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Forord

Pa vegne af Laereruddannelsens Ledernetvark glaeder det os med dette temanum-
mer at kunne preesentere en variation af forskningsartikler om undervisningsbe-
grebets status og betydning i skole og leereruddannelse.

Baggrunden for dette temanummer er, at vi i en arraekke har veeret vidner til et
fremherskende leeringsfokus med begreber som synlig leering, leeringseffekt,
leeringsmal mv. Med dette nummer har vi onsket at medvirke til, at undervisnings-
begrebet igen saettes pa dagsordenen med hébet om, at leering og undervisning
ikke nedvendigvis dikotomiseres.

Udgivelsen rummer bade empirisk orienterede forskningstilgange og mere nor-
mativt argumenterende forskning i undervisningsbegrebet og afspejler derved
bredden i dette spaendende felt. Vi haber derfor, at netop bredden kan stimulere til
udveksling og brobygning mellem omradets forskere og undervisere til gavn for
leereruddannelse og -profession.
*

Arg. 2 | nr. 1 | 2017. Tema: Om undervisning indeholder fire artikler, der specifikt
relaterer sig til temaet om undervisning,.

Der indledes med artiklen “Dannende undervisning”. I artiklen introducerer
forfatteren i diskussion med Siinkel og Prange en ny feenomenologisk tilgang til
undervisningsbegrebet og opstiller pa denne baggrund en model for didaktik-
kens indre struktur, ud fra hvilken der identificeres centrale analytiske momenter
for undervisning. I forleengelse heraf og i kontrast til kendte angelsaksiske tak-
sonomier udvikles med udgangspunkt i Klafkis elementarteori og Wagenscheins
videnstrin til sidst et bud pa en deskriptiv taksonomi for dannende undervisning,.

Derneest folger artiklen “Om undervisning af forste og anden orden”, der beskri-
ver og diskuterer undervisningsbegrebet, som det tager sig ud med afseet i Niklas
Luhmanns sociologiske systemteori. Ved at koble undervisningsbegrebet til tre
centrale didaktiske temaer: undervisningens hensigt, iagttagelse af elevens leering
og andenordensundervisning argumenterer forfatterne for, at det systemteoretiske
blik giver mulighed for at reflektere over nogle af de didaktiske usandsynligheder,
som underviseren handterer i dagligdagen, men som ikke skrives tydeligt frem i
andre didaktiske positioner.

I artiklen “Videoobservation — et empirisk blik pa undervisning” diskuteres,
hvordan man kan undersege undervisning som et empirisk genstandsfelt. Med
afseet i en kritik af det uddannelsespolitiske fokus pa den “empiriske vending” og
effektforskning afseges med udgangspunkt i David Clarkes fire perspektiver pa
videoobservation en ny made at bedrive empirisk didaktisk forskning pa. I artik-
len argumenterer forfatterne for, at savel kvantitative som kvalitative undersogel-
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sesformer kan have deres berettigelse i undersegelse af undervisning i al dens
kompleksitet, men ogsa at kvalitativ klasserumsforskning kraever stor metodisk
demmekraft, idet forskeren i situationen ma kunne foretage en reekke metodiske
valg, der potentielt har afgerende betydning for savel analysemuligheder som
undersogelsens udsigelseskraft.

Temaet afsluttes med artiklen “Undervisningens gavegivning”. I artiklen anleg-
ger forfatteren et kritisk filosofisk perspektiv pa undervisningsbegrebets aktuelle
tilstand og argumenterer for, at undervisningsbegrebet i dets nuveerende brug er
reduceret til en metode, der skal optimere konstruktivistisk leering, men i virke-
ligheden bygger det pa en afvisning af undervisning selv. Denne kritik funge-
rer som afsat for en analyse af Daniel Breslauers, Gert Biestas, Chris Higgins’ og
Jan Masscheleins paedagogisk-filosofiske bidrag til et undervisningsbegreb, som
uafhaengigt af leeringsbegrebets determinering kan forstds som en dobbelt gave-
givningsproces, der satter leereren og eleven i et teet, kulturelt og vekselvirkende
samspil.
*

Foruden ovenneevnte artikler publiceres med dette nummer ogsa to forskningsar-
tikler uden for tema.

I artiklen “Et inkluderende didaktisk design?” preeciserer forfatteren en reekke
udfordringer og muligheder, der knytter sig til undervisning og inklusion af elever
med og i skriftsprogsvanskeligheder. Med afsaet i en afprevning af et didaktisk
design malrettet elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender leese-
og skriveteknologi (LST), viser og diskuterer forfatteren bade den betydning, tek-
nologien i designet har for elevernes mulighed for at folge med i undervisningen
pa lige fod med andre, og designets inklusionspotentiale. Der findes kun fa studier
af teknologiens betydning for inklusion, og med sin afdeekning af tre perspektiver
af betydning for elevers inklusion bidrager artiklen med ny viden til et felt, som er
uudforsket.

Artiklen ”Nar unge fra udkanten veelger leereruddannelsen til - rejser ud og vender
hjem?” beskeeftiger sig med, hvorledes social og geografisk mobilitet spiller en rolle
i forhold til de studerendes uddannelsesvalg, deres selvforstaelse, deres mulighe-
der for gennemforelsen af leereruddannelsen og deres fremtidsmuligheder i de
sakaldte udkantsomrader. I artiklen argumenterer forfatterne for vigtigheden af,
at man pa leereruddannelsen kommunikerer hidtidige tavse forventninger til de
studerende, og giver samtidig et bud pa nye undervisnings- og vejledningsformer,
der kan fremme de studerendes motivation for at gennemfere uddannelsen og
bidrage til social mobilitet i udkantsomrader. I lyset af en ny politisk italeseettelse
af og fokusering pa landets udkantsomrader og de problemstillinger, man mener,
er kendetegnende for disse, bidrager artiklen med relevant viden bade for leererud-
dannelsen og for de aftagende skoler.
Med onsket om god laeselyst,
Nanna Sofie Duchéne, Chefredaktor
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Dannende undervisning
- en begrebsafklaring

Resumé

Denne begrebsartikel soger at bestemme feenomenet undervisning, identificere
didaktiske opgaver og udvikle en taksonomi for dannende undervisning. For at
bidrage med en ny tilgang introduceres til Siinkels feenomenologisk funderede
undervisningsbegreb. Dette synes dog at overse indholdsbegrebets dobbelthed,
som der plaederes for ved hjeelp af Pranges paedagogiske pegehandling. Det er imid-
lertid ikke kun leereren, der peger, men ogséa den leerende. Gennem en ny model
for didaktikkens indre struktur identificeres de centrale analytiske momenter for
undervisning. I kontrast til kendte angelsaksiske taksonomier udvikles til sidst et
bud pa en deskriptiv taksonomi for dannende undervisning. Den traekker pa Klaf-
kis elementarteori og Wagenscheins bud pa videnstrin for dannende faglighed.

Nogleord
Almen didaktik, undervisningsbegreb, dannelse, faglighed, strukturmodel, takso-
nomi

Indledning

At tale om undervisning synes pa en og samme tid at veere et hablost og et
nodvendigt forehavende. For det forste er der talt og skrevet sa meget og
godt om undervisning i de sidste to tusinde ar, at det er sveert at komme
med noget nyt. For det andet findes der et stort spektrum af tilgange og for-
tolkninger som speender fra dem, der afviser at tale om undervisning, men
hellere vil tale om leering og leeringsmiljeer, til dem, som har en bestemt
eksistentialistisk, psykologisk, sociologisk, kommunikationsteoretisk eller
kybernetisk udleegning af begrebet. Samtidig synes feenomenet undervis-
ning intuitivt indlysende for dem, der til daglig underviser. For det tredje er
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der en dominerende opfattelse, som Gert Biesta har kaldt "’leeringsgarelse’
af uddannelsesdiskursen” (Biesta, 2014, s. 90). Uden undervisning er der
ikke behov for didaktik mere, idet vi alle hele tiden leerer udmaeerket uden
didaktik. For det fjerde og i den anden groft gores elever til didaktikere (fx
Holm Serensen & Tweddell Levinsen, 2013). Det er indlysende, at alle men-
nesker, dvs. ogsa born og elever, situativt kan optraede som "leerere’, men det
alene kan ikke gore dem til didaktikere. Det forekommer mig nedvendigt
at udrede bade et teoretisk funderet undervisningsbegreb og at identificere
de centrale didaktiske opgaver med henblik pa at bestemme didaktik. Pa
trods af mange didaktiske modeller og planleegningsteorier er der pa dansk
grund ikke blevet praesenteret en egentlig undervisningsteori, som soger at
etablere en didaktikimmanent begrebslighed.

Som artiklens overskrift antyder, er det imidlertid ikke nok at tale om
undervisning. Efter de sidste mange ars fokus pa fagfaglighed, undervis-
ningens effektivisering, opstilling og opfyldelse af klare mal og den dertil
horende evaluering og testning kan der i uddannelsespolitiske sammen-
haenge igen iagttages spaede ansatser til at tale om dannelse. Dannelsens
genkomst ma dog forholde sig til mindst to udfordringer. For det forste er
disse bolger fra faglighed til dannelse og tilbage igen didaktisk set pseudo-
modstillinger. For det andet forbliver dannelsesbegrebet ofte luftigt. Dels
forbliver dannelsen ved de gode hensigter, dels bliver den henvist til mange
andre paedagogiske handlinger end selve undervisningen. Der er behov for
at bestemme dannelse i relation til undervisning. Vi mangler en afklaring
af, hvordan undervisning kan forstds dannende, og hvordan undervisning
bliver dannende for eleven.

Mit eerinde med dette bidrag er derfor for det forste at rekonstruere under-
visningsbegrebet, for det andet at bestemme begrebet didaktik og for det
tredje at give et bud pa dannende undervisning. Vedrerende undervisnings-
begrebet begynder jeg med en kritik af den klassiske didaktiske trekant og
preesenterer derefter Wolfgang Stinkels fundamentalstruktur for undervis-
ning med henblik pa at bestemme forholdet mellem laererens og den leeren-
des handlinger i undervisningssituationen. Siinkels undervisningsbegreb,
som skal udfoldes en del, fordi det ikke er kendt i Danmark, udger ogsa
afseettet for at bestemme didaktikbegrebet gennem centrale didaktiske
udfordringer. Siinkels indholdsbegreb er dog reduceret, hvorfor jeg traekker
pa Klaus Pranges peedagogiske pegehandling og mine egne arbejder med en
didaktisk grundstruktur. Mit indholdsbegreb er delt op i to kategorier: den
sanselige genstand og det, der skal tilegnes. Med henblik pa at identificere
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undervisningens dannelsespotentiale griber jeg tilbage til Martin Wagens-
cheins videnstrin og Wolfgang Klafkis elementarteori. P4 den baggrund
preesenterer jeg et udkast til en videnstaksonomi for dannende undervis-
ning.

Metodisk arbejder jeg pa en begrebslig rekonstruktion af en reekke aner-
kendte didaktiske teorier. Det drejer sig om feenomenologiske undersogel-
ser, peedagogisk grundlagsteenkning, kritisk teori og didaktisk princip- og
modelteenkning. Med henblik pa nytenkning tillader jeg mig to metodi-
ske greb. For det forste underleegger jeg ikke det teoretiske arbejde én eller
anden generalteori, som illuderer anticiperet konsistens. For det andet saetter
jeg forelobigt parentes om de forskellige teoriers mulige indbyrdes viden-
skabsteoretiske konflikter. I min begrebsanalyse treekker jeg dels pa halvt
glemte klassiske begreber i didaktikken, dels udvikler jeg egne begreber.
Disse udger bevidst et didaktikimmanent kunstsprog og udfordrer forha-
bentlig geengse forstdelser gennem deres fremmedhed. Jeg soger at undga
de i det paedagogiske og uddannelsespolitiske felt ellers sa udbredte kam-
pagnebegreber, som fungerer som tompladsholdere. Jeg ser mit bidrag som
et forarbejde til en teori for dannende undervisning. En didaktik teori i
didaktologisk forstand er “et samlet, systematisk, reflekteret og forudseet-
ningsdbent syn pa de feenomener og forhold, som teorien vedrerer” (Niel-
sen, 1994/2006, s. 25). Mit eerinde er altsd et grundlagsarbejde med henblik
pa forstaelse af didaktiske feenomener og deres forudseetninger. Mit arbejde
skal betragtes som forstudier (prototeori) til bade en egentlig teori og empi-
riske undersogelser.

Undervisning ifalge den didaktiske trekant

Den mest udbredte méade at bestemme undervisning pa er den sakaldt didak-
tiske trekant: leerer, indhold og elev. Den formidles stadigveek pa kurser, i
didaktikundervisningen og i diverse materialer, ogsa unuanceret, og for det
meste uden referencer. Dens herkomst er noget uklar og tilskrives somme
tider Johann Friedrich Herbart (1776-1841), somme tider August Hermann
Niemeyer (1754-1828). Gennem tidens lgb blev der udviklet mange fortolk-
ninger af de tre hjorner og de mulige forbindelseslinjer. Jeg najes med at
henvise til Jiirgen Diederichs fantasifulde variant (Diederich, 1988, 256ff.; se
ogsa Graf, 2012b, s. 91). Der er imidlertid en reekke problemstillinger forbun-
det med at definere undervisning pa den made. Trekanten bliver brugt uden
teoretisk underbygning eller neevneveerdige begrundelser. Det er i det hele
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taget uklart, om det overhovedet er en model, eller om det blot drejer sig
om en konstatering af, at der er en leerer, en elev og et indhold. Er hjernerne
pa samme kategoriale niveau, og hvad betyder de? Er der fx pile, i hvilken
retning og hvad betyder de? I det hele taget er der maske slet ikke tale om
en trekant. Herbarts formulering siger blot, at der skubber sig noget tredje
ind mellem leerer og elev. Men frem for alt tildeekker trekanten den centrale
didaktiske opgave, som Andreas Gruschka udtrykker det i Didaktik. Das
Kreuz mit der Vermittlung (Gruschka, 2002, 100ff.). Den bestar i en formidling
mellem den opvoksende generation og verden. Hvorfor, sperger han, skal de
unge ga en omvej over den didaktisk tilrettelagte vej til verden? De tilegner
sig verden og forholder sig til den udmeerket selv og uden hjeelp fra didak-
tikken. Det kommer jeg tilbage til senere. I forste omgang geelder det om at
bestemme feenomenet undervisning. Her kan det veere formalstjenligt at ga
feenomenologisk til veerks og alligevel forholde sig til leerer, indhold og elev.
Las os se pa en anden udleegning af disse forhold end den klassiske trekant.

Undervisningssituationens fundamentalstruktur

Den eneste fortolkning af den didaktiske trekant, som er metodisk strin-
gent udviklet, bygger pa en konsistent teori og samtidig identificerer den
didaktiske handlings seeregne karakter, kommer fra Wolfang Siinkel. Han
leverer en historisk-fenomenologisk begrundelse for “undervisningssituati-
onens fundamentalstruktur” (Siinkel, 1996, s. 64). Han begynder sin udred-
ning med en parabel om en dygtig buemager, som har sldet sig ned lidt
uden for landsbyaktiviteternes centrum for at forfine sit handveerk, og som
efterhdnden alle kober buer hos. En dreng neermer sig og er interesseret i,
hvordan man laver gode buer. Buemageren lader ham prove, men drengen
odeleegger med sin klodsethed det dyrebare trae til buen. Buemageren jager
ham veek, fordi han forstyrrer hans vigtige arbejde. Men drengen kommer
igen og igen, indtil buemageren, som for udelt var koncentreret om at lave
byens bedste buer, ma dele sin opmarksomhed mellem buen og dens kva-
litet pa den ene side og drengen og hans aktivitet med buen pa den anden
side. Buemageren er nodt til at patage sig et nyt arbejde, nemlig at udvikle
leeren om, hvordan andre kan tilegne sig buehdndveerket. I takt med den
samfundsmeessige uddifferentiering ender det med, at buemageren ikke
fremstiller buer mere, men kun underviser i handvarket ud fra den altid
geeldende leere om buefremstilling. Denne oprindelsesforteelling skal ikke
kun understrege, at undervisning er et historisk feenomen, men synes ogsa
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at tilbyde et klart blik for undervisningens konstante grundstruktur. Med
udgangspunkt i dette heuristiske undervisningsbegreb udvikler Siinkel en
differentieret undervisningsteori. I nedenstidende model (figur 1) er buema-
geren blevet til leerer (L), buen til genstand (G), dvs. leeren om bueproduk-
tion.

Figur 1: Undervisningssituationens fundamentalstruktur (Siinkel, 1996, s. 64)
L — Lehrer @ <> @
S — Schiiler
G — Unterrichtsgegenstand \
— Interesse
= - Handlung
(Unterrichtsarbeit) / @

Figur 5

Strukturmodellen udviser nu to slags pile. For det forste er der en raeekke dob-
beltrettede pile, som betegner et refleksivt interesseforhold, et mellemvaerende.
Som beskrevet i parablen er interesseforholdene konstitutive for undervis-
ning. Bemeerk folgende to seerlige forhold: leererpositionen ma dele interes-
sen mellem genstand og elev, dvs., denne ambivalente interesse udtrykkes
i et vektordiagram; inden for fundamentalstrukturen for undervisning har
elevpositionen ingen interesse i laererpositionen. For det andet er der hand-
lingspile (ensrettede pile). Elevens handling retter sig mod genstanden og
er en tilegnelsesaktivitet. Den fungerer ofte helt af sig selv, men nar det ikke
lykkes, er der behov for hjelp, og der opstar undervisning. Leererens hand-
ling retter sig ikke mod eleven eller genstanden, som i den klassiske trekant,
men mod elevens tilegnelsesaktiviteter: der er tale om en “handlingsrelate-
ret handlen” (Stinkel, 1996, s. 102). Laererens handling kaldes for formidlings-
aktivitet, fordi den skal formidle mellem eleven og genstanden.

Sunkels undervisningsbegreb

For at forsta Siinkels teori er det efter ovenstaende introduktion nedvendigt
at preecisere nogle punkter. For det forst skal man gore sig klart, at feenome-
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net undervisning ikke er bundet til skoler eller institutioner, men kan forega
alle steder, sa snart der etableres en undervisningssituation. Det kan veaere
Sokrates, der underviste pa torvet, idet han greb ind i forhold til tilherernes
egne reesonnementer om en sag, eller en situation ved middagsbordet, som
udvikler sig til undervisning. Det kan virke fremmed, men ifglge Siinkel er
der ogsa tale om en undervisningssituation, nar du leeser en fagbog, slar op
i en leerebog eller konsulterer en brugsanvisning. Det forklares bedst med et
eksempel: Nar du forsgger at samle et IKEA-mgbel, kan du bare prove dig
frem. Men nar du gar i sta, seger du maske hjeelp i en brugsanvisning, dvs.,
du accepterer brugsanvisningsleereren, og der opstar en undervisningssitu-
ation. Hvis ikke det hjeelper, kan du sgge andre "leerere’ fx YouTube eller en
ven. Med andre ord treekker mange tilegnelsessituationer pa flere leerere.
Eksemplet understreger desuden, dels at tilegnelse ikke er en lineaer proces,
dels at der skal noget til for, at vi som leerende ‘gider” at ga en omvej over en
leerer, som har didaktiseret det at samle et mebel. For undervisningssituati-
onens bestemmelse er det altsa nodvendigt, at den leerende har en minimal
egeninteresse i genstanden, og det er den leerende, som styrer sine tilegnel-
seshandlinger. Hvis ikke dette er tilfeeldet, skal interessen vaekkes gennem
enten den forste tilegnelsesopgave eller en sldende genstandsdemonstration
af leereren. 54 snart der bruges magt, er der ifelge Siinkel ikke mere tale om
en undervisningssituation.

For det andet skal undervisningssituationer afgreenses mod andre situa-
tioner, fx at bede, at producere, at lege m.m. Ifglge Siinkel handler det kun
om undervisning, “hvis der er tale om et leerende subjekt og dets lering er
situationens hovedformdl” (Stinkel, 1996, s. 41, min overseettelse og fremhaev-
ning). I parablen har vi set, at Siinkel uddifferentierer undervisning fra pro-
duktionen. Det betyder, at det ikke er leererens arbejde, men den leerendes
tilegnelsesarbejde, der skaber samfundsmaessig veerdi. Elevens opgave er at
forberede sig til det virkelige liv. Teenker man ud fra generationskontrakten,
er det tvivlsomt om det giver mening at placere ansvaret sa entydigt hos
den leerende. Samtidig er denne overvejelse forfriskende i en debat, hvor
ansvaret for uddannelsens og undervisningens succes eller fiasko fortrins-
vis monokausalt tilskrives institutionen, leereren eller bestemte paedagogi-
ske tiltag. Det siger sig selv, at formaliseret undervisning, hvor en elev ser pa
Facebook, ikke er en undervisningssituation i Stinkels forstand.

For det tredje skal hjernerne ikke forstas som konkrete personer eller ting,
men som situative positioner. Dels kan den konkrete elev eller andre indtage
leererpositionen, dvs., at positioner er udskiftelige. Dels er en position ofte
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besat af flere elementer, sa man taler om et leerer-, elev- og genstandssystem.
Eksemplet ovenfor beskriver fint, hvordan der kan veere tale om et leerer-
system. Ofte er det sddan, at den konkrete leerer ‘delegerer’ formidlingen
mellem elev og genstand til en laerebog. Det er klart, at flere elever udgoer
et elevsystem. Og en genstand konstitueres aldrig bare af et element, men
bestar af et system af kundskabs-, feerdigheds- og motivelementer, som til-
sammen udger buemagerkunsten.

For det fjerde er der med fundamentalstrukturen kun tale om under-
visningens nedvendige og stabile indre struktur, mens den ydre struktur er
underlagt de historiske forandringer. Den ydre struktur bliver ofte karak-
teriseret som rammefaktorer i bred forstand og kan vere pa forskellige
niveauer. P& planet for den indre struktur giver det saledes ikke mening at
tale om mere eller mindre indholds-, leerer- eller elevcentreret undervisning
eller om mere eller mindre traditionel eller innovativ undervisning. Det siger
sig selv, at den deskriptive, indre fundamentalstruktur befinder sig pa det
didaktologiske niveau og ikke giver anvisninger til planleegning af under-
visning (pragmatisk didaktik). Modsat mange andre didaktiske positioner
eller modeller (fx Glockel, 1989/2003) skal man endvidere gore sig klart, at en
strukturbeskrivelse ikke udsiger noget om undervisningsprocessen og derfor
heller ikke noget om undervisningens effekt. Ifelge Siinkel er det halsles
gerning at beskrive processen (fx interaktion og kommunikation mellem
leerer og elev) uden forst at definere, hvad undervisning er. Omvendt kan
man sige, at enhver undervisningsproces er en konkret realisering af funda-
mentalstrukturen. Stinkel indremmer desuden, at en strukturbeskrivelse af
undervisningen er nemmere at gennemfore end en procesbeskrivelse, som
ikke kun er meget kompliceret i dens tids- og interaktionsdynamik, men i
betydelig grad ogsa skjult for os.

Med Siinkels fundamentalstruktur har vi en faenonomenologisk udvik-
let stringent beskrivelse af undervisningens veesen. Vigtigt for neermere at
bestemme didaktikkens opgaver er strukturmodellens kategoriale forskel
mellem leererens didaktiske handlinger og den leerendes tilegnelseshand-
linger.

Undervisning og didaktikkens opgave

Stinkel udvikler et fagsprog, som gor det muligt at bestemme de mest cen-
trale didaktiske opgaver. Opgaven set fra leererpositionen bestar af to artiku-
lationsopgaver. Den forste er en artikulation af genstanden, som igen bestar af
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dels en sekvensering, dels af en problematisering. Sekvensering bestar i at iden-
tificere relevante genstandselementer i lyset af en struktur og definere deres
reekkefolge, sa de kan blive tilegnet effektivt. Denne artikulation kaldes i
den didaktiske tradition ogsa elementarisering (Klafki, 1959/1964). Opgaven
i forbindelse med problematisering er at forvandle genstandselementerne
til udfordrende tilegnelsesopgaver. Kundskab om gletsjere opnas fx bedst
ved, at man sporger, hvorfor gletsjeren vandrer. Den organisatoriske gen-
standsartikulation foregar pa mange niveauer. Den begynder pa niveauet
for loven, bekendtgerelsen, leereplanen og ender med, at en leerer konkret
opstiller et tilegnelsesmal.

Den anden artikulation betegner Siinkel som den organisatoriske artikula-
tion eller tilegnelsesarbejdets artikulation. Denne opgave er sa at sige delt mellem
leerer og den leerende. Det er i udgangspunktet den leerende, som "kaemper’
med genstanden ved fx at variere sin opmaerksomhed, begynde et sted,
hoppe noget over, planleegge og korrigere, soge yderlig information eller
hjeelp samt forfelge indfald eller forkaste dem, indtil den intenderede gen-
standsdisposition er tilegnet (material dannelse). Den leerendes artikulation
af tilegnelsesarbejdet i forhold til genstanden baserer sig i udgangspunktet
pa dennes tilegnelsesdisposition. Denne disposition er en ikke-genstands-
specifik disposition, som, nar genstanden er tilegnet, udvides til en ny almen
disposition, som igen muligger ny tilegnelse. Der er tale om en slags bipro-
dukt, som ofte betegnes som ‘leere at leere” (formal dannelse).

Det er sddan set forst, nar den leerendes tilegnelsesdisposition ikke leen-
gere slar til, at leereren bor gribe ind. Leaereren har nu to muligheder. Hvis
genstandens artikulation er for sveer, kan leereren tilbyde en om-artikulation
af genstanden, som forventeligt bedre muligger den leerendes tilegnelse. Det
andet, som leereren kan gore, er at hjelpe den leerende med dennes orga-
nisatoriske artikulation ved at opfordre den leerende til noget, fx at give et
hint, anerkende den valgte fremgangsmade, give muligheder for selvkontrol
m.m. Denne hjeelp til organisatorisk artikulation kommer teettest pa, hvad
man typisk betegner som undervisningsmetode, som altsa er en handlings-
relateret handling. En bog eller en klassisk universitetsforeleesning har en
hgj genstandsartikulation og bidrager kun minimalt til den organisatoriske
artikulation. Omvendt har projektarbejde i udgangspunktet kun en minimal
genstandsartikulation, mens der er lebende behov for bade den leerendes og
leererens organisatoriske artikulation. Her bliver genstandsartikulationen i
hoj grad til som resultat af den organisatoriske artikulation.
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Alt i alt retter leererhandlingen sig mod den leerendes tilegnelseshand-
ling. Det betyder, at leereren samtidigt skal holde heje med genstandens
artikulation, den leerendes tilegnelsesaktiviteter og tilegnelsesdisposition
i lyset af den organisatoriske artikulation (Stinkel, 1996, s. 100). Leererens
metodiske handlen kan regelbaseres pa et mellemniveau for almenhed ud
fra genstandsklasser og udszettes for rationel og erfaringsbaseret diskussion.
Sagt pa en anden made, der findes hverken en universalmetode eller radi-
kalt individualiserede fremgangsmader. Selvom der kan opstilles metodiske
regler for leererhandlinger, forbliver undervisning en 'kunst’ (Siinkel, 1996,
s. 106), idet regler skal fortolkes i en uforudsigelig og mangfoldig praksis
gennem demmekraft. Den fuldsteendige regelbasering er ikke mulig, fordi
man ikke kan opstille nye regler for anvendelsen af en regel. Omvendt kan
man dog sege efter regler for metodisk handling ud fra isaer mislykkede
konkretiseringer.

For vores formal er det vigtigt at se neermere pa Siinkels konceptualise-
ring af genstanden.

Undervisningens genstand og indhold

Ifelge Siinkel: “undervisningsgenstanden er altid dette, som eleven tilegner
sig i en undervisningssituation”, dvs. kundskaber, feerdigheder og motiver
(Stinkel, 1996, s. 67, min overseettelse). Undervisningsgenstanden er en del
af en objektiverbar virksomhedsdisposition med samfundsmeessig relevans, som
eleven ikke af sig selv kan tilegne sig tilstreekkeligt effektivt. Med objektiverbar
menes desuden, at virksomhedsdispositionen skal kunne beskrives uafheen-
gigt af den enkelte leerer i et videnssystem. Med andre ord skal virksom-
hedsdispositionen kunne formuleres som en ‘leere” om fx buemagerkunsten,
bjernezoologi, bjorneplejefaget. For eksempel er der tale om en objektiverbar
virksomhedsdisposition, nar det siges, at indianernes bernesange indeholdt
geografisk viden, som de i deres voksenliv kunne bruge til orientering under
jagten. Kravet om genstandens objektiverbarhed har desuden den fordel,
at undervisningsfag bliver offentligt kontroller- og diskuterbare storrelser.
Hvad angar den samfundsmaessige relevans er det tydeligt, at buemagerfa-
get ikke har samfundsmeessig relevans mere, selvom det stadigveek findes
til fritidsformal. Som jeg allerede har antydet, er undervisning kun legitim,
nar eleven ikke af selv kan tilegne sig det efterspurgte pa en effektiv made.

Det er altsd ikke buen eller bjernen, der er genstand Vi kan draebe, spise,
pleje bjornen, men vi kan ikke tilegne os den. Det, man kan tilegne sig i for-
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hold til bjernen, er nye kundskaber, det veere sig bjornens anatomi, levesteder
og -vilkar, nye ferdigheder, det veere sig metodisk iagttagelse af bjornen eller
plejefeerdigheder og nye motiver, som fx kunne bestd i lyst til at mode en
bjorn eller et onske om at beskytte udsatte bjerne.!

Hertil kan jeg godt acceptere Siinkels undervisningsteori, men hvad angar
genstandspositionen, har jeg nogle indvendinger. For det forste (og her tager
jeg Gruschkas kritik af den didaktiske trekant op igen) illuderer genstands-
positionen, at tilegnelsen af den bidrager til gensidig abning mellem verden
og eleven [Welterschliessung]. Formélet med det, der skal tilegnes i skolen,
kan ikke begreenses til en leere om’, dvs., det der star i skolebggerne som
isoleret ‘skoleviden’. Det ma vaere en central didaktisk opgave at etablere
forbindelser mellem ’skoleviden’ og verdensforstdelse. Siinkels genstands-
begreb synes at lukke sig om sig selv.

For det andet giver genstanden som disposition i Stinkels model indtryk
af, at den kan tilegnes ‘direkte’. Som om den leerende direkte handler i forhold
til kundskaber, feerdigheder og motiver. At tilegne sig disse tre indholdsele-
menter forudseetter noget medierende, noget, hvorigennem kundskaber,
teerdigheder og motiver bliver erfarbare. Hvis ikke man blot teenker pa
udenadsleere, sa ma forstdet kundskab veere resultat af en medieret tileg-
nelsesproces, feerdigheder ma veere konkret afprovet, og motiver ma veere
erfaret. Siinkel soger at lose dette forhold mellem anskuelse og erkendelse
ved at placere den levende eller udstoppede bjorn ved leererpositionen. Den
mediale repreesentation af genstanden anser han kun som "“hjeelpemiddel
til formidlingen af denne viden og tilherer séledes den situative leererposi-
tion” (Stinkel, 1996, s. 67). Jeg vil dog mene, at den leerende forst og fremmest
handler over for den medierede genstand. Og det er faktisk usikkert, om den
leerende tilegner sig det intenderede, hvis ikke man beder om synliggorelse
af det tilegnede. Modsat kan man sige, at den leerende tilegner sig altid mere
end, hvad der er synligt.

1 Siinkels tredeling af kompetencebegrebet (virksomhedsdisposition) er langt fra ny, men vaerd
at generindre. Det ser ud til, at den seneste brug af kompetencebegrebet i leereplaner og i
leerernes planleegning af undervisning bliver reduceret til kun at omfatte ‘viden’ og feerdig-
heder, mens de leerendes motiver bliver overset. At tage udviklingen af motiver alvorligt er
et veesentligt dannelsesmoment ved undervisningen. Alsidig motiv- og interesseudvikling
skal netop ikke forstas som noget ved siden af tilegnelsen af viden og feerdigheder. Allerede
kortformen af det kantianske oplysningsprogram —hav mod til at benytte dig af din forstand -
forbandt oplysning og vilje, og sidenhed har Pestalozzi, Herbart, Klafki og mange andre bidra-
get til det. Nar jeg taler om viden, er det en overordnet kategori, som inkluderer kundskaber,
feerdigheder og motiver, som ogsa kan sammenfattes som kompetence.
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Det er derfor, jeg foretraekker at tale om undervisningens genstand, som den
synlige og erfarbare side af indholdet, mens kundskaber, feerdigheder og
motiver er det i princippet usynlige indhold, som skal tilegnes. Jeg understreger,
at forholdet mellem anskuelse og erkendelse er konstitutivt for tilegnelses-
processer®. Det vigtigste didaktiske spergsmal er i grunden, hvilke kund-
skaber, feerdigheder og motiver kan den leerende tilegne sig ved at arbejde
med buen, skrive et essay, lose en matematisk problemopgave, undersoge
byens & m.m. Den ofte citerede formulering, som rammer denne udfordring,
kommer fra Heinrich Roth, som ogsa Klafki stetter sig til: det geelder om at
tilbageoversaette dodt indhold til levende handlinger, resultater til opfindelser
og opdagelser, (kunst)veerker til kreative processer, planer til udfordringer,
kontrakter til forhandlinger, losninger til opgaver og naturlove til feenome-
ner (Klafki, 2001, s. 169; Roth, 1957/1976, s. 116). Denne tilbageoverseettelse er
et spergsmal om didaktisk at gere det muligt for den leerende stykvist selv
at erfare og efterrationalisere, hvordan de intenderede kundskaber, feerdig-
heder og motiver blev til. Set fra den leerende bliver det en ‘efterfolgelse’
[Nachvollzug] sine qua non, det tilegnede forbliver uforstaet.

