type 2). 1 2009 og i 2014 er videnskabsdisciplinerne tydelige
som indhold i faget (type 4 og type 3) (Christensen, 2015).

Disse fire idealtyper kan genkendes i den aktuelle uddannelsesdebat ogsa i
forhold til andre fag, og nogle uenigheder mellem didaktikere, fx om forholdet
mellem kompetencer, dannelse og viden, kan skyldes, at fortalere for ét fagsyn,
og dermed for én bestemt vaegtning af de forskellige elementer i et fag, stirrer sig
blinde pa et element som har deres forkeerlighed, fx tilegnelsen af et helt bestemt
indhold, uden at tage helheden i betragtning.

Kompetencebegrebet og EQF som kompetencemodel

Kompetencebegrebet er i en dansk sammenhaeng naesten lige sa omstridt som
dannelsesbegrebet, og der har veeret flere kompetencebegreber i spil iseer siden
starten af 1990’erne hvor begrebet om handlekompetence var kommet ind i
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debatten. Handlekompetence blev, som et bredt kompetencebegreb, udviklet af
bl.a. Karsten Schnack (daveerende professor i didaktik ved DPU), og det fik stor
betydning for samfundsfagdidaktikken, iseer i forhold til folkeskolen (Schnack,
1998, 2003; Jensen og Schnack 1993). Dette begreb kom i 90’erne, som Hans Jorgen
Kristensen beskriver det, til at st& i skyggen af et mere markedsorienteret kompe-
tencebegreb — med det nationale kompetenceregnskab som eksempel (Kristensen,
2007). DeSeCo-kompetencerne (OECD, 2005) fik en vis betydning i forhold til
gymnasiet, bl.a. med fokus pa 2. ordens feerdigheder, og i folkeskolen kom sa
den gennemgribende omskrivning af Feelles Mal i overensstemmelse med EQF-
rammen, der fastleegger rammerne for opbygningen og til dels formuleringerne
i Feelles Mal.

EQF-rammen for lereplaner

Den europeiske kvalifikationsramme (EQF) er vedtaget i EU og danner ramme
for, hvordan uddannelser kan sammenlignes pa tveers af greenser (European
Commission, 2008). Som udgangspunkt er rammen et redskab, der har til formal
at lette den frie bevaegelighed mellem landene. Beslutningsprocessen i forbin-
delse med udviklingen af EQF-rammen kan ses som et eksempel pa ‘den &bne
koordineringsmetode’, hvor landene bliver enige om et sat af standarder, og
hvor det sa er op til de enkelte lande at veelge, hvordan de vil leve op til disse.
Det betyder ogsa, at der er meget store forskelle pa, hvordan landene veelger at
gore dette, og beslutningerne herom er atheengige af bade indre og ydre faktorer.
Som eksempel kan naevnes, at man i Danmark har valgt, at alle leereplaner/stu-
dieordninger pa alle niveauer lige fra folkeskolen til universitet efterhanden skal
skrives med udgangspunkt i den kompetencemodel, der ligger i EQF. Men det
betyder ikke, at tolkningen af kompetencemodellen er entydig pa de forskellige
niveauer. Der er ligeledes forskel pa, hvordan modellen tolkes inden for forskel-
lige fagomrader i folkeskolen. P4 samme made er der stor forskel pa, hvordan
den tolkes i forskellige lande, hvilket bl.a. kan ses ved at sammenligne, hvordan
debatten om kompetencer falder helt forskelligt ud i Danmark sammenlignet med
‘politische Bildung’, og andre fag, i Tyskland. I Tyskland er debatten ikke, om
man skal undervise kompetenceorienteret, men i hgjere grad, hvad dette betyder
(Behrens, 2014; Henkenborg, Mambour & Winchler, 2014; Sander, 2014). Det er
dog ikke ensbetydende med, at der ikke i Tyskland er kritik af den omfattende
brug af kompetencebegrebet, fx mener Wolfgang Sander, at der er tale om en
’kompetenceboble’ (Sander, 2013). I bund og grund er EQF blot en ramme, som
de forskellige uddannelser pa de forskellige niveauer kan placeres i, s& de kan
sammenlignes. Det kan ikke tilskrives EQF, at nogle akterer valgte at benytte
sig af beslutningslejligheden til at argumentere for et “paradigmeskift’ i forhold
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til at vende beskrivelserne fra indholds- til output-beskrivelser, selvom dette
ikke er en ny tanke i leereplanerne, og at indfere leeringsmal og senere fremstille
‘leeringsmalstyret undervisning’ som et centralt element i folkeskolereformen.
Folkeskolereformen var en beslutningsanledning, og EQF gav en ramme, som
aktererne kunne bruge.

Ifelge EQF skal der i alle leereplaner beskrives viden, feerdigheder og kom-
petencer. Viden beskrives som teoretisk og/eller faktuel, feerdigheder (skills)
beskrives som kognitive og praktiske, og kompetencer beskrives “in terms of
responsibility and autonomy” (European Commission, 2008:11). Det er vaesentligt
at bemeerke, at der saledes ikke kan tales om kompetencer uden at inddrage den
underliggende viden og feerdigheder, og at kompetencer kraever ‘ansvarlighed’.
Dermed er der ogsa en normativ side af dette kompetencebegreb, der gor, at der
ikke er tale om et rent teknisk eller instrumentelt begreb.

I overseettelsen og formuleringen af Master for forenkling af Feelles Mdl (Ma-
stergruppe for forenkling af Feelles Mal, 2013) blev EQF-rammen tolket saledes,
at der skulle beskrives op til fire kompetenceomrader inden for hvert fag, og at
der skulle beskrives et antal videns- og feerdighedsmal inden for hvert kompe-
tenceomrade.

Kompetencekritikken fra Young & Lambert

Michael Young og David Lambert har i flere publikationer kritiseret den méade,
hvorpéa kompetencebegrebet er blevet styrende for leereplans-/curriculumteenk-
ning, iser i en engelsk/britisk kontekst. Deres kritik er relevant ogsa i en dansk
sammenhaeng, dels fordi de forholder sig til den internationale kompetence- og
curriculumdebat, og dels fordi de specifikt tager stilling til betydningen af det
faglige indhold i leereplaner og hvordan dette indhold ses i forhold til kompe-
tencebegrebet.

Samtidig m& man veere opmeerksom pa, at der er stor forskel pa, hvordan
kompetencebegreber opfattes og udmentes politisk i forskellige lande, og Young
og Lamberts kritik rammer derfor ikke nedvendigvis de danske Feelles Mal, som
de er formulerede i EQF-rammen. En vesentlig forskellighed, der ber tages i
betragtning, nar vi diskuterer kompetencer, er, om de ses som abstrakte, eller om
man ser et specifikt indhold eller viden og feerdigheder, som en integreret del af

en kompetence. Der kan saledes skelnes mellem:
1) abstrakte, meta- eller 2. ordens kompetencer, hvor der ikke defineres
et specifikt indhold,' og

2) kompetencer, der i deres definitioner indeholder bestemmelser af
specifikt videns- og feerdighedsindhold — som kan veere udskifteligt,
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men som ikke desto mindre er en nodvendig forudseetning for disse

kompetencer.

I det felgende vil jeg argumentere for, at det kompetencebegreb, som Young
og Lambert mener, er skadeligt for uddannelserne, netop er den forste type af
abstrakte kompetencer, og at Feelles Mals EQF-kompetencer ikke nedvendigvis
rammes af denne kritik.

Lambert og Young skelner mellem tre mulige fremtider for skole- og curricu-
lumudviklingen. Fremtid 1 er det, man kunne kalde et 'konservativt’ curriculum,
hvor viden ses som noget pa forhand givet, der skal viderefgres til kommende
generationer i en ”one-way transmission pedagogy” (Young & Lambert, 2014, p.
59). I Klafkis termer svarer dette til en material dannelsesteori; iseer i form af det
han kaldte ‘dannelsesteoretisk objektivisme” eller “scientisme’, hvor dannelsens
indhold kan udledes af videnskabsfagenes indhold (Klafki, 1975, p. 29). Dette
vil sa svare til samfundsfag type 4 i den for samfundsfag beskrevne model. I
Danmark kan nogle tilhzengere af kanonlister som ledende for undervisningen
opfattes som tilheengere af et sadant ’konservativt’ curriculum — selvom de fleste
peedagogiske professionelle, der har argumenteret for kanon, fx i dansk, ikke ser
kanonlister som udtemmende for indholdet i undervisningen.

Fremtid 2 hos Lambert og Young er den fremtid, hvor curriculum bygger pa
det, jeg kalder abstrakte kompetencer. I fremtid 2 ses viden som en konstruktion
og dermed som foranderlig. Dermed kan graenser mellem fag, og greenser mel-
lem skole og hverdagsviden, nedbrydes (Young & Lambert, 2014, p. 60). Det er
netop dette syn pa viden, der udtrykkes i gnsker om output-styring, “learner-
centered education”, generiske kompetencer (generic skills) og ogséa “21 century
skills”(Young & Lambert, 2014, p. 191; Young & Muller, 2010, p. 18). I Klafkis
termer kan denne opfattelse af kompetencer beskrives som en formal dannelse,
enten med fokus pa treening af elevernes ‘andelige kreefter’ eller pa treening af
generelle metoder (metodisk dannelse) (Klafki, 1975, p. 32).

Over for dette foreslar Young og hans samarbejdspartnere en tredje losning,
en 'fremtid 3’, hvor der bade tages hensyn til, at viden er socialt konstrueret, og
til at alle bor have adgang til ‘powerful knowledge” — den magtfulde viden.

Selvom uddannelsessociologer har haft god grund til at kritisere ‘de magt-
fuldes viden’, som eliteuddannelser tidligere sikrede blev viderefort netop til eli-
terne, hvorved den samfundsmaessige reproduktion af ulighed blev cementeret, er
lpsningen ikke at tro, at man kan oplese viden. Der findes viden, som er magtfuld.
Denne viden er oftest specialiseret og udviklet inden for fag, og hvis man afholder
grupper i samfundet fra adgang til denne viden, vil skolesystemet veere med til at
viderefore og forsteerke uligheden i samfundet (Young & Lambert, 2014).
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Young og Bildung

En kritik af Young og hans samarbejdspartnere er, at de ikke gor rede for,
hvad den magtfulde viden er, og hvordan den skal kunne bruges af eleverne.
Det kan fore til en form for moderne scientisme, hvor viden godt nok ses som
foranderlig, men hvor videnskabelig viden ses som veerdifuld i sig selv. Zongyi
Deng argumenterer, med inspiration fra bade den tyske didaktiktradition og den
amerikanske curriculumforsker Joseph Schwab, for, at den magtfulde viden i en
uddannelsessammenhzang skal ses som en ressource til udvikling af elevernes
intellektuelle og moralske formaen (capacities), og ikke som et mal i sig selv
(Deng, 2015). Dermed bygger Deng bro mellem Young og Bildung-traditionen.

Kompetencekritik og Faelles Ml

Spergsmalet er, om, og i hvilken grad, kritikken fra Young og hans samarbejds-
partnere rammer Feelles Mal fra 2014. Er der tale om en (forsinket) implemen-
tering af fremtid 2, nar nu Feelles Mal er formuleret med output-styring og
kompetencer? En neermere undersggelse af dette ville kraeve, at man ser detaljeret
pa, hvad der foregar i de enkelte fag, men umiddelbart ma svaret veere nej af
to grunde. For det forste er kompetencerne i EQF ikke afkoblede fra indhold,
forstaet som viden og feerdigheder. Det giver mulighed for, at den magtfulde
viden indarbejdes i fagene. For det andet er kompetencerne ikke generiske/
abstrakte som i de forskellige udgaver af "21st Century skills’, som Young og hans

samarbejdspartnere kritiserer.

Kompetencer og dannelse i den danske debat

Bade kompetencebegrebet og dannelsesbegrebet er karakteriserede ved, at de er
omstridte, og at der ikke er en felles enighed om deres definition.

For begrebet dannelse geelder, at det er genstand bade for en politisk kamp
og en ophedet diskussion blandt forskere. Det geelder iser pa folkeskoleomradet,
at der ikke er enighed om indholdet i begrebet. I 70’erne var dannelsesbegrebet
i nogle kredse ildeset som 'borgerlig dannelse” (Lgvlie, 2004), imens andre, som
fx Holger Henriksen, der i hgj grad blev leest pa leereruddannelserne, forsegte at
udvikle begrebet "politisk dannelse” inspireret af bl.a. Wolfgang Klafki og Herman
Giesecke (Henriksen, 1979).

I forhold til gymnasieuddannelserne har begrebet ‘almendannelse” haft sin
egen virkningshistorie, og med Harry Haues disputats Almendannelse som lede-
stjerne blev dets historie og betydning udfoldet pa en made, der gav mulighed for
en hgjere grad af felles forstaelse af begrebet i debatten (Haue, 2003). I det seneste
forlig om en gymnasiereform fra 2016 er det endda skrevet ind i den politiske
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aftale, at dannelsesbegrebet tjener som ”en vaegtig ledestjerne for aktererne i de

gymnasiale uddannelser” (Ministeriet for bern undervisning og ligestilling, 2016,
p.6).2

Lovgivning og dannelse

Begrebet dannelse optreeder ikke i formalet for folkeskolen. Det gor det til
gengeeld i formdlene for de gymnasiale uddannelser, som alle beskrives i
gymnasielovens formalsparagraf som ”studieforberedende og almendannende”
(Undervisningsministeriet, 2015). I leereruddannelsen er der med bekendtge-
relsen fra 2013 indfejet et omrade under faget ”leererens grundfaglighed” med
overskriften ”Almen dannelse: Kristendomskundskab, livsoplysning og med-
borgerskab (KLM)”. Her indholdsbestemmes den almene dannelse altsa som
"“kristendomskundskab”, “livsoplysning” og “medborgerskab”(Uddannelses og
forskningsministeriet, 2015).

I folkeskoleloven indgar begreberne ‘dannelse’ eller ‘almendannelse’ ikke.
Men formalsparagraffen indeholder bl.a., at “[f]olkeskolen skal forberede eleverne
til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folke-
styre” (Undervisningsministeriet, 2006), hvilket kan leeses som et dannelsesideal.
Formuleringen om “medansvar, rettigheder og pligter” gar igen i gymnasieloven
med visse tilfgjelser (Gymnasieloven, 2015, §2, stk. 5).

Med denne opremsning af dannelsesbegreber i lovteksterne er det tydeligt,
at der ikke blandt lovgiverne er enighed om, hvad begreberne ‘dannelse’ og
‘almendannelse’ refererer til: Det kan, som i laereruddannelsen, vaere "kristen-
domskundskab, livsoplysning og medborgerskab’, altsa nogle ret specifikke
indholdskategorier. Det kan veere et meget bredt og normativt begreb som i
lovgivningen om de gymnasiale uddannelser. Eller det kan, som i tilfeeldet med
folkeskolen, formuleres indholdsmeessigt, uden at det benaevnes med begrebet

dannelse.

Debat om dannelsen

At uddannelsesforskere ogsé er uenige om dannelsesbegrebet fremgar af
debatten mellem bl.a. Jens Rasmussen og Peter Kemp. Jens Rasmussen, der er
professor ved DPU og har veeret medlem af ekspertgruppen til udvikling af
Feelles Mal, argumenterer for, at den kompetenceteenkning, der ligger bag Feel-
les Mal fra 2014, er en dannelsesteenkning: ”I dag udtrykkes det humboldtske
dannelsesideal i kompetencebegrebet” (Rasmussen, 2015, p. 32). Dette mener
Peter Kemp, professor emeritus ved DPU, er en reduktion af Humboldts dannel-
sesideal til det, han kalder “halvdannelse”, idet Rasmussens kompetencebegreb
ikke medtager den sociale karakter af dannelsen eller forberedelsen til “ansvarligt
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borgerskab” (Kemp, 2015, p. 28). Hvordan Kemp positivt vil bestemme ‘dannelse’,
hvis det skal veere et operationelt begreb, er ikke helt klart, men det er tydeligt, at
det vil blive et meget bredt begreb, idet Kemp skriver om dannelse: “Dannelsen
er altsa ikke bare et sammensurium af forskellige perspektiver af humanistisk
og videnskabelig art, og den er ikke bare en uudsigelig sammensmeltning af
kundskaber, man engang har faet indpodet — den er menneskets kulturelle og
sociale virkelighed, den kultur der former dets karakter og som det stadig selv
kan omforme i sit forhold til sin individuelle og kollektive historie, en karakter,
der, sa leenge det lever, aldrig er afsluttet” (Kemp, 2015, p. 47). Det formuleres
ogsa tydeligt, at der ligger en eestetisk dimension i dannelsen, og at malet er
verdensborgeren (Kemp, 2015, p. 109), som Kemp ogsa tidligere har argumenteret
steerkt for Kemp, 2013).

