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Redaktionelt forord

Studier i leereruddannelse og -profession udgiver to numre arligt: et tematisk
nummer, der udkommer om vinteren, og et dbent sommernummer. Malet
med sommernummeret er at skabe mulighed for, at forskere og undervisere,
der har veeret involveret i et af de mange forsknings- og udviklingsprojekter,
der falder uden for temanummeret, far lejlighed til at publicere deres ana-
lyser og resultater til gavn for bade forskere, praktikere, undervisere og stu-
derende ved professionshejskoler og universiteter. Ikke mindst den sidste
malgruppe — de studerende — er vigtig at fa med. En kvalificeret diskussion
af, hvordan grundskolen og leereruddannelsen skal udvikles, forudseetter
nemlig, at de leererstuderende i labet af deres studie meder resultater fra
den nyeste uddannelsesforskning, som dette sommernummer rummer seks
eksempler pa.

Artiklerne i sommernummeret spaender bredt, bade i forhold til det gen-
standsfelt, de beskeeftiger sig med, og i forhold til den teori og metode, der
anvendes i undersggelserne. Fem af artiklerne er baseret pa kvalitative ana-
lyser, mens én treekker pa statistiske metoder. To af artiklerne undersoger
aktuelle problemstillinger i professionsfeltet, mens fire er overvejende rettet
mod leereruddannelsens egen praksis. Hertil kommer, at vi i dette nummer
publicerer to artikler, der er forfattet af norske forskere. I redaktionen hilser
vi de nordiske bidrag velkommen, da vi i tidsskriftet har en ambition om
at indga i en nordisk og international dialog om, hvordan grundskolen og
leereruddannelse kan undersoges og udvikles. Tre af de seks artikler har
leereruddannelsens praktik som seerligt omdrejningspunkt. Den tematik
finder vi ganske velvalgt, da vi med udgivelsen af dette nummer star pa
teersklen til den nye leereruddannelse, der har sit forste optag efter sommer-
ferien. De erfaringer, professionshgjskolerne kommer til at gore sig i den
torbindelse, kalder pa nye undersogelser, sa vi sikrer en kvalificeret debat
om leereruddannelsens — og ikke mindst den integrerede praktiks fortsatte
udvikling.

Sommernummeret abner med artiklen “Har vi et problem? — konstruk-
tion og forhandling af problematiseringer i skolen”, der er skrevet af Oline
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Pedersen, Katrine Krogholm Olesen, Lars Norgaard, Brian Harring Boll og
Thomas Thyrring Engsig. I artiklen seetter forfatterne fokus pa, hvordan
leerere og peedagoger italeseetter og handterer elever, der falder uden for
skolens normalkategorier, gennem brug af begrebet og faeenomenet proble-
matiseringer. Det empiriske grundlag for artiklens analyser er en kvalitativ
interviewundersogelse pa fire skoler, der er forskellige bade med hensyn til
storrelse og beliggenhed og elevpopulationens etniske og sociogkonomiske
sammensatning. Artiklens analyser afdaekker det paradoksale forhold, at
skolens fagprofessionelle har en tendens til at individualisere problemer og
elevadfeerd trods en intention om at anlaegge et mere kontekstuelt og socialt
blik pa eleverne. En veesentlig grund til, at det gar saddan, er, at man ude pa
skolerne anvender en raekke tiltag — sakaldte sociale teknologier, der spaen-
der bredt, fra kompetenceformularer over trivlsesrum til klasselog — som
ofte ender med at blive bestemmende for, hvordan bernene understottes.
Forfatterne pointerer med artiklen vigtigheden af, at de sociale teknologier,
der tages i anvendelse pa skolerne, bidrager til at anskue bgrn i problemer
fra et socialt og kontekstuelt perspektiv.

I artiklen “Uddannelsesparat gennem myndiggerelse” undersoger for-
fatterne Ulla Hojmark Jensen og Lene Kofoed Rasmussen lzereres og elevers
forstaelser og praksisser i forbindelse med uddannelsesparathedsvurderin
gen. Som baggrund og teoretisk ramme traekker forfatterne pa paedagogiske
teenkere, der har beskeeftiget sig med begrebet “myndiggerelse”. Forfatterne
argumenterer for en position, der iseer bygger Freires begreb om empow-
erment og Biestas begreb om subjektifikation. Empirisk traekker artiklen
pa to tidligere gennemforte forskningsprojekter, der tilsammen omfatter
interview med bade skoleledere, leerere og elever. Forfatterne undersoger
torst leererperspektivet og viser her, at uddannelsesparathedsvurderingen
tilskynder leereren til en praksis, der modvirker elevernes myndiggerelse.
Undersogelsen af elevperspektivet viser, hvordan de ikke-uddannelses-
parate elever kan opleve marginalisering og fele sig ansporet til at soge at
forbedre sig pa systemets preemisser i en pseudoudviklingsproces, hvor de
reelt ikke har den store indflydelse. Pa baggrund heraf diskuterer forfatterne
til slut, hvordan leerere i overbygningen kan anspore eleverne til at finde
deres egen stemme.

I sommernummerets tredje artikel stiller Eyvind Elstad, Knut-Andreas
Abben Christophersen og Are Turmo spergsmalet: “Hvilken slags faktorer er
relateret til leererstuderendes studieintensitet?” Baggrunden for forsknings-
sporgsmalet er undersogelser, der viser, at leererstuderende ikke bruger sa
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lang tid pa at studere, som man kunne forvente. Det empiriske grundlag er
en sporgeskemaundersogelse foretaget blandt 1.224 leererstuderende fordelt
pa fire danske leereruddannelser. Analysen, der bygger pa strukturel model-
leringsanalyse, peger pa de studerendes selvdisciplin og akademisk pres,
som de mest betydende faktorer for de studerendes studieintensitet. Artik-
len foreslar i forleengelse heraf, at leereruddannelsen skeerper arbejdskrav og
i hojere grad soger at stimulere de studerendes udvikling af selvdisciplin.

I artiklen “Fagdidaktik i et krydsfelt mellem leereruddannelse og prak-
tik — en undersogelse af engelskleererstuderendes kognition om grammatik”
preesenterer forfatterne Morten Gustenhoff, Mette Vedsgaard Christensen,
Seren Rerdam Bastholm og Maibrit Kristensen resultater fra en underse-
gelse af, hvilken betydning leererstuderendes overbevisninger har for deres
didaktiske valg i grammatikundervisningen i praktikken. I forleengelse
heraf interesserer forfatterne sig for, hvordan grundleggende overbevisnin-
ger dannes og @endres hos leererstuderende gennem undervisning og prak-
tik. Artiklens hovedfund er, at almenpaedagogiske forestillinger og hensyn
vejer tungere for de studerende end fagdidaktisk viden om hensigtsmaessig
grammatikundervisning. Dermed skriver artiklen sig ind i den aktuelle dis-
kussion af sammenhaeng og progression i leereruddannelsen pa tveers af fag
og pa tveers af de to uddannelsesarenaer.

Peder Holm-Pedersen og Pia Rose Bowadt seetter i artiklen “Praktikken
er jo der, man kommer teettest pa virkeligheden — en undersogelse af udvik-
lingen af praksisneer viden til praktikeksamen” fokus pa praksisneerhed og
sporger, om mere praktik egentlig nedvendigvis betyder, at de studerende
far mere praksisneer viden. De to forfattere har brugt Karl Matons Legitima-
tion Code Theory som redskab til at analysere ti udvalgte praktikopgaver
fra én professionshgjskoles leereruddannelse. I analysen af opgaverne finder
forfatterne ikke en seerlig stor grad af praksisneer viden, hvilket kan synes
overraskende. De leererstuderende inddrager praksisneer viden i opgavernes
indledende casebeskrivelser, men er ofte ikke i stand til at traekke denne
viden med over i opgavens analyse. Forfatterne konkluderer derfor, at de
studerendes opgaver i hgj grad ser ud til at veere lgsrevet fra den praktik-
kontekst, den ellers skulle tage udgangspunkt i, og peger pa en reekke spe-
cifikke forhold i praktikfaget og praktikproven, som ber tages op til fornyet
dreftelse.

I sommernummerets sidste artikel, “Naturfag i det flerkulturelle klas-
serommet som tema i leererutdanningen”, undersoger forfatterne Per Ivar
Kvammen og Lise Iversen Kulbrandstad fra Hogskolen i Innlandet i Norge



ogsa praksisnerhed, men pa en helt anden made. De har undersogt, hvor-
dan teorien i leereruddannelsen i Norge kan gores mere praksisneer, ved at
analysere eksempler pa naturfagsundervisning, hvor to leerere pa en seerlig
udvalgt praktikskole afprever forskellige sproglige stottestrukturer for fler-
sprogede elever. Artiklens metodiske omdrejningspunkt er det designba-
serede projekt Inclusive Science Teaching, hvor empirien bestdr af feltnoter,
videofilmede undervisningssekvenser og indsamlede skriftlige produkter.
Artiklens analyser bringer leeseren teet pa observationerne i klasserummet
og de sproglige praksisser. Hvad undervisningsindholdet angar, konklude-
rer artiklen, at brug af sproglige stottestrukturer bidrager til at styrke fler-
sprogede elevers aktive deltagelse. Hvad udviklingen af leereruddannelsens
praktikundervisning angar, peger forfatterne pa vigtigheden i, at undervis-
ningen af leererstuderende forankres i konkrete empiriske undersogelser,
som projektet er et eksempel pa.

Med disse indledende ord byder vi hermed velkommen til sommernum-
meret 2023.

Pi redaktionens vegne
Tom Steffensen 0g Bettina Buch
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Resumé

Denne artikel underseger problematisering af bern i vanskeligheder i danske skoler.
Den treekker pa begreberne om problematisering, sociale teknologier og dispositi-
ver. Artiklen tager afseet i en iagttagelse fra et empiriske materiale fra et kvalitativt
studie pa fire danske skoler, hvor leerere og paedagoger reflekterede over og delte
erfaringer om bern i vanskeligheder i skolen. Denne iagttagelse var, at selvom de
professionelles tydelige intention var at tale om og forsta disse bern pa kontekstu-
aliserede mader, sa endte de ofte med at individualisere bernenes vanskeligheder.
Artiklen undersoger denne speending og dette dilemma og konkluderer, at feltet er
preeget af et individualiserende dispositiv.

Nogleord
problematisering, bern i vanskeligheder, individualisering, sociale teknologier, dis-
positiv

Abstract

This article explores problematizations of children in difficulties in Danish schools.
It draws on the concepts of problematization, social technologies and dispositive. It
takes its point of departure from an observation in empirical material from a quali-
tative study in four Danish schools, where teachers and social educators were reflec-
ting on and sharing experiences with children in difficulties in schools. Even though
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the professionals intended talking about this in contextualized ways, very often
they ended up individualizing the difficulties of the children. The article explores
this tension and educational dilemma and concludes that an individualizing dispo-
sitive is shaping this field.

Keywords
problematization, students in difficulties, individualization, social technologies,
dispositive

Introduktion og baggrund

Grundleaeggende for skolens virker er, at skolen og dennes fagprofessionelle
historisk har haft og fortsat har magten til og ansvaret for at definere eksem-
pelvis, hvorledes den gode elev forstas, hvordan vanskeligheder og proble-
mer konstrueres og italesattes. Det geelder ogsa, hvilke normer og veerdier
der har faet lov til at blive de dominerende, meningsgenererende og betyd-
ningsfulde i skolens praksis. Der er tale om et feenomen, som synes velbe-
skrevet i litteraturen (Bourdieu & Passeron, 2006; Murphy & Costa, 2015).
Skolehistoriske analyser viser, at definitionerne har skiftet gennem tiderne:
Opfattelsen og forstdelsen af elever med seerlige vanskeligheder eller elever,
der falder ved siden af de dominerende normer for, hvordan en elev i skolen
opforer sig, leerer og dannes som menneske, har undergaet betragtelige
forandringer gennem tiden (Hamre, 2012b). Ser man pa vores samtid, sa er
forstaelserne af elever i vanskeligheder praeget af seerligt skolens inklusions-
bestraebelser- og genvordigheder (Engsig, 2019; Engsig & Johnstone, 2015;
Schuelka & Engsig, 2022). Skolens inklusionsbestraebelser, bl.a. materialise-
ret i lov om eendring af folkeskolen i 2012, der eendrede betingelserne for,
hvilke elever der har ret til specialpaedagogisk bistand, og hvilke elever hvis
serlige behov skal imgdekommes inden for almenskolens rammer, er et
eksempel herpa, og i virkeligheden et eksempel péa, hvorledes greenserne
saettes mellem det specialpeedagogiske og det almenpaedagogiske.

Neerveerende artikel har som formal at analysere og diskutere, hvordan
born i vanskeligheder i skolen forstas, hvilket vi vil gere gennem begrebet
og feenomenet problematisering. Vi ensker at belyse, hvorledes skolens fagpro-
fessionelle konstruerer og forhandler problematiseringer i forhold til elever i
vanskeligheder, samt hvorledes disse problematiseringer kan forstas pa flere
og divergerende mader.

Problemforstéelser omhandler pa den ene side, hvad der i en given kon-
tekst og en given tid opfattes som veerende problematisk, og pa den anden
side, hvordan disse problemforstaelser konstrueres og forhandles. Problemati-
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seringer i skolens praksis er et komplekst feenomen og omhandler ikke blot de
processer, hvor leerere, peedagoger, ledere og andre professionelle italesaetter
noget (eller nogen) som problemer, men derimod bliver problematiseringer
langt mere omfattende og til dels indgribende, da det ligeledes angéar, hvorle-
des elevsubjekter bade konstrueres og udskilles i skolen (Andersen et al., 2020).

Problematiseringsbegrebet kan afstedkomme muligheden for at pege pa
det eller dem, der gores til et problem, ved at have et fokus pa de forskel-
lige handlinger, individer og relationer, der pa den ene eller anden made
markeres som uenskede eller ekskluderede (Andersen et al, 2020). Nar
man arbejder med problematiseringsbegrebet, er det saledes ensbetydende
med, at man forholder sig analytisk til, hvordan feenomener, individer og
processer bliver konstruerede og forhandlet som problemer (Andersen et al.,
2020). Netop dette vil vi gore i denne artikel, fordi vi i forbindelse med ana-
lysen af empirisk materiale har gjort os den iagttagelse, at paedagogernes og
leerernes tilgange til bern i vanskeligheder i skolen ser ud til at veere spaendt
ud mellem pa den ene side at have en intention om at teenke og tale socialt
og kontekstuelt om bernene, men pa den anden side ofte at ende i mere indi-
vidualiserende formuleringer, problematiseringer og losningsforslag. Den
iagttagelse har vi gjort os i et mindre studie, hvor vi var guidet af folgende
forskningsspergsmal: Hvordan konstrueres og forhandles problematiseringer i
lereres og paedagogers arbejde med born i vanskeligheder i skolen?

Studiet havde fokus pa bern i indskolingen. I artiklen vil vi ved hjeelp
af begreberne problematisering, sociale teknologier og dispositiv sege at vise,
hvordan denne spaending mellem det kontekstuelle og situerede pa den
ene side og det individualiserende pa den anden viser sig i forbindelse med
problematiseringsprocesser.

Teoretiske begreber

Begrebet om problematisering er anvendt af bade Paulo Freire, som et led
i en strategi mod en mere kritisk bevidsthed, og ligeledes af Foucault, som
et led i en made at begribe inklusion og eksklusion, og hvorfor noget eller
nogen (et feenomen, opfersel, processer) i en given praksisform vurderes som
veerende et problem (Bacchi, 2012). Hamre skriver pa baggrund af Foucault
om problematiseringsbegrebet at:

[...] en problematisering er en reaktion pi et historisk feenomen, som
konstruerer noget som et problem, og som i kraft af dette udover magt

N
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ved at producere forskelssaetninger 0g siledes styrer, hvad der bor
inkluderes, og hvad der bor ekskluderes. Dette involverer losninger pi
det, der problematiseres, 0g fungerer 0gsd pd individniveau, dvs. indivi-
der problematiseres og problematiserer sig selv. (Hamre, 2012a, s. 71)

Hamre peger sdledes pa, at problematisering ogsa bliver formende for de
individer, hvis ageren problematiseres. Problematiseringsbegrebet giver
ikke kun adgang til at fa oje pa det, der opfattes som problematisk. Som
Andersen et al. skriver, sa kan det: ”[...] bade pege pa det, der gores til et
problem, ved at se pa de individer, handlinger og relationer, der ekskluderes
og markeres som uonskede, og gennem det, som tilsvarende inkluderes og
markeres som ‘det gode” og enskede.” (Andersen et al., 2020, s. 13).

Nar vi saledes arbejder analytisk med problematiseringsbegrebet, for-
ankret i Foucaults forstaelse, betyder det, at vi ma forholde os til, hvordan
feenomener i skolens praksis bliver gjort til problemer, samt til, pa hvilke
preemisser de bliver gjort til problemer.

Dette er koblet til sociale teknologier. Sociale teknologier hos Foucault er
kendetegnet ved at veere “teknik med et rationale, en mening og et formal”
(Jensen, 2005, s. 43). Der er mange sociale teknologier i skolen; Moos et. al.
(2009) beskriver eksempelvis klasserumsundervisning som en gammel og
velafprovet social teknologi, der organiserer elevernes og leerernes relatio-
ner og interaktioner med hinanden og faget. I klasserumsundervisningen
er en del af meningen og formalet at socialisere eleverne til at leere noget pa
nogle bestemte mader. Moos et al. (2009) beskriver ligeledes, at der i skolen
anvendes et stigende antal sociale teknologier:

By employing the notion of social technologies, we want to show that
education is increasingly characterised by the introduction of numerous
techniques. These techniques frame procedures for how educational
practice can take place through project work, logbooks, student plans,
teamwork, individualised testing, procedures for family education, and
so forth. (Moos et al.,, 2009, s. 74)

Samtidig argumenterer de for, at man kan anvende metaforen, at sociale
teknologier er formaterende i deres virkninger for de mennesker, som indgar i
dem. For at de sociale teknologier skal fungere, kraever det informationer og
handlinger, og derved bliver de formende og magtfulde: “Social technolo-
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gies are, under any circumstance, powerful but «silenced forms of power»”
(Moos et al., 2009, s. 75).

Heri ligger der en parallel til problematiseringsbegrebet, der ligeledes
er formende for individerne. Begge begreber udspringer som neevnt af
Foucaults teenkning, hvor bade det diskursive og ikke-diskursive menings-
skabende er formende for de tilgeengelige subjektpositioner (Foucault, 1982;
Hall, 2001).

I denne artikel fokuserer vi ikke pa de sociale teknologier rettet mod
undervisning, men derimod de sociale teknologier, der benyttes, nar der
seettes handlinger i veerk i forhold til de bern, der er (problematiseret som
veerende) i vanskeligheder.

Et andet analytisk hovedbegreb er dispositiv, som inddrages i diskus-
sionen med det formal at forsoge at se pa tveers af analyserne af proble-
matiseringerne og de sociale teknologier, der anvendes i forhold til born i
vanskeligheder. Vi gnsker at undersege, hvorvidt der er nogle underliggende
rationaler i skolen, som er bestemmende for, hvorledes problemer forstas pa
den ene side, og hvilke losninger der er tilgeengelige pa den anden side.
Hamre skriver om dispositiv:

Begrebet dispositiv kan forstds som et apparatur, en anordning eller en
forbindelseslinje [...] som et dybere lejret rationale, der fungerer ledende
for, hvordan problemforstdelser og forskelssaetninger konstrueres 0g
defineres i bestemte historiske perioder. (Hamre, 2012a, s. 12)

Hamre (Hamre, 2012a) understreger, at dispositiver er et bredt deekkende
begreb, der peger pa forklaringer i det diskursive savel som det ikke-dis-
kursive. Skolepolitikker, procedurer og materielle genstande eller lokaliteter
kan sdledes indga som elementer i et dispositiv. Et dispositiv kan forstas
som en art anordning eller mekanisme, der fungerer normativt for en given
praksis, og det er netop disse normative mekanismer i forhold til bern i van-
skeligheder, som vil blive taget op i artiklens diskussion. Dispositivet som
analytisk begreb inddrages ogsa for at forsege at gribe det forhold, vii artik-
lens indledning skitserede, nemlig at de fagprofessionelle i skolen synes at
have et relationelt og kontekstuelt udgangspunkt i forbindelse med proble-
matiseringer for at bevaege sig mod en mere individforankret forstaelse og
lgsningsorientering.

13



p Pedersen, Olesen, Ngrgaard, Boll & Engsig:Har vi et problem?

Metodiske greb

I det mindre studie, der ligger til grund for denne artikel, har vi haft seerlig
interesse i at fa skabt et datamateriale, som har kunnet bibringe viden om
bade de eksplicitte og mere implicitte problematiseringer, som skolens fag-
professionelle foretager, nar de taler om bern, som de opfatter som veerende
i vanskeligheder i skolen. Derfor har vi ensket at fa adgang til grupper af
leerere og paedagoger og deres dreftelser med hinanden, hvorfor fokus-
gruppeinterviewet var et oplagt metodisk valg. I fokusgruppeinterviewet
er det gruppen, der er i centrum (Blokgaard & Andersen, 2012). Vi er séledes
mindre optaget af den enkelte leerer eller paedagog, det centrale er naermere
den mdade, de sammen taler om — og problematiserer — born i vanskelighe-
der. Datamaterialet bestar af fire fokusgruppeinterviews a halvanden times
varighed, fortaget pa fire forskellige skoler.

Tabel 1. Oversigt over de deltagende skoler”

Skole Antal deltagere Stilling

Skole A 7 2 paedagoger

Skole A er en folkeskole med ca. 520 elever, 3 leerere

beliggende i en mindre by i en landkommune. 1 bernehaveklasseleder
Eleverne kommer fra byen samt fra byens 1 paeedagogmedhjzelper
opland.

Skole B 2 2 leerere

Skole B er en mindre skole i en stgrre by med
ca. 260 elever.

Skolen er beliggende i et omrade med en
etnisk sammensat befolkning, saledes har
knap 50 procent af eleverne etnisk dansk

baggrund.

Skole C 4 2 paedagoger
Skole C er en stor skole i en stgrre by med ca. 2 leerere

670 elever.

Skolen er kendetegnet ved, at eleverne pa
skolen kommer fra mere gkonomisk velstillede
hjem end landsgennemsnittet

Skole D 5 2 paedagoger
Skole D er en mindre skole i en stgrre by med 2 leerere
knap 300 elever. 1 bernehaveklasseleder

Eleverne er hovedsageligt etnisk danske,
men kommer fra hjem, der gennemsnitligt er
mindre gkonomisk velstillede end landsgen-
nemsnittet.

Som det fremgar af oversigten i tabel 1 er skolerne kendetegnet ved at vaere
ganske forskellige, idet der bade er land- og byskoler, sma og sterre skoler,
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og dertil er bade den etniske sammensetning samt elevernes sociogkono-
miske baggrund ganske forskellig. Analytisk har der ikke vist sig forskelle
pa skolerne relateret til artiklens emne om problematiseringer af bern i van-
skeligheder i skolen, hvorfor vi ikke i analysen forholder os yderligere til de
enkelte skoler.

I forhold til gennemforslen af interviewene, sa var det et centralt punkt,
at vi gerne ville have samtalerne mellem deltagerne til at tage udgangspunkt
i konkrete situationer eller forleb med bern, som deltagerne oplevede som
vaerende i vanskeligheder. Vi var med andre ord interesseret i deltagernes
konkrete og praktiske erfaringer. For at abne for disse fik deltagerne i forste
del af interviewet udleveret kuglepen og post-its, og sa var der fem minutters
stilhed, hvor hver deltager skulle komme i tanke om en eller flere konkrete
erfaringer med et eller flere born i vanskeligheder. Herefter fortalte hver del-
tager om disse erfaringer. Post-its med deltagernes beskrivelser blev sat pa
en feelles flipover, som 1& pa bordet, hvilket bidrog til, at alle kom til orde.

Den efterfolgende kodning og analyse af materialet er foregaet ved, at alle
i forskningsgruppen i forste omgang leeste et af fokusgruppeinterviewene
og pa den baggrund udviklede et kodetrae, som vi efterfolgende brugte som
udgangspunkt til at kode dette og de ovrige interviews med i NVivo. Der
blev labende udviklet nye koder, nar det viste sig relevant. Alle interviews er
blevet kodet af to personer, og alle interviews er afslutningsvist blevet gen-
kodet med seerligt fokus pa nyudviklede koder, som kom til i lebet af kod-
ningsprocessen. Det var i forbindelse med dette analysearbejde, at det blev
tydeligt, at leerernes og paedagogernes tilgange til born i vanskeligheder er
speendt ud mellem det sociale og kontekstuelle og sa det mere individuali-
serende, og ligeledes i den forbindelse vi blev opmarksomme pa, at dette sa
ud til at veere koblet til de tilgeengelige sociale teknologier.

Problematiseringer af bern i vanskeligheder

At problematiseringer af born i vanskeligheder bade kan vare forbundet
med sociale og kontekstuelle forstaelser af bernene og vanskelighederne
og til individualiserende forstaelser af disse, understottes af teoridannelser
inden for handikapforskning, der skelner mellem en konstruktivistisk og
social forstaelse henholdsvis en individorienteret, kompensatorisk og medi-
cinsk forstdelse (Dewsbury et al., 2010; Thomas, 2010). Centralt er, at der ikke
er tale om gensidigt udelukkende og statiske forstaelser, snarere giver det
mening at anskue dem pa et kontinuum, hvor de — skiftende — forstéelser, de
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tagprofessionelle traekker pa, kan veere mere eller mindre i den ene eller den
anden ende af kontinuet. I dette afsnit af artiklen vil vi se pa forst, hvordan
de sociale og kontekstuelle problematiseringer af born i vanskeligheder i
skolen kommer til udtryk, og dernzest pa, hvordan individualiserende pro-
blematiseringer samtidigt kommer til syne i de mader, der tales om bgrnene
og vanskelighederne pa. At vi behandler de to ender af kontinuet hver for
sig, skyldes et gnske om at fa greb om, hvordan de hver iseer ser ud i praksis,
ikke at vi forstar dem som gensidigt udelukkende eller dikotomiske.

Sociale og kontekstuelle problematiseringer

Et gennemgdende fund i data er, at de forstdelser, som de fagprofessionelle
udfolder og lobende reproducerer og bestyrker i fokusgruppeinterviewene, i
udgangspunktet har sit oprindelsessted i de sociale og kontekstuelle former
for problematiseringer. En tematik, der er gennemgdende i data fra fokus-
gruppeinterviewene, omhandler et decentreret perspektiv pa det at have
vanskeligheder eller pa det at udgere et problem. Et decentreret perspek-
tiv understreger anerkendelsen af, at born forer deres samlede livsforelse
i multiple kontekster, og at subjekter altid deltager fra bestemte stasteder i
konkrete praksisser (Dreier, 1999). En leerer forteeller eksempelvis:

Ja, men det er bare tit, at ndr man fir en overlevering, sd far du en
overlevering pi de born, der er ‘et problem’, og der er ikke nogen born,
der for mig er et problem, for at jeg har haft dem. For mig er det meget
tit relationelt, om der bliver skabt et problem.

Citatet repreesenterer en, i datamaterialet, bred forstaelse, der anleegger en
situeret og relationel problemforstdelse. Det vil sige, at elever ikke, som i en
mere essentialistisk og saledes individorienteret og til dels kompensatorisk
forstand, er problemet. Problemet er derimod et, der opstar i relationen og
konteksten, hvilket ogsa abner for, at eleven ikke nedvendigvis beerer pro-
blemet med sig pa tveers af kontekster. Respondenten i ovenstdende citat
tydeliggor netop, at elevers problemer i skolen ma anskues relationelt. Dette
perspektiv bliver ligeledes aktualiseret i forbindelse med de mulige paeda-
gogiske og didaktiske losningsmuligheder, der tilbyder sig: “[J]eg gar sadan
og spekulerer pa, hvordan pokker vi kan komme bagom de udfordringer,
som han har, sa vi kan komme ind og stette ham.”

At komme bag om de udfordringer, eleven har, er udtryk for en proble-
matisering, der netop synes veaerende forankret i en mere kontekstuel og
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decentreret forklaringsmulighed, der anerkender borns samlede livsforelse
i forskellige kontekster samt det forhold, at en del af de paedagogiske og
didaktiske losninger nodvendigvis ma findes ved at begribe eleven og pro-
blemerne i et tveerkontekstuelt perspektiv. Dette illustreres ligeledes gennem
data, der peger pa, at de fagprofessionelle leegger vaegt pa det kontekstu-
elle i deres problematiseringsprocesser: “Det, vi ogsa har gjort, det er, at vi
har registreret, hvornar han er ved mor, og hvornar han er ved far, og han
kommer rigtig tit for sent, nar han har veeret ved mor.”

Der er data, der peger pa, at de mere relationelle og kontekstsensitive
problematiseringsprocesser understottes af eller muligvis udspringer af de
tagprofessionelles faglige selvforstaelser. Flere respondenter peger pa det
forhold, at leerere og peedagoger ser eleverne i forskellige sammenhaenge og
pa baggrund af forskellige faglige perspektiver, samt at dette tveerprofessio-
nelle blik er en paedagogisk styrke:

[Dlet er en fed kombination, nir vi snakker pi teamet omkring born
med udfordringer, at vi lige som far perspektiver omkring det faglige 0g
omkring det sociale 0g det personlige for bornene. Hvad der fylder, fordi
et barn kan ogsd godt have udfordringer, eller vanskeligheder, som viser
sig 1 deres personlighed eller viser sig i sociale sammenhange med de
andre born, altsi [...] som paedagoger er vi jo i mange forskellige kontek-
ster, sd vi ser jo mdske barnet i nogle andre situationer, end I gor som
leerere, 0g det er jo godt, at vi har det samspil mellem leerere 0g paedago-
ger, for vi ser de forskellige sider af barnet.

Der er endvidere noget, der peger pa, at leerere og peedagoger konstruerer
og forhandler former for problematiseringer, der anerkender individorien-
terede faktorer, men samtidigt forseger at transcendere betydningen af de
mere individorienterede forklaringskomponenter ved at ‘treekke” dem over
pa kontinuets anden, mere sociale og kontekstuelle side:

Vi ser, at barnet gor det bedste, han eller hun kan ud fra de forudsaet-
ninger, han eller hun har. Og sd kan det godt veere, at der er noget i
konteksten i selve klassen, der er pid spil, men det kan ogsd veere, at det
er noget pd hjemmefronten, og det kan veere noget helt tredje. Egentlig
sd prover jeg at arbejde uden om diagnoserne og se, om jeg kan finde
noget mellem mig 0g barnet, som virker, og hvis ikke jeg kan det, si er
jeg selvfolgelig nodt til at tage hojde for diagnosen.
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Det er tydeligt i materialet, at det er disse forskellige varianter af sociale og
kontekstuelle forstaelser, de fagprofessionelle tager forst fat i, nar bern i van-
skeligheder i skolen problematiseres.

Individualiserende problematiseringer
Pa trods af at det er de sociale og kontekstuelle forstaelser, der i overve-
jende grad forst treekkes pa, nar bern i vanskeligheder problematiseres, sa
kommer den anden ende af kontinuet — de individualiserende problematise-
ringer — som neevnt ogsa frem i fokusgruppeinterviewene. En af de mader,
dette viser sig pa, er ved et stort fokus pa diagnoser. Det drejer sig seerligt
om diagnoserne ADHD, ADD, autisme og angst. Det er kendetegnende for
en diagnose, at det er en, individet har. Det er samtidig kendetegnende for
de omtalte diagnoser, at deres udtryk og mader at fylde pa er teet forbundet
med de omgivelser, som individet er en del af. Omgivelserne kan séledes
pavirke den made, som diagnoserne fylder pa, men drsagen til vanskelighe-
derne forklares med diagnosen.

Her er en beskrivelse fra en paedagog, som har veeret tet pa en elev i
store vanskeligheder i skolen, en elev, hvis vanskeligheder kobles direkte til
diagnosen ADHD:

Jeg har sd haft et ADHD-barn rimeligt teet [...] Det var hdrdt. Det var
daelenssprojtme hdrdt. Huer dag og ikke vide, hvad du stod op til. Ikke
vide, hvad du skulle gd ind til. Ikke vide — eksploderer han i dag? Hoad
sker der sd, ndr han eksploderer? Hvad fir du i knolden? Eller hvad
bliver du sldet med? Eller bliver du spyttet efter? Altsd virkeligt nogle
voldsomme ting. Og det stod pd. Han var her 1 5 dr.

At vanskelighederne kobles til diagnosen, understreges af, at der tales om
et ADHD-barn. Et andet eksempel er Sigurd fra 1.b, som netop har faet diag-
nosen ADHD:

Sa er der Sigurd fra 1.b, som er nydiagnosticeret med svag ADHD,
og det er sidan fagligt, at det forst er her fra 1. klasse, at han kan lidt
bogstaver. Og han har rigtig meget med, at han laver lyde og uro. Vi
prover at fi ham til at finde eller fange ham, inden han kommer sd
langt ud, at han ikke kan noget. Vi prover at hjelpe ham til at fi en
bare lidt god dag.
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Igen ser vi, at der ikke gives andre forklaringer pa Sigurds bade faglige og
adfeerdsmeessige vanskeligheder end diagnosen, og dermed kommer den til
at sta tilbage som den egentlige arsag til eller forklaring pa disse. Hans leerer
positionerer sig dog i samtalen et delvist andet sted, idet hun siger:

Sigurds ADHD fylder ikke sd meget for mig, som det mdske gor for
andre. Han gdr i en meget, meget rummelig klasse. De har virkelig leert
i 0. klasse at rumme Sigurd. Sd ndr han nogle gange sidder og larmer
0g sddan noget, si er der rigtig mange, der har lert at lukke af for det,
og det har jeg ogsd. Og dem, der si bliver forstyrret af ham, de kommer
og forteeller mig det.

Hun oplever saledes, at diagnosen ikke fylder sa meget for hende og de
andre elever, men hans larmende og forstyrrende adfeerd kobles dog ikke til
andet end netop diagnosen, og derved bliver det den, der star tilbage som
forklaring.

Nar agens i forhold til det vanskelige placeres i barnet
Problembern er en kategori, som viser sig i materialet pa flere mader, idet det
bade er en kategori, der treekkes pa og tages afstand fra. En paedagog forteel-
ler: ”Vi har sa heldigvis ogsa overlevering fra bernehaverne, og hvis der er
problemborn, som de er opmeerksomme pa, sa far vi faktisk det, der hedder
en udvidet overlevering, hvor der er flere, der deltager.”

Her traekkes direkte og uden forbehold pa kategorien problemborn. Andre
gange er det en forstdelse, som interviewdeltagerne tager afstand fra; det
geelder den tidligere citerede leerer, der taler om at “der er ikke nogen bern,
der for mig er et problem, for at jeg har haft dem.”

Begge citater viser noget om, at nar laerere og paedagoger skal beskrive
born og klasser, sa er det almindeligt, at nogle boern udpeges som beerere af
problemer. Det er en meget tydelig made at placere vanskelighederne hos
bornene selv, men det finder ogsa sted pa mere subtile og indirekte mader.
En af dem er, at der gennem sproget gives agens til barnet, nar vanskelig-
hederne beskrives. Hvis man gar teet pa de saetninger, der benyttes til at
beskrive barnene og vanskelighederne, sa finder man eksempler som disse:

Han havde sveert ved at indgi i de her sociale feellesskaber

Han havde svaert ved at indgd i undervisningen
Han begyndte at sld bornene [...] var meget voldelig.
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Hun er meget impulsstyret

Hun rejser sig og gdr rundt og larmer og forstyrrer de andre i under-
visningen

En dreng, som var meget, meget voldsom. Fysisk slog 0og bankede pd de
andre, hver gang

han kom ind i klassen

Hun var meget greensesogende

Han skaber tit konflikten med de andre born.