Den didaktiske refleksion ma redegore for ssmmenhaengen mellem det
erfarbare og det, der kan tilegnes ved det. En didaktisk model ber derfor
indeholde to ‘indholdsbegreber”: Den medierede genstand og det intende-
rede indhold. I min didaktiske strukturmodel, som jeg redegor mere udfer-
ligt for nedenfor (figur 3), er der to hovedkategorier: medie, som fremhaever
det erfarbare (genstand), og indhold, som fremhaever de i princippet usynlige
kundskaber, feerdigheder og motiver. Indholdskategorien indeholder endvi-
dere tre momenter. I stedet for tilegnelsesdisposition bruger jeg Klafkis term
nutidsbetydning, og i stedet for genstandsartikulation bruger jeg Klafkis term
elementarisering. Naturligvis indeholder Siinkels genstandsbegreb intentio-
nalitet, men som diskuteret for siger han ikke meget om, hvilken betyd-
ning det tilegnede skal have for den leerendes fremtidige verdensforstaelse
og -bemestring. For fyldestgorende at redegere for indholdskategorien ber
dens intentionalitet knyttes til fremtidsbetydning. Jeg ser altsa disse tre didak-
tiske opgaver knyttet til indholdskategorien.

Inden jeg kommer tilbage til min didaktiske strukturmodel, vil jeg tilga
sporgsmalet om leererens og den leerendes handlinger pa en anden made.

2 Denne didaktiske udfordring kan erkendelsesteoretisk fortolkes pa mange mader og blev ofte
diskuteret som et forhold mellem anskuelse og begreb eller erfaring. I min ph.d.-afhandling
har jeg behandlet forskellige didaktikkers syn pa forholdet mellem anskuelse, erfaring og
begreb (Graf, 2013, s. 81ff., 114ff., 227ff., 252ff., 287ff.)
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Den grundleggende handling er at pege. P4 den made bevager vi os mid-
lertidigt fra strukturdiskussionen til en undersogelse af undervisningspro-
cessen.

Laererens og den leerendes pegehandlinger

Det er Gruschka, der har gjort opmeerksom pa en raekke eeldre kunstbil-
leder og analyseret dem med henblik pa at identificere didaktiske udfor-
dringer. Ligesom parablen om buemageren dbner Gruschkas tilgang for at
se undervisning i et nyt lys ved at distancere sig fra vores daglige billeder.
Han fremheever iseer malerier af Jean-Baptiste Chardin (1699-1779): Den
unge skoleleererinde og Drenge- og pigeskolen og Jan Steen (1626-1679): Den
strenge skolelaerer og Barnet med snurretop. For min pointe veelger jeg blot
skoleleererinden og supplerer med indledningsbilledet fra pansofikeren Jan
Amos Comenius’ Orbis Pictus (1592-1670), anskuelsesbilleder fra filantropen
Johan Bernhard Basedows Elementarveerk (1724-1790) (se figur 2).

Figur 2: Billeder af undervisningssituationer

Comenius Cli.atrdin Basedow/Chodowiekis

Det er helt tydeligt, at leererens handling er at pege. Ved Comenius peger
leereren pa et ubestemt sted med ordene “kom, jeg vil vise dig alt og jeg vil
benaevne alt”. Ved Chardin peger leererinden med en pind pa et eller andet
sted i bogen eller heeftet. I Basedows naturfagsundervisning peger leereren
bade inviterende til eleverne og opmeerksomhedsskabende pa anskuelses-
tavlerne i lokalet. Pegehandlingen, saledes argumenterer Klaus Prange, er
den grundleggende paedagogiske handling, som adskiller sig fra andre
professionshandlinger fx leegens indgriben (Graf, 2012a, s.77; Prange, 2005).
Andre fx filosoffen Raymond Tallis anser menneskets pegehandling som
selve grundlaget for at udvikle humanitet (Tallis, 2010).

17



Studier i leereruddannelse og -profession Arg.2 | nr.1| 2017

Stefan Graf: Dannende undervisning

For at indkredse den peedagogiske pegehandling ma man fastholde, at
den har den andens tilegnelse eller opdragelse som mal. Med andre ord skal
vi afgrense den peedagogiske pegehandling fra fx seelgerens eller kunst-
nerens, hvis pegehensigter er noget andet. Men man skal forsta pegehand-
lingen meget bredt. Vi ser at leererinden ikke bare peger med pegefingeren,
men med et redskab, en teknologi, noget som i dag er laser pegepinden. I
stedet for pegefingeren kan vi pege gennem et blik. Vi kan pege med hele
kroppen ved at demonstrere en bevaegelse. Ogsa gennem sproghandlinger
udpeger vi ting og forhold, som vi vil fremheeve (sprogets indeksikalitet).
Nar leereren Johannes i Martin A. Hansens Logneren tildeekker billeder eller
genstande, sa er det ogsa en pegehandling. Jeg vil endda ga sa langt som at
sige, at han seetter den leerende i en bestemt situation, ligesom da Rousseaus
Emile selv skal finde hjem fra skoven, eller at lade den leerende iagttage noget
gennem et mikroskop, er en pegehandling.

At pege som formidlingshandling peger altsd pa noget erfarbart. Men
i grunden peger ogsa den leerende. Det kan ses i fx Comenius’ og Char-
dins billeder. Hvorfor skulle den leerende pege? Drengen i Comenius’ billede
peger sporgende. Det understotter billedteksten. Han sperger “hvad betyder
at veere klog?”, "hvem underviser mig og hvordan?” Med andre ord peger
drengen pa sin ikke-viden. Vi har ingen forklaring af, hvad drengen i Char-
dins maleri peger pa, men vi kan godt forestille os — selvom stemningen
i billedet forekommer trykket — at han peger pa det ord, han ikke forstar.
Hans tilegnelsesartikulation er gaet i std. Maske udpeger leererinden saet-
ningens subjekt for at give drengen et hint om verbets konjugation (leererens
organisatoriske artikulation), dvs., hun seger at pavirke drengens tilegnel-
sesartikulation. Vi kan nemt forestille os et andet barn, som med storre selv-
sikkerhed og gleede peger pa den vellykkede seetning for at demonstrere sin
viden. Barnet viser leereren, hvad det kan.

Min konklusion er altsa, at badde leereren og den leerende peger. Som leerer
er man ansat til dels at udpege det vaesentlige, noget der er umagen veerd
(genstandsartikulation eller elementarisering), dels at udpege det, som hjeel-
per den leerende med tilegnelsen (leererens organisatoriske artikulation).
Nar den leerende peger — og det gor den leerende i den faktiske undervis-
ning maske for lidt — eksternaliserer vedkommende noget. Gennem denne
eksternalisering bliver forholdet mellem den leerendes viden og ikke-viden,
vedkommendes tilegnelsesartikulation og tilegnelsesdisposition i foran-
dring synlig. Der er tale om en lgbende interaktion af pegehandlinger, som
udpeger noget, som potentielt er betydningsskabende. Den bagvedliggende
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struktur for det synlige, dvs. den medialiserede genstand, er det samme for
leereren og den leerende. Det handler neeste afsnit om.

Medie: den medialiserede genstand

Lzarerens og den lerendes pegehandlinger udpeger noget erfarbart eller
synligt i bred forstand. Dette er den medialiserede genstand, som jeg med
reference til blandt andet Heimanns og Klafkis didaktik i kortform kalder
medie i min strukturmodel (figur 3). Denne mediekategori er i mange didak-
tikker skjult eller ikke til stede (fx Jank & Meyers strukturmodel, Hiim &
Hippes relationsmodel). Ikke mindst gennem fremkomsten af mange flere
og komplekse undervisnings- og leeremidler, som blev muliggjort gennem
den teknologiske udvikling, er det pa ny vaesentligt at forholde sig til, hvor-
dan genstanden fremtraeder. Der er stor forskel pa, om du seger at forsta
halvménen gennem fx egne iagttagelser af manen og solen, nar de begge er
synlige, om du ser pa en diagrammatisk repraesentation i leerebogen, eller
om du ser pa en animationsfilm. Disse adgange til genstanden fremhaever
og eller skjuler visse sider af den og bor derfor reflekteres. Kategorien medie
bestar af tre centrale momenter: teknologi, sansekvalitet og tegn.

Enhver pegehandling bliver baret frem gennem en "teknologi’ i bred for-
stand. Den udger en slags kanal. Chardins leererinde bruger pegepinden og
om muligt verbalsproget til at gere drengen opmaerksom pa noget. Bogen,
som ligger foran dem, indeholder en "leerer’, som peger gennem skriftsproget
og om muligt gennem en seerlig opseetning af teksten eller gennem ikoner.
Moderne teknologi tilbyder nye mader at pege pa i en kompliceret bricco-
lage af skrift, billeder og lyd. Det teknologiske moment ved den medierede
genstand former den made, vi peger og erfarer pa, det dbner eller lukker for
formidlings- og erfaringsmuligheder.

Det er abenlyst, at det udpegede er erfarbart pa forskellige mader. Dette
moment ved den medialiserede genstand kalder jeg for sansekvalitet. De
forskellige sansekvaliteter har stor betydning for tilegnelsen, og der er oftest
tale om flere sanser samtidigt: auditive, visuelle, olfaktoriske, gustatoriske,
taktile, kinestetiske, vestibuleere. For eksempel skal man ikke lade sig forfore
af talen om de digitale medier. En tekst i bogen eller pa skaermen har maske
forskellige egenskaber, men det drejer sig stadigveek om de samme sanser.
En bog med indholdsfortegnelse, begrebs- og personindeks giver ogsa for-
skellige og ikke-linezere indgange til genstanden, ikke kun hypertekster.
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Det der konkret er udpeget ved den medialiserede genstand, kalder jeg for
tegn. Det drejer sig om et semiotisk moment ved medie. Tegnet er det, som i
formidlingssituationen beerer eller erfaringssituationen etablerer betydning.
Jeg har indtil videre praesenteret indholds- og mediekategorien i min struk-
turmodel. Det er tid til at se pa den i sin helhed.

En (ny) didaktisk strukturmodel

Pa baggrund af det tidligere sagte, tillader jeg mig at preesentere en (ny)
didaktisk strukturmodel, som soger at indfange de centrale, didaktiske
udfordringer. P4 niveauet for planleegning og evaluering af undervisning
drejer det sig om at redegore for sammenhaengen mellem metode, medie og
indhold. I forhold til det tidligere sagte udtrykker modellen fglgende sporgs-
mal: hvilke leererpegehandlinger opfordrer den leerende til passende pege-
handlinger med henblik pa tilegnelse af relevant indhold. Pegehandlinger
bestar bade af handlinger, som kan betegnes som metode, og det at pege
pa noget, som vi har set er medie. For uddybning af modellens herkomst og
strukturbegreb (Graf, 2012a), og for en sammenligning med andre geengse
didaktiske modeller (Graf, 2012b).

Forbindelseslinjerne angiver en vekselvirkende sammenhaeng mellem
kategorierne. Den didaktiske refleksion soger at redegore for konsistens
mellem kategorierne. ZAndrer man ved det metodiske, har det betydning
for genstanden og det indhold, der kan tilegnes. Kan man fx gennem
stomp-ovelser tilegne sig feerdigheder med tal? Ville det veere muligt at
forsta de forskellige sol-jord-mane-konstellationer ved at bevaege to bolde og
en arkitektlampe i forhold til hinanden? Ogsa trekanterne for hver kategori
fungerer pa samme made, selvom de ikke indeholder de tilsvarende pile.
Hver kategori ber granskes i forhold til de tre submomenters konsistens.
Forsoger man at udrede sammenhaengen mellem to submomenter fra for-
skellige kategorier, fx teknologiens affordance i forhold til tidslig artikulation,
svinger sa at sige hovedkategoriernes andre submomenter med i analysen.
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Figur 3: Ny didaktisk strukturmodel
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Jeg har redegjort for kategorierne indhold og medie. Kategorien metode
er nemmere at forklare, idet den i hoj grad svarer til konceptualiseringer
i andre didaktikker (fx Jank & Meyers strukturmodel). En handling bestar
altid af en handlingskvalitet, som er udstrakt i tid og rum. Handlingens kva-
litet kan typologiseres gennem aktivitetsformer: fx at leese, at undersoge, at
producere, at indsamle, at sortere, at formidle, at analysere, at kritisere osv.
Handlinger foregar i tid, som betyder, at en tilegnelsesproces skal artikuleres
i tid (Stinkel kalder det sekvensering, Jank & Meyer-faser). Handlinger er
ogsa udstrakt i et socialt rum, hvorfor jeg har kaldt det akterernes organise-
ring. Jank og Meyer (2006) kalder det socialformer og i en dansk kontekst
bliver det ofte kaldt organisationsformer. Typiske organiseringer er indivi-
duel, par, gruppe, klasse, plenum. I en bred forstaelse kan man ogsa regne
rummet til metoden, dvs. spergsmalet, om aktiviteten foregar i klasseloka-
let, pa skolen eller et sted uden for skolen. Mit begreb om metode, vekselvir-
kende pegehandlinger, indeholder i grunden den samme dobbelthed som
Stinkels metodebegreb. Set fra elevens perspektiv er det en tilegnelsesarti-
kulation, og set fra leererens er det den organisatoriske artikulation. Stinkels
genstandsartikulation, som begreenser sig til artikulation i kundskaber, feer-
digheder og motiver og til genstandens problematisering, er i min model
meget mere udfoldet. Dels gennem de tre momenter i indholdskategorien,
dels gennem en selvsteendig og treledet kategori medie.
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Med disse tre overordnede strukturmomenter og de i alt ni momenter
mener jeg at have indkredset de mest centrale analysekategorier inden for
det didaktiske problemfelts indre struktur. Denne model er ikke et plan-
leegningsredskab, som hjelper med planlegning af undervisning, men
en analytisk og deskriptiv model. Pa dette beskrivende plan har modellen
alligevel praktisk relevans, idet man kan analysere en forlebsplan, et forleb
under gennemfgorelse eller et gennemfort forleb. Strukturmodellens srinde
er at identificere konsistente sammenhange mellem strukturmomenter pa
samme niveau. Det, man kan forvente af den her foresldede strukturanalyse,
er en opdagelse af, om man har valgt (u)passende anskuelsesmateriale og (u)
passende fremgangsmader i forhold til det intenderede indhold.

Hidtil har jeg kun forsegt at bestemme feenomenet undervisning og iden-
tificere de mest centrale didaktiske momenter af undervisningens indre
struktur. P4 den made soger jeg at bidrage til en teori om undervisning og
tilegnelse. En udfordring, som denne type deskriptive tilgange typisk ikke
patager sig, er at identificere muligheder for dannelse i rammen af denne
didaktiske teenkning. Hvis didaktik bare skal facilitere ‘leering’, er der ikke
behov for didaktik. Det sker hele tiden pa arbejdspladser, i fritiden og i hjem-
met. Hvis undervisning bare handler om at tilegne sig simple fakta og enkle
feerdigheder, siger Gruschka, er der slet ikke behov for at ga omvejen over
didaktisk teori eller sofistikerede didaktiske arrangementer. Enhver kan
leere fra sig, og enhver kan mere eller mindre effektivt tilegne sig noget, hvis
man vil. Det er forst, nar undervisning bliver ambitigs bdde med hensyn til
faglige indsigter og fremgangsmader samt dannende dybder, at der er behov
for seriost at reflektere didaktisk. Dette handler det neeste og sidste afsnit
om.

Dannende undervisning

Det er typisk for diskussionen i praksisfeltet og i uddannelsespolitik, at
dannelse bliver stillet over for faglighed eller viden. Mange seetter ogsa fag-
lighed op imod det sociale og relationelle, hvor sidstnaevnte skulle veere
dannelsen. Stefan Hermann har betegnet det som en “kategorisk fejltagelse”
at adskille fag og viden fra dannelse og alsidighed (Hermann, 2007, s. 180).
Den teoretiske didaktik er heller ikke helt fri for denne dikotomi, selvom
Klafki og andre har forsegt teoretisk at overvinde den gennem “kategorial
dannelse” (Klafki, 1959/1964). Omtrent samtidigt har Martin Wagenschein
forsegt at give undervisningspraktiske eksempler pa kategorial dannelse
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(Wagenschein, 1956/1982, 2015). Men alligevel bliver denne dikotomi igen
og igen italesat. Det har jeg givet flere differentierede eksempler pa (Graf,
2006, 2012¢). Et af problemerne, som jeg ser det, er, at vi har sveert ved at
identificere dannelse i den daglige undervisningspraksis. Vi mangler sa at
sige en dannelsestaksonomi, hvor der ikke er tale om dannelse uden faglig-
hed eller dannelse ved siden af faglighed, men om dannende faglighed. Her,
mener jeg, har den fernevnte Wagenschein noget at byde pa. Ud fra hans
egne undervisningseksempler i fysik og matematik udvikler han tre didak-
tiske principper, som haenger teet sammen: Det eksemplariske, det genetiske
og det sokratiske princip. Han er helt grundleeggende optaget af, hvordan
tilegnelse bliver til hos den leerende. Det forudsaetter en dialektisk sammen-
bundet proces mellem, hvordan fagligt funderet viden bliver til, og hvordan
den leerendes rodfeestede forstaelse bliver til. Tilblivelse er kernen i det gene-
tiske, anskuelse er kernen i det eksemplariske, og interaktion er kernen i det
sokratiske princip. Wagenscheins bud pa dannende faglighed bestar af to
overordnede greb: en videnskonstruktion ind i faget og ud igen. Det forste er
en bevagelse fra undervisningens eksempel ind i det faglige og det andet en
bevaegelse fra det faglige ud i det videnskabsteoretiske, det filosofiske eller
det menneskelige. Pa det sproglige niveau kan man tilsvarende tale om en
bevaegelse fra det forfaglige eller hverdagssproglige til de faglige begreber
og metoder og en bevaegelse fra dem igen tilbage til det hverdagssproglige
eller det fagtranscenderende.

Folgende taksonomi for dannende undervisning er en videreudvikling
af Wagenscheins videnstrin og hans Galilei-eksempel med inddragelse af
Klafkis tre niveauer for kategorial dannelse fra elementarteorien i hans dis-
putats (figur 4): eksempelviden, faglig viden og fundamental viden.

Eksempelviden

Nar vi skal arbejde med fx 1864 skal vi tilegne os en masse enkeltviden (fx
hérde fakta, arstal, anekdoter, hverdagslige videnselementer), demonstrere
mere eller mindre almene eller mikrofaglige feerdigheder (fx soge og sortere
informationer, analysere et billede, vurdere kilder) samt vedligeholde vores
interesse i genstanden. Der er tale om en stor fylde af vidensbidder, som har
lokal og tidsmeessigt begraenset betydning, og som hverken ber eller kan
blive husket i deres detaljerigdom. Wagenschein sammenfatter udenadsvi-
den, anvendelsesviden og de ved eksemplet opnaede forstaelser og metoder
til eksempelviden. Klafki kaldte dette trin det historisk-elementare, hvorfor
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mine begreber hedder det metodisk-elementare og det systematisk-elemen-
tare. I Wagenscheins Galilei-eksempel betyder det, at eleverne har gennem-
fort Galileis oprindelige og naturvidenskabsgrundleggende eksperiment
og derved erfaret en konkret videnskabelig metode og opnaet et konkret
resultat, nemlig en gyldig sammenheeng for frit fald udtrykt i streekning s er
lige tid i kvadrat t*. Eleverne har saledes tilegnet sig noget metodisk-elemen-
tart og systematisk-elementart, som stadigveek er knyttet til eksemplet, men
som har kategorial veerdi. Disse elementaria etablerer faglighed og straler
videre ind i faget, idet man kan bygge videre pa det, bade fagmetodisk og
fagsystematisk.

Faglig viden

For at den leerende ikke blot forstar det elementare som noget mere eller
mindre tilfeeldigt eller bare knytter det til Galileis eksperiment, er der behov
for at kontekstualisere de metodiske indsigter og naturfaglige forstaelser.
Hvad angar den geengse praktisering af det eksemplariske princip har jeg
den hypotese, at tilegnelsen ofte stoppede ved disse elementare indsigter.
Mens eksemplets eksemplaritet er synlig for leereren, fordi han eller hun kan
se dets almene betydning, kraever det mere af den leerende. Hvordan forstar
den leerende, at Galileis eksperiment har grundlagt fysikkens klassiske nor-
malmetode, og hvordan forstar den leerende, at straeekning er lige tid i kva-
drat er grundlaget for Newtons formel for gravitation pa jorden og videre til
Einsteins relativitetsteori? Undervisningen skal tilvejebringe sddanne erfa-
ringsmuligheder. Praktisk kan det gores pa mange mader og i storre eller
mindre udstraekning. Helt principielt er der to muligheder. Enten supplerer
man eksemplet med et eller flere lignende eksempler, séledes at den leerende
via komparation kan identificere ligheder og forskelle og derved opnar en
nuanceret dybdeforstaelse. Eller eksemplet skal som anfert ovenfor seettes
i en storre kontekst ved fx at tydeliggeore normalmetoden eller at perspek-
tivere Galileis resultat. Det drejer sig altsd om at tydeliggore de elementare
indsigters transfervaerdi i forhold til fagets metoder og fagets systematik. At
leere at se Galileis konkrete metode som grundstruktur for fysikkens nor-
malmetode kalder jeg for metodisk-eksemplaritet, og at se Galileis resultat i den
fagsystematiske sammenhaeng kalder jeg systematisk-eksemplaritet.

24



Arg.2 | nr.1] 2017 Studier i lereruddannelse og -profession
R

Stefan Graf: Dannende undervisning

Fundamental viden

Igennem det videre arbejde med eksemplet og pa baggrund af den pa det
kategoriale niveau tilegnede viden geelder det pa trin tre om at haeve blik-
ket®. Dels er de faglige perspektiver pa et feenomen en reduktion af dets kom-
pleksitet, dels forer den faglige specialisering til et kunstsprog, som fjerner
sig fra hverdagsforstaelser. I forbindelse med Galileis eksperiment skal den
leerende forst forsta, at der er sammenhaeng mellem den faglige metode og
det faglige resultat. Wagenschein kalder det med henvisning til Theodor Litt
subjekt-metode-objekt-triaden. Samtidig skal den leerende pa det fundamen-
tale niveau erkende, at den metodisk og matematisk reducerede natur udger
et smalt natursyn. Dette beskriver Wagenschein som fagets aspektkarakter.
Disse grunderfaringer bidrager til at forsta, hvad fysik er som fag. Det er klart,
at disse indsigter medferer eller bevirker ogsa en form for motivudvikling
i forhold til faget fysik, idet den leerende samtidigt oplever det forunderlige
ved fysik, dvs., hvordan fysikkens metode ‘aftvinger” svar fra naturen ved at
‘udspoerge’ den. I forbindelse med refleksioner pa niveau tre bliver det pa sigt
uomgeengeligt, at perspektivere faget fysik kultur-, videnskabs- og evt. tek-
nologihistorisk. Der er i grunden ingen greense for perspektiveringer, som
kan komme til at bergre erkendelses-, videnskabsteoretiske og filosofiske
sporgsmal eller slet og ret littereere, musikalske, kunstneriske, handveerks-
meessige sporgsmdal m.m. Det er imidlertid ikke meningen at indfere i helt
nye fagomrader eller at overvurdere det konkrete uddannelsesniveau. Dog
kan man allerede med mindre bern fint drefte filosofiske perspektiver uden
derved at mobilisere filosofiens fagsprog.

P4 det fundamentale niveau kan det ogsa veere givtigt i stedet for at for-
folge det fagtranscenderende spor at knytte an til livsverdenen. Et eksem-
pel: Nar man har metodisk studeret forbraendingsprocessen ved stearinlyset
og erkendt aspektkarakteren af den fysisk-kemiske naturforstdelse, kan det
veere givtigt igen at komme tilbage til hverdagslige betydninger ved at seette
stearinlyset i en storre eksistentiel kontekst. Den specialiserede viden om

3 Jeg blander bevidst metaforikken mellem dybde og hejde. Ofte bruges der en dybdemetaforik
for kvalitet, ligesom det fundamentale, dyb leering eller lignende indikerer. Ogsa eksempel-
viden kan betragtes som overfladeviden, hvorfra beveegelsen gar i dybden. Men set ud fra
abstraktionsprocesser kunne man lige sa godt tale om at heeve sig fra det konkrete.
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stearinlyset star ikke i principiel kontrast til lyset pa bordet, men kan mulig-
vis berige oplevelsen af hyggelyset og bidrage til fornyet glaede ved det.*
Jeg praesenterer nedenfor mit udkast til en taksonomi for dannende
undervisning. For forstdelsens skyld er Wagenscheins videnstrin og hans
Galilei-eksempel medtaget. Mine begreber star i kolonnen helt til hojre.

Figur 4: Udkast til en taksonomi for dannende undervisning

Wagenscheins

Eksemplet:
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videnstrin frit fald med Galilei
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o | tisk) At perspektivere til andre
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4 Jeg ma straks pege pa en reekke misforstaelser angaende det fundamentale niveau. For det
forste indtreeffer det fundamentale niveau hos den laerende ikke af sig selv. Det ma tematise-
res og sokratisk ekspliciteres lige s& omhyggeligt som al anden undervisning. For det andet
menes med det fundamentale ikke en moraliserende tilgang. Bland andre har Peter Menck
demonstreret, hvordan undervisning selv i den bedste mening nemt og uden tilstreekkelig
vidensgrundlag bliver moraliserende, iseer nar det drejer sig om temaer som burhens, atom-
kraft eller visse politiske standpunkter (Menck, 2001).
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Konklusion og afsluttende perspektivering

Med henblik pa at begrebsafklare feenomenet undervisning giver det god
mening at tage afseet i Stinkels velfunderede undervisningsteori, som har en
interessant fortolkning af den klassiske, didaktiske trekant. Den har imid-
lertid en reduceret indholdskategori. For den leerende uanset uddannelses-
niveau er overgangen fra det konkrete til det abstrakte en af de centrale
udfordringer. Det sgges illustreret gennem en reekke undervisningsbilleder
og understottes gennem teorien om pegehandlingen som den grundleeg-
gende paedagogiske handling. Det forer frem til en didaktisk strukturmodel,
som foruden metode indeholder kategorien medie og indhold. Der er kun
tale om en deskriptiv strukturmodel for didaktikkens indre struktur, som
seetter parentes om undervisningens kontekst, som ellers fylder sd meget i
den paedagogiske diskurs.

Sporgsmal om dannelse kunne vere grebet an pa mange forskellige
mader. For eksempel kunne man klassisk have fokuseret pa indholdsvalg
eller mere indgdende diskuteret alsidig interesseudvikling. Jeg har valgt at
fokusere pa at forbinde dannelse med faglig undervisning. En méade at gore
det pa er at udvikle en taksonomi for dybdelag for undervisning, hvortil
Wagenscheins og Klafkis tidlige arbejder indeholder ansatser, jeg kan bygge
pa. Saledes slutter jeg af med at preesentere et udkast til en taksonomi for
dannende undervisning. Den udspringer af en eksempelbaseret tilgang,
hvor den leerende med hjeelp fra forskellige leerere forventes at tilegnes sig
tre dybdeforstdelser. I direkte mode med eksemplet tilegnes elementare
metodiske og systematiske indsigter. For at disse kan fa en tilsigtet trans-
ferveerdi, er der behov for at understotte tilegnelsen af forstaelsens og meto-
dens eksemplariske veerdi. Mens der er tale om en beveegelse ind i faget,
bevaeger det fundamentale niveau sig ud af faget igen. Pa et fundamentalt
niveau erfarer den leerende den faglige tilgangs dybde og begraensning og
far derved en tilskyndelse til overskridelse af det faglige. Denne overskri-
delse skal ikke kun veere af filosofisk karakter, men kan ogsa feres tilbage til
et livsverdensperspektiv med henblik pa rodfeestelse. P4 den made kunne
man tale om en almengjort faglighed. Dannelse ses sdledes ikke som mod-
setning til viden, men som folge af videnskonstruktionsprocesser eller
som overskridende fagligt arbejde, om man vil. Jeg hdber dermed at have
bidraget til bade en afklaring af undervisningsbegrebet, de centrale opga-
ver inden for didaktikkens indre struktur og et ikke normativt bud pa dan-
nende undervisning,.

27



Studier i leereruddannelse og -profession Arg.2 | nr.1| 2017

Stefan Graf: Dannende undervisning

Det har ikke veeret muligt at diskutere min taksonomi i forhold til geengse
andre taksonomier, fx Blooms, Batsons og Biggs” Afslutningsvis vil jeg kort
perspektivere til den storre sammenheeng for taksonomidiskussionen. Kon-
tinental didaktik har leenge kritiseret den angelsaksiske tilgang for ikke at
have dybde i sit leeringsbegreb. For Giinther Buck forbliver erfaringsbegre-
bet i den angelsaksiske pragmatik hovedsagligt et spergsmal om opklaring
af praktiske problemer og udfordringer og derfor “altid pa samme niveau”
(Buck, 1967/1969, s. 72). Det angelsaksiske erfaringsbegreb synes ikke at
etablere et selv-forhold og indeholder ikke overskridelser af det faglige.
Endvidere er Blooms og Biggs” taksonomier udviklet til at evaluere skole-
og uddannelsesviden med henblik pad monitorering eller karaktergivning.
De er meget formale og synes at favorisere tilegnelsen af de mere malelige
kundskaber og feerdigheder. Omvendt har den kontinentale dannelsesteori
notorisk vanskeligheder med at placere faktaviden og de sakaldte instru-
mentelle feerdigheder. Med den ovenfor praesenterede taksonomi for dan-
nende undervisning héaber jeg at have givet et bud péa, hvordan forskellige
dybdelag kan tilknyttes den lokale og forgeengelige eksempelviden. Der er
behov for at arbejde pa en empirisk efterprovning og fundering af taksono-
mien.
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Om undervisning af
forste og anden orden

Resumé
Artiklen beskriver og diskuterer undervisningsbegrebet, sadan som det tager sig ud
med afseet i Niklas Luhmanns sociologiske systemteori. Formalet med artiklen er at
vise, hvorledes det systemteoretiske blik giver mulighed for at reflektere over nogle
af de didaktiske usandsynligheder, som underviseren handterer i dagligdagen, men
som ikke skrives tydeligt frem i andre didaktiske positioner.
Undervisningsbegrebet kobles til tre centrale didaktiske temaer: Forste tema
omhandler sporgsmalene om undervisningens hensigt. Andet tema omhandler
iagttagelse af elevens leering. Tredje tema omhandler det, vi med afseet i systemte-
orien vil kalde andenordensundervisning eller undervisning om undervisning og
leering.

Nogleord
Systemteoretisk didaktik, undervisningsbegrebet, undervisningens hensigt,
andenordensundervisning.

Uddannelse og undervisning:
kommunikation der vil forandre

I dette afsnit vil vi kort introducere den forstaelse af uddannelse og under-
visning, som danner udgangspunkt for de tre didaktiske temaer, vi tager op
i artiklen, nemlig speorgsmalene om (i) undervisningens hensigt, (ii) under-
visningens iagttagelse af elevens leering og (iii) andenordensundervisning
eller ‘undervisning om undervisning og leering’.

Luhmann (2006, s. 43) definerer uddannelse saledes: “"Nir der tales om
uddannelse, teenker man forst pd en intentionel aktivitet, som bestraeber sig pi at
udvikle menneskers feerdigheder og forege deres sociale tilslutningsevne”. 1 trad
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hermed siger Oettingen (2016), at uddannelse sigter mod at muliggere inklu-
sion i andre sociale systemer end de umiddelbart tilgeengelige socialisati-
onskontekster.

I et historisk perspektiv kan uddannelse ses som et svar pa stigende
samfundsmeessig kompleksitet. I stabile og ikke-komplekse samfund kan
individets livsleb og de feerdigheder, veerdier og normer, som dette kreever,
med en vis sikkerhed forudses. Ydermere kan man forvente, at den opvok-
sende generation kan tilegne sig de fornedne indsigter og handlemulighe-
der gennem deltagelse i de dagligdags geremal, eventuelt suppleret med
kontekstspecifik ad hoc-undervisning i de tilfeelde, hvor socialisationen af
den ene eller anden grund anses for utilstreekkelig. “Intet samfund vil kunne
give helt afkald pd uddannelse. Selv i de enkleste samfund vil man kunne finde, at
bornene formanes om at forlade hytten for at tisse. Det vil vaere upraktisk at vente
pd, at socialisationen ville udrette dette” (Luhmann, 2006, s. 86).

Med stigende samfundsmeessig kompleksitet og deraf afledte feenomener
som social og geografisk mobilitet bliver det i stigende grad usandsynligt,
at socialisationen kan sikre, at individet tilegner sig de kundskaber, som
er nodvendige for at kunne deltage i de mange forskellige typer af kom-
munikation, som kendetegner det moderne samfund. "I alle mere komplekse
samfund synes det uundgdeligt at gi ud over den rene socialisation 0g den rene
adhoc opdragelse. Kun siddan kan kundskaber og ferdigheder, som kun kan erhver-
ves gennem lange sekvenser af koordinerede enkeltskridt, reproduceres” (Luhmann,
2000, s. 250).

Uddannelse er med andre ord en seerlig form for kommunikation, der
sigter pa at udvide og/eller korrigere socialisationen. Undervisning anven-
des i denne teoretiske kontekst som samlende betegnelse for de mange for-
skellige former for interaktioner og aktiviteter, der understotter hensigten
om at uddanne. Undervisning er, sagt mere systemteoretisk, den ydelse,
hvorigennem uddannelsessystemet og dets organisationer, opfylder den
samfundsmaessige funktion om at uddanne.