Spergsmalet er, om Kemps formulering af dette meget brede dannelsesbegreb
er relevant for kritikken af kompetencebegrebet? Han beskriver kompetence-
teenkningen som ferende til en halvdannelse, der ”viser sig i at kunne marchere
i takt til konkurrencestatens krav”, “en dannelse til teknisk og videnskabelig
dygtighed” uden et “socialt samfundssyn” (Kemp, 2015, p. 57).

Umiddelbart virker det, som om han overser to ting: For det forste, at
kompetencebegrebet, der ligger til grund for Feelles Mal (EQF), i definitionen af
kompetence netop leegger vaegt pa den ansvarlige anvendelse af viden og feer-
digheder, og for det andet, at kompetencemalene for de humanistiske fag netop
rummer fortolkninger af det dannelsesindhold, som han eftersperger. Om han
er enig i de indholdsmeessige formuleringer, kan kun gisnes, men det har ikke
nedvendigvis nogen betydning for diskussionen af, om dannelsesmélene kan

formuleres i kompetencetermer.

Konklusion: kompetencer, viden og dannelse

Er kompetencemalsformuleringer, som dem i Feelles Mal fra 2014, en udhuling af
vidensindholdet i skolen, sadan som man kunne heaevde ud fra Michael Youngs
kritik af kompetencebegreber? Jeg har argumenteret for, at det ikke er tilfeeldet,
hvis vi leegger den europeeiske kvalifikationsramme til grund for forstaelsen af
kompetencebegrebet.

Er kompetencebegreber et angreb pa dannelsestraditioner i den danske
folkeskole, sadan som Peter Kemp mener? Her har jeg argumenteret for, at det
kompetencebegreb, der ligger til grund for Feelles Mal fra 2014, p4 mange mader
er i overensstemmelse med Klafkis begreb om kategorial dannelse, og at kravet
om ansvarlig anvendelse af viden og feerdigheder i EQFs definition af kompetence
leegger op til, at Feelles Mal kan tolkes, sa de er i overensstemmelse med folkesko-
lens mere overordnede dannelsesmal.
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Noter

1 Michael Young har ogsa kaldt dette “generisismer”, der netop fokuserer pa det generiske (Young,
2010).

2 Dette var dog ikke tilfeeldet i det udspil til en gymnasiereform, som regeringen havde fremlagt
tidligere pa aret, og hvori der blev beskrevet fire “almendannende kompetencemal — innovation,
det digitale, det globale og karriere” (Regeringen, 2016, p. 24).

3 ”Uddannelsen og skolekulturen som helhed skal forberede eleverne til medbestemmelse,
medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Undervisningen og
hele skolens dagligliv ma derfor bygge pa andsfrihed, ligeveerd og demokrati. Eleverne skal
derigennem opna forudseetninger for aktiv medvirken i et demokratisk samfund og forstéelse for
mulighederne for individuelt og i feellesskab at bidrage til udvikling og forandring samt forstaelse
af savel det neere som det europeeiske og globale perspektiv” (Gymnasieloven, 2015, §2, stk. 5).
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English summary

Consequences of competences — in the light of social studies teaching and
learning

- on the apparent contradiction between “Bildung” and competences

In this article, I address two critiques of the use of the concept of competence in
education, especially in competence-oriented curricula. Michael Young and others
have criticised competence-oriented approaches to curricula for neglecting what
he calls the “powerful knowledge”. Against this I argue that when competences
are expressed in accordance with the European qualifications framework (EQF),
knowledge and skills are integral to these competences and there is not neces-
sarily a conflict between a focus on powerful knowledge and on competences
in this sense. Another critique is that the orientation towards competences is a
departure from the tradition of education understood as “Bildung” in German
and Danish pedagogical traditions. Against this I argue that the way competences
are expressed in the Danish Social curriculum is in accordance with Wolfgang

Klafki’s concept of “kategorialer Bildung”.

Keywords: competences, education, Bildung, EQF, Wolfgang Klafki, curriculum,

social studies, civic education.
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Laeringsmalstyring eller
dannelsesorientering?

Af Sven-Erik Holgersen

Resumé

Denne responsartikel forholder sig til tre artikler i dette nummer af CURSIV:
Jeppe Bundsgaards, Morten Misfeldt & Andreas Tamborgs samt Jens Dolins. De
tre artikler diskuterer leeringsmalstyret undervisning i hhv. dansk, matematik
og naturfag, men ud fra forskellige positioner. Hovedtemaerne i responsartiklen
er forholdet mellem kompetencebeskrevet og dannelsesorienteret didaktik og
rationalet bag leeringsmalstyret didaktik. Diskussionen perspektiveres med et
helhedsorienteret blik pa mal og feerdigheder med musikfaget som eksempel.

Nogleord: folkeskolens Feelles Mal, kompetence vs. dannelsesorientering, leerings-

mal, synlig leering.

Indledning

Denne responsartikel forholder sig til artikler af Jeppe Bundsgaard, Morten Mis-
feldt & Andreas Tamborg samt Jens Dolin i dette nummer af CURSIV. Artiklerne
diskuterer leeringsmalstyret undervisning ud fra forskellige faglige perspektiver,
hhv. dansk, matematik og naturfag, og ud fra forskellige didaktiske positioner.
Afseettet for diskussionen er den generelle tendens til central styring af under-
visning og uddannelse, som ogsa ligger bag Undervisningsministeriets vejledning
om Laringsmdlstyret undervisning i folkeskolen (Undervisningsministeriet, 2016a).

Vejledningen bygger pa den opfattelse, at leeringsmalstyring kan kobles til ”synlig
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leering”. Kilden til begrebet “synlig leering” er John Hattie (2009), som keeder det

sammen med “synlig undervisning”:

Visible teaching and learning occurs when learning is the explicit goal, when it
is appropriately challenging, when the teacher and the student (in their various
ways) seek to assertain whether and to what degree the challenging goal is attained
... (Hattie, 2009, s. 22)

Hattie skriver imidlertid ikke om leeringsmdlstyret undervisning, men derimod om
‘targeted learning’, hvilket snarere kan overseettes som madlorienteret leering (Skov-
mand, 2016, s. 182). Hattie skriver, at leereren skal give passende udfordringer og

gore dem synlige for eleverne og derved understotte, at:

When students become their own teachers they exhibit the self-regulatory attributes
that seem most desirable for learners (selfmonitoring, selfevaluation, self-assess-
ment and self-learning). (Hattie, 2009, s. 22)

I Forenklede Feelles Mal (FFM) skal leeringsmal synliggere for elever, leerere (og
foreeldre), hvad eleverne skal kunne, samtidig med at leeringsmalene skal kunne
omseettes til kategorier for evaluering. ”I leeringsmalstyret undervisning heenger
valg af leeringsmal, valg af undervisningsaktiviteter, tegn pa leering og evaluering
teet sammen i alle faser af undervisningen” (Ministeriet for Bern, Undervisning og
Ligestilling, 2016). De tre artikler, som jeg responderer pa, forholder sig eksplicit
til, om og i givet fald hvordan FFM understotter disse formal.

Med seerlig reference til Jeppe Bundsgaards artikel vil jeg diskutere forholdet
mellem leeringsmalstyret didaktik og dannelsesorienteret didaktik og mellem
begreberne kompetence og dannelse. Disse didaktiske positioner og begreber
har en tendens til at blive polariseret i den faglige debat, og det er derfor beret-
tiget at sparge, om der er tale om principielt uforenelige rationaler. Eller kan det
veere lige sa berettiget at argumentere for en mulig forening af de to forskellige
didaktiksyn?

Endvidere vil jeg diskutere didaktisk praksis i forbindelse med malstyring,
progression, motivation m.v. ud fra eksempler i artiklerne af Bundsgaard,
Misfeldt & Tamborg samt Dolin og derneest sammenfatte diskussionen i nogle
hovedpunkter.

Med musikfaget som eksempel vil jeg diskutere progression i leeringsmalene
samt specifikke leeringsmal over for helhedsorienterede mél og i den forbindelse,

hvorvidt malstyring er relevant i forhold til musikalske feerdighedsmal.

Artiklen afsluttes med en samlet konklusion.
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Laringsmadlstyring, kompetence og dannelse

Jeppe Bundsgaard opfatter sig selv som dannelsesdidaktiker og fortaler for FFM.
Rationalet bag denne position er, at intentionen med FFM ifelge Bundsgaard kan
forstas i forleengelse af Klafkis kritisk-konstruktive didaktik. Argumentationens
omdrejningspunkt er, hvordan Klafkis begreber kan overseaettes til dansk sprog
og dansk uddannelseskontekst.

Forst vil jeg rette mig mod Bundsgaards overseettelse af “Fahigkeit” til kompe-
tence. Grunert (2012) giver mange eksempler pa, at “Kompetenz” og ”Fahigkeit”
er neert knyttet til hinanden i tysk sprogbrug. Den gennemgaende forklaring er,
at kompetence beror pa en kombination af flere evner (Fahigkeiten). Et eksempel
er Habermas’ ’kommunikative kompetence’, der foruden den sproglige side
beror pa evne til interaktion, selvrefleksion og refleksion over den objektive og
sociale omverden (ibid., s. 65). Grunert omtaler ogsa "Handlungskompetenz”,
der foruden kognitive evner ogsa har sociale og personlige dimensioner (ibid., s.
73). Begrebet minder om det danske begreb handlekompetence, der er udviklet
inden for milje- og sundhedspeaedagogik (Jensen & Schnack (red.), 1993). Hand-
lekompetence beror pa viden, forstaelse, handleerfaringer samt vilje og evne til
at anvende disse inden for et givet handlerum. Der er tydelig resonans mellem
handlekompetence og Klafkis kritisk-konstruktive dannelsesideal om myndighed.
Grunerts eksempler viser, at mens “Fahigkeit” forstas som fx kognitive eller andre
specifikke evner, er kompetence, handlekompetence m.v. i en dannelsesteoretisk
optik komplekse udtryk for en kritisk og problemlesende tilgang. Grunert skelner
imidlertid klart mellem kompetence og dannelse. Kompetence er rettet mod
problemlgsning, mens dannelse som overordnet begreb beskriver menneskets
verdens- og selvforhold (Welt- und Selbstverhiltsnisse) i en overgribende sam-
menheeng (Grunert, 2012, s. 76).

Bundsgaard sperger, om FEM er et opger med Klafki, men argumenterer selv
for det modsatte. Bundsgaards leesning af Klafki seger beleeg for, at den kritisk-
konstruktive didaktiks formal ogsa er at uddanne til erhvervslivet, eller som
Bundsgaard skriver: “Skolen er for livet og for (livet i) erhvervslivet” (Bundsgaard,
2016, s. 92). Her vil jeg leegge mere vaegt pa, hvordan Klafki definerer kategorial
dannelse som en funktion af den dobbeltsidige abning (Klafki, 2005, s. 115ff).
Dannelsesprocessen forstas som principielt uafsluttet:

... et formidlingsforhold, der altid holdes dbent fremad mellem "subjekt’ 0g "objekt’,
altsd en aktiv tilegnelsesproces, i hvilken den historiske virkelighed "dbner sig’ for
det sig dannende menneske, bliver tilgaengelig, forstdelig, mulig at kritisere, for-
anderlig, og i hvilken subjektet samtidigt dbner sig for den historiske virkelighed.
(ibid., s. 115)
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Bundsgaard er imidlertid ikke alene om den pragmatiske bestraebelse pa at forene
kompetence og dannelse. Den tyske peedagogiske filosof Dietrich Benner advarer
mod ”at sammenblande almen teori om dannelse med skolens dannelsesbidrag,
idet begge feenomener i sa fald ville reduceres” (citeret i Oettingen, 2016, s. 18).
Benner (2012) foreslér at bygge bro mellem dannelse og kompetence ved at udpe-
ge to overordnede dannelsesstandarder. Den ene, fortolkningskompetence, drejer
sig om at forholde sig refleksivt til verden, ud fra hvordan den erfares, sdvel som
hvordan den teoretisk beskrives og forklares. Den anden, deltagelseskompetence,
handler om at kunne omszette og anvende sin viden fra forskellige fagomrader pa
en kompetent og ansvarlig made. Benners to overordnede dannelsesstandarder
betegner sdledes overordnede mal og ikke specifikke leeringsmal (som i FFM).
Benners fortolkningskompetence og deltagelseskompetence kan — lige som
"Handlungskompetenz’ — forstds i forleengelse af Klafkis kritisk-konstruktive
dannelsesteori. Benner beskriver med sin teori om dannelse gennem en uddif-
ferentieret humanitet (dvs. gennem det, der er feelles for mennesker), hvordan
dannelse beror pa en rekke felles menneskelige praksisser: etisk, politisk,
okonomisk, eestetisk, paedagogisk og religios praksis.

En tydeligere og mere radikal distinktion mellem dannelse og kompetence
viser sig, hvis man tager udgangspunkt i dannelsesbegrebets genese, hvor fokus
ikke kan begreenses til skolen i moderne forstand. Frederik Pio (2012) tilfejer
med reference til Heidegger et kritisk perspektiv pa Klafkis kategoriale dannelse.
Hos Klafki star mennesket over for verden, og der etableres et mede gennem den
dobbeltsidige abning. Det indebeerer, at mennesket bliver dannet til myndighed
gennem refleksiv autonomi, dvs. som udskilt fra verden (Pio, 2012, s. 282). Den
dobbeltsidige dbning kan set i dette perspektiv ikke fuldbyrdes, men mé — med
Klafkis ord — veere principielt uafsluttet. Set fra Heideggers perspektiv ma den
dobbeltsidige abning, mener Pio, omtolkes til “uskjulthed’ (Aletheia), dvs. en
abenhed mellem menneske og verden (menneskets veren i verden), der er en
forudsaetning for enhver dannelse.

Pio argumenterer med Heideggers udleegning af Platons hulelignelse for en
radikal distinktion mellem kompetence og dannelse:

Heidegger traekker pd denne hulelignelse, fordi den ... fastholder sondringen mellem
sandhed som overensstemmelse (ontisk) overfor sandhed som uskjulthed
(ontologisk). Sandhed som overensstemmelse er hulebeboernes ontiske opfattelse af
verden ud fra skyggebilledernes repraesentationer (eller som modellering af verden)
inde 1 hulen. Sandhed som uskjulthed handler om huleboerens undslippelse til ver-
den uden for hulen, der igen for Heidegger er et billede pd menneskets tilbagegang
til en veeren-i-verden, hvorfra feenomener kan afdaekkes. (Pio, 2012, s. 286)



Leeringsmalstyring eller dannelsesorientering?

Set fra denne position er repreesentationer eller modellering af verden kompeten-
ceteenkningens sandhedsbegreb, mens dannelse beror pa sandhed som uskjulthed.
Kompetencer bliver dermed udtryk for et teknisk rationale, mens dannelse er
udtryk for et eksistentielt, og disse rationaler peger i hver sin retning. Set i dette
lys far Bundsgaards leesning af Klafki karakter af legitimering af - snarere end et
grundlag for - leeringsmalstyret undervisning.

Bundsgaard afslutter sin diskussion af dannelse vs. kompetence med at kon-
statere, at forskelle mellem mastergruppens definition af kompetence og andre
“mere nuancerede, indsigtsfulde” definitioner er uinteressante, fordi “FFM ikke er
en teoretisk tekst, men en praktisk, hvor det der teeller, er hvad den ger og resul-
terer i, mere end hvad det var meningen at den skulle gore” (Bundsgaard, 2016, s.
93). Med denne konklusion bliver diskussionen om, hvilke intentioner der ligger
bag FFM, afmonteret. Det méa dog fastholdes, at det er vigtigt at kunne diskutere
FFM som (ministeriets) udtryk for en intenderet leereplan, der implicerer bestemte
opfattelser af skolens fag, leering, undervisning — og altsa ogsa af kompetence.

