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Praeambel

Undersggelsen, som afrapporteres her, er initieret af en nysgerrighed blandt en gruppe forskere i projektet
Digitalt understgttede lzeringsmal bestaende af Morten Misfeldt, Charlotte Krog Skott, Marie Falkesgaard
Slot og Dorthe Carlsen, som i faellesskab har udviklet forskningssp@rgsmal og det overordnede
undersggelsesdesign. | datagenereringsfasen blev forskningsassistent Andreas Lindenskov Tamborg koblet
pa projektet. Alle i forskningsgruppen har deltaget i observationer og interviews f@gr interventionen, mens
interviews efter interventionen er gennemfgrt af forskningsassistent Andreas Lindenskov Tamborg. Alle
interviews er transskriberet af studentermedhjalpere. De fgrste analyser og formuleringer af datadrevne
koder af baseline-interviews er gennemfgrt i forskningsfaellesskabet, mens analyse og fortolkning af
endlineinterviews er gennemfgrt af Andreas Tamborg, der er forfatter til kapitlet om datadreven analyse af
endline interviews og afsnittet med szerligt fokus pa Malpilens forandrende potentialer. Det teoretiske
perspektiv pa mal og den teoretiske perspektivering af de datadrevne analyser er udarbejdet af Dorthe
Carlsen med bidrag fra Rune Hansen. Den endelige analyse, fortolkning og perspektivering af interviews og
bevagelser, som de fremstilles i denne rapport, er udarbejdet af Dorthe Carlsen med bidrag af Andreas
Tamborg og Rune Hansen.



1. Indledning
Mal og leeringsmalstyret undervisning (LMSU) star hgjt pa den uddannelsespolitiske dagsorden. Fokus pa
leeringsmalsstyret undervisning er en del af en stgrre uddannelsespolitisk bevagenhed pa synlig leering og
evidensbaseret undervisning. Folkeskolereformen fra 2014 er blandt andet drevet af et politisk gnske om
leeringsmalsstyret undervisning i folkeskolen, og revisionen af Faelles Mal til Forenklede Faelles Mal (2014)
medfgrer en ny malstruktur, hvor der for alle fag er indfgrt kompetencemal med dertilhgrende videns- og
faerdighedsmal. Forventningerne til laeringsmalsstyret undervisning er, at mal skal bidrage til synligggrelse
af undervisningens formal for eleverne, til synligggrelse af kriterier for bedgmmelse og evaluering og
bidrage til Isbende feedback.

| vejledningen om laeringsmalstyret undervisning i folkeskolen (Undervisningsministeriet, 2014) gives dels
en beskrivelse af en didaktisk ramme som grundlaget for laeringsmalstyret undervisning, og dels en
detaljeret beskrivelse af centrale processer i leereres planlagning, gennemfgrelse og evaluering af
leeringsmalstyret undervisning. Disse generelle beskrivelser er desuden konkretiseret ved eksempler pa
planlaegning af en laeringsmalstyret undervisning i fagene og gennem eksempler pa leeringsmalsstyret
undervisning i fagene, se www.emu.dk. Beskrivelserne er normative og handleanvisende i forhold til
leereres praksis (selv om ordet “kan” indimellem benyttes). Fx angives en made at opdele undervisningen
pa i tre overordnede perioder, og det fremhaeves, at laeringsmalene bgr gentages for eleverne flere gange i
undervisningen. “Laeringsmal” er det gennemgaende og centralt begreb i beskrivelserne, og de omtalte
processer beskrives og relateres hertil. Uden at tage stilling til fornuften af disse beskrivelser, sa er der
ingen tvivl om, at de udstikker en anden praksis end den, som laerere normalt er involveret i. Fx viser nyere
nationale undersggelser, at danske laerere ikke bruger Fzelles Mdl til at seette mal, hverken nar de
planlaegger, gennemfgrer eller evaluerer undervisning (Danmarks Evaluerings Institut, 2012; Skovgaard,
Svarstad, & Kabel, 2014).

| demonstrationsskoleprojektet Digitalt understgttede laeringsmal (DUL) har laererne eksperimenteret med
malstyret undervisning ved brug af Malpilen. Malpilen er en software platform der er udviklet med henblik
pa at understgtte laeringsmalstyret undervisning digitalt. Neervaerende undersggelse er ikke direkte en del
af demonstrationsskoleprojektet Digitalt understgttede Laeringsmal, men en selvstaendig
interviewundersggelse af, hvordan de deltagende lzrere forstar mal, og hvilke oplevelser leererne har af,
hvad malstyret undervisning g@r ved deres praksis. Interviewundersggelsen sigter mod at besvare fglgende
forskningsspgrgsmal:

1) Hvordan forstar leerere mal og laeringsmalsstyret undervisning?

2) Hvilken betydning oplever leererne kravet om laeringsmalstyret undervisning i folkeskolen har for
deres praksis — bade for deres fag og i forhold til planleegning, gennemfgrelse og evaluering af
undervisning?

Vores undersggelse kan pa baggrund af en systematisk analyse af interviewsamtaler med 20 lzerere give et
indblik i, hvordan dansk- og matematiklaerere forstar mal set i lyset af det store politiske og
samfundsmaessige fokus pa malstyret undervisning. Vi har undersggt, hvordan laererne opfatter mal.
Hvordan forstar laerere mal? Og hvad forventer og oplever de mal ggr for deres fag og for deres
undervisning (forstaet som planleegning, gennemfgrelse og evaluering)? Vi har valgt at referere og



dokumentere vores analyser med lange, fyldige interviewcitater. For den laeser, der gerne vil ga direkte til
de analytiske fund og fortolkninger, kan man ga direkte til afsnittene “Opsamling pa interview 1”, side 43, og
”"Opsamling pa interview 11”7, side 62.

2. Hvad ved vi om laereres malforstaelser?
Vores undersggelse star ikke isoleret. Pragmatiske sggninger efter forskningsbaseret viden om danske
leereres malforstaelser i sggedatabaser som Den danske forskningsdatabase, bibliotek.dk, Dansk
Clearinghouse for Uddannelsesforskning og UC Viden viser, at der mangler viden om, hvordan danske
leerere forstdr mal og viden om hvilken betydning de oplever, mal har for deres praksis. Eksisterende
nationale og internationale reviews om mal handler ikke om laereres forstaelser af mal, men om effekter af
mal. Iseer med fokus pa motivations-effekter og effekter i forhold til effektivisering af leering: i hvilken
udstraekning laerer elever mere, nar leererne arbejder med leeringsmal og malstyret undervisning?

Der er saledes ikke mange studier (hverken nationalt eller internationalt), der undersgger hvordan lzerere
faktisk forstar leeringsmal i klasserumskonteksten. | en dansk kontekst er Danmarks Evalueringsinstituts
evalueringer af leereres brug af Faelles Mal i henholdsvis 2012 og 2015 og to nationale reviews fra 2014 og
2015 (Stovgaard, Svarstad & Kabel, 2014; Hansen, 2015) seerligt interessante som afszet for vores
undersggelse. Alle fire undersggelser konkluderer, at der mangler viden om hvad leerere forstar ved mal.
Nedenstaende er en kort sammenfatning af undersggelserne.

Faglig mdlsaetning i Malet med den deskriptive del af undersggelsen er at at sammenfatte og skabe overblik over
skolen — et narrativt | den forskningsbaserede viden, der findes om virkninger af faglig mdlsaetning i skolen
review med dansk og | (Stovgaard, Svarstad & Kabel 2014: 4; vores fremhavelse). Anden del af projektet udforsker,

engelsk som case hvordan lerere i dansk og engelsk synligggr laeringsmal for eleverne og gar i dialog med
(Stovgaard, Svarstad | eleverne herom. Denne del af projektet er en casebaseret undersggelse af laererperspektiver
& Kabel, 2014) pa arbejdet med faglig malsaetning i et kompetenceudviklingsprojekt.

Rapportens sammenfatning af eksisterende viden om mal bygger pa fem reviews om effekter
af malsaetning i skolen og pa nordiske enkeltstudier med fokus pa effekter af mal (fra 2001 og
frem). | det narrative review konkluderes det om laeringsfremmende og leeringsha&emmende
virkninger af faglig malsatning i skolen, at mestringsmal (mastery goals) fremhaeves naesten
samstemmende som laerings- og motivationsfremmende. Mestringsmal bidrager til gget
lzering og motivation. Anderledes ser det ud med effekten af praestationsorienterede mal
(performance goals). Der peges pa, at de inkluderede reviews viser, at
praestationsorienterede mal har laeringsheemmende virkninger som snyd, undvigelse og
forskellige ”selv-handicapping”-strategier. Elever, der orienterer sig mod mestringsmal, opnar
positiv effekt langs en raekke parametre som praestation, motivation, engagement, faglig
indsats, vedholdenhed, tilpasning af leeringsstrategier og faglig selvopfattelse.
Sammenhangen mellem elevers orientering mod mestringsmal og elevernes praestation
fremstar staerkere, nar malene er udfordrende, opgaverne er komplekse, og eleverne finder
opgaverne meningsfulde. Generelt set er praestationsmal leeringsheemmende, det fremhaeves
dog, at praestationsmal kan have en positiv effekt for nogle (isaer hgjtpraesterende) elever.

I den kvalitative undersggelse analyseres lzerernes malarbejde med udgangspunkt i data fra
logbgger og interviews. Analyserne viser, at laererne ikke eksplicit bruger betegnelser som
kompetence-, videns- og feerdighedsmal eller praestations- og mestringsmal, og at leererne
ikke skelner bevidst mellem forskellige typer af malsaetning. Mal og differentiering i laerernes
praksis relaterer sig primaert til trivsel og inkludering af de svagere elever. Laererne er positivt




stemte over for malarbejdet, men oplever det som vanskeligt. Pa baggrund af
udviklingsarbejdet fremhaeves seks udfordringer, som de deltagende dansk- og engelsklzerere
oplevede:

1. Ikke tilstraekkelig tid til planlaegning, elev feedback og til at nd malene i

undervisningen

2. Elevers trivsel kan komme pa spil, hvis de ikke kan na leeringsmalene

3.  Detervanskeligt for elever at saette mal, og at det bl.a. har at ggre med deres alder

4. Laerernes mangler uddannelse i og erfaring med at formulere eksplicitte, specifikke

mal, og de oplever det som sveert.

5.  Tilsvarende er det udfordrende at formulere kriterier (tegn) for malopfyldelse

6.  Andre aspekter bliver "glemt” af et malfokus sdsom elevernes optagethed og ikke

direkte faglige mal sdsom at kunne samarbejde

(Stovgaard, Svarstad & Kabel 2014)

Et narrativt review
vedrgrende
madlseetning og
mdlorientering i
matematik (Rune
Hansen 2015)

Hensigten med reviewet er at skabe oversigt over eksisterende forskning i virkninger af
madlsaetning i matematikundervisningen (Hansen 2015: 2; vores fremhaevning). Hansen finder
frem til, at der er fire temaer, som synes at have szrlig betydning for kompetenceorienteret
matematikundervisning i grundskolen.

Det fgrste tema drejer sig om maltypologier. Interessen samler sig om hvad, der far elever til
at engagere sig og veere vedholdende i forskellige lzeringssituationer. | den internationale
litteratur identificeres to maltyper som saerligt centrale: prastationsmal og mestringsmal.
Praestationsmal er karakteriseret ved at eleverne er optagede af at vise hvad de kan i forhold
til deres klassekammerater. En praestationsorienteret malkultur (i klasserummet) er
kendetegnet ved, at leering er et middel til opnaelse af anderkendelse og ydre belgnning
(Hansen 2015: 11). Der er bade studier, der viser at praestationsmal kan veaere positivt
relateret til elevers selvforstaelse, holdninger og fastholdelse af resultater og studier, der
viser at praestationsmal kan medfgre, at elever for at undga negativ vurdering af deres evner
forsgger at anvende forskellige strategier som ’fjolle rundet’, afvige, snyde og forhale
opgavelgsningen. Mestringsmal (eller laeringsmal) er karakteriseret ved, at elever er optaget
af at udvikle deres kompetencer gennem iterative laereprocesser (Hansen 2014: 11). En
leerings- eller mestringsmalsorienteret undervisning er karakteriseret ved, at opgaverne er
meningsfulde, udfordrende og interessante. Laereren deler autoritet og ansvar for regler og
beslutninger med eleverne. Anerkendelse er tilgeengelig for alle elever og der laves ikke
sammenligninger. Gruppedannelser er fleksible og ikke niveaudelte.

Det andet tema handler om effekterne af henholdsvis praestationsmal og mestrings-
/leeringsmal i forhold til leeringsintentioner og leeringsudbytte. Disse studier bekrafter
ovenstdende, idet elevers orientering mod praestationsmal er associeret med overfladiske
leeringsstrategier og forskellige selvvalgt handicapstrategier (Hansen 2015: 12), mens der er
en tendens til, at elever med en mestrings-/laeringsmalsorientering oftere viser anvendelse af
kognitive og meta-kognitive strategier (Hansen 2015: 12). Praestationsmal og mestrings-
/leeringsmal opstilles bade her og i de forskellige studier ofte som modsaetninger.

| det tredje tema fokuseres pa klasserummets betydning for udvikling af flersidige
malorienteringer hos elever. Her argumenteres for, at praestationsmal og mestringsmal ikke
ngdvendigvis er hinandens modsaetninger, men at der kan veere fordele forbundet med
fordelen at understgtte udviklingen af flersidige malstrukturer hos eleverne. Det ser ikke ud
til at de to aspekter udelukker hinanden (Hansen 2015: 13). Det handler i hgj grad om
hvordan leereren understgtter udviklingen af malorientering i klassen. Leerere har ligesom
elever flere malorienteringer: Laerere orienteret mod laeringsmal (mestringsmal) er optagede
af at udvikle undervisningskompetence, leerere med offensiv tilgang til preestationsmal er
optaget af at vise deres overlegne undervisning i forhold til kollegaer, og laerere med defensiv




tilgang til praestationsmal er optagede af at skjule deres manglende
undervisningskompetence (Hansen 2014: 15). Interessant er ogsa, at Hvis leererens
selvforstaelse er at vedkommende er kompetent til sit arbejde, kan det skeerme

laererens orientering mod laeringsmal hvis skolen fremhaever konkurrence, evner og synlige
resultater. Derimod vil lzerere med en lav selvforstaelse have en tendens til at veere
modtagelige over for omgivelsernes krav og andre undervisningens orientering mod
praestationsmal (Hansen 2014: 14).

Evaluering haenger ulgseligt sammen med mal. Det fjerde tema bygger i vid udstraekning pa
Hattie og Timperleys bergmte artikel fra 2007 om feedback (Hattie & Timperley 2007). De
mest effektive former for feedback relaterer sig til mal, og feedback har stgrst effekt, nar
malene er bade tydelige og udfordrende. Undersggelser viser ogsa, at hvis feedback skal
veere effektiv, skal den vaere pa linje med elevens leringsforstaelse; elevers malorientering er
en vasentlig betingelse for effektiviteten i feedbacken (Hansen 2014: 19). Typer af evaluering
spiller ogsa ind pa laerernes undervisning. En amerikansk undersggelse viser, at
matematiklaererne planlagde deres undervisning med fokus pa elevernes praestationer i test
— planlaegningen af undervisningen tog udgangspunkt i deres viden om testsituationen i
betydningsfulde tests (Hansen 2015:20).

Den samlede konklusion pa reviewet er, at ndr der fokuseres pd en mdlstyret
matematikundervisning, er der bdde leeringsfremmende og laeringsheemmende aspekter.
Leerere bgr veere bevidste om at der eksisterer forskellige mdltyper (Hansen 2015: 18).
Desuden er det veerd at veere opmaerksom pa3, at reviewet viser, at laereres malorientering
ofte baseres pa ydre pavirkning. Nar man fra politisk side sender signaler pavirker det skolen.
Et af de spgrgsmal, der rejses af Hansen er, om sggen efter malbare resultater og
evidensbaseret viden bevirker, at en ydre optagethed af malingsstyrede elementer kan
fordrive leeringsmal fra skolen. Det vil sige, at leerere etablerer laeringsmiljger, hvor der
udelukkende fokuseres pa praestationsmal.

EVA’s undersggelse
af Feelles Mal (2012)

Danmarks evalueringsinstitut har i 2012 undersggt leereres brug af Feelles Mal. Det er en
kvalitativ undersggelse af, hvilke tanker laerere pa fem skoler ggr sig om brugen af Fzelles Mal
og konkluderer: Undersggelsen viser samlet set, at lzererne ikke er mdlstyrede i den mdde, de
planlaegger og tilrettelaegger deres undervisning pa. Laerernes planlaegning og
tilrettelaeggelse af undervisningen tager derimod afsaet i emner og aktiviteter. Det betyder, at
leerernes fokus er pd, hvilke emner der skal undervises i, og hvordan de konkret skal udmgntes
i undervisningen, frem for hvilke laeringsmdl eleverne skal arbejde hen imod, og hvordan disse
skal operationaliseres i undervisningen. Undersggelsen peger derved pd, at leererne i den
mdde, de tilrettelaegger og gennemfarer undervisning pd, ikke synes at efterleve den
mdlstyringspraemis for undervisningen, som 1993- lovgivningen laegger op til, og som Fzelles
Mal udspringer af (EVA 2012: 7)

Undersggelsen peger pa at danske lerere ikke saetter tydelige mal for eleverne og at Fzlles
Mal er ikke bruges som redskab til at planleegge undervisningen. Leererne udtrykker tvivl om
hvordan Fzelles Mal bgr indga i deres arbejde. | den udstraekning Faelles Mal bruges, bliver
det som tjekliste — efter at have planlagt et forlgb eller valgt et emne tjekker man op med
Fzelles Mal, om der er mal, der kan daekke det, man har planlagt. Laererne udtrykker tillid til,
at hvis de fglger en laerebog, vil den lede frem mod trinsmalene. Hverken lzrere eller ledere
ser mal som en forudsatning for at gennemfgre undervisning af god kvalitet.

Et interessant resultat af evalueringen er den forskellen mellem praksis hos henholdsvis
dansklaererne og matematiklaererne: Et pdfaldende resultat af undersggelsen er, at der er fa
forskelle i brugen af Faelles Mdal mellem henholdsvis dansk og matematik og mellem 4. og 7.
klassetrin. De st@rste forskelle finder vi mellem fagene dansk og matematik. Dansklaererne i
undersggelsen har fx stgrre tradition for at drgfte indholdet af undervisningen pG




teamniveau, end matematiklererne har, mens matematiklaererne i planlaegningen og
tilrettelaeggelsen af undervisningen er mere styrede af deres bogsystemer, end dansklaererne
er (EVA 2012: 27).

Evalueringen viser ogsa, at der er uklarhed om hvad mal er: P4 baggrund af EVA’s interview
er det tydeligt, at begrebet mdl giver laererne meget forskellige associationer. | lzerernes
beskrivelser af mdl i deres undervisning skelnes der sjaeldent mellem mal pa forskellige
niveauer, fx trinmdl og leeringsmdl for de enkelte forlgb, og mellem forskellige typer af mdl, fx
mdal for gennemfgrte aktiviteter og mdl for, hvad eleverne skal lzere. Laererne taler
almindeligvis om mdl, og i de fleste tilfeelde refererer laererne til mal for, hvad eleverne skal
leere, eller laeringsmdl. Laererne har dog en meget bred og forskelligartet forstdelse af, hvad et
leeringsmal kan vaere (2012: 30).

EVA’s undersggelse | undersggelsen, der bygger pa 12 fokusgruppeinterviews med laererne, undersgges bade

af leerere og leerere og forzeldres erfaringer med Forenklede Faelles Mal. Vi fokuserer ikke pa forzeldrenes
foraeldres forstaelse | forstaelse i vores undersggelse og gar derfor ikke naermere ind i denne del af undersggelsen.
af Forenklede Faelles | Som led i implementeringen af Forenklede Fzelles Mal har de interviewede lzererne deltaget i
Mal (2015) fagseminarer. | rapporten konkluderes det, at leererne bliver motiverede af fagseminarerne,
nar de varetages af undervisere med grundigt kendskab til faget og faglige problemstillinger
og nar der arbejdes hands-on.

Dansklaererne er overvejende positive over for opbygningen af Forenklede Faelles Mal
ligesom de oplever at der er et “passende” rum for fortolkning. Samtidig ser de
dannelsesdimension som mindre fremtraedende, hvilket de isaer kobler til fokus pa mal og
den individuelle elevs malstyrede leering. Matematiklaererne oplever ikke, at der er de store
forskelle mellem Fzelles Mal (2009) og Forenklede Fzlles Mal (2014), men oplever dog
forvirring i forhold til opbygningen af kompetenceomraderne.

Figur 1. Eksisterende viden om lzereres malforstaelser

Opsamlende kan man sige, at den eksisterende tilgeengelige primeert danske viden om mal fokuserer pa
forskellige typer af mals effekt pa elevernes leering og motivation og pa leerernes brug (eller ikke-brug) af
henholdsvis Faelles Mal (2009) og Forenklede Feelles Mal (2014). Der efterlyses viden om hvordan laerere
forstar mal, hvilket vi seetter under lup i denne undersggelse.

3. Undersggelsesdesign
Naervaerende undersggelse er en kvalitativ, eksplorativ undersggelse med henblik pa at opna forstaelse for,
hvordan laerere forstar mal og laeringsmalsstyret undervisning samt at opna indsigt i den betydning, de
tilleegger kravet om leeringsmalsstyret undervisning i skolen. Det kvalitative eksplorative design er valgt
med henblik pa at undersgge de forskellige mader, som ma fungerer og kan fungere i praksis pa (Thisted
2010: 83). Generering af data er foregaet gennem to interviewrunder med dansk- og matematiklaerere, der
deltager i projektet Digitalt understgttede laeringsmal (DUL). Der er tale om kvalitative enkeltinterviews.
Fgrste interviewrunde er gennemfgrt i december 2014, den anden i juni 2015. Med henblik pa at
kontekstualisere og ggre interviewsene sa erfaringsbaserede som muligt, har vi forud for hvert initialt
interview observeret minimum en lektions undervisning. Det har veeret vaesentligt, at det fgrste interview
13 placeret inden projektets begyndelse i januar 2015, da vi gnskede, at den fgrste interviewrunde skulle
give indblik i laerernes forforstaelse af mal og leeringsmalsstyret undervisning, mens anden og sidste
interviewrunde er gennemfgrt efter projektet og interventionen. Dette for at give indblik i laerernes




efterforstaelse og med henblik pa at undersgge, om der er sket forandringer og bevaegelser i leerernes
malforstaelser.

Der er gennemfgrt undervisningsobservationer og interviews med to leerere fra hver af de ti
demonstrationsskoler inden projektets begyndelse (20 leerere) og efterfglgende er der gennemfgrt
interviews med 18 lzrere. Leererne er udvalgt ud fra fglgende samplingskriterier:

o Vignsker at fa indblik i bredden og mangfoldigheden af eksisterende forstaelser af mal og
leeringsmalsstyret undervisning. Alle de 100 deltagende lzrere i DUL er derfor lige relevante, og
informanterne er derfor udvalgt ved en tilfaeldig udtraekning.

Vi interviewer to leerere fra hver skole — som udgangspunkt en dansklaerer og en matematiklzerer.
Der er ikke samplingskriterier ift. kgn, erfaring eller lign.
Med henblik pa at st@tte observategr og interviewer er der som led i undersggelsen udarbejdet en kortfattet
observationsguide og en semistruktureret interviewguide, se Bilag I.

3.1 Datadreven analyse

Alle interviews er transskriberet' og meningskondenseret ved at traekke informanternes udtrykte meninger
sammen til korte formuleringer (Kvale 1997: 190). Analysen har overordnet vaeret hermeneutisk, idet vi
flere gange er vendt tilbage til de samme interviewtekster for at maette og genfortolke. | fgrste omgang
fglger interviewanalysen Kvale (1997:201ff), hvor der i store traek arbejdes fra det beskrivende til det
forklarende og fra det konkrete til det begrebsmaessige og abstrakte. Fgrst er alle interviews gennemlaest
med henblik pa at laegge maerke til mgnstre og temaer. De tentative mgnstre og temaer er derefter
diskuteret i forskergruppen — herunder temaernes plausabilitet. Forskerens rolle er den reflekterende
leeser, og forskningsfeellesskabets diskussioner bidrager til verificering af de krystalliserede koder (Thisted
2010: 174). | anden gennemlaesning er alle interviews systematisk gennemgaet med henblik pa maetning af
disse temaer, men samtidig med en sa endnu tilpas aben laesning, at der er plads til at se nye temaer. | den
anden og de efterfglgende gennemlaesninger har vi kodet interviewteksterne. Der er ikke tale om
"kodning” i mere formalistisk forstand, men naermere det, Kvale beskriver som nggleord: Koder er
nggleord, som anvendes pd tekstsegmenter med henblik pa at identificere dem senere og eventuelt
sammenligne, kontrastere og taelle op, hvor fremtraedende noget er (Tanggaard & Brinkmann 2010:47).
Kodning af materialet er et skridt pa vej mod identificering af mgnstre (Kvale 1997: 201). Koder kan vzere
datadrevne eller begrebsdrevne (Tanggaard & Brinkmann 2010:47). Vores udgangspunkt har vaeret
datadrevne koder, se ogsa Fortolkningsskema, Bilag Il.

| baseline interviewene ledte denne analyse frem til fglgende temaer:
e De mange mal — maltyper
e At male mal — om evaluering

! Interviewene er transskriberet af studentermedhjzelpere. Det har ikke vaeret entydigt i opdraget til de studerende
hvilke udskriftskonventioner udskrifterne skulle overholde, hvorfor interviewteksterne (og citaterne herfra) fremstar
med en vis uensartethed mht. repraesentation af lyde, pauser, interjektioner osv. Nogle studerende har medtaget
disse talesprogstrak, mens andre har tilstreebt en pragmatisk gengivelse af talen efter almindelige
retskrivningskonventioner. Det kan have betydning for laeserens opfattelse af nogle informanter som mere
velformulerede end andre. Det er uheldigt, men vi har valgt at bibeholde citaterne som de er gengivet i de enkelte
udskrifter.
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e Mellem retning og styring
o Komplekse planlaegningssituationer og leeremidlernes forandrede rolle
e Brug af Forenklede Feelles Mal

| endline interviewene fremkom fglgende tematikker:

e Differentieringsaspekter i malstyret undervisning

e Muligheder og begraensninger ved tegn pa laering

e Fagfaglige mal, sociale mal og dannelse

e Transformationer af fagene

e  Malstyring og samarbejde

e Styring og retning — valg og fravalg af mal og malstyring
e Planlaegning af malstyret undervisning

Som anfgrt ovenfor har analyserne af interviewene i hgj grad har vaeret databarne og groundede, og
tematikker er udvalgt med udgangspunkt i de faellestreek og nggleudfordringer, der kommer til udtryk i
interviewene med laererne. Ambitionen med vores analyser er ikke at tegne et entydigt billede af, hvordan
leererne forstar og arbejder med laeringsmal pa de respektive skoler. Det er heller ikke meningen at
evaluere om eller i hvilken udstraekning laererne forsta leeringsmal, som de er formuleret i fx ministerielle
vejledninger. Derimod er vores ambition at give et nuanceret indblik i de malforstaelser, der ggr sig
geeldende blandt de interviewede leerere, og det brede spektre af implikationer, disse malforstaelser har pa
leerernes arbejde.

De datadrevne analyser og fortolkninger perspektiveres med udgangspunkt i et teoretisk kapitel om, hvad
mal er, og hvordan mal kan forstas i tre forskellige perspektiver:

e Etalmendidaktisk perspektiv

e Etuddannelsespolitisk perspektiv

e Etvidenspolitisk perspektiv

Det teoretiske perspektiv kan veere med til at belyse, hvad leerernes malforstaelser betyder set i et stgrre
perspektiv. Hvad er de almendidaktiske perspektiver i laerernes malforstaelser — hvor peger de hen? Pa
hvilken forstaelse af skole og undervisning? Hvad betyder den uddannelsespolitiske diskussion og diskurs
for laerernes malforstaelser? Og hvordan virker den videnspolitiske diskussion og kravet om evidens tilbage
pa leererne?

4. Kontekst for undersggelsen - om projektet Digitalt understgttede
leeringsmal

Den bredere samfundsmaessige kontekst er, som beskrevet i indledningen, det uddannelsespolitiske fokus
pa laeringsmalsstyret undervisning. Den mere snaevre kontekst for undersggelsen er
demonstrationsskoleprojektet Digitalt understgttede laeringsmal (se mere pa
auuc.demonstrationsskoler.dk). Formalet med demonstrationsskoleprojektet har veeret at udvikle og
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afprgve digitale ressourcer (Malpilen), som kan understgtte leerernes arbejde med laeringsmal og med at
skabe en hensigtsmaessig sammenhang mellem planlagt progression, brug af digitale laeremidler,
systematisk opf@lgning og elevens mulighed for selvstaendigt at arbejde med egne mal.
Demonstrationsskoleprojektet er forlgbet i tre faser:

1. Enforberedelsesfase

2. Eninterventionsfase, der er gennemfgrt pa 10 skoler

3. En efterbehandlingsfase

| projektbeskrivelsen beskrives interventionen saledes: Interventionen vil bestd i en intensiv periode pad et
halvt dr, hvor lerere og fagdidaktiske konsulenter i feellesskab arbejder med 1) at skabe overblik over og
fortolke de forenklede Fzelles Mdl, og hvor de ivaerksaetter forsgg med 2) at planlaegge efter og inddrage de
forenklede Fzelles mdl i deres arbejde med elevernes laering, 3) at evaluere elevernes faglige udvikling med
anvendelse af visuelle redskaber og 4) at udarbejde dynamiske elevplaner pa baggrund af de gjorte
erfaringer’. | forberedelsesfasen har fagdidaktikkere og forskere sammen designet interventionen pa de ti
skoler. Interventionen er foregaet gennem syv praksisnaere workshops, hvor lsererne sammen med
fagdidaktikkere og forskere har diskuteret Forenklede Faelles Mal for henholdsvis dansk og matematik, og
hvor de har arbejdet med mal for undervisningen og elevernes leering med udgangspunkt i de forlgb,
leererne allerede havde planlagt i deres arsplan. Demonstrationsskoleforsggene indgar i
Undervisningsministeriets satsning pa it i skolen. Det overordnede mal med forsggene er at skabe ny og
praksisorienteret viden om, hvordan it bade kan understgtte elevernes leering og samtidig frigare tid til
mere undervisning (UVM)>.

| endline-interviewene henviser laererne Igbende til Malpilen i deres beskrivelse af og refleksioner over
malarbejdet. For at laeseren kan danne sig et indtryk af, hvordan arbejdet med laeringsmal
operationaliseres i Malpilen, kan man logge ind pa www.malpil.dk. Sitet er abent for alle med uni-login.
Man kan ogsa se prasentationen af Malpilen saledes som den blev praesenteret for de deltagende lerere
ved kick-off i Odense, 8. januar 2015, se auuc.demonstrationsskoler.dk/digitalt_understgttede_laeringsmal.
Ud over det her viste rummer Malpilen ogsa et vurderingselement. Inden elever og leerere gar i gang med
undervisningen skal bade eleverne og leereren estimere i hvilken udstraekning eleven nar de opstillede mal
ved skravering af Malpilen og efter endt forlgb skal laerer og elever vurdere i hvilken udstraekning eleven
opnaede de opstillede mal.

> Se projektbeskrivelse p&
http://uvm.dk/~/media/UVM/Filer/Udd/Folke/PDF14/Maj/140519%20Projektbeskrivelse%20demonstrationsskolefors
0eg%20o0m%20digitalt%20understoettede%201%C3%A6ringsmaal.pdf

® Se beskrivelse pa http://uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen/Laering-og-laeringsmiljoe/It-i-
undervisningen/Demonstrationsskoleforsoeg
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Figur 1: www.malpil.dk

Vi har deltaget i projektet som henholdsvis forskningsassistent (Andreas Tamborg) og fagdidaktikker i dansk
(Dorthe Carlsen og Rune Hansen). Det vil sige, vi har veeret involveret i bade planlaegningen,
gennemfgrelsen og evalueringen af interventionen, men ikke i ansggningen og formuleringen af projektets
rammer og idé. Pa den ene side betyder det, at der er en risiko for bias bade i interviewsituationen og i
analyse- og fortolkningsfasen. Pa den anden side betyder det ogsa, at vi har indgaende kendskab til
interventionen i samtalen med leererne og selv Igbende har mattet forholde os refleksivt til bade
leeringsmal, malstyret undervisning og Forenklede Faelles Mal. Vi har forsggt at afhjeelpe denne bias ved at
veere bevidste herom og ved, at alle i forskergruppen har bidraget i diskussion af analyse og fortolkning af
data.

5. Analyser - malforstaelser blandt lzererne

De datadrevne analyser er styret af vores to overordnede forskningsspgrgsmal. Vi har i laesningen veeret pa
jagt efter laerernes forstaelser af mal og malstyret undervisning og af laerernes oplevelse af, hvad malstyret
undervisning ggr i undervisningen og for deres fag. Vi har valgt at fremstille analyserne i den reekkefglge,
som de er blevet til. Det vil sige, at vi fgrst fremstiller analyser og tolkninger af baseline-interviews, dernaest
felger analyse og fortolkning af endline-interviews og endelig fglger et afsnit, hvor vi diskuterer hvilke
bevaegelser, vi har iagttaget mellem de to interviewrunder. Baseline-interviewene er gennemfgrt inden
demonstrationsskoleprojektet begyndte. De interviewede laerere befandt sig pa davaerende tidspunkt
forskellige steder i forhold til bade Forenklede Faelles Mal og kravet om malstyret undervisning. Nogle af
leererne var allerede begyndt at arbejde med Forenklede Feelles Mal og var begyndt at eksperimentere med
undervisningsmal for den enkelte lektion, mens andre lzerere snarere taler om mal ud fra det, de mener
eller tror, der kommer. Laerernes forskellige erfaringer med malarbejde betyder ikke, at vi anser nogle
udsagn for mere rigtige end andre. Det betyder alene, at de vil have forskellige erfaringer at traekke pa, nar
de fortaeller om, hvordan de oplever kravet om og implikationerne af lseringsmalstyret undervisning.
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Det samme ggr sig geldende for endline interviewene: de interviewede lzereres erfaringsgrundlag er
forskelligt. Selvom interventionerne har fulgt samme overordnede ramme, har der vaeret lokale behov,
udfordringer og muligheder, som har givet anledning til modifikationer og tilpasninger af
interventionsforlgbet. De interviewede laerere har dog det til feelles, at de alle har planlagt og gennemfgrt
malstyret undervisning med Malpilen, og at de er blevet stgttet af fagdidaktikere i dette i forbindelse med
deres deltagelse i projektet.

5.1 Fgrste interviewrunde - analyse

Hvad er mal og hvilke typer mal bruger leererne?

Barnemal, madl i barnehgjde, Faelles Mal, hovedmal, faglige mdl, langsigtede mal, madl for en lektion,
individuelle mal, skriftlige mal og mundtlige mal, sociale mdl, Forenklede Faelles Mdl, kollektive madl,
lzeringsmdl. | interviewsene bruger laererne et vaeld af mal-ord. Dette er ikke en fuldkommen oversigt, men
et udpluk af de mange malord, der indgar i laerernes sprog. Alene at registrere dette er nappe i sig selv
interessant. Det interessante er, at mal bruges som begreb bade i vores hverdagssprog og i mange
forskellige faglige kontekster. | Den store Danske Encyklopaadi star om mal: madl, bruges bl.a. om
bestemmelsessted og formal og om mdlestok og dimension og sprog (“modersmal”); man kan veere
“malbevidst”, dvs. beslutsom,; noget kan vaere “formdlslgst” eller “uden mal og med”, dvs. hensigtslgst.
Madlet kan veere sa vaesentligt, at det helliger midlet. Hele livet kan opfattes som en rejse hen imod mdlet,
dvs. erkendelsen, dgden, paradis, efterlivet. Men mange gange er midlet, dvs. selve processen, fx at veere pd
rejse, langt vigtigere end mdlet, der gerne ma blive ved med at fortabe sig. Vi kan altsa ikke tale om malien
denotativ betydning og ga ud fra, at der er enighed om, hvad mal er eller deekker over. Og selv om laererne i
interviewsamtalerne pa en made taler ud fra samme kontekst (laerere i den danske offentlige grundskole),
er der pa samme tid mange forskellige kommunikationskontekster til stede i det, de siger. | vores teoretiske
perspektivering af de datadrevne fund vender vi tilbage til, hvordan mal betyder noget forskelligt i
forskellige kontekster — mal har forskellige konnotationer (medbetydninger) afhaengigt af hvilken kontekst,
der treekkes pa. Der er forskel pa at tale om mal i en didaktisk kontekst og i en aktuel uddannelsespolitisk
kontekst.

Mange af lzererne reflekterer i deres udsagn forholdet mellem feerdigheder og kompetencer. Denne laerer
er linjefagsuddannet i matematik og underviser i matematik pa 13. ar. Laereren er ogsa optaget af at
integrere it i undervisning og nyligt uddannet matematikvejleder, men oplever det at arbejde med mal —
underforstaet pa den made som han mener eller tror, det forventes af ham pt., er noget nyt og vanskeligt:

L: Ja, det bliver lidt mere sveerere, ndr vi snakker kompetencerne, ikk’, fordi hvordan tester jeg, hvordan kan
jeg med en test lige tjekke om, de har styr pa de forskellige kompetencer, at de er blevet bedre til at
raesonnere sig frem til ting (I: hmm) det er sgu lidt sveert, det har jeg i hvert fald ikke lige nogen opskrift pa.
L: Nej nej (griner) nej, jeg vil squ ogsa godt veere eerlig og sige, det er squ ikke alt, der er lige godt
evaluereret, og jeq sidder og taenker, hvordan fanden ggr man lige det, uden altsd, jo man kan godt
evaluere pa det, man kan sidde og komme med sin egen fornemmelse, jeg synes, at vedkommende udviser
de og de kompetencer i det her forlgb (MH, 7)
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Og sd taenker jeg, det kan ogsa veaere, det er min mdde at taenke mdl pd, at jeg taenker for meget i
feerdigheder, de skal kunne det, for hvordan er det, jeg teenker, frygten kan veere lidt, at hvis man arbejder
madlstyret at det kun kan blive feerdigheder og sG kompetencerne at det bliver sddan lidt mdske sat til side,
fordi det madske er en lille smule svaerere at opsaette mdl for og i sidste ende ogsa evaluere pd egentlig i en
travl hverdag, det er noget nemmere at lave et eller andet, man lige kan lave en Emat test pd, ikke at
forklejne det, det har ogsad sine styrker men som eneste mdde, der kan det blive lidt, der er det squ fattigt i
matematik, men jeg taenker lidt, at en mdlstyret undervisning meget let kunne ga hen og blive bare en
masse smda feerdigheder sat op, nu kan du det, jeg ved ikke, hvordan man taenker kompetencer ind i det, jeg
har sveert ved det i forvejen selv og evaluere pa det, hvordan kan jeg g@re det mere mdistyret, for det er
0gsd et madl at de kan, ja de kan (ddrlig lyd) reesonneringskompetencer og jeg skal komme efter dig (MH,15)

Som vi kommer ind pa i naeste afsnit, er der i leerernes forstaelse af mal en taet sammenhang mellem mal
og evaluering. Laereren reflekterer over, at det er vanskeligt at arbejde med mal, nar det gaelder
kompetencerne fordi det er sveert at teste, tjekke op pa, evaluere pG kompetencerne. Det vil sige at mal
knytter sig til det, der kan ggres malbart. Og gerne sa specifikt malbart at det kan testes. Derfor er der en
risiko for, at malarbejdet kommer til at fokusere pa feerdighedsdimensionen af fagene. Andre laerere
udtrykker samme forstaelse af mal. En nyuddannet lzerer med dansk som linjefag siger:

... kompetencerne er jo et stort mal, men de her feerdigheder, videns- og feerdighedsmdal, de her de skal
kunne, dem tager jeg som regel udgangspunkt i (MP, 7). Og fortseetter lidt senere i interviewet:

Det er tit, at jeg tager udgangspunkt i et feerdighedsmal, men at vi sG samtidig arbejder med
kommunikation eller faglig laesning. Det kan jo vaere alt muligt der kommer ind over, uden at det egentlig er
planlagt (MP, 8).

Nar der tales om store mal og sma mal, ma det forstas som at leereren her taler om malenes
abstraktionsgrad: kompetencemalene er abstrakte, omfangsrige og komplekse i modsaetning til
feerdighedsmal, der er umiddelbart operationaliserbare og derfor lettere og mere handterbare at tage
udgangspunkt i.

L: Altsa vi arbejder jo ikke med... vi arbejder med mal, men det er jo ikke sddan, at der decideret star: Malet
med (...) er (...). Det er mere, at ”l skal i Igbet af denne uge her udfeerdige jeres eget braetspil ved at bruge
jeres innovative evner”. Altsd deres opfindsomhed og deres idekompetencer og sa videre. Og der skal vaere
en form for braetspil. Mdlet er, at der skal veere et produkt til sidst, som de selv skal prave at spille.
Simpelthen se om det er godt. Og evaluere pd det til sidst, kunne vi have gjort noget anderledes? (SF, 1)

L: Jamen, at de (eleverne) lige pludselig far de her formuleringer, som siger, at det er det her, vi skal. Og det
skal vi fordi.... Det tror jeg, at der er nogen, der ikke vil kunne forstd... simpelthen... i hvert fald hvis det er
skrevet pa den der, hvad kan man kalde det, meget jeg var lige ved at sige meta, men det er det jo egentlig

ikke. Men det der overordnede ministerielle plan (SF, 10)

I: At det giver mening for eleverne at mal tydeligggres?

15



L: Ja, bestemt. Det gar jeg jo ogsd i matematik. NGr jeg underviser i det, sG praver jeg ogsa at... nu skal vi i
gang med rumfangsberegninger efter jul. Sa er det jo sG noget med, at hvad kan man egentlig bruge det til i
hverdagen, og hvem bruger det her. Sa de ligesom kan se: Jamen okay, det er mdske ikke dumt (SF, 4).

De fglgende udsagn stammer fra en leerer, der har to ars erfaring. Leereren er orienteret mod produktmal,
der skal styre, hvad eleverne skal g@re eller lave. Laereren har hidtil valgt ikke at formulere laeringsmal for
eleverne og begrunder det blandt andet med, at eleverne ikke vil forstd en tydeligere malsaetning skrevet
pa et institutionelt niveau. Samtidig giver leereren udtryk for, at det vil give mening at tydeligggre malene
for eleverne. Malarbejdet er knyttet til aktiviteterne, men ogsa til en legitimering af, hvorfor selve emnet er
relevant. | interviewsene mgder vi flere laerere, der giver udtryk for denne forstaelse af mal, som noget,
der begrunder over for eleverne. Mal er i laererens eksisterende praksis noget, der giver en begrundelse for,
hvorfor noget er vigtigt. Nar laereren giver udtryk for, at arbejdet med laeringsmal pa den ene side er for
abstrakt for eleverne og pa den anden side, at det er en god idé, ligger der ikke ngdvendigvis nogen
modsaetning heri. Laeringsmal knyttes i laererens made at bruge begrebet pa tzet an til formuleringer i
Falles Mal og Forenklede Feelles Mal — og disse vurderer laereren ikke umiddelbart giver mening for
eleverne — han vurderer, at de er for abstrakte og “meta”. De mal, der giver mening for eleverne er
konkrete og knytter sig til produkter og aktiviteter. Mal er pa den made bade en rettesnor for, hvad
eleverne skal lave og en argumentation og legitimering af hvorfor det er vigtigt at kunne netop dette.
Vigtigheden og argumentationen ma ifglge laereren tage udgangspunkt i, hvad eleverne skal kunne bruge
dette eller hint til i deres hverdagsliv.

Ogsa den fglgende leerer laegger vaegt pa anvendelse som helt noget helt centralt i malarbejdet. Men her
relaterer "anvendelse” sig ikke til hvad eleverne skal kunne bruge dette eller hint til ”i hverdagen”
underforstaet “uden for skolen”. Anvendelse betyder, at eleverne skal kunne ggre noget med fx
fagbegreberne. Det indebaerer ifglge leereren en dybere forstaelse — de skal ikke bare kunne reproducere
ordet eller naevne begrebet, men kunne anvende fagbegrebet i fx analysen af en tekst. Nar lereren taler
om "forskellige niveauer” relaterer det formodentlig til Blooms taksonomi og taksonomiske niveauer.
Leereren er danskleerer og har 6 ars anciennitet:

L. Eleverne skulle kende til nogen begreber, der var intertekstualitet, de skulle gh kende til shm en teksts
virkemidler i forhold til modsaetninger, de skulle kende til ghm trekantsdramaer, og sa skulle de kende til
begrebet en klassiker, og det var jo sadan meget begrebsorienteret, at de skulle kunne kende de der fagord,
eller hvad man skal sige

I: Men ogsd at kunne anvende det der (L: Ja kunne anvende) trekantsdrama

L. Ja og pa et anvendelsesniveau, gh hvor de jo faktisk bade skulle kunne, altsa reflektere over egne
klassikere, sG dem skulle de ogsd kunne sddan set, okay hvad er det, der gg@r det her til en klassiker, sG de
skulle ikke bare kende til ordet ved at jeg skrev det op (I: Nej) og sa skrev de det ned i deres noter (afbrydes)
.... ja hvad fanden er det, altsa kende til en klassiker, kende til ordet begrebet klassiker, ja jeg ved godt, hvad
det er, men hvis ikke jeg har en forstdelse af dets betydning, gh og jeg ikke kan bruge det til at se pd noget
med at det her, det er det, der gar det til en klassiker, sG synes jeg ikke, at viden er ngdvendig, sh sa er det
ikke et mdl, jeg vil opseette, sa det er meget sjaeldent, jeg opsaetter mdl, hvor det bare handler om at kende
til begrebet eller at sige som ord, sa der skal jeg helst dybere i mdlsaetningen, sd jeg vil meget gerne op pd
anvendelsesniveauet ghm for mdlene (CS, 10).
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Forholdet mellem det specifikke og det abstrakte fremgar ogsa af fglgende interview, der er med en leerer
med 18 ars anciennitet:

L. SG har jeg pillet et delmdl ud, et laeringsmal ud i dag hvor jeg taenker, det her, det er sa specifikt, at det
mener jeg, at det er der en sandsynlighed for, at vi gar derfra med en idé om alle sammen at ka’ anvende de
her ordbetydningskort. (I: Ja) Og det synes jeg sa har lykkedes! (I: Ja) Det der s var lidt- gh det var at
teksten var for sveer. Der var simpelthen for mange ord. @hm for eksempel Opus, det havde jeg jo sé ikke
lige overvejet at de ville spgrge om (Ler) (I: Nej) @hm og den var sd sveer at forklare, og det var ogsd svaert
at forsta (I: Ja) det der de fandt frem til pa ordet (AS, 2).

Den made laereren her taler om mal p3, viser, at han forstar laeringsmal som noget, der fungerer pa en
kortere distance, og som skal veere opnaeligt inden for lektionen. Laereren bruger begrebet ”specifikt” — at
malene skal veere sa specifikke, sa de kan nas inden for de timer, der udggr dagens undervisning.