I disse seetninger positioneres barnet som det handlende subjekt. Det er
ikke beskrivelser af situationer, der kommer ud af kontrol og udvikler sig pa
uhensigtsmaessige mader, og det er heller ikke beskrivelser af gruppedyna-
mikker, der ikke fungerer, men derimod beskrivelser, der seetter barnenes
uhensigtsmeessige ageren i centrum. Dette er et eksempel pa, at de fagpro-
fessionelle treekker pa et individorienteret sprogbrug, nér de skal beskrive
og tale om bern i vanskeligheder. Det pa trods af at der er tale om fagpro-
fessionelle, der er optaget af netop ikke at gore dette. Et eksempel pa denne
diskrepans ses hos den leerer, som ovenfor tager afstand fra at tale om bern
som et problem. Hun svarer et andet tidspunkt i interviewet pa sporgsmalet
om, hvad hun opfatter som bern i vanskeligheder: “Jeg har tenkt, at sadan
helt overordnet, sa ma det veere et barn, der pa en eller anden made har sveert
ved at tilpasse sig enten fagligt eller socialt, sa ser jeg en vanskelighed.”

Hun fokuserer sdledes pa barnet som et, der skal tilpasse sig. Sa selvom
hun ikke er fortaler for at placere problemerne hos barnet, sa er der alligevel
noget i hendes made at tale om disse bern pa, der ender med sprogligt at
positionere bernene pa en made, der ansvarligger dem.

Dette er ikke et eksempel pa en enkelt inkonsistent leerer, men netop
et mere udbredt menster: P4 den ene side traekkes der pa paedagogiske
begreber, hvor der er fokus pa de sociale og kontekstuelle betingelser for
bern i vanskeligheder, og pa den anden side gribes der ofte til mader at tale
om disse vanskeligheder, som ender med direkte eller indirekte at ansvar-
liggore bornene.

I det folgende vil vi se lidt naermere pa de hjeelpeforanstaltninger, proce-
durer og tiltag, der gores brug af i forhold til bern i vanskeligheder, noget vi
med en samlet betegnelse forstar som sociale teknologier.
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Sociale teknologier i forhold til bern i vanskeligheder
I vores interviews med fagprofessionelle i skolerne er vi stedt pa rigtig
mange sociale teknologier, der seettes i anvendelse i forhold til bern i van-
skeligheder, og som samtidig er formende for, hvilke potentielle handlinger
der seettes i veerk.

Pa de fire skoler er vi stedt pa felgende sociale teknologier, der pa den ene
eller den anden made omhandler bern i vanskeligheder:

* Screening

= Kompetenceforum

* Ressourcecenter

» CPS (Collaborative & Proactive Solutions eller pa dansk Feelles Pro-

aktiv Problemlosning)

= Trivselsrum

= Klasselog

= Paedagogisk Psykologisk Radgivning (PPR)

= Trivselsforum

* Samrum

* Kompetencecenter

» Kompetencecenterformular

Denne lange liste vidner bade om, at der er mange forskellige typer af tiltag,
og ogsa om, at man ofte udvikler lokale udgaver af disse tiltag, som far lokale
navne. Saledes deekker nogle af navnene over den delvist samme type af
teknologi. I det folgende vil vi foretage tre nedslag i teknologierne.

Trivselsrum/Ressourcecenter

Pa to af skolerne havde de et fysisk lokale med bemanding, hvor barnene
kunne komme hen i lebet af skoledagen, hvis det var vanskeligt for dem at
veere i deres egen klasse. Pa den ene skole kaldte de det rum for "Trivselsrum”
pa den anden “Ressourcecenter”. En leerer forteeller om Ressourcecentret:

De kan komme, ndr verden er hdrd og veelter. Sid kan de voksne i
klassen koncentrere sig om det faglige, og si kan vi ligesom stotte op
omkring de born, der har brug for lige at komme af kogepladen.

Dette er saledes en type af teknologi, som er integreret i hverdagen, hvor

elever kommer og gdr i et seerligt lokale med et andet personale end deres
seedvanlige leerere og paedagoger.
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Det er samtidig en teknologi, som er rettet mod alle de born, der matte
opleve vanskeligheder, og ikke noget, man skal veere visiteret til, som en
leerer forklarer: “Man skal ikke have nogen “billet” til Trivsel. Det er for alle
elever. Det kraever ikke en diagnose.”

Kompetenceforum, Samrum, Kompetencecenter, Trivselsforum

En anden type af teknologi, som ogsa gar igen pa skolerne, handler om, at
der afholdes moder med en bred kreds af fagprofessionelle med fokus pa
et enkelt barn. Det er varierende, om foraeldrene deltager i disse meder, og
det er forskelligt, hvor meget der skal til for at indkalde til sadan et mode.
Pa sddanne moder kan der veere deltagelse fra eksempelvis PPR-psykolog,
sundhedsplejerske og socialradgiver udover leerere og paedagoger fra skolen.
Pa nogle skoler skal man udfylde en seerlig formular for at fa saidan et mode
i stand. I det folgende beskriver en leerer arbejdet med sadan en kompeten-
cecenterformular:

Sa skal vi udfylde sidan en, 0g 0gsi lige om, hvad vi selv har provet at
gore. Og nir man sidder og udfylder den, si bliver man lidt mere skarp
pd: "Hoad er det egentlig, der er pd spil her? Hvad er det, vi synes, der
er sveert for barnet?” Og den skal vi udfylde med CPS-gjne, sidan at vi
sd siger: "Hvad er det uloste problem for barnet?’

Der er flere interessante ting ved disse moder mellem fagprofessionelle. Det
torste er, at disse mader foregar distanceret fra det rum, hvor paedagogikken
og didaktikken udspiller sig, distanceret fra bearnene og den kontekst, deres
vanskeligheder optreeder i. En anden ting er, at der i hvert fald i udgangs-
punktet er et tydeligt individfokus, idet at disse moder har enkelte born (og
ikke eksempelvis grupper af born) som deres omdrejningspunkt. Men dette
har dog flere facetter. Leereren, der ovenfor beskriver KC-formularen, for-
teeller videre om de spergsmal, der rejses gennem formularen: “Hvad er der
omkring familien? Hvad er der omkring skolen? Hvad er det for nogle ting,
vi ser i de forskellige omrader? [...] man far belyst det fra mange forskellige
sider, ikke?”

Man kan séledes sige, at der i hvert fald gennem formularen laegges op
til et kontekstuelt blik pa det enkelte barn. Karakteren af sporgsmalene i
formularen samt det forhold, at den skal udfyldes med CPS-gjne,* peger pa
yderligere et interessant feenomen, nemlig pointen om, at sociale teknologier
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kan forstds som formaterende: Med teknologien folger en bestemt made at
teenke, tale og handle pa.

Klasselog

Den tredje sociale teknologi, som vi vil fremhaeve, er kendetegnet ved ogsa
at rumme bade kollektive og individorienterede elementer. Hvor meder for
fagprofessionelle om et enkelt barn starter i individet, men gennem det per-
spektiv, der anlaegges pa dette individ, ogsa kan rumme nogle mere sociale
og kontekstuelle tilgange, sa er det omvendt med klasseloggen. Navnet klas-
selog leegger op til, at det er en social teknologi, der har til formal at se pa
klassen som et hele og pa de dynamikker, der er deri. Det er det ogsd, men
individerne treeder hurtigt frem. En leerer beskriver:

Og sd har vi et feelles dokument i en klasselog, hvor der bliver skrevet
ind, ndr der har veeret episoder af den ene eller anden art. Og det er lidt
forskelligt, hvad man putter ind i den log: Er det en enkelt elev eller en
elevgruppe, vi har fokus pd?

Hun forteeller videre et eksempel pa, hvordan de bruger loggen til at skaffe
mere systematiske iagttagelser af enkelte elever:

Vi bruger de her drgangsmeoder til at: “Er der nogen af jer, der har
observeret, at han gor det her ofte, eller er det bare mig?” Og si kan det
godt veere, at vi sddan lidt mere struktureret siger: “Skal vi ikke, at de
neeste 14 dage, da noterer vi hver gang”, sidan at vi ligesom har noget
mere handgribeligt, vi kan analysere pd 0g sige: "Var det en idé, jeg fik,
eller har vi alle sammen lavet en note hver dag omkring det samme?”
Og det er ret brugbart, at vi gir ind og bliver lidt mere specifikke pd det.

Séledes kan man pege pa, at klasseloggen rummer den udspaendthed, som
har veeret omdrejningspunktet for artiklen, hvilket vil sige de sociale og
kontekstuelle intentioner pa den ene side og individorienterede handlinger
og ytringer pa den anden. Dette gor sig geeldende pa tveers af de sociale tek-
nologier, om end det er lidt forskelligt, hvordan denne spaending kommer til
udtryk: Trivselsrummet, hvor barnet pa den ene side tilbydes en ny kontekst,
men hvor det samtidig bliver personificeringen af problemet, der skal flytte
sig, mader mellem fagprofessionelle lgsrevet fra konteksten, padagogik-
ken og didaktikken, men som samtidig seger at anleegge kontekstuelle per-
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spektiver, og sidst klasseloggen der i sin form kunne veere en teknologi, der
understottede kontekstuelle betragtninger, men som i beskrivelserne ser ud
til i hoj grad ogsa at veere en made at fastholde individorienterede iagttagel-
ser pa. I det felgende vil vi diskutere, hvorvidt der er nogle menstre i denne
speending mellem det sociale og kontekstuelle og det individorienterede.

Diskussion og afslutning

Vi har i denne artikel haft som formal at analysere og diskutere problema-
tiseringer af born, der af den ene eller anden arsag vurderes som veaerende
i vanskeligheder i skolen. Teoretisk har vi anvendt forstaelsen af problema-
tisering pa en sddan made, at der dbnes for forstdelser af, hvad der opfattes
som veerende problematisk, samt hvordan problemforstaelse bade konstru-
eres og forhandles af skolens fagprofessionelle. Dette far den analytiske
konsekvens, at vi ma analysere data med en sensitivitet for, hvordan elever,
feenomener og processer opstar og forhandles som problemer, samt hvilke
strukturer, mekanismer og diskurser der bidrager til, at problematiseringer
forgar pa de specifikke mader, de forekommer pa.

Centralt for artiklen og det empiriske studie, der ligger til grund, er, at
vi kan pege pa det forhold, at problematiseringsprocesser i skolen synes at
kunne iagttages og forstas som veerende speendt ud mellem dels intentio-
ner om at forsta og handtere problemer pa en kontekstuel og social made
og dels at ende i forstaelser, forhandlinger og peedagogiske og didaktiske
losningsforslag, der har en mere individorienteret og siledes essentialistisk
forankring. Der er klare paralleller fra dette fund til eksisterende forskning
pa omradet. Saledes viser Hansen et al. (2020), at forstdelser af vanskelig-
heder i skolen i overvejende grad leder til kompenserende strategier, der
er rettet mod eleven og dennes specifikke vanskeligheder og i mindre grad
de fagprofessionelles paedagogiske og didaktiske praksis og samarbejde.
Vi har gennem vores analyser peget pa det fund, at der er tale om en art
bevaegelse fra problematiseringer, der konstrueres og forhandles af skolens
tagprofessionelle pa et intenderet kontekstuelt og socialt niveau mod en
stadig mere tydelig individorienteret forankring, hvor problematiseringen
saledes i mindre grad traekker pa kontekstens og socialitetens betydning.
Vi har blandt andet fremhaevet, at denne individrettede bevaegelse viser sig
i optagetheden af og samtalerne om diagnosers betydning og forklarings-
potentiale, hvor analyser af interviewdata viser, at diagnosen, som en del af
problematiseringer, kan have kompleksitetsreducerende betydninger, hvor
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netop den peaedagogiske, didaktiske og sociale kontekst til en vis grad for-
svinder. Det samme geor sig i vid udstraekning geeldende, nar vi i analyserne
peger pa, at agens i forhold til det vanskelige placeres i eleven, hvilket er et
empirisk eksempel pa bevaegelsen mod det mere individforankrede i rela-
tion til problematiseringer.

En dispositiv forklaring

Vi har i analysen vist, at der pa caseskolerne i studiet eksisterede en betrag-
telig andel sociale teknologier, der treeder i kraft pa skolerne, nar elever
eller elevers adfeerd, leering eller trivsel problematiseres. Som pointeret i
artiklens teoretiske afsnit forstas sociale teknologier i denne sammenhaeng
som vaerende formaterende for en skole og de fagprofessionelles forstaelser,
handlinger og problematiseringer, og dermed for de subjekter, der omfattes
af dem. Vi har fremdraget en lang raekke af disse sociale teknologier, der er
teknologier, som saledes bade er faenomener og organiseringer, der er sat
i verden for at hjelpe elever i vanskeligheder og for at understotte leerere
og peedagogers praksis, men som ligeledes bliver sociale teknologier, der er
formaterende i forhold til seerlige problematiseringsprocesser. Som papeget
af Hamre (Hamre, 2012a) kan begrebet dispositiv forstds som en art under-
liggende forbindelseslinje eller et rationale, der er indlejret i praksis og sale-
des seetter nogle saerlige retninger (og ekskluderer andre) i forbindelse med
at forsta, tale om og foresla losninger pa problemer. Det, som dispositivbe-
grebet kan tilbyde i neerveerende analyse, er at bidrage med forklaringer,
der treekker pa savel det diskursive som det ikke-diskursive. Sporgsmalet er
séledes, om ideen om et dispositiv kan afstedkomme forklaringer, der kan
bidrage til forstaelsen af, hvorfor viiforbindelse med leereres og paedagogers
konstruktioner og forhandlinger af bern i vanskeligheder i skolen kan se
bevaegelser fra det kontekstuelle og sociale mod det mere individorienterede
i forstaelser og bud pa pedagogiske og didaktiske lasninger. Det mener vi,
at man kan argumentere for pa baggrund af vores studie: I vores empiriske
materiale ser det ud til, at de retninger, der anvises gennem de tilgeengelige
sociale teknologier, er orienteret mod individet og dermed ogsa orienteret
vk fra konteksten og det sociale, hvori bgrnenes vanskeligheder udspiller
sig. Dette vil ogsa sige, at de lesninger, der foreslas gennem de sociale tekno-
logier, i nogen grad er de-koblet fra paedagogikken og didaktikken, der var
i spil, da vanskelighederne viste sig. Dette kommer til udtryk i eksempelvis
Trivselsrummet, hvor barnet (som dermed bliver den, der beerer problemet)
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tysisk flytter sig fra den kontekst og ogsa de relationer, hvor vanskelighe-
derne udspiller sig. Det viser sig ogsa delvist i den teknologi, der handler
om, at fagprofessionelle holder mode om et enkelt barn: Udgangspunktet
her er individualiserende, men som vi har set, kan det godt veere tilfojet
nogle kontekstualiserende intentioner og praksisser udtrykt ved eksempel-
vis denne formular, der opfordrer til at se pa bade familie, skole og fritid.
Og det viser sig i klasseloggen, der har et kontekstuelt udgangspunkt, men
som ogsa i hej grad bruges individorienteret. Det er saledes ikke entydigt,
men nar vi alligevel mener at kunne argumentere for, at der er et individu-
aliserende dispositiv til stedet i skolen, sa er det, fordi at individet star sa
massivt i fokus i de foranstaltninger, der skal hjeelpe bern i vanskeligheder,
saledes at det bliver barnet, der kommer i centrum, og ikke vanskelighe-
derne. Der er ikke pa samme made kommunale hjeelpesystemer til paeda-
gogikker og didaktikker, som der er til individer. S& selvom paedagogerne
og leererne i skolen opfatter born i vanskeligheder socialt og kontekstuelt, sa
virker det individualiserende dispositiv gennem de sociale teknologier, og
det kommer til udtryk i den individualiserende diskurs, som vi her i artiklen
har vist, ogsa i hgj grad former problematiseringerne af born i vanskelighe-
der i skolen.

Nar vi artiklens titel sporger 'Har vi et problem?’ sa vil svaret fra denne
artikel veere: ‘Ja — skolen har et problem.” Det problem er, at hvis man for
alvor vil forstd bern i vanskeligheder socialt og kontekstuelt, s& ma de
sociale teknologier, der seettes i veerk for at athjeelpe disse vanskeligheder,
o0gsd veere socialt og kontekstuelt forankret. Som vist ovenfor er dette koblet
til et individualiserende dispositiv — en anordning bestdende af flere dele
— s& hvis det skal forandres, kreever det forandringer pa mange niveauer:
pa forvaltningsniveau i forhold til de hjeelpeforanstaltninger, skolerne til-
bydes, eendringer i de enkelte skolers organiseringer og forandringer helt
ude i klasserummene hos de enkelte leerere og paedagoger og de bern, de
er sammen med der. Centralt i denne sammenhaeng er, at man pa alle disse
niveauer medregner paedagogikken og didaktikken til den kontekst, som
kan veere medskaber af, at born kommer i vanskeligheder i skolen.

Noter

1. Beskrivelserne af de enkelte skoler er foretaget pa baggrund af information, der ligger tilgaenge-
lig p& hjemmesiden www.dingeo.dk

2. CPS star for Collaborative and Proactive Solutions eller pa dansk Feelles Proaktiv Problemlos-
ning. Det er et koncept, som to af de involverede skoler anvender, den ene som en overordnet
tilgang pa skolen den anden mere sporadisk.
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Resumé

Denne artikel seetter fokus pa myndiggerelse og subjektifikationsprocesser i udsko-
lingen. Med afseet i Freires begreb om empowerment og Gert Biestas begreber om
subjektifikation, leerificering, pseudo-empowerment og selv-objektivering, analy-
seres leerernes og elevernes forstaelser og praksisser i forbindelse med uddannel-
sesparathedsvurderingen. I analysen ser vi, at uddannelsesparathedsvurderingen
tilskynder leererne til at udvikle en praksis, der ikke giver meget plads til, at ele-
verne kan blive andet og mere end objekter for andres intentioner og interventioner.
Vi ser neermere pa, hvordan skolen og leererne kan bidrage til, at eleverne bliver
myndige borgere, som kan deltage i at udforme deres eget liv i forhold til at komme
i uddannelse eller job samt treeffe andre vigtige valg, som de er stillet overfor, nar
de er feerdige med folkeskolen.

Nogleord
uddannelsesparathedsvurderingen, myndiggerelse, subjektifikation, empower-
ment, udskolingen

Abstract

This article examines empowerment and subjectification processes in education.
Based on Freire’s concept of empowerment, and Gert Biesta’s concepts of subjecti-
fication, learnification, pseudo-empowerment and self-objectification, we analyze
teachers’ and students’ understandings and practices in connection with the edu-
cational readiness assessment. We argue that the readiness assessment encourages
teachers to develop a practice that does not leave much room for students to become
more than objects for other people’s intentions and interventions. We are curious
about the school and the teachers’ possible contribution to how the students can
experience subjectification and become empowered citizens who can take part in
shaping their own lives, choosing an educational path or jobs, as well as making
other important choices that they are faced with when they have finished school.

Keywords
educational readiness assessment, empowerment, subjectification, upper primary
education
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Indledning

Skolens forberedelse af eleverne til uddannelse og arbejdsmarked blev i 2010
forsegt styrket med uddannelsesparathedsvurderingen (UPV’en), som siden
da har fundet sted i folkeskolens 8., 9. og 10. klasse. UPV’en har til formal at
vurdere, om eleverne i udskolingen har de nedvendige forudsaetninger for
at kunne pabegynde og gennemfore en ungdomsuddannelse. Den blev ind-
tort som styringsredskab, fordi man fra politisk side enskede at sikre, at flere
unge kommer i uddannelse, og at feerre oplever nederlag ved ikke at kunne
gennemfore en ungdomsuddannelse (UVM, 2019; EVA, 2020). Med indfe-
relse af UPV’en rettede man opmeerksomheden mod de elever, der vurderes
ikke-uddannelsesparate, for at kunne seette ind med en seerlig skole- og vej-
ledningsindsats for disse (UVM, 2020). I 2018/19 var det i snit 32 procent af
eleverne i 8. klasse, der blev vurderet ikke-uddannelsesparate og 20 procent
af eleverne i 9. og 10. klasse (EVA, 2020).

I Borne- og Undervisningsministeriets retningslinjer for UPV’en (UVM,
2020) skelnes der mellem elevens faglige, personlige, sociale og praksisfag-
lige forudsaetninger. De praksisfaglige har til dato dog ikke meget veegt eller
opmeerksomhed. De personlige og sociale forudseetninger tilleegges deri-
mod betragtelig betydning i vurderingen. Eksempelvis skal de unges sociale
forudseetninger vurderes ud fra tre fokusomrader: samarbejdsevner, respekt
og tolerance. Inden for hvert fokusomrade forseges beskrevet, hvad der skal
til for at opfylde dem. Eksempelvis indeholder fokusomradet ‘respekt” kri-
terier, som at eleven kan vise respekt over for andre elever og leereren og er
i stand til at kunne anerkende og respektere andres holdninger. Laereren
skal se pa, om eleven har en grundlaeggende situationsfornemmelse og for-
staelse for forskellige sociale hierarkier (UVM, 2018, s. 7). Som det fremgar
af eksemplerne, har vurderingskriterierne en lav standardiseringsgrad og
er meget lidt handleanvisende. Der er stor fare for, at vurderingen virker
stigmatiserende, individualiserende og marginaliserende. Dette er pavist i
vores egne og andres undersggelser (EVA, 2017, 2018; Helms, 2019; Jensen
& Pedersen, 2016; Jensen, 2017; Pless et al., 2016; Rasmussen, 2018; Smith et
al., 2018; UVM, 2017; Jensen & Helms, 2022). I oktober 2021 har folkeskole-
forligskredsen da ogsa indgaet en aftale om det fremtidige evaluerings- og
bedemmelsessystem i folkeskolen, hvor det fremgar, at uddannelsesparat-
hedsvurderingen skal eendres, og at begrebet ‘ikke-uddannelsesparat” skal
udga, og i marts 2023 har berne- og undervisningsminister Mattias Tesfaye
lagt op til, at begrebet afskaffes/erstattes. Han siger bl.a.:
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Ingen kan alt, men alle kan noget. Det gaelder ogsi unge i folkeskolen.
Derfor skal vi ikke stemple dem som parate eller ikke-parate. Sporgs-
muilet er snarere, hvilke potentialer den enkelte rummer. Det md vi
som samfund kunne forklare de unge uden de komplicerede regler, som
geelder i dag. (UVM, 2023)

Spergsmalet er sa, hvor meget de forstaelser og praksisser, som leerere og
vejledere har udviklet gennem det sidste arti med UPV’en, vil holde ved, og
om de problematikker, som udsatte elever oplever i forbindelse med vurde-
ringen, reelt forsvinder.

I denne artikel fokuserer vi pa, hvilken indflydelse UPV’en har pa udsko-
lingselevers myndiggerelse, forstaet som opbygningen af elevernes kapa-
citet til at kunne tage vare pa sig selv, pa relationer til andre og pa verden
omkring dem. Dette med henblik pa at diskutere, om leerere kan anlegge
andre vinkler og eendre praksis pa en made, der i hgjere grad styrker elever-
nes myndiggerelse end de hidtidige praksisser. Vi treekker pa empiri fra en
undersogelse af leereres forstaelseskategorier og praksislogikker i forhold til
UPV’en og fra en undersogelse af elevernes erfaringer med og perspektiver
pa UPV’en. Malet er at indkredse, hvordan skolen og leererne kan bidrage
til, at eleverne bliver myndige borgere, der fx kan deltage i at udforme deres
eget liv i forhold til at komme i uddannelse eller job samt treeffe andre vig-
tige valg, som de er stillet overfor, nar de er feerdige med folkeskolen.

Teoretiske perspektiver pa myndiggerelse

Myndiggerelse som begreb for en proces, der gor individer i stand til at
agere i og gore sig geeldende i samfundet, gar tilbage til oplysningsfilosoffen
Immanuel Kant (1987(1784); Honneth, 2016). For Kant er myndige borgere
en forudseetning for, at et demokrati kan fungere. Myndiggoerelse haenger
sneevert sammen med oplysning og med at bruge sin fornuft — og oplyst er
man kun, hvis man frit og myndigt ter og evner at lede sig selv (Kant, 1987).
For at man kan na dertil, skal barnet ifelge Kant bearbejdes gennem forskel-
lige faser med omsorg, disciplinering, kultivering, opdragelse og moralise-
ring (Kant, 2012(1803)). Uden at ga ind i, hvad der ligger i disse forskellige
faser, kan man konstatere, at der i Kants forstaelse skal ske en omfattende
bearbejdning af bernene, for de kan agere myndigt. En lignende forestilling
spores i UPV’en, hvor eleverne skal vaere i besiddelse af en raekke personlige
og sociale forudseetninger, for de anses for at kunne handle selv og dermed
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veere parate til uddannelse. Der er altsa lagt op til, at eleverne skal formes
pa en bestemt made ved at skulle leve op til specifikke sociale og personlige
kriterier, og at de, forst nar det er sket, kan agere i forhold til eget liv.

Vi vil i denne artikel tage udgangspunkt i andre og senere forstaelser af
myndiggerelse, hvor individet ikke forst skal formes, og hvor egen deltagelse
er forudseetning for myndiggerelse. Vi vil diskutere og udvikle forstaelsen
af myndiggerelse i skolekonteksten ud fra Freires begreb om empowerment
(1973), der handler om at gere op med kontrol og disciplinering, og Biestas
subjektifikationsbegreb (2011, 2013 og 2022), der handler om, at subjektet
’kommer til syne” og bliver bevidst om sin egen frihed.

Fra empowerment til subjektifikation

Empowerment-begrebet udspringer fra Paulo Freires klassiker (1973) De
undertryktes paedagogik og er et moderne bud pa myndiggerelse. Ifolge Freire
kan empowerment defineres som processer, hvorigennem mennesker bliver
i stand til og far mulighed for at modvirke afmagt og manglende kontrol over
deres livsbetingelser og udvikle kapacitet til at forandre bade samfundet og
sig selv (jf. Freire, 1973)."! I modseetning til Kant, der i hgj grad ser myndig-
gorelse som en individuel proces frem mod et pa forhdnd defineret mal,
leegger Freire med empowerment-begrebet veegt pa den kollektive kamp
for social retfeerdighed mod diskrimination, fattigdom og social ulighed
(Adams, 2008). I den danske kontekst har en af de toneangivende forskere
i empowerment (Andersen, 2003) defineret empowerment som en proces,
der er flerdimensionel, og pointerer hermed, at empowerment omfatter savel
den enkeltes identitetsproces som kollektive — fx politiske og institutionelle
— processer. I forleengelse af denne definition vil vi bruge empowerment-be-
grebet til at gore klart, at uddannelsesparathed bor ses som en proces, der
bade handler om den enkelte elevs tilblivelsesprocesser og om de institutio-
nelle selektionsmekanismer.

Hvor Freire og hans arvtagere pointerer opgeret med og opreret mod
direkte undertrykkelse og uretfeerdighed, taler Biesta om, at der er behov
for, at eleverne skal mede eller erfare friheden i form af at blive klar over sin
egen mulighed for “at sige ja eller nej, blive eller ga, at ga med flowet eller
modseette sig” [egen overseettelse] (Biesta, 2022, s. 45). Et sdidant mede med
friheden rummer muligheden for “at blive et subjekt” (Biesta 2011, s. 32), “at
komme til syne i en verden af pluralitet og forskel” (Biesta, 2011, s. 97) eller
slet og ret det, Biesta kalder subjektifikation.
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Biesta skelner mellem skolen som opdragelse og ‘indprentning’ (socialisa-
tion) og skolen som orienteret mod frihed, uathaengighed og autonomi (sub-
jektifikation) (Biesta, 2011, s. 89). I forhold til det sidste har laereren en central
rolle i at lade eleverne “‘komme til syne’ i undervisningen som unikke indi-
vider uden en pa forhand defineret skabelon for, hvad det vil sige at veere og
eksistere som menneske (Biesta, 2011, s. 93).

Biesta anser skolen for at spille en vigtig rolle i produktion og repro-
duktion af den etablerede ordens rationelle feellesskaber, hvor eleverne
gennem kvalifikation og socialisation taler med stemmer, der repraesenterer
bestemte feellesskaber, traditioner, diskurser, praksisser osv. (Biesta, 2011, s.
100). Det geelder ogsa det demokratiske feellesskab. Men her er det ifelge
Biesta vigtigt, at demokratisk dannelse ikke alene sker som en socialisering til
det demokratiske feellesskab, for at veere demokratisk medborger er ikke “en
eksisterende identitet, som individer blot behgver at tilslutte sig, men er en
fortlabende proces, der grundlaeggende er dben over for fremtiden” (Biesta,
2013, s. 15-16). Det handler ikke om at blive indfert i eksisterende ordner,
men om “mader at vaere pa, der peger pa uathengighed af sddanne ordner”
(Biesta, 2011, s. 32). Skolen skal ikke forsyne eleverne med et 'manuskript’,
der forteeller, hvad de skal sige (Biesta, 2011, s. 101), men give plads til poli-
tisk subjektifikation, hvor eleverne kan tale med ‘egen stemme’” og "’komme
til syne” i verdenen som unikke mennesker og politiske subjekter. Det kan
ifolge Biesta ikke gores gennem en bestemt paedagogik eller intervention,
men skolen kan arbejde for, at der er noget pa spil for eleverne, og tilstraebe,
at eleverne moder ‘andethed og forskel, der kan forstyrre deres verden og
fremprovokere lydherhed og ansvarlighed.

Subjektifikation i Biestas forstand handler derfor ikke om identitetsdan-
nelse, som grundleeggende er at identificere sig med nogen eller noget, og
heller ikke om at fremelske en bestemt personlighed eller en seerlig veerd-
sat karakter, som Kant pa mange mader er fortaler for. Subjektifikation
skal ifelge Biesta heller ikke koloniseres af personlighedstests og ikke vaere
endnu en kategori for elevens preestationer, som hun eller han skal males pa
(Biesta, 2022, s. 52). Det er netop en af udfordringerne for uddannelsespa-
rathedsvurderingen, hvor eleverne vurderes pa deres personlige og sociale
forudseetninger.

Selvobjektivering og pseudo-empowerment

Biesta er ligesom Freire optaget af den frigorelse, der skal fore til, at born og
unge kan blive andet og mere end objekt for andres intentioner og interven-
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tioner (Biesta, 2022, s. 40). Men hvor Freire og mange andre i hans samtid ret-
tede kritikken mod undertrykkende aspekter af uddannelse og den direkte
kontrol og disciplinering, som myndigheder og leereren som repreaesentant
herfor stod for, retter Biesta sin kritik mod en anden form for objektive-
ring, som ifglge ham er fremtreedende i den skole, der i de seneste artier er
blevet domineret af ‘leerificering’ (learnification). Leerificering indikerer, at
alt vaesentligt i skolen bliver gjort til et spergsmal om leering (Biesta 2011, s.
26). Der er tale om en indirekte form for objektivering, der sker, nar eleverne
i leerificeringens navn geres ansvarlige for egen leering. At give ansvaret til
eleverne bliver maske nok gjort med tanke pa at myndiggere eleverne, men
ifolge Biesta er der snarere tale om pseudo-empowerment, hvor eleven blot
patager sig opgaven med at styre sig selv (Biesta, 2022, s. 53). Denne form for
pseudo-empowerment bestar i selvobjektivering, i og med at eleverne bliver
tilskyndet til at overvage og regulere sig selv og sin adferd. P4 den made
bliver eleverne objekter for egen kontrol og styring (Biesta, 2022, s. 53).

Det er imidlertid vanskeligt at leese herudfra, hvad leereren i praksis skal
gore, for at eleven kan erfare sin frihed, blive i stand til at sige fra og til og
opleve, at han/hun har et valg. Derimod star det tydeligt, hvad leererne ikke
skal gore — nemlig at mode eleverne med fordemmelse, pabyde eleven at
handle mere ansvarligt, anfaegte elevens "karakter” eller ‘personlighed” eller
give eleven indtryk af, at han/hun 'mangler noget” og skal modtage uddan-
nelse eller opdragelse for at rette op pa ‘'manglerne” (Biesta, 2022, s. 47). Alt
sammen noget, der star i fare for at ske, nar leererne far til opgave at tilpasse
eleverne til uddannelsesparathedsvurderingens personlige og sociale for-
udseetninger.

I forhold til frigerelsen fra den objektiverende undertrykkelse tilfojer
Biesta yderligere kompleksitet: Undertrykkelsen i en senmoderne skolekon-
tekst handler ikke sd meget om at gore sig fri af direkte kontrol, men mere
om ikke at skulle deltage i sin egen objektivering ved at styre og kontrollere
sig selv.

Begreber til analyse af uddannelsesparathed

Vi vil i analysen undersoge, om der sker selvobjektivering, i form af at ele-
verne anspores til at overtage styringen af sig selv. Vi vil ogsa undersoge,
hvad der sker, nar eleven skal tilpasse sig en seerlig forestilling om, hvordan
man skal veere personligt og socialt for at veere parat til uddannelse. Lige-
som i Biestas forstaelse af, hvordan der taeenkes demokrati, bliver der her tale
om socialisering til pa forhadnd fastlagte normer om, hvordan man er uddan-
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nelsesparat. Vi vil derudover kigge efter, hvor der sker fordemmelse, paleeg
om at veere ansvarlig og om at skulle @endre sin personlighed, og se pa, om
og hvordan det modvirker subjektifikation. I forleengelse heraf vil vi kigge
efter spraekker, der giver mulighed for subjektifikation der, hvor eleven far
en oplevelse af at have et valg og kunne gore sig gaeldende. Endelig vil vi pa
baggrund af analysen prove at indkredse, hvordan eleverne kan mede eller
blive mindet om deres frihed, og hvordan dette kunne fore til subjektifika-
tion. I konklusionen vil vi forsege at udpege nogle pejlemeerker for en ny
tilretteleeggelse af arbejdet med at stotte eleverne i at blive parate til uddan-
nelse i en proces, der er aben over for fremtiden.

Empiri og metode

Artiklen er baseret pa to faenomenologisk inspirerede forskningsprojekter.
Dels et projekt gennemfort i 2016-17 med fokus pa leereres perspektiver og
praksis i forhold til UPV’en og andre bestraebelser pa at forberede eleverne
til uddannelse og job, og dels et projekt gennemfert i 2018-19 med fokus
pa elevperspektivet pa UPV’en.? Intentionen med det forste forskningspro-
jekt var at undersoge leereres forstaelser og praksislogikker i en feltanalyse
(Hammerslev & Hansen, 2009; Bourdieu & Wacquant, 1996). Igennem inter-
view afdaekkede vi, hvordan leererne forstod deres professionelle opgave
med at forberede eleverne til uddannelse og job, herunder UPV’en, med
henblik pa at naerme os, hvilken praksis og hvilke betingelser de forskellige
tiltag pa omradet skaber for eleverne. Det empiriske materiale er indsamlet
pa 5 skoler og omfatter interview med de 5 skoleledere og 7 gruppeinter-
view med i alt 23 leerere (se Rasmussen, 2018). Intentionen med det andet
forskningsprojekt var at anlaegge et elevperspektiv pa UPV’en og at lade de
unges stemmer komme til orde i et forstepersonsperspektiv (Jacobsen et al.,
2010). Projektets empiriske materiale bestar af interviews med i alt 45 e lever
og 5 fagprofessionelle (leerere og vejledere), der fordeler sig pa 8., 9. og 10.
klassetrin pa 3 skoler i region Sjeelland.

I denne artikel har vi fokus pa myndiggerelsesprocesser og har udvalgt
interviewcitater, som giver os mulighed for at fore diskussionen om, hvor-
vidt de praksisser, som er udviklet i forbindelse med uddannelsesparatheds-
vurderingen, ser ud til at understotte myndiggorelse eller ikke. Der er ikke
tale om en systematisk analyse af al empirien fra de to projekter, men om at
forfolge artiklens forskningspeorgsmal i leerernes praksislogikker i forhold
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til at udfere uddannelsesparathedsvurderingerne og i elevernes erfaringer
med at veere underkastet UPV’en.

Analyse og diskussion

I det folgende vil vi forst undersoge, hvordan de interviewede leerere opfat-
ter og agerer i opgaven med UPV’en, med henblik pa at se, hvilke betin-
gelser det giver for elevernes myndiggerelse. Dernaest vil vi undersoge de
interviewede elevers oplevelser og erfaringer med at blive vurderet ikke-ud-
dannelsesparat og diskutere, hvad denne vurdering betyder for deres myn-
diggorelse.