Mastergruppen for forenkling af Feelles Mal definerede kompetence som
”den bevidste evne til at anvende viden og feerdigheder i en given kontekst,
eksempelvis i videre leering, i arbejde eller studier” (Mastergruppe for forenkling
af Feelles Mal, 2013, s. 2). Det centrale begreb, ”at anvende”, sigter hverken hejt
eller lavt rent taksonomisk, hvilket maske kan forklares ved, at “"Mastergruppen
anbefaler, at forenklede Feelles Mal formuleres som normalmal, der bygger pa det
gennemsnitlige forventningsniveau for et klassetrin” (ibid., s. 4). P4 den anden

side bliver det preeciseret, at kompetence omfatter folgende aspekter:

*  Handlerummet. Det vil sige, i hvilke typer af fortsat leering, arbejde 0g stu-
dier viden og feerdigheder kan bringes i spil. Hvilken grad af uforudsigelighed
0g foranderlighed vil der veere i disse sammenheaenge?

* Samarbejde og ansvar. Det vil sige, i hvor hoj grad man kan varetage
ansvaret for sit eget 0og andres arbejde. Hvor komplekse samarbejdssituationer
kan man indga i?

e Leering. Det vil sige, i hvor hej grad man kan tage ansvar for sin egen leering
0g kompetenceudvikling. (ibid., s. 3)

Der er saledes tale om et potentielt omfattende kompetencebegreb, der sigter mod,
at man kan tage ansvar for sin egen leering og kompetenceudvikling. Begrebet
"handlekompetence’ klinger med i baggrunden lige som den dannelsesteoretiske
idé om myndighed; men det star maerkeligt i modseetning til den fragmentering,

som er de specifikke leeringsmals akillesheel.
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En forelebig konklusion vedrerende forholdet mellem begreberne ’kompe-
tence’ og ‘dannelse’ er, at forseg pa en forening af begreberne tenderer mod — el-
ler maske har til formal — at slere deres betydninger. Ikke mindst i forbindelse
med undervisning og uddannelse er ’kompetence” inden for de seneste 15-20 ar
blevet neert forbundet med accountability, mens almen dannelse som begreb er
blevet tiltagende diffust. Det er fx ikke klart, hvordan skolens dannelse, herunder
dannelse i fagene, og almen dannelse, herunder subjektets dannelse, forholder
sig til hinanden (Oettingen, 2016, kap. 1). Derfor kommer brugen af begreberne
kompetence og dannelse nemt til at deekke over, at begreberne bade i teori og
praksis implicerer forskellige opfattelser af didaktiske mal og formal. Mit syns-
punkt er, at det er nedvendigt fortsat at kunne skelne kompetencebeskrevet og

dannelsesorienteret didaktik fra hinanden.

Laeringsmal i praksis

I demonstrationsskoleprojektet Digitalt understottede leeringsmdl er det digitale
veerktej Mdlpilen udviklet til at understotte savel planleegning som evaluering
af undervisningen. Bundsgaard peger pa skismaet mellem fleksibilitet og fast-
lasthed, som har veeret centralt i kritikken af FFM (Bundsgaard, 2016, s. 103). Pa
den ene side referer Bundsgaard leererne for at sige, at malene i FFM bidrager til
at seette retning og fokusere leererne og pa den anden side, at det ligger leererne
pa sinde at kunne gribe en pludseligt opstdet mulighed og ga en helt anden vej.

Det er derfor yderst relevant, nar Morten Misfeldt og Andreas Tamborg — ogsa
med henvisning til Mdlpilen — sperger, hvordan abent arbejde, der leegger veegt
pa usikkerhed og mange veerdifulde leeringsmuligheder, kan kombineres med en
oget opmerksomhed pa elevers leering. (Misfeldt & Tamborg, 2016, s. 113) For-
fatterne skriver, at “Forenklede Feelles Mal leegger op til en oget detailstyring af
elevernes leering, samtidigt med at leerere i stigende grad friseettes til at planleegge
og styre undervisningens konkrete aktiviteter” (Ibid.). Det sidste lyder umiddel-
bart, som om der skulle vere tale om sterre frihed for leereren, end der tidligere
har veret. En mere oplagt konsekvens af detailstyring er efter min opfattelse,
at den danske tradition for metodefrihed er under pres, fordi leeringsmal — som
ogsa Dolin ger opmeerksom pa — kan fere til en praestationskultur, hvor malene
risikerer at blive styrende for undervisningens aktiviteter.

Misfeldt og Tamborg giver et interessant eksempel fra projektet Digitalt
understottede leeringsmidl pa en leerers arbejde med Milpilen og leeringsmal i mate-
matikundervisning i 6. klasse.

Eleverne skulle arbejde med koordinatsystemer i spillet “seenke slagskibe”.

Det tog imidlertid en uventet drejning, fordi eleverne blev meget optaget af at
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udvikle ‘matematiske” innovationer i spillet i stedet for blot at spille som anvist.
Leereren anerkendte elevernes strategi og besluttede derfor at tilpasse sin forestil-
ling om, hvad der udgjorde tegn pa leering, men han var usikker pa, om det nu
ogsa var legitimt.

Evnen til at eendre strategi som underviser er anerkendt som et treek, der
karakteriserer god undervisning. Som det fremgar af casen, var det undervisnin-
gens sneaevre fokus pa leeringsmal, der i dette tilfeelde fik leereren til at betragte sin
@ndrede strategi som en fejl i forhold til Mdlpilen.

I deres analyse af denne case diskuterer Misfeldt og Tamborg forholdet mel-
lem faste og fleksible mal, og de betoner leererens evne og frihed til at patage sig
et professionelt ansvar for situationen — og altsa eendre malet i overensstemmelse
med, hvordan situationen udvikler sig.

Analysen er nu, at leererens autonomi kommer til udtryk gennem hans evne
til at omseette eksterne mal til interne i undervisningen. Misfeldt og Tamborg
benytter her begrebet ”didaktisk transposition” til at forklare, hvordan eksternt
fastsatte mal “transponeres” til interne mal, dvs. leereren tilpasser malet til den
aktuelle situation. Men hvis ret skal veere ret, var det jo ikke s meget leereren
som eleverne, der udviste autonomi, og leereren der tilpassede sin forestilling om
malene til situationen.

Analysen af denne case kunne derfor ogsa have veret, at den intenderede
leereplan aldrig er identisk med den realiserede?, og at den professionelle leerer
derfor ma veere parat til at foretage aendringer, som ger det muligt at opfylde de

overordnede mal for undervisningen.

Her er det neerliggende at minde om Klafkis opfattelse, at:

Undervisningsplanleegning i den her repraesenterede betydning kan aldrig vere
mere end et dbent udkast, der skal kvalificere leereren til reflekteret organisation,
stimulering, understottelse 0g vurdering af leereprocesser 0g interaktionsprocesser,
altsd til at handle fleksibelt i undervisningen. Milestokken for en undervisnings-
planleegnings didaktiske kvalitet er ikke, i hvilket omfang den reelt afviklede
undervisning svarede til planen, men derimod om planlaeegningen muliggjorde
en didaktisk begrundelig, fleksibel handlen for leereren og for eleverne mulig-
gjorde produktive laereprocesser, der udger et — uanset hvor begraenset — bidrag til
udviklingen af deres selvbestemmelses- 0g solidaritetsevne. (Klafki, 2005, s. 301)

Hvad angar elevernes leereprocesser lever eksemplet fra Misfeldt og Tamborg
fuldt op til Klafkis malestok, idet situationen muliggjorde produktive leereproces-

ser.
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Jens Dolin peger pa et forhold, der er relevant i denne sammenheeng. Det er
nodvendigt at forholde sig til to forskellige betydninger af ‘malorientering’: Det er
dels et curriculumbegreb, som signalerer at curriculum er beskrevet i méltermer,
dvs. leeringsmal som eleverne skal na, og dels et motivationspsykologisk begreb
(Dolin, 2016, s. 71). I eksemplet med eleverne, der seenkede slagskibe pa en in-
novativ made, opstod der en konflikt i forhold til den intenderede leereplan, men
pragmatisk set gar de to betydninger af malorientering snarere op i en hgjere
enhed i den realiserede leereplan.

Dolin fremhaever ogsa forskellen mellem "mestringsmal’ og “praestationsmal’
(Hansen, 2015), som er parallel til en central pointe i musikpaedagogisk forsk-
ning: Instrumentalelever, der under gvning fokuserer pa musikkens emotionelle
meningsindhold frem for at fokusere pa at “performe’, vil gve mere effektivt og
na et hgjere niveau. Med andre ord, hvis man er preestationsorienteret og alene
fokuserer pa at “slippe levende igennem”, nar man over sig, vil man ikke na
samme niveau af musikudevelse, som hvis man fokuserer pa den musikalske
helhed og dermed pa dybere meningsaspekter under indstuderingen.

Dolin diskuterer desuden en raekke udfordringer ved malstyringsteenkningen:
FFM indeholder ikke overvejelser over, hvordan progression i undervisning
kan beskrives med tilherende adeekvate evalueringsformer. Leaerere og elever
skal orientere sig mod specifikke leeringsmal med tilherende tegn pa leering, og
progressionen i undervisningen kan saledes kun evalueres ud fra enkeltstaende
mal + tegn pa leering. Carlgren (den indledende artikel i dette bind) foreslar, at
elever frem for at blive malt pa enkeltfeerdigheder skal have adgang til en hel dan-
nelseskultur med mulighed for at udvikle forskellige feerdigheder. Dolin henviser
til interviews med leerere, hvor det er tydeligt, at erfarne leerere opfatter det som
en del af deres faglighed, at de ud fra en generel forstaelse af faglig progression
kan opstille delmal for undervisningen og evaluere dem lgbende.

Risikoen er, at der kan opsté et A-hold og et B-hold af leerere, fordi

... for erfarne fagprofessionelle kan oget milstyring gennem nedbrydning i flere
0g mere praecist formulerede delmdl ses som en afprofessionalisering. ... Omvendt
kan leerere der er fagligt svagere, bruge mdlstyringsredskaberne som nyttige
stottefunktioner der giver tryghed og sikkerhed for et fagligt acceptabelt niveau.
(Dolin , 2016, s. 84)

Jeg deler Dolins bekymring, og jeg vil desuden pege pa videre konsekvenser,
nemlig at tilretteleeggelse af undervisning ud fra fikserede mal kan fere til en
afprofessionalisering ikke bare af den enkelte leerer, men af professionen som

sadan, fordi malstyringen vil veere rammeseettende bade for undervisning,
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censorvirksomhed og leereruddannelse. Det vil over tid radikalt kunne sendre
forestillingen om den professionelle leerer som én, der kan tage ansvar for sin egen
professionelle udvikling og medansvar for fagets udvikling.

Sammenfattende optraeder begrebet ‘'mal’ i forskellige sammenseetninger
og med forskellige betydninger i de tre artikler. Begreberne om mal falder i
forskellige kategorier, atheengigt af pa hvilket niveau de intenderes, praktiseres

og opleves:

* Malstyring og leeringsmalstyring: Didaktologisk niveau, som i denne
sammenheeng er ekspliciteret i centrale dokumenter.
*  Ma] leeringsmal, malorientering og mal for undervisning: Didaktisk

niveau, planlaegning, gennemfgrelse og evaluering af undervisning.
lanl forel 1 f und

*  Mestringsmal og preestationsmal: Elevernes oplevede niveau.

Learingsmalstyret undervisning indebeerer, at leerere og elever skal orientere
sig mod de samme eksternt fastsatte forstaelser af mal. Jo mere specifikke og
operationelle malene er, des lettere vil det vaere for leerere og elever at orientere
sig mod det, der siden skal kunne iagttages og males som leert. Dette er Hatties
rationale som tidligere omtalt.

Bundsgaard skriver, at forskerne i arbejdet med Malpilen forsegte sig med at
bruge begreberne ‘mélbevidst’ og ‘'malorienteret undervisning’, fordi “[p]roble-
met med begrebet ‘malstyring’ var og er at det kan give en opfattelse af automatik
og teknokratisering” (Bundsgaard, 2016, s. 101). Forskerne accepterede pa den
anden side, at leerere kan navigere efter tegn pa leering, som - evt. via en didaktisk
transposition - er udtryk for en operationalisering af de centralt fastsatte mal.
Senere i artiklen vil jeg vende tilbage til spergsmalet, hvorvidt det er meningsfuldt
at styre efter leeringsmal ved hjeelp af tegn pa leering.

De didaktiske kategorier mal, formal, indhold og metode har forskellig
status i leeringsmalstyret og dannelsesorienteret didaktik. I dannelsesorienteret
didaktik (Klafki, 2005) er indholdskategorien primaer, mens metodekategorien er
sekundeer?, og i leeringsmalstyret didaktik er det lige omvendt. Den didaktiske
model for FFM omfatter ikke indhold som en selvsteendig kategori, fordi kom-
petencebeskrivelsen som overordnet mal treeder i stedet. Som det er fremgaet af
den ovenstdende diskussion af forholdet mellem kompetence og dannelse, kan
formalet med kompetence forstas som uddannelse til erhverv og professioner,
mens dannelse er et eksistentielt anliggende.
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Laringsmalstyring i musikfaget?

Musikfaget er til forskel fra de fag, der omtales i de andre artikler, ikke et prove-
fag i det obligatoriske forleb i folkeskolen. Af samme grund er der (bortset fra for-
spg med musik som valgfag) ikke udviklet en evalueringspraksis i musik som fag
i folkeskolen, men der er dog tradition for prever i musik i andre sammenhaenge. I
Danmark findes afsluttende prover i gymnasiet og i leereruddannelsen samt bade
optagelsesprover og afgangseksaminer pa universiteterne og konservatorierne.
Men netop fordi der ikke er udviklet en evalueringspraksis i musik som alment
fag i folkeskolen, er fagkulturen preeget af mestring frem for preestation.

I Vejledning for faget musik (Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling,
2014) er faget beskrevet i tre overordnede dimensioner, en kunstnerisk, en viden-
skabelig og en handveerksmeessig. Hermed antydes musikfagets kompleksitet, og

faget er af flere grunde neermest umuligt at beskrive udtemmende:

*  Musik er et kulturfag, hvor stofomradet ekspanderer i takt med nye
genrer og stilarter, ny teknologi, globalisering og musikkens sam-
fundsmeessige betydninger (Nielsen, (red), 2010). En udtemmende
eller bare nogenlunde deekkende beskrivelse af faget kan derfor ikke
indpasses i specifikke leeringsmal, og forseg pa dette risikerer at
reducere faget til en raekke kulturteknikker.

* Musik omfatter dimensioner af mening, der er specifikke for faget,
og som ikke restlost kan beskrives sprogligt (Nielsen, 1998, kap. 4 om
musik som et mangedimensionelt og dybt meningsunivers).

Selv om nogle former for faktuel viden og enkle feerdigheder i musik ville kunne
beskrives i malbarhedstermer, er centrale og fundamentale aspekter af musikfaget
kun mulige at leere og evaluere helhedsorienteret.