Andre lzerere beskriver mal som netop en abstrakt eller visionaer mening med undervisningen. De fglgende
citater stammer fra en meritlaerer i dansk med 5 ars anciennitet:

L: Mdl, det er altsa, der er flere niveauer at beskrive det pa. Overordnet set sa synes jeg, at mal er en
ambition for, hvad en given elev eller student skal lzere inden for en eller anden ramme. Sa forstar jeg det
sddan lidt mere konkret som en formuleret og accepteret ambition for, hvad hver enkelt elev skal lzere.
Altsd, eleven skal vide, hvad jeg skal lzere. Altsa, vi taenker meget, vi plejer at taenke sGdan meget over det
der med, "hvor skal jeg hen”, “hvordan skal jeg kommer derhen” og “hvad med det naeste skridt”, ikke,
altsd, hvad skal jeg gare lige nu og her, ikke. Og det skal eleven selvfglgelig vide. Altsd, eleven skal vide,
hvad er det, jeg skal have ud af det her, og hvordan skal jeg fa det ud af det, ikke (A, 9).

Leereren bruger begrebet ‘ambition” om mal. Pa den made er mal, noget, der udstikker en retning for
undervisningen. Og der er ikke alene tale om lzererens ambition, men en ambition, der er formuleret og
accepteret. Samtidig taler han om mal pa flere niveauer. | formuleringerne er ogsa en del intertekstuelle
referencer til den herskende politiske diskurs — at mal skal vaere synlige og hele overgangen fra lave til lzere.
| andre passager af samtalen fremgar det, at mal ikke giver mening, hvis de ikke pa en eller anden made
hanger sammen med evaluering, vurdering og dokumentation:

L: Altsd, fokus er mere paG mdlarbejde frem for dokumentation og mdlopfyldelse og saddan nogle ting i vores
praksis. Men det er klart, men jeg anser ogsd et mals vaerdi — eller et mdl har jo ingen vaerdi, medmindre
man pad en eller anden mdde arbejder med en evaluering eller en vurdering eller dokumentation af det (A,
12).

Endelig bliver mal i de nedenstaende citater spaendt ud mellem en legende tilgang til undervisningen (det
frie), der synes at sta i opposition til mal (det statiske) — som lettest lader sig praktisere i indskolingen (fordi
fokus pa faerdigheder her er stgrre):

L: Men i 7.klasse, hvor man kan sige, at forpligtelserne ikke er sa store, der er ikke karakterer, og der er

ikke...altsG, det er ikke sG mdlrettet endnu, sG har vi meget den der med, vi vil gerne skabe en — altsa, vi
laegger meget vaegt pd, at det skal vaere en legende tilgang med henblik pd, at det skal vaere motiverende,
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ikke. Sa det er derfor, vi nogle gange ggr det sadan lidt...altsd, lidt frit, lidt... ja, pd nogle andre tidspunkter,
sa vil de blive introduceret for analytiske modeller og sGdan noget, men vi har egentlig sadan... jeg plejer
meget at starte ud med, hvis de skal i gang med sddan noget med sddan noget eventyranalyse, fordi det er
sd taknemmeligt, det er s eksemplarisk, ikke, sG de kan forsta pointen med en analyse (A, 3).

L: ja det (mdlstyret undervisning) giver jo skidegod mening i indskolingen. Altsd, men i udskolingen, hvor vi
snakker analytisk kompetence, refleksiv kompetence, fortolkningskompetence og sddan nogle ting, der
synes jeg, det var rigtig, rigtig sveert. Og sa sagde han sa der her med, at jamen altsG man skal jo kun
synligggre og dokumentere der, hvor det giver mening at ggre det (...) (A, 9). Senere i samme interview
understreger laereren, at mal skal vaere meningsfulde for eleverne, hvorfor de ma kobles til de ambitioner
leereren har for undervisningen og faget: altsa et laeringsmal skal jo for eleven give mening (A, 9).

Faerdighedsmal i indskolingen giver denne leerer ogsa udtryk for; hun er dansklaerer i indskolingen:

L: @hm. Og i farste er vi lige gdet i gang med sddan en shm mdlslange, ghm, altsd det - det bare en slange
som en af mine kollegaer, pa et tidspunkt, har tegnet og hvor de sa far nogle mdl pa, eller nogle af dem har
0gsda tre. Det er nogle af de der dygtige piger, men for eksempel gh [uhgrligt navn] - den dreng han skal lzere
at lydere (I: Hm) og sa star der “Jeg kan lydere” og sa nar kan det, sG ma han fa lov til at farve (I: Okay)
@hm. Og sd fdr han et nyt mdl pd. Sa der’ hele tiden, gh, er nye mdl (VS, 7).

Der er fokus pa de grundlaeggende feerdigheder og malarbejdet knyttes til visuel synlighed: farve fx den del
af malslangen som man nu kan. Mal forstas som noget, der nas step-by-step. Ogsa andre
indskolingsdanskleerere udtrykker samme fokus pa faerdighedsmal — men understreger, at
feerdighedsmalene ikke ma fortraenge dannelsesdimensionen:

Der er sadan nogle helt altsa faste ting, som jeg synes, at de skal kunne. De skal kunne stave, og de skal
kunne laese og, de skal kunne altsa alle de der ting, det er jo det, som jeg taenker, jeg ogsd kan hive ud af de
forenklede faellesmdl eller matricerne der, og sG er der hele den der relationelle side bag som, man ogsa skal
vaere med til at danne dem i, fordi de er her sG mange timer (...) (LI, ).

Og der er flere informanter som understgtter dette:

L: ogsa bare det at fa gjort synlig over for bgrnene, jamen hvad er sddan de der, kan man sige,
treeningsmeessige ting. Nu skal du have styr pa vokalforveksling. Og fa det skrevet op til det enkelte barn, s
det er synligt ogsa synlige bdde for barnet, men ogsa i lokalet, sa det er let for dem at ga hen og sige, jamen
nu kan jeq faktisk det og ogsa ligesom laere at have overblik over, jamen nu er der faktisk blevet arbejdet
med det, og der er i hvert fald noget, der er blevet bedre og er kommet bedre pd plads, end det har veeret,
ikke. Og det sidder jeg sadan lige og ngrkler med lige nu. Men det er sadan nogle, hvad kan man sige, det er
sddan nogle rimelig malbare mal, ikke ogsd (HV, 9).

Mal bliver her det malbare — traeningsmal. Det er imidlertid usikkert om laereren ogsa mener at det behgver

at veere sadan. Samme leerer fortzeller, at hun f@r brugte SMTTE-modellen og dens mal og
evalueringskategorier, men det er hun gaet bort fra.
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Der er mange eksempler i vores datamateriale, der viser, at laererne knytter mal og malarbejdet til faglige
mal. Fglgende leerer udtrykker en opfattelse af laeringsmal, som det eleverne skal leere af faglig karakter.
Det handler ikke om deres made at deltage pa, men om det faglige indhold:

L: ... jeg praver at forstd det ift., at eleverne skal vide, hvad deres mdl er for undervisningen eller for, hvad de
skal lzere. | stedet for at det er deltagelse eller sGdan noget, jamen sd er vi helt nede og sige, jamen du skal
lzere det her. Det er den tankegang, jeg praver at laegge ind i det, og det er det, der er det nye for mig. Jeg
har egentlig arbejdet mdilstyret, jeg har bare ikke arbejdet lzeringsmalstyret. Altsa sa har jeg haft madl for alt
muligt andet. Eller jeg har mdske ogsd holdt mdlene lidt mere skjulte. SG det er nyt for mig, at eleverne
kender den der lzeringsdagsorden. SG det der med, at de ved, hvad madlet er, at vi ikke holder det skjult for
dem, det har jeg vaeret meget optaget af i det her skoledr ... og ogsd det her med tegn pad laering (JH, 6).

Leereren forteeller, at han har arbejdet malstyret fgr (underforstaet fgr folkeskolereformen og Forenklede
Fzelles Mal), men at der er tre nye ting i det for ham nu: 1) laeringsmal er orienteret omkring et fagligt
indhold — tidligere har han sat mal for mange ting, 2) malene skal vaere synlige for eleverne og 3)
formulering af tegn. Denne lzerer er linjefagsuddannet i matematik og historie, har 10 ars anciennitet.
Laereren er ansat i en kombinationsstilling som laerer og fagligt fyrtarn i forvaltningen.

De fplgende citater stammer fra en interviewsamtale med en matematiklaerer. Leereren har 9 ars
anciennitet, har matematik som linjefag og fungerer som it-vejleder:

L: Jeg fortzeller dem [eleverne] altid selvfalgelig, hvor de skal starte, men jeg forteeller sjeeldent, hvad lektien
til neeste gang bliver i modulet. Og jeg veelger rigtig, rigtig ofte at sige til dem at i slutningen af timen, hvad
lektien bliver. Der er ogsd nogle gange, hvor jeg gerne vil differentiere, og hvor jeg gerne vil taenke over det,
og jeg sa gdr ind og siger, jeg skriver det i lektiedagbogen. Afvent lige. Fordi de er noget forskellige, og jeg
gar rundt sadan og vurderer, hvor langt er . Og der er nogle, der rigtig godt kunne bruge — der rigtig gerne
vil vide, hvor langt skal vi nG i dag. Men der er positive og negative ting, fordele og ulemper ved at ggre det.
Fordi der er nogle, der kan finde pa at lzene sig tilbage, nr de sa har ndet deres mdl og tror, vi er feerdige
(LA, 2)

I: Men du mdlsaetter ogsd nogle gange pd det faglige? L: Ja, det gar vi ogsa. Altsd, fortaeller hvad de skal nd
(LA, 3)

Leereren giver her udtryk for en opfattelse af mal, som de aktiviteter eleverne skal na at lave i Igbet af en
eller flere lektioner.

L: Jeg forstdr mal som noget, der skal tydeliggare, hvad der skal nds, og hvad vi egentlig gerne vil med vores
undervisning og ggre laering synlig for eleverne, og det synes jeg er vigtigt. | den daglige undervisning tror
jeg, at — det skal man selvfglgelig ikke tage for givet, men jeg tror, nar vi har matematik, der tror jeg, nar
jeg har lavet introduktionen, og de ved, hvad lektierne er og sddan noget, sa tror jeg godt, de ved, hvad
mdlene er. Men jeg tror... ... jeg kan se, at det er nadvendigt engang imellem og sige, hvad de skal kunne
(LA, 7).
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L: Selvfalgelig meget, meget simpelt og meget kort lille mal, men i ligninger f.eks. at de skal kunne dele det
op, sGdan sad de skal nu kunne finde ud af at saette x’erne over pd den ene side og tallene uden x pd den
anden side og finde x ... faktisk det eneste mdl jeg satte for dem i dag (LA, 7-8).

Her nuanceres laererens opfattelse af mal, som de aktiviteter eleverne skal na at lave, i den forstand at
leereren tilsyneladende ser malene som (implicit) givet i leerebogens aktiviteter, og at eleverne kommer til
at kende eller fa gje pa malene via introduktionen til lektionen og de aktiviteter, som er dagens program
uden at det er ngdvendigt at eksplicitere dem. Altsa at introduktion, aktiviteter og evt. lektier (et udvalg af
aktiviteter, som eleverne ikke nar i lektionen) indeholder faglige elementer og orienteringer, der i sig selv
tydeligggr malet med undervisningen. | de to ovenstaende citater kommer mal til at veere det, man skal na
— ikke alene na i faglig forstand; mal er de aktiviteter, man skal igennem. Dette kan formodentlig ikke
adskilles fra opfattelsen af faget: matematik bliver her et ‘opgavefag’, og derfor handler mal ogsa om
kvantitet — omfanget af de opgaver, man kan eller skal na at Igse.

Vi genfinder dog ogsa aktivitetsmal inden for andre fag, fx historie:

L: Jamen enkeltlektioner, der tror jeg mest, at jeg k@rer med det her med, at i denne her lektion skal vi
igennem Ka@benhavns bombardement, og det skal vi... mdlet er, at vi skal vide, hvad der skete under
Kgbenhavns bombardement. Mdlet er at vide, hvordan det startede, hvordan det sluttede, og hvilke aktarer
der var i det her. SGdan noget. Men det haenger jo meget sammen. Og et mdl, et klart mal i alle mine timer i
historie, det er, at de far taget notater til det. Det vi snakkede om. Det ved de godt, de sidder klar med
computeren, nar historietimen starter, og har abnet deres notatdokument, som er ret sa langt efterhdnden.
(...). Mdlet er jo ogsd lidt, at de skal laere at administrere deres egen tid og kunne fordele opgaver og
generelt bare fd et gruppearbejde til at fungere, det kan vaere utrolig sveert i sig selv (SF, 9).

Den fglgende laerer forteeller om malstyret undervisning, som er integreret i planleegningen og
gennemfgrelen af forlgbene og giver et eksempel pa, hvordan han forstar andre bedriver malstyret
undervisning pa lektionsniveau — en made, som han synes er en ret omstaendelig made at arbejde pa. Mal
er ikke kun det, der saettes op pa forhand. Mal kan ogsa forstas som ”det vi ndede i timen”; en slags mal pa
bagkant ala: ”"Nu kom vi sa langt. Sa ma vi se, hvad vi nar naeste gang...”.

L: Der hvor jeg har den udfordring, men det gaelder jo bare klassen som helhed, det er jo at der er stor
spredning pd det faglige niveau hvor nogen ligger helt oppe imellem ti og tolv og nogen ligger lige pa
smertegraensen naesten til at dumpe, og det er jo det vi skal, vi skal jo hjaelpe bdde de gode og de mindre
gode til og blive bedre til og fa det her stgrre udbytte af deres undervisning, og det er jo det som jeg ser vi
gar ved det her mdlstyret eller ved at saette mdl for undervisningen og det tror jeg ogsd, jeg har jo veere i
England nogle gange pd nogle kurser, og der gar de det jo meget, styrer, laver deres mdl for undervisningen
og, men det der med at gad ind og saette mal for den enkelte time for eksempel, det ggr jeg sddan set ikke.
Det ved jeg heller ikke, om det er det den skal lande pd, pad et tidspunkt. Det synes jeg ville vaere helt
uoverskueligt sGdan som det er i gjeblikket. Jeg synes, at det er fint nok og saette nogle overordnet mal, det
har vi jo altid gjort nu er det bare tydeligere for eleverne ogsa hvad det er (SH,1)

L: SGdan som jeg har gjort det, sG har jeg jo lavet mal for forlgbende og s har sagt det, nar vi nu er faerdige
sd har de jo lzert de og de ting og kan de og de deleemner eller deleomrdder indenfor et emne men og gd

20



ind og sa specifikt og sige ndr denne her time er slut sa er de nu blevet bedre til og saette ord pd saette
synlighed eller gunstige udfald og mulige udfald hvis vi nu snakker om synlighed og kombinatorik. Det har
jeg aldrig gjort. Det er der helt sikkert nogen der gar men jeg synes 0gsd, sa skal man jo vise de der mal til
eleverne, sa skal man jo skrive dem op pd en tavle og sG skal man ndr timen er slut, ndede vi de her ting,
forstdr i det her for eksempel og det ved jeg ikke, om det er den mdde man gar, og det ender med men det
md veere et resultat af at mdlsaette sin undervisning derefter, ndede vi det vi egentlig ville med timen (SH,
2).

Leereren giver udtryk for, at der er en saerlig ramme for, hvordan man kan saette mal — og at han har ogsa
veeret pa kursus og formodentlig set Hattie-inspireret malstyret undervisning. Han anerkender, at det er en
made at ggre det pa, men underkender samtidig ikke sin egen made at ggre det pa (hvor mal netop kan
komme pa bagkant — det var det her vi naede). Til gengaeld giver han i det fglgende udsnit udtryk for, at
malstyret undervisning vil vaere en anden didaktisk praksis:

L: Jeg oplever vi er ved at afvikle, altsa jeg karer rutinen, det jeg har, det jeg kan eller har kunnet og der
kommer i noget nyt fra mig i gjeblikket, altsa det nye er sG mdske at jeg har fundet ud af at sammenseette
det her ikke ogsd men det er virkelig et problem og nd det ogsa ligesom jeg siger til dig, jeg har ligesom den
time jeg har planlagt min undervisning, altsa du kan se her, jeg har jo regnet eksemplerne igennem sa jeg
har skrevet ned hvad de skal ikke, det er jeg ngd til for at have styr pa det og for og kunne hjaelpe dem
ordenligt sd, det tager jo ogsd lang tid. Det tager i hvert fald noget tid (SH, 7). Laereren giver udtryk for, at
han har brug for at vide hvad eleverne skal lave og for at have styr pa det. De faglige mal ligger implicit eller
indlejret i denne praksis: som matematikleerer ved han, at eleverne skal igennem forskellige discipliner, de
skal kunne regne nogle stykker og for at stgtte eleverne bedst muligt i dette arbejde, ma han vaere
velforberedt. Og velforberedt er at have regnet stykkerne igennem, sa han har overskud til at hjlpe
eleverne ordentligt.

Det fglgende citat viser, at mal for denne lzerer relaterer sig til et teknisk rationale, der ikke kan favne den
omsorg for og omgang med hinanden, som laereren laegger stor vaegt pa ogsa indgar i skolens opdragelse:

L: Jeg laver det [henviser til at intervieweren spgrger til trivselsmal eller mdl for adfaerd] aldrig inde hos mig,
til gengeeld sG snakker vi meget om sadan, at gh, jeg slutter tit timen af med at sige til dem, at nu skal | gé
ud og lave et rart frikvarter for hinanden, shm jeg synes tit, det bliver sa konstrueret, sddan nogle regler og
sddan nogle ting der, det har jeg egentlig aldrig praktiseret i mine klasser, men naermere at man far sagt
tingene pa en ordentlig made til hinanden, og det som sG ogsa er sveert nu, det er, at der ikke er nogen
klasselaererfunktion mere, og jeg har ikke noget, der hedder Klassens tid, sa er der til gengeeld det, der
hedder trivsel, det er der, hvor man tager de ting op, men det er ikke mig, der har det, det er min meget
meget sgde og rigtig dygtige paedagog, som desveerre fik en virus pa balancenerven lige da skoledret
sluttede, s vi har ikke haft hende i Gr overhovedet, sa det har vaeret alle mulige sma vikarer, der er kommet
ind i stedet for, nu er det sd heldigvis blevet NN, som kommer fast ind, men han er ikke uddannet, og jeg
synes, det er svaert at fa presset de ting ind, ndr jeg ikke har flere timer dansk med dem om ugen, sd sd, nej,
det er ikke noget jeg har arbejdet med (I: Systematisk med) nej, det er det ikke, altsG vi tager tit en runde
efter, en frikvartersrunde, hvor man snakker om, hvordan er det gdet i frikvarteret, og sa har vi taget nogle
pigemgder og nogle drengemgder, og jeg synes, det er vigtigere at vaere Gben omkring de ting, der sker i
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klassen, [elevnavn] har for eksempel sGdan nogle tics her omkring gjnene, hvorfor har man det, og nogle har
det med, at de skal undgad at traede pa stregerne i fortovet, og det er ikke noget, man kan ggre for, men
sddan er der har det, altsG sddan nogle ting synes jeg (afbrydes) (ML, 4)

Ogsa andre af lzererne skelner mellem forskellige slags mal — eller rettere mellem faglige mal, som er mal
som sadan og ‘alt det andet’. Leereren skelner her mellem dannelsesmal og “hardcore” faglige mal:

L: sd sker det jo ogsd nogen gange, at jeq synes, det her lyder som en sjov aktivitet eller den plejer at veere
sjov den her gvelse her, og sa er det nogen gange bare aktiviteten, som bliver, hvad kan man sige, det er
aktiviteten, fordi den er sjov, det bliver ogsd nogen gange bare mdlet (I: Ja) sa man kan sige, at det er jo ikke
altid, der som sddan er en faglig sigte med opgaven, det kan ogsd godt veere et socialt sigte, og det er jo
ogsd den der palet, man ligesom skal favne (I: og navigere i) lige praecis, man bade skal kunne det, det
hardcore faglige men ogsa pad en eller anden det der dannelsesdimension (CS, 5).

| naeste eksempel medtager vi et citat, der viser, at mal ogsa kan veere den rettesnor laereren har i hovedet;
leereren bruger mal til at differentiere undervisningen med — men det foregar i laererens hoved og ad hoc,
fx som differentierede krav til hvor meget eleverne skal na, der gives som mundtlige beskeder, nar hun
cirkulerer rundt i klassen mens eleverne arbejder:

L: Det kommer an pd, hvad emnet er, og hvad muligheder, jeg har inden for det, fordi jeg synes sagtens, jeg
kan differentiere, selvom det er de samme opgaver, de fdr, sd kan jeg godt, sd ved jeg godt, at hvis jeg gdr
hen til den gruppe, der sad henne i hjgrnet, sG kan jeg godt stille nogle flere krav til dem og sige, jeg vil godt
have, at I laver 10 tillaegsord, hvor jeg mdske kan sige til drengegruppen der henne, at jeg vil have 3
tilleegsord fra jer (LI, 5).

Den malforstaelse som kommer til udtryk her, er praeget af, at mal er noget, der kan kvantificeres.

| interviewsamtalen laegger laereren vaegt p3, at hun er nyuddannet, og at hun i uddannelsen har laert om
leeringsmalstyret undervisning, men keemper med at udfgre det i praksis. Hun navner gentagne gange tid
som den primaere begransende faktor, men indimellem skinner det igennem at hun har vanskeligt ved at
opdele nogle af de danskfaglige mal i mindre delmal (ogsa selv om hun havde tiden til det), og at hun synes
det er vanskeligt at male pa mange af malene — szerligt dem, der ikke er konkrete feerdighedsmal:

L: Nu kommer jeg jo lige fra seminariet, sa jeg har jo sGdan rimeligt godt printet ind, at det er mdl, og at vi
skal have et mdl for undervisningen. Ja. Sa det prgver jeg sG vidt muligt. Problemet er, at nogle gange kan
der vaere sveert at saette et direkte mal, for det vi lige gar praecis i denne her time. For det kan veere laengere
forlab, hvor de skal opnd at kunne finde ud af hvordan elektriske forbindelser fungerer natur/teknik, hvis det
nu er det. Og det er ikke sikkert, at man lige ngjagtigt kan lave et helt praecist mindre mdl i en
undervisningslektion. Sa der kan det godt vaere, at man har et mal over tre undervisningslektioner ... jeg tror
0gsd, at det kommer an pa tid. For hvis jeg havde mere tid, sa tror jeg ogsd, at jeg kunne satte nogle helt
konkrete delmdal, for jeg har jo altid sat et overordnet mal, som jeg praver at ggre synligt for eleverne. Men
hvis jeg havde mere tid, sG kunne jeg ogsa godt lave nogle mindre delmdl ... (s.6): Men det er svaert at skaere
det helt ned til nogle sma mal, som man kan nd inden for en undervisningstime (MP, 5)

Tid som begraensende faktor gar igen i interviewet:
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L: .. jeg ndr ikke at planlaegge delmdlene ud i et helt forlgb. Jeg ndr at seette, at det ca. er de her mdl vi skal
arbejde med i det her forlgb, og sa planlaegger jeg, at det er det her mdl vi har, det ligger nemlig inden for
det her kompetencemdl, og det er det mal, vi arbejder med i denne her time ... (s. 3): Tegn, det er noget
med, at det kommer [i betydningen: opstadr i undervisningen]. Fordi det har jeg ikke tid til. Jeg praver s vidt
muligt at saette et mal for hver time. Men jeg seetter ikke tegn ... (s.13): lige nu undlader jeg at give dem
afleveringer for. Fordi jeg har ikke tid til at rette dem, sa derfor ved jeg ikke, hvor jeg har dem skriftligt (MP).

I: Hvis vi lige hopper tilbage til timen, hvordan taenker du sa timen i forhold til differentiering af laeringsmal?
L: Det er noget lort. Jeg har ikke tid til at saette mal for alle sammen ...det er forfeerdeligt, jeg har det sG
treels med det ... det har jeg jo lzert, jeg kommer lige fra seminariet, sa jeg ved udmaerket godt, hvordan jeg
skal ggre det. Men jeg har ikke...Der er ikke tid til noget. Jeg g@r virkelig, hvad jeg kan for at saette mal. Men
det er en udfordring i sig selv at seette ét mal for klassen og bagefter skulle finde aktiviteter ... (s. 13): Hvis
jeg havde mere tid, sd ville jeg lave mdl, sa jeg havde individuelle mdl for alle elever. Eller at der var det
samme mdl for dem, men at de kunne ggre det gennem forskellige aktiviteter (MP, 12, 13).

Og sa er hun ogsa opmaerksom pa at udfordringerne er stgrste de fgrste ar, fgr rutinerne er blevet
etableret:

L: Det er jo rutiner, man skal have ind. Og det tror jeg ogsG kommer med erfaring. Der er selvfglgelig nogle
ting, jeg skal lzere der (MP, 9).

Endelig kan mal ogsa fgre til nederlag - ikke at nd malene:

L: Vi har snakket om, nogen har helt praecist oppe pd vaeggen, at jeg er her nu pd en racerbane, nu har jeg
veeret rundt om banen, eller nu er jeg kommet sd langt, eller i dag kom jeg slet ikke ud pG banen, jeg var
punkteret pd alle fire daek f.eks. Eller sGdan synligggrelse. Men sG har vi jo snakket lidt om, men giver det
nogle nederlag for dem, som ikke kommer ud af pit’en f.eks. eller ud af starthullet, eller hvad nu. Og
hvordan fungerer det, og hvem skal se det? For hvis skyld er det? Og i bund og grund har vi snakket meget
om, jamen det skal jo give mening. Det skal jo give mening for eleverne. (CV, 5).

Laereren tegner her et billede af bagsiden ved malarbejdet — set fra elevens perspektiv. Jo smallere malene
bliver, jo stgrre er risikoen for, at der er nogen, der ikke nar dem. Racerbanen bliver ikke blot en metafor
for dem, der ikke kommer ud af pit’en, men ogsa en metafor for hvad mal er.

Samlet set synes distinktionen mellem kompetencemal og feerdighedsmal at vaere central for de
interviewede leerere. Laererne fortaeller, at fokus pa mal og laeringsmalsstyret undervisning betyder, at de
har tendens til at seette fokus pa feerdigheder mere end pa kompetencer, bl.a. fordi de oplever, at det er
lettere at operationalisere faerdighedsmal til en malstyret undervisning end kompetencemalene. Dette
peger pa en forstaelse af malstyret undervisning som en undervisning, hvor man skal na at opfylde en
raekke mal — der gerne skal kunne males. Samtidig udtrykker laererne usikkerhed omkring
kompetencemalene. Disse opleves som store mal, det er vanskeligt at operationalisere, mens det er lettere
at seette mal op for “en masse sma feerdigheder”. At kravet om laeringsmalsstyret undervisning far laererne
til at fokusere pa feerdighedsmal fremgar ogsa indirekte af leerernes udsagn, nar informanterne
understreger, at laeringsmalsstyret undervisning “giver mening” og er ”lettere” i indskolingen. Laererne
giver udtryk for, at indskolingen er der fokus pa grundlaeggende faerdigheder og “nogle helt faste ting de
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skal kunne”, mens undervisningen i overbygningen retter sig mod mere abstrakte kompetencer, som det er
sveerere at saette laeringsmal for.

Leererne bruger ikke selv begrebet ‘produktmal’, men nar informanterne kommer med eksempler pa mal,
giver de flere gange eksempler pa produktmal. Mal bliver i denne forstaelse udtryk for det, eleverne skal
lave — de produkter, de skal producere eller de opgaver, de skal na igennem.

Et centralt aspekt af malforstaelse er, at malene skal udtrykke hvad eleverne kan. Nar laererne taler om
"anvendelse” understreger de, at det ikke er nok, at eleverne ved, hvad et fagligt begreb daekker over; de
skal kunne anvende det i en faglig sammenhang. Uden at laererne eksplicit henviser til Blooms taksonomi,
far man fornemmelsen af, at anvendelse sigter mod et bestemt taksonomisk niveau — ”de handler ikke om
at de skal kunne sige eller kende begrebet; jeg vil meget gerne op pa anvendelsesniveauet for malene”,
siger en af laererne. Op pa — op ad den taksonomiske stige.

Konkrete sma faerdighedsmal, der fungerer pa en kortere tidsdistance er den genkommende fortolkning af
mal set i lyset af kravet om laeringsmalsstyret undervisning hos vores informanter. Men der er ogsa laerere,
der udtrykker andre malforstaelser. Laerere, der ikke primaert taler om mal som det malbare, men om mal
som kan begrunde og legitimere over for eleverne. Mal skal i denne forstaelse give mening for eleverne. En
leerer taler om mal som de ambitioner han har for undervisningen — om at malene skal vaere en "formuleret
og accepteret” ambition for undervisningen.

At male mal - om evaluering

Det er vanskeligt at tale om mal uden at tale om, hvordan man maler malene. Evalueringsaspektet fylder
meget i lerernes bade tale om og praksis med malarbejdet. Man kan sige, at den made laererne taler om
evaluering pa, pa mange made forstgrrer, viser eller eksponerer laerernes malforstaelser. Man kan ogsa
sige, at gennem de mange refleksioner over og eksempler pa evaluering og evalueringsformer, viser
leerernes hvordan de forstar mal. Deres malforstaelse afslgrer sa at sige sig selv gennem den made, de taler
om evaluering pa.

At mal er noget, der skal males pa, er helt gennemgaende i samtalerne:

L: Skal vi evaluere pd 45 minutter? Og det er jo den der med... hvad er det sd, det er jo den, jeg er spaendt pa
at se hvilket fagligt udbytte kan jeg fx nd pd en 45 minutters time og sd madle, om de reelt set har lzert
noget. Det interessant er jo om de kan huske det dagen efter (KH, 5).

Mal er det malbare:

L: For jeg har jo gdet pd handelsskolen, og derfra ved jeg, at mdl de skal vaere mdlbare, og det er jo meget
stringent. Hvor de mal vi eksempelvis nogle gange laver til vores danskundervisning, det er jo ikke mdlbart.
Det er jo sadan lidt blgdere: “Vi skal have kendskab til”. Jamen hvordan mdler vi om de har det? Hvor det er,
at hvis man taenker et mal for en virksomhed, sa er det jo at fa fordoblet sin indtaegt inden for to dr og
sddan, ikk’? Og sd skal jeg i hvert fald til at taenke madl pd en helt anden mdde, hvis det skal veere sddan
rigtigt malbart, hvis det er noget jeg decideret skal kunne ga ned og sige, pd en skala fra 1-10, der er du en
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treer. Hvor det nu er mere en fornemmelse, fordi man kender de elever man arbejder med, og jeg kan sige:
Jeg kan godt se, at du har rykket dig. Fordi jeg kender dem. (KH, 8).

Nar man arbejder med mal, stiller det krav til evalueringen og til at der skal evalueres:

I: Og hvilke evalueringsmetoder gg@r du sd brug af?

L: Det kan enten veere det, som systemet har, gh de har nogle evalueringssider, vi nogen gange bruger, eller
kan vi lave, alt efter hvad det er, sd kan vi lave en test af det inde pd vores E-mat, det giver jo kun faerdighed
den test, der er ikke sG meget med kompetencer, man ligesom kan teste i det, ellers sa laver vi ved hjeaelp af

sddan nogen CL-gvelser, sG optager vi, hvor man forklarer sin kammerat hvordan og hvorledes man ggr det

(MH, 3)

Malstyring presser en i retning af det malbare og af bestemte typer af evaluering?

L: Jamen det kommer an pd, hvor vigtige mdlene er (I: Okay) hvis det er et socialt mdl, sa er det jo lidt
svaerere lige at lave en test og sige okay, nu har du fdet styr pa det, sa er det jo en eller anden form for
evaluering Igbende at sige, at man igennem en periode har oplevet, tingene er blevet bedre, hvis det er rent
fagligt, sa kan det vaere igennem matematikafleveringer, eller hvis vi har vaeret omkring emnet en gang til
og lavet opsamling pa det, sma opgaver pG E-mat eller hvis de kgrer selv- eller hvad hedder det med
individuelle mal og individuelle opgaver, der er sGdan noget som E-mat rigtigt godt til sGdan noget, hvis vi
snakker de enkelte feerdigheder, der er det meget nemt for mig lige hurtigt at lave gh opgaveseaet til eleverne
forskelligt ikk’os og sige den certifikat ion vi har med gange her og her med procentregning, men der er ikke
rigtigt noget med kompetencer her, vi kan bruge til noget, det er bare ren faerdighed, men er det dem, vi
skal have styr pd, sa er E-mat super god til at lave sddan nogen test, og det er nemt for mig at se, om det
gar bedre med dem, og jeg kan hurtigt lave en tilbagemelding pd, at nu har de fdet bedre styr pé det

I: Men det begraenser sig til feerdigheder?

L: Ja, det bliver lidt mere sveerere, nar vi snakker kompetencerne, ikk’, fordi hvordan tester jeg, hvordan kan
jeg med en test lige tjiekke om, de har styr pa de forskellige kompetencer, at de er blevet bedre til at
raesonnere sig frem til ting (I: hmm) det er sgu lidt sveert, det har jeg i hvert fald ikke lige nogen opskrift pa

I: Nej, hvordan mdler man, altsa hvordan bliver der fulgt op pd den slags mal sd, udover Cooperative
Learning og (darlig lyd)

L: De her forskellige 8, der bliver til 6 kompetencer i matematik, hvordan har jeg evalueret pd dem tidligere?
I: Ja, eller hvordan taenker du, man kan ggre det, hvad er det for nogle konkrete udfordringer, der er ved det,
(darlig lyd) oh du skal ikke stilles til regnskab (griner)

L: Nej nej (I og S griner) nej, jeg vil squ 0ogsa godt veere aerlig og sige, det er squ ikke alt, der er lige godt
evaluereret, og jeq sidder og taenker, hvordan fanden ggr man lige det, uden altsd, jo man kan godt
evaluere pa det, man kan sidde og komme med sin egen fornemmelse, jeg synes, at vedkommende udviser
de og de kompetencer i det her forlgb

I: Og hvad er det sa pd baggrund af?

L: Jamen sa er det jo pd baggrund af mine observationer af dem, hvis de arbejder med et eller andet i en
gruppe, om de formdr at raesonnere sig frem til noget eller er i gang med en klassesamtale, at jeg taenker,
okay, der er nogen hjemme der, han forstdr at raeesonnere, han forstar at bruge de der ting, han kan godt
sammenligne, men det er jo pd baggrund af saddan noget, men det er ikke noget, jeg sddan lige kan lave test
i (I: Nej nej) og sd lige hurtig se, yes 95 % rigtige (MH, 7)

25



Hvis man saetter mal, skal der ogsa evalueres pa dem; underlaeggende: de skal kunne “males”:

L: Jamen hvis jeg laver det i hver time, sd skal jeg ogsad et eller andet sted evaluere pd det efter hver time,
teenker jeg lidt, hvis mdlet er opndet, en eller anden form for evaluering af det, sh og sa taenker jeg, hvordan
ggr man lige det pG en smart og effektiv mdde, sd jeg ikke drukner selv i noget arbejde, og det skal ligesom
skriftliggares pa en eller anden forstand, og jeg skal vel ogsd, hvis de ikke har opfyldt dem, det er vel utopi
at alle 24, de har kommet til det mal pa den time, gh fordi det er fint nok at saette mdl for hver time, men
hvis man ikke ligesom, hvad skal man sige, evaluerer pG dem, og sa saetter nogle nye mdl eller et eller andet,
sd er det lidt lige meget, taenker jeg, (I: Hvordan (afbrydes)) det taenker jeg, jeg ved ikke, hvordan man ga@r
det (MH, 10).

Det er lettere at lave evaluering i matematik, fordi der er feerdighedsmal:

L: (...) det nemmere at lave en evaluering pa sGdan nogen feerdighedsmal i matematik, det er jo enten kan
de det, eller kan de det ikke i forhold til det, de skal, der er det jo lidt andet, hvis det er en skriftlig udvikling,
de har gang i i dansk, sG er det en eller anden udvikling, man beskriver som de er pa vej hen imod, @h og det
er jo ogsa super, jeg kom lige til at taenke pa det i forhold til, at jeg kan mere konsekvent udtale mig om
nogen ting, end jeg kan i dansk pG den mdade

I: Okay, og det er pa grund af de der feerdigheds eller?

L: Ja, det taenker jeg, det er, det taenker jeg, at det matte vaere det

I: Ndr du siger, du kan udtrykke dig mere konsekvent eller?

L: Jamen det er jo nemt at se, om de kan finde ud af at shm gange to tal med hinanden, finde ud af
divisionsalgoritmer eller sGdan noget og i de tests i matematik, ja (MH, 11).

Det bliver den summative evaluering og test, der kommer til at dominere:

L: Ja, det er sgu mange, man skal holde gje med af gangen, man ser jo, hvad man kan jo ogsa alt efter
aldersgruppen lave selvevalueringer, hvad synes de selv, ikke at det er dem, der skal ligesom skal laegge til
baggrund for min evaluering, men hvad er deres egen oplevelse af at arbejde pd

I: Det kunne man ogsad inddrage

L: Men altsé jo, fordi evaluering skal ikke kun vaere summativ, det skal jo vaere formativt, det skal ligesom
vaere med til at give vi bygger videre pad tingene

I: Ja praecis, sGdan sa det ikke ngdvendigvis er afsluttende

L: Ja men det er nemmest at faerdiggadre, og det er super nemt med de her IT-vaerktgjer, vi har nu at lave
nogen faktatjek og lave nogen mal pa det og seette noget arbejde i gang (I: det er ogsa (afbrydes)) og det er
jo problemet, der er alt for meget, der bliver faerdigheds, altsa det er feerdighedsorienteret (CV, 8).

L: Men der bruger jeg det der e-mat. Det er dejligt, at der kommer sGdan en procentmaessig og at man kan
se, hvad det er for nogle svar, og om der er noget, der gdr igen. Eller sG bruger jeg det ogsa til
elevsamtalerne. De har lige lavet en aflevering, hvor jeg kan se, om det er nogle af de samme ting der gar
galt for dem (SF, 10).
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Forholdet mellem elevernes selvevaluering og laererens evaluering af eleverne udfordres (af kravet om
‘objektivitet’):

Jeg synes, der er det rigtig svaere, det er jo i forhold til elevernes selvevaluering, altsd sadan, ved de egentlig
selv, om de lzert, det kan godt vaere, jeg har en forstdelse af det, men ved de det egentlig selv, det synes jeg
er den sveere dimension af det, shm om de sadan selv lever op til mdlene, altsd nar de sidder, om de g@r det
her at reflektere om jeg sG ma sige, eller om de bare gar det (CS, 3).

Evaluering anvendes til at korrigere: Jeg kan se hvad der er gaet galt for dem — og det ma der rettes op pa.
Der er risiko for at evaluering bliver til fejlfinding pa trods af erklaerede intentioner om at inddrage eleverne
som subjekt i evalueringen.

L: Ja det er nok - det er nok bare sadan Igbende i undervisningen (I: Ja) Og hvis det sG var ham der skulle
lydere, ville jeg nok laese noget oftere med ham (I: Ja) For at finde ud af hvorndr han kan det (I: Ja) @hm, sd
er der ogsd nogle der skal kunne laese de hundrede-og-tyve ord, jamen sa har jeg sddan nogle, sh, saekke
med nogle gh- med nogle gh, af ordene (I: Ja) Hvor jeg sa kan farve nér de kan dem. (I: Ja) @h. Og nogle skal
stave den, sd laver vi diktater og sadan noget (I: Ja) (Lav stemmef@ring) For at finde ud af, shm, hvordan,
ghm (VS, 4).

Denne lzerer arbejder med mal som step-by-step. Hun er leerer i indskolingen og der er fokus pa
feerdighedsmal. For hende er der en taet sammenhang mellem mal og evaluering. Der er opbygget rutiner,
sa forskellige mal evalueres pa forskellige mader. Variation i evalueringsformer.

Den fglgende lzerer er praeget af en fornemmelse af teaching to the test, som en del af de generelle
undervisningsbetingelser:

L: Bade og det og sd lige med sddan noget her, der kan jeg ogsa godt fale, at jeg underviser for testens
skyld, for ndr vi giver nationale test, sd handler det meget om ordsprog, og shm, dem skal de kunne, uden
mdske at vaere gammel nok til at kunne forstd det der abstraktionsniveau endnu, at man egentlig mdske
burde gemme det til senere (MW, 1).

L: Ja, det ville jo give mig en endnu stgrre sikring, sa ville jeg jo fuldstaendig vide pa hver enkelt elev, hvor er
han eller hun henne i forhold til de her mal, og det gh altsa det ville veere fedt, det er virkelig sveert i dansk,
fordi det er sveaert at se, hvis du tager en matematiktest og sa har du haft et forlgb om ligninger, sa kan du
give dem 10 ligninger, sa kan du se, ja okay det er 2. gradsligningerne de ikke kan, men 1. gradsligningerne
de kgrer derudad sG har du hak og minus og sa karer det, hvorimod det er sgu gh, det er svaerere i
danskfaget og lige at tjekke om om om de har fuldstaendig styr pG personkarakteristikken eller om de har
fuldstaendig styr pd miljgbeskrivelsen, man kan selvfglgelig godt lzese en stil og se hvordan og hvorledes de
treeder i karakter, shm men det er ikke sG nemt malbart synes jeg for danskfaget shm kontra matematik,
det kan jeg se med min matematikmakker, hun har, ndr vi sidder til skolehjem-samtaler, sa sidder hun med
sine testresultater og kan ud fra dem se, okay det her kan han, det her kan han ikke, og det er jeg ked af, at
jeg ikke har pd samme made

”Sikring” og "dokumentation” er vaesentligt, fx nar evalueringsresultater skal anvendes i skole-
hjemsamtaler. Evaluering har en szerlig funktion, nar den indgar som et strategisk element i skole-hjem-
samtaler, hvor lzereren befinder sig i en situation, hvor malopfyldelse og evaluering fungerer som en
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legitimering af, at eleven har flyttet sig fagligt, og at laereren har opfyldt sin rolle som underviser pa
tilfredsstillende vis. Eller for at legitimere evt. fremtidige tiltag eller fokusomrader. Malstyring og evaluering
er ikke kun redskaber, der indgar i planlaegning og gennemfgrelse af undervisning — det kan ogsa anvendes
strategisk i andre sammenhang.

Evalueringen og leerernes egne krav om at malene skal kunne males, ggr, at de havner i et dilemma mellem
faerdighedsmal, der er enkle at male og’alt det andet’. Det kan bdde veaere sociale mal, at tale ordentlig til
hinanden, men ogsa det lzererne uden at komme det naeermere kalder skolens dannelsesopgave.

En evaluering indebaerer en raekke beslutningsfelter: Hvad skal evalueres? Hvordan (herunder ud fra hvilke
kriterier)? Og til gavn for hvem? Laererne giver i interviewene udtryk for, at malsatningsarbejdet presser
evalueringsarbejdet i retning af, at det, der evalueres, er feerdighederne, fordi de er malbare. Samtidig giver
flere laerere udtryk for, at det er vanskeligt at operationalisere kompetencerne til kvantificerbare mal — og
derfor evalueres der ikke i samme udstraekning pa elevernes kompetenceudvikling. Da mal knyttes an til
det malbare, bliver det iseer gennem test og digitale evalueringsmaterialer elevernes udbytte af
undervisningen evalueres. Laerernes begrundelser for og udfordringer ved evaluering kredser iseer om ‘det
malbare’. Evaluering kaedes sammen med differentiering (niveaudeling og i flere tilfeelde snarere
elevdifferentiering), men ogsa sammen med kommunikation med iszer foraldrene. Laererne taler ikke
eksplicit om evaluering som afszet for planlaegning af kommende undervisningsforlgb. Det betyder ikke, at
leererne ikke anvender evalueringerne formativt. De siger bare ikke noget om det i vores samtaler med
dem. Pa baggrund af disse samtaler kan man vaere bekymret for, at evaluering reduceres til test og prgver,
der i vid udstraekning ggr eleven og dennes arbejde til objekt for evalueringen (laereren maler via test og
prgver eleven pa en reekke praedefinerede indikatorer — ofte med fokus pa feerdigheder, der er lettere at
kvantificere). Denne bekymring forsteerkes af de opsatte resultatmal for folkeskolen, se afsnittet Den
uddannelsespolitiske position, side 80ff. Evalueringsformer som portfolio og logbog synes at veere gledet ud
af leerernes evalueringspraksis i hverdagen. Et par af informanterne erindrer sig, at de tidligere har arbejdet
med sadanne evalueringsformer og fx med SMTTE-modellen. Der er ogsa eksempler pa, at leererne
anvender forskellige strukturerede samtaler med eleverne (fx efter CL-strukturer) til at evaluere pa et
forlgb. Men sadanne samtaler synes ikke at tillaegges samme vaerdi. Laererne udtrykker bekymring for, om
elevernes forskellige selvevalueringer er “rigtige” nok. Udsagnene synes at reflektere et oplevet
validitetskrav; et oplevet krav om objektivt at kunne gengive praecist hvad den enkelte elev kan.

Leererne fokuserer pa evalueringsformer som er hurtige, lette at integrere i arbejdet i hverdagen og som
giver hurtige resultater tilbage — isaer resultater, som laereren kan bzere med videre — her primaert til
foraeldrene. Test har eleven som objekt, og fokuserer pa resultatet af en proces. Sadanne
evalueringsformer vil ofte ikke give lzereren data om fx hvad i undervisningen eleven lzerte noget af. Det vil
sige, at det didaktiske maskinrum fremstar som en black box — laereren far ikke elevens svar pa “hvad i
undervisningen gjorde seaerligt at du leerte det eller hint”. Laererne kan sagtens gennemfgre denne slags
evalueringer ad hoc i klassen, men som sagt er det ikke det, der fylder i interviewsamtalerne.

Hvad vil det sige, at noget er malbart? Det malbare bliver forholdsvis bogstaveligt forstaet som det, der
umiddelbart kan males pa kvantitative skalaer. Leererne skelner mellem summativ og formativ evaluering i
samtalerne, men det er uklart hvordan eller hvilke evalueringsdata, der ville kunne anvendes formativt.
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Fokus synes at ligge pa de kvantitative evalueringsformer, der hurtigt og enkelt viser, hvor en elev befinder
sig i relation til et givent kvantitativt mal.

Mellem retning og styring

Leererne oplever, at kravet om og arbejdet med malstyret undervisning spaender deres praksis ud mellem
retning og styring. Hvis mal er et fixed punkt, som man step by step tager den lige vej imod, sa levner det
ikke plads til udflugter undervejs. Det bliver en snaever vej, man kan ga i undervisningen. Jo mere stringent
malet er formuleret, jo bedre kan man vaelge til og fra, sa man holder sig pa stien (leereren taler om den
snaevre malsti). Det opleves af laererne pa den ene side som en spandetrgje — pa den anden side opleves
det af den fagligt usikre laerer som et nyttigt og ligefrem ngdvendigt stillads. Formuleringen
"laererbogsstyret undervisning’ (Frost 2003:15) er almen kendt og laererne taler om mal, som om de i nogle
tilfaelde har overtaget leerebogens funktion. Malene styrer — og om det er godt eller darligt — afhaengigt af
hvor man star.

