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Abstract

This thesis aims to examine different understandings of general education' and which
understanding that is predominant in the Danish public school in the wake of the 2014
Folkeskolereform (public school reform) as experienced from a teacher’s point of view. By
exploring this, this thesis also seeks to understand the significance of the influence of these
understandings to the general education of Danish pupils. This has been done by conducting four
qualitative interviews with teachers working on a daily basis in the Danish public school. In order to
examine the above, theories from Wolfgang Klafki, John Dewey, Knud Illeris and Ralph Tyler has
been utilized. The project concludes that the teachers experience a greater focus on a curriculum
tradition which is focused on visible goals and measurable learning on an individual basis surveyed
by tests. Furthermore, the teachers experience that the reform contains fragments from the
progressive education tradition but this experience is overshadowed by the greater focus on the
curriculum tradition as described above. To conclude, this is an expression of a growing tendency in
the Danish public school to prioritize material bildung and a downgrading of formative bildung. In
the perspective of the teachers, this has a negative impact on the democratic general education of

the pupils.

"In the lack of an English word for “dannelse” I have made my own translation of the term.
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Indledning og problemfelt

Folkeskolen har gennem sin ca. 200 ar lange historie veret genstand for adskillige politiske og
ideologiske kampe, som grundleggende har handlet om, hvad folkeskolens formal og opgave har
skullet veere gennem tiden. Et blik pa udviklingen af folkeskolens formalsparagraffer illustrerer
dette. Folkeskolen har en lang tradition for at tjene et dobbelt formal. Det ene formal drejer sig om
det uddannelsesmessige, det andet om det dannelsesmassige (Thejsen 2009:6). Helt tilbage i 1814
blev denne dobbelthed indskrevet i det, der betegnes som den fgrste skolelov i Danmark. Denne lov
blev kaldt "Anordning for almue-skolen pa landet i Danmark af 29. juli 1814.” Heri star der blandt

andet:

”Ved Bprnenes Underviisning skal der i Almindelighed tages Hensyn til at danne dem til gode og
retskafne Mennesker i Overensstemmelse med den evangelisk-christelige leere; samt til at bibringe
dem de Kundskaber og Feerdigheder, der ere dem ngdvendige for at blive nyttige Borgere i Staten”.

(www.danmarkshistorien.dk link 1).

Som det fremgar af citatet, er det dannelsen, der navnes fgrst. Dernast nevnes det uddannende
aspekt, forstaet som kundskaber og faerdigheder. Precis 200 ar senere, i folkeskolens

formalsparagraf fra 2014, lyder de fgrste linjer saledes:

”Folkeskolen skal i samarbejde med forceeldrene give eleverne kundskaber og ferdigheder, der:
forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at leere mere, ggr dem fortrolige med
dansk kultur og historie, giver dem forstaelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres
forstaelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling”

(www.retsinformation.dk).

Her ses nu kundskaber og ferdigheder som det der n@vnes fgrst, og dernast at skolen skal
forberede eleverne til videre uddannelse. Fgrst i sidste linje kommer formuleringen om den alsidige
udvikling, som ofte knyttes til det dannelsesmessige. I de seneste par ar har debatten om
folkeskolen for en stor del drejet sig om indfgrelsen af den seneste folkeskolereform, som blev
indfgrt i 2014. Pa dagen, hvor reformen tradte i kraft, den 1.august 2014, skrev uddannelsesredaktgr
pa Politiken, Jacob Fuglsang, fglgende:

”Folkeskolereformen treeder i kraft. Sd kort star det pa nyhedsbureauet Ritzaus liste over, hvad der
sker pa netop denne dag. Forud for den korte tekst gemmer sig et af skole-historiens stgrste slag og

utallige udtrykte meninger om, hvad landets skoleelever har i vente.” (www.politiken.dk link 1).



Citatet understreger, at folkeskolereformens vedtagelse og implementering ikke gik upaagtet hen.
Det var noget, der fyldte i den offentlige debat. Fuglsang placerer folkeskolereformen som et af
skolehistoriens stgrste slag og peger pa, at folkeskolen ikke bare i nutiden er til debat, men ogsa har
varet det tilbage 1 tiden. Det, at folkeskolen er og altid har vaeret omdrejningspunkt for politiske og
ideologiske kampe og debat om skolens formal er maske heller ikke sa underligt, idet folkeskolen
udggr vores felles offentlige skole i Danmark og er der, hvor ca. 81 % af de danske bgrn gar i
grundskole i dag (www.uvm.dk link 1).

Intentionerne med folkeskolereformen anno 2014 er fra politisk side blandt andet udtrykt i

" Aftaleteksten om folkeskolereformen®” med formuleringer som:

”Det faglige niveau i folkeskolen skal forbedres (...) Skal elevernes faglige niveau og dermed det
faglige niveau i folkeskolen forbedres, er det centralt, at alle elever fdar mulighed for at udfolde
deres potentiale fuldt ud, sa vi kan klare os i den stigende internationale konkurrence.

(www.kl.dk link 1)”

Netop italesattelsen af at fagligheden skal hgjnes i folkeskolen synes at vare en central del af
argumentationen for og legitimeringen af reformens indfgrelse. Ligeledes peges der i bade
folkeskolens formalsparagraf og i ovenstaende uddrag fra aftaleteksten om reformen ogsa pa
vigtigheden af, at skolen skal forberede eleverne til videre uddannelse. Dette peger pa, at faglighed i
denne sammenh@ng i1 hgj grad knyttes til erhvervelsen af kundskaber, feerdigheder og kompetencer i
forhold til videre uddannelse, og senere job i den globale konkurrence. I forlengelse heraf kunne
man spgrge: Hvilke implikationer har dette for det dannende aspekt i folkeskolen?

En undersggelse med titlen, "Undersggelse af leereres og foreeldres forstaelse af forenklede Feelles
Mal", gennemfgrt i 2015 af Danmarks Evalueringsinstitut, hvor omkring 500 skoler siden august
2014 har testet de nye Feelles Mal® i et serligt udviklingsprogram, peger pd, at mange dansklarere
eksempelvis er bekymrede over den ggede fokusering pa malbarhed (som kan ses som led i det
ggede fokus pa faglighed) i faget dansk, som er kommet med reformen og ikke finder dette
foreneligt med det dannelsesaspekt, som kendetegner danskfaget (www.folkeskolen.dk link 1).

Et andet eksempel pa denne holdning, som rummer en bekymring i forhold til og en opfattelse af, at

det dannende aspekt i skolen synes at treede i baggrunden, er at finde hos idéhistoriker og ph.d. Jens

? Aftaleteksten om folkeskolereformen er en aftale fra den 7. juni 2013 mellem den davarende regering
(Socialdemokraterne, Radikale Venstre og Socialistisk Folkeparti), Venstre og Dansk Folkeparti om et fagligt 1oft af
folkeskolen (www.kl.dk link 1).

3 Forenklede Fzlles MAl er nationale mal, der beskriver, hvad eleverne skal lere. Forenklede Felles Mal er bindende
mal og skal veere styrende for undervisningen i folkeskolen. De fzlles mal er en del af skolereformen og blev ivaerksat
ved begyndelsen af skolearet 2014/2015 (www.uvm.dk link 2).



Erik Kristensen fra Institut for Uddannelse og Pedagogik ved Aarhus Universitet. Kristensen
mener, der er tale om en kamp mellem dannelse og kompetence i skolen i dag, og at det i

virkeligheden er et udtryk for et skift fra et menneskesyn til et andet og skriver saledes:

"Vieridag ved at glide over i et menneskesyn, der helt selvfplgeligt bestemmer et menneske som et

resurseveesen” (www.folkeskolen.dk link 2).

Ogsa professor emeritus i filosofi ved Institut for Uddannelse og Pedagogik, Aarhus Universitet,
Peter Kemp, har bidraget til debatten om dannelsen 1 folkeskolen 1 dag. Kemp skriver i sin seneste
bog, "Lggnen om dannelse — opgor med halvdannelsen”, kritisk om folkeskolereformen, idet han
mener, at der i reformen er for meget fokus pa indgvelse af feerdigheder og manglende fokus pa, at
disse ferdigheder bgr forenes med mere tid til opdragelse til social ansvarlighed, humanitet og
vidsyn og til at ggre eleverne kritisk tenkende, kreative og selvstendige (Kemp 2015:116).

Denne bekymring for dannelsens tilbagegang i folkeskolen deles imidlertid ikke af alle.
Eksempelvis havder professor ved Institut for Laering og Filosofi fra Aalborg Universitet, Lars
Qvortrup, at dannelse og kompetencer netop gar hand i hand i folkeskolereformen. Qvortrup skriver

saledes:

”Dannelse uden kompetencer er et tomt begreb, for hvordan kan man veere dannet uden at kunne
leese, skrive og regne? Kompetencer uden dannelse er et blindt begreb, for hvordan kan man
orientere sig i brugen af sine kompetencer uden at kunne give dem retning og mening? Preecis

denne dobbelthed og denne balance finder man i folkeskolereformen” (www.folkeskolen.dk link 3).

Der synes saledes at vere delte meninger om dannelsen i skolen bade i forhold til, hvilken forstaelse
af dannelse der anvendes og ogsa forskellige opfattelser af, hvor meget eller hvor lidt plads
dannelsen har i folkeskolen i dag. I forlengelse af ovenstaende kan man spgrge: Hvilken/hvilke
forstaelser af dannelse giver folkeskolereformen plads til i skolen? Eller spurgt pa en anden made:
Hvilke dannelsesforstaelser bidrager reformen til at understgtte? Det er denne interesse, som danner
udgangspunktet for nervarende speciale. Ud fra en antagelse om at lererne via deres daglige
arbejde spiller en vigtig rolle i forhold til at udfgre reformen i praksis, idet leererne via deres daglige
praksis 1 folkeskolen er dem, der varetager undervisningen, finder jeg det relevant at undersgge dette

via leerernes perspektiv. Ovenstaende leder til fglgende problemformulering:



Problemformulering

Hyvilke dannelsesforstaelser er fremtraedende i folkeskolen efter folkeskolereformens

indfgrelse, og hvilke betydninger har disse for elevernes dannelse — set fra et leererperspektiv?

Som antydet i indledningen er der forskellige opfattelser og forstaelser af begrebet dannelse.
I det kommende kapitel belyses dannelsesbegrebet i en bred kontekst, og derefter redeggr jeg for
den overordnede forstaelse af begrebet dannelse, jeg tager afsat i, nar jeg i specialet anvender

betegnelsen dannelsesforstaelser.



Dannelse

Et opslag i Gyldendals Den Store Danske giver fglgende definition af ordet dannelse:

”Betegnelse for dels en peedagogisk norm ved valg af indhold i opdragelse og undervisning, dels en
social norm, der udpeger en bestemt adfeerd, veremdade, opfprsel og viden som dannet.”

(www.denstoredanske.dk link 1).

Denne meget abne eller brede definition peger pa, at dannelse rummer bade en pedagogisk og en
social norm. Det betyder, at der knytter sig nogle s@rlige vardier til bestemte padagogiske og
sociale normer. Knyttet til dette speciales problemformulering kunne man 1 forlengelse heraf

sporge: Hvilke pedagogiske og sociale normer er i spil 1 folkeskolen efter reformen?

Historisk har diskussionerne om dannelsesbegrebet i Europa haft deres udspring i savel det
humanistiske dannelsesideal som det politiske dannelsesideal. Det humanistiske dannelsesideal har
varet dominerende i Europa siden ren@ssancen. Dette rummer et ideal om, at mennesket er i
centrum, og at det gennem dannelse handler om at udvikle sig som menneske inden for de omrader,
der serligt kendetegner mennesket, hvilket i denne forstaelse vil sige inden for sprog og kultur.
Derfor forbindes dannelse i denne forstaelse med boglige studier i blandt andet kunst, litteratur,
historie, filosofi m.v. Siden oplysningstiden er det humanistiske dannelsesideal desuden blevet

forbundet med egenskaber og vaerdier som tolerance og menneskevenlighed (Kristensen’ 2011:24).

Det politiske dannelsesideal, som har rgdder i det gamle Grekenland, er is@r blevet forbundet med
demokratisk samfundsdannelse og betegnes derfor ofte som netop demokratisk dannelse. Her er
midlerne til opnaelse af dannelse deltagelse i diskussioner og beslutninger om samfunds-
anliggender. Det politiske dannelsesideal har sarlig i tiden efter 2. verdenskrig spillet en rolle for
skolen i Danmark (Kristensen 2011:24). Dette kan fx ses udtrykt i den aktuelle formalsparagraf for

folkeskolen, hvor der blandt andet star:

”Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund
med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor veere preeget af andsfrihed, ligeveerd og

demokrati.” (www.retsinformation.dk link).

4 Hans J grgen Kristensen, l@rer, cand.paed.pad., tidl. lektor ved Professionshgjskolen UCC, Lereruddannelsen Zahle.



Set i en idéhistorisk kontekst er det peedagogiske dannelsesbegreb ofte blevet brugt til at rette op pa
en eller anden form for ensidighed og har saledes drejet sig om spgrgsmalet om balance mellem

eksempelvis:

”Balancen mellem det teenkende og det handlende, det sproglige og det sansede, det boglige og det
feerdighedsmeessige, det feelles og det personlige, det traditionsbestemte og det kritiske”

(www.denstoredanske.dk link 1).

I den danske padagogiske debat om dannelsesbegrebet bliver den tyske sprogforsker, filosof og
preussiske statsmand, Wilhelm von Humboldt’, ofte fremhzvet som grundleggeren af den
dannelsesforstaelse, som har spillet en betydelig rolle for blandt andet forstaelsen af universiteternes
rolle i samfundet. Humboldt mente, universitetet ikke blot skulle formidle nyttige kundskaber eller
uddanne tjenestemand men derimod skulle skabe dannelse hos de studerende (www.uvm.dk link 3).
Humboldt definerede dannelse som "den hgjeste og mest afbalancerede udvikling af mennesket”
(www.denstoredanske.dk link 1). Knyttet til folkeskolen kan dannelsesbegrebet som fgr nevnt
spores i folkeskolens formalsparagraffer gennem tiden, hvor skolens rolle har varet udtrykt i en
distinktion med det faglige og uddannende aspekt pa den ene side overfor det dannende aspekt pa
den anden side. I den forbindelse forstas det uddannende aspekt overvejende som det der vedrgrer et
kommende job eller erhverv, hvor det dannende aspekt overvejende forstas som noget, der angar os
selv som personer (Schnack® 2011:28). 1 forlengelse af denne distinktion knyttes uddannelse ofte til
tilegnelsen af kundskaber og ferdigheder, hvor det vesentligste kriterium er at blive dygtig.
Dannelse handler ogsa om kundskaber og ferdigheder, men drejer sig i visse dannelsesforstaelser
overordnet ogsa om noget mere omfattende end det. Hans Jgrgen Kristensen skriver fx om, at
dannelse handler om noget mere dybtgaende og personligt end kundskaber, ferdigheder og
kvalifikationer (Kristensen 2011:23) — og kompetencer, som med rette kan tilfgjes i dag. Netop
kompetencebegrebet synes at vere blevet et meget udbredt begreb, som ofte anvendes om de
resultater der forventes at komme ud af skolegang og uddannelse (Schnack 2011:25). I
”Aftaleteksten om folkeskolereformen” optreder kompetencebegrebet eksempelvis flere steder, fx i
felgende overskrift: ”Udvikling af undervisning og lering, kompetencer og viden”(www.kl.dk link
1). Noget tyder imidlertid pa, at dannelsesbegrebet ofte bruges forskelligt eller maske snarere
handler det om, at der ikke er en falles forstaelse af, hvad dannelsesbegrebet rummer. Dette

understreges eksempelvis af den debat, som er fulgt med i kglvandet pa folkeskolereformens

> Wilhelm von Humboldt (1767-1835) gennemfgrte en dybtgéende reform af det preussiske uddannelsesvasen, og han
realiserede sine idéer ved Humboldt-Universitiit zu Berlin, grundlagt i Berlin i 1810, pa baggrund af sine idéer om et
moderne universitet med uathengig forskning, frit studievalg og enhed mellem forskning og undervisning
(www.denstoredanske.dk link 1)

% Karsten Schnack, l@rer, mag.art., professor ved Faculty of Arts, DPU, Aarhus Universitet (Schnack 2011:616).
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indfgrelse, hvor forskere og lerere diskuterer dannelsen i skolen i dag, jf. eksemplerne i

indledningen.

Med henblik pa at redeggre for hvilken overordnet opfattelse af dannelsesbegrebet dette speciale
lener sig op ad, vil jeg citere Hans Jgrgen Kristensen, cand.paed.pad. og tidligere lektor ved

Professionshgjskolen UCC, som skriver fglgende om dannelse:

”Dannelse betyder formning, og at blive dannet er at blive formet. Dannelse er et resultat af en
pavirkning fra den kultur, man vokser op i, men der er ikke blot tale om en passiv tilpasning. Som
individ forholder man sig aktivt til pavirkningerne, hvilket betyder, at man ogsa selv arbejder pa sin
egen dannelse (...) Dannet bliver man saledes i alle samfund og til alle tider. Hvad der er
forskelligt, er dannelsesidealerne eller forestillingerne om, hvad det vil sige at veere et dannet
menneske et bestemt sted til en bestemt tid. Forskelligt er ogsa dannelsesmidlerne, dvs. de

processer, hvorigennem processen sker” (Kristensen 2011:24).

Det er en sadan overordnet forstaelse af dannelse, hvor individet bade bliver pavirket og selv er
aktivt handlende og dermed ogsa selv pavirker, kombineret med forstaelse af dannelse som en
leereproces, nervaerende speciale tager afsat i. Denne forstaelse medfgrer, jf. ovenstaende, samtidig,
at dannelse er noget, der altid finder sted i et givent samfund og saledes ogsa i skolen. Det, der er
interessant er, hvilken type dannelse eller hvilken dannelsesforstaelse, der er tale om. Knyttet til
folkeskolen efter indfgrelsen af reformen betyder dette, at der som udgangspunkt er tale om én (eller
flere) dannelsesforstaelser i skolen efter reformen. Det store spgrgsmal er, hvilken eller hvilke

dannelsesforstaelse(r), der er i spil. Det er dette, jeg vil undersgge i nerverende speciale.
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Metode

I dette kapitel vil jeg indledningsvis redeggre for den metodiske tilgang i specialet og for
refleksioner knyttet hertil. Dernast redeggres for hvordan jeg fik adgang til feltet, og derefter
skriver jeg om de etiske refleksioner, jeg har foretaget i forskningsprocessen. Herefter fglger et
afsnit, hvor jeg kritisk reflekterer over den anvendte metode og derefter presenteres deltagerne i
undersggelsen 1 et s@rskilt afsnit. Afslutningsvis fglger et afsnit med kritiske refleksioner over valg

af interviewdeltagere.
Metodologiske refleksioner — kvalitative interviews

Med afset i en interesse for at undersgge hvilke dannelsesforstaelser, der synes at vaere
fremtredende i folkeskolen efter reformen samt betydningen heraf for elevernes dannelse, set fra et
lererperspektiv, har jeg valgt det semistrukturerede forskningsinterview som metodisk tilgang i
undersggelsen, og mere precist det semistrukturerede livsverdensinterview, som Kvale og

Brinkmann definerer som:

’(...) et interview, der har til formal at indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden med

henblik pa at fortolke betydningen af de beskrevne fenomener.” (Kvale & Brinkmann 2009:19).

Ud fra antagelsen om at lerernes daglige virke i folkeskolen kan betragtes som en del af deres
livsverden, gnsker jeg at fa indsigt i denne livsverden ved at tale med lererne om deres oplevelse af
skolereformens betydning for dannelsen i skolen efter reformen. Det kvalitative forskningsinterview
forsgger netop at forsta verden ud fra interviewpersonernes synspunkter (Kvale & Brinkmann
2009:17). Et forskningsinterview er en professionel samtale, hvor viden konstrueres i interaktionen
mellem intervieweren og den interviewede (Kvale & Brinkmann 2009:18), og den menneskelige
relation i interviewsituationen er afggrende for den viden, man kan opna ved forskningsinterviewet
(Tanggaard & Brinkmann 2010:33). I afsnittet om forskerrollen redeggr jeg nermere for, hvordan

jeg har grebet interviewene an, og hvilke refleksioner jeg har gjort undervejs i processen.
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Fra interview til tekst

De fire interviews blev transskriberet efter endt gennemfgrelse med henblik pa at strukturere
interviewsamtalerne til en form, der egner sig til nermere analyse (Kvale & Brinkmann 2009:202).
Jeg har selv foretaget transskriptionerne. Interviewene er transskriberet pa en sadan made, at
talesproget er omformet til en mere skriftsproglig stil. Det betyder fx, at jeg har udeladt hyppige

gentagelser, pauser og udrab, som ikke vurderes som vigtige for meningen i udsagnene.

Adgang til feltet — og refleksioner i forhold hertil

Med afsat i en interesse i at skrive speciale som pa en eller anden made skulle dreje sig om
folkeskolen efter folkeskolereformen, tog jeg i starten af specialeprocessen kontakt til to
underafdelinger af Danmarks Larerforening med en forespgrgsel om mulighed for et samarbejde.
Grunden til dette var dels, at jeg tenkte, at genstandsfeltet potentielt kunne have interesse for
Danmarks Lererforening, og at jeg eventuelt kunne fa mulighed for at formidle de kommende
resultater af undersggelsen til leererforeningen, og dels at jeg habede, at lererforeningen omvendt
kunne have lyst til og mulighed for at bistda mig med hjelp til adgang til leerere, som havde lyst til at
deltage i undersggelsen. Fra tidligere projektarbejde pa kandidatstudiet, som har drejet sig om
folkeskolen, har jeg erfaret, at det kan vere svert at fa adgang til savel skoler som lerere, idet
arbejdspresset mange steder pa skolerne synes at vare stort i gjeblikket. Den ene lokalafdeling af
lererforeningen meldte tilbage, at de fandt mit specialeemne meget relevant, men at de ikke havde
mulighed for et samarbejde, med den begrundelse at deres medlemmer er meget pressede i
gjeblikket. Den anden lokalafdeling blev abningen for mig, idet jeg blev inviteret til mgde med
foreningens formand, hvor jeg fremlagde min interesse og ideer. Dette fgrte efterfglgende til kontakt
med de 4 deltagende lerere i undersggelsens interviews. Konkret fik jeg kontakt med netop disse
leerere i forlengelse af, at lererformanden havde kontaktet tillidsrepraesentanterne pa de pageldende
skoler og bedt dem om at spgrge laererne pa deres respektive skoler, om der var nogle, der havde
lyst til at deltage. Jeg havde spurgt, om det var muligt at fa adgang til leerere pa 2 - 3 skoler i
kommunen ud fra et gnske om at fa indblik i forskellige lereres oplevelse af reformen. Med
henvisning til Polkinghorne kan netop forskellige perspektiver pa det undersggte fanomen bidrage
til en dybere forstaelse, end et enkelt interview ville kunne give anledning til (Polkinghorne
2005:140). Resultatet blev i alt 4 lzerere fordelt pa 2 forskellige skoler. Den ene skole er en
mellemstor kommunal folkeskole, som er opdelt i 3 adskilte afdelinger: indskoling, mellemtrin og
udskoling. Den anden skole er en mindre kommunal specialskole for normalt begavede elever med
serlige udfordringer. Denne skole arbejder under folkeskolelovens rammer, hvorfor jeg vurderede,

at jeg kunne anvende interviewene med lererne herfra pa lige fod med lerere fra den “almindelige”
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folkeskole. Jeg er pa ingen made underlagt krav eller betingelser fra leererforeningens side i forhold
til neerverende undersggelse. Derimod har jeg tilbudt at delagtigggre lererforeningen i mine
resultater af undersggelsen, hvilket jeg finder meningsfuldt i forhold til, at undersggelsesresultaterne

derved potentielt kan bidrage til debat om dannelsesidealer i folkeskolen efter reformen.

Etiske refleksioner

Brinkmann skriver om fire etiske tommelfingerregler for den kvalitative forskning, som er:
Informeret samtykke, fortrolighed, konsekvenser og forskerrollen (Brinkmann 2010:443). Disse
tommelfingerregler finder jeg anvendelige at lene mig op ad i mine etiske refleksioner i
narverende specialeproces, som det naste afsnit vil handle om. Derefter fglger et afsnit, som

rummer mine refleksioner i forhold til interviewenes forlgb.

Informeret samtykke

Informeret samtykke drejer sig om, at forskningsdeltagerne ved, hvad de deltager i (Brinkmann
2010:443). Efter at have faet udleveret kontaktoplysninger til de deltagende larere, som over for
leererformanden havde tilkendegivet, at jeg gerne matte kontakte dem, skrev jeg en mail til dem hver
isar, hvori jeg beskrev mit @rinde og mit gnske i forhold til deres deltagelse. I mailen prasenterede
jeg mig som kandidatstuderende fra Roskilde Universitet i pedagogik og psykologi og redegjorde
for, at jeg var 1 gang med at skrive speciale om folkeskolereformen. Jeg spurgte l&rerne, om de
havde lyst til at deltage i et interview 4 ca. en times varighed. Jeg skrev ogsa, at interviewene ville
blive optaget som lydfil, og at stgrre eller mindre dele af interviewene ville indga i mit feerdige
speciale. Samtlige lerere svarede positivt tilbage og tilkendegav, at de gerne ville deltage, hvorefter

aftaler om interviews blev indgaet.