Et eksempel er vanskeligheden ved at beskrive undervisning og lering i
korsang. Selve det at synge er sa kompleks en faerdighed, at det ikke uden videre
kan forklares, og verbal instruktion er i mange tilfeelde virkningsles*, eller det
kan fore til fejlleering. Dette geelder delvist ogsa andre kropsligt forankrede feer-
digheder som fx cykling og svemning. Musiklereren ma forsege at formidle sin
personlige og professionelle kundskab om korsang, og i mange tilfeelde kan det
kun lade sig gore uden sprogets forstyrrende mellemkomst. Af samme arsag kan
korsang ikke nedbrydes i videns- og faerdighedsmal pa en sddan made, at leereren,
eleverne og foreeldrene kan se selve leeringsprocessen for sig og siden evaluere
den. Forseg pa at beskrive feerdigheden som tegn pé lzering vil kun kunne omtale
visse aspekter af feerdigheden og dermed ikke den helhed, som man egentligt
forstar ved korsang.
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Elevpreestationer i musik — ikke mindst sang! — kan veere meget personlige®
og derfor vanskelige at beskrive og vurdere entydigt. Ikke desto mindre er der
inden for musik (og andre kunstfag) udviklet en fagspecifik terminologi, som
undervisere og censorer inden for den samme musikalske kultur anvender med
en stor grad af enighed om betydningen af begreberne. Eksempler pa dette er at
veere ‘grounded’ i sit musikalske udtryk, at synge med klangen ’i masken’ eller
at udtrykke ‘'musikerskab’ — alle faginterne og vanskeligt definerbare begreber.
Musikfaget er beskrevet i tre kompetenceomrader: Musikudevelse, Musikalsk

skaben og Musikforstéelse, der alle er gennemsyret af en indforstdet sprogbrug

(se Figur 1).
Kompeot ences Efter 2. klassetrin Efter 4. klassetrin Efter 6. klassetrin
omrade
Eleven kan deltage
K .
. Eleven kan deltage opmaet somtisang, | g1 ven kan udfolde sig
Musik- . spil og bevaegelse med . ;
opmeerksomt i sang, . selvsteendigt i sang, spil
udevelse 1 oeb ) bevidsthed om egen og b )
Sptl 08 bevagelse andres rolle i musikalsk 0§ beveegese
udfoldelse
Musikalsk Elever? kan deltage_ Elev_en kan udtry_kke Eleven kan arrangere
skaben eksperimenterende i sig skabende i og komponere
musikalske aktiviteter | musikalske aktiviteter musikalske udtryk
Eleven kan lytte
' Eleven kan lytte til og Eleven kan l}{tte opmaerks9mt tll. og
Musik- . opmeaerksomt til og udtrykke sig varieret
. udtrykke sig om . . i
forstaelse . udtrykke sig varieret om musik fra
musik . .
om musik forskellige genrer,
kulturer og perioder

Figur 1. Musikfagets kompetenceomrader som beskrevet i FEM. (Ministeriet for Bern,
Undervisning og Ligestilling, 2016)

Man kan med rette sperge, hvad det egentlig vil sige “at deltage opmeerksomt
i sang, spil og beveaegelse”. Mal for en elevs opmeerksomhed kan udtrykkes pa
mange forskellige mader, og lerere vil ofte tolke elevens opmeerksomhed pa
forskellige mader og med forskellige didaktiske konsekvenser.

Mange af diskussionerne bag udformningen af FFM i musik heenger sammen
med vanskeligheden ved at beskrive fagets identitet pd en sammenhaengende
og helhedsorienteret made inden for matrixen®. Opdelingen i klart afgreensede
leeringsmal leder uundgaeligt til fragmentering, men der var i musikgruppen en
vis optimisme mht. leereres evne til selv at udfylde de blinde pletter.
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Kompetencemalene for musik pa 2., 4. og 6. klassetrin beskriver progression
pa forskellige mader. I musikudevelse beskrives progressionen fra opmeerksom-
hed pa egen deltagelse til oget bevidsthed om egen og andres rolle og videre til
selvstendig udfoldelse i sang, spil og beveegelse. Progressionen siger saledes intet
om, hvordan dette kan iagttages ud fra mere specifikke musikfaglige parametre,
og de specifikke leeringsmal kan i sagens natur kun beskrive fragmenter. Den
fagprofessionelle leerer kan nok vurdere det ud fra egne intentioner og mere eller
mindre "tavse’ erfaringer, mens det ville veere uhyre vanskeligt at give brugbare
almene forklaringer.

Beskrivelsen af progression i musikalsk skaben anvender i hojere grad fagter-
minologi. Progression beskrives som en bevagelse, fra at eleven kan deltage ekspe-
rimenterende, over at eleven kan udtrykke sig skabende, og endelig til at eleven kan
arrangere og komponere. Dette preeciseres yderligere i leeringsmalene, selv om det
er vanskeligt at give en neermere definition af ‘'musikalsk skaben” som feenomen.

I musikforstaelse beskrives progressionen pa de forste to trin som en stadig
oget kompleksitet i elevens evne til at udtrykke sig om musik, mens tredje trin
alene specificerer den musikfaglige variation.

Fra et musikleererperspektiv kan der udmeerket veere tale om klar progression
i musikfaget, selv om der er sd mange underforstdede aspekter, at det vil veere
vanskeligt for ikke at sige umuligt at forklare for en ikke-fagprofessionel.

Hermed er der anslaet et hidtil uberert problem med leeringsmalstyring: At
alle fag uanset fagomrade og faglig identitet skal beskrives med anvendelse af
den samme malstruktur og taksonomi. Et sammenlignende fagdidaktisk grund-
problem drejer sig om, hvordan fags identitet og det at “gore” et fag fremtraeder
i levet praksis, og dermed hvorvidt forskellige fag kan beskrives med generiske
og entydige videns- og feerdighedsmal. Et mere overordnet problem er imidlertid,
om man overhovedet vil acceptere det rationale, at de vigtigste aspekter af en
given feerdighed er dem, der er synlige. En forudseetning for Hatties (2009) begreb
om synlig leering og synlig undervisning er, at leeringsmal bade kan beskrives
og evalueres som synlige, men kan dette geelde alle typer feerdigheder? Denne
problemstilling har jeg i en anden sammenheeng diskuteret med musikfaget som
eksempel.

I CURSIV nr. 7 (Holgersen, 2011) pleederede jeg for en rehabilitering af feerdig-
heder i musisk-zestetiske fag som et opger med 1) den forestilling, at méalbarhed
er et definerende traek ved faerdigheder, og 2) at der skulle vaere en modsaetning
mellem kropsligt forankrede feerdigheder og kognitive feerdigheder. Det gen-
nemgéende argument er, at kropsligt forankrede feerdigheder ma forstas holistisk,
fordi fysiologiske, kognitive, kommunikative, enaktive, sociale, emotionelle og
eksistentielle dimensioner er sammenvavede. Sddanne feerdigheder kan ikke
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nedbrydes i testbare delfeerdigheder, uden at feerdighedens egenart gar tabt, fx
er en musikalsk feerdighed forankret bade i kropssubjektet, i kulturen og i den
handlemeessige kontekst. Et musikalsk eksempel er, at feerdigheder i at spille
musik kan variere meget, alt efter om man musicerer alene eller sammen med
andre. Feerdigheder er med andre ord ogsa distribuerede, og det er derfor en
selvmodsigelse, hvis man tester komplekse feerdigheder som isolerbare delfeer-
digheder. Ikke desto mindre er det et mal for professionel musikopleering (bade
som musiker og musikunderviser) at kunne anvende sine feerdigheder under vidt
forskellige forhold. Hvorvidt en musiker eller musikleerer faktisk mestrer dette,

er derfor en malestok for professionalisme, men ikke for testbare feerdighedsmal.

Konklusion

Forste del af artiklen behandlede forholdet mellem kompetence- og dannelses-
orientering i skolen, og konklusionen pa denne diskussion er, at det idéhistoriske
grundlag for begreberne peger i hver sin retning. De seneste 15-20 ars orientering
mod samfundsnyttige kompetencer har veeret forbundet med instrumentalisering
og accountability, hvori subjektets dannelse fortoner sig som noget mindre vee-
sentligt. Selv om jeg principielt har sympati for pragmatisk teenkning, vil jeg pege
pa, at det fortsat er nedvendigt at skelne klart og kritisk mellem kompetence- og
dannelsesorientering.

Omdrejningspunktet for alle artiklerne i dette bind er leeringsmalstyret
undervisning, som diskuteres ud fra mere eller mindre pragmatiske tilgange.
Grundleggende er der ikke noget nyt eller odigst i at seette sig mal. Det er
nermest uundgdeligt i den undervisnings-leerings-proces, som leerere og elever
er involveret i (Klafki, 2005, s. 315). Pa den anden side er der faldgruber og be-
greensninger forbundet med at lade centralt fastsatte leeringsmal veere styrende
for undervisningen.

Helt overordnet vil det veere et tilbageskridt, hvis FFM bliver bestemmende
for, pa hvilke preemisser dialogen med eleverne finder sted, eller hvis FFM bliver
en hindring for, at leereren har det professionelle ansvar for undervisningen og
for sin egen professionelle udvikling.

Noter

1 Se ogsa Frede V. Nielsens distinktioner mellem forskellige perspektiver pa undervisningen som
hhv. den intenderede, observerede, oplevede, mulige og evt. den reflekterede virkelighed (Nielsen,
1999).

2 Klafki (2002, s. 292-293) siger dog, at metode i seerlige tilfeelde ogsa kan have status af
undervisningsindhold, nemlig nér det drejer sig om ”tematikkens immanent-metodiske karakter”.
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3 Her treekker jeg pa Merleau-Ponty’s forstaelse, at en bevaegelse ikke kan instrueres, men kun
udferes som en intentionel akt, “en ‘bevagelsesintentionalitet’, uden hvilken instruktionen ikke
har nogen virkning” (Merleau-Ponty, 1994, s. 57).

4 Udtryk som “stemmen afslorer ...” deekker over, at personen er sin stemme, jf.: per-sonare ~ at lyde
igennem. Udtrykket er kendt fra maskekomedien, hvor personen (den dramatiske karakter) lyder
gennem masken.

5 Jeg var medlem af ministeriets arbejdsgruppe vedrerende udarbejdelse af Forenklede Feelles Mal
for musik.
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English summary

Danish curriculum reform: Learning objectives and competence -
or Bildung orientation

This article is a response to three articles in the present issue of CURSIV, by Jeppe
Bundsgaard, Morten Misfeldt & Andreas Tamborg, and Jens Dolin, respectively
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discussing learning objective oriented teaching in the subjects of Danish, math-
ematics and science. The initial discussion, referring to Bundsgaard’s article,
considers the implications of two different rationales for education: competence
and Bildung. The following section refers to all three articles and focuses on
the implementation of the Danish curriculum reform on a practical level. The
discussion concerns the implications of visible learning and teaching for students’
learning and for teachers” professional practice. Finally, music is discussed as a
school subject exemplifying a holistic and critical perspective on the curriculum
reform. In conclusion, the author points to the necessity of a critical rather than a
pragmatic approach to the twin rationales of competence (emphasizing learning
objectives) and Bildung at the core of the current curriculum reform.

Keywords: curriculum reform in Danish public school, competence vs Bildung

orientation, learning objectives, visible learning.



Responsartikel

Styrer malet eller bliver malet
styret i naturfagsundervisningen?

- Kommentar til tre diskussioner om malstyret
undervisning

Af Morten Rask Petersen

Resumé

Denne kommentar sammenholder centrale pointer fra tre artikler om leerings-
malstyret undervisning i folkeskolen i dette nummer af CURSIV. Det drejer sig
om Dolins artikel om evaluering (Dolin, 2016), Misfeldt & Tamborgs artikel om
rammer for malstyret undervisning (Misfeldt & Tamborg, 2016) og Bundgaards
artikel om dannelse (Bundsgaard, 2016). Pointer fra artiklerne seettes i denne
kommentar ind i en naturfagsdidaktisk kontekst. Med det eksperimentelle arbejde
som udgangspunkt diskuteres styrker og svagheder ved de forskellige pointer.
Styrkerne ligger primeert i de muligheder, der ses ved at sammenholde alle tre
pointer i en storre syntese. Svaghederne ligger i, at det kraever tid og indsats at

implementere leeringsmalstyret undervisning pa en ordentlig made.

Nogleord: kompetencemal, praktisk arbejde, evaluering, dannelse, undersegelses-

baseret naturfagsundervisning.

Introduktion

Det fjerde symposium for sammenlignende fagdidaktik (SFD4) blev atholdt i no-
vember 2015. Malet var at se pa, hvad de enkelte fagdidaktikker kan bidrage med

i forhold til en feelles forstaelse af konsekvenserne af den nye bevaegelse i retning
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af synlig leering og evidensbaseret undervisning inden for uddannelsessektoren.
Konkret blev der taget udgangspunktet i den nye malstruktur i folkeskolens
Forenklede Felles Mdl (FFM). Mélet med denne artikel er, med udgangspunkt i
tre af artiklerne fra symposiet (Bundsgaard, 2016; Dolin, 2016; Misfeldt & Tam-
borg, 2016), at tage fat i nogle af de almene problemstillinger i forbindelse med
synlig leering og evidensbaseret undervisning og fere problematikken tilbage
i fagdidaktikken. Jeg vil saledes i denne artikel fokusere pa, hvad de tre speci-
fikke indleeg i debatten kan have af konsekvenser set fra mit eget fagdidaktiske
synspunkt, nemlig naturfagsdidaktikken. Jeg vil indledende kort opridse de
problemstillinger, som de tre artikler fremheever. Efterfolgende vil jeg seette disse
problematikker ind i en samlet naturfagsdidaktisk kontekst med fokus pa det
praktiske arbejde, som er et veesentligt element i naturfagsdidaktikken. Endelig
vil jeg give et bud pa en didaktisk ramme, som inden for naturfagsdidaktikken vil
kunne rumme de udfordringer og muligheder, der er fremheevet i de tre artikler

og denne kommentar.

Hvor peger de tre artikler hen?

Jeg vil i det folgende afsnit fokusere pa nogle af de temaer, der bliver bragt op
af hhv. Dolin (2016), Bundsgaard (2016) og Misfeldt & Tamborg (2016). Fokus-
punkterne er her udvalgt med henblik pa en samlende diskussion af artiklernes
pointer set i et naturfagsdidaktisk perspektiv. For at fa en felles ramme for de
tre artiklers fokuspunkter settes disse punkter ind i en analyseramme for det
praktiske arbejde. En sadan ramme er givet af Millar, Tiberghien & Le Maréchal
(2002) (Figur 1).

Laeringsmal

Hvad skal eleverne lzere

Opgave

Hvad skal eleverne ggre

EFFEKTIVITET 2 EFFEKTIVITET 1

Aktivitet
Hvad eleverne faktisk ggr

Resultat
Hvad eleverne faktisk laerer

Figur 1: De to effektivitetsniveauer i praktisk arbejde (efter Millar et al., 2002)
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Her seettes det praktiske arbejde i naturfagene ind i en dobbelt effektivitetsramme,
hvor der pa den ene side skeles til, om eleverne gor det, der forventes, at de gor
(effektivitet 1), mens der pa den anden side skeles til, om eleverne lerer det, der

forventes, at de leerer (effektivitet 2).

Jens Dolin - prastationsmal og mestringsmal samt
evaluering

Dolin (2016) fremheever to forskellige typer af mal, som eleverne selv kan have
i forhold til undervisningen. Disse mal er henholdsvis praestationsmal og me-
stringsmal. Dolin (2016) forstar preestationsmal som et mal om at demonstrere
en evne eller at undga at demonstrere en manglende evne. Dolin (2016) henviser
til, at sadanne praestationsmal kan blive styrende for eleverne, safremt der i un-
dervisningen ikke fokuseres pa andre evalueringsformer end dem, der stringent
gar efter malopfyldelsen. Med mestringsmal mener Dolin (2016) derimod at
malet for den enkelte elev er en dybere forstaelse og dermed mestring af det som
eleven arbejder med. Elever orienteret mod mestringsmal vil ofte kunne tage
andre relevante veje end de formelt opsatte leeringsmal. Nar leeringsmélene skal
evalueres, vil der saledes veere en fare for, at et strengt fokus pa fragmenterede
leeringsmal vil fore til en fokusering pa preestationsleering frem for pa mestring
af det leerte. Ifelge Dolin (2016) vil en undgaelse af dette kreeve, at der indferes
nye evalueringsformer, som kan fange de generiske kompetencer, der udfoldes
gennem mestringsmalene. Dolin (2016) papeger at der i gjeblikket ikke findes
tilstraekkeligt dokumenterede formative evalueringsméder, som tilbyder bade
validitet og palidelighed i forhold til at diagnosticere og stilladsere elevernes
leering i selve leereprocessen. Og ikke for sddanne instrumenter er til stede og
er blevet implementeret, vil en mestringsmaltilgang til leeringsmalene veere et
realistisk udbytte. Erfaringer fra projektet Strategies for Assesment of Inquiry
Learning in Science (SAILS) viser, at en sadan implementering i praksis kan veere

overordentlig vanskelig selv for garvede leerere (Petersen, 2015).

Jeppe Bundsgaard — er der plads til dannelsen?