Mal kan ogsa fortolkes som en retning — mal er noget man hele tiden er pa vej mod. Men det er ikke et
fixed punkt. Malet er ligesom en knappenal pa landkortet. Jeg ved, hvor jeg star, og jeg ved, hvor jeg skal
hen, men der er mange veje derhen. At vide at det er noget, jeg orienterer mig efter giver frihed. Det gger
fleksibiliteten — ggr det muligt at tage flere udflugter undervejs, fordi jeg som laerer ved, hvad jeg orienterer
mig efter. Retning og styring handler ikke ’bare’ om hvorvidt malene styrer undervisning (eller om laereren
styrer undervisningen), og om malene angiver en fixed destination eller en retning, som man orienterer sig
efter.

Malene bruges som en slags orienteringspunkt, sa leereren hele tiden kan metakommunikere med eleverne
om, hvor i processen de er:

L: vi bruger dem Igbende i forlgbet. Sa siger vi: nu har vi arbejdet meget med det her, nu gar vi videre til det
her. Sadan at de hele tiden er klar over, hvor vi er i processen. Og at det vi ggr, har en mening (KH, 2). Og
videre: L: Fordi jeg kan godt lige mdl, og jeg kan virkelig godt lide, at de ved, hvad vi taler om, hvorfor vi gar
som vi gg@r (KH, 6).

Mal anvendes Igbende til at vise eleverne hvor i forlgbet de er (navigation). Mal handler ogsa om at kunne
styre en proces:

L: Sd siger vi: nu har vi arbejdet meget med det her, nu gar vi videre til det her. SGdan at de hele tiden er klar
over, hvor vi er i processen. Og det vi gar, har en mening. (...) [fortsaetter]: Nu kan | godt huske, nu skulle vi
laese nogle nyere Bent Haller tekster. Og her kommer der en af de kortere tekster han har skrevet”. Ja...
sadan nogle ting. Sa har vi arbejdet meget med metaforer, og vi har arbejdet meget med billedsprog, sG nu
skal vi sd ind over det det hedder virkemidler (KH, 2).

Ogsa denne laerer bruger mal som navigation: Laereren synligggr malene for eleverne ved forlgbets
begyndelse (bl.a. for at kunne evaluere pd malene). Undervejs i forlgbet ggr han ogsa meget ud af at
synligggre hvilke af leeringsmalene er der i spil overfor eleverne, sa de hele tiden ved, hvor de er pa vej hen:
L: ndr vi starter forlgbet, sG gennemgadr dem [mdlene]. Sa taler jeg om, at det her er mdlene, og at det er det
her, vi skal ende med at evaluerer pd, nar vi er feerdige med forlgbet. Og sa for hver lektion orienterer jeg
dem |, det har jeg gjort siden far efterdrsferien. Hvor jeg fandt ud af, at de squ egentlig ikke var klar over
det. ... | starten troede jeg, det var nok, at de bare hang i klassen. Det er det overhovedet ikke, har jeg
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fundet ud af. Jeg kunne sagtens have en time, hvor madlene har haengt der i flere uger for et forlgb i
funktioner, og ndr jeg sa spgrger, hvad vi egentlig arbejder hen imod i dag, s ved de det ikke. Det synes jeg
faktisk har vaeret meget interessant. Et er at have lavet dem, men noget andet er at fd sat dem i spil hele
tiden.... Men sd gar jeg det hver lektion. SG er jeg jo ovre at sige, lige nu er vi i det her laeringsmdl. Og det er
det, vi arbejdet hen imod. SGdan sd at vi ikke arbejder hovedlgst derud af. Jeg oplever faktisk ogsa en
kaempe gevinst i denne her taenkning omkring, at ndr jeg arbejder pa denne her mdde, lzeringsmdlstyret, sG
bliver jeg meget bedre til at vaelge mine aktiviteter. Jeg bliver bedre til at skrotte aktiviteter i virkeligheden.
IV: Okay. Prgv lige at forklar det.

L: Jamen, jeg kigger aktiviteterne igennem. Fgr i tiden var jeg mdske mere ude i, jamen nu skal vi have
noget om box-plot, og jeg kigger igennem, at der er de og de gvelser i bogen, og sd kan vi lave dem, og sG
nadr vi i mal med boxplot. Hvor nu kigger jeg igennem og teenker, at det handler om, at de skal kunne
konstruere et. Sa jeg kan gd meget bedre ind og sige, jamen denne her gvelse understgtter slet ikke det mdl.
Ud med den. Sa i virkeligheden s har jeg faktisk oplevet hele dret, at jeg har feerre aktiviteter i gang, og
dermed ogsa plads til mere snak, synes jeg. Plads til mere forstgelse og snak om det (JH, 9).

Retning og styring knytter sig imidlertid ogsa til oplevelse af at kunne agere spontant — eller det modsatte:
L: Altsd jeg ved udmeerket godt, hvad jeg skal have ud af timen, nar jeg kommer ud derfra. Men nogle
gange sa skal man ogsd have lov... de her unger de kommer nogle gange med nogle ting, som man ikke
forventede de kommer med. Og de ting skal man sa gribe en gang imellem. Ja. SG der hvor det er, at det er
en ulempe, hvis jeg sa ...: “Nej, nu skal vi videre med det mal, og det skal vi nd i dag”. Sa kan jeg mdske ikke
gribe den der lille blomst, der kommer fra en elev. (KH, 5).

Interessant at for nogle leerere bliver mal konceptualiseret som faste eller statiske, noget, der ikke kan
rokkes ved Igbende og som er noget, der skal nas. For andre lzerere bliver arbejdet med malstyring en form
for frihed — nar man som laerer ved, hvad man sigter imod, kan man bedre tage elevernes indspark ind (og i
den retning, som undervisningen er pa vej):

L: Jamen det er jo bade den der med at altsd spaendetrgje, ikke? Men det er jo ogsa sadan noget med, at sd
regner man med at et forlgb tager sd og sd lang tid, men hvis det nu er, at det kgrer derudaf, og bgrnene
teender pd det. Sa er det ogsa nogle gange, at man siger, nu gdr det sa og sa godt, sa nu kgrer vi lige videre,
for det er bare... 0g sa er det ogsd nogle gange, at man siger, at nu gar det sa godt, sG nu karer vi lige lidt
videre, for det er bare... 0g sé er det ogsd nogle gange lidt aergerligt, at man sa skal lukke ned. Og nu skal
det stoppe for nu skal vi videre. Altsa der er det lidt nemmere med en lidt stgrre periode at agere inden for.
For der er ogsd nogle gange, hvor man kan sige: det her det fungerer slet ikke. Hvad ggr man sa?

I: muligheden for at tilpasse undervejs?

Den er vigtig. Yderst vigtig for mig. At kunne tilpasse bade fordi det kommer udefrakommende faktorer, der
spiller ind, men ogsd at man skal gribe de bolde, der opstar, nar man arbejder med et emne. Eller kaste
bolde veek fra sig, hvis det ikke duer. Ja. (KH, 10).
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L: Et mdl er et styringsveerktgj for at kunne sikre, at eleverne kommer i den retning, man gerne vil have dem
og opndr den faglige udvikling, man godt kunne taenke sig, men man har jo taenkt noget pa deres vegne, nar
man opseetter mdl, sa det er det, jeg taenker, der er abstraktionen i det, det er, jeg vaelger, hvad du skal lzere
i stedet for, at man skal opsatte sine egne mdl, fordi nar jeg kommer og serverer mal for undervisningen, sa
er det jo mig, der har bestemt, at det er dig, der skal i hen retning, eller det er undervisningsministeriet, der
har bestemt, at du skal i den her retning (CS, 6).

Interessant at leerere her meget eksplicit adresserer det paedagogiske paradoks: leereren saetter mal for
eleven — du skal den her vej — samtidig med at eleven gennem inddragelse skal opdrages til
medbestemmelse og selvbestemmelse.

For andre far mal en funktion, hvor styring bliver idealet:

L: Ja, jeg er meget fokuseret pd, at @h, at vi hele tiden pragver at holde os taet pa mdlet, shm jeg kan godt
lide, at man sadan bade praesenterer malene til at starte med og s@ undervejs forholder sig til okay det er
her vi er pd vej hen, de haenger ogsd, helst har jeg dem oppe pad tavlen under hele undervisningslektionen, sd
jeg har praesentation af undervisning, det er det her, vi skal lave, og sG madlene, og sG er de haengende
deroppe, og sd det er her, vi er nu, det er det her mdl, vi arbejder med nu, shm ... ja, sG der skal vaere noget
med nogen mdl og hvorfor ggr vi det her og hvordan gh, simpelthen mdlstyrer undervisningen, som man
populzert siger, @h sa det ikke bare bliver tilfeeldigt ... Det er klart det [mdl], der skal vaere styringen (CS, 2).

Styring bliver her idealet. Det er usikkert om laereren faktisk lader sig selv og undervisningen styre af
malene. Gennem udtrykket simpelthen mdlstyrer undervisningen, som man populeert siger, signalerer han
(maske?) mellem linjerne, at han godt ved, hvad han bgr sige? Informanten giver ogsa udtryk for en
malforstaelse, hvor mal er styrende for undervisningen. Det er en lineaer forstaelse, hvor malene er det, der
indleder forlgbet (og afslutter det, fordi det ogsa er malene, der udggr vurderingskriterierne). Den
forstaelse af mal, der kommer til udtryk her, er “mal som den smalle sti”. Det samme kommer til udtryk i
felgende citat:

Leereren formulerer flere gange potentialer ved mal som retningsgivende bade for ham som lzerer og for
eleverne:

L: ja, for det giver jo rigtig meget retning pa den form pa den undervisning, jeg laver, jeg ved, hvad mdlet er
med den, sd det hjaelper jo mig i min planlaegning og ogsd i min udfgrelse plus det ogsa giver eleverne
retning for, ndr de sidder og laver opgaverne, okay jeg skal huske, at jeg skal lave et trekantsdrama, okay
jeg skal huske jeg skal have noget (CS, 7).

Leereren kommer flere gange ind pa dilemmaet mellem at udstikke en bestemt faglig kurs og lade sig rive
med af det, der sker i undervisningen:

L: sa sker der jo ofte det i sGdan et forlgb at vi finder ud af, okay ... den her snak den er spaendende, den
understgtter mdske ikke lige de faglige mal, jeg har haft for gje, men den der dynamik, som der sker, den gh
den prioriterer jeg hgjt, ja sG det ggr jo nogen gange, at jeg kommer til ... lidt og glemme mdlet for
undervisningen gh og lader mig styre lidt af, hvad der sddan sker i nuet ... at nogen gange, sa bliver man sa
lystbetonet og sG far man bare lyst til at sige, det her det er s spaendende, sG det ma vi lige snakke om, og
sd er det jo ikke, at jeg er styret af mal, men der er jeg bare styret af en spaendende samtale, som jeg
egentlig ikke ved, hvor ender henne, ghm fordi der har jeg som sGdan ikke noget mdl for samtalen andet
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end vi har en samtale, og det ggr man jo specielt meget i dansk (I: Ja) sG der kommer man ofte ud af den der
tangent, ej det her er spaendende det snakker vi lige (CS, 1).

Interessant at leereren her "afslgrer”, at han kommer til at lade sig rive med. Det interessante er ikke, om
han i undervisningen faktisk holder sig pa malstien eller om han afviger fra de mal han har sat sig; det
interessante er den forstaelse, som han implicit giver udtryk for — nemlig at mal er noget man bgr “stick
to”. Det ideal, der ligger mellem linjerne, reflekterer en malforstaelse, hvor mal ideelt set skal formuleres,
sa de kan blive en rettesnor gennem undervisningen — for bade laerer og elever. Han viser samtidig, at som
leerer giver det ikke mening at lade alt styre af statiske mal. Det, der er spaendende, er ogsa det, der opstar i
nuet og som tangenter.

En anden vaesentlig udfordring, som samme lzaerer flere gange vender tilbage til, er risikoen for at tabe et
bredere dannelsessigte grundet et snaevert fagligt fokus:

L: jeg tror ogsa, altsa igen tilbage til det der dannelses gh delen, fordi at man, vejen bliver bare mere
snaever, ndr man gdr pd sddan en mdl sti eller hvad man nu skal sige, fordi man holder sig hele tiden madlet
for gje, og sG glemmer man mdske den mere sddan brede dannelsesdimension af folkeskolen ... for det er
bare sa vigtigt for mig, at jeg far opfyldt de her 4 faglige mal, sh og sa er der ikke tid til, at vi gh at vi gér af
smutveje og stikveje ... Jeg tror bare ikke, man er ikke lige sa tilbgjelig til at hive en eller anden CKF’er ned
som alsidig udvikling for eleverne i danskundervisning som man er for at hive danskfagets mal ned, altsG det
er jo, det er rigtigt fint, at man har fokus pa sit fag, og det er (bank i bordet) det her | skal lzere men det er
0gsd bare den dimension, som der gar tabt, synes jeg, men det bliver pG det snaevre faglige mdl, man har
fokus pd (CS, 12).

Pa den ene side virker lzereren som en klar fortaler for en mere snaever malstyret undervisning, pa den
anden side viser han ogsa i glimt, at han er bekymret for, om malfokuseringen kan ske pa bekostning af
skolens dannelsesopgave. Det interessante her er ikke om det forholder sig sadan, men den malforestilling,
som skinner igennem, nemlig at mal er faglige mal, mal er det snaevre, mal er den lige landevej, som ikke
levner plads og tid til stikveje og smutveje.

L: Men altsd, vi gar nogle gange det — vi starter ikke et forlgb uden at have leeringsmdl, som vi formidler, og
vi synliggar for eleverne. Altsa, man kan godt mdske - vi havde et andet forlgb — nej, vi startede faktisk det
her lyrikforlgb ikke med at definere laeringsmalene, men det var mere, fordi vi ville prgve det der med at
tage dem sadan lidt overraske dem lidt, ikke. Sa vi startede faktisk med sGdan nogle sanselige oplevelser,
sddan nogle hgjtlaesninger, sange og spillede noget musik for dem og sadan. Og det var sddan - altsa det
var mere sGdan for at sige, wow det her er squ fedt, altsd. Og sa kom der sa nogle lzeringsmdl bagefter,

ikke, hvor der sa er en, der star helt konkret med en power point og gennemgdr organiseringen af det her
forlgb, og hvor lang tid skal vi arbejde med det, og hvad er formdlet med det, og hvad forventer vi, | skal
kunne, ndr forlgbet er slut ikke. Det gar vi. Og vi gar det ikke for hver dag. Vi gar det heller ikke for hver
aktivitet. Vi kan godt nogle gange, og det vil jeg sige, det g@r vi ogsa indimellem, sige, nG men formdlet med
i dag eller formadlet med den her gvelse eller den hr opgave, som | skal aflevere, det er, at | skal f.eks. lige nu
lzere at skelne mellem realplan og billedplan. Men andre gange sad siger vi bare til dem altsG madske skrive en
novelle eller sadan et eller andet, ikke. Sd det er meget...(A, 6).

Citatet handler egentlig om brugen af mal og malpraksis. At bruge mal som et didaktisk greb — mal kan ogsa
vaere noget, der kommer midt eller sidst i et undervisningsforlgb. Nar vi vaelger at tolke udsagnet i lyset af

32



dette afsnits fokus pa mal mellem retning og styring, er det fordi laereren her far vist en malpraksis, hvor
det er leereren, der styrer, og ikke malene. Laereren viser ogsa, at en praksis, hvor hver lektion malsaettes,
kan vaere h&emmende for laererens didaktiske tilrettelaeggelse; nogle gange skal eleverne leve med, agge til
nysgerrighed, udforske og det kan en (i hvert fald en bestemt type) malarbejde vaere med til at sveekke.

L: Ndr vi planlaegger vores undervisning, sa er det heller ikke, altsd jeg vil sige der, hvor vi er lige nu, der er
det ikke sadan, sa vi konsekvent tager udgangspunkt i mal. Altsd, vi seetter os ikke ned og ligesom siger, nu
skal vi have daekket de her Faelles Mal, og hvordan omsaetter vi dem til laeringsmdl, og hvad kan vi sG bruge
af materialer og aktiviteter og organiseringer og sadan noget for at understgtte det. Men vi g@r heller ikke
konsekvent det modsatte. Altsd, vi kan godt f.eks. tage udgangspunkt i nogle erfaringsbaserede forlgb, hvor
vi f.eks. — hvor jeg mdske har gennemfart et lyrikforlgb tidligere og har gode oplevelser og rent intuitivt har
en fornemmelse af, at det bliver de faktisk motiveret af. SG bruger vi det som et skellet, og sd kan vi godt —
altsa, sa vil jeg sige, s kan vi sagtens justere det, hvis vi f.eks. taenker, det er egentlig ogsa vigtigt, at de i
det her lzeringsforlab eller i det her undervisningsforlgb skal laere noget om oplaesning, eller hvad det nu kan
veere, retorik, eller hvad det kan veere, ikke. Sa vi er ngdt til at have nogle opleesningsaktiviteter, ikke. PG den
madde der kan vi — altsd, der vil jeg sige, der er det sadan lidt dialektisk, om det er det ene eller det andet.
Det er meget et samspil (A, 6)

L: Det er mdske lidt hgnen eller 2gget, men man er ngdt til at starte et eller andet sted mellem ens
ambitioner og ens materie, altsd eleverne. Og jeg vil sige det, der altid kan vaere en udlgsende faktor, det er
elevernes forudseetninger. Altsa, det er elevernes forudsaetninger, der afgar, om mine mal er realistiske,
hvor differentierede de skal vaere, hvor lang tid jeg skal bruge pa dem osv. osv. Og jeg ved godt, jeg er
forpligtet over for nogle mal, men de er alligevel sG abstrakte eller sadan sa vejen dertil, det er den, der
tager tid, og der er det bare elevernes forudsaetninger, der hele tiden — altsé (A, 7).

Elevens laeringsvej beskriver laereren her som hvordan kommer eleven hen til dette mal: "hvordan far vi
produceret denne bog”. Malene er styrende for arbejdet. Der rokkes ikke ved hverken mal eller kriterier
undervejs. Malene knytter sig til produktmal, og de kriterier, der er aftalt, star ikke til Isbende forhandling.
Mal og kriterier angiver til sammen en step-by-step vej til malet:

L: Og sd gh i kassen, sd skriver man sd kriterier ghm gh- sd- eleverne ved jamen hvordan kommer vi sé hen
til det her mdl. For eksempel her hvordan far vi produceret den her bog? Jamen det ggr vi ved de og de
kriterier. (I: Ja) @hm og sa er det sGdan, at nér man sd saetter de her kriterier op, sG kan man egentlig ikke
oh gdr ind og @h, sd det egentlig ogsd det man mdler det pd. SG kan man ikke bare ga ind og sige nej hov!
Du kan da godt skrive noget mere, ndr man har skrevet mindst tre ting (VS, 3).

L: Ja det var det - det var det. Ja, man bruger egentlig kriterierne ndr man skal evaluerer. Sa der ville jeg jo,
altsd, ndr de nu har lavet det her forlgb med gh- med den her bog, sa ville jeg ga ind og se nar ku’ de- kan de
finde ud af bruge “Skriv og Laes” og kan de skrive mindst tre (I: Ja) SG bruger man egentlig den (I: Ja) Men
man ogsa bruge den i forbindelse med for eksempel bare en aflevering, at shm man sa for eksempel bare
gdr ind og skriver, sa stdr der ogsa mit mal (I: Ja) og et kriterier- eller de der kriterier der (I: Ja) Der kan man
sd ga ind og udvaelge nogle kriterier som er det man, ja, vurderer den her aflevering pa. Men sG mé man
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heller ikke ga ind og skrive noget som helst andet (I: Nej) SG er det det man- og det er sveert (I: Ja) men gh,
det er faktisk rigtig godt og god gvelse, at man kan ggre det. (I: Ja) Kan ggre det pd den mdde.(VS, 6).

Mal er en slags kontrakt, men ogsa en beskrivelse af hvordan man udfgrer en bestemt faglig handling.
Undervejs i interviewet fortaeller laereren, at kriterierne fx kan veere, at man begynder satninger med stort
begyndelsesbogstav eller at man husker at lave en overskrift til sin historie. Men for faste kontrakter kan — i
hvert fald senere i skoleforlgbet, blive en haemsko for udvikling af elevernes egen demmekraft:

L: Jamen, jeg tror altsd den der med, at man bliver vurderet i forhold til alle ting, de ved, de bliver vurderet i
forhold til alle ting, der er ikke noget du... altsa det er sjaeldent du i virkeligheden far lov til at lave noget,
fordi det er noget, du godt kan lide, eller noget som du, som ikke bliver drevet af, at du bare har lyst til det
eller, hvor du ikke skal taenke pd hvad slutproduktet er, og ikke fordi, jeg er fuldt tilfreds med, hvordan man
har mal i skolen, det synes jeg, at man skal, men jeg synes, naermest i alle omrader af barnelivet der er sku
madl, ikke, altsd der er ikke nogen, der bare kan fa lov til, hvor leenge ma du sidde og spille iPad, eller hvor
laenge ma du have, altsa skaermtider og sengetider og alting er sGdan mdlt, og sa tror jeg nok altid, at der
har vaeret en hvis form for, det har man vel nok altid gjort, men det er bare blevet meget kontrolleret, vi ved
altid nu, hvor vores bgrn er hele tiden. (...). Jeg taenker alligevel, at det er meget overvdget, og det er meget,
at vi saetter bgrns hverdag rigtig meget i struktur, uden at vi i virkeligheden giver dem veerktgj til at finde ud
af, hvad hvis nu strammen gdr, det er det, sadan (LI, x).

Laereren giver her udtryk for, at mal kan fungere som et element, der h&mmer, at eleverne udvikler
dgmmekraft og evne til at handle selvsteendig. Samtidig er det ikke leererens opfattelse, at det ikke er alt,
der hverken kan eller skal males. Derfor undlader laereren indimellem bevidst at konkretisere mal, men
lader det i stedet vaere op til eleverne at vurdere, hvornar det arbejde, de har udfgrt, er tilstraekkeligt.
Denne strategi giver citatet nedenstaende indblik i:

L: Blandt andet det her med, at jeg ikke altid siger til dem, hvor langt skal tingene veere, det kan jeg jo ikke
mdle, det kan jeg ikke mdle, det kan jeg ikke forteaelle dig. Jeg kan ikke mdle det for dig pd forhdnd og sige
ndr du har puttet sd meget sand i posen, sd er du klar. Det kan man ikke altid ggre. Det kommer an pa hvad
det er for noget du putter i. Prgv engang selv at vurdere, er du tilfreds med det, du har gjort”?

Jeg sparger dem ogsa altid, nar de har fremlagt et eller andet, er du tilfreds, og altsa ikke sadan nd, er du
tilfreds med det (skrap tone), det er ikke sGdan, det er ikke et retorisk spgrgsmal, det er et virkelig helt
dybtfalt spgrgsmdl (LI, x).

Pa denne made anvender laereren en bevidst undladt konkretisering af malet som et didaktisk virkemiddel,

der har til hensigt at styrke eleverne i at tage stilling til og vurdere det produkt, de selv har udarbejdet. | det
eksempel laereren fremhaever pa, hvornar det er vanskeligt at arbejde med konkrete mal, far vi indblik i, at

leereren teenker mal som en afgraenset definition af det slutprodukt, forlgbet skal udmegnte sig i.

L: (...) sd sp@rger de om noget nogle gange, hvor man taenker, nd ja, og det var godt, at du spurgte om det.
Sa kan vi arbejde videre med, jeg er sku nok lidt ustruktureret, lige hvad det angdr i hvert fald, der kan jeg
ikke laegge de helt store planer for hele forlgbet med det her, men jeg ved, hvad mine mal er, og sa plejer
jeg at have det sddan, at jeg fdr rigtig mange ideer til, hvad jeg sa skal, ndr jeg skal finde ud af, hvordan vi
sd skal arbejde med fremstilling for eksempel, sa kan jeg sagtens finde pa masser af ting og sager (LI, x).
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Af citatet ovenfor fremgar det, at laereren forbinder de uforudsete spgrgsmal, som eleverne stiller, med en
kvalitet, da de giver anledning til at forfglge faglige tematikker. En ’lgs’ struktur pa undervisningen tillader
hende at forfglge disse afstikkere, som hun ikke kan forudsige. Pa trods af at laereren giver udtryk for, at
hun ved, hvilke mal hun arbejder mod, omtaler hun denne strategi som "ustruktureret’. Mal er retning.
Ogsa den fglgende leerer udtrykker bekymring for, at malstyring betyder tab af spontanitet:

L: men det er det der med, at der aldrig er noget, der er lidt mere spontant. Fordi det teenker jeg, det er der
0gsd noget lzering i, altsd, hvor tingene de bliver meget, meget styret. Og det er ikke ngdvendigvis en fordel.
Altsa, der hvor man kan sige, der foregdr jo ogsa leering, nar barnene kommer og spgrger, ma vi godt lave
det her pa den her mdde, fordi ndr det er deres egen ide, sd braender de jo helt anderledes for det. Sa jeg
teenker, det er ulempen. Og det tror jeg, vi skal finde en eller anden form for balance i (HV, 5).

Maske er den veerdi, laereren forbinder med det spontane og spaendende, forbundet med, at det netop ikke
pa forhand kan defineres, hvad der kommer ud at samtalen. Derfor er det vanskeligt at malsaette samtalen,
fordi selve kvaliteten er knyttet an til det uforudsigelige.

| citatet nedenfor giver en anden lzerer indblik i det forlgb, hun i gjeblikket arbejder med i matematik.
Citatet viser, at leereren teenker mal som en bredt begreb, der kan anvendes pa mange mader og pa mange
niveauer:

L: Jeg teenker at det er en, det er en time, som ligger inde i et forlgb, som er en del af en proces hvor der er
nogle faglige madl, og hvor der er nogle mél, som handler mere om, at b@grnene skal fordybe sig og b@drnene
skal have tdimodighed. Der er mange begreber inde over, som er en del af de mdl, jeg har nu, med at man
skal fordybe sig, man skal veere talmodig og tage sig tid, og man kan godt selv have indflydelse pd, hvordan
tingene skal se ud. Man er selv designer i forhold til nogle af de ting, man laver, og sa er der selvfglgelig
nogle faglige mdl og at fG bgrnene til at taenke pd, hvad kan jeg bruge matematik til, og hvad for noget
matematik ville vaere relevant og anvende i preecis det, jeg har gang i nu. Sa er der nogle overordnet mdl i
forhold til, hvorndr synes man, noget det er godt nok, sa det, det er timen lige nu det har veeret, det er en
del af et laengere forlgb og en leengere proces i at fa b@grnene til at se, at matematik det er andet end og
sidde og lave algoritmer af den og den anden slags (LO).

Leereren taenker mal som et bredt begreb, der deekker over flere kategorier og niveauer. Af citatet fremgar
det, at laereren skelner mellem dels fagfaglige og processuelle mal og dels mellem mal pa hhv. forlgbs- og
lektionsniveau. De fagfaglig mal indebzerer primaert et fokus pa de matematikspecifikke overvejelser over,
hvilke matematiske greb der kan ggres brug af. De processuelle mal retter sig i stedet mod selve
fordybelsesprocessen og den talmodighed, som opgaven ogsa kraever.

Kompleks planlaegningssituation og leeremidlernes forandrede rolle

Selv om navnet indicerer at Forenklede Feelles Mal blot er en forenkling af de tidligere leeseplaner, er der
tale om en pa mange mader ny-orientering af fagene forstaet pa den made, at alle fagene er omskrevet i
kompetencetermer. Som vi har refereret indledningsvist, er leererne ikke vant til at bruge Feelles Mal i
arbejdet med undervisningsmal (EVA 2012; Skovgaard, Svarstad & Kabel 2014). | vejledningerne (UVM)
foreskrives en om end vejledende praksis, hvor leereren forventes at saette laeringsmal for dernaest at vaelge
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aktiviteter, laeremidler og indhold. | dette afsnit fokuserer vi pa leerernes oplevelse af hvilken betydning
dette krav har for deres planlaegningssituation.

| interviewsamtalerne er isaer to mgnstre genkommende: Det ene handler om tiltro til leremidlerne.
Laereren udliciterer sit malarbejde til laeremidlerne i tiltro til, at de i en eller anden forstand er certificerede
og lever op til den aktuelle lzereplan. Laeremidlet bliver her det ngdvendige stillads for et komplekst
arbejde, som kan aflaste lzereren. Det andet mgnster drejer sig om de lerere, der giver udtryk for, at
malstyret undervisning bevirker en langt mere kompleks planlaegningspraksis. | en mere radikal fortolkning
kan man sige, at de laerere, der netop giver udtryk for den forandrede og mere komplekse
planlaegningssituation, er de laerere, der har indset, at Forenklede Faelles Mal i kombination med kravet om
malstyring bevirker, at leereren ikke kan bruge de eksisterende laeremidler.

Et eksempel pa en laerer med stor tillid til learemidlerne vises nedenstdende. Pa spgrgsmalet om hvorvidt
der er sat mal op for det forlgb leereren pt. er i gang med, svarer hun: Altsg, nu er det jo en ... nej, man kan
sige, lige i forhold til det her grammatikforlgb, sa er det jo ren og skaer bogmateriale. Altsa det er jo et
engangshaefte som de far leveret hver isaer. Sa det er jo ... ja, det kan man jo godt sige er lidt naivt, men der
gadr jeg ud fra, at den i den grad opfylder de mal, man skal (KH, 1). Nar der spgrges videre til i hvilken
udstraekning Faelles Mal konsulteres, fx for at undersgge hvilke mal, der faktisk er for ‘'grammatik’, svarer
leereren, at hun ikke undersgger Faelles Mal naermere. Det betyder, at leeremidlet spiller en stor rolle.

Leeremidlet er for flere leerere udgangspunktet for planlaegningen, mens Feelles Mal bruges til at tjekke op
med: Jamen sa kigger jeg i Feelles Mdl... (MH, 4). Flere gange i interviewsamtalen kredser leereren om
forholdet mellem det laerebogen vil og det Fzelles Mal vil. Og taler sig frem til, at udgangspunktet for
planlaegningen er aktiviteterne:

L: Ja, det synes jeg, det er vigtigt, ndr jeg starter med planlaegge noget, sa skal der gerne vaere nogen
forskellige type aktiviteter, vi skal gerne ud, hvis vi kan det, hvis der er en aktivitet, der laegger op til vi
andrer den lidt og lzegger op til, vi kan lave noget udenfor, at vi pa en eller anden mdde kan have noget
konkret at gare, sa det ikke kun er at sidde og gare sadan her, forskellige repraesentationsformer af det
matematiske begreb, vi arbejder med andet end kun det her (I: Okay) det synes jeg er vigtigt (MH, 4).
Malene for forlgbet opfatter laereren som faste; hvis der er brug for justering undervejs i
undervisningsforlgbet, er det aktiviteterne, der justeres pa. Det haenger for laereren godt sammen med
hans opfattelse af matematikfaget som et opgavebaseret fag — differentiering handler om at nogle opgaver
maske er for lette eller for svaere til nogle elever, sa ma der justeres herpa (MH, 5).

Ogsa andre laerere beretter om, at planlaegningen af undervisningen tager udgangspunkt i laeremidlerne:
L: Ja, det er i hvert fald... ja, det er noget jeg har fdet oppe fra ressourcecenteret, som er sadan et... jeg kan
faktisk ikke huske hvor det kommer fra, men det er noget inde fra et center. Noget man kan printe ud inde
fra nettet, i hvert fald (MP, 4).

Ogsa den fglgende laerer, som er i gang med sit andet undervisningsar, har brug for et leeremiddel, der kan
stgtte ham:
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L: Og jeg har et bogsystem, der er bygget op efter mdl. Sa de ting, de skal igennem i Igbet af 7., 8. og 9... der
kommer nogle ting i 7., som selvfglgelig er simplere udgaver af det, de stader pa senere hen. S
svaerhedsgraden den bliver gget i Igbet af de tre ar (SP, 4).

Han stoler pa leeremidlets mal. Han stgtter sig til den progression, der ligger i leeremidlet. Men taenker ogsa,
at malene med tiden kan 'overtage’ leeremidlets rolle:

L: Jeg ved ikke, om det ville 22ndre min undervisning som sddan, men jeg tror mdske, at der hvor jeg nu
laener mig meget op af bogsystemet, der kunne mdlene blive noget, som jeg i stedet kunne laene mig meget
op ad (SP, 7).

Han uddyber ved at forteelle, at lige nu bliver han ngdt til at fglge laeremidlet 'slavisk’:

L: Den kgrer vi simpelthen slavisk igennem i dr, det er jeg ngdt til. Fordi det kan godt veere, at jeg er
nyuddannet laerer, men det er alligevel 3-4 dr siden, jeg har haft noget som helst med matematik at ggre.
Og sa det at skulle til at undervise i det, lige pludseligt, og skulle foretage kontaktlaererfunktion, og alt det
der. Sa har jeg simpelthen brug for den faste stgtte i bogsystemet i dr, og mdske endda ogsa alle tre Gr med
dem her. Men selvfaglgelig laver vi ogsa andre ting. Jeg har pr@vet en app af, der skulle laere dem... ja, det
var egentlig et spil jo, men som sa skulle lzere dem ligninger, og hvordan vi kunne udligne pa begge sider. Sa
jeg praver da selvfglgelig ogsd nogle ting af, men den faste base den har jeg stadig brug for. | historie, hvor
jeg er noget mere, hvad kan man sige... velfunderet, der er jeg meget rundt at hente materialer forskellige
steder fra, og der er det nemmere at kgre gruppearbejde i timerne, fordi de har mulighederne for at hente
materiale ind.

Feaelles mdl der er jo ogsa understgttet af kanonpunkterne, og de forskellige kompetencer de skal udvikle
inden for historie. Men det er bogsystemet ogsd opbygget efter.(SP, 7).

At planlaegningen er blevet mere kompleks, giver den fglgende laerer udtryk for. Hun er eksplicit omkring,
at planlagningen er blevet mere kompleks og tidskraevende — og at det naesten er den sveereste del af
leeringsmalstyret undervisning. Szerligt “nedbrydningen” af Feelles Mal peger hun pa som komplekst. Hun
har i ar arbejdet ud fra den model, som ministeriet laegger op til i vejledningen, men beskriver den som sa
arbejdskravende, at hun overvejer igen at lade lzerebogen vaere styrende — for selv at kunne overleve:

L: ... arbejdede jeg pd den made, som de fleste nok starter. Jeg tog bogen, og sa kiggede jeg i den, og sa
sagde jeg: NG, i dag skal vi arbejde med e. Og sa sagde jeg: Mdlet er. Og det er nemt at arbejde den vej. Det
jeg har pragvet i ar, som jeg naesten er ved at knaekke halsen pd, det er at starte med at sige, hvad stdr der i
FFM, det samler vi til et forlgb. Okay, nu ligger alle mdlene og kredser om at blive god til at fortolke. Sa
sidder jeg med de her madl og bladrer rundt pd nettet og i bgger og forsgger at saette et
undervisningsmateriale sammen. Og jeg er naesten ved at nd dertil, hvor jeg siger, at jeg gdr tilbage til der,
hvor jeg gjorde som der star. Jeg tager naeste kapitel i fandango, og sa propper jeg leeringsmdlene pd. Fordi
det er sd stort et arbejde. Sa stort. ... Men det er meget positivt [laeringsmdlstyret undervisning], det er der
ingen tvivl om. Det svaere det er det med planlaegningen. Og det er der, hvor jeg ogsd kan blive ret stor fan
af det med af nogle meget snaevrere laeringsmdl meldt ud overordnet fra. Det tager lang tid at formulere
leeringsmdl ud fra de forenklede faelles mal. Det er der, hvor jeg taenker, at skal de ikke alle sammen leere at
plusse? (JX, 9).

Mens nogle leerere giver udtryk for, at der er brug for lzerebogen som stillads, er der (feerre) lerere, der
giver udtryk for, at malstyring har stor betydning for deres planlagning af undervisning:
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L: Sa pd den made vil jeg sige, min nye udfordring var, at jeg kunne ikke bare tage kapitlerne fra bogen. Jeg
skulle taenke det nyt, og jeg skulle have nogle flere materialer og jonglere med, og jeg kan se pd dét, som
mange af de andre de har gjort, det er, at de har taget fat pa bogen, for det er det, de har haft som redskab,
og sa kan man sige, matematiklaeren er ikke sG god som dansklzeren til at inddrage andre materialer (LO, )

Leereren giver udtryk for, at malstyret undervisning som koncept eller idé ikke kan tage udgangspunkt i
leerebogsmateriale, men at tilgangen stiller krav til, at laererne har flere materialer at ‘jonglere’ med. Dette
opleves af laereren som nogle faglige krav, som de ikke tidligere har skullet tage stilling til. | citatet nedenfor
giver laereren udtryk for, at det iseer kraever, at hun er mere skarp pa, hvilke konkrete mal hun arbejder
mod:

L: (...) jeg skal vaere mere skarp pd, hvad er det jeg vil med tingene, hvad er det for nogle materialer, jeg
tager jo ikke mere bare, altsa det har ogsa selvfalgelig vaeret en proces, der har kgrt over nogle Gr, men det
var afgarende for mig, da jeg lavede drsplanen i sommers, at jeg ikke bare skulle starte fra en ende af og sd
tage noget fra bogen og sa for eksempel tage et eller andet kapitel fra bogen, sG kunne man lave halvdelen
og sd den anden halvdel af det kapitel lave det pG en anden made, sadan har det ikke vaeret i ar, fordi jeg
kan se nu, at det handler rigtig meget om og veelge de rigtig bogmaterialer, de rigtige
undervisningsmaterialer, som lige sdvel kan vaere konkrete materialer som kan veere alt muligt andet,
digitalt og alt muligt (LO, )

| denne laerers forstaelse skal planlaegningen af undervisningen tage udgangspunkt i malene, og det kraever,
at leereren er bevidst om og pa forhand har formuleret nogle klare mal. Det stiller ogsa krav om, at laereren
er i stand til at treeffe kvalificerede valg af leeremidler, der kan understgtte de mal, der er opstillet. Laereren
oplever derfor, at leerebogsmaterialet ikke laengere kan fungere som en faste stgtte, leereren kan benytte
sig af. Det betyder ogsa, at mulighederne for, hvad der kan anvendes som laeremidler er meget dbne. |
citatet nedenfor giver lzereren udtryk for, at disse forhold stiller ggede krav til lsererens faglighed, og
forudsaetter at hun gentaenker egen faglighed:

L: Altsa jeg, ligesom, jeg kan jo meerke, at det kraever, at jeg kan, fordi tingene bliver komplekse, jeg kan ikke
have det oppe i hovedet mere, jeg kan heller ikke bare sige, nu plejer jeg i syvendeklasse at ggre sddan, det
kan jeg jo ikke, fordi det duer ikke mere. Det vil sige, jeg skal re-taenke min egen praksis rigtig meget, og jeg
skal finde ud af og navigere i det nye sadan til jeg, altsa bade far lavet en ordentlig drsplan, og jeg far de
rigtige, far alle mdlene tilgodeset og jeg far ligesom den progression og de der steps der i mdlene og tegn pa
leering, jeg far alle de der ting med, sG man kan sige, at navigere i sin egen undervisning, det er blevet
sveerere, fordi at der er flere ting, jeg skal holde tjek pa (LO, ).

Malstyringen udfordrer laererpraksis der gentager tidligere forlgb, da mal skal tilpasses de enkelte klasser
og elever. For laereren stiller dette krav om, at hun gentanker sin leererpraksis. Disse nye udfordringer
griber ikke alene ind i laererens detailplanlaegning af undervisning, men har ogsa implikation for, hvordan
arsplanen kan/bgr teenkes. 'Steps’ i laering i form af progression og de tegn, der kan identificeres for
opfyldelsen af disse, er elementer der i hgj grad omkalfatrer bade form og indhold af arsplanen. | citatet
herunder udtrykker lzereren samtidig, at det har implikationer for den funktion, evaluering af undervisning
har, hvilket konfronterer lezereren med ggede krav:
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L: Jeg tror faktisk, at det er det, der er udfordringen ogsa for rigtig mange laerere nu, er den navigereren
rund i altsG bade madl og undervisningsmaterialer, det er en stor opgave, og det der, at de lige pludselig far
altsd, at det lige pludselig pa en eller anden mdde bliver kraevet af dem, at de reflekterer over deres arbejde
med undervisning og ikke bare nd, det gik godt eller nd, det gik ikke godt altsG men reflekterer pd sadan et
lidt overordnet plan, det tror jeg bliver en af de helt mega store udfordringer(LO, )

L: Der er mange, der rigtig gerne bare vil bruge bogen, og sd taenker, s er det i orden, og sd gar man lidt ud
pa tynd is som laerer, nr man sd bruger nogle af de der hjemmelavede eller alternative materialer, og det
er en udfordring. Jeg turde godt bare (LO, )

| citatet ovenfor sammenligner leereren afkaldet pa leerebogsmaterialet som udgangspunkt for planlaegning
med at bevaege sig ud pa ‘tynd is’. Ifglge laereren er der en vis uvanthed forbundet med at give slip pa
undervisningsmaterialet, som ikke alene kraever en solid faglig ballast, men ogsa at laererne har modet til at
bevaege sig ud i uvante omgivelser. Leerebogsmaterialet omtales som en stgtte, det er utrygt og risikabelt at
give afkald pa.

Brug af Feelles Mal

Dette afsnit handler om hvordan laerere bruger eller ikke-bruger Faelles Mal eller Forenklede Faelles Mal.
EVA’s evalueringer af leereres brug af Faelles Mal konkluderer, at danske laerere ikke saetter tydelige mal for
eleverne og at Faelles Mal er ikke bruges som redskab til at planlaegge undervisningen. Et fremgar ogs3a, at
leererne udtrykker tvivl om hvordan Fzelles Mal bgr indga i deres arbejde, og i den udstraekning Fzelles Mal
bruges, bliver det som tjekliste — efter at have planlagt et forlgb eller valgt et emne tjekker man op med
Fzelles Mal, om der er mal, der kan daekke det, man har planlagt. Dette billede genkender vi ogsa i vores
interviewundersggelse, men vi finder ogsa andre mader at bruge Falles Mal pa.

Vores undersggelse bekraefter i nogen udstraekning disse konklusioner, men udfordrer den ogsa. Man kan
ikke pa baggrund af vores datamateriale konkludere, at leererne ikke bruger Forenklede Fzlles Mal. Men de
bruger dem ikke kun, som det er intentionen i ministerielle vejledninger. Der er lerere, der
eksperimenterer med at seette mal for enkelte lektioner. Men det er ikke en del af hverdagspraksissen for
de deltagende lzerere. Leererne fortzeller ikke entydigt om en praksis, hvor de begynder med at sld op i
Fzelles Mal, szette undervisningsmal, planlaegge aktiviteter og opsaette laeringsmal for de enkelte elever
eller grupper af elever. De giver udtryk for en praksis, hvor mal saettes op for forlgb ud fra mange
forskellige udgangspunkter. Planlaegning af undervisningsforlgb henter inspiration mange forskellige steder
fra.

Det er et genkommende mgnster, at Faelles Mal (eller Forenklede Feelles Mal) bruges til at legitimere det
eller de forlgb, som leererne planlaegger — man tjekker op med Faelles Mal. Leererne giver ikke udtryk for at
forholde sig refleksivt, analytisk eller kritisk til Faelles Mal henholdsvis Forenklede Fzelles Mal, og det
danskfaget henholdsvis matematikfag som rejser sig her. Det betyder ikke, at laererne ikke ggr det. Men det
er ikke noget de kommer ind pd i interviewsamtalerne med os. Nar lzererne ikke taler om denne type brug
af Feelles Mal, kan det skyldes interviewerens manglende italesattelse, men det kan ogsa vaere fordi
diskussioner af denne art ikke eksisterer. Leererne viser gennem deres brug af Faelles Mal henholdsvis
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Forenklede Feelles Mal, at de veelger til og fra i overensstemmelse med deres egen fagforstaelse, men de
giver ikke eksempler pa, at sddanne uoverensstemmelser diskuteres med fagfeeller.

Den almindelige praksis, som formuleres i flere af interviewene, er, at laereren saetter mal for forlgb:

L: Nej, ikke lektion til lektion. Men selvfglgelig er der forskellige aktiviteter og de har forskellige mdl, fordi
ellers ville vi jo ikke have dem med. Selvfglgelig har vi en mening med dem.

I: Det er klart. Men ggr | det eksplicit hvad mdlszetningen er for de enkelte lektioner i relation til det stgrre
forlgb?

L: Nej. Det er mere det store langsigtede mal vi kgrer efter, som vi sa Igbende forholder os til. Og peger pa
bgrnemdlene og siger: “Nu er vi i gang med det her forlgb der hedder laese nyere tekster og laere om
noveller” (KH, ).

En anden laerer formulerer det saledes:

L: For normalvis nadr jeg taenker mal, sa er det jo for en kommende periode pG en 4-6 uger, hvor altsa, det er
gerne den varighed, vores forlgb de varer, hvis vi skal komme omkring de ting, som fagheeftet det
foreskriver (dadrlig lyd) sa er der ikke meget mere tid til de omrdder, der skal arbejdes med end de ja 4 til 6
uger, sd det er med det tidsperspektiv jeg taenker mal (I: Okay) og vaelger aktiviteter ud, og det er
selvfglgeligt ogsa ud fra vores bogsystem, og sa taenker man, det er ikke noget, de er ikke relevante, det er
relevant, vi skal have noget mere kreativt ind og sa stykker man noget sammen, som man synes, at gh, ja
forskellige arbejdsformer, som vi allerede har talt noget om (MH, 9).

Leereren giver udtryk for, at hvis der skal arbejdes med mal for kortere tidsintervaller, fx for en
dobbeltlektion, sa er faren for fokusering pa faerdigheder endnu stgrre:

L: (traekker pd det) Joh, det kan jeg da godt, (alm tale) jo det kan jeg da godt fordi i en enkelt time kan jeg
da godt have arbejdet med, at de skulle have styr pd det, eller de skulle lzere, hvordan og hvorledes man
beregner omkredsen af en cirkel, hvis altsd tager det som et mdl, okay det er mdlet for dagens lektion og
efter de 45 minutter, ej det behgver ikke at veere 45 min., det kan vaere en dobbelt lektion og siger, kan vi nu
det, har vi en forstdelse for, hvad omkreds det er for noget og hvordan ggr vi og kan vi fG formlen ned pa
papir, det er mdske at lzegge lidt meget ind pa 45 minutter men ja .. men sa taenker jeg, at stadigvaek sa er
det bare selve faerdigheden, sa er det det okay, pd en lektion kan jeg fd brug for hvordan og hvorledes
(ddrlig lyd) det siger jo ikke voldsomt meget om forstdelsen af, hvordan sagen den haenger sammen sidder
jeg lige og taenker nu, men det kunne da godt vaere, at man kunne det, kan man det?

I: Det handler ogsa lidt om hvordan man formulerer mdlet

L: Ja, men det g@r det nok (griner)

I: Kunne man forestille sig i hvert fald (griner)

I: Kunne du se nogen udfordringer ved det, ud over dem du lige naevner der?