Fortrolighed og konsekvenser

Anden og tredje tommelfingerregel handler om henholdsvis at overveje, om det er hensigtsmassigt
at sikre deltagerne anonymitet i forskningsprocessen og dernast om mulige konsekvenser i forhold
til deltagerne (Brinkmann 2010:443). Jeg valgte at tilbyde de deltagende l@rere anonymitet i forhold
til navn og arbejdssted og skrev det allerede til dem 1 den fgrste mail. Det gjorde jeg ud fra et gnske
om at ggre deltagerne sa trygge som muligt ved at deltage i interviewene, og ud fra et gnske om at
undga eventuelle negative konsekvenser for leerernes lyst og mod til at tale frit om folkeskole-
reformen, hvilket potentielt kunne fa en negativ betydning i forhold til det, jeg gnskede at
undersgge. Dette knytter sig til overvejelserne i forhold til mulige negative og utilsigtede
konsekvenser for deltagerne i et forskningsprojekt, som naturligvis bgr undgas. Kvale og

Brinnkmann refererer i den forbindelse til det etiske princip om tilgodeseende, som netop handler
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om, at risikoen for at skade forskningsdeltagerne bgr vere sa lille som muligt (Kvale & Brinkmann
2009:92). Jeg havde med min personlige erfaring som folkeskolelerer i bagagen nemt ved at s@tte
mig ind i, at l&rernes udtalelser om politisk vedtagne forhold 1 skolen nemt kunne bringe lererne 1
en uheldig situation over for eksempelvis skoleledelsen, foreldre og kommunen, hvorfor jeg fandt
det vasentligt at tilbyde dem anonymitet. Omvendt anser jeg netop den viden, lererne bidrager med
som nyttig og gavnlig for bade lererne som faggruppe og for samfundet som helhed, ud fra en
antagelse om at den viden kan bidrage til en vigtig og aktuel debat om skolereformens betydning for

dannelsesidealerne i skolen.

Forskerrollen

Den fjerde tommelfingerregel handler om den refleksion, man som kvalitativ forsker bgr foretage 1
forhold til sin egen rolle i forskningsprocessen, idet forskeren i den kvalitative forskningsproces selv
udggr det primare forskningsredskab (Brinkmann 2010:444). Overvejelserne herom indgar i det

folgende afsnit.

Gennemfgrelsen af tre af de fire interviews foregik pa de deltagendes lareres skoler. De to
interviews foregik i et undervisningslokale, hvor kun den deltagende lerer og jeg var til stede. Det
tredje interview foregik pa lerervarelset, hvor der indimellem var andre lzrere til stede. Det fjerde
interview foregik i et mgdelokale pa RUC, efter den pagaldende lerers gnske, da hun havde et
@rinde i nerheden den pageldende dag. Fordelen ved de tre interviews pa leerernes egen” skole
var, at jeg fysisk kunne fornemme stedet og dermed fa et mere nuanceret indtryk af leererne og deres
daglige praksis og lokale rutiner ved at have varet der selv. En anden fordel var at l@rerne var i
vante omgivelser, hvilket jeg tenker havde en betydning i forhold til, hvor trygge de var ved
interviewsituationen. Det fjerde interview, som foregik pa RUC, forlgb ogsa tilfredsstillende og den
pageldende lerer lod sig tilsyneladende ikke pavirke af at blive interviewet i “fremmede”
omgivelser. Jeg havde en positiv oplevelse ved alle fire interviews, hvor der hurtigt opstod en god
og ubesvaret samtale. Jeg oplevede, at l&rerne var meget imgdekommende og at det var nemt og
ligetil at indlede samtalen. Jeg tilskriver dette, at det dels var nogle imgdekommende og rare lerere,
som gerne ville forteelle om deres job, men jeg tilskriver ogsa min personlige baggrund som
folkeskolel@rer positiv betydning i denne sammenhang, idet jeg antager, at det var medvirkende til,
at kommunikationen fgltes nem og ubesveret. Jeg fglte mig “pa bglgeleengde” med lererne og deres
jargon, og jeg oplevede dette som positivt og frugtbart for interviewenes kvalitet. I interview-
forskning er netop de menneskelige relationer afggrende for den viden, man som forsker kan opna
(Brinkmann & Tanggaard 2010:33). Nar dette er sagt, var jeg samtidig opmarksom pa risikoen for

at ”go native”, som er betegnelsen for den situation, hvor forskeren identificerer sig sa meget med
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den praksis, han eller hun er i gang med at undersgge, at det forskningsmaessige perspektiv sa at sige
forsvinder (Pedersen, Klitmgller & Nielsen 2012:19), hvilket jeg ikke fglte skete. Dels kendte jeg
ikke de pageldende lerere eller deres respektive skoler pa forhand, og dels var det nyt for mig at
have lejlighed til at interviewe lerere om deres erfaring med reformen i praksis, hvilket var

medvirkende til at give mig en passende distance til situationen.

Refleksioner i forbindelse med fastlaeggelse af
problemformulering og udformning af interviewguide

Inden udarbejdelsen af interviewguiden l@ste jeg en del litteratur om folkeskolereformen og dens
indfgrelse i folkeskolen for at laese mig ind pa feltet. I specialets tidlige fase var mit endelige fokus i
forhold til problemformulering endnu ikke fastlagt. Dog vidste jeg, at genstandsfeltet pa en eller
anden made skulle vere noget, som havde med folkeskolereformen at ggre, det vil sige, at jeg havde
en idé om undersggelsens hvorfor (Brinkmann & Kvale 2009:125). Interessen for dette felt
udspringer af min faglige baggrund som folkeskolel@rer, og undervejs 1 mit kandidatstudie har jeg
fulgt med i diverse debatter i dagspressen og i fagbladet "Folkeskolen” om netop
folkeskolereformen, og jeg blev nysgerrig efter at udforske reformens betydning for folkeskolen
naermere. | specialets tidligste faser var det skolereformens betydning for lerernes faglige identitet,
jeg havde i tankerne, men det var ikke et endeligt fastlagt fokus. Det, at jeg endnu ikke var helt
afklaret med problemformuleringen, gjorde at jeg formulerede spgrgsmalene i interviewguiden ret
bredt, og jeg spurgte ind til mange forskellige elementer i reformen i interviewene med l@rerne.
Spgrgsmalene i interviewguiden har varet vejledende og retningsgivende for samtalerne med
leererne og udggr dermed den tematiske dimension af interviewguiden, idet spgrgsmalene var et
udtryk for, hvad jeg fandt relevant at spgrge lererne om i forhold til folkeskolereformens indfgrelse
i den tidlige fase af specialeprocessen. Undervejs i interviewene dukkede ogsa nye spgrgsmal op,
som blev stillet, hvilket er et udtryk for den mere dynamiske dimension af interviewguiden, som
handler om at skabe en positiv interaktion, holde samtalen 1 gang og motivere interviewpersonerne
til at tale om deres oplevelser (Kvale & Brinkmann 2009). Spgrgsmalene i interviewguiden har
dermed bidraget til at lukke op for samtalerne med larerne.

Desuden spurgte jeg ogsé ind til forhold vedrgrende lerernes nye arbejdstidsregler’ ud fra en
overvejelse om pa det tidspunkt ogsa at belyse, hvilken betydning dette eventuelt havde i forhold til
lerernes faglige identitet. Jeg havde derfor en bred vifte af spgrgsmal i interviewguiden. Dette

medfgrte, at jeg efter interviewenes gennemfgrelse var inde i en fase, hvor jeg fandt det svert at

" Lov 409 blev indfgrt ved skoledrets begyndelse i 2014, samtidig med skolereformens indfgrelse. Lov 409 blev
vedtaget af et flertal i Folketinget og udarbejdet i et samarbejde mellem KL og regeringen og rummer de overordnede
rammer for lerernes arbejdstid (www.retsinformation.dk & www.dlIf.org.).
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navigere i interviewene, nar jeg lyttede dem igennem og efterfglgende leste de transskriberede
interviews, fordi jeg i virkeligheden ikke havde lagt mit fokus helt fast. Men ved at gennemlytte
lydfilerne og ved at lese de transskriberede interviews igennem flere gange blev det efterhanden
mere og mere tydeligt for mig, at der viste sig at vare en masse viden i interviewene, som handlede
om dannelses- og leringsforstaelser, hvilket blev afsettet til specialets endelige
problemformulering. Sidelgbende hermed begyndte jeg at lese litteratur om dannelse, og jeg blev
mere og mere nysgerrig efter at forfglge det med dannelsen. Sa egentlig viste det ret brede fokus sig
at lukke op for en problemstilling, som jeg i fgrste omgang ikke havde haft i tankerne, men som
viste sig at blive den barende for undersggelsen i nervarende speciale. Konkret medfgrte mit
@ndrede fokus, at en del af de elementer i reformen som jeg spgrger ind til i interviewene ikke viste
sig at veere relevante for undersggelsen af dannelsesforstaelser, men da jeg som fgr naevnt havde
udarbejdet en ret bred interviewguide, gjorde det, at jeg i interviewene med lererne var kommet
rundt om tilstraekkeligt mange spgrgsmal og faet tilstreekkeligt mange svar, som kunne bruges til at

undersgge dannelsesforstaelserne i skolen efter reformen, set fra leerernes perspektiv.

Set 1 bakspejlet kunne det muligvis have vaeret hensigtsmassigt at have foretaget interviewene lidt
senere 1 forlgbet, da jeg var blevet mere afklaret omkring mit fokus. Derved havde jeg potentielt
kunnet stille lzererne endnu flere og mere specifikke spgrgsmal omkring dannelse, end jeg fik
lejlighed til. Omvendt var der maske andre sammenhzange, der ikke var dukket op. Alt i alt vurderer
jeg, at det har vaeret en meget larerig og frugtbar proces, hvor jeg oplevede, at empirien i hgj grad

bidrog til specialets endelige fokus.

Overvejelser i forhold til interviewenes udsagnskraft

Det gode eksempels magt

Et relevant spgrgsmal at stille i forbindelse med interviewenes udsagnskraft er, hvad fire interviews
kan bidrage med? Med reference til Bent Flyvbjerg som skriver om, at man netop ofte kan
generalisere pa baggrund af et enkelt case-studie, og at konkret og kontekstafhengig viden er mere
vardifuld end forgeves sggen efter forudsigende teorier og universaler (Flyvbjerg 1999:144,148),
antager jeg, at den viden disse fire lerere bidrager med er konkret og kontekstathengig viden, der
samtidig rekker ud over disse fire eksempler og dermed ogsa har en udsagnskraft, der kan tankes at
galde for andre lerere i folkeskolen efter reformen. De fire interviews i min undersggelse udger fire
sma case-studier, som bidrager med verdifuld og relevant viden om, hvilken betydning
skolereformens indfgrelse har haft for dannelsesforstaelserne i skolen og betydningen heraf for
elevernes dannelse, oplevet fra et l&rerperspektiv. Det er ikke ambitionen at kunne generalisere til

en universel gyldig viden pa baggrund af de fire interviews, men at bidrage med viden der
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forhabentlig kan indga i en kollektiv vidensopsamling, hvilket netop Flyvbjerg argumenterer for,
case-studiet kan, med “det gode eksempels magt” (Flyvbjerg 1999:147,149). En viden som
forhabentlig kan bidrage til en kritisk, nuanceret og aktuel debat om dannelsesforstaelser i

folkeskolen efter indfgrelsen af skolereformen.

Larerlockout og nye arbejdstidsregler

En anden refleksion, jeg har foretaget 1 forhold til specialets udsagnskraft, drejer sig om at l&rernes
udsagn om reformens indfgrelse i skolen ma forstas i den kontekst, der handler om, at leererne forud
for skolereformens indfgrelse blev lockoutet i foraret 2013, da overenskomst-forhandlingerne
mellem Kommunernes Landsforening og Larernes Centralorganisation brgd sammen. Efter en
manedlang lockout greb regeringen ind, hvorved de nye arbejdstidsregler for lzrerne blev en realitet
(www.wikipedia.org). Disse nye vilkar for leererne blev ivaerksat samtidig med skolereformens
indfgrelse fra skolearets begyndelse i august 2014. Min refleksion i denne forbindelse handler om,
hvorvidt lerernes udsagn om skolereformens krav og deres made at mgde reformen pa kan tenkes
at henge sammen med dette. Denne refleksion tager afsat i en antagelse om, at den made reformen
og de nye arbejdstidsregler for leererne blev indfgrt pa var noget, der pavirkede mange laerere meget
— og maske stadig ggr det? Dette er dels en erfaring, jeg selv har med mig i bagagen fra mit
lererjob, dels noget som flere af lererne italesatte undervejs 1 interviewene. Men da jeg valgte at
seette fokus pa dannelsesforstaelser i skolen efter reformen, valgte jeg samtidig ikke at beskeftige
mig eksplicit med lerernes nye arbejdstidsregler i undersggelsen, men jeg finder det relevant at
navne dette som noget, der potentielt har en betydning og derfor ma lerernes udsagn i denne

undersggelse derfor ogsa ses med denne forhistorie in mente.

Kritiske metodiske refleksioner

Valg af forskningsmetode ma altid fgre til refleksioner i forhold til denne metodes anvendelighed i
forhold til at undersgge det feanomen eller den problemstilling, man er interesseret i at undersgge.
Dette drejer sig om begrebet validitet, som i kvalitativ forskning bl.a. handler om, hvorvidt den
valgte metode undersgger det, den har til formal at undersgge (Kvale & Brinkmann 2009:272). Ud
fra min interesse om at undersgge de dannelsesforstaelser der synes at vere fremtreedende i
folkeskolen efter skolereformens indfgrelse, set fra et lererperspektiv, har jeg fundet de kvalitative
semistrukturerede interviews anvendelige som metode, idet jeg via interviewene med de deltagende
lerere netop fik adgang til deres oplevelse af reformens betydning for dannelsen 1 folkeskolen. Men

hvordan ved jeg, om jeg har foretaget nogle interviews, som jeg efterfglgende kan analysere og
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fortolke pa en videnskabelig forsvarlig made? Med henblik pa at leve op til dette, har jeg ladet mig
inspirere af Kvale og Brinkmanns bud pa, hvilke kvalifikationer en interviewer skal have for at
udfgre et interview af god kvalitet. Det drejer sig bl.a. om, at jeg forud for interviewene var
velinformeret om interviewemnet, at jeg patog mig en strukturerende og styrende rolle i
interviewsituationen, hvor jeg prasenterede formalet med interviewet, styrede samtalen undervejs
ved at holde fokus pa interviewspgrgsmalene og rundede af med opfordringer til evt. yderligere
kommentarer eller spgrgsmal fra interviewpersonen. Desuden gjorde jeg mit bedste for dels at stille
klare og enkle spgrgsmal samt at optraede venligt og med ngdvendig sensitivitet i forhold til
interviewpersonerne, og flere gange bad jeg interviewpersonerne om at uddybe deres svar med
henblik pa at efterprgve reliabiliteten og validiteten af deres udsagn, og endelig var jeg aben over
for, hvad der var vigtigt for interviewpersonerne at tale om (Kvale & Brinkmann 2009:188,189).
Dette var medvirkende til, at mit fokus bevaegede sig fra folkeskolereformens betydning for

lerernes identitet til at dreje sig om reformens betydning for dannelsesforstaelser i skolen.

Undervejs i specialeprocessen overvejede jeg om eventuelle andre metoder eller andre mader at
gribe det metodiske an pa kunne have styrket undersggelsen. I den forbindelse forestiller jeg mig at
et observationsstudie af de interviewede lareres praksis i skolen, kombineret med interviewene,
muligvis kunne have bidraget med andre former for viden til undersggelsen og maske have lukket
op for flere eller andre perspektiver om dannelse, end interviewene giver anledning til.

Brinkmann og Tanggaard skriver i denne sammenh&ng om, at:

”Ofte er det en god idé at kombinere interviewforskning med andre undersggelsesmetoder, fx
feltarbejde, der kan give et skarpere blik for, hvad mennesker rent faktisk gor (i modscetning til

interviews, hvor folk jo primeert forteeller om, hvad de ggr)” (Brinkmann & Tanggaard 2010:33).

Ogsa overvejelser i forhold til at supplere de kvalitative interviews med dokumentanalyse af policy-
tekster om reformen var i spil, men da jeg valgte at holde fast i at undersgge problemformuleringen,
set ud fra et leererperspektiv, holdt jeg fast ved de kvalitative interviews som metodisk tilgang. Dog
refererer jeg til teksterne “Aftaleteksten om folkeskolereformen” (www.kl.dk link1) og til ”Den nye

folkeskole — en kort guide til reformen” (Bilag 1) undervejs, nar det er relevant i forhold til analysen

af lerernes udsagn.

Det har veret min intention i dette kapitel at tydeligggre min forskerrolle og metodiske
fremgangsmade undervejs i nerverende undersggelse med henblik pa at sikre gennemsigtighed i
processen. Netop gennemsigtighed i forskningsprocessen er et af de kriterier, der ofte fremhaves i

forhold til vurdering af kvaliteten af kvalitativ forskning. Gennemsigtigheden drejer sig om, at
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leseren skal kunne fglge med i, hvordan forskeren har grebet forskningsprocessen an og med
begrundelser herfor (Yardley 2008:248,250). Det er mit hab, at dette er lykkedes pa en

tilfredsstillende made.
Prasentation af deltagere

Her folger en kort presentation af de deltagende interviewpersoner.

Mie: Laerer pa mellemtrinnet pa tresporet skole i en landkommune.

Blev leereruddannet i 1979. Har arbejdet pa skolen i 26 ar. Er uddannet i dansk, handarbejde og
specialpaedagogik, og med grunduddannelse i idraet, pedagogik og psykologi. Har det meste af tiden
undervist i dansk og specialundervisning. Er desuden uddannet lesevejleder og testlerer og har ogsa
fungeret som laesevejleder. Har desuden ogsa undervist i historie, matematik og handarbejde, og nu
efter reformen, underviser Mie ogsa i handverk og design. Er leerer pa mellemtrinnet, i ar som

klasse- og dansklarer pa 6.argang.

Ellen: Laerer i udskolingen pa specialskole for elever med szrlige udfordringer
Blev uddannet lerer i 1980 med linjefag i samfundsfag, dansk, hjemkundskab og specialpedagogik.
Har arbejdet i mange ar inden for specialpadagogisk regi. De seneste 6 ar har hun arbejdet pa denne

specialskole 1 kommunalt regi.

Arne: Laerer pa mellemtrinnet pa tresporet skole i en landkommune
Blev uddannet leerer i 1973 og efterfglgende ansat pa skolen, hvor han har arbejdet siden. Har
matematik og formning som linjefag. Er tilknyttet mellemtrinnet, hvor han primert underviser 1

matematik og musik.

Joan: Laerer pa mellemtrinnet pa skole for elever med sarlige udfordringer

Er oprindelig uddannet padagog og arbejdede som padagog i 6 ar. Blev herefter
bgrnehaveklasseleder. Leaste herefter til leerer og har nu arbejdet som leaerer i 5 ar. Er leerer pa
mellemtrinnet for elever med sarlige udfordringer. Er ogsa laesevejleder og har timer pa skolens

bibliotek. Joan underviser i alle skolens fag pa mellemtrinnet.
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Kritiske refleksioner i forhold til valg af interviewpersoner

Som det fremgar af ovenstaende prasentation af de deltagende lerere, sa har tre af de fire lerere
mange ars erfaring som lerere. Det gelder Mie, Ellen og Arne, som blev uddannet som lerere i
henholdsvis 1973, 1979 og 1980. For den fjerde lerers vedkommende, Joan, gelder, at hun blev
uddannet som laerer for ca. fem ar siden. Nar jeg finder det relevant at reflektere over dette, skyldes
det, at jeg tenker, det potentielt kan have en betydning i forhold til den opfattelse af undervisning
og dannelse, som disse lerere har, og at der muligvis ville vere kommet andre perspektiver frem,
hvis jeg havde interviewet yngre og nyuddannede lerere. Tre af l&rerne har som fgr nevnt veret
lerere siden 1970’erne og 1980’erne og er derfor uddannet i en tid, hvor velferdsstatens verdier om
andsfrihed, medleven og medbestemmelse i et demokratisk samfund tydeligt fremgik af
folkeskolens formalsparagraf 8 Det er derfor sandsynligt, at der ville vaere kommet andre svar pa
spgrgsmalene i min undersggelse, hvis jeg havde haft mulighed for at interviewe helt unge og
nyuddannede l@rere, som er vokset op i en anden tid og som i deres mgde med folkeskolereformen
potentielt mgder denne med et andet udgangspunkt, end de fire deltagende larere i min
undersggelse har gjort.

Desuden er jeg er opmarksom pa, at der potentielt kan veere kommunale forskelle i forhold til,
hvorledes de forskellige kommuner og skoler i landet handterer implementeringen af skolereformen,
hvorfor der potentielt kunne vaere kommet andre perspektiver og nuancer frem om
dannelsesforstaelser i skolen efter reformen, hvis lerere fra en anden kommune var blevet
interviewet i stedet for. Men igen med henvisning til Flyvbjergs argument om vardien af konkret og
kontekstafthengig viden og med argumentet om eksemplets magt (Flyvbjerg 1999:144:149) finder
jeg netop de fire deltagende lereres konkrete udsagn relevante og vardifulde i forhold til at
undersgge dannelsesforstaelserne i folkeskolen ud fra antagelsen om, at disse udsagn raekker ud over

de fire konkrete eksempler med viden, der ogsa tenkes at gelde for andre lerere i folkeskolen.

¥ Folkeskolens formélsparagraf fra 1975: (...) Folkeskolen forbereder eleverne til medleven og medbestemmelse i et
demokratisk samfund og til medansvar for lpsningen af feelles opgaver. Skolens undervisning og hele dagligliv md
derfor bygge pa andsfrihed og demokrati”. (www.danmarkshistorien.dk link2).
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Folkeskolereformen

I dette kapitel vil jeg preesentere indholdet i skolereformen, idet dette udger en del af den
baggrundsviden, som ligger til grund for min undersggelse, og som har bidraget til udarbejdelsen af
interviewguiden til interviewene med laererne. Folkeskolereformens fundament bygger pa
folkeskoleloven, som senest blev revideret i 2014. Det er intentionen at give en redeggrende
prasentation, primert ud fra en publikation fra Undervisningsministeriet med titlen: ”Den nye
folkeskole — en kort guide til reformen” (Bilag 1). Denne guide, her ben@vnt, reformguiden,
praesenterer i kort form den aftaletekst, som blev indgéet d. 7. juni 2013 mellem den davarende
regering, bestaende af Socialdemokratiet, Radikale Venstre og SF samt Venstre og Dansk Folkeparti

om et fagligt 1gft af folkeskolen (www.kl.dk link 1).

Prasentation af Folkeskolereformens indhold

I forordet til undervisningsministeriets publikation ”Den nye folkeskole — en kort guide til

reformen” (Bilag 1, s. 4) fremgar det, at folkeskolen har tre mal:

e Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan.
¢ Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund for de faglige resultater.
e Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet gennem respekt for

professionel viden og praksis.
Desuden pointeres ambitionerne om at forandre folkeskolen:

”Der er bred politisk enighed om, at folkeskolen skal forandres. Den danske folkeskole er god, men
den er ikke god nok. Derfor indgik regeringen i juni 2013 aftale med Venstre, Dansk Folkeparti og
Konservative om et fagligt lgft af Folkeskolen. Den nye folkeskole slar dgrene op fra skolestart
2014. Den giver eleverne en skoledag med mere tid til undervisning. Med nye og mere varierede

undervisningsformer. Og med mere fokus pa faglighed og trivsel”(Bilag 1, s.4.)

Dermed blev tonen slaet an i forhold til gget fokus pa styrkelse af fagligheden i folkeskolen, som
knyttes sammen med en lengere skoledag med mere varierede undervisningsformer, som det
udtrykkes. Den lengere skoledag begrundes med argumentet om: ”Mere tid betyder mere tid til at

leere mere”, og i forlengelse heraf udtrykkes gnsket om en mere varieret skoledag, hvor der er: " Tid
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til at anvende forskellige undervisningsformer, der motiverer og imgdekommer alle bgrn.” (Bilag 1,

s5.6).

I reformguiden er beskrivelsen af reformens indhold inddelt under tre hovedoverskrifter, som er:
"En leengere og varieret skoledag”, ”Udvikling af undervisning og lering”,” Kompetencer og viden
og skoleledelse og styring”. Med intention om at undersgge problemformuleringen ud fra et
lererperspektiv er det primert indholdet under de to fgrste hovedoverskrifter i reformen, ”En
leengere og varieret skoledag” og ”Udvikling af undervisning og leering, kompetencer og viden”,
der vil vaere i1 fokus ud fra en antagelse om, at det er elementerne herunder, der direkte vedrgrer
leerernes daglige praksis i skolen, og som derfor vil kunne bidrage til at lukke op for forstaelse af
leerernes oplevelse af, hvilke dannelsesforstaelser, der synes at vere fremtreedende i folkeskolen

efter reformens indfgrelse. Det er derfor indholdet under de to n@vnte overskrifter, jeg vil skitsere 1

det fglgende.