Uddannelsessystemets koder

Som korrektiv til socialisation er uddannelse og undervisning uleseligt
knyttet til en antagelse om, at nogle kundskaber er bedre for elevens fremtid
end andre: "Der kan simpelthen ikke undervises i eller leeres hverken sprog eller
naturvidenskab, hverken historie eller matematik ud fra den forudseetning, at det
er ligeqyldigt, hvordan den laerende omgis stoffet” (Luhmann, 2006, s. 89). I trad
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hermed beskriver Luhmann hensigten om at formidle noget, der er brugbart
for livsforlebet, som uddannelsessystemets, og dermed undervisningens,
centralsymbol (Luhmann, 2006, s. 167).

Dermed benytter enhver form for uddannelse og undervisning en skel-
nen mellem bedre og veerre viden. Dette gelder, uanset om den finder
sted i formaliserede uddannelsesinstitutioner, fx skoler, eller om der er
tale om ad hoc-opdragelse, fx i sportsklubben eller familien. I den system-
teoretisk inspirerede didaktik udtrykkes undervisningens intentionalitet
og den deraf afledte skelnen mellem bedre og verre viden ofte ved hjeelp
af den sdkaldte formnotation: bedrelveerre viden. Tegnet "1 anvendes til at
beskrive, at to begreber er gensidigt konstituerende og dermed fungerer som
refleksionsbegreb for hinanden. Idéen om bedre viden giver kun mening,
hvis der ogsa er viden, som ikke er bedre, altsa veerre. Tilsvarende kan vi
kun beskrive viden som ‘veerre’, hvis vi har en forestilling om det bedre.
Hvad der anses for bedre og veerre er forskelligt pa tveers af uddannelser,
ligesom det forandres over tid. Det begreb, der placeres pa indersiden af
formen (markeret med kursiv), beskriver “positivveerdien’ altsa det, systemet
orienterer sig mod.

Koden bedrelvaerre er sa abstrakt, at det er vanskeligt at uddrage andet
ud af den end, at uddannelse og undervisning sigter mod at forbedre og
ikke forveerre elevens mulige livsforlob. Luhmann betegner i trad hermed
formen som en ‘tom formel’ Det betyder, at det lobende ma konkretiseres,
hvad det bedre er i en given kontekst. Det ma med andre ord besluttes, hvad
der skal leeres af hvem, og hvornar i uddannelsesforlebet dette skal forega.
Nar det forst er besluttet, hvad det bedre er, dvs. hvilke kundskaber og veer-
dier, der skal formidles til eleven, kan uddannelsessystemet koncentrere
sig om to ting. For det forste hvorledes undervisningen skal tilretteleegges
(indhold og metoder), sa eleverne far mulighed for at tilegne sig den bedre
viden. Og for det andet iagttage, hvorvidt og i hvilken grad formidlingen er
lykkedes, dvs., om eller i hvilken grad eleven har leert det, han/hun skulle.
Figur 1 giver et lille indblik i, hvorledes beskrivelsen af folkeskolens formal
har eendret sig over tid og dermed, hvad der i udvalgte passager fremstar
som det bedre.
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Ar Uddrag fra formalsparagraffen | Bedrelvaerre viden |Kontingensformel'
1739 | At lade danske Skoler [...] saale- |Kristen livsfarelsel Perfektibilitet
des indrette, at alle og enhver, |alt andet
end og de fattigste Bgrn overalt
paa Landet kunde tilstraekke-
ligen undervises om Troens
Grund [...]
1975 |At give eleverne mulighed for at | Alsidig udviklingl alt |Dannelse
tilegne sig kundskaber, faer- andet
digheder, arbejdsmetoder og
udtryksformer, som medvirker
til den enkelte elevs alsidige
udvikling [...]
2006 | At give eleverne kundskaber og |Livslang laeringl alt |Laere at lzere
faerdigheder, der: forbereder andet
dem til videre uddannelse og
giver dem lyst til at leere mere
[...]
Figur 1. Udvalgte eksemplet pd beskrivelse af folkeskolens formal.

I eksemplerne er det ikke muligt at identificere det veerre. I andre dokumen-
ter vil det givetvis vaere muligt at identificere forestillinger om det veerre,
dvs. det, uddannelsesintentionen skriver sig op mod eller soger at korrigere.
Eksempelvis hvis der i forhold til 1739-formalet stod noget om "useedeligt

7

liv’.

Uddannelse og selektion

Ud over at angive en retning for uddannelse og undervisning, bidrager for-
skellen bedrelvarre ogsa til social selektion: “Den gode hensigt bringer to
ret forskellige born til verden, nemlig uddannelse og selektion” (Luhmann,
2006, s. 89). Nogle preaestationer vil veere bedre end andre, og i og med at pree-
stationer tilskrives personer, abner en given uddannelsespraestation nogle
muligheder for personens fremtidige livsforleb, enten i uddannelsessyste-

1  Kontingensformler fastleegger pa et meget abstrakt niveau retningen for uddannel-
sessystemets ydelse (Luhmann, 2006, s. 202). De beskriver med andre ord péd sam-
fundsmeessigt niveau det forventede resultat af uddannelse og dermed formen pa
den uddannede, dvs., hvordan denne adskiller sig fra den ikke-uddannede. Kontin-
gensformlerne reducerer kompleksitet og bidrager til at afstemme forventninger og
angive en retning for skolens bestraebelser (Se fx Keiding & Qvortrup, 2014, s. 103 )

33



Studier i leereruddannelse og -profession Arg.2 | nr.1| 2017

Keiding og Thingholm: Om undervisning af ferste og anden orden

met eller i andre funktionssystemer, mens andre lukkes. Paedagogikken har
ifelge Luhmann behandlet disse to aspekter ganske forskelligt: “Den har
elsket uddannelsen som sit egentligste anliggende, men har afvist selektio-
nen, som en bemyndigelse patvunget af staten” (Luhmann, 2006, s. 89).

Uddannelsessystemet har da ogsa bade pa det politiske, programmati-
ske og det praktiske niveau forsegt at nedtone selektionsaspektet. Politisk
fx i form af enhedsskolen, programmatisk fx i form af karakterfrie skoler
og praktisk ved at undga alt for synlig preestationsbaseret rangordning af
eleverne. Ingen af disse bestreebelser kan dog eliminere uddannelsessyste-
mets selektionsmekanismer. Det vil veere synligt for alle tilstedeveerende, at
nogle har lettere ved fx at leese, regne, tegne eller spille end andre og dermed
klarer sig bedre i det pageeldende fag.

Luhmanns blik pa uddannelsessystemet kan synes brutalt, men uden en
forestilling om, at nogle kundskaber er bedre end andre opherer undervis-
ningen med at veere et korrektiv til socialisation og dermed med at veere
undervisning. Afskaffelse af formaliseret uddannelse og undervisning vil
desuden ikke eliminere selektionsprocesserne, men blot kanalisere dem
over i andre funktionssystemer, altsa finde det Luhmann kalder funktionelle
akvivalenter til uddannelsessystemets selektionsprocesser. Tidligere spillede
eksempelvis herkomst en afgerende rolle for individets chancemuligheder
(Luhmann, 2006; Oettingen, 2016).

Fremfor at stille sig afvisende overfor og dermed negligere selektions-
funktionen bor de selektionsprocesser, der knytter sig til ethvert didaktisk
valg, uanset hvor inkluderende undervisningen soges tilrettelagt, gores til
genstand for systematisk og kritisk refleksion. Alternativet er, at undervis-
ningen og didaktikken ger sig blind over for disse processer og overlader
bade analyse og handtering til andre. Vigtige bidrag til denne systemati-
ske refleksion er at kunne reflektere over, hvad der skal leeres, og hvorledes
denne leering kan iagttages, og hvordan den kan anvendes i undervisningen.

I resten af artiklen tager vi fat i tre centrale didaktiske sporgsmal knyttet til
bedrelveerre-koden: (1) Hvad skal der egentlig leeres? (2) Hvordan kan uddan-
nelse og undervisning som sociale systemer iagttage leering, som foregar i
elevens psykiske system, dvs. i undervisningens omverden? Og (3) Hvordan
kan undervisningen bidrage til at udvikle elevens (selv)leeringskompeten-
cer, sdledes at denne er rustet til at leere det, som senere viser sig relevant for
livsforlebet, men som ikke var en del af skoleleerdommen?
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Spergsmalet om, hvad der bar leres

Usikkerheden om hvilke kundskaber og veerdier, der vil veere veerdifulde
i fremtiden, og som dermed skal formidles til eleven, betyder ikke, at fast-
leeggelse af uddannelsens og undervisningens hensigt kan overlades eller
bliver overladt til den enkelte leerers forgodtbefindende (Luhmann, 2006, s.
167). Tveertimod findes der bade uden for og inde i uddannelsessystemet en
reekke forseg pa at fastleegge ‘det bedre’.

Uden for uddannelsessystemet er det politiske system og det videnska-
belige system to af de helt centrale iagttagere af sdvel uddannelsessystemets
hensigt, som hvorledes denne hensigt kan realiseres. Det politiske system
bidrager med kollektivt bindende beslutninger i form af formalsbestemmel-
ser og leereplaner, herunder feelles faglige mal. Det videnskabelige system
tilbyder gennem didaktiske teorier en reekke endog meget forskellige bud pa
uddannelsessystemets opgave. Men ogsa foreeldre og interesseorganisatio-
ner forsgger lobende at fa indflydelse pa undervisningens formal.

Inden for uddannelsessystemet selv formulerer de forskellige uddannel-
sesinstitutioner med storre eller mindre frihed programmer eller leereplaner
for netop deres uddannelser. Desuden ma enhver leerer bade i sin planleeg-
ning og i selve undervisningen lgbende beslutte, hvad undervisningens
formal skal veere i netop denne klasse i netop denne lektion. Denne beslut-
ning kan — udover leereplanen — informeres pa mange mader, blandt andet
pa elevernes forudsaetninger, leerebogen eller neert forestdende skolebegi-
venheder, fx en musical eller en ekskursion.

Luhmanns beskrivelse af samfundet giver mulighed for, pa et helt
abstrakt og formalt niveau, at identificere tre vigtige kundskabsformer, som
undervisningen ma forsege at udvikle hos eleverne. Disse er mere udfol-
det beskrevet i Qvortrup og Keiding (2017) og opsummeres herunder i kort
form.

Forste kundskabsform: At tilegne sig viden. Tilegnelse af viden anses for veer-
difuld, fordi ny viden udvider den leerendes mulighed for deltagelse i en
social omverden, som aktuelt ligger uden for individets deltagelsesmulig-
heder. Enhver, der skal deltage i en social kontekst (fx en leg, et arbejds-
teellesskab, et undervisningsforleb), ma kende til, hvorledes interaktionen
udspiller sig bade sagligt (hvad), socialt (hvem) og tidsligt (hvornar). Den
forste undervisningsmaessige opgave bliver derfor at muliggere deltagernes
tilegnelse af veerdifuld viden. Nar vi her taler om viden rummer dette bade
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deklarative (vide at) og procedurale (vide hvordan) dimensioner, se eksem-
pelvis Marzano & Kendall (2007).

Anden kundskabsform: At handtere ikke-viden. Lige sa vigtigt det er for indi-
videt at tilegne sig bestemte kundskaber, lige sa tydeligt er det, at horison-
ten af mulig veerdifuld viden overstiger, hvad der aktuelt kan handteres i
undervisningen. Desuden er det i hgj grad uforudsigeligt, hvad det vil veere
veerdifuldt at vide og kunne i fremtiden. Derfor bliver en vigtig opgave for
undervisningen at laere eleverne at handtere ikke-viden. Med systemteorien
rummer dette formal to aspekter: at leere at leere og at handle pa usikkert
vidensgrundlag, dvs. at treeffe beslutninger.

Som didaktisk begreb handler at lere at leere og seerligt den refleksive
leering om at rette opmeerksomheden pa egne viden og leringsstrategier*:
Hvordan opdager jeg, at min viden er utilstreekkelig? Hvilke strategier har
jeg for systematisk tilegnelse af ny viden? Hvordan vurderer jeg kvaliteten
af ny viden? Forskningen godtger, at sdidanne metakognitive strategier er
af afgerende betydning for leeringsudbyttet (Hattie, 2013, s. 289). En under-
sogelse af de studerendes oplevelser af universitetsundervisning indikerer,
at dette ikke ‘bare sker af sig selv’, men at det at leere at leere bor veere et
selvsteendigt element i undervisningen (Thingholm, Reimer, Keiding, Due,
& Smith, 2016). Dette tema vender vi tilbage til i afsnittet om andenorden-
sundervisning.

Et andet aspekt af at handtere ikke-viden knytter sig til det at traffe beslut-
ninger. Det vil sige at kunne handle uden at kunne gennemskue situationen
fuldt ud og uden sikkerhed for konsekvenserne. I langt de fleste situatio-
ner vil det ikke veere muligt at tilvejebringe et fuldsteendigt grundlag for
at veelge, fordi kompleksiteten gor situationerne bade uigennemskuelige og
uforudsigelige. Hvis elever skal leere at treeffe beslutninger, ma undervisnin-
gen dels tilretteleegges med elementer, hvor elever skal treeffe valg i forhold til
problemstillinger, som rummer en vis grad af uforudsigelighed, bade hvad
angar valgmuligheder og udfaldsrum. Dels stotte systematisk refleksion
over de trufne beslutninger med henblik pa at leere at treeffe beslutninger:
Hvad gjorde jeg? Hvilke iagttagelser og veerdier 1a til grund for beslutnin-
gen? En sddan arbejdsproces rummer en raekke ligheder med faseforlobet i
handlingsorienteret didaktik (Keiding & Wiberg, 2013, s. 349-350)

2 Leringsstrategier ma ikke forveksles med leeringsstile. Laeringsstrategier beskriver et reper-
toire af tilgange til en given laeringsopgave, som kan veaere en del af uddannelsessystemet eller
knyttet til et hvilket som helst andet funktionssystem. Leeringsstrategier er saledes et didak-
tisk begreb.
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Tredje kundskabsform: At nyorientere sig. Den sidste kundskabsform handler
om at kunne teenke og handle pa nye mader, altsd forandre viden. Denne
kundskabsform rummer bade en oplevelsesdimension og en handlingsdi-
mension. I oplevelsesdimensionen handler det om at leere, at en given
problemstilling kan iagttages pd mange mader, og at forskellige iagttagel-
sesmader abner forskellige meningshorisonter. Og om at have gje for andres
iagttagelser og for, at deres beskrivelser af verden kan vere grundleeggende
forskellige fra ens egne, fordi de er frembragt med andre forskelle. Det at
kunne iagttage med andres forskelle er noglebegrebet i det, man kan kalde
kompleks forstaelse og empati, og indgar ogsa som et vigtigt element i et nuti-
digt dannelsesbegreb (Keiding, 2005; Luhmann, 1986). I handlingsdimensio-
nen handler denne kompetence om at kunne afvige fra og finde alternativer
til de handlinger, der fremstar som umiddelbart indlysende. Det handler
om at kunne rekontekstualisere og nyteenke situationer og problemer med
henblik pa at finde andre muligheder for kommunikation og handling. Den
aktuelle diskurs om innovation og entreprengrskab i uddannelsessystemet
er teet knyttet til dette uddannelsesmal.

I neeste afsnit vil vi se neermere pa de iagttagelsesstrategier, som under-
visningen anvender for at kunne iagttage elevernes leering.

Undervisningens leeringsbegreb

Som en del af uddannelsessystemet ma undervisningen kunne synliggore,
at den bidrager til at forbedre elevernes handlemuligheder. I et systemteo-
retisk-didaktisk perspektiv star undervisning siledes overfor den szrlige
opgave at skulle iagttage leereprocesser og leeringsresultater, som finder
sted i elevernes psykiske systemer og dermed i undervisningens omverden.
Undervisning er dog som socialt system henvist til at operere i mediet kom-
munikation®. Undervisningens iagttagelse af leering ma altsa basere sig pa

3 Undervisning og leering er ifolge Luhmann usandsynlige forehavender. Dette heenger sammen
med, at undervisningen og elevernes leering i en systemteoretisk optik finder sted i to forskel-
lige typer af selvrefererende systemer, som pa det operative (processuelle) niveau er lukkede
for hinanden. Undervisning er, som alle andre sociale systemer, baseret pa kommunikation
og opretholder sig selv gennem korte eller leengere kaeder af kommunikative haendelser. Ele-
vernes leering sker i form af eendringer af kognitive og/eller normative strukturer i elevens
psykiske system/bevidsthedssystem. Undervisningen forsgger at pavirke elevernes tanker og
handlemader, men det er den enkelte elev, der afgor, hvorledes han/hun lader sig pavirke af
undervisningen, og dermed hvad han/hun leerer. Undervisningen har ikke adgang til elevens
psykiske system, men er henvist til at fortolke leering i sit eget medium, dvs. som kommunika-

tion. (Se fx Keiding & Qvortrup, 2014, s. 62 ff.)
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kommunikative konstruktioner. Nar undervisning iagttager og udtaler sig
om elevernes leering, er der derfor tale om et "kunstgreb, som iagttagere
anvender for at tyde noget, som ikke er muligt at iagttage” (Luhmann, 2000,
s. 151).

Der knytter sig en reekke usikkerheder til undervisningens iagttagelse af
leering. For det forste forudseetter kommunikativ iagttagelse séledes, at det
leerte kan meddeles (sprogligt eller gennem andre former for adfeerd?), at det
bliver meddelt, og endelig at det bliver forstiet som udtryk for leering®. En helt
central pointe i forhold til leeringsbegrebet er, at det er leererens kontingente
forstaelse, der afger, om elevens bidrag fortolkes som leering (bedre) eller
ikke-leering (veerre).

Med undervisningen som reference beskriver udsagn om lering eller
mangel pa samme altsa en seerlig form for iagttagelser, som sker i under-
visningen, og som undervisningen tolker som udtryk for uiagttagelige for-
andringer i elevens psykiske system. Figur 2 viser, hvorledes didaktikken
beskeeftiger sig med laering som kommunikative konstruktioner. Laeringste-
orierne forsgger derimod at beskrive og forsta de psykiske processer (Qvor-
trup & Keiding, 2016).

Figur 2. Didaktikken beskaftiger
sig med leering som kommunikative
Leering i undervisning [l Leering som forandring konstruktioner.
(tegn pa lzering) af kognitive strukturer
DIDAKTIK
4 Her er det méaske pé sin plads at minde om, at kommunikation hos Luhmann ikke a priori

har sproglig form, selvom sproget spiller en afgerende rolle i kommunikationen. Alle former
for observerbare haendelser bidrager til kommunikation, hvis de fortolkes kommunikativt,
dvs. som meddelelse af noget. Hvis en elevs mimik, fx rynkede bryn, forstas som udtryk for
usikkerhed om svaret pa et spergsmal, er der tale om en kommunikativ haendelse. Inden for
nogle fag, fx musik og idreaet, spiller ikke-sproglige handlinger en afgerende rolle i kommuni-
kationens iagttagelse af elevens leering.

5 En kommunikationsenhed beskrives hos Luhmann som en haendelse bestaende af tre
selektioner (valg): Valg af information, valg af meddelelse og valg af forstaelse. Informati-
onsselektionen henviser til kommunikationens meningsindhold, altsd hvad der meddeles.
Meddelelsesselektionen betegner valget af, hvordan informationen meddeles. Den tredje og
sidste selektion, valg af forstaelse, fastleegger, hvorledes adressaten forstar den meddelte infor-
mation. Den centrale pointe i forhold til leeringsbegrebet er, at det er leererens kontingente
(ikke-entydige) forstaelse, der afger, om elevens bidrag fortolkes som leering (bedre) eller
ikke-leering (veerre).
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Dette leeringsbegreb fojer en vigtig nuance til begrebet om synlig lering
(Hattie, 2013). Forskellen ligger i, at det med Luhmann bliver tydeligt, at
undervisningen aldrig vil kunne gore elevens leering som psykisk feenomen
synlig. I stedet fortolker undervisningen psykiske processer gennem haen-
delser, som den selv definerer som tegn pd lering. Uden den nuance kan vi
forledes til at tro, at de tegn, undervisningen anvender til at gore uiagttage-
lig leering synlig, er direkte afspejlinger (repraesentationer) af elevens leering
fremfor kommunikative rekonstruktioner. Undervisningen producerer séle-
des sine egne selvreferentielle beskrivelser af elevens leering. Grunden til
at vi ma interessere os sa intensivt for disse beskrivelser, bade med hensyn
til hvorledes de frembringes og resultatet af disse frembringelser, er, at de
er udgangspunkt for en reekke didaktiske beslutninger sdsom formativ og
summativ feedback, bedemmelse og selektion.

lagttagelse af laering

Undervisningens iagttagelse af leering hverken forudseetter eller skaber
transparens mellem de deltagende systemer. Undervisningens iagttagelse
af leering involverer tre dimensioner: sagsdimensionen, tidsdimensionen og
den sociale dimension (Keiding & Qvortrup, 2014).

Sagsdimensionen kommer til udtryk i formen bedrelveerre og knytter
leeringen til en bestemt saglig horisont (den intenderede leereplan). Laere-
planen kan, og vil antagelig som oftest, rumme bade eksplicitte og impli-
citte leeringsintentioner. Den eksplicitte leereplan kan knytte sig til et mal
om anvendelse af korrekte tiltaleformer. Den implicitte kan eksempelvis
komme til udtryk i, at ikke kun valg af tiltaleform, men ogsa udtale eller
tematisk kompleksitet teeller i distinktionen mellem bedre og veerre. Denne
dimension kendes blandt andet under begreber som den tavse eller skjulte
leereplan. Begge dimensioner vil veere aktive i forhold til sagsdimensionens
bidrag til iagttagelse af leering.

Tidsdimensionen kommer til udtryk ved forskellen nu/fer. Forskellen er
teet forbundet med uddannelsessystemets tidslige struktur, som fastslar, at
eleverne pa et givet tidspunkt i uddannelsen eller i det enkelte undervis-
ningsforleb skal vide eller kunne noget, de ikke vidste for (Luhmann, 1995).
Det nytter ikke noget, at eleven i undervisningen — og slet ikke ved eksamen
— anferer, at han eller hun vidste det i gar eller vil kunne vide det i morgen.

Socialdimensionen kommer til udtryk ved, at leering tilregnes eleven som
person. Det er netop denne elevs leering, der iagttages. Bade uddannelses-
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systemet selv og samfundet som helhed ma kunne tilregne de gennem
uddannelsessystemet skitserede livsforlob til de rigtige personer, hvis
uddannelsessystemet skal opfylde sin samfundsmeessige opgave. Netop
derfor kan en elev ikke opna en bedre karakter ved at lade klassekamme-
raten svare eller skrive stilen, desuagtet at denne maske vil kunne gore det
langt bedre. Netop derfor slds hardt ned pa selv kreative forseg pa at finde
opgaver eller eksamensbeviser pa nettet. Med formnotationen undervisnin-
gens konstruktion af leering beskrives som illustreret i Figur 3.

Bedre Veerre
Nu For
Denneelev @ Alle andre

Laering i undervisning

Undervisning Leering
(kommunikation) (bevidsthed)

Figur 3. Leering konstitueres i uddannelsessystemet
gennem samtidig aktualisering af tre iagttagelser.

Forskellen for/nu geor det muligt at iagttage leering bade retrospektivt
gennem formen nulfor og fremadrettet gennem formen nulefter. Den forste
form iagttager leering ud fra et summativt perspektiv: hvad har eleven leert
indtil nu? Den anden anlaegger et formativt perspektiv: hvad skal eller kan
leeres efterfolgende? Sidstneevnte rummer to muligheder: iagttagelse med
henblik pa enten bekraeftelse eller korrektion, hvilket udfoldes i neeste afsnit.

Bedre og veerre som afsaet for didaktisk refleksion

Hidtil har vi fokuseret pa at udvikle et analytisk blik pa uddannelsessyste-
met. Vi har beskrevet, hvorledes dets kode (bedrelvaerre) fastlaegger det bedre
som undervisningens positivveerdi og dermed som det organiserende prin-
cip for didaktiske beslutninger, mens det veerre fungerer som refleksions-
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begreb. I dette afsnit ser vi neermere pa, hvorledes bade det bedre og veerre
indgar i refleksioner over elevens leering, men pa forskellig made.

Pa det praktiske niveau, dvs. i selve undervisningsinteraktionen, optrae-
der der selvfelgelig bade bedre og veerre kundskaber. Savel elever som
leerere kan sige og gore noget forkert. Men de to kundskabsformer behand-
les grundleeggende forskelligt. En bekreeftende formulering som ’ja, det er
rigtigt’ markerer, at et bidrag ligger pa indersiden af formen bedrelverre,
mens opmuntringen njaah, prov igen” henviser et kommunikativt bidrag til
formens yderside og kategoriserer det dermed som "veerre viden'.

I stedet for blot at henvise elevens kommunikative bidrag til veerre-siden,
kan undervisningen veaelge at gore misforstaelsen til et tema i undervisnin-
gen. Ikke fordi det veerre pludselig skal leeres, men med henblik pa feelles
refleksion over forskellen bedre/veerre og efterfalgende korrektion. I uddan-
nelsesforskningen optraeder dette feenomen blandt andet under betegnelsen
konstruktiv behandling af fejl (Helmke, 2013, s. 178).

Figur 4 viser, dels hvorledes bade bedre og vaerre bidrag kan genindtraede
i undervisningen med henblik pa at bidrage til bedre leering, dels at de gen-
indtreeder med to grundleeggende forskellige didaktiske funktioner.

Lf‘aerrgl Bedre Bedre ‘u‘aer

Korrektion Bekr else

Bedre Veaerre

Figur 4. Undervisningens refleksion over elevernes leering, bide bedre og veerre viden kan have en
didaktisk funktion.

Bedrelveerre er en sdkaldt binzer kode; enten falder et kommunikativt bidrag
i undervisningen pa bedre-siden eller pa veerre-side. Det betyder ikke, at det
i praksis er let at afgore, hvilken side et bidrag skal henvises til, men i det
ojeblik, afgorelsen er truffet, falder bidraget enten pa indersiden af formen
(bedre) eller pa ydersiden (veerre). Det samme geelder de andre mulige opera-
tionaliseringer af koden, fx lertlikke-leert, deltagerldeltager-ikke. Den binaere
kodning modsiger ikke muligheden for graduering. Karakterskalaer er, set
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med en systemteoretisk didaktik, programmer’, som tilbyder en systematik
for iagttagelse og graduering af savel det bedre og det veerre.

Andenordensundervisning/undervisning
om undervisning og leering

I dette afsnit vender vi tilbage til temaet at leere-at-leere, som vi abnede i
forbindelse med spergsmalet om, hvad der bor leeres i uddannelsessystemet.

Uddannelse og undervisning er, bade hvad angar interaktionens ind-
hold og former, grundleeggende forskellige fra alle andre former for sociale
interaktionssystemer, fx familien, sportsklubben, vennerne, arbejdspladsen
mv. Oettingen (2016, s. 16) beskriver i trad hermed skolen som et “seerligt
paedagogisk sted, der pa kunstig made [...] skal leere barnet at formgive sin
egen fremtidige bestemmelse”. De udfordringer, som forskellen mellem de
forskellige typer af systemer skaber i forhold til at kunne koble kundskaber
og handlemader, som er leert i uddannelsessystemet, til omverdenen eller
omvendt, er et tilbagevendende tema i didaktikken. Vi finder det eksempelvis
under betegnelser som teori/praksis-problemet eller transferproblemet. Med
et systemteoretisk blik er forskellen ikke et problem, der kan lgses gennem
kloge didaktiske valg, men et vilkar, som undervisningen ma indstille sig
pa at handtere. Undervisningen ma med andre ord gere sig overvejelser om,
bade hvorledes elevernes ikke-skoleerfaringer kan pege ind i undervisning,
og hvorledes skole-leerdom bade i et nutids- og et fremtidsperspektiv kan
pege ud i ikke-skolen.

Vi vil gennem begrebet andeordensundervisning skitsere ét element, der
kan bidrage hertil.

Andenordensundervisning - det analytiske afsaet
Analytisk treekker begrebet andenordensundervisning pa Luhmanns begreb
om andenordensiagttagelser. En andenordensiagttagelse er en seerlig form
for iagttagelse, som iagttager, hvorledes noget iagttages. Andenordensiagt-
tagelser er relevante i underviserens didaktiske refleksion, fordi de hjeelper
til at ’komme bag om’ underviserens umiddelbare didaktiske blik: Hvordan
iagttages eleverne (dygtig/ikke-dygtig eller flittig/ikke-flittig); hvordan iagt-
tages indholdet (fastlagt/fleksibelt eller interessant/uinteressant for eleverne)
eller nye metoder og medier (spaeendende/irriterende)?

Vi kender denne form for systematisk refleksion fra faktoranalysen i den
leereteoretiske didaktik: “Malet for en sddan distancerende analyse er ikke
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at oplese alle ideologiske forhold, [...], men at afdaekke disse og inddrage
dem gennem kontrolleret bevidsthed” (Heimann, 1962, s. 164; evt Keiding,
2017). Forskellen mellem vores idé om andenordensundervisning og Hei-
manns tilgang er, at det i andenordensundervisning ikke er leererens normer
og verdier, men undervisningen, der gores til genstand for undersogende
refleksion, og at dette sker i undervisningen, dvs. sammen med eleverne.
Andenordensundervisning er saledes undervisning, der iagttager eller mere
mundret tematiserer undervisningen som undervisning.

Ydermere treekker idéen om andenordensundervisning pa Gregory Bate-
sons teori om logiske kategorier for leering og kommunikation (Bateson,
2000, s. 279 ft)). Batesons udgangspunkt er, at en leerende pa en og samme tid
leerer om bade interaktionens primeere indhold og om den kontekst, hvori
dette indhold optraeder. Han bygger sin antagelse pa studier af leering, som
viser, at forsegspersoner, der gentagne gange skal leere meningslase remser
udenad, ikke blot leerer remserne, men ogsa leerer at leere remser udenad
(Bateson, 2000; Keiding & Laursen, 2005). Der dannes med andre ord en
metafaglighed eller overfaglighed.

Denne overfaglige leering sker pa et andet logisk niveau: den handler ikke
om indholdet, men om konteksten for eller rammen om leering af indholdet.
Den overfaglige leering er ikke hierarkisk i veerdimeessig forstand. Den er
ikke mere veerdifuld eller raffineret end den basale leering. Den handler blot
om noget andet. Overfort til undervisning rummer den overfaglige leering
flere temaer, fx leering om den specifikke opgavetype, leering om fagets fag-
lige normer og veerdier, om klassen og skolen som leeringskontekst og, af
serlig interesse i denne sammenheeng, om sig selv som leerende (Laursen,
Keiding, & Johansen, 2003).

Tilegnelse af den overfaglige leering sker i vid udstreekning uden ele-
vens medvidende og kan derfor beskrives som en socialisationseffekt. I trad
hermed er den kun i begreenset omfang tilgeengelig for systematisk reflek-
sion. Medlaeringen kan vere bade intenderet og ikke-intenderet. I forsknin-
gen beskrives farstnaevnte ofte som den implicitte eller tavse leereplan (Kelly,
2009), mens den ikke-intenderede ofte beskrives som den skjulte leereplan
(Bauer, Borg, & Broady, 1986). Hvis eleven skal tilegne sig systematisk viden
om sin egen overfaglighed, ma denne derfor tematiseres i undervisningen
pa lige fod med undervisningens indhold og metoder.

Begrebet andenordensundervisning bygger altsa pa den forudseetning,
at undervisningen, frem for blot at forlade sig pa, at elevernes leeringskom-
petence udvikles gennem socialisation/vilkarlig medleering, mé undervise i
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veerdifulde metoder og tilgange til, hvordan eleverne kan arbejde med deres
egen leereproces, saledes at eleverne over tid far et refleksivt og handlings-
orienteret forhold til deres egen leering. Samme didaktiske ideal findes i teo-
rier om selvreguleret leering (fx Weinstein, Braten, & Andreassen, 2013).

Figur 5 viser, hvorledes undervisning af forste og anden orden adskiller
sig fra hinanden ved at have henholdsvis det faglige og det overfaglige som
didaktisk omdrejningspunkt.

Faglighed §§ Over- Over- Faglighed
faglighed faglighed

Undervisning Andenordensundervisning

Figur 5. Undervisning og andenordensundervisning har henholdsvis
det faglige og det overfaglige som didaktisk omdrejningspunkt.

Det betyder, at underviserens didaktiske overvejelser ma adressere to paral-
lelle spor. Det ene spor er overvejelser om undervisningens klassiske, didak-
tiske "hvad-hvordan-hvorfor’-spergsmal. Det andet spor er overvejelser om
og muligheder for undersogelse af det overfaglige. Her ligger fokus pa
leeringens/teenkningens "hvad-hvordan-hvorfor), og hvordan undervisnin-
gen bedst muligt kan stotte eleven i at leere, hvorledes han/hun leerer bedst.
Dermed bliver tilegnelse af metoder og tilgange ikke blot effekter af sociali-
seringsprocesser og noget, eleverne enten ‘kan eller ikke kan’. Desuden flyt-
tes ansvaret for systematisk tilegnelse af metoder og tilgange fra den enkelte
elev til undervisningen.