L: Ved at lave det i hver time? Jamen hvis jeg laver det i hver time, s@ skal jeg ogsa et eller andet sted
evaluere pa det efter hver time, taenker jeg lidt, hvis mdlet er opndet, en eller anden form for evaluering af
det, gh og sd taenker jeg, hvordan ggr man lige det pa en smart og effektiv made, sa jeg ikke drukner selv i
noget arbejde, og det skal ligesom skriftligg@res pa en eller anden forstand, og jeg skal vel ogsd, hvis de ikke
har opfyldt dem, det er vel utopi at alle 24, de har kommet til det mdl pa den time, gh fordi det er fint nok at
saette mal for hver time, men hvis man ikke ligesom, hvad skal man sige, evaluerer pG dem, og sa seetter
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nogle nye mdl eller et eller andet, sd er det lidt lige meget, taenker jeg, (I: Hvordan (afbrydes)) det taenker
jeg, jeg ved ikke, hvordan man ggr det

(MH, 9 - 10).

Den samme laerer bruger andre steder i samtalen formuleringer som at Fzelles Mal er

en tjekliste og en krydsliste (MH, 13).

Den nedenstaende informant bruger ogsa Feelles Mal til at tjekke op med — men ikke bare tjekke op. Der
skal holdes regnskab med, om man over tid kommer omkring alle mal og delmal:

L: Altsa, jeg vil sige, far sommerferien der var det, der tog vi jo meget udgangspunkt i - altsa i velkendte
trygge aktiviteter, ikke, og tog meget udgangspunkt i — altsd, temaer eller forlgb eller sédan noget. Men
siden sommerferien der har vi, altsd der har vi arbejdet mere og mere, ved at kigge pa faelles mal og sa
definere lzeringsmadl, ikke. Vi har — jeg har altsG med det — der er lidt forskel pa, hvordan jeg har arbejdet,
fordi jeg har ikke veeret laerer sd lang tid, og hvordan mine kollegaer har arbejdet. Men jeg har tidligere —
altsa, det farste jeg startede pa for et par Gr siden, det var at lave sGdan en malvogter, hvor jeg s efter
endt forlgb krydsede af, hvad synes jeg er daekket i Faelles Mal, ikke. SG jeg gjorde det sadan retrospektivt.
Og sad har jeg i Igbet af det forrige skoledr sGdan arbejdet — prgvet mere og mere systematisk ligesom at
sige til mig selv og til eleverne, det er det her, | skal leere (A, 5).

Malvogteren bruges til at holde regnskab med om malene i Faelles Mal bruges. Kommer vi omkring alle mal
og delmal? Det forteeller ogsa om en praksis, hvor Fzelles Mal er en slags overordnet ramme, som bruges til
at tjekke op med. For den fglgende laerer fungerer Faelles Mal ogsa som noget, der tjekkes op med, men
0gsa som noget, der suppleres:

L: [nar jeg planlaegger et forlgb i dansk] der sidder jeg sammen med min teammakker, og sa sidder vi og
finder ud af, hvad vi vil med det her. Hvad er... lige preecis kigger vi pd mdlene, hvad er vores hovedformdl
med det her forlgb, hvad skal de have ud af det. Bdde hvad der er understgttet af Feelles Mdl, men ogsd
hvad det er for nogle faglige mdl vi som leerere vil have ud af det her forlgb. SG planleegger vi derudfra. (KH,
4)

Det er interessant, at leererne supplerer Fzaelles Mal med egne faglige mal. Hvilken analyse ligger til grund
for sadan et arbejde? For sddanne valg? Leereren forteller, at fag ikke bare er det fag, som kommer til
udtryk i Feelles Mal. Det er ogsa det fag, som leereren har inde pa rygradden. Dansklaererens eget danskfag
— eller dansklaererens eget syn pa danskfaget.

“Der er sadan nogle helt altsd faste ting, som jeg synes, at de skal kunne. De skal kunne stave, og de skal
kunne laese og, de skal kunne altsa alle de der ting, det er jo det, som jeg taenker, jeg ogsd kan hive ud af de
forenklede faellesmdl eller matricerne der, og sa er der hele den der relationelle side bag som, man ogsa skal
vaere med til at danne dem i, fordi de er her sG mange timer {(...).”

FM bliver noget man hiver det ud af, som man ind pa rygraden ved, faget drejer sig om. Laererens
praksisteori er meget staerk: Jeg ved bare hvad der er vigtigt at leere i det her fag — og sa ma jeg hive i og
bgje styredokumenterne, sa de giver rum for den praksis. Feelles Mal bliver brugt til at legitimere.

Ogsa andre lzrere forholder sig pragmatisk til Faelles Mal; reesonnementet synes at vaere, at hvis man har
en fornuftig dansk- eller matematikfaglighed inde pa rygraden, sa vil man “automatisk” planlaegge forlgb,
der vil "falde ind under” de brede formuleringer i Faelles Mal:

I: Teenker du, at der er en sammenhang mellem nogle Faelles mdl og sa det, | laver nu?

41



L: Altsa der er jo selvfalgelig nogle kompetencemdl der kommer til at falde ind under. Men det er jo ikke
noget, vi italesaetter egentligt (SF, 3).

Andre lzrere er mere stringente i deres made at bruge Fzelles Mal pa. Den fglgende laerer understreger
flere gange i Igbet af interviewsamtalen, at mal skal vaere styrende for planlaegning, gennemfgrelse og
evaluering af undervisning:

L: ... vi har planlagt det, sGdan hvad kan man sige ”efter bogen”, hvor vi har nedsat (nedbrudt?) mdlene, og
sd har vi fundet aktiviteterne, som gh understgtter mdlene efterfalgende (CS, 1).

Laereren giver udtryk for, at han formulerer savel overordnede formalsmal og konkrete lektionsmal med
udgangspunkt i Forenklede Fzelles Mal:

L: Oftest sa har vi de her overordnede mdl i forlgbet, sG kan jeg godt lide, at jeg laver mdl for den enkelte
lektion ... ofte er det bare de her klassiske Fzelles Mdl ... nye Forenklede Fzelles Mdl, som er lidt mere
forstdlige ogsa for elever ... men jeg synes ofte, at jeg g@r dem endnu mere eksemplariske, altsa de mdl, som
jeg arbejdede med i dag, de stdr jo ikke som sadan i Faelles Mdl, jeg kan godt lide at gare dem
eksemplariske, sd eleverne kan forstd dem, og ja faktisk ogsd jeg selv bedre kan forstd dem, og gh egentlig
kan gad ind og vurdere, okay, ved | hvad, intertekstualitet betyder, altsd i stedet for, der star kan vide, kan
kende til, h genreforstdelse eller sadan nogen ting som er sa brede og diffuse, sa kan jeg bedre lidt at
skaere dem helt ned, sd de helt konkret ved, hvad er det for mdl, vi har.

I: Det vil sige, at Feelles Mdl sddan set er udgangspunktet for de malsaetninger som du laver for de enkelte
lektioner.

L: Ja (CS, 2)

Nar leereren formulerer mal, bliver det med afsat i Feelles Mal. Laereren her viser, at formuleringerne i
Fzelles Mal er sa brede, at der er brug for leererens fortolkning. Det drejer sig om generaliseringsgraden i
formuleringerne. Fzaelles Mal er formuleret sa generelt, at malene er abne for leererens fortolkning. Men der
er brug for at malene oversattes sa eleverne forstar dem. Endelig viser laereren, at hvis man skal kunne
evaluere pa malene, mener han de ma veere forholdsvis konkrete. En af udfordringerne er, hvordan man
kan konkretisere og operationalisere uden at instrumentalisere. Nar kendskab til operationaliseres til ved
du det og det, bliver malene feerdighedsorienterede. Eksemplet drejer sig om ”“intertekstualitet” — og der er
groft sagt stor forskel pa, om man som elev kan forklare begrebet intertekstualitet (hvad betyder det), om
man kan udpege eksempler pa intertekstualitet i en tekst — eller om man har en fornemmelse for, hvad
intertekstualitet betyder for vores forstaelse og fortolkning af en given tekst.
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Leererne har en fornemmelse af og en rutine, som ggr, at de ved, hvilke produkter (emner og aktiviteter),
det er vaesentlig at komme omkring i undervisningen — og sa ma man pa jagt i Faelles Mal for at finde belaeg
herfor. Den fglgende laerer bruger produktorienterede faglige mal, som han formulerer og fortolker ud fra
Forenklede Falles Mal, fx

L: ... formuleret et laeringsmdl, som ... | skal lzere at ggre brug af box-plot til at skabe overblik over
observationssat (JH, 2) og igen senere:

L: at nu formulerer vi et lzeringsmal der gdr pd box-plot, det er ogsad virkelig en omskrivning af et videns- og
faerdighedsmal. For det ligger ikke som et konkret mal, sa der er vi virkelig ude i en fortolkning (JH, 5).

Han fortzller, at han sgrger hjemmel til denne fortolkning i forskellige lzeremidler fx Gyldendals fagportal,
matematikprofessor, leerebogen og de kommende terminsprgver. | alle disse eksempler indgar boxplot. Det
syntes som om at boxplot er et seerligt matematisk produkt, og at det er et selvstaendigt mal i sig selv at
eleverne kender til og kan bruge det.

En raekke laerere forsgger at leve op til vejledningerne til laeringsmalsstyret undervisning — uden at
problematisere disse:

L: ... efter relationsmodellen, som ministeriet har lagt ud. Dvs., at jeg i min drsplan har lagt forlgbene ind
med overskrifterne, der nu i det her forlgb hedder statistik, og ogsa laegge de faerdigheds- og vidensmalpar
ind, som er det nye, og som jeg vil bruge. [i forhold til et forlgb ] saetter jeg laeringsmdl op og saetter tegn pd
leering. Og jeg hiver ogsd de matematiske kompetencer ind. Dem har jeg faktisk ogsa stGende i drsplanen.
Sa de hives ogsd ind der. Og der vurderer jeg, og det er nok ogsd noget pragmatik, hvor meget jeg har ift.
0gsd at lave et laeringsmdl, der passer til de matematiske kompetencer. Men ellers sG 2-3 lseeringsmdl for mit
forlgb. Det er ligesom mit workflow. Ndr jeg sa har gjort det, sd er der en lille pause, fordi sa er det der, jeg
taler med min kollega. Det er der, vi taler om de her leeringsmal og tegn og om det ogsé kan passe hos ham.
Og sd begynder vi der at tale aktiviteter. Altsa hvad er det, vi godt kunne taenke os at lave af aktiviteter, der
kan understgtte de her mal. (JH, 4).

-mens andre lzerere ogsa forsgger, men giver udtryk for, at det er en bgvlet affaere, der ikke stemmer
overens med lererens eksisterende praksis:

L: Altsa jeg er jo tvunget til at sidde hernede i lokalet og fors@gge at forberede mig. Det gar lidt tungt, men
det gar jeg jo. SG fx det med at skrive madlene pd, der sidder jeg og bladrer i matematrix, og sa kigger jeg pa
Feelles Mdl, og sa taenker jeg lidt over hvad mdlet skal vaere (JX, 2). Det kommer naesten til at fremsta, som
om Falles Mal er en slags glasur, der ikke som sadan skal tjekkes op med, men naermere skal pyntes med?

Endnu andre laerere fortaeller, at brugen af Faelles Mal forandres. Fgr har brugen af Faelles Mal veere noget
man gjorde, fordi man skulle — en rituel brug:

I: Men tidligere sG kan man godt sige, at Faelles Mal mest har spillet en rolle, ndr | skulle lave
drsplanlaegningen? Og det blev mere udvendigt, det blev mere noget, man gjorde, fordi man skulle? L: Ja,
det tror jeg mange — og jeg kan ogsa selv erklaere mig skyldig i det. Selvfglgelig er der gange, hvor man sé
husker, ndr man sidder og planlaegger, men der er andre gange hvor man har travlt, sd er det sadan lidt,
fordi vi skal, sa finder vi de Faelles Mal, der passer nogenlunde pd, og sa seetter vi dem ind (LA, 8).
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Fagforskelle?

Der tegner sig ikke pa baggrund af baselineinterviewene et entydigt billede af, hvilke forskelle, der
karakteriserer malarbejdet i henholdsvis dansk og matematik. Der er nogle linjer, men ogsa forskydninger i
billedet, og det er vanskeligt entydigt at sige, at de forskelle, der optraeder mellem forskellige lereres
opfattelser af og praksisser med malstyring, kan henregnes til fagspecifikke forskelle. For eksempel synes
forskellen mellem laerere, der oplever sig selv som godt hjemme i og fortrolige med deres fag og lerere,
der er mere fagligt usikre i det pagaldende fag, at vaere mere pafaldende end forskellene mellem dansk- og
matematiklaererne.

Et genkommende mgnster i laerernes udsagn er, at mal bruges mere i matematik end i dansk — spgrgsmalet
er om det snarere betyder at laerebgger bruges mere i matematik end i dansk?

I: Hvad med din mdde at planlaegge undervisningen altsa (S: | dansk?) Ja, hvordan adskiller det sig fra
matematik, har mal en anden rolle eller?

L: Nej, det har de jo egentlig ikke, det har de jo egentlig ikke, det har de jo egentlig ikke, fordi, det er jo ogsd,
jo maske lidt alligevel, fordi vi har vores bogsystem i matematik, ikke at det, at sa er den hellige grav
velbevaret overhovedet ikke, men det er lidt med udgangspunkt i den, vi ser, hvad for nogen omrdder, vi
skal igennem, det er det jo ikke, vi har ikke noget bogsystem i dansk, det lagde vi bort for lang, for mange dér
siden, hvor de havde taenkt igennem, (I: Hvad er s udgangspunktet?) hvad man skulle, jamen
udgangspunktet det er gh, det er Feelles Mdl, det er hvad skal vi igennem, og sa har vi jo sGdan, du ved
gennem drene fundet nogen rigtig gode materialer i forhold til hvordan man skal arbejde med billeder, eller
man skal arbejde med eventyr, sagprosa eller kortfilm eller sddan nogen ting og sager, vi arbejder med, sa
er det jo materialer, vi Idner pd Amtscentret eller laver vores eget (I: Okay) og sa er det jo lidt, dem der
bliver brugt, ja

I: Der er ikke sddan et system for hele 5. klasse?

L: Nej nej nej nej, det har vi ikke, det er vi simpelthen gaet fra, sa er der en eller anden, der har fortalt mig,
at nu skal vi have om vikingetiden eller Grgnland, det behgves jo ikke at veere lige der, man skulle det (I:
Okay) og det er sjovt, men man taenker jo ikke, at det er noget problem i matematik, at der er nogen, der
forteeller, at nu skal vi have om brgker, sG ggr man bare det

I: Men det vil sige, at det har vaeret et problem i dansk, er det sadan det er?

L: Det har vaeret mere naturligt i dansk at smide den tanke vaek og sige, det er hovedlgs danskundervisning
og sd bladrer vi frem og siger, godt nu skal vi have om Grgnland, sé kan vi laese lidt om Grgnland og Igse
nogen opgaver, det er super kedelig danskundervisning (I griner) jamen det er det altsd, men det er super
nemt at lave, s@ der er det andet lidt mere spaendende, men der ligger jo en progression taenkt ind i
matematiksysterme, det er nok derfor, vi stadig haenger fast, altsG de praesenterer jo ikke procent og sa
farst bruger det senere hen, der er jo ligesom taenkt, at der er nogen ting, vi skal have styr pa farst, inden
det naeste kommer, jeg taenker lidt, det er derfor, vi er tilbgjelige til at haenge fast i det der (MH, 12).

| sammenligningen mellem dansk og matematik bruger laereren begrebet “konsekvent”:

L: sd er det nemmere at lave en evaluering pd sddan nogen feerdighedsmdl i matematik, det er jo enten kan
de det, eller kan de det ikke i forhold til det, de skal, der er det jo lidt andet, hvis det er en skriftlig udvikling,

de har gang i i dansk, sG er det en eller anden udvikling, man beskriver som de er pG vej hen imod, gh og det
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er jo ogsd super, jeg kom lige til at taenke pd det i forhold til, at jeg kan mere konsekvent udtale mig om
nogen ting, end jeg kan i dansk pd den mdde (MH, 11).

Ogsa denne laerer giver udtryk for (set fra dansklaererens perspektiv), at det er lettere at arbejde med mal i
matematik end i dansk:

L: det er nemmere at arbejde med mal i sGdan noget som nat/tek, historie og religion. | de mindre fag. Fordi
der er sd meget uden-oms i dansk. Fordi der er sG mange andre ting ogsd, synes jeg ... sa skal de blive gode
til at lzese, de skal blive gode til... sG kan de godt have et laesebdnd i 20. min, men det er sveert at have et
mdl for det. Okay, du skal blive bedre til at laese, men man kan jo ikke se det. Det kan man jo godt satte et
mal pé, men du kan ikke evaluere pd mdlet ... det er det samme som med grammatik. SG pG den mdde sa
kan det veere sveaerere i dansk, fordi der er sG mange andre ting... Og sa er der alle de her klasselzererting,
ting som man 0gsa skal tage hensyn til. Og jeg synes faktisk, at det kan vaere svaerere at lave et forlgb i
dansk, end det er i de andre fag. Ogsa fordi der er sG mange forstyrrelser. Sa skal de til tandlaege, og sG er
der hele tiden sGdan nogle praktiske smdting (MP,11).

Laereren giver her udtryk for, at det er vanskeligere at malorientere danskundervisningen end de mindre
fag. Hun naevner to grunde, dels at der i dansk er nogle langsigtede mal, som det er vanskeligt at opdele i
mindre mal som kan males, og dels fordi der er mange flere forstyrrelser, der ikke har noget med faget som
sadan at ggre. Det interessante er den malforstaelse som kommer til udtryk herigennem: Mal fungerer pa
den korte distance og skal kunne males.

Den fglgende laerer giver udtryk for at matematiklaererne har det nemmere ift. malarbejde, fordi
matematik er et mere faerdighedsorienteret fag. Omvendt mener han at samme grad af indsigt er muligt i
dansk, blot man tager sig tiden dertil:

L: det er sveerere i danskfaget og lige at tiekke om om om de har fuldstaendig styr pd personkarakteristikken
eller om de har fuldstaendig styr pa miljgbeskrivelsen, man kan selvfglgelig godt leese en stil og se hvordan
og hvorledes de traeder i karakter, shm men det er ikke sG nemt madlbart synes jeg for danskfaget ghm
kontra matematik, det kan jeg se med min matematikmakker, hun har, ndr vi sidder til skolehjem-samtaler,
sd sidder hun med sine testresultater og kan ud fra dem se, okay det her kan han, det her kan han ikke, og
det er jeg ked af, at jeg ikke har pd samme mdde ... det er muligt at g@re, hvis man giver sig selv tid til det
dokumentationsarbejde (CS, 8).

5.2 Opsamling pa interview I (baseline)

For at sikre transparens i de datadrevne analyser har vi valgt at bygge dem op om fyldige interview-citater. |
det nedenstaende vil vi med afsaet i forskningsspgrgsmalene hvad er mal og hvad g@r mal samle og
systematisere de analytiske fund i et display. Et display er en grafisk eller tabelmaessig gengivelse af
kvalitative data i koncentreret form (Dahler-Larsen 2003:37). Displayet er bygget systematisk op og er
opstillet sa man kan se hele dataseettet et sted og pa en made, sa det kan besvare
undersggelsesspgrgsmalene. Ord og vendinger i displayet er citater fra interviewsamtalerne med leererne,
mens malaspekterne er vores datadrevne begreber.
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| vores analyse, kodning og tolkning fremstar metaforerne retning og styring som helt centrale for laerernes

malforstaelser. Metaforerne ma opfattes som yderpunkter, forstaelserne er spaendt ud imellem, ligesom

det er vigtigt at understrege, at forstaelserne ikke knytter sig til personer, men til situationer. Det betyder,

at en laerer godt i en sammenhang kan forsta og ggre mal retningsorienteret, mens han i en anden

sammenhaeng kan forsta og ggre mal styringsorienteret, fx afhangig af oplevelsen af faglig sikkerhed

henholdsvis faglig usikkerhed. Displayet er bygget op omkring retning og styring som den horisontale linje,

mens en raekke centrale aspekter ved malene udggr den vertikale akse.

Malmetafor

Retning Styring
Malaspekt
Kontekst Forzeldre
Elevsamtaler
Evaluering Formativ evaluering Tjekke op pa

Elevens selvevaluering

Teste

Evaluere pa

Summativ evaluering

Faktatjek

Procentmaessig

Fejlfinding og korrektion

Sikring

Fuldstaendig at vide hvor den enkelte
elever

Dokumentation

Abstrationsgrad

Store mal

Omfangsrige mal
Kompetencemal/komplekse mal
Abstrakte mal

En ambition

Overordnede mal

Sma mal

Mindre mal
Konkrete mal
Operationaliserbare
Specifikke mal
Korte mal
Simple mal
Direkte mal
Praecise mal
Snaevre mal
Konsekvente mal

Begrundelse (legitimerer)

Forhandlet og accepteret af eleverne
Mal begrunder undervisningens
hvorfor over for eleverne (mal-
formal)

Rettesnor (henvisning)

Tidsperspektiv Langsigtede mal Mal for lektion
Mal for forlgb Kortere distancer
Leengere distancer

Proces/produkt Mal justeres fortlgbende Mal nas step-by-step

Orienteringspunkt

Stikveje

Smutveje

Fortzeller dem hvor de skal starte
Emergerende

Destination

Linezere (én vej)

En smal malsti

Hvor vi starter og endemal

Faste (kan ikke sendres Igbende)
Resultat

Defineret pa forhand
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Hvad (mal for hvad?)/ Hvad males? Faerdigheder
Traeningsmal
Faglige mal
Snaevre faglige mal
Handlerum Spontanitet Spandetrgje
Gribe den lille blomst Laser fast
Pger fleksibilitet Stopper
Plads til mere forstaelse, mere snak Udelukker
Tilpasse Afgraenser

Figur 2. Leereres malforstaelser |

Det interessante er, at mal pa den ene side i en forstaelse kan vaere faste, ufravigelige, udefrakommende,
der ikke giver plads til udflugter undervejs, og hvor man ved, hvor man skal ende henne (styring), mens mal
i en anden forstaelse kan vaere gge friheden, give mulighed for at ga mange veje og med udflugter
undervejs (retning).

Det er ogsa interessant og pafaldende at to felter i displayet star tomme. | styringsmetaforen spiller
kommunikationssituationen en vaesentlig rolle i leerernes tale om mal. Mal bruges dokumenterende eller
legitimerende i samtaler med foraeldre og i elevsamtalerne. Laererne naevner ikke selv brugen af malene i
kommunikationen med fx ledelsen. Fa lzerere taler om at mal indgar i samarbejdet med kollegaer, men det
drejer sig primaart om handtering af mal eller funktionel arbejdsfordeling. | retningsmetaforen er dette felt
tomt, da leererne ikke selv taler om, i hvilken kommunikationssituation (ud over i klassen), malene bruges.
Det andet tomme felt handler om, hvad der saettes mal for. | styringsmetaforikken taler laererne om at
seette faglige mal, treeningsmal, faerdighedsmal, mens de i retningsmetaforikken taler om “alt det andet”,
der ikke kan saettes mal for. Spgrgsmalet er, om det netop er en af svaghederne i laerernes malforstaelser?
Det spgrgsmal vil vi vende tilbage til i den afsluttende diskussion.

Leerernes brug af Faelles Mal henholdsvis Forenklede Faelles Mal har vi ikke medtaget i displayet. Men man
kan bruge styrings- og retningsmetaforen til at analysere laerernes brug af laeseplanerne forstaet pa den
made, at der er lerere, der i nogle sammenhaenge anvender leeseplanen ud fra en styringslogik og lzerere,
der i andre sammenhaenge anvender leeseplanen ud fra en retningslogik. Med det mener vi, at de to
metaforer ogsa deekker over den made som laeseplanen laeses pa. Groft sagt leeses laeseplanen inden for
retningslogikken oppe fra og ned, mens den inden for styringslogikken laeses nedefra og op. Nar man laeser
leereplanen oppefra, inddrager man i princippet folkeskolens formal og fagenes formal i alt malarbejde og
er optaget af, hvordan man kan formulere mal for undervisningen der sigter pa kompetencemalene og
dernaest opad pa formalet for faget og for skolen. Nar man laeser laereplanene nedefra, tager man
udgangspunkt i et specifikt faerdigheds- og vidensmal og arbejder med at operationalisere dette yderligere
(herunder ggre det malbart)*. De to forskellige mader at lzese lzereplanen pa, er ogsa en forskel mellem at
leese laereplanen pa linjen og mellem linjerne (fortolke det, der star). De to forskellige mader at laese
leereplanen pa hanger ogsa sammen med forstaelsen af malenes abstraktionsgrad — jo mere specifikke mal
man er pa jagt efter, jo leengere ned i detaljen vil man sgge.

* Faren ved denne tilgang er, at man glemmer at ”kigge opad”; Lise Overgaard-Nielsen et al’s analyse af malpile fra
interventionsprojektet viser en raekke eksempler p3, at feerdigheds- og vidensmal anvendes i undervisningen dekoblet
fra det kompetenceomrade, de sigter mod. Se eksempler pa http://laeremiddel.dk/wp-
content/uploads/2015/12/Interventionens-digitale-design-og-analyse-af-1%C3%A6reres-m%C3%A5Ipile-Raffaele-
Brahe-Orlandi-og-Lise-Overgaard-Nielsen.pdf
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Hvad g@r mal? | udgangspunktet var vi ogsa nysgerrige efter at undersgge, hvad laererne oplever mal ggr
ved deres undervisning og deres fag. Leererens malforstaelser viser sig at have stor betydning for, hvordan
og hvor meget der evalueres samt hvad evalueringen bruges til. En styringsforstaelse presser evalueringen i
retning af det malbare, af test og ”objektive” malinger af elevernes praestationer med evalueringsformer,
der gor eleven til objekt og hvor resultatet kan opggres i tal. Laeererne omtaler i interviewene dette som en
tendens, der er blevet mere ekstrem, men ikke som noget afggrende nyt. Iseer siden OECD-rapporten om
grundskolen i Danmark fra 2004 (Ekholm, Mortimore et al 2004) og med indfgrelsen af nationale test i 2010
har der veeret stigende fokus pa evaluering og evalueringskultur i folkeskolen. Laererne giver ikke udtryk for
at opleve evalueringskravet som nyt, men som skaerpet — og presset yderligere i en bestemt retning.

Nogle laerere oplever derimod, at kravet om laeringsmalsstyret undervisning pavirker deres planlagning
radikalt. Det handler temaet Kompleks planlaegningssituation og leeremidlernes forandrede rolle om.
Leererne taler her isaer op imod de vejledninger for malstyret undervisning, som ministeriet har udgivet
(www.emu.dk) og reflekterer over, at den didaktiske praksis, der skrives frem heri, er forskellig fra deres
eksisterende praksis. Nogle lzerere forsgger at leve op til de forventninger, vejledningerne er udtryk for,
mens andre leerere enten forteeller hvordan de sa at sige harmoniserer kravet med deres eksisterende
praksis eller helt stoler p3, at leeremidlerne klarer det for dem. Vi ser i interviewene en revitalisering af
Frost’s begreber om laerebogsstyret henholdsvis leererstyret undervisning (Frost 2003) — med det
supplement, at nogle laerere nu udtrykker, at malene overtager styring og sidestiller laererstyret,
leerebogsstyret og malstyret som tre mader at styre undervisningen pa. Disse reaktionsmgnstre har vi
tidligere i analyseprocessen forsggt at beskrive som forskellige handlestrategier, som laererne anlaegger ved
nye tiltag eller som at beskrivelser og vejledninger kombineret med den eksisterende kultur abner (eller
lukker) forskellige handlerum for leererne. Men vi har ikke data til i tilstraekkelig grad at kunne maette sadan
en analyse’. Til gengaeld er der datamateriale til at zoome ind pa lzerernes forstaelser af kravet om en
forandret didaktisk praksis. | kombination med andre tiltag som fglge af folkeskolereformen og forandrede
vilkar for arbejdstidstilrettelaeggelse som fglge af arbejdstidsaftale bliver valget for en raekke laerere at gribe
fati laerebogen. Flere leerere giver i interviewsamtalerne direkte udtryk for, at man som leerer ma stole pa,
at i leerebogen er der er nogen, der har tilrettelagt det for en, sa undervisningen vil leve op til intentioner
og krav i leereplanerne og fgre frem mod elevernes laering af det, der angives som malet for leeringen. Disse
leerere udliciterer sa at sige ansvaret til leeremidlerne. Andre laerere giver udtryk for, at den praksis, der
angives i vejledningerne til leeringsmalsstyret undervisning vil vaere en radikal forandring af deres praksis,
der vil vaere omkostningsfyldt. At smide laerebogen og de didaktiske rutiner veek stiller leereren ud pa tynd
is. Endelig giver nogle lzerere udtryk for, at det kan blive malene, der styrer undervisningen. En af laererne
siger rammende for denne position, at malene kan overtage lserebogens plads. Her er det underforstaet, at
malene kommer “ovenfra” eller "udefra”.

Under udarbejdelsen af undersggelsesspgrgsmal og interviewguide var vi nysgerrige efter at undersgge, om
leereren oplever, at malarbejdet og kravet om laeringsmalsstyret undervisning forandrer deres syn pa faget.
Der er ikke med afszet i vores data og analyser heraf belaeg for at haevde, at der er forskel pa, hvad

> En analyse som var inspireret af Dale et al’s baerekraftanalyse i Tilpasset og differensiert opplaering i lys av
Kunnskapslgftet (Dale, Waerness & Lindvig 2005).
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matematikleerere oplever mal ggr ved matematikfaget og hvad dansklaerere oplever mal ggr ved
danskfaget. Der er forskellige kulturer i fagene. Matematik fremstar som mere laerebogsstyret end
danskfaget, og der er i matematik en lseengere tradition for at arbejde med kompetencemal. Men det synes
ikke at spille en afggrende rolle. De vaesentligste forskelle i datamaterialet fremstar som korelleret med
malforstaelse forstaet pa den made, at forskellene mellem retning og styring er mere markante end
forskellene mellem dansk- og matematiklzerere. Dette understreger i og for sig vores pointe, at
forstaelserne ikke knytter sig til personer, men til situationer.

5.3 Analyser af interviewrunde II

Vores analyse af endline er interviewene er inddelt ifglge de overordnede tematikker:
e Differentieringsaspekter i malstyret undervisning
e Malpilen, tegn pa laering, blik for problemer og muligheder for at handle
e Mal, fag og progression
e Perspektiver pd samarbejde og deling af forlgb
e Mal, styring og retning
e Planlaegning af malstyret undervisning

Som i baseline gg@r det sig ogsa geeldende i endline interviewene, at leerernes oplevelser, forholdemader og
erfaringer med Malpilen og malstyret undervisning er meget forskelligartede. Hensigten med analysen af
endline interviewene nedenfor er i videst mulig omfang at bevare denne diversitet.

Differentieringsaspekter i malstyret undervisning

| interviewene giver flere laerere udtryk for, at malstyret undervisning har haft betydning for, hvordan de
arbejder med undervisningsdifferentiering og deres muligheder herfor. Larerne har imidlertid relativt
forskellige perspektiver pa de udfordringer og potentialer, differentiering i malstyret undervisning giver
anledning til. | det fglgende vil vi vise eksempler pa, hvordan laererne efter interventionen giver udtryk for
at arbejde med differentiering, hvilke malforstaelser der kan udlaeses her af, og hvilke implikationer dette
har for deres made at planlaegge, gennemfgre eller evaluere undervisning pa.

| den fglgende udtalelse far vi indblik i, hvordan en linjefagsuddannet dansklaerer pa mellemtrinnet med 7
% ars erfaring har oplevet at arbejde med differentiering i forbindelse med malstyret undervisning. Citatet
giver indblik i, at leererens perspektiver pa leeringsmal og differentiering bidrager til og understgtter hans
muligheder for at tilpasse undervisningsmateriale til den klasse, han underviser.

Informant: (...) de havde nogle individuelle mal, som selvfglgelig ikke stod i laerebogen, for der er det jo gh
ikke differentierede, der er det jo bare de gaengse almene, som stdr benaevnt der, s de havde ved siden af
nogen individuelle mal

Interviewer: Okay, og lavede du sG mdal for alle elever, eller har du grupperet dem?

Informant: Ja, grupperet dem, det var ligesom den erfaring, jeg fik af h madlpilen, det var det der med at fé
dem grupperet, sG mdlene var jo specifikke, men det var ikke ned pa enkeltmandsniveau

Og senere i samme interview:

49



Interviewer: Okay, hvad med i forhold til det materiale, | kunne arbejde med i de opgavetyper, der er blevet
stillet, har du sG matte supplere dem eller har det veeret tilstraekkeligt?

Informant: Nej, altsG den madde jeg har suppleret pa denne her gang, det har veeret ved at fa noget
mundetligt feedback, altsd stille nogen spgrgsmdl til de elever, der havde brug for det, altsG dem som skulle
udfordres indenfor mundtlighed

| udtalelsen giver laerere giver udtryk for, at mal og malsaetninger bgr tilpasses den individuelle elev. | den
leerebog, han omtaler ovenfor, var der pa forhand formuleret nogle laeringsmal, som knyttede sig til det
pagaldende forlgb. Laereren anser ikke disse laeringsmal ikke som direkte overfgrbare i
undervisningsmaessige sammenhang, da de netop ikke rummer det differentieringsaspektet, som han
forbinder med malstyret undervisning. | denne optik kan mal derfor ikke praedefineres uden kendskab til
elevernes faglige formaen, og laeringsmal i bogen omtales som ’ gaengse og ‘almene’. Denne laerer
forbinder saledes malstyret undervisning med et hgj grad af individuel differentiering, og dette perspektiv
vanskeligggr det for ham at anvende laeringsmal, han ikke selv har formuleret.

Det nederste af de to citater giver indblik i, hvordan laereren handterer denne problemstilling, og hvilke
implikationer det har for undervisningen. Den pagaeldende laerer giver udtryk for, at erfaring med Malpilen
har medfgrt den erkendelse, at der kan vaere fordele ved at differentiere pa gruppeniveau. Hans arbejde
med Malpilen har pa denne made haft en indflydelse pa hans forstaelse af, i hvordan differentiering i
malstyret undervisning kan anvendes hensigtsmaessigt, uden det medfgrer en urealistisk arbejdsbyrde.
Leeringsmalene er dog stadig ikke tilstraekkelige, da de stadig er "almene’ og skal tilpasses de etablerede
grupper. Den pageeldende leerer har gjort malene specifikke ved hhv. at justere dem op og ned. Denne
mangvre har imidlertid betydning for, hvilke aktiviteter eleverne skal vaere beskeeftigede med for at disse
leeringsmal indfris. | tilfeeldet ovenfor har laereren gget forventningerne til en gruppe af klassens elever ved
at supplere bogens laeringsmal med et fokus pa mundtlighed. Da leererbogens malsaetning og aktiviteter
ikke bergrte dette omrade, matte laereren supplere leerebogsmaterialet med mundtlige gvelser, sa denne
dimension af danskfaget bergrtes.

Denne situation viser saledes et eksempel pa, at den pagaeldende lerers forstaelse af laeringsmal som et
faanomen, der ngdvendigvis rummer et differentieringsaspekt, udmgnter sig i, at laereren forholder sig
kritisk til lerebogens malsaetning. Leererens kendskab til klassens elever fungerer i denne sammenhaeng
som grundlag for modifikationer og tilpasninger af laeringsmalene foreslaet fra undervisningsmaterialet.
Som en konsekvens heraf udvaelges supplerende aktiviteter, der skal understgtte de sakaldt specifikke mal.
| et interview med en linjefagsuddannet matematiklaerer i 5. klasse ser vi endnu et eksempel p3, at
deltagelsen i projektet har medf@rt en gget refleksion om differentiering. | det fglgende citat giver en laerer
indblik i, hvilken betydning samarbejde om mal pa tveers af fag har haft pa hans made at taenke om
undervisningsdifferentiering.

Informant: Der har vi jo snakket i feellesskab med mine kollegaer om veerdien i at mdlsaette undervisningen
og mdder at ggre det pd. Hvor matematiklaererne, mine kollegaer der, og jeg vi har gjort meget sadan, at vi
sagde, at | der tager opgave 1,2 og 3, | tager opgave 1,2,3 og 4 og | tager til og med opgave 10.
Interviewer: Som en mdde at differentiere pa?

Informant: Ja, det var en mdde at differentiere det pa. Hvor dansklzererne havde en anden tilgang, hvor den
mdde man ogsd kunne graduere det pd, det var ved at sige, jamen | Igser det ved hjeelp af.... | laver
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besvarelsen pa den her mdde, og | laver besvarelsen pd en anden madde. Sa det er det samme emne, man
beskaeftiger sig med.

Af citatet fremgar det, at matematiklaerergruppen, der er organiseret i fagteam og planlaegger undervisning
sammen, hovedsageligt har arbejdet med sakaldt omfangsdifferentiering i deres undervisningspraksis. |
leererens udtalelse ser vi, at laeringsmal i dette tilfeelde har dannet feelles almendidaktisk referenceramme
for diskussioner pa tvaers af fag om, hvordan der kan arbejdes med differentiering. Gennem disse
diskussioner er leereren blevet bevidst om, at dansklaererne pa skolen har arbejdet med andre former for
differentiering end matematikleerergruppen. Dette har inspireret matematiklaererne, disse diskussioner
har sdledes skabt mulighed for, at laerergruppen har reflekteret over deres vanlige undervisningspraksisser i
forbindelse med differentiering.

Andre lerere oplever derimod, at malstyret undervisning medfgrer store udfordringer i forbindelse med
differentiering, og at undervisningsdifferentiering er meget omfattende at planlaegge. Nedenstaende citat
stammer fra et interview med en linjefagsuddannet matematikleerer, der underviser i 8. klasse. Den
pagaldende laerer har veeret uddannet i 6 ar, men dette er fgrste ar, han underviser i matematik, og han
betegner sig selv som ’'ny’ lerer i dette fag.

Informant(...) det er selvfglgelig en af ulemperne ved Madlpilen, hvis man virkelig skulle ind og differentiere
madlpilen ogsd, sa ville det godt nok vaere mange Mdlpile, man skulle stille op.( ...) nogle af de svagere elever,
de har jo brug for noget, der virkelig er simpelt, ogsa for at fG en succesoplevelse, hey, jeg kan og jeg
opfylder alle 3 trin, hvor nogen af de lidt staerkere elever mdske kan tage modgangen bedre, og man godt
kan saette nogen mdlpile op for dem, der er (I: Lidt mere udfordrende) ja lidt mere udfordrende (...).

Og umiddelbart efter:

Informant: (...)sG mdlene de bliver helt sikkert ogsd skraeddersyede pa gh, pd oh, hvad kan man sige i
laengden, det er svaert sadan at ggre lige med det samme, for nogen emner har de svaerere ved, de stzerke,
hvor de svage mdske er bedre et eller andet sted, sddan noget som Geogebra, der er nogen af de svage
elever, som er gode til computere, de kan hurtigt samle op pd det her, hvor de staerke havde svaerere ved at
finde rundt i det

Udtalelsen giver indblik i, at denne laerer omtaler differentieringsaspektet som szerlig omfattende og
tidskraevende i forbindelse med malstyret undervisning og Malpilen. | den forstaelse af mal, der kommer til
udtryk i citatet, er laeringsmal ideelt set individuelle, hvilket vil medfgre, at forberedelse af undervisning er
ganske omfattende og tidskraevende; der skal laves mange Malpile. Denne leerer papeger ogsa en anden
udfordring relateret til differentiering i malstyret undervisning. Differentiering af malstyret undervisning
stiller ifglge denne lzerer krav til, at han er i stand til at forudsige realistiske forventninger til elevernes
praestationer og til, hvor langt de kommer i deres leeringsproces. Dette er ikke imidlertid ikke en let opgave,
da det kan vaere vanskeligt at forudsige elevers niveau og praestationer i planlagte forlgb. Denne
vanskelighed kan muligvis veere forbundet til det forhold, at han betegner sig selv som relativt ny
matematiklaerer. Men i interviewet giver udtryk for, at elever, der er svage i nogle sammenhange, kan
veere staerke i andre og omvendt. Disse forhold ggr det meget vanskeligt at opstille realistiske malsaetninger
og forventninger til eleverne pa forhand. | denne forstaelse stiller differentierede laeringsmal krav til et
solidt kendskab til elevers forudsaetninger inden for alle fagets omrader. Det betyder, at differentierede
leeringsmal som ny leerer eller som lzaerer i en ny klasse er szerligt udfordrende.
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Malpilen, tegn pa leering, blik for problemer og muligheder for at handle

Malpilens hgjre side laegges der op til, at leereren opstiller tre ‘tegn pa laering’ for det fremsatte leeringsmal.
Blandt leererne ser vi forskellige mader at anvende og forholde sig til disse tegn og tredelingen af dem. For
nogle lerere er det isaer fylder iszer tredelingen af tegnene, der taenkes som en taksonomi, mens andre i
hgjere grad anvender tegnene som et redskab, der kan stgtte dem i at forholde sig elevernes
forudszetninger. Andre laerere betoner, at tegnene kan vaere et velegnet redskab til at fglge elevernes
lzereproces, men at tegnene ikke ngdvendigvis stgtter leereren i at intervenere og stgtte eleven
fremadrettet. Disse varierende anvendelsesmader af Malpilens hgjre side kommer til udtryk i forskellige
oplevelser af de muligheder og udfordringer, der knytter sig til denne dimension af Malpilen. Nedenfor vil vi
vise eksempler pa disse typer af oplevelser.

| interviewene giver en del af de leerere, der anvender tegn pa leering som taksonomier, udtryk for, at tegn
pa laering som taksonomier kan fungere som et redskab, der kan bidrage til at differentiere undervisningen
og synligggre differentierede forventninger og laeringsmal overfor eleverne. | nedenstaende udtraek ses et
eksempel pa en tilkendegivelse af den holdning, at malstyring og isaer Malpilen udmeerker sig ved, at
taksonomier og tegn pa leering er indbygget i teknologien.

Informant: (...) og det er det, der er det essentielle her, det der med at kunne gradbgje i taksonomien af,
0gsa for elevernes side, det synes jeg, oh, det har veeret ret unikt, nu begynder det nok at komme i nogle af
de andre

I: Ja, er det en vigtig dimension, synes du?

S: Ja, det er det da, det er jo det, der differentierer, det er ogsa det, der er vigtigt, det er jo det, de vurderer
sig selv ud fra, sa hvis ikke de har tegnene, sG er det det samme som at have et mdl men ikke at vide, jeg ved
mdske godt, hvad vej de skal ga for at komme hen til mdlet, men jeg fortzeller det dem ikke, og her har de
en vej at gd, sd jeg har oplevet det gh, altsG men det er jo ikke sG meget mdlpilen men mdlstyret, det at
arbejde mdlstyret har gjort rigtig meget for mine 2-sprogselever og mine fagligt svage elever, altsa de har
haft stor gavn af at arbejde pd den her mdde, altsa det her med at vide “det er bare det, ndrh det er bare de
her tegn, det er faktisk bare det her, jeg skal gare, der er noget, jeg skal ggre her” i stedet for, at det bare er
funktioner( ...).

| udtalelsen peger leereren p3, at tegn pa leering har en dobbelt funktion i denne laerers undervisning; for
det fgrste anvendes tegn pa leering som en made at eksplicitere differentierede forventninger til elevernes
formaen. Denne funktion g@r det muligt at tydeligg@re, at nogle elever forventes at bemestre alle tre tegn
pa leering, mens andre elever kun forventes at bemestre det fgrste tegn pa laering. For det andet giver
leereren udtryk for, at tegn pa leering ogsa fungerer som en rettesnor, eleverne kan have for gje under
arbejdet med en aktivitet. Tegn pa laering og taksonomierne fungere i denne sammenhang som et
parameter, der kan hjzlpe eleverne til at retningsgive deres aktiviteter, og som de kan vurdere sig selv ud
fra. Iszer i den sidstnaevnte anvendelse har laereren oplevet, at tegn pa laering har vaeret et velegnet redskab
for tosprogede elever, da det konkretiserer og i nogle tilfaelde afmystificerer, hvad de skal arbejde med, og
hvad det er hensigten, de skal kunne. Denne leerer oplever saledes, at den taksonomiske anvendelse af
tegn pa laering bidrager til at synligggre, at der knytter sig en raekke fordele til denne anvendelse.

Blandt laererne varierer perspektiverne p3, i hvilken grad tegn pa laering opleves som anvendelige.
Nedslaget nedenfor illustrerer et eksempel pa en laerer, der giver udtryk for, at selvom tegn pa leering
opleves som et velegnet redskaber til at identificere elevers laringsudfordringer, er denne information ikke
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ngdvendigvis tilstraekkelig til at understgtte eleverne i deres lzereproces. | udtalelsen nedenfor giver
leereren udtryk for, at det er uklart, hvordan denne viden kan anvendes. Den interviewede lzrer, der
udtaler sig i citatet nedenfor, er linjefagsuddannet dansklaerer pa mellemtrinnet og har mere end 20 ars
erfaring.

Informant: (...) og den anden ting det er at se progressionen selv i forhold til nér nogen.. Peter, han kan det
her... Hvordan kommer jeg sa videre med ham? Altsa, hvordan kommer han videre i forhold til... SG ogsad
fordi, at der er nogen ting i danskfaget, hvor der er noget med refleksion og perspektivering og analyse og
sddan, der er jo ogsa et eller andet med hjernens udvikling. Sa... Jeg synes, nu om dage kan der godt vaere
nogle bgrn, der star lidt stille og hvordan sgren fr man dem skubbet videre?

Citatet giver indblik i, at selvom taksonomierne og giver redskaber til at identificere, hvor eleverne har
vanskeligheder, oplever lereren ikke ngdvendigvis at besidde den forngdne viden om, hvordan denne
information om eleven kan anvendes, og hvordan den skal hjaelpe hende til at understgtte elevernes
leereproces. Derfor opleves informationen om eleven ikke at veaere tilstraekkelig i sig selv.

Vi ser ogsa eksempler pa laerere, der har erfaret, at tegn pa laering skaber en gget refleksivitet hos leererne
om, hvordan de tilrettelaegger undervisning for elever med faglige vanskeligheder. | udtalelsen nedenfor
ses et eksempel pa en laerer, der har arbejdet med en elevgruppe, der har haft vanskeligheder med at
nutids-r.