En laengere og varieret skoledag

Under denne overskrift beskrives det i reformguiden (Bilag 1, s.6,7), hvilke elementer der skal

udggre den l&ngere og mere varierede skoledag. Det drejer sig som fglgende elementer:

¢ En laengere skoledag: De yngste elever skal ga i skole til kl. 14:00, 4.- 6. k1. til k1. 14:30 og
7.- 9. kl. til ca. kl. 15.

¢ Flere timer i dansk og matematik fra 4. — 9. kl. med argumentet om, at de to fag er
kernefag i forhold til at kunne lere andre fag.

¢ Tidligere fremmedsprog: Indfgrelse af engelsk fra 1.klasse, og andet fremmedsprog fra
5.kl. og mulighed for at velge et tredje fremmedsprog som valgfag fra 7.kl. med argumentet
om, at fremmedsprog er vigtige for at kunne bega sig i det globale samfund.

e Lektiehjelp og faglig fordybelse indfgres med argumentet om: ”Fordi der skal veere tid til
at fa forklaret tingene en ekstra gang, til at fa hjeelp med lektierne og til at fordybe sig med
de ting, der er scerligt sveere eller scerligt spendende.”

e Motion og bevagelse skal integreres i skoledagen, 45 minutter dagligt med argumentet om,
at det styrker elevernes motivation, lering og sundhed.

¢ Den abne skole: Dette rummer krav om, at skolen skal samarbejde med det omgivende
samfund med henblik pa at kleede eleverne pa til det samfund, de skal vare en del af.
Desuden tillegges det lokale idrets-, kultur- og foreningsliv en rolle i forhold til at skulle

bidrage til at skabe fagligt dygtige og livsduelige bgrn og unge.

23



Nye fag pa skoleskemaet: Fagene handveerk og design samt madkundskab indfgres med
begrundelsen om, at eleverne skal leere om sundhed og om mad fra jord til bord, og at
eleverne skal lere at udvikle en idé fra proces til ferdigt produkt. Elevernes innovative og
kreative kompetencer gnskes styrket, og skolen skal afspejle at Danmark bade er et videns-
og et produktionssamfund.

Flere valgfag fra 7. klasse: Der abnes for mulighed for at oprette nye valgfag fra dette
klassetrin, og valgfagsundervisningen bliver obligatorisk med den begrundelse, at det er
vigtigt, at de @ldste elevers interesser og forudsetninger imgdekommes, sa de bliver

motiverede for videreuddannelse.

Udvikling af undervisning og leering, kompetencer og viden

Under denne overskrift understreges gnsket om det faglige 1gft af skolen yderligere. ”Den nye

folkeskole er ikke blot flere timer, men mere undervisning af hgjere kvalitet.” (Bilag 1, s.8).

Fglgende elementer skal bane vejen for dette:

Malstyret undervisning’: ”Felles Ml for fagene preeciseres og forenkles, si de bliver
leeringsmal, og sa det star klart, hvad eleverne skal leere. Fordi undervisning, der
planlegges og gennemfpres med udgangspunkt i, hvad de enkelte elever skal lcere, pger
elevernes faglige niveau.”

Styrket klasseledelse og mindsket uro i folkeskolen: Med argumentet om at: (... ) et godt
undervisningsmiljp er afggrende for elevernes leering og trivsel.” iverksattes en national
indsats, der skal mindske forstyrrende uro i undervisningen.

Varieret og virkelighedsnaer undervisning: Den klassiske tavleundervisning skal
kombineres med praktiske leeringsformer, som udfordrer og motiverer de bade fagligt sterke
og fagligt svage elever.

Oget indflydelse til foraeldre og inddragelse af elever: Elever og forzldre skal inddrages
mere i folkeskolen med argumentet om, at:” (...) elever og forceeldres aktive deltagen i
skolens hverdag er en forudscetning for at skabe en bedre skole, der gor eleverne dygtigere.”
Kompetenceudvikling: Det er et mal, at alle leerere senest i 2020 skal have
undervisningskompetence, svarende til linjefag i de fag, de underviser i, underbygget af

argumentet om, at: ”Fordi mere tid sammen med dygtige leerere giver dygtige elever.”

? Det er ikke obligatorisk for lzrerne at arbejde med ministeriets didaktiske ramme for malstyret undervisning, men

leererne skal gennemfgre en undervisning, der lever op til Felles Mal i faget. Forenklede Felles Mal er udarbejdet som
leeringsmal, og lererne skal arbejde frem mod de nationale leringsmal. Det er dog en central del af folkeskolereformens

malsatning, at elevernes l@ringsudbytte sattes tydeligere i centrum, og at skolernes arbejde med leringsmal i
undervisningen understgttes (www.emu.dk).
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¢ Samarbejde mellem lerere og andre medarbejdere: Mere samarbejde mellem lerere og
pedagoger eller medarbejdere med andre relevante kompetencer om elevernes lering med
argumentet om, at ” (...) samarbejde mellem flere professionsfagligheder giver dygtige og
livsduelige bgrn, der trives.”

e Leaeringskonsulenter: "Et nationalt korps af leeringskonsulenter skal tilbyde praksisncer
viden, inspiration og mdlrettet vejledning til kommuner og skoler i hele landet om

kvalitetsudvikling i folkeskolen og virkeliggprelse af initiativer i folkeskolereformen.”
Relevans for undersggelsen

De oven for prasenterede elementer har indgaet i arbejdet med at udforme undersggelsens
interviewguide, og i analysen refereres indimellem til nogle af elementerne i reformguiden, hvorfor

jeg har fundet det relevant at preesentere dem her.
I det naste kapitel vil jeg kortfattet skitsere, hvordan reformen kan placeres ind 1 en historisk-

politisk kontekst ud fra en antagelse om, at reformen kan ses som et led i en udvikling i samfundet,

som har varet undervejs i de seneste artier i Danmark.
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Folkeskolereformen i en kontekst

Fra velfaerdsstat til konkurrencestat

I dette kapitel vil jeg kortfattet forsgge at rammesatte folkeskolereformen i en historisk/politisk
sammenhzang og forsgge at besvare spgrgsmalet: Hvad er gaet forud for folkeskolereformens
indfgrelse? For at besvare ovenstaende spgrgsmal vil jeg kortfattet pege pa nogle af de dominerende
tendenser i samfundsudviklingen i de seneste ar i Danmark, som er gaet forud for og har dannet

baggrund for den seneste folkeskolereform.

Ove Kaj Pedersen'® skriver i sin bog, "Konkurrencestaten”, som udkom fgrste gang i 2010, hvordan
velferdssamfundet er i gang med en omlaegning til en ny og anderledes form for stat, som betegnes
konkurrencestaten. Hvor velferdssamfundet var karakteriseret ved at legge vaegt pa moralsk
dannelse, pa demokrati som fellesskab og pa frihed som muligheden for at deltage i de politiske
processer, er konkurrencestaten en stat, der sigter mod at ggre den enkelte ansvarlig for sit eget liv.
Fallesskabet i konkurrencestaten ses som knyttet til arbejdet, og frihed ses som identisk med
friheden til at realisere egne behov (Pedersen 2011:12). Endvidere skriver Ove Kaj Pedersen at,
hvor velferdsstaten sigtede mod dannelse til medbestemmelse, sa uddanner konkurrencestaten til

ferdigheder (Pedersen 2011:177,186).

Reformer far en dermed ogsa en ny betydning. I velferdsstaten skulle reformer gennemfgres for at
skabe demokrati, lighed og det gode samfund”. I nutidens konkurrencestat skal reformer
gennemfgres med henblik pa at skabe effektive og konkurrencedygtige gkonomier (Pedersen
2011:32). Det konkurrencemassige aspekt 1 dansk skolesammenhang kom eksempelvis til udtryk i
forbindelse med tilslutningen til den internationale PISA-undersggelse, forste gang i ar 2000, hvor
32 lande deltog (Thejsen 2009). Med deltagelse i PISA-undersggelsen konkurrerer de enkelte
nationalstater nu om at opna de bedste resultater for skoleeleverne i hab om, at det vil betyde noget
for de enkelte landes gkonomiske konkurrenceevne i fremtiden (Hjort'' 2012:27). Efterfglgende er
resultaterne af undersggelsen blevet brugt som argument for at stramme op pa fagligheden i
folkeskolen (Krogh-Jespersen 2005:272). 1 2003 indfgrtes Falles Mal, som rummer en reekke
forskrifter for skolens virksomhed og som sammen med begrebet ”den ny faglighed” kan ses som
udtryk for gnsket om en pracisering og gget malbarhed i forhold til elevernes faglige udbytte af

undervisningen (Krogh-Jespersen 2005:273). Fa ar senere, i 2006, blev de nationale tests indfgrt i

' Ove Kaj Pedersen er professor i komparativ politisk gkonomi ved CBS.
' Katrin Hjort er professor i pedagogik og uddannelsesforskning ved Syddansk Universitet.
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folkeskolen med det formal at styrke evalueringskulturen i skolen som et vigtigt element til at 1gfte
elevernes faglige niveau (www.ft.dk).

Pa daginstitutionsomradet blev pedagogiske lereplaner indfgrt i 2004. Med loven blev der fra
statens side lagt op til, at der nu skulle arbejdes malrettet med bgrns lering og deres kompetencer.
Fra at have veret pasnings- og omsorgssteder blev dagtilbud til leringssteder'?. Lektor og
barndomsforsker ved Institut for Mennesker og Teknologi, Roskilde Universitet, Thomas Gitz-
Johansen skriver om, hvordan dette kan ses som et eksempel pa en politisk regulering af
barndommen, som pa linje med indfgrelsen af nationale tests i skolen kan ses som et politisk gnske
om at opstille malbare standarder for bgrnenes udvikling, nu helt ned i fgrskolealderen (Gitz-
Johansen 2009:63). Og mere overordnet kan dette, ifglge Gitz-Johansen, ses som et led i den
autoriteere modernitets genkomst i forhold til, hvordan barndommen tenkes og forvaltes pa fra
politisk side (Gitz-Johansen 2009:38). Denne udvikling handler om en bevagelse vaek fra den
friggrende modernitets rationaler om, hvad en god barndom skal rumme til den autoritare
modernitets styreformer og rationaler, og er et udtryk for et brud med den orientering, der har
kendetegnet synet pa barndommen i sidste halvdel af 1900-tallet, som har drejet sig om et
bgrnecentreret perspektiv, representeret ved den sakaldte reformpadagogiske strgmning, der var et

opger med de mere autoritere opdragelsesformer (Gitz-Johansen2009:39,40).

Felles Mal aflgses i 2014 af Forenklede Falles Mal, som bestar af fa, overordnede kompetencemal,
der beskriver, hvad eleverne skal kunne pa fagenes geldende trin. Kompetencemalene skal give
overblik over faget og danne grundlag for lererens dialog med skolens medarbejdere, foreldrene og
elever om elevens lering (www.emu.dk). Katrin Hjort skriver om, hvordan begreber som
malstyring, evidens, evaluering og testscorer er blevet en del af det moderne samfunds logik som et

led 1 moderniseringen af den offentlige sektor (Hjort 2012:26,27).

12012 kom regeringsudspillet med titlen ”Ggr en god skole bedre — et fagligt lpft af folkeskolen™,
som dannede udgangspunktet for udarbejdelsen af folkeskolereformen, der tradte i kraft 1.august

2014 (Rasmussen, Holm og Rasch-Christensen:2015:8).

Folkeskolereformen kan ses som virkeligggrelsen af en overordnet politisk malsatning om et fagligt
1pft til folkeskolen, som har staet hgjt pa den politiske dagsorden i en arrekke. Dette ses

eksempelvis ved, at den bla blok ledede regering med Anders Fogh Rasmussen som statsminister

12 Kilde: Informationshéindbog om peedagogiske leereplaner i dagtilbud (2005). Udgivet af Styrelsen for Social Service,
Socialministeriet og Ministeriet For Familie- og Forbrugeranliggender.
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formulerede intentionerne om, at Danmark skulle have verdens bedste folkeskole] s og senere, da
Lars Lgkke Rasmussen blev statsminister formulerede han malsatningen om, at Danmark i 2020
skulle ligge 1 top 5 i lesning, matematik og naturfag i PISA-undersggelsen (www.politiken.dk link
2). Efterfglgende udarbejdede den rgd blok ledede regering, med Helle Thorning-Schmidt som
statsminister, malsatningen om, at eleverne skal lgftes fagligt et skolear, sa de pa sigt skal kunne det

samme i 8. klasse, som de kan nu pa 9. klassetrin (Rasmussen 2015:12).

Set i ovenstaende perspektiv kan folkeskolereformens indfgrelse med dens intention om at give
folkeskolen et fagligt lgft ses som et led 1 denne fortsatte udvikling af konkurrencestaten, hvor
effektivitet, konkurrencedygtighed, malstyring, kompetencelgft, evidens, evaluering og testscores er
blevet centrale kodeord, nu ogsa inden for folkeskolens rammer. I forleengelse heraf kan man
spgrge, hvilke implikationer dette har for dannelsesforstaelsen i folkeskolen, hvilket narveaerende

speciale vil satte fokus pa.

I det n@este kapitel preesenteres specialets hovedteoretikere og valgene heraf begrundes. Dernast

udfoldes teorierne hver for sig og knyttes til min undersggelse.

¥ Malsztningen om verdens bedste folkeskole blev blandt andet udtrykt i statsminister Anders Fogh Rasmussens tale
ved Folketingets abning tirsdag den 4. oktober 2005 (www.stm.dk)
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Teorli

Valg af teoretikere

Med henblik pa at begrebssatte, analysere og fortolke empirien, som udggres af interviewene med
de deltagende larere, vil jeg med afs@t i Wolfgang Klafkis dannelsesteori, John Deweys tanker om
opdragelse og erfaring, Knud Illeris’ leeringsforstaelse samt Ralph W. Tylers tanker om
undervisningsplanlegning undersgge, hvilke dannelsesforstaelser, der synes at vere fremtreedende i
folkeskolen efter folkeskolereformens indfgrelse, og hvilken betydning dette har for elevernes
dannelse. Nar laringsteoretikere inddrages, er det ud fra en forstaelse af dannelsen som en
leereproces. De n&vnte teoretikere vil blive presenteret, og valget af netop dem vil blive begrundet

naermere i det fglgende afsnit.
Videnskabsteori

Idet jeg finder det frugtbart i forhold til min undersggelse at traekke pa flere forskellige teoretikere,
som reprasenterer forskellige videnskabsteoretiske stasteder, har jeg netop valgt Klafki, Illeris,
Dewey og Tyler, fordi jeg finder deres dannelsesforstaelser og nogle af deres begreber anvendelige i
forhold til at lukke op for de dannelsesforstaelser, der treeder frem i skolen efter reformen samt
betydningen heraf for elevernes dannelse. I de fglgende afsnit vil jeg presentere teoretikerne og
redeggre for deres videnskabsteoretiske orientering hver isar. I forlengelse heraf udfoldes de

respektive teorier n&rmere.

Wolfgang Klafki

Prasentation

Den tyske pedagog og didaktiker Wolfgang Klafki (f.1927) har med sit dannelsesideal rgdder i den
tyske idealisme, som udfoldede sig 1 perioden 1770-1830 med Goethe, Schleiermacher, Hegel og
Humboldt som nogle af de primere filosoffer. Klafki har gennem sit forfatterskab lgbende udviklet
sin dannelsesteori, som i den tidlige del af forfatterskabet hed den kategoriale dannelse. Senere
videreudviklede Klafki sin dannelsesteori til den kritisk-konstruktive padagogik pa baggrund af

kritik fra bl.a. Frankfurterskolen”, som reprasenterer en kritisk teoretisk forstaelse (Juul 2011:586).

' Frankfurterskolen: Kreds af tyske filosoffer, sociologer og andre intellektuelle med tilknytning til det

halvprivate Institut fiir Sozialforschung, grundlagt i 1923 i Frankfurt am Main, som alle havde det til feelles, at de
arbejdede for at udarbejde en sarlig "kritisk teori”, dvs. en omfattende samfundsteori, der skal forene resultaterne fra
filosofi, sociologi, psykologi m.m. Den kritiske teori adskiller sig fra de traditionelle videnskabelige teorier ved at
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Dermed kan Klafkis dannelsesteori indplaceres i en kritisk-konstruktiv peedagogik, hvor dannelsen
har et friggrende sigte (Juul 2011:609), hvorved forbindelsen til kritisk teori ses.

Klafki er en af de dannelsesteoretikere, der har haft stgrst betydning for den danske padagogiske
tradition og for udformningen af de pedagogiske uddannelser i Danmark, blandt andet var Klafki en
stor inspirationskilde for danske pionerer indenfor udviklingen af didaktikken i Danmark (Nabe-
Nielsen 2001:9). Klafkis dannelsesforstaelse har paralleller til de demokratiske veerdier, som findes i

folkeskolens formalsparagraf, § 1, stk.3, med hensyn til at skolens opgave blandt er at:

”(...) forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed
og folkestyre. Skolens virke skal derfor veere preeget af andsfrihed, ligeveerd og demokrati”

(www.retsinformation.dk).

Dette er de primare grunde til, at jeg finder Klafki relevant at inddrage i forhold til at belyse, hvilke

dannelsesforstaelser, der er i spil i folkeskolen efter reformen.

Formal-, material- og kategorial dannelse

Klafkis dannelsesteenkning har som navnt afsa@t i den tyske idealisme og har lgbende udviklet sig
gennem hans forfatterskab fra den andsvidenskabelige kategoriale dannelsesteori til den kritisk-
konstruktive paedagogik og didaktik (Nabe-Nielsen 2001:12). Undervejs gjorde Klafki op med bade
den materiale- og den formale dannelse, som han mente var kgrt pa vildspor. Den materiale
dannelse er en teenkemade, der ensidigt fokuserer pa den dannelseseffekt, som et bestemt indhold
har pa personen. Den formale dannelse fokuserer ensidigt pa treening af personlige evner og
psykologiske funktioner uden tilknytning til et indhold. Klafkis kritik af disse tenkemader handlede
ikke om mangel pa dannelse, men pa det ensidige og pa manglen pa dialektik i forstaelserne, idet
Klafkis dannelsesforstaelse netop er dialektisk. Bade formal- og materialdannelsen indgar i den
udviklede kategoriale dannelsesteori, hvor de indtenkes i begrebet eksemplarisk undervisning og
leering”. Den kategoriale dannelse bygger saledes pa det eksemplariske princip. Det eksemplariske
princip gar ud pa, at noget er forbilledligt i undervisningen og er et vigtigt kriterium for valg af

undervisningens indhold. Klafki skriver om grundtanken i den eksemplariske undervisning:

”Dannende leering, som fremmer den leerendes selvstendighed, som altsd forer frem til yderligere
viden, evner og holdninger (...) nds ikke gennem reproduktiv overtagelse af den stgrst mulige

meengde enkelterkendelser, evner og feerdigheder, men derimod ved at den leerende ud fra et

tilsidesatte kravet om vardifrihed, idet den tvertimod tilstreeber at friggre mennesket fra samfundsmassig tvang og
undertrykkelse; den er en engageret og "emancipatorisk" teori. (www.denstoredanske.dk link 2)
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begreenset antal udvalgte eksempler arbejder sig frem til aktivt almene, neermere bestemt: mere
eller mindre vidtreekkende almengyldige kundskaber, evner og holdninger, eller med andre ord:

veesentlige strukturelle, principielle, typiske, lovmessige, omfattende sammenheenge.” (Klafki

2001:176).

Endvidere skriver Klafki, at betegnelsen kategorial kan anvendes om den virkning, som de
kundskaber, evner og holdninger har, som opnas pa grundlag af et eksempel eller et lille antal
udvalgte eksempler (Klafki 2001:176). Den kategoriale dannelse opnas ved et formidlingsforhold,
der altid holdes abent mellem subjekt og objekt, altsa en aktiv tilegnelsesproces, i hvilken den
historiske virkelighed abner sig for det dannende menneske, og bliver tilgaengelig, forstaelig
foranderlig og mulig at kritisere, samtidig med at subjektet abner sig for den historiske virkelighed.
Denne dialektiske proces er kun mulig, hvis det medfgrer en struktur af kategorier, samt hvis det
lykkes at muligggre aktiv tilegnelse og udvikling i dannelsesprocessen med padagogisk stgtte
(Klafki 2001:120,121). Med andre ord rummer dannelsesprocessen en dobbelthed, idet det bade

handler om, at subjektet abner sig mod verden og at verden abner sig mod subjektet.
Kritisk-konstruktiv peedagogik

Som n@vnt 1 presentationsafsnittet blev Klafkis tidlige dannelsesteori kritiseret, blandt andet af
Frankfurterskolen, for at mangle et samfundsmessigt perspektiv. Efterfglgende udviklede Klafki,
med sin kritisk-konstruktive padagogik, sin dannelsesteori 1 en mere kritisk retning (Juul 2011:602).
For Klafki er foruds@tningen for udvikling af den kritisk-konstruktive pedagogik, at den rummer en
opfattelse af dannelse som sammenh&ng mellem tre grundleggende evner: Det enkelte menneskes
evne til: Selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet. Den fgrste evne, selvbestemmelse,
handler om det enkelte menneskes evne til at bestemme over sine individuelle levevilkar og
medmenneskelige, erhvervsmassige, etiske og religigse meninger. Den anden evne,
medbestemmelse, handler om at hvert menneske har krav pa mulighed og ansvar for udformning af
de felles kulturelle og samfundsmessige forhold. Den tredje evne, solidaritetsevnen, handler om, at
det personlige krav om selv- og medbestemmelse kun kan retferdigggres, hvis det kan knyttes
sammen med anerkendelse samt med indsatsen for og sammenslutning med mennesker, som er
afskaret fra sadanne selv- og medbestemmelsesmuligheder, som fglge af samfundsmessige forhold,
underpriviligering, politiske begrensninger eller undertrykkelse (Klafki 2001:69).

De ovenfor beskrevne evner indgar i begrebet almendannelse, som Klafki benavner "dannelse som
sammenheng mellem tre sammenheengende evner” (Klafki 2001:69). I alt indgar der ni
bestemmelser i Klafkis almendannelseskoncept. De vil ikke alle blive udfoldet her, men derimod vil

jeg nevne dem, jeg finder relevante for at belyse min problemformulering. En anden af de
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almendannende bestemmelser er det, Klafki kalder “’tre betydningsmomenter ved begrebet
almendannelse” (Klafki 2001:69), som for det fgrste handler om, at hvis dannelse skal anerkendes
som demokratisk borgerret og som en betingelse for selvbestemmelse, betyder almen, at dannelse er
en mulighed og en ret for alle mennesker (Klatki 2001:70). For det andet sigter almen mod en
overordnet helhed i forhold til menneskelige muligheder i det omfang, de er forenelige med alle
andre menneskers muligheder. For det tredje betyder almen, at dannelse sker inden for alle
grunddimensioner af menneskelige interesser og evner, hvilket blandt andet betyder dannelse af:
medmenneskelige relationsmuligheder eller socialiteten, den @stetiske iagttagelsesevne,
formgivningsevne og demmekraft samt evnen til at treffe etiske og politiske afggrelser, samt at
udfgre etiske og politiske handlinger (Klatki 2001:71).

En tredje bestemmelse i almendannelseskonceptet handler om det, Klafki ben@vner, epokale
nggleproblemer, som handler om at formidle en historisk bevidsthed til eleverne om centrale
problemstillinger 1 samtiden. Klafki udpeger derfor et antal tidstypiske nggleproblemer i samtiden,
som vigtige obligatoriske emner i skolen. Det drejer sig om: fredsspgrgsmal, miljgspgrgsmal,
ulighed i samfundet, tekniske styrings-, informations- og kommunikationsmedier og endelig: det

enkelte menneskes subjektivitet som centrum for vores betragtninger (Klafki 2001:74-79).

Kritik af det traditionelle praestationsbegreb i skolen

En fjerde bestemmelse i almendannelseskonceptet, som er relevant at inddrage, er Klafkis kritik af
det traditionelle prestationsbegreb i skolen. Dette gnsker Klafki at revidere, sa det i hgjere grad
passer til en human og demokratisk skole (Klafki 2001:97). Klafki papeger, at den fremherskende
prastationskultur med vaegt pa den individuelle undervisning har negativ betydning i forhold til
socialopdragelse, opdragelse til gensidig hj&lp, til samarbejdsevne og solidaritet (Klafki 2001:275),
hvilket netop er vigtige elementer 1 Klafkis dannelsesideal. Klafki gnsker derfor en forandring af
skolens prestationsmalestok hen imod et nyt praestationsprincip, som har fokus pa andelige
processer, gennemfgrelse af kommunikation i undervisningen og udviklingen af kritik (Klafki
2001:274), og som desuden er orienteret i forhold til lgsning af felles opgaver efter princippet om
solidaritet i en undervisningsgruppe frem for fokus pa malsatninger for den enkelte elev isoleret. I
den sammenhzng er det vigtigt at navne, at Klakfi forstar undervisning som en social proces
(Klafki 2001:302). Laring og prastation skal, ifglge Klafki, i hgjere grad organiseres ud fra, at den
individuelle prastation skal bedgmmes ud fra sit bidrag til l¢sningen af felles opgaver i gruppen.
Dette er for Klafki ngdvendige kriterier i arbejdet hen imod en ”demokratisk prestationsskole”, som
er i stand til at forholde sig kritisk til dominerende samfundstendenser, og som kan understgtte

hgjere grad af demokrati og lige muligheder i samfundet (Klafki 2001:276).
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John Dewey

Prasentation

John Dewey (1859-1952), amerikansk filosof, pedagog og socialistisk samfundskritiker. Dewey
tager udgangspunkt i den filosofiske pragmatisme, hvor de praktiske konsekvenser af handlingerne
betragtes som malestok for erkendelsen. Deweys ontologiske forstaelse tager udgangspunkt i en
forstaelse af, at de problemer eleverne opdager, udggr virkeligheden. Det, der har sandhedsverdi for
Dewey, er derfor lgsningen pa disse problemer. Tanke og handling smelter sammen hos Dewey,
som dermed ikke skelner mellem vilkar for det indre, som er tenkning og det ydre, som er handling
(Juul 2011:586).