I'sin debat af FFM tager Jeppe Bundsgaard kritisk stilling til den leeringsmalsty-
rede tilgang til faget dansk og konsekvenserne af denne tilgang bade i forhold
til dannelsesmalet faget dansk og til skolen som et hele. Bundsgaard (2016)
leegger i sin debat op til en dannelsesteenkning, der leener sig meget op ad
kompetenceteenkningen. Forenklet sagt ligger dannelsen indlejret i den samlede

meengde af kompetencer, som eleven opnar. En sadan tilgang til dannelse kan
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naturligvis diskuteres og holdes op mod andre dannelsessyn og dermed give
andre konklusioner i forhold til anvendelsen af leeringsmal. En sadan diskussion
er dog uden for rammerne af denne kommentar. Som ramme for en diskus-
sion af leeringsmalsstyring er kompetenceteenkningen af dannelse et glimrende
udgangspunkt. Bundsgaard (2016) fremheaever gennem dette dannelsessyn, at
det er en streng nedvendighed, at elevernes udbytte af undervisningen netop er
kompetencer og ikke blot viden og feerdigheder fra en fragmenteret kontekst. Og
heri ligger ogsa hans kritik af udviklingen og manglen pa operative definitioner
i FFM, hvor han gennem deltagelsen i udviklingsarbejdet er blevet bekendt med
rammefaktorer, der vanskeligger et sidant hejere mal om dannelse. P4 denne
vis leegger Bundsgaard sig pa linje med Dolin (2016) i ensket og habet om en
kompetencebaseret leering hos eleverne, men samtidig ogsa med frygt for, at det
i praksis ikke sker.

Misfeldt & Tamborg — plads til forandring

Det er netop spaendingsfeltet mellem habet om kompetencebaseret laering hos
eleverne og frygten for, at den ikke realiseres, der adresseres i artiklen af Misfeldt
& Tamborg (2016). Udgangspunktet er dilemmaet mellem pa den ene side et
onske om mere elevstyret malsetning gennem abne ovelser og pa den anden
side en staerkt curriculumstyret undervisning, der ned i detaljen har fokus pa
enkelte punkter af elevernes leering. Misfeldt & Tamborg (2016) viser gennem
et eksemplarisk forleb, hvorledes muligheden for at skifte mellem disse to
perspektiver faktisk er eksisterende. Samtidig problematiseres denne mulighed,
idet eksistensen af muligheden ikke nodvendigvis medferer, at den anvendes i
et storre omfang. Pa den made er Misfeldt & Tamborg (2016) enige med Dolin
(2016) og Bundsgaard (2016) i, at der er mulige positive perspektiver i indferelsen
af FFM, men at der ogsa er faldgruber.

Med denne korte gennemgang af de tre perspektiver pa leeringsmal og FFM
vil jeg kort opsummere de enkelte fokuspunkter fra forfatterne og dermed rede-
gore for min placering af forfatternes syn i den naturfagsdidaktiske rammemodel
(Figur 2).
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Bundsgaard

Laeringsmal
Hvad skal eleverne lzere

Opgave
Hvad skal eleverne ggre

Dolin
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EFFEKTIVITET 2 EFFEKTIVITET 1 Tamborg

Aktivitet
Hvad eleverne faktisk ggr

- Resultat
- Hvad eleverne faktisk leerer

Figur 2: De tre diskuterede artiklers placering i rammen for praktisk arbejde

Dolins (2016) fokuspunkt ligger i manglen pa valide og palidelige evalueringsfor-
mer og dermed i en kritik af kriterierne for en effektivitet 2. Bundsgaards (2016)
fokuspunkt ligger primeert i selve konstruktionen af leeringsmalene, og pa hvor-
vidt disse reelt bliver loftet til kompetencemal, der kan understotte en personlig
dannelse hos eleverne. Endelig ligger fokuspunktet for Misfeldt & Tamborg (2016)
i forholdet mellem, hvad eleverne skulle gore, og hvad eleverne faktisk gor. Deres
synspunkter placeres derfor i rammerne for en effektivitet 1.

Feelles for de tre artikler er det optimistiske syn, at hvis de respektive fokus-
punkter adresseres pa en fornuftig made, kan den leeringsmalstyrede undervis-
ning fere til meget kompetente elever. Samtidig er der dog ogsa frygten for, at
hvis ikke det er noget, der bliver gjort fuldt og helhjertet, sa er der risiko for, at
den malstyrede tilgang til undervisningen og elevernes leering kan skade mere,

end den gavner, i forhold til at gere eleverne kompetente.

Naturfagsdidaktiske perspektiver pa de tre indleg

Som neevnt i indledningen vil jeg i forste omgang fore perspektiverne fra de tre
artikler ind i et naturfagsdidaktisk perspektiv med fokus pa det eksperimentelle
arbejde. Netop det eksperimentelle arbejde er en grundleeggende del af at ar-
bejde med naturfagene (Lunetta, Hofstein & Clough, 2007). Tidligere har denne
arbejdsform ofte ukritisk veeret anvendt i form af sdkaldte kogebogsevelser,
hvor eleverne folger en instruktion med noje fastlagte procedurer, metoder og
materialer. En sddan tilgang bliver ofte refereret til som “hands-on ovelser”, mens

kritikken af disse gar pa, at begreensningen netop ligger i, at det ikke bliver til
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mere end bare “hands-on” (Hodson, 1990). Safremt eleverne ikke ogsa far “minds-
on” i det praktiske arbejde, vil eleverne sandsynligvis ikke leere noget af gvelserne
(Lunetta et al., 2007). Set i dette perspektiv giver kompetencefokuseringen i den
malstyrede undervisning rigtig god mening.

Misfeldt & Tamborg (2016) viser med deres eksempel netop, at det kan lade
sig gore at kompensere for en stramt malstyret undervisning og lade eleverne
drage ud i deres egne undersogelser af de problematikker, de selv finder i det, de
arbejder med. Dette kreever dog bade kompetente leerere og kompetente elever,
for at der kommer et udbytte ud af en sddan rejse, som stdr mal med den malsty-
rede tilgang. En sadan kompetence er naeppe altid til stede hos eleverne, ligesom
netop naturfagene med deres abstrakte teenkning og de anvendte metoder kan
veere yderst vanskelige at tilegne sig pa egen hand (Winslew, 2006).

Vidensmal eller kompetencemal

Der ligger saledes to problematikker indlejret i kompetenceteenkningen, som
kunne udfoldes yderligere. For det forste er der spergsmalet om, hvorvidt de
opstillede leeringsmal bliver reelle kompetencemal, eller om de blot forbliver
vidensmal i forkleedning. Safremt malene skal veere malbare, er der, som Dolin
(2016) skriver, et stort behov for at have nogle maleinstrumenter, der kan fange
netop dette. Safremt man stadig vil anvende de samme malemetoder, vil det som
konsekvens have, at man bliver ved med at male pa det samme som tidligere —
altsa viden. Og dermed er der ikke leengere tale om reelle kompetencemal. For
det andet er der spergsmalet om elevernes indsats i forhold til at opfylde reelle
kompetencemal. Det vil i en kompetencemalteenkning netop ikke leengere veere
tilstreekkeligt, at eleverne kan gennemfere en hands-on gvelse i naturfagene. Et
kompetencemal som leeringsmal vil betyde, at eleverne er tvunget til ogsa at have
minds-on for at kunne opfylde malet.

For at uddybe den forste problematik vedrerende malenes kvalitet vil det
veere givtigt at se pa den metodiske referenceramme, som de tre indleeg tidligere
er blevet sat ind i (Figur 1 og 2). I bund og grund indeholder denne ramme
ikke noget, der eksplicit adresserer elevernes kompetencer. Safremt det netop
er kompetencerne, der er i fokus, kan en udvidelse af rammen gere den mere

fyldestgorende.
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Figur 3: En udbygning af rammen for praktisk arbejde med et yderligere effektivitetsniveau for
kompetence (efter Petersen, 2016)

I Figur 3 er der lagt et yderligere lag oven pa de tidligere effektivitetsniveauer,
idet der med det nye lag er fokus pa, hvordan eleverne handler med og behandler
en tidligere opnéet viden. Der er sdledes i Figur 3 sat en kompetencereference-
ramme pa med sit eget effektivitetsniveau.

En sddan ny ramme tydeligger Dolins (2016) pointe om, at der er brug for
nye evalueringsformer. Der er netop ikke leengere tale om, at man skal male det,
man tidligere har malt da man i effektivitet 3 maler man pa noget nyt. I dette
tilfeelde vil det veere de fire naturfaglige kompetencer, som FFM er opbygget
omkring, nemlig: i) underspgelseskompetencen, ii) modelleringskompetencen, iii)
perspektiveringskompetencen og iv) kommunikationskompetencen. Jeg vil senere
i denne kommentar vende tilbage til, hvordan en didaktisk ramme for udferelsen

og evalueringen af disse kompetencer kan se ud.

Lineaere og ikke-linezre tilgange til mal og aktivitet

En anden drejning, som udvidelsen i Figur 3 giver, er den ikke-linezere tilgang til
modellen, som jeg her vil uddybe. Et argument for den malstyrede undervisning
er naturligvis at gere mélene for elevernes arbejde mere tydelige. I forbindelse
med brugen af praktisk arbejde i naturfagene har dette ikke altid veeret tilfeeldet.
Man har kunnet observere, hvordan leerere, ofte ukritisk, har brugt en ovelse uden
at veere klar over, hvad det egentlige mal med ovelsen var (Lavonen, Jauhiainen,
Koponen & Kurki-Suonio, 2004), ligesom man har kunnet observere leerere, der
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anvendte det praktiske arbejde vel vidende, at der fra leererens side ikke var
andet mal med evelsen end en adspredelse i det daglige arbejde (Abrahams &
Millar, 2008). Welhk (2016), viser i et case studie en lerer, der med en meget
pragmatisk holdning seetter sin egen usendrede undervisning ind i den ramme,
der er udstukket af ministeriet. Der bliver pd den made tale om at “hakke mal
af” i forhold til de ovelser, som leereren har valgt. Det er en sadan tilgang, jeg
benzevner ikke-linezer, idet det bliver malet, der tilpasses aktiviteten frem for
det omvendte, som det er intentionen med malstyret undervisning. Set i forhold
til Figur 1 giver det en skeevhed i tilgangen, hvor effektivitet 2 bliver indlejret i
effektivitet 1 frem for at sta som et hojere mal. Ved at leegge kompetencelaget og
effektivitet 3 pd modellen (Figur 3) bliver det praktiske arbejde frigjort i forhold
til leeringsmalet. Som i eksemplet fra Misfeldt & Tamborg (2016) er der nogle
rammer, hvor leeringsmalet i forhold til effektivitet 3 giver mulighed for at ga
veek fra den stramme styring i retning af et vidensdefineret leeringsmal og over
til at fokusere pa mere fagspecifikke eller generiske kompetencer. En sddan ram-
meseaetning vil netop ogsa give rum til den dannelsesteenkning, der ligger bag
artiklen af Bundsgaard (2016). For leererne findes der dermed en rammeszetning

for, hvorledes malene kan blive til de onskede reelle kompetencemal.

Indsatsen for egen laering

Det leder dermed hen til den anden problematik, nemlig spergsmalet om, hvor-
vidt eleverne vil lofte sig ud af den vidensbaserede tilgang og gere den indsats,
der skal til for at indfri kompetencemalene. Her kan man vende tilbage til Dolins
(2016) skelnen mellem praestationsmal og mestringsméal. En kompetencebeskri-
vende malseetning leegger i sin natur veesentligt mere op til en mestringstilgang
end til en preestationstilgang, sdfremt denne malsaetning er indlejret i en formativ
evalueringsramme. Der vil pa den méade mere blive tale om evaluering for leering
frem for evaluering af leering (Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2007). Det
springende punkt i forhold til at opna dette er elevernes engagement i forhold
til deres egen leering. Spergsmaélet er, hvem de gor det for? Safremt leeringsmalet
ikke er et mal, der er ensket af den enkelte elev, kan det, der opnas, veere en delt
opmerksomhed, hvor eleven kun leegger den indsats, der skal ydes for at komme
gennem opgaven, mens resten af elevens opmeerksomhed er rettet mod mere
onskede opgaver (Albrechtsen & Petersen, 2013). Ikke nok med at mélet skal vaere
onsket. Det skal ogsa veere i en passende sveerhedsgrad. Dewey skriver om dette:

Det er ikke for meget at sige, at en normal person kraever en vis meengde af
vanskeligheder at overvinde, for at han kan have en fuld og levende fornemmelse
af, hvad han er i gang med, og sdledes have en levende interesse i det han gor. At
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mode forhindringer gor den kommende og fuldbyrdende periode af hans aktivitet
mere klart for en person. Det bringer milet af hans handlingsforleb til bevidsthed.
(Albrechtsen & Petersen, 2013, s. 54-55)

Det geelder altsa som leerer om at finde netop den maengde modstand i en given
opgave, der gor, at eleverne pa en vedholdende méde tvinges ud i refleksion over
opgaven og derved star i en situation med overkommelige forhindringer. Det er
netop ved at overkomme forhindringerne, at man opnar en personlig veekst og
maske arbejder med sin egen dannelse som person, som Bundsgaard (2016) ser
mulighederne for i den nye leeringsmalstyrede tilgang. Netop den personlige
dannelse kan veere det, som lofter den nye tilgang op over de kritiske roster. Sa
leenge det er den enkelte elevs vaekst, udvikling og dannelse, der er for gje i de
mal, der opstilles, er der potentiale til, at den leeringsmalstyrede tilgang kan blive
rigtig god.

IBSE som mulig didaktisk ramme

Et sddant potentiale har mulighed for at blive udfoldet i den ramme, der pa dansk
kaldes undersogelsesbaseret naturfagsundervisning (UBNU), men maske bedst er
kendt som det engelske Inquiry Based Science Education (IBSE). Her er malet, at
eleven gennem aktiv involvering med emner eller materialer underseger, disku-
terer, konkluderer og bliver klogere pa verden gennem sine egne handlinger for
pa den made at blive endnu bedre — og dermed kompetenceudvikle sig selv — til
at bruge disse kompetencer i andre situationer ogsa. IBSE er blevet beskrevet som
en didaktisk ramme, der kan fa eleverne til at leere mere og samtidig blive mere
motiverede (se eksempelvis European Commission, 2007). Bevins & Price (2016)
argumenterer dog for, at netop den motiverende del af IBSE ofte overses, og at
IBSE i stedet rammeszettes efter en raekke pa forhénd fastlagte procedurer. Ifolge
Bevins & Price (2016) vil et fokus pa elevernes engagement og motivation i en
IBSE-ramme netop kunne fore til en gget procedural viden og en gget konceptuel
viden inden for det omrade, der undersoges. Det er netop bade procedural og
konceptuel viden som FFM sgger at na, sammenholdt med et formal for natur-
fagene, hvor det vaegtes at gore elever mere nysgerrige pa naturfag. Jeg finder
derfor et godt sammenfald mellem en IBSE-baseret didaktik og et reelt loft af
elevernes kompetencer. Loftet kommer ikke pa én dag, og det er nedvendigt bade
for leerere og elever at kunne agere i en IBSE-ramme. Det er derfor nedvendigt at
skelne mellem IBSE som middel og IBSE som mal (Abd-El-Khalick et al., 2004).
Kun ved at fokusere p4, at eleverne leerer at lave undersogelser, og dermed have
IBSE som mal, bliver det muligt at komme frem til at kunne bruge IBSE som mid-

del til at gge sin viden og kunnen inden for naturfagene. Her er EU-udviklings- og
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forskningsprojekter som SAILS og ASSIST-ME med til at frembringe og dokumen-
tere effekten af nye evalueringsmetoder til netop de kompetencer, der kommer i
spil, og dermed understette Dolins (2016) pointer. Men som Bevins & Price (2016)
fremheever, ma et oget fokus pa IBSE ikke ske ved at indfere det dogmatiske syn,
at der kun findes én naturvidenskabelig metode. IBSE er en iterativ og dynamisk
proces, hvor man nogle gange vil ende op med svar pa andre ting end dem, man
satte sig for at undersoge fra start. Det er netop, hvad Misfeldt & Tamborg (2016)
viser, kan lade sig gore. Og med et oget fokus pa ogsa at bringe perspektiverings-
kompetencen i spil neermer vi os ogsé et dannelsesbegreb for naturfagene, der
spiller sammen med Bundsgaards definition af dannelse (2016).