Ikke en metode, men et didaktisk princip

Andenordensundervisning tager form som en feelles dialog om ikke bare,
hvad eleverne skal leere rent fagligt, men ogsa en dialog om, hvordan de rent
overfagligt kan eller skal leere det. Sagt med andre ord retter andenorden-
sundervisning sig altsa ikke kun mod at stette eleven i kognitivt at forsta et
fagligt indhold, men ogsa mod at stette eleven i at forstd de kognitive pro-
cesser og strategier, der anvendes i forstaelsen af indholdet, fx hvordan man
effektivt tilegner sig ny viden, organiserer sine forstdelser, planleegger sin
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tid, strukturerer sin tekst osv. Andenordensundervisning rummer derfor
tydelige metakognitive elementer.

I og med elevernes leering, herunder deres teenkning om egen leering,
kun kan iagttages indirekte, som tegn pa leering, far vi at gore med en
udpraeget dialogisk orienteret og undersogende didaktik. Her bliver det ikke
underviserens primare opgave at formidle et konkret indhold, men at stille
relevante spergsmal til eleverne om deres made at veere elever pa, fx deres
strategier, vaner og veerdier. Og nok sa vigtigt: at praesentere dem for alter-
native leeringsstrategier og ukendte opmeerksomhedspunker.

I beskrivelsen af det analytiske udgangspunkt fokuserer vi pa overfag-
lighed som rammen for en konkret leeringsaktivitet. Men overfaglighed
er ikke kun noget, der laeres intentionelt eller medlebende i undervisnin-
gen. Eleven bringer ogsa overfaglige forhold med ind i undervisningen, fx
personlig baggrund, interesser, vaner og veerdier. Da disse bade direkte og
indirekte pavirker savel det faglige som det overfaglige, fx evnen til at orga-
nisere viden og opbygge hensigtsmaessige leeringsstrategier, ma disse i et
vist omfang indga i andenordensundervisningen.

Andenordensundervisning er séledes ikke en peedagogisk metode, men
et overordnet princip. Det betyder blandt andet, at andenordensundervis-
ning kan antage flere former i den konkrete situation. En mulighed er at
udvikle en klassekultur, hvor leerer og elever som en naturlig ting i lobet af
dagen ubevidst italesaetter, hvordan de arbejder med det faglige indhold. En
anden mulighed er, at underviseren bevidst giver instruktioner eller aktivi-
teter, evt. for og efter en aktivitet, der opfordrer eleverne til at reflektere over,
ikke bare hvad de har leert, men ogsa hvordan de har leert det.

Sammenfatning

Med afseet i systemteorien adresserer vi nogle didaktiske spergsmal vedro-
rende undervisningens hensigt og iagttagelse af elevens leering. I forhold til
hensigten identificerer vi tre centrale laeringsopgaver: at tilegne sig viden,
at handtere ikke-viden (leere at leere og leere at treeffe beslutninger) og at
reorientere sig. Vi viser endvidere, hvorledes iagttagelser af elevernes leering
er baseret pa kontingente iagttagelser, og hvorledes disse har betydning for
elevernes livsleb. Afslutningsvist peger vi pa, at undervisningen ma under-
vise eleverne i, hvorledes de far udbytte af undervisningen og leerer at leere.
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Videoobservation
- et empirisk blik pa undervisning

Resumé

I denne artikel diskuteres, hvordan man kan undersgge undervisning som et empi-
risk genstandsfelt. Artiklen falder i to dele. I forste del diskuteres empirisk underso-
gelse af undervisning i forhold til det aktuelle uddannelsespolitiske fokus pa “den
empiriske vending”. “Den empiriske vending” har sat fokus pa undersogelse af
undervisning i et bestemt metodisk perspektiv og med henblik pa effektivisering
af undervisning og uddannelse. Det er imidlertid forsimplet, hvis man reducerer
al empirisk skoleforskning til effektforskning. Der er andre formal med og méader
at bedrive empirisk didaktisk forskning pa. Som et eksempel herpd introduceres i
anden del professor David Clarkes fire perspektiver pa videoobservation, og gennem
konkrete eksempler diskuteres, hvordan man kan observere undervisning i fag pa
den ene side med blik for undervisningens kompleksitet og pa den anden side med
viden om forskningsdesign og -redskabers formaterende kraft. Ved at introducere
Clarkes fire perspektiver vises, at bade kvantitative og kvalitative undersogelses-
former kan have deres berettigelse i undersogelse af et vildt og komplekst feenomen
som undervisning, men ogsa at ikke mindst kvalitativ klasserumsforskning kraever
stor metodisk demmekraft, idet forskeren i situationen ma kunne foretage en reekke
metodiske valg, vel vidende at disse far afgerende betydning for savel analysemu-
ligheder som undersogelsens udsigelseskraft.

Nogleord
Videoobservation, empirisk undersogelse, kvantitativ/kvalitativ metode, empirisk
vending, evidens

Den empiriske vending

Efter “"TIMMS-chokket” og ”"PISA-katastrofen” er der inden for
uddannelsesforskningen sket en afgerende empirisk vending.
Orienteringen mod péaviselige virkninger er kommet for at blive.
Skole og undervisning ma lade sig male pd, hvilket udbytte ele-
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verne beviseligt far. (...) Ligesom ingen leege vil gennemfore
behandlinger uden forudgaende anamnese og diagnose, har vi i
skolen brug for en velfunderet dokumentation som grundlag for
peedagogiske indsatser (Helmke, 2013, s. 13).

Saddan indleder den tyske empiriske uddannelsesforsker Andreas Helmke
sin bog Undervisningskvalitet 0g laererprofessionalitet. Diagnosticering, evaluering
0g udvikling af undervisning. Citatet udtrykker kernen i det, der i dag kaldes
“den empiriske vending” i uddannelsesforskningen. Undervisningsobser-
vation udger en seerlig grundpille i Helmkes empiriske forskningstilgang.
Han ser undervisningsobservation som en modsatning til en normativ teo-
retisk forskningstilgang. Modsaetningen mellem en empirisk og en norma-
tiv peedagogisk videnskab fremhaeves ogsa ofte i Danmark. Spergsmalet er,
om det ikke er en falsk modseaetning. Ligger der ikke altid i det empiriske
arbejde — implicit eller eksplicit — veerdier, forestillinger og en teori om, hvad
undervisning (det empiriske genstandsfelt) er?

Den aktuelle interesse for pdviselige effekter heenger sammen med et inter-
nationalt uddannelsespolitisk fokus pa effektivitet i uddannelsessystemer
— PISA og TIMMS er eksempler herpd. Den finske uddannelsesforsker Pasi
Sahlberg beskriver denne tendens som GERM-effekten — Global Education
Reform Movement — og karakteriserer den som en reformortodoksi, der er
praeget af tendenser som fokus pa kernekompetencer (fx leesning og matema-
tik, der males i internationale sammenlignende undersogelser som fx PISA)
og sogning efter evidente metoder til at nd leeringsmal (lav-risiko-metoder,
hvor der ikke er frihed til at eksperimentere med alternative paedagogiske
tilgange) (Sahlberg, 2012). I Danmark ses dette bl.a. i Folkeskolereformen fra
2013, hvor man som noget nyt opstillede resultatmal for elevernes leering
og folkeskolens udvikling (Fagligt loft af folkeskolen, 2013). Resultatmalene er
kvantificerbare mal for elevernes leering, der kan bruges som et redskab til
at vurdere skolen og udbyttet af den investering, som samfundet gor heri.
Nar eleverne skal blive sa dygtige, som de kan (pa en given skala og i sam-
menligning med andre elever pa andre skoler og i andre lande), og bade
elever og skolevaesener males herpa, er det ikke overraskende, at evidens
og kravet om evidensbaseret undervisning dukker op. Professionelle leerere
har en selvfelgelig interesse i at oge den viden, de funderer deres undervis-
ning pa. Men det er en seerlig type viden og uddannelsesforskning, der hen-
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vises til, nemlig evidensbaseret forskning, hvor empiri iseer genereres som
kvantitative data med fokus pa objektivering og generalisering.

Mellem empiri og normativitet

I opposition til den empiriske uddannelsesforskning i ovenstaende betyd-
ning star en normativ filosofisk-peedagogisk tradition. At demme efter
engagerede debatter pa platforme som folkeskolen.dk star de stejlt over for
hinanden. Folkeskolen.dk er et debatforum og ikke et akademisk kritisk
forum, men diskussioner mellem leerere, leegmaend, forskere og undervisere
viser, at der er noget vaesentligt og essentielt pa spil i kleften mellem de
‘objektive’ empirikere og de normative peedagoger. Pa folkeskolen.dk opsum-
meres i december 2016, at artiklen "Afslering: Ingen evidens for, at leerings-
malstyret undervisning virker” om Keld Skovmands bog Uden mil og med
— forenklede Felles Ml (Skovmand, 2016) var arets naestmest laeste artikel og
den tredjemest debatterede (Olsen, 2016). Debatten handlede om mal over for
formal, dannelse over for kompetence, undervisning over for leering, maling
over for demmekraft, den empiriske vending over for paedagogisk filosofi
og sa videre. Stefan Hermanns bog Huvor stir kampen om dannelsen? (2016)
er ligeledes et eksempel pa krigen mellem to positioner. Herman skriver i
indledningen: "Min péstand er, at den afgerende strid i dansk uddannelse i
disse ar er en kamp om dannelsen, og at denne kamp udkeempes mellem to
positioner, der gor hinanden dummere frem for at kvalificere sig i striden”
(Hermann, 2016, s. 5). De to positioner benavnes henholdsvis “den paeda-
gogisk-konservative position” og “den politisk-administrative position”. I
Almen didaktik markerer Alexander von Oettingen med undertitlen — mellem
evidens og normativitet — et forseg pa at bygge bro mellem en evidensbaseret
og en normativ tilgang til almendidaktik (Oettingen, 2016), men i mellem-
rummet fastholdes evidens og normativitet samtidig som modpoler.

Nar man skelner mellem empirisk objektiv og ikke-empirisk normativ
peedagogisk forskning, placeres empirisk peedagogisk forskning i en natur-
videnskabeligt orienteret kausalitetsforskning med videnskabsteoretiske
trade til positivisme, empirisme og realisme. Hvis man lgsriver empirisk
paedagogisk forskning fra “den empiriske vending”, opdager man imidler-
tid, at empirisk forskning kan bedrives pa vidt forskellige mader og med vidt
forskellige intentioner. En del empirisk peedagogisk forskning er inspireret
af en hermeneutisk og antropologisk tradition, som traekker videnskabsteo-
retiske trade til feenomenologien og eksistensfilosofien.
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I ”"den empiriske vending” fokuseres pa forholdet mellem input og output
med henblik pa at identificere hvilke paedagogiske metoder, der virker bedst
(global evidens og effektivitet). Nar Helmke sammenligner peedagogisk
forskning med leegevidenskab, risikerer man at reducere undervisning til
et middel, der sigter pa at oge et malbart leeringsudbytte. Det interessante
bliver, hvor meget har eleverne leert, ikke hvad. I den forstand er den empiri-
ske vendings blik pa undervisningen et ikke-normativt blik: man forholder
sig ikke til fx indholdsvalg og -kvalitet, men fokuserer pa det storst mulige
udbytte (leeringskvantitet). Heroverfor star den normative paedagogiske filo-
sofi, som insisterer pa at diskutere kvalitative treek ved undervisningen. I
den forstand er de to positioner uforenelige. Men det forsimpler ogsa dis-
kussionen om empirisk skoleforskning, fordi skellet risikerer at reducere
al empirisk skoleforskning til effektforskning. Og det er en reduktion, som
hverken aktuelt eller historisk er konstruktiv.

Empirisk skoleforskning i historisk perspektiv

Der er i Danmark savel som i andre lande en lang tradition for at arbejde
med en systematisk videnskabelig udvikling af undervisning. Historiske
nedslag viser, at paedagogisk empirisk forskning ogsa nationalt har svinget
mellem en positivistisk orienteret og en humanistisk orienteret forskning
(Gjerloff et al.,, 2014, s. 118-125).

Anne Marie Norvig, der fra 1948 til 1959 var leder af Emdrupborg for-
sogsskole, beskriver tre typer af forsegsskoler i sin samtid: 1) eksperimen-
telle skoler, hvor virkningen af forskellige metoder undersoges empirisk, 2)
demonstrationsskoler, hvor forskellige metoder demonstreres under opti-
male forhold, dvs. frigjort fra traditioner og kommunale undervisningspla-
ner, 3) en nogtern og realistisk progressiv skole, der skaber balance mellem
hensynet til barnets frihed og ydre krav (Gjerloff et al, 2014, s. 209-213).
Feelles for forsegene var, at de byggede pa en overbevisning om en bedre
paedagogisk praksis inspireret af fx Jean-Jacques Rousseau eller John Deweys
tanker. Allerede for 100 ar siden udtrykte leerere og myndigheder skepsis i
forbindelse med en omfattende peedagogisk forskning med henblik pa at na
objektive resultater (Skovmand, 1977, s. 100), hvilket pa saet og vis spejler den
nutidige interesse for, men ogsa tvivl og modstand over for forestillingen om
objektive, evidente resultater.

Med folkeskoleloven af 1958 blev mulighederne for etablering af forsegs-
undervisning eksplicit beskrevet i Den Bla Beteenkning. Det beskrives, at det
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bade er forventeligt og enskveerdigt, at en leerer afprover nye tiltag i under-
visningen. I beteenkningen fremhaeves dog “egentlige skoleforseg”, der
sigter mod at generere objektive resultater. Gennem syv punkter beskrives
en reekke krav til udvikling af et systematisk opbygget og kontrolleret skole-
forseg. Det positivistiske paradigme for vidensproduktion skinner tydeligt
igennem. I 1969 udgiver Kaj Spelling, professor i eksperimentel paedagogik
ved Danmarks Larerhgjskole en artikel, hvori han skelner mellem to for-
sogsformer i skolen: paeedagogisk udviklingsarbejde og systematiske forseg,
samtidig med at han gor opmerksom pa, at der er tale om en form for fly-
dende overgang mellem de to forsegsformer, da det ideelle systematiske sko-
leforsgg er en illusion (Skov, 2005). Fra efterkrigstiden og frem oprettes og
nedleegges en reekke rdd, der har til formal at stette vidensudviklingen i og
om folkeskolen'. I en analyse af radenes udvikling skriver Poul Skov:

Det er imidlertid veerd at overveje, om udviklingen er ved at ga
i retning af, at man ikke er tilstreekkelig opmeerksom pa betyd-
ningen af lokale ideer, initiativer og erfaringer. Det onskelige ma
veere, at udviklingen kan bygge pa savel centrale initiativer og
undersogelser som pa initiativer og erfaringer fra det store veekst-
lag af engagerede personer, der findes pa skoler over hele landet
(Skov, 2005, s. 64).

Normativ eller empirisk, kvantitativ eller kvalitativ, lokal eller global, evi-
dens-hierarki eller evidens-typologi — set i et historisk perspektiv synes et af
problemerne ved den aktuelle empiriske vending ikke at veere, hvorvidt man
arbejder kvantitativt eller kvalitativt, lokalt eller globalt. Dilemmaer som
disse er relevante i ethvert undersogelsesdesign. Det historiske rids viser,
at pa det metodiske plan er der en lang tradition for kvantitative og kvalita-
tive empiriske undersggelser (ved siden af teoretiske studier). Forandringen
synes ikke at ligge i hvad (undervisning som empirisk genstandsfelt) eller
hvorfor (udvikling af praksis), men snarere i hvorfra. Hvorfra sperges? Hvad
er det for en padagogisk eller didaktisk teenkning, undersggelsesdesignet
operationaliserer? Hvor henter undersogelsen sin stemme og sit peedagogi-
ske, didaktiske eller fagdidaktiske blik?

1 Center for Strategisk uddannelsesforskning (www. cser.dk) og Nationalt center for skoleforsk-
ning (www.ncs.au.dk) kan ogsa ses som led i denne beveaegelse.
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Vilde eller tamme problemer?

Nar Helmke og andre sammenligner undervisning med laegevidenskab
eller tandfyldning, gores undervisning til et tamt problem. Hvis man stude-
rer plastfyldinger eller ssmmenhaengen mellem bremseskiver og trafikulyk-
ker, giver det god mening at teste og male. Men ét af problemerne ved “den
empiriske vending” er, at den behandler undervisning og leering, som om det
var bremseskiver og plastfyldinger. Selv om det er forforende at sammen-
ligne fx laesehastighed med bremseleengder, giver det ikke nedvendigvis et
meningsfuldt billede af eller indsigt i, hvad det vil sige, og hvad det kraever
at kunne laese med dybde, forstaelse, empati og kritik. Eller indblik i, hvor-
dan forskellige born i forskellige kontekster bliver leesere. Professor Hanne
Kathrine Krogstrup skelner mellem vilde og tamme problemer (Krogstrup,
2006, s. 26). Det kraever meget komplicerede beregninger at udvikle bremse-
skiver og at bygge en Storebeeltsbro, men det er muligt at udregne den for
tiden mest optimale losning pa problemet. Det er et “tamt” problem. Under-
visning er et vildt problem (Krogstrup, 2011, s. 95).

Nar man teemmer vilde problemer ved at skabe indikatorer og teelle op,
risikerer man at miste blikket for undervisningens kompleksitet. Projektet
“Program for forskningsinformeret, malstyret skole- og kompetenceudvik-
ling” er et eksempel pa et projekt, der arbejder med omfattende datameeng-
der med henblik pa skoleudvikling?. Programmets mal er, at de deltagende
skoler efterlever skolereformens mal om, at de skal udfordre alle elever, sa
de bliver sa dygtige, som de kan (www.laeringsledelse.dk). I rapporterne for
de enkelte kommuner er en lang indledning, der ogsa rummer henvisninger
til en paedagogisk tradition (fx Egelund, Aasen, Nordahl & Qvortrup, 2016,
s. 16). Som leeser fornemmer man, at det dels giver undersogelsen legitimi-
tet og dels svarer pa hvorfor, men det synes ikke at veere et afseet for hvorfra,
der sporges. Eller sagt pa en anden made: Den paedagogiske teori legitimerer
undersggelsen, mens det er langt vanskeligere at se, hvordan den paedagogi-
ske teori informerer undersegelsen og indgar i undersegelsens operationelle
definitioner.

I programmet gennemfores tre store kvantitative malinger (initialt, midt-
vejs og ved programmets afslutning efter fire ar), der skal veere med til at

2 A.P. Moller-fonden bevilligede i efteraret 2014 21 mio..kr. til programmet, der ledes af Labo-
ratorium for forskningsbaseret skoleudvikling og paedagogisk praksis, som i dag er rykket til
Nationalt Center for Skoleforskning, Aarhus Universitet. I programmet deltager 13 kommu-
ner. Man kan leese mere om programmet og dataindsamlingen pa www.laeringsledelse.dk.
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dokumentere, om malet nds. Gennem surveys indsamles data fra seks kilder:
Elever, klasseleerere, foreaeldre, leerere, paedagoger og skoleledelse (Qvortrup,
Egelund & Nordahl, 2016), ved at disse kilder pa en fire- eller femtrins-
skala skal erkleere sig mere elle mindre enige i en lang reekke udsagn. Data
bygger sdledes pa kildernes oplevede vurderinger af faglig og social trivsel
og leering. Outputtet af kortleegningen er en leeringsrapport for hver kom-
mune, som preaesenterer en lang raekke statistiske beregninger af kildernes
oplevede trivsel og leering. Men rapporterne kan ikke sige noget om, hvad i
den eksisterende praksis der gor, at elever fx trives eller mistrives. Fx viser
rapporten for en af de deltagende kommuner: “at Svendborg Kommune med
variationer pa fra 502 til 498 point statistisk set ligger inden for gennemsnit-
sintervallet pa fra 495 til 505 point for samtlige 13 kommuner, nar det geelder
de tre trivselsomrader” (Egelund, Aasen, Nordahl & Qvortrup, 2016, s. 46).
Men hvad bliver man egentlig klogere pa? Trives eleverne? Det gor sig vel
kun geeldende, hvis de ogsa trives i de andre deltagende kommuner. Eller
hvad kan man konkludere, nar elever i 0.-3. klasse svarer pa en firetrinskala
i forbindelse med spergsmal som “Jeg kan godt lide at ga i skole”, og gen-
nemsnittet bliver 3,56? Pa hvilken made stotter og guider det leerere i at navi-
gere i undervisningens kompleksitet og udeve professionel demmekraft? I
et interview formulerer Lars-Henrik Schmidt det sdledes: “Det er Qvortrups
ovelse: ,Tallene siger!” (...) Det er som om, tallene er blevet subjekt” (Sch-
midt, 2016, s. 10). Og man kunne tilfgje, at tallene kommer til at fremsta,
som om der er tale om objektive kendsgerninger — og ikke forskellige kilders
oplevede trivsel og leering.

Tals beskrivelseskraft er ofte sa stor, at de rummer en fare for forferelse.
Nar der er fokus pa forenklede beskrivelser med afseet i et omfattende data-
materiale, kan det hurtigt forfere én til skrebelige kausale forklaringer. Jo
mere undervisningens kompleksitet sammenfattes til et tal, desto vigtigere
er det at forholde sig til de begreensninger, en sddan beskrivelse rummer.
Kan egenskaber virkelig beskrives pa en skala fra 1 til 4? — og er det en
linecer eller eksponentiel skala? Den vilde virkelighed forsvinder gradvist
med stigende abstraktion. Problemet er ikke nedvendigvis, at man teeller,
men lige s& meget, hvad man bruger disse tal til. Banalt sagt er der stor
forskel pa at male med henblik pa sammenligning og konkurrence — og at
male med henblik pa didaktisk udvikling. Det patreengende sporgsmal er
saledes, hvilke data og hvilken viden hvem har brug for til hvilket formal
— altsa sammenhangen mellem en undersogelses intention (beskrive, for-
klare, forsta, forandre) og metode. Det haenger ogsa sammen med, hvilket
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perspektiv der anleegges: top-down eller bottom-up (Krogstrup, 2006, s. 138
ff). I et top-down-perspektiv er man som fx beslutningstager eller skoleejer
(legitimt) interesseret i at vide, om noget virker og har effekt (value for the
money); i et bottom-up-perspektiv er man (legitimt) optaget af at vurdere,
om man er pa rette spor, om der er brug for justeringer eller at ga andre
didaktiske veje. Sporgsmalet er, hvor langt ind i klasserummet de legitime
onsker om effekt raekker. Derfor bliver sporgsmalet om evidens og evidente
metoder centralt.

Den empiriske vending i undervisningen

Den empiriske vending heenger teet sammen med et onske om at oge effek-
ten af samfundets investering i skolen. Man forestiller sig at kunne destil-
lere den bedste vej — og dernaest implementere denne i al undervisning - i
princippet globalt. Det er groft sagt ideen i forestillingen om evidensbase-
ret undervisning. Martyn Hammersley (2004) haevder, at selve betegnel-
sen evidensbaseret undervisning er et slogan, hvis retoriske virkning er at
miskreditere modstandere heraf. Hvem kan veere uenige i, at leereres under-
visningspraksis skal baseres pa den bedste viden og forskningsresultater?
Inspireret af den medicinske verden er et dominerende perspektiv, at evi-
dens skal frembringe svar. Svar, der kan hjeelpe leererne til at gore tingene
bedre (Elliott, 2004).

Dette perspektiv pa evidens problematiseres imidlertid af flere (Biesta,
2011; Elliott, 2004). Gary Thomas (2004) nuancerer ved at minde om, at evi-
dens kan antage forskellige former og blive veerdisat forskelligt inden for
forskellige fagomrader. Nar det drejer sig om, “hvad der virker” i undervis-
ningssammenhaenge, peger Thomas pa begrebet intuition. Intuition knytter
sig til en personlig, tavs viden, der er dannet af oplysninger — data, beviser
— akkumuleret bade bevidst og tilfeeldigt om verden. I leererens undervis-
ningspraksis opstar nye ideer ofte ud fra en fornemmelse af, at en bestemt
made maske er den rigtige made at gore noget pa. Evidens er i denne forsta-
else ogsa leererens eksperimenter med input og data fra hverdagen og derfor
mere end “bare” forskningsresultater (Thomas, 2004). Ogsa Michael Eraut
(2004) interesserer sig for praktikeren som savel evidensskabende som evi-
densbrugende. Han satter fokus pa evidens som et datadrevet arbejde, hvor
leereren gennem deltagende observation, elevprodukter, forskellige evalu-
eringsformer m.m. genererer data og far etableret et vidensgrundlag, som
vedkommende kan handle ud fra. Leerere ma siledes overveje bade, hvor-
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dan de vil fremstille data, hvordan dette influerer pa den undervisnings-
meessige kontekst (konstitutive virkninger), og hvordan de vil bruge bade
egne data og forskningsviden i undervisningen.

I en dansk kontekst treenger kravet om empiri sig ogsa pa i leereruddan-
nelsen, idet den leererstuderende “skal udarbejde et skriftligt professions-
bachelorprojekt med udgangspunkt i en konkret empirisk problemstilling,
hvori inddrages resultater fra konkrete forsknings- og udviklingsprojekter
og forskningsbaseret litteratur inden for grundskoleomradet. Problemstil-
lingen skal tage afseet i folkeskolens praksis eller praksis fra andre skole-
former” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2015). Dette arbejde med
empiri kan tolkes enten som et skridt i retning af den empiriske vending
med fokus pa leeringsudbytte, eller man kan laese det som et forseg pa at
kvalificere dels leereruddannelsens arbejde med undervisning i skolen pa
en nuanceret og mangefacetteret made bade teoretisk og empirisk, og dels at
uddanne leereren til i sit virke at veere evidensproducerende og -brugende i
Erauts forstand.

Videoobservation - forskellige blikke pa undervisning

I denne del af artiklen zoomer vi ind pa videoobservation som en made
at generere data pa. Vi introducerer til lederen af det internationale center
for klasserumsstudier (ICCR)’ professor David Clarkes fire perspektiver pa
videoobservation, og gennem sma eksempler vises, at dataindsamlingsme-
toder ikke er neutrale, ligesom forskerens metodiske demmekraft er veesent-
lig.

Observation er blot en blandt mange mader at generere data pa. Nar
man vil arbejde empirisk, kan man grundleggende sporge mennesker
(spergemetoder), iagttage mennesker (observationsmetoder) eller indsamle
forskellige ting og tekster (dokument- eller genstandsmetoder). Selve data-
genereringsmetoden knytter ikke i sig selv an til et bestemt videnskabsteo-
retisk stasted eller til kvantitative eller kvalitative undersogelsesformer. Alle
mader at producere data pa ma teenkes sammen med formalet med under-
sogelsen (beskrive, forklare, forstd, forandre). Ved empirisk skoleforskning
er man forpligtet pa eksplicit at argumentere for valg af teori og metodi-
ske tilgange, sa andre far mulighed for at vurdere korrespondancen mellem
intention og metode.

3 http://www.iccr.edu.au/
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I Tabel 1 Videoobservation i forskellige forskningstyper’ anskueliggores, at
videoobservation ikke er et neutralt medie, men kan fungere i og understotte
forskellige forskningstyper med forskellige forskningsmaessige intentioner.

Dette uddybes med introduktionen til Clarkes fire perspektiver pa video.

Tabel 1. Videoobservation i forskellige forskningstyper

Forskningstype Kvantitativ metode

Kvalitativ metode

og -formal
Beskrive Video som vindue Video som linse
Objektivt blik ind i undervisnin-  Blik i og pa undervisningen
gen med henblik pa at beskrive  med henblik pa at beskrive de
de kvantitative traek, der foku-  kvalitative traek, der fokuseres
seres pa i undersggelsen, fx pa i undersegelsen, fx hvem
hvor mange gange forekommer ger hvad hvordan i undervis-
dette eller hint i undervisnin- ningen.
gen, som grundlag for sam-
menligning eller opstilling af
hypoteser.
Forklare Video som
forvraengende spejl
Video bruges til at fa sa righol-
dige data som muligt med hen-
blik pa at efterprave hypoteser
og sege forklaringer og arsags-
sammenhange.
Forsta Video som linse eller som
forvraengende spejl
Videoen er en forlaengelse og
fastholdelse af forskerens blik,
der zoomer ind og ud, vender,
drejer og folger — med henblik
pa at forstd menneskelige
udtryk og handlinger i kontek-
sten.
Forandre Video som katalysator Video som katalysator

Undersggelse af bestemte
undervisningsmaessige feno-
mener, hvor deltagerne gennem
brugen af video stimuleres til at
eksperimentere med bestemte
variable i undervisning.

4 Tabellen er elaboreret over Thisted, 2010, s. 82.
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Observation

Observation kan veelges, ndr man er interesseret i, hvordan mennesker
handler i forskellige sammenhaenge. I observation er fokus pa de direkte
afleeselige traek ved situationen, herunder deltagernes interaktion med det
materielle og sociale miljo (Raudaskoski, 2010, s. 82). Observation geor det
muligt at beskrive, hvad der foregar, hvem og hvad der er involveret, hvor
og hvornar, hvordan sociale processer og handlinger gores i tid og rum.
Observation giver overordnet mulighed for at se, hvad mennesker gor, mens
observationen ikke giver adgang til det, mennesker taenker.

Nar man beslutter sig for at observere, er der en reekke valg, man ma
foretage, fx valg af observationssted (klassevaerelse eller laboratorium — se
afsnittet Video som forvraengende spejl), og observationstilgang. Observations-
tilgangen kan veere aben eller skjult, deltagende eller ikke-deltagende, struk-
tureret eller ustruktureret — og alle mellemvarianter. Disse valg heenger
sammen med forskerens videnskabsteoretiske stasted, fx kan man disku-
tere, om man overhovedet kan tale om ikke-deltagende observation. Ud fra
et hermeneutisk perspektiv kan man argumentere for, at alene det, at man
er til stede, gor, at man er deltagende.

Der findes allerede meget metodelitteratur. Observation anvendes inden
for mange videnskabelige retninger og med mange videnskabelige formal. I
Danmark har der veeret forsket en del i brugen af video som undervisnings-
og leeremiddel, men der er ikke ret meget nyere dansk litteratur om videoob-
servation som forskningsmetode og -redskab. Vores bidrag til meengden af
metodelitteratur er med afseet i David Clarke og kollegaers forskning at stille
nogle greb til rddighed, som kan diskuteres pa (mindst) tre niveauer: viden-
skabsteoretisk, i forhold til konkrete, unikke undersogelsesdesign og som
metode til produktion af data. Malet er at supplere og bidrage til et blik pa
blikket og en reflekteret omgang med videoobservation med seerligt henblik
pa undervisning som empirisk genstandsfelt.

Videoobservation

Video bruges som dokumentationsredskab i forbindelse med observation.
Men video er ikke bare et neutralt dokumentationsredskab. Qua sine tek-
niske affordances (men ogsa begraensninger) er videomediet med til at for-
matere de data, der genereres. Helle Alrg og Marianne Kristiansen (1997)
skriver om videoen, at den er god til at fastholde noget, der i princippet for-
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svinder i det gjeblik, det finder sted, og fremhaever, at den sterste fordel ved
videoen er, at den giver mulighed for at fange det, der foregar bade auditivt
og visuelt. Det er saledes muligt at fastholde bade verbale og nonverbale
udtryk (Alre & Kristiansen, 1997, s. 73). Med videoen kan man skabe en
multimodal tekst. Alligevel er der ogsa noget, videoen ikke kan indfange,
fx lugte og fornemmelser i situationen, og derfor er det vigtigt at erindre, at
videoklippet ikke er lig med virkeligheden (Alrg & Kristiansen, 1997, s. 76).
En af videomediets affordances er, at det fastholder alle handlinger i opta-
gefeltet ogsd dem, der ikke umiddelbart pakalder sig opmeerksomhed, og
som forskeren maske ikke i forste omgang heefter sig ved og noterer i sine
feltnoter, men som ved senere analyser kan vise sig at fange fx rutinerede
eller ritualiserede handlinger (Jank & Meyer, 1997). Dirckinck-Holmfeld
beskriver, at videomediet bl.a. af denne grund ma betragtes som “et meget
vaesentlig medium i forhold til at fastholde handlinger og fremanalysere
erfaringer” (Dirckinck-Holmfeld, 1997, s. 109).

Nar man sperger, om videoobservation kan adskilles fra den eller de, der
gor observationerne i felten, vil det kvalitative svar veere, at det er vanske-
ligt. Set fx i et feenomenologisk perspektiv kan den kropslige sansning og til-
stedeveerelse veere helt central, bl.a. fordi den sansede oplevelse i situationen
danner grundlaget for de ferste intuitive tolkninger (Renholt, 2003, s. 119).
Se ogsa afsnittene Video som linse og Video som katalysator. Set fra et positivi-
stisk perspektiv betragtes videoen som en neutral eller objektiv gengivelse
af det sete ud fra de pa forhand kendte og opstillede preemisser. Se afsnittet
Video som vindue nedenfor.

Analyse

Analysen begynder egentlig allerede i designet af undersggelsen gennem
de valg, der foretages. Selve analysestrategien ma korrespondere med det
samlede undersogelsesdesign. Har man valgt en beskrivende, forklarende
eller forandrende forskningstype med brug af kvantitativ metode, ma man
foretage sine analyser i overensstemmelse hermed. Det vil sige ved brug
af statistiske modeller og beregninger og afheengigt af de enkelte variables
maleniveauer. Man kan ga deskriptivt eller induktivt til veerks aftheengigt af
forskningsinteresse (Thisted, 2010). Ogsa i en kvalitativ undersogelse begyn-
der analysen allerede i de valg, man treeffer i situationen, ndr man star med
sit videokamera og fx veelger at zoome ind pa en bestemt deltager. I praksis
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sker der lobende en vekselvirkning mellem “indsamling” og analyse. Ana-
lysen kan veere enten datadrevet eller teoridrevet (Thisted, 2010, s. 175-6).