Lzerernes holdninger, forstaelser og praksislogikker i forhold til UPV’en
Mens leerere hidtil havde haft en stor, men diffus rolle i forhold til skolens
opgave med at forberede til uddannelse og job,” fik de med UPV’en en kon-
kret opgave med at vurdere, om eleverne er parate til uddannelse. Som
naevnt var opgaven defineret som en vurdering af, om eleverne levede op til
en reekke kriterier, der gar ud over faglige kriterier, som leererne hidtil havde
vurderet efter gennem karaktergivning.

Leerernes holdninger til UPV'en

De fleste af de interviewede leerere var skeptiske over for UPV’en. Mange af
leererne mente, at der var store problemer med stigmatisering af de elever,
der blev vurderet ikke-uddannelsesparate (Rasmussen, 2018). Mange sa en
"nytteteenkning” i UPV’en og mente, at denne taenkning skabte en unedig
objektivering og instrumentalisering af eleverne, som ikke er forenelig med
leererens opgaver:

... den der nytteteenkning — det er ikke derfor, vi er blevet skolelarere.
Vi er ikke blevet skolelaerere for at skabe, som det hedder i moderne
sprog: "soldater til konkurrencestaten”, vel? Vi er blevet skoleleerere,
fordi vi gerne vil hjeelpe nogle unge mennesker til at have et godt liv.
(Peter, skole D)

Der var altsa udbredt kritik af den objektivering af eleverne, som sker, nar
leereren skal putte eleverne i kategorier, og nar de skal sigte mod at forme
eleverne efter arbejdsmarkedets krav. Der var ogsa enkelte laerere, som gav
udtryk for, at de sa UPV’en som et godt redskab til at motivere eleverne. De
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argumenterede for, at UPV’en kunne gore det tydeligt for foreeldre og elever,
hvad der er vigtigt at arbejde med, og at en vurdering som ikke-uddannel-
sesparat kunne give nogle elever et tiltreengt skub. Spergsmalet er, hvordan
leerernes forstaelser af uddannelsesparathedsvurderingen og dens kriterier
omseettes i praksis, og hvordan denne praksis pavirker elevernes mulighed
for at agere myndigt.

Leerernes forstielser af UPV'ens kriterier

Flere af de leerere, som gav udtryk for skepsis over for UPV’en pa et overord-
net plan, havde egentlig ikke forbehold, nar det kom til at vurdere elevernes
sociale og personlige forudsaetninger i praksis. Laererne skal vurdere, i hvor
hoj grad eleverne opfylder kriterierne inden for hvert af fokusomraderne for
henholdsvis de sociale og de personlige forudsaetninger. Nar vi spurgte om,
hvilke forudseetninger og dertil herende fokusomrader og kriterier leererne
leegger veegt pa i uddannelsesparathedsvurderingen, fremhaever mange
vigtigheden af de sociale forudseetninger:

Huis man kan de sociale kompetencer, sd kan man leere det faglige pd,
det ved jeg ikke, en uge. (Jonna, Skole C)

En ting vi bruger meget tid pd hos os: “respektér, at andre mennesker
ser anderledes ud end dig eller har andre familiestrukturer eller reagerer
anderledes.” (Peter, Skole D)

(Man skal vaere) socialt steerk i forhold til at kunne indgd i en faglig
sammenhang. Det er ikke noget med, hvor populaer man er, men noget
med, om man kan indgd i en hvilken som helst gruppekonstellation,
som man bliver udsat for. (Betina, Skole C)

Der er ogsa leerere, som isaer betoner de personlige forudseetninger: “Det er
de personlige egenskaber og ens personlige indgang til det at uddanne sig,
der er vigtigst, sddan som jeg ser det.” (Pia, Skole D).

Adspurgt om, hvilke fokusomrader for de personlige forudsaetninger der
er vigtige, neevner neesten alle de interviewede “selvsteendighed”:

De skal vaere selvstaendige, selv kunne soge informationer, altsd forst og

fremmest veere selvstaeendige, kunne tage imod informationer og arbejde
videre med dem. (Finn, Skole B)
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(Det er vigtigt) at man selvstaendigt kan tilgd en eller anden form for
undervisning, leering, fordybe sig i et emne — uden at der hele tiden er
en, der skal sti 0g coache én og nurse én. (Pia, skole D)

Leererne genkender mange af de mal, som de i forvejen seetter for deres
paedagogiske arbejde, saisom at kunne indga i en social sammenhaeng og
veere selvsteendige. Selvom det er velkendte mal, ser der alligevel ud til at
ske noget i praksis, nar disse mal bliver til vurderingskriterier, der anleegges
over for den enkelte.

Praksislogikker

De forstaelser, som leererne udvikler af de personlige og sociale forudseet-
ninger og de fokusomrader, som knytter sig hertil, bliver til nogle logikker,
som bliver styrende for praksis. En leerer siger: ”Vi har lavet forebyggende
arbejde i forhold til uddannelsesparathedsvurdering” (Jonna, Skole C), og
det er gennemgaende, at praksis pa forskellige omrader bliver rettet mod
UPV’en. Her i forhold til foreeldrene:

Vi har ogsd haft gjort det, i denne her omgang, at et halvt dr for vi
behovede at melde dem uddannelsesparate, si begyndte vi at tage snak-
ken med foraeldrene om, hvad det her daekker over, 0g gav nogle hints
til, hvad der skulle til, for at man skulle kunne blive uddannelsesparat

i forste hug. Sd det ikke kom som en overraskelse, at der var nogle, som
ikke var det. (Jonna, Skole C)

Opgaven med uddannelsesparathed ser ud til at blive foreskrivende for den
peedagogiske praksis. Leerernes opgave med at vurdere ansporer dem til at
seette ind pa at tilpasse eleverne til de sociale og personlige forudsaetninger
og fokusomrader i UPV’en. Flere ser opgaven med at gore eleverne uddan-
nelsesparate som et sporgsmal om at treene sociale feerdigheder.

Vi sddan treener det der med, at man er mange sammen, og man skal
ove sig i at lytte til hinanden og tale ordentligt, vi bruger rigtig meget
energi 0g tid pd at eve os i, hvordan siger man tingene pd den rigtige
midde... (Martin, Skole A)

Den paedagogiske opgave med at skabe en klassekultur, hvor man lytter til
hinanden, er en del af leererens arbejde, uanset om han eller hun skal vur-
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dere eleverne uddannelsesparate eller ikke. Men maske er glidningen fra at
ove sig i at lytte til hinanden til at “sige tingene pa den rigtige made” udtryk
for den glidning, der sker, nar man skal vurdere eleverne individuelt ud
fra deres personlige og sociale forudsaetninger. Dermed flyttes fokus fra at
fa en god klasse og elever, der trives, til at sikre at den enkelte tilpasses til
bestemte normer. Med Biestas begreber kan man sige, at veegten pa sociali-
sering i form af tilpasning til givne normer sker pa bekostning af elevernes
mulighed for subjektifikation.

Selve vurderingen kan ogsa blive brugt i arbejdet med at fa eleverne et
bestemt sted hen. Her om en elev, som to interviewede leerere valgte at vur-
dere ikke-uddannelsesparat i 8. klasse:

Der blev udarbejdet en handleplan for ham om, hvordan han kunne
blive mere aktiv i skolen, og der stod blandt andet — nu skal jeg lige
taeenke mig om — der var nogle rigtig gode fagtermer for ham, der var,
han, ja, men han skulle blive bedre til at inddrages i timerne, inddrage
sig selv i timerne, 0g sd blev der lagt nogle planer for, hvordan han

sd kunne gore det, 0g han kunne blandt andet, ja, det ved jeg, du ved,
nogle af de der sidan raekke handen op en gang i lobet af dagen ikke,
eller... (Tine, Skole A)

Malet er at fa eleven til ‘at inddrage sig selv’, og handleplanen foreskriver,
hvordan han gor det, ved at preecisere, hvor mange gange handen skal reekkes
op. Eleven skal altsa objektivere sig selv og selvobjektiveringen har karakter
af pseudo-empowerment, hvor resultatet ikke er, at eleven agerer myndigt,
men at eleven accepterer at styre sig selv ind i den af leererne udstukne bane.
I denne elevs handleplan var der endvidere tilknyttet et forleb:

.. hvor han sd reg til nogle af de her samtaler med UU og ligesom blev
introduceret til: ‘jamen, si ryger du altsd i et forlob, kammerat, at vi sd
skal se, hvad vi kan gore for at komme op pi et parathedsniveau’. (...)
Og det gjorde rent faktisk, at han sagde: ‘Jeg skal fandeme ikke ud i de
der obligatoriske brobygninger.” (Martin, Skole A)

Her bliver UPV’en altsa brugt som afskraekkelse, og de foranstaltninger, der

settes i veerk, nar man er ikke-uddannelsesparat, far karakter af en straf,
som man kan undga, hvis man retter ind og leverer det, der bliver bedt om.

38



Arg.8 | nr.2 | 2023 Studier i lereruddannelse og -profession
LR

De forteeller endvidere, at eleven har “et godt hoved” og “egentlig bare
kunne dovne det igennem” og “har kunnet vaelge til og fra, hvad han ville”
og “kun gidet det, han sddan selv mente, han havde brug for.” Det er altsa
ved udsigten til en foranstaltning, brobygning, som leererne godt ved, at
denne elev vil opleve som en straf, at eleven forsgger at leve op til de krav,
der stilles til ham om at lave lektier og deltage aktivt. De logikker, der er
pa spil her, handler om at blive sat pa plads, samtidig med at friheden til at
veelge til og fra, der kunne fremme subjektifikation, italeseettes som noget
negativt.

De to leerere syntes, at UPV’en var et godt redskab generelt set. Men ogsa
nogle af de leerere, som udtrykte skepsis over for UPV’en, kunne alligevel
se perspektivet i at motivere ved at vurdere ikke-uddannelsesparat: "Og sa
bliver eleverne sa store, nar de far det stempel, at de begynder at blive moti-
veret til — uanset opbakning fra hjemmet — at begynde at tage ansvar for det
selv.” (Betina, Skole C).

Bade dem, der omfavnede UPV’en, og majoriteten af de interviewede
leerere, som var skeptiske heroverfor, ser ud til at eendre deres paedagogiske
praksis i retning af at arbejde sig hen imod at tilpasse eleverne til forudseet-
ningerne i bekendtgorelsen. Mange af leererne sa malet for deres paedagogi-
ske opgave med eleverne som det at gore dem i stand til agere selvsteendigt
og i respekt for andre, men udvikler samtidig praksislogikker ud fra vejled-
ningen til UPV’en, der virker objektiverende, selvobjektiverende og i nogle
tilfeelde som pseudo-empowerment.

Forstielser og praksislogikker objektiverer elever

Selvom mange af leererne forholder sig kritisk til instrumentaliseringen og
nytteteenkningen i UPV’en, er de forstaelser af forudseetninger og kriteri-
erne fra vejledningen, som samme leerere giver udtryk for, steerkt objektive-
rende. Det ser ud til, at UPV’en og dens retningslinjer ansporer leererne til at
teenke kriterierne som en helt bestemt adfeerd, som eleverne skal leve op til.
Leererne omseetter kriterierne til forstaelser af, hvordan den uddannelsespa-
rate elev skal veere og foretager vurderingen i forhold til, om eleverne passer
til dette billede. Ogsa selvsteendighed, som kunne besta i subjektifikation,
bliver dermed en norm, som der skal leves op til pa en bestemt mdade. Det at
veere social bliver ligeledes reduceret til at kunne agere pa en ganske bestemt
made, at kunne agere i enhver gruppekonstellation eller sige tingene pa den
rigtige made. I den individualiserende og objektiverende praksis bliver ele-
verne desuden palagt et objektiverende blik pa sig selv — de skal tage sig
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sammen, inddrage sig selv, vaere aktive, reekke handen op osv. Til trods for
at flere af leererne har til hensigt at fremme elevernes empowerment, at fa
eleverne til at opleve, at de faktisk kan gore noget, bliver det i praksis ofte til
selv-objektivering og pseudo-empowerment.

Elevernes oplevelser og erfaringer med skolens praksislogikker

I det felgende vil vii vores interview med udskolingselever i region Sjeelland
kigge efter, hvilke betingelser der er for subjektifikation og myndiggerelse i
forbindelse med UPV’en. Vi ser pd, hvor der sker fordemmelse, paleeg om at
veaere ansvarlig og om at skulle zendre sin personlighed, men vi kigger ogsa
efter spreekker, der giver mulighed for subjektifikation der, hvor eleven far
en oplevelse af at have et valg og kunne gore sig geeldende og komme til
syne som individ.

De unge i vores interviewundersogelse forteeller meget beskrivende om,
hvordan de oplever fordemmelsen, nar de far vurderingen ‘ikke-uddan-
nelsesparat’. En ung forteeller: “Jeg sad med en lidt tom folelse, da naesten
alle i klassen blev erkleeret [uddannelsesparate], s& jeg var naesten alene om
ikke at veere erkleeret uddannelsesparat (..) Jeg folte mig som... sddan en tom
folelse” (dreng, 9. klasse).

Den unge oplever tydeligt at blive marginaliseret fra neesten alle i klas-
sen’. Andre unge prover at distancere sig fra marginaliseringen, men ople-
ver alligevel fordemmelsen. To piger forteeller: “Jeg er lidt ligeglad, hvad folk
teenker, og sddan noget, men man bliver sddan: ‘Okay;, folk er [parate], og jeg
er ikke — nej, jeg er dum (pige 1, 9. klasse).” “Ja, sa er man ikke de klogeste,
man er sadan lidt dum” (pige 2, 9. klasse).

En elev, der pd interviewtidspunktet gar i 10. klasse, ser tilbage pa, at han
ibade 8. og 9. klasse blev vurderet ikke-uddannelsesparat, men at han ferst i
9. klasse oplevede fordemmelsen og marginaliseringen. Vi kalder ham Tino,
og han forteeller:

Det var ikke noget, jeg lagde vaegt pd si meget i ottende, det var mere i
niende, hvor jeg begyndte ligesom at tage det til mig (..) Det foltes lidt,
som om du fik et stempel i panden, hvor der stod: “"Du er ikke god nok.”
Men det var sidan lidt mere i niende, at jeg fik det, altsi den folelse,

at jeg ikke var god nok, og at jeg ikke var en del af det normale (..) Jeg
folte, det var et tabu at blive sidan lidt stemplet, at man ikke var god
nok, men alligevel sd folte jeg 0gsd, at jeg sddan ikke helt havde gjort,
hvad jeg kunne selv for at blive uddannelsesparat (..) pd en mdde gav
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det mig et skub at blive erkleeret ikke-uddannelsesparat fra folkeskolen
(..) Det var sidan motiverende for mig selv, men o0gsi lidt nedladende,
at andre vidste, at jeg ikke var god nok. (Tino, 10. klasse)

Tino oplever en fordemmelse (‘ikke god nok” og ikke en del af det ‘normale’).
Fordemmelsen omtales bade som et tabu og som nedladende’. Tino oplever
en indirekte form for objektivering, hvor han giver udtryk for, at han ikke
helt havde ‘gjort, hvad han kunne’, og han forteeller, at hans foraeldre ogsa
ved, at han ‘godt kan mere’, end han har vist. Med Biestas begreb om leerifi-
ceringen kan man sige, at Tino oplever at blive palagt og tager aktivt pa sig
at have ansvar for ‘egen leering’. Han patager sig ‘at styre sig selv’ (Biesta,
2022). Nar Tino forteeller, at han bliver motiveret af vurderingen, kan det
opfattes som en del af en myndiggerelsesproces. Men da hans motivation
er bundet op pa selvobjektivering, hvor han skal ‘vise mere’ i forsoget pa at
leve op til UPV’ens forudbestemte personlige og sociale kriterier, ma moti-
vationen i hgjere grad tolkes som pseudo-empowerment.

Tendensen til selvobjektivering ser vi ikke kun hos Tino, men i mange
andre interview, hvor de unge fx siger: “Jeg foler, det er mit eget ansvar (..)
Jeg skal tage mig sammen” og “Jeg tror nu, det er min egen skyld, sa jeg ved
ikke. Det kunne selvfolgelig ogsa hjelpe mig, hvis jeg var aktiv.”

Der er maske en spraekke i Tinos forteelling, hvor han holder igen med
selvobjektiveringen og siger: Jeg var jo lidt af en ballademager, s& leererne
kunne ikke helt lide mig, sa (jeg) tror ogsa, det var en del af det.” (Tino 10.
klasse).

Man kan med Biestas begreber sige, at han gar mod ‘flowet” ved ikke
at indordne sig under de eksisterende ordner og bliver maske mindet om
sin frihed til ikke at gore det, som forventes af ham. Nar denne frihed ikke
bidrager til empowerment eller myndiggerelse, kan det handle om leerernes
og skolens rammeszetning eller reaktion pa den stemme han taler med, nar
han er ‘ballademager’. Uden at vi kender de givne omstendigheder, kan
man tolke det derhen, at skolen og leererne ikke dbner op for det anderledes
bidrag, som Tino kommer med, men definerer det som ‘ballade’/uden for
den eksisterende orden. Nar Tino bliver vurderet ikke-uddannelsesparat,
endres ‘ballademagerens’ ‘subjektifikations-spire” til selvobjektivering og
en accept af den eksisterende orden.

Opsamlende kan man sige, at Tino som mange andre unge, der bliver
vurderet ikke-uddannelsesparate, oplever at blive objektiveret og accepterer
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at indtraede i en selvobjektivering, hvor der bliver lagt veegt pa fejl og mang-
ler, som eleven selv har hovedansvaret for at rette op pa.

Unge, gruppeinterview og den kollektive empowerment

I et gruppeinterview med piger i 9. klasse meder vi nogle af de samme ten-
denser som hos Tino. Eleverne oplever en fordemmelse, som for dem giver
sig udslag i en manglende motivation eller det, vi i det forudgaende har
kaldt objektivering og manglende muligheder for subjektifikation og myn-
diggorelse i skolekonteksten.

I det folgende herer vi to unge pigers fortaellinger om at blive vurderet
ikke-uddannelsesparat. Et interview, hvor pigernes fortellinger bade har
teelles treek og treek, der adskiller sig fra hinanden. Vi kalder dem Maria og
Sally:

Maria: Altsd jeg har jo mistet motivation, jeg var sidan, sd gider jeg
ikke gi i skole, og sddan, (..) sd var det ogsd det der med, at jeg skal pd
efterskole neeste dr, det hjeelper sadan lidt, for si har jeg noget at se frem
til naeste dr 0gsd, fordi jeg tror, det er sidan en anden mdde at gd i skole
pd, si jeg mdske kan fi en god oplevelse med det.

Sally: Ja, jeg har ogsd mistet min motivation. Det... ja....

Interviewer: Det har du? Er du holdt op med at tro pd, at du kan?
Sally: JA, det er siadan i hver time, sd er det bare sidan, jeg har lyst til
at sidde bagved og bare se film, fordi jeg ved, jeg ikke er uddannelses-
parat, 0g jeg har 0gsd en folelse af, at jeg ikke bliver det, du ved, vi har
stadig en gang, hvor vi fir mere, ikke [UPV’en i den sidste del af 9.
klasse]?

Interviewer: Hvorfor har du den folelse, (at) du ikke bliver det?

Sally: Ogsi fordi dem, jeg gir sammen med i skolen, og ndr vi sidder
sammen, si kan vi slet ikke koncentrere os (..) nu er jeg faktisk lidt lige-
glad, fordi nu er jeg jo ikke-uddannelsesparat, sid nu kan jeg godt sidde
sammen med dem.

Interviewer: Men du tenker ikke: Nej, jeg skal keempe for, at jeg bliver
uddannelsesparat her i slutningen eller...

Sally: Ne, jeg tror ikke engang leererne gider gore mig uddannelsespa-
rat [griner lidt, men med grdd i stemmenl].

Interviewer: Hoorfor ikke?

Sally: Det ved jeg ikke.
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Maria: Vi kan altid snakke med dem og sporge hvorfor, og hvad du kan
gore bedre, og siddan noget.

Sally: Lad os sige, en leerer ikke gider hjeelpe en, eller sidan noget, 0g
man er parat i timerne, 0g man vil gerne sige noget, men man ikke fir
hjeelp, si er man sidan, fuck det, man bliver alligevel ikke uddannelses-
parat her, 0g sd stopper man igen med alle de ting der. (Gruppeinter-
view med Maria og Sally fra 9. klasse)

Feelles for Maria og Sally er, at de oplever, at de har mistet motivationen til at
ga iskole, efter at de er blevet vurderet ikke-uddannelsesparate. Vi kan hore
pa eleverne (seerlig Sally), at hun oplever en fordemmelse og en selvobjekti-
vering, hvor det er hendes eget ansvar at eendre pa den negative vurdering.
Sally oplever ikke at fa hjeelp af leererne. Tvaertimod oplever hun, at leererne
ikke vil gere hende uddannelsesparat. Sa selv om Sally i en selv-objektive-
ringssproces har vendt sig fra sine venner (der gor, at hun ikke kan kon-
centrere sig), oplever hun ikke, at leererne kan eller vil vurdere hende pa en
anden made. Maria derimod oplever, at man altid kan tale med leererne og
ta retningslinjer for selv-objektiveringen.

Sally oplever, at det er hende, der skal eendre sin personlighed (i forhold
til ikke at sidde sammen med dem hun plejer). Forhold, der for Sally tydeligt
modvirker subjektifikation og myndiggerelse.

Det forholder sig lidt anderledes for Maria. Selv om bade Maria og Sally
har oplevet manglende motivation oven pa at veere blevet vurderet ikke-ud-
dannelsesparat, forteeller Maria i det forste citat, at hun skal pa efterskole,
og dette giver hende noget at se frem til. Dette kan ses som en spreaekke
i forteellingen. Med afseet i Biestas subjektifikationsbegreb kan man forsta
Marias forteelling som eksempel pa, hvordan hun indgar i en subjektifikati-
onsproces, hvor hun gar mod ‘flowet” og veelger ikke at indordne sig under
de eksisterende ordner, men italeseetter, at skole kan veere anderledes (pa
efterskolen). Man kan sige, at Maria i nogen forstand blive mindet om sin
frihed til ikke at gore det, som forventes af hende. Nar det alligevel ikke ser
ud til at lejre sig hos Maria som empowerment og myndiggerelse, handler
det i hgj grad om den steerke selvobjektivering og en accept af den eksiste-
rende orden (som man bare kan tale med leererne om), der slar igennem i
skolekonteksten.

Bade Sally og Maria genkender den manglende motivation, men der stop-
per deres felles erfaringer pd mange mader. Maria og intervieweren ind-
treeder i en position over for Sally, hvor de indirekte objektiverer Sally ved

43



Jensen & Rasmussen: Uddannelsesparat gennem myndiggorelse?

at gore hende ansvarlig for egen leering. Maria siger forst, at hun ‘altid kan
snakke med leererne,” og senere, at leererne skal forteelle eleverne, hvis de
skal ‘tage sig sammen’ tidligere. Ogsa intervieweren objektiverer Sally ved
at sporge, om hun ikke oplever, at hun vil ‘keempe for at blive uddannel-
sesparat.” Dette kan vi med Biestas begreber genkende som en opfordring
til en pseudo-myndiggerelse, hvor Sally opfordres til at patage sig at skulle
styre sig selv og leve op til forventningerne (Biesta, 2022). Sally opfordres til
selv-objektivering i stedet for subjektifikation og en socialisering til de pa
forhand fastlagte normer om, hvordan man er uddannelsesparat. En norm,
som Sally skal tilpasse sig for at blive vurderet uddannelsesparat, men som
hun giver udtryk for, at hun ikke tror, hun vil komme til at lykkes med. I
denne situation kan man maske se en spraekke i forhold til Sally, idet hun
sa veelger at veere ligeglad og pa den made bliver mindet om sin frihed til at
sidde med sine venner og se film bagerst i klassen. Man kan dog diskutere,
om det er en pdmindelse om hendes frihed forstaet som et frit valg, hvor hun
i en empowerment-proces gor op med de individualiserede undertrykkende
strukturer, eller om det er udtryk for, at hun ikke ser andre muligheder for,
at hendes liv kan give mening i den givne kontekst.

Opsamling og konklusion

Vi har i denne artikel haft fokus pa myndiggerelsesprocesser i forbindelse
med uddannelsesparathedsvurderingen og seerligt interesseret os for sub-
jektifikation og empowerment. Vi har set pa, hvilke forstdelser og praksis-
logikker som leerere har udviklet, og pa, hvad det kan betyde for de unges
muligheder for at opbygge kapacitet til at kunne gore sig geeldende og treeffe
beslutninger i eget liv. Vores teoretiske afseet er dels den mere overordnede
kritik, som Freire og mange andre i hans samtid rettede mod de under-
trykkende aspekter af uddannelse og den direkte kontrol og disciplinering,
som myndigheder og leereren er repraesentant for. Og dels den strukturelle
kritik, som Biesta retter mod det, han kalder leerificering (learnification), idet
han ser, at alt veesentligt i skolen bliver gjort til et spergsmal om leering, og
eleverne gores ansvarlige for egen leering. Dermed udseettes de for pseu-
do-empowerment og anspores til selv-objektivering. I artiklens analyse ser
det ud til, at UPV’en som styringsredskab ansporer leerere til en praksis,
der ikke levner meget plads til, at bern og unge kan blive andet og mere
end objekt for andres intentioner og interventioner. UPV’en fremstar i vores
undersogelse som en foranstaltning, der ikke fremmer myndiggerelse, men
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i hojere grad leegger op til individualisering, objektivering, selv-objektive-
ring og pseudo-empowerment.

I vores analyser ser vi, at mange af leererne forholder sig kritisk til
uddannelsesparathedsvurderingen, men det ser ud til, at UPV’en og dens
retningslinjer alligevel ansporer leererne til at teenke forudsaetningerne og
fokusomraderne som en helt bestemt adfeerd, som eleverne skal leve op til.
Laererne omseetter kriterierne til forstaelser af, hvordan den uddannelsespa-
rate elev skal veere. Vi ser eksempelvis, at UPV’en i nogle tilfeelde bruges som
afskreekkelse, og de foranstaltninger, der seettes i veerk, nar man er ikke-ud-
dannelsesparat, far karakter af en straf. Man kan kun undga straffen ved at
rette ind’. Leererne siger fx, at eleven har “et godt hoved” og “egentlig bare
kunne dovne det igennem” og “har kunnet veelge til og fra, hvad han ville”
og “kun gidet det, han sadan selv mente, han havde brug for.” De logikker,
som leererne her traekker pa, handler om indordning, og samtidig italeseettes
friheden til at veelge til og fra som noget negativt. I en sddan individualise-
rende og objektiverende praksis bliver eleverne palagt en selv-objektivering
—de skal tage sig sammen og passe ind i billedet pa en god elev (veere aktive,
reekke handen op osv.).

I unge-interviewene kigger vi efter, hvilke betingelser der er for subjek-
tifikation og myndiggerelse i forbindelse med UPV’en. Vi ser pa, hvor der
sker fordemmelse, paleeg om at veere ansvarlig og om at skulle zendre sin
personlighed, men vi kigger ogsa efter spraekker, der giver mulighed for
subjektifikation, der hvor eleven far en oplevelse af at have et valg og kunne
gore sig geeldende og komme til syne som individ. Vi ser eksempelvis nogle
spraekker, nar en elev fortaller, at han har veret en ‘ballademager’. At lave
ballade kan deekke over mange ting, men hvis det er udtryk for at ga imod
‘tlowet” og ikke indordne sig under de eksisterende ordner, kan det ses som
myndiggerelses- og empowermentprocesser, hvor elever bliver mindet om,
at de kan eksistere som subjekt for sit eget liv og ikke alene veere objekt for
alle de kreefter, der '’kommer’ til dem bade udefra og indefra. Nar elever
"laver ballade’/gar imod 'flowet” kan leererne overveje at mede dette med
nysgerrighed i stedet for at straffe og pa den made abne op for ‘andethed og
forskel” i undervisningen.

Ifolge Biesta kan subjektifikation, hvor eleverne kan tale med ‘egen
stemme’ og "’komme til syne’ i verdenen som unikke mennesker og politiske
subjekter, ikke sikres gennem en bestemt paedagogik eller intervention, men
kan dog muliggeres af “bestemte uddannelsesmaessige arrangementer og
konfigurationer” (Biesta, 2011, s. 32). Uddannelsesmzessige arrangementer
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og konfigurationer kan saledes ikke overseettes til bestemte paedagogiske til-
gange eller serlige interventioner, men hviler pa uddannelsespolitiske tiltag,
der tilskynder til subjektifikation. Dette kan fx vere, nar skoler og leerere
arbejder malrettet for, at eleverne moder ‘andethed og forskel’ i skolen, der
kan forstyrre deres verden og fremprovokere lydherhed og ansvarlighed.
For at udstikke en mulig vej for skolens arbejde med uddannelsesparathed
kunne man tilstraebe en proces, som giver plads til, at eleverne kan komme
til syne som subjekter, og har fokus pa myndiggerelse som feelles proces i
klassen. Det forudseetter, at leererne anspores til forstaelser og praksislogik-
ker, der handler om, at eleverne arbejder undersggende sammen om mulig-
heder og onsker, og at eleverne uanset deres eventuelle personlige og sociale
forudseetninger bliver sat i situationer, hvor de kan prove sig selv af. Dette
kan fx ske med dialogbaseret undervisning, hvor der blandt andet arbej-
des med en ‘ikke-korreksende’ leererrolle og en seerlig aben sporgeteknik,
der har til formal at styrke klassen/holdet/gruppen som leeringsfeellesskab
(Risbjerg & Serensen, 2020; Jensen, 2014, 2019) eller i forskellige former for
projektorienteret undervisning, der seetter fokus pa elevernes undersegende
arbejde (se fx Steffensen & Jensen, 2020; Jensen & Helms, 2022; Jensen, 2014).

Noter

1 Empowerment-begrebet tilleegges i dag flere forskellige betydninger (Mayo & Craig, 1995). I
en neoliberal tradition anleegges et samfundsbevarende perspektiv, og empowerment-begre-
bet bruges som en slags ‘life coaching’, hvor det handler om, at individet skal hjeelpes til at tage
ansvar for eget liv (se fx Pors, 2007).

2 Begge projekter er gennemfort i regi af Professionshejskolen Absalon (I det forste projekt var
Lene Kofoed Rasmussen projektleder, og i det andet projekt var Ulla Hojmark Jensen projekt-
leder og indgik i projektet sammen med Lene Kofoed Rasmussen og Stine Helms).

3 Blandt andet i et obligatorisk emne, i dag beneevnt Uddannelse og Job, fag som i princippet
skal varetages bade i indskoling, mellemtrin og udskoling og har som andre fag en bekendt-
gorelse. Da faget er timelost og ikke er placeret pa bestemte klassetrin, er prioriteringen af at
undervise i faget atheengigt af den enkelte leerer eller af skoledelsen.
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Resumé

Mange evalueringer har vist, at leererstuderende bruger beskeden tid pa at studere. I
denne undersogelse undersgger vi indflydelsen fra udvalgte faktorer, som er relate-
ret til leererstuderendes studieintensitet, baseret pa undersogelsesdata og strukturel
ligningsmodellering. Analyserne bygger pa svar fra 1224 leererstuderende pa fire
forskellige campusser. Den vigtigste konstatering er, at studenternes selvdisciplin
og akademisk pres skiller sig ud som de vigtigste faktorer, som har betydning for de
studerendes studieintensitet. Hvis et lavt niveau af studieintensitet betragtes som et
problem, kunne stimulering af de leererstuderendes selvdisciplin i studiearbejdet og
en skeerpelse af arbejdskravene i de campusbaserede elementer af leereruddannel-
sen veere et muligt middel. Implikationer for praksis og videre forskning diskuteres.

Nogleord
studieintensitet, leererstuderende, selvdisciplin, motivation, leereruddannelse

Abstract

Many evaluations have shown that Danish student teachers spend limited time
studying. In this research, we investigate the influence of selected antecedents of
student teachers’ time on task, based on survey data and structural equation mod-
elling. The main finding is that student self-discipline and the level of external aca-
demic pressure are associated to student time on task. If a low level of time on
task is regarded as a problem, self-discipline programs and a tightening of work
requirements in the campus-based elements of teacher education could be a possi-

ble remedy. Implications for practice and further research are discussed.
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time on task, student teachers, self-discipline, motivation, teacher education
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Studieintensitetens betydning for kvalitet

i leereruddannelsen

Leereruddannelsen i Danmark er en uddannelse, som er bleven reformeret
igen og igen. Siden 1990 har der veere fire reformer af leereruddannelsen
(1991, 1997, 2001 og 2012). Den politiske aftale om leereruddannelsen fra 2012
tradte i kraft i 2013 (EVA, 2013). I forbindelse med 2013-leereruddannelsen
blev der afholdt optagelsessamtaler med alle ansogere, der havde under 7,0
i gymnasialt karaktergennemsnit. Resultaterne af et evalueringsstudie indi-
kerer, at optagelsessamtalerne har bidraget til at mindske frafaldet pa leerer-
uddannelsen blandt studerende optaget via kvote 2 (EVA, 2017). Det er kun
motivation, der med en vis sikkerhed siger noget om sandsynligheden for
de leererstuderendes frafald (EVA, 2017). Studerende med hoje karaktergen-
nemsnit er dog i stigende grad blevet tiltrukket og fastholdt pa laereruddan-
nelsen (EVA, 2017). Der er over tid et faldende antal forsteprioritetsansogere
til leereruddannelsen (bortset fra ar 2020), og der er et forholdsvist hojt
frafald pa leereruddannelsen sammenlignet med andre store professions-
uddannelser (Udviklingsgruppen for leereruddannelse, 2021a og b). Det er
derfor vigtigt at tiltreekke dygtige og motiverede studerende og fastholde
dem pa uddannelsen og i leerergerningen (UFM, 2022).

Uddannelses- og Forskningsministeriet pabegyndte i 2017 flere evalu-
eringer af leereruddannelsens kvalitet og relevans. En af evalueringerne
(Styrelsen for Forskning og Uddannelse, 2018) pegede pa, at en feelles, ambi-
tios leeringskultur endnu ikke gennemsyrer uddannelsen som helhed, og
at for mange studerende kommer gennem uddannelsen med en for ringe
studieindsats: Den studerende har i gennemsnit ca. 13 undervisnings- og
vejledningstimer pr. uge. Antallet af planlagte undervisnings- og vejled-
ningstimer varierer dog betydeligt fra uddannelsessted til uddannelsessted.
En af konklusionerne var: “Det er samtidig ekspertgruppens vurdering, at
professionshejskolerne endnu ikke er i mal med at styrke de studerendes
studieaktivitet, sdledes at de leererstuderende studerer pa fuld tid” (Styrel-
sen for Forskning og Uddannelse, 2018, s. 25).

Med 2013-reformen af leereruddannelsen fulgte en markant sendring i
forholdet mellem professionshgjskole og skoler om ansvaret for leererstu-
derendes leererpraksis. Indtil da var leereruddannelsen ansvarlig for kva-
liteten og kvantiteten af den leererstuderendes praktik, men efter 2013 blev
skolen en ligeveerdig paedagogisk partner for implementering af leererstude-
rendes tre praksismoduler. Professionshgjskolen har ansvaret for den over-
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ordnede kvalitet af leererpraktikken, men i et mere ligeveerdigt samarbejde
med skolerne. Skolerne har siden reformen vaeret forpligtet til at udarbejde
en plan, som professionshgjskolen skal godkende, for indholdet og struk-
turen af leererstuderendes fremdrift og resultater inden for de tre moduler
med udgangspunkt i modulernes kompetencemal. Professionshgjskoler-
nes undervisere supplerer vejledningen fra skolens personale og deltager
i undersogelsen af leererstuderendes refleksioner over deres praksismodul.
Tilgeengelige ressourcer til at varetage systematisk kontakt mellem leerer-
uddannere fra professionshgjskolerne og skolernes praksisvejledere er dog
ikke omfattende. Med den nye politiske aftale i 2022 skal dette samarbejde
styrkes endnu mere (UFM, 2022).

Regeringen bad i efterdret 2020 en udviklingsgruppe komme med for-
slag til, hvordan fremtidens leerere skal uddannes (Rasmussen, 2022). Tre
overordnede temaer blev lanceret: (1) styrket praktik og praksissamarbejde,
(2) oget studieintensitet, storre faglig progression samt bedre fastholdelse
og rekruttering, samt (3) steerkere vidensgrundlag for leereruddannelsen
(Udviklingsgruppen for leereruddannelse, 2021a og b). Denne artikel foku-
serer pa studieintensitet.