Jeg vil for nu dele de optimistiske forhdbninger fra Dolin om, at der kommer
@ndringer i evalueringsformerne, sa leererne kan agere frit i leeringsmalene, som
Misfeldt & Tamborg leegger op til, sdledes at den leeringsmalstyrede undervisning
kan lede til den af Bundsgaard efterspurgte dannelse. Habet er, at vi ikke om en
arreekke stér tilbage med et udgangspunkt af gode indtryk men med en dalet
entusiasme ser tilbage pa et paedagogisk projekt, der kuldsejlede, fordi det i bund
og grund var gammel vin pa nye flasker.
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English summary

Guiding ends or guided ends in science education
- Response to three papers on goal-oriented teaching

This response relates central points regarding assessment (Dolin, 2016),
frameworks for goal-oriented teaching (Misfeldt & Tamborg, 2016) and literacy
(Bundsgaard, 2016) to the national curriculum in the Danish folkeskole. These
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points are in this response embedded within a context of science education with
particular emphasis on practical work. Within this context, strengths and weak-
nesses of these points are discussed. Strengths are primarily found in a synthesis
of the different points from the three articles while weaknesses appear as a lack of

time or lack of the necessary skills to properly implement learning goals.

Keywords: competence goals, practical work, assessment, literacy, inquiry based

science education.
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Responsartikel

Malforstaelser

Af Dorthe Carilsen & Rune Hansen

Resumé

Gennem praesentation af tre perspektiver pa mal — et almendidaktisk, et uddan-
nelsespolitisk og et videnspolitisk — analyserer vi de fire danske hovedopleaeg
ved det fjerde symposium i sammenlignende fagdidaktik. Analysen viser, at
opleegsholderne iseer fokuserer péa didaktisk meningsfuld omseettelse og overseet-
telse af leereplanen til leeringsmal, mens de uddannelsespolitiske intentioner ikke

adresseres.

Nogleord: malforstaelse, fagdidaktik, uddannelsespolitik, videnspolitik, evidens,
Forenklede Feelles Mal.

Denne replik preesenterer en analyse og diskussion af de malforstaelser, som
udtrykkes i de fire danske hovedoplaeg (af hhv. Hobel, Dolin, Bundsgaard og
Misfeldt & Tamborg) ved det fijerde symposium for sammenlignende fagdidaktik,
ud fra tre perspektiver pa mal: et almendidaktisk, et uddannelsespolitisk og et
videnspolitisk perspektiv. Disse tre perspektiver anvendes som analytiske optik-
ker pa mal med henblik pa at diskutere, hvad forskellige malforstéelser betyder

for leereres omgang med mal.

Et almendidaktisk perspektiv

Man kan ikke tale om ét almendidaktisk perspektiv, men med afseet i almendidak-

tikken skelner vi mellem tre didaktiske forstdelser af mal: rationelt orienterede,
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dannelsesdidaktiske samt nyere malforstaelser, der tager afsaet i psykologiske
motivationsteorier.

Inden for en objektivt og rationelt orienteret mal-middel-didaktik og iseer i
den amerikanske curriculumtradition har der veeret fokus pa, hvordan mal kan
bidrage til at styre og kontrollere elevernes leering. Elevernes leering betragtes som
observerbar, kontrollerbar og forudsigelig. Undervisning kan videnskabeliggores
og objektiveres. Didaktikken er et redskab til at planleegge og kontrollere praksis,
og det er leererens opgave at anvende de mest effektive metoder til at opna den
onskede effekt. Undervisningsteknologer som Tyler (1977) og Mager (1970) leeg-
ger vaegt pa preecise malformuleringer, der angiver den enskede observerbare
adfeerdsezendring hos eleven. Fra mal deduceres aktiviteter og indhold.

Det vigtigste kendetegn ved en hensigtsmaessig mdlangivelse er, at den oplyser,
hvilken adfeerd, der vil blive taget som gyldigt bevis for, at eleven har ndet milet
med undervisningen. (Mager, 1970, s. 39)

Test og evaluering spiller en central rolle, bade som kortleegning af elevernes
leeringsforudseetninger (for effektiv tilretteleeggelse af undervisningen) og som
vurdering af mélopfyldelsesgrad. Der tilstreebes hgj detaljeringsgrad i bade
malformuleringer og vurderingskriterier. Mal settes for eleven, der betragtes
som et formbart objekt (Tyler, 1977). I aktuelle vejledninger om leeringsmalstyret
undervisning er der tydelige markeringer af dette syn pa mal.!

Undervisningsteknologernes syn pa undervisning og leering meder kritik
—ogsé i samtiden, bl.a. af John Dewey og Elliot Eisner. Dewey kritiserer undervis-
ningsteknologerne for at betragte barnet som passivt (Dewey, 2005, s. 34) og for
at have tiltro til en mekanisk pavirkning gennem ensretning af mal og metoder i
undervisningen. I stedet argumenterer Dewey for, at eleven leerer gennem pro-
blemorienteret handling i den sammenspundne interaktion med omverdenen og
refleksioner herover. Mal forstas som intentionalitet i og med handlinger.

Eisner skelner i sin kritik mellem instruktive og ekspressive mal (Eisner, 1969).
Instruktive mal specificerer den preecise adfeerd, som eleven skal opnéa efter at
have gennemfort leeringsaktiviteter, mens ekspressive mal beskriver uddannel-
sesmaessige moder ved at identificere situationer eller problemer, som eleven skal
engagere sig i. Ekspressive mal beskriver ikke, hvilken adfeerd eleven skal opna.
Eisner argumenterer for, at der ber veere flere typer af mal i undervisningen.

Ogsa Klafki knytter mal til undervisningen og ikke sneevert til elevens leering
eller effekten heraf. Klafki skelner mellem mal pa fire niveauer. Det forste niveau
vedrorer de mest almene leeringsmal, dvs. selvbestemmelse, medbestemmelse og
solidaritet. Det andet niveau er en konkretisering af det forste niveau i en reekke

over-faglige kvalifikationer, fx kritik-, vurderings- og kommunikationsevne. Det
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tredje niveau er omradespecifikke konkretiseringer af forste og andet niveau,
fx hvad betyder kritik- og vurderingsevne inden for det naturvidenskabelig-
tekniske, det sprogligt kommunikative eller det aestetiske omréde? Endelig drejer
det fjerde niveau sig om leeringsmal inden for det enkelte fag (Klafki, 2001, s.
323ft.). Klafki understreger, at undervisningsplanleegning ikke kan deduceres
fra mal alene, men ma forstas som et abent og dialektisk forhold (Klafki, 2001, s.
299). En vaesentlig forskel til undervisningsteknologernes malforstaelse er Klafkis
understregning af, at mal i leereplaner skal veere formuleret sa generelt, at de
giver rum til leererens “handlings- og beslutningsspillerum” (Klafki, 2001, s. 306).
Maélarbejdet kan derfor ikke veere en afsluttet handling inden undervisningens
begyndelse. De aktuelle leereplaner reflekterer saledes snarere den undervisnings-
teknologiske end Klafkis dannelsesteoretiske position.

Et steerkt internationalt fokus pa effektivisering af uddannelsessystemer forte
i2000’erne til et fornyet fokus pa mal. Mal knyttes til motivation, effekt og praesta-
tioner. Locke og Latham (2006) skelner mellem mestringsmal og preestationsmal
— en skelnen, som ogsa Hatties metaanalyser bygger pa, nar det geelder effekten
af mal (Hattie, 2009). Den entydige sammenheeng mellem maltype og effekt ud-
fordres imidlertid af nye studier. Vansteenkiste, Lens, Elliot og Mouratidis (2014)
argumenterer for, at nyere malopfyldelsesteorier med fordel kan kombinere et
hvordan med et hvorfor. Der er tydelige indikationer pa, at malforskningen begyn-
der at orientere sig mod en forstaelse af malstrukturer som flersidige afthengigt
af den situerede kontekst (Hansen, 2015).

Det almendidaktiske perspektiv pa mal speender fra en opfattelse af mal som
statiske endemal, som elever kan na i forskellige grader af malopfyldelse, til en
forstaelse af mal som abne og i stadig udvikling. Og fra en forstaelse af, at mal i
leereplaner skal veere formuleret s& preecist, at de kan foreskrive leererens under-
visning, til en forstaelse af, at mal i leereplaner ma vere formuleret pa et sadant

generaliseringsniveau, at de abner for leererens handlings- og fortolkningsrum.

Et uddannelsespolitisk perspektiv

I dette afsnit fremstilles den interne diskrepans og de interne speendinger, der
eksisterer mellem de forskellige officielle uddannelsespolitiske beskrivelser, der
har indvirkning pa leererens omgang med mal.

I Danmark er der aktuelt uddannelsespolitisk fokus pa mal, der orienterer sig
mod sammenligning og praestation. Med folkeskolereformen? specificeres mal til
leeringsmal, forstdet som mal, der skal kunne bruges til at male, hvor meget eleven
har leert. Her opstilles, som noget nyt, resultatmil for elevernes lering. Ifolge
aftalen opstilles tre overordnede nationale mal for folkeskolens udvikling:
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1)  Folkeskolen skal udfordre alle elever, sd de bliver sd dygtige, de kan

2)  Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige
resultater

3) Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet gennem respekt

for professionel viden og praksis

(Fagligt loft af folkeskolen, 2013, s. 2)

Malene operationaliseres i fire kvantificerbare mal, der skal bruges til at vurdere
skolen og udbyttet af samfundets investering heri.

For at realisere de beskrevne intentioner har man fra politisk side valgt
forskellige styringsmaessige tiltag, fx at opstille bindende nationale mal for un-
dervisningen (Folkeskoleloven, 2015, §10). Dette arbejde rammeszettes af Forenklede
Feelles Mal, hvor leeringsmalene bade skal vaere anvendelige for leererne i deres
didaktiske arbejde og bringe elevernes leeringsudbytte i centrum for undervisnin-
gen (Rasch-Christensen, 2015). Af aftaleteksten om et fagligt loft af folkeskolen
fremgar, at de nationale test i dansk og matematik skal fungere som kvalitets-
sikring af den politiske intention (Fagligt laft af folkeskolen, 2013, s. 23).

De uddannelsespolitiske beslutninger er tydeligvis inspireret af internationale
uddannelsespolitiske tendenser, hvor der er fokus pa effektivisering, accounta-
bility og evidens (Hjort, 2008; Sahlberg, 2015). Den uddannelsespolitiske diskurs
centreres omkring elevernes leeringsudbytte, og derved bliver maling og malbar-
hed noglebegreber i droftelsen af leeringsmalstyret undervisning. Uddannelses-
politisk bliver begrebet “leeringsmal” indlejret i bestreebelserne pa effektivisering
af den offentlige sektor. Det er tydeligt, at et New Public Management-sprog om
skolen vinder frem (Bjernholt, Boye, Flarup & Lemvigh, 2015). Spergsmalet er,
hvordan resultatstyring udfordrer fagdidaktikerens mélorientering?

Her er fagene dansk og matematik seerligt relevante, da resultatstyringen
knytter sig til de nationale test i netop dansk og matematik. I det felgende vil
vi beskrive en intern diskrepans i forskellige officielle dokumenter, som har
indflydelse pa leererens malforstdelse i dansk og matematik. Med begreberne
den intenderede leereplan og den evaluerede laereplan (Porter & Smithson, 2001) kan
interne spaendinger i skolereformen identificeres. Undervisningsministeriet udpe-
gede forskellige fagfolk til at udarbejde de Forenklede Feelles Mal, der udger den
intenderede leereplan. De Forenklede Feelles Mal er formuleret med afseet i den
danske Kvalifikationsramme for Livslang Laering, der definerer leeringsudbyttet
ved hjeelp af begreberne viden, feerdigheder og kompetencer (Undervisningsmi-
nisteriet, 2014b, s. 6). Det er tydeligt, at faggrupperne for dansk og matematik har
medtaget méalformuleringer i leereplanerne, der er vanskelige at teste ved hjelp af

standardiserede test. Det gor sig geeldende for kompetencemal som:
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* ”Eleven kan kommunikere med bevidsthed om sprogets funktion i
overskuelige formelle og sociale situationer” (Forenklede Feelles Mal,
Dansk, 2016)

e ”Eleven kan handle med overblik i sammensatte situationer med
matematik” (Forenklede Feelles Mal, Matematik, 2016)

Men der kan ogsa identificeres feerdighedsmal, som vanskeligt kan vurderes via
standardiserede test:

* ”Eleven kan udarbejde dramatiske, dokumentariske og interaktive
produkter” (Forenklede Feelles Mal, Dansk, 2016)

* “Eleven kan anvende raesonnementer til at udvikle og efterprove
hypoteser” (Forenklede Feelles Mal, Matematik, 2016)

Ved at gore sddanne mélformuleringer til bindende nationale mal bliver den
uddannelsespolitiske diskurs preeget af en dobbelthed, som leererne skal forholde
sig til. De kommer til at bevaege sig i et spaendingsfelt mellem tydeligt mélbare
feerdighedsmal og mere brede kompetence- og feerdighedsmal, der udfordrer
elevers handleberedskab.

De nationale test udger den evaluerede leereplan. I dansk evalueres kun ét
kompetenceomrade (leesning), mens testene i matematik evaluerer tre kompe-
tenceomrader (tal og algebra, geometri og maling, statistik og sandsynlighed).
Derved opstar en situation, hvor de “harde” data fra de nationale test kommer til
at repreesentere en forsimpling af faget. Nar de anvendes til at beskrive, hvordan
eleverne klarer sig i dansk og matematik, vil der folgelig veere tale om et reduceret
syn pa faget.

Analysen tydeliggor, at den uddannelsespolitiske diskurs om leeringsmalsty-
ret undervisning kan pavirke leerere, s& deres malorientering retter sig mere mod
den evaluerede leereplan end mod den intenderede leereplan. Det kan fore til en
form for “bagleenspaedagogik”, hvor det er malbarheden, der bliver styrende for
undervisningens mal og indhold (Carlgren, 2016). Vores analyser afdeekker, at
leererne i deres undervisningspraksis skal skabe (umulige) synteser mellem de

to typer af leereplaner.

Et videnspolitisk perspektiv

Evidensbaseret undervisning skal fremme opnéaelsen af resultatmalene. I en
leeringsmalstyret undervisning skal leererne kunne forholde sig til og anvende
evidensbaseret viden (Faglig loft af folkeskolen, 2013, s. 20). Vi vil her papege mu-
lige speendinger for leerere i arbejdet med evidens i forhold til leeringsmalstyret

undervisning.
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Der foregér en videnspolitisk kamp om definitionsretten til evidensbegrebet
(Hjort, 2008; Krogstrup, 2011). Fokus pa dokumentation af elevers praestationer i
en leeringsmalstyret undervisning kan fere til en form for evidens, der, inspireret
af den medicinske verden, skal frembringe svar p4, hvad der virker mest effektivt.
Dette perspektiv pad evidens problematiseres af Thomas (2004) (jf. ogsa Biesta,
2011; Elliott, 2004). Thomas fremheever, at evidens kan antage forskellige former
og blive veerdisat forskelligt inden for forskellige fagomrader. “Hvad der virker”
i udvikling af undervisning knytter Thomas til begrebet intuition og personlig
tavs viden, der er dannet og akkumuleret bade bevidst og tilfeeldigt. Nye under-
visningsidéer opstar ofte ud fra en fornemmelse af, at en bestemt made maske
er den rigtige made at gore noget pa. Leerere eksperimenterer med input og data
fra hverdagen for at opdage, om noget “virker” (Thomas, 2004). Eraut (2004)
betoner, at der er forskel pa at generere og pa at bruge evidens. Processen med at
frembringe evidens er situeret inden for rammerne, praksis og tankegangene hos
skaberne, mens processen med at bruge evidens er situeret inden for rammerne,
praksis og tankegangene hos brugerne (Eraut, 2004). Eraut papeger, at selvom
aktoren er den samme, kan tankegangen variere med vedkommendes rolle pé et
specifikt tidspunkt.