I det kvalitative analytiske arbejde kan man overordnet folge Steinar Kvales
analysetrin til interviewanalyse, som giver mening i forhold til kvalitativ
analyse i det hele taget (Brinkmann & Kvale, 2008, s. 217-218). Et andet bud
pa en systematik findes hos Alrg og Kristiansen (1997), der anvender fol-
gende niveauer i videoanalysen: intuition, iagttagelse, oplevelse, identifika-
tion, argumentation og diskussion, fortolkning, menstre og strategier. En
af udfordringerne ved videoanalyse er sporgsmalet om, hvorvidt man skal
transskribere videoen til tekst som forste analysetrin og eventuelt hvor-
dan. Der findes ikke faste anvisninger herpa, og et af problemerne er blandt
andet hvordan og i hvilken udstraekning, man skal forsege at transskribere
det ikke sagte — kroppene i rummet, lyde osv. (Alro & Kristiansen, 1997;
Dirckinck-Holmfeld, 1997; Ronholt, 2003). En made at lose det pa er ved at
arbejde med multimodale tekster, hvor leeseren bade kan laese den transskri-
berede tekst og se videoklippet (illustreres senere i denne artikel).

Vindue, linse, forvraenget spejl, katalysator

David Clarke (2015) skelner mellem fire mulige metaforer for videoens medi-
erende rolle i forbindelse med klasserumsforskning:

= Som et vindue, hvorigennem forskeren ser klasserummet

= Som en linse, hvorigennem forskeren fokuserer pa udvalgte aspekter
ved aktiviteter i klasserummet

= Som et forvreengende spejl, hvor forskeren ikke sa meget ser en
repraesentation af klasserummet, men snarere en afspejling af ved-
kommendes egne veaerdier og perspektiver rekonstrueret som klasse-
rumsdata

= Som en katalysator, hvor der fx etableres refleksionsrum med henblik
pa at forandre praksis.

I det folgende vil vi udfolde de forskellige beskrivelser, deres metodiske
konsekvenser og betydning for de forskningsresultater, man producerer.
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Video som vindue

Man kan se video som et vindue ind i klasselokalet. Der er fokus pa, hvad
forskeren objektivt “ser”. Clarke, Mitchell, og Bowman (2009) betoner, at det
er forst, nar forskeren kan se situationer i klasserummet fra alle deltageres
perspektiv, at han/hun kan begynde at forstd den motivation og de holdnin-
ger, der ligger til grund for deres deltagelse i undervisningen. Den metodi-
ske konsekvens er, at videokameraet skal kunne optage alle leerere og elever
i klasserummet. Metaforen er ofte relateret til kvantificerbare elementer i
undervisningen, hvor man er optaget af at sammenligne forskellige klas-
serum med hinanden som udgangspunkt for at forme og teste forskellige
hypoteser. Her far observationen en beskrivende karakter, hvor forskeren
eksempelvis kan lave opteellinger i forhold til antallet af leerer- og elevytrin-
ger eller brugen af faglige begreber i plenumsamtaler. Noget sddan har
David Clarke (2010) undersogt i en international klasserumsundersogelse.
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I video som vindue forstds videoen som en neutral videnskilde, der for-
domsfrit gengiver undervisningen. Tilgangen har en steerk tilknytning til
traditionen med strukturerede observationer og observationsskemaer inden
for empirisk paedagogiske forskning, hvor eksempelvis Ned Flanders og
Edmund Amidon tilbage i 1960’erne har udviklet observationsskemaer med
fokus pa interaktionen blandt leerer og elever i klasserummet (Amidon,
1966). Helmke (2013, s. 234-247) videreforer denne tradition ved at introdu-
cere forskellige observationsskemaer, der kan understotte en struktureret
observation. Hojstrukturerede og systematiske observationsstudier foku-
serer (som i de ovennaevnte tilfeelde) ofte pa hyppigheden af en specifik
adfeerd (aktivitetsoptegnelser) eller varigheden af en bestemt adfeerd i en
lektion (varighedsoptegnelser).

Videofastholdelsen gor det modsat real time-kodning muligt at gense
sekvenser og diskutere kodninger. Ved kodning af video kan skelnes mellem
to kodningstyper: deekkende og forekommende koder. Daekkende koder har
mindst to gensidigt udelukkende koder, hvor kun en af disse muligheder
kan anvendes i et bestemt tidsrum. Hvis der eksempelvis er fokus pa ele-
vers arbejdsform, kan deekkende kode vaere individuelt arbejde, makkerpar
eller gruppearbejde Det bevirker, at der altid vil vaere et begyndelsespunkt
og et slutpunkt for en sddan kode. Forskere i TIMSS 1999 Video Study har
blandt andet anvendt deekkende koder til at kode matematiklektioner i deres
helhed (Jacobs et al., 2003). Den udviklede kodningsmanual giver indblik i
det omfattende kodningsarbejde (TIMSS-R Video Math Coding Manual). Det
er ikke muligt at beskrive alt med dekkende koder, hvorfor der ogsa kan
anvendes forekommende koder. Med forekommende koder markeres, hver
gang koden optraeder i en lektion. Det kan eksempelvis veere en udefrakom-
mende forstyrrelse, som at der bankes pa deren, og en forelder kommer ind
i lokalet.

Hvad enten forskeren benytter video eller observationsskemaer, frem-
kommer der udvendige og abstrakte billeder af klasserummet. Det kan give
tejlagtige billeder af skolen, som kan vildlede andre (Lindblad & Sahlstrom,
2003). Det er derfor veesentligt at forholde sig kritisk til observationer af
det vilde feenomen undervisning, nar denne beskrives gennem undervis-
ningsobservationer.

Nar video anvendes som et vindue ind i klasserummet, etableres mulig-
heden for en storre transparens i forbindelse med de indikationer, som for-
skeren udveelger og efterfolgende forholder sig til. Ved strukturerede real
time-observationer har leesere ingen mulighed for at verificere undersogel-
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sens resultater. De kan udelukkende forholde sig til designet af observations-
skemaet samt anvendelsen af dobbeltscoringer. Dobbeltscoringer anvendes
til at underbygge validiteten og reliabiliteten af observationsskemaet, hvor
to observaterer uatheengigt af hinanden udfylder (scorer) observationsske-
maet. Ved at bruge video som vindue ind i klasserummet etableres mulig-
heden for, at leesere kan se videoen og derved forholde sig til forskerens
kodninger. Hvis forskeren tilslutter sig et naturvidenskabeligt orienteret
forskningsparadigme, er transparensen ved brug af video selvsagt at fore-
traekke.

Video som linse

Video kan ogsa anskues som en linse. Her fokuseres pa bestemte begiven-
heder i undervisningen, som forskeren zoomer ind pa. En konsekvens heraf
er, at andet udelades. Forskeren skaber altsa forholdene eller perspektivet
gennem sin udvaelgelse. Derfor bliver video ogsa et forskningsredskab, som
forskeren udnytter strategisk til at skabe bestemte billeder af klasserummet
og undervisningen. Det betyder, at de billeder (data), som skabes af under-
visning, hovedsagelig er baseret pa forskerens strategiske valg. Dermed er
denne brug en selektiv og konstrueret repraesentation af undervisningen.
Clarke et al. (2009) beskriver, hvordan enhver beslutning om eksempelvis
at zoome ind pa en leerer/elev i undervisningen eller dreje videokameraet
repreesenterer en bevidst handling fra forskerens side i forsoget pa at kon-
struere et dataseet, der pa bedst mulig made kan hjelpe med at besvare
forskningsspergsmalene. Forskeren er styrende for datagenereringen, og
videooptagelserne udger en selektiv og konstrueret repraesentation af
undervisningen.

Modsat video som vindue er der fokus pa data, der fremkommer med rig-
holdige detaljer af undervisningens vilde problemer. Som beskrevet i tabel 1
tager det afseet i kvalitative metoder, hvor forskeren pa eksempelvis etnogra-
tisk vis far mulighed for at besvare spergsmal som, hvad ger leereren, hvad
gor eleverne, hvordan arbejder de med faget. Der har i Danmark historisk
set veeret en tradition for denne type “feltforskning” under betegnelser som
klasserumsforskning, aktionsforskning og forskningsbaseret forsegs- og
udviklingsarbejde (Skov, 2005).

I Runes projekt "Malstyret kompetenceorienteret matematikundervis-
ning” (Hansen, 2016) anvendes video som en linse. Der er tale om en lon-
gitudinal etnografisk inspireret undersggelse med fokus pa én leerer og én
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klasse i grundskolen i en toarig periode. Rune har haft adgang til et video-
kamera og en mikrofon. I forbindelse med ugentlige klasserumsoptagelser
placeres videokameraet, sa det kan optage tavlen, leereren og storstedelen af
eleverne ved plenumsamtaler.

Ved elevernes arbejde med matematiske aktiviteter udveelges — i udgangs-
punktet — en gruppe i det enkelte forlgb, der folges med videokameraet. Her
zoomer Rune ind pa elevernes leeringsaktiviteter, ogsa nar lereren ikke er
til stede. Et alternativ ville veere at folge leereren med et videokamera. Det
fravalgtes allerede i begyndelsen, da det kan virke meget forstyrrende i for-
hold til den daglige undervisningspraksis. Det er et eksempel pd, hvordan
forskeren gennem sine valg er med til at skabe et bestemt perspektiv, hvor
en reekke elementer udelades.

Et eksempel péd video som linse er en undervisningssekvens, hvor der
zoomes ind pa fire elevers interaktion med hinanden, matematikleereren og
nedenstdende opgave Transskription af en undervisningssituation kan ikke
veere objektiv, da den hviler pa overvejelser over forholdet mellem detal-
jeringsgrad og overskuelighed. I denne artikel har vi valgt at fokusere pa
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overskuelighed, samtidig udnytter vi den multimodale tekstproduktion ved
at give leeseren mulighed for at se videoklippet®.

@ a Drengen og pigen pd vippen er ikke ens.
Hvorfor er vippen mon s i ligevaegt?

b Hvis de smider deres tasker, er vippen stadig i ligevaegl.

Hvad mi der gelde om de to taskers vegt?

(2) Hvad vil der ske med ligeviegten, hvis

a man kaster en liter melk op til hver af dem?

b de skifter plads pd et mikrosekund?

¢ pigen hopper af?

d man kun kaster en liter malk op til pigen?
Vi kommer ind i situationen umiddelbart efter, eleverne er blevet
bedt om at ga i gang med opgaverne, der er i elevernes matema-
tikbog. De to piger og den ene dreng sidder med bog og heefte
slaet op og kigger pa siden. Den sidste dreng rejser sig og vender
kort efter tilbage med sin matematikbog.
Elev22 begynder straks at tale om, hvad han iagttager pa billedet:
“Hvorfor de vejer det samme? Fordi de har benene pa jorden.”
Elev6 begynder at tale til Elev16, der dog har fokus pa opgaven i
matematikbogen, og svarer drengen: “Ja, fordi de har benene pa
jorden. Det er faktisk rigtig.”
Elev22 svarer: “De har benene pa jorden, det er derfor, der ikke
sker noget.”
Elev22 fortseetter med at leese op: “Hvis de smider deres tasker,
ville der sa stadig veere ligeveegt? Ja.”
Samtidig sperger Elevl6, hvad Elev 6 har skrevet. Hun svarer:
"Jeg har skrevet, de vejer lige meget.”
Elev22 gentager, hvad han sagde for, og Elevl6 siger: “De har
benene pa jorden, det er vel det.”
Elev22 svarer og laeser videre i opgaven: “Ja, det er sadan, hvis de
smider deres tasker er vippen stadig i ligeveegt. Ja, fordi de har
samme taske pa.”
Elev16 svarer: “Nej, jeg tror, man skal sige det, som om de vejer
lige meget.”
Elev7 kommer tilbage til den videoobserverede bordgruppe efter
at have hentet matematikbogen i sin skuffe. Laereren giver samti-
dig en besked til klassen.

5 Klippet kan ses pa: https://vimeo.com/187522064. Password: SLP
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Elevl6 henvender sig til Elev6 og forteeller, at hun er ved at have
brugt sit heefte. Herefter finder de to piger blyanter frem. Elev6
kigger i bogen sammen med Elev7, hvorefter hun leeser opgave
1.a. op: “Hvorfor er vippen mon sa i ligevaegt?”

Elev22 svarer: “Ja det betyder, at hvorfor er den sa lige. Det er pa
grund af, at de har benene pa jorden.”

Elev6 siger: “Sa vi kan skrive [utydeligt].”

Elev?7 sidder og kigger pa billedet pa den anden side i matematik-
bogen, hvorefter han siger: “De er begge to kvinder.”

Elev6 ignorerer dette og siger: “Men jeg tror, altsa ikke. Tror I, det
er meningen, at de har benene pa jorden?”

Elev16 svarer: “Jeg tror, det er fordi, de vejer lige meget.”
Herefter bliver Elev6 opmeerksom pa, at Elev7 kigger pa den for-
kerte side. Hun hjeelper ham til at fokusere pa den rigtige opgave.
I samtalen nar eleverne frem til, at de to personer vejer det samme.
Matematikleereren star og observerer elevernes samtale. Pa et
tidspunkt vender eleverne tilbage til deres oprindelige undren.
Elev22 siger: “Nej, jeg tror bare, de mener, at det er sddan — ham
der vejer mere end hende der — men pa grund af deres tasker, sa
vejer de det samme.”

Matematikleereren seetter sig nu pa hug ved det videoobserve-
rede bord.

Elev22 kigger kort pa hende, hvorefter han retter blikket mod
matematikbogen og siger: "Men det er ogsa bare det der med, at
de har benene pa jorden. Det er sikkert derfor, at de star lige.”
Elev6 siger: “Jamen jeg tror ikke, det er meningen, de har benene
pajorden.”

Elev16 svarer: “Nej, jeg tror, de vejer lige meget.”

Elev7 siger: “Jeg tror, det bare er noget, man skal ignorere.”
Matematikleereren gar ind i samtalen ved at sige: "Det kan I sa
veelge og sige. At ignorerer, at de har benene pa jorden, og derfor
er det her geeldende.”

Elev22 svarer: "Altsa jeg geetter pa, hvad det er, opgaven vil have,
vi skal. At det er fordi, sadan de er ikke ens, det betyder, at en af
dem vejer mere, end den anden gor.”

Eleverne fortseetter med opgavelosningen, mens matematikleere-
ren rejser sig og forlader bordgruppen.
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Ved at anvende Alrg og Kristiansens analysemodel beskrives sammen-
haengen mellem observation og analyse. I selve undervisningssituationen
overvaerer Rune gruppens samtale. Intuitivt har han pa fornemmelsen, at
der er et eller andet i situationen, som er veerd at forfolge. Efterfolgende ser
han videooptagelsen af lektionen og finder frem til ovenstaende sekvens.
Sekvensen genses flere gange, og han iagttager, hvem der siger og gor hvad
i situationen. Alrg og Kristiansen (1997) beskriver dette som en ydre sans-
ning. Samtidig er han bevidst om sin egen oplevelse af situationen, hvor han
er opmeerksom pa sine mulige fordomme mod leerebgger (indre sansning).
Pa baggrund af iagttagelserne og oplevelserne begynder han at zoome ind
pa seerlige elementer ved situationen. Et serligt fokus i forskningsprojektet
er sammenhaengen mellem mal, opgaver og elevernes matematiske leering.
I undervisningssekvensen er der tydelige indikationer pa en form for ned-
brud i elevernes samtale, hvor de gentagne gange prover at tilskrive mening
til opgaven. For at forsta situationen henter Rune hjeelp i teorier om laesning
af multimodale fagtekster, der fremhaeever betydningen af, at de forskellige
modaliteter understetter hinanden. Pa grund af artiklens omfang vil vi ikke
viderefeore denne diskussion, men derimod fortolke situationen saledes, at
opgaven skaber en situation, hvor den af leereren opbyggede didaktiske for-
bindelse mellem mal, opgaver og elevers matematiske leering ikke etableres
pa grund af en problematisk opgaveformulering.

Her fungerer video som en linse, der fastholder forskerens blik, som
vender og drejer situationen med henblik pé at forstd elevernes og leere-
rens udtryk og handlinger i situationen. Analysen og fortolkningen bliver
athaengig af forskerens perspektiv og defineret af de forskningsspergsmal,
vedkommende sgger svar pa. Brug af video giver forskeren mulighed for
at arbejde med en form for asynkront observeret virkelighed, hvor han/
hun kan ga tilbage og se eller gense serlige sekvenser, som vedkommende
mener, kan bidrage til en eller anden analytisk pointe. Men video er ikke
et neutralt medie! I forhold til ovenstdende undervisningssekvens skaber
Runes valg en situation, hvor videokameraet indfanger en — for ham — inte-
ressant samtale. Men ville han ogsa have fanget samtalen, hvis han havde
valgt at folge matematikleereren med et kamera eller havde placeret kame-
raet i et hjorne? Hvad ville man fa ud af at placere to, tre eller fire kameraer i
klasserummet? Og hvilke udfordringer ville noget sddant rumme?
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Video som forvraengende spejl

Video kan ogsa ses som et forvraengende spejl. Her former den teoretiske
ramme datasaettet. Forskerens teoretiske position er udgangspunkt for dan-
nelsen af det specifikke dataseet. Tidligere var der en reekke teknologiske
begreensninger forbundet med at repreesentere de komplekse dimensioner
ved undervisning, men nu er det muligt at skabe et righoldigt datamateri-
ale, hvor kombinationer af begivenheder, artefakter og mennesker gor det
muligt, at forskellige forskere kan analysere den samme undervisningssi-
tuation, men at de “forvreenger” dataseettet i forhold til de handlinger og
motiver i undervisningen, som de soger at forsta (Clarke et al.,, 2011). Video
kan bruges til at efterprove hypoteser og sege forklaringer og arsagssam-
menhaenge, men det er ogsad muligt at etablere en forhandling af mening
med afseet i forskellige teoretiske positioner for netop at forsta undervisning
som et vildt problem. Hvor forskeren med afsaet i brugen af video som linse
kan "ngjes” med et lille antal videokameraer, foreskriver denne tilgang et
vaesentligt storre teknisk beredskab, som pa helt anden vis kan indfange
undervisningens kompleksitet. Det kan eksempelvis vere et serligt ind-
rettet laboratorium som ICCR’s videoovervagede klasserum?®, hvor der er 16
videokameraer og 32 mikrofoner. Klasserummet kan indrettes pa forskel-
lige mader, og forskere har mulighed for at observere undervisningen bag et
envejsspejl med en kontrolpult, som styrer kameraer og mikrofoner.

6 Se eventuelt https://www.youtube.com/watch?v=NoMkOybRu4g
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Video som katalysator

Video kan ogsa ses som en katalysator, hvor deltagerne gennem brugen af
video stimuleres til at eksperimentere med bestemte variabler i undervis-
ningen. Det kan eksempelvis veere leererens arbejde med feedback, hvor der
eksperimenteres med forskellige stilladserende tiltag som fx at opmuntre
elever eller fremkomme med instruktioner. Helle Renholt argumenterer ud
fra et feenomenologisk perspektiv for, at “internaliseret viden som kommer
til udtryk i praksis (praksisteori) er tavs viden, [som] kan erkendes ved at
observere praksis og ikke ved at sperge praktikeren” (Renholt, 2003, s. 108).
Video kan netop anvendes til at etablere et refleksionsrum, hvor deltagere
kan fa gje pa — og dermed mulighed for at eksplicitere perspektiver med
henblik pa at forandre praksis (Alro & Kristiansen, 1997, Bjorndal, 2014;
Dirckinck-Holmfeld, 1997). Metoden stimuleret video genkaldelse (Busse &
Ferri, 2003; Dempsey, 2010) er et eksempel herpa. Videooptagelser hjelper
informanterne med at genkalde sig en situation, og de anvendes aktivt i for-
bindelse med et interview. Det kan for eksempel ske ved, at informanterne
forteeller, hvad de bemaerker, nar de ser en specifik undervisningssekvens.
Igen henvises til et videoklip’.

Vi kommer ind i situationen umiddelbart efter, at matematiklae-
reren har gennemgaet et fagligt stofomrade. Eleverne sidder stille
pa deres pladser, mens leereren beveeger sig hen mod midten af
rummet, mens hun finder et dias frem pa sin iPad.
Matematikleereren forteeller eleverne: “Det her, det er opgaverne,
som skal laves — og det geelder om bare at fa lavet sa mange opga-
ver som muligt. Men selvfolgelig skal man ikke suse hen over
dem, sa det/de ikke bliver ordentligt. Og sperg, hvis der er noget.
Okay?”

Mens leereren taler, begynder eleverne at finde deres ting frem.

I forbindelse med interviewene bliver informanterne spurgt: “"Hvad bemaer-
ker du/I eksempelvis, nar du/I ser felgende korte klip?”
I leererinterviewet siger leereren:
Jamen, jeg vidste godt at ... den der formulering “at der skulle
laves sa mange opgaver som mulig”, altsa det er jo egentlig ikke

7 Klippet kan ses pa: https://vimeo.com/187613575. Password: SLP
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det, jeg mener. Det det gwlder om, det er og fa treenet, det var det,
jeg teenkte, at nu havde vii sa lang tid arbejdet med det konkrete
og med borddiskussioner og s& videre. Nu tenkte jeg, nu er det
pa sin ret, nu skal vi simpelthen have treenet de her opgavelos-
ninger ogsad. Sa det kom med ogsa. ...jeg tenkte pa det selv, da jeg
havde sagt det, ...og det var ogsa derfor, jeg sagde, at det geelder ikke
om at jorde hen over opgaverne.

I elevgruppeinterviewet siger eleverne:

I: Hvad betyder det, nar T hun siger, at I skal lave sa mange
opgaver som mulig?

Elev7: At vi skal gere vores bedste.

I: I skal gore jeres bedste. Det er sadan, du opfatter det ja.

Elev6: At man skal skynde sig, men alligevel ogsa teenke sig
om.

I: At skynde sig, men alligevel ogsa teenke sig om. Hvad
betyder det, nar I far og vide, at man skal skynde sig og
sa teenke sig om? Hvad gor det ved jer?

Eleve: Da, der synes jeg, at ndr man regner opgaven, kan man
godt regne den hurtig, men sa bagefter hvis man regner
den ud, sa lige regne den bagfra, eller hvad man siger.
Regne den igen.

Nar forskeren veelger at bringe video ind i interviewsituationen, skaber han/
hun ogsa en iscenesattelse af interviewet, der ansporer informanterne til
at genkalde sig en situation. Men interviewspgrgsmalene har en afgerende
indflydelse pa de data, som kommer ud af situationen. Samtidig har det ogsa
betydning, om det er forskeren eller informanten, der styrer afspilningen
af sekvensen. Far informanten eksempelvis lov til at stoppe op og gense et
serligt element, eller er det en fast sekvens, som de skal se, for de ma tale
(Busse & Ferri, 2003).

At fa gje pa undervisning

Historisk set har den empiriske forskning i et opger med en mere metafysisk
videnskabstradition veeret knyttet til positivismens krav om videnskabelig
eksakthed. Siden har forskere fra savel den naturvidenskabelige som den
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humanistiske forskningstradition arbejdet empirisk. Den empiriske vending
inden for uddannelsesforskningen traekker trade til den empiriske eksperi-
mentelle metode, som stammer fra den naturvidenskabelige forskning. Det
betyder, at den type “lesninger”, man soger gennem den videnskabelige
praksis, iseer er forklaringer og objektive kendsgerninger. Dertil kommer, at
denne type empiriske undersogelser i dag er indlejret i en uddannelsespo-
litisk styringsteenkning, der fokuserer pa sammenligning og konkurrence.
Men empirisk peedagogisk forskning behgver ikke vaere indlejret i denne
videnskabsteoretiske tradition. Der er i Danmark ogsa en anden tradition,
nemlig en empirisk paedagogisk forskning, der er inspireret af en hermeneu-
tisk og antropologisk tradition, og som i hej grad har didaktisk udvikling
som sit sigtepunkt. Hvis vi mener, at der er brug for mange typer af empi-
riske undersogelser i og af praksis, ma vi tage udfordringen op og turde
diskutere, hvordan man meningsfuldt kan lave undersggelser for undervis-
ning — altsd undersogelser, der har den dobbelte intentionalitet at bidrage til
udvikling af undervisning i fag og teoriudvikling herom.

I denne artikel har vi zoomet ind pa observation af undervisning. Ved
at introducere til professor David Clarkes fire videometaforer har vi vist, at
den made, vi empirisk far gje pa undervisning pa, er steerkt knyttet til det
videnskabsteoretiske stasted, vi bedriver forskning fra. I vores optik gavnes
den empiriske fagdidaktiske forskning ikke af en uproduktiv dikotomi
mellem kvantitative og kvalitative forskningstilgange. Bade kvantitative og
kvalitative tilgange har styrker i forhold til at indfange undervisningens
kompleksitet. Det interessante er, hvad man ensker med sin forskning eller
sine undersegelser: vil man beskrive, forklare, forsta eller forandre? Sigtes
pa lokal eller global evidens? Udvikling eller sammenligning? Og hvorfra
sporges der? Det kreever alt sammen, at den, der arbejder empirisk — bade
leereren og forskeren, skal veere bevidst om det formaterende element i
undersogelsesdesign og dataarbejde. Ligesom laereren ma besidde paeda-
gogisk og didaktisk demmekraft for at kunne kombinere sin teoretiske og
almene viden med den konkrete, komplekse og vilde undervisningssitua-
tion, ma den, der arbejder empirisk, udvikle metodisk demmekraft — ikke
mindst ndr det geelder undersogelser af et vildt og komplekst genstandsfelt
som undervisning.
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Undervisningens gavegivning

Resumé

I denne artikel underseges undervisningsbegrebets aktuelle tilstand og dets filosofi-
ske indhold og muligheder. Forst argumenteres for, at undervisningsbegrebet i dets
nuverende brug reduceres til at veere en metode, der skal optimere konstruktivistisk
leering, som har det store problem, at det bygger pa en afvisning af undervisning
selv. Derneest undersoges fire forskellige nyere bidrag til et undervisningsbegreb,
som kan forstés helt uatheengigt af konstruktivistisk leering. Via analyser af Daniel
Breslauers, Gert Biestas, Chris Higgins og Jan Masscheleins peedagogiske filosofi
argumenteres for, at undervisning bestar af en dobbelt gavegivningsproces, som
setter leereren og eleven i et langt mere teet, kulturelt og vekselvirkende samspil
end hidtil.

Nogleord
Undervisning, leering, kausalitet, gave, filosofi.

Vi har i mange ar fokuseret pa leeringsbegrebet. I politiske og administrative
kredse tales ligefrem om en leeringsrevolution, og ofte ledsages revolutionen
af slogans som “fra undervisning til leering”. Ogsa i forskerkredse har ten-
densen bredt sig i et omfang, sa Gert Biesta i en kritisk diskussion af netop
dette leeringsfokus siger, at vi er ndet til “the end or even the death of the
teacher” (Biesta, 2013, s. 46).

I denne artikel vil jeg kort give min egen version af denne kritik. Forst vil
jeg pege pa, at den eksisterende forstaelse af forholdet mellem undervisning
og leering bygger pa en forveksling af kausalitetsforholdet, altsd det som
metodeleeren kalder for den uatheengige og den afthaengige variabel. Jeg vil
argumentere for, at den uafhaengige variabel, altsd undervisning, i aktuel
forskning defineres ved den athaengige variabel, altsa leering. Det betyder,
at vi ikke kan fastlaegge nogen paedagogisk kausalitet og i stedet ender med
at konstruere en teknisk forbindelse.

Den betragtning er afseet for en neermere undersogelse af, hvad den uaf-
heaengige variabel er i sin fulde uafhaengighed, dvs., hvad undervisning er
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uden leeringsbegrebets determinerende tilstedeveerelse. Til det formal har
jeg fundet en reekke tilgange, der diskuterer undervisning i egen ret, og
som har forskellige former for betydning for vores aktuelle diskussioner om
emnet. Det drejer sig om dels om en helt ny artikel af Daniel Breslauer, hvor
Israels paedagogiske filosofi diskuteres, dels en bog af amerikaneren Chris
Higgins, der seetter undervisning i forbindelse med det gode liv, dels et kapi-
tel hos netop Gert Biesta, hvor undervisning tematiseres via en refleksion
over Sgren Kierkegaards filosofi, og endelig en kort omtale af belgieren Jan
Masscheleins opfattelse af skolen som “suspension” samt hans ledsagende
idé om, at det paedagogiske liv handler om at bringe tingslighed og subjekti-
vitet teet pd hinanden. Selvom disse tilgange er forskellige pa mange mader,
sa deler de idéen om, at undervisning kan opfattes som en gave, og det er
den feelleshed, jeg gerne vil fremskrive i det felgende.

Kritikken: Den omvendte kausalitet

Hvis man egnsker at finde en egentlig paedagogisk kausalitet, altsa at stille
sporgsmalet op som at undervisning skal fore til leering, s kreever det en
undersogelse af de begreber, som man anvender, samt en undersogelse af,
hvordan de pavirker hinanden i den parallelle paedagogiske realitet. Man
skelner derfor i metodeleeren mellem den uafheengige og den afhengige
variabel. Den uathaengige variabel er knyttet til det objekt, der antages at
veere “arsagen”, altsa i dette tilfeelde “undervisning”. Den afheengige varia-
bel er derimod effektvariablen, altsa leering. Min korte pointe her er, at meget
aktuel peedagogisk forskning forveksler denne sammenhaeng. Dvs., at den
bestemmer den uafhaengige variabel ved den afhaengige i det, som er blevet
kaldt for “omvendt kausalitet” (Hariri, 2012). Derved bures forskningen inde
i en konstruktion. Lad mig forklare det:

a. Den afheengige variabel, altsi leeringsbegrebet, er defineret som anti-undervisning
Det leeringsbegreb, der er i veelten for tiden, er den sakaldte radikale kon-
struktivismes leeringsbegreb (Glasersfeld, 1995). Her defineres leering som
subjektive konstruktionsprocesser. Der er stort set ingen tematisering af
omverden, kultur, dannelse og politik. Det er klart, at undervisning under
dette begrebsmaessige vilkar kommer under pres, og den reduceres da ogsa
ofte til “instruction” eller til “designing”, hvis den da ikke helt falder ud og
overgar til “the death of the teacher”. Leereren ender som en form for tek-
niker, der transmitterer atomiserede videnselementer, eller som en person,
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der som en neutral tekniker tilretteleegger og designer leereprocesser. Nogle
gange reduceres laereren endda til at veere “privatpraktiserende” eller “ene-
veeldig”, dvs. knyttet til et normativt opger med noget, man kalder for “den
sorte skole”. Dette leeringsbegreb overtages pa forskellige mader bade af
f.eks. systemteorien og af John Hattie med den effekt, at subjektive konstruk-
tioner tematiseres som et sidkaldt “leeringsudbytte”, dvs. som maélelige og
synlige elementer, der kan omsaettes til radatalandskaber, som efterfolgende
kan styres og evalueres efter naeermere bestemte organiseringer og systemer
(Qvortrup, 2015). Overordnet set haenger dette opgeor med undervisning
sammen med et opger med almendannelse og paedagogiske formal som
sadan, men det lader jeg ligge her.

Endelig vil jeg kort sige, at Glasersfelds arbejde har praeget bade Niklas
Luhmann, John Hattie, John Biggs og vores hjemlige Jens Rasmussen dybt,
hvilket jeg har redegjort for i andre sammenhange (Remer, 2015; 2017a;
2017b). Det er via disse forbindelser, at den radikale konstruktivisme har sat
sig sa kraftfuldt igennem i centrale dele af paedagogisk teori og den tilho-
rende uddannelsespolitik.

Med denne bestemmelse far vi en atheengig variabel, nemlig leering, hvis
begreb er bestemt i modsaetning til og ligefrem i et opger med bade mere
socialt tematiserede leeringsforstaelser og med undervisningsbegrebet som
sadan. Den afhengige variabel er altsa defineret ved et opger med den uaf-
heengige. Allerede her lyder det problematisk, men det bliver veerre.

b. Undervisning som metode for opger med undervisning

Spergsmalet er nu: Hvad sker der, nar undervisningsbegrebet, som jo er ude-
lukket, vender tilbage igen, pa udelukkelsens preemisser vel at maerke? Jo,
forst og fremmest ma undervisningsbegrebet tilpasse sig den specifikt kon-
struktivistiske version af leeringsbegrebet, som jeg netop har omtalt. Dvs,, at
‘undervisning’ ma smide sine filosofiske, normative og sociale aspekter bort.
Undervisning mister sin omverden, fordi den ma tage farve af den afheen-
gige variabels solipsisme.

Desuden sker der det, at undervisning bliver til et middel for den under-
visningsafvisende leering, dvs. for sin egen nu etablerede antagonisme.
Undervisning, som jo er defineret ved det begreb, som vil af med under-
visningen selv, vender nu tilbage som leeringens tjener. Undervisning redu-
ceres dermed til én blandt andre leeringsmetoder. Undervisning bidrager
sammen med alt muligt andet til "leeringsoptimering’. Denne proces er ogsa
blevet kaldt “klasseledelse all inclusive” (Staunees & Juelskjeer, 2014).
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Men dermed sker der en tankevaekkende forskydning. For nar man defi-
nerer en uafheengig variabel ved den afheengige, hvis altsd undervisning er
helt underlagt en leering, der er defineret ved en afvisning af undervisningen
selv, ja sa har man jo slet ikke en uathaengig variabel mere. Det, man altsa far
etableret via sine empiriske undersggelser, er derfor en form for lukket bur
med kvantificeret leering og tekniske metoder. Den virkelige undervisning
og den virkelige leering far man ikke gje pa. Sddan er det, fordi begreberne
arbejder, som de gor. Begreberne binder sig til hinanden i en uheldig sym-
biose.