Informant: (...) da vi havde de her hold, som jeg fortalte om tidligere, hvor vi havde niveaudelt
danskundervisning, der var jeg ogsa inde over det svage hold, og noget af det, vi oplevede det svage hold...
vi havde sG samlet en gruppe elever, som havde enormt sveert ved at saette nutids-r, og hvor vi tidligere,
eller i starten da vi planlagde det her forlgb og sddan noget, der tror jeg vores tilgang til det var (...) jamen
hvordan lzerer vi sa de her elever at satte et nutids-r og ved at lave den gvelse, og det handlede om, at sa
skal de laere den der cykelmetode® og bla bla bla ikk’, eller spisemetode, men ved at lave den der gvelse ved
at sige, hvad fanden er forudsaetningen for at de kan det, ikk’, s fandt vi faktisk ud af, s fandt vi faktisk
frem til, at tegn nr. 1, det var, at de kunne identificere et udsagnsord, ikk’, fordi r-problemer opstdr ikke pa
navneord og alt muligt andet (...) og der oplevede vi, at vi simpelthen var ngdt til at gé nogle skridt tilbage
for ligesom at sige, at forudsaetningen for at de kan udvise tegn pad leering omkring det her, det er, at de kan
noget andet, og det har de har de ogsa sveaert ved, for de kender ikke ordklasser, sG pG den made der oplever
jeg det der med at taenke progression ind i din undervisning og stille dig selv nogle spgrgsmal en gang
imellem, altsa ikke kun hvad er mdlet for et eller andet, men hvad er forudsaetningen for overhovedet at
kunne beveege sig hen imod mdlet, det kan give mening, ikk’, der synes jeg, at tegnene har varet gode at
teenke med som et redskab

Denne leerer har arbejdet med tegn pa leering som taksonomier. Citatet viser, at denne leerer har oplevet, at
den taksonomiske inddeling af tegn har medfgrt en gget refleksion over, hvordan elever med grammatiske
vanskeligheder stgttes i deres leereproces. | forlgbet om nutids-r, der omtales, gjorde taksonomien det
muligt for laereren at fa gje pa de grundlaeggende forudsaetninger, det kraeves, for at kunne applicere
"cykle’- eller spisemetoden i en tilfaeldig seetning; at eleven er i stand til at identificere de ord, metoden skal
anvendes pa, dvs. at kunne skelne mellem ordklasser og udpege udsagnsord. | dette tilfeelde

® Metode hvor udsagnsordet udbyttes med ordet ‘cykle’ eller ’spise’, sa udsagnsordets endelse bliver tydelig
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ngdvendiggjorde den taksonomiske inddeling af tegn refleksioner over forudsaetningerne for at kunne Igse
en given opgave. Det var netop denne tilgang der betgd, at laereren valgte at anlaeegge undervisningen med
det mal, at elevgruppen fik kendskab til og kunne skelne ordklasser. | dette tilfaelde fungerer tegn pa lzering
som en kategori/nogle begreber, laereren kan taenke med og om egen undervisning. Med tegn pa laering
stiller lzereren stiller laereren spgrgsmal til sin egen undervisning og anvender begrebet i en slags analyse af,
hvad de planlagte aktiviteter forudszetter, eleven er i stand til. Denne tilgang ggr det muligt for laereren at
fa gje pa, at de udvalgte aktiviteter ikke er adresseret mod de udfordringer, eleverne har. Dette skaber et
grundlag for nye erkendelser og identifikationer af elevernes udfordringsomrader, og erkendelserne herfra
kan anvendes til at udvaelge nye og mere adaekvate aktiviteter, der mere praecist rammer elevens
udfordringsomrader.

Fagfaglige mal, sociale mal og dannelse’

| interviewene er forholdet mellem fagfaglige leeringsmal, sociale leeringsmal og dannelse en
gennemgaende tematik, som leererne forholder sig til. Nogle laerere problematiserer, at malstyring flytter
fokus vaek fra sociale savel som dannelsesaspekter af skolens funktion, mens der i andre tilfaelde er
eksempler pa laerere, der arbejder med sociale mal som en integreret dimension af den malstyrede
undervisning. Dog er det feelles for laerernes oplevelse, at leeringsmalstyret undervisning ikke i sig selv anses
som en tilgang, der har fokus pa sociale mal og dannelse. Blandt laererne er det gennemgaende, at sociale
mal ikke omtales som opmaerksomhedsomrader, der falder under fagfaglige mal. | interviewene ser vi, at
disse erfaringer udmgnter sig i en raekke forskellige erfaringer, udfordringer, refleksioner og tiltag i
undervisningen. | dette afsnit vil vi fremhaeve eksempler, der illustrerer udfordringer relateret til disse
forhold og de mader, hvorpa de handteres eller problematiseres af leerernes.

| interviewene ser vi flere eksempler pa leerere, der problematiserer oplevelsen af malstyringstankens
ensidige fokus pa faglighed. Et eksempel pa dette forhold ses i udtalelsen nedenfor, hvor en
linjefagsuddannet dansklaerer pa mellemtrinnet, der har 2 ars erfaring, forteeller om hendes oplevelser med
Malpilen. Da denne lzerer er relativt nyuddannet har mal og malstyring har vaeret en central dimension af
undervisningen pa leereruddannelsen, og hun oplever at hav et relativt godt kendskab til denne made at
bedrive undervisning pa. Til trods for dette kendskab til malstyring oplever hun, at malstyring let overser, at
undervisning kun kan finde sted i det omfang, det sociale klima tillader det:

Informant: (...) nu har vi arbejdet rigtig rigtig, rigtig, rigtig meget med det sociale miljg i klassen, gh fordi
der har veeret rigtig mange problemer, og det er der jo ikke overhovedet noget pd, der i Mdlpilen, det er jo
faglighed, faglighed, faglighed, der er hverken noget med elevens egen indsats, altsa arbejds-, altsa hvor
meget arbejdsmoralen, hvor meget ligger de i det, det kan jo svinge meget, det far de ikke bonus for eller
ikke-bonus for

Interviewer: Der er nogle grundfaktorer, som ligesom skal veaere til stede, for der overhovedet kan ske noget?
Informant: Lige ngjagtig, lige ngjagtig, og det tager Mdlpilen pa den made ikke hgjde for. Den regner med,
at det er en helt almindelig fin klasse, hvor man bare kan kgre et forlgb af (...)

" Da analysen er databaren, forholder vi os ikke her til dannelsesbegrebet, men afgraenser os til at fremhaeve de
problemstillinger knyttet til dannelse, som leererne selv omtaler.
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Leereren udtrykker her, at hun har oplevet, at malstyret undervisning og Malpilen let far sociale
dimensioner af undervisning til at glide i baggrunden. | arbejdet med Malpilen oplever hun, at Malpilen ikke
honorerer sociale kompetencer, da malene kun skal knyttes an til Forenklede Fzlles Mal, og ikke fx
formalsparagraffen. Da laereren har arbejdet meget med det sociale miljg i klassen, kommer Malpilen let til
at bypasse dette arbejde, da fokus udelukkende er pa fagfaglighed.

Leereren peger ogsa pa den problematik, at Malpilen og malstyring forudsaetter laeringsparathed, og at
grundforudsaetningerne for, at leering kan finde sted, er opfyldt. Denne leerer problematiserer saledes, at
Malpilen og malstyring med fokus pa faglighed ikke tager hensyn til, at der kan vaere sociale
omstaendigheder, der ikke er befordrende for at lzere.

En matematiklaerer pa mellemtrinnet med 5 ars erfaring omtaler ogsa forholdet mellem fagfaglige mal og
sociale eller dannelsesaspekter af skolens rolle. Denne laerer udtrykker ogsa en bekymring for, at fagfaglige
mal flytter fokus, og at dette iseer er en udfordring for den svageste del af elevgruppen. Laerere har dog
arbejdet med aktivt med for at imgdega denne udfordring, og sociale mal indgar som et element af den
made, han arbejder med mal pa i undervisningen.

Informant: (...) min tanke er, at vi skal passe pd med at saette madl op for alting. Sddan nogle ting, som vi ikke
kan mdle, er jo ting som dannelse og samarbejde og nogle af de humanitaere hippie-agtige ting, som man
ikke lige kan mdle. NGr vi har en flok elever, og det har vi jo ogsad herude, som ikke er sa fagligt staerke,
jamen hvor bliver de sd tilgodeset, hvis vi hele tiden brager af sted? Mdl, mdl, mdl. Hele tiden. Og det er vi
nogle gange kommet til at glemme, at nogle af vores elever har andre madl end dem, vi kan tage ud fra
Feelles Mal. Sa der er vi begyndt at tage nogle andre mal, som vi seetter op.

Interviewer: Er det sd sociale, dannelses- og trivselsmal eller hvordan?

Informant: Ja, f.eks. Og sd styrer vi ikke ngdvendigvis undervisningen efter dem, men de bliver ligesom en
del af at kunne indgd. For hvis de ikke har det godt i skolen, s ndr de i hvert fald noget overhovedet.
Interviewer: Hvis ikke undervisningen bliver styret af de her mal, hvordan indgdr de sa? Hvordan arbejder |
med dem?

Informant: De sociale?

Interviewer: Ja. Eller i de mere blgde mal, hvis man kan kalde dem det.

Informant: Vi har et mdltrae, som vi kalder det, i hver klasse, og der har vi noget muld, hvor der er nogle
sociale mdl og nogle sociale spilleregler om, hvordan vi kan hjaelpe hinanden, for at vores trae ligesom kan
vokse. Og sa har vi klassens tid, hvor vi snakker om, hvordan det gér med de her mal. Er der noget, vi skal
skrive ind i vores elevplan? Er der noget, vi skal vinge af? Skal vi flytte vores navn over til et andet mdl pa
vores maltree?

Denne lzerers refleksioner angaende forholdet mellem fagfaglige mal, sociale mal og dannelsesaspekter
adskiller sig pa flere mader fra de gvrige eksempler, vi har fremhaevet.

| udtalelsen kommer det til udtryk, at laereren omtaler dannelse og sociale kompetencer som forskellige fra
fagfaglige mal i den forstand, at dannelse og sociale kompetencer ikke kan males. Implicit i denne udtalelse
ligger der saledes en forestilling om, at fagfaglige mal kan males. Han udtrykker saerligt en bekymring
relateret til de fagligt svage elever i forbindelse med mal. Laereren giver udtryk for, at fokus pa mal gér det
vanskeligt at fastholde, at nogle elever arbejder med malsaetninger, der ikke er fagfaglige. Selvom
undervisningen ikke styres efter disse sociale malsaetninger, indgar de alligevel i undervisningen pa den
made, at klassen arbejder med disse mal som ‘muld’ i klassens maltree. Maltraeet med de sociale
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opmarksomhedsomrader som muld giver et indblik i, hvordan denne lzerer indbygger fokus pa de sociale
dimensioner som en del af arbejdet med mal. De sociale og trivselsrelaterede mal fungerer pa denne made
som en made at vaere opmaerksom pa grundforudsaetningerne for et godt laeringsmilj@, som denne lzerer
oplever, potentielt kan negligeres i malstyret undervisning.

Mal, fag og progression

| interviewene ser vi eksempler pa laerere, der peger pa, at malstyring har implikationer for det fag, de
underviser i. Der er bade variationer over disse oplevelser indbyrdes i hhv. fagene dansk og matematik og
variationer over oplevelser, der gar tvaers af dansk- og matematikfaget. Nedenfor vil vi vise eksempler p3,
hvordan disse effekter traeder frem i interviewene med lzererne.

Denne udtalelse fra en linjefagsuddannet dansklaerer fra mellemtrinnet viser et eksempel pa, at malstyring
som princip antager, at danskfaget kan opdeles klart, og at der kan opstilles kronologiske leereprocesser i
dansk, som ifglge denne lzrer ikke er realistiske.

Informant: Jamen jeg synes, det... det er jo et stort fag, ikke? Og der er mange omrdder, man skal ind
omkring. Og man kan ikke bare sige: Nu tager jeg det her! Og sd det krydset af, vel? Fordi det er sddan
flydende ... altsd, man skal jo blive ved med og have nogle tekster, man skal blive ved med at udvide, man
skal blive ved med at lzese, for ellers sa gar lzesningen i std, ikke? (I: Ja) Og sa videre, og sd videre.. Hele
tiden udfordre inde for alle omrdder (1I: Ja) Vi kan jo ikke bare krydse af her og sige; nu kan vi gange (I: Sa
tager vi plus i naeste uge) Ja. PG den made der ghh.. der taenker jeg, at faget er mere omfattende, ogsa hele
dannelsesdelen, ikk? (I: Ja) Den er ogsa sveer at saette mdl pd som sdadan, ikk? (I: Ja)

Interviewer: Hvordan har du héndteret det?

Informant: Jamen jeg har taenkt, at det er det, de far med ved siden af mdlene

Og umiddelbart efter:

Interviewer: Sa det er ikke noget, | har skrevet ind i en malpil for eksempel, altsa sGddan noget overordnet
dannelses... Det er ikke noget, | teenker den er hmm...

Informant: Det ku’ man jo godt ggre... Altsd, det kunne man jo godt ggre.

Interviewer: Mdske? Ja...

Informant: Det ku’ man godt ggre. Hvis det var det, man havde fokus pa lige.. i gh... altsa nu tage den lette
I@sning og tage noget lidt mere handgribeligt, men det ku” man jo godt ggre

| udtalelsen betoner lzereren, at malstyring g@r det vanskeligt at fastholde de flydende graenser og den
helhed, som danskfaget udggr. Danskfaget beskrives som flydende og som et fag uden en indbygget linezer
kronologi, man kan orientere sig efter. For den pagaldende larer betyder dette, at der hele tiden forlgber
mange parallelle leereprocesser i danskundervisningen, og undervisningen aldrig hverken har eller kan have
ét entydigt fokus. Denne forstaelse af danskfaget betyder, at elevernes danskfaglige kunnen foregar
parallelt inden for mange omrader pa samme tid, og derfor opleves det at veere vanskelig at kontrollere
undervisning med laeringsmal. Mal kan ikke indfange den kompleksitet, som karakteriserer lzereprocessen i
danskfaget. Dannelsesdimensionen italesaettes ogsa som et centralt aspekt af danskfagligheden, som er
vanskeligt at malsaette, uden laereren kommer naermere ind pa, hvad hun forstar ved dannelse. Leereren
giver udtryk for en oplevelse af, at dannelsesprocessen forlgber ‘ved siden af’ det malstyrede arbejde, uden
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hun er afvisende overfor, at man kan arbejde med malsaetninger for dannelse. Laeringsmal og dannelse
omtaler hun saledes som to forskellige processer, der forlgber parallelt med hinanden, og hun har ikke
arbejdet malstyret med dannelsesdimensioner af danskfaget. Malstyret dannelse forekommer dog ikke at
vaere uden kompromiser og omtales som ‘den lette Igsning’ i den forstand, at dannelsen ggres til et
handgribeligt anliggende.

| et interview med en anden dansklaerer kommer det til udtryk, at en del af teamene pa den skole, han
arbejder p3, foretraekker, at arsplanen planlaagges med udgangspunkt i laeringsmal. Med Malstyring i
planlaegningsmodel ggr det muligt at bygge en progression ind i arsplanlaegningen, da forlgb kan ligges i
forleengelse af hinanden i overensstemmelse med de laeringsmal, eleverne er tiltaenkt at indfri undervejs. |
udtalelsen nedenfor tilkender giver denne laerer, at denne taenkning er problematisk i den forstand, at
aktualitetsdimensionen af danskfaget let gar tabt.

Informant: (...) det er vigtigt for mig som underviser at have den der aktualitet (...) den der med at kunne
bruge den viden, man har ude i samfundet, gh og kunne se, okay hvorfor skal jeg laere det her, den kobling
er meget vigtig, at den bliver tydelig for mig, og der er aktualitet jo en vigtig del at tage med og bruge, s
ndr man far serveret muligheden for at undervise i det danske folketingsvalg, sa griber jeg den

I: Er det generelt, nar du sidder og planlaegger?

Informant: Ja, meget, det er ogsa, altsd jeg er virkelig darlig til at lave drsplaner. Jeg kan godt sagtens lave
dem, men det er meget sjaeldent, jeg far dem fgrt ud i livet fra start til slut, der kommer altid et eller andet
dndssvagt ind, om det er et jordskaelv, om det er et folketingsvalg, om det er, jah hvad det kan veere, og det
er nok den der aktualitetsting, som jeg synes er sd vigtig,

Interviewer: Er det sG dem, du tager udgangspunkt i, nér du planlaegger, eller hvad er udgangspunktet?
Informant: Ja jeg kender i hvert fald mig selv sa godt, at jeg gadr ikke i panik over, at der ligger fire uger, som
der ikke er planlagt altsa det gh, det har jeg det rigtigt fint med, og faktisk vil hellere have det den vej rundt,
end at alt er planlagt, men det er jo sa det, der forskellen i ens team ikk’, der er nogen, der virkelig bare har
brug for, at hele kalenderen bare er fyldt ud. "Ndr jeg har gjort det, sa erstatter jeg det med det her, for s
bygger det ovenpd det her”, og det, altsd, jeg kan sagtens se det fornuftige og det rigtig gode i det, at man
sddan planlaegger det hele taksonomisk og bygger op om nogle pointer, som man har laert her, og det skal
man sa bruge her i det her forlgb og hele tiden bygger pd, det er bare... Jeg synes bare, det bliver for statisk
at have for meget for gje med malene

Denne lzerer oplever et behov for, at danskfaget i skolen afspejler den omkringliggende verden og de
handelser, der forekommer her. Udtalelsen viser en oplevelse af, at visse mader at anvende mal i
undervisningen pa kan blokere for danskfagets muligheder for at integrere omverdenen i faget — seerligt
hvis laeringsmal taenkes som en model, der kan forudsige progressionen i en klasse i et fag et ar ud i
fremtiden. Denne mulighed for at forudsige progression sa langt ud i fremtiden omtales som en faktor, der
gor undervisningen statisk, fordi hele planen skrider, hvis et forlgb sendres for at gribe et samfundsmaessigt
aktuelt emne, som fx et folketingsvalg el. lign. Udtalelsen giver ogsa indblik i, hvordan denne lzerer forstar
progression i forbindelse med malstyret undervisning; som en forestillet progression, som laereren kan
anvende til at planleegge undervisningen langt ud i fremtiden.

Leereren giver imidlertid ogsd udtryk for, at denne fare for, dat undervisningen bliver statisk, er knyttet til
en szerlig tolkning og anvendelse af leeringsmal. Malstyring udelukker ikke per se dynamisk
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danskundervisning, der formar at gribe samfundsaktuelle emmer. Men denne mulighed er afhaengig af, at
han anvender laeringsmal pa en seerlig made; som retningslinjer for det enkelte forlgb, og som nogen, der
ma formuleres med udgangspunkt i de aktuelle emner, der matte dukke op. Pa baggrund af denne erfaring
har laereren valgt at arbejde med malstyring pa den made, at han saetter mal for enkelte forlgb, men at han
bevidst undlader bade at indholdshestemme og malsaette forlgb langt frem i tiden. Denne variant ggr det
muligt for ham at bevare retning og tydelig malsaetning for enkelte forlgb, uden at give kgb pa
prioriteringen i dansk som et fag, der er taet knyttet til omverdenen. Samtidig fungerer denne made at
anvende mal pa som et veern mod den forestillede progression, han associerer med malstyret undervisning.
Blandt matematiklzaererne tilkendegiver flere, at mulighederne for at knytte progressionstanken specifikt an
til elevernes udvikling er seerlig gode i malstyret undervisning, og at dette netop er en styrke ved malstyret
undervisning. Dette kommer til udtryk i eksemplet nedenfor, hvor det samtidig problematiseres, at
Malpilen kan vaere en hindring for at indfri disse potentialer:

Informant: (...) der mad i hvert fald veere tid til at kunne give en ordentlig feedback, hvor er vi, hvordan
vurderer vi pa det, eller hvad taenker du pd, ndr jeg siger det, og hvad synes du eventuelt kunne veaere det
neeste, der skulle arbejdes med. Jeg taenker ogsd, at deres eget ejerskab i evalueringen at saette de nye mdl,
den er ekstrem vigtig, sa det ikke bare er mig (...) men jo, sG en eller anden form for formaliseret samtale,
det er jo ikke efter hver lektion men forlgbsbaseret, hvor er vi henne nu, og det har Malpilen ogsa sin
begraensninger, for den Mdlpil, man sa lige har lavet, evalueret pd, jeg taenker ikke, der er mulighed for, at
den ligesom kan kgre med videre. Ja, sa det bliver sadan lidt en afsluttet pil der, s der er ikke sG meget
progressionstanke i den, synes jeg ikke.

Citatet giver indblik i en forstaelse af, at malstyring ggr det muligt at fglge den enkelte elev og bygge videre
den viden og laering, eleverne har opnaet efter et gennemfgrt forlgb. Dette er ifglge leereren muligt i det
omfang, eleven involveres i evalueringen af afsluttede forlgb og sidenhen i malsaetningen for de kommende
forlgb, sa progressionen i undervisningen baseres pa elevens nye forudsaetninger, og der pa denne made
skabes en kontinuitet i progressionen. Laereren giver imidlertid udtryk for, at denne mulighed for at opna
kontinuitet i progressionen i undervisning er vanskelig at indfri med Malpilen, da han oplever, at Malpile
snarere afsluttes, end de lever videre i naeste forlgb. Laereren udtrykker derfor, at der er fare for, at Malpile
kan medfgre en fragmenteret undervisning, der ikke i det omfang, det er muligt, formal at skabe en
kontinuitet i undervisningen.

| de to eksempler er det pafaldende, at de har meget forskellige forstaelser og associationer forbundet med
progression i malstyret undervisning. | eksemplet med matematiklaereren omtales progression som et
faeenomen, der er forbundet til elevernes reelle udbytte af undervisningen. Dansklaereren omtaler derimod
progression som noget eksternt, der er baseret pa leererens forestillinger og forudsigelser af elevernes
leeringsudbytte. Disse meget forskelligartede mader at omtale progression kan ses som et udtryk for
perspektiver pa, hvad mal er for en stgrrelse, og i hvorvidt mal er forbundet til reelle aktiviteter og
erfaringer i selve klasserummet eller til lzererens forestillinger om selvsamme. Diversiteten i disse
oplevelser og forstaelser giver derfor ogsa udslag i variationer over oplevede behov og krav til de Igsninger,
der skal understgtte leeringsmalstyret undervisning. Er der behov for et gget fokus pa progression? Eller er
der behov for, at progressionen nedtones?
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Perspektiver pa samarbejde og deling af forlgb

En del af de interviewede laerere forholder sig til, at malstyret undervisning medfgrer nye forudsaetninger
for at dele undervisningsforlgb og pa samarbejdet om at udarbejde dem. Heller ikke forhold til denne
tematik er det entydigt billede, der tegner sig i laerernes oplevelser. De oplevede muligheder og
begraensninger for at dele forlgb i laeringsmalstyret undervisning er i hgj grad betinget af lserernes
forstaelser af mal og ikke mindst af, hvordan planlaegningsfasen af malstyret undervisning taenkes og gribes
an.

| nedenstaende nedslag ses et eksempel pa en leerer hvis oplevelse er, at malsatte forlgb og Malpile ggr det
lettere at dele forlgb end hidtil, og at det samtidig skaber gode betingelser for kollegialt samarbejde. Denne
leerer er linjefagsuddannet matematiklaerer, underviser pa mellemtrinnet og i udskolingen og har mere end
25 ars erfaring som laerer.

Informant: (...) vi vidste, at vi begge to manglede noget omkring sandsynlighedsregning, og s satte vi os
ned og lavede forlgbet, og sa havde jeg set nogle ting pd forhdnd, nogle opgaver som jeg taenkte, det kunne
veere lidt smart, sd satte vi os simpelthen ned og fandt ud af, hvad var det for nogle mdl, vi ville opfylde, sG
fik vi dem ind i mdlpilen, og sd sad hun og skrev, og jeg gik ind og kopierede de der sider, som jeg havde
fundet frem og vidste, der stod nogen i en mappe et eller andet sted (...) det var meget nemmere, jeg skulle
ikke finde det hele, jeg skulle kun finde halvdelen, fordi vi havde planlagt det samme, men samtidig gjorde
madlpilen, at vi ikke skulle ggre det pd helt samme mdde, det er kun rammerne, vi har planlagt og mélene,
men hvilken raekkefalge man vil ggre det i, det md man fuldstaendig selv om, hvordan det passer, og hvis der
noget, man vil bruge lidt laengere tid pd, kan man ogsd ggre det, hvis der er noget, man skal gé mere i
dybden med, kan man ggre det

| udtalelsen ovenfor fortzeller den pageeldende leerer, at hun for nyligt forberedte et forlgb i samarbejde
med en kollega, da begge deres klasser skulle arbejde med sandsynlighedsregning i matematik. | denne
planlaegning formulerede de to lerere mal i feellesskab ved brug af Malpilen, og leereren omtaler denne
faelles formulerede malsaetning som en ‘overordnet ramme’ for den efterfglgende undervisning. Laereren
giver udtryk for, at malstyret undervisning er befordrende for deling af forlgb blandt lzererkollegiet, da mal
fungerer som overordnede rammer, der pa samme tid udstikker en retning for undervisningen og giver
plads til, at malsaetningerne kan tolkes og konceptualiseres forskelligt. Ifglge laereren skaber de mal som
overordnede rammer bl.a. mulighed for, at kronologien i forlgbet og afvejningen af, hvilke elementer der
skal fylde mest, er elementer, som den enkelte lzerer egenhaendigt kan tilpasse efter kendskab til den
specifikke klasse eller efter leererfaglige preeferencer. Pa denne made opleves Malpilen og malstyret
undervisning som et velegnet redskab til at mediere kollegialt samarbejde, da denne tilgang pa samme tid
skaber klarhed over undervisningens retning og rum for, at forlgbene kan tolkes og tilpasses forskellige
klasser og made at bedrive undervisning pa.

| interviewene ser vi dog ogsa andre perspektiver pa oplevede mulighedsbetingelserne for at dele forlgb
mellem laerere i malstyrede kontekster. | udtalelsen nedenfor ser vi et eksempel pa en leerer, der anser
malstyret undervisning som en tilgang til planlaegning af undervisning, der stgtter hende i refleksioner over
undervisningen, og som er skeptisk overfor, at laeringsmal og Malpile kan deles mellem larere. Denne lerer
er linjefagsuddannet matematiklaerer og har ca. 15 ars erfaring.
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Informant: (...) sG snakker vi lidt om det her med, om man kan overtage hinandens mdlepile, og jeg taenker,
at det kan man mdske godt med madde, men det det jo i virkeligheden, i hvert fald for mig, det, at det gar
noget ved min forberedelse. Jeg er mere klar nar jeg kommer ind. Og hvis jeg nu bare har overtaget Lones
Madlpil...

Interviewer: Sa er der alle de processer der ligger forud udarbejdet?

Informant: Det er jo det, sG har jeg jo ikke selv haft den erkendelse.

Interviewer: SG den der systematisering, at det lige sG meget er at systematisere dine tanker om
undervisningen inden og ikke bare mdden, det bliver skrevet ned pa?

Informant: Nej, preecis.

Udtalelsen ovenfor viser, at denne laerer ikke umiddelbart ser potentialer i at dele Malpile eller malstyrede
forlgb —i hvert fald kun i begreenset omfang. Leereren giver udtryk for en opfattelse af, at selve processen i
at formulere malene og de erkendelser, der opstar i denne proces, der er styrkerne ved malstyret
undervisning. Det er bearbejdelsen og tilpasning af mal og materialer til den specifikke klasse, der giver
hende ejerskab over undervisningen og klarhed af, hvad hun vil med lektionen og forlgbet. Denne
forstaelse af forberedelsesfasen betyder, at det ikke er meningsfuldt blot at overtage andre leereres
formulerede mal, da de vigtige processer op til formuleringen af disse mal springes over.

Disse eksempler illustrerer, at der ikke er entydighed blandt laererne om, hvorvidt laeringsmal er hindrende
eller befordrende for at dele forlgb. Leerernes erfaringer og forestillinger om muligheden for samarbejde
omkring malstyret undervisning er i hgj grad forbundet til deres forstaelse af, hvad der er vigtigt i
planleegningsfasen. Eksemplerne peger ogsa p3, at leererne har opnaet erfaringer fra forskellige varianter af
samarbejde. Dels omtales en type af samarbejde, som omhandler falles arbejde om planleegningen af
undervisningen, og dels omtales en type af samarbejde, som hovedsageligt bestar i at dele forlgb mellem
leerere. Der er saledes tale om to typer af kollegiale relationer; hvor den fgrste type af kollegial relation er
kendetegnet ved reel kooperation, omhandler deling af forlgb snarere et koordineringsaspekt end
decideret samarbejde.

| det f@rste eksempel giver laereren eksempler pa positive erfaringer med bade samarbejde/kooperation
om og feelles koordinering af malstyrtet undervisning. | det tilfeelde betoner laereren, at Malpilen som
medierede gode rammer for denne proces. | det andet eksempel har laereren ikke gjort sig erfaringer med
faelles planlaegning medieret af Malpilen, og vi far et indblik i en oplevelse af, at Malpilen vanskeligggr
deling af forlgb, hvilket er forbundet til seerlige oplevelser af, hvad der er vaesentligt i forberedelsesfasen.
Leerernes muligheder for at samarbejde om og dele forlgb i malstyret undervisning er saledes ogsa et
udslag af den made, laereren forstar samarbejde pa.

Mal, styring og retning

En af de centrale tematikker vi identificerede i baseline interviewene var laerernes bekymringer for,
hvorvidt mal og ikke mindst malstyring ville fungere som en spaendetrgje og g@re det vanskeligt at forfglge
diskussioner i klassen, der ikke umiddelbart falder under den pa forhand formulerede malsaetning. Isaer var
bekymringen knyttet til en forestilling om mal og fleksibilitet i klasserummet som dikotome. Dette forhold
mellem styring og retning er en tematik, der ogsa kommer til udtryk i endline interviewene. Isaer ser vi
indikationer p3, at der er en sammenhang mellem leerernes oplevelse af malenes funktion (som enten
styrende eller retningsgivende) og dels maengden af erfaring og dels, hvorvidt de er linjefagsuddannede i
det fag, de underviser .
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I den fglgende udtalelse ses et eksempel pa en lzerer, der giver udtryk for, at mal og fleksibilitet ift. at ga ind
i diskussioner ikke udelukker hinanden, selvom de i intuitivt kan opleves som modsatrettede bevagelser;
mal fastholder, og i diskussioner gives der slip. Denne lzerer er linjefagsuddannet dansklaerer og har ca. 7
ars erfaring som laerer.

Informant: (...) jeg kan sagtens se det fornuftige og det rigtig gode i dét, at man sddan planlaegger det hele
taksonomisk og bygger op om nogle pointer, som man har leert her, og det skal man s@ bruge her i det her
forlgb og hele tiden bygger pa, det er bare gh, jeg synes bare, det bliver for statisk og har for meget for gje
med mdlene

I: Hvad er det sd, der gdr tabt, nér man har for meget gje pG mdlene, taenker du? Hvad er det for en kvalitet,
der ligger der?

S: Jamen, altsa jeg synes, det er jo lidt ligesom en kok ikk’, hvis han altid falger opskriften, sG ved han godt
nogenlunde, hvad han far ud ikk’, og hvis man som laerer altid folger planen, sG gh, s@ er der ogsa bare
nogle diskussioner og nogle ting, som der opstdr i nuet, som man fjerner fokus pa, for man er sG fokuseret
pa, at nu skal de sige det her, fordi det skal fare mig hen til den her pointe, som skal fare mig hen til den her
opgave, som jeg har liggende herovre, som skal fgre til den her aflevering, og @h den del, som er den anden
vej, som er sddan lidt mere kaos, og det er sadan lidt mere frit, og lad os lige se, hvad der opstar, det trives,
jeg rigtig godt i som lzerer, sh men der vil sG ogsa vaere timer, hvor jeg siger, gh hvad fanden lzerte de lige
her, hvad var det lige, der var mdlet med den her diskussion, i morges da havde jeg, jeg skulle ind og lave et
opleeg, det skulle vare max 5 minutter omkring gh styreformer, og det kom til at vare en halv time ikk’, og vi
kom ud af nogle tangenter, som jeg synes var rigtig spaendende og rigtig givende for eleverne, jeg kunne
ligesom fornemme, hvor de var, shhm men det fjernede ogsa fokus fra nogen af de opgaver, jeg ellers
havde planlagt, fordi vi ndede ikke det, vi skulle s at sige i den der time (I: Nej) men vi ndede sd noget
andet (I: Ja ja, der er jo noget alligevel, kan man sige) og det er jo, det er jo bade en styrke og en svaghed
det der, at man nogen gange lader sig komme lidt for langt ud af tangenterne, og det var jo ogsa det jeg
teenkte, ej det jeg har rigtig meget brug for i det her forlgb, det er at kgre undervisningen lidt mere
stringent, men har ogsd bare meerket, at det har jeg sveert med

I: Oplever du da, at de to elementer kan spille sammen pa en eller anden mdde, eller...?

S: Ja, det kan de godt

I: Det er ikke nogen, der udelukker hinanden?

S: Overhovedet ikke, altsa det .. mdldelen er jo som, altsa er jo supervigtig, det er der jo ingen tvivl om,
ghhm, jeg synes bare... altsd.. jeg synes bare ofte, jeg kommer til at, nej nej, det har vi ikke tid til, fordi vi
skal nG herover og nd at arbejde med den her aktivitet, fordi den understgtter det her mal, ghm.. men det er
jo vigtigt, der er jo ikke noget, eller jeg kan ikke lave undervisning, uden at jeg ved, hvad det er, meningen er
med det, og hvorfor er det lige preecis, | skal laere det her. Men tangenten er jo ikke, at jeg gar den
fuldstaendig modsatte vej, og jeg snakker om blomster, hvor vi skulle have snakket om jordskaelv, men altsa
det er jo indenfor rammen, men det bliver bare meget bredere, men det synes jeg ogsa er en vigtig pointe

(...).
Og umiddelbart efter:

S: (...) det er jo ikke fordi, jeg kommer ind, og sG saetter jeg mig ved bordet, og sd kaster jeg ud kom med et
eller andet (S og | griner, I: Lad os se, hvad der sker) nej overhovedet ikke, overhovedet ikke, jeg har altid en
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plan for, hvad der skal ske i undervisningen og har altid nogle mdl med, men jeg vil bare ikke ggre mig til
slave af de mal

| citatet ovenfor ses det, at denne leerer forstar mal som en fastsat progression i undervisningen, som skal
folges. Leereren fremhaever, at et fokus pa en pa en sadan pa forhand defineret progression kan ggre
underviseren blind for, hvad der sker i nuet. Han betoner samtidig, at arbejdet med denne type af mal
efterlader en risiko for, at han ‘ggres til slave’ at malene — dvs. at md/styret undervisning bliver pa
bekostning af leererstyret undervisning. Citatet giver samtidig indblik i en nuanceret forstaelse af de
tangenter eller ikke-planlagte diskussioner, der foregar i undervisningen; tangenterne er ikke et udtryk for,
at han griber hvad som helst i undervisningssituationen, men at han aktivt tilvaelger at forfglge
diskussioner, fordi de abner for et bredere og et mere nuanceret perspektiv pa dagens leeringsmal. Ifglge
denne laerer kan afvigelsen fra planen mere adakvat forstas som udvidelser end som forskydninger eller
tangenter.

Samme laerer giver imidlertid udtryk for, at det primeert er i dansktimerne, han er i stand til at lave disse
mangvrer. Han underviser ogsa i geografi, som han ikke er linjefagsuddannet i. Som det fremgar nedenfor,
oplever han i disse timer, at han ikke i samme omfang er i stand til at gribe diskussioner som i
dansktimerne.

Informant: Ja, det tror jeg, det gar, jeg kan jo se, at der er nogen fag, jeg har vaesentlig sveerere, altsd nu har
jeg nu underviser jeg for eksempel i geogradfi i Gr, og jeg har samfundsfag og jeg har historie pa linje, s den
demografiske del, den har jeg rigtig godt styr pd, det kan jeg godt, men ndr du for eksempel kgrer noget
geologisk noget med vind og vejrforhold og sddan noget, der kan jeg slet ikke ggre det der, der bliver jeg
ngdt til at sige, nu bliver det sddan her, ellers fordi sG mister jeg mit faglige fokus, der er jeg ikke faglig
steerk nok til at sige, ej | vil hellere hgre om lavtryk end om hgjtryk, nej men altsa jeg har kun planlagt
hgjtryk, sa derfor bliver vi ngdt til at hgre om det

Udtalelsen rummer flere interessante aspekter; dels kommer det til udtryk, at evnen til at improvisere
inden for rammerne er forbundet med hans erfaring og faglige sikkerhed. Da han ikke er linjefagsuddannet
geografileerer, oplever han ikke samme faglige sikker som i danskfaget, og dette ggr det vanskeligt for ham
at bevare samme overblik som i dansktimerne. Dels kommer det ogsa til udtryk, at han kan anvende
malszaetningen for forlgbet for at holde det faglige fokus. P4 denne made anvender laereren malsaetningen
for forlgbet i den funktion, som lzerebogsmaterialet tidligere havde. Udtalelsen viser pa denne made, at
friheden til at navigere fleksibelt i malstyrede undervisningsforlgb af denne leerer opleves som veerende
betinget af fagligt overskud. Samtidig giver det indblik i, at de af laereren fremsatte leeringsmal kan fungere
som en stgtte til at holde fagligt fokus og sikre fast grund under fgdderne, i tilfaelde hvor lzereren oplever at
veere fagfagligt udfordret i de fag, vedkommende underviser i.

| interviewene ser vi ogsa en tendens til, at laerere har erfaret, at mal egner sig bedre i nogle situationer end
i andre. | nogle tilfeelde udmgnter dette sig i, at lerere aktivt fraveelger mal og malstyring i forlgb eller dele
af forlgb. Udtalelsen nedenfor er et eksempel pa en laerer, der netop har fravalgt at praesentere
malszaetningen for et forlgb, og som omtaler denne mangvre som et didaktisk greb.

Interviewer: Er der nogen situationer, hvor du fravaelger at malseette?
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Informant: Ja, vi har haft et par eksempler, hvor vi gh bevidst valgte at malsaette halvvejs inde i forlgbet,
ventede med at mdlsaette til halvvejs inde i forlgbet

Interviewer: Ja, hvordan fungerede det?

Informant: Det synes jeg fungerede godt, altsd helt konkret, sG handlede det om, at vi som udgangspunkt
ville have et forlgb i dansk om en periode (I: Ja) periodelaesning og s gh valgte vi at kigge pd romantikken
og sd taenkte vi: NG, men hvis de skal have en forstaelse for, hvad der litterzert var pa spil i romantikken, sa
skal vi selvfglgelig lzese en tekst eller to fra den periode, sa skal de vide lidt om de kulturelle og de politiske
og kunstneriske strégmninger” sddan helt klassisk tilgang, ikke? Og s@ taenkte vi sG: “Men s taber vi ogsa
1/3 af eleverne”, fordi det bliver kedeligt, ikke? Sa vi valgte sd at kalde vores forlgb for — i stedet for at kalde
den romantikken, s@ valgte vi at kalde den ”at lykkes pd trods” altsd tog udgangspunkt i den lille mand, som
helt, altsd Klods Hans-type og sadan, og sd startede vi med at gh at sige "vi skal i gang med et nyt forlgb i
dansk, og nu skal | ga ned i biografen” ja auditoriet, ikke? Og sG sd vi — uden at sige mere —sd sd vi Die Hard
med Bruce Willis, og sa lavede vi efterfalgende en analyse af filmen bare sddan helt sh med
personkarakteristik, “hvad er han, han er rap i kaften, han er modig, han er” forskellige ting, sa lavede vi
sdadan en aktantmodel: “Hvad er det, han gerne vil? Jamen han vil gerne have sin dame, ikke? AltsG befri sin
dame fra farerne, og han har alle odds imod sig”. (...) Og sG sh shm, og sd leeste de gh, sddan Igsrevet fra
det, sd leeste de Klods Hans, og sa lavede vi en tilsvarende analyse, der viser, at Klods Hans jo ogsa havde
alle odds imod sig, han ville ogsa bare gerne have sin prinsesse, han var ogsa bare nogen gange sddan lidt
rap i kaeften og snu og sGdan noget, og sd stillede vi de to analyser overfor hinanden, og sd sagde vi til dem:
“Den her tekst, den er 150 ar gammel, den her tekst, altsa filmen, den er ny, det er den samme historie.
Forfatteren til Die Hard sad faktisk og laeste manuskriptet” og sagde, ja, det kunne de godt se, de sad faktisk
med et smil pd laeben. Men pointen var det der med at tage udgangspunkt i noget og sa farst derefter, sa
sagde vi “og det | skal nu, det er, at vi er faktisk godt inde i et forlgb om det her periodeleesning, hvor det, vi
fokuserer pa, det er den her periode, hvor den her tekst er skrevet fra og sa kigge pd, hvad der er af
universelle traek” og sd lavede vi mdl fagrst pad det tidspunkt, ikke? Og det tror jeg @h, sa der var det helt,
altsa der var det helt bevidst at udseette, eller hvad skal man sige en mdlformulering, méldefinitionen
naermest til et stykke inde i forlgbet, ikke? Fordi at gh nogle af mdlene handlede om, at de skulle kunne se
nogle universelle litteraere traek, (I: ja) som gar at nogen tekster far saddan en klassisk karakter, altsé at vi
leeser dem 100-150 dr efter, de er skrevet (I: ja) hvor langt stgrstedelen af de tekster, der bliver skrevet jo
ikke laeses gh 150 dr efter, de er skrevet, de gadr jo i glemmebogen, ikke? Sa det vi var lidt pd jagt efter, det
var det, og jeg tror, at hvis vi havde startet med det, sa ville de simpelthen ga d@d i det der med bare selve
ideen om at skulle lzese gammel litteratur, ikke? Pa det punkt — altsd lige netop i det forlgb — der var det et
meget bevidst valg, at vi udskagd det, sa synes jeg jo, at gh .. hmm ..

Citatet giver viser et eksempel p3, at denne lzerer bevidst valgte at udskyde synligggrelsen af leeringsmalene
for forlgbet. Hans forventning var, at hvis han tydeliggjorde, at de skulle arbejde med litteraere genretrak i
romantikken, ville det have maerkbare konsekvenser for elevernes motivation for forlgbet. Det
overordnede laeringsmal i dette forlgb var vise, at tematikken ”at lykkes pa trods” er et universelt
genretraek, som ogsa kan spores i romantikken, og som kan genfindes i moderne tekster. For at undga at
hamme elevernes motivation, valgte denne laerer bevidst at udskyde synligggrelsen af laeringsmalene for
at bevare motivationen blandt eleverne. Pa denne made fungerede det aktive fravalg at synligggrelsen af
leeringsmalene som et didaktisk greb i hans undervisning. Dette eksempel illustrerer, at laeringsmal, og
fravalg af samme i szerlige kontekster, opleves og anvendes som et greb, der kan understgtte sarlige
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didaktiske hensigter. Laererens aktive fravalg af mal bliver sdledes en made at styre eller retningsgive
undervisningen i overensstemmelse med specifikke intentioner. Eksemplet viser saledes, at der er andet og
mere pa spil, end hvorvidt mal er styrende eller kan hjalpe til at skabe retning i undervisningen.
Bevidstheden om, hvad mal kan, er og ggr, kan give anledning til at taenke i mal/ikke mal som en made at
tilpasse forlgb i overensstemmelse med seerlige didaktiske og/eller paedagogiske hensigter.

5.4 Opsamling pa interview II (endline)

Endline-analyserne tegner et billede af, at mal forstas og anvendes pa meget forskellige mader af de
interviewede leerere. Med henblik pa at bevare denne diversitet har vi besvaret undersggelses-spgrgsmal
ved at fremhaeve faellesstraek i de tematikker, der kommer til udtryk i interviewene, og gennem nedslag ser
vi empiriske eksempler pa, hvordan mal og malforstaelser griber ind i mange aspekter af laerernes
professionelle virke.

Differentiering er en tematik, som gér igen i mange af interviewene med laererne. Et synspunkt er, at
Malpilen har bidraget til at muligggre differentiering pa gruppeniveau, og at mal har skabt et gget fokus p3,
hvilke omrader af Forenklede Faelles Mal laerebogsmaterialet adresserer. Af en stor del af leererne forstas
leeringsmal som noget, der skal malrettes en specifik elevgruppe, og som derfor ngdvendigvis involverer
differentiering, hvilket anses som en stor styrke. Andre giver udtryk for, at Malpilen ggr det ungdigt
besveerligt at differentiere, da de oplever, det kreeves, at der mindst laves én Malpil til hver elev i hver
lektion, hvilket er ganske omfattende. | interviewene ser vi ogsa eksempler pa, at Malpilen og malstyring
har skabt rammer, der har gjort det muligt at diskutere differentieringstilgange pa tvaers af dansk- og
matematiklaerere. Disse kollegiale samtaler har fungeret som inspirationskilder, der har givet anledning til
nye differentieringsformer, end der tidligere har vaeret anvendt. Blandt leererne problematiseres det
endeligt, at differentiering i malstyret undervisning forudsaetter, at man som laerer er i stand til at forudsige
elevernes praestationer. | interviewene problematiseres dette forhold, da det kan vaere meget vanskeligt at
forudsige, hvordan elever praesterer, hvilken kan medfgre forventninger, der ikke matcher elevernes
udgangspunkter.

Interviewene dokumenterer ogs3, at der er risiko for, at dannelse og sociale aspekter af undervisning eller
skolegang negligeres. Dannelse og malstyret undervisning omtales ikke som dikotomier, der gensidigt
udelukker hinanden, men der er staerke indikationer pa, at mal kan forskyde fokus fra dannelse til en
steerkere fagfaglighed. Denne effekt kan have problematiske implikationer for planleegning af undervisning,
da malstyring af nogle laerere opleves som en tilgang, der antager laeringsparathed blandt eleverne.
Elementer som trivsel og leeringsmiljg kan potentielt glide i baggrunden som et resultat af det ggede fokus
pa fag og fagfaglighed.

Flere lzerere forholder sig til, at malstyring kan have effekter pa det fag, de underviser i. Malstyring og
forstaelser af mal er ofte befeestet med szerlig forestillinger om fag, som ikke ngdvendig resonerer med
lzererens visioner for det fag, de skal undervise i. Dannelses- og aktualitetsdimensioner kan vaere vanskelige
for lzerere at inkorporere i malstyring i isaer danskfaget. | nogle tilfeelde lykkes det lzererne at tilpasse deres
anvendelse af malstyring deres ambitioner med undervisning i faget, men i andre tilfaelde ser vi eksempler

64



pa lerere, der ikke ser samme mulighed. Forestillinger om mal og fag ser vi ogsa komme til udtryk i
leerernes forstaelser af progression i fagene, og hvordan en sadan progression kan eller bgr anvendes eller
undgas. Hvor matematiklaererne oplever et gget behov for at skabe progression og kontinuitet i
undervisning baseret pa elevernes reelle laeringsudbytter, ser vi omvendt dansklaerere vaere skeptiske
overfor progression ud fra en forestilling om, at progression er ekstern og Igsrevet fra
undervisningspraksisser. Derfor er der meget varierende perspektiver pa, hvorvidt progressionstanken bgr
understgttes yderligere eller om den i stedet nedtones.

| forhold til tegn pa laering ser vi laerere ytre behov for stgtte til at overkomme nye typer af udfordringer.
Tegn pa leering har medfgrt ggede muligheder for at planlaegge differentieret undervisning og for at
synligggre forventninger til elevernes formaen samtidig med, at leerere har lettere ved at identificere
elevernes aktuelle faglige niveau. Dog er denne viden om elevernes faglige niveau ikke tilstraekkelig i sig
selv, og flere leerere udtrykker behov for retningslinjer om, hvordan denne viden kan anvendes som led i en
intervention i elevernes leeringsproces. Nar vi nu ved, at Peter har vanskeligt ved szerlige omrader af
danskfaget, hvordan kommer vi sa videre derfra?