Ilyset af folkeskolereformen og leeringsmalstyret undervisning er det relevant
at fokusere pa evidensbegrebet og —forstaelsen. Evidens relaterer sig ikke alene
til forskningsresultater om, hvad der virker (Undervisningsministeriet, 2014a),
men ogsa til leerernes eget virke. Forventningen om, at leererens arbejde er
datadrevet, installerer leereren som bade bruger og producent af evidens. Data
produceres fx gennem elevsamtaler, observation, elevprodukter og forskellige
evalueringsformer. Ofte bliver preestationsmalinger af elevers faglige status via
standardiserede test fremhaevet som relevante redskaber, og aktuelt implemen-
teres leeringsplatforme for at stotte leerernes arbejde med synlige leeringsmal og
visualiserende data om leeringsudbytte, se fx beskrivelsen af malpilen i Misfeldt
& Tamborg, 2016. Uanset hvordan evidens frembringes, er det nedvendigt, at
leerere kan handtere den dobbelthed, som Eraut beskriver. Leererne ma saledes
overveje, hvordan de fremstiller data, herunder hvordan fremstillingen influerer
péa malstyrede praksisser i klasserummet. Endvidere ma de overveje, hvordan de

kan bruge den genererede evidens i undervisningen.

Evidens i laereres praksis

For sa vidt leerere skal inddrage evidens i deres didaktiske praksis, er det nedven-
digt, at evidensbegrebet defineres yderligere. Thomas (2004) opstiller en raekke
kriterier for, hvad der konstituerer evidens. Den skal veere:
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1) Relevant (mere end en fastslaet kendsgerning)
2) Tilstreekkelig
3) Troveerdig
Thomas taler om et evidens-kontinuum (se figur 1), hvilket kan inspirere forskeres

og leereres forstaelse for evidensens rolle i det didaktiske arbejde (Thomas, 2004,
s. 8):

Typer af evidens Isolerede Ufyldestgorende Bekreaeftende Afgorende
observationer indicier/beviser indicier/beviser indicier/beviser
<€ >

Forer til Inspiration Fornemmelse Rationelle Viden

opfattelser

Figur 1. Evidens-kontinuum

Den objektive og rationelle malorientering vil sigte efter den hgjre side af oven-
stdende kontinuum, hvor validitet og palidelighed betones i forbindelse med ma-
linger. Det er aktuelt den type forskning, der eftersporges uddannelsespolitisk. I
vores optik er det veesentligt, at uddannelsesforskningen bidrager med forskellige
typer af evidens for at skabe et nuanceret blik pa leeringsmaélstyret undervisning.
Pa den made vil forskningsresultaterne ogsa kunne medvirke til mere end blot
effektivisering af undervisningen.

Perspektiver pa malforstaelser

De tre perspektiver pa mal viser, at professionerne i dag er under pres. Den
professionelle leerer skal kunne agere og balancere i speendingsfeltet mellem
politiske, didaktiske og forskningsmaessige intentioner. Politisk styring saetter
fagene og undervisningen under pres og aktualiserer det fagdidaktiske arbejde.
Nar de tre skitserede perspektiver anleegges pa de fagdidaktiske opleeg af Hobel,
Bundsgaard, Misfeldt & Tamborg og Dolin, giver de anledning til at reflektere
over, hvad fokus pa leeringsmal fordrer af den professionelle leerer.

Hobels refleksioner over, analyse af og eksempler pa leeringsmal reflekteres
alle inden for et fagdidaktisk perspektiv og ikke i relation til et uddannelsespo-
litisk perspektiv.

Den fagdidaktiske udfordring er at opstille leeringsmdl for de enkelte fag — og for
det obligatoriske faglige samspil (tvaerfagligt arbejde),som blev indfort i gymnasiet i
2005 — der bidrager til opfyldelsen af dette almene mdl for skolen, og herunder giver
eleverne mulighed for at reflektere over det. (Hobel, 2016, s. 38).
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Afseettet er sociokulturel leeringsteori og kritisk-didaktisk dannelsesteori. Med
udgangspunkt i en analyse af leereres evaluering af elevers skriftlige produkter
reflekteres over leererens implicitte malforstaelser (af de bekendtgorelsesfastsatte

mal), og Hobel konkluderer:

Den alment fagdidaktiske udfordring for larerne i forlaengelse af de to cases er,
hvordan man kontekstualiserer ‘forklaring” (dvs. det at give fagligt valide konklu-
sioner) og ‘argumentation’ (dvs. det at argumentere for, at opgavens konklusioner
er holdbare) til en sammenhang, hvor eleverne anvender disse i selvsteendigt
undersogende arbejde i fagene. Altsd koblingen til det dannende formdl med
undervisningen. ... Laererne md opstille sekvenserende og stilladserende leeringsmil
for dette og herunder reflektere over, hvordan eleverne med udgangspunkt i deres
erfaringsbaggrund og i deres mode med faget kan nd disse mdl 0g tilegne sig disse
kompetencer. Dvs. hvordan kan eleverne fi en reflekteret forstdelse af, hvad det vil

sige at 'kunne’ eller 'gore’ fag pd et gymnasialt niveau. (Hobel, 2016, s.53-54)

Hobel fokuserer pa leererens kompetence til at udvikle leeringsmal, som er
fagdidaktisk meningsfulde: ”... leereren som en reflekterende praktikker, der har
licens til at tilretteleegge undervisningen og udveelge det stof, der gor det muligt
for eleverne at tilegne sig kompetencer og na dannelsesmalene i gymnasiet”
(Hobel, 2016, s. 36). Hobel adresserer ikke, hvad det uddannelsespolitiske fokus
pa leeringsmal som resultatmal ger ved skolen, fagene og undervisningen, men
forholder sig i et didaktisk perspektiv alene til dannelsespotentialet i malarbejdet.

Dolin zoomer i sit bidrag ind pa evalueringsaspektet af malarbejdet. Det
empiriske afseet er det feelleseuropeeiske forskningsprojekt ASSIST ME, der ar-
bejder med at designe og implementere evalueringsformater med seerligt henblik
pa evaluering af kompetencer i naturfagene. Dolin redeger selv for en raekke
forskellige malforstaelser og diskuterer deres mulige fordele og ulemper. I vores
analyse af, hvilken mélforstaelse der synes at dominere Dolins tekst, heefter vi os
ved, at formuleringer som: “Folkeskolens Nye Feelles Mal er en konkretisering af
en kompetenceformulering af fagenes formal” (Dolin, 2015) kan pege i retning
af en klafkisk forstaelse af faglige leeringsmal som (yderligere) konkretiseringer
af skolens formal og fagenes formal. Den dominerende mélforstaelse peger dog

i en anden retning:

At undervise mdlorienteret, dvs. mdlrettet mod elevers tilegnelse af bestemte
kompetencer, forudsaetter at man er i stand til at opstille nogle operationaliserbare
mil, nogle kriterier for at de er opfyldt, og en mide at evaluere deres grad af
opfyldelse pd. Netop grad af opfyldelse er vigtig. Elevers vej til et mdl vil vaere en
proces hvor eleven via en raekke trin gradvist neermer sig mdlet. Undervisningen
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skal derfor vaere bygget op om en progression inden for det pdgeeldende faglige
omrdde. (Dolin, 2016, s. 73)

En sddan forstdelse af mal som det, der skal nas trinvist i en noje tilrettelagt
progression, og hvor malopfyldelsesgraden fremstar som seerligt veesentlig,
minder pd mange mdder om det undervisningsteknologiske perspektiv pa
mal. Senere star om evaluering: “Evnen til at kunne bedemme kompetencernes
tilstedeveerelse er nedvendig for at kunne sikre deres tilegnelse.” (Dolin, 2016,
s. 73). Den forelebige analyse af interviewdata fra ASSIST ME-projektet viser da
ogsa, at der blandt leererne udtrykkes bekymring over den sgede detaljeringsgrad
og konsekvenserne heraf for undervisningen. De finder, at der ikke er tale om
en ubetinget positiv udvikling (Dolin, 2016, s. 82). Endelig konkluderer Dolin:
“Det er iser blevet klart, at for erfarne fagprofessionelle kan en eget malstyring
gennem nedbrydning i flere og mere praecist formulerede delmél ses som en
afprofessionalisering” (Dolin, 2016, s. 84). En bekymring vi i hej grad deler. Vores
analyse viser, at Dolins intentioner og ambitioner kan veere pa kollisionskurs. P&
den ene side er intentionen at udvikle evalueringsformater, som ikke bidrager til
instrumentalisering og preestationsorientering. P4 den anden side er ambitionen
en hoj grad af reliabilitet i evalueringen, og sammen med den implicitte malfor-
stdelse kan dette fore til meget specifikke malformuleringer.

Misfeldt og Tamborg underseger, med afseet i Deweys malforstaelse, hvad
mal gor. Gennem analyse af en demonstrationsskole-case viser de, at mal kan
tolkes som bade statiske og dynamiske. ”Hvis leeringsmal teenkes som statiske og
ufravigelige betyder det med Deweys formulering (Dewey, 2005), at leererens for-
nuft og demmekraft begreenses, da vedkommendes valg udelukkende rettes mod
pa forhand opstillede leeringsmal.” (Misfeldt & Tamborg, 2016, s. 126-127). Den
made, som leereren forstar mal pa, har afgerende betydning for leererens agency
og demmekraft. Misfeldt og Tamborgs ambition er at bidrage til en beskrivelse
og forstaelse af malstyret undervisning, der tager udgangspunkt i henholdsvis
Deweys og Biestas méalforstaelser:

Huis mdl, efter anvisning fra Dewey, teenkes som successive, simultane og ret-
ningsgivende, kan leeringsmdl tilbyde mdder at teenke om o0g artikulere mdl pd, der
kan understotte rammer, der understotter leerer-agens. Mdl kan bdde understotte,
at leerere gor sig overvejelser over elevers aktuelle niveau og forestillinger om og
onsker for deres fremtidige evner, samtidig med at leereren fastholder opmeerk-
somhed pd elevernes aktuelle aktiviteter i klasserummet. (Misfeldt & Tamborg,
2016, s. 128)

Med henvisning til Brousseaus teori om didaktiske transpositioner fremkommer

Misfeldt og Tamborg med et bud pa, hvordan leerere i forbindelse med den
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interne didaktiske transposition pa en meningsfuld méde kan gore mélene til
deres egne. Nar vi analyserer deres tilgang til leeringsmalstyret undervisning gen-
nem de tre beskrevne perspektiver, forholder Misfeldt og Tamborg sig slet ikke til
den eksterne transposition. Ved udelukkende at relatere til Forenklede Feelles Mal
etableres et unuanceret syn pa, hvad der konstituerer matematikundervisningens
indhold. Med vores analyser har vi fremheevet, at leerere skal forholde sig til
modsatrettede tendenser i den leeringsmaélstyrede undervisning. Ved udeluk-
kende at fokusere pa den interne transposition formar Misfeldt og Tamborg ikke
at italeseette de speendinger, som den enkelte leerer meder, nar vedkommende i
forste omgang skal veelge mal, hvad enten de sa forbliver statiske eller udvikler
sig dynamisk.

Bundsgaards opleeg er en fortolkning af kompetencemal i et dannelsesdidak-
tisk perspektiv. Bundsgaards aerinde er fra et erkleeret positivt stasted at argumen-
tere for Forenklede Feelles Mal og den made, hvorpa mal operationaliseres heri.
Gennem en art begrebsanalyse viser Bundsgaard, at Klafkis begreb ”fahigkeit”,
der i danske overseattelser overseettes med “evne”, egentlig burde have veeret
oversat til “’kompetence”, og dermed er et dannelsesdidaktisk belaeg for kompe-
tencebeskrivelserne i leereplanen skabt. ”Er Forenklede Feelles Mal et opger med
Klafki?”, sperger Bundsgaard (2016, s. 92), og svarer, at kompetenceorienteringen
i leereplanen er “i fuld overensstemmelse med Klafkis teenkning” (Bundsgaard,
2016, s. 92). Indledningsvis ger Bundsgaard selv rede for leereplanernes politiske
tilblivelseskontekst, og spergsmalet er, om det er muligt at se leereplanerne som
udtryk for et dannelsesdidaktisk projekt — uden at problematisere de uddannel-
sespolitiske betydninger, som ogsa ligger i begreberne kompetence og leeringsmal:
”... masteren taler ikke om maling, malbare mal eller om at male i det hele taget.
Og der er ikke en naturnedvendig sammenheeng mellem mal og det at male”
(Bundsgaard, 2016, s. 97). Men der er til gengzeld en kobling mellem de to gen-
nem resultatmalene, som man vel ikke kan overse? Ligesom Misfeldt og Tamborg
viser Bundsgaard, at leererens mélforstielse som enten statisk eller fleksibel er

afgerende for, hvilken betydning mal far for undervisningen.

Fagdidaktisk orienteringskort?

Hobel, Misfeldt & Tamborg, Dolin og Bundsgaard argumenterer alle for, at mal
giver mening i en fagdidaktisk kontekst. I bidragene fremhaever de fra hver deres
teoretiske afseet bestemte forstaelser af malbegrebet. Ved at anleegge et uddannel-
sespolitisk blik pa teksterne kan man dog ogsa haevde, at der sker en pragmatisk
omgang med den politiske intention. De politiske leeringsmal er malbare og
setter elevens leringsudbytte i centrum. Set fra en fagdidaktisk position giver
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det god mening, at forfatterne omfortolker og didaktiserer mélbegrebet efter
deres egne teorier og veerdier. Udger deres prioriteringer en stille revolution,
der viser, hvordan leerere kan skabe forbindelse mellem politiske intentioner og
formal for fagene? Forfatterne preaesenterer snarere leererne for en gordisk knude
i speendingsfeltet mellem politiske og fagdidaktiske intentioner.

Mal er en flydende betegner, der er situativt atheengig af, hvem der seetter
mal for hvem, hvorfor, hvordan og i hvilken sammenheng (Carlsen, Tamborg
& Hansen 2016). “Fagdidaktik er refleksion og kommunikation om fag — saidan som
den geres ngdvendig af at blive bragt ind i nye og @endrede kontekster” (Ong-
stad, 2006, s. 36). Leringsmal skaber nye og eendrede kontekster og forskellige
perspektiver, som leerere praktisk og teoretisk méa kunne handtere, gore, diskutere
og analysere. Der er brug for spergsmal og orienteringskort, der kan facilitere det
fagdidaktiske arbejde:

e Hvorfor arbejde med mal?
Didaktisk orientering, mdling, sammenligning?

¢ Hvem formulerer hvilke mal — og pa hvilket generaliseringsniveau?
Ministerium, leererteam, den enkelte leerer?

* Hvordan arbejde med mal?
Objektive, sammenlignelige, instruktive eller emergerende, fleksible,

ekspressive?

* Hvordan og i hvilken udstreekning indgar malene i andre systemer?
I kommunikation med hvem?

e Hvordan evaluere mal?
Og for hvem?

Didaktisk forskning kan bidrage til at kvalificere malarbejdet i grundskolen. Det
er vaesentligt, at der gennem forskningen etableres et nuanceret og kritisk syn
pa mal og anvendelse af mal i undervisningen. Vi forsgger at bidrage til dette
arbejde ved blandt andet at afdaekke leereres méalforstaelser (Carlsen et al, 2016)
samt undersege hindringer i implementeringen af Forenklede Fezelles Mal i en

lzengerevarende forsggsundervisning i matematik (Hansen, 2015).

Noter

1 Arbejdet med leeringsmdl i folkeskolen (2016). Fx: “Med afseet i fa, tydelige mal for, hvad eleverne
skal leere, velger leereren nogle undervisningsaktiviteter, der kan fremme netop disse
leeringsmal” (Undervisningsministeriet, 2016, s. 7), “Leeringsmal formuleres som skridt pa vejen
til malopfyldelse” (Undervisningsministeriet, 2016, s. 11) og “Preecise og konkrete leeringsmal
er afggrende for, at leereren kan foretage en vurdering af, i hvilket omfang eleverne har naet
leeringsmalene” (Undervisningsministeriet, 2016, s. 12).
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2 Folkeskolereformen indgaet ved aftale af 13.6.2013 mellem regeringen (Socialdemokratiet, Radikale
Venstre og Socialistisk Folkeparti), Venstre, Dansk Folkeparti og Det Konservative Folkeparti om
et fagligt loft af folkeskolen.
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English summary

Goal Orientation

In this commentary, a critical response to the presentations by Hobel, Dolin,
Misfeldt & Tamborg and Bundsgaard November 12"-13" 2015 at a symposium
on comparative subject didactics, we outline three perspectives regarding learn-
ing goals. These include goals concerned with: 1) a pedagogical and didactical
perspective; 2) an educational policy perspective; and 3) an educational research
perspective with a particular interest in acknowledging different interpretations
of evidence. We argue that the four Danish presentations focused in particular on
didactically meaningful transposition and translation of learning goals from the

curriculum, but did not address the educational policy perspective in this context.
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Boganmeldelse

Uden mal og med

- Keld Skovmand 2016: Uden mal og med — forenklede
Feelles Mal?