Men det gar jo ikke. Det odeleegger bade peedagogikken og den peeda-
gogiske forskning. Vi vil have virkelig kausalitet med adeekvate begreber
og fuld empiri. Derfor ma vi undersoge bade leeringsbegrebet og undervis-
ningsbegrebet i deres egen ret, og i nerverende sammenhang er det sa
undervisningsbegrebet, der er i fokus. S& spergsmalet er: Hvad er det for
en uafheengig variabel, vi taler om, nar den anskues i fuld, nd ja... i fuld
uafheengighed? Ja, faktisk for den overhovedet kommer til syne som “en
variabel”.

Vi ma derfor undersoge den uafheengige variabels neermere karakter,
nar den anskues i sig selv, for at se, om padagogikken og den paedagogiske
forskning kan komme teettere pa begrebernes realitet. Her kommer fire bud,
som nok er forskellige, men som ogsa har mange ting tilfeelles.

Undervisning som national essens

I et aktuelt nummer af tidsskriftet Studies in Philosophy and Education er der
en interessant artikel af amerikaneren Daniel Breslauer (Breslauer, 2016).
Breslauer forsker i forholdet mellem paedagogik og teologi, hvilket vi jo selv
har en rig tradition for her i landet. Artiklen handler om karakteren af den
nationale paedagogik i Israel, og min pointe skal veere, at vi kan leere noget af
denne diskussion, noget om betydningen af national essens, et udtryk som
herhjemme naermest er et bandeord. Artiklen hedder “Martin Buber’s Myth
of Zion: National Education or Counter-Education”.

Sporgsmalet, der behandles, er som sagt, hvilken paedagogisk filosofi, der
bor preege Israel som nation. Forfatteren gor op med to eksisterende positi-
oner og forseger sig med en droftelse af Martin Bubers ideer i stedet. Den
ene position, som kritiseres, er den uddannelsesteenkning, der kommer til
udtryk i traditionel nationalistisk policy. Her handler det om at uddanne
til jodisk patriotisme i en form for identitetspolitisk praegning. Det omtales
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som en “degenereret nationalisme”, hvor borgerne er reduceret til “symbols
of a national ideology”.

Den anden position dreftes mere indgaende, fordi den har haft en ret
fremtreedende plads inden for den peedagogiske filosofi, ogsa i europeeiske
og amerikanske kredse. Det er den seerlige form for kritisk paeedagogik, som
er udviklet af den peedagogiske filosof Ilan Gur-Ze'ev, som selv er jodisk.
Ze'ev afviser “all national education”. I stedet idealiserer han den jodiske
diaspora, dvs. landflygtigheden. Denne idé om diasporaen, som Gur-Ze'ev
generaliserer til en almen uddannelsesfilosofisk marker, leegger vaegt pa
fremmedheden, forladtheden, udelukkelsen og det nomadiske, og pa en
made er det lidt pudsigt, at Gur-Ze’ev traekker pa et jodisk grundbegreb i
et opgor med en national peedagogik. Faktisk kan man se figuren dukke
op flere steder i de mest avancerede poststrukturalistiske kredse. Alphonso
Lingis, der ligesom Gur-Ze'ev har redder i Levinas’ filosofi, har samme idé
i sin bogtitel: “The community of those who have nothing in common”. Og
hos Foucault, som bade Lingis og Gur-Ze’ev er inspireret af, finder vi ogsa
idéen om paedagogik som noget, der opererer pa samfundets diskursive
graenseflader. Idéen findes ogsa hos Rousseau, hvor Emile ogsa tages ud af
samfundet, for kun derude kan han fa en god opdragelse. Pa en made er det
en almen kritisk figur, som her far en jodisk preegning i en saeregen form
for opger med israelsk identitetspolitik. Gur-Ze’ev mener ligefrem, at Israels
fokus pa Holocaust har mindsket landets sensitivitet for andre undertryk-
kelseshandlinger. Han kan derfor direkte sige: “Israel has become the ulti-
mate Diaspora of the Jewish spirit” (Breslauer, 2016, s.505).

Men Breslauer vil gerne finde en mellemvej, dvs. en national opdragelse,
som bade er knyttet til sted, dvs. som ikke radikaliserer diasporaen i dens
egen oplesning, men som ogsa undgar den identitetspolitiske lukkethed,
som preeger den politiske nationalisme. Til det formal treekkes pa Martin
Buber, der er bredt kendt i uddannelsesfilosofien — ogsa i visse skandina-
viske sammenhaenge — for sit fokus pa dialog, dvs. pa vekselvirkningen
mellem jeg'et og du’et og det’et og disses grundleeggende bade konstitutive
og abne karakterer. Buber var ogsa blandt ideologerne bag den alternative
zion-bevaegelse, som preegede de socialistisk og humanistisk indstillede
kibbutzer — en form for Robert Owens-lignende socialt eksperiment, som
mange danske unge i gvrigt frekventerede langt op i 1980%erne via forenin-
gen Dakiv. Bubers pointe var altsa ikke en form for anti-nationalisme, men
derimod at give nationen Israel en mere aben, social og kulturel forankring,.
Det var en anden form for nationalisme. Ifolge Breslauer kritiserede Buber
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en “degenereret nationalisme”, som reducerer individer til at veere repree-
sentanter for “a specific type” (s. 494). I stedet bliver Bubers og Breslauers
sporgsmal: “what type appears?” i en feelles dialogisk og kulturel grund.

Undervisningsbegrebet hvirvles nu ind i en reekke bredere kulturelle
refleksioner, som en seerlig essens, en kropslig og sproglig transmission og
en spgen efter Zions uudgrundelighed frem for en regelret identitetspolitisk
implementering af Zion, hvis man kan sige det pa den made. Det hand-
ler om at forstd undervisningens indlejrethed i en kulturel dialog og i en
praksis, som bade er forankret, men som ogsa er aben og undersggende, og
Bubers pointe er, at disse elementer arbejder i udveksling og transaktion
mellem Jeg, Du og Det. Vi far det, som Breslauer kalder for “education in the
between”, hvor dndeligheden bryder frem inde fra relationernes indre.

Bresluaer taler om, at Buber bringer sin jediske paedagogik ind i en huma-
nistisk og moderne tid, og at denne padagogik endda henvender sig til en
form for verdensborgerlig dialog, a “total human attitude”, som det hedder.
Buber gnsker altsa en bade kulturel forankring og aben humanitet. Han taler
om en israelsk borger, der er “responsible to mankind as a whole while being
embedded within a concrete community” (s. 496). Ifelge Breslauer mente
Buber, at denne filosofi var en del af den jodiske mytologiske essens, og der
leegges derfor stor veegt pa de narrative og mytologiske sider af paedagogik-
ken. Fokus pa forteelling og pa sammenhaengen mellem sted og universa-
lisme minder om f.eks. Peter Kemp, som funderer kristendommen narrativt,
og som i et aktuelt arbejde taler om en “dansk verdensborger” (Kemp, 2015,
s.106), samt om mange steder i den grundtvigske tradition, hvor vi finder
lignende temaer (f.eks. Jonas 2003).

Malet er en “cultivation of Hebrew humanism” (Breslauer, 2016, s. 502), en
besindelse pa Zions bade fulde tilstedevaerelse og radikale ubegribelighed i
den konkrete dialog. Ifelge Breslauer er bade “erindringen” og ikke mindst
relationen til erindringen centrale dele af en jodisk identitet. At det er seerligt
preegnant i en jodisk tradition, giver sig selv. Vi far dermed en reekke fortolk-
ningstraditioner, som udspringer af en dben og undersggende omgang med
kulturel erindring, og det er myterne og kunsten, der hele tiden skal holde
disse processer dbne, sa de ikke stivner i simpel identitetspolitik eller stikker
af i Gur-Ze'evs diaspora-afvisende diaspora.

Det betyder, at en leerer er forbundet med sin nationale og mytisk-poeti-
ske oprindelse i en form for essentiel abenhed, bade i forhold det kulturelle
og videnskabelige materiale og i forhold til eleverne. Her er et centralt citat
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om Buber, hvor denne praktiske, ontologiske og paedagogiske “essens” beto-
nes:

“Teaching, Buber suggests, consists less in the transmission of a
specific message or content, than in the transformation of lives, a
transformation that creates what he calls “apostles”, who through
their life-experiences transmit “immediacy” by expressing the
“essence” of the teacher” (s. 495)

Undervisning er en “expression of essence”. Den gode undervisning handler
altsd ikke om at leve op til angivne procedurer eller idealer. Den handler
derimod om at blive vaek i kundskabernes dybde sammen med den naeste
generation med de tekster og pa de mader, som er knyttet til historisk under-
sogende og levende processer.! Undervisning er ved sin praksis en leven-
degorelse af en national og kulturel tradition. Hermed knyttes leereren til
en national dialog, som konstant er til undersogelse i forteellingernes skeer.
Leereren er en form for filter for national essens, der bringer dialog og aben-
hed hen til samfundets og historiens materiale. Buber taler om en “ability to
give to others and the ability to acknowledge what has been given”. Under-
visning er altsd den serlige form for gave-givning og -modtagelse, som
preeger et givent lands tradition.

Bubers underviser har en leere snarere end et budskab. Pointen kommer
bedre frem pa engelsk: “The teacher has a teaching”, som det hedder. Under-
visning er altsd en dialogisk og dben undersogelse af fortaellingers udvikling
samt af leererens og elevens egen eksistens heri. Undervisning er en udveks-
ling af erindringsgaver. Ze’ev ville med sit kritisk-teoretiske udgangspunkt
kalde det for ‘opium for folket”. Buber vil kalde det for folket, slet og ret.

Nu kan man sa sperge: Hvad har det med Danmark at gore? Meget, efter
min mening. Ogsa i Danmark har vi en nationalistisk hajreflej, der arbejder
identitetspolitisk. Men vi har ogsa en venstreflgj, der minder om Gur-Ze'ev
pa forskellige mader. Lad mig forst sige lidt om vores paedagogiske ven-
streflgj. Den refererer overhovedet ikke til Gur-Ze’ev, men den har samme
fokus pa “greenser”. Det er iseer den Foucault-orienterede paedagogik, jeg her
taler om. Traditionen nednormeres til strukturer, mens paedagogikken ma
arbejde pa graensefladerne mellem en konstrueret struktur og en anti-huma-
nistisk subjektivitetsoplosning. I veerste fald forsvinder mennesket helt. Det

1 Buber mente ligefrem, at hans filosofi ville kunne skabe varig fred med paleestinenserne.
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ser vi f.eks. i kredsene omkring konkurrencestatsteorien og i visse andre
poststrukturalistiske miljoer. Pa en made har vi en “radikaliseret” version
af Gur-Ze'evs filosofi. Gur-Ze'ev refererede jo i det mindste til et kulturelt
grundbegreb, nemlig disporaen. Det gor den danske venstrefloj ikke, fordi
enhver form for national interesse med det samme fortolkes strukturelt eller
identitetspolitisk. I den forbindelse kan man naevne centrum-venstres sko-
lepolitiske initiativ "Ny Nordisk Skole”, som var et ideologisk forseg pa at
tale administrativt-affektivt til leerernes grundtvigske oprindelse. Netop Ny
Nordisk Skole er dog omgivet af ca. samme centrum-venstre ideologi, som
preeger meget af den peedagogiske venstreflgj, nemlig dels accepten af kon-
kurrencestatsteorien som et vilkar og dels accepten af det konstruktivistiske
leeringsbegreb, jeg omtalte i starten af kapitlet. Hermed ender Ny Nordisk
Skole paradoksalt nok som et opger med “det nordiske”, og dermed fratages
leererne muligheden for at undervise i Bubers forstand.

Breslauers reference til Buber minder faktisk om vores egen grundtvigske
tradition. Faktisk finder man sadan en reference i Breslauers tekst. Vi far at
vide, at Buber var direkte influeret af tankerne bag den danske folkehg;j-
skoletradition og dens “open and responsive atmosphere”, som det hedder
(s. 504).

I dag er grundtvigianismen i mange paedagogiske kredse placeret henne
hos den identitetspolitiske nationalisme, men det er en historisk konkret fejl.
Grundtvig har preaeget den danske venstreflgj dybt, langt op i 1980’erne, og
spiller stadig en stor rolle for f.eks. Danmarks Larerforenings professionsi-
deal. I den forstand er han faktisk en endnu mere historisk samlende figur
end Buber.

Grundtvigianismen har i gvrigt en reekke filosofiske momenter direkte
tilfeelles med Bubber, selvom der jo ogsa er mange forskelle. En central lighed
er idéen om dialog og vekselvirkning, som faktisk ogsa findes i den desveerre
ret marginaliserede leeringsteori, som har udviklet sig med udgangspunkt
i russeren Bakhtins tanker, den sékaldte dialogisme (f.eks. Roth, 2009). En
anden vigtig lighed er interessen for myter og fortaellinger og for hele den
teologiske og filosofiske grundstrukturering af paedagogikken. Det geelder
om at holde en tradition levende bade i dybden og i genskabelsen, pa mader
der helt undviger og endda undergraver forseg pa at reducere det nationale
til strukturalisme eller “identitet”.

Nu betyder denne refleksion ikke, at man sa bare skal “anvende” idéer,
som er 150 ar gamle og delvist tidbundne. F.eks. var Grundtvig kritisk over-
for moderne videnskab og dele af den tyske tradition, hvilket vi jo ikke bare
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sadan kan eller bor overtage. Det er ikke “meningerne”, jeg taler om, men
derimod undersogelsen af hele denne nationale essens, som det ogsa var
Bubers opgave at finde, og som er dybt forbundet med bade europeeiske og
universelle temaer.”

I den forstand er undervisningen i Danmark en del af en grundtvigsk
tradition, der er blevet splittet i hhv. identitetspolitisk nationalisme og post-
strukturalistisk anti-humanisme, og som nu arbejder i dybe forfaldsstruk-
turer. Spergsmalet er sa blot, hvad der kendetegner en dansk paedagogisk
essens? Den seerlige praksis, som en dansk skole ved dens egen praksis skal
vise eleverne og indvie dem i. Den danske lerers leere. Dvs. den usynlige
leering og kulturkredsens forteellingers betydning.

En revitaliseret fortolkning af den grundtvigske tradition, som har
preeget bade hajre og venstre dybt, ligger lige for. Jeg har selv pabegyndt et
sddant arbejde via en analyse af teksten “Det danske firklgver”. Her finder
jeg et seerligt begreb om autoritet og poesi, som ogsa i dag gar igen i mange
paedagogiske diskussioner og sammenheenge (Remer, 2015). Mere grund-
leeggende argumenterer jeg for, at Grundtvig opfatter en dansk essens som
en passiv autoritet, der friger folkelig tilsynekomst. Grundtvig forteeller ogsa
om en form for dobbelt gave-givning, hvor kongen far autoritet af folket som
en gave, men hvor autoriteten derpa giver sin autoritet tilbage til folket, sa
vi far et “folkestyre”, dvs. en passiv monark, som har givet al sin magt til
undersatter, som derved blev til et folk. Igen har vi “gave-begrebet”, som
noget maske meget grundleeggende, og i skolens formalsparagrafs allerfor-
ste seetning har vi ogsa udtrykket at folkeskolen skal ....”give kundskaber”.
Pa den made ender vi faktisk i neerheden af den oprindelige “nynordiske
skole”, som blev udviklet af grundtvigske kredse fra omkring 1930, men det
lader jeg ligge her.

3. Hen-given-hed: Undervisning som at modtage en gave

Det andet nedslag er fra Gert Biestas nyeste bog The Beautiful Risk of Educa-
tion (Biesta, 2013). Her forsgger Biesta med udgangspunkt i postmoderne
teologi at argumentere for peedagogik som en “svag” aktivitet, dvs. at man
ikke skaber ex nihilo, men formgiver allerede eksisterende materiale, som
i en vis forstand er uregerligt, deraf ordet "risk” i bogens titel. Leereren er

2 Interessen for feenomenologisk essens er stimuleret af den sakaldte “weird realism”, som
f.eks. Graham Harman og hans postmoderne Heidegger-leesninger spiller en central rolle i
(Harman, 2005).
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altsa ikke omnipotent, han “styrer” ikke. Men det betyder ikke, at leereren er
en passiv leeringsdesigner eller en sokratisk jordemoder, hvilket jo ofte mar-
keres som alternativerne. Laeringsdesigneren udelukkes via en gentagelse
af Biestas legendariske leeringskritik fra 2004, og det markeres ogsa i et af
afsnittenes overskrifter, som er: “Constructivism and the end of teaching”
(Biesta, 2004 & Biesta, 2014, s. 44). Og jordemodermetaforen og dermed vul-
geerplatonismen afvises allerede i kapitlets indledende Levinas-citat:

“Teaching is not reducible to maieutics; it comes from the exterior and
brings me more than I contain”.

Af citatet fremgar, at undervisning skal betragtes som en eksistentiel tilfo-
jelse, et “mere” til mit indre, noget udefrakommende. Dette grundsyn udvi-
des inde i teksten i et selvsteendigt kapitel, som direkte hedder “teaching”.
Undervisningsbegrebet udarbejdes bade med fortsat reference til Levinas
og ikke mindst med solide tilknytninger til vores egen Sgren Kierkegaard.
Og sjovt nok er den leerer, Biesta finder der, meget langt fra at veere “passiv”
i den konstruktivistiske forstand. Men det er heller ikke skabelse ex nihilo
og deraf afledt styring. Undervisning er muligheden for, at subjektivitet
“can happen”, som det hedder. Det handler om, at subjektifikation, eller med
Hannah Arendts ord “natalitet”, kan komme til syne, ja ligefrem bryde igen-
nem. Biesta er altsa i gang med at undersgge hvilken leerer, der passer til
hans “dannelsesbegreb”, dvs. subjektifikation, som jo er arendtsk defineret.
Undervisningen er derfor en form for “event”, noget der indtreeffer, nar en
elev tager imod undervisning i en hen-given passivitet, der aktivt giver.

Biesta bestemmer leereren som en person, der “bringer noget nyt ind i
den peaedagogiske situation”. Leereren ma derfor komme udefra, fra et tran-
scendent omrade. Undervisning er i den forstand “a gift” eller en “act of gift
giving”. Men dette kan ikke foruddiskonteres, det er en “svag” indgriben,
for gaven skal ogsa modtages. Derfor undersoger Biesta, hvad det vil sige,
at gaven modtages, hvilket han understreger med en formulering, der giver
bedst mening pa engelsk: “being taught by” som modsetning til “to learn
from” (som horer til leeringsdiskursen, dvs. den omvendte kausalitet). Biesta
taler om en “fundamental difference” mellem disse to tilgange (Biesta, 2013,
s. 57). Med sin markering mener Biesta, at “undervisning” kan komme til-
bage til paedagogikken, hvor den har veret savnet siden leeringsrevolutio-
nens start.> Vi far altsa et undervisningsbegreb, som bade er transcendent

3 Det kapitel, jeg skriver om, blev oprindeligt udgivet som en artikel, hvis titel i hojere grad
udtrykker pointen: “Receiving the Gift of Teaching: From ‘learning From’ to 'being taught by’
(Biesta, 2012).
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funderet, og som er betinget af undervisningens subjektive modtagelse. Det
vil jeg uddybe lidt.

Den forste pointe om det transcendente gennemlebes via en droftelse
af Platon-dialogen Menon, hvor Sokrates kobles til konstruktivismen, dvs.,
at Sokrates designer betingelserne for, at eleven selv kan finde den viden,
han allerede indeholder. Det er dette grundsyn, der ifolge Biesta umuliggor
undervisning i konstruktivistisk forstand, selvom den radikale konstruki-
vismes fortalere mig bekendt aldrig har arbejdet med Menon-referencen. I
stedet siger Biesta, at en laerer bade overbringer viden, men ogsi betingel-
serne for, at eleven indoptager viden som viden. Leaereren er altsa ikke blot en
transmitter af viden eller en udsperger, men han transmitterer ogsa betin-
gelserne for viden, f.eks. i form af Bubers dialogiske mytologi, eller i form af
den livsform, som skolen skal virke i. Det er denne dobbelte struktur, som
Biesta finder hos Kierkegaard som en “dbenbaring”. Ogsa Biesta taler om,
at elevens relation til leereren derved bliver “essentiel” (Biesta, 2013, s. 50).
Undervisning, denne transmitterende forbindelse af indhold og indholdets
betingelse, transcenderer det, som eleven allerede ved. Undervisningen kan
ikke udledes af eleven overhovedet. Undervisning er en form for indbrud, et
“being taught”. Og vi far at vide, at “to learn from someone is a radical diffe-
rent experience than being taught by someone” (s. 53). Nar vi bliver under-
vist, leerer vi noget om os selv og om vores veeren og handlen i verden og
knytter det til videns- og erfaringsmomenter. Det er denne sammenknytning
af viden og videns betingelse, jeg selv har kaldt for en “kundskab” (Remer,
2015). Vi leerer om “inconvenient truths og difficult knowledge” (s. 53), der
bringer subjektiviteten i spil pa en meget mere alvorlig made, end hos kon-
struktivisten.

Den anden pointe handler om gaven: Gaven er kun en gave, hvis den
modtages, og det kan ikke planleegges, men man kan holde gje med det og
veere opmeaerksom pa det (deraf svagheden). En leerer er ikke en identitet,
men noget man bliver, nar en gave modtages, hvilket kan ske pa mange for-
skellige mader. Vi kan derfor tale om “en sporadisk” identitet, om en under-
visning som en “event”. Nar gaven modtages, giver man sig hen til gaven —1i
en hen-givenhed, hvorved eleven bliver til elev. Vi ender dermed i en dobbelt
"gift-giving”, som er en seerlig lykke, ja, maske den ultimative humanitet: At
give en gave, der modtages, hvorved modtageren selv erkender det som en
gave og giver sig hen, altsd hen-giver sig til gaven.

Derfor: “Calling someone a teacher is therefore ultimately not a matter
of referring to a job title or a profession, but is a kind of compliment we pay
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when we acknowledge.... That someone has indeed taught us something
....”. Vi modtager en sandhed “for which I am willing to live and die”. Det
er “the truth I have managed to receive” (s. 54). Derved efterlades man i en
“objektiv uvished”, som Kierkegaard citeres for at kalde det.

Dermed genindseettes autoritetsbegrebet: " To receive the gift of teaching,
to welcome the unwelcome, to give a place to inconvenient truths and difficult
knowledge, is precisely the moment where we give authority to the teaching
we receive” (s. 54). Dermed mener Biesta, at vi kan genvinde en form for
kulturel og peedagogisk ligeveegt efter 1968-problemerne med peaedagogisk
autoritet. Efter min opfattelse ligger disse refleksioner i direkte forleengelse
af det, jeg beskrev ovenfor som den danske leerers essens, dvs. en form for
passiv autoriet, der giver gaver tilbage, som han selv har fdet, og som derved
skaber folkelig tilsynekomst, og det hele bidrager direkte til en paedagogisk
fortolkning af skolens formal. Forskellen er nok, at Biesta har lidt proble-
mer med “folket”. For ham bliver det til “subjektifikation”, der seettes i delvis
modseetning til kvalifikation og socialisation. Forskellen skyldes efter min
mening en for kraftig preegningen fra Foucault (Remer, 2017c).

4. Undervisning som det gode padagogiske liv

Det tredje nedslag finder vi hos Chris Higgins i bogen The good life of teaching:
an ethics of professional practice (Higgins, 2010). Bogen er en sammenskrivning
af neo-aristoteliske markeringer, dvs. en diskussion af Macintyre, Taylor,
Dewey, Gadamer og ikke mindst Hannah Arendt, som jo ogsa praeger Bie-
stas filosofi.

Det vil fore for vidt at uddybe det rige veev af tanker, som denne bog inde-
holder, sa jeg vil blot opholde mig ved nogle f& forhold. Higgins forseger at
gore undervisning til en del af en etisk livsform, en del af en praksis i graesk
forstand og i egen ret. De to ledende sporgsmal er det sokratiske “hvordan
bor jeg leve?” og "hvorfor undervise?” samt en undersogelse af hvordan
disse sporgsmal heenger sammen med det feelles liv. De to spergsmal og
deres ledsagende livsformer melder sig igen og igen som etiske sporgsmal,
hvor menneskelig frihed er undersogelsens formal og forudsaetning, hvilket
jo ogsa ligger i mange af formuleringerne i skolelovens § 1, hvor frihedsbe-
grebet star centralt. At undervise er altsa en undersogende, selvkultiverende
og etisk livsform, der drager omsorg for genskabelsen af samfundets frihed.

De to spergsmal kan altsa ikke besvares teknisk, a la “man skal arbejde
efter folgende regler vedtaget af X kommune”, for dette “man” er ogsa et
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"jeg” og aldrig blot en struktur. Dvs., at undervisning er en undersogelse
af, hvordan bade jeg og “man” ber leve, og det stiller ogsa et spargsmal til
eleven om, hvordan han eller hun ber leve, samt hvem hun er ved at blive til
sammen med andre. Der er ligefrem tale om en indbygget “tension” mellem
“jeg” og “man”, hvilket er Higgins’ version af Bubers dialogiske treenighed,
som ogsa naevnes nogle gange. En leerer er en selvkultivator, som afseetter
selvkultivering hos eleven i et feelles paedagogisk liv. Der er ikke tale om et
moderne selv, som skal “selvrealiseres”. Det er snarere en etisk selvomsorg,
som er social i dybden. Vi finder faktisk lidt af de samme referencer hos
den sene Foucault, nar han taler om Parrhesia, dvs. abenhjertig tale, og om
selvomsorg som centrale etiske kategorier. Foucault har dog problemer med
“den anden”, fordi han som regel for-strukturerer omverdenen i neo-dit
og dat. I det graeske begreb er praksis en feelles kultivering af begyndende
selv’er, der udgar fra en feelles paedagogisk grund. Det er det, som foregar pa
en skole. Det er “undervisningens gode liv”. Her handler det ikke om leering
og adfeerd, men om karakterudvikling og handling i et faellesskab, det som
briterne kalder for “conduct”, og om en etisk undersogende praksis.

Det betyder ikke, at undervisningen ikke ogsad er knyttet til indhold,
tveertimod. Indholdselementer indgar i hoj grad i den paedagogiske omsorg,
men pavirker den ogsa. I den forbindelse har Higgins faktisk en leengere
dreftelse af dannelsestraditionen og dennes postmoderne og moderne
anvendelser. F.eks. har han en lang diskussion af de dannelsesprocesser, en
snedker ma gennemga, nar han bygger et bord. Han beskriver dannelses-
processen som en vekselvirkning mellem hand, materiale og handveerks-
tradition og forteeller om, hvordan snedkeren forlader sig selv for at finde
sig selv i traditionen af andres vaerker. Higgins’ tilgang er derfor i hgj grad
forenelig med bade dannelsesbegrebet og situeret leering.*

Higgins mener at kunne finde denne livsform flere forskellige steder. Isaer
finder han den hos Hannah Arendt, hvis kernebegreb er “natalitet”, altsa
evnen til at begynde. Peedagogik ses i den forstand som at drage omsorg for
disse begyndelser og deres vekselvirkning med kulturens og fagets plurale
indhold og materie.

Dermed far vi et billede af en skole, hvor undervisning er en underse-
gelse af, hvad man ber gore i ssmmenhang med, hvad der findes, og hvem
man bliver til. Det er en form for fri, spergende og undersggende livsform

4 Det minder om Byung-Chul Hans “synets paedagogik”, som fremstar som det modsatte af
“synlig leering”. Her handler det om at blive set af tingen (Han, 2010).
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og praksis, som har sin egen ret og ikke mindst sine egne “rytmer”, som
Higgins kalder det. F.eks. taler han om “the rhythm between withdrawal
and engagement”, om “characteristic patterns of planning, pursuit, and com-
pletion followed by intervals of rest and reflection” og om “a dialectic of
solitude and relation”, og det er faktisk i den forbindelse, at Bildung-traditio-
nen nevnes. Higgins taler ogsa direkte om det graeske eudaimania, lykken,
og om det at “leve vel” og at “fare vel” samt om Arete, det gode liv i et
godt feellesskab (s.194+198). Higgins naevner ogsa en distinktion, som Arendt
treekker pd, nemlig de to graeske begreber for liv, zoe og bios. Det er bios,
altsa den etiske og feelles livsfarelse, der er i centrum her, og som i modsaet-
ning til det adfeerdsmaessige zoe er det specifikt menneskelige. Skolen er
simpelthen lykkens sted.

Endelig markeres dette skoleideal som en “strangely radical brand of con-
servatism, inspiring as many on the left as on the right” (s. 200). Fuldsteendig
som man ogsa kan teenke om Bubers og Biestas indsatser, der ogsa begge
forseger at genskabe en tradition i det moderne livs omskifteligheder, og
som ogsa pa en seer made taler uden om almindelige politiske distinktioner.
Selv har jeg, dog i en anden sammenheeng, brugt udtrykket “en konservativ
postmodernisme” lidt i samme and.

En skole handler altsd om det, som har veerdi i sig selv, om samfundets
stasteder og om de mennesker, der skal finde dem og std og ga der (Brink-
mann, 2016).

Undervisning i en suspenderet tilstand

Den sidste pointe, jeg vil nevne, finder man hos den belgiske filosof, Jan
Masschelein, som sammen med Maarten Simon har skrevet bogen In defence
of the school — a public issue (Masschelein & Simon, 2013). Masschelein traekker
ligesom bade Higgins og Biesta pa Hannah Arendt. Franskmanden Jacques
Ranciere inspirerer bade Biesta og Masschelein, mens Masschelein er alene
om at interessere sig for den italienske filosof Georgio Agamben. Desuden
arbejder den ny-feenomenologiske “weird realism” pa det begrebsmaessige
plan, hvilket viser sig som en kraftig interesse for ontologien og denne
bevaegelses centrale begreb: “Tingen” (se note 3). Masschelein deler desuden
Biestas harde kritik af leeringsbegrebet, som han mener “teemmer” skolen,
hvilket star i modseetning til skolens begreb, som skal indgyde frihed i sam-
fundet via Fri Tid.
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Ligesom Higgins genfinder Masschelein skolebegrebet i en greaesk tra-
dition og ger skolen til en fra arbejdslivet og reproduktionen suspenderet
tilstand, ligesom i “den frie tid”, der jo ogsa var skolens graeske betydning.
Dvs., at man i skolen anskuer tingene uden for deres brugssituation og uden
for “oiko-nomia”, som jo er en regel ("nomos”) for private og behovsorien-
terede kredsleb, dvs. for husholdningerne (oikos). Den suspenderede ting,
dvs. indholdet, er ting uden specifik funktion og anvendelse, hvis betydning
og indre man kan puffe til og dreje pa, og hvis svar man kan studere. Pa
samme made bliver bernene i suspensionen til elever, hvor de er fri af deres
sociale roller. Alle elever betragtes ud fra “lighedens forudsaetning”, som
den franske filosof Jacques Ranciere siger, og de udvikler sig i omgang med
de suspenderede ting, som ogsa udvikler sig. Skolen bliver dermed en form
for andelig og praktisk vekselvirkning i et fra samfundet suspenderet rum.
Undervisning handler herefter om at bringe tingen og subjektet hen til hin-
anden, sa denne suspenderede tilstand kan realiseres i alle mulige former
for processer.

En yderligere pointe, som delvis er min egen, er det forhold, at leere-
ren selv er forbundet med en raekke historier i disses frie og suspenderede
former. Leereren er dialogiseret og suspenderet pa samme tid. Men denne
suspenderede dialogisering gor ogsa monologen vanskelig, vi far en “ten-
sion”, som Higgins siger. Det er denne spaending mellem en historisk dialog
og en situationsspecifik monolog, der gor, at en god leerer altid ogsa er lidt
fijern og stammende. Maske henviser denne speending netop til den tran-
scendente rumlen, som Biesta har fat i, og hvis rod er en national dialogisk
humanisme a la Buber?

Masschelein forseger pa den baggrund at genfortolke en del af det, som
den kritiske teori har affeerdiget som “sort skole”, dvs. skolens ritualer, rytmer
og rutiner som forskellige former for bidrag til at betone og fremme skolens
suspenderende tilstand, som altsa har sit eget liv og eksistens, og hvor elev
og ting bringes hen til hinanden i abne meder. Masschelein er bade skeptisk
overfor alt for markante dannelsesfigurer, ikke mindst med udgangspunkt i
Bildung-teorien, og overfor oplesningen af skolen i arbejdsmarkedet og det
sociale liv. For ham bliver skolen og dens undervisning en suspenderet vek-
selvirkning mellem elev, laerer og ting.
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Konklusion

Til sidst er det pa sin plads at samle op og kort vende tilbage til udgangspunk-
tet, nemlig sporgsmalet om kausalitet. Jeg har i ovenstdende betragtninger
forsegt at etablere et begreb om undervisning i sig selv som en dobbelt gave-
givning, hvor en elev modtager en leerers gave, hvorved leereren bliver til
leerer. Denne modtagelse er selv en gave, en given sig hen, hvilket gor eleven
til elev, og dermed forbindes bade laerer og elev til et paedagogisk liv, frem
for blot et privat eller kausalt liv i et konstrueret bur. Undervisning bliver
hermed en gaveproces og dermed et af vores fineste udtryk for humanite-
tens dyd. Denne proces har forskellige former for nationale preegninger, som
man ikke kan eller ber undveere, hvoraf jeg omtalte bade Bubers og Grundt-
vigs filosofi. Derudover knyttede jeg gaveprocessen til et paeedagogisk liv, en
suspenderet tilstand med egen normativitet og egne rytmer, som vi fandt
det pa forskellige méader hos bade Higgins og Masschelein. Dermed far vi en
tredeling: Gave, national essens og personlig og tingslig tilsynekomst. Det
er det, som skolens formalsparagraf angar, og som leeringsbegrebet ogsa ma
underleaegge sig. Efter min mening er denne tredeling ensbetydende med
samfundets inderste betydning. Man kan sige, at det er samfundet, der skal
tilpasse sig skolen frem for omvendt.