Tegn pa laering stiller desuden laereren redskaber til radighed, som kan anvendes til at forholde sig analytisk
og refleksivt til egen undervisningspraksis. Vi ser eksempler p3, at lserere anvender tegn pa laering til at fa
blik for elevernes forudsatninger og til, hvilke forudsaetninger undervisningsaktiviteter konfronterer eleven
med. Denne made at forholde sig til elevernes forudsaetninger og undervisningsaktiviteter medfgrer
erkendelser, der skaber grundlag for udveelgelse af malrettede aktiviteter med henblik pa at adressere de
identificerede udfordringsomrader.

| leerernes udtalelser er det gennemgaende, at leeringsmalstyret undervisning har implikationer pa deres
perspektiver pa samarbejde og deling af forlgb. Leerernes oplevelser af muligheder og begraensninger i
forbindelse med samarbejde og deling af forlgb i laeringsmalstyret undervisning er naert forbundet med den
made, planleegningsfasen gribes an pa af den enkelte lzerer og den type af samarbejde, der omtales. Nogle
leerere problematiserer, at malstyrede forlgb er vanskelige at dele, fordi det er erkendelser fra
planlaegningsfaser, der er vigtige i malstyret undervisning. | denne made at gribe forberedelsesfasen af
problematiseres kollegial koordinering i malstyret undervisning, da man ikke blot kan overtage en kollegas
Malpil. Andre laerere peger pa, at Malpilen fungere som en mediator for faelles planlaegning af forlgb, og at
Malpile med stor fordel kan deles, fordi de bade udstikker retning for forlgb og giver mulighed for
individuel tilpasning.

| endline-interviewene kommer forholdet med styring og retning til udtryk i leerernes mader at omtale
malstyret undervisning. Interviewene giver indblik i, at leerere, der udtrykker stor faglig sikkerhed, aktivt
kan anvende mal som en ramme, indenfor hvilken de kan improvisere. | denne forbindelse omtales mal
som orienteringspunkter som er dynamiske, og som Igbende kan udvikle sig i en undervisningstime. Malene
kan i denne sammenhaeng bade anvendes til at holde diskussioner pa sporet og til at forfglge uforudsete
diskussioner med udgangspunkt i et orienteringspunkt. Blandt lzerere der enten giver udtryk for at have
begraenset erfaring eller begraenset fagligt kendskab til et fag, de underviser i, ser vi eksempler p3, at mal
fungerer som en sikkerhedsline for lzereren, der kan bidrage til at holde undervisning pa sporet. Med

65



udgangspunkt i laeringsmalet kan leereren pa den made sgrge for, at undervisningen holdes inden for de
faglige rammer, vedkommende har forberedt sig pa.

5.5 Bevaegelser i laerernes malforstaelser

Mellem de to interviewrunder har alle de interviewede lzerere deltaget i projektet Digitalt understgttede
laeringsmdl. Det er nye erfaringer, som laererne baerer med sig ind i interviewene. Det er vigtigt at
understrege, at de forandringer og bevaegelser vi kan iagttage mellem de to interviewrunder ikke kan
henfgres direkte til projektet og den intervention, der er foregaet, forstaet pa den made, at man ikke skal
forsta, at der er en kausal sammenhang mellem interventionen og malpilsarbejdet og laerernes forandrede
forstaelser. Meget andet end interventionen og malpilsarbejdet har gvet indflydelse pa lserernes forstaelser
i den mellemliggende periode. Samtidig er det vigtigt at veere opmaerksom pa3, at lserernes forstaelser af
hvad leeringsmalsstyret undervisning er, selvfglgelig vil vaere under indflydelse af de materialer, ideer og
fagdidaktikkere, som de har mgdt i forbindelse med projektet, og af de erfaringer de har gjort sig med
malpilen. Malpilen er en fortolkning af hvad der kan forstas ved laeringsmalsstyret undervisning, og nar
leererne forholder sig til udfordringer og potentialer ved laeringsmalsstyret undervisning mere generelt,
forholder de sig ogsa til operationaliseringen i malpilen.

Den mest igjnefaldende forskel mellem de to interviewrunder er det ggede fokus pa differentiering. |
anden runde knytter leererne differentiering taeet sammen med malstyret undervisning. Differentiering
foretages for eleverne individuelt eller for grupper af elever. Det oplevede krav om differentiering presser
leererens planlaegningssituation — bade fordi det betyder, at lzereren skal finde eller udarbejde opgaver pa
forskellige niveauer og fordi differentiering haenger sammen med tet kendskab til eleverne, sa man pa den
baggrund kan vaelge opgaver, der er mere passende for den enkelte en elev. Larerne oplever ikke, at
leeremidlerne stgtter dem tilstraekkeligt heri. De konkrete eksempler pa differentiering, der optraeder i
materialet viser, at laererne differentierer i bredden ved at give nogle elever flere opgaver (af samme slags),
men ogsa ved at nogle elever enten skal arbejde med mere komplekse opgaver (fx at arbejde med bade et
skriftligt og et mundtligt produkt) eller at der differentieres pa laererens stilladsering af elevernes
arbejdsmader (nogle far frie haender til selv at Igse opgaven, mens andre for anvist en mulig made at Igse
opgaven pa).

Ogsa "tegn pa leering” er et nyt tema i endline-interviewsene, hvilket haenger sammen med, at laereren i
malpilsarbejdet skal udarbejde tegn pa laering pa tre niveauer. Arbejdet med tegn pa laering knyttes
sammen med bade differentiering og progression, men ogsa med en mere generel udfordring ved at
arbejde malstyret, nemlig at det for nogle elever kan vaere heemmende i forhold til at laegge ekstra energi i
en opgave. Hvis man har ndet malet, hvorfor sa ggre mere? Laererne giver udtryk for, at det er sveert at
arbejde med tegn pa laering. Det bliver ofte til en kvantitativ differentiering (at finde tre, fem eller syv
navneord i en tekst) eller at tegn pa leering hentes fra Blooms taksonomi, sa nogle elever skal redeggre for,
de fleste skal analysere og fa skal diskutere eller vurdere.

Bade lzerernes differentieringsforstaelser og forstaelser af tegn pa laering kan relateres til implicitte

malforstaelser. Leererne skelner ikke eksplicit mellem elevdifferentiering og undervisningsdifferentiering,
men denne skelnen fremtraeder tydeligt i laerernes mader at tale om differentering og mal pa. Flere lzerere
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udtrykker beklagelse over, at de ikke har tid til at udarbejde differentierede leeringsmal med tilhgrende
aktiviteter for den enkelte elev. Dette viser, at de oplever, at laeringsmalsstyret undervisning haaenger
sammen med elevdifferentiering og at de oplever, at der er en forventning om, at de kan differentiere pa
denne made. Andre lzerere fortzeller, at de har fundet en rytme, hvor det er muligt at differentiere for
grupper af elever. Differentiering synes at veere et aspekt af malforstaelse, som er spaendt ud mellem
kvantitative differentieringsformer (bredde-differentiering) og differentiering som forskellige stilladserings-
grader og mellem det individuelle og gruppen.

| fgrste interviewrunde var leererne optagede af forholdet mellem retning og styring. Retning og styring er
0gsa centrale temaer i anden interviewrunde, men geninterviewene fgjer flere nuancer til. | anden
interviewrunde er der stadig blandt en raekke af laererne frygt for at malene bliver for styrende, at de laser
den komplekse undervisningssituation fast, men det er ogsa tydeligt at der tegner sig et billede af to mader
professionsfagligt og fagdidaktisk at forstd, konceptualisere og agere med mal pa: Den ene tolkning
fokuserer pa mal som destination, endemal. Og vejen dertil er som togskinner, der indsnaevrer
mulighedsrummet. Mal bliver et mal man skal na og styre efter. Det betyder tab af spontanitet, og malene
bliver en rettesnor som betyder fravalg af forskellige indspil fra elever fra. En snaever malforstaelse dbner
ikke op for forskellige elevindspark. Der er mere tydeligt noget, der falder inden for rammen og noget, der
falder uden for rammen. Der er ogsa en tendens til at denne malfortolkning haenger sammen med
opfattelsen af mal som praedefinerede og statiske.

| den anden fortolkning er mal et orienteringspunkt. Det er et orienteringspunkt for laereren, som ved at
have markeret malet nasten som en knappenal i undervisningens komplekse landkort ggr det muligt at
indarbejde elevernes indspil, forforstaelser osv. i undervisningen. At kende sit orienteringspunkt giver
frihed til at veelge mange forskellige stier og sideveje frem mod malet. | denne forstaelse er mal ogsa en
rettesnor, men en rettesnor som giver frihed og fleksibilitet til at traekke mange forskellige perspektiver ind.
Der er radikalt forskel pa om mal betyder frihed eller tab af frihed. Denne forskel knyttes i vores fortolkning
af laerernes udsagn i hgj grad sammen med lzererens fagdidaktiske sikkerhed og overskud. Jo stgrre
sikkerhed og overskud, i jo hgjere grad bliver mal et orienteringspunkt, der bidrager til frihed — frihed i
forhold til at fglge eleverne og frihed i forhold til leeremidlerne. Overskuddet kommet ogsa til udtryk ved, at
de laerere forteeller om, hvordan de kan ga ind i undervisningen med en forestilling om, hvor man skal
bevaege sig hen, men det, der opstar i mgdet mellem lzerer og elever om et fagligt stof, kan ikke pa forhand
beskrives alt for detaljeret. Mal er derfor emergerende og sommetider fgrst noget, man kan beskrive pa
bagkant. | den udstraekning der formuleres mal i denne forstaelse, er det fleksible eller dynamiske mal, der
kan justeres, a&ndres, kasseres undervejs.

Leeremidler spiller stadig en stor rolle for leererne. Kravet om laeringsmalsstyret undervisning er for mange
leerere sa omkalfatrende, at de enten veelger at stole p3, at leeremidlerne ma varetage den opgave for dem
— eller bliver mere kritiske brugere af leeremidlerne. Hele temaet om leeremidler kunne der i kommende
undersggelser dykkes dybere ned i.

En anden fremtidig undersggelse som denne undersggelse abner, men ikke besvarer, er spgrgsmalet om

samarbejde og laereres videndeling. | interventionen har ogsa vaeret fokus pa laerernes samarbejde om
malpile — bade udarbejdelse og feelles brug af malpile. Det betyder, at samarbejde tematiseres mere
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eksplicit i anden interviewrunde. Det er ikke malpilen som sddan der ggr eller ikke-ggr samarbejdet, men
arbejdet med malpilen har eksponeret laerernes eksisterende samarbejdskulturer (og maske skubbet til
denne?). Der er lzrere, der udliciterer delopgaver og efterfglgende koordinerer. Her er samarbejdet
funktionelt og med henblik pa at effektivisere egen arbejdstid. Andre laerere mener, at man godt kan
diskutere mal og undervisningsforlgb med udgangspunkt i malpilen — den kan ligefrem blive en anledning til
at diskutere mal og undervisning, men at man ikke kan overtage hinandens malpile. Denne indstilling er
interessant ikke mindst set i lyset af nye undersggelser, der viser, at der primaert er en raekke tekniske
barrierer for laereres deling af undervisningsforlgb og —materialer. En nyligt offentliggjort undersggelse
gennemfgrt af Deloitte for Digitaliseringsstyrelsen, KL, Kulturministeriet og Ministeriet for Bgrn,
Undervisning og Ligestilling viser, at der er en reekke faktorer, der heemmer lzereres deling og genbrug af
undervisningsforlgb. Undersggelsen munder ud i 11 anbefalinger: 1) mulighed for kgb og anvendelse af
fragmenteret materiale, 2) sendring af prisstruktur, 3) kompetenceudvikling (indfgrelse af teknisk it-
kompetenceprofil), 4) gget ledelsesfokus, 5) bedre organisatorisk understgttelse, 6) aftale om beskyttet
digitalt materiale, 7) bedre aftaler mellem skoler, kommuner og forlag, 8) bedre formidling af ophavsret, 9)
bedre overblik over digitale leeremidler og materialer, 10) optimering af eksisterende platforme og 11)
bedre teknisk infrastruktur®. Set i lyset af vores undersggelse mangler et centralt spgrgsmal og
fokusomrade, nemlig er det en god idé at dele undervisningsforlgb? | interviewene er der lerere, der giver
udtryk for, at det positive i arbejdet med laeringsmal har vaeret at blive mere fokuseret pa planlaegningen;
at man ikke kan overtage hinandens forlgb, men at man kan diskutere og bearbejde andres forlgb — i
overensstemmelse med de mal man selv har for undervisningen, de elever man underviser, og den
situation man befinder sig i. En laerer siger, at malarbejdet ggr, at man gar vejen inden undervisningen — og
i overfgrt betydning kan man sige, at det er vandringen; det, at laereren har vaeret igennem forlgbet i
tankerne, er det, der kvalificerer undervisningen og ikke den przecise formulering af malene eller forlgbet.
Hele spgrgsmalet om hvordan man didaktisk ggr andres forlgb til sine egne er underbelyst.

Det analytiske display fra analysen af baseline-interviewene er i det nedenstaende opdateret og justeret pa
baggrund af analyserne af endline-interviewene og af analyserne af bevaegelser i lerernes malforstaelser.

Malmetafor
Retning Styring
Malaspekt

Kontekst Foraeldre
Elevsamtaler

Evaluering Formativ evaluering Tjekke op pa

Elevens selvevaluering Teste

Evaluere pa

Summativ evaluering

Faktatjek

Procentmaessig

Fejlfinding og korrektion

Sikring

Fuldsteendig at vide hvor den enkelte

8

Se
http://www.stil.dk/~/media/STIL/Filer/PDF15/151207%20Rapport%20Bedre%20deling%20af%20digitale%20laeringsf
orloeb.pdf
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elev er
Dokumentation

Abstrationsgrad

Store mal

Omfangsrige mal
Kompetencemal/komplekse mal
Abstrakte mal

En ambition

Overordnede mal

En ramme

Sma mal

Mindre mal
Konkrete mal
Operationaliserbare
Specifikke mal
Korte mal
Simple mal
Direkte mal
Praecise mal
Snaevre mal
Konsekvente mal

Begrundelse (legitimerer)

Forhandlet og accepteret af eleverne
Mal begrunder undervisningens
hvorfor over for eleverne (mal-
formal)

Rettesnor — meningen

Rettesnor — ekstern henvisning

Tidsperspektiv Langsigtede mal Mal for lektion
Mal for forlgb Kortere distancer
Leengere distancer

Proces/produkt Mal justeres fortlgbende Mal nas step-by-step

Orienteringspunkt

Stikveje

Smutveje

Fortzeller dem hvor de skal starte
Emergerende

Ikke fra start til slut
Situationsafhaengige

Kaotiske

Destination

Lineaere (én vej)

En smal malsti

Hvor vi starter og endemal
Faste (kan ikke sendres Igbende)
Resultat

Defineret pa forhand

Krydses af

Statiske

Hvad (mal for hvad?)/ Hvad males?

Feerdigheder
Traeningsmal
Faglige mal
Snaevre faglige mal
Individuelle mal

Handlerum Spontanitet Spaendetrgje
Gribe den lille blomst Laser fast
@ger fleksibilitet Stopper
Plads til mere forstaelse, mere snak Udelukker
Tilpasse Afgraenser
Differentiering Stilladsering Elevdifferentiering

Individuelle mal og aktiviteter
Individuel differentiering
Niveau-deling

Figur 3. Leereres malforstaelser Il

5.6 Bevaegelser i lerernes malforstaelser set i relation til malpilen

Undersggelsen viser, at laeringsmal optraeder i mange afskygninger blandt leererne og ikke kan reduceres til

en entydig stgrrelse. Det betyder ogs3, at de oplevede potentialer og udfordringer i forbindelse med




Malpilen og leeringsmal er meget forskelligartede. Dog ser vi en tydelig tendens til, at Malpilen skaber
skeerpet opmaerksomhed mod bestemte aspekter af undervisning og laeringsmal. Det drejer sig isaer om
tegn pa leering, differentiering af undervisning og forholdet mellem dannelse og fagfaglighed. Der er ikke
tale om, at malpilen ensretter hverken laerernes mader at tilga forberedelse eller at undervise pa. Der er
sharere tale om, at Malpilen ansporer til, at seerlige aspekter af undervisning traeder frem som elementer,
der er vigtige at forholde sig til. Selvom lzererne forholder sig meget forskelligt og endda modstridigt til tegn
pa leering, differentiering og forholdet mellem fagfaglighed og dannelse er det falles for en stor del af
leererne, at overvejelser over netop disse forhold opleves som vaesentlige i forbindelse med malstyret
undervisning. Den ‘spredning’, der kendetegner laerernes erfaringer fra projektet, vidner om, at Malpilen er
et plastisk redskab, der formes i og af den praksis, den anvendes i af den pagaeldende leerer. Denne
formbarhed rummer potentialer i den forstand, at den kan anvendes i mange forskellige typer af praksisser,
og at Malpilen ikke ngdvendigvis patvinger leererens saerlige former for undervisningspraksisser,
forberedelsespraksisser eller mader at forsta mal pa. Som anfgrt ovenfor er der snarere tale om, at
Malpilen afkraever, at laereren selvstandigt forholder sig til bestemte aspekter af undervisning og mal.

Det er ogsa et selvstaendigt resultat, at tegn pa leering er en vanskelig st@grrelse at arbejde med i praksis.
Tegn pa laering er ofte teet knyttet til den enkelte lzerer og elev, og det er ofte vanskeligt at traeffe
beslutninger pa baggrund af identificerede tegn. Selvom tegn kan give indblik i elevernes laeringsproces, er
der indikationer p3, at der fortsat er uudnyttede potentialer i forhold til at anvende tegn pa leering som
retningsgivende for formative indsatser i undervisning.

6. Datadrevne analyser og fortolkninger i et teoretisk perspektiv

Med afsaet i de datadrevne analyser og fortolkninger tegnes en karakteristik af leerernes malforstaelser i
spaendingsfeltet mellem de to malmetaforer: mal som retning og mal som styring. Vores valg af en
grounded og datadreven analysen har blandt andet veeret motiveret af et gnske om ikke alt for hurtigt at
seette labels pa eller generalisere laerernes forstaelser. Vores analyser og tolkninger viser, at laerernes
forstaelser er nuancerede og relaterer sig til situationer mere end til personer. Deres forstaelser haenger
sammen med hvilket fag de kigger fra, men i hgj grad ogsa, hvordan de opfatter sig selv, fx om man
opfatter sig selv som fagligt staerk eller fagligt svag i netop dette fag. Laererne er optagede af mal som en
didaktisk kategori, og deres forskellige malforstaelser haenger sammen med deres paedagogiske didaktiske
stasted.

| dette afsnit settes de datadrevne analyser ind i et stgrre teoretisk perspektiv (paedagogisk-didaktisk og
uddannelsespolitisk) og i forhold til leeringsmal og malstyret undervisning i et
uddannelsesforskningsperspektiv. Dette giver mulighed for at stille sig lidt pa afstand af de deltagende
leereres konkrete erfaringer og formuleringer og i et lidt stgrre perspektiv diskutere betydningen af
leeringsmalsstyret undervisning, som vi vil ggére det i det afsluttende afsnit, side 93ff.
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6.1 Mal er? Et teoretisk blik pa mal

Dette kapitel er skrevet i dialog og samarbejde med Rune Hansen, ph.d.-studerende med saerligt henblik pa
mal i matematikundervisningen. Rune er fgrsteforfatter til afsnittene om det uddannelsespolitiske og
videnspolitiske perspektiv.

Mange taler om mal, er optagede af mal og nogle arbejder med mal, men hvad er mal egentlig? | dette
kapitel undersgger vi hvad mal er, hvordan mal forstas og kan konceptualiseres inden for tre perspektiver:
o Etalmendidaktisk perspektiv
o Etuddannelsespolitisk perspektiv
o Etvidenspolitisk perspektiv

Der er tale om en analytisk skelnen. | praksis vil fx uddannelsespolitiske beslutninger implicit eller eksplicit
kunne relateres til et bestemt paedagogisk og almendidaktisk perspektiv. | den offentlige debat om skolen
og malstyret undervisning kan man stgde pa den opfattelse, at der er et sammenstgd mellem et
padagogisk perspektiv pa skolen, som afviser mal og et accountability-perspektiv pa skolen som hylder mal
(se fx debatter om malstyring pa folkeskolen.dk). Sadanne dikotomier kan vaere velegnede i en offentlig
debat med fokus pa hurtige punchlines, men er ikke velegnede til analytiske indsigter i feltet.

6.2 Et almendidaktisk perspektiv pa mal

Mal kan ikke knyttes til en bestemt paedagogisk orientering eller didaktisk retning. Forskellige didaktiske
retninger har forskellige syn pa, hvad mal er og bgr vaere. At fa gje pa disse forskelle er formalet med dette
afsnit. Afsnittet bidrager ikke med ny teori, men gennem den fokuserede samstilling af didaktiske
perspektiver pa netop malspgrgsmalet kan det kaste et nyt lys pa den aktuelle debat og frembragte viden
om laereres malforstaelser.

Gennem nedslag traekker vi nogle historiske spor i malteorierne. Det f@grste spor er overordnet et iszer
amerikansk curriculums-spor. Vores nedslag koncentrerer sig om centrale curriculums- og malforskere som
Bobbitt, Tyler og Mager. Kritikken af den malforstaelse og malfunktion som skrives frem i dette spor
formuleres blandt andet i samtiden af Dewey og Eisner. Hidtil har dette spor ikke veeret det mest
fremtraedende i dansk paedagogisk forskning og paedagogisk tradition. Det skyldes iseer indflydelsen fra den
kontinentale dannelsesdidaktik, som ogsa drages ind i den aktuelle debat om mal og malstyring. | det
kontinentale spor har vi valgt at sla ned pa Klafki med afsaet i de malforstaelser, som kommer til udtryk i de
sakaldt “nye studier” (Klafki 2001). Ogsa inden for et kritisk paradigme, som i Danmark tager form i Ipbet af
1970’erne fokuseres pa mal, men i et friggrende perspektiv. Det er en position, som er vaerd at naevne, men
som ikke fylder meget i den aktuelle debat. | begyndelsen af 2000’erne blusser interessen for mal atter op.
Denne gang med afszet i iseer nyere lzeringsteorier og psykologiske teorier om motivation. | dette tredje
spor fokuseres pa en teoretisk forstaelse af mal som saerligt effektive og motiverende. Interessen er
samtidig et udtryk for nye tendenser inden for uddannelsesforskning mere bredt set, hvor der er fokus pa
effekt og sammenlignelighed.

Det overordnede kompositionsprincip for afsnittet er kronologisk. Det betyder at fremstillingen kan komme
til at fremsta mere linezer end tilfaeldet faktisk er. Ofte vil flere ogsa konkurrerende perspektiver eksistere
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samtidig og side om side. Sigtet med fremstillingen er ikke et kronologisk overblik, men at de forskellige
positioner og perspektiver skrives frem, sa de kan fungere som analytiske fokuspunkter og til at
karakterisere aktuelle malforstaelser. Det er naturligvis vanskeligt at skelne mal fra andre paedagogiske og
didaktiske spgrgsmal, men vi forsgger at zoome ind pa mal.

Madl som objektivering og effektivisering

Slar man op i danske paedagogiske leksikoner og grundbgger til paedagogikfaget (fx Bjerg (red.) 1998), fylder
Franklin Bobbitt (1876-1956) ingenting eller meget lidt. Men set i relation til netop mal er Bobbitts arbejde
med udvikling af leereplaner helt centralt. | bggerne The Curriculum (1918) og How to make a curriculum?
(1924) udfolder han en teori om udvikling af laeseplaner, som bygger pa principper, som han laner fra
ingenigren Frederick Taylors ideer om videnskabelig ledelse med henblik pa at effektivisere den
amerikanske industri. Bobbitt var inspireret af Thorndike og behavioristisk psykologi. Curriculumsarbejdet
var drevet af en overbevisning om, at padagogikken kan objektiveres. | objektiveringen sammenligner han
netop laererens arbejde med ingenigrens: ferst ma man have en oversigt over landskabet og derefter laegge
den mest optimale rute mod malet. (Laereplans)mal skal veere med til at definere den opgave, der skal
udfgres, sa praecist og entydig som muligt, sa industriarbejderen — her lig med laereren, ved, hvad der skal
gores.

Som udgangspunkt for malarbejdet beskriver Bobbitt de livsfunktioner som et menneske ma mestre. Fokus
pa livsfunktionerne sker som et opggr med den tradition, som Bobbitt har iagttaget i klasserummet, hvor
det er tekstbogen, der styrer undervisningen i stedet for de specifikke behov (livsfunktioner), som bgrnene
har brug for, nar de skal udggre det voksne samfund (Bobbitt 1924: 45). | sin beskrivelse af livsfunktionerne
tager Bobbitt ikke afsaet i de enkelte videnskabelige discipliner (herunder fagene) for at sgge efter skolens
indhold. Udgangspunktet er en analyse af de aktiviteter, som ethvert menneske bliver involveret i.
Livsfunktionerne opdeler Bobbitt i ti aktivitetsomrader, fx sproglige aktiviteter, sundhedsmaessige
aktiviteter og medborgeraktiviteter. Herfra deduceres malene til stadigt mere differentierede og
detaljerede mal. | et forsgg pa at vaere objektiv, analytisk og deskriptiv ender det i et enormt mal-katalog.
Bobbitt er ikke interesseret i at papege, hvad der er de rigtige mal — altsa at udpege normative mal. Hans
vision er at udvikle en laeseplan og en undervisningsplanlaegningsmodel pa et rationalt, effektivt og
objektivt grundlag.

Et af de centrale kritikpunkter imod Bobbitt ogsa i samtiden var spgrgsmalet om, hvorvidt det er muligt (og
maske gnskeligt) at objektivere den paedagogiske forskning pa denne made? Kan man, uanset hvor praecis
og detaljeret malbeskrivelsen er, direkte instruere andres adfaerd? Den objektive paedagogik var drevet af
troen pa den veerdifrie, objektive videnskab i lighed med behavioristerne. Der var stor tillid til den
empiriske forsknings resultater. En tiltro, vil nogen haevde, som man kan spejle den aktuelle empiriske
vending i uddannelsesforskningen i.
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"Tylers maltyranni”

Den dag i dag genfindes i den paedagogiske debat udtrykket ”Tylers maltyranni”®. Sddan betragtede Tyler
(1902-1994) naturligvis ikke selv sit malsystem. Ralph W. Tylers Basic Principles of Curriculum and
Instruction udkom fgrste gang i 1950 og i dansk oversaettelse (Undervisningsplanlaegning) i 1977. | forordet
til den danske oversaettelse skriver Carl Aage Larsen, at bogen pa et tidligt tidspunkt blev inddraget i
undervisningen i didaktik og metodik pa Danmarks Laererhgjskole og begrunder det med, at Tyler skelner
mellem undervisningsindhold (curriculum) og undervisningstilretteleeggelse (instruction) og fremhaever
betydningen af, at malene for en undervisning specificeres sa deltaljeret som muligt. Distinktionen svarer,
skriver C. Aage Larsen, til distinktionen mellem undervisningens hvad og hvordan. Tyler angiver selv, at
bogen isaer er mgntet pa dem, der skal udarbejde laeseplaner og advarer mod at bruge bogen som en
handbog. Han understreger, at det er én blandt andre mader at analysere og undersgge laeseplaner pa.

Tyler skriver, at nar man pa rationel vis vil beskaftige sig med undervisningsplanlaegning, er der fire
fundamentale spgrgsmal, som ma besvares:
1. Hvilke paedagogiske formal skal skolen straebe efter at opna?
2. Hvilke mulige erfaringer og oplevelser hos eleverne kan taenkes fgre til opnaelse af disse formal?
3. Hvordan kan disse erfaringer og oplevelser organiseres effektivt?
4. Hvordan kan man afggre, om de opstillede formal er naet?
(Tyler 1977: 12)

Han understreger, at sadanne spgrgsmal ma besvares lokalt - bogen er en beskrivelse af procedurer som
kan tages i anvendelse ved besvarelsen. Og denne opfordring er maske netop veerd at fremhzaeve i relation
til det aktuelle globale fokus pa standardisering og sammenlignelighed. Om undervisningsmal skriver han:
Undervisningsmdl formuleres somme tider som noget, laereren skal ggre; leereren skal f.eks. redeggre for
udviklingsteorien, demonstrere et indirekte bevis, praesentere romantiske digtere. Disse udsagn siger noget
om, hvad lzereren har i sinde at foretage sig, men de er i virkeligheden ikke paedagogiske mal.
Undervisningens egentlige formdl er ikke, at laereren skal foretage sig bestemte ting, men at tilvejebringe
betydningsfulde a&endringer i elevens adfaerdsmgnster. Formuleringer af skolens mal ma derfor dreje sig om
forandringer hos eleverne. Ud fra en sadan formulering kan man siden slutte, hvilke former for aktivitet
lzereren skal udfolde i sine bestraebelser for at nd malene, eller med andre ord i sine bestraebelser for at
tilvejebringe de gnskede adfserdsaendringer hos eleverne (Tyler 1977: 38). Det er ikke vanskeligt at hgre
ekkoet heraf i aktuelle vejledninger til malbeskrivelser™.

Tyler er optaget af evalueringsproblematikken: Hvordan kan man afggre, om laeseplanens mal er naet? Ved
evalueringen bedgmmes undervisningens effektivitet gennem en undersggelse af, om de gnskede
adfaerdsaendringer har fundet sted hos eleverne. Han understreger, at evaluering ma omfatte mere end en
enkelt vurdering ved undervisningens afslutning. Som minimum ma man fra begyndelsen ogsa vide, hvor
eleverne star — ellers har man ikke mulighed for at vurdere undervisningens effekt. Tyler fokuserer isaer pa
malbeskrivelser og malanalyser, der ggr det muligt at gennemskue, hvilke krav det enkelte mal stiller til

? Se fx diskussionen af netop Malpilen pa folkeskolen.dk (www.folkeskolen.dk/556630/laerere-tester-vaerktoe;j-til-
maalstyret-undervisning)

10 Vejledning til leringsmadlsstyret undervisning i folkeskolen 2014, fx side 4, 10
www.emu.dk/sites/default/files/L%C3%A6ringsm%C3%A5Istyret%20undervisning%20i%20folkeskolen vejledning.pdf
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eleven. Analysen af de implicitte krav, der ligger i paedagogiske mal, var et arbejde som optog mange i
samtiden og resulterede blandt andet i den sakaldt kognitive taksonomi (Bloom 1956). Man tilstraebte, at
systemet skulle veere neutralt deskriptivt; det skulle ikke reflektere bestemte filosofiske eller
opdragelsesmaessige ideer. Endelig skulle det vaere sa generelt, at det kunne anvendes pa tvaers af fag, alle
former for undervisning og pa alle niveauer.

Mal og programmeret undervisning

Endnu en central undervisningsteknolog er Robert F. Mager (1923-). | 1970 udkommer pa dansk
Madlsaetning i Undervisningen. En bog for undervisere: En programmeret gennemgang af mdlbeskrivelsens
betydning og dens udformning. Bogen er oversat fra engelsk: Preparing instructional objectives, som
oprindelig udkom i 1962. Mager er optaget af programmeret undervisning, hvor mal spiller en helt central
rolle. Udfordringen er: hvordan kan man formulere en malbeskrivelse, sa den sa konkret som muligt kan
meddele andre ens hensigter? En mdlangivelse er en meddelelse om hensigten med den planlagte
undervisning — en beskrivelse af de “forandringer” man gnsker at have afstedkommet i eleven, nar han har
gennemgadet en undervisning tilfredsstillende. Mdalformuleringen vil veere en beskrivelse af et
adfaerdsmgnster, som vi gnsker, eleven skal blive i stand til at demonstrere (Mager 1970: 17). For at hjzelpe
den, der skal opstille mal, udarbejder han lister med ord, der kan bruges, nar der skal formuleres mal. Det
er vigtigt at veelge ord, der indskraenker fortolkningsmulighederne. Det vigtigste kendetegn ved en
hensigtsmaessig mdlangivelse (er), at den oplyser, hvilken adfaerd, der vil blive taget som gyldigt bevis for, at
eleven har ndet malet med undervisningen (Mager 1970: 39). Mager opsummerer, at:

1. Etundervisningsmal beskriver et tilsigtet resultat — ikke et pensum eller kursusindhold
Et kendetegn pa en hensigtsmaessig malbeskrivelse er, at den er formuleret i adfaerdstermer, der
angiver hvad eleven ggr, nar han demonstrerer, at han har naet malet

3. Malbeskrivelsen for et helt pensum eller et helt undervisningsprogram vil indeholde specifikationer
af flere enkeltmal

4. Den bedst formulerede malbeskrivelse vil vaere den, der sikrer, at leeserens opfattelse af
undervisningsmalet kommer til at svare praecist til den hensigt, som planleeggeren af
undervisningsmalet har haft.

(Mager 1970: 61).

Samlet set er den amerikanske curriculum-tradition praeget af en staerk tiltro til fornuften og de rationelle
valg. Undervisningsteknologerne er optagede af hvordan man kan fabrikere mal, sa de sa ngjagtigt som
muligt beskriver den gnskede terminaladfaerd hos eleven. Hensigten er at tilretteleegge mal og midler i
undervisningen med henblik pa at effektivisere, rationalisere og objektivere denne, sa flest muligt elever
nar malene. Mal og midler skal sa at sige koordineres, sa den enkelte elev bliver ledt den rigtige ve;j til
undervisningens indhold. Mal er derfor af fundamental betydning, og undervisning er et teknisk anliggende,
der kan raffineres og forfines gennem den rette teknologi med henblik pa effektivisering.

Mal og undervisningens natur
Netop dette syn pa undervisning og lering mgder ogsa i samtiden kritik. Selv om kritikken i samtiden var
begraenset, er der to kritikkere som bgr fremhaeves — ikke mindst fordi de ogsa i den aktuelle debat giver

74



stemme til kritik af laeringsmalsstyret undervisning. Det geelder John Dewey (1859-1952) og Elliot Eisner
(1933-2014).

John Deweys ideer om uddannelse og undervisning tager udgangspunkt er, at al undervisning og
uddannelse skal tage udgangspunkt i og motiveres af barnet: Now the change wich is coming into our
education is the shifting centre of gravity. It is a change, a revolution, not unlike that introduced by
Copernicus when the astronomical center shifted from the earth to the sun. In this case the child becomes
the sun about whish the appliances of education revolve; he is the center about which they are organized
(Dewey 1956:34). Han fremhaever herved, hvad han anser for utidssvarende i curriculumforskernes syn pa
barnet og pa undervisning. Han kritiserer undervisningsteknologerne for at betragte barnet som passivt, og
for at have tiltro til en mekanisk pavirkning gennem undervisningen, og for ensretningen af mal og
metoder. Deweys pointe er, at man laerer gennem handling, men handlingen er den sammenvundne
interaktion med omverden og med refleksioner herover. Erfaring er ikke bare aktivitet, men aktivitet og
refleksion. Det, at vi tankemaessigt er i stand til at forbinde handlinger, situationer og samspil med mulige
konsekvenser, er det, der er betingelsen for at kunne handle med gnsket om bestemte konsekvenser — med
intentionalitet. Mal forstas som den intentionalitet, der er en ngdvendig og naturlig del af menneskelige
aktiviteter.

Elliot Eisners kritik af undervisningsteknologernes malteori tager udgangspunkt i det bagvedliggende syn pa
undervisningen: What | an arguing is that the problem of determining how educational objectivees should
be stated or used is not simpley a qustion of technicque but af question of value. The differences between
individuals regarding the nature and the use of educational objectives spring form differences in their
conceptions of education; under the rug of tecniques lies an image of man (Eisner 1969: 9) og fortsaetter
senere i samme artikel: What we have are not merely to views related to the problem of stating educational
objectives but to radically different conceptions of the nature of education. The former conceives of
education as the shaping of behavior; the latter as an emergent process guided through art (Eisner 1969:
10). I relation hertil skelner han mellem to typer af mal: instructional objectives og ekspressive objectives.
Instruktive mal er mal som specificerer den preecise adfeerd, som eleven skal opna efter at have
gennemfgrt en eller flere leeringsaktiviteter. Malene evalueres ved at angive i hvilken udstrakning malet er
naet pa en forhandsdefineret skala. Ekspressive mal adskiller sig radikalt herfra. Et ekspressivt mal beskriver
ikke hvilken adfeerd eleven skal opna, men beskriver et uddannelsesmaessigt mgde: det identificerer en
situation eller et problem som eleven skal engagere sig i. Situationen og problemet inviterer bade laereren
og eleven til at udforske spgrgsmalene. Ekspressive mal sigter ikke pa ensartethed (instruktive mal sigter pa
at alle elever i en eller anden grad opnar den samme terminaladfaerd), men pa diversitet. Eisner
sammenfatter: Both types of objectives and the learning activities they imply constitute -- to modify
Whitehead’s phrase — “the rhythm of curriculum”. That is, instructional objectives emphasize the acquisition
of the known; while expressive objectives its elaboration, modification and, at times, the production of the
utterly new (Eisner 1969: 20). Det betyder ikke, at der kun skal eksistere ekspressive mal — Eisner bruger
dette til at argumentere for, at der bgr vaere flere typer af mal i spil — afhaengigt af hvilken type leering,
hvilke elever, hvilket omrade osv. det vedrgrer.
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Adfaerdsmadals funktioner og kritik heraf

| de sidste par dr er ord som mdlsaetningsproblematik, malbeskrivelse, specifikation af mal o.lign. dukket op
i stadig flere sammenhange i den danske presse. Kravet om stgrre bevidsthed og klarere formulering af,
hvad vi vil med uddannelser og andre samfundsmaessige spargsmal er blevet fremsat med stadig stgrre
kraft, samtidig med at man inden for fagpaedagogiske kredse diskuterer problemkomplekset og herunder en
anvendelig terminologi (Reisby 1971: 9). Sadan skriver Kirsten Reisby i indledningen til bogen Formulering
af undervisningsmdl, som udkom i 1971. Heller ikke i en dansk kontekst, er diskussionen af mal ny. Reisby
er optaget af, hvordan man pa en fornuftig made kan arbejde med mal. | bogen praesenterer Reisby blandt
andet to for vores undersggelse interessante oversigter: Den ene oversigt er en oversigt over de funktioner
som adfeerdsmal tilleegges. Den anden er en oversigt over de indvendinger og den kritik, der kan rejses af
mal. Vivurderer, at begge disse oversigter ogsa er oplysende for den teoretiske perspektivering af vores
interviewundersggelse og har derfor valgt at formidle begge.

1. Mal er styringsinstrumenter. De angiver retningen for gnskvardig udvikling. Hjaelper leereren til at
identificere de handlinger hos eleven, der viser at eleverne er ved at tilegne sig den beskrevne adfeerd.

2. Brede, generelle mal bliver brudt ned til handterlige og meningsfulde stgrrelser, der kan vejlede lareren i
planlaegning og tilretteleeggelse af undervisning. Klart og fyldigt angivne mal ggr det muligt for leereren at
treffe begrundede beslutninger fgr og under undervisningens forlgb

3. Forudsatningen for at kunne vaelge undervisningsmaterialer til eleverne er at laereren ved, hvad han vil med
undervisningen. En vurdering af medierne ma inkludere en bevidsthed om undervisningsmalene (selv om der
er andre faktorer, der influerer pa valg af undervisningsmaterialer).

4. Leereren kan ud fra praecise malangivelser differentiere sin undervisning, idet han kan tage stilling til hvilke
mal, der skal nas af alle elever.

5. Leereren kan gennem testning danne sig et overblik over elevernes initialadfeerd og sammenholde den med
sin malanalyse — sa har han et godt udgangspunkt for videre planlaegning.

6. Ereleverne orienteret om undervisningens sigte, medfgrer det en mere relevant elevadfeerd. Forkeemperne
for adfeerdsmal (bl.a. Mager) vil haevde at undersggelser viser, at elever og studerende kan undga irrelevante
aktiviteter i samme udstraekning som de har adgang til terminaladfaerden. Eleverne vil vaere mere
motiverede, hvilket indirekte resulterer i gget indsats, stgrre koncentration og indlaeringsparathed. De vil fgle
sig mere forpligtet over for malene og de midler, der skal vaelges. Alt dette medvirker til at undervisningen
effektiviseres og at der spares tid.

7. Er malene formuleret tilstraekkeligt klart med angivelse af kriterier for acceptabel adfaerd, kan eleverne selv
vurdere hvornar og om malene er naet.

8. Pracist angivne mal informerer foruden eleverne ogsa kollegaer, foraeldre og myndigheder om lzererens
intentioner med undervisningen. Kan give anledning til frugtbar debat, men faren er ubehagelig kontrol.

9. Adferdsmal er en forudsaetning for at tests og prgver kan konstrueres sa de reflekterer den tilsigtede
undervisningseffekt. Derfor har interessen for kommunikerbar malbeskrivelse veere mest dominerende hos
evalueringseksperter.

10. Specificerede adfeerdsmal er en uafviselig betingelse for udarbejdelse af undervisningsprogrammer og

materiale-metode-systemer.

Figur 4. Oversigt over funktioner som adfaerdsmal tillaegges - efter Reisby 1971: 76-77
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1. Undervisning er en sekvens af uhyre komplekse processer, hvor mange faktorer spiller ssmmen og pavirker
hinanden og resultatet. Hvordan skulle vi nogen sinde have mulighed for at identificere alle taenkelige mal?
Selv med Bobbitts mange mal. Det er en umulig opgave at seette sig for at specificere alle mal — og
malinstrumenterne er for grove. Faren er at vi centrerer om de mal, vi har mulighed for at beskrive — som kan
defineres operationelt og males objektivt. Og at vi derfor i undervisningen kommer til at fokusere pa den
banale elevadfzerd, pa de let opnaelige, kortsigtede maladfaerdsformer. Mal bliver ikke afgraenset af vores
intentioner, men af vores uformaenhed

2. Tilhaengerne af strikte malformuleringskrav argumenterer for Igsrevne undervisningsforlgb med kortsigtede
terminaladfaerdsmal. Men enhver undervisning er del af en uddannelse. Undervisningsmalene for et kortere
forlgb ma stadig ses som midler i forhold til mere generelle mal — og vaere repraesentative for hele den
overordnende malbeskrivelse. Hvis man til stadighed undgar at lade mere komplicerede og langsigtede mal
veere styrende for undervisningen fordi de er vanskelige at specificere, sa medvirker paadagogikken til at
atomisere kulturen ved at saette skel mellem det specificerbare og det ikke-specificerbare.

3. Daviikke kan forudsige og planleegge resultaterne af en dynamisk proces, vil en evaluering af nogle fa
forholdsvis fa undervisningsmal give os et fortegnet billede af den reelle undervisningseffekt.

4. Selvom vi havde et fuldt udviklet malformuleringsinstrument og var i stand til at beskrive alle maltyper — var
det sa gnskeligt? Vil der veere risiko for at lzereren vil blive staerkt bundet af sine mal sa han haemmes i
undervisningssituationen? Jf den gode laerer er den, der er sensitiv over for sine elever. Ville lzerere kunne
bevare deres fleksibilitet og evne til at udnytte spontant opstaede situationer og uventet opdukkede ideer
hos bgrnene?

5. Hvis malspecifikation blev rejst som krav til alle leerere ville det betyde uoverstigelig arbejdsbyrde. Eisners
laver et regnestykke der viser, at en laerer ville skulle formulere mindst 4.200 adfeerdsmal om aret! Da det er
uoverkommeligt og tidspkonomisk vil resultatet let blive, at laererens arbejde ma forhandsplanlaegges af
eksperter eller han ma bruge praeproduceret undervisning eller undervisningsprogrammer. Og forsgger han
faktisk at formulere undervisningsmal vil tiden blive taget fra andre og vaesentligt arbejde i forbindelse med
undervisningen.

6. Adfaerdsmal sigter pa forandringer af elevens adfeerd. Men en del af leererens arbejde er ogsa at forandre
foraeldreholdninger, holdninger hos den professionelle stab og eendre samfundets vaerdier. Visse
adfeerdspaedagoger vil haevde at alle modifikationer pa disse omrader skal kunne retfaerdigggres ud fra
hvordan de bidrager til at fremme den gnske elevadfeerd. Elevadfeerdsmal kan derfor godt forenes med et
gnske om at pavirke omgivelserne i gvrigt.

7. Nar man skal vurdere leererens kompetence foregar det lettest ved at indsamle elevpraestationer. Med stgrre
optagethed af mal der kan kontrolleres vil det vaere vanskeligere at fa andre mindre eksakte faktorer til at
spille en passende rolle i laerervurderingen.

Figur 5. Kort sammenfatning af indvendinger og kritik som er fremfgrt af peedagoger som MacDonald (1965,
1970), Atkin (1968) og Eisner (1967, 1969) efter Reisby 1971: 87-88

Det interessante er, at en reekke af disse indvendinger og den kritik, som Reisby gengiver i 1971, ogsa
aktualiseres i den pagaende debat om mal og laeringsmal. Selv argumenterer Reisby for en pragmatisk
tilgang til malarbejdet. Hun bifalder ikke undervisningsteknologiernes idé om programmeret undervisning —
og slet ikke det underliggende menneskesyn, men argumenterer for, at undervisningsplanlaegning og
gennemfgrelse ma vaere en rationel proces. lkke ngdvendigvis ud fra et ideologisk argument, men ud fra et
pragmatisk argument: Var undervisning alene baseret pa intuition ville det veere umuligt at ggre den til et
undervisningsemne og genstand for forskning (Reisby 1971:99). Hvis paedagoger skal vaere mere end fagligt
velfunderede personer, der desuden underviser, hvis peedagogik skal vaere teknologi og ikke kun et
héandveerk eller en kunst, sG hgrer en systematisk reflekterende taenkning med til den professionelle leerers
funktioner. Det hgrer sdledes med til laererrollen at kunne ggre rede for sine undervisningsmal. Kun derved
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kan andre forholde sig kritisk til dem (Reisby 1971: 100). Mal er en professionel modvaegt til
praeprogrammeret og praeproduceret undervisning; hvis leereren ikke selv arbejder med mal og kan
redeggre herfor, vil andre ggre det pa leererens vegne.

Mal i et dannelsesdidaktisk perspektiv

Klafki indtager en saerstatus i dansk didaktisk ssmmenhang (Nabe-Nielsen 2001:9), og nar der i den
aktuelle debat om mal og malstyring skelnes mellem curriculumssyn og dannelsessyn pa mal, henvises ofte
mere eller mindre eksplicit til Klafkis dannelsesdidaktiske teenkning. Klafkis syn pa mal i og for
undervisningen beskriver vi med udgangspunkt i Dannelseteori og didaktik — nye studier: Tredje del.
Undervisningsplanlaegning og undervisningsanalyse i den kritisk-konstruktive didaktiks betydning (Klafki
2001). Klafki knytter mal til undervisningen og ikke snaevert til elevens lzering eller effekten heraf. Klafki
skelner mellem mal pa fire niveauer: Det fgrste niveau vedrgrer de mest almen laeringsmal, dvs.
selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet. Det andet niveau er en konkretisering af det fgrste
niveau i en reekke over-faglige kvalifikationer, fx kritik- og vurderingsevne og kommunikationsevne. Det
tredje niveau er omradespecifikke konkretisering af fgrste og andet niveau, fx hvad betyder kritik- og
vurderingsevne inden for det naturvidenskabelig-tekniske, det sprogligt kommunikative eller det aestetiske
omrade? Endelig drejer det fjerde niveau sig om leeringsmal inden for det enkelte fag (Klafki, 2001, s.323ff).