Dewey skrev sig med bogen “Erfaring og opdragelse”, i 1938, op imod den traditionelle under-
visning og opdragelse (Dewey 1974:33,34) og har haft stor indflydelse indenfor pedagogikken,
serlig har Dewey har spillet en betydelig rolle for reformpadagogikkens udbredelse.
Reformpadagogikken er ogsa er kendt under navnet den progressive padagogik. Den
reformpadagogiske bevagelse arbejdede fra begyndelsen af 1900-tallet for en pedagogik, hvor
barnet er i centrum. Undervisningens indhold skulle derfor tilrettelegges med udgangspunkt i
barnets udvikling, som er omdrejningspunktet for dannelsen. Lering og viden matte ikke udefra

tvinges ind i1 barnet (www.denstoredanske.dk link 3).

I Danmark har reformpadagogikken spillet en betydelig rolle i skolesammenhang. Et af de fgrste
eksempler pa dette er oprettelsen af de sakaldte "frie klasser” i Vanlgse i 1924, hvor to fgrste klasser
som en forsggsordning blev oprettet med udgangspunkt i de reformpadagogiske idealer. Vanlgse-
klasserne star fortsat som et af de mest markante eksempler pa reformpadagogikkens udformning i
praksis i Danmark (Christensen 2008:60). Et andet eksempel er leseplansvejledningen for
folkeskolen fra 1960, som blev kaldt "Den Bla Betankning”, hvori de reformpadagogiske idealer
satte sit aftryk og dermed blev de reformpadagogiske tanker efterhanden udbredt til hele
folkeskolen (Christensen 2008:58).

Dewey opererer ikke eksplicit med et dannelsesbegreb, men skriver om erfaring og opdragelse, som
grundleggende handler om bade dannelse og lering, hvorfor jeg finder Dewey relevant i min
undersggelse. Desuden finder jeg Deweys pedagogiske tenkning relevant i forsgget pa at belyse de
dannelses-forstaelser, der treeder frem i skolen efter reformen, idet hans reformpadagogiske tanker
har veeret med til at praege folkeskolen de sidste mange artier, jf. reformpadagogikkens aftryk i Den

bla Beta@nkning.
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Kritik af den traditionelle opdragelse og undervisning

Dewey opfattede den traditionelle opdragelse og undervisning som noget, der som hovedformal

havde at

” (...) forberede de unge til et fremtidigt ansvar og til at fa succes i livet ved at udstyre dem med det

vedtagne fond af feerdigheder, som udger leerestoffet” (Dewey 1974:34).

Dewey betegner den traditionelle opdragelse og undervisning som en tvang og som noget, der
tvinges ned over hovedet pa eleverne. En tvang, der ifglge Dewey kommer oppefra og udefra og
som indeholder fag og indl@ringsmetoder, der ikke passer til de evner bgrn og unge har (Dewey

1974:34).
Progressiv paedagogik / reformpadagogik

Dewey ngjedes ikke med at kritisere den traditionelle opdragelse og undervisning, men skrev sig
som f@r nevnt ind 1 den progressive pedagogik eller reformpadagogikken med nye visioner for
skolen om blandt andet: Udfoldelse og frit virke, plads til plejen af det individuelle, lering af
erfaringen, lering af faerdigheder og fremgangsmader som midler til at opna mal, som har en

livsnaer og direkte appel og med fokus pa kendskab til en verden i forandring (Dewey 1974:35).

Erfaringens betydning

Serlig begrebet erfaring er helt centralt for Dewey. Dewey forstar erfaring som resultatet af
menneskets umiddelbare vekselvirkning eller samspil med omgivelserne (Dewey 1974:55). Erfaring
er, ifglge Dewey, dels noget indre, der er med til at bestemme ens holdninger og gnsker, og dels
noget, der har en aktiv side, som er med til at forandre de objektive vilkar, hvori man ggr sine
erfaringer (Dewey 1974:51). Disse to faktorer; de objektive og de indre vilkar, udggr tilsammen det
Dewey kalder en situation og enhver erfaring bestar, ifglge Dewey, af en vekselvirkning mellem
disse to vilkar (Dewey 1974:54). Dewey understreger, at ikke alle erfaringer er lige gode. Erfaringer
kan direkte vaere negative 1 opdragelsesmassig forstand. Det drejer sig om erfaringer, der har en
blokerende effekt pa muligheden for at fa ny erfaring. Derimod er de gode erfaringer dem, der lever
frugtbart og skabende videre i de efterfglgende erfaringer (Dewey 1974:39,41). Dette knytter sig til

Deweys syn pa skolen og dens funktion.
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Skolen skal skabe lyst til at leere

For Dewey er en af skolens vigtigste formal at skabe lyst hos eleverne til at leere (Dewey 1974:60),
hvilket for Dewey er mere vaesentligt end at lere bestemte mengder af viden i de enkelte skolefag.

Dewey anser lysten til at lzere for at vaere sa central, at han formulerer det saledes:

"Hvad gavn er det at kunne den foreskrevne meengde af oplysninger om geografi og historie, at
leere at leese og skrive, hvis indholdet i processens lpb mister sin egen sjeel; mister sin glede ved
ting, der er noget veerd, ved de veerdier som disse ting har relation til; hvis det mister gnsket om at
anvende det, det har leert, og frem for alt mister evnen til at fatte betydningen af sine fremtidige

erfaringer, efterhdanden som de dukker op?” (Dewey 1974:60).

Intelligente aktiviteter

Dewey skriver desuden om princippet om ordning af aktiviteter ud fra en iagttagelse af forholdet
mellem konsekvenser og midler, hvilket handler om udvelgelse af det, Dewey kalder intelligent
aktivitet 1 undervisningen. Intelligent aktivitet er aktivitet, der involverer en udvalgelse af midler og
samordning af disse midler med henblik pa at na et tilstrebt mal eller hensigt (Dewey 1974:90).
Endvidere skriver Dewey, at det er veesentligt, at eleverne opnar indsigt i forholdet mellem mal og
midler med henblik pa at lere eleverne, hvordan ting er i indbyrdes vekselvirkning for at frembringe
bestemte virkninger, og i1 forlengelse heraf er det derfor ikke ligegyldigt, hvilke aktiviteter der
vaelges ud i undervisningen (Dewey 1974:90).

Grundlaggende er Deweys opfattelse af leering tet knyttet til hans forstaelse af begrebet erfaring.
Dewey opfatter leering som noget, der foregar i en fortlgbende proces i en vekselvirkning mellem
individ og omverden, hvor individet lgbende regulerer sine aktiviteter i forhold til de reaktioner, det
modtager. For Dewey er omgivelserne i konstant forandring, hvilket igen virker ind pa samspillet
med individet i l&ereprocessen (www.leksikon.org link 1). For Dewey er lering et resultat af
handling, deraf udtrykket "learning by doing”, som knyttes til Deweys tenkning (Juul 2011:593).
Et andet aspekt, som Dewey papeger, er faren ved at tro, at eleverne udelukkende lerer de konkrete
ting, som de enkelte fag indeholder, nar de gar i skole. Med dette mener Dewey, at det ofte er noget
andet end selve det faglige, der er vigtigere. Dewey havder, at det der skabes ved siden af det
faglige ofte er det vigtigste. Det drejer sig om skabelsen af holdninger, sympatier og antipatier, som

Dewey anser for:
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(...) ofte meget vigtigere end den time i stavning, man er midt i, eller den geografi- eller
historielektie, man er ved at leere. For det er disse holdninger, som for alvor kommer til at teelle i

fremtiden.” (Dewey 1974:60).

Fag og emner skal ikke leres isoleret

Dewey ggr op med den traditionelle skoles forestilling om, at savel fag som metoder har en
opdragelsesmassig verdi i sig selv og peger pa vigtigheden af, at fag og emner i skolen ikke leres
isoleret (Dewey 1974:58,59), da dette medfgrer en risiko for, at det der leres mister sin forbindelse
til resten af erfaringen og dermed ikke star til radighed under livets virkelige vilkar (Dewey
1974:59). Skolen ma derfor indrettes herefter, hvilket blandt andet medforer et brud med den
traditionelle fagopdeling, nar bgrnene begynder i skolen, til fordel for aktiviteter, lege og forhold
som bgrnene kender hjemmefra (Fink 1974:30). Dewey anser det for ngdvendigt, at et fag altid ma

vare en afledning af noget, der ligger inden for den almindelige livserfaring (Dewey 1974:79).

Demokratiske vaerdier

Dewey argumenterer desuden ogsa for den progressive pedagogik med argumentet om, at den
progressive bevagelse er mere i overensstemmelse med de demokratiske vardier, som vores
samfund tager udgangspunkt i, end tilfzldet er med den traditionelle pedagogik. Dewey havder, at
grunden til, at vi foretreekker de demokratiske og menneskelige ordninger er, at vi grundlaggende
tror pa, at man ved at udveksle gensidige erfaringer og ved at na frem til sine holdninger gennem
argumentation, skaber mulighed for bedre former for erfaring for flere mennesker, end det ellers

ville vaere tilfeldet (Dewey 1974:46,47).

Knud Illeris

Praesentation

Psykologiprofessor ved DPU, Knud Illeris (£.1939), har gennem sin karriere beskeftiget sig
indgaende med begrebet lering. Illeris er funderet i en kritisk peedagogisk tenkning, der er kritisk
over for den politiske orientering, der anser maling, styring og kontrol for de rigtige virkemidler i
forhold til uddannelsessystemet. Malet med den kritiske didaktik er ikke blot at tilvejebringe
objektiv og sikker viden eller at forsta det enkelte menneske og det omgivende samfund, men
derimod at tage parti og at afklare mal, som sigter mod et fremtidigt samfund, hvor faellesskabet af
frie mennesker er idealet. I forlengelse heraf skal skolen vare brobygger mellem samfundet, som
det er, og som det bgr vere (Hiim & Hippe 1997:60). Illeris skriver eksempelvis fglgende om den

ideelle skole:
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(...) stgrre satsning pa feellesskab, konstruktive arrangementer, projekter, medbestemmelse til
bade leerere og elever og mere generelt et miljg, hvor det at leere noget i hgjere grad far karakter af
noget spendende og berigende, som man udvikler sammen og med hensyntagen til alle” (Illeris

2009:52).

Illeris skriver ogsa om mal og skelner mellem det, han betegner som samfundets mal pa den ene side
og deltagernes mal pa den anden side. Samfundets mal er de mal, der er defineret i officielle
leeseplaner og formalsbestemmelser. Deltagernes mal er elevernes og leerernes egne mal med
undervisningen (Illeris 1974).

Illeris tager udgangspunkt i en helhedsorienteret leringsforstaelse, som omfatter bade et biologisk-,
et psykologisk- og et samfundsmessigt perspektiv pa lering (Illeris 2012:17). Dette leeringssyn
finder jeg anvendeligt 1 forhold til at undersgge skolereformens betydning for dannelsen i skolen,
idet Illeris’ leeringsforstaelse har paralleller til malsatningen for folkeskolereformen (www.uvm.dk
link 2), blandt andet i forhold til at leegge vaegt pa variation og aktivitet som didaktiske principper —
og leegger derforuden ogsa vagt pa medbestemmelse og problemorientering (Illeris 2012:36), som
jeg forstar som vigtige elementer i en demokratisk skole. Nar jeg finder det relevant at traekke pa
begrebet leering med henblik pa at undersgge det dannelsesmessige i folkeskolen efter indfgrelsen

af skolereformen, er det ud fra en forstaelse af dannelse som en lareproces.

Definition af leering

Illeris definerer lering som:

“enhver proces, der hos levende organismer fgrer til en varig kapacitetsendring, og som ikke kun

skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring” (Illeris 2012:17).

Definitionen kan siges at vere ret aben i formuleringen, hvilket Illeris forklarer med, at hensigten
med definitionen er, at den blot skal s@tte nogle elementare graenser, idet l&ring er en kompliceret
og omfattende proces, som ikke kun handler om selve leereprocessens karakter, men ogsa om de

forhold, der betinger, pavirker og pavirkes af leeringen (Illeris 2012:17).

Laeringens fem hovedomrader

Illeris’ leringsforstaelse rummer fem overordnede hovedomrader, som virker ind pa hinanden i
leeringen. Disse hovedomrader udggres for det fgrste af leringsforstaelsens grundlag, for det andet

af leeringens indre betingelser, for det tredje af leringens ydre betingelser, for det fjerde af selve
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leeringens struktur og for det femte af leringens anvendelse. Disse hovedomrader vil blive skitseret

i det fglgende.

Laringsforstaelsens grundlag

For Illeris er lering, pa lige fod med andre psykiske funktioner, forankret i bade kroppen, herunder
hjernens komplicerede funktioner, og 1 de muligheder, som den samfundsskabte virkelighed stiller
til radighed for leering. Illeris betragter bade det biologiske, det psykologiske og det

samfundsmassige grundlag som centrale for lering (Illeris 2012:19).

Lzeringens indre betingelser

Det enkelte individ har forskellige dispositioner for at lere og forskellig leeringskapacitet, som
Mleris udtrykker det (Illeris 2012:26,27). Disse individuelle dispositioner udvikler sig hele livet i et
samspil mellem arv og miljg (Illeris 2012:26). Illeris forholder sig kritisk til det traditionelle

intelligensbegreb i denne sammenheang og formulerer det i stedet for pa denne made:

”(..) at vi med hensyn til lceringsmuligheder og mader at leere pa har individuelle profiler, der er
under stadig cendring og udvikling under indflydelse af de pavirkninger, vi modtager, og de

aktiviteter, vi involverer os i.” (Illeris 2012:28).

Lezeringens ydre betingelser

Kulturelle og samfundsmassige betingelser er af central betydning for, hvilken l@ring der finder
sted. Herunder er der forskellige l&ringsrum, som Illeris kalder den ydre sammenh@ng, l®ringen
finder sted i. Det drejer sig eksempelvis om lering i hverdagslivet, i skolelivet, i arbejdslivet m.v.

(Ileris 2012:31).

Lzeringens centrale struktur — selve laeringen

Dette omrade handler om selve leringen, som ifglge Illeris er struktureret af tre typer af strukturer.
Det drejer sig for det fgrste om leeringens processer og dimensioner, for det andet om forskellige
typer af leering, og endelig om forskellige former for leeringsbarrierer (Illeris 2012:20). Det er de to
forstnevnte strukturer, jeg finder relevante for nervarende undersggelse, og som derfor vil blive

skitseret 1 det fglgende.

I forbindelse med leringens processer og dimensioner skriver Illeris om, at der altid er tale om to
meget forskellige processer, som begge skal vare aktive, for lering kan finde sted. De to processer
foregar oftest samtidigt og opleves som samme forlgb. Den ene proces handler om samspillet
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mellem individet og de sociale og materielle omgivelser og foregar konstant i al vores vagne tid.

Denne proces er grundleggende atha@ngig af tid og sted (Illeris 2012:20).

Den anden proces er den interne bearbejdelse af impulserne fra dette samspil mellem individ og de
sociale og materielle omgivelser. I denne proces forbindes nye impulser med resultaterne af tidligere
lering og danner derved det, Illeris kalder leeringens produkt eller resultat. En vigtig pointe i den
sammenhang er, at leringsresultatet er en sammenkadning af nye impulser med den allerede
udviklede viden, kunnen eller forstaelse. Kriterierne for tilegnelsesprocessen er bade biologiske og
psykologiske, idet de atha@nger af de leringsmuligheder, mennesket som biologisk vasen har
udviklet, kombineret med det enkelte individs tidligere erfaring og lering. Leringsudbyttet er et
personligt produkt, idet mennesker har forskellige forudsetninger for at lere (Illeris 2012:21).
Desuden har tilegnelsesprocessen to forskellige sider. Den ene er den indholdsmassige og handler
om det, der bliver lert. Den anden side handler om laringens drivkraft og har derfor med
motivation, fglelser og vilje at ggre. I den forbindelse pointerer Illeris, at styrken og karakteren af
drivkraften har betydning for karakteren og holdbarheden af l@ringsproduktet, og det man lerer
med et sterkt engagement er mere nuanceret og huskes og anvendes bedst (Illeris 2012:22).

leris skriver, at gennem l@ringens indholdsdimension tilegner vi os den mening og mestring, der
ggr det muligt for os at forsta og at handtere vores omverden og derigennem udvikler vi vores
funktionalitet. Via laeringens drivkraftdimension arbejder vi pa at opretholde en psykisk balance, og
derved udvikler vi vores fglsomhed eller sensitivitet. Gennem leringens samspilsdimension arbejder
Vi pa at opna en integration med de dele af omgivelserne, som vi gnsker at involvere os i. Derved
udvikler vi samtidig vores muligheder for kommunikation, samspil og samarbejde, kaldet vores
socialitet. De tre dimensioner tilsammen, funktionaliteten, sensitiviteten og socialiteten, danner

tilsammen de kompetencer, vi udvikler pa forskellige omrader (Illeris 2012:22).

I forbindelse med forskellige typer af leering opererer Illeris med en typologi, som bestar af fire
grundleggende leringstyper. Udgangspunktet for disse leeringstyper er en forstaelse af, at det der
leeres indgar i en eller anden form for organisering i hjernen, og Illeris refererer til Piagets
anvendelse af betegnelsen kognitive skemaer som udtryk for, at nar leering finder sted forbindes nye
impulser med resultaterne af tidligere laering (Illeris 2012:23). Det er her, de kognitive skemaer
kommer ind i billedet, idet de kan forstas som den organisering i hjernen, der ggr mennesket i stand
til pa et splitsekund at aktivere relevante resultater af tidligere lring med nye impulser (Illeris

2012:23).
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Illeris pointerer, at sammenhangen mellem de eksisterende skemaer og de nye impulser kan forega
pa fire forskellige mader, hvilket udggr typologiens fire forskellige leeringstyper, som er henholdsvis

den kumulative, den assimilative, den akkomodative og den transformative lering. (Illeris 2012:23).

Ved den kumulative leering har den enkelte ikke et eksisterende skema. Derfor ma der oprettes et
nyt skema. Laringsresultatet er derfor isoleret, idet det ikke har sammenhang med noget andet og
kan kun genaktiveres i situationer, hvor den enkelte kan identificere dette med den oprindelige
leringssituation. Der er tale om en mekanisk leringstype, hvor en bestemt impuls affgder en

bestemt reaktion (Illeris 2012:23).

Den assimilative lering er betegnelsen for den almindelige lering, som vi oftest benytter os af i
dagliglivet. Her handler det om, at en ny impuls knyttes til et eksisterende skema, og derfor kaldes
denne leringstype ogsa for tilfgjende leering. Det er denne type lering, der ofte er i spil i skoler og
uddannelser, nar der opbygges en sammenhangende lering og forstaelse i de enkelte fag. Lerings-

resultatet kan ofte genkaldes uden problemer (Illeris 2012:23).

Den akkomodative lering er en mere kraevende leringstype, som kan komme i anvendelse, nar vi
mgder nye input, som ikke synes at passe sammen med et allerede eksisterende skema. Vi kan sa
nedbryde eller rekonstruere de eksisterende skemaer eller dele heraf, sa de nye impulser kan passes
ind. Denne leringstype er derved overskridende, idet den nedbryder eksisterende strukturer. Den
leerende far, via refleksion, etableret en ny sammenhang. Denne type lering kraver overvindelse,
idet det er psykisk anstrengende at nedbryde resultaterne af tidligere leering. Omvendt opleves ofte
gget indsigt og forstaelse nar processen er foregaet, og resultatet synes lettere at huske og kan
genkaldes og anvendes 1 en bred sammenha&ng. Der er tale om en laringstype, som legger op til

udvikling af egenskaber som overblik, fleksibilitet og kreativitet (Illeris 2012:24).

Den fjerde og sidste leringstype er den transformative, hvorved der foretages @ndringer i
organiseringen af skemaer, det vil sige, at der laves en samtidig rekonstruktion af flere skemaer og
deres indbyrdes forbundethed (Illeris 2012:24). Denne type lering vil ikke blive udfoldet n&rmere,

idet den ikke antages at have relevans for n&rvarende undersggelse.

Lezringens anvendelse

Illeris papeger, at der i leeringsforstaelsen ma indga overvejelser i forhold til, hvad leringen bruges
til, idet han mener, at netop anvendelsesmulighederne og forventningerne om anvendelse af

leringen har indvirkning pa selve leringen (Illeris 2012:18). Herunder skelner Illeris mellem en
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uddannelsespolitisk leringsforstaelse og en leeringsforstaelse i tilknytning til uddannelsespraksis
(Illeris 2012:34,35). Serlig lering knyttet til uddannelsespraksis er relevant i forhold til nervarende
undersggelse, idet dette haenger sammen med det didaktiske, altsa om, hvordan laringsaktiviteter
iverkseattes og gennemfgres. Her peger Illeris pa fgrst og fremmest at der ma tages udgangspunkt i,
at leering har tre dimensioner, den indholdsmassige-, den drivkraftsmassige- og den samspils-
massige, jf. afsnittet oven for. I forbindelse med den indholdsmassige dimension understreger
Illeris, at man ma forholde sig til forholdet mellem det tilsigtede leeringsindhold og de leerendes
forudsatninger. I forbindelse med den samspilsmassige dimension ma man overveje, hvilke
samspilsformer, der findes anvendelige i undervisningen. Her pointerer Illeris, at der bgr indga
samspilsformer som oplevelse, virksomhed og deltagelse, som lagger op til deltagernes involvering
og deltagelse (Illeris 2002:35). Med hensyn til den drivkraftsmassige dimension bgr man, ifglge
Illeris, tilstreebe at bygge videre pa den motivation og erfaring, som deltagerne kommer med via

medbestemmelse og dialog (Illeris 2012:35).

Ralph Tyler

Prasentation

Ralph W. Tyler (1902—-1994), tidligere professor i pedagogik ved University of Chicago og
Stanford University i Californien, representerer mal-middel-didaktikken, som han regnes for
grundleggeren af (Hiim & Hippe 1997:40). Tyler udgav bogen, ”Undervisningsplanlegning”, i
1950, hvori han skriver om sine mal-middel-didaktiske principper for undervisning og lering. Det
er primart denne bog, jeg treekker pa, nar Tyler inddrages i analysen. Tylers teenkning treekker pa
indleeringspsykologien og har saledes rgdder i et naturvidenskabeligt paradigme, hvor opfattelsen af
mennesket er, at man kan slutte direkte fra et menneskes adferd til dets erkendelse. Tylers forstaelse
af undervisningens formal er eksempelvis, at ”(...) tilvejebringe betydningsfulde cendringer i
elevens adfeerdsmgnster (...)”(Tyler 1969:38), hvorved forbindelsen til indl@ringspsykologien ses.
I forbindelse med udvelgelsen af mal for undervisningen refererer Tyler eksempelvis til den
amerikanske psykolog og indleringsteoretiker Edward L. Thorndike'® (Tyler 1969:36).
Grundlaggende er den mal-middel-didaktiske teenkning optaget af muligheden for at styre og
kontrollere elevernes lering (Hiim & Hippe 1997:40). Dermed er der tale om en
dannelsesforstaelse, hvor tilpasning af eleven og hans/hendes adferd er malet med dannelsen (Juul
2011:592). Jeg inddrager Tyler, idet jeg finder hans mal-middel-principper anvendelige i forhold til

at fremanalysere og begrebssatte de dannelsesforstaelser, der treeder frem i skolen efter reformen.

15 Edward L. Thorndike: Amerikansk psykolog, 1904-40 professor i paedagogisk psykologi ved Columbia University,
New York. Thorndike udforskede lereprocesser hos dyr og mennesker, bl.a. indlering ved trial and error, der blev
forklaret med effektloven (www.denstoredanske.dk link 4).
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Rationel undervisningsplanlaegning

Som navnt i presentationsafsnittet udgav Tyler for fgrste gang i 1950 bogen, "Undervisnings-
planlegning”, som oprindelig blev skrevet til brug ved et kursus om leseplaner for
pedagogikstuderende ved Chicagos universitet (Tyler 1969:12). I bogen beskriver Tyler, hvordan
man rationelt kan arbejde med undervisningsplanlagning og formulerer i den sammenhang fire
grundleggende spgrgsmal, som han finder ngdvendige at arbejde ud fra i planlagningen af en
effektiv laeseplan (Tyler 1969:12). Det er for det f@grste spgrgsmalet om, hvilke pedagogiske formal
skolen skal strebe efter at opna. Det andet handler om, hvilke mulige erfaringer og oplevelser hos
eleverne, der kan tankes at fgre til opnaelse af disse mal. Tredje spgrgsmal handler om, hvordan
disse erfaringer og oplevelser kan organiseres effektivt. Det fjerde spgrgsmal drejer sig om, hvordan

man kan afggre, om de opstillede formal er naet.