Men nu har jeg sa etableret den uafthaengige variabel i al sin fylde. Hvad
sa? Hvad sa med kausaliteten? Ja, den ma nu forstas helt anderledes. Nu ma
leering forstads som en del af dette gavegivende bade nationale og suspen-
derede liv, og netop her mister processen sin karakter af ”leering”. Leering
opsluges af undervisningens invitationer og subjektifikationsprocesser. Ja,
pa en made udelukkes “leering” fra skolen, fordi det jo er en biologisk/syste-
misk tilstand ved mennesket, altsd en del af zoe, en slags psykisk og socialt
system, der kan opleses i radata. I stedet far vi ord som tilsynekomst, hengi-
velse og subjektifikation, dvs. en form for “leeringsglemsel”, som psykologen
Lene Tanggaard engang udtrykte det (Tanggaard, 2015). Denne erstatning
af kausalitet med gavegivning aendrer efter min opfattelse vilkarene helt for
den paedagogiske forskning. Vi far nu studiet af gavegivningen og dennes
sociale og psykologiske vilkar. Peedagogisk forskning bliver til forskning i
undervisning.

I den forstand kan man godt sige, at det geelder om at undga leering.
Undervisningen spytter leeringen bort og indoptager eleven som menneske
med kulturel eksistens i stedet for.
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Et inkluderende didaktisk design?

Afprevning af et didaktisk design malrettet
elever med og i skriftsprogsvanskeligheder,
der anvender laese- og skriveteknologi

Resumé

I denne artikel preesenteres afprovningen af et didaktisk design med fokus pa
elever med og i skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse af leese- og skri-
veteknologi. Mélet med det didaktiske design er: 1) at styrke elevernes udvikling af
selvsteendige teknologibaserede leese- og skrivestrategier, 2) at inkludere eleverne i
den almene danskundervisning. Det forste undersoges med dataindsamlingsme-
toden think-aloud, mens det andet undersoges gennem observationer og elevinter-
view. Undersogelsen peger p4, at fokuseleverne stilladseres gennem det didaktiske
design, mens designets inklusionspotentiale falder forskelligt ud. I artiklen introdu-
ceres derfor tre perspektiver af betydning for disse elevers inklusion.

Nogleord
Leese- og skriveteknologi, it-hjeelpemidler, didaktisk design, dysleksi, skriftsprogs-
vanskeligheder

Introduktion

Ifolge Pisa-undersogelsen fra 2012 forlader 15 % af eleverne grundskolen
med svage funktionelle laese- og skrivefeerdigheder (Egelund, 2013). Social-
styrelsen peger p4, at der er en sammenhaeng mellem opnéelse af laesefeer-
digheder og videre uddannelse:

Bla. pabegynder feerre unge med ordblindhed en ungdomsud-
dannelse i forhold til gennemsnittet for alle unge med handicap
og i seerdeleshed i forhold til andre tale-, sprog- og leesehandicap
(Olsen & Schultz, 2010, s. 8).
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Det kan derfor fa alvorlige konsekvenser for de muligheder, disse elever far
i fremtiden. Det kan fa indflydelse pa bade uddannelse og de efterfolgende
muligheder pa arbejdsmarkedet. Det viser sig da ogsd, at voksne ordblinde
ofte veelger arbejde under hensyntagen til deres handicap (Boye, 2009). Sam-
tidig med at sa mange elever forlader skolen med mangelfulde skriftsprog-
lige feerdigheder, sa har vi i Danmark en ambition om en inkluderende skole.
I “inklusionsloven”, som blev vedtaget pa grundskoleomradet i Folketinget i
maj 2012 (paragraf 3, stk. 2), star der:

Born, hvis udvikling kreever en seerlig hensyntagen eller stotte,
gives specialundervisning og anden specialpaedagogisk bistand
i specialklasse og specialskoler. Der gives desuden specialun-
dervisning og anden specialpaedagogisk bistand til bern, hvis
undervisning i den almindelige klasse kun kan gennemfores
med stotte i mindst 9 undervisningstimer ugentligt (Ministeriet
for bern, undervisning og ligestilling, 2015).

Loven betyder, at elever med behov for mindre end ni timers specialun-
dervisning om ugen ikke leengere tilbydes dette. Det er sandsynligt, at
dyslektiske elever falder ind under denne kategori og derfor ikke leengere
tilbydes specialundervisning. I en reekke kommuner tilbydes disse elever i
stedet leese- og skriveteknologi. Saledes har 77 af landets 98 kommuner ind-
kobt adgang til laese- og skriveprogrammer (Arnbak & Klint Petersen, 2013).
Nogle kommuner satser pa at tilbyde dyslektiske elever et intensivt forleb
i at anvende leese- og skriveteknologi sammen med andre elever i samme
situation pa kommunale it-ressourcecentre. Her tages eleverne ofte helt ud
af den almene undervisning i en periode for derefter at vende tilbage til
klassen. I andre kommuner griber man det anderledes an. Feelles for denne
praksis er, at eleverne efterfolgende forventes at kunne handtere anvendel-
sen af LST mere eller mindre selvsteendigt i den almene undervisning. I en
almindelig dansk klasse sidder derfor typisk nogle fa elever med egen com-
puter (it-rygsaek).

Selvom der er stor abenhed over for anvendelsen af LST i Danmark, idet
LST kan anvendes til de nationale test og prover og altsa er en del af den
almindelige praksis, s oplever elever, der anvender LST, at de er anderledes.
De kan veere usikre pd, hvorfor de skal anvende LST, ligesom de oplever, at
leererne ikke er klaedt ordentligt pa til at hjeelpe dem i den almene under-
visning (Holmgaard, 2010; Juul, Brahe, & Hansen, 2013). Samtidig viser en
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reekke undersogelser, at elever med dysleksi oftere foler sig socialt og folel-
sesmeessigt udfordrede i skolen (Holmgaard, 2007; Ingesson, 2007), ligesom
de har storre risiko for at udvikle lavt selvveerd, indleert hjeelpeleshed, lav
'self-efficacy’, angst og depression (Burden, 2005; Burton, 2004; Humphrey,
2002; Ingesson, 2007; Meltzer, Katzir, Miller, Reddy, & Roditi, 2004; Swalan-
der, 2012).

Der ligger saledes en udfordring i at understotte disse elevers selvsteen-
dige anvendelse af LST og deres inklusion i den almene undervisning. Sam-
tidig er der ikke megen forskning, hverken dansk (Levinsen, 2008) eller
international (Abbott, 2007), der undersoger disse elevers anvendelse af LST
i en autentisk kontekst. Neervaerende undersggelse har netop til formal at
skabe ny viden om dette felt. Undersogelsens forskningsspergsmal er séle-
des:

Huordan tilrettelaegge et didaktisk design til 4. kl. med det formal, at elever med
0g 1 skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lese- og skriveteknologi, udvikler
selvsteendige teknologibaserede laese- 0g skrivestrategier og inkluderes i den almene
danskundervisning?

Det didaktiske design

Undersogelsen er en kvalitativ empirisk undersogelse i form af en afprov-
ning af et didaktisk design i en autentisk skolekontekst.

Malstyring og struktur

Det didaktiske design er et malstyret skriveforleb til 4. kl. Forlebet afvik-
les over seks uger. De overordnede mal er fra Feelles Mal for dansk i 4. kl.
(Undervisningsministeriet, 2015), og disse er konkretiseret i leeringsmal for
eleven samt i konkrete tegn pa méalopfyldelse.
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Feelles mal for 4. kl. Mal i dette forlgb Tegn pa malopfyldelse
Fremstilling At eleven kan karakterisere kendetegnene for en At eleven kan indga i samtaler om genremassige
Feerdighedsmal: beskrivende tekst (fagtekst om dyr) og benytte dem valg i egen og feelles fagtekst om dyr

Eleven kan udarbejde multimodale sstetiske og | til at skrive sin egen fagtekst om dyr.

faglige tekster
At eleven kan skrive en fagtekst om dyr, hvor

. s genretraekkene indgar
Vidensmal:

Eleven har viden om beskrivende og berettende
fremstillingsformer At eleven har viden om genretrazkkene ien

fagtekst om dyr

Korrektur At eleven kan finde sine stavefejl vha. Word At eleven kan give udtryk for, hvorndr og hvorfor
Fardighedsmal- stavekontrol eller opleesningsfunktion og rette de anvender en eller flere af de fem
Eleven kan stave med udgangspunkt | ordenes sine stavefejl ved hjelp af: stavestrategier
betydningsdele * Prgve igen i hovedet, og se om det bliver | At eleven anvender en eller flere af de fem
rigtigt ; G
stavestrategier under egen skrivnin
* Word stavekontrol g & &
id 5 * Ordforslagsbjzlken i CD-ORD At eleven kender en eller flere af de fem
Vidensmal: * Kopiere ordet fra en anden tekst
* 5|3 ordet op i Google stavestrategier

Eleven har viden om morfemer, ordklasser,
Jeg staver i hovedet
Jeg bruger Words stavekontrol

. .
.
® leg bruger ordforslagsbjzelken i cd-ord
.
.

lydfglgeregler og opsl h gi

Jeg kopierer ord fra andre tekster
Jeg slar ordet op pa google

Figur 1: Mdl for det didaktiske design.

Som det fremgar af figur 1 ovenfor, s er der to overordnede mal for forlebet.
Dels at eleverne igennem deres skriftlige fremstilling far genreindsigt og
genrekompetencer. Dels at de udvider deres repertoire af teknologibaserede
stavestrategier. De teknologibaserede stavestrategier er fundet i en under-
sogelse af unge med dysleksi, der har gode skriftsprogskompetencer ved
anvendelse af leese- og skriveteknologi (Svendsen, 2016b).

Det didaktiske design er, inspireret af UVD-modellen (Skibsted, Svend-
sen, Dstergaard, & Langager, 2015), bygget op over en fast struktur: ind-
ledning (eleverne introduceres til leeringsmal og leeringsindhold), arbejdstid
(elevaktiviteter teet knyttet til leeringsmal), afslutning (evaluering af leerings-
mal).

Laese- og skriveteknologi

Det didaktiske design er tilrettelagt saledes, at det stilladserer elever med
skriftsprogsvanskeligheders teknologibaserede skriftsprogskompetence
i den almindelige danskundervisning. Det har i en tidligere undersogelse
vist sig vaesentligt, at eleverne tager anvendelsen af LST til sig og udvik-
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ler nogle selvsteendige arbejdsformer, og at denne proces skal understottes,
hvis eleverne ikke skal finde opgaven uoverstigelig og opgive at bruge LST
(Levinsen, 2012). Der var derfor eksplicit undervisning i at bruge teknologi
til stavning, sadan at alle elever blev undervist i dette og fik stette til at
finde nye og selvsteendige strategier for anvendelse af LST gennem leerer-
nes direkte fokus pd anvendelsen af LST og sloganet “Det er godt at bruge
computeren til at stave, skrive og laese”, der var haengt op pa vaeggen og blev
italesat flere gange. Netop den positive italesattelse af anvendelsen af tek-
nologi og LST til leesning og skrivning var indteenkt, fordi andre underse-
gelser pegede pa, at det var vaesentligt eksplicit at anerkende, at leesning og
skrivning med brug af LST var ligeveerdigt med leesning og skrivning uden
(Holmgaard, 2010; Svendsen, 2017).

En reekke organisatoriske forhold har ogsa betydning for anvendelsen af
LST og altsa ogsa for realiseringen af det didaktiske design. To danske stu-
dier peger pa en reekke organisatoriske faktorer: Skolen skal sikre support
af computere og LST. Leereren skal sorge for, at alle tekster er digitaliserede,
og de skal kunne anvende LST. Eleverne skal have individuelle kurser i at
anvende LST (Bladt, 2012; Svendsen, 2017). Disse organisatoriske faktorer
var til stede pa de to skoler, hvor det didaktiske design blev afprovet. Her
var pa begge skoler en it-ansvarlig. Laererne havde modtaget kursus i anven-
delsen af CD-ORD, og de var opmarksomme pa at serge for digitaliserede
tekster til eleverne. Ligesom eleverne med og i skriftsprogsvanskeligheder
alle havde modtaget et individuelt kursus i at anvende LST.

I det didaktiske design leerer eleverne gennem de fem stavestrategier at
anvende stavekontrol (Word) og ordforslag (CD-ORD). Bag valget af disse to
stavestrategier ligger forskning, der peger pa, at anvendelse af stavekontrol
giver ferre stavefejl, selvom det ikke gor det muligt at finde alle stavefejl
(Batorowicz, Missiuna, & Pollock, 2012), ligesom de peger pa, at undervis-
ning i stavekontrol kombineret med oplaesningsfunktion pa samme vis ager
stavemaessig korrekthed (Peterson-Karlan, 2011). Andre undersogelser viser,
at anvendelse af ordforslagsfunktionen styrker tekstkvaliteten (Anderson &
Anderson, 2009; Batorowicz et al., 2012) og giver storre sproglig korrekthed,
ligesom det styrker flydende skrivning og komposition under skrivning
(Peterson-Karlan, 2011). I et dansk effektstudie undersogtes, hvorvidt elever
gennem et struktureret undervisningstilbud i anvendelsen af programmet
CD-ORD kunne udvikle deres stavekompetence samt styrke tekstkvaliteten.
Resultaterne viste, at anvendelsen af CD-ORD havde positiv effekt pa delta-

94



Arg.2 | nr.1] 2017 Studier i lereruddannelse og -profession

Helle Bundgaard Svendsen: Et inkluderende didaktisk design?

gernes stavning, nar de brugte it, men det forogede ikke skrivehastigheden
og havde svag, negativ effekt pa tekstkvaliteten (Juul & Koch Clausen, 2009).

Selvom det ikke er et mal for undervisningen (jf. figur 1) at anvende
opleesningsfunktionen, sa var det en central del af det didaktiske design, at
eleverne havde adgang til digitale tekster og kunne anvende oplaesnings-
funktionen til leesning, ogsa under skrivning af egne tekster. Dette valg er
ligeledes understottet af forskning. Her viser nogle undersogelser, at oplaes-
ningsfunktionen har positiv betydning for en raekke faktorer hos elever
med leesevanskeligheder: tilegnelse af nye ord, flydende leesning, begrebs-
forstaelse og laeseforstdelse (Anderson, Anderson, & Cherup, 2009; Lange,
McPhillips, Mulhern, & Wylie, 2006). Et review viser dog blandede resulta-
ter i forhold til opleesningens betydning for tekstforstdelsen og peger pa, at
funktionen viser storre effekt, nar den kombineres med andre funktioner,
samt at det er vaesentligt for effekten, om der knyttes instruktion til brugen
af den (Stetter & Hughes, 2010). I et dansk studie undersogtes effekten af pro-
grammet CD-ORD, der netop kombinerede forskellige funktioner (oplaes-
ning, ordforslag og ordbog). Undersogelsen indikerede, at anvendelsen af
CD-ORD havde positiv effekt pa tekstforstdelse og afkodning hos seerligt
svage laesere, ogsa nar de ikke anvendte LST. Resultaterne er dog baseret
pa en raekke forbehold, idet selve interventionen ikke er kontrolleret (Chri-
stensen, Andersen, Bingley, & Sonne-Schmidt, 2014). Det vil sige, at man
ikke ved noget om, i hvor hgj grad leererne i eksperimentklasserne anvendte
programmet i den daglige undervisning. Ser man pa anvendelse af oplaes-
ningsfunktionen under skrivning, sa ser det ud til, at opleesningsfunktionen
pavirker stavningen positivt (Anderson et al., 2009)

Forskningen styrker samlet set intentionen bag valget af anvendelsen af
stavekontrol, ordforslag og opleesningsfunktion. Det ser desuden ud til, at
anvendelsen af LST giver storre uatheengighed af andre (Brackenreed, 2008;
Ruffin, 2012) samt styrker motivationen for det skriftlige skolearbejde (Brack-
enreed, 2008; Fohrer & Magnusson, 2003), hvilket ogsa var intentionen bag
at lade alle elever anvende LST i det didaktiske design.

Modellering som laeringsprincip

Modellering er et veesentligt leeringsprincip i det didaktiske design. Ban-
dura (1997) definerer ‘mastery modelling’, som her i artiklen overseettes til
"leerermodellering’, saledes:
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“For det forste modelleres de hensigtsmeessige faglige feerdig-
heder for at vise de grundleeggende regler og strategier. For det
andet afprover den leerende dette i simulerede omgivelser under
vejledning. For det tredje hjeelpes den leerende til at anvende de
nye feerdigheder og strategier i arbejdssituationer pa en succes-
fuld made” (Bandura, 1997, s. 440-441, egen overseettelse).

Banduras pointe er, at lerermodellering oger elevernes muligheder for mestring
og mestringserfaringer, og det er vaesentligt for at kunne opbygge en robust ’self-ef-
ficacy’! (Bandura, 1994). I det didaktiske design er malet med at anvende denne
tilgang da ogsa, at alle elever stilladseres, sdledes at de ligevardigt gives mulighed
for selvstaendigt at skrive en fagtekst om dyr. Elever med og i skriftsprogsvan-
skeligheder kan styrkes gennem en skriveundervisning, der er baseret pa
leerermodellering, bygger pa tydelige mal, og som er stilladserende (f.eks.
gennem genreskabeloner), struktureret, eksplicit, langsom og gentagende
(Svendsen, 2017). For at sikre dette var dele af det didaktiske design inspire-
ret af undervisnings-leeringscirklen.

Opbygning af felt-viden

idial :
kclul:ﬁ::ﬁ(;in Opbygning Dekonstruktion
af tekst af genrekontrol af tekst

Feelles konstruktion af tekst

Figur 2: Undervisnings-leeringscirklen (Svendsen, 20160, s. 154)

I fasen opbygning af felt-viden modellerede leereren en analyse af en fagtekst
om dyr med fokus pa tekstens genretraek. Eleverne fik derefter udleveret
en genreskabelon, som leereren forklarede i forhold til den fagtekst om dyr,
han lige havde modelleret en analyse af. P4 baggrund af dette dekonstrue-
rede leereren og klassen i feellesskab en ny fagtekst om dyr. Stilladseret af de
to forste faser konstruerede klassen nu i feellesskab en fagtekst om dyr. Det

1 "Self-efficacy”: troen pa egne evner til at mestre en given opgave.
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foregik pa den made, at leereren skrev, og eleverne gav forslag til tekstens
udformning, mens de diskuterede tekstens indhold, genretraek og sproglige
valg. I den individuelle konstruktion af tekst indgik eleverne derefter i to skrive-
processer. Forst fik de til opgave at skrive en tekst om et fantasidyr. Et fanta-
sidyr kraevede ikke baggrundsviden. Dernzest fik de til opgave at skrive en
fagtekst om et dyr, som de selv havde valgt.

Autentiske skrivesituationer som denne giver umiddelbart mening for
eleverne og derved ogsa for deres skriveprojekt (Hetmar, 2000), ligesom de
gennem denne meningsfuldhed oplever sig motiverede for at skrive, ogsa
selvom det er sveert. Centralt for den autentiske skrivesituation er, at nogen
reelt interesserer sig for, hvad man skriver. Den autentiske skrivesituation
kan veere simuleret (Bundsgaard, 2011). I det didaktiske design skulle ele-
verne forestille sig, at de var forskere, der skulle undersgge og formidle viden
om et dyr, som de var seerligt interesserede i. Sammen skulle de udgive en
tagbog om dyr. Bogen er efterfelgende blevet trykt og er sat til udlan pa sko-
lens bibliotek, ligesom den kunne kebes af foraeldre og andre interesserede.

Bandura (1997) anvender desuden begrebet ‘coping-models’, som i denne
sammenhang overseettes til ‘mestringsmodellering’. I begrebet ligger den
forstaelse, at den leerende gennem at se, hvordan andre, der slider med
samme problemstilling, overvinder den. Det giver mulighed for at fa anden-
héndserfaring med, hvordan mestringsmodellen reflekterer over og over-
kommer sine vanskeligheder med opgaven (Bandura, 1997). I det didaktiske
design blev eleverne praesenteret for sma filmklip, hvor unge med dysleksi
anvendte de fem teknologibaserede stavestrategier, som indgar i det didak-
tiske design. P4 den made fik alle elever mulighed for at se, hvordan de
unge mestringsmodeller soger efter lasninger pa deres vanskeligheder med
at stave et ord. Ligesom de helt konkret fik vist, hvordan en bestemt strategi
kunne anvendes.

Det skal kritisk tilfojes, at elevernes samarbejde om udvikling af selvsteen-
dige teknologibaserede stavestrategier kunne have veeret langt mere i fokus
i designet, end det var tilfeeldet. Netop fordi leererne ikke selv har behov for
at anvende LST, men anvender det i didaktisk gjemed, sa vil de ikke ned-
vendigvis have fokus pa det samme som elever, der faktisk har behovet for
at anvende LST. Der opstar pa den baggrund en form for ‘gap” mellem den
leesende leerer og den ikke-laesende elev (Svendsen, 2017). En kleft, der kunne
have veeret imodegdet gennem en mere proaktiv samarbejdsteenkning, hvor
eleverne i konkrete samarbejder stilladserede hinandens udvikling af stra-
tegier. Og hvor leereren: ” (...) i hojere grad inddrager elevernes strategibrug
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eksplicit, eksperimenterer med og udvikler, systematiserer og gentager de
strategier, eleverne selv italeseetter og anvender” (Svendsen, 2017).

Inklusionsbestraebelsen

Inklusionsbestraebelsen i det didaktiske design kommer til syne i dets fokus
pa, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, gives
mulighed for at deltage i undervisningens meningsfyldte faglige aktiviteter
og saledes bidrage til og have udbytte af undervisningen pa lige fod med
de gvrige elever. Pa den vis gives de mulighed for fagligt at udvikle sig sa
meget som muligt, ligesom de oplever sig som en del af klassens faglige
feellesskab (Haug, 2014)Séledes sammenknyttes leeringsudbytte og inklu-
sion som gensidigt athaengige. Fuld inklusion forstas i denne undersoggelses
optik gennem en tredeling: Fysisk, social og psykisk inklusion (Qvortrup
& Albrechtsen, 2014; Qvortrup, 2012). Nar disse begreber anvendes, skyldes
det, at det er muligt at konkretisere parametre for faglig inklusion gennem
tredelingen, samt at de er et teoretisk afseet i pragmatisk inklusionsforsta-
else. Den pragmatiske diskurs er optaget af, hvad skolen kan, dvs. realise-
ringen af inklusionspotentialet og saledes af undervisningen og af at skabe
gode leeringsbetingelser og leeringsudbytte (Dyson, 1999).

Inklusionsbestraebelsen styrkes desuden gennem et bevidst fokus pa til-
geengelighed og er saledes inspireret af "Universal Design for Learning’, ogsa
kaldet ‘inkluderende design’, som er opstaet i arkitekturen, hvor man alle-
rede under tegningen af bygninger indteenker, hvordan mennesker med
handicap kan fa adgang til og anvende bygningen. I "Universal Design for
Learning’ sgges pa samme vis som i arkitekturen at skabe tilgeengelighed i
undervisningen.

Hvis man skal opna inklusion og fuld deltagelse for mennesker
med handicap, sa kreever det barrierefri og inkluderende designs.
Forebyggelsen og fjernelsen af barrierer betyder, at mennesker
med handicap skal have mulighed for at tilga information og for
at udfere deres opgaver og fa opfyldt deres behov med verdighed
og uden hindringer” (...) ”(...) Tekniske hjeelpemidler udveelges
med henblik pa at opfylde den enkeltes behov, sa de derigennem
far mulighed for at udfere vaesentlige funktioner af betydning for
et givent forleb (Brackenreed, 2008, s. 71, egen overseettelse).
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Det didaktiske design forholder sig saledes til de kontekstbarrierer for del-
tagelse, eleven kan mede i undervisningen, samtidig med at det indteenker
elevens leeringsforudseetninger i undervisningens indhold, tilretteleeggelse,
udforelse og evaluering. Iboende det didaktiske design findes saledes et
potentiale for leeringsudbytte og et inklusionspotentiale. Spergsmalet for
afprovningen af det didaktiske design er derfor, om disse potentialer udfol-
des.

Metode

I undersogelsen deltog to skoler, der ligger i samme landkommune. De er
derfor underlagt samme kommunale vilkar og tilknyttet samme it-center.
De fire fokuselever gar i 4. kl. En dreng og en pige fra hver af de to klasser.
Alle fire elever er udredt for dysleksi. De har alle gennemfeort it-centrets tre-
ugers kursus i at anvende LST pa egen skole og har faet udleveret leese- og
skriveteknologi inden for samme skoleér. Alle fire elever er ved afpregvnin-
gens start tilbage i klassen pa fuld tid. De to leerere en mand og en kvinde i
30%erne. De har henholdsvis otte og 15 ars erfaring som leerere. De har begge
overtaget klassen i 4. kl. i overgangen fra begyndertrinnet.

Skole 1 Skole 2
Klassetrin Skolen gér til og med 10. Skolen gér til og med 6. kl.
klasse (Eleverne fra skole 2 tager
overbygning pa skole 1)
Elevantal 469 elever 151 elever
Lzrerne Lererl: 34 ar, 8 ars erfaring Lerer2: 39 ar, 15 ars erfaring
Fokusbern Rene | Nana Klaus | Ulla
It-kursus I efteraret 2014 I vinteren 2015

Figur 3: Oversigt over deltagerne i undersogelsen.

Dataindsamlingsmetoder

Det didaktiske design er tilrettelagt med et todelt formal. Dels at give foku-
seleverne mulighed for at udvikle selvsteendige teknologibaserede leese- og
skrivestrategier og dels at styrke deres inklusion i den almene danskunder-
visning,.

For at undersoge, hvorvidt de fire deltagende fokuselever har udviklet
teknologibaserede laese- og skrivestrategier gennem det didaktiske design,
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anvendes dataindsamlingsmetoden think-aloud (Pressley & Hilden, 2004;
Pressley & Afflerbach, 1995). For og efter afprovningen gennemfortes
think-aloud-sessioner. Her blev de fire fokuselever stillet en opgave besta-
ende af en fagtekst om et dyr med tilherende sporgsmal. Teksterne blev
udvalgt i samarbejde med leererne, sadan at de havde en svaerhedsgrad, ele-
verne kunne handtere selvsteendigt. Eleverne blev bedt om at teenke hoijt
imens.

Metoden giver indblik i, hvad informanterne selv rapporterer under lees-
ning og/eller skrivning, og er derfor anvendelig i forhold til at fa gje pa foku-
selevernes udvikling af leese- og stavestrategier. Undervejs blev skeerm og
lyd optaget (med programmet Camtasia)?, hvilket giver mulighed for at lave
neeranalyser af f.eks., hvordan fokuseleverne anvender ordforslagsfunkti-
onen under stavning. Eleverne havde adgang til programmerne CD-ORD,
Word og Adobe. Ligesom de havde adgang til internettet. Think-aloud-ses-
sionerne foregik under hensyntagen til, at informanterne var bern (Kolrud,
1999; Porter, 2014).

Metoden Think-aloud har sine begraensninger. Det er blandt andet kun
muligt at italeseette tanker, man er bevidst om. Informanterne kan ud fra
denne forstaelse ikke italeseette deres tanker direkte, fordi de samtidig inter-
agerer med computeren (og i dette studie med en leese- og skriveopgave) og/
eller indgar i en samtale med forskeren (Nielsen, Clemmensen, & Yssing,
2002). En think-aloud-situation er saledes ikke et direkte indblik i det, infor-
manten teenker, men et indblik i det, informanten ensker at give forskeren
indblik i. Informanten kan desuden pavirkes psykologisk af think-aloud-si-
tuationen. De kan f.eks. blive stressede eller nervese, hvilket var serligt i
fokus, da informanterne var bern.

Snegle

Sneglene humer 1 bl

=T | ] e @ LR (R

Figur 4: De to skaermbilleder er skaermprints af optagelser af think-aloud-sessioner. Pd
skeermbilledet til hojre ses det, hvordan ordforslag anvendes under skrivning. Skeermbilledet til
venstre viset, hvordan ordene highlightes under oplaesning.

2 Camtasia er et filmredigeringsprogram: https://www.techsmith.com/camtasia.html
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Fokuselevernes inklusion blev undersogt gennem observation af undervis-
ningen i afprevningsperioden (Bjorndal, 2013; Tetler, Ferguson, Baltzer, &
Boye, 2011) samt individuelle, semistrukturerede kvalitative interview af
fokuseleverne (Kvale & Brinkmann, 2015)

Da malet med observationerne i undersogelsen ikke var at analysere rela-
tioner eller forstdelser i praksisfeltet, men i stedet at observere fokuselever-
nes deltagelse i undervisningen, sa anvendtes positionen observatoren som
deltager. Denne position er kendetegnet ved en vis grad af subjektivitet og
engagement, saledes at forskeren har en kortvarig kontakt til feltet, og at del-
tagerne er bekendte med, at de observeres (Kristiansen & Krogstrup, 1999).

Fokuselevernes udvikling af selvstaendige
teknologibaserede strategier

I kodningen af think-aloud-filmene registreres og kategoriseres elevernes
teknologibaserede strategier ved hjeelp af kategorier anvendt i et tidligere
studie af unge dyslektikeres teknologibaserede leese- og skrivestrategier.
Analyserne bygger pa en grounded teori om teknologibaseret laesning og
skrivning fundet og begrundet i et tidligere studie (Svendsen, 2016a; Svend-
sen, 2016¢). Kategorierne var afkodningsstrategier, forstaelsesstrategier, skri-
vestrategier, stavestrategier baseret pa anvendelsen af LST samt generelle
it-strategier, herunder handtering af it-problemer.

Rene

Informanten Rene anvender bade for og efter afprevningsperioden oplaes-
ningsfunktionen pa eget initiativ og har selv valgt stemme og oplaesnings-
hastighed. Han har ikke tilegnet sig nye teknologibaserede leesestrategier
eller skrivestrategier. Renes primeere skrivestrategi er at kopiere og indseette
tekstuddrag i egen tekst. I efter-think-aloud (herefter forkortet efter-TA) kan
han give udtryk for, at det er vanskeligt for ham at formidle sine tanker pa
skrift. Det ser ud til, at Rene har udviklet nye stavestrategier gennem det
didaktiske design. Dels husker og anvender han CD-ORDs ordforslagspro-
gram, hvilket ikke er tilfeeldet i for-think-aloud (herefter forkortet for-TA).
Dels forseger han mange forskellige bogstavkombinationer og anvender
stjernefunktion under arbejdet med ordforslagsprogrammet i efter-TA og
har pa den made flere strategier at anvende, inden han anvender sociale
ressourcer (leerer og kammerater). I bade for- og efter-TA kan han anvende
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programmet CD-ORDs ordforslag og opleesning, mens han i efter-TA ogsa
anvender andre it-funktioner. Rene stoder pa it-problemer, men i efter-TA
viser han storre overskud gennem humor og ved at forsege forskellige los-
ningsmuligheder

Analysen peger saledes pd, at Rene har faet udvidet sit repertoire af tek-
nologibaserede stavestrategier og pa den vis faet styrket sin teknologiba-
serede stavning. Desuden udviser han sterre overskud i sin handtering af
it-vanskeligheder.

Nana

Nana anvender CD-ORDs opleesningsfunktion varieret og sikkert. Hun er
desuden bevidst om hvilken stemme og oplaesningshastighed, hun foretraek-
ker, samt om hvordan hun anvender highlight under opleesning. Nana har
ikke udviklet nye teknologibaserede leesestrategier mellem for- og efter-TA.
Under skrivning anvender hun oplaesningsfunktionen begge gange. Hun
anvender tre nye stavestrategier i efter-TA: stjernefunktion, Word ordforslag
og Google spgefunktion. I hendes anvendelse af ordforslag forseger hun
med flere forskellige bogstavkombinationer og stjernefunktion, ligesom hun
er bevidst om sin egen stavning og kan forteelle hgjt om denne. Nana stoder
ikke ind i ret mange vanskeligheder med computeren, kun markering og
opleesning giver vanskeligheder. Hun har begge gange strategier til at hand-
tere dette.

Nana har i bade for- og efter-TA en varieret og sikker anvendelse af tek-
nologien til leesning og skrivning. Det ser ud til, at Nana gennem det didak-
tiske design har udviklet sit repertoire af teknologibaserede stavestrategier
og dermed faet styrket sin teknologibaserede stavning.

Ulla

Ulla anvender oplaesningsfunktionen selvsteendigt og fleksibelt. Hun har
ikke tilegnet sig nye teknologibaserede leesestrategier mellem for- og efter-TA.
Hun viser ikke nye skrivestrategier i efter-TA, men har flere rekursioner,
hvor hun sletter og genskriver ved hjeelp af opleesningsfunktionen. Dette
gelder ogsd pa ordniveau. Ulla anvender flere it-funktioner i efter-TA, f.eks.
endring af skrifttype i Word. Hun steder pa flere it-problemer i efter-TA,
men viser ogsa, at hun kan handtere disse.
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Analysen peger saledes pa, at Ulla gennem det didaktiske design har faet
storre overskud i skrivesituationen, idet hun har overskud til at omskrive
flere gange, samtidig med at omskrivningerne skyldes, at hun ikke kan
stave det, hun gerne vil, hvilket peger pa en klaft mellem det, hun ensker at
skrive, og det, hun kan stave. Hun anvender ikke de nye stavestrategier, hun
er preesenteret for i det didaktiske design, og har sdledes ikke udvidet sit
repertoire af stavestrategier. Hun har tilegnet sig flere it-funktioner, og hun
ser samtidig ud til at have lidt flere problemer med it, hvilket hun handterer
uden frustration.