Af Per Fibaek Laursen

Der er saft, kraft og polemik i Keld Skovmands nye bog. Og polemikken har givet
genlyd. Bogen har affedt lange og temmelig ophidsede diskussioner pa folke-
skolen.dk og veeret genstand for flere debatmeder. Skovmand leverer en skarp
kritik af folkeskolereformen herunder den made, hvorpa Ontarios erfaringer
har veeret brugt som begrundelse for den danske reform. Men forst og fremmest
rettes kritikken mod Undervisningsministeriets opfelgning af skoleloven med
"forenklede” Feelles Mal og mod vejledningen om leeringsmalstyret undervisning.
Skovmand har en seerlig aversion mod det nysprog, der anvendes af ministeriet,
visse konsulenter og forskere. Specielt brugen af ”leering”, “kompetencer” og
“evidens” bliver gennemheglet.

Skovmand pastar blandt andet, at de nye Feelles Mal ikke, som det politiske
mandat ellers lad, er blevet forenklet. Tveertimod er der kommet langt flere mal,
opbygningen er blevet mere kompliceret, og sprogbrugen er fjernet bade fra
folkeskolens tradition og fra leereres méde at tale om undervisning pa. Det faglige
niveau ikke er blevet haevet, men snarere seenket, heevder han — igen modsat det
politiske mandat.

Han pastar endvidere, at den kompetencetaenkning, der angiveligt skulle
veere et nybrud i teenkningen om undervisning og uddannelse, reelt er falsk
varebetegnelse. Det seerlige ved kompetencer skulle vere, at de handler om
at anvende viden i bestemte kontekster. Men konteksterne er fraveerende i de

formelle bestemmelser. En lille personlig tilfgjelse: Det er ogsa min egen erfaring,
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at den hgijt priste omskrivning af uddannelsesmal i kompetencetermer er en tynd
gang makeup oven pa en uforandret virkelighed.

Endnu en provokerende pastand er, at fagmalene og hele det underliggende
apparat af mere detaljerede mal har mistet forbindelsen til folkeskolens formal.
Ideelt set skal fagmalene indga i et mal-middel hierarki, hvor de tilsammen leder
frem til virkeliggorelse af skolens formal, men forbindelsen til det generelle for-
mals bestemmelser om dansk kultur og historie, forstaelse af menneskets samspil
med naturen m.m. er reelt veek. Ja, to sa betydningsfulde og traditionsrige ord
fra formalsparagraffen som “kundskaber” og “forstaelse” er simpelthen luget ud
af Feelles Mal.

Bade for og efter vedtagelsen af skolereformen har tilheengere hyppigt henvist
til Ontario som det inspirerende forbillede. Men Skovmand heaevder — overbevi-
sende — at man i mange vigtige henseender har gjort neermest det modsatte af ca-
nadierne. Det geelder ikke mindst i forhold til leererne, hvor Ontario lagde megen
veegt pa et positivt og tillidsfuldt forhold til leererne. I gvrigt viser Skovmand, at
Ontario er rutsjet lidt ned ad PISA-bakken efter indferelsen af den ellers sa roste
reform. Sa danske politikere, der angiveligt pa én gang vil have skolen hegjere op
i PISA og samtidig efterligne Ontario, har noget af et forklaringsproblem.

Jeg vil tillade mig at neevne et forskningsresultat, som jeg selv har en lille
andel i, og som indgar i Skovmand argumentation. De fleste danske lerere gor
faktisk hyppigt rede for leeringsmélene over for deres elever, og hvad mere er:
Eleverne oplever, at de er velinformerede om malet for deres leering. Sa hvad var
det egentlig for et problem, der skulle loses af den kraftige satsning pa leerings-
malstyret undervisning?

Der er ikke evidens for, at det fremmer elevernes leering, hvis undervisningen
er leeringsmalstyret. Det er endnu en af Skovmands pastande. Her synes jeg dog,
at han leber en dben der ind. For, som en embedsmand fra Undervisningsministe-
riet allerede har svaret pa folkeskolen.dk, betegnelsen er opfundet af ministeriet
for et par ar siden, og der har alene af tidsmeessige arsager ikke kunnet foretages
forskning angdende en eventuel effekt. Men jeg undrer mig over, at der skal en
kritik som Skovmands til, inden ministeriet rykker ud med denne preecisering.

Er der hold i Skovmands mange provokerende pastande? Ja, det er der efter
min mening i de fleste af dem. Han dokumenterer grundigt, at Faelles Mal er
ikke blevet forenklet, at der reelt ikke teenkes i kompetencer, at forbindelsen til
folkeskolens formal er blevet utydelig, og at den danske reform reelt ikke har
taget ved leere af Ontario. Hans kritik af nysproget er efter min vurdering ogsa
berettiget, selv om det er faldet nogle kritikere for brystet, at han angiveligt er
inspireret af Viktor Klemperers analyse af det nazistiske regimes sprog. Hans
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argumentation for, at de faglige ambitioner snarere er seenket end heevet, har jeg
vanskeligere ved at vurdere.

Genremaessigt er bogen en hybrid. Den er dels publicering af store dele af en
ufeerdig ph.d.-athandling, dels en aktuel debatbog. Jeg synes, det er en god ide,
at dele af en ph.d.-afthandling publiceres og diskuteres, inden den gores feerdig.
Det er vi jo vant til, nar publiceringen foregar i forskningstidsskrifter, og jeg synes,
det er en fin ide at udvide denne praksis til ogsa at omfatte boger til et bredere
publikum. Men blandingen af de to genrer er ikke uden problemer: Skovmands
bog indeholder for mange tabeller og andre teknikaliteter af en debatbog at veere.
Og den indeholder for megen polemik og for mange personangreb af et ph.d.-
projekt at veere.

Jeg kan godt forstd, at Skovmand har felt trang til at udgive bogen, mens
emnerne er hojaktuelle. Og tak for det! Men som debatbog havde udgivelsen staet
steerkere, hvis den var blevet mere fri af ph.d.-projektet.

Skovmands bog forekommer mig at mangle afklaring pé et enkelt, men vigtigt
punkt: Er problemet, at Undervisningsministeriets teknokratiske apparat i form
af "Feelles Mal” og ”Leeringsmalstyret undervisning” m.m. er af teknisk déarlig
kvalitet? Eller er problemet mere grundleeggende selve ministeriets forseg pa i
stadig hejere grad at styre undervisningen i skolen? At demme efter bogen vil
Skomand nok svare: begge dele. Men hvis det grundleeggende problem er selve
ministeriets bestraebelse pd i hgjere grad at styre, er den detaljerede kritik af den
tekniske kvalitet mindre interessant, men den fylder en stor del af bogen.

Enig eller uenig — man kommer ikke uden om, at Skovmands bog er en af de
senere ars veesentligste udgivelser inden for dansk didaktik.
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Alle skolens fag er dannelsesfag!

- Alexander von Oettingen (red) 2016: Almen dannelse.
Dannelsesstandarder og fag.

Af Sven-Erik Holgersen

Begreberne dannelse og almen dannelse konkurrerer i den aktuelle skoledebat
med kompetencebegrebet, og det forseger denne lille bog at rdde bod pa.
Bogen er fuld af pointer, der i et almindeligt hverdagssprog formidler teoretisk
underbyggede analyser bade af begreber som dannelse og kompetence og af
dannelsesindholdet i skolens fag. Bogens malgruppe er “de, der studerer for at
bidrage til skolens dannelse”, dvs. primeert studerende pa leereruddannelsen,
men den burde leeses af alle med interesse for skolen, herunder iseer politikere,
skoleledere, leerere og foreeldre. Indledningen markerer bogens forstdelse af
skolen som dannelsesinstitution: ”Almen dannelse skal veere et element eller
perspektiv, der gennemsyrer fagene og hele skolens virke”.

I kapitel 1 beskriver Oettingen et teoretisk perspektiv pa almen dannelse, der
traekker trade til bl.a. G.W.F. Hegel, W. von Humboldt, W. Klafki og D. Benner
— kort sagt den tyske Bildung-tradition. Dietrich Benners dannelsesteori bringes
i spil for at saette begreber pa det almene i ‘almen dannelse’, der beskrives som
menneskelige praksisser, herunder etisk, politisk, skonomisk, aestetisk, paedago-
gisk og religigs praksis. Almen dannelse er saledes ikke skolens opgave alene,
men en feelles menneskelig opgave, der ikke blot kan reduceres til forestillingen
om livslang lzering. Skolen har pa den anden side et sarligt ansvar, fordi — og det
er bogens generelle pointe — alle skolens fag er dannelsesfag. Oettingen udkaster
en model for skolens dannelsesbidrag, der bestar af tre overordnede fagom-

rader, som hver beskrives i to niveauer. Omraderne er “Sproglig og kulturel”,
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“Matematisk og naturvidenskabelig” samt “Kunstnerisk og ekspressiv” dannelse.
Eleverne moder disse omrader i “det neere og enkle” som dannelsesteknikker (fx
leese, regne, synge, sanse), og de m@der omraderne som dannelseskundskaber
(skolefagene), der repreaesenterer ”“det fjerne og abstrakte” perspektiv pa verden.
Skolens opgave er, at hjelpe eleverne til at skabe forbindelse mellem det neere og
det fjerne.

“Den matematiske og naturvidenskabelige dannelse”, som Claus Michelsen
behandler i kapitel 2, forbindes ikke traditionelt med almen dannelse, men
kapitlet argumenterer for, at grundleeggende naturvidenskabelige kompetencer
samlet set er et ikke bare vaesentligt, men ogsa nedvendigt bidrag til almen dan-
nelse. Som alment dannet menneske ma man have grundlag for at tage stilling til
store udfordringer, som verdenssamfundet star over for, fx forurening, energi-,
ravare- og fodevareforsyning samt klimasendringer. Naturvidenskab er i et
dannelsesperspektiv fagoverskridende, og derfor er demokrati og ansvarlighed
ogsa nedvendige perspektiver, som i denne sammenheeng fint kunne suppleres
med begrebet “handlekompetence”, der er udviklet inden for miljo- og sundheds-
pedagogik (Schnack, 1993).

“Den sproglige og kulturelle dannelse” er temaet for kapitel 3, hvor Jens Jor-
gen Hansen skelner mellem kultur og sprog som noget, vi har eller kan fa, noget
vi er eller kan blive, og noget vi gor eller kan leere at gore. Kapitlet rummer dels
overvejelser over almen dannelse — inspireret af bl.a. Klafki — og dels overvejelser
om, hvad der forener kulturfag som sprogfag, historie, samfundsfag, billedkunst,
handveerk og design, musik, - og hvordan kultur som livsform og veerdier ogsa
indgéar naturfag. Alle fag i skolen er principielt kulturbserende. Derfor er en
vigtig konklusion, at elever skal udvikle deres fagsprog og beherskelse af fagenes
seerlige genrer, men at det iseer er den sproglig-kulturelle verdenstilgang, der kan
kvalificere det sproglige aspekt af fagene og elevernes leering.”

Det tredje dannelsesomrade, ”den kunstneriske og ekspressive dannelse”,
behandles i kapitel 4 af Jesper Vinther. Kapitlet treekker vaesentligt pa Frede V.
Nielsens musikalske dannelsesteenkning, der i mange henseender kan geelde for
alle zestetiske fag. Der er et uomtvisteligt dannelsespotentiale i disse fag, fordi den
kunstneriske erkendelse angar menneskelige grunderfaringer.

Bogens vigtigste argument for, at almen dannelse ikke kan reserveres til et
afgraenset hjorne i skolen eller for den sags skyld uden for skolen, er, at der er
almene dannelsesaspekter i alle de tre omtalte erkendelsesomrader. En tilsva-
rende pointe er fremsat af Frede V. Nielsen (2012), der beskriver, hvordan hans
veesentligste erfaringer er knyttet til tre forskellige omrader, nemlig kunsten,
naturen og sproget.
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Boganmeldelse

Tegn-mennesket,
krops-mennesket —

0g det poetiske menneske?

- John Holten-Andersen, 2016: Sprogets magt —
magtens sprog. Et forsvar for sansernes verden.

Af Henning Eichberg

Nar man ud fra miljebeveegelsen har udviklet overordnede teorier, sa har de ofte
eller ganske overvejende taget biologiens naturlove som udgangspunkt. Det gor
John Holten-Andersen netop ikke, skent han kommer fra civilingenierveesenet,
har redder i den miljepolitiske beveegelse og er lektor ved Aalborg Universitets
teknisk-naturvidenskabelige fakultet. Hans filosofi og samfundskritik er derimod
bygget pa det humanistiske spergsmal: Hvem er vi som mennesker?

Det er menneskene, der har konstrueret naturlovene savel som gudsbegrebet.
Derfor er det ud fra antropologien, at John Holten-Andersen udfolder en kritisk
filosofi. Den er materialistisk, dog hverken i stoflig forstand (som hos Aristoteles)
eller i produktionsteoretisk forstand (som hos nogle marxister), men har sin basis i
menneskets krop og sanselighed. Menneskenes kropslighed — og deres feellesskab
—er i dag truet gennem den tingsliggorelse, som menneskenes tegn-verden forer
med sig. Bogen udvikler en kritisk historie af menneskenes tegn-dyrkelse, helt
fra sproget, alfabetet og skriften, til bogtrykket og massepublikationsteknikken
og videre til den digitale “semio-kapitalisme”. Den vesterlandske tal-dyrkelse,
varelogikken og penge-dyrkelsen er stationer undervejs. Denne semiotiske

proces fremmer pa den ene side den demokratiske offentlighed, men pa den
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anden skaber den ogsa sociale hierarkier, klasseforhold og markedsmagt, som
gor demokrati umuligt.

Denne semiotikkens historie implicerer en grundleggende kritik af det
dominerende samfund, herunder en miljekritik, men ogsa en selvkritik af den
naturpolitiske bevaegelse. Bogen er et udkast til en kritisk livsfilosofi — som
indbefatter selvkritikken af paradokset: at “forsvaret af sansernes verden” imod
tegnenes diktatur her fremleegges i form af tegn, i bogform.

Vil man med udgangspunkt i denne selvmodsigelse teenke et skridt videre og
ud over bogens graenser, sa kan man heefte sig ved bogens indbyggede dialektik
mellem det konkrete og det abstrakte, mellem krop og tegn, sanser og symboler,
indhold og form — mellem liv og veeren. Set ud fra dette aspekt kan historien nemt
minde om en syndefaldshistorie. Mennesket som animal symbolicon faldt fra hinan-
den i det kropslige, sansende menneske, homo corporalis, og det tegnproducerende
vaesen, homo sapiens, som beherskes af sprog, skrift, tal og data. Denne dualisme
kan godt virke lige sa digital — 0-1 — som den verden, som bogen retter kritikken
imod. Kunne der veere noget tredje?

Mennesket sanser og betegner ikke kun, det sparger ogsa — og hvad er det nu
for noget? Har det at sperge maske sit udspring i det, at mennesket ogsa og helt
grundleeggende er et poetisk veesen, som leger, danser og skaber billeder omkring
sig — homo ludens, homo cantans, homo gaudens ...? Er vi mennesker maske blevet
til som aber, der synger og trommer, smykker og tatoverer sig, spiller bold og
danser — og alt dette i et feellesskab?

Faktisk traeder homo poeticus ogsa frem i John Holten-Andersens bog — og
netop dér, hvor mod-billeder imod semiotikkens diktatur fremkaldes. Det
sker med digte af Piet Hein, Halfdan Rasmussen, Benny Andersen og Thorkild
Bjernvig. Hvis det poetiske menneske helt basalt er noget tredje hinsides det rent
kropsligt sansende og det tegn-dyrkende veaesen, kunne man sa med Asger Jorn
sporge efter en triolektisk pointe?

Men en kritisk filosofi, som tager antropologiens udfordring alvorligt — hvem
er vi som mennesker? — vil i fremtiden naeppe komme uden om John Holten-

Andersens semiotiske studie.
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