Brugen af tid pa de videregdende uddannelser er i flere lande blevet et
stadig vigtigere omrade i debatten om god uddannelse. Grundlaget for malet
om oget studieintensitet er onsket om en bedre leereruddannelse (Goldhaber,
2019; Goldhaber et al., 2013). Kvaliteten af leererens arbejde med undervisning
og vejledning har en veesentlig indflydelse pa elevernes leering (Gansle et al.,
2012; Chetty et al.,, 2014). Leereruddannelsen leegger et fundament for leererens
arbejde. Studieintensitet i leereruddannelsen ma antages at have en generel
betydning for leereres udvikling af kompetence. Leereruddannelsen legiti-
meres gennem det, leererstuderende leerer gennem uddannelsen, og jo mere
leererstuderende arbejder, jo bedre begrundes financieringen af leereruddan-
nelsen (Goldhaber, 2019). Et tilstreekkeligt tidsforbrug i studiearbejdet er en
forudseetning for dedikeret laering i campusbaseret undervisning. Af denne
grund argumenterer vi for, at studieintensitet er en vigtig forudseetning for,
at campusbaseret undervisning kan fungere godt. Samfundet, som finansie-
rer leereruddannelser, vil forvente, at leererstuderende mht. tidsforbrug pa
campus vil arbejde pa deres studier i et omfang, der mere eller mindre svarer
til en normal arbejdsuge for en fuldtidsansat (37 timer, HK, 2022).

Formalet med denne artikel er derfor at undersoge, hvilken slags faktorer
der statistisk er forbundet med studieintensitet i den campusbaserede del af
leereruddannelsen. Studieintensitet betyder i denne artikel leererstuderen-
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des tid brugt pa leereruddannelsen og angiver summen af de studerendes
aktiviteter, der er afsat til deres studier: foreleesninger/holdundervisning/
gaesteforeleesning, dialogpraeget undervisning, studiegrupper og individu-
elt studiearbejde. Der er modepligt i praktikken, men ikke i campusundervis-
ningen. Studieintensiteten kan derfor variere fra studerende til studerende.
Vi begraenser os til nogle faktorer, der dels handler om de leererstuderendes
motivation og selvdisciplin, men ogsa om, hvordan leererstuderende opfatter
de krav og det pres, som studiet giver. Det sidste haenger sammen med, at
udviklingsgruppen peger pa en aendret leeringskultur, sa alle studerende
oplever at blive medt med hgje forventninger (igennem formelle krav, flere
undervisningstimer og feedback mv.).

Teoretisk ramme og forskningshypoteser

Vi antager, at en leererstuderendes studieintensitet athaenger af den leerer-
studerendes interne faktorer — motivation og selvdisciplin — samt hvordan
den leererstuderende opfatter de krav, der stilles. Motivation indebeerer at
have mal for egne handlinger. Motivationsforskere deler motivation ind i
forskellige kategorier, sdésom indre og ydre motivering. Indre motivation
betegner den indre drift til at udfere en opgave (Deci, 1975; Ryan & Deci,
2000), for eksempel et onske fra den studerendes leerer om at blive under-
viser, fordi han eller hun har et enske om, at de studerende skal laere, eller
pa grund af en folelse af, at faget i sig selv er spaeendende (Roness & Smith,
2009). Motivation under uddannelsen heenger ogsa sammen med mening
eller meningstab. Et studie af danske leererstuderendes motivation for at
blive leerer viser, at indre motivation er vigtig: Det er selve opgaven, der
motiverer (Pedersen et al., 2019). Denne tankegang danner grundlaget for
vores forste hypotese: Indre motivation i studiesituationer er statistisk forbundet
med en leererstuderendes studieintensitet kontrolleret for de ovrige uafhaengige vari-
able (Andersen & Pedersen, 2014).

Selvbestemt ydre motivation er ogsa af interesse for studieintensitet.
Pedersen et al. (2019) viser, at seerlige incitamentsstrukturer eller belennin-
ger ikke er vigtigt for leererstuderende. Men ydre motivation er ogsa indlej-
ret i spergsmalet om, hvordan en person ensker, at andre mennesker skal
opfatte ham. Motivation praeget af opndelsesmal er et begreb, der handler
om at sammenligne ens egen preestation med andres (Pintrich, 2000). Vi
kalder dette faenomen for selvbestemt ydre motivation. Pa leereruddannel-
sen bedemmes den leererstuderendes preestation under hans eller hendes
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praktik efter karaktererne bestdet eller ikke-bestdet. I forbindelse med
uddannelsesbaserede aktiviteter pa campus bedemmes laererstuderende i
flere eksamener. Medstuderende vil drage konklusioner om en studerendes
feerdigheder pa baggrund af egne fortolkninger af den studerendes adfeerd i
formelle og uformelle sammenhaenge. I sddanne situationer kan selvbestemt
ydre motivation veere veesentlig (Roness & Smith, 2009). Mange undersogel-
ser har vist selvbestemt ydre motivation til at veere veesentlig i forhold til
adfeerd (Senko et al,, 2011). Derfor, en interessant hypotese — nr. 2 i denne
undersogelse — er: Selvbestemt ydre motivation i studiesammenhaenge er statistisk
forbundet med laererstuderendes studieintensitet kontrolleret for de ovrige uafhaen-
gige variable.

Mange undersggelser dokumenterer, at selvdisciplin har stor betydning
for feerdiggerelse af studier, studiepreestationer (Baumeister & Tierney,
2011). Selvdisciplin kan forstds som et mere eller mindre permanent person-
lighedstraek. Ingen er dog helt 1ast i en personlighed; med undtagelse af helt
ekstraordineere situationer har alle muligheder og som sddan mulighed for
at eendre deres egne adfeerdsmenstre. Selvdisciplin kan saledes betragtes
som en kraft i hvert enkelt individ, som har betydning for hans eller hendes
evne til at gennemfere studiet. Vores tredje hypotese er: Personlighedstreek,
der fremkommer gennem udevelse af selvdisciplin er statistisk forbundet med leerer-
studerendes studieintensitet i leereruddannelsen pd campus kontrolleret for de ovrige
uafhaengige variable.

De faktorer, vi indtil nu har taget i betragtning, betragtes som egenska-
ber hos en individuel studerende: motivation og selvdisciplin. Tidsforbrug
i studiet, kan fra leererstuderendes side ogsa forstas som en reaktion pa de
krav og opgaver, som forlebet stiller til leererstuderende som led i studiepro-
grammet (Darling-Hammond & Lieberman, 2012). I forbindelse med uddan-
nelsens moduler og fag kan der for eksempel stilles krav om at indsende
arbejder, der vil blive bedomt af leereruddannere. Underviserne kan konkre-
tisere deres krav til indsats ved hjeelp af kommentarer om de studerendes
preestationer og obligatoriske afleveringer. Vores fjerde hypotese er: Eksterne
akademiske krav er statistisk forbundet med studieintensitet kontrolleret for de ovrige
uafheengige variablene.

Empirisk undersegelsesdesign og procedurer

Dette studie indgar i et forskningsprojekt, der studerer leereruddannelsens
kvalitetsdimensioner i de nordiske lande. For at undersoge og teste de fire
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hypoteser har vi udfert en kvantitativ spergeskemaundersogelse. Sporge-
skemaet blev udsendt til danske leererstuderende ved professionshgjskoler
i 2017. Analyserne er baseret pa svar fra 1224 leererstuderende fra fire for-
skellige campus i Jylland. I undersggelsen svarede leererstuderende pa en
syv-punkts Likert-skala. Indikatorerne (tabel 1) var tidligere blevet valideret
i en lignende undersogelse i Norge og Finland (Christophersen et al., 2017).

Tabel 1: Begreber og indikatorer

Indre Jeg onsker at blive lzerer fordi ...
motivation (im) = Det er spaendende at undervise (w22)
= Jeg @nsker, at andre skal blive interesseret i at leere (W23)

Selvbestemt For mig er det vigtigt ...
ydre motivation = At blive set op til af de andre studerende (w25)
(pm) = At hgre, at andre har et godt indtryk af mig (w27)
Selvdisciplin (sd) = Jeg plejer som regel at fuldfere studieopgaver i god tid for tidsfristerne
(w19)
= Selv om jeg afsaetter tid til arbejdet med studiet, far jeg det ikke gjort
(w20)
= Jeg plejer ofte at udsaette det, jeg skal, til sidste gjeblik (w21)
Eksternt Sammenlignet med din ungdomsuddannelse ...
akademisk pres = Er de faglige krav starre i leererstudiet (w32)
(he) = Skal jeg bruge mere tid for at felge med pa lzererstudiet (w33)

Studieintensitet Hvor mange timer bruger du pa felgende studieaktiviteter i en typisk
(ttd) arbejdsuge?

= Forelaesninger/holdundervisning/gaesteforelaesning

= Dialogpraeget undervisning

= Studiegrupper

= Individuelt studiearbejde

I det folgende vil vi preesentere empiriske resultater af en tveersnitsunderso-
gelse (data fra kun et enkelt tidspunkt). Analysen er baseret pa indsamlede
data og udfert med IBM SPSS og IBM Amos 27.

Empiriske resultater

Tabel 2 viser beskrivende statistikker af de indsamlede data. Den forste
kolonne viser begreber og indikatorer for hvert enkelt begreb. Kolonnerne
Min og Max viser respektive registrerede minimums- og maksimumsveer-
dier pa indikatorskalaen fra 1 til 7. Kolonnerne Mean og SD viser henholds-
vis aritmetisk gennemsnit og standardafvigelse. Kolonnerne Skew og Kurt
viser henholdsvis skeevhed og kurtosis. Skaevhed viser, om fordelingen af
data er symmetrisk eller skeev. Negative skaevhedsveerdier indebeerer, at
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halen pa fordelingen flader ud til venstre, og positive, at halen flader ud til
hajre. Positive kurtosisveerdier indikerer, at fordelingen er spids, og negative,
at den er fladtrykt. Det overordnede indtryk er, at fordelingsegenskaberne
malt gennem kurtosis og skeevhed giver grundlag for at udfere strukturel
ligningsmodellering (Figur 1), som vi kommer til senere.

Tabel 2: Beskrivende statistik og Cronbachs alfa
N =1224 Min  Max Mean SD Skew Kurto Alfa

Selvdisciplin, sd 1 7 4,40 1,38 -0,07 -0,67 ,76
w19 1 7 4,03 1,73 -0,03 -0,95
w20 1 7 4,88 1,54 -0,43 -0,66
w21 1 7 4,28 1,76  -0,04 -1,05
Indre motivation, im 2 7 5,86 0,95 -0,80 0,60 ,69
w22 2 7 5,92 1,06 -0,99 0,81
w23 1 7 5,80 1,11 -0,92 0,95
Selvbestemt ydre motivation, pm 1 7 4,22 1,29 -0,28 -0,33 ,61
w25 1 7 3,41 1,55 0,15 -0,73
w27 1 7 5,04 1,50 -0,72 -0,02
Eksternt akademisk pres, he 1 7 4,83 1,45 -0,45 -0,42 77
w32 1 7 5,07 1,56 -0,66 -0,20
w33 1 7 4,58 1,65 -0,28 -0,78
Studieintensitet, tt4 2 59 31,74 10,01 0,10 -0,01

Tabel 2 viser, at der er spredning i, hvor meget laererstuderende studerer.
Dette haenger sammen med, at campusundervisning er frivillig. Tabel 2 viser,
at de leererstuderendes studieintensitet i gennemsnit er 31,7 timer. Gennem-
snitsveerdien i vores undersogelse er lidt hojere end gennemsnitsveerdien
pa 30,3 timer i Rambells undersggelse (2018). Malingerne viser dog, at gen-
nemsnitsveerdien ligger noget under 37 ugentlige timer, hvilket er det saed-
vanlige antal arbejdstimer om ugen (HK, 2022). Vores undersogelse havde
en meget hgj svarprocent, mens Rambglls undersggelse havde en ret lav
svarprocent. I bade Rambells og vores undersogelse er urimeligt hoje og lave
veerdier fjernet.

Gennemsnittet i den danske stikprove (31,74 timer) ligger lidt over tilsva-
rende malinger, vi har foretaget pa universiteter og hejskoler i Norge (27,13
timer), Sverige (2745 timer) og Finland (2719 timer). Dette peger mod, at
danske leererstuderende har et tidsforbrug, der ligger heijt i et nordisk sam-
menligningsperspektiv. Men i forhold til en normal arbejdsuge (37 timer) er
31,74 timer noget lavt, og der synes at veere potentiale for hgjere tidsforbrug.
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Endvidere viser tabel 2 en relativt hoj gennemsnitsveerdi (5,86) for indre
motivation blandt leererstuderende. Dette svarer til fundet i Pedersen et al.
(2019). Gennemsnittet for selvbestemt ydre motivation og selvdisciplin er
derimod lavere end indre motivation (henholdsvis 4.22 og 4.40). Selvdisci-
plin og selvbestemt ydre motivation var ikke udtrykt brugt i Pedersen et al.s
undersogelse (2019), men vi ser, at nogle indikationer i dette studie stemmer
overens med vores resultater:

de studerende [har] nogle kvantitets- og kvalitetsproblemer pd leererud-
dannelsen. De synes, at der er for fi undervisningstimer, og at “de har
for meget fri”. Formuleringerne om at have for meget fri kunne godt
tyde pd, at der er noget omkring selvstudium pdi uddannelsen, som ikke
fungerer efter hensigten. (Pedersen et al. (2019), s. 55)

Cronbachs alfa er et udtryk for intern konsistens. Hvilket betyder, at korrela-
tionen mellem to og to indikatorer for et begreb er jeevn og moderat (,40) til
steerk (,80). Et almindeligt kriterium er, at alfa er mellem 0,7 og 0,9 (Crocker

Figur 1: Strukturel ligningsmodel (SEM),
Indre motivation (im), Selvbestemt ydre

Standardized estimates

Kil-kudrat = 88,840, cf = 26, p-Kji=.000 motivation (pm), Selvdisciplin (sd), Eksternt
rmsea =,044 lo=,035 hi=055 . .. .
tli=,955 gfi=,986 cfi=,974 akademisk pres (he), Studieintensitet (tt4).
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& Algina, 1986). Det er opfyldt her bortset fra for begrebet ydre motivation,
hvor alfa er lidt lav (,61).

Strukturel ligningsmodellering

Strukturel ligningsmodellering (SEM) viser, hvordan uafheengige variable
(her: sd, im, pm og he) er relateret til en eller flere afheengige variable (her:
tt4). Koefficienterne viser styrken af sammenhangen mellem variablerne i
modellen. Vihar brugt SEM til at vurdere styrken af disse relationer (Figur 1).

For at vurdere, om den estimerede model passer til dataene, bruger vi
forskellige indekser. Grundlaget for indeksene er to sat af variationer og
sammenhange mellem indikatorer. Det ene st er baseret pa veerdier, som
dataseettet giver, og det andet pa modelkoefficienterne. Alt i alt indikerer
indeksene en tilfredsstillende tilpasning mellem den teoretiske model og
dataseettet.

Resultater for de fire hypoteser

I tabel 3 opsummerer vi, hvad analysen siger om de fire hypoteser, der er
udgangspunktet for analysen (figur 1). Vi har undersogt, om koefficienterne
mellem hver af de uathaengige variable og den athaengige variabel er sta-
tistisk signifikante (statistisk veesentlige). Sandsynligheden p angiver, om
koefficienterne er statistisk signifikante. Hvis p er mindre end 0,05 (5 %), er
det almindeligt at opfatte resultatet som statistisk signifikant.

Tabel 3: Resultater: hypoteser, koeffiicienter og signifikanstest

Hypotese nr. Koefficient P Signifikant
1 Indre motivation 0,061 0,065 Nej

2 Ydre motivation 0,033 0,350 Nej

3 Selvdisciplin 0,306 <0,05 Ja

4 Akademisk pres 0,144 <0,05 Ja

Tabel 3 viser, at koefficienten for elevernes selvdisciplin (sd) er statistisk sig-
nifikant, og veerdien 0,31 indikerer, at sammenhaengen mellem sd og tt4 er
moderat steerk. Eksternt akademisk pres (han) er noget svagere (0,14) for-
bundet med studieintensitet, men stadig statistisk signifikant. P4 den anden
side er indre motivation (im) kun svagt (0,06) forbundet med studieintensi-
tet. Koefficienten for selvbestemt ydre motivation (pm) er ogsa svag (0,03).
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Hverken koefficienten for im eller pm er statistisk signifikant relateret til
studieintensitet.

Diskussion og anbefalinger

Et hovedresultat af denne undersogelse er, at studenternes selvdisciplin skil-
ler sig ud ved at veere klart statistisk forbundet med de studerendes studie-
intensitet (tidsforbrug i studiearbejdet). Eksternt akademisk pres er noget
svagere forbundet med studieintensitet end selvdisciplin, men det er der.
Da meget af undervisningen foregar i leererstyret undervisning, har den
enkelte leerer i campusundervisningen muligheder for at opbygge relationer
til de leererstuderende. Denne relation kan veere nyttig for leererstuderende
til at udfere en indsats for at indfri leereruddannerens forventninger om hgj
studieintensitet (Kim & Schallert, 2011). Dette forhold kan med andre ord
have betydning for, om leererstuderendes selvdisciplin udleses i kritiske gje-
blikke, hvor leererstuderende kan blive fristet til lav indsats. Derfor vil vi
mene, at strategier for at styrke relationer og skabe naerhed mellem under-
viser og studerende kan veere nyttige strategier til at oge studieintensiteten.
Selvdisciplin kan ogsa ses som et kendetegn ved den enkelte leererstu-
derende. Til gengeeld er der flere undersogelser, der viser, at selvdisciplin
kan opoves, og at det er pavirket af, hvordan leererstuderende opfatter kra-
vene i en uddannelse. Det er denne betydning, vi fremhaever i det folgende,
og Vi ser to veje at ga. For det forste viser forskning (Gollwitzer, 1993, 1997,
2020), at menneskers selvdisciplin kan stimuleres ved at understrege folks
implementeringsintentioner. Menneskelige implementeringsintentioner kan
forstas som hvis-sa-planer, der forbinder situationsbestemte signaler (dvs.
gode muligheder for at handle, kritiske gjeblikke) med svar, der er effektive
til at nd mal eller onskede resultater (“Hvis situation Y opstar, sa vil jeg
igangseette adfeerd Z for at na mal X!”). Sadanne implementeringsintentioner
dannes med det formal at forbedre oversaettelsen af malintentioner til hand-
ling. Tanken er, at intentionsrealisering kan fremmes ved at danne hvis-
sa-planer, der gor folk i stand til at handtere selvregulerede problemer, der
ellers kunne underminere malbestraebelserne. Gollwitzers forskning indike-
rer, at hvis-sd-plandannelse fremmer effektiv styring af forskellige proble-
mer i malbestreebelser og oger malopnaelsen (Gollwitzer, 1997, 1999, 2020).
Disse effekter observeres, fordi komponentprocesser af implementeringsin-
tentioner betyder, at folk er i en god position bade til at se og gribe gode
muligheder for at bevaege sig mod deres mal. Implementeringsintentioners
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effekter er steerkere, nar selvregulerede problemer rammer malbestraebelser,
samt nar hvis-sa-planleegning er understottet af steerke, aktiverede malin-
tentioner fremmes af en uddannelsesinstitution. Det bliver en interessant
udfordring i fremtidig forskning at undersgge, om en dedikeret investering
i implementeringsintentioner kan siges at stimulere oget studieintensitet.
Men i dag ved vi ikke, om campusundervisning kan stimulere leererstu-
derendes implementeringsintentioner, og om sadanne kurser kan veere til-
streekkelige. Men man kan dog forestille sig mulighederne for at bevidstgere
leererstuderende gennem studiefaglige samtaler bade pa campus og i prak-
tikperioderne. Udviklingsgruppen (2021 a og b) argumenterer for, at der
indferes studiestartssamtaler og arlige studiefaglige samtaler med fokus pa
den enkelte studerendes arbejde og studieintensitet. Stimulation af imple-
menteringsintentioner ser ud til at veere en interessant mulighed.
Lereruddannelsen vil kunne designe undervisningsindhold, der kan
veere med til at udlese selvdisciplin i leeringsprocessen. Her er det oplagt
at leegge veegt pa studiekrav i form af obligatorisk deltagelse, afleveringer
mv. Det eksterne faglige pres i uddannelsen er i nogen grad forbundet med
studieintensitet. Tilhaengere af fagligt pres vil derimod kunne heevde, at nar
der er pavist relativt lav studieintensitet, skal leereruddannelserne sikre eks-
terne krav og hdandheeve dem. Vi, der skriver dette, vil mene, at det ikke er
et sporgsmal om enten eller, men bade og. Al ydre motivation odelegger
ikke nedvendigvis den indre motivation (Diseth et al,, 2020). Her gaelder
det om at finde et balancepunkt mellem passende krav i studiet og forseg
pa at vaekke faglig interesse. Vi bemeerker, at flere af udviklingsgruppens
forslag (2021) gar i retning af at afklare forventninger til indsatsen: Antallet
af undervisningstimer oges, der indferes modepligt pa forste studiear og
herefter fremmoderegistrering med individuel opfelgning, preverne skal
vaere mere kreevende med forudseetningskrav om lebende engagement og
afleveringer, fast ramme om de studerendes samarbejde i studiegrupper.
Hvis vi betragter leererstuderende som beregnende individer, der tilpas-
ser deres indsats til, hvad de foler, der skal til for at besta eksamen, kan det
veere en taktik at signalere skrappere krav. Denne form for teenkning stri-
der dog imod tanken om, at det er leerende individers leeringsonsker, der
skal stimuleres. Man ber neere lysten til at fordybe sig i emnet. Vi kan ikke
udelukke denne antagelse, men vi finder ingen sammenhaeng mellem indre
motivation og studieintensitet. Dette resultat star i modseetning til en raekke
andre undersogelser, der beskriver betydning af motivation i leereruddan-
nelsen, hvilket betyder, at vi har brug for mere forskning i motivationens
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betydning for studieindsatsen (f.eks. Roness & Smith, 2009). Til gengzeeld er
gennemsnittet i danskleererstuderendes indre motivation i forste omgang
ret hoj (5,86 pa en skala 1-7). Standardafvigelsen (SD i tabel 1) omkring dette
gennemsnit er beskeden (,95). Derfor er vi ikke overrasket over den svage
regressionskoefficient (,06) mellem indre motivation og studieintensitet i
figur 1. Her ma vi sige, at fremtidig forskning kan veere med til pa en bedre
made at afklare betydningen af indre motivation i leereruddannelsen.

Vi bemeerker ogsa den svage regressionskoefficient (,03) mellem selvbe-
stemt ydre motivation og studieintensitet i figur 1. Pa en reekke andre omra-
der har det vist sig, at ydre motivation er vigtig for involvering i studier (Lin
et al,, 2003; Tohidi & Jabbari, 2012). Det er sveert at geette pa, hvad det skyldes.
En mulig forklaring kunne veere, at studerende, der starter pa leereruddan-
nelsen, ikke i seerlig grad stimuleres af ydre motivation. Der er grund til at
folge op pa dette tema i videre forskning.

Man kan argumentere for, at danske leereruddannelser kreever steerkere
finansiering, hvis man skal ga i de her angivne retninger. Udviklingsgrup-
pens forslag (2021) kreever ressourcer, som de danske myndigheder synes
villige til at finansiere. Det kan ogsa teenkes, at den teknologiske udvikling
kan bidrage til omkostningseffektive losninger for undervisningen, for
eksempel ved at indarbejde krav i elektroniske platforme, der giver automa-
tiseret, men tilstreekkelig feedback pa brugernes svar. En udfordring er, at
emnets karakter gor det vanskeligt at programmere forudbestemte udfald.

Undersogelsens begraensninger

En abenlys begraensning i denne undersogelse er, at vi ikke har variabler, der
handler om kvaliteten af selve campusundervisningen. Vi anerkender denne
begreensning og foreslar, at dette bliver en del af fremtidig forskning. Fremti-
dige undersggelser kunne ogsa omfatte andre, eller et bredere spektrum af,
forklarende variabler end dem, vi har medtaget i neerveerende undersogelse.
Desuden er der flere metodiske begreensninger for denne undersogelse.
Denne type analyse har begreensninger fra et konceptuelt perspektiv (Kline,
2005) og i forhold til dets metodiske tilgang (tveersnitsundersogelse). Med
konceptuel begraensning menes her, at vi ikke kan inkludere alle mulige
faktorer i en strukturel ligningsmodellering. Et tveersnitsstudie kan ikke
bevise kausale processer, da det er baseret pa en maling pa et tidspunkt. Vi
anerkender disse begraensninger og argumentere for, at de kan tjene som
udgangspunkt for fremtidig forskning. En begreensning ved denne under-
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sogelse er brugen af selvrapporterede sporgeskemadata. Den subjektive
komponent af sddanne data er ubestridelig. Vi indsamlede vores data i en
periode af undersogelsen med normal campusaktivitet: Der var bade leerer-
styret undervisning og undervisning, der blev ledet af de leererstuderende.
Det, vi spurgte om, var baseret pa respondenternes hukommelse og dem-
mekraft. Vi mener, at summen af alle tidsangivelser giver et ret palideligt
mal for den samlede undersogelsesintensitet. Vi minder her om, hvordan
variationen i studieintensitet heenger sammen med variationen i de uatheen-
gige variabler, der fokuseres pa gennem SEM. P& den anden side kan leerer-
studerendes tidsforbrug pa studiet veere hgjere i praktikperioderne end i
de dele af studiet, som er preeget af campusundervisning (Martinussen &
Smestad, 2011). Denne fejlkilde har vi forsegt at undga, ved at sporgsma-
lene gor det meget klart, at det er den pageeldende campussituation, der skal
svares i forhold til. Vi har reduceret problemet med skensmeessige estimater
ved at opdele tid i allerede definerede kategorier: foreleesninger/holdunder-
visning/geesteforeleesning, dialogpreeget undervisning, studiegrupper og
individuelt studiearbejde.

For at hgjne niveauet for leererstuderendes kompetencer kunne leererud-
dannelsen med fordel leegge veegt pa mere eksternt akademisk pres pa de
studerende, stille flere krav til undervisningen og give feedback til opga-
ver (se ogsa Danske Professionshgjskoler, 2019). De studerendes oplevelse af
muligheden for ikke at bestd kan veere en nedvendighed for at sikre, at de
studerende tager deres studier tilstraekkeligt seriost. Sddan en konklusion er
dog kontroversiel og strider mod nogle kerneresultater i motivationsforsk-
ning (Diseth et al,, 2020). Vi har brug for mere forskning til at undersoge
sddanne sammenheenge.

Det er et abent sporgsmal, om tiltag, der genererer mere studieintensi-
tet, faktisk bidrager til at lose faktiske udfordringer i forhold til leererud-
dannelsesinstitutioner, som naevnt i indledningen til denne artikel. Storre
studieintensitet er ikke en magisk formel til at lase de mange og betyde-
lige udfordringer pa leereruddannelserne. Vi har dog fokus pa et begreenset
aspekt af leereruddannelsen her, fordi studieintensitet er en vigtig forudseet-
ning for at opna resultater. Studieintensitet i sig selv garanterer ikke, at en
studerende i lobet af hans eller hendes efterfolgende arbejdsliv nogensinde
vil gare brug af de feerdigheder, som deres studier har givet dem.
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Konklusioner

Der er svage korrelationer mellem indre motivation og studieintensitet samt
mellem ydre motivation og studieintensitet. Selvdisciplin og eksternt pres ser
ud til at vise en vis korrelation med studieintensitet. Men undersogelsen kan
kun give grundlag for overvejelser om, hvordan selvdisciplin og eksternt pres
kan anvendes malrettet til at oge studieintensiteten. Undersogelsen er sale-
des primeert et relevant opleeg til yderligere forskning. Studieintensitet vil
veere en vigtig forudseaetning for at legitimere samfundets ressourceanven-
delse i leereruddannelser. En konsekvens af denne undersogelse er, at hvis en
lav studieintensitet betragtes som et problem, vil en opstramning af arbejds-
krav i de campusbaserede elementer af leereruddannelsen maske afhjeelpe.
Leererstuderendes selvdisciplin er den personlighedsfaktor, der er steerkest
forbundet med studieintensitet, mens motivationen hos laererstuderende er
relativt svagt forbundet med studieintensitet. Selvdisciplin synes at vere af
vaesentlig betydning for leererstuderendes selvledelse. Et ubesvaret sporgs-
mal er, om undervisning i selvdisciplineringsstrategier eller andre instituti-
onelle ordninger, som er omtalt i denne artikel, ville oge studieintensiteten.
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Resumé

Denne artikel preesenterer resultaterne af en undersogelse af leererstuderendes kog-
nition om grammatikundervisning i engelskundervisningen i grundskolen og pa
leereruddannelsen. Pa trods af kendte fordele ved den funktionelle grammatikun-
dervisning ved vi, at en traditionel tilgang stadig spiller en rolle — for s vidt der
undervises eksplicit i grammatik i engelskundervisningen. Formélet med denne
undersogelse er derfor at bidrage til at afdeekke, hvad der har betydning for de
didaktiske valg, de leererstuderende foretager i grammatikundervisningen, samt
hvordan disse dannes i forbindelse med leereruddannelse og praktik. Undersogel-
sen tager inspiration fra Q-metodologien, og ved hjelp af analyser af forskellige,
kombinerede datatyper viser vores undersogelse, at almenpeedagogiske sporgs-
mal om elevers adfeerd og motivation og forventninger til leereres forberedelses-
tid i hojere grad end fagdidaktiske perspektiver veegtes af de engelskstuderende.
Undersogelsen bidrager dermed med viden om, hvordan leererstuderende udvikler
grammatikundervisningen i fremmedsprogsundervisningen, men den skriver sig
ogsa ind i en aktuel diskussion af fagdidaktikkens udfordringer i en kombinations-
uddannelse.
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Abstract

This article presents the results from a study of student teachers’ beliefs about
grammar teaching in English language teaching in primary and secondary schools
and in teacher training. Despite the known advantages of functional grammar, a
traditional approach still plays a role — insofar as grammar is explicitly taught in
English language teaching. The purpose of this study is therefore to further under-
stand what influences language pedagogical decisions that student teachers make in
grammar teaching, as well as how these are formed at teacher training programmes
and school practicums together. The study takes inspiration from the Q methodo-
logy, and through analysis of different, combined data types, our study shows that
general pedagogical questions about students’ behavior and motivation and expe-
ctations for teachers’ preparation timeoverride subject specific perspectives. The
study thus contributes knowledge about how student teachers develop grammar
teaching in foreign language teaching, but it also contributes to a current discussion
of the challenges of subject pedagogy in teacher education.

Keywords
teacher students, teacher education, teacher cognition, English language teaching,
subject didactics

Indledning

Denne undersogelse seetter fokus pa leererstuderende fra faget engelsk og
deres opfattelser af og erfaringer med grammatikundervisning, bade fra
undervisningen pa leereruddannelsen og fra deres praktikforleb. Underso-
gelsen er en del af et storre projekt om udvikling af funktionel grammatik
i fremmedsprogsundervisningen i skole og leereruddannelse finansieret af
VIA University College og NCFF (Det Nationale Center for Fremmedsprog,
Aarhus Universitet). Funktionel grammatikundervisning er forholdsvis vel-
beskrevet og -defineret i bade den lingvistiske forskning og i den fagdidak-
tiske litteratur, men nyere klasserumsstudier viser ogsa, at det kan opleves
som en stor udfordring at forandre fremmedsprogsleereres sprogsyn vedre-
rende grammatikundervisning (Kabel et al., 2019). Undersogelsen fokuserer
derfor pa, hvad der sker, nar de studerendes viden fra leereruddannelsen
settes i spil i praktikken, og vi undersoger engelskleererstuderendes over-
bevisninger om sprog og grammatikundervisning, nar vi sperger: Hvad
pavirker leererstuderendes forstdelser af, hvad der kan veere vellykket grammatikun-
dervisning i engelsk? Vi fokuserer serligt pa de studerendes muligheder for at
koble viden og erfaringer fra kombinationsuddannelsens to leeringsarenaer,
men ogsa pa lereruddannelsens og de lererstuderendes muligheder for at
veaere forandringsagenter for en konkret faglig problemstilling. Hermed skri-
ver undersogelsen sig ogsa ind i en kendt problemstilling for en kombina-
tionsuddannelse som leereruddannelsen (Simonsen, 2004): de studerendes
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muligheder for at skabe sammenheaeng og praktiske synteser mellem uddan-
nelsens teoretiske elementer —i denne kontekst grammatikdidaktik — og egen
professionelle praksis (Grimen, 2008). Undersogelsen bidrager dermed bade
til den fortsatte diskussion om udvikling af en mere funktionelt orienteret
grammatikundervisning i fremmedsprogsfagene, men den skriver sig ogsa
ind i en aktuel og bredere diskussion af leereruddannelsen og de leerings- og
udviklingsmuligheder, som uddannelsens forskellige leeringsrum tilbyder
kommende sprogleerere.

Baggrund: funktionel grammatik i fremmedsprogsunder-
visningen i skole og pa leereruddannelsen

Grammatik og grammatikundervisning er et omdiskuteret feenomen i bade
forskning og fagdidaktik. I en Ll-kontekst er funktionel grammatik ofte
defineret som en modpol til en traditionel grammatikundervisning, hvor
treening af isolerede sprogtraek og tilegnelsen af grammatiske begreber er
i fokus (Myhill et al.,, 2012). Undersogelser har vist, at denne sékaldte tra-
ditionelle skolegrammatik (Hillocks, 2008) har ringe effekt pa elevers skri-
veudvikling (Graham & Perin, 2007). Heroverfor star den funktionelle eller
kontekstualiserede grammatikundervisning,hvor indholdet inddrager flere
sproglige niveauer (og altsa ikke fx treening af et bestemt, isoleret sprog-
traek), hvor der fokuseres pa mening (og ikke korrekthed), og hvor arbejds-
formerne medferer elevers aktive sprogbrug (Kabel & Bjerre, 2020). I en
fremmedsprogskontekst er der en parallel til en mangearig diskussion og
udvikling af en sakaldt Focus on Form-tilgang (FonF) til sprogundervisnin-
gen (Long, 1991), hvor grammatikundervisningen kan adressere konkrete
kommunikative behov og sproglige opmarksomheder hos en learner (Sch-
midt, 1995) og pa den made stotte hypotesedannelser og -konsolideringer i
malsproget. I en FonF-tilgang til grammatikundervisning er fokus pa sam-
menhaengen mellem sproglig form, mening og sprogtilegnelse, og elevers
aktive malsprogsbrug er kontekst for grammatikundervisningen (Ellis,
2016). Heroverfor star en mere strukturelt baseret grammatikundervisning
— hos Long kaldet Focus on formS (FonS) — hvor der undervises i sprogets
formside uden tydelig kobling til sprogtilegnelsen, og hvor fokus ogsa ofte
er grammatiske begreber. I en FonF-tilgang vil grammatikundervisningen
ofte tage form af dekontekstualiserede ovelser af isolerede former. Udbyt-
tet af en mere funktionel grammatikundervisning er storre transfer mellem
grammatikundervisningen og elevernes reelle sprogbrug, fx i form af skri-
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vefeerdigheder (Myhill et al., 2012) eller i form af malsprogsudvikling (Ellis,
2003).

Selvom funktionel grammatik er forholdsvist velbeskrevet og -defineret i
bade forsknings- og den fagdidaktiske litteratur, kan tilgangen ogsa kritise-
res for at udspringe af en teoretiseret, mere ideel grammatikundervisning,
som ofte er formuleret som en modpol til en observeret eller antaget "tradi-
tionel” grammatikundervisning, snarere end en egentlig etableret praksis
(Kabel et al., 2019; Bock & Jacobsen, 2020; Rohde, 2020). Derfor kan det for-
ventes, at netop dette fagdidaktiske omrade kan opleves som seerligt udfor-
drende for studerende i praksis, da tilgeengelige leeremidler og erfaringer
med tilgangen hos praktikleerere med tilgangen endnu er fa.