Klafki understreger, at planlaagning ikke kan deduceres fra mal alene, men ma forstas som et abent og
dialektisk forhold, der er uafslutteligt (Klafki 2001: 299). Det betyder, at malarbejde ikke kan veere et en
gang afsluttet handling ved eller inden undervisningens begyndelse. Dette er en vaesentlig forskel til
undervisningsteknologernes malforstaelse. Klafki beskriver malarbejdet som led i
undervisningsplanlaegningen gennem to tesefglger. Fglgende er en raekke nedslag i disse teser. Fgrste
tesefplge indledes med at fastsla, at enhver undervisningsplanlaegning forudsaetter en forestilling om
meningen med undervisningen og dens almene mal. Der ma vaere en intention med undervisningen. Med
til de sakaldt basale grundforestillinger om undervisningens mening og grundstruktur hgrer, at:
1. Den almene malbestemmelse for undervisningen er at yde eleverne hjzelp til at udvikle deres
selvbestemmelses-, medbestemmelses- og solidaritetsevne
2. Sammenhangen mellem undervisning og leering ma forstas som en interaktionsproces, hvor eleven
i stigende grad (stgttet af laereren) skal tilegne sig selvsteendige erkendelser, erkendelsesformer,
vurderings-, bedgmmelses- og handlemuligheder med henblik pa reflekterende og aktivt at
analysere og tage stilling til deres historiske og samfundsmaessige virkelighed.
3. Leering er eni nuet eller for fremtiden opdagende og meningsfuld, forstaelsesfremmende laering pa
grundlag af eksemplariske temaer
4. Hvis undervisning skal vaere hjzelp til en sddan leereproces, ma undervisningen selv diskursivt
retfaerdigggres over for eleverne og i tiltagende grad planleegges sammen med eleverne — netop i
selvbestemmelses- og solidaritetsprincippets betydning. Anderledes formuleret: | undervisnings-
leerings-processen ma selv- og medbestemmelsesprincippet realiseres med uafbrudt stigende
svaerhedsgrad og voksende krav: i form af elevernes deltagelse i planlaegningen af undervisningen
hhv. af de enkelte undervisningsfaser, gennem ‘undervisning om undervisning’.
5. Formuleringen, at undervisning her forstas som interaktionsproces, ggr opmaerksom p3, at
undervisning ogsa altid er en social proces
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6. Denne tese har som indhold den erkendelse, at beslutninger, der vedrgrer malsaetninger, har
forrang i forhold til alle andre faktorer, der udger en del af undervisningen. (...) At disse
malsaetninger i sig selv ikke ma veere dogmatiske fastlaeggelser eller rene overtagelser, men
derimod skal retfaerdigggres og udseaettes for vedvarende kritik, fglger af den indledningsvist
skitserede opfattelse af selvbestemmelses- og solidaritetsprincippet. (...) En anden mulig
misforstaelse af tesen om, at beslutninger, der vedrgrer malsaetninger, har forrang, skal her pa det
eftertrykkeligste afvises: Tesen ma pa ingen made opfattes derhen, at man kan aflede, deducere sig
frem til beslutninger inden for de gvrige dimensioner ud fra de beslutninger, der vedrgrer
malsaetninger.

7. Den syvende tese vedrgrer problemstillingers og metoders temakonstituerende funktion (hvormed
der endnu ikke menes undervisningsmetoder). Tesen siger, at naturens og samfundets indhold i det
hele taget fgrst kan blive til temaer i undervisningen ved, at de ud fra bestemte problemstillinger
seettes i relation til eleverne, eller ved, at eleverne selv drager dem ind i undervisningen. Noget
bliver fgrst til et undervisningstema i lyset af bestemte problemstillinger, der er relateret til
eleverne.

8. Der er noget metodisk immanent i ethvert tema, der bliver genstand for analyse og diskussion i
undervisningen ('tematikkens immanente-metodiske karakter’).

9. Hertil knytter den niende tese an: Den retter sig mod forholdet mellem den malorienterede,
perspektivisk eller fler-perspektivisk bestemte immanente-metodiske strukturerende tematik pa
den ene side og undervisningsmetoden pa den anden side. Undervisningsmetoden ma stemme
overens med det pagaeldende temas immanente-metodiske struktur. Lod man det nu blive ved
denne bestemmelse, sa ville man pa dette sted pa ny fremprovokere den forestilling, at der var tale
om et deduktionsforhold: undervisningsmetoden skulle og kunne afledes af tematikkens
immanente-metodiske struktur. Men ogsa dette ville veere en vildfarelse. Undervisningsmetodens
netop formulerede opgave betegner nemlig kun et aspekt, der kan indplaceres i en mere
omfattende opgavebestemmelse: Undervisningsmetode ma efter min mening opfattes som
indbegrebet af den madlorienterede undervisning og undervisningens organisations- og
realiseringsformer. (...) Mal-og formalsorienterede leereprocesser realiseres imidlertid af personer,
pa skoleomradet frem for alt af unge mennesker, som medbringer forskellige forudsaetninger, et
abstraktionsniveau, som er forskelligt fra elev til elev, forskellige erfaringer og holdninger. Dermed
er det klart, hvorfor man ikke kan deducere sig frem til undervisningsmetoder ud fra malsaetninger
eller tematiske beslutninger. Samtidig bliver det tydeligt, hvorfor metodeforskningen har behov for
et samarbejde med en laeringspsykologi, som i didaktisk betydning ma vaere mal- og
temaorienteret, og med socialisationsteori og — forskning, der formulerer tilsvarende spgrgsmal.

(efter Klafki 2001: 300ff)

Om lzreplaner understreger Klafki, at de ma levne plads til leererens handlings- og beslutningsspillerum
(Klafki 2001: 316). Det betyder, at laereplaner skal formuleres sa tilpas abent eller generelt, at lzereren far et
professionelt fortolkningsrum. Malarbejdet kan derfor ikke vaere en afsluttet handling inden
undervisningens begyndelse, hvilket star i direkte opposition til bade undervisningsteknologernes forstaelse
og til de aktuelle lzereplaner og vejledninger hertil.
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2000’erne: madlopfyldelse og motivation

Skuffende resultater i internationale sammenlignende undersggelser koblet med et staerkt internationalt
uddannelsespolitisk fokus pa effektivitet af uddannelsessystemer har i 2000’erne og frem atter sat fokus pa
mal. Mal knyttes direkte til motivation og effekt pa elevernes praestationer, og interessen samler sig om
hvad mal betyder for elever (herunder for elevers laering), fx spgrgsmalet om, hvorvidt elever motiveres af
mal — og hvilke maltyper, der skaber hvilken form for adfeerd og/eller motivation. Teoretisk knyttes iseer an
til psykologiske teorier.

Allerede i 1960’erne arbejder Edwin Locke (1938- ) med malsaetningsteori ud fra psykologisk
motivationsteori. Hans primaere interesse var organisationspsykologi og motivation i jobbet, og
udgangspunktet er industrimedarbejderens tilfredshed og motivation i jobbet. | New Directions in Goal-
Setting Theory (Locke & Latham 2006) skelner Edwin Locke og Gary Latham helt overordnet mellem
mestingsmal og praestationsmal — en skelnen, som ogsa Hatties metaanalyser bygger pa, nar det geelder
effekten af mal (Hattie 2008). De studier, som indgar i Locke & Lathams arbejde, viser overordnet set en
sammenhang mellem hgje mal og hgj performance. Der er fire mekanismer eller moderatorer pa forholdet
mellem mal og performance:

o Hgje mal fgrer til stgrre flid og preestation end moderate eller vage mal.

o Malorientering dirigerer eller styrer flid/praestation og bevaegelse mod mal-relevante handlinger
over for ikke-malrelevante handlinger.

o Fordi performance er en funktion af bade evne og motivation, afhanger maleffekten ogsa af at
have de ngdvendige opgaveviden og feerdigheder.

o Mal kan enten fa en til at aktivere det man allerede kan og ved, eller det kan fa en til at (motivere
en til at) s@ge efter ny viden — det sidste er mest almindeligt nar mennesker konfronteres med nye
komplekse opgaver.

(efter Locke & Latham 2006: 265; vores oversattelse)
Den vaesentligste faktor for malsaetning er feedback, som understgtter at man forpligter sig til malet og ser
malet som vigtigt. Mal er effektive bade nar de kommer fra en selv og nar de kommer fra andre.

Malsaetningsteoriernes udspring af organisationspsykologi artikuleres og problematiseres af Seijts, Latham,
Tasa & Latham (2004). Udgangspunktet for deres analyse, systematisering og fremstilling af mal-studier er
skellet mellem malsaetningsteorier og malorienteringsteorier: malsaetningsteorier har deres rgdder i
organisationspsykologien, mens malorienteringsteorierne har deres rgdder i uddannelsespsykologien,
herunder udviklingspsykologien. Pa trods af, at der er en stor faelles maengde mellem de to, peger
forfatterne pa, at det er vaerd at fremhaeve, at mens malorienteringsteoretikkerne er optagede af
potentialer og evner er malsaetningsteoretikkerne optagede af motivation, effekt og vedholdenhed.
Forfatterne haevder, at der er forvirring omkring begrebsbrugen inden for malsaetningsteori: Der er forskel
pa praestationsmal og praestationsmalsorientering og pa laeringsmal (mestringsmal) og
leeringsmalsorientering (mestringsmalsorientering). Ved at kombinere maltype og orienteringstype er det
muligt at karakterisere mere komplekse mal-forlgb. Groft sagt haevder forfatterne, at malsaetningsteorierne
anlaegger et for enstrenget perspektiv ved at fokusere pa sammenhangen mellem laerings-/mestringsmal
og hgj effekt. Ogsa Covington konkluderer, at sammenhangen mellem motivation, mal og laeringsudbytte
er flersidet. Interaktionen mellem a) den type sociale og akademiske mal, som eleven bringer ind i
klasserummet, b) motivationsegenskaberne ved disse mal og c) den belgnnningsstruktur, der dominerer i
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klasserummet er det, der tilsammen influerer pa mangden og kvaliteten i elevens laering og vilje til at leere
(Covington 2000: 172). Endelig argumenterer Vansteenkiste, Lens, Elliot, Soenens & Mouratidis (2014) for,
at nyere malopfyldelsesteorier med fordel kan kombinere et hvordan med et hvorfor og pa den made
bidrage til mere systematiske overvejelser over de begrundelser, der ligger under den enkeltes mal. Ved at
kombinere spgrgsmal om typer af mal med de typer af begrundelser hvormed mal veelges, opstar et
nuanceret blik pa malopnaelseteori. Der er flere fordele ved et sadant flerfacetteret blik pa
malopfyldelsesteori, blandt andet at man herigennem far mulighed for at forklare, hvad der regulerer
praestationsmal positivt og negativt og hvilke kontekstuelle kraefter, der influerer pa motivation.

| artiklen praestenteres en tentativ model for et mere differentieret blik pa sammenhangen mellem
strategier og maltyper. Udgangspunktet er en skelnen mellem tre kompetenceorienteringer:

e task-based (hvordan man klarer sig i relation til iboende krav i opgaven)

e self-based (hvordan man klarer sig i forhold til hvordan man har klaret sig for)

e other-based (hvordan man klarer sig i forhold til hvordan andre klarer sig)
-der kombineres med to tilgange til mal og opgave: angrebs- eller undvigelsesstrategi (Vansteenkiste, Lens,
Elliot, Soenens & Mouratidis 2014: 159).

Endelig skal Rollands metaanalyse af undersggelser om betydningen af malstrukturer i klasserummet
navnes. De to naevnte nationale reviews (Stovgaard, Svarstad & Kabel 2014; Hansen 2015) inddrager ogsa
denne syntese og konklusionerne er i og for sig allerede naevnt i den forbindelse, sa gentages blot her, for
at markere, at det er et syn pa mal, som er aktuelt dominerende. | Synthesizing the Evidence on Classroom
Goal Structure in Middle and Secondary Schools: A Meta-Analysis and Narrative Review (Rolland, 2012)
undersgges relationen mellem de malstrukturer, der er dominerende i klasserummet og de studerendes
resultater. Konkret vurderer undersggelsen relationerne mellem elevernes opfattelse af mestringsmal og
praestationsmal i klasserummet og sekundzert lzererens stgtte som relateret til akademisk praestation og
motiverende og psykologiske resultater. Konklusionen er, at elevernes eller de studerendes oplevelse af
mestring (i klasserumskulturer, hvor der er fokus pa mestring) er relateret til en raekke positive socio-
emotionelle udfald og til bedre akademisk praestation, mens klasserumskulturer som er
praestationsorienterede har en samlet negativ effekt pa de studerendes eller elevernes akademiske
praestationer. Laererens stgtte (bade pa kognitive elementer og omsorg) fremmer elevernes malopfyldelse
og positive selvfglelse.

Set over en bred kam kan der saledes skitseres en udvikling inden for malteorierne fra et mere ensidigt
fokus pa forholdet mellem praestationsmal og laerings-/mestringsmal i relation til malopfyldelse til en
forstaelse af malstrukturer som flersidige. Studiernes genstandsfelt flytter sig fra interessen for mal og
motivation pa virksomheder og arbejdspladser (organisationspyskologisk) til uddannelse og skole som
genstandsfelt (udviklingspsykologisk

Opsamling: mal i et almendidaktisk perspektiv

Det almendidaktiske perspektiv tiloyder et saet briller, sa det i leerernes malforstaelser er til at fa gje pa
grundlaeggende forskellige syn pa undervisning og leering. Man kan med rimelighed skelne mellem
malorienteringer som er objektivt og rationelt orienterede, malorienteringer som er kulturelt — og
dannelsesorienterede og malorienteringer som er psykologisk orienterede. Inden for objektivt og rationelt
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orienterede mal-middeldidaktik er man optaget af at styre og kontrollere elevernes laering. Ud fra et
grundleeggende naturvidenskabeligt orienteret grundsyn bliver elevernes viden og laering betragtet som
observerbar, kontrollerbar og forudsigelig. Leererens opgave er at styre elevernes lering i gnsket retning og
kontrollere at eleverne laerer det, man havde til hensigt, mest effektivt. Didaktik er et redskab til at
planlaegge og kontrollere praksis. Undervisning kan videnskabligggres i betydningen objektiveres. Mal
angiver den gnskede observerbare adfeerdsaendring hos eleven (terminaladfaerd) og bruges af laereren til at
styre undervisningen. Ud fra mal vaelges aktiviteter og indhold. Mal skal vaere formuleret sa praecist som
muligt (i adfaerdstermer) for at kunne virke styrende for undervisningen. Test og evaluering spiller en
central rolle. Bade som kortlaegning af laeringsforudseetninger (nar disse kendes, kan den mest
hensigtsmaessige tilrettelaeggelse af undervisningen planlaegges, sa den er effektiv) og som vurdering af
graden af malopfyldelse. Der tilstraebes en hgj detaljeringsgrad i bade malformuleringer og
vurderingskriterier, og der er fokus pa det malbare.

Undervisningsteknologernes syn pa undervisning og leering mgder kritik — ogsa i samtiden af bl.a. John
Dewey og Elliot Eisner. Dewey kritiserer undervisningsteknologerne 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. | stedet argumenterer Dewey for, at eleven laerer gennem handling i den sammenvundne
interaktion med omverden og refleksioner herover. Malene i undervisningen hanger ngje sammen med
elevernes gnske om at Igse problemer. Nar eleven oplever et problem, er det et naturligt mal at forsgge at
Igse det. Mal forstas i forleengelse heraf som den intentionalitet, der er en ngdvendig og naturlig del af
menneskelige (problemigsende) aktiviteter. Mal knytter an til indre motivation, engagement og
leereprocesser mere end til ydre autoritative mal, og malarbejdet er rekursivt, ikke linesert, idet mal og
undervisningsproces er sammenspundne. Mal forstas som intentionalitet i og med handlinger.

Eisner skelner i sin kritik mellem instruktive og ekspressive mal (Eisner 1967). Instruktive mal specificerer
den przecise adfaerd, som eleven skal opna efter at have gennemfgrt leeringsaktiviteter, mens ekspressive
mal ikke beskriver hvilken adfeerd eleven skal opna, men beskriver et uddannelsesmaessigt mgde ved at
identificere en situation eller et problem, som eleven skal engagere sig i. Da undervisning ikke er teknisk,
men en kreativ proces, kan mal ikke formuleres i detaljen ligesom mal ikke kan vaere statiske. Eisner
argumenterer for, at der bgr vaere flere typer af mal i undervisningen.

Dette syn pa mal karakteriserer ogsa den dannelsesdidaktiske orientering. Inden for denne orientering
tilleegges kundskabsindholdet en saerlig plads som vaerende saerligt vaesentligt. Leering er en
dannelsesproces, der sker i mgdet mellem eleven og kundskabsindholdet, og undervisningen er et kulturelt
mgade, hvis udkomme ikke pa forhand kan fastleegges minutigst og detaljeret. Det er hverken gnskeligt eller
muligt at ggre dette, ligesom det ikke er muligt at afdaekke elevernes forudsaetninger objektivt; dette beror
pa dialog og indlevelse.

6.3 Den uddannelsespolitiske position

Hvad er mal i en uddannelsespolitisk kontekst? Hvordan ser mal ud fra en uddannelsespolitisk position? Der
er tydelige indikationer p3, at det uddannelsespolitiske fokus pa mal kan kobles til et internationalt
uddannelsespolitisk fokus pa effektivitet i uddannelsessystemer. Den finske uddannelsesforsker Pasi
Sahlberg beskriver denne tendens som GERM-effekten: Global Education Reform Movement og
karakteriserer det som en reformortodoksi, der er praeget af iseer fire tendenser: standardisering af
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uddannelsessystemer transnationalt (fx gennem den europaiske kvalifikationsramme for livslang lzering),
fokus pa kernekompetencer (fx laasning og matematik, som males i internationale sammenlignende
undersggelser fx PISA), s@gning efter evidente metoder til at na laeringsmal (lav-risiko-metoder) og lan af
styringsmodeller fra den private sektor og testbaseret accountability — ikke bare i undervisningen, men af
uddannelsessystemer (Sahlberg 2015).

| Danmark er der et aktuelt uddannelsespolitisk fokus pa mal, der orienterer sig mod sammenligning og
praestation. Med Folkeskolereformen™ specificeres mal til laeeringsmal, forstet som mal der skal kunne
bruges til at male hvor meget eleven har lzert. Her opstilles som noget nyt resultatmdl for elevernes leering.
Ifplge aftalen opstilles tre overordnede nationale mal for folkeskolens udvikling:

o Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de skal blive sa dygtige, de kan

o Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater

o Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes, blandt andet gennem respekt for professionel viden

og praksis

Disse mal operationaliseres i fire kvantificerbare mal:
o Mindst 80% af eleverne skal vaere gode til at laese og regne i nationale test
o Andelen af de allerdygtigste elever i dansk og matematik skal stige ar for ar
o Andelen af elever med darlige resultater i nationale test for laesning og matematik skal reduceres ar
for ar
o Elevernes trivsel skal gges
(Fagligt |gft af folkeskolen 2013)

Kvantificerbare mal for elevernes laering bliver derved et redskab til at vurdere skolen og udbyttet af den
investering, som samfundet ggr i skolen. For at realisere de beskrevne intentioner har man fra politisk side
valgt at skrue pa forskellige styringsmaessige handtag. | folkeskoleloven angives, at der er tale om bindende
nationale mal for undervisningen (§ 10), samt at leerere skal samarbejde med elever for at opstille
individuelle mal (8§18, stk. 4) (LBK nr 521 af 27/05/2013 ). Fra officiel side rammesaettes dette arbejde ved
hjeelp af de Forenklede Faelles Mal, hvor lzeringsmalene bade skal vaere mere anvendelige for leererne i
deres didaktiske arbejde og bringe elevers leeringsudbytte i centrum for undervisningen (Rasch-Christensen,
2015). Af aftaleteksten om et fagligt I@ft af folkeskole fremgar det endvidere, at de nationale test skal
fungere som en form for kvalitetssikring af den politiske intention. Her beskrives, at “Malene for elevernes
faglige udvikling vil blive opgjort pa baggrund af elevernes resultater i de nationale test” (Fagligt |gft af
folkeskolen 2013, s. 23). Desuden beskrives i aftaleteksten, hvorledes testresultaterne vil veere et centralt
udgangspunkt for en opfglgning i forhold til den enkelte elevs faglige udvikling.

Afsnittet vil ga ind i en dybere analyse af nogle af de tendenser i tiden, der har pavirket den
uddannelsespolitiske diskurs i forbindelse med det ggede fokus pa leeringsmalstyret undervisning.
Aftaleteksten om et fagligt Igft af folkeskolen (2013) fremhaver en raekke styringsinstrumenter herunder
praestations- og resultatmonitorering (accountability) og anvendelse af evidensbaseret viden. De
uddannelsespolitiske beslutninger er tydeligvis inspireret af internationale uddannelsespolitiske tendenser,

" Folkeskolereformen indgaet ved aftale af 13.6.13 mellem regeringen (Socialdemokratiet, Radikale Venstre og
Socialistisk Folkeparti), Venstre, Dansk Folkeparti og Det Konservative Folkeparti om et fagligt |gft af folkeskolen.
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hvor der er fokus pa effektivisering, accountability og evidens (Hjort, 2008). Den uddannelsespolitiske
diskurs kommer dermed ofte til at centrere sig omkring elevernes laeringsudbytte. Her bliver maling og
malbarhed ngglebegreber i forbindelse med drgftelsen af laeringsmalstyret undervisning, hvor elevernes
faglige resultater skal ggres malbare for at kunne males. Ved at anlaegge et New Public Managements
perspektiv pa leeringsmalstyret undervisning udfordres den almendidaktiske intentionalitet, som blev
udfoldet i de forrige afsnit med henvisninger til blandt andet Dewey, Eisner og Klafki. New Public
Management perspektivet kan udfoldes med Andy Hargreaves og Michael Fullans beskrivelse af forskellige
typer af kapital. Begrebet kapital vedrgrer en gruppes veaerdier, isaer hvad angar aktiver, der kan udnyttes til
at opna de gnskede mal. Et perspektiv pa kapital er Forretningskapital, hvor forretningsmaessige og
gkonomiske ideer er drivkraeften for god undervisning. Her antages, at god undervisning blandt andet er en
simpel teknisk disciplin. Undervisning bgr baeres frem af “harde” praestationsdata vedrgrende, hvad der
virker og hvor det giver mest mening at satte ind. Her er der tydelige indikationer pa en objektiv og
rationel malorientering. Overfor denne taenkning saetter Hargreaves og Fullan begrebet Professionel
kapital. Her anskues god undervisning for vaerende teknisk vanskelig og kraeve en hgj uddannelse af
lzererne. Her perfektioneres undervisningen gennem vedholdende og kontinuerlige forbedringer, der
involverer reflekterede vurderinger af evidens og erfaring (Hargreaves, 2013; Hargreaves & Fullan, 2012).
Selvom der ogsa her kan spores en form for rationel malorientering er der tydelige tegn pa, at Hargreaves
og Fullan anerkender undervisningens kompleksitet.

Uddannelsespolitisk bliver begrebet ”laeringsmal” indlejret i bestraebelserne pa effektivisering og
omlaegning af den offentlige sektor, hvilket blandt andet fremgar af en undersggelse fra KORA (Det
Nationale Institut for Kommuners og Regioners Analyse og Forskning). KORA fglger gennem en raekke
undersggelser og evalueringer implementeringen og effekten af folkeskolereformen tzet. Her er der tydelig
indikationer p3, at et New Public Management-sprog om skolen vinder frem. KORA har blandt andet lavet
en undersggelse med sarlig fokus pa laerernes og paedagogernes oplevelser og erfaringer med reformen
(Bjgrnholt, Boye, Flarup & Lemvigh 2015)". Specifikt i forhold til vores undersggelse af mal skal fremhaeves
fglgende fra konklusionerne: @get fokus pd mdling af elevernes laering og trivsel med potentiale for mere
opfalgning. Pa de undersggte skoler er der generelt et stort fokus pa elevernes laering og trivsel og
madlingerne heraf. Skoleledelsen saetter i nogen grad mdl for elevernes laering og trivsel, laver planer for
opfalgning og drdfter elevernes resultater i afgangspraver, nationale test og trivselsmdlinger med det
paedagogiske personale. Det paedagogiske personale drgfter imidlertid primaert resultater fra test og andre
mdalinger med deres kollegaer i feelles teams. (Bjgrnholt, Boye, Flarup & Lemvigh 2015: 8).

Men lige sa interessant i denne sammenhaeng er den made, der tales om skolen pa — i et ikke-paedagogisk,
men i et new-public-management-sprog:

e de resultatbaserede styringsmadl synes ogsd at saette sig spor pd skolerne

e |zerere og paedagoger er optaget af resultatmdlene

e overblik og kontrol

e som noget afg@drende nyt har reformen en mere systematisk tilgang til resultatbaseret styring

e skolelederne har tilsyneladende taget resultatmalene til sig og omsat dem til konkrete mdl pa deres

respektive skoler

12 Undersggelsen er finansieret af Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling
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e |ederne selv oplever, at det er et godt redskab, ndr det handler om at skabe sig et overblik over
skolens performance
e der er opsat konkrete mdltal fra nationalt hold, som sd skal nedbrydes lokalt ned gennem hierarkiet
(Bjgrnholt 2015)

Ovenstaende er et eksempel pa en udvikling, hvor der opsaettes resultatmal for skolen, s& samfundet pa
den made, kan fa indsigt i, i hvilken udstreekning malene nas. Resultatmalene males gennem to centrale
maleinstrumenter: nationale test i dansk og matematik og en national trivselsmaling®®. Bade Biesta og
Sahlberg har karakteriseret og kritiseret ideen om, at uddannelse kan taenkes som en
produktionsvirksomhed. | deres optik er formalet med skolen ikke at eleverne skal blive sa dygtige som de
kan — malt i sammenlignende undersggelser, men at uddanne mennesker.

Som beskrevet tidligere har tydelige malsaetninger veeret anvendt i organisationer for at motivere og
forbedre ansattes praestationer. (Ordéfiez, Schweitzer, Galinsky, & Bazerman, 2009) fremkommer med en
raekke eksempler p3, at et overdrevent fokus pa praestationsmal kan veere hammende. Mal kan indsnavre
medarbejderens fokus, lokke folk til at foretage uetiske dispositioner, haemmer lzring, gge konkurrencen,
og formindske medarbejdernes indre motivation. Disse bivirkninger ved en systematisk brug af mal i et
management perspektiv er interessante at bringe ind i den uddannelsespolitiske diskurs. Hvis der i den
uddannelsespolitiske diskurs udelukkende fokuseres pa resultater fra de nationale test i forbindelse med
elevpreaestationer er det en tydelig indikation p3, at centrale politiske holdninger og ambitioner retter ind
efter en New Public Management forstaelse af mal. Herved kan malbegrebet blive afmonteret den
paedagogiske-didaktisk intentionalitet.

Laereres delikate balancegang

Skolereformens fokus pa leeringsmalstyret undervisning har ligeledes fgrt til en gget opmaerksomhed mod
dansk og matematikfagets officielle malbeskrivelser. Som tidligere anfgrt viser Danmarks
Evalueringsinstituts undersggelser af leererens brug af Faelles Mal, at leerere kun i begraanset omfang
reflekterer over sammenhangen mellem officielle malbeskrivelser for fagene og planlaegning af
undervisning (EVA 2004, EVA 2011, EVA 2012) Undersggelserne har i hgj grad bidraget til rationaliseringen
bag den fundamentale revision af Fzelles Mal (Rasch-Christensen, 2015).

De Forenklede Falles Mal i dansk og matematik skaber et interessant perspektiv pa en New Public
Management tilgang til laeringsmalstyret undervisning. De er formuleret med afsat i Den danske
Kvalifikationsramme for Livslang Leering, der definerer leeringsudbyttet ved hjlp af begreberne viden,
faerdigheder og kompetencer. Det er tydelige indikationer p3, at de to faggrupper har medtaget
malformuleringer i de Forenklede Fzelles Mal, der er vanskelige at teste ved hjzelp af standardiserede test.
Det ggr sig iseer gaeldende for kompetencemal fx:

e Eleven kan kommunikere med bevidsthed om sprogets funktion i overskuelige formelle og sociale

situationer (dansk)
e Eleven kan handle med overblik i ssmmensatte situationer med matematik (matematik)

3 5e mere om disse pa https://www.uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen/Elevplaner-nationale-test-og-
trivselsmaaling/Trivselsmaaling.
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Men der kan ogsa identificeres faerdighedsmal, der er vanskelig at vurdere ved hjeelp af standardiserede
test fx:

e Eleven kan udarbejde dramatiske, dokumentariske og interaktive produkter (dansk)
e Eleven kan anvende raeesonnementer til at udvikle og efterprgve hypoteser (matematik)

Ved at ggre malformuleringer a la ovenstaende til bindende nationale mal bliver den uddannelsespolitiske
diskurs praeget af en dobbelthed, som laerere skal forholde sig til. De kommer til at bevaege sigi et
spandingsfelt mellem tydelige malbare feerdighedsmal og mere brede kompetence- og faerdighedsmal, der
udfordrer elevers handleberedskab.

Ved at anvende de nationale test som dokumentation for elevernes praestationer opstar en situation, hvor
det er feellesmaengden mellem de nationale test og de Forenklede Faelles Mal, der kan komme til at praege
leererens didaktiske teenkning om laeringsmalstyret undervisning. De "harde” data fra de nationale test
repraesenterer en forsimpling af virkeligheden. Nar de anvendes til at beskrive, hvordan eleverne klarer sig i
dansk og matematik, sa er der tale om et reduceret syn pa faget. Men i den offentlige diskurs bliver
resultaterne ofte behandlet som vaerende virkeligheden i sig selv.

Analysen er med til at tydeligggre, at den uddannelsespolitiske diskurs om laeringsmalstyret undervisning
kan pavirke leerere pa en made, sa de bliver mere optaget af malingsstyring frem for en didaktisk malstyring
(Hansen, 2015). Derved bliver malbarheden af malene styrende for undervisningens mal og indhold.

6.4 Et videnpolitisk perspektiv

| forleengelse af det aktuelle uddannelsespolitiske fokus pa value for the money og at eleverne skal blive sa
dygtige som de kan (pa en given skala og i sammenligning med andre elever pa andre skoler og i andre
lande), er det ikke overraskende at evidens og kravet om evidensbaseret undervisning dukker op. Evidens
og evidente metoder er et fors@gg pa at beskrive vejen fra a til b sa praecist som muligt (og pa den made, er
der intentioner, der minder om undervisningsteknologernes laereplanstaenkning og objektive paedagogik).

| et forsgg pa at understgtte leerernes kompetenceudvikling skal iveerksaettes en efteruddannelsesindsats
som er “mere malrettet og effektfuldt. Det skal sikre, at den nyeste evidensbaserede viden i langt hgjere
grad kommer i spil i den daglige undervisning og det daglige samvaer med bgrnene” (Faglig |gft af
folkeskolen, 2013, s. 20). Folkeskolereformens videns- og kompetencespor tydeligggr, at undervisning skal
baseres pa viden og forskningsresultater (Rambgll, 2014a; Rambgll, 2014b). Heri er der ikke indbygget en
modsaetning med laereres virke. Professionelle leerere har selvfglgelig en interesse i at gge den viden, de
funderer deres undervisning pa. Det er dog en saerlig type uddannelsesforskning, der har en fremtraedende
plads i den aktuelle situation, nemlig den evidensbaserede forskning — og tilmed en bestemt type evidens.
Man taler om '"den empiriske uddannelsesforskning’, men empiri fortolkes her som empiri genereret som
kvantitative data med fokus pa objektivering og generalisering — kvantitative studier og metastudier
byggende pa en evidenshierarkisk tilgang. Forholdet eller rettere skellet mellem uddannelsespolitik og
uddannelsesforskning er i dette perspektiv flydende, hvilket ogsa er tydeligt i folkeskolereformen.
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Er det evident, hvad evidensbaseret undervisning er?

| et forsgg pa at fremme skolereformens resultatmal anvendes begreber, som evidensbaseret undervisning
eller evidensinformeret undervisning. Her bliver forstaelsen for evidens meget central, da der foregar en
uddannelsespolitisk kamp om definitionsretten pa evidensbegrebet (Hjort, 2008; Krogstrup, 2011). Martyn
Hammersley (2004) beskriver at selve betegnelsen evidensbaseret undervisning er et slogan, hvis retoriske
virkning er at miskreditere opponenter til en sadan tilgang. Hvem kan vaere uenige i, at laereres
undervisningspraksis skal baseres pa viden og forskningsresultater? Hvad ville negationen til noget sadan
veaere? — uvidenhed og synsninger. | udtrykket evidensbaseret undervisning er der implicit indbygget en
narmest uanfaegtelig tilgang til undervisningsudvikling, hvor al modstand kun kan veere irrationel. Kritikere
har dog papeget, at undervisningspraksis ikke udelukkende kan baseres pa forskningsresultater. Det har
medfgrt, at flere fortalere for evidensbaseret praksis nu taler om evidensinformeret praksis,
evidensinflueret praksis eller evidensbevidst praksis (Hammersley, 2004). Spgrgsmalet er dog om de
forskellige benaevnelser bare er camouflage for en bestemt taeenkning om evidens i forbindelse med
udvikling af undervisning. Fokus pa dokumentation af elevers praestationer i en laeringsmalstyret
undervisning kan fgre til en bestemt form for evidens, der er optaget af at udvikle en undervisning “der
virker”. Her kan der opsta en usikkerhed og uenighed om relationen mellem praksis, politik og forskning.
Inspireret af den medicinske verden er et dominerende perspektiv, at evidens skal frembringe svar. Svar,
der kan hjzelpe lererne til at ggre tingene bedre/mere effektiv (Elliott, 2004).

Forskellige former for evidens

Det er et perspektiv pa evidens, der i den uddannelsespolitiske diskurs problematiseres af flere (Biesta,
2011; Elliott, 2004). Gary Thomas (2004) fremhaver, at evidens kan antage forskellige former og blive
veerdisat forskelligt inden for forskellige fagomrader. | forhold til “hvad der virker” i forbindelse med
udvikling af undervisning er Thomas inde pa begrebet intuition, der relaterer sig en personlig tavs viden,
der er dannet af oplysninger — data, beviser — akkumuleret bade bevidst og tilfeeldigt om verden. Nye ideer
opstar ofte pa baggrund af en fornemmelse af, at en bestemt made maske er den rigtige made at ggre
noget pa. Her vil lzerere kunne eksperimentere med input og data fra hverdagen for at opdage om noget
"virker” (Thomas, 2004). Derved bliver evidens ogsa mere end forskningsresultater, det bliver relateret til
leerernes hverdag. | den sammenhang er det veesentligt at betone, at der er forskel pa at generere og
bruge evidens. Processen med at frembringe evidens er situeret i en kontekst, praksisser og skabernes
tankegang, mens processen med at bruge evidens er situeret i konteksten, praksisser og brugernes
tankegang (Eraut, 2004). Michael Eraut beskriver, at selvom aktgren er den samme, kan tankegangen
variere i forhold til vedkommendes rolle pa et specifikt tidspunkt. Med folkeskolereformen, herunder
leeringsmalstyret undervisning, er det et relevant perspektiv at traekke frem. Evidens relaterer sig til ikke
alene til forskningsresultater men ogsa til laerernes eget virke. Her er der fokus pa et datadrevet arbejde,
hvor leereren gennem samtaler med elever, deltagende observation, elevprodukter, forskellige
evalueringsformer mm. far etableret et vidensgrundlag, som vedkommende kan handle ud fra. Ofte vil
praestationsmalinger og progressionsmalinger af elevers faglige status ved hjaelp af standardiserede test
blive fremhavet som relevante redskaber (Keer & Binderup, 2015). Forskellige leeringsplatforme arbejder
med synlige laeringsmal og visualiserende data i et fors@g pa at skabe data om elevernes laering. Et
eksempel er MinUddannelse der er en laeringsplatform, som har til hensigt at skabe sammenhang mellem
mal, elevplaner, arsplaner, ugeplaner mm. Her er der indlejret en vurderingsfunktion, hvor laererne skal
vurdere om eleverne har opnaet et laeringsmal (Christensen & Pallesen, 2015). Uanset hvilket redskab der
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anvendes til at frembring evidens er det vaesentlig at leerere kan rumme dobbeltheden, som Eraut
beskriver. De skal overveje, hvordan de vil fremstille data, herunder hvordan deres tilgang influerer pa den
undervisningsmaessige kontekst og deres praksisser i klasserummet. Endvidere skal de overveje, hvordan de
kan bruge den genererede evidens i undervisningen.

Et sadan syn pa evidens adskiller sig fra det evidensbegreb, der ofte introduceres i forbindelse med
forskningen. Nar forskere diskuterer evidens skal den gerne fremsta stringent, metodisk og omhyggelig.
Biesta (2011) kritiserer den evidensbaseret undervisning ved at fremhaeve at den favoriserer en tilgang,
hvor der udelukkende fokuseres pa forskningsspgrgsmal vedrgrende effektiviteten af undervisningsmidler
og undervisningsteknikker. Effektivitet beskrives som en instrumentel vaerdi, hvor der etableres en
kausalitet mellem interventionen (arsag) og dens resultater (effekter). Det relateres til RCT-forsgg, hvor
Biesta beskriver, at forskning af denne type frembringer 'berettigede udsagn’ om forholdet mellem
interventionen og hvad den resulterede i. Forskningsresultaterne kan dermed beskrive, hvad der virkede,
hvilket ikke automatisk kan ekstrapoleres til at det vil virke i fremtidige undervisningsmaessige situationer
(Biesta, 2011).

Evidens i lzereres didaktiske praksis
For sa vidt at leerere skal inddrage evidens i deres didaktiske praksis fordrer det, at begrebet evidens
defineres yderligere. Gary Thomas (2004) opstiller en reekke kriterier for, hvad der konstituerer evidens.

1. Det skal veere relevant. Forestillingen om evidens fordrer, at det er mere end en fastslaet
kendsgerning. For at der kan skabes evidens skal man fremsaette en pastand, et forslag eller en
hypotese. Evidens bliver dermed data og informationer der understgtter (eller afkraefter) en
pastand. For at det kan blive relevant skal det beveaege sig fra at vaere informationsstgj til potentiel
evidens frem mod evidens, der antages for vaerende tilstraekkelig bekraeftet med mindre det kan
tilbagevises eller modbevises.

2. Tilstreekkelighed. Den potentielle evidens skal overvejes i relation til andre informationer for at
vurdere dens rolle i forbindelse med at understgtte pastanden. Er der andre forekomster af
lignende evidens i relation til pastanden.

3. Troveerdigheden af evidens. Det er knyttet til tilstraekkelighed, hvor evidensgenereringen ikke er
blevet bevidst manipuleret.

Gary Thomas pointerer, at evidens relaterer sig til en social kontekst. Den sociale kontekst er afggrende for
at bestemme evidensens validitet. Nar lzerere i en laeringsmalstyret undervisning arbejder med indsamling
af data vil den type af evidens ofte blive vurderet og drgftet med kolleger. Som en konsekvens vil nye
elementer vil blive afprgvet og uformelt evalueret.

Spgrgsmalet er om den forskningsgenererede evidens (forskningsresultater) bliver introduceret for lerere
pa en sadan made, at det kan vaere med til at understgtte deres didaktiske arbejde — eller om
forskningsresultaterne anses for vaerende en made at indfgre noget, der angiveligt blot skal vaere effektivt.
Thomas taler om et kontinuum i forbindelse med evidens, hvilket kan inspirere leereres forstaelse for
evidensens rolle i det didaktiske arbejde.
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Typer af evidens Isolerede Ufyldestggrende Bekraeftende Afggrende

observationer indicerer/beviser indicerer/beviser indicerer/beviser
Forer til Inspiration Fornemmelse Rationelle Viden

opfattelser

Den objektive og rationelle malorientering vil sigte efter den hgjre side af ovenstaende kontinuum, hvor
validitet og palidelighed betones i forbindelse med malinger. Det er ofte den type af forskning, der
efterspgrges i et New Public Management perspektiv.

7. Perspektivering af de datadrevne analyser
| dette afsnit seetter vi de datadrevne analyser ind i et teoretisk perspektiv. Det betyder ikke, at vi om- eller
genkoder hele det empiriske datamateriale, men alene at vi kigger pa de datadrevne analyser og
fortolkninger med de forskellige saet teoretiske briller.

7.1 Malforstaelser i et almendidaktisk perspektiv

Madl er det mdlbare

Nar Bobbitt sammenligner laererens arbejde med ingenigrens og beskriver malarbejdet som fgrst at have
oversigt over landskabet og derefter laegge den mest optimale rute mod malet, er det naesten ordret den
made en raekke af de interviewede laerere beskriver mal og malarbejdet pa. Man ma dog erindre den
forskel, at Bobbitt, Tayler, Mager og andre undervisningsteknologer var optagede af, hvordan man kunne
formulere laereplaner fra centralt hold, sa de sa specifikt som muligt instruerede laererens arbejde. Leereren
indgar i denne forstaelse som en, der udfgrer arbejdet, men hvor malene allerede er sat. Mal kommer ikke
fra lzereren, men oppefra eller udefra.

| de datadrevne analyser fandt vi at en central malforstaelse var “mal som styring”. Mange elementer i
denne forstaelse har ligheder til faelles med det undervisningsteknologiske perspektiv pa mal. Det kommer
iseer til udtryk i forstaelsen af mal som noget, der kan give sikkerhed for og fuldsteendig viden om, hvad
eleverne har laert. At det er muligt i adfeerdstermer at beskrive sa praecist som muligt, hvad eleven skal
kunne og kunne ggre efter endt undervisning. Det kommer ogsa til udtryk i forestillingen om, at mal er
noget elever kan na step-by-step, og i forestillingen om, at mal er noget, der skal nas — et endemal eller et
resultat.

At mal skal kunne males er et genkommende tema i interviewsamtalerne. Sammenhangen mellem mal og
evalueringer optog ogsa isaer Tyler: Hvordan kan man se, om de opstillede mal er naet? Arbejdsgangen for
Tyler og andre var: malsaetning beskrives i sa specifikke adfeerdstermer som muligt, og derfra deduceres de
aktiviteter, der med en vis sandsynlighed kan skabe disse adfaerdsforandringer hos eleverne. For at kunne
se, om eleven faktisk forandrer adfeerd, ma der som minimum males fgr og efter. Udgangspunktet var en
forestilling om den objektive videnskab, altsa en forestilling om, at det er muligt at opstille og i nutidig
sprogbrug designe undervisningsaktiviteter, der ville have den gnskede effekt (jf. afsnittet om evidens).
Iseer laerernes fokus pa test og evaluering er i interessant i denne sammenhang. En raekke laererudsagn
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udtrykker den grundlaeggende samme idé, nemlig at det er muligt at beskrive delmalene sa konkret, at man
Igbende kan tjekke op pa, hvor eleven er. Leererne er optagede af, hvordan de fuldstaendigt kan vide, hvor
den enkelte elev er. Evaluering bliver et spgrgsmal om at sikre sig, at eleven nu kan det, der var malet.
Vejledningen til laeringsmalsstyret undervisning, der findes pa emu.dk sammen med Forenklede Feelles Mal,
slar i nogen udstraekning den samme taenkning an: Ndr et forlgb har afsaet i nogle bestemte laeringsmdl,
veelges undervisningsaktiviteter, der fremmer netop disse laeringsmdl. Samtidig overvejer laereren tegn, der
kan vise, hvor langt eleverne er i forhold til at opfylde leeringsmdlene (Laeringsmalsstyret undervisning i
folkeskolen 2014: 8). Og i opdraget til arbejdet med Forenklede Falles Mal skrives: Det er afggrende, at
madlene vurderes i evalueringer og eksaminer. Det er derfor vigtigt, at der bruges kompetencebegreber, hvor
det kan observeres, om eleven har opndet den gnskede viden, faerdigheder og kompetence. Fx skal det
overvejes, om termen ‘forstd’ skal bruges, hvis der er andre muligheder, da det er vanskeligt at observere
forstdelse (UVM 2013).

Nar man gerne vil sikre sig, tjiekke op pd, gennemfg@re faktatjek og bruge evalueringen, sa man kan rette op
pa fejl, er det udtryk for et syn pa evaluering som kontrol. Det er isar forskellige former for tests, laererne
knytter sammen med denne evalueringsforstdelse. De test, som laererne naevner, er blandt andet tests, der
er indbygget i forskellige digitale laeremidler (fx E-mat-tests). Mens laererne pa den ene side giver udtryk
for, at det er passende i forhold til malarbejdet at arbejde med test og andre evalueringsformer, der kan
male elevernes preaestationer pa ”objektive” skalaer, giver laererne pa den anden side ogsa udtryk for en
bekymring for, om dette fokus pa evaluering og test kan have en uheldig slagside, som betyder (for) stort
fokus pa faerdigheder, fordi de er lettere at male. Nationale test indgar i laerernes made at teste eleverne
pa, men som en test blandt andre test. Undersggelser viser, at der er en klar wash-back-effekt af
evalueringsformerne pa undervisningen (Rahbek, Kvols & Hviberg 2009). | vores interviewsamtaler giver
leererne ogsa udtryk herfor. De er bevidste om, at det er en af konsekvenserne af stram malstyring samtidig
med, at de er bekymrede for, at det gar ud over alt det andet, dannelsen og elevernes trivsel*. Nar lzererne
kader mal teet sammen med evaluering, underbygger det forstaelsen af mal som styringsinstrument — vel
at maerke som styring af og i undervisningen (og ikke som offentlig styring af skolen). Mals funktion bliver
da, at hjaelpe leereren med at se, om eleven er pa vej mod malet.

Et af kritikpunkterne mod Bobbitt og Tyler i samtiden var spgrgsmalet om hvorvidt det overhovedet er
muligt at beskrive og detaljeret instruere andres adfaerd. Der er laerere i vores interviews, som ogsa
udtrykker den bekymring; bekymringen for, om det overhovedet er muligt at saette mal op for
undervisningen — underforstaet, at man aldrig helt kan vide, hvad der kommer ud af det mgde, de opfatter
undervisningen som. Og lzerere, der spgrger sig selv, om man kan tillade sig” at styre eleverne sa preecist
mod et mal, hvis eleverne ikke selv har vaeret med til at saette dette.

Hvilke funktioner tillzegges madl?

Reisby skriver (se side 74-75), at mal kan stgtte leereren i differentieringsarbejdet. Hun anvender
formuleringen, at laereren ud fra praecise malformuleringer kan differentiere sin undervisning ved at tage
stilling til hvilke mal der skal nas af alle elever. Differentiering er ogsa et ganske fremtraedende tema i isaer

" Bemaerk at ogsa Stovgaard, Svarstad & Kabel (2014) finder, at lsererne oplevede at elevernes trivsel kan komme pa
spil, hvis de ikke nar leeringsmalene.
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endlineinterviewene. Det er imidlertid pafaldende, at det primaert er elevdifferentiering, lsererne kredser
om. Leererne knytter i hgj grad leeringsmal sammen med individuelle mal. De giver i mange sammenhaenge i
interviewsamtalerne udtryk for det umulige projekt, det ville vaere at udarbejde individuelle lzeringsmal for
alle elever. Det er imidlertid bemaerkelsesvaerdigt at refleksionerne isaer knytter sig til spgrgsmalet om
hvorvidt det er praktisk gennemfgrligt — og ikke til, om det er gnskeligt. Med folkeskoleloven 1993 blev
undervisningsdifferentiering et baerende princip i bestraebelserne pa udfoldelsen og gennemfgrelsen af
enhedsskolen. | datidens diskussion af undervisningsdifferentiering var forholdet mellem det kollektive og
det individuelle fremherskende. Undersggelser viser, at laererne har sveert ved at fortolke og
operationalisere undervisningsdifferentiering (EVA, 2004; EVA, 2011). | interviewsamtalerne tolker lzererne
kravet om laeringsmalsstyring som et krav om gget individualisering af undervisningen. Flere leerere giver
udtryk for, at de oplever forventninger om at saette mal, finde aktiviteter og evaluere i princippet pa
individniveau. Den ekstreme individualisering af undervisningen som her kommer til udtryk, er ny og
genfindes ikke hos fx undervisningsteknologerne.