Tyler opfatter leeseplaner som funktionelle instrumenter, der kan analyseres pa en kritisk og objektiv
made (Tyler 1969:12) og kan dermed indplaceres i det, der betegnes curriculum-teenkningen, som
mal-middel-didaktikken i visse sammenhzange kaldes. Curriculum er eksempelvis et centralt begreb
1 den engelsksprogede pedagogiske litteratur, hvorimod ordet didaktik ofte anvendes i tysk og
nordisk padagogisk litteratur. Curriculum-traditionen er typisk optaget af overordnede
indholdsbestemmelser af skolesystemer og undervisningsprogrammer, mens man i didaktik-
traditionen har varet mere optaget af lererens kriterier for indholdsvalget i undervisnings-

planlegningen (Schnack 2000).

Malene for undervisningen i fokus

Tyler interesserer sig for, hvordan leseplaner/et padagogisk program for en institution kan
udarbejdes (Tyler:1969:12,51) og er netop fgrst og fremmest optaget af malene for undervisningen.
Med de fire fgr omtalte grundleeggende spgrgsmal som udgangspunkt skal der, ifglge Tyler,
opstilles en liste over de mal skolen skal streebe efter at opna. Disse mal skal udarbejdes pa grundlag
af studier af eleverne, af dagliglivet og ud fra fagspecialisters udsagn, som vurderes ud fra
indleringspsykologiske kriterier og ud fra den pedagogiske filosofi (Tyler 1969:37). Det er
afggrende, at disse mal for skolen formuleres ud fra den adferdsendring, som gnskes hos eleverne
samt beskriver de emner eller livsomrader, som adfarden skal rettes mod, idet dette netop er
malformuleringens formal (Tyler 1969:38,39). Saledes har malformuleringen to sider: Et adferds-
og et indholdsaspekt. Tyler finder det hensigtsmassigt at anvende et todimensionelt skema til at

udtrykke malene “klart og koncist”, som det udtrykkes (Tyler 1969:41).

42



Tilegnelsesoplevelser

Nar malene er formuleret, er naeste trin i Tylers plan at overveje, hvilke tilegnelsesoplevelser, der
skal udvelges med henblik pa at opna malene. Tyler beskriver tilegnelsesoplevelser som:
”Vekselvirkningen mellem eleven og de ydre betingelser i miljpet, som han reagerer pa” (Tyler
1969:51), hvorved forbindelsen til indleringspsykologien og stimuli-respons-tenkningen ses.
Det tredje spgrgsmal angar som fgr nevnt, hvordan tilegnelsesoplevelserne kan organiseres sa

effektivt som muligt i undervisningen med henblik pa at opna malene (Tyler 1969:67).

Den systematiske vurdering

Angaende det sidste spgrgsmal drejer det sig om, hvordan det kan afggres, om laseplanens mal er
naet. Til dette formal finder Tyler evalueringen, som han betegner den systematiske vurdering, som
et vigtigt led i planlgningen (Tyler 1969:86). Evalueringen tjener, ifglge Tyler, til at papege
planernes nyttevaerdi og mangler og bidrager desuden til undersggelse af gyldigheden af de
hypoteser, som er grundlaget for undervisningsprogrammets organisering og udvikling.
Evalueringen viser om l@&seplanen er effektiv og hvilke forbedringer, der evt. er ngdvendige (Tyler
1969:87). Desuden pointerer Tyler, at evaluering ogsa har en ”(...) kraftig indflydelse pa
indleeringen(...)” (Tyler 1969:98). Overordnet er Tyler optaget af, hvordan elevernes lering kan
styres og kontrolleres (Hiim & Hippe 1997:40).

Om teoriernes anvendelse i undersggelsen

Som det fremgar af ovenstaende teoriafsnit, repraesenterer Klafki, Dewey, Illeris og Tyler
forskellige videnskabsteoretiske forstaelser og dermed ogsa forskellige forstaelser af dannelse. Helt
overordnet og meget forenklet stillet op, kan Klafki, Dewey og Illeris siges at representere nogle
dannelsesforstaelser, som er orienteret mod en skole, der, om end i forskellig grad, vagter elevernes
involvering, aktive deltagelse, medbestemmelse og opgvelse af kritisk stillingtagen i undervisningen
som nogle af de centrale verdier. Heroverfor star Tyler, som med afszt i en mal-middel-didaktisk
tankegang overordnet er optaget af at opstille mal for undervisningen og for, hvordan man sa
effektivt som muligt opnar disse mal via de rette tilegnelsesoplevelser, samt hvordan man via tests
og prgver kan male, om de gnskede mal er opfyldt. Ud fra en antagelse om at det kan vaere nyttigt
og frugtbart for en analyse at anvende teorier, der representerer forskellige positioner, idet
modsatninger antages at kunne synligggre vesentlige elementer, har jeg valgt at treekke pa netop
Klafki, Dewey, Illeris og Tyler med intentionen om at kunne lukke op for den/de
dannelsesforstaelser, der traeder frem i laerernes udsagn. Nogle af de mest centrale teoretiske

begreber, jeg har fundet relevante at anvende er fglgende:
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Fra Klafki anvender jeg eksempelvis begreberne formal-, material-, og kategorial dannelse. Desuden
traekker jeg ogsa pa Klafkis forstaelse af et nyt praestationsprincip i skolen, som er en del af Klafkis
almendannelseskoncept og derforuden inddrages nogle af elementerne fra Klafkis kritisk-
konstruktive pedagogik, eksempelvis begreberne selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet.
Hos Dewey traekker jeg pa erfaringsbegrebet, pa begrebet eksperimentelle metoder og begrebet
intelligent aktivitet i undervisningen og desuden pa Deweys syn pa skolens formal, som blandt
andet rummer visionen om, at skolen skal skabe lyst hos eleverne til at l&re. Hos Illeris finder jeg
serlig hans leringstypologi anvendelig til at belyse den laringstype, lererne beskriver, er blevet
mere udbredt efter reformen, samt hans tanker om forskellige typer af mal i skolen. Hos Tyler finder
jeg de fire grundleeggende spgrgsmal/principper for undervisningsplanlegning relevante i forhold til
at forsta det, laererne beskriver om undervisningen efter reformen, herunder Tylers begreb

tilegnelsesoplevelser.

Min egen position

Mit subjektive stasted i feltet er overordnet rundet af en demokratisk dannelsesforstaelse, som
eksempelvis mag.art. og professor ved DPU, Aahus Universitet, Karsten Schnack (2011:28) skriver
om og netop betegner som demokratisk dannelse. Heri ligger en opfattelse af, at folkeskolen skal
vare alment dannende, hvilket betyder, at skolen ikke direkte skal sigte mod specifikke
erhvervsfunktioner, men derimod vare alment dannende. Den demokratiske dannelse rummer
overordnet fem dimensioner. For det fgrste krav om at der skal vere tale om dannelse for alle, det
vil sige vaere udbredt alment i befolkningen. For det andet ma dannelsen dreje sig om en alsidig
udvikling af eleverne, det vil sige savel kognitivt, fglelsesmassigt, socialt, fysisk mv. For det tredje
ma dannelse handle om forhold af almindelig interesse, som kan betegnes: Almindelig eller felles
dannelse. For det fjerde ma dannelsen dreje sig om, at eleverne opnar forstaelse af dem selv som
fadt ind i en bestemt kulturel tradition med normer, vardier og forventninger, livs- og
verdensanskuelser, som ikke er absolutte og uforanderlige, hvilket kan betegnes som kultur-
historisk dannelse. Den sidste dimension handler om det, der kan betegnes som politisk dannelse og
angar forholdet mellem individualitet og feellesskab.

Den oven for skitserede demokratiske dannelsesforstaelse har grundleggende verdier til feelles med
bade Klafki, Illeris og Dewey, som eksempelvis handler om den politiske og den kultur-historiske
dimension i dannelsesopfattelsen, hvor elementer som medbestemmelse, selvbestemmelse,
solidaritet, dialog og opdragelse til kritisk stillingtagen i et demokratisk samfund indgar som vigtige
aspekter i dannelsen.

Det er med denne forstaelse af dannelse, jeg er tradt ind i feltet. Dette betyder, at jeg gér til analysen

med et kritisk perspektiv pa reformens betydning i forhold den opfattelse af dannelse, jeg legger
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vagt pa. Samtidig vil jeg ogsa tilstraebe at forholde mig spgrgende til min egen forforstaelse

undervejs.

Kritiske refleksioner i forhold til valget af teorier

Med valget af henholdsvis Klafki, Dewey, Illeris og Tyler har jeg i min undersggelse netop haft
disse fire teoretiske orienteringer som analytisk greb i analysen af l&rernes udsagn om
dannelsesforstaelserne i folkeskolen efter reformen. Dette har medfert, at det netop har veeret
veardier, begreber og tenkemader fra disse teorier, jeg har sat i spil i analysen — og derved samtidig
udeladt andre mulige teoretiske forstaelsesrammer. Valget af andre teoretiske greb havde potentielt
kunnet lukke op for andre perspektiver og forstaelser af dannelse, end min undersggelse har gjort.
Ud fra en antagelse om at viden ikke er en absolut stgrrelse, og at viden altid ses fra et bestemt sted
og dermed ogsa trekker pa bestemte videnskabsteoretiske perspektiver, vil jeg referere til Haraway,
som udtrykker dette synspunkt saledes: viden er altid "a view from somewhere” (Grgnborg
2012:136). Min undersggelse er saledes ogsa et udtryk for ”a view from somewhere”, og med min
egen position som udfoldet ovenfor som afs@t gnsker jeg at belyse problemformuleringen med

inspiration fra hver af de fire teoretikere, Klaftki, Dewey, Illeris og Tyler.
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Analysestrategi

Gennem specialeprocessen har jeg arbejdet i en vekselvirkning mellem empiri og teori, hvorved de
to “stgrrelser” har informeret hinanden. Empirien medvirkede eksempelvis til, at jeg @ndrede mit
fokus tidligt i forlgbet, som na@vnt i metodekapitlet, og bidrog til at jeg valgte at forfglge
dannelsesaspektet. Fra teorierne fik jeg redskaber i form af de forskellige teoretiske begreber, som
Klafki, Illeris, Dewey og Tyler skriver om hver iser, til at fremanalysere de dannelsesforstaelser,

der findes 1 empirien.

Med henblik pa at indlede analysen har jeg efter udarbejdelsen af teorikapitlet pa ny foretaget en
genneml@sning af de transskriberede interviews med intention om at udlede temaer, som kan
bidrage til at lukke op for analysen af hvilke dannelsesforstaelser, der traeder frem i folkeskolen efter
reformen samt disses betydning for elevernes dannelse, og efterfglgende har jeg gentagne gange
bevaget mig frem og tilbage i en vekselvirkning mellem teori og empiri. Eksempelvis har Klafkis
forstaelse af dialektikken mellem formal- og material dannelse givet anledning til et skeerpet fokus
pa dette i arbejdet med de transskriberede interviews. Illeris’ forstaelse af leering har gjort mig
opmarksom pa, hvilke forstaelser af leering, leererne giver udtryk for. Deweys erfaringsbegreb har
jeg anvendt til at lede efter eksempler pa, hvilke erfaringer eleverne synes at have mulighed for at
tilegne sig i skolen, og Tylers fire grundleeggende spgrgsmal i forhold til undervisningsplanla&gning
skerpede mit fokus 1 forhold til lerernes beskrivelser af, hvordan de oplever undervisningen efter
skolereformens indfgrelse. Undervejs i analysen vil jeg desuden inddrage relevante og aktuelle
bidragydere til debatten om dannelse i skolen, herunder bl.a. Peter Kemp, Lars Qvortrup og Jens
Rasmussen, som er introduceret i indledningen, med henblik pa at nuancere analysen yderligere.
Der er i alt tre temaer, som har fglgende overskrifter: "Mere fokus pa tests som evalueringsform”,

”Malstyret undervisning” og "Modsatninger”.

Temaer

Analysen er struktureret ud fra de oven for nevnte hovedtemaer: ”"Mere fokus pa tests som
evalueringsform”, ”"Malstyret undervisning” og "Modsa&tninger”. Disse temaer representerer de
centrale aspekter, som traeder frem af interviewene med lererne i forhold til skolereformens
betydning for dannelsen i skolen. Temaet, ”"Mere fokus pa tests som evalueringsform”, er blevet til i
en vekselvirkning mellem interviewene med lererne, den anvendte teori samt problem-
formuleringen. Det andet tema, “Malstyret undervisning”, optrader som et selvsteendigt element i

reformen og har indgaet i interviewguiden som et selvsteendigt spgrgsmal, pa lige fod med de gvrige
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punkter fra reformguiden (Bilag 1), ud fra en interesse om at belyse disse forskellige elementers
betydning for dannelsen. Bade tests og malstyring tradte frem som sarlige fokuspunkter i
interviewene med lererne. Det tredje tema, "Modsatninger”, opstod undervejs i analysearbejdet, da
det tradte frem af empirien, at nogle af leererne oplever flere forskellige dannelsesidealer i reformen,
og at disse forskelle synes at optreede som modszatninger i praksis, deraf titlen pa det tredje tema.
Disse temaer tilsammen udggr saledes udgangspunktet for at undersgge, hvilke dannelsesforstaelser,
der synes at veere fremtradende i folkeskolen efter folkeskolereformens indfgrelse og disses

betydning for elevernes dannelse.
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Analyse

Mere fokus pa tests som evalueringsform

Et gennemgaende tema, som de deltagende leerere er meget optagede af, er at der i forbindelse med
skolereformens krav om et fagligt 1gft af folkeskolen er kommet stgrre fokus pa tests som
evalueringsform i undervisningen. Citaterne herunder fra interviews med tre af de deltagende lerere
illustrerer dette. Pa spgrgsmalet om hvorvidt leererne oplever, at der i forbindelse med reformens

indfgrelse er kommet mere fokus pa tests, svarer de fglgende:

”Ja, helt klart. Altsd, i min kommune er det ogsa blevet obligatorisk, at eleverne i 8.kl fx ogsa skal
gennemfgre den frivillige nationale test, sa man kan se en progression — og vi skal ogsa lave lcese-

og matematikprgver pd dem i stprre omfang” (Ellen).

” Ja, helt vildt meget — meget mere end nogensinde (...) fx at kommunen iveerkscetter en kommunal
testplan. Det er da noget nyt, sa man kan fplge med i, om der er den progression, der nu skal veere.

Og i den forbindelse er der sd ogsa udpeget en leesevejleder og en matematikvejleder pa hver skole”

(Joan).

” Ja, det gor jeg, for det er det, de bliver malt pa! Og hvis ikke eleverne kan leve op til det, sa er jeg
en ddrlig underviser, og sa har jeg ikke levet op til det, politikerne vil have. Og det ergrer mig lidt,
at der ikke er tid til fordybelse, pa andre spendende omrader. Men jeg betragter det af og til som
indirekte undervisning, nar jeg indimellem gar udover og forsgger at veekke interessen for iscer

matematik, ik?” (Arne).

Citaterne peger saledes pa, at leererne oplever et gget fokus pa tests i folkeskolen med reformens
indfgrelse, og pa at dette synes at bidrage til en &ndring i maden leererne underviser pa, fordi de nu i
hgjere grad end fgr reformen retter undervisningens indhold ind efter disse tests. Fglgende citater
indikerer ligeledes dette. Pa spgrgsmalet om, hvorvidt de tilretteleegger undervisningen anderledes

nu i forhold til inden reformen, svarer lererne:

”Ja! Jeg har fx en kollega, som treener sine elever helt specifikt i dansk i nogle bestemte opgaver,
som hun ved, de mgder i testen. Og det kan jeg ikke se nogen mening med. Det bliver bgrnene jo

ikke bedre af! Og det hjeelper jo ikke bgrnene i deres videre liv at skulle testes sa meget”. (Ellen).
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”Altsa, man kan jo se pd, hvad de nationale tests maler pa — og det kan jeg jo ikke undga at skele til,
0g sa veegter jeg undervisningen, fx funktionsbegrebet, op til nationale test, det gor jeg. For ellers er

eleverne jo solgt, ikke?”(Arne).

Citaterne ovenover viser saledes, at lererne oplever en tendens til, at undervisningen efter
reformens indfgrelse i hgjere grad end f@r bliver orienteret mod en “teaching-to-the test”- kultur,
idet undervisningens indhold bliver valgt ud i forhold til de prgver og tests, eleverne skal
gennemfgre. Dette synes at medfgre, at der l&gges mere vagt pa undervisning indenfor nogle
serlige kundskaber og ferdigheder, som Arne giver udtryk for i citatet oven over, hvor han n@vner,
at han fx vegter funktionsbegrebet op til de nationale tests. Dette kan med Klafkis begreb forstas
som en gget vaegtning af den materiale dannelse, hvilket samtidig opleves som noget, der far andre
aspekter i undervisningen til at treede i baggrunden, jf., Arne, som i det foregaende afsnit giver
udtryk for, at: ”(...) at der ikke er tid til fordybelse, pd andre speendende omrader” (Arne).
Samtidig kan citaterne ovenfor ogsa ses som et udtryk for, at laererne reprasenterer en
dannelsesforstaelse, der rummer bade den materiale dannelse med vegt pa kundskaber og
feerdigheder og den formale dannelse med rum for og tid til at abne eleven for stoffet ved at ggre
eleverne nysgerrige og interesserede og ved, at der er tid til fordybelse. Desuden fremgar det ogsa,
at lererne ikke anser tests som noget, der ggr eleverne dygtigere, og de giver udtryk for en tendens
til, at undervisningen bliver praget af trening af specifikke ferdigheder, som direkte er rettet mod
tests, hvilket de oplever som problematisk. Der er saledes flere og forskelligt rettede
dannelsesforstaelser i spil her. For det fgrste beskriver lererne, hvordan tests fylder mere i
undervisningen efter reformen, hvilket kan ses som udtryk for et gget fokus pa en mal-middel-
didaktisk forstaelse af dannelse i skolen efter reformens indfgrelse. I mal-middel-didaktikken er
netop maling af undervisningens effekt et vigtigt parameter. Tyler skriver blandt andet om
evalueringen, som han betegner den systematiske vurdering, som et vigtigt led 1 planlegningen af
undervisningen (Tyler 1969:86). Larerne derimod synes at repraesentere en anden
dannelsesforstaelse, som er orienteret mere imod undervisningen som proces med vagt pa tid til
fordybelse og prioritering af elevernes interesse i fagene. Laerernes opfattelse af dannelse kan forstas
ved hjelp af eksempelvis Dewey, som blandt andet pointerer vigtigheden af, at fag og emner i
skolen ikke lzres isoleret. Dette vil, ifglge Dewey, medfgre en risiko for, at det der leres mister sin
forbindelse til resten af erfaringen og dermed ikke star til radighed under livets virkelige vilkar
(Dewey 1974:58,59). Lerernes udsagn kan ses som udtryk for, at de netop er bekymrede for, at det
ggede fokus pa trening af specifikke feerdigheder forud for tests og evalueringer i undervisningen

potentielt kan bidrage til, at det der leres opleves isoleret og Igsrevet fra erfaringen.
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Andre eksempler pa lerernes bekymring ved testkulturens betydning for eleverne treeder frem i de
naste citater: Pa spgrgsmalet om, hvad hun teenker om, at en af de store overskrifter i skolereformen

er gnsket om et fagligt 1oft til skolen, svarer Ellen:

"Men jeg synes at kunne fa gje pa, at der er en ensidighed ved udviklingen i samfundet, som er
rystende. Jeg var pa et kursus for nylig, hvor jeg hgrte foredragsholderen sige, at vi har lavet et
udtryk som peger pa, at vi har et samfund, med en udvikling for bgrnene fra "ble til ph.d” - og det
synes jeg er en rystende udvikling pa den made, at vi maler vores sma bgrn. Der er for meget test
for testens skyld. Vi far nogle bgrn som falder fra og far diagnoser, fordi de bliver presset hele tiden
til at skulle preestere noget. Og bgrnene bliver testet, malt og vejet hele tiden, fordi vi som leerere og
peedagoger er bange for ikke at leve op til de krav, der stilles til os. Jeg synes, det er meget
komplekst. Jeg synes, pa den ene side, at vi skal ruste vores bgrn til at klare sig i samfundet — men
pd den anden side synes jeg, at vi med de her tests og ensidige fokusering pa faglighed kommer til at

skade mange bgrn i det her testsystem, og vi mister noget af det sociale i undervisningen.” (Ellen).

Her treeder forskellige aspekter frem i Ellens udsagn. Pa den ene side udtrykker hun bekymring over
testkulturens betydning for eleverne, og pa den anden side udtrykker hun vigtigheden af, at skolen
bidrager til at ruste eleverne til at klare sig i samfundet. Og hun giver udtryk for, at tests og den
ensidige fokusering pa faglighed er til skade for og dermed bidrager til en udgrensning af det
sociale i undervisningen. Med andre ord er der efter Ellens mening ikke plads til bade fokus pa det
faglige med tests og evaluering og de mere sociale elementer i undervisningen. Hvad er det mon,
der ligger bagved denne holdning? Her kan Klafkis begreber om den materiale versus den formale
dannelse igen inddrages, idet det ggede fokus pa faglighed med treening af specifikke kundskaber og
feerdigheder kan ses som et udtryk for, at lereren oplever, at der er kommet stgrre fokus pa den
materiale dannelse i skolen efter reformen. Dette medfgrer, ifglge Ellen, at det sociale, og dermed
den formale dannelse, treder i baggrunden og udgrenses, hvilket medfgrer en svaekkelse af den
dannelsesforstaelse, som Ellen synes at l&ene sig op ad: en bredere dannelsesforstaelse, der rummer
plads til bade den materiale og den formale dannelse, en forstaelse, der sdledes synes at have

ligheder med Klafkis dannelsesideal.

En anden larer er ligeledes bekymret for eleverne i forhold til gget vaegt pa tests og siger:

“Men jeg oplever ikke, at disse tests er gavnlige for elevernes leering, og det er med til at skabe en
usund konkurrencementalitet mellem eleverne (...). Der er i stedet for brug for god og
sammenhcengende undervisning, hvor der er plads til dialog og hvor eleverne leerer i feellesskab.”

(Arne).
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Bade Ellens og Arnes udsagn rummer saledes bekymring i forhold til, at eleverne bliver testet mere
og peger pa, at det har negative konsekvenser for dem, jf. eksempelvis formuleringen om at vi far
bgrn, der falder fra og far diagnoser” og “en usund konkurrencementalitet” i citaterne oven for. I
forlengelse heraf kan man spgrge, hvad det er, der ligger til grund for lerernes bekymring? Ellens
og Arnes udsagn kan ses som udtryk for, at de ikke mener, at flere tests bidrager positivt til
elevernes dannelse. Derimod peger de begge pa, at tests bidrager negativt hertil og har desuden den
opfattelse, at det skaber en usund konkurrence mellem eleverne. Ellen mener ligefrem, at flere tests
bidrager til, at flere bgrn far diagnoser som fglge heraf, fordi testning presser eleverne pa en
uhensigtsmassig made. Ellens og Arnes kritiske indstilling til den ggede veegt pa tests kan forstas
med bade Illeris’ og Klafkis dannelsesforstaelser, som tilsvarende ogsa er kritiske over for tests- og
prastationskulturen og mener, at den medfgrer en uheldig konkurrencementalitet og en ranglistning
af eleverne, der is@r er skadelig over for de svageste elever (Illeris 2009:52), og som bidrager til en
favorisering af de prastationssterke elever, som Klafki skriver om i forbindelse med sit
almendannelseskoncept (Klafki 2001:97:273). Ellens og Arnes kritiske udsagn om flere tests i
skolen efter reformen kan ses som et udtryk for, at de mener, at denne testkultur bidrager til at
udgranse den form for undervisning, som de finder hensigtsmessig i forhold til elevernes dannelse.
En undervisning, der har paralleller til Klafkis dannelsesideal, som bl.a. rummer kriterier som
andelige processer og kommunikation samt fokus pa undervisningen som forlgb frem for pa produkt
eller resultat (Klatki 2001:274). Som navnt ovenfor giver bade Ellen og Arne udtryk for, at den
ggede vagtning af tests i skolen har negativ betydning for is@r de svageste elever. Omvendt kan den
forstaelse af undervisning og dannelse, som Ellen og Arne finder meningsfuld, dermed ses som et
udtryk for, at l&rerne mener, at denne form for undervisning i hgjere grad tenkes at tilgodese de
svageste elever: en undervisning med vagt pa andelige processer, kommunikation, dialog og med

fokus pa undervisningen som en proces.