Dermed vender vi tilbage til kombinationsuddannelsens teori/prak-
sis-udfordringer. Nyere forskning om leererstuderendes teori/praksis-forsta-
elser peger pa, at nyuddannede leerere oplever en diskrepans mellem deres
leering pd uddannelsen og de rammer og krav, der moder dem i praksis
efter uddannelsen: De studerende oplever uddannelsen som uhensigtsmaes-
sigt teoretisk og virkelighedsfjern (Bowadt & Vaaben, 2021). Spergsmalet er
serligt aktuelt med den nye leereruddannelse, som blandt andet skal styrke
praksiserfaring i leereruddannelsen (Uddannelses- og Forskningsministe-
riet, 2022). Dette skaber behov for mere viden om muligheder og begreens-
ninger for de studerendes leeringsmuligheder i forbindelse med praktik.
Den funktionelle grammatik er a case in point, da vi ved fra klasserumsun-
dersogelser, at den teoretiske viden fra uddannelsen her i seerlig grad kan
blive udfordret af en konkurrerende paedagogisk praksis i skolen (Kabel et
al., 2022).

Teoretisk ramme: lzereres og leererstuderendes kognition
om grammatikundervisning

Laereruddannelsens og -professionens serlige udfordringer med teori/prak-
sis-forhold adresseres blandt andet af forskning i leereres og leererstude-
rendes kognition om undervisning og didaktik. Leaererkognition — i denne
kontekst forstdet som et overbegreb (efter Borg, 2003 og Nespor, 1987, men
ogsa Haukas & Mercer, 2018 om mindset beliefs) for viden, tanker, folelser, hold-
ninger og erfaringer — har indflydelse pa de konkrete valg og beslutninger,
leerere tager i paedagogiske kontekster. Leererkognition som begreb inklude-
rer bade viden (fx om forskellige tilgange i grammatikundervisningen), men
ogsa holdninger (fx til, hvad der er vigtigt at leere i engelsk), erfaringer (om
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at veere elev, studerende og leerer) og de mere affektive og subjektive sider,
der forbindes teet med leereridentitet og derfor anses for at veere sveert pavir-
kelige (Nespor, 1987). Laererkognition er ogsa et hierarkisk begreb: Phipps &
Borg (2009) skelner mellem core (kerne-) beliefs og peripheral (perifere) beliefs.
Kerneoverbevisninger er stabile, hvorimod de mere perifere er svagere og
kan udfordres. Kerneoverbevisninger handler oftest om almenpaedagogiske
forhold i undervisningen, fx eleverne eller arbejdsformerne, mens de peri-
fere overbevisninger kan anga mere specifikke fagdidaktiske spergsmal, fx
om grammatikdidaktik. P4 den made kan man forklare, hvorfor leerere, der
kan formulere viden om den funktionelle grammatiks fordele, praktiserer en
mere traditionel grammatikundervisning: Nar leereren oplever modsaetnin-
ger eller konflikter mellem kerneoverbevisninger (fx at eleverne skal opleve
undervisningen som motiverende og engagerende) og mere perifere over-
bevisninger (at grammatikundervisningen skal veere funktionel og dermed
maske mere kompleks og vanskelig), vil kerneoverbevisningerne bestemme
udfaldet af konflikten (Watson 2015). Phipps & Borgs (2009) hierarkisering
hjeelper til at forklare konflikterne som mere og andet end et vidensdeficit
hos leererne og bidrager dermed til en dybere forstdelse af leererarbejdets
dilemmaer og kompleksitet. Men det viser ogsa, hvordan leererkognitionen
har indflydelse pa bade gamle og nye erfaringer: Allerede formede erfarin-
ger bliver en linse som nye erfaringer forstas igennem.

Forholdet mellem leererkognition og paedagogisk praksis er komplekst:
Kognitionsundersogelser kan ikke forudsige paedagogisk praksis, og peeda-
gogiske praksisser ikke kan forklares med kognition (Watson, 2015; Capan,
2014). Kognition kan derfor bade veere erkendt og ekspliciteret som viden,
holdninger og erfaringer om fx sprogundervisning, men den kan ogsa have
form af tacit theories (Haukas & Mercer, 2018), som det altsa er sveerere at fa
adgang til. Krogager Andersen (2021) skelner mellem enacted beliefs (som kan
observeres som fremtreedende traek i en leerers praksis), professed beliefs (som
leereren verbaliserer) og implicit beliefs, som kommer til udtryk indirekte, fx
gennem bestemte diskursive menstre (Krogager Andersen, 2021, s. 73). Dette
stiller nogle metodologiske udfordringer til kognitionsundersegelser som fx
vores, det vender vi tilbage til i vores metodeafsnit nedenfor.

Leererkognition spiller iseer en rolle i dilemmafyldte kontekster, fx nar
ny viden udfordrer holdninger og erfaringer (Phipps & Borg, 2009), men
ogsa i kontekster, hvor didaktiske principper opfattes som uklare eller ude-
finerede: Watson (2013) viser, at uklare eller vagt definerede teoretiske eller
curriculeere begreber om funktionel grammatik opfattes forskelligt eller

69



Gustenhoff, Christensen, Bastholm & Kristensen: Fagdidaktik i et krydsfelt mellem ...

inkonsistent af leerere, der skal praktisere dem, men at leererkognition hjeel-
per med at skabe mening og sammenhaeeng. Undersogelser af leererkognition
hjeelper altsd med indsigter i og forklaringer pa, hvorfor praksiseendringer
kan vaere feerre eller mindre udbredte end forventet, fx efter uddannelse
eller curriculumaendringer, til gengeeld finder kognitionsforskningen argu-
menter for, at aktivt arbejde med sprogleererkognition i efteruddannelse af
sprogleerere kan fore til kognitive aendringer, der kan skabe grundlag for
praksiseendringer (Daryai-Hansen & Henriksen, 2017).

Selvom det kan forekomme seerligt produktivt at adressere sprogleererstu-
derendes kognition om grammatikundervisning, er der kun gennemfort fa
undersogelser af leereruddannelsens effekt pa dette omrade. En undersogelse
af 47 tyrkiske engelskleererstuderendes kognition om grammatikundervis-
ning viste, at en praktikperiode ikke aendrer de studerendes overbevisninger
om grammatik og grammatikundervisning (Capan, 2014). Forfatteren for-
klarer det med, at aendringer i kognition kraever leengere tid, end en prak-
tikperiode tilbyder. Graus & Coppen (2016) har undersogt 832 hollandske
engelsklaererstuderendes holdninger til grammatikundervisning pa forskel-
lige tidspunkter i leereruddannelsen. I lobet af en firedrig uddannelse eendre-
des deres holdninger til grammatik fra et formelt og eksplicit syn hen mod et
mere implicit og meningsorienteret syn. Ved uddannelsens afslutning mente
de dog stadig, at elevernes alder og grammatikkens sveerhedsgrad skulle
bestemme undervisningspraksis: De studerende foretrak den formelle og
mere eksplicitte tilgang til mere komplekse problemer, som de typisk under-
viser de aldste elever i. Alligevel er det et vigtigt resultat, at de studerendes
kognition aendrer sig over tid, da det viser leereruddannelsens potentiale for
at pavirke den. En amerikansk undersogelse af engelsk som andetsprogs-
studerende finder, at de studerendes overbevisninger om sprogtilegnelse
endrer sig fra at veere funderede i egne erfaringer som elever til at veere
informeret af deres viden om sprogtilegnelse fra uddannelsen (Busch, 2010).
En dansk undersogelse af sprogstuderende — som er kommende gymnasie-
leerere — og deres teenkning om sprogundervisning i gymnasiet viser ogsa
effekt af sprogleereruddannelse pa sprogleererkognitionen (Fernandez, 2019).

Vi bruger kognitionsstudierne ovenfor som afseet til at undersoge
engelskleererstuderendes kognition om grammatikundervisning i forbin-
delse med deres praktik. Vi anser praktikken som et privilegeret rum for
kognitionsudvikling for leererstuderende; her dannes leererfaringer, der kan
blive steerke narrativer og overbevisninger (Nespor, 1987), evt. i dialog med
deres egne erfaringer som elever og studerende (Busch, 2010). Her kan kog-
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nitionen ogsa udfordre eller bliver udfordret af deres nyligt tilegnede viden
om funktionel grammatik fra leereruddannelsens engelskundervisning.

Men da kognition — hvad enten der er tale om studerendes eller leereres —
er et komplekst feenomen, der bade udgeres af viden og mere subjektive og
affektive aspekter, og som kan tage form af bade ekspliciteret viden og over-
bevisninger eller veere tavs eller uerkendt og dermed ikke sa let at verbalisere,
kreever det som neevnt ovenfor nogle seerlige metodologiske overvejelser.
Selvom kognitionsforskningen har teoretiske radder i psykologien og dermed
i et overordnet kvantitativt og kognitivt paradigme, finder iseer de nyere stu-
dier inspiration i en mere sociokulturel eller sociokognitiv tilgang til at under-
soge leererkognition (fx Gaus & Coppen, 2018). Krogager Andersens (2021)
undersogelse af bade enacted, professed og implicit beliefs indfanger saledes bade
det socialt situerede og det reflekterede og distancerede blik pa leererkogni-
tion. I det hele taget er der gode argumenter for at kombinere datatyper og
metoder som fx kvantitative spergeskemaer med kvalitative interviews eller
interviewundersogelser med observationer for at fa adgang til bade teoretiske
og praktiske sider af leererkognitionen (Daryai-Hansen & Henriksen, 2017).
Nedenfor redeger vi neermere for de metodologiske valg, dataindsamlings-
metoder og analysestrategier, vi har anvendt i denne undersogelse.

Metode

Vi tager inspiration fra Irie et al. (2018) og Haukas & Mercers (2021) adaption
af Q-metodologien til holdningsundersogelser af leerere. Q-metodologien
kombinerer datatyper og analysestrategier (kvantitative data fra en sorte-
ringsundersogelse og kvalitative data om de sorterede udsagn). Irie et al.
(2018) udvikler Q-metodologiens kvantitative del og diskuterer iseer design
ogtolkningen af sorteringsovelsen, mens Haukas & Mercer (2021) udvider
sorteringsovelsen med en interviewundersggelse med think-aloud-karakter
og udvikler dermed den kvalitative del af metoden. I denne undersogelse
har vi valgt at bruge en sorteringsovelse som en ramme for en gruppein-
terviewundersogelse, og nedenfor redegor vi nermere for, hvordan vi har
tilrettelagt indsamling og analyse af vores data.

Vi formulerede i feellesskab 15 udsagn, som tilsammen skulleveere deek-
kende for det, vi gerne ville undersoge (se ogsa Irie et al., 2018 om udveel-
gelsen): grammatikundervisning i engelsk. Vi tog derfor udgangspunkt i
kendte didaktiske elementer og formulerede udsagn inden for fire temaer:
undervisningens indhold, elever, arbejdsformer ogmal (se en samlet over-
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sigt i Bilag 1).Udsagnene indgik i en sorteringsundersogelse, hvor grupper
af studerende frit har sorteret de 15 udsagn pa en skala fra 5 (‘meget vig-
tigt for elevernes udbytte af grammatikundervisningen i engelsk’) til 1 ('slet
ikke vigtigt’). Sorteringsovelsen blev pilotafpreovet pa et hold sprogleerer-
studerende, der ikke deltog i projektet, hvilket forte til, at nogle udsagn blev
fijernet pa grund af redundans eller @endret pa grund af uklarhed. Grup-
perne sorterede udsagnene to gange; forste gang lige for eller tidligt i deres
praktikforleb og anden gangumiddelbart efter praktikforlebet. Otte af de ni
deltagende praktikgrupper gik pa forste ar, en gruppe bestod af andetars-
studerende. I alt deltog 20 studerende fordelt pa 9 grupper.

Ved anden sortering blev de studerende preesenteret for deres tidligere
sortering og blev nu bedt om at tage stilling til eventuelle 2endringer som et
resultat af deres praktikerfaringer. Dette udgjorde starten pa et semistruk-
tureret gruppeinterview pa ca. 60 minutter. Sorteringsevelsen og sporgs-
malene til gruppernespraktikerfaringer skulle stotte de studerende i at
verbalisere deres kognition eksplicit (se interviewguide i Bilag 3), og valget
af gruppeinterviewformatet tager hejde for, at de studerendes kognition i
denne kontekst blandt andet er et produkt af en praktikgruppes tilretteleeg-
gelse, gennemforelse og evaluering af grammatikundervisning. Gruppe-
formatet kan derfor ogsa stette ekspliciteringer og verbaliseringer, omend
de studerende ikke behover at veere enige. Vi finder ogsa gruppeformatet
teoretisk begrundet, da holdninger, omend subjektive, ogsa er plastiske og
pavirkelige af kontekster (Irie et al., 2018). Vi finder det endvidere seerligt
begrundet (fx med Krogager Andersen, 2021) at undersoge de studerendes
kognition i kontekst af praktikgrupper, da gruppeformen og -konstellatio-
nen kan rumme bade de studerendes mere distancerede refleksioner, men
samtidig ogsa knytte an til det situerede i form af feelles erfaringer og nar-
rativer fra praktikken. Valget af gruppeinterviewformen skaber dog ogsa
den vigtige begraensning, at vi kun har data pa gruppeniveau, hvilket giver
begraensninger med henblik pa den kvantitative bearbejdning af data. Til
gengeeld giver formatet fordele i forhold tilfx spergeskemaundersogelser,
hvor deltagerne svarer individuelt pa et spergsmal ad gangen. I en sorte-
ringsovelse kan deltagerne kontinuerligt 2endre og flytte vurderinger, efter-
hédnden som de gennemgar og diskuterer udsagnene i feellesskab. Dermed
kan vi fa adgang til viden om de mere dynamiske og komplekse og maske
modsatningsfyldte holdninger og erfaringer, som indgar i de studerendes
kognition om grammatikundervisningen.
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Vibad alle de deltagende grupper om at beskrive eksempler pa bade vellyk-
ket og mindre vellykket grammatikundervisning fra deres praktik. Disse
beskrivelser brugte vi til at generere koder, som vi efterfelgende anvend-
tepa hele datasaettet. Koderne opstod gennem en analyseproces inspireret
af messy map-metoden, som gennemtvinger en forholdsvis omsteendelig,
men felles, induktiv analysestrategi (Clarke, 2011). Koderne handlede om
de arenaer, der tradte frem i data (hhv. praktikskole og leereruddannelse):
eleverne (deres adfeerd, folelserog leeringsforudseaetninger) og grammatik-
undervisningens indhold og arbejdsformer. De forste koder blev afprovet af
alle de deltagende forskere pa det samme datauddrag for at undersege relia-
biliteten. Det resulterede i en preecisering af nogle af koderne og en tilfojelse
af en ny kategori (de studerende selv) samt en ny underkategori (leeringsfor-
udseetninger hos elever). Herefter er alle data kodet feerdigt i Nvivo. Vi heef-
tede os ogsa ved de studerendes serlige diskurser om undervisning (efter
Krogager Andersen, 2021): I vores data taler flere studerende fx om deres
undervisning som noget, “der korer”, eller aktiviteter som noget, de “korer i
undervisningen”. Dette diskursive monster viser, at de studerende italeseet-
ter undervisningsafvikling gennem en maskinmetafor, men ogsa at de stu-
derende serderes undervisning i praktikken som noget, de kan lykkes med,
og at undervisning er noget, der kan automatiseres og ideelt set ikke yder
modstand. Der er ikke plads til at udfolde alle analysetemaer og diskursive

Sorteringsgvelsen

5
4,5
4
35
3
2,5
2
1,5
1
0,5
0
Middelvaerdi Middelvaerdi Middelvaerdi Middelvaerdi
spergsmal om mal  spgrgsmal om spergsmal om spgrgsmal om
indhold arbejdsformer eleverne

E 1. sortering MW 2. sortering

Tabel 1. Resultater, sorteringsovelsen
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menstre i denne sammenhang, nedenfor gennemgar vi derfor de mest sali-
ente temaer i data.

Resultater: sorteringsevelsen

Data fra sorteringsaktiviteten er analyseret og opgjort kvantitativt med hen-
blik pa at undersoge eventuelle forandringer i de studerendes opfattelser
i forbindelse med praktikken. De kvantitative opgerelser viste ikke nogen
igjnefaldende forandringstendenser, hverken pa gruppeniveau eller mere
overordnet. Derfor har vi, med de forbehold for metoden, som vi har angivet
ovenfor, valgt at gengive middelveerdier for alle sporgsmal under samme
tema i tabel 1.

Vi tolker de kvantitative data saledes, at de studerende generelt vurderer,
at alle dimensionerne i undervisningen er vigtige, men ogsa at spergsmal
knyttet til eleverne fremstar som seerligt centrale for dem. De mindst vig-
tige sporgsmal handler om undervisningens mal. Disse fund understottes
og nuanceres af vores interviewdata, mere om det nedenfor.

Resultater: fokusgruppeinterviews

I beskrivelser af og begrundelser for vellykket undervisning traeder iseer to
overordnede temaer frem. Det forste tema i analyserne angar eleverne. Et
andet tema, der treeder frem, er de studerendes erfaringer med gramma-
tikundervisning fra to forskellige arenaer, hvor meget forskellige krav og
rammer gor sig geeldende: leereruddannelsen og praktikskolen. Begge ana-
lysetemaer udfoldes nedenfor.

Eleverne som kriterium for vellykket undervisning

De studerende forholder sig iseer til deres oplevelser af elevernes adfeerd
og folelser som indikatorer for vellykket undervisning. Interviewene beerer
preeg af de studerendes opmaerksomhed pa, om elevadfeerden rummer tegn
pa motivation:

Interview 1, studerende A: Du kan lave verdens bedste undervisning.

Huvis du ikke kunne motivere dem, si kunne det veere lige meget det
hele, folte man virkelig.
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Elevernes lyst og motivation erafgorende parametre i denne studerendes
valg af leeremidler:

6A: Altsd det der med at, jamen, at teksterne, de er spandende, 0g de er
sjove, 0g bornene har lyst til at leese dem, fordi, altsd, de har lyst, sdi er
de 0gsd mere motiverede, 0g sd er det 0gsd meget nemmere.

Citatet viser vigtigheden af elevernes engagement i indholdet for den stude-
rende. Tegn pa manglende motivation oplever en studerendesom potentielt
forstyrrende i klasserummet:

1A: Men sd kan man da i hvert fald forsege at fi dem til at veere med
0g ikke mdske 0gsd i sidste ende odelaegge det for de andre. Altsd, hvis
der sad fem elever, der ikke er motiverede, sid kunne de jo smadre hele
timen for alle de andre ogsd. Det var lidt op ad bakke.

At studerende orienterer didaktiske beslutninger efter elevers motivation og
adfeerd, ses ogsd, nar de studerende forteeller om brugen af mere traditi-
onelle redskaber til grammatikundervisning. To studerendes oplevelse af
brugen af Grammatip pa mellemtrin/udskoling ersaledes:

bA: Altsd, det var nok lidt kedeligt, men det virkede til, at eleverne sad
peent og stille og lavede deres ting.

5B: Ja, 0g det virkede, men det virkede faktisk til, at nogle af eleverne,
nogle af de elever, som var mindre motiverede for at lave engelsk, lige si

stille ligesom deltog mere i at lave de der grammatikovelser. Synes jeg i
hvert fald.

At en kedelig undervisning med Grammatip-portalenalligevel kan moti-
vere eleverne, star umiddelbart i modseetning til tidligereudsagn om, at
den bedste undervisning og sjove tekster er en forudsaetning for motive-
rede elever. Men en kedelig undervisning kan dels skabe ro, og den kan
maske skabe deltagelse hos bestemte elevgrupper. Disse udsagn svarer godt
til Gramma3-projektets fund, som viste, at grammatikundervisningen i
engelsk i folkeskolen ofte bliver brugt som tidsudfyldere eller pauser i skole-
dagen (Kabel et al., 2019).

Vi spurgte alle grupperne, om de ansafunktionel grammatik som den
rette vej fremad for grammatikundervisningen i engelsk. Med forskellige
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forbehold angaende udfordringer i forberedelsestid og differentiering sva-
rede de studerende alle ja til dette sporgsmal. Det interessante ligger dog
i deres begrundelser: Nar de studerendevurderer funktionel grammatik,
forholder de sig iseer til tilgangens indflydelse pa elevernes motivation og
deltagelse:

2C: Som jeg sagde, jeg er stadigvaek ved at finde mit fodfeeste i, hvor-
ndr er det functional grammar, hvordan gor jeg det, oh, pi den mide,
der skaber mest motivation, sd eleverne forstir bedst muligt, at det er
functional.

Pa samme sporgsmal svarer en anden studerende:

2A: []leg synes, at det er fedt. Jeg synes, at det forhabentligt gor sidan,
at halvdelen af engelsktimen ikke er irriterende for eleverne, eller [de] er
umotiverede. [...] Jeg hiber, at det kan gore sidan, at engelsk som helhed
er megafedt.

De studerende er altsdoptagede af den oplevede elevfeedback, nar de reflek-
terer over indikationer pa vellykket undervisning. Som felgende citat viser,
ser de studerende sig selv have et ansvar for at imgdekomme elevernes for-
skelle — ikke blot i niveau, men ogsa i forhold til deres foretrukne arbejds-
former:

9B: Og da vi lavede den her [omtaler en aktivitet], da havde vi heller
ikke set, hvor mange forskellige personligheder der sidder i en klasse, 0g
hvor mange forskellige tilgange de helst vil have til undervisningen, og
vi bliver nedt til at mode alle sammen.

Skabelsen af motivation hos eleverne haenger altsa for de studerende sammen
med aktiviteterne i engelsk. De har som leerere forst og fremmest et ansvar
for at skabe motiverende undervisning, sa alle eleverne er aktive (og rolige),
hvilket kan fjerne fokus fra elevernes sprogtilegnelse. Fa steder i intervie-
wene omtaler studerende dog selv en potentiel diskrepans mellem hensynet
til motivation og den egentlige sprogtilegnelse:

7A: Det virker i hvert fald i forhold til arbejdet i klassen [...] Men jeg
synes ikke, jeg har nogen bekraeftelse pd, at det virker i forhold til deres
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engelskfaglighed. [...] Jeg kan ikke sige med sikkerhed, at de har forstiet
adjektiver bedre, end de gjorde for, for det har jeg ikke nogen mdder at
male eller teste pd [...]

Denne studerende deler altsa den opfattelse, at bestemte aktiviteter kan have
en effekt i forhold til at opna positive resultater, men papeger, at dette ikke
kan sidestilles med oget forstaelse. Derudover er det interessant, at den stu-
derende har en opfattelse af leering som vaerende noget den studerende kan
male og teste i forbindelse med undervisningen

Vores analyser af de studerendes udsagn viser altsa, at eleverne spiller en
seerlig rolle for de studerendes refleksioner over egen undervisning. Noget,
som de kvantitative analyser ogsd viser, men som de kvalitative analyser
nuancerer og uddyber: De studerendes udtalelser fremstiller iseer deres
opfattelser af elevernes folelser og adfeerd som centrale for vurderingen af
undervisningens vellykkethed. Motiverede elever er en forudsaetning for
vellykket undervisning, umotiverede elever kan veere en trussel. De stude-
rende reflekterer sjeeldent over forholdet mellem elevernes malsprogsudvik-
ling og tilgange til grammatikundervisning i engelsk. Det virker ikke til, at
de studerende oplever en konflikt mellem almendidaktiske overbevisninger
om elevmotivation og tilgange i grammatikundervisningen — maske med
undtagelse af, nar traditionel grammatik kan skabe elever, der sidder peent
og stille — men vi konkluderer, at den funktionelle grammatik i vores under-
sogelse forst og fremmest forstds som et almendidaktisk redskab, snarere
end et fagdidaktisk begrundet valg. Dette fund er i trad med tidligere under-
sogelser af leererkognition, hvor kerneoverbevisninger knyttet til elevadfeerd
i undervisningen er vigtigere end fagdidaktiske begrundelser for en bestemt
tilgang i undervisningen (Watson, 2015; Phipps & Borg, 2009), men det kan
ogsa bekreeftes af klasserumsundersogelser: Kabel et al. (2019; 2022) forkla-
rer tilstedeveerelsen af den traditionelle grammatikundervisning med, at
den kan have en pauselignende karakter for leerere og elever.

Arenaerne: lereruddannelse og praktikskole

I'lebet af praktikken bliver det tydeligt for de studerende, at de leerer og del-
tager i to meget forskellige arenaer. P4 den ene side er de studerende pa en
leereruddannelse, hvor de er ved at uddanne sig til engelskleerere, og hvor
deres underviseres og fags viden, praksisser og veerdier saetter rammer for,
hvad de leerer og erfarer om at veere engelskleerere. P4 den anden side er de
i praktik i en grundskole, hvor de moder elever, praktikleerere og et engelsk-
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tag, hvor faglige traditioner og aktuelle rammer har indflydelse pa, hvordan
engelskundervisningen tager sig ud. Medet mellem de to arenaer traeder
frem i vores data pa forskellige mader.

I vores data om leereruddannelsen er det tydeligt, at undervisningen har
bibragt de studerende en opfattelse af, at “funktionel grammatik er vejen
frem”, men ogsa at deres viden om denne tilgang er usikker. Fx forbinder en
studerende funktionel grammatik med brugen af autentiske tekster, omend
begrundelserne herfor ikke star klart for dem:

7A: Det tror jeg, der var noget med, at det var vigtigt at arbejde med
autentiske tekster

Interviewer: ja

7B: Jeq-

7A: Jeg kan ikke huske hvorfor.

De fremhaever ogsa erfaringer med funktionel grammatik i forbindelse med
nogle seerlige arbejdsformer:

2C: Altsd, jeg tror, at jeg sidder lidt med sidan en, altsd, jo, vi havde,
ndr vi havde lidt grammatiklege, sid havde vi, si taeenke vi functional
grammar. Man kan jo naesten ikke andet, ndr man har haft [navn pd
underviser].

(...)

2C: Ja. Ja, og fordi, altsd, oh. Vi er stadigvaek ved at leere, hvad fun-
ctional grammar er, personligt. Men den ene dag, vi havde, hvor vi
specifikt blev udsat for det af [navn op underviser], hvor det var sidan
en krea-dag. Det var jo. Altsd, selvom fokus mdske var pd, at vi skulle
opdage, hvordan grammatik pdvirkede, ohm, hvordan vi skrev, eller
hvordan en kontekst pdvirkede, hvordan vi brugte ord. Sd, sd var vi jo
o0gsd 1 dialog. Vi brugte ogsd engelsk.

Selvom den studerende i uddragene ovenfor antyder en vis forstéelse for, at
funktionel grammatik kobler form og indhold i skriveundervisningen, og
at der indgar brug af malsproget, vil vi stadig karakterisere forstaelsen som
forholdsvis usikker. Nar de studerendefremhaeever eksempler pa funktionel
grammatik, de har brugt i deres praktik, neevner de aktiviteter, som de med
deres egne ord har “lant” og tilpasset fra undervisningen pa leereruddan-
nelsen, fx. fra den ovenfor benzevnte “krea-dag”. Undervisningen pa leerer-
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uddannelsen far dermed karakter af en slags mesterleere, hvor de studerende
inspireres af og kopierer det, deres underviser gor. I forleengelse heraf efter-
sporger flere studerende ogsa at blive preesenteret for flere konkrete gvelser
malrettet folkeskoleelever, de kan tage med ud og anvende:

5C: Jeg tror, det ville veere rigtig fint, hvis vi sddan 0gsd provede

at fi nogle eksempler pi det som leererstuderende... Ikke sddan til
vores niveau, men 0gsd prove altsd at fi noget til, til folkeskoleniveau.
Sdadan altsd, ndr 1, ndr I som undervisere sidder 0g snakker om det her
funktionelle grammatik. Og det er godt, og siddan noget. Men sd vis os,
hvad det er... Altsd, giv os et eksempel eller et eller andet, fordi at det
er sddan noget, som vi skal have fra uddannelsen, som vi kan gd ud og
bruge|[...]

Udsagn som dette antyder, at de studerende i vores undersogelse ikke eonsker
eller ikke oplever det som relevant, at undervisningen pa leereruddannelsen
sigter mod, at de studerende rustes til selv at udvikle aktiviteter til funk-
tionel grammatikundervisning. Leereruddannelsen ber i hgjere gradfoku-
sere pa ved eksemplets magt at udstyre de studerende med et repertoire
af ovelser og materiale. De studerende giver ogsa udtryk for, at de opfatter
deres egen viden om og feerdigheder i grammatik som for svage, til at de
kan udvikle funktionel undervisning i grammatik. Der er dog ikke enighed
blandt de studerende om, hvorvidt dette grammatiske kompetenceloft skal
sikres gennem mere undervisning pa leereruddannelsen eller via selvstu-
dium. Men de synes alligevel at veere enige om, at de selv skal blive bedre
til en mere traditionel grammatik, eller at de skal leere gennem traditionelle
arbejdsformer, for de kan praktisere den funktionelle grammatik:

2B: Det [traditionel grammatikundervisning] er faktisk vigtigt pd vores
niveau, altsd ndr man skal blive ekspert, men ndr du bare skal leere det
pi folkeskoleniveau, altsi sddan lidt mere, afslappede rammer, oh, der
tror jeg ikke nodvendiguis, at det sddan. Der tror jeg, functional gram-
mar faktisk fungerer endnu bedre ude i folkeskolen, end det nodvendig-
vis gor pd for eksempel leererseminariet.

(..)

2B: Altsd, jeg ved ikke, om det er at blive kleedt godt nok pd her fra[lee-
reruddannelsen], for jeg foler ogsd, at det er specielt, og det er bestemt
0gsd ansvar. Jeg har 0gsi ansvar for egen laering og, altsd. Jeg foler bare,
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at der er noget, jeg selv skal for min egen skyld, skal seette mig ned 0g
terpe noget grammatik. Fordi et eller andet sted, ndr jeg kommer her

pd leereruddannelsen og har valgt engelsk, sd foler jeg 0gsd lidt, at det
er mit eget ansvar, at jeg 0gsd har styr pd nogle, i hvert fald de gram-
matiske regler, som vi skal kunne i folkeskolen, dem skal jeg sgu have
siddende pd rygraden.

Men i skolen duer det ikke at terpe. De studerende udtaler sig ofte kritisk om
de ofte dekontekstualiserede grammatikundervisningspraksisser, de ople-
ver i skolen. Den dekontekstualiserede grammatikundervisning, de obser-
verer, strider mod det, de har leert pa leereruddannelsen. De studerende er
isaer kritiske over for grammatikark og indseetningsovelser, saledes udbry-
der en studerende, da hendes praktikmakker naevner Grammatip:

4B: Det er indsaetningsevelser!

Det er underforstaet, at indseetningsovelser er uforenelige med vellykket
grammatikundervisning i den studerendes optik. Og begrundelsen findes i
elevernes motivation, som vi allerede har vist ovenfor:

4B: Nu er vi 0gsid leerervikarer, og bare her den anden dag var jeg oppe
ien 5. klasse, og de skulle lave engelskovelser pi Grammatip [...] Og
det var indseetningsovelser. Og jeg kunne hore, der var flere, der sagde:
"Ah, det er kedeligt”, "Hvorfor skal vi lave det her?” Og sd i stedet for
at sige: "Du skal lave det her!”, begyndte jeg i stedet at sporge ind til
"hvorfor synes du det er kedeligt?” Og det var, som om de kunne slet
ikke seette det i sammenhaeng. De vidste ikke, hvad de skulle bruge det
til.

4A: Nej, nemlig, motivationsdelen forsvinder fuldsteendig. Fordi de
sidder...

4B: Bare de ser det!

Men ligesom de traditionelle, men kedelige grammatikovelser alligevel gar
an i skolens undervisning, hvis eleverne sidder paent og stille, pd samme
made kan grammatikportalernes dekontekstualiserede indseetningsevelser
alligevel spille en rolle i engelskundervisningen. I mgdet med skolen som
arena oplever de studerende, at de rammer, skolen tilbyder engelsklzerere,
og de forventninger til deres undervisning, som leereruddannelsens fokus
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pa fx funktionel grammatik giver, ikke passer sammen. De fremhaever sale-
des forberedelsestiden som en meget stor udfordring i forhold til implemen-
teringen af funktionel grammatik, der opfattes som forberedelsestung;:

9B: [Dlet er helt klart tiden, der er den storste haemsko i forhold til
funktionel grammatik. Hois man kun har 12 minutter pr. lektion, sdi
ndr man jo naermest ikke at seette sig ned.

Og fra samme interview:

9B: [...Ialtsd, vi sd hendes [praktiklaererens] skema, det er jo fuldsteen-
dig tosset, altsd forberedelsesmaessigt. Sd jeg tror, at hun ville teenke:
"Ja, jeg kan godt se, hvorfor det [funktionel grammatik] er vigtigt, og
sddan noget, men held og lykke med at fi det hele med ind. Det er der
ikke tid til.”

9A: Nej. Det kunne godt vaere lidt demotiverende at snakke med hende.
Hun var siddan "welcome to reality”.

Dermed traeder der et tydeligt modsaetningsforhold frem i de studerendes
forstaelse mellem leereruddannelsens fagdidaktisk begrundede tilgang pa
den ene side og rammeforholdene i praksis pa den anden. De studerende
er meget bevidste om dette modsaetningsforhold og forsvarer ofte prak-
tikleerernes anvendelse af dekontekstualiseret grammatik og platforme som
Grammatip med henvisning til manglende forberedelsestid:

9B: Det her, det er den ene time i ugen, hun faktisk ikke skal forberede.

Flere af de studerende udviser ligeledes bevidsthed om, at de har langt mere
tid til at planleegge undervisning end deres praktikleerere. Et eksempel er
dette citat, der samtidig ogsa illustrerer, hvordan forberedelsesfaktoren ses
som en forhindring i forhold til funktionel grammatik, og et forsvar for
leerernes brug af feerdigproducerede dekontekstualiserede grammatikopga-
ver:

4A: vi var heldige at have sd meget tid, vi havde i vores praktik. Altsd,
vi havde jo forberedelsestid til at kunne sidde og kunne norde, og det
har man jo ikke. Ellers sd selvfolgelig tror jeg det altsid. Med den i
mente si tror jeg helt sikkert godt, det kunne vaere sadan lidt en bremse
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for nogen, at man tenker: nej, for jeg har ikke tid til at sidde og lave alt
det her. Si er det nemmere bare at sige: Vi gir pid Grammatip.

Samtidig udtrykker de studerende ogsa bekymring, i forhold til om ramme-
vilkérene i skolen vil betyde, at de ikke vil kunne udnytte den viden, de har
tilegnet sig i leereruddannelsen, og hvad den begreensede forberedelsestid
vil betyde for deres egen laereridentitet:

9A: Jeg er sd bange for, at man kommer ud, og man sd har leert alle de
her fede ting pd studiet, 0g at man sd fir en oplevelse af, at der ikke er
tid, eller at man ikke har overskud til at tage det med. Det er jeg bange
for.

9B: Ja, man bliver fuldsteendig overvaeldet over, hvor meget man egent-
lig skal nd pa sd kort tid. Og at man selv kommer til at gd pd kompro-
mis med sin egen lereridentitet, fordi man bare stir, jeg har ikke ndet at
forberede mig.

Forberedelsestiden som en forhindring for implementeringen af funktio-
nel grammatik, og maskeambitios fagdidaktik generelt, treeder frem i vores
data, nar de studerende vurderer den funktionelle grammatiks relevans for
engelskundervisningen. For flere studerende betyder den begraensede for-
beredelsestid, at de naeppe vil blive forandringsagenter i forhold til imple-
menteringen af en mere funktionel tilgang til grammatikundervisningen.
En studerende siger sagar:

5C: [...] Det er jo argerligt at sige, men jeg kunne forestille mig, forbe-
redelse gik pd nogle andre ting i nogle fag, hvor jeg havde mere tid til,
altsd hvor jeg havde nogle flere lektioner, sd ville... Jeg tror mdske godt,
jeg kunne heelde til at lave noget siadan nogle lidt kedelige regel-gram-
matikevelser.