Reisby fremhaver ogsa, at en central funktion ved mal er, at specificerede adfaerdsmal vil ggre eleverne
mere motiverede, hvilket igen vil give bedre lzering. Flere lzerere fremhaver i lighed hermed, at det
motiverer eleverne at kende malet med undervisningen. Det er dog ogsa vaerd at bemaerke, at laererne
oplever situationer, hvor meget malbare og konkrete mal kan vaere direkte demotiverende; det gaelder
bade for de elever, der ikke nar de opstillede mal, og for de elever, der ndr malene hurtigt, men betragter
malene som endemal og derfor ikke ser nogen grund til at “ggre mere”.

Uden madl ingen mening - ingen mening uden mal

Klafki knytter ikke mal til elevernes leering eller udbyttet af undervisningen, men til undervisningen. Bade til
undervisningen som didaktisk faenomen og til formalet med undervisningen. Beskrivelsen af
undervisningsplanlaegning som et dbent og dialektisk forhold genfindes hos de af vores informanter, hvis
malforstaelse vi karakteriserer som retning og hvor mal er emergerende eller mal pa bagkant. For en
mindre del af laererne, og det geelder iseer de fagligt sikre, er mal retningsgivende, men ikke faste og ikke
ngdvendigvis feerdigformulerede pa forhand. Mal er den intentionalitet, de som laerer gar ind i
undervisningen med. En intentionalitet som meningstilskriver undervisningen, og som ikke er fast, objektiv
eller uforanderlig, men er fleksibel og justerbare alt efter det, der opstar i mgdet. | denne forstaelse er mal
formuleret som rammer og ikke sa specifikke, at de laser undervisningen fast. Samtidig er det vigtigt at
understege, at denne malforstaelse ikke betyder, at mal ikke kan eller skal evalueres. Spgrgsmalet er
hvordan.

Klafki taler ikke om ”synlig lzering” eller synlige leeringsmal, men som det fremgar af punkt fire om
undervisningens mening og grundstruktur (se side 76), ma undervisningen i stigende grad (som eleverne
bliver zeldre) diskursivt retferdigggres over for eleverne og i stigende grad planlaegges sammen med
eleverne, for at gge elevernes selvbestemmelse og medbestemmelse. Mal bliver dermed en made at tale
om undervisningen pa, men ikke alene i et metakommunikativt eller metakognitivt perspektiv, men mal
som engageret medbestemmelse. Mal er i denne betydning laererens mal med undervisningen — men i
kritisk dialog med eleverne. | de datadrevne analyser har vi brugt formuleringen, at eksplicitte mal opleves
af leererne som en made at invitere eleverne ind i undervisningen pa. | denne forstaelse af mal ligger, at mal
ikke er et fast og fixed endepunkt, der skal nas, men en retning for undervisningen. Klafki tager eksplicit
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afstand fra, at mals forrang skulle betyde, at man kan deducere sig frem til beslutninger om gvrige
dimensioner af undervisningen ud fra mal. Dette star helt eksplicit i opposition til den malforstaelse, der
skrives frem i de vejledende tekster fra UVM — og den forstaelse, som en del af laererne lsegger sig op ad i
interviewsamtalerne. Mals forrang henviser til mal som formalet for undervisningen. At man ikke kan
deducere sig til resten af elementerne i undervisningen herudfra understreger, at der er mange veje og
delmal, der kan bidrage til undervisningens formal. Denne forstaelse af mal og mals betydning genfinder vi
isaer i formuleringerne om mal som retning og hele den metaforik som vi udfoldede i spaendet mellem
retning og styring. | retningsmetaforikken fandt vi leerere, der talte om mal som accepterede mal og mal
som en vision for undervisningen. Der er ogsa laerere, der bruger formuleringen at malene skal veere
forhandlet med eleverne, og at mdl begrunder undervisningen. Det er tydeligt, at der eksisterer en
malforstaelse blandt nogle af laererne, der i vid udstrakning treekker pa en dannelsesteoretisk tradition og
som bygger pa en underliggende forstaelse af undervisning som et mgde.

Nar laererne bekymrer sig om hvorvidt malstyring betyder tab af spontanitet, kan det vaere fordi de (som
Eisner) opfatter undervisningen som et mgde, hvis udkomme ikke praecist kan eller skal defineres pa
forhand. De udtrykker bekymring for, at hvis man operer med alt for smalle malforstaelser, vil det betyde
tab af spontanitet. Men bekymringen for tab af spontanitet kan ogsa tolkes som en bekymring for, at
leeringsmalsstyret undervisning bliver et “overgreb” pa elevens “frie vilje”. Der er laerere, der i vores
interviewsamtaler (baseline) udtrykker bekymring for, om malarbejdet for nogle elever kan betyde at de
ikke drives af egen motivation. Laererne bekymrer sig om de elever, som vil agere ud fra at nu er de opsatte
mal naet, sa er der ikke grund til at arbejde videre, og som forventer at mal er noget leereren ”dikterer” og
som eleven “Igser”. Sadanne bekymringer kan tolkes saledes, at de laerere er bekymrede for, om det er
muligt at seette mal for undervisningen, der kan indoptage de mal, eleverne gnsker at forfglge.

Prastationsmdl og mestringsmal

| de datadrevne analyser fandt vi de to dominerende malmetaforer: mal som retning og mal som styring.
Disse aekvivalerer i nogen udstraekning den malteoretiske distinktion mellem praestationsmal og
mestringsmal. Nyere malteoretikkere (Locke & Latham 2006; Rolland 2014) fremhaever, at dikotomien
mellem praestationsmal og mestringsmal overser den kompleksitet, som en raekke studier viser knytter sig
til forskellige maltyper og peger i stedet pa, at malstrukturer er flersidige og afhaenger af fx elevens kobling
mellem mal og begrundelser. Studierne viser ogsa, at bade laerere og elever kan vaere praeget af forskellige
malorienteringer.

Pa den ene side er der klare paralleller og trade mellem praestationsmal og mestringsmal og laerernes
forstaelse af mal som henholdsvis retning og styring, pa den anden side er der vaesentlige forskelle. Med de
malteoretiske briller pa ser vi primaert to aspekter, som adskiller de to. Praestationsmal henholdsvis
mestringsmal knyttes i den malteoretiske litteratur primaert an til eleverne. Udgangspunktet er psykologisk,
og hensigten er at finde den maltype, der motiverer eleverne mest og til det bedste resultat. Mal relateres
til udbyttet for undervisningen. Selv om nyere malteoretikkere tager afstand fra og nuancerer den lineaere
sammenhang mellem maltyper og resultat ved at indfgje en raekke modifikatorer som fx elevens fokus pa
sociale relationer i klassevaerelset, andrer det ikke ved, at mal, nar der skelnes mellem praestationsmal og
mestringsmal, kobler mal til udbytte.
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Heroverfor star laerernes malforstaelser som primaert didaktisk forankrede. Det vil sige, at laererne er
optagede af hvad mal og forskellige malforstaelser ggr ved deres undervisning. Retning og styring handler
derfor heller ikke udelukkende om, hvad mal ggr ved eleverne (herunder om den ene eller den anden
maltype motiverer eleverne), men om hvad forskellige malforstaelser ggr ved undervisningen og dens
forskellige aspekter. Som det fremgar af det datadrevne analytiske display er der en sammenhang mellem
malforstaelse (malmetaforen) og en raekke malaspekter. Malaspekterne er i vid udstraekning aspekter ved
undervisning: planleegning, evaluering, indhold, undervisningens begrundelse og undervisningsprocessen. |
denne forstaelse er praestationsmal henholdsvis mestringsmal “blot” aspekter af en mere overordnet
didaktisk forstaelse af mal. Firkantet sagt saetter praestationsmal og mestringsmal fokus pa udbyttet af
undervisningen, mens mal som retning og styring er ssammenspundet med hele undervisningssituationen.
Retfaerdigvis skal siges, at det netop er meget firkantet sagt. For naerlaesning vil vise, at mestringsmal netop
hanger sammen med fx de opgaver og aktiviteter, der foregar i undervisningen og med fx laererens
begrundelser — og dermed med hele den didaktiske situation. Pointen her er imidlertid, at praestationsmal
og mestringsmal ikke er synonyme med laerernes malforstaelser, men snarere aspekter herved.

Praestationsorienterede eller mestringsorienterede laerere?

Med mestringsmal og praestationsmal som optik dukker ogsa spgrgsmalet om laerernes malorientering op. |
den malteoretiske litteratur knyttes praestationsmal og mestringsmal primaert an til elevernes udbytte af og
motivation for undervisningen (er eleven orienteret mod at praestere eller mod at mestre), men der er ogsa
eksisterende viden, der peger p3, at leerere i deres laerergerning kan vaere enten praestationsorienterede
eller mestringsorienterede. Mestringsorienterede laerere er leerere, der er optagede af at udvikle deres
undervisningskompetence, mens laerere, der er praestationsorienterede er optagede af at vise (eller skjule)
deres undervisning for kollegaer. Hvis lereren har en hgj forventning om egen kompetence, er det med til
at skaerme laereren mod et ydre pres. | forhold til vores datadrevne analyser fortolker vi det saledes, at
leereren enten kan vaere optaget af at praestere i forhold til eksterne krav og forventninger (ggre som
leereren forventer andre forventer af ham — herunder at hans elever scorer godt pa de indikatorer
undervisningen males pa) eller laereren kan vaere optaget af at udvikle sin undervisning og sin forstaelse for
faget i et samspil med elever og fagfeeller. | interviewsamtalerne fremgar det klart, at de lzerere, der
oplever og italesaetter sig selv som sikre i et fag og godt tilpas i undervisningen, ogsa er de lerere, der
forholder sig mest autonomt til de ydre krav; det geelder bade de oplevede krav om at bedrive
leeringsmalsstyret undervisning efter en bestemt skabelon (som kan komme fra bade ministeriet og
kommunale udviklingsprojekter) og de krav eller fordringer som formuleres til faget i Forenklede Felles
Mal. Nar laererne giver udtryk for mestringsorientering haenger det sammen med en forstaelse af mal som
retning. Mestringsorientering og retning knytter an til laererens dansklaerer-ethos hhv. matematiklzerer-
ethos forstaet pa den made, at nar leereren saetter sin egen fortolkning af faget, skolen og undervisningen
som vaesentligste rettesnor for de didaktiske valg han traeffer, kraever det en stor tillid til egen fortolkning
af faget (skolen og undervisningen). Pa den ene side fremstar disse laererstemmer steerke og med stor
ethos; pa den anden side ma deres fortolkninger for netop at veere staerke, diskuteres og kritiseres i staerke
fagfeellesskaber. Med udgangspunkt i datamaterialet for denne undersggelse er det ikke muligt at sige, om
det faktisk sker.
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Generaliseringsniveau

Madlene skal formuleres i klare og praecise udtryk, sa det er muligt for paedagoger (og foraeldre og elever) at
forstd mdlet og vide hvad der praecist sigtes imod (Bobbitt efter Reisby 1971:18) eller: Mal skal formuleres,
sa de levner plads til lzererens handlings- og beslutningsspillerum (Klafki 2001: 316). Begge disse udsagn
handler om malformuleringer i leereplaner. De sigter ikke (i fgrste omgang) pa leererens arbejde med mal
for undervisningsforlgb eller mal for den enkelte lektion eller aktivitet. Alligevel vedrgrer bade Bobbitt-og
Klafki-citatet pa hvilket generaliseringsniveau mal bgr formuleres. | interviewsamtalerne kredser laererne
0gsa om generaliseringsniveauet for malene. De ggr det mht. den konkrete formulering af malene
(reflekterer over hvor konkret og praecist malene skal formuleres — dels for at vaere forstaelige for eleverne
og dels for ikke at blive en spaendetrgje), men de saetter ogsa generaliseringsniveau i relation til et
tidsperspektiv: for hvor lange eller korte straek bgr der seettes mal for? Og hvad betyder mal for henholdsvis
korte eller lange forlgb? De laerere, der giver udtryk for at arbejde med mal for korte forlgb — helt ned til
mal for den enkelte lektion, giver ogsa udtryk for, at de er optagede af at formulere mal i adfaerdstermer og
relatere disse til det eleven skal kunne (og skal kunne vise at de kan). Mal pa kortere distancer synes i
leerernes forstaelser at vaere mere faerdighedsorienterede end mal pa laengere distancer ligesom hgj
detaljeringsgrad knyttes sammen med styringsmetaforikken.

7.2 Malforstaelser i et uddannelsespolitisk perspektiv: Er laereres malforstaelser politiske?
Skellet mellem didaktik, politik og forskning er, som vi tidligere har skrevet, en analytisk skelnen. | praksis er
mal og kravet om laeringsmalsstyret undervisning spaendt ud mellem og forankret i alle tre perspektiver. | et
politisk perspektiv pa skolen er skolen er en offentlig institution blandt andre offentlige institutioner, hvor
mal og maling indgar som et led i den forandring og styring af hele den offentlige sektor, som er pagaet
over de sidste 20 ar med henblik pa at ggre den offentlige sektor mere performance-orienteret.
Spgrgsmalet er, i hvilken udstraekning dette blik er tydeligt i leerernes malforstaelser. Finder vi fx eksempler
pa, at lzererne overszetter leereplanen til mal for undervisningen pa en sddan made, sa disse mal ogsa
bidrager til politisk vedtagne kvantitative mal for undervisningen? Eller finder vi eksempler p3, at laererne
seetter malarbejdet i klassen i sammenhang med fx kommunale mal for skolen og det samlede
skolevaesen?

| et uddannelsespolitisk perspektiv handler laeringsmalsstyret undervisning ikke "bare” om mal i
undervisningen, men om maling af undervisningen. Mal og maling fylder som beskrevet meget i
interviewsamtalerne, men laererne fokuserer ikke meget pa anvendelsen af disse malinger uden for klassen
og slet ikke uden for skolen. | den udstraekning laererne taler om at anvende resultater af malinger er det i
forhold til eleverne og i dialog med foraeldrene. Der er lzerere, der giver udtryk for, at mal og test kan
fungerer som legitimation over for foreeldrene; mal og resultater af test bliver en slags bolvaerk over for
primeaert foreeldrenes indblanding i undervisningen ligesom mal og testresultater kan bruges til at vise
foraeldrene, at de er leerere med styr pa det (jf. ‘praestationsorienterede leerere’, side 91). Set i et
uddannelsespolitisk perspektiv er leererens fravaer af dokumentation over for ledelsen pafaldende. KORA
konkluderer i en nyligt gennemfgrt undersggelse (Bjgrnholt et al 2015), at leererne primaert taler med
kollegaer om testresultater. Analysen af vores data synes at bekrzaefte dette. Laererne er ikke primaert
optagede af den "mal-keede” eller ”styringskaede”, som mal og evalueringer i klassen indgar i. Som sagt ma
det understreges at laererne oplever, at kravet om malstyring presser evaluering og data i retning af det
malbare og kvantitative, det testbare og objektive, og de reflekterer over, hvad det betyder for deres
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planlaegning og gennemfgrelse af undervisningen, men de synes ikke at reflektere over hvilket stgrre
system disse resultater og data er en del af (aggregerede data fra den enkelte elev over lzerer til
skoleledelse, forvaltning og i sidste ende pa nationalt niveau). Laererne reflekterer ikke eksplicit over, at
resultater og data indgar i sammenligninger mellem skoler. Nar laererne bruger ”styring” om mal, lanes
styringsbegrebet maske fra den offentlige diskurs om mal, men styring vedrgrer i vores samtaler med
leererne primaert styring af undervisningen i et didaktisk perspektiv og ikke om styring af skolen i et politisk
perspektiv.

7.3 Evidente mal?

Nar man kigger ned i datamaterialet med evidens-briller p3, er det tydeligt at laererne er optagede af at
fortzelle om en praksis, hvor de inddrager den nyeste viden. Laererne refererer gentagne gange til begrebet
synlig leering, der er hentet fra John Hatties metaanalyser: Visible learning (Hattie 2009) og Synlig laering.
For lzerere (Hattie 2013) og fra James Nottingham operationalisering heraf'>. Hatties metaanalyser baserer
sig pa metastudier af over 50.000 kvantitative undersggelser. Det saetter, som vist i afsnittet Er det evident,
hvad evidensbaseret undervisning er, fokus pa en bestemt type evidensbaseret uddannelsesforskning
samtidig med, at de udarbejdede "vejvisere til bedre laering” til forveksling ligner andre bud pa, hvad der
karakteriserer god undervisning (Hattie 2013: 47).

Ideen om synlig laering ligger som en fordring i laerernes made at tale om mal pa. Laererne henviser Igst til
"det der Hattie-hallgj” og bruger begrebet ”synlig laering”, men uden at komme naermere ind pa enten
substansen i begrebet eller hvori deres eventuelle forbehold bestar. Nar laererne en passant navner Hattie
og synlig lzering, kan det veere et udtryk for den almenmenneskelige reaktion, der opstar i en
interviewsituation: at man gerne vil fremsta som velformuleret, veloplyst og vidende — og Hattie er som
sagt en del af den evidensbglge der star hgjt pa den uddannelsespolitiske dagsorden. Det kan vaere udtryk
for en, bevidst eller ubevidst, made at vise pa, at man er "troveerdig”, idet man godt kan tale med om det,
der (i hvert fald pa nogle mader) er politisk korrekt og den aktuelt bedste viden. Pa den made signaleres, at
man er opdateret, og at man er en professionel lzerer, der er interesseret i Igbende at gge den viden, man
baserer sin undervisning pa. Der er altid en vis magt forbundet med at kunne tale det sprog, som netop
magt kommunikeres igennem. Men laererne taler ogsa om synlig lzering som nogle konkrete projekter og
indsatser de mgder fra isser kommunalt hold. Leererne taler om det som en rakke principper, der skal
implementeres i skolehverdagen.

8. Opsamling: Hvordan forstar leerere mal og hvilken betydning mener de
mal har?

Vores udgangspunkt for undersggelsen var spgrgsmalene:

 James Nottingham er forfatter til bogen Ngglen til leering, der er en omsaetning af John Hatties forskning om synlig
leering til konkrete metoder for leererne. Bogen er udkommet pa Dafolo, og Nottingham har holdt en raekke opleeg pa
danske skoler og i danske kommuner som inspiration til arbejdet med laeringsmal.
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Hvordan forstar laerere mal og laeringsmalsstyret undervisning?

Hvilken betydning oplever laereren kravet om leeringsmalsstyret undervisning i folkeskolen har for
deres praksis — bade for deres fag og i forhold til planleegning, gennemfgrelse og evaluering af
undervisning?

Mal viser sig i bade den datadrevne analyse og i den teoretiske perspektivering at vaere en flydende
betegner; en flydende betegner er netop et begreb (eller tegn), hvis betydning ikke er entydigt fastlagt, og
som forskellige diskurser keemper om at indholdsudfylde, betydningstilskrive og definere. Mal som begreb
tager farve af den kontekst, som det indgar i. Gennem interviewsamtaler med lzerere fgr og efter de har
deltaget i demonstrationsskoleprojektet Digitalt understgttede laeringsmal har vi sggt at fa indsigt i,
hvordan lzerere forstar mal.

Falles Mal og Forenklede Feelles Mal er forsgg pa at udarbejde laereplaner, der kan fungere som
leeringsmal. Laeringsmal betyder i den politiske kontekst, hvori laereplanerne er udarbejdet, mal for, hvad
eleverne skal opna. Folkeskolereformen fra 2014 er blandt andet drevet af et politisk gnske om
leeringsmalsstyret undervisning i folkeskolen. Som led i disse bestrabelser har Faelles Mal undergaet en
forandring til Forenklede Fzelles Mal, som skulle ggre det lettere for laererne at arbejde laeringsmalsstyret.

I”

Uddannelsespolitisk er begrebet ”laeringsmal” indlejret i bestraebelserne pa effektivisering og omlaegning af
den offentlige sektor, der er pagaet over de sidste godt 20 ar. Der er nu opsat resultatmal for skolen, sa
samfundet pa den made, kan fa indsigt i, i hvilken udstraekning malene nas. Resultatmalene males gennem

to centrale maleinstrumenter: nationale test i dansk og matematik og en national trivselsmaling™®.

Et er, hvad der ligger bag de politiske malsaetninger for skolen. Men hvad forstar leererne ved mal og
malstyring? Og hvad forestiller de sig og oplever mal og forventningen om laeringsmalsstyret undervisning
gor ved deres praksis? Leerernes malforstaelser knytter sig helt primaert til forstaelsen af hvad mal ggr i og
ved undervisningen. | vores datadrevne analyse fremstar metaforerne retning og styring som helt centrale
for lzerernes malforstaelser. Metaforerne er yderpunkter, som malforstaelserne er spaendt ud imellem.
Forstaelserne er ikke knyttet til personer, men til situationer. Det betyder, at en laerer godt i en
sammenhang kan forsta og ggre mal retningsorienteret, mens han i en anden sammenhaeng kan forsta og
gore mal styringsorienteret, fx afhaengig af oplevelsen af faglig sikkerhed henholdsvis faglig usikkerhed og
afhaengig af hvilket omrade af faget, der arbejdes med. Leerernes malforstaelser er desuden karakteriseret
ved en raekke sakaldte malaspekter, det vil sige aspekter af laerernes praksis, hvori de forskellige
malforstaelser bliver szerligt synlige. Og omvendt. Det vil sige, at laererne giver udtryk for, at nar man
(enten lereren eller andre) aendrer pa et aspekt, vil det ogsa gve indflydelse pa malforstaelsen. Fx vil et
gget fokus pa test og summativ evaluering presse malforstaelse mod styring.

Og netop evaluering opleves som et af de helt centrale malaspekter. Laererne oplever pa tveers af
malforstaelser et gget pres pa at kunne dokumentere elevernes udbytte af undervisningen. Det er kun fa af
leererne, der reflekterer over, hvem udbyttet skal dokumenteres over for. Nar leererne taler om den
kommunikationssituation, som mal og evaluering indgar i, er det primaert i kommunikationen med
foraeldrene. Vi haefter os ved, at laererne oplever et dokumentationspres, der presser deres
evalueringsformer i retning af test og “objektive” evalueringer, uden at de mere preecist seetter ord pa, hvor

'® Se mere om disse pa https://www.uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen/Elevplaner-nationale-test-og-
trivselsmaaling/Trivselsmaaling.
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dette pres stammer fra, hvorfor det optraeder i deres hverdag og hvordan de handterer presset. Presset
opleves som et pres “udefra” ind pa skolen og undervisningen. Evaluering kobles sammen med maling.
Ingen af leererne omtaler de opstillede resultatmal for skolen, og ingen af leererne taler om hvilke
evalueringsdata, der leveres til skoleledelsen eller videre til forvaltningen. Laerernes brug af
styringsmetaforen adresserer ikke primaert styringen af skolen, men forstas som styring af undervisningen,
og det, der bekymrer lzererne, er deres oplevelse af tab af didaktisk spontanitet og frihed i undervisningen.

Vi identificerer en raekke bevaegelser mellem de to interviewrunder. Bevaegelserne er ikke udtryk for,
hvordan interventionen har virket og kan ikke sattes i et arsags-virkningsforhold til denne. Omvendt har
informanternes deltagelse i demonstrationsskoleprojektet og deres erfaringer med Malpils-arbejdet
betydning for deres malforstaelser og fortolkninger af betydningen af laeringsmalsstyret undervisning. Helt
centralt star laerernes oplevelse af, at arbejdet med leeringsmal kraever et stort differentieringsarbejde.
Leererne tolker iseer differentiering som elevdifferentiering, og fokuserer pa hvilken udfordring det er at
handtere differentiering pa elevniveau.

Nar lererne taler om leeringsmal, taler de udelukkende om faglige mal. De skelner pa tveers af
malforstaelser mellem faglige mal og ”alt det andet”. De taler om dannelse og elevernes sociale trivsel som
vaesentlige pejlemaerker, der kan tabes af syne i arbejdet med leeringsmal og leeringsmalsstyret
undervisning. Som det fremgar af det analytiske display, der er udarbejdet pa baggrund af de datadrevne
analyser, er det vanskeligt for laererne at konkretisere hvad mal er mal for i en retningsmetaforik. Nar en
leerer siger: ... min tanke er, at vi skal passe pd med at saette mal op for alting. SGdan nogle ting, som vi ikke
kan mdle, er jo ting som dannelse og samarbejde og nogle af de humanitaere hippe-agtige ting, som man
ikke lige kan mdle (Laerer, endline) rammer han et mgnster som er genkommende i interviewsamtalerne:
man kan ikke saette mal for dannelse — og dannelse og det faglige fremstar ikke som noget, der gar hand i
hand, men som to spor. Der opstar en spanding mellem at passe pa med at saette mal op for alting, og en
idé om, at man ma formulere mal som en retning for det, der er vigtigt at beskeaeftige sig med. Man kan
spgrge: Hvad er faren ved ikke at saette mal op, fx for elevernes dannelse og samarbejde? Stovgaard,
Svarstad & Kabel (2014) konkluderer, at de deltagende leerere oplever at “andre aspekter” bliver glemt i
fokus pa mal, fx “elevernes optagethed og ikke direkte faglige mal sasom at kunne samarbejde” (Stovgaard,
Svarstad & Kabel 2014), se side 5%,

Nar man kigger pa vores datadrevne analyser af interviewene med malteoretiske briller, er det tydeligt, at
det undervisningsteknologiske blik i vid udstreekning kan forklare forstaelsen af mal som styring. | det
undervisningsteknologiske perspektiv er mal objektive, specifikke og formuleret i adfaerdstermer. Malene
angiver elevens terminaladfaerd, dvs. den adfeerdsandring, som undervisningen skal afstedkomme hos
eleven. Og denne sikkerhed kan kun nas, hvis vi kan konstatere at forandringen er foregaet. Derfor spiller

Y forbindelse med projektet Digitalt understgttede laeringsmdl holdt Tomas Hgjgaard (DPU) et oplaeg pa Kick off-
konferencen (Odense 8.1.15), hvori han skelnede mellem dannelsesfaelden og feerdighedsfaelden. En af hans pointer
var, at nar det drejer sig om arbejdet med mal, er der to oplagte 'faelder’, som man skal vaere opmarksom pa. Den
ene er feerdighedsfaelden. Det vil sige, at man fokuserer al energi og al undervisning pa malbare mal. Feerdigheder er
lettere og hurtigere at male, derfor forfgres man selv som lzerer og sine elever til arbejdet med feerdigheder.
Dannelsesfeelden handler om, at blot man siger “dannelse” friggr man sig fra diskussion af, hvad der er vigtigt i
undervisningen.
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test en vaesentlig rolle i denne forstaelse. De undervisningsteknologiske begrundelser for mal er at
systematisk opbyggede undervisningsforlgb, der sigter mod specifikke mal, vil gge indleeringseffekten.
Praeemissen synes at vaere, at jo mere detaljeret man kan planlagge undervisningen og formulere malene,
jo sterre er sandsynligheden for at undervisningen virker. Nar lzererne taler om sma mal, konkrete mal,
specifikke mal, praecise mal og snaevre mal, at nd malene step-by-step og om at tjekke op pa om eleverne
har ndet malene, sa traekker denne forstaelse pa en didaktisk taenkning, der iszer blev formuleret af
amerikanske curriculumsforskere omkring midten af 1900-tallet.

Eisners begreb om ekspressive mal, der ikke beskriver hvilken adfeerd eleven skal opna, men beskriver et
udddannelsesmaessigt mgde, synes at kunne favne en del af det, vi i den datadrevne analyser har
identificeret som mal som retning. Nar laererne taler om mal som retning, taler de om accepterede mal, om
mal som en vision for undervisningen, og om at mal begrunder undervisningen. At begrunde undervisning
betyder her at mal giver undervisningen retning og ikke, Klafki in mente, at alle andre elementer i
undervisningen kan deduceres fra malene. Hele metaforikken om mal som retning synes at tage afseetien
dannelsesteoretisk tradition, hvor undervisning forstads som et mgde, hvis udkomme ikke kan fastleegges
praecist pa forhand.

| nyere malteorier udger praestationsmal og mestringsmal de centrale maltyper, som adskillige studier
undersgger effekten af. Overordnet er der enighed i litteraturen om, at praestationsmal er heemmende for
effektiv laering, mens mestringsmal og mestringsorienterede klasserumskulturer gger elevernes udbytte af
undervisningen. Der er knyttet en raekke modifikatorer til de to typer af mal; modifikatorer, der henholdsvis
gger eller forringer effekten af malene. Iseer modifikatorerne der knyttes til effekten af mestringsmal
minder om en raekke didaktiske elementer (udfordrende opgaver, passende stgtte osv.). Kigger man med
disse briller ned i vores datamateriale og fortolkningen heraf, kan praestationsmal og mestringsmal ses som
aspekter ved de to malmetaforer; aspekter, der iseer fokuserer pa elevens motivation og mulige udbytte
ved brug af forskellige malstrukturer i undervisningen og klasserummet.

Nar lzererne taler om mal, ggr de det med afszt i og inden for en almendidaktisk kontekst. Mal opfattes i
nogen udstrakning som et overbegreb, der kan specificeres til forskellige typer af mal og mal for forskellige
felter. Leererne bruger mal med en raekke specificerende preaefikser, fx sociale mal, faglige mal, bgrnemal,
foraeldremal, undervisningsmal, elevmal afhaengigt at situation og funktion. For nogle laerere opfattes
leeringsmal pragmatisk som et andet ord for det, de i forvejen ggr med mal, mens det for andre lzerere
mere tydeligt konnoterer maling.

| EVA’s undersggelser fra henholdsvis 2012 og 2015 efterlyses en mere klar forstaelse hos laererne af, hvad
mal er. | undersggelsen fra 2012 konkluderes, at begrebet “mal” giver laererne mange forskellige
associationer og efterlyser en klarere (og mere entydig) forstaelse hos leererne. Det er en undersggelse og
en efterlysning, der fokuserer p3, i hvilken udstraekning, der er sammenfald mellem den politiske betydning
af leeringsmal, som tilstraebes operationaliseret i Feelles Mal og siden Forenklede Fzelles Mal, og laerernes
forstaelse. Udgangspunktet for sadan en undersggelse er en evaluering af i hvilken udstraekning den
tilstraebte forstaelse og taenkning er implementeret vellykket. Skaret helt ud i pap kan man sige, at EVA's
evalueringer forsgger at besvare spgrgsmalet: Bruger leererne Fzelles Mal henholdsvis Forenklede Faelles
Mal som laeringsmal — vel at maerke i én bestemt betydning af begrebet leeringsmal (som vi bl.a. finder i de
vejledende tekster til Forenklede Feelles Mal pa EMU). Vi er optagede af at undersgge, hvordan laererne
forstar mal i en given kulturel og social kontekst. Det ligger i den kvalitative undersggelses “natur”, at vi
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leder efter forskellige kvaliteter i informanternes forstaelser, og som vi har understreget i forbindelse med
de datadrevne analyser, er det ikke meningen at finde én bestemt malforstdelse. Undersggelsen bidrager
derimod med en indsigt i hvordan laerere forstar mal. Disse forstaelser er destilleret til to centrale
malmetaforikker, som hver er baret af en reekke centrale malaspekter. Malforstaelser og hvilke
malaspekter, der er fremtraedende er situativt afthaengigt af hvem der saetter mal for hvem hvorfor hvordan
og i hvilken sammenhaeng. Undersggelsen peger pa, at der er brug for forskelligartede malforstaelser. Det
er vigtigt for leereren at vide, hvad forskellige typer af mal kan (og ikke kan) og pa hvilken made forskellige
typer af mal kan indga i leererens didaktiske repertoire. Det betyder ogsa, at en laerer ikke har en bestemt
malforstaelse, men at leereren i forskellige situationer operer med forskellige malforstaelser.

8.1. De tomme pladser

De to displays som samler de datadrevne analyser, se side 44 og side 66, afslgrer to tomme pladser i
forstaelsen af mal som retning. Det fgrste tomme felt vedrgrer det, vi har kaldt "konteksten”. |
interviewsamtalerne knyttes en styringsorienteret malforstaelse sammen med brugen af mal i forskellige
kontekster. Mal tjener en central funktion som kommunikationsmiddel isaer i forhold til foraeldre, men ogsa
i elevsamtaler. Mal og ikke mindst malingen af malopfyldelsen bliver en made at tale sammen pa i disse
kommunikationssituationer. En lzerer fortaeller, at hun er naarmest misundelig pa sin matematikkollega,
som kan sidde til foreeldresamtalen med resultatet af test af elevernes matematikfaerdigheder. | den
retningsorienterede malforstaelse fokuseres ikke pa, hvilken funktion mal har i forskellige
kommunikationssituationer. Det hanger formodentlig sammen med, at mal i denne forstaelse er knyttet
taettere til laererens og elevernes samarbejde om undervisningen (mere end til interesse for udbyttet af
undervisningen). Det kan imidlertid synes problematisk hvis ikke ogsa mal som retning kommunikeres til
foraeldre (og andre aktgrer i og uden for skolen). At kommunikere mal som retning kan vaere en invitation
til at diskutere fag og formal (frem for at bevise).

Det andet tomme felt i retningsmetaforikken er "hvad der males’. Mens en styringsorienteret malforstaelse
peger pa feerdigheder, traening og faglige mal som det, der kan og skal males, peges der ikke eksplicit p3,
hvad der overhovedet kan males i den retningsorienterede malforstaelse. Det er klart at der er en rum
maengde "alt det andet”, som lzererne finder vasentligt i undervisningen og i skolen. Nogle lerere taler om
dannelsen som noget abstrakt, der ligger uden for samtalen om mal. Spgrgsmalet er, om dette er en
svaghed ved denne malforstaelse? Den samfundsmaessige praestationskultur betyder, at samfundet
veerdsaetter det, der kan males (Biesta 2011: 13). Hvis man forstar dette som en konstatering, er der
grundlaeggende to mader at reagere pa: enten at afvise at male overhovedet (sp@rgsmalet er om det er
realistisk) — eller at forsgge at seette mal for det, man finder vigtigt. Det betyder ikke ngdvendigvis, at man
skal objektivere alle omrader af undervisningen og skolen, men at man omvendt ma forsgge at formulere,
hvordan meningsfulde mal og evaluering kunne se ud. Ved forelaesningsraakken Dannelse — moral —
demokrati pa SDU (2012) lagde Dietrich Benner op til diskussion af, hvorvidt man kunne og skulle male fx
elevens moralske eller demokratiske kompetence: Kan der udvikles testopgaver, som registrerer etisk
kompetence differentieret efter moralsk elementaer viden, moralsk vurderings- og moralsk
handlingskompetence samt med hensyn til en reflekteret omgang med faktiske forhold iht. den egne moral,
fremmede moraler samt moral i det offentlige rum? (Benner 2012: 33/37) og med fglgende
opgavekompleks som et alternativ til objektive test:
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Opgavekompleks ”"Moralsk rejse”

Forestil dig, du har en kaereste, der forlanger af dig, at du skal afbryde kontakten til dine venner og bekendte, og koncentrere din
tid og dine interesser pa parforholdet. Du vil ikke miste din kaereste, men vil samtidig leve i et parforhold, hvor der ogsa er plads til
venskaber med andre mennesker.

Herom taler du med flere familiemedlemmer, der hver iszer star for forskellige moralske opfattelser (A-C):

Bedstemorens moral: bedstemoren synes, at du burde indrette alle dine venskaber efter den person, du vaelger som dit livs
centrum, og at du derfor fremover kun ma straebe efter og pleje venskaber, som din kaereste er en del af.

Farens moral: Faren mener, at troskab i et parforhold ikke forlanger, at alle andre venskaber afbrydes, men at disse skal leves og
videreudvikles pa en made, der altid tydeligt viser, hvilken person der er dit livs centrum.

Morens moral: Din mor mener, at du ikke skal binde dig for tidligt, men skal udvikle og vedligeholder relationer til mange forskellige
mennesker, uden at du derfor skal have et enkelt centrum i dit liv.

Med hvilke argumenter fra moral A-C kan du overbevise din keaereste om, at venskaber til andre mennesker ved siden af
parforholdet giver mening for jer begge?

Formuler dine argumenter til din keereste pa grundlag af moralerne 1-3, som du synes passende hertil.

”Jeg vil ikke miste dig. Men jeg vil hellere ikke opgive mine venskaber uden for vores parforhold, og synes heller ikke dette ville give
mening, fordi...

Figur 6. Benner, D. (SDU, 9.5.2012)

Vi mener, at dette er et relevant spgrgsmal at ga ud af undersggelsen af leereres malforstaelser med: Hvad
vil vi med skolen? Hvad skal vi seette mal for, hvordan vil vi evaluere mal og hvad vil vi bruge sadanne
evalueringer til? Nar laererne fokuserer pa mal i en didaktiske og undervisningsmaessig sammenhang, kan
det tolkes som udtryk for en central professionsbevidsthed, fordi leererne er optagede af deres
kerneydelse: undervisning. De betragter primaert mal som et anliggende inden for skolen — ogsa selv om de
maerker et stigende pres for at ggre mal pa en bestemt made. Hvad betyder det for skolen og
undervisningen i fagene, at der nu er opstillet resultatmal for skolen? At mal ogsa indgdr i og angadr
anliggender uden for skolen. Mal er kommunikationsmiddel i andre arenaer, og bruges bl.a. som maling af
skolen. Hvad betyder det, nar disse resultatmal males ved hjzelp af maleredskaberne nationale test og
national trivselsmaling? De nationale test er udsat for en raekke kritiske angreb, som vi ikke vil diskutere
her, men blot pege p3, at de nationale test i deres nuvaerende form kun tester et lille omrade inden for
henholdsvis matematik og dansk. Det er saledes relevant at spgrge: maler vi det, vi vaerdsaetter?

8.2 Mal er!

Vores undersggelse har vaeret drevet af nysgerrighed efter at forsta, hvordan lzerere forstar mal og hvilken
betydning de tilleegger mal. Derfor indledte vi med et spgrgsmalstegn efter mal. | den aktuelle debat om
mal som den foregar fx pa folkeskolen.dk, twitter, i fagblade og dagblade kan man ind imellem fa
fornemmelsen af, at nogen er helt imod mal*®. | vores undersggelse mgder vi hverken teoretisk eller

18 pg (marts 2016): Siden vi har gennemfgrt vores underspgelse af laereres malforstaelser, er diskussionen af hvad
leeringsmal er eller skal vaere atter blusset op sammen med en diskussion af, hvad sammenhangen mellem
(uddannelses)politik og uddannelsesforskning er og bar veere. Det aktualiserer sa at sige bare vores undersggelse. Vi
er (i denne undersggelse) ikke interesserede i, hvad leeringsmal faktisk er, hvor de stammer fra eller om der er
forskningsmaessigt belaeg for at haevde at laeringsmal “virker” (Skovmand 2016). Vi er heller ikke interesserede i at
vurdere, om laererne forstar laeringsmal “rigtigt” (EVA 2012; EVA 2015). Vi er udelukkende interesserede i at fa indblik
i, hvordan leererne forstar og taenker (lserings)mal, fordi vi antager, at denne forstaelse har betydning for det, der
kommer til at forega i klasserummet — hvordan ggr de mal.
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empirisk nogen, der siger, at der ikke skal vaere mal med undervisningen. Det helt afggrende er hvilken

forstaelse og mening mal tilskrives. Der er stor forskel pa mal som retning og mal som styring, pa mal i et
padagogisk didaktisk perspektiv og mal i et aktuelt uddannelsespolitisk perspektiv. Med afsaet i
undersggelsens karakteristik af laerernes forstaelser af mal som retning og styring og deres oplevelser af,

hvad mal og leeringsmalsstyring ggr ved undervisningen kan destilleres en raekke centrale spgrgsmal

vedrgrende mal, som ogsa fremadrettet kan bidrage til at kvalificere malforstaelser, maldiskurser og

maldiskussioner:

O

Hvorfor arbejde med mal? Didaktisk orientering — kvalificering af undervisningen — eller for at
kunne male og sammenligne — effekter og malingsstyring? Begge dele?

Hvem formulerer malene? Eller hvem formulerer hvilke mal? Ministerium, laererteam, den
enkelte leerer? For eller med eleverne?

Hvor detaljeret er malene formuleret? Er mal generelle, retningsgivende og fortolkningsabne
eller er de detaljerede, specifikke og i princippet lukkede for fortolkning? Er mal beskrivelser af
terminaladfaerd eller initiale rammer? Hvad er passende detaljeringsgrad i hvilke
sammenhange?

Hvad formuleres mal for? Feerdigheder, viden, kompetencer? Kun faglige mal eller mal for alle
vaesentlige omrader og forhold i og ved undervisningen og skolen?

Hvordan arbejde med mal? Mal som objektive, sammenlignelige, instruktive eller som
emergerende, fleksible, ekspressive?

Hvordan og i hvilken udstraekning indgar malene i andre systemer — herunder i kommunikation
med hvem? Hvordan er ssmmenhangen mellem klasserummet og samfundet?

Hvordan evaluere mal?
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Bilag I, Interviewguide

Udgangspunkt: et kvalitativt semistruktureret interview. Interviewet er individuelt og foregar umiddelbart
efter observeret undervisning. | guiden er formuleret nogle overordnede temaer med tilhgrende
spgrgsmal. Temaerne er taenkt som fokuspunkter for interviewsamtalen, der kan understgttes af
spgrgsmalene, hvis informationerne ikke "kommer af sig selv”, og del-spgrgsmalene kan tage nogle andre
former/retninger afhaengigt af hvad der skete i den observerede undervisning. Det er hensigten af have en
aben og nysgerrig interviewsamtale omkring laerernes erfaringer med brug af mal i undervisningen.

Interviewguiden er udviklet i forskningsfaellesskabet i forbindelse med baseline-interviews og med fa

modifikationer genbrugt i endline-interviews.

Temaer Interviewspgrgsmal
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Brug af mal i planlaegning,
gennemfgrelse og evaluering

Spgrgsmalene stilles i relation til
observeret undervisning

Her spgrges til lererens planlaegning og
undervisning generelt

Hvis leereren ikke bruger mal i
planlaegningen eller undervisningen sa
sperg til hvorfor?

Hvad taenker du om den lektion vi netop har
observeret?

Hvilket st@rre forlgb er den lektion vi lige har
observeret en del af? [hvor er du/I henne i forlgbet -
begyndelse, midte, slutning]

Hvad ville du gerne opna? Havde du formuleret mal
for elevernes leering? Kan du give et eksempel?

Hvad tror du eleverne fik ud af undervisningen?
Hvordan kan du “se” det? [tegn]

Hvordan og hvornar havde du forberedt dig til denne
lektion? [inddrag evt. undervisningsplanen i samtalen
+ sporg til leeremidler mm.]

Foretog du @ndringer i Igbet af lektionen som ikke var
planlagt inden? Hvorfor?

Hvilke tanker ggr du dig — her efterfglgende - om den
made du havde planlagt lektionen pa? Var der noget
du gerne ville have gjort anderledes? Var der noget du
gerne ville have gjort anderledes i gennemfgrelsen?

Hvad synes du er vigtigt at have med i overvejelserne
nar du planlaegger?

Opfglgende spgrgsmal: Planlaegning af undervisning
kan have mange udgangspunkter - et emne, elevernes
eksisterende kendskab, nysgerrighed, aktualitet, osv.
Teenk tilbage pa det sidste forlgb du planlagde. Hvis
mal indgik i din planlaegning, hvordan skete det sa?

Og mere generelt: Hvordan forstar du mal? Prgv kort
at beskrive hvad et mal er for dig - gerne via et
eksempel.

Hvordan indgar FM i dit malarbejde?

Hvordan indgar tidsperspektivet i
malsaetningsarbejdet? Malsaetning for laengere straek
eller pa lektionsniveau?
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LMSU set i relation til lzererens daglige
praksis

Fgrst i forhold til observeret
undervisning

... 0g dernaest generelt

Forventninger til deltagelse i projektet

Vej ind i og med leererjobbet

Hvordan taenker du om den undervisning vi lige har
observeret i forhold til LMSU? [fx krav om
differentierede leeringsmal]

Hvordan skal/kan den sndres for at vaere mere i
overensstemmelse med LMSU?

Hvilke betydninger vil det fa for din planlaegning? Og
evaluering?

Hvad vil det kraeve af dig?

Hvordan taenker du at din lzerergerning generelt vil
blive pavirket af LMSU?

Hvad ser du som potentialerne ved LMSU?

Hvad ser du som udfordringer ved LMSU?

Prov at forestille dig at en kollega spgrger til din
deltagelse i projektet “Digitalt understgttede
leeringsmal”. Hvordan vil du beskrive dets formal for
hende?

Hvordan vil du beskrive dine forventninger til dit
udbytte af at deltage i projektet for hende?

Sporg til uddannelse og antal ar som leerer med/uden
uddannelse
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Bilag Il, Kodningsskema

Transskriberet
interview

Meningskondensering

Temaer/ mgnstre

Hypoteser og fortolkning

Interviewteksten
klippet op i mindre
bidder bestemt af et
sammenhangende
indhold. Hele teksten
er bibeholdt i sin
helhed.

I meningskondenseringen
traekkes informantens
udtrykte meninger sammen
til korte formuleringer
(Kvale 1997:190).

Der er ikke tale om
"kodning” i mere
formalistisk forstand,
men narmere det,
Kvale beskriver
saledes:

Koder er nggleord,
som anvendes pd
tekstsegmenter med
henblik pa at
identificere dem
senere og eventuelt
sammenligne,
kontrastere og teelle
op, hvor fremtraedende
noget er (Tanggaard &
Brinkmann 2010:47).
Kodning af materialet
er et skridt pa vej mod
identificering af
mgnstre (Kvale 1997:
201). Koder kan vaere
datadrevne eller
begrebsdrevne
(Tanggaard &
Brinkmann 2010:47);
vi arbejder med
datadrevne koder i
denne analyse.

Fortolkning af
interviewsekvens —kan
vaere hypoteser,
metaforer,
sammenligninger.
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Figur-oversigt:
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Figur 3. Oversigt over funktioner som adfaerdsmal tilleegges - efter Reisby 1971: 76-77 ...ccvveevveecveecreennee 76
Figur 4. Kort sasmmenfatning af indvendinger og kritik som er fremfgrt af paadagoger som MacDonald
(1965, 1970), Atkin (1968) og Eisner (1967, 1969) efter Reisby 1971: 87-88 .......cccoecvieeeecreeeeeieeeeeeee e 77
Figur 5. Oversigt over den type begrundelser, der knytter sig til forskellige malopfyldelsestyper
(Vansteenkiste, Lens, Elliot, Soenens & Mouratidis 2014: 159)................... Fejl! Bogmaerke er ikke defineret.
Figur 6. Typer af @VIdeNS ......ccoccuviiiiiiiee e Fejl! Bogmaerke er ikke defineret.
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