Ogsa Joan, som er larer pa specialskolen for elever med sarlige behov, giver udtryk for bekymring
for de svageste elever i forhold til det ggede fokus pa tests og evalueringer. Pa spgrgsmalet om,

hvilken betydning flere tests efter hendes mening har for eleverne, svarer hun:

“Mange af de bgrn, vi modtager her, er havnet i en situation, hvor de ikke har haft kompetencerne
til at reflektere over deres egen situation, og hvad de skal leere. Det kan de ikke. Og de bliver ikke
hjulpet ved at blive testet mere, snarere tveertimod. For hvem har brug for gang pd gang at fa at
vide, at der er noget, man ikke er god til? De her bgrn har meget mere brug for undervisning, som

handler om helt hverdagsagtige og overskuelige emner, de kan forholde sig til” (Joan).
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Af citatet fremgar det, at Joan mener, at de svage elever ikke har gavn af det ggede fokus pa tests
efter reformen. Dette kan ses som et udtryk for en forstaelse af undervisning og dannelse, som
dermed legger vegt pa andre elementer end testning. Joan navner, at disse elever vil have glaede af
undervisning, der handler om hverdagsagtige og overskuelige emner, frem for en undervisning
praeget af tests, hvilket kan forstas med Deweys erfaringsbegreb. Dewey understreger vigtigheden
af, at eleverne far gode erfaringer i skolen, som lever frugtbart videre i de efterfglgende erfaringer.
Men ikke alle erfaringer er, ifgslge Dewey, gode erfaringer, som bidrager til at leve videre i de
efterfglgende erfaringer og dermed kan bidrage til noget af det allervigtigste i forhold til at ga i
skole: at skabe lyst hos eleverne til at lere (Dewey 1974:60). I det perspektiv kan Joans skepsis 1
forhold til det ggede fokus pa tests forstas som en bekymring for, at denne testkultur potentielt
bidrager med negativ erfaring for eleverne, idet tests teenkes at give eleverne nederlagsfglelse og
som en fglge deraf ikke understgtter elevernes lyst til at lere, is@r for de svageste elevers

vedkommende, som eksempelvis ogsa Illeris papeger risikoen for.

Endnu et eksempel pa en lerers oplevelse af en negativ betydning af det ggede fokus pa tests treeder

frem i fglgende citat fra interviewet med Mie:

”Vi er blevet meget mere smalsporede, vi tester/evaluerer mere, fordi vi skal vurdere eleverne i et
system, der har tre “niveauer” i stedet for som tidligere med ord beskrive, hvad eleven er god til, og
hvad der skal arbejdes mere med. Nu kan forceeldrene og eleven se sig selv som prikker i et diagram,
eller om de er pa 4. 5. eller 6. kl. niveau, uanset at vurderingen intet har med klassetrin at gore. At
se eleven som et helt menneske, at arbejde med almenviden og med de spgrgsmal, der opstar

spontant, er der ikke tid til (Mie).

Mie udtrykker saledes, hvordan hun oplever, at det ggede fokus pa tests forandrer undervisningen,
sa der ikke i samme grad som tidligere leegges vagt pa at se eleven som et helt menneske, at arbejde
med almenviden og med spontant opstaede spgrgsmal. Som det fremgar af citatet, er det for Mie
vigtigt, at der i undervisningen netop er plads til elevernes aktive deltagen og felles dialog i
undervisningen, og dette oplever Mie som noget, der treeder i baggrunden i skolen efter reformen.
Denne forstaelse af undervisning med vagt pa dialog og elevernes aktive deltagelse har tydelig
forbindelse til en demokratisk dannelsesforstaelse, som eksempelvis findes hos Klafki, Dewey,
Illeris og Schnack, hvor netop det at eleverne har mulighed for at kommunikere, at stille spgrgsmal
og at forholde sig kritisk til deres omverden er en forudsatning for elevernes dannelse til
demokratiske medborgere. Nar Mie oplever, at det ggede fokus pa tests udgrenser elevernes aktive
deltagen og felles dialog 1 undervisningen, kan det ses som udtryk for, at tests ikke understgtter den

form for l@ring, hun finder vigtig. Mies forstaelse af 1ering kan yderligere nuanceres ved at
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inddrage Illeris’ l@ringsideal, som rummer en opfattelse af lering som en kompleks og
helhedsorienteret proces, der indeholder mange facetter og som blandt andet laegger op til variation,
aktivitet, involvering, dialog, engagement, medbestemmelse og problemorientering som didaktiske
principper for undervisningen (Illeris 2012:35,36). Det er via leringens samspilsdimension, at
eleverne kan opna en integration med de dele af omgivelserne, som de finder meningsfulde at
involvere sig i. Derved udvikles elevernes muligheder for kommunikation, samspil og samarbejde,
kaldet socialiteten (Illeris 2012:22), hvilket er elementer, som synes at blive nedprioriteret og
udgranset i skolen med det ggede fokus pa tests efter reformen, ifglge Mies beskrivelser.

Med Illeris’ forstaelse af leering og med Klafkis begreber formal- og material dannelse kan lerernes
kritiske indstilling til gget fokus pa tests ogsa ses som et udtryk for en bekymring i forhold til selve
den made leringen finder sted pa. Nar lererne forteller, at der efter reformens indfgrelse er kommet
en tendens til, at det at tr&ne eleverne i specifikke ferdigheder og kundskaber fylder mere 1
undervisningen, som eksempelvis Arne giver udtryk for, kan der med Illeris’ leringsforstaelse peges
pa en risiko for, at leringen bliver praeget af den kumulative leringstype. Denne leringstype
betegner Illeris som en mekanisk leringstype, hvor leringsresultatet er isoleret, idet de specifikke
ferdigheder og kundskaber, der trenes op til en test, potentielt ikke har sammenh@ng med noget
andet og efterfglgende kun kan genaktiveres i situationer, hvor den enkelte kan identificere dette

med den oprindelige leringssituation. (Illeris 2012:23).

Som det fremgar af ovenstaende afsnit oplever leererne saledes, at det ggede fokus pa tests, og
dermed tendensen til at undervisningens indhold i hgjere grad bliver rettet mod disse via tr&ning af
specifikke kundskaber og ferdigheder, er problematisk. Her er leerernes kritiske holdning i trad med
eksempelvis Peter Kemp'®, der netop kritiserer folkeskolereformen for at favorisere indgvelsen af
ferdigheder i de enkelte fag og for samtidig at nedprioritere tid til opdragelse til social ansvarlighed,
humanitet og vidsyn og for ikke at give eleverne mulighed for at udgve kritik, kreativitet og
selvstendigggrelse (Kemp 2015:116). Med hjelp fra Klafki kan denne kritik forstas ved, at der med
den ggede vaegt pa treening af kundskaber og feerdigheder sker en favorisering af den materiale
dannelse, hvorved den dialektiske proces i undervisningen svaekkes. Fglgende citat fra interviewet

med Joan illustrerer dette:

7 (...) vi skal se meget pa leringsudbytte, leeringsmal, synlig leering og mere fokus pa faktuel viden,
og dannelsesprocessen, som jeg synes skolen har veeret en kempe stor del af, er blevet mindsket”

(Joan)

' Peter Kemp (f. 1937) er leder af Center for Etik og Ret i Kgbenhavn og professor emeritus i filosofi ved Institut for
Uddannelse og Pedagogik, DPU, Aarhus Universitet. Peter Kemp er forfatter til bogen ”Lggnen om dannelse — opgor
med halvdannelse”, som udkom i 2015 (Kemp 2015).
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Det, Joan peger pa, er netop at kravet om at synligggre undervisningen og at fokusere pa
leeringsudbytte og pa faktuel viden, som kan forstas som kundskaber og feerdigheder, bidrager til en
favorisering af den materiale dannelse, hvorved den formale dannelse nedprioriteres. Dermed
svaekkes den dialektiske vekselvirkning mellem den formale og den materiale dannelse, som af
Klafki understreges som en foruds@tning for den kategoriale dannelse. I denne dialektiske proces
skal subjektet kunne abne sig mod verden, og verden skal abne sig mod subjektet. I en skole, hvor
undervisningen synes at vere domineret af den materiale dannelse, qua det ggede fokus pa
specifikke feerdigheder og kundskaber, kan der med et Klafkisk blik stilles spgrgsmalstegn ved,
hvor gode muligheder der er for denne dialektiske proces. Det er i dette perspektiv l@rernes
bekymring kan forstas. Her kunne man spgrge, hvorfor Joan ikke oplever, at den materiale dannelse
kan forenes med den formale dannelse i skolen? Det mener eksempelvis Jens Rasmussen'’ netop, at
folkeskolereformen ggr, med argumentet om, at indfgrelsen af kompetencemal forener den enkeltes
almene udvikling (forstaet som feerdigheder og viden) med samfundsmeessig nytte i form af
forberedelse til at kunne virkeligggre sig selv i uddannelse efter skolen. Dette er desuden, i Jens
Rasmussens optik, 1 overensstemmelse med det Humboldske dannelsesideal, med argumentet om, at
Humboldt skelner mellem almen dannelse og erhvervs(uddannelse) (Rasmussen 2015:33). Men
hvordan hanger det sammen med Joans opfattelse af dannelse? Her springer en grundleggende
forskel i synet pa dannelse frem mellem Joan og Jens Rasmussen, idet Rasmussen forstar den
enkeltes almene udvikling som noget, der primart drejer sig om erhvervelsen af ferdigheder, viden
og kompetencer. Dermed har Rasmussens opfattelse af dannelse afsat i en nytteorienteret forstaelse,
der handler om, at eleverne i grundskolen fgrst og fremmest skal lere en mangde viden og
feerdigheder, som ved hjelp af kompetencer bringes i anvendelse med henblik pa at kunne ggre
nytte i et fremtidigt arbejde. Jens Rasmussens dannelsesforstaelse er saledes i overensstemmelse
med Lars Qvortrups dannelsesforstaelse, jf. indledningen, hvor Qvortrup netop havder, at
kompetencer og dannelse gar hand i hand i skolereformen. I modsatning hertil mener Joan, at
dannelse handler om mere end elevernes tilegnelse af viden og ferdigheder (material dannelse) og
malingen heraf med henblik pa nytteaspektet og mener, at dannelse ogsa handler om den formale
dannelse, som handler om bl.a. udvikling af fglelser, tanker, holdninger og det sociale mm. Dermed
har Joans dannelsesopfattelse ligheder med den demokratiske dannelse, som eksempelvis Klafki
reprasenterer. Ogsa Dewey kan bidrage til en forstaelse af leerernes kritiske holdning til tests og til
den tendens, som disse tests synes at medfgre til en favorisering af det rent kundskabs- og
ferdighedsmassige, idet Dewey kritiserer den traditionelle skoles opfattelse af, at eleverne

udelukkende lerer de konkrete ting, som de enkelte fag indeholder. Dewey havder, at det ofte er

"7 Jens Rasmussen er cand.pzd., ph.d. Professor ved Institut for Uddannelse og Padagogik(DPU), Aarhus Universitet.
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noget andet end selve det faglige, der er vigtigere, nemlig det der skabes ved siden af det faglige, og
som drejer sig om skabelsen af holdninger, sympatier og antipatier (Dewey 1974:60), hvilket er

elementer, som l@rerne oplever, bliver udgrenset i undervisningen efter reformen.

Learernes beskrivelser af det ggede fokus pa, at eleverne opnar bestemte kundskaber og feerdigheder,
som kan males i en test, kan ses som udtryk for et mal-middel-didaktisk dannelsesideal, der er
orienteret imod en forstaelse af leering som noget, der knytter sig tet til de enkelte fags kundskabs-
og ferdighedsomrader og malingen heraf. Dermed er det den synlige leering, leringsmalene og
evalueringen af undervisningens resultater, der prioriteres. I den forbindelse kan Ralph Tyler vare
til hjeelp i forhold til at forsta og tydeligggre de tendenser, der synes at treede frem, set fra lerernes
perspektiv, idet Tylers mal-middel-didaktiske tenkning rummer en forstaelse af undervisning og
lering som noget, man rationelt og effektivt kan planlegge og effektivt gennemfgre ved hjelp af de
mest effektive tilegnelsesoplevelser ud fra en fastsat lereplan, og hvor maling af undervisningens
effekt i form af tests og evalueringer er et vigtigt parameter (Tyler 1969:12,13).

Der synes saledes at treede en distinktion frem mellem lerernes dannelses- og leringsforstaelser pa
den ene side og sa den dannelses- og leringsforstaelse, som lererne oplever reformen er med til at
understgtte i skolen pa den anden side, idet lerernes dannelsesforstaelse i hgjere grad kan forstas

ved hjelp af begreber og verdier, som kan knyttes til blandt andre Klafki, Illeris og Dewey.

Selvom det maske kan forekomme nemt og ligetil bade at fa gje pa og maske ogsa at dele leerernes
opfattelse af de negative betydninger af gget fokus pa tests i skolen, ud fra ovenstaende
analyseafsnit, far jeg alligevel lyst til at udfordre laerernes perspektiver med henblik pa en
nuancering af analysen af lerernes udsagn. For det fgrste er tests ikke et nyt fanomen, der er
kommet med reformen. De nationale tests, som blev indfgrt i 2006'%, er et eksempel herpa. Jeg
spurgte Mie, om det med at teste eleverne er noget, der er kommet med reformen. Hertil svarede

hun:

”Nej, vi har jo neermest altid testet eleverne her pa skolen. Men for var det bare fx leseprgver, som

blev brugt af mig som dansklcerer til at fplge med i elevernes faglige udvikling. Nu er der langt mere
fokus pa, at resultaterne af tests bliver synliggjort. Fx skal kommunen vide, hvordan eleverne klarer
sig i testene og det gor en forskel. Nu kan kommunen fglge med i, hvilke klasser og skoler, der far de

bedste resultater og det fpler jeg som et pres. Og det er ogsd et pres for eleverne.” (Mie)

'8 Folketinget vedtog i marts 2006 indfgrelsen af test i udvalgte fag pa bestemte klassetrin i folkeskolen (de nationale
test). Formalet med indfgrelsen af de nationale test var at styrke evalueringskulturen i folkeskolen som et vigtigt element
til at 1gfte elevernes faglige niveau (www.ft.dk).
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Mie peger her pa, at tests i mange ar er blevet brugt pa hendes skole som et nyttigt redskab for
lereren til at fglge elevernes faglige progression. Det nye, som er sket med reformen, er at
resultaterne af tests i dag skal synligggres og tilmed offentligggres for kommunen, hvilket Mie
oplever som en forskel og som et pres, bade for hende selv som lerer og for eleverne. Dette kan
med Klafkis begreb om den prestationsorienterede skole ses som noget, der bidrager til en uheldig
konkurrence mellem eleverne. Sa maske ligger leerernes generelle bekymring og skepsis over for det
ggede fokus pa tests ikke blot i, at der er flere af disse, men ogsa i at resultaterne af disse tests nu
skal offentligggres, idet der er kommet stgrre fokus pa elevernes udbytte af undervisningen og
dermed ogsa pa, om larerne leverer gode resultater med eleverne?

I citatet oven over peger Mie, i lighed med de gvrige laerere, pa, at det har negative konsekvenser for
eleverne at blive testet. I forlengelse heraf fristes jeg til at spgrge, om det kan teenkes, at tests ogsa
kan have en positiv betydning ved potentielt at skabe en motivation hos eleverne, og dermed netop
kan bidrage til at give dem lyst til at lcere, som Dewey taler om, idet eleverne derved har et synligt
mal at arbejde hen imod, som maske kan tenkes at virke motiverende? Denne opfattelse er der
ingen af lererne, der giver udtryk for. Er det, leererne mener, mon i virkeligheden et udtryk for, at de
gnsker en skole, som ikke vurderer elevernes udbytte af skolegangen? Og er det overhovedet muligt
at forestille sig? Vil det ikke netop vare at lade eleverne i stikken, hvis de ikke allerede 1
folkeskolen bliver vannet til, at deres prastationer bliver vurderet, idet de mgder krav om dette i
savel ungdoms- som videregaende uddannelser? Med Klafkis bud pa et nyt prestationsprincip
afskaffes vurderingen af eleverne eksempelvis ikke, men teenkes derimod ind i skolen med vagt pa
undervisning, der muligggr og fordrer opgaver og lereprocesser, der kan fgre til at myndighed, selv-
og medbestemmelse bliver vagtet i undervisningen. Dette handler fx om udvikling af andelige
processer i undervisningen med vagt pa kommunikation og pa udvikling af evnen til at give
hinanden kritik Klafki 2011:273:274). Kunne det dermed ikke tenkes, at kravene om gget fokus pa
tests, og dermed pa ferdigheder og kundskaber i folkeskolen efter reformen, kunne forenes med
kravet om andelige processer, kommunikation og kritik i undervisningen, sa eleverne samtidig med
at blive bedgmt pa de fagfaglige leeringsmal via tests samtidig udvikler evnen til myndighed, selv-
og medbestemmelse? Sagt med andre ord: Er det ikke muligt at forene den materiale dannelse med
den formale dannelse i folkeskolen efter reformen?

Som det fremgar af ovenstaende analyseafsnit er der noget, der tyder pa, at leererne ikke mener, at
dette umiddelbart kan lade sig ggre. Som fgr nevnt giver Mie udtryk for, at tests kan vare et godt
redskab for lereren til at fglge med i elevernes faglige progression. Dermed tyder det pa, at leererne
ikke grundleeggende er imod tests. Sa maske handler lerernes kritiske indstilling over for det ggede
fokus pa tests mest af alt om en bekymring over en forrykket balance mellem den formale- og den
materiale dannelse? En balance, der synes at vere tippet over til fordel for den materiale dannelse,

som dette afsnit har afdekket. Med andre ord kan laerernes kritiske udtalelser om gget fokus pa tests
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efter reformen ses som et udtryk for, at leererne oplever, at fokuseringen pa tests er kommet til at
fylde for meget i undervisningen, hvilket medfgrer, at den formale dannelse udgranses og udviskes,
dels pa grund af flere tests og dels pa grund af krav om synligggrelsen af testresultaterne. Dermed
kan lerernes udsagn ses som et udtryk for en bekymring over opprioriteringen af den mal-middel-
didaktiske dannelsesforstaelse i skolen efter reformen, hvor undervisningen er midlet til at opna
malet, og hvor malet forstas som gode testresultater, frem for at undervisningen er et middel til at
skabe demokratisk dannelse hos eleverne, med plads til udvikling af bade kundskaber og
feerdigheder samt plads til at skabe rammer for elevernes alsidige udvikling, hvor andelige og

kommunikative processer og det sociale, fellesskabet, spiller en vigtig rolle.
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Malstyret undervisning

Dette afsnit er en analyse af leerernes udsagn i forhold til at arbejde med leeringsmalstyret
undervisning, som er et af de elementer, der indgar i skolereformen under overskriften ” Udvikling
af undervisning og lering, kompetencer og viden” som et element i reformens overordnede krav om
at give skolen et fagligt 1gft. Her vil begrebet leringsmalstyet undervisning blive brugt synonymt
med malstyret undervisning. [ “Aftaleteksten om folkeskolereformen” star der blandt andet fglgende

i forhold til malstyret undervisning:

"Feelles Mal preeciseres og forenkles med henblik pa at sikre leeringsmdl, som scetter elevernes
leeringsudbytte tydeligere i centrum, og som understgtter skolens arbejde med mdlstyret

undervisning” (www .kl.dk link 1).

I interviewene med l@rerne kom dette tema til at fylde meget, idet l@rerne var meget optagede af
dette. Larerne fortalte, at deres kommune i forbindelse med reformens indfgrelse vedtog, at
samtlige skoler i kommunen skal arbejde med malstyret undervisning ved hjelp af et it-verktgj,
som kommunen har kgbt til formalet. Dette verktgj hedder EDUCA. Det er dette program lererne

refererer til 1 interviewene.

Learerne giver udtryk for, at der i forbindelse med at arbejde med malstyret undervisning er kommet
mere fokus pa dels at sette mal for undervisningen og dels mere fokus pa det udbytte, eleverne har
af undervisningen. Derudover giver lererne ogsa udtryk for, at er der er kommet stgrre krav om at
dokumentere l@ringsudbyttet. Fglgende citat fra interviewet med Joan illustrerer dette. Pa
spgrgsmalet om, hvorvidt hun oplever, der er sket @ndringer i indholdet i hendes arbejde som larer

efter reformen, svarer Joan saledes:

”Der er kommet langt mere fokus pa leringsmal og det udbytte, eleven skal have ud af det. Fprhen
havde vi ogsa som mal, at eleverne skulle blive sa dygtige som de kan, men man kan sige, at jeg
oplever et stprre pres nu i forhold til, at eleverne skal kunne preestere noget fagligt, mere end

nogensinde for. Og der er langt stgrre fokusering pa, at jeg som leerer skal dokumentere dette”.

(Joan).

Dette ggede fokus pa leeringsmal og pa elevernes udbytte af undervisningen og dermed pa synlig

leering, som Joan giver udtryk for, kan ses som udtryk for et dannelsesideal, der er i trad med mal-
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middel-didaktikken, hvor netop det at sztte mal for undervisningen (Tyler 1969:37) samt malingen
heraf tilskrives stor verdi, jf. fx Tylers begreb: den systematiske vurdering, som han anvender om
evaluering. Dermed traeder forbindelsen mellem den malstyrede undervisning og tests frem, idet
netop tests maler, om eleverne opnar de gnskede laeringsmal. I det naste citat, udtrykker Joan sin

skepsis i forhold til den malstyrede undervisning pa denne made:

”Med malstyringen har vi faet meget mere fokus pa den enkelte elevs leering, men i mit hoved, har vi
faet skubbet hele dannelsesdelen veek — og de to ting kommer vi til at fa til at heenge sammen igen.
Det er som om, at de her mal fjerner opmeerksomheden fra, at der faktisk er en hel klasse med

elever, som ogsa leerer noget ved, at der foregar noget feelles. ” (Joan).

Som det fremgar, udtrykker Joan i dette citat, at hun mener, dannelsen er blevet skubbet vak pa
grund af kravet om at arbejde med malstyret undervisning. Desuden giver Joan ogsa udtryk for, at
der efter hendes opfattelse er for meget fokus pa det individuelle i undervisningen. I modsatning til
fokus pa leeringsmal for den enkelte elev, som Joan giver udtryk for er centrale omdrejningspunkter
1 skolen efter reformen, er Joan derimod mere optaget af undervisningen som en dannelsesproces,
hvori der l&gges vaegt pa det sociale og pa, at eleverne har glede af, at undervisningen
tilretteleegges med udgangspunkt i, at hele klassen undervises sammen og at eleverne er falles om at
leere. Dermed er Joans forstaelse af dannelse noget, der rummer bade den materiale dannelse,
forstaet som kundskaber og ferdigheder, hvilket kommer til udtryk i formuleringen om, at
dannelsesprocessen er blevet skubbet ud, og den formale dannelse, som kommer til udtryk i hendes
vaegtning af det sociale i undervisningen. Dermed kan Joans opfattelse af dannelse ses som et udtryk
for en dannelsesforstaelse, der er i overensstemmelse med en demokratisk dannelsesforstaelse, som

Klafki eksempelvis reprasenterer.

Det naste citat fra interviewet med Joan viser endnu et eksempel pa hendes opfattelse af dannelse,
som adskiller sig vaesentligt fra den dannelsesforstaelse, hun oplever reformen er med til at
understgtte. Pa spgrgsmalet om, hvorvidt hun oplever @ndringer i den made hun planlegger,

gennemfgrer og evaluerer sin undervisning pa efter reformen, svarer hun:

” Ja, altsa pa mange mader synes jeg, at de evaluerings- og planlegningsveerktgjer, vi har faet fra
kommunen er gode tiltag, det er slet ikke sadan. For det er jo fx rart, at det kan synligggre mine mal
og min faglighed, men der er bare noget, der ikke heenger sammen, det er der altsa! God
undervisning for mig er - altsa, for ville jeg maske gerne leere mine elever noget om sgen sadan ud
fra et dannelsesperspektiv, som fx kunne handle om, hvordan passer vi pa naturen, og sd ville jeg

planlegge en udflugt til spen med hele klassen. Men nu skal jeg vende den om og sige: I dag har
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eleverne behov for at leere det og det ud fra nogle helt bestemte leeringsmal, for jeg kan forsvare et
bestemt emne i undervisningen. Jeg kunne godt teenke mig, at der var plads til begge dele. Men det
er ligesom tippet over i dag og blevet voldsomt fokuseret pa den enkelte elevs leringsmal, og det

heenger ikke sammen.” (Joan).