Opsamling: fokusgruppeinterviews

De studerende i vores undersogelse italeseetter engelskfaget pa leereruddan-
nelsen og modet med praksisfeltet fra forskellige perspektiver. Selvom vores
undersggelser tyder pd, at undervisningen pa leereruddannelsen har rykket
ved de studerendes kognition om grammatikundervisning, viser analyserne
ogsa, at der er udfordringer for en mere funktionel tilgang i grammatikun-
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dervisningen. For mens de studerende eksplicit forkaster den traditionelle,
strukturerede grammatikundervisning til fordel for funktionel grammatik,
er deresforstaelse af den funktionelle tilgang usikker. Vores data peger pa,
at det, de studerende tager med fra leereruddannelsen om funktionel gram-
matik, er konkrete aktiviteter og losrevne neglepunkter i forhold til funk-
tionel grammatik (sdsom anvendelsen af autentiske tekster) snarere end en
sammenhangende forstaelse af principperne for den funktionelle gramma-
tik. Dette heenger muligvis sammen med et andet punkt, de studerende selv
fremheever, nemlig at de foler, at deres egen viden er utilstreekkelig til at
undervise funktionelt i grammatik. Det kan selvfolgelig forklares med, at
deres undervisning ikke har bibragt dem nogen kohzeerent forstaelse af, hvad
funktionel grammatik kan veere i teori og praksis, eller at det tager leengere
tid for en studerende at danne og eksplicitere en sammenhaengende og kohze-
rent tilgang til grammatikundervisning, endleereruddannelsen tilbyder. De
studerende synes ogsa at skelne mellem veerdien af en funktionel tilgang til
grammatikundervisningen i leereruddannelsen og i skolen. De mener ikke
nedvendigvis, at den funktionelle tilgang er mest udbytterig for dem selv, her
kan en mere traditionel tilgang ogsa virke. De mener altsa, at man skal veere
god til (traditionel) grammatik for at undervise funktionelt, men sporgsma-
let er, hvordan de skal blive det. Disse fund er i trdd medGraus & Coppens
(2016) fund om leererstuderendes grammatikkognition, om at aeldre elever
bedst leerer grammatik med en traditionel tilgang, mens yngre elever godt
kan undervises mere funktionelt i afslappede rammer. Det kan tyde p3, at de
leererstuderende anser den traditionelle grammatikundervisning som mere
effektiv, nar det drejer sig om mere komplekse grammatiske sporgsmal, eller
nar de skal have styr pa reglerne, som en af de studerende ovenfor formu-
lerer det. Her traeder flere spaendinger og paradokser frem i de studerendes
kognition om, hvad god grammatikundervisning kan veere i skolen og pa
leereruddannelsen, det vender vi tilbage til i diskussionen nedenfor.

I den anden arena, praktikskolen, oplever de studerende, at rammeforhol-
dene har stor indflydelse pa, hvordan engelskundervisningen tager sig ud.
De studerende er kritiske over for den dekontekstualiserede grammatikun-
dervisning, de observerer, men de forsvarer denne praksis med henvisning
til leerernes begraensede forberedelsestid. Den utilstraekkelige forberedel-
sestid fylder meget i vores data: De studerende i vores undersogelse udpe-
ger den som en alvorlig forhindring i forhold til at implementere funktionel
grammatik i folkeskolen, og de udtrykker en mere generel bekymring for,
om den kan forhindre dem i generelt at udnytte den teoretiske viden, de har

83



Gustenhoff, Christensen, Bastholm & Kristensen: Fagdidaktik i et krydsfelt mellem ...

med sig fra leereruddannelsen, og at den kan tvinge dem til at g& pa kom-
promis med deres egen leereridentitet. I Bowadts & Vaabens undersogelse
(2021) ses en sadan bevidsthed om arbejdsforholdenes betydning for ens
leereridentitet forst efter 7. semester. Det er derfor interessant, at de stude-
rende i vores undersggelse allerede efter et eller to semestre séledes udviser
bevidsthed om rammevilkarene i skolen og de faglige kompromisser, man
ma indga som felge heraf.

Resultaterne peger pa, at der — pa trods af at de studerende tilsynela-
dende ikke eftersporger det — kan veere brug for mere teoretisk afklaring og
tfagdidaktisk refleksion om grammatikundervisningens mal, arbejdsformer
og indhold pa leereruddannelsen (Watson, 2013). Men vores analyser peger
ogsd pa et behov for at adressere de studerendes overbevisninger om de
rammer, som grundskolen tilbyder: Er den viden om undervisning, leerer-
uddannelsen udstyrer dem med, gennemforbar med de rammer, de tilbydes
som leerere i grundskolen? Hvad betyder en sadan overbevisning — tidligt i
uddannelsen — for de studerendes motivation for at tilegne sig fagdidaktisk
viden, fx om nye tilgange i grammatikundervisningen. Disse fund kalder pa
nogle mere almene diskussioner af fagdidaktikken rolle og veerdi i leererud-
dannelsen, iseer i lyset af det ogede fokus pa netop praktikkens leeringsrum.
Den diskussion adresserer vi yderligere nedenfor.

Afrunding og diskussion

Vores analyser af de studerendes udsagn ovenfor viser, at de studerende
begrunder vellykkethed i grammatikundervisning i elevernes adfeerd og
folelser. De synes helt overordnet at veere orienteret mod, om de oplever, at
deres elever er motiverede, aktive og glade for undervisningen. Her er vores
fund pa linje med lignende studier, som ogsa konkluderer, at almenpaeda-
gogiske sporgsmal om isar eleverne er vigtigere for sprogleerere end fx at
praktisere et bestemt sprogsyn eller en bestemt tilgang i grammatikunder-
visningen (Phipps & Borg, 2009). Selvom det umiddelbart ikke er overra-
skende — eller problematisk — at de studerende, som netop har veeret i deres
torste praktik som engelskleerere, er optaget af deres elevers motivation og
deltagelse, rejser det alligevel nogle sprogdidaktiske diskussioner. I vores
data er der et markant fraveer af egentlige fagdidaktiske refleksioner, og som
vi har pointeret ovenfor, er de studerendes konceptuelle forstaelse af den
funktionelle grammatik noget usikker. Nar de studerende fremhaever ele-
vernes motivation og deltagelse i undervisningen — og det fremstar som en
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kerneoverbevisning om, hvad vellykket undervisning er — betyder det, at
oplevelsen af, at eleverne er motiverede for deltagelse, overtrumfer overbe-
visninger om leeringsudbytte, sprog- og tilegnelsessyn i undervisning,.

De studerendes udsagn om deres overbevisninger og grammatikunder-
visningen i engelskundervisningen i leereruddannelsen peger ogsa pa nogle
spendinger mellem overbevisninger: Pa den ene side identificerer de stude-
rende den funktionelle grammatik som en lovende vej frem for engelskun-
dervisningen, men som papeget ovenfor ikke pa grund af de bagvedliggende
sprogtilegnelsesmaessige principper. Ydermere synes de studerende ikke
ngdvendigvis, de selv udvikler sig fagligt bedst med den funktionelle til-
gang. De eftersporger enten en mere mesterleerelignende tilgang, eller de
forventer selv at skulle “terpe” grammatikken, hvilket peger pa en mere
traditionel overbevisning om god grammatikundervisning. Ingen af delene
leegger op til, at de forventer eller har overbevisninger om, at grammatikun-
dervisningen pa leereruddannelsen giver dem muligheder for fagdidaktiske
refleksioner om grammatikundervisning, sprogsyn og sprogpaedagogik.

Deres praktikerfaringer tyder ogsa pa, at de tidligt i leereruddannelsen
udvikler steerke overbevisninger og narrativer (Nespor, 1987) om de begreen-
sende rammer, som skolen tilbyder de kommende laerere. Det star frem i
vores data, at de oplever en modsaetning mellem de forventninger til deres
undervisning, som iser leereruddannelsen stiller til dem pa den ene side,
og sa de faktiske rammer for iser at forberede denne undervisning pa den
anden side. Der skal flere undersogelser til for at fastsla, om der kan vere
tale om en stabil kerneoverbevisning (Phipps & Borg, 2009), for i sa fald
vil leereruddannelsens ambitioner om fagdidaktisk refleksion og udvikling
tabe til denne, nar speendingerne opstar. Det er altsa et vigtigt fund fra vores
undersggelse, at fagdidaktikken traeder i baggrunden, nar de studerende til-
egner sig praksiserfaringer. Dette er for sa vidt i trdd med tidligere fund
(f.eks. Bowadt et al.,, 2022), hvor relationsarbejde og klasseledelse afkobles
taget,men i vores data presser bade de studerendes kerneoverbevisninger og
de oplevede rammer i grundskolens engelskundervisning de fagdidaktiske
sporgsmal i baggrunden, praktikken bliver dermed ikke et seerligt leerings-
og overum for den kommende engelskleerer.

Vores fund peger pa bade kendte og nye udfordringer for leereruddan-
nelsen som kombinationsuddannelse. Ogsa i lyset af en ny leereruddannelse
med mere fokus pa praktikkens leeringsrum. Som neaevnt i denne artikels
indledning viser bade eldre og nyere forskning, at netop kombinations-
elementet fortsat udfordrer uddannelsen og dens studerende. I den nye
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leereruddannelse adresseres dette med oget praktik og en opbledning af
graenserne mellem teori og praksis (repraesenteret hhv. af leereruddannelsen
og praktikskolen) (Undervisnings- og Forskningsministeriet, 2022). Sporgs-
malet er, hvad en sddan opbledning betyder for den teoretisk funderede
fagdidaktik. Vores undersogelse peger saledes pa, at praktikerfaringer ikke
forer til, at de studerende oplever et yderligere behov for mere fagdidaktisk
udvikling og refleksion. De fagdidaktiske refleksioner og overbevisninger
synes tveertimod at vige pladsen for kerneoverbevisninger om elevadfeerd
og rammebetingelser.
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Resumé

I diskussionerne om leereruddannelsen star forestillingen om en praksisneer uddan-
nelse med mere praktik centralt. Men er praksisneerhed ensbetydende med, at der
ogsa udvikles praksisneer viden om undervisning? Artiklen underseger, i hvilken
grad der udvikles praksisneer viden i leererstuderendes skriftlige praktikopgaver.
Ved hjeelp af det teoretiske analyseapparat Legitimation Code Theory viser vores
analyser, at det sjeeldent er tilfeeldet. Vores resultater peger pa en raekke forhold
omkring praktikfaget, som modarbejder intentionen om at udvikle praksisneer
viden, og at der generelt hersker en uklarhed i leereruddannelsen om, hvad der for-
stas ved praksisneer leererviden.

Nogleord
leereruddannelsen, praktikfaget, praksisneer viden, Legitimation Code Theory,
semantisk tyngde

Abstract

The notion of a teacher education program ‘close’ to the field of practice has been
a central and extended point of discussion in the field of teacher education — most
recently in connection with the preparation of the new Danish teacher education
program. But does ‘closeness’ to practice automatically generate practical know-
ledge? Our analysis suggests not. The article examines the extent to which practical
knowledge is developed in student teachers” written assignments for the practicum
exam. By using the concept of semantic gravity from Legitimation Code Theory,
we show that student teachers — counter to the intentions of the exam — are unable
to develop and demonstrate practical knowledge in their written assignments. We
point to several factors that seem to work against the intentions of the practicum
exam, arguing that there is a general lack of clarity in (Danish) teacher education on
what is meant by practical knowledge.
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Indledning

Der er leerermangel i den danske folkeskole, og fremskrivninger viser, at
problemet bliver storre de naeste ar (DAMVAD Analytics, 2021). Det er ogsa
sveert at rekruttere studerende til uddannelsen, og mange nye leerere stop-
per inden for de forste par ar (Jonassen, 2016). Problemerne er med andre
ord til at fa gje pa. Nar det kommer til losningen pa problemet, peger mange
— bade forskere, studerende og politikere — pa, at der er brug for en mere
praksisneer uddannelse (fx Krogh-Jespersen, 2008; Bowadt & Vaaben, 2021;
Uddannelses- og forskningsministeriet, 2020). Nar det anses som l@snin-
gen, heenger det formentlig sammen med, hvad man gerne omtaler som det
“praksischok”, nye leerere far (Haugen & Hestbek, 2015; Skovgaard-Petersen,
2005). Derfor vil man gerne klaede de studerende bedre pa til at mede prak-
sis. Interessen for praksis, praktikken og det praksisneere gor sig ikke kun
geeldende i Danmark. I internationale sammenhange taler man om en “pra-
cticum turn” (Mattsson et al., 2011).

Leereruddannelsen har altid veeret udfordret af, at uddannelsen foregar pa
to arenaer, som de studerende gennem tiden har oplevet som meget adskilte
(fx Raaen & Thorsen, 2020). Uddannelsen har veeret — og er stadig — udfor-
dret af, at mange studerende har sveert ved at se nytten af den teori, de bliver
preesenteret for pa uddannelsen (fx Bowadt & Vaaben 2021). Et feenomen, vi
ogsa kender fra international forskning (Allen 2009, Higgs 2013; Orchard &
Winch, 2015). Laereruddannelsen bliver typisk opfattet som veerende for teo-
retisk og abstrakt (Darling-Hammond, 2010) og uden den nedvendige for-
bindelse til 'real life’ (Lid, 2013, Niemi, 2002).

At studerende og nye lerere efterlyser mere praktik og en mere prak-
sisneer undervisning er ikke nyt (Jakobsen, 1989; Bowadt & Vaaben, 2021).
Hos studerende og nye leerere moder man et enske om en uddannelse, der er
teettere pa praksis og pa “virkeligheden” (Béwadt & Vaaben, 2021; Styrelsen
for forskning og uddannelse, 2018). I en undersogelse af nye leerere formule-
rer én det sdledes: "Praktikken er jo der, at man er kommet teettest pa virke-
ligheden, og derfor der man har leert mest. Sa jeg kunne godt have ensket en
leengere praktik” (Bowadt & Vaaben, 2021, s. 32). Budskabet synes at veere, at
leereruddannelsen ikke kan komme teet nok pa virkeligheden. I reformen En
ambitios lereruddannelse teet pd folkeskolen og til gavn for folkeskolen (Uddannel-

89



Holm-Pedersen & Béwadt: "Praktikken er jo der, man kommer taettest p& virkeligheden”

ses- og Forskningsministeriet, 2022) spiller praksis og praksisneerhed ogsa
en stor rolle. Fx taler man om sterre praksisfokus i det afsluttende projekt, og
om at give de studerende praktiske feerdigheder. Nar man efterlyser en mere
praksisneer leereruddannelse, ma en del af tankegangen veere, at jo teettere
den studerende kommer pa praksis, jo mere praksisneer viden udvikler ved-
kommende.

I denne artikel vil vi gerne udfordre den generelle antagelse i leererud-
dannelsesteenkningen om, at hvis bare de leererstuderende er 'teet’” pa prak-
sis — for eksempel ved i fysisk forstand at veere ‘derude’ i virkeligheden eller
ved at tage afseet i egne praksiserfaringer — udvikler de ogsa naermest per
automatik praksisneer viden. Det gor vi med afseet i en empirisk underse-
gelse af den viden, leererstuderende udvikler og demonstrerer til praktikek-
samen. Praktikfaget er faget par excellence, hvor den studerende kommer
teet pa praksis og skal dokumentere sin praksisneere viden — og er saledes
et oplagt 'sted” at undersege, om og i hvilket omfang en praksisneer under-
visningspraksis ogsa leder til udviklingen af praksisneer viden. Artiklens
forskningsspergsmal lyder derfor: Udvikles der praksisneer viden i de laererstu-
derendes praktikopgaver og til den mundtlige eksamen?

Det er altsa ikke videnudviklingen i praktikfaget som helhed, der under-
soges, men alene den viden, de studerende udvikler og demonstrerer til prak-
tikeksamen. Undersogelsen siger saledes ikke noget om, i hvilket omfang
der udvikles praksisneer viden, herunder tavs viden, ude i selve praktikken.
Det skal samtidig understreges, at det ikke er en undersogelse af, hvad de
studerende demonstrerer viden om — men en undersegelse af, hvilken form
denne viden har, dvs. hvor "teet” pa praksis den er. I undersogelsen forstar
vi helt overordnet praksisneer viden som en situations- og kontekstfelsom
viden, der evner at analysere og reflektere over praksis med en hgj grad
af kontekstualitet. Denne indledende bestemmelse af praksisneer viden
bliver senere preeciseret ved hjeelp af vores teoretiske analysebegreber. Som
det vil fremga af analysen, er det kun i ganske begraenset omfang, at der
udvikles denne form for praksisneer viden i praktikopgaverne og til eksa-
men. Vores analyser adresserer saledes en anden problematik end den tra-
ditionelle kritik af praksisnaere undervisningspraksisser, som typisk gar pa,
at de studerende ikke i tilstreekkelig grad anvender teori og udvikler den
nedvendige distance til praksis (for den diskussion se fx Bowadt, 2021: 13.).
Vigtigheden af teori og analytisk distance er vi enige i, men vores analy-
ser viser, at der ogsa er en udfordring med, at de studerendes viden faktisk
heller ikke kommer "teet” nok pa praksis.
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Vi argumenterer pa den baggrund for, at der i forhold til spergsmalet om
praksisnaerhed og leererviden er behov for udviklingen af en videnanalytik
og et sprog, der kan overskride og nuancere de dikotomiske bestemmelser
af viden — som for eksempel enten praksis- eller teoretisk viden, konkret eller
almen, lokal eller global — som vi traditionelt teenker og diskuterer sporgsma-
let om leererviden og leereruddannelse i. Med afseet i det teoretiske analyse-
apparat Legitimation Code Theory praesenteres en raekke analysekategorier,
der muliggor udviklingen af et relationelt og differentieret analytisk blik
pa vidensporgsmalet, som kan bringes i anvendelse i empiriske analyser af
videnudviklingen i konkrete videns-praksisser — som for eksempel leererstu-
derendes praktikopgaver.

Forst introducerer vi til praktikfaget i leereruddannelsen efterfulgt af en
kort oversigt over de data, vi har benyttet os af. Dernaest praesenteres Legi-
timation Code Theory og analysebegrebet semantic gravity. Efter den pree-
sentation folger analysen af ti skriftlige praktikopgaver. I den afsluttende
perspektivering inddrager vi eksempler fra den mundtlige del af kompe-
tencemalsproven og diskuterer nogle af de forhold ved praktikfaget og kom-
petencemalsproven, som i lyset af vores analyser fremstar problematiske.

Praktikfaget

12013 blev praktikken et selvsteendigt fag i leereruddannelsen med tre kom-
petencemalsprover, sa den studerende er i praktik pa bade anden, tredje og
fijerde argang.' Praktikfaget har tre kompetencemal: relationsarbejde, klas-
seledelse og didaktik. Disse mal er geeldende ved alle tre prover, men det
forventes, at der sker en progression over arene. Prgverne afvikles i form af
en praktikopgave, der er afsaet for en mundtlig eksamination.

Pa den professionshgjskole, hvor vi har indsamlet vores empiri, er det
besluttet, at de studerende i deres praktikforleb skal anvende aktionsleering
i deres arbejde med at undersoge og udvikle deres undervisningspraksis
(manual fra professionshejskolen). I praktikopgaven bliver de studerende
bedt om tage afseet i deres personlige undren over praksis, demonstreret i
en udvalgt case fra deres praktikforleb, og pa den baggrund formulere den
problemstilling, som de har arbejdet med i deres aktionslaeringsforleb. Cen-
tralt star den studerendes efterfelgende analyse af praksis i form af sin case
og aktionsforleb. Det hedder fx:
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Fokus i opgaven laegges pd din evne til at analysere din egen praksis
gennem inddragelse af teori (...) Hovedvaegten i praktikopgaven leegges
siledes pi den analytiske del af den empiri som er indsamlet i for-
bindelse med problemstillingen 0g aktionerne samt de fremadrettede,
vurderinger, refleksioner og handleforslag. (manual fra professions-
hajskolen)

Den efterfolgende mundtlige eksamen tager 30 min. Badde den studerendes
praktikleerer og UC-underviser deltager som eksaminatorer. De studerende
opfordres til at medbringe et videoklip fra deres praktikforleb, som et ele-
ment i den mundtlige eksamination. Bade praktikopgaven og den mundtlige
eksamination indgar i bedemmelsen af den studerende.

Data

Vores primeere analyse tager afseet i ti tilfeeldigt udvalgte praktikopgaver
fra kompetencemalsproverne i praktik pa en stor professionshgjskole. Seks
af opgaverne er fra 2. drgang og de resterende fra 4. argang. De ti opgaver er
indgaet i prover, hvor de studerende har faet karakterer mellem 4 og 12. Alle
opgaver er fra 2020. Udover de skriftlige opgaver inddrager vi i den afslut-
tende perspektivering ogsa empiri fra de mundtlige kompetencemalsprover.
I vinteren 2020 overveerede vi en raekke prover i praktikfaget pa 2. argang.
Da man ikke ma optage kompetencemalsproverne, tog vi noter undervejs. I
seks af proverne indgik de seks skriftlige opgaver fra 2. drgang, som indgar
i artiklens analyse. Overveerelsen af proverne fandt sted med tilladelse fra
institutionen, de studerende og de to eksaminatorer. Navnene pa studerende
er blevet aendret.

Teori og analysemetode

I analyserne af den viden, der udvikles og honoreres i de studerendes prak-
tikopgaver og mundtlige eksamination, benytter vi en reekke analysekate-
gorier (Holm-Pedersen, 2023), der med afseet i det teoretiske analyseapparat
Legitimation Code Theory og begrebet semantic gravity (Maton, 2013, 2014)
er blevet udviklet specifikt med henblik pa at analysere leererviden, som den
kommer til udtryk i skrift og tale. I det folgende gives en kort introduktion
til Legitimation Code Theory, (herefter LCT) og semantic gravity, som her-
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efter anvendes i sin danske overseettelse semantisk tyngde, hvorefter de speci-
fikke analysekategorier, som anvendes i analyserne, praesenteres.

LCT er et samlet teoretisk analyseapparat, der er udviklet af filosoffen Karl
Maton. LCT udger i sin grundstruktur en samteenkning og videreudvikling
af Bernsteins kodeteori og Bourdieus feltteori (Maton, 2014) med henblik
pa at tilvejebringe et analyseapparat, som gor det muligt, “to explore how
knowledge comes to be defined in particular social and historical contexts,
their forms, and their effects”(Maton, 2014, s. 11) Med afseet i bl.a. den viden-
og uddannelsessociologiske teenkning, der betegnes Social realism (Maton &
Moore, 2010; Young, 2008), er udgangspunktet for LCT — som det ogsa er for
denne undersogelse — at viden i grundleeggende forstand er social: Viden
er altid produceret og muliggjort i bestemte sociale og historiske sammen-
haenge og real: Viden i dets forskellige, specifikke former besidder “proper-
ties, powers and tendencies”(Maton, 2014, s. 10), som har reelle effekter pa
den sociale virkelighed, som viden indgar i. Hvis vi vil forsta sociale prak-
sisser, og hvordan de udvikler sig — seerligt indenfor uddannelsesfeltet — ma
viden, dets indre struktur og seerlige effekter pa den pageeldende sociale
praksis, blive en del af den empiriske analyse. Det er den vidensanalytiske
opgave, som LCT har udviklet en reekke analyseteoretiske begreber til at
lofte. LCT er saledes ikke i sig selv en teori om viden, endsige om leerervi-
den, dvs. den giver ikke normative eller essentielle bestemmelser af, hvad
viden er eller bor veere, men den stiller en raekke analyseteoretiske begre-
ber til radighed, som kan bruges i empiriske undersogelser af viden. Et af
disse begreber er semantisk tyngde, som tilbyder en teoretisk og relationel
begrebsliggorelse af videns kontekstualitet og som vi derfor har valgt at
benytte i denne undersogelse.

Semantisk tyngde

Semantisk tyngde er en teoretisk begrebsliggorelse af i, hvilken grad ord,
begreber, udtryk, symboler, viden og hele videnspraksisser er relateret til
en bestemt kontekst: “Semantic gravity (SG) refers to the degree to which
meaning relates to its context and may be stronger or weaker along a con-
tinuum of strengths.” (Maton, 2014b, s. 2) Der er altsa ikke tale om en diko-
tomisk opdeling af videnprakisser i henhold til, om de manifesterer enten
en steerk eller en svag semantisk tyngde, som det kendes fra andre diko-
tomiske bestemmelser af viden som enten praktisk eller teoretisk, konkret
eller almen, partikuleer eller generel, lokal eller global. I stedet bestemmes
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og analyseres viden som et relationelt gradsspergsmal: Jo relativt steerkere
semantisk tyngde, noteret (SG+), jo mere kontekstbundet er den viden, der
anvendes og udvikles i en given videnpraksis — og jo relativt svagere seman-
tisk tyngde, noteret (5G-), jo mere generel og kontekstuathaengig er den.
Med semantisk tyngde kan det desuden analyseres, hvordan den semantisk
tyngde kan sveaekkes, noteret (SG1") og styrkes (SGJ) i labet af for eksem-
pel en praktikopgave eller en mundtlig eksamination. Med dette dynamiske
analyseperspektiv kan der udarbejdes en semantisk profil over, hvordan en
videnudvikling over tid eller igennem en tekst bevaeger sig mellem det rela-
tivt partikulaere og situationsbundne og det mere generelle og abstrakte, fig.
1.1. Man taler i den forbindelse om en videnpraksis” semantiske spaendvidde
(angivet ved pilene til hojre pa fig. 1.1) — om en videnpraksis realiserer en
sakaldt semantic wave, B, med stor semantisk spaendvidde eller om den reali-
serer en semantic flatline som Al og A2.2

(SG—)“
Al 4
!

A2 I

v

(SG+) S

Figur 1.1 Tre semantiske profiler over den relative styrke af semantisk tyngde, som den manifeste-
res i tre forskellige videnspraksisser over tid.

Da semantisk tyngde i udgangspunktet er et abstrakt analysebegreb, er
det ikke i selve begrebet givet, hvad der udger den relevante kontekst at
analysere en videnpraksis’ relation til. Det bestemmes af ens empiri og det
sporgsmal, man undersgger. I forhold til undersogelsen af den viden, der
udvikles i studerendes praktikopgaver, bestemmes den relevante kontekst
helt overordnet som det professionelle praksisfelt. Det vil sige, at jo "teettere’
relateret til en konkret undervisningssituations kontekst en leererviden er,
jo steerkere semantisk tyngde manifesterer den — og omvendt: Jo bredere en
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praksiskontekst, en leererviden relaterer til, jo svagere semantisk tyngde. For
eksempel vil den viden, der kommer til udtryk i et udsagn om, hvordan der
arbejdes med formativ evaluering i en bestemt undervisningssituation i en
matematikklasse pa Fyn, manifestere en relativ steerkere grad af semantisk
tyngde, end for eksempel et udsagn om den generelle effekt af formativ eva-
luering, som vi finder i Hatties metastudier. De studier er netop ikke relate-
ret til en bestemt praksiskontekst, men vurderes at geelde pa tveers af lande,
fag, elever og skoleformer.

Med semantisk tyngde er det sdledes et ganske bestemt og afgreenset
aspekt af de studerendes videnudvikling, vi analyserer, nemlig graden af
kontekstualitet. Det er vigtigt at understrege, at der ogsa er andre aspekter af
de studerendes vidensudvikling, som er relevante i forhold til spergsmalet
om, hvad der kendetegner professionel leererviden, men de falder udenfor
denne artikels sigte.

For at kunne realisere den konkrete empiriske analyse af videnudvik-
lingen i de studerendes praktikopgaver, kraever det, at begrebet semantisk
tyngde operationaliseres. Vi benytter os i den sammenhaeng af en reekke
analysekategorier, et sakaldt translation device, fig. 1.2, der er udviklet spe-
cifikt til at analysere semantisk tyngde i leererviden, som den kommer til
udtryk i skrift og tale (Holm-Pedersen, 2023). Analysekategorierne skal i det
felgende preesenteres.’

Som det fremgar af analyseskemaet, tilbyder det tre niveauer af detalje-
ringsgrad i analysebegreberne.* Pa forste niveau skelnes mellem udsagn, der

Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 (SG)
A Begrebslig kontekst (SG---9)
(SG-) Abstraherer
Almen kontekst (SG---)
Udover casens -
Generaliserer fag og elev- (SG--)
kontekst )
Generaliserer konteksten
Generaliserer praksiskonteksten (SG-)
Samler konteksten (SG+)
Opsummerer
Refererer konteksten (SG++)

Indenfor casens
kontekst Eksemplificerer konteksten (SG+++)
Udspecificerer

Reproducerer konteksten (SG++++)

(sG+) W
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relaterer til konteksten indenfor en konkret case/undervisningssituation og
udsagn, der relaterer til en praksis-kontekst, der raekker udover casen — hvor
forste type af udsagn siledes manifesterer en relativ steerkere semantisk
tyngde. Pa andet niveau underopdeles de to kategorier af udsagn i yderli-
gere fire kategorier: Udsagn, der enten udspecificerer eller opsummerer en cases
praksiskontekst og udsagn, der reekker udover casen og enten generaliserer
eller abstraherer praksiskonteksten — hvor udsagn, der udspecificerer kontek-
sten, manifesterer den relativt steerkeste semantiske tyngde, og udsagn, der
abstraherer konteksten, manifesterer den relativt svageste. Disse fire katego-
rier underopdeles pa tredje niveau i i alt otte analysekategorier. Det er disse
otte analysekategorier, som er benyttet i denne analyse, hvorfor de her kort
vil blive praesenteret og eksemplificeret ved empiriske eksempler fra vores
data i form af citater fra de studerendes opgaver.

Forst preesenteres de fire kategorier af udsagn og viden, der er relateret til
konteksten indenfor en konkret case, startende med den kategori, der mani-
festerer den relativt steerkeste semantiske tyngde.

Reproducerer konteksten, (SG++++)

Denne kategori omfatter udsagn, hvor der relateres til praksis i reproduceret
form — for eksempel i form af konkret undervisningsmateriale eller ordrette
citater fra en undervisningssituation. Lyd- og filmoptagelser fra en under-
visningssituation falder ogsd ind under denne kategori: “Til et spergsmal
om, hvad opgaven gik ud p3, fik jeg folgende overraskende svar fra en elev:
"Det ved jeg ikke, men vi skal finde den sang vi bedst kan lide, tror jeg.”
(Anna)

Eksemplificerer konteksten, (SG+++)

I denne type af udsagn relateres der til udvalgte eksempler fra en under-
visningssituation eller til detaljerede beskrivelser af udvalgte, partikuleere
aspekter af den: “En dreng rejser sig og forseger at ga pa tveers igennem
lokalet for at tale med en anden, jeg stopper ham pa halvvejen.” (Thomas)

Refererer konteksten, (SG++)

Denne type af udsagn relaterer til praksiskonteksten i refereret form, hvor
den konkrete undervisningssituation bliver beskrevet i generelle vendin-
ger. I denne type udsagn kan det for eksempel refereres, at der i en given
case undervises i dansk, og at eleverne har svert ved at koncentrere sig —
men til forskel fra de to forrige kategorier bliver der i denne type af udsagn
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ikke relateret til, hvordan der konkret bliver undervist, hvad der bliver sagt,
eller hvordan eleverne konkret agerer: ”5.G har dansk. Eleverne skal i timen
pabegynde et forleb om gysergenren, hvor de skal skrive deres egen gyser,
som til slut i praktikforlebet skal laeses hoijt for klassen.” (Fie)

Samler konteksten, (SG+)

I denne type udsagn relateres til en case som en samlet enhed. For eksempel
i form af en samlet forstaelse eller vurdering af casen — eller formuleringen
af en didaktisk intention med undervisningen: “Dette var i forseget pa at
bruge elevernes svar i undervisningen. Intentionen var, at de skulle fgle sig
veerdifulde for undervisningen, og dermed have lyst til at bidrage mere.”
(Mette og Line)

For de typer af udsagn og viden, der relaterer til en praksis-kontekst, der
reekker udover en konkret case, er der udviklet folgende fire kategorier:

Generaliseret erfarings-kontekst, (SG-)

I denne type udsagn relateres til praksis i form af generaliserede praksiser-
faringer. Det vil sige udsagn, der relaterer til den studerendes generelle
praksis- og praktikerfaringer — herunder ogsa udsagn om, hvordan fx en
elev eller en bestemt klasse plejer at veere: “Leeringsmiljoet i klassen er dog
rigtig godt. Eleverne raekker handen op og tor godt indromme at de ikke
forstar eller ikke kan folge med.” (Laura)

Fag- og elev-specifik kontekst, (SG--)

I denne typer af udsagn relateres til generelle forhold i en fag- og eller
elev-specifik praksiskontekst. Den viden, der kommer til udtryk, relaterer til
bestemte praksisforhold, der er geeldende indenfor et specifikt fag eller elev-
gruppe: “Denne motivationsorientering egner sig godt til elever med gode
skoleerfaringer og tiltro til egne evner.” (Mette og Line)

Almen kontekst (SG---)

I denne kategori finder vi udsagn og viden, der ikke er relateret til nogen
bestemt praksiskontekst, men til praksis helt generelt pa tveers af fag, elever
og andre kontekstspecifikke forhold. Praksis er i sddanne udsagn repraesen-
teret med meget lille grad af kontekstualitet: "En god relation mellem leerer
og elev er fundamental for motivation hos eleverne. For at danne en god
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relation skal leereren veere bevidst om sin made at kommunikere og under-
vise pa.” (Mette og Line)

Begrebslig kontekst, (SG----)

Denne kategori omhandler definitioner af teoretiske begreber, principper og
kategorier. I denne type af udsagn relateres ikke til en praksiskontekst, men
i stedet til en begrebslig — ofte teoretisk — kontekst, da det er i relation til
den kontekst, at spargsmalet om betydningen af et bestemt begreb bestem-
mes: "Ole Low identificerer klasseledelse saledes: "Leererens kompetence til
at skabe et samarbejdende leeringsmilje med deltagelsesmuligheder for alle
og med klare og produktive rammer for leering og trivsel.” (Low, 2019)” (Fie)

Analyse af videnudviklingen i praktikopgaver

Forste skridt i analysen af videnudviklingen i de leererstuderendes prak-
tikopgaver bestod i at gennemleese de ti praktikopgaver og identificere de
tekstafsnit, som ud fra vores problemstilling var relevante at analysere, hvil-
ket vi definerede som de tekstafsnit, hvor praksis og de studerendes prak-
tik indgar i opgavens vidensudvikling. Det omfattede felgende afsnit, som
under forskellige overskrifter indgar i alle praktikopgaverne:

(61
(s6--)
(se-)

(sG)

(SG+)

(SG++)

(SG+++)

(SG++++)

Tekstafsnit
] | | | |

, | l
[ Case-beskrivelse Problem- Analyser l Konklusion
formulering

Figur 1.3. Den dominerende semantiske profil i de fire tekstafsnit i de ti praktikopgaver. Tekstaf-
snittenes forskellige leengde pi x-aksen illustrerer deres forskellige leengde i opgaverne.
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= Casebeskrivelse

* Formulering af problemstilling

* Analyse af case/aktion

» Konklusion og perspektivering
Efter at have etableret vores datamateriale analyserede vi graden af seman-
tisk tyngde i samtlige udsagn i de udvalgte tekstafsnit ved hjeelp af analy-
sekategorierne. Pa baggrund af disse tekstneere analyser blev det muligt at
udarbejde og sammenligne semantiske profiler over videnudviklingen i de
enkelte afsnit og pa tveers af de forskellige opgaver. Selvom de enkelte opga-
ver udviste mindre, individuelle forskelle i graden af semantisk tyngde —
eksempler pa disse variationer nedenfor, var opgavernes semantiske profiler
meget lig hinanden. Figur 1.3 viser den dominerende semantiske profil, det
vil sige den profil, som de fleste af opgaverne og de fire analyserede tekstaf-
snit manifesterede.

Som det fremgar af den semantiske profil, viser analysen, at den viden,
der udvikles i opgaverne, kun i begrenset omfang manifesterer staerk
semantisk tyngde — og at det primeert sker i den indledende case-beskrivelse
og dér endda kun ganske sjeeldent steerkere end (SG++). I de ti opgaver, som
indgdr i denne analyse, udvikles der altsa ikke i seerlig stor grad praksisneer
viden, forstdet som en situationsspecifik viden, der evner at udvikle viden
om praksis med en hgj grad af kontekstualitet. Det er pa mange mader et
overraskende fund, eftersom de studerende i opgaverne netop skal tage afseet
i konkrete undervisningssituationer og deres egne erfaringer med praksis i
deres praktikforleb. I det folgende uddybes dette fund ved at zoome ind pa
de fire elementer i opgaverne, som er blevet analyseret — og deres indbyrdes
sammenhaeng i opgavernes samlede videnudvikling.