I citatet oven over giver Joan saledes igen udtryk for, at der er sket en forandring med reformen, idet
undervisningen nu i hgjere grad er styret af leeringsmalene for den enkelte elev, hvilket hun oplever
har negative konsekvenser for undervisningen og for den forstaelse af dannelse, som hun selv er
orienteret i forhold til. Joans egen dannelsesforstaelse synes som fgr navnt i hgjere grad at kunne
forstas med eksempelvis Klakfis dannelsesideal. I citatet oven over giver Joan udtryk for, at hun fgr
hen eksempelvis gerne ville lere eleverne noget om, hvordan vi passer pd naturen. Her kan Klafkis
anvendelse af begrebet det eksemplariske princip”, som indgar i den kategoriale dannelse, bidrage
til at lukke op for forstaelse af Joans opfattelse af ’god undervisning”, idet turen til sgen, som hun
beskriver, kan ses som et eksempel pa en undervisningssituation, der kan tjene som et forbillede i
undervisningen, hvor eleverne ud fra et begraenset antal udvalgte eksempler arbejder sig frem til
aktivt almene kundskaber, evner og holdninger (Klafki 2001:24). Men som det fremgar af det
foregaende citat, giver Joan samtidig udtryk for, at hun finder kravene om at arbejde
leeringsmalstyret heemmende for fx at planleegge at ga en tur til sgen, idet hun fgler sig stramt bundet
op pa de beskrevne leringsmal for den enkelte elev. Der synes saledes at vaere en diskrepans
imellem Joans dannelsesideal og de dannelsesidealer, hun oplever reformen legger op til med den
malstyrede undervisning. I forleengelse heraf kunne man spgrge, hvad det grundleeggende er, der er
pé spil, nar Joan oplever denne modsatning? Her vil jeg referere til Jens Rasmussen'® og Andreas
Rasch-Christensen®’ som i bogen “Folkeskolen efter reformen” skriver om, at folkeskolen i
realiteten siden 2002, hvor Felles Mal blev indfgrt, har varet en malstyret skole. Indfgrelsen af
Felles Mal markerede et skift i tenkningen i forhold til skolens lereplaner. Med Felles Mal blev
der i lereplanerne formuleret forventninger til, hvad eleverne skal tilegne sig gennem
undervisningen og ikke som tidligere, hvad de skal undervises i (Rasmussen og Rasch-Christensen
2015:113). Med den seneste folkeskolereform er der kommet gget fokus pa at na de opstillede
leeringsmal og pa elevernes udbytte af undervisningen med den malstyrede undervisning. Det er
netop dette, der synes at vaere omdrejningspunktet for Joans oplevelse af mods&tningen mellem den
malstyrede undervisning og dannelsen, idet Joan giver udtryk for, at dannelse i hendes optik er
forbundet med undervisning, hvor eleverne eksempelvis far mulighed for at l&ere om naturen i faget
natur og teknik fx ved, at lereren som et led i undervisningen tilretteleegger en udflugt til den lokale

sg med eleverne. En aktivitet, der kan forstas ved hjelp af Dewey, som med sit erfaringsbegreb

"% Jens Rasmussen er cand.pzd., ph.d. Professor ved Institut for Uddannelse og Pedagogik, DPU, Aarhus Universitet.
0 Andreas Rasch-Christensen er cand.mag., ph.d. Forsknings- og udviklingschef ved VIA, UC.
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understreger, at det gaelder om at give eleverne mulighed for tilegnelse af gode erfaringer, som er
erfaringer, der lever frugtbart og skabende videre i efterfglgende erfaringer (Dewey 1974:39,41).
Joan oplever de specifikke laeringsmal, som reformen krever, som negativt for denne proces og
dermed for dannelsen. Dette kan ses som et udtryk for, at det for Joan ikke giver mening at forsgge
at opstille specifikke leeringsmal for alt, hvad eleverne tilegner sig i skolen, idet hun ikke mener, at
alt lader sig male og veje i dannelsesprocessen. Med malstyringen er der netop fokus pa at satte ord
pa, at synligggre og beskrive alt, hvad eleverne skal tilegne sig i deres skolegang, og efterfglgende
er der fokus pa maling af udbyttet via tests, som udfoldet i det foregaende afsnit. Dermed synes der
at vere en tendens til, at de mindre synlige, men ikke mindre vigtige elementer ved skolegangen,
bliver udgrensede og mister deres betydning, for hvordan maler man fx elevernes lyst til at lere,
som Dewey eksempelvis mener, er en af de vigtigste ting ved at ga i skole? Desuden peger Joans
udsagn ogsa pa, at hun oplever, at undervisningen mister noget ved, at malstyringen tager
udgangspunkt i leringsmal for den enkelte elev, frem for at vare orienteret mod mal for klassen
som helhed. Dette kan ses som et udtryk for, at Joan anser undervisning som noget, der ogsa

rummer det sociale, faellesskabet, som eksempelvis Klafki ogsa understreger betydningen af.

Endnu et citat fra interviewet med Joan understreger hendes skepsis i forhold til at arbejde
malstyret. Pa spgrgsmalet om, hvorvidt hun mener reformen har haft betydning for hendes relation

til eleverne, svarer hun:

”Ja, i forhold til at arbejde med den mdlstyrede undervisning, fordi jeg bliver presset af, at jeg skal
have fokus pa det faglige udbytte i langt hgjere grad end tidligere, og det kan eleverne godt meerke.
De kan meerke, at jeg vil et bestemt sted hen. Og de kan godt meerke, at de skal noget i stedet for at
det mere er en proces. Jeg kan give et eksempel. Kender du bogsystemet, Fandango? Det er jo et
godt materiale. Men med det materiale, der leeser man ikke en hel bog. I stedet for udpensles enkelte
faglige elementer, fx virkemidlerne i en tekst — og det synes jeg jo som danskleerer er rigtig
speendende. Men for bprnene kan jeg godt teenke, at de kan have gleede af at jeg leeser en historie for
dem ind imellem — en hel bog, bare for oplevelsens skyld! Men det er der ikke sa meget plads til
mere. Det er som om, at det estetiske maske er blevet veek! Og vi tegner ikke mere en tegning uden

at den skal bruges til noget!” (Joan).

I citatet udtrykker Joan igen sin bekymring i forhold til, hvordan hun oplever, at den malstyrede
teenkning forandrer undervisningen, sa der nu er mindre fokus pa undervisningsprocessen og i
hgjere grad er fokus pa de fastsatte laeringsmal, og dette har uheldige konsekvenser for eleverne, set
fra Joans perspektiv. Joans forstaelse synes dermed at leene sig op ad en forstaelse af undervisning,

der har ligheder med Deweys, idet Dewey netop er kritisk over for at fag og emner i skolen leres
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isoleret og fragmenteret, som Joan i citatet giver udtryk for sker i en del af danskundervisningen. En
folge heraf vil med Illeris’ begreber om forskellige l@ringstyper vare en potentiel risiko for en
favorisering af den kumulative leringstype, hvorved leringen bliver mekanisk og lgsrevet fra
tidligere erfaring og leering. Ogsa Klafki kan bidrage til at forstd Joans opfattelse af dannelse, idet
Klafki tillegger de andelige processer og ogsa det @stetiske i undervisningen stor veerdi (Klafki
2001:274,47), som Joan taler om i citatet oven for. Joans udsagn kan ses som et udtryk for en
skepsis i forhold til en opprioritering af den synlige leering og indfgrelsen af den malstyrede
undervisning og som et udtryk for, at Joan mener, at den malstyrede leering udgrenser andre
elementer i undervisningen, som efter hendes opfattelse er verdifuldt for elevernes dannelse.
Dermed er det i Joans optik ikke primert opfyldelsen af de opstillede leeringsmal, som ggr eleverne
dannede. For Joan er det netop vigtigt, at der ogsa er plads til andet og mere end selve det
fagfaglige, idet hun peger pa, at det, der skabes ved siden af det faglige og som handler om
holdninger, sympatier og antipatier, ogsa har stor vaerdi, hvilket er i trad med Deweys
dannelsesforstaelse. Dette er dermed endnu et eksempel pa, at den formale dannelse, efter Joans

mening, bliver udgranset i skolen efter reformens indfgrelse.

Men kunne man omvendt ikke haevde, at l&ringen bliver fragmenteret og isoleret, hvis der ikke er
synlige mal med undervisningen? Og kan det ikke tenkes, at det netop kan veare en fordel for
eleverne, at der er fokus pa de synlige leeringsmal, idet eleverne derved selv har mulighed for at
fglge med i, hvad de skal lzre, og om de nar malene? Dette mener eksempelvis professor og leder af
Melbourne Education Research Institute, John Hattie, som netop skriver om, at synligggrelsen af
leeringen blandt andet i form af tydelige leeringsmal, grundleeggende er den veasentligste faktor i
forhold til at forbedre elevernes resultater i skolen (Hattie 2013). Dette synes Joan, som det fremgar
af ovenstaende, saledes ikke at vere enig i.

Men et citat fra interviewet med Mie peger pa, at hun synes at vaere mere positivt indstillet over for
synlige mal for undervisningen. Pa spgrgsmalet om, hvorvidt hun oplever, at der med reformen er

kommet et andet syn pa lering og dannelse i skolen, svarer hun:

”Ja, helt afgjort. Det handler om at arbejde malstyret. Det er mest dansk, jeg forholder mig til
vedrgrende at arbejde malstyret. Jeg mener, at vi altid har styret efter det, der nu er kommet til at
hedde kompetencemal. Vi har arbejdet med leesning, fortolkning, skriftlig fremstilling, retskrivning
0g kommunikation. Jeg har godt vidst, og ofte har eleverne ogsa vidst det, hvad det var, der var
fokusomrddet, hvad der skulle arbejdes med og hvad mdlet var i de enkelte opgaver, og det har
veeret fint nok. Der, hvor jeg synes den stgrste forandring er, handler om at vi pa vores skole har
fdet preeciseret, at vi skal arbejde med malstyring ved, at der skal laves beskrevne feerdigheds- og

vidensmal samt helst ogsd individuelle leeringsmdl for al aktivitet - og at vi skal ind og vurdere
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eleverne i det her fantastiske Educa-system, helst hver gang. Det er dreebende for al kreativitet og

impulsivitet, hvis man tager det alvorligt (Mie).

Mie udtrykker ligeledes, at hun oplever det at skulle sztte individuelle leeringsmal for eleverne som
en forandring i forhold til fgr reformen, og hun giver samtidig udtryk for, at det var ’fint nok™ at
leerer og elever fgr reformen kendte til malene for undervisningen. Men Mie udtrykker samtidig
ogsa sin skepsis over at skulle vurdere eleverne i malstyrings-varktgjet, EDUCA, hvorved mélene
netop bliver synliggjort. Hvad er det mon, der er pa spil her? Her melder spgrgsmalet sig om, hvor
stor en rolle det omtalte malstyringsverktgj, EDUCA, spiller i denne lerers opfattelse af at arbejde
med malstyret undervisning? Noget tyder pa, at Mie oplever selve malstyrings-varktgjet som et
problem at anvende, idet hun siger, at det er drebende for al spontanitet og kreativitet at fgre malene
ind i det. Maske ville Mie opleve ikke opleve den malstyrede undervisning sa problematisk, hvis
hun fik frie hender til selv at handtere den malstyrede undervisning og dermed ikke var underlagt et
bestemt malstyringsverktgj til formalet? Men ogsa en anden overvejelse melder sig her, som en
mulig mere grundleggende forklaring pa Mies skeptiske indstilling til at arbejde malstyret. Det
handler om, hvad forskellen er pa at kende til mdlene (som Mie udtrykker det) for undervisningen
og sa at arbejde mdlstyret? Her kan det fgr omtalte skift i l&ereplansteenkningen igen bruges, for
netop @ndringen fra at arbejde med mal som det, der beskrev, hvad eleverne skulle undervises i, til
nu, hvor mal handler om fgrst og fremmest at arbejde efter l&ringsmalenes opfyldelse synes at vaere
to forskellige ting, og bade Mie og Joans udsagn peger pa, at det er denne forskel, der er helt
afggrende for at forsta laerernes skepsis. Denne forandring kan ses som udtryk for en @ndret
dannelsesforstaelse, som reformen synes at understgtte, idet malstyret undervisning tager
udgangspunkt i, at undervisningen har nogle leringsmal, som gnskes naet mest muligt effektivt, via
de rette tilegnelsesoplevelser, som Tyler skriver om, og dernast males der, via tests pa, om disse
mal er naet, som Tyler betegner den systematiske vurdering (Tyler 1969:86). Her overfor star
lerernes opfattelse af undervisning, som er mere orienteret mod at arbejde ud fra at lerere og elever
kender til malene som en overordnet ramme, som betyder kendskab til, hvad der skal undervises i,
men som ikke betyder, at dette skal fglges op undervejs af et tjek af, om pracist definerede
leeringsmal er opfyldt. Leerernes kritiske udsagn om malstyringen kan ligeledes forstas ved hjep af
Illeris, som skelner mellem samfundets mal og deltagernes mal (Illeris 1974), hvor samfundets mal
betegner mal, som er defineret i formalsbestemmelser og officielle lereplaner, og deltagernes mal
betegner elevernes og leerernes egne mal med undervisningen. Mies udsagn ovenfor kan ses som
udtryk for, at hun finder det meningsfuldt at arbejde med mal af den sidste type, hvor elever og
leerere arbejder efter mal, som de kender til og selv har mulighed for at deltage i at definere,

hvorimod hun ikke finder det hensigtsmassigt at arbejde efter de ovenfra definerede laeringsmal,
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som den malstyrede undervisning er et udtryk for, som ikke giver leerere og elever megen mulighed

for indflydelse og medbestemmelse.

I forleengelse af ovenstaende kan bade Joans og Mies udsagn dermed ogsa ses som et udtryk for, at
undervisningen bliver gjort til et middel til at opna bestemte leeringsmal, frem for et middel til ogsa
at skabe kreative elever og undervisning, hvor der er plads til elementer, som fx spontanitet og det
sociale, som ikke kan rummes i de standardiserede videns- og feerdighedsmal, hvilket kan ses som et
led i en mal-middel-didaktisk dannelsesforstaelse, hvor det primare omdrejningspunkt netop er

opfyldelsen af leeringsmalene, jf. Tylers fire grundleeggende spgrgsmal.

En tredje l@rer, Arne, giver ligeledes udtryk for bekymring og skepsis 1 forhold til reformens krav
om malstyret undervisning. Pa spgrgsmalet om, hvorvidt han mener eleverne far et fagligt 1gft efter

reformens indfdrelse, svarer han:

”Det tvivler jeg pa, det gor jeg virkelig. De ting, vi for satte os for at fordybe os i, det gor vi ikke
leengere, fordi vi er bundet sa meget op pa de fagfaglige krav og pa at arbejde efter leeringsmal for
den enkelte elev. Det feelles i undervisningen er der mindre af i dag, og det er synd, for den feelles

klassebaserede undervisning er god for alle” (Arne).

Citatet peger pa, at ogsa Arne er skeptisk i forhold til den ggede mal-middel-t@nkning med gget
vaegt pa de individuelle leringsmal i skolen efter reformen. Arne peger fx pa, at der er mindre af den
feelles klassebaserede undervisning i dag i skolen, og dette oplever han som negativt. Citatet kan ses
som et udtryk for, at Arne tillegger klasseundervisning og fallesskabet i skolen stor betydning, og
han giver udtryk for, at det er noget, der med reformen er blevet nedprioriteret til fordel for den
individuelle undervisning. Dermed har Arnes syn pa dannelse paralleller til en demokratisk
orienteret dannelsesforstaelse, som eksempelvis Klafki reprasenterer, som vagter lgsning af felles
opgaver efter princippet om solidaritet i en undervisningsgruppe frem for fokus pa malsetninger for
den enkelte elev isoleret. Dette er som et led 1 Klafkis almendannelseskoncept ngdvendige kriterier i
arbejdet hen imod en “demokratisk prestationsskole”, som er 1 stand til at forholde sig kritisk til
dominerende samfundstendenser og som kan understgtte hgjere grad af demokrati og lige
muligheder i samfundet (Klafki 2001:276). Arnes beskrivelse af og bekymring over at der er blevet
mindre af den falles klassebaserede undervisning i skolen til fordel for mere individuel
undervisning kan dermed ses 1 dette perspektiv, hvilket dermed har negative konsekvenser for
elevernes dannelse og opdragelse til demokrati. Her kunne det synes oplagt at drage paralleller til

Dewey, som mener, at det er vigtigt at tage udgangspunkt i den enkelte elev, men grundlaget er et
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andet hos Dewey, som ikke gar ind for, at det individuelle knyttes til tests, men derimod, at der i

undervisningen ma gives plads til: ”(...) plejen af det individuelle (...)”’(Dewey 1974:35).

Et sidste eksempel pa, hvordan en lerer oplever, at den malstyrede undervisning er problematisk
illustreres i det naste citat fra interviewet med Ellen. Dels oplever Ellen, at det er meget
tidskreevende at arbejde med malstyringen, fordi der er meget registreringsarbejde i forhold til at
registrere leeringsmalene i malstyringsvarktgijet. Dels giver hun udtryk for en negativ effekt af
malstyringen, idet malstyringen synes at forandre undervisningen, fordi fokus i hgjere grad nu rettes

mod leringsmal, frem for undervisningen som proces, som citatet her illustrerer:

’(...) vi skal registrere meget mere nu, fx registrere arsplaner ned i mindste detalje i det her
malstyringsssystem, hvilket jeg for det forste vil vove at pasta er tidsspilde, for vi kan ikke fplge dem
rent tidsmeessigt. Man ved jo aldrig preecist, hvad der kan opsta i undervisningen. Det kan veere,
man kommer hurtigere igennem stoffet — eller langsommere. Det kan veere, der sker noget uventet,
at der opstar nye ideer, maske har eleverne spgrgsmal undervejs eller maske dukker der noget
speendende materiale op, eller sker noget i verden, som kunne veere relevant at inddrage i
undervisningen, men hvis man ggr det, sa kommer man bagud i forhold til sin plan. Sa den der
meget ngje og stramme styring efter leeringsmal er en uheldig ting i forhold til god undervisning

efter min mening ”.(Ellen).

Igen ses en diskrepans mellem lererens forstaelse af god undervisning pa den ene side, som har
fokus pa undervisningen som proces med tid til fordybelse, spontanitet og elevmedbestemmelse, og
sa pa den anden side den made den mal-middel-didaktiske pedagogik med malstyret undervisning,
som synes at forandre undervisningen i retning af gget fokus pa undervisningens output og
resultater. En diskrepans, som traeeder frem som en gennemgaende faellesnavner i de laererudsagn,
der er prasenteret og analyseret i ovenstaende afsnit, som peger pa, at l&rerne overvejende er
orienteret mod en dannelsesforstaelse, der rummer et bredere syn pa undervisning og dannelse, end
det, de oplever med reformen. Larerne er skeptiske over for tendensen til at favorisere den synlige
leering og pa at arbejde leeringsmalstyret. En tendens, som larerne giver udtryk for bidrager til at
udgrense og nedprioritere den mindre synlige l@ring, hvilket 1 lerernes perspektiv har negative
konsekvenser for undervisningen og for elevernes dannelse. Desuden er l@rerne tilsvarende
skeptiske over for den ggede individualisering i undervisningen, som de giver udtryk for er blevet
forsteerket med den malstyrede undervisning, og de peger pa, at den er med til at udgrense den
feelles klassebaserede undervisning, som med Klafkis dannelsesideal forstas som en forudsatning
for at kunne opdrage og danne eleverne til gensidig hjelp, samarbejdsevne, medbestemmelse og

solidaritet som vigtige elementer i dannelsesprocessen i et demokratisk samfund (Klafki 2001:275).
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Set i leerernes perspektiv kan det ggede fokus pa malstyring derfor ses som noget, der ikke blot har
negativ betydning for den enkelte elev, men ogsa negativ betydning for fellesskabet, bade i skolen

og i et stgrre perspektiv ogsa i samfundet, med risiko for svakkelse af demokratiet til fglge.
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Modszetninger

Udover den oven for beskrevne distinktion mellem lerernes dannelsesforstaelse og den
dannelsesforstaelse, lererne oplever reformen understgtter, treeder der ogsa andre ting frem i
samtalerne med nogle af lererne, som peger pa, at skolereformen ogsa synes at indeholde
eksempelvis reformpadagogisk inspirerede elementer og intentioner, som vil blive fremanalyseret i
dette afsnit. Derforuden vil jeg give eksempler pa andre modsatninger, som traeder frem i
interviewene med larerne med henblik pa at belyse og forsta, hvad der ligger bagved disse samt

uddybe nogle af de pointer, der er fremanalyseret i de to foregaende afsnit.

Det folgende citat er et udtryk for, at en af leererne har blik for, at reformen synes at rumme mere

end den mal-middel-didaktiske paedagogik, som de mange gvrige citater i analysen er et udtryk for:

”Jeg synes, der er mange gode ting i og tanker med reformen, det er bare — vores meget fokus pa
tests og malstyret leering spiller ikke scerlig godt sammen med andre dele af reformen efter min
mening. Man kan sige, at reformens idé jo netop ogsa var, at vi skulle ud til spen, og vi skulle lave
de der ting, altsa der star jo ogsa, at vi skal lave varieret og virkelighedsorienteret undervisning,

ik? Sa der er simpelthen for meget, der ikke spiller sammen (...)” (Joan).

Citatet her er et udtryk for, at Joan oplever, at der er uoverensstemmelse mellem nogle af reformens
intentioner og sa det, der rent faktisk sker i praksis i undervisningen efter reformen. Dette kommer
til udtryk, nar hun peger pa, at det ogsa er en intention med reformen at lave varieret og
virkelighedsorienteret undervisning, dette er udtrykt i reformen som: ”Varieret og virkelighedsncer
undervisning”, som handler om, at den klassiske tavleundervisning skal kombineres med praktiske
leeringsformer, der udfordrer og motiverer bade de fagligt steerke og de fagligt svage elever (Bilag
1). Dette krav om varieret og virkelighedsner undervisning kan ses som varende i
overensstemmelse med de reformpaedagogiske tanker, eksempelvis i trad med Deweys tanker om
eksperimentelle metoder, som efter hans opfattelse er det bedste middel til at opna erkendelse
(Dewey 1974:32,94). Joan oplever saledes, at disse reformpadagogiske intentioner ikke rigtig slar
igennem i den praktiske virkelighed i skolen, fordi kravet om malstyret undervisning synes at tage
over og kommer til at dominere i undervisningen. Men hvorfor oplever lererne denne modsa&tning?
Hvorfor synes en udflugt til sgen eller lignende varieret og virkelighedsnar” undervisning at vaere
sveere at forene med kravene om at arbejde malstyret? I afsnittet om malstyret undervisning
diskuteres mulige bud pa dette. I det kommende afsnit vil jeg diskutere andre mulige grunde. Noget
tyder pa, at lerernes oplevelse af en modsatning mellem malstyring og varieret undervisning ogsa

hanger sammen med, at leererne oplever, at de faelles forenklede mal er blevet til en uoverskuelig
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mangde mal, som kombineret med brugen af malstyringsvarktgjet, EDUCA, synes at vere svere at
indfri i undervisningen. Fglgende citat fra interview med Mie illustrerer dette: Da jeg spgrger hende,
hvordan hun oplever det at arbejde malstyret spiller sammen med kravet om varieret og

virkelighedsnar undervisning, svarer hun:

”Ved at alt skal veere beskrevet og malsat, og at alle trinmal helst skal veere opfyldt / inddraget i
drsplanen, sa er der ikke plads til spreel. Jeg synes virkelig, jeg har gjort mig umage og nogle gange
vredet ordene, men jeg har alligevel kun kunnet fa plads til 47 af de 76 feerdigheds og vidensmal,
der er til dansk for 5. og 6. klasse. Det er virkelig blevet omstendeligt med alle de mal. At jeg derud
over selv skal formulere leeringsmal til hvert omrade og fore det ind i programmet, gor ogsa det
hele endnu tungere. Man fpler sig meget forpligtet pa at leve op til mdlene, men det fples meget
stramt og neermest umuligt at opfylde dem, og det har bestemt ikke gjort min undervisning mere

varieret, snarere tvertimod.” (Mie).

Mie giver her udtryk for, at hun oplever, at de fzlles forenklede mal ikke er blevet forenklede, men
derimod er blevet til flere og mere detaljerede leeringsmal, som er svare at opfylde i hvert enkelt
undervisningsforlgb. Dette synes at medfgre, at Mie er sa fokuseret pa, om hun far opfyldt alle
malene, at hun ikke har overskud eller tid til at planleegge en varieret og virkelighedsner
undervisning, som kunne vare en tur til sgen, i skoven eller lignende, udtrykt i formuleringen om, at
der ikke er plads til sprel. Aktiviteter, som egentlig skulle medvirke til disse mals opfyldelse.
Dermed synes kravet om at opfylde leeringsmalene at fylde meget hos Mie, hvilket hun oplever som
noget, der bidrager til at ggre hendes undervisning mindre varieret. En faktor, der ser ud til at spille
en vasentlig rolle i denne forbindelse, er lerernes oplevelse af, at de selv bliver malt og vurderet pa,
om de opfylder alle méalene med eleverne i undervisningen. Pa spgrgsmalet om, hvordan hun som

leerer oplever det ggede fokus pa den synlige undervisning, svarer Joan:

”(...) men der er blevet mere fokus og opmeerksomhed pa det, og det bliver dermed mere
synliggjort — og det oplever jeg ogsa, at forceldrene har faet, og jeg oplever i det hele taget, at hele
samfundet er blevet mere optaget af, om vi gor det, vi skal, og det vil sige, at du kan nemmere

komme til at fple dig som en fiasko, hvis du ikke kan leve op til mdlene - og jeg nar det ikke! ’(Joan).