Casebeskrivelsen, (SG+/++)

Alle opgaverne indeholder en case-beskrivelse i form af en kort, 10-15 lin-
jers beskrivelse af en konkret undervisningssituation fra praktikforlebet.
Casebeskrivelserne er ikke overraskende domineret af udsagn, der relaterer
til casens praksiskontekst. Det sker som oftest i refereret eller samlet form,
(SG+/++), som for eksempel: “Timen indledes med en praesentation af hajen
og derefter en dialog, hvor jeg og eleverne i feellesskab skal komme neer-
mere, hvad en god indledning skal indeholde. Undervejs i klassesnakken,
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observerede jeg, at det er den samme handfuld af elever som er mundtligt
deltagende og markerer med handsopraekning.” (Fie)

Karakteristisk for casebeskrivelsernes videnmodus repraesenteres prak-
sis-konteksten i eksemplet ikke med en sa hgj grad af kontekstualitet, at det
for eksempel gengives, hvad der specifikt er blevet sagt i ‘klassesnakken’.
Nogle case-beskrivelser befinder sig udelukkende pa dette niveau, mens
andre ogsa rummer enkelte eksempler pa udsagn, der eksemplificerer, (SG+++)
og reproducerer, (SG++++) casens praksiskontekst, som nar der for eksempel
citeres direkte fra undervisningssituationen i en casebeskrivelse: ””Hvem
vil forteelle mig, hvad I har talt om i jeres grupper” sporger underviseren ud
i klasserummet” (Mette og Line). Casebeskrivelserne fungerer som relativt
korte og refererende beskrivelser af casen — som en slags introduktion af
den undervisningssituation, der i de efterfelgende analyser skal uddybes
og undersgges neermere og hvor man som laeser derfor vil forvente, at casen
bliver ‘abnet” op og den konkrete praksiskontekst naermere udspecificeret,
(SGH++/++++). Som det vil vise sig i undersogelsen af de leererstuderendes
analyse-afsnit, sker det dog kun i ganske begraenset omfang.

Problemformuleringen, (SG---)

I manualen til praktikopgaverne hedder det dernaest, at de studerende pa
baggrund af en personlig ‘undren’, som casen og de studerendes indledende
erfaringer i praktikken har vakt, skal formulere den paedagogiske problem-
stilling, de vil arbejde med i deres praktikforleb og efterfolgende analysere
i praktikopgaven. Opgavens problemstilling formuleres og motiveres sale-
des med afseet i en ganske bestemt og situationsspecifik praksiskontekst.
Men denne relative steerke semantiske tyngde saetter sig ingen ’spor” i de
leererstuderendes formuleringer af den peedagogiske problemstilling. I
samtlige opgaver bliver den paedagogiske problemstilling formuleret som
et helt generelt og kontekstlost spergsmal, (5G---). Som for eksempel: “"Hvor-
dan motiverer man eleverne til at forbedre deres deltagelse og engagere
sig i undervisningen, og hvordan planleegger man motiverende undervis-
ning?” (Hanne). Der sporges altsa ikke til, hvordan en given paedagogisk
problemstilling kan realiseres i en bestemt praksis-kontekst. Der tegner sig
saledes en markant diskrepans eller i hvert fald afstand mellem pa den ene
side betoningen af den personlige undren og den konkrete praksiskontekst
(SG++) som afseet for formuleringen af den paedagogiske problemstilling, og
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pa den anden side de helt generelle og kontekstlose problemformuleringer,
(SG---), som man i princippet ikke behover at have vaeret i praktik for at for-
mulere. Et andet forhold, der gar igen i opgavernes problemformuleringer,
er, at de alle er handlings- og lasningsorienteret, og ikke forstaelsesorien-
teret. De formuleres alle som et spergsmal om, hvordan et generelt aspekt
af den gode undervisning realiseres og er alene fokuseret pa, hvad der skal
gores, og ikke pa, hvordan den komplekse undervisningspraksis overhove-
det skal forstas.

Analyse, (SG---/----) og (SG-)

Analysekapitlerne i opgaverne er typisk inddelt i tre afsnit med hvert deres
overordnede tema, svarende til praktikkens tre kompetenceomrader: Didak-
tik, klasseledelse og relationsarbejde. I analyseafsnittet er det de studeren-
des konkrete aktioner og udvalgte cases, som skal analyseres. Man vil derfor
forvente, at der udvikles viden med en relativ steerk semantisk tyngde, nar
bestemte aspekter af den konkrete case og de leererstuderendes aktioner
uddybes og fortolkes. Men vores analyser viser, at der er en klar tendens til,
at de studerendes analyser i stedet "lofter” sig op over den konkrete under-
visning og i stedet realiserer en viden, der enten helt abstraherer fra enhver
praksiskontekst, (SG---/----) eller, i det begraeensede omfang analyserne fak-
tisk relaterer til en praksiskontekst, primeert relaterer til de laererstuderen-
des samlede praktikforlob og generaliserede praksis-erfaringer, (SG-). Dette
dominerende monster ser vi for eksempel i Hannes analyse, hvor hun under
analyse-temaet 'klasseledelse’ indledningsvist refererer en raekke generelle
pointer om klasseledelse og motivation fra pensumlitteraturen: “Udover
inddragelse af eleverne i undervisningen gelder tydelige leeringsmal for
eleverne ogsa for deres motivation og vilje til at leere. Med det sagt, betyder
det altsd at leererens undervisnings- og ledelseskompetencer ikke er nok,
hvis eleverne ikke har en klar forstdelse af meningen med det, de skal leere
(Lew, O., 2014, s. 154)” (Hanne). Denne viden om undervisning og elevers
motivation manifesterer en relativ svag grad af semantisk tyngde, (5G---),
idet udsagnene ikke er relaterer til en praksiskontekst — hverken til en kon-
kret undervisningssituation, til generaliserede praksiserfaringer eller til for
eksempel bestemte elever eller fag.

Efter at have praesenteret denne form for generel viden om klasseledelse
vender analysen sig mod, hvordan hun har arbejdet med klasseledelse i sit
praktikforleb:
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"Pd trods af at det var en udfordring med at tilvaenne dem [eleverne] til
nye regler, sd mitte jeg strukturere undervisningen pd en mdde sd jeg
kunne fi skabt ro og orden gennem undervisningsformen, ved at skabe
aktiv deltagelse og motivation blandt eleverne. Dette gjorde jeg blandt
andet ved en dagsorden til hver undervisningsgang, elevinddragelse,
opgavestrukturering og ikke si meget tavle undervisning, men flere
ovelser og opgaver. Dette var dog heller ikke seerligt nemt og det tog sin
tid og mange lobende aendringer i undervisningsforlobet, bade indhold
og mdl, for jeg nogenlunde folte at eleverne var positivt begejstrede for
undervisningen.” (Hanne)

Analysen relaterer til praktikforlobet generelt, (SG-). Det betyder, at praksis
er repraesenteret i analysen med en sa relativ svag grad af kontekstualitet,
at den viden, der udvikles i analysen, kun evner at sige noget om undervis-
ningen i generelle vendinger: At hun arbejdede med at “skabe ro og orden”,
gennem “elevinddragelse” og “opgavestrukturering”, at det ikke “var seerlig
nemt” og kreevede “lebende eendringer”. Karakteristisk for en analyse, der
manifesterer en sa relativ svag grad af semantisk tyngde, (SG-), udvikles der
ingen viden om, hvordan hun for specifikt arbejdede med elevinddragelse,
og hvori udfordringerne med denne form for elevinddragelse i den konkrete
praksis-kontekst bestod. Analysen udvikler ikke en viden, der er "taet” nok
pa praksis til, at den kan sige noget om, hvilke mulige justeringer af maden,
der blev arbejdet med elevinddragelse pd, som havde veret enskveerdige i
den konkrete kontekst og hvorfor — dertil er analysens semantiske tyngde
ikke steerk nok. Denne relativt svage semantiske tyngde viser sig at veere det
dominerende billede i de studerendes analysekapitler.

Vi finder dog ogsa eksempler pa analyser, der i sterre eller mindre grad
afviger fra dette monster. Mest markant er der et eksempel pa en analyse,
der slet ikke relaterer til hverken casen eller praktikken, men kun udvikler
generel og kontekstlgs viden om undervisning, (5G---) og (SG----). I andre
analyser er der eksempler p3, at der i enkelte tilfeelde relateres til den kon-
krete case: I casen fremgar det, at vi benyttede IRF-struktur, hvor laereren
responderer pa elevernes svar. Laereren beder eleverne uddybe deres svar,
og anerkender dem med et “ja” eller “supergodt”” (Mette og Line). Som oftest
fungerer disse korte ‘dyk’” ned i praksiskonteksten primert som en form
for dokumentation eller illustration af, at de studerende har gjort, som de
almene teorier foreskriver — som i dette tilfeelde, at de benyttede IRF-samtale
strukturen. Det vil sige som et konkret eksempel pa det generelle, men netop

77’
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uden at det reflekteres, hvilke serlige kontekstuelle forhold i situationen,
som havde betydning for, hvordan det generelle forhold kunne realiseres
i den konkrete praksiskontekst. De leererstuderendes analyser evner sale-
des ikke at "abne” undervisningssituationerne og udvikle viden om, hvilke
seerlige praksis-forhold i den konkrete situation, som havde paedagogisk og
didaktisk betydning for, hvordan undervisningspraksissen udviklede sig.

Konklusion og refleksion, (SG---)

I betragtning af analysernes relativt svage semantiske tyngde er det maske
ikke overraskende, at vores analyser viser, at den viden om undervisning,
der kommer til udtryk i praktikopgavernes konklusioner og refleksioner, i
overvejende grad ogsa manifesterer en ganske svag semantisk tyngde og er
domineret af kontekstlgse udsagn som disse:

"Hvordan man fremmer motivation blandt elever, er der ikke et enty-
digt svar til. Der er flere faktorer, som spiller ind. En god relation
mellem leaerer og elev er fundamental for motivation hos eleverne. For at
danne en god relation skal leereren vaere bevidst om sin mdde at kom-
munikere og undervise pd. Alt fra kropssprog til hvordan der samtales
med eleverne har stor betydning. At leereren folger op pd elevernes svar
og anerkender deres input.” (Mette og Line)

Disse konkluderende udsagn relaterer pa ingen made til den specifikke
praksis-kontekst i den studerendes praktikforleb eller i den konkrete under-
visningssituation. Konklusionen kunne i princippet veere skrevet til enhver
praktikopgave om motivation — og ogsa uden, at de studerende havde beho-
vet at veere i praktik. Den form for udsagn er dominerende i mange af opga-
vernes konklusioner. Denne relative svage semantiske tyngde afspejler sig
ogsd i de studerendes refleksioner over mulige fremadrettede tiltag. Disse
formuleres ofte som relativt kontekstlose forslag om, at de ogsa kunne have
gjort noget helt andet i deres undervisning, end det, de gjorde i deres akti-
onsforleb. Det vil sige, at de studerendes refleksioner ikke er ‘inde’ i selve
casen eller aktionsforlebet og pa baggrund af deres analyser reflekterer over,
hvilke finjusteringer af deres undervisning, som i den konkrete kontekst
maske bedre havde kunne adressere nogle af de paedagogiske problemstil-
linger, de erfarede. I stedet foreslas at gare noget helt andet: "Her kunne det
veere en mulighed at eleverne selv har mulighed for at veere med til at forme
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indholdet ud fra egne erfaringer, hvilket har en betydning for elevernes
udbytte af undervisningen”(Fatma). Det er saledes ikke egentlige refleksio-
ner over den konkrete undervisning, men i hgjere grad kontekstlose reflek-
sioner over den generelle paedagogiske problemstilling, som de studerende
formulerede i deres problemformulering, der praeger deres konklusioner.

Opsamling pa analyserne

Samlet set viser vores analyser, at den viden, de studerende udvikler i prak-
tikopgaverne, udviser en relativ svag grad af semantisk tyngde i forhold til,
hvad man ville forvente i en praksisneer undervisningspraksis som prak-
tikfaget — og i forhold til de formulerede intentioner med praktikopgaverne.
Opgavernes semantiske profil er domineret af to semantiske flatlines — én
der manifesterer kontekstlos viden, (SG---) og én, der manifesterer viden,
der er relateret til de studerendes generelle praktikforleb, (SG-). De stude-
rendes analyser og refleksioner over praksis manifesterer altsa en begraenset
semantiske speendvidde og evner sjeeldent at relatere til praksis med en hgj
grad af kontekstualitet — ligesom der, som et andet markant fund, der her
blot skal naeevnes, naermest aldrig relateres til en fagspecifik kontekst, (SG--).
Fagene er stort set fraveerende i alle praktikopgaver.

I vores analyser indgar opgaver fra bade praktik pa 2. og 4.argang. Man
ville nok forvente, at der kunne spores en progression i opgaverne, sadan at
de studerende blev gradvist bedre til at udvikle en praksisneer viden. Det
synes ikke at veere tilfeeldet. Den progression, der kan spores, angar andre
aspekter af videnudviklingen, blandt andet graden af begrebslig kompleksi-
tet — end evnen til at udvikle viden med en hgj grad af kontekstualitet.

Konklusion og afsluttende perspektivering

I denne artikel har vi ved hjeelp af analysebegrebet semantisk tyngde under-
sogt, i hvilken grad der genereres praksisneer viden i de studerendes prakti-
kopgaver. Som det er fremgaet af analysen, sker det kun i begraenset omfang.
Vores analyse problematiserer med andre ord den geengse forestilling om,
at sa leenge de studerende kommer ‘teet” pa praksis, vil der ogsa generes
praksisneer viden. I denne afsluttende perspektivering vil vi se pa nogle af
de sporgsmal om praksisneer viden og praktikfaget, som vores undersogelse
rejser. For det forste mener vi, at vores undersogelse peger pa en raekke spe-
cifikke forhold omkring praktikfaget og -preven, som fremstar problema-
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tiske i forhold til intentionen om, at de studerende skal udvikle praksisneer
viden. For det andet viser undersogelsen, at der hersker en grundleeggende
uklarhed om, hvad vi i leereruddannelsesteenkningen forstar ved prak-
sisneer viden, og hvordan den ser’ ud, nar den realiseres i konkrete, empiri-
ske videnpraksisser.

Krav og genrekrav

Vores undersogelse peger pa en reekke specifikke forhold omkring praktik-
tfaget og -preven, som synes at modarbejde intentionerne om at udvikle en
praksisneer viden. Det handler for det forste om de mange genrekrav, som
de studerende skal imodekomme i deres skriftlige opgave: De skal pree-
sentere deres praktikskole og -klasse, tage afseet i en case, gengive deres
aktionsleeringsforlebs fem faser, preesentere teori og analyser af praksis,
der deekker alle tre kompetenceomrader. Dertil kommer en opfordring om
at medbringe et videoklip til den mundtlige eksamination. Det er mange
genrekrav i en relativ kort tekst og en kort mundtlig eksamination, hvorfor
det ganske naturligt kan veere sveert at na i ‘dybden’ i videnudviklingen —
herunder med de specifikke kontekstuelle forhold i praksis. Med de mange
genrekrav far praktikopgaverne ofte mere karakter af at veere en form for
dokumentation af, at den studerende har daekket sit pensum: De tre kompe-
tenceomrader, og gjort, hvad vedkommende skulle i sit praktikforleb: Arbej-
det med aktionsleering — end at veere en egentlig analyse, hvor der udvikles
praksisneer viden.

For det andet fremstar de studerendes problemformuleringer proble-
matiske. De var konsekvent formuleret som et helt generelt og kontekstlost
sporgsmal — og altid handlings- og lesningsorientret. Det kan skyldes, at det
er sddan, de studerende har leert, at en paedagogisk problemstilling formu-
leres, men hvis intentionen er praksisneer videnudvikling, kan problemfor-
muleringen med fordel formuleres i staerkere relation til den konkrete case/
aktion. Det er vigtigt, fordi de studerendes konklusioner ofte — og ganske
logisk — formuleres som et svar pa problemformuleringen og derfor ogsa
som en helt generel og kontekstlgs viden. De studerende skal maske ogsa
lzere at lave problemformuleringer, der ikke kun er handlings- og lesnings-
orienterede, men ogsa undersegende og forstaelsesorienteret problemfor-
muleringer.

For det tredje ser vi ogsa visse udfordringer i forbindelse med den mundt-
lige eksamination. I de eksamener, vi oververede, var praktikleereren som
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eksaminator mest optaget af det overordnede praktikforlob, om end det slet
ikke indgar i eksaminationen. Typiske udsagn fra praktikleereren kunne
veere: “"Han (den studerende) var god til at stille spergsmal”, eller "Hun
(den studerende) skal nok blive en god leerer”. Praktikleererne bedemmer
saledes ikke de studerende pa deres evne til at udvikle praksisneer viden,
men pa deres samlede praktikforleb — dvs. pa samme (SG-) niveau, som var
en af de dominerende modi i praktikopgaverne. Det vil sige i det omfang,
praktikleereren overhovedet var aktiv under eksaminationen. Som det ogsa
er blevet papeget i flere censorrapporter (Bowadt, 2021), forholdt praktiklee-
rerne sig generelt meget passivt under eksaminationen. Til gengeeld patog
UC-underviseren sig opgaven som eksaminator. Tendensen var her, at der
overvejende blev spurgt ind til den studerendes teoretiske viden. Ingen af
eksaminatorerne var saledes fokuseret pa den studerendes evne til at analy-
sere og udvikle viden om den konkrete undervisningssituation, der skulle
veere udgangspunktet for hele eksaminationen. Den konkrete undervisning
forblev i den henseende en black box.

Et sprog for praksisnaer viden

Vores undersoggelse peger ogsa pa en bredere problemstilling: Der synes at
herske uklarhed om, hvad vi i leereruddannelsestaenkningen forstar ved og
genkender som praksisneer viden, nar den realiseres konkret og empirisk.
Det kommer fx til udtryk ved, at opgaver og mundtlige eksaminationer, der
udviser store forskelle i graden af praksisneer viden, tildeles samme karak-
ter. Mest markant er eksemplet med opgaven, hvor der alene udvikles kon-
tekstlos viden med en ganske svag semantisk tyngde og som selvom den
mundtlige eksamination ikke zendrede pa det billede, blev tildelt karakteren
12. Bedemmelserne synes saledes ikke at afspejle vigtige forskelle i graden
af kontekstualitet i den viden, der demonstreres. Det kan til dels laeses som
udtryk for, at vi savner bestemmelser og et sprog, der gor det muligt at gen-
kende og bedemme grader af praksisneer viden, som de realiseres i konkrete
empiriske praksisser. Det betyder i sidste ende, at de studerende faktisk ikke
bedemmes pa evnen til — ved hjeelp af teori — at analysere egen praksis og
udvikle praksisneer viden af leererfaglig kvalitet, men pa deres evne til at
demonstrere en relativ kontekstlas teoretisk viden.

Undersogelsen peger saledes pa et behov for at udvikle et mere preecist
og differentieret professionssprog til at tale om praksisneer viden, bade i for-
hold til praktikfaget og mere generelt i leereruddannelsen. I den forbindelse
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viser vores analyser med afseet i LCT’s fokus pa "knowledge as an object
of study’, at det er vigtigt at drage et analytisk skel mellem praksisnaerhed
og den viden, der udvikles, s praksisneer viden ikke blot benyttes som en
diffus og 'flydende’ betegner for undervisningspraksisser, der i den ene eller
den anden henseende kan siges at veere ‘teet’ pa praksis. I den forbindelse
ser vi et potentiale i LCT og vores analysekategorier i forhold til at kunne
videreudvikle dem til praktisk-didaktiske redskaber i en professionsdidak-
tik, der kan understotte de leererstuderendes udvikling af praksisneer viden
af hoj leererfaglig kvalitet.

Forestillingen om, at nye laereres praksischok overvindes ved at komme
‘teettere” pa praksis i uddannelsen, skal maske suppleres med, at leererud-
dannelsen skal blive bedre til at hjeelpe de studerende med at udvikle prak-
sisnaer viden.

Noter

1. Ireformen af leereruddannelsen En ambitigs leereruddannelse teet pa folkeskolen og til gavn for
folkeskolen sker der igen aendringer af praktikfaget, der nu opherer med at veere et selvsteendigt
fag, men i stedet skal integreres i alle leereruddannelsens fag.

2. Som det fremgar af figur 1.1., aftegner y-aksen et kontinuum over den relative styrke af SG, hvor
styrken lidt kontra-intuitivt eges, nar man bevaeger sig ned ad og falder nar man beveeger sig
op ad y-aksen. Dette for at imedekomme den metaforiske og intuitive betydning af betegnel-
sen semantisk tyngde, der som en tyngdekraft tynger objekter/betydning steerkere ned ad mod
jorden/konteksten jo steerkere den er.

3. Vi har valgt at give en relativ udferlig preesentation af alle kategorierne, da det dels er forste
gang, at de preesenteres i en dansk grundskole-leereruddannelsessammenhaeng og dels fordi vi
ser et potentiale i at videreudvikle kategorierne til praktisk-didaktiske redskaber i en professi-
onsdidaktik for leereruddannelsen. For en uddybende preesentation af kategorierne og hvordan
de er udviklet se Holm-Pedersen 2023.

4. Analysebegreberne pa hvert af de tre niveauer kan bringes i anvendelse i en empirisk analyse, alt
efter hvilken detaljeringsgrad, man har behov for i sine undersogelser.
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Resumé

Flerkulturelle perspektiver har veert et satsningsomrade i de seneste leererutdan-
ningsreformene i Norge, men det tar tid 4 implementere i de ulike leererutdannings-
fagene. Forberedelser til & mote skolens mangfold kan skje som del av bade teori
og praksis. Artikkelen belyser hvordan teoriundervisningen i leererutdanningsfaget
naturfag kan gjores mer praksisneer ved a utforske eksempler fra naturfagundervis-
ning i skoleklasser med spraklig og kulturelt mangfold. Eksemplene er hentet fra
et designbasert forskningsprosjekt der to leerere pa en av leererutdanningens part-
nerskoler utprevde ulike spraklige stottestrukturer. Malet var a styrke deltakelsen i
naturfaglige leeringsprosesser hos mellomtrinnselever som leerer norsk og naturfag
parallelt. Leerernes tilrettelegging, deres didaktiske lederskap av de aktuelle under-
visningssekvensene, analyseres forst i lys av teori om bruk av stettestrukturer (scaf-
folding). Sa belyses undervisningspraksisen gjennom a innta et mer overordnet
perspektiv pa likeverdspersmal og diskutere hvordan slike praksiseksempler kan
innga i teoriundervisningen i leererutdanningsfaget naturfag for a styrke flerkultu-
relle perspektiver.

Nokkelord
flerkulturelle perspektiver, naturfagdidaktikk, andrespraksdidaktikk, spraklige
stottestrukturer, didaktisk lederskap

Abstract

Multicultural perspectives have been an area of focus in the latest teacher education
reforms in Norway, but it takes time to implement in the various teacher education
subjects. Preparations to meet the school’s diversity can take place as part of both
theory and practice. The article sheds light on how theory teaching in science as part
of teacher education can be made more practical by exploring examples from science
teaching in school classes with linguistic and cultural diversity. The examples are
taken from a design-based research project where two teachers at a teacher educa-
tion partner school tested different language scaffolding strategies. The goal was to
strengthen participation in science learning processes among grade five students
who learn Norwegian and science in parallel. The teachers” didactic leadership of
the relevant teaching sequences are analyzed in light of theories of scaffolding lear-
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ning for language learners. Finally, a more general perspective on equity issues is
taken while discussing how such examples from practice can be included in the
teacher education subject science to strengthen multicultural perspectives.

Keywords
multicultural perspectives, science didactics, second language didactics, linguistic
scaffolding strategies, didactic leadership

Innledning

Formaélet med denne artikkelen er a belyse hvordan undervisning i leererut-
danningsfaget naturfag kan gjores mer praksisneer ved & utforske konkrete
eksempler fra naturfagundervisning i spraklig heterogene klasser, det vil
si flerkulturelle klasser der noen elever leerer norsk som andresprak parallelt
med at de leerer skolefagene. I denne gruppa er det mange som ikke far
en fagundervisning som ivaretar deres behov pa en tilfredsstillende mate
(Jakobson & Axelsson, 2017; Lee, 2010), noe som blant annet er dokumentert
gjennom svake prestasjoner i naturfag i TIMSS og PISA (Kaarstein et al,,
2020; Jensen et al.,, 2019). Spersmalene om hvordan skoler kan skape en like-
verdig undervisning, og hvordan leererutdanningene kan utdanne for dette,
er problemstillinger som herer sammen. De representerer sentral dagsaktu-
ell tematikk bade i Norge (Thomassen, 2020) og internasjonalt (Grudnoff et
al., 2017).

Et kjennetegn ved leererutdanningsfagene i de norske grunnskoleleererut-
danningene er at de integrerer arbeid med teori og praksis. Fagleerere folger
studenter i deres praksis i skolene og er forventet a bidra til & skape sam-
menheng mellom det studentene meoter i praksis og pa campus. I gkende
grad meter leererstudenter flerkulturelle klasser i sin praksis, men sa langt
har dette temaet veert lite behandlet i leererutdanningens naturfag (Gisever
et al,, 2015; Book, 2022). Gjennom et designbasert forskningsprosjekt initiert
av leererutdannere ble to leerere pa en leererutdanningsskole utfordret til a
prove ut ulike spraklige stottestrukturer med mal om & styrke deltakelse i
naturfaglige leeringsprosesser for flerspraklige elever med innvandrerbak-
grunn. Forskningsprosjektet hadde samtidig mal om & utforske undervis-
ningseksemplene med tanke pa hvordan de kunne brukes i en praksisneer
teoriundervisning i leererutdanningen. For & belyse koblingen mellom
undervisningen og elevers leeringsprosesser analyseres i denne artikkelen
to eksempler pa leerernes didaktiske lederskap. Med analysen sgker vi &
svare pa dette forskningsspersmalet: Hvordan kan lereres didaktiske lederskap
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0g bruk av spriklige stottestrukturer bidra til i styrke flerspriklige elevers muligheter
til aktiv deltakelse i naturfaglige laeringsprosesser? Med utgangspunkt i analysen
diskuterer vi sa avslutningsvis hvordan erfaringer fra praksis kan brukes for
a styrke temaet "naturfagundervisning i flerkulturelle klasserom” i leererut-
danningen.

Flerkulturelle perspektiver i leererutdanningen

Leererutdanningen representerer en mulighet til & utfordre etablerte under-
visningstradisjoner nar samfunnsendringer, som okt migrasjon, skaper nye
klasseromssituasjoner. Den store omleggingen av norsk grunnskolelerer-
utdanning som skjedde i 2010, hadde styrking av flerkulturelle perspekti-
ver som én av satsningene (KD, 2009). Innferingen av reformen ble lopende
evaluert. Naturfag viste seg raskt a veere blant fagene der institusjonene
rapporterte om lav kompetanse. Arbeid med det & leere et andresprak ble
praktisk talt ikke behandlet i andre fag enn norsk (Felgjegruppa, 2013, s.
68). I sluttrapporten fra evalueringen heter det at det fortsatt ble arbeidet
for lite med flerkulturelle perspektiver, og at det framover var nedvendig a
ha ekstra oppmerksomhet mot arbeid med norsk som andresprak i fagene
(Felgjegruppa, 2015, s. 127).

Etter omleggingen til mastergradsutdanning i 2017 er det framhevet at
leererkandidatene skal kunne tilpasse oppleeringen til alle elevers forut-
setninger og behov (KD, 2016). I de nasjonale retningslinjene for naturfag
i grunnskoleleererutdanningene heter det at leererkandidatene skal kunne
“planlegge og gjennomfore undervisningen som et integrert fag tilpasset
alle elever” og ”ivareta flerkulturelle perspektiv” (UHR, 2018, s. 53). Det er
med andre ord nasjonale forventinger til at naturfaget skal bidra pa omra-
det. En generell utfordring for & lykkes med dette er den manglende opp-
merksomheten flerkulturelle perspektiver tradisjonelt har hatt (Lindboe et
al,, 2015; Iversen, 2020), og dessuten at leererutdanningen fortsatt mangler
tilstrekkelig kompetanse. Det gjelder ikke bare i Norge, men ogsa interna-
sjonalt (Lucas & Villegas, 2013; Villegas et al., 2018). Den nasjonale satsingen
Kompetanse for mangfold (2013-2017), som hadde som mal & styrke kompetan-
sen om flerkulturelle sparsmal bade i leererutdanningene og i utdannings-
sektoren, viste riktignok at norske leererutdanningsinstitusjoner mente de
hadde nodvendig kompetanse. Men samtidig kom det fram en mismatch
siden grunnskolens leerere ikke syntes at etterutdanningen svarte pa kom-
petansebehovene de hadde. I en avsluttende sperreundersokelse svarte
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leererutdannerne at de mente kompetansen var styrket gjennom kontakten
med skoler og barnehager. Videre betraktet de kunnskap fra praksisfeltet
sammen med innsikt i flerkulturell pedagogikk og andresprakspedagogikk
pa tvers av fag som kjernekompetanse som burde styrkes i leererutdannin-
gen (Lodding et al., 2018).

Forberedelse til naturfagundervisning i flerkulturelle klasser kan skje
bade som en del av praksisoppleeringen og som del av teorioppleeringen.
Blant tilneerminger som har veert utforsket for a gjore teoriundervisning
mer praksisneer (Jenset et al., 2018), finnes flere som er relevante for & styrke
behandlingen av temaet naturfagundervisning i spraklig heterogene klas-
ser. Det gjelder for eksempel muligheter til & diskutere bruk av leeringsres-
surser fra klasseromspraksiser, det & se undervisning modellert og det a
analysere elevers leering. Ehdwall & Wickman (2018) argumenterer for at
praksisneer forskning, der man studerer og hoster erfaringer med hvordan
leerere kan stotte leering i naturfag hos elever med et annet forstesprak enn
skolespraket, er et verdifullt bidrag til & styrke kunnskapsgrunnlaget for
leererutdanningen. Grudnoff et al. (2017) er opptatt av undervisningspraksi-
ser som kan fremme likeverd. Gjennom & analysere sentrale forskningspro-
sjekt og forskningssynteser pa tvers av land fant de fram til praksiser med
positiv innvirkning pa utsatte elevgruppers leeringsutbytte og muligheter
for deltakelse. Dernest brukte de funnene til & utforske hvordan denne inn-
sikten kan bringes inn i leererutdanningen for a skape “an equity-centred
teacher education”. Det dreier seg blant annet om teoretiske perspektiver pa
valg av innhold, det & koble undervisning til elevenes bakgrunn, det a skape
stottende og respektfulle leeringsmiljoer og det & bruke ulike stottestruktu-
rer for & fremme leering.

Konteksten for de to praksiseksemplene vi skal utforske, er en spraklig
heterogen femteklasse. Tre elever som er i prosess med & leere norsk som
andresprak, far to timer tilrettelagt sprakundervisning i en liten gruppe i
forkant av klassens naturfagundervisning. Ett av eksemplene er hentet fra
denne forberedelsen, mens det andre er fra klassesituasjonen. I begge tilfel-
lene rettes oppmerksomheten mot leerernes didaktiske lederskap og tilrette-
legging for elevenes leering. For vi analyserer eksemplene, presenteres kort
den teoretiske rammen for arbeid med spraklige stottestrukturer gjennom
didaktisk lederskap.
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Teoretisk ramme: Arbeid med spraklige stettestrukturer

gjennom didaktisk lederskap

Augustsson & Bostrom (2012; 2016) tar utgangspunkt i den didaktiske trekan-
ten — leererens undervisning, elevenes leering og undervisningens innhold
—nar de utvikler sin teori om det didaktiske rommet og didaktisk lederskap.
Med didaktisk rom forstar de rammene for en spesiell undervisningssitua-
sjon inkludert bade forutsetninger for og gjennomfering av undervisning,
behandling av fagstoff og elevenes leering (Augustsson & Bostrom, 2012, s.
167). Med didaktisk lederskap forstar de leereres praksis i didaktiske rom basert
pa en bevisst didaktisk tilneerming (Augustsson & Bostrom, 2016, s. 15). Et
onske med & introdusere begrepene er a oke oppmerksomheten mot leerer-
nes ledelse av fagundervisning og fagleering. Simola (2019) har brukt teorien
i en kasusstudie av en faglaerers arbeid i en spraklig heterogen klasse. Seerlig
har hun veert opptatt av hvordan det kan bygges stillas rundt nyankomne
elevers sprak- og kunnskapsutvikling. Det didaktiske lederskapet til leere-
ren hun studerer, kjennetegnes av tydelighet og struktur, tilgjengelighet og

Hoye
forventninger
2 1
Lite Mye
statte stgtte
3 4
Lave
forventninger

Figur 1. Kvadrantmodell. Etter Mariani (1997)
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refleksivitet (tilpasset undervisning), og av at det stilles haye krav til elev-
ene, slik at de far kognitive utfordringer.

Sentralt i teorien om scaffolding (norsk: stillasbygging eller bruk av stette-
strukturer) som pedagogisk prinsipp i fagundervisning for elever som leerer
skolespraket som et andresprak, er lereres forstdelse av betydningen det
har ikke & senke faglige krav selv. om det muntlige eller det skriftlige under-
visningsspraket er utfordrende. Bruken av spraklige stottestrukturer bygger
pa sosiokulturell leeringsteori der interaksjon er sentralt bade for spraklee-
ring og meningsskaping (Gibbons, 2015; Walqui & van Lier, 2010). Samtidig
understottes den pedagogisket praksisen av mer spesifikke spraklaerings-
teorier, for eksempel teorier om hvordan ord leeres (Nation, 2001; Golden,
2022), hva som kjennetegner andresprakslesing (Grabe, 2009; Kulbrandstad,
2022) og hvordan sprak leeres i interaksjon (Lindberg, 2005). For a illustrere
leereres valg i tilrettelegging av undervisningssituasjoner, der elever leerer
sprak og fag samtidig, brukes ofte en kvadrantmodell inspirert fra Mariani
(1997), jt. figur 1.

I modellen krysser en vertikal akse, fra det a stille lave til det & stille hoye
forventinger til elevene, en horisontal akse som gar fra lav til hey grad av
stotte. Stilles det lave krav, kan elevene oppleve 4 kjede seg eller befinne seg i
en komfortsone der de ikke ma strekke seg for & leere mer (henholdsvis 3. og
4. kvadrant). Isteden ber alle elever oppleve at det stilles hoye krav til dem.
Men dersom leerere da ikke stotter elever som holder pa a leere skolespraket
serskilt, kan de oppleve & befinne seg i en frustrasjonssone — slik mange gjor
om de plasseres rett inn i en fagundervisning de ikke har spraklige forutset-
ninger for & greie (2. kvadrant). Mater leereren isteden hoye krav med hoy
grad av stette, vil elevene befinne seg i en gunstig situasjon for leering, det
Vygotsky kaller den neermeste utviklingssonen (1. kvadrant). Gibbons (2015,
s. 18) oppsummerer: “all learners, including EL [English language] learners,
need to be engaged with authentic and cognitively challenging learning
tasks. This means that rather than simplifying the task we should instead
reflect on the nature of scaffolding [...] that is being provided for learners to
carry out that task”.

Leereres spraklige stotte kan skje pa ulike nivaer. Polias et al. (2017) bruker
tredelingen i makro-, meso- og mikroniva (jf. ogsa Polias, 2016). Mikronivaet
er spontan stotte i selve interaksjonen i klasserommet, mens stottestrukturer
pa makro- og mesoniva er planlagte. P4 makronivaet kan det for eksempel
veere en undervisningsorganisering der elevene far noe serskilt sprakun-
dervisning. P4 mesonivaet dreier det seg om planlegging direkte mot den

114



Arg.8 | nr.2 | 2023 Studier i lereruddannelse og -profession
LR

enkelte timen, for eksempel planlagt bruk av spraklige stottestruktur som
ordlister, skrivemaler eller elevenes forstesprak.

Metode

Det Nordforsk-finansierte forskningsprosjektet Inclusive Science Teaching
in Multilingual Classrooms — a design study (Nordforsk, 2018) bygger pa en
designbasert forskningstilnaerming. En slik tilneerming forstas utfra Plomp
(2013), som skriver:

To design and develop an intervention (such as programs, teaching-
learning strategies and materials, products and systems) as a solution
to a complex educational problem as well as to advance our knowledge
about the characteristics of these interventions and the processes to
design and develop them. (s. 15)

Det komplekse problemet som prosjektet gnsket & utforske, var hvordan
leerere kunne legge til rette for en inkluderende naturfagundervisning i fler-
kulturelle klasserom ved hjelp av sprakstettende strategier. Laererutdannere
inaturfag og andresprak fra Nederland, Norge og Sverige utviklet derfor tre
undervisningsopplegg i naturfag i trad med prinsippene i designbasert fors-
kning. Oppleggene var tilpasset elever mellom ti og tolv ar og handlet om lyd
og harsel, teknologi og design og biologi. Det ble fastsatt eksplisitte laerings-
mal, utviklet forslag til naturfaglige leeringsressurser og sprakstettende stra-
tegier. Strategiene dekket bade meso- og mikroniva. Pa kursdager for leerere
ble det arbeidet med bevisstgjoring av hvordan undervisningsspraket kan
brukes sprakstettende i interaksjon i spontane situasjoner (jf. Gibbons, 2015).
Samtidig fantes forslag til ulike planlagte strategier, som mater & fremme
spraklig samhandling mellom elevene gjennom utforskende arbeidsmater,
bruk av elevens forstesprak og ulike méter & tematisere fagord. I alle lan-
dene ble oppleggene provd ut av leerere skolearet 2018-2019. Laererne deltok
pa fire dagsseminarer i lopet av skoledret der de fikk en introduksjon av
undervisningsoppleggene og den faglige bakgrunnen for dem. Dessuten
fikk de anledning til & reflektere og diskutere erfaringer fra utprovingene.
Fra disse samlingene ble det ogsa samlet skriftlige og muntlige refleksjons-
data fra leererne.

I det norske materialet er det ett eksempel pa et leererpar som samar-
beider om undervisningsoppleggene og der den ene er naturfagleerer og
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den andre leerer i norsk som andresprak. Det er data fra disse to leerernes
arbeid med undervisningsoppleggene som vi utforsker i denne artikkelen.
De to leererne, kalt Knut og Norunn, arbeidet pa femte trinn pa en leerer-
utdanningsskole der andelen flerspraklige elever var gkende. Begge hadde
om lag tjue ars undervisningserfaring. Mens Knut hadde videreutdanning i
naturfag, hadde Norunn master i tilpasset oppeering, inklusiv kompetanse
i norsk som andresprak. I en tidligere studie har vi analysert de to leerernes
oppfatninger om og erfaringer med undervisning i flerkulturelle klasserom
samt deres refleksjoner rundt de gjennomferte undervisningsoppleggene
(Kulbrandstad & Kvammen, 2022).

Knuts naturfagklasse hadde 27 elever. Skolen hadde vurdert at tre av elev-
ene hadde behov for seerskilt norskoppleering. De tre elevene er Samuel (gutt
fra Eritrea med tigrinja som ferstesprak), Abie (jente fra Eritrea med bilen
som ferstesprak) og Zofia (jente fra Polen med polsk som forstesprak). Pro-
sjektet er meldt til og godkjent av Norsk Senter for Forskningsdata. Laerere
og elevenes foreldre har gitt skriftlig samtykke til deltakelse. Navn er ano-
nymiserte.

Forsteforfatteren fulgte Knut og Norunns undervisning gjennom de tre
undervisningsoppleggene. Data ble samlet inn ved deltagende observasjon.
Det ble fort feltnotater i og etter hver gkt. Et utvalg av timene ble videofilmet,
og elevarbeider samlet inn (tabell 1). I de videofilmete undervisningssekven-
sene er den verbale dialogen transkribert sammen med kontekstuell infor-
masjon. I artikkelen er denne dialogen gjengitt i en normalisert skriftform.

Tabell 1: Datakilder

Observasjon, feltnotater og video-opptak fra to timer saerskilt norskundervisning

Observasjon, feltnotater og video-opptak fra ti timer naturfagundervisning i samlet klasse

Elevenes skriftlige materiale

Laerernes skriftlige og muntlige refleksjoner samt deres svar pa sperreskjema for og etter
gjennomfegring av undervisningsoppleggene. Dataene er analysert i Kulbrandstad & Kvam-
men (2022) og brukes her som kontekstuell informasjon.

For & illustrere de to leerernes bruk av planlagte og spontane stottestruktu-
rer har vi valgt ut to eksempler fra videoopptakene som vi oppfatter som
typiske. De er typiske i den forstand at de illustrerer de to didaktiske rom-
mene laererne arbeidet innenfor: norsk som andresprakstimer i forkant av
klassens naturfagundervisning og klassens naturfagundervisning. Samti-
dig illustrerer de bruk av stettestrategier pa alle de tre nivaene. Mulighet
til & arbeide med sprak i forkant av timen kan sees som en stottestruktur
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pa makroniva som skolen hadde valgt, mens selve undervisningssituasjo-
nene illustrerer planlagte sekvenser pa mesoniva: en leererledet samtale med
utgangspunkt i en fagtekst og leererens valg av en gruppearbeidsoppgave
tilrettelagt for & ivareta alles deltakelse. I tillegg dukker det i begge situasjo-
nene opp eksempler pa spontane stottestrukturer (mikroniva).

I analysen av de to undervisningseksemplene diskuterer vi hvordan
leerernes didaktiske lederskap og bruk av spraklige stettestrukturer bidrar
til & styrke flerspraklige elevers mulighet for aktiv deltakelse. I den etter-
folgende diskusjonen ser vi pa hvordan erfaringer fra praksis, som de to
eksemplene, kan innga i arbeidet med inkluderende naturfagundervisning i
leererutdanningens teoriundervisning.

Klasseromseksempel 1: Forarbeid med naturfagspraket

A rette oppmerksomhet mot fagord i fagteksten ”Plantenes forunderlige liv”
I norsktimene i forkant av klassens undervisning i biologitemaet arbeider
Norunn med a bygge en bro fra det spraket og den bakgrunnen de tre elev-
ene som leerte norsk som andresprak har med seg og over til naturfagets
uttrykksmater. I dialogen bruker hun bade planlagte stottestrukturer, som
sokelys pa fagord og bruk av elevenes forstesprak, og spontane stottestruk-
turer. I leering av fagord er et forste steg a rette oppmerksomhet mot selve
ordet ("noticing”, jf. Nation, 2001, s. 63). En viktig leereroppgave er derfor a
hjelpe elevene til & bli oppmerksomme pa de aktuelle fagordene, sa a si lofte
dem ut av den faglige sammenhengen for et gyeblikk. Nar Norunn tar med
seg gronne uthevingstusjer og en papirkopi av en fagtekst til elevene, har
hun planlagt en stette som skal hjelpe elevene nettopp med dette. Mens tek-
sten leses hoyt, ber Norunn elevene “gronne ut” ord de lurer pa. Den forste
setningen lyder: “Alle blomsterplantene har stort sett samme oppbygning”.
Her stopper de opp ved “oppbygging”, som ikke er et fagord, men som er
eksempel pa et ord som brukes for a forklare fagord. Slike ord har vist seg
ofte & skape vansker for elever som holder pa & leere skolespraket (Golden,
2022). Norunn er opptatt av dette og sper hva ordet betyr. Alle de tre elevene
rekker opp handa. Abie far svare:

Abie:  Som de vokst opp?

Norunn: Ja — "opp — bygning”. [Skriver ordet pd tavla. Tegner en pil fra
"bygning” tilbake til "opp”] Sd hvordan de er bygd opp pi en
mite. Hvordan de henger sammen. Bra.
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Teksten de leser, handler videre om de ulike plantedelene. For de fortset-
ter, spgr Norunn elevene hvilken oppgave blomsten har. Abie svarer: “Den
er overst”. I teksten brukes ikke ordet “oppgave”. Det heter: “"Blomsten har
pollenbeerere og grifler. De gjor at blomsten kan fa fro som kan spire til
nye planter”. For & fa med seg hva blomstens oppgave er, ma elevene "lese
mellom linjene” (Kulbrandstad, 2022, s. 257). Norunns spersmal i forkant
av lesingen bidrar imidlertid til at elevene retter sin oppmerksomhet mot
a finne ut dette nar de leser. Nar Norunn igjen spor: “Si hva er oppgaven til
blomsten da?”, kan Abie svare: “atte det kan vaere pollenbeerere 0g grifler gjor sinn
atte det fir fro og det kommer nye planter”.

Et tekstavsnitt handler om plantenes blader og deres funksjon. I dette
tekstavsnittet peker klorofyll og glukose seg ut som vanskelige ord, i tillegg
til energi. Klorofyll er det forste elevene har markert. Samuel og Zofia tolker
klorofyll som klor og begynner & snakke ivrig om erfaringer med a bade i
klorvann. Norunn samler elevene om fagordene og kommenterer: “Det er
riktig at det inne i bladene er et stoff som heter klorofyll, ikke sant? Og det er,
nar sola skinner, far plantene energi. Hva er egentlig energi?”. Zofia fir ordet:

Mat er energi for oss, da. Nir vi spiser sunne ting, da fir vi energi for
d lope, 0g blomsten fir energi for i lage pollen da, som biene henter for
d lage honning, sd de fir energi for d lage det.

Norunn rydder opp i hva elevene sier om energi og klorofyll ved a forklare
at i bladene er det klorofyll og at klorofyllet trenger sollys for a lage energi.
Resten av samtalen forloper som felger:

Samuel: Det var at hvis vi sier at det er ddrlig bensin sa blir Samuel forseker a forklare

det ddrlig til bilen, hvis det er bra bensin blir det bra til bilen, ~ energi slik han kanskje har mott
men akkurat som sjokolade til oss er ikke akkurat det beste for betegnelsen tidligere.

oss, og salat, det er bra for oss, og pd en mdte drivstoff.

Norunn: Det er drivstoff. Men ga tilbake til dette, inni i planten Norunn strammer opp samta-

her, sa er det klorofyll. Hva skal til for det skal bli til at plan- len.

tene lager noe selv?

[Abie og Zofia har hendene oppe] Abie er pa sporet av at sollyset
Abie: Kanskje sola? har betydning.

Norunn: Ja, for hva skjer nar sola skinner pg ...? Norunn gjentar Abies forslag og

tar det videre.
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[Samuel og Zofia har hendene oppe Med statte fra leerer bidrar

Norunn: Den lager det selv ved hjelp av sola, Samuel? Samuel til & fa fram at plan-

Samuel: Sukker tene lager sukker ved hjelp av
solenergien.

Norunn: Ja, de lager sukker eller glukose, da. De lager sukker ~ Norunn gir, med bidrag fra
fravannet i jorda, sola og karbondioksid fra lufta. De tre tin- ~ Zofia, en oppsummering av
gene ma til for at det skal bli ncering for plantene. Du trenger ~ fotosyntesen.

jord, og luft og

Zofia: Sol og karbondioksid

Dialogen viser eksempler pd at leereren innenfor rammen av en planlagt
stotte (& rette oppmerksomhet mot fagord) ogsa tilbyr interaktiv, spontan
sprakstotte, for eksempel nar hun gjentar og utvider Samuels svar “sukker”
med “ja, de lager sukker eller glukose”.

En annen planlagt stottestruktur for a rette oppmerksomhet mot fagor-
dene er bevisst bruk av elevenes forstesprak. Nar Norunn stiller spegrsmal
om hva de ulike plantedelene heter pa elevenes forstesprak, kjenner de ikke
alle betegnelsene. Norunn gir dem derfor i oppgave a sporre foreldrene. I
neste time stiller hun sa spersmalet pa nytt. Og na kan Zofia svare hva de
ulike delene heter pa polsk. Mens Norunn peker pa en figur av en plantes
oppbygging, forteller Zofia: “"Korzen er rot, fodyga er stengel, li¢ er blad 0g kwiat
er blomst”. Samuel og Abie har ogsa snakket om fagordene hjemme, men kan
ikke dele dem, slik Zofia gjor.

Seinere, i samlet klasse, lagde elevene en brosjyre om hestehoven. Knut
presenterte en skrivemal med viktige stikkord for hver plantedel. I sin bro-
sjyre skriver Abie dette om bladene til hestehoven:

Bladene til hestehoven er store og hjerteformet. Nir sola skinner pi
bladene fir planten energi. Ved hjelp av klorofyllet og solenergien kan
plantene lage naeringsstoffet glukose av vann fra jorda og karbondioksid
fra lufta. I de gronne bladene er det klorofyll. Bladene er store og flate
for d fange mest mulig lys.

Abie har dpenbart hatt nytte av bade skrivemalen, Knuts presentasjon av
fagordene og timen med forberedelse i andrespraksundervisningen. Dette
illustrerer at elever som er usikre pa skolespraket med god spraklig stette
klarer a ta fagordene i bruk i en sammenheng som viser faglig forstaelse.

I en annen del skal elevene skrive setninger om hestehoven som de velger
selv. Her er det mer sparsom bruk av fagordene, men Zofia skriver: ”Blomsten
trenger lys, vann og CO,” (figur 2). Samuel skriver setninger som: "Den lager
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sukker”, ”Den trenger sollys”, ”Den trenger sukker” og ”"Den trenger vann”, som
er del av det vi har sett er tematisert i forberedelsene i andresprakundervis-
ningen.

Skriv setninger om hestehoven.
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Figur 2: Zofia skriver om hestehoven

Didaktisk lederskap i arbeid med fagord

Norunn strukturerer samtalen om plantedelenes funksjon og far den inn pa
rett spor nar den har en tendens til & skli ut. Det er aktiv kommunikasjon
mellom henne og de tre elevene. Hun gir hele tiden presise tilbakemeldinger
pa elevenes svar. Norunn utever viktige elementer i et didaktisk lederskap:
en tett interaksjon med elevene om fagstoffet. Samtaleutdragene illustrerer
bruk av en planlagt stettestruktur pa mesoniva: & markere ord elevene lurer
pa, og sa samtale om dem. I prosessen moter elevene fagordene i bruk, ved at
de leser eller folger med i fagteksten. De merker seg ord de lurer pa, trekker
dem inn i samtalen og er med i diskusjonen for & finne fram til betydningen.
Eksempler pa slike ord er griffel, klorofyll, glukose og energi. A arbeide med
fagord pa denne maten er & arbeide integrert med fag, sprak og tekstkompe-
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tanse, noe som er en av utfordringene PISA-studiene har pekt pa at det arbei-
des for lite med (Hvistendahl & Roe, 2010). Fagtekstene er autentiske og ville
veert vanskelig a ta seg gjennom for elevene pa egen hand. Gjennom samtalen
har vi sett at Abie utvikler forstaelsen av blomstens oppbygning og funksjon,
nemlig at blomstens oppgave er a danne frg, og at freet er opphavet til en ny
plante. Selv om de tre elevene viser en ufullstendig forstdelse av fotosyntesen,
er flere viktige elementer framme i samtalen: klorofyll, glukose og energi fra
sola. Badde Samuel og Abie bidrar med utsagn som kan tyde pa en forstaelse
av at planten lager sukker ved hjelp av solenergien. Dette kan veere et tegn
pa at elevene beveger seg inn i den naermeste utviklingssonen, godt hjulpet
av leererens spraklige stotte. Slik er undervisningssekvensen et eksempel pa
den forste kvadranten i modellen i figur 1: hoye krav med hoy grad av stette.

Samtalen viser ogsa at leereren sammen med elevene veksler mellom et
konkret hverdagsneert sprak og et fagsprak med abstrakte og generaliserende
naturvitenskapelige begreper. Eksempler pa slik veksling er nar Zofia snak-
ker om mat som energi for mennesker og at blomsten far energi for a lage
pollen, og nar Samuel snakker om energi som bensin til bilen og sjokolade og
salat som drivstoff for mennesker. Laereren bringer naturfagspraket inn igjen.
Slike samtaler gir rike muligheter for elevene som holder pa & leere skolespra-
ket, til & utvikle en forstdelse for faginnholdet og samtidig spraklige uttrykk
som er koblet til innholdet (Gibbons, 2015; Simola 2019). Jakobson & Axelsson
(2017) snakker om betydningen av at laerere utvikler en vev av informasjon
ved a bruke ulike innganger til fagstoffet som nettopp bistar elever som leerer
andrespraket, til a koble hverdagssprak og fagsprak om et tema.

I naturfagundervisningen i samlet klasse er det liten bruk av flersprak-
lige ressurser (Kulbrandstad & Kvammen, 2022), men i andrespraksunder-
visningen fantes slike eksempler. Bruk av morsmalet som ressurs har to
hovedhensikter. Den forste har med forstaelse & gjore. A bruke sprak elev-
ene forstar godt, er et grunnleggende prinsipp med bred stette i forskning
(Baker & Wright, 2017) som likevel tas sjelden i bruk i oppleeringssituasjoner
som den norske. I Norunns refleksjoner rundt denne aktiviteten kommer det
fram at det ikke forst og fremst er forstaelsen som er Norunns anliggende
her, men det & vise en interesse for og anerkjennelse av elevenes bakgrunn.
Ved & involvere foreldrene viser hun ogsa dem at skolen er interessert i deres
bakgrunn, samtidig som hun gjor dem oppmerksom pa temaer det kanskje
er storre tradisjon for & snakke om i en norsk sammenheng enn i mange
andre kulturer. Det & vise en slik interesse for elevenes morsmal kan dermed
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bidra til & styrke elevers identitet siden noe av det de kan fra for, blir sett og
verdsatt av leereren (Cummins, 2021).

Undervisningseksemplet illustrerer hvilke muligheter som ligger i en
liten gruppe nar det gjelder a legge til rette for en undervisning der elever
som laerer norsk som andresprak, moter fagtekster pa aldersadekvat niva og
samtidig kan veere spraklig aktive i fagleering.

Klasseromseksempel 2: Spraklig samhandling i aktiviteten
«metes pa midten»

Demonstrasjonsforsek med luftkanon og gruppearbeid

Som en del av et undervisningsopplegg om lyd og horsel i fysikk demonstre-
rer leerer Knut en luftkanon. Den er laget av et papp-beger uten bunn utstyrt
med en fleksibel ballongmembran (“trommeskinn”) som kan trekkes ut. En
“dremmefanger” med lette fjeer er plassert fem meter unna “kanonen”. Slag
pa trommeskinnet far fjeerene til a bevege seg. Knut bruker gruppeaktivite-
ten “meotes pa midten” som en planlagt stottestruktur nar elevene utfordres
til & forklare hva de observerte. Den naturfaglige forklaringen er at trom-
men setter i gang en bolgebevegelse, en kjedereaksjon med fortettinger og
fortynninger av luftmolekylene. Etter hvert nar bolgen dremmefangeren, og
fjeerene beveger seg fram og tilbake. Energi fraktes fra trommen til dremme-
tangeren. Det er ikke luftmolekyler som flyttes, bare selve belgebevegelsen.

Ogsa aktiviteten “motes pad midten” er en planlagt stettestruktur pa
mesoniva som stimulerer til deltakelse og samhandling, og til & strukturere
elevenes diskusjon. Hver gruppe pa fire far utdelt et A3-ark som er delt inn
i fem felter. Trinn én er at elevene, i hvert sitt felt, skriver sin forklaring pa
det de har sett. I trinn to skal elevene lese hoyt for de andre i gruppa hva de
har skrevet. Etter & ha lyttet til hverandres forklaring skal elevene diskutere
seg fram til det de mener er en god forklaring. Dette er gruppas samlede
svar som alle fire skal kunne stille seg bak. Svaret skrives inn i midtfeltet og
presenteres i samlet klasse.

I dette undervisningseksemplet folger vi gruppa til Abie som bestar av
henne pluss tre gutter med norsk som forstesprak: Morten, Even og Bjorn.
Innledningsvis spiller leerer Knut en aktiv rolle. Han er opptatt av at grup-
pene skal komme i gang, forklarer hva oppdraget gar ut pa og setter elevene
pa sporet av en forklaring:
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Dere skal rett og slett skrive forklaringa pd hvordan det kan ha seg at
dremmefangeren rorer pi seg ndr vi spiller litt pd den [det blir skutt med
luftkanonen]. Hoa er det som skjer? Skriv en forklaring rett og slett. [...]
Hva kan vi si om lyden egentlig da? Vi vet at det er vibrasjoner, men
hva er det vibrasjoner (beveger handen) gjor med lufta?

Den innledende samtalen i gruppa til Abie lyder slik:

Abie:  Vibrasjoner far lufta til G bevege seg Bade Abie og Morten forsgker a svare
Morten: Vibrasjoner lager vind, lager lyd pa lzererens spgrsmal.

Even:  Deter lufti ballongen, som blir presset ut og Ogsa Even tar med ordene luft og vind
som gjar liksom at ndr luft og i sin forklaring, men nevner i tillegg
lydbalgene dannes sammen, blir det en type vind "lydbglger”. Bjgrn bidrar ikke.

(bruker hendene i forklaring videre) sann, og gar

kjempefort

Abie: Og nar du sldr pd koppen, sa kommer det mye  Abie mener at det er luft som beveger
luft ut av ballongen. Nar han slar pa tromma, sa seg fra tromma til dremmefangeren.
setter han fart pa luft.. Ja, og da kommer det luft ut

til den.

Elevene skriver sa hver sin forklaring. Se figur 3. Nar Knut etter en stund tar
ordet i samlet klasse, kan det sees pa som eksempel pa en spontan spraklig
stottestruktur:

Da er tida kommet for d dele med hverandre i gruppa. Ni skal dere lese
opp det som dere har skrevet, sd md dere forklare litt i tillegg, for det er
ikke alltid like lett i skrive akkurat det man tenker, sd man kan forklare
litt ogsd. Nd md dere hore pd hverandre, 0g si md dere diskutere, 0g si
md dere prove d finne ut hva vdr forklaring skal bli. Den skriver dere i
midten. Dere har sikkert mye likt, men nd md dere sammensli en for-
klaring, hente litt fra hver og en av dere 0g lage det til en god forklaring.
Og da md dere snakke sammen og lytte pd hverandre.

Gruppediskusjonen fortsetter slik:

Abie: Hva skal vi skrive? Abie forsgker a fa framdrift i arbeidet.
[Morten foreslar at de skal bruke Abies forklaring]

Abie: (henvender seg til Even) Nei, du mad lese din

Abie: Jammen, kan vi ikke skrive at nar han slar pa Abie og Even samler seg om en forkla-
trommen sa setter han fart pa lufta? ring, og det er Abie som foreslar hva
de skal skrive.
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Even: Det blir jo pd en mate lydbaigen, det er ganske Even felger opp, og foreslar et svar der
som vind. Og sa kommer den med lufta. Sa det kan jo ~ ordet "vind” er viktig.

hende at, hm, siden du skrev ordet vind og jeg skrev at

det ble vind, sa kanskje vi kan legge det ut, liksom ut

fra den setningen, da.

Morten: Jeg synes Abie sin er best, eller best forklart

Abie: Nei, du kan skrive: Nar han slar pa tromma, sa  Abie skriver inn det som skal vaere

kom liksom, sa ble lufta presset gruppas

ut, da kom det vind mot dremmefangeren. forklaring

Abie: Ja, da far vi brukt alles liksom, da fdr vi brukt litt ~ Abie serger for at gruppa kommer
luft og da far vi brukt alles. fram til et

Vi skal skrive: Nar han slar pa tromma sa presses svar som alle star bak

luften ut og da kommer vind mot dremmefangeren.

Abie: Det var et litte hul
Pé baksiden sé da kom alt oksygenet ut. Og
nér du slar pa koppen s kommer det mye

Morten: luft ut. Nar han slar pa tromma sé setter han
nar vi slar
Eall Bjorn: Vet
allongen Nar han slir pa tromma s slis ikke
sa slar
luften ut og da
ballongen .
. Kommer det vinn mot
Pé luften
. dremmefangerem
sa at det
blir lyd
Even: Det er Luft i balongen
som blir preset ut. Luft og

Lydbelger daner sammen
blir det en type vinn

Figur 3: "Mates pd midten”. Svarene fra Abies gruppe gjengitt i elevenes ortografi.

Didaktisk lederskap i tilrettelegging av gruppearbeid

"Mgtes pa midten”-aktiviteten der elevene utfordres til & komme fram til
en felles forklaring, er eksempel pa en planlagt stettestruktur pa mesoniva.
Vi ser ogsa et eksempel pa spontan stgtte pa mikroniva da Knut i samlet
klasse veileder elevene hvordan de skal komme fram til en felles forklaring
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pa luftkanonen. Leereren er i interaksjon med bade elevene og det naturfag-
lige innholdet, legger vekt pa & oppmuntre elevene og roser flere av forsla-
gene til forklaringer. En slik interaksjon er en viktig kvalitet i det didaktiske
lederskapet.

Demonstrasjonsforsgket skaper et engasjement hos elevene. De er ivrige
etter 4 finne en forklaring pa hva de observerer, og aktiviteten inviterer til
spraklig og faglig samhandling mellom elevene. De er satt til forst a formu-
lere et eget bidrag og sa lose et felles oppdrag. Det at alle har med seg et
bidrag inn i den felles diskusjonen, kan veere en mate ikke bare a legge til
rette for at alle kan veere aktive, men ogsa a styrke elevers identitet som en
faglig kompetent person (Book & Kulbrandstad, 2022). Bortsett fra én elev,
Bjorn, er alle engasjerte. Fokuseleven Abie deltar aktivt ved & innta en leder-
rolle. Hun bidrar til organiseringen av arbeidet, sorger for framdrift og har
forslag til en faglig forklaring. De andre synes den er god og ensker a bruke
den som gruppas forklaring. Det at Abie motsetter seg det, tyder pa at hun
har skjont poenget med aktiviteten, nemlig at de skal diskutere seg fram til
en forklaring alle kan sta bak.

Det framgar av elevenes diskusjoner at de sitter med en hverdagsoppfat-
ning (jf. Sozen & Bolat, 2011), nemlig at det er luft som skytes ut fra luftka-
nonen og som treffer drammefangeren. Abies gruppe svarer at det er luft
som settes i bevegelse, og at lufta beveger seg som en vind. Det tyder pa at
forstaelsen av at det er en bolgebevegelse med fortettinger og fortynninger
som frakter energi fra luftkanonen til dremmefangeren, ikke er pa plass.
Men elevene er underveis mot en forstaelse. De ser en sammenheng mellom
luftkanonen og drommefangeren og forstar at lufta spiller en rolle. Leereren
korrigerer ikke elevenes oppfatninger. Dermed er det en fare for at hver-
dagsoppfatningene forsterkes, men det kan ogsa veaere noe leereren merker
seg og vil komme tilbake til.

Oppdraget med a finne fram til en god forklaring pa det elevene ser, har
et element av utforskende arbeid i seg. Oppgaven er apen eller det som kan
kalles en rik oppgave, “en oppgave uten tak” (Gibbons, 2015). Fordi forkla-
ringen pa hvordan luftkanonen virker, krever dybdeforstaelse av fenome-
net bolgebevegelse, ma vi kunne si at aktiviteten stiller haye forventninger
til elevene. Den spraklige stotten i form av trinnvis utfylling av “metes pa
midten”-skjemaet og den muntlige stotten som leereren gir, er eksempel pa
hvordan en oppgave med kognitive utfordringer kan kombineres med stot-
tetiltak. Vi befinner oss i kvadrant 1 i Marianis modell, noe som regnes som
en gunstig mate a tilrettelegge fagundervisning pa for elever som leerer faget
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og skolespraket parallelt (Walqui & van Lier, 2010). Det & gi denne elevgrup-
pen oppgaver som utfordrer samtidig som de tilbys spraklig og faglig stette,
handler om & legge til grunn et positivt bilde av eleven, ta pa alvor det elev-
ene kan fra for og den betydningen det har at de leerer fag slik det er forut-
satt for deres klassetrinn.

Mangelfull beherskelse av undervisningsspraket kan ellers lett bli en bar-
riere for fagleeringen.

Diskusjon: Naturfag i det flerkulturelle klasserommet som
tema i leererutdanning

De to eksemplene fra klasserommet illustrerer hvordan leererne har utevd et
didaktisk lederskap ved hjelp av bade planlagte og spontane stottestruktu-
rer for & mote en ny skolehverdag med okt spraklig og kulturelt mangfold.
Hensikten med bruken av den spraklige stotten har veert at elever som er
i prosess med a leere spraket, skal fa styrket sin deltakelse i fagleering. Det
har vi sett eksempler pa. Det ble imidlertid ikke samlet inn data som kunne
si noe om elevers faglige resultater. Forskningsprosjektets primeere fokus
var pa leererne og deres arbeid og refleksjoner. Som nevnt, var prosjektet
designet slik at leererne ogsa deltok i en profesjonell utvikling gjennom &
meotes med forskerne til kursdager der teorigrunnlag og undervisningsopp-
legg ble belyst, og der leerernes praksiserfaringer og refleksjoner var sen-
trale. Prosjektet gjorde leererne delaktige i et forskningsprosjekt og slik sett
kan det sees som en mate & mote det Schleicher (2011) oppsummerer som
et paradoks i resultatene fra OECDs TALIS-undersokelse. Denne underso-
kelsen som ble foretatt blant leerere pa tvers av 23 land, fant blant annet at
“relatively few teachers participate in the kind of professional development
they find has the largest impact of their work, qualification programs and
individual and collaborative research” (Schleicher, 2011, s. 206, var kursivering).
At en designbasert tilneerming ble valgt framfor for eksempel aksjonsfors-
kning eller andre deltakerorienterte forskningstilneerminger, kan sees som
en konsekvens av gnsket om & sammenlikne pa tvers av tre land. Svakhe-
ten ved dette valget er at det var forskernes forstaelse av utfordringene som
var det primaere utgangspunktet for prosjektet, ikke leerernes. En aksjons-
forskningstilneerming ville pa en helt annen mate kunnet ta utgangspunkt
nettopp i de enkelte leerernes egenopplevde utfordringer (jf. f.eks. Bradbury,
2015; Laursen, 2004).
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I det folgende vil vi innta et mer overordnet perspektiv pa likeverdspors-
mal ved & bruke analysen av de to eksemplene fra klasserommet til & disku-
tere hvordan slike erfaringer fra praksis kan brukes i leererutdanningen med
tanke pa a styrke temaet naturfagundervisning i flerkulturelle klasserom.

Grudnoff et al. (2017) framhever seks prinsipper som sentrale bidrag i en
leererutdanning opptatt av likeverd. Prinsippene dreier seg om a) valg av
innhold, b) det & koble undervisning til elevenes bakgrunn, c) det a skape
stottende og respektfulle leeringsmiljoer, d) det & bruke stottestrukturer for &
fremme leering, e) at leerere inntar en utforskende holdning og tar ansvar for
profesjonell utvikling og f) at man kan identifisere og adressere praksiser
som reproduserer ulikhet. Klasseromseksemplene illustrerer flere av prin-
sippene. Det sentrale i de to eksemplene som er analysert, er bruk av stet-
testrukturer som fremmer leering (punkt d), men analysen illustrerer ogsa at
leererne bygger et stottende og respektfullt leeringsmiljo gjennom sitt didak-
tiske lederskap (punkt c) og at de kobler til elevenes bakgrunn (punkt b) nar
de bruker elevenes forstesprak, og nar de arbeider med naturfagspraket ut
fra elevenes forutsetninger. Konteksten for begge situasjonene er leerings-
oppgaver der det stilles hoye aldersadekvate forventninger til elevene (punkt
a). Oppsummert er dette eksempler pa sentrale klasseromsneere tiltak for
a fremme flerspraklige elevers aktivitet og som fungerer som bidrag til en
likeverdig utdanning. Nar det gjelder punkt £, det & identifisere og adressere
praksiser som reproduserer ulikhet, ma blikket samtidig rettes ut over det
enkelte klasserommet. Det kan dreie seg om valg av undervisningsmodeller
som i storre grad tar hensyn til elevenes bakgrunn (Baker & Wright, 2017),
om samfunnets holdninger til minoriteter og mangfold (Banks, 2008) og om
leererkompetanse og leererutdanning (Villegas et al., 2018). I det folgende
er det leererutdanningens rolle vi vil se neermere pa. Dermed bergres ogsa
Grudnoff og kollegaenes punkt om betydningen av leereres utforskende
holdning og profesjonelle utvikling for en likeverdig utdanning.

Leereres oppfatninger om undervisningsoppgaven og deres kompetanse
i & undervise fag i spraklig heterogene klasser er sentrale faktorer for &
lykkes med & gi kvalitetsundervisning for alle (Kulbrandstad & Kvammen,
2022). Bade etterutdanning og grunnutdanning av leerere er sdledes nok-
kelfaktorer for & ivareta oppgaven. Selv om mange leererstudenter meoter okt
mangfold i sine praksisperioder, skjer det ofte uten at leererutdanningenes
emneundervisning har lagt tilstrekkelig vekt pa & forberede dem (Folgje-
gruppa, 2015). Dette er ikke noe som er seerpreget for den norske situasjonen.
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Den samme tendensen finnes i mange land (Darling-Hammond, 2017; Vil-
legas et al., 2018).

Villegas et al. (2018) oppsummerer leererutdanningsforskning i lys av
mangfoldspersmal i spraklig heterogene klasserom. De argumenterer, som
Jenset et al. (2018), for at koblingen undervisning og leering er viktig. Studen-
tene ma fa muligheter til & utvikle et perspektiv pa undervisning og leering
“that is informed by an understanding of second language development”,
skriver de og understreker at leererstudenter i alle fag ma utvikle “a reper-
toire of linguistically responsive practices” (s. 152). A mote flerkulturelle
klasser i leererutdanningens praksisundervisning er et viktig utgangspunkt
for & lykkes med dette. Samtidig vil eksempler, som de to som er analysert i
denne artikkelen, kunne brukes i leererutdanningens teoriundervisning og
slik bidra til & gjere den mer praksisneer. A analysere didaktisk lederskap i
fagundervisningen i flerkulturelle klasser gir en mulighet til & se neermere
pa bade undervisning og leering. De to eksemplene illustrerer ogsa at det
kan veere fruktbart med et tverrfaglig samarbeid der andresprakskompe-
tanse knyttes tett til fagundervisning,.

Avslutning

Larerutdanningsinstitusjonene kan styrke et praksisneert perspektiv i teo-
riundervisningen gjennom at leererutdannerne pa campus og i skolen sam-
arbeider tettere. Laererutdanningsskoler er en strategi for dette (KD, 2017,
Folkvord & Midthassel, 2021). Styrken ved et forskningssamarbeid, som for
eksempel et designbasert prosjekt, er potensialet et slikt samarbeid har til a
utvikle bade praksisneer teoriundervisning og teorineer praksis. Samarbei-
det styrker alle parters kompetanse og kan bidra til 4 ivareta relevans i teori-
undervisningen nar temaet representerer en dagsaktuell problemstilling. Et
slikt samarbeid er ogsa et viktig utgangspunkt for leererutdanningsstuden-
ter som vil skrive masteroppgave innenfor temaet. Til nd har for eksempel
fem leererutdanningsstudenter skrevet sin masteroppgave med materialet
fra dette prosjektet.

Et kjennetegn ved designbasert forskning er at den ensker & bidra bade
til a utvikle teori og til & fornye praksis. I sin observasjonsstudie av praksis-
neere elementer i leererutdanningens teoriundervisning konstaterte Jenset
et al. (2018) at slik undervisning sjelden dreide seg om elevers leering og det
a se og erfare ulike modeller av undervisning. I designprosjektet som data-
ene for denne artikkelen er hentet fra, er det lagt vekt pa & samle eksempler
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bade pa leering og undervisning som kan brukes i teoriundervisningen i
leererutdanningen i naturfag for & gjore den mer praksisneer og dagsaktuell
med eksempler fra flerkulturelle klasserom. De to analyserte eksemplene
illustrerer dette, samtidig som det finnes et prosjektnettsted med undervis-
ningsoppleggene, eksempler pa elevarbeid og videoklipp fra klasserom (se
Nordforsk undervisningsressurser med internettadresse https://inn.instructure.
com/courses/12716). Gitt den korte tradisjonen arbeid med flerkulturelle per-
spektiver har i leererutdanningen, og den store utdanningspolitiske opp-
merksomheten som rettes mot at elever med innvandrerbakgrunn fullferer
utdanning, er det et stort behov for forskning som bidrar bade til a styrke
leererutdanning og praksis.
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