Joan giver saledes udtryk for, at hun oplever kravet om den synlige leering som et pres pa hende som
leerer, fordi hun fgler sig ansvarlig for, at eleverne opfylder de beskrevne mal, og hun fgler et pres i
forhold til, at fx foraldrene ogsa er blevet mere opmarksomme pa, om hun nar malene med
eleverne. Sa turen til sgen, og andre lignende aktiviteter i undervisningen, bliver maske

nedprioriteret og udgranset, fordi Joan fgler sig presset af at skulle leve op til de beskrevne
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leeringsmal med eleverne og derfor mest af alt synes at vare er optaget af, hvordan hun opfylder
disse mal. Og idet turen til sgen kan kategoriseres som en varieret og virkelighedsneer aktivitet, der i
reformguiden er beskrevet som et middel til at opna det gnskede faglige 1gft i skolen, og ikke et mal
i sig selv, bliver den nedprioriteret, maske fordi den opleves som tidskreevende i forhold til mere
traditionel undervisning i klassevarelset og dermed som en tidsrgver, der ’stjeler” for meget tid fra
arbejdet med at na de specifikke kundskabs- og feerdighedsorienterede laeringsmal? Det er
leeringsmalene, der er de synlige mal for undervisningen og dermed dem, der er grundlaget for
vurderingen af bade elever og l@rere i forhold til om udbyttet af undervisningen har veret
tilfredsstillende. En bedgmmelse, som bade foraldre, skoleledelse og kommunen tenkes at have
interesse i at foretage og som ser ud til at opleves som et pres for Joan, hvorfor hun velger de
“varierede og virkelighedsnare” aktiviteter fra. Netop det, at de varierede og virkelighedsnere
aktiviteter udggr midler til at opna de opstillede leeringsmal, kan forstas ved hjelp af Tyler, som
skriver om, at det gelder om at udvalge de tilegnelsesoplevelser (Tyler 1969:51), der mest muligt
effektivt kan fgre til opfyldelse af malene. De varierede og virkelighedsnere aktiviteter, som er
beskrevet i reformen, kan ses som sadanne tilegnelsesoplevelser, der saledes synes at vare tenkt ind
i en mal-middel-didaktisk lerings- og dannelsesforstaelse i reformen, hvilket denne lerer, som det
fremgar af ovenstaende afsnit, ser ud til at opleve som modstridende og mods@tningsfyldt i forhold

til at arbejde malstyret.

Et andet eksempel pa hvordan en lerer oplever modsatninger i reformens krav og intentioner
handler om kravet om mere motion og bevagelse i undervisningen. Motion og bevegelse kan
ligeledes ses som en aktivitet, der er et middel til at opna et lgft af fagligheden i skolen. I
reformguiden star der netop beskrevet, at motion og bevagelse skal integreres i elevernes skoledag,
fordi det styrker elevernes motivation, lering og sundhed (Bilag 1).

Pa spgrgsmalet om, hvordan motion og bevagelse tenkes ind i undervisningen, svarer en laerer

(Mie):

7 (...) jeg synes, det er sveert at kombinere det faglige med det med beveegelse pa en fornuftig mdde.
Og jeg synes, fokus kommer til at ligge pa enten beveegelse eller det faglige. Jeg har provet at lave
en sprogstafet. Men det tog mig 3 timer at forberede, og jeg tvivler pd, at eleverne fik scerlig meget
danskfagligt ud af det. Sa beveegelse i min undervisning bliver mest foretaget via et lille program pa
nettet, som hedder go noodle.com, hvor eleverne har valgt en lille figur, som forandrer sig, nar man
har beveeget sig i nogle minutter. Men jeg synes, det virker lidt spgt og lgsrevet fra det andet, vi skal

na i fagene”(Mie).
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Mie giver udtryk for, at kravet om motion og bevaegelse i danskfaget virker lgsrevet fra de gvrige
ting, hun skal na med eleverne og bruger desuden ordet sggt som udtryk for, at der efter hendes
mening ikke rigtig er sammenh&ng mellem reformens krav om motion og bevagelse, og det hun
skal undervise i, og de mal hun skal opfylde i faget dansk. Dewey kan bidrage til at forsta, hvad der
er i spil her. Dewey skriver om princippet om ordning af aktiviteter ud fra en iagttagelse af forholdet
mellem konsekvenser og midler (Dewey 1974:90), hvilket handler om udvelgelse af det, Dewey
kalder intelligent aktivitet i undervisningen. Intelligent aktivitet er aktivitet, der involverer en
udvealgelse af midler og samordning af disse midler med henblik pa at na et tilstreebt mal eller
hensigt (Dewey 1974:90). Endvidere skriver Dewey, at det er vasentligt, at eleverne opnar indsigt i
forholdet mellem mal og midler med henblik pa at leere eleverne, hvordan ting er i indbyrdes
vekselvirkning for at frembringe bestemte virkninger, og i forlengelse heraf er det derfor ikke
ligegyldigt, hvilke aktiviteter, der velges ud 1 undervisningen (Dewey 1974:90). I forlengelse heraf
kan det synes at vere tvivlsomt at forestille sig, at kravet om motion og bevagelse i undervisningen
giver anledning til en forstaelse hos eleverne af forholdet mellem mal og middel, nar lererne
oplever, at det er sveart at forene motion- og bevegelsesaktiviteterne med de specifikke leringsmal i
skolefagene.

Dermed synes kravet om motion og bevaegelse tilsyneladende ikke at vaere forankret i en egentlig
reformpadagogisk forstaelse, men derimod i hgjere grad at veare et element, der indgar som et
middel til at opna gget motivation, leering og sundhed, som det fremgar af reformguiden. Dermed er
denne aktivitet med Deweys ord blind, og dermed ophgrer den med at vere opdragende (Dewey
1974:90). Det er pa den baggrund, lererens oplevelse af manglende sammenhang mellem middel
og mal kan forstas i forhold til kravet om motion og bevagelse i danskundervisningen.

Et tredje eksempel pa modsatninger mellem reformens forskellige dannelsesidealer, eller maske
rettere: uoverensstemmelse mellem det, reformen foreskriver og sadan, som det virker i praksis, er
en lerer, der peger pa, at reformen ogsa rummer intentioner om, at skolen skal ggre eleverne
innovative.”' Det innovative element kan med lidt god vilje forstis med Deweys begreb om

eksperimentelle metoder i undervisningen, som navnt oven for.

”QOg sd oplever jeg, at man gerne vil have, at vores bgrn ogsa bliver innovative, som ogsa er en del
af reformen — og det kunne jeg godt teenke mig, at vi havde mere tid til. Og det er noget, der krever
meget bade at forberede og at udfgre. Men det er som om, at det innovative bliver kgrt over af
kravene om at leve op til de her meget rigide fagfaglige punkter, som eleverne skal igennem, ikke?

Og som de bliver malt pa. Og jeg synes, de er rigide!” (Ellen).

' T Reformguiden stir der, at elevernes "(...) innovative og kreative kompetencer skal styrkes (...)".
(Reformguiden s. 7)
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Ellens udsagn er endnu et eksempel pa, at det fra et laererperspektiv opleves at malstyringen
dominerer og udgrenser andre elementer, som reformen ogsa indeholder, og noget tyder pa, at det
skyldes, at den undervisning der leegges mest vagt pa i skolen efter reformen er den synlige og
malbare, fordi det er den eleverne og ogsa lererne bliver malt pa. Dette ggr, at fx det innovative
element ikke bliver prioriteret i serlig hgj grad, som Ellen giver udtryk for i citatet oven for. En
anden ting, der treeder frem i citatet oven over, er Ellens udsagn om, at hun oplever de fagfaglige
punkter, her forstaet som leeringsmal, som rigide. Her kunne man spgrge, hvorfor hun oplever dette?
Dette udsagn kan ses som udtryk for, at Ellen grundleggende har en anden tilgang til undervisning
end den, reformen laegger op til med krav om malstyring, og at hun derfor er kritisk over for at
arbejde malstyret. Som tidligere navnt, er det ikke nyt for leererne at arbejde efter mal for
undervisningen, men derimod er det nyt, at de skal arbejde malstyret, og som nogle af de foregaende
afsnit har vist, synes dette at opleves som svert at forene med lerernes opfattelse af undervisning og
dannelse. En opfattelse, der synes at l&gge mere vagt pa, hvad eleverne undervises i med fokus pa
undervisningen som proces, frem for fgrst og fremmest at have blikket rettet mod leringsudbyttet af
undervisningen - ud fra opfattelsen af, at undervisningsprocessen rummer mere end det, der kan
skrives op som specifikke leringsmal og efterfglgende males via tests og prgver. Med andre ord en
bredere opfattelse af undervisning og dannelse end den, lererne oplever reformens krav om
malstyring medfgrer. Fglgende citat fra interviewet med Ellen illustrerer dette. Pa spgrgsmalet om,

hvordan hun oplever den malstyrede undervisning, svarer hun:

”(...) fokus flytter sig fra at veere pa sammenheeng i undervisningen til at veere meget mere styret
efter nogle konkrete leeringsmal, som eleverne bliver testet i. Det er uheldigt, for det er som om
undervisningen mister noget. Jeg ser faktisk det som den stgrste hurdle. Mange af ideerne i
reformen synes jeg ikke er forkerte, og jeg synes faktisk ogsa, det er godt at have nogle mal at
arbejde efter, men nar man laver nogle firkantede regler, sa virker det ikke, for undervisning er jo

ikke firkantet og det er leererne heller ikke” (Ellen).

En sidste modsa&tning, som jeg vil fremhave her, er at en af lererne oplever, at der er forskel pa de
yngre og de ®ldre lereres kompetencer. Det kom fx frem i interviewet med Ellen, hvilket fglgende
citat viser:

”(...) i dag er de nyuddannede leerere sa fagfaglige, pa en anden mdde, end da jeg blev uddannet.
De skal jo simpelthen igennem sa mange forskellige fagfaglige linjefagsomrader samtidig med, at
peedagogik og psykologi er blevet skaret ned, og kombineret med at der er flere og flere bgrn i
folkeskolen, der har en sceerlig problematik, er det ikke en heldig ting. For ndr man ikke forstar,

hvorfor bgrn opfprer sig pa uhensigtsmeessige mader mdske gor det, fordi de har angst eller noget
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andet, sa gar det ikke. Og jeg oplever, at nogle af de unge leerere ikke er rustet til at varetage disse

opgaver, hvor det kreeves, at man har en stor peedagogisk og psykologisk viden og indsigt” (Ellen).

Det, Ellen her peger pa er, at de unge lerere efter hendes opfattelse uddannes til at blive mere fag-
fagligt orienterede i de enkelte skolefag. Nar jeg finder det interessant at naevne her, skyldes det at
denne forskel mellem de unge og de ®ldre lerere kan tenkes ind i den udvikling, der synes at have
fundet sted i skolen med skolereformens indfgrelse. Som det fremgar af de foregaende analyseafsnit
tegner laererne et billede af, at der i folkeskolen efter reformen er kommet en gget vaegt pa det
faglige, forstaet som kundskaber og feerdigheder og dermed en gget veegt pa den materiale dannelse.
Dette oplever lererne i n@rvarende undersggelse som noget, der giver anledning til bekymring for
elevernes dannelse. Men hvordan ser de unge leerere mon pa dette? Har de mon samme bekymring i
forhold til gget fokus pa tests og det at arbejde malstyret? Eller anser de dette for at vaere “naturlige”
og tidssvarende elementer 1 en moderne folkeskole? Og hvordan er de unge l®reres
dannelsesforstaelser? Det ma forblive abne spgrgsmal her, men tankevakkende er det, at denne
leerer giver udtryk for denne forskel, for maske vil der med den naste generation af leerere ske en
holdningsendring i synet pa lering, undervisning og dannelse i skolen, fordi noget kunne tyde pa, at
de unge lerere i dag er uddannet til at vaegte det faglige, forstaet som kundskaber og faerdigheder,
mere end de lerere, der blev uddannet for 20-30 ar siden gjorde. Hvis dette viser sig at holde stik, er
der noget, der tyder pa, at fremtidens folkeskole fortsat vil byde pa gget vaegt pa den materiale

dannelse — med risiko for yderligere udgransning af den formale dannelse til fglge.

72



Diskussion

I det fglgende vil jeg tage udgangspunkt i nogle af de forhold, der er tradt frem via analysen og
diskutere betydningen heraf for skolen fremadrettet. Samtidig vil jeg undervejs i diskussionen pege
pa, hvad mine fund i nervaerende undersggelse kan bidrage med.

Som det fremgar af analysen oplever lererne, at skolereformen bidrager til en opprioritering af en
mal-middel-didaktisk lerings- og dannelsesforstaelse i skolen med vagt pa leringsmalstyret
undervisning og tests som evalueringsredskab i forhold til maling af elevernes udbytte af
undervisningen. Dette er et udtryk for en stgrre vaegtning af den materiale dannelse i skolen og en
nedprioritering og en udgrensning af den formale dannelse, som ifglge lererne er blevet mere udtalt
efter reformens indfgrelse. I forlengelse af dette kan man spgrge, hvilken betydning dette har for
folkeskolen og for eleverne pa lengere sigt? Dette har, set med mit subjektive stasted i feltet, som
leener sig op ad en demokratisk dannelsesforstaelse, negative implikationer for elevernes
demokratiske dannelse til fglge, fordi elementer som medbestemmelse, selvbestemmelse, solidaritet,
dialog, kritik og det felles 1 undervisningen udgrenses. Derfor er det efter min opfattelse
ngdvendigt, at der bliver fort en saglig og kvalificeret debat om folkeskolen, som grundleggende
handler om, hvilken rolle skolen skal spille i samfundet og om, hvilke lerings- og dannelsesidealer,
skolen skal understgtte. Et oplagt sted at starte denne debat, kunne vere at se n&ermere pa begrebet
malstyret undervisning. Undervejs i specialeforlgbet blev jeg opmerksom pa, at en dansk forsker,
cand. phil., Keld Skovmand, for nylig har udgivet en bog med titlen: ”Uden mdal og med —
forenklede feelles mal”, hvori han slar fast, at leringsmalstyret undervisning ikke er et

forskningsbaseret begreb: Skovmand skriver:

"'Leeringsmalstyret undervisning' har ikke nogen forskningsmeessig begrundelse og har derfor
heller ikke nogen teoretisk status. Hele begrebet er en ideologisk konstruktion, der er blevet skruet

sammen i Danmark"” (Skovmand 2016).

Efterfglgende har kontorchef i Undervisningsministeriet, Anders Andersen, udtalt, at det er
Undervisningsministeriet, der har opfundet begrebet "leeringsmalstyret undervisning"
(www.folkeskolen.dk link 4). Dermed synes der at vaere god grund til at se nermere pa netop den
leeringsmalstyrede undervisning med henblik pa at undersgge, hvilken betydning det har pa savel
kort som pa lang sigt for undervisningen i folkeskolen og for elevernes dannelse, at denne made at
undervise pa er blevet hverdag for elever og lerere i folkeskolen — ikke mindst fordi den
leeringsmalstyrede undervisning, som analysen har vist, synes at forandre undervisningen og at

bidrage til en udgrensning af den formale dannelse i skolen. Dermed kan den leringsmalstyrede
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undervisning ses som en del af den nytteorienterede dannelsesforstaelse, som kan knyttes til
konkurrencestaten, som medfgrer, at skolens rolle fgrst og fremmest bliver at kvalificere eleverne til
fremtidig uddannelse og job med nedprioritering af den formale dannelse til fglge. Det er mit hab, at
resultaterne af min undersggelse kan bidrage til en konstruktiv og kritisk debat om dette, hvor der
bliver sat fokus pa, hvad denne dannelsesteenkning betyder for eleverne og for samfundet pa
leengere sigt - og dermed forhabentlig bidrage til at opna en passende balance mellem den materiale
og den formale dannelse i skolen, som ggr det muligt at skabe gode vilkar for en demokratisk

dannelse af eleverne i folkeskolen.

Et andet element, som tradte frem i analysen, handler om den lzringstype, der i kglvandet pa
reformen og pa den mal-middel-didaktiske teenkemade synes at vere blevet mere udbredt i
undervisningen. Det drejer sig om den kumulative leringstype, som er en mekanisk leringstype,
hvor leringsresultatet er isoleret og lgsrevet fra tidligere erfaring og lering. En l&ringstype, som
leererne peger pa, er blevet mere udbredt i skolen efter reformens indfgrelse i forbindelse med
treening af specifikke ferdigheder og kundskaber forud for tests. Laring af disse isolerede
kundskaber og ferdigheder har potentielt ikke sammenh&ng med noget andet og kan efterfglgende
kun genaktiveres i situationer, hvor den enkelte kan identificere dette med den oprindelige
leeringssituation (Illeris 2012:23).

I forlengelse heraf kan man spgrge, om dette er en hensigtsmassig leringstype for eleverne i
folkeskolen? Er det en undervisning, der bidrager til elevernes lyst til at l&ere, som Dewey
understreger vigtigheden af? Lysten til at lere er vigtig for at skabe engagement, og det man larer
med et steerkt engagement er mere nuanceret og huskes og anvendes bedst (Illeris 2012:22). Ud fra
lerernes udsagn om at der er sket en forandring med undervisningen efter reformen, som betyder at
der er blevet mindre plads til elevernes spontane spgrgsmal og deltagelse i undervisningen, og at der
bruges mere tid pa trening af bestemte kundskaber og feerdigheder med henblik pa tests, kan det
synes tvivlsomt, om disse forandringer tilsammen understgtter et sterkt engagement hos eleverne,
som giver dem lyst til at lere. Dette kan n@ppe tenkes at vere en gnsket effekt af reformen, som
netop rummer intentionen om, at skolen skal forberede eleverne pa videre uddannelse ved at give
dem lyst til at lzere, som det er formuleret i folkeskolelovens formal (www.retsinformation.dk).
Derfor synes der ogsa at vere en god grund til at se naermere pa, hvad reformens opprioritering af
tests, kundskaber og ferdigheder betyder for eleverne fremadrettet. For hvad nytter det at eleverne

lerer en masse kundskaber og ferdigheder, hvis de samtidig mister lysten til at lere?

Analysen har ogsa vist, at nogle af reformens elementer kan betegnes som reformpadagogisk
inspirerede elementer, og at disse udggr midler i reformen til at opna gget faglighed. Disse

elementer oplever l@rerne som svare at forene i praksis med kravet om malstyret undervisning, og i
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den sammenhzang kan man spgrge, hvilken betydning dette vil fa fremover? Vil disse modsatninger
fortsat besta eller vil leererne med tiden finde en made at forene kravene pa, sa det giver mening for
dem i undervisningen? Her tenker jeg, at det igen er vigtigt at legge op til en saglig og kritisk debat
om skolen og om reformen og de intentioner, der fra politisk side ligger i reformens indhold, sa det
eksempelvis kan blive tydeliggjort og italesat, hvad der er mal, og hvad der er midler og overordnet
fa tydeliggjort de bagvedliggende politiske intentioner med reformen og konsekvenserne heraf.
Netop de reformpadagogisk inspirerede ideer i reformen kunne maske netop bidrage til at give
modvagt til den materiale dannelse og understgtte den formale dannelse, som lererne giver udtryk
for, de savner? Spgrgsmalet er bare om, og hvordan det kan lykkes? Noget tyder pa, at en
grundleggende forudsatning for, at det kan lykkes er en diskussion af reformens malsatninger og
formuleringer, herunder stillingtagen til de reformpadagogisk inspirerede elementers rolle i skolen.
Maske kunne disse elementer i hgjere grad bidrage til den formale dannelse, hvis de fik status som

mal frem for midler i reformen?

Jeg haber, at min undersggelse kan bidrage konstruktivt og kvalificeret til en kritisk debat om
dannelsesforstaelser i folkeskolen og vere med til at s@tte fokus pa den forandring af

undervisningen, som lererne peger pa har fundet sted efter reformens indfgrelse.

Som afrunding pa diskussionen, vil jeg i det naste afsnit kort redeggre for de tanker, jeg har gjort
mig i forhold til empiriens begrensning, som samtidig ogsa peger pa dens mulige afsat for

yderligere undersggelser.

Empiriens begransning — og afszet for fremtidig undersggelse

En refleksion, jeg har foretaget i forhold til empiriens begrensning, udspringer af interviewet med
Ellen, som peger pa, at der efter hendes opfattelse er stor forskel pa de unge og de @ldre lereres
kompetencer, som det fremgar af analysen. Denne forandring har ifglge Ellen medfgrt, at de unge
leerere er mere fagfagligt orienteret, som hun udtrykker det, og at de ikke er godt nok kladt pa til at
tackle de udfordringer i forhold til eleverne, som krever s@rlige pedagogiske og psykologiske
evner. | forlengelse heraf kunne det vaere interessant at undersgge, hvordan de unge lerere ser pa
dannelse, og hvordan de oplever skolereformens betydning for dannelsen i1 skolen. Empirien har
ikke kunnet bidrage til at belyse dette naermere, men har bidraget til at pege pa en mulig forskel
mellem yngre og @ldre lareres dannelsesforstaelser, som kunne vare et oplagt spor at forfglge i en

fremtidig undersggelse.
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Konklusion

Pa baggrund af analysen fglger her konklusionen, som udggr svaret pa problemformuleringen, som

gentages her:

Hyvilke dannelsesforstaelser er fremtraedende i folkeskolen efter folkeskolereformens

indfgrelse, og hvilke betydninger har disse for elevernes dannelse — set fra et leererperspektiv?

Det kan konkluderes, at l&rerne oplever, at der med skolereformens indfgrelse er sket en
opprioritering af en mal-middel-didaktisk dannelsesforstaelse i folkeskolen, hvor der er fokus pa
malstyret undervisning og dermed pa leeringsmal samt gget vagtning af tests som evalueringsform
og dermed gget fokus pa elevernes udbytte af undervisningen. Dette medfgrer en forandring af
undervisningen i retning af gget fokus pa treening af bestemte kundskaber og feerdigheder og stgrre
vagtning af den synlige og malbare leering. Desuden oplever lererne, at undervisningen er blevet
mere individualiseret og centreret omkring leringsmal for den enkelte elev, som medfgrer en
nedprioritering af fallesskabet og det sociale 1 undervisningen. Alt 1 alt kan dette ses som udtryk for
en gget vagtning af den materiale dannelse, som samtidig betyder en nedprioritering og
udgraensning af den formale dannelse i folkeskolen efter skolereformens indfgrelse.

Learerne giver ogsa udtryk for, at der i reformen findes elementer, som kan betegnes som
reformpadagogisk inspirerede elementer, hvilket eksempelvis drejer sig om intentionerne om at
ggre undervisningen mere varieret og virkelighedsner, at ggre eleverne innovative, samt indfgrelsen
af krav om motion og bevagelse i undervisningen. Lererne oplever det modsatningsfyldt at skulle
forene disse reformpadagogisk inspirerede elementer i undervisningen med kravet om malstyring
og gget fokus pa tests, hvilket synes at haenge sammen med, at netop de reformpadagogisk
inspirerede elementer af leererne opleves som midler til at opna et fagligt 1oft af eleverne, mere end
som mal i sig selv. Derfor nedprioriteres disse elementer i undervisningen, idet leererne fgrst og
fremmest fgler sig forpligtet pa og presset af at skulle leve op til de specifikke leeringsmal, som bade
eleverne og lererne bliver malt pa — for elevernes vedkommende via tests og for l@rernes
vedkommende via offentligggrelse af testresultaterne til skoleledelse og kommunen, hvilket
understreger den ggede tendens til synligggrelsen af leringens resultater. Netop kravet om
synligggrelse af savel leeringsmal som af testresultater ser ud til bade at presse lererne og at bidrage
til en forandring af undervisningen, hvilket fgrer til en teaching-to-the-test-kultur, hvor
undervisningen 1 hgjere grad tilrettelegges i forhold til tests med trening af specifikke kundskaber

og ferdigheder. Dette medfgrer samtidig en risiko for, at selve leeringen i hgjere grad bliver preget
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af den kumulative leringstype, hvorved leringsresultatet er isoleret og Igsrevet fra tidligere erfaring

og lering.

Det kan ogsa konkluderes, at leererne er kritiske over for den opprioritering af den mal-middel-
didaktiske dannelsesforstaelse, som de oplever med reformens indfgrelse. Som analysen har vist, er
leererne rundet af en bredere og mere demokratisk praget dannelsesforstaelse, der rummer plads til
bade den materiale og den formale dannelse. Det er med afsat i en sadan bred dannelsesforstaelse,
at leererne udtrykker bekymring i forhold til den mal-middel-didaktiske tenknings betydning for
eleverne i skolen efter reformen. Learerne peger pa negativ betydning for eleverne i forhold til det
ggede fokus pa tests og i forhold til den malstyrede undervisning, og de giver udtryk for, at
opprioriteringen af den materiale dannelse ggr undervisningen mere ensidig med stgrre fokus pa
treening af bestemte kundskaber og feerdigheder og malingen heraf af via tests. Laererne peger pa, at
det ggede fokus pa tests har en sarlig negativ betydning for de svageste elever, som risikerer at fa
mange nederlag med risiko for at miste lysten til at lere til fglge.

Alt 1 alt giver lererne udtryk for bekymring over den forandring, som de oplever folkeskole-
reformen har bidraget til at forsterke, og dette kan ses som et udtryk for, at l&rerne oplever, at den
materiale dannelse er blevet den fremtredende dannelsesforstaelse i skolen efter reformen, som
samtidig medfgrer en udgrensning af den formale dannelse, som blandt andet betyder mindre plads
til elevernes aktive deltagelse, medbestemmelse, spontane spgrgsmal, udvikling af kritik, refleksion,

feellesskab og solidaritet, hvilket har negative konsekvenser for elevernes demokratiske dannelse.
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