Klaus

Klaus anvender opleesningsfunktionen i bade for- og efter-TA. I efter-TA
anvender han at lytte til enkeltord som strategi, hvilket han ikke gor i for-
TA. Han er ikke bevidst om brug af stemme eller hastighed. Klaus har
store vanskeligheder med at forsta det opleaeste. Han anvender genlaesning
som strategi til at styrke forstaelsen, men er afhaengig af sociale ressourcer
(leerer og kammerater). Hvis disse ikke er til stede, ma han opgive. Klaus
anvender opleesning under skrivning. Han anvender i efter-TA en teknolo-
gibaseret stavestrategi, som han ikke anvendte i for-TA: Words ordforslag,
men han har ringe udbytte af de tre stavestrategier. Ordforslag i CD-ORD
kreever som minimum, at man kan here og nedskrive ordets forlyd og gerne
flere lyde, samt at man kan genkende det korrekte ord mellem forslagene.
Det kan Klaus ikke. Som felge af de mange fejlslagne forsog ma han opgive
at besvare flere af sporgsmalene. Klaus handterer en raekke it-funktioner i
efter-TA, som han ikke anvendte i for-TA. Han steder i bade for- og efter-TA
ind i it-problemer, dog langt flere i efter-TA. I bade for- og efter-TA udviser
han opgivende adfeerd grundet disse vanskeligheder. Han seetter flere ord
pa det i efter-TA, hvor han lgser nogle af vanskelighederne, men ogsa reage-
rer opgivende som felge af det.

Analysen peger saledes pa, at Klaus har tilegnet sig nye teknologiba-
serede stavestrategier gennem det didaktiske design, men at han ikke har
stort udbytte af disse. Det ser desuden ud til, at Klaus har tilegnet sig nogle
it-funktioner, men at han har mange it-vanskeligheder under sit arbejde.
Klaus har pa trods af sine mange teknologibaserede strategier samlet set
vanskeligheder pa en reekke omrader. Han har vanskeligheder med at forsta
teksten, stave de ord, han gerne vil, samt med computerens funktioner, og
han udviser som folge heraf opgivende adfeerd. Klaus har brug for at kunne
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treekke pa sociale ressourcer under skriftligt arbejde eller at fa adgang til
andre teknologier, f.eks. tale-til- tekst.

Opsamlende

Formaélet med analysen var at undersege, om det didaktiske design havde
haft betydning for elevernes udvikling af deres teknologibaserede skrifts-
progskompetence. Som det ses af figur 5 nedenfor (oversigt over analysen
af fokuselevernes udvikling af teknologibaserede strategier) sa er der ikke
entydige resultater.

Fokuselevernes udvikling af selvstaendige teknologibaserede strategier

Skole 1 Skole 2

Rene Nana Klaus Ulla

Anvender flere Anvender flere Anvender en

teknologibaserede teknologibaserede teknologibaseret

stavestrategier stavestrategier stavestrategi, men har

ikke glaede af den

Anvender flere almene

it-funktioner

Anvender flere almene

it-funktioner

Anvender flere

almene it-funktioner

Mange it-problemer,

men st@rre overskud i

Ikke mange it-

Mange it-problemer,

It-problemer, som hun

handterer

problemer, som hun som han har vanskeligt

handtering af disse handterer ved at handtere

Figur 5: Oversigt over analysen af fokuselevernes teknologibaserede strategier. De tomme felter
indikerer, at eleverne ikke har udviklet nye strategier/anvender nye funktioner.

Opsamlende viser analysen af elevernes for- og efter-think-aloud, at Rene,
Nana og Klaus har tilegnet sig en eller flere af de teknologibaserede stave-
strategier, som indgik i det didaktiske design. Nana og Rene har saledes
faet styrket deres teknologibaserede stavning, idet de kan tilga ordene pa
flere forskellige mader, mens Klaus ikke har samme gavn af dem. Analysen
peger desuden pa, at Rene, Ulla og Klaus anvender flere it-funktioner efter
afpregvningsperioden. Nogle af disse, f.eks. billedtilpasning og genvejstaster,
var integreret i designet. Det ser ogsa ud til, at perioden med det didaktiske
design har haft betydning for Rene og Ulla i forhold til at udvikle et storre
overskud. Her kan designets fokus pa “at it altid driller”, og at man ma hand-
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tere dette vilkdr, have haft betydning for de to fokuselever. Det er interes-
sant, at Nana viser overskud bade for og efter perioden med det didaktiske
design.

Udfoldes det didaktiske designs inklusionspotentiale?

Observationsskemaerne og notaterne udarbejdet umiddelbart efter observa-
tionerne blev analyseret gennem gentagne kodninger. Forst gennemlaestes
materialet grundigt. Dernaest blev det kodet ud fra flg. kategorier:

= Fokuseleverne (kodet enkeltvis)

= Leererens italeseettelse af LST eller strategibrug

= Andre elevers reaktion og italesaettelse af stavestrategier eller LST
= Samarbejde.

Den forste kodning skabte struktur og overblik, ligesom den gav mulighed
for at sammenligne pa tveers af observationer og interview. Nye kodningska-
tegorier blev oprettet, nar de opstod. Pa den vis var forste kodning bade
deduktiv og induktiv. Forste kodning dannede baggrund for en analyse af,
hvilke temaer der knyttede sig til de ovennaevnte kodningskategorier. I den
efterfolgende fokuserede kodning blev en teoribaseret inklusionsforstaelse®
indteenkt i udarbejdelsen af en analysemodel.

Det forste parameter - den fysiske inklusion

Alle fire fokuselever er fysisk inkluderede i den forstand, at de er til stede
i klassen i alle undervisningstimer. I analysen manifesterer sig et andet
vaesentligt parameter for den fysiske inklusion, nemlig fokuselevernes place-
ring i klasserummet. I klasse 2 sidder eleverne ved gruppeborde med plads
til 5-6 elever. Ulla har foruden sin plads ved et gruppebord ogsa en plads
ved klassens endevaeg, sidan at hun sidder med ryggen til tavlen og resten
af klassen. Hun har sin baerbare computer stdende fast pa denne plads, og
her sidder hun i rigtigt mange af timerne og arbejder. Klaus har ligeledes en
plads ved et gruppebord, men sidder ogsa langt det meste af tiden ved sin
computerplads. Den er placeret ved siden af tavlen, sdledes at han sidder
med ryggen til klassen og med siden til tavlen. Han har vanskeligt ved at

3 Den teoretiske inklusionsforstaelse er praesenteret tidligere i artiklen.
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se tavlen fra denne vinkel. I klasse 1 sidder bade Nana og Rene i hestesko
sammen med klassen ved afprevningens start. De har hver en hylde, hvor
de kan stille og ogsa oplade deres beerbare computere, nar der er brug for
det. Senere i forlobet veelger Leerer 1 at lave fire pladser ved siden af hinan-
den op mod endevaeggen til “it-gruppen”, dvs. elever, der har faet en com-
puter bevilget, herunder ogsa de to fokuselever. Her sidder eleverne med
ryggen til klassen og tavlen.

De er saledes alle fysisk inkluderede i klasserummet, men deres fysiske
placering i undervisningsrummet seetter rammerne for deres mulighed for
deltagelse. Under observationen af de forste lektioner i begge klasser, hvor
der foregar feelles klasseaktiviteter, ses det, at Ulla sidder med ryggen til det,
der foregdr, i en meget stor del af tiden, og at hun pa trods af leererens opfor-
dringer til at vende sig om ikke nedvendigvis gor det. I stedet arbejder hun
pa sin egen tekst. Klaus er ogsad uopmaerksom i forhold til klassens feelles
arbejde, han sidder ligeledes pa sin computerplads og er optaget af noget
pa sin egen skeerm. Det er ikke samme billede i klasse 1. Her sidder Nana i
hestesko med de andre og er aktiv i samme grad, som de er (Rene er fravee-
rende). Da disse to fokuselever senere i forlebet far it-pladser, er de fortsat
deltagende. Mens klasse 2 er i eget klasselokale i alle undervisningstimer, sa
skifter klasse 1 mellem eget klasselokale (klasseundervisning) eller it-lokale
(individuel skrivning).

Computerens fysiske tilstedeveerelse som primaer artefakt (Bundsgaard
& Illum Hansen, 2011) far saledes betydning for elevernes placering i klas-
serummet, idet der knytter sig en reekke praktiske konsekvenser til brugen
af den.

Det andet parameter - den sociale inklusion

Observationerne viser, at Ulla og Klaus i en del af undervisningstiden
ikke deltager som resten af klassen, som eksemplet ovenfor viser. De udvi-
ser begge tegn pa modstand i perioden med den selvsteendige skrivning.
Ulla ved at give udtryk for frustration overfor laereren eller lave andre ting
(smykker, veere pa telefon eller PC). Klaus ved at veere pa sin pc eller give
udtryk for at veere stresset overfor leereren. Billedet er et andet hos Nana og
Rene, her viser observationerne, at Nana deltager som resten af klassen i al
undervisningstiden, og at det samme geelder for Rene, dog har han tendens
til periodevis at forsvinde ind i sig selv. Ingen af de to elever viser eksplicit
modstand, men Rene udviser tegn pa udmatning (falder i staver, siger han
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er treet). Det ser sdledes ud til, at seerligt Nana og Rene gives deltagelsesmu-
ligheder i afprevningsperioden, mens det ikke pa samme vis er tilfeeldet for
Ulla og Klaus.

Observationerne viser desuden, at Ulla og Klaus ikke samarbejder med
andre elever i seerlig hgj grad. For eksempel bliver Klaus sat i gruppe med en
pige fra klassen. De arbejder dog ikke sammen, men parallelt. Ulla arbejder
alene under hele forlgbet, forst under arbejdet med elevfilmen i det didakti-
ske designs afslutningsfase arbejder hun sammen med en anden. Rene arbej-
der bade alene, men ogsa sammen med andre. Kun Nana arbejder sammen
med andre som en naturlig del af sin skoledag.

Det tredje parameter - den psykiske inklusion

For at underspge fokuselevernes oplevelse af at veere inkluderede blev de i
interviewet spurgt om, hvorvidt danskundervisningen havde veret ander-
ledes, hvorfor og hvordan®. Ulla svarer, at det har veeret, som det plejer, samt
at det var: “Lidt sjovt, men ogsa lidt hardt, fordi (...) man skulle rette den
(teksten) helt til sidste punkt og alt muligt”. Rene og Nana svarer begge, at
det har veeret anderledes. Rene: “Det har veeret anderledes — og det var dej-
ligt!”, mens det kniber Rene at uddybe hvorfor, s uddyber Nana:

N. (...), men nok ogsa, at vi alle sammen har skrevet pa computer
og sadan noget.

H. Hvad synes du om det, at I alle sammen har skrevet pa com-
puter?

N. Det kan jeg godt lide.

H. Hvorfor er det dejligt?

N. Fordi sa foler jeg ikke kun, at det er mig, der har computer.

H. Synes du sommetider, at det er sadan ellers?

N. Nej, men der er bare mange, der siger, det er snyd, men jeg
synes ikke, at det er snyd.

H. Er der mange, der siger... Hvem er det, der siger det?

N. Nogle inde fra A-klassen, de siger, det er snyd, at jeg har com-

puter.
H. Men ikke fra din egen klasse?

4 Dog ikke Klaus. Interviewet blev forkortet, da han var udmattet. Jeg vurderede derfor, at det ville vaere
uetisk at fortsatte.
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N. Nej. Faktisk ikke.

H. Har de ingen derinde i deres klasse, der har computer?

N. Jo, de har ogsa fire, der har det, men det er dem, der ikke har
det. De siger det nogle gange. Det er snyd, nar man sidder med
den. Det er snyd, at jeg har computer. Men det synes jeg ikke.
Det er jo kun, fordi det er sveert, at vi har dem.

Nana italeseetter, at for hende har det gjort en forskel, at alle brugte compu-
ter, fordi det beted, at hun ikke stak ud. Hun kunne indga i klassen uden at
vaere noget serligt, uden folelsen af anderledeshed. Det uddyber hun med,
at hun tidligere har mattet forsvare sig over for andre elevers retfeerdigheds-
tolelse.

Ullas svar tyder pa, at hun ikke har oplevet sig inkluderet under afprov-
ningen, det har snarere veeret lidt hardt, mens Rene og Nana har oplevet sig
mere inkluderet. Dette underbygges af svarene pa sporgsmalene omkring
deres oplevelse af deres placering i undervisningsrummet. Her viser det sig,
at Klaus oplever det sddan, at han ikke har to pladser leengere, men kun com-
puterpladsen. Han giver udtryk for at fele sig treengt: “Bag mig, der sidder
to piger. De korer nogle gange hele tiden ind i mig”. Ulla forteeller, at det er
praktisk at have sit eget bord, hvor man selv kan bestemme, og hvor man
kan have sine ting: ” Jeg har en computertaske, der ikke ma sta pa gulvet, og
jeg har stromledninger, og jeg har mus, og jeg har forleengerledning, og jeg
har det hele”, men hun forteeller ogsa om det at sidde ved gruppebordet, at:
"Det er meget hyggeligere end at sidde ved sig selv”. Rene giver udtryk for,
at begge pladser: “er fine nok”, og Nana siger: "Dem kan jeg godt lide”.

Rene, Nana og Klaus giver alle tre udtryk for, at det betyder noget, hvem
man sidder ved siden af. De giver saledes udtryk for, at det har betydning
for deres oplevelse af at veere inkluderede, om man sidder ved siden af
nogen, eller om man sidder alene. En observation understgtter denne tema-
tik. Observationen foregar i klassel i it-lokalet. Eleverne er i gang med deres
individuelle skrivning af fagteksten om et dyr. Nanas PC er ved at lobe tor
for strom. Da der ikke er noget stik ledigt, hvor hun sidder, sa opfordrer
leereren hende til at flytte til en plads ved tavlen, hvor hun sidder alene og
med ryggen til de andre elever i klassen. Det naegter Nana og udbryder: “Det
har jeg provet. Man bliver sa frygteligt ensom”. Nana insisterer og kommer
ikke til at sidde pa pladsen ved tavlen. De finder en anden losning, sa hun
kan blive siddende blandt de andre elever.
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Hvad traeder frem som vaesentligt for inklusionen?

Heller ikke denne del af undersogelsen viser saledes entydige resultater,
men analyserne peger pa, at inklusionspotentialet falder forskelligt ud i de
to klasser. Det er derfor veesentligt at overveje, hvad der kan have betyd-
ning for dette? Det ser ud til, at computeren som primeer artefakt kan have
betydning for elevernes mulighed for at samarbejde og deltage. Ligesom det
kan have betydning for elevernes deltagelse, om deres anvendelse af LST
integreres i undervisningen. Det kan desuden have betydning for elevernes
inklusion, hvilke vilkar leererne har for at udfolde det didaktiske design. I
det folgende vil disse tre perspektiver blive udfoldet.

Computerens betydning for samarbejde og deltagelse

I det didaktiske design er computeren valgt som leringsredskab frem for
f.eks. tablet, telefon eller andre former for hardware. Dette valg skyldes, at
det var virkeligheden for de fire fokuselever under afprgvningen, idet de
alle havde faet tildelt en "it-rygsaek” dvs. en computer med LST-program-
mer. Det viser sig i analysen af observationerne, at netop computeren som
primeer artefakt far betydning. Primeere artefakter defineres her som: “(...)
perceptuelle objekter, som vi kan pege pa, sa som fysiske objekter, redskaber
og teknologier (...)” (Bundsgaard & Illum Hansen, 2011, s. 34, egen oversaet-
telse). En primeer artefakt er altsa perceptuelt til stede i det fysiske rum som
konkret objekt. Der knytter sig en raekke praktiske konsekvenser til valget af
computeren som primeer artefakt i det didaktiske design: Den kraever plads.
Den skal kunne oplades. Den skal tages med, og den kan ga i stykker. Det
viser sig at have betydning for elevernes placering i klasserummet.

Under observationerne bliver det tydeligt, at Ulla og Klaus ikke deltager
pa samme madde som deres klassekammerater, hvilket Nana og Rene geor.
Det viser sig ogsa, at eleverne ikke samarbejder med andre i seerlig grad. Det
ser ud til, at elever med skriftsprogsvanskeligheder pa den ene side udvik-
ler vanskeligheder med at samarbejde (Svendsen, 2017) og pa den anden
side anvender sociale ressourcer (familie og venner) til at stotte deres faglige
arbejde (Braten, Amundsen, & Samuelstuen, 2010).°

Efter det didaktiske designs gennemforelse naegter Ulla pludselig at
bruge sin computer i undervisningen. Det viser sig, at Ullas foreeldre har

5 Undersogelserne, der her henvises til, er af unge — ikke bern som i denne undersogelse.
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haft vanskeligt ved at forstd, hvad hun skal med en computer i stedet for
at leere at laese rigtigt, ligesom det viser sig, at to af drengene i klassen har
drillet Ulla med, at det er snyd, at hun har en computer, preecis som Nana
ogsa oplever det. Foreldrene er pa eget initiativ pa et foraeldrekursus, og det
eendrer deres forstdelse af Ullas behov for at anvende LST. De keber derfor
en lille beerbar computer til Ulla, som hun kan have i sin taske, sddan at hun
kan sidde ved gruppebordet sammen med de andre og let tage den op af
og leegge den ned i tasken. Laereren tager desuden drilleriet meget alvorligt
og hjeelper med at lose konflikten. Begge dele betyder, at Ulla igen vil bruge
computeren til laesning og skrivning i undervisningen. Det er muligt at
anskue dette efterspil sddan, at Ulla forst efter det didaktiske designs afslut-
ning oplever, at hun skiller sig ud, og at hendes made at leese og skrive pa
ikke leengere opleves som ligeveerdig eller retfeerdig af de ovrige elever, og
at computeren som primeer artefakt har betydning for hendes oplevelse af at
veere inkluderet.

Sammenholdes dette, sa opstar der den veesentlige overvejelse, om foku-
seleverne allerede her i 4. klasse er ved at udvikle uhensigtsmaessige sociale
menstre for samarbejde og deltagelse, og om computeren har betydning for
dette.

Laese- og skriveteknologi integreret
som redskab i undervisningen

I observationerne viser det sig ogsa, at flere af eleverne oplever it-problemer
undervejs i forlobet, det geelder ogsa for de fire fokuselever. Det er selvfol-
gelig generende for alle elever, men for de fire fokuselever er det serligt
betydningsfuldt grundet deres behov for at kunne anvende computeren
til leesning og skrivning. Fokuseleverne viser, at de er bevidste om deres
skriftsprogsvanskeligheder, og at de er klar over, at de er atheengige af at
anvende LST som redskab til leesning og skrivning. Klaus siger f.eks. i en
elevfilm: At laese det er ligesom at have en lommeregner i hovedet. Man
bliver bedre og bedre. Men nar man ikke er sa god til det, sa er det ligesom
at have et stykke papir i hovedet”. Metaforen er sldende og beskriver Klaus’
selvindsigt. Flere af fokuseleverne giver ogsa udtryk for, at de er klar over
denne afhaengighed. Ulla siger f.eks. i sin film om CD-ORD: “Alting for mig.
Det hjeelper mig helt vildt. Og det har hjulpet mig med at stave til alting”,
og Klaus siger: “CD-ORD, det er den, der har gjort mest for at hjeelpe mig
igennem skolen. Det er faktisk den, der har hjulpet mig igennem skolen. Lige
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siden forste, nej anden klasse, mener jeg. Da jeg fik min forste computer”.
Derfor reagerer fokuseleverne ogsa, hvis computeren ikke virker, eller hvis
teksterne ikke er indscannede. Enten ved at blive vrede, protestere eller ved
at resignere. Til gengeeld er de aktive, nar de teknologibaserede strategier
italeseettes direkte i undervisningen. Nar leereren f.eks. sporger ud i klas-
sen om brug af CD-ORD, sa markerer eleverne pa det. Eller som Klaus, der
udbryder: "Det ved vi godt. Hvem ved ikke det!” da leereren forklarer om en
funktion i programmet CD-ORD. P4 den baggrund er det vigtigt at overveje
betydningen af at integrere anvendelsen af LST i den almene undervisning,.

Laererens vilkar som grundlag for
udfoldelsen af det didaktiske design

Under observationer og interview bliver det tydeligt, at fokuseleverne beho-
ver lererstilladsering og leerertid. Ulla siger f.eks. i interviewet:

U: Nar man ikke kan og leerer2, hun har kun to heender,
og hun kan ikke hjeelpe 16 elever pa en gang.

H. Nej, ok. Hvad sker der s4, synes du?

U: Sa kommer man til at vente i rigtig lang tid.
Sa bliver man bare sur.

H: Af at vente simpelthen?

U: Ja, jeg har ingen talmodighed.

Et andet eksempel er Rene, der har brug for at blive stilladseret af leereren
i at bruge de fem stavestrategier under den selvstaendige skrivning og til
videodagbogen i det didaktiske designs afslutningsfase. Alle fire fokusele-
ver har brug for leerertid — nar computeren driller, eller nar de gar i sta med
at skrive.

De to leerere har forskellige vilkar for at adressere dette behov. I klasse
1 observerer jeg opmarksomme elever, der er indstillede pa at deltage og
samarbejde. Det viser sig blandet andet ved, at de ikke er inde pad andre
hjemmesider, end dem de ma. I klasse 2 er billedet et andet. Her observe-
rer jeg en klasse preeget af uro, og elever der gerne vil overtage styringen
af undervisningen. Det ses f.eks. ved mange elevkommentarer i undervis-
ningen. Desuden er der inkluderet en udadreagerende elev i klassen, som
kraever megen tid og opmeerksomhed fra leererens side.
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Denne forskel i klassekultur far betydning for leerernes muligheder for at
realisere designet. Det bliver seerligt tydeligt under laerermodelleringerne.
Leererl anvender leerermodellering i meget vid udstreekning. Han integrerer
leerermodellering i en reekke sammenhaenge. For eksempel i sit fokus pa,
at ”it altid driller”, som var en integreret del af det didaktiske design. Her
modellerer leerer] sine tanker omkring det, f.eks. at selvom det er irriterende,
sa ma man blive ved at preve nogle forskellige muligheder. Han eksplici-
terer saledes, at ndr man bruger it, s ma man prove sig frem som bevidst
strategi. Leerer2 gennemforer de leerermodelleringer, der er nedskrevet i det
didaktiske design, men oplever modstand fra klassen. Eleverne synes, det er
kedeligt, og presser pa for at komme i gang med at skrive selv.

Det er derfor veesentligt at overveje, om ikke leerernes mulighed for at
realisere det didaktiske design samt deres mulighed for at prioritere tid til
fokuseleverne har betydning for fokuselevernes stilladsering og derved
ogsa udbytte af det didaktiske design.

Konklusion

I undersogelsen afproves et didaktisk design i en autentisk dansk skolekon-
tekst. Det didaktiske design er tilrettelagt med det formal, at elever med
og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, udvikler selvsteendige
teknologibaserede leese- og skrivestrategier og inkluderes i undervisningen.
I figuren nedenfor praesenteres et overblik over designets principper og ind-
hold.
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DET DIDAKTISKE DESIGN
Overordnede principper:
s Klar lektionsstruktur: indledning, arbejdstid, afslutning (Skibsted, Svendsen, @stergaard, & Langager, 2013)
s Intens og eksplicit undervisning i lzsning og skrivaing (Torgesen, 2004)
»  Feedup, feedback og feedforward (Hattie, 2013).
»  Modellering (Bandura, 1994)
s  Undervisnings-leringscirklen (Vedsgaard Christensen et al. 2018).
»  Autentiske skrivesituationer (Hetmar, 2000)
Praktiske organisatoriske forhold: Undervisningens form
» At der er ansat en person til support » Struktureret
» At soft- og hardware fungerer » Elspheit
s At der er udvalgt en fmlles LST-programpalkke til alle lerere s Langsom
s At alt materiale er digitaliseret s Gentagende
* At elever med skriftsprogsvanskeligheder tilbydes kurser, hvor LST- ¢ Bygget op omkring tydelige mal
programmerne introduceres og opsettes individuelt til den enkelte elev. »  Grensende til overindlerende
sAdan at der tages hajde for elevens specifikke vanskeligheder » Stilladserende (feks. genreskabeloner til skrivning)
* At de fysiske rammer giver mulighed for at anvende computer i ¢ Baseret pa lerermodellering
undervisningen
® At lererne kan anvende LST og fir efteruddannelse i det
Verdibaserede organisatoriske forhold: Undervisningens indhold:
® At skabe dbenhed overfor og viden om dysleksi og anvendelsen af LST. » Stavning
Dette handteres f eks. gennem opleg om ordblindhed og anvendelse af »  Skrivning
teknologi eller som peer-erfaringsudvelksling »  Genrekendskab
» At skabe konsensus om et veerdiszt, der accepterer og anerkender l=sning
og skrivaing med LST pa lige fod med lesning og skrivning uden »  Telnologibaserede stavestrategier: Word stavekontrol, Ordforslagsfunktion,
at kopiere ordet fra en anden tekst og indsette det i egen tekst, sld ordetop {
Googles sggefunktion
» Teknologibaseret skrivestrategi: Kopiere fra ressourceteksten og omskrive
det i egen tekst.
» Teknologibaserst l=sestrategi: anvende segefunktionen til at finde
informationer i teksten, frem for at skimme teksten med ojnene
« Fokus pa, at “it altid driller”, samt strategier til at hindtere dette.

Figur 6: Det didaktiske designs principper og indhold.

Inklusion og leeringsudbytte forstas som gensidigt afheengige storrelser,
og det er da ogsa det, undersogelsen peger pa. De to elever, der inkluderes
fuldt, er ogsa de to elever, der udvikler flest teknologibaserede strategier og
séledes de to med storst leeringsudbytte. Det samme geelder med omvendt
fortegn for de to andre elever. Afprovningen viste sdledes, at det didaktiske
design havde betydning for elevernes inklusion, bade fysisk, socialt og psy-
kisk, ligesom det havde betydning for deres leeringsudbytte, i denne sam-
menhang saledes deres udvikling af selvsteendige strategier for brug af LST
til leesning og skrivning, om end resultaterne ikke er entydige. Samtidig
viste det sig, at en reekke aspekter af relevans for inklusion af elever med og
i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, treeder frem i analyserne.
Seerligt tre perspektiver viser sig vaesentlige:

At computeren som individuelt leeringsredskab rammeseetter elevernes
tysiske og sociale inklusioniundervisningen, idet computeren har betydning
for elevernes fysiske placering og for deres deltagelses- og samarbejdsmu-
ligheder. Sdledes ses det i analysen af undersogelsen, at det har betydning,
hvordan eleverne placeres i klasserummet, og desuden har computeren som
primeer artefakt (dvs. som en fysisk genstand der kraever plads, skal kunne
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oplades osv.) betydning for fokuselevernes oplevelse af at kunne deltage.
P4 den baggrund opstar der den vaesentlige overvejelse, om fokuseleverne
allerede i 4. klasse er ved at udvikle uhensigtsmaessige sociale menstre for
samarbejde og deltagelse, og om computeren/LST har betydning for dette?
En overvejelse, som det er vaesentligt at medtaenke i en fremtidig praksis.

At det har betydning at leese- og skriveteknologien virker, idet eleverne
er atheengige af at kunne bruge det. Samt at det har betydning at elever-
nes viden og erfaring med at anvende LST inddrages direkte i den almene
danskundervisningen. I analysen af undersogelsen viser det sig, at foku-
seleverne er bevidste om, at de har behov for at anvende LST grundet deres
skriftsprogsvanskeligheder, og at de derfor reagerer negativt, nar teknolo-
gien svigter, og positivt nar deres viden om brugen af LST inddrages i under-
visningen. Hvilket derfor ligeledes vil veere meningsfuldt at medtaenke i en
fremtidig praksis.

Og slutteligt er det ogsa vaesentligt at overveje, hvilken betydning leerernes
forskellige vilkar for at prioritere tid til denne elevgruppe og for at realisere
det didaktiske design har for disse elevers inklusion. I analysen af underso-
gelsen viser det sig, at sdvel klassekultur som den generelle inklusionsop-
gave er forskellig i de to klasser. I den ene klasse oplever leereren modstand
mod at anvende leerermodellering som vaesentligt princip i undervisningen,
i den anden klasse er dette ikke tilfeeldet. Her har parametre som klasse-
kultur samt inklusionsopgave betydning for, hvordan eleverne reagerer pa
denne arbejdsform. Det viser sig ogsa at fokuseleverne og deres anvendelse
af LST kreever leerertid. De har brug for stilladsering i en reekke forskellige
undervisningssituationer. Ogsa dette perspektiv peger pa vaesentlige impli-
kationer for en fremtidig praksis.
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Nar unge fra udkanten veelger
leereruddannelsen til
- rejser ud og vender hjem?

Resumé

Formaélet med denne artikel er at vise, hvordan social og geografisk mobilitet spil-
ler ind i unges valg af leereruddannelsen i udkantsomrader i en region med et lavt
uddannelsesniveau. Artiklen seetter fokus pa de uddannelsesvalg, som unge fra
udkantsomrader foretager, deres beveaegelsesmenstre og betydningen af disse for
deres fremtidsperspektiver som kommende leerere. Artiklen bidrager hermed med
et indblik i, hvordan social og geografisk mobilitet spiller ind i unges valg af leerer-
uddannelsen. Omvendt og tilsvarende viser den ogsa, hvilken rolle leereruddannel-
sen i University College Sjeelland (UCS]) spiller i forhold til unges sociale mobilitet i
en region med et lavt uddannelsesniveau. Artiklen peger saledes pa vigtigheden af,
at uddannelsen kan kommunikere hidtidige tavse forventninger til de studerende,
og i forleengelse heraf giver den et bud pa nye undervisnings- og vejledningsformer,
der kan fremme de studerendes motivation for at gennemfere uddannelsen, og som
dermed kan bidrage til social mobilitet.

Nogleord
Social mobilitet, geografisk mobilitet, beveegelsesmenstre, uddannelsesvalg,
udkantsproblematikker, leereruddannelse.

Udkantsproblematikker og laereruddannelse

Udviklingen af nye undervisnings- og vejledningsformer har fundet sted
i forbindelse med projektet Brobygning 3.0 — nye koblinger af uddannelses- 0g
erhvervspraksis for kvalificering og understottelse af unges uddannelsesvalg, hvor
leererstuderende har spillet en central rolle i forbindelse med udvikling,
gennemferelse og evaluering af forskellige undervisningsforleb. Undervis-
ningsforlgbene har veeret malrettet elever i grundskolen og forskellige ung-
domsuddannelser, og de har haft til formal at skabe en tydelig forbindelse
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mellem centrale fagomrader i udvalgte naturvidenskabelige fag og tydelige
billeder af, hvad denne faglighed kan bruges til i en konkret erhvervssam-
menhang. Projektets grundleeggende antagelse var, at en tydelig forbindelse
mellem centrale fagomrader og erhvervsmuligheder kunne fremme motiva-
tionen for uddannelse blandt unge fra ikke-uddannelsesvante familier. Ind-
satsen i Brobygning 3.0 har hovedsagligt veeret centreret omkring udvalgte
udkantsomrader i Region Sjeelland. Artiklens evrige hovedpointer er vokset
frem igennem arbejdet med udviklingsprojektet “Uddannelse i udkanten’.
Projektet har fungeret som et underprojekt til hovedprojektet' Brobygning
3.0.

Ud over de erfaringer, som er fremkommet pa baggrund af de to naevnte
projekter, sa er interessen for at undersoge leererstuderendes uddannelses-
valg og betydningen af disse for de studerendes gennemforelse af uddan-
nelsen opstaet i takt med, at undervisere og vejledere har oplevet gruppen af
leererstuderende mere differentieret og mere polariseret end tidligere. Dette
kommer bl.a. til udtryk i en sterre diversitet, variation og bredde i forhold
til de leererstuderendes faglige niveau og deres forudseetninger for at kunne
gennemfore uddannelsen. Dette skal bl.a. ses i lyset af den politiske malseet-
ning om, at 95 % af alle unge skal have en ungdomsuddannelse, 60 % skal
gennemfore en videregdende uddannelse, og 25 % skal gennemfere en lang
videregdende uddannelse, der blev vedtaget i denne periode (Regerings-
grundlaget, 2011). Da der samtidig kraeves en adgangskvotient pa 7,0 eller
adgang via optagelsessamtaler og med den nye leereruddannelse en hgjere
grad af akademisering af uddannelsen, s bliver der med den diversitet, der
er i gruppen af leererstuderende, ikke tale om en devaluering af uddannel-
sen. Det stiller store krav til leereruddannelsen om at udvikle tiltag af paeda-
gogisk og didaktisk karakter, hvis uddannelsen skal vaere med til at skabe
social mobilitet — ogsa for unge fra udkantsomrader.

Forandringerne, som de opleves pa leereruddannelsen, kan ogsa ses i lyset
af en fra politisk side ny italeseettelse af og fokusering pa landets udkants-
omrader og de problemstillinger, man mener, er kendetegnende for disse
fx lavt uddannelsesniveau og hoj ledighed. Dette skaber bade nationalt og
lokalt en helt ny forstéelse af, hvad der er centrum, og hvad der er periferi,
og det far en ny og anderledes betydning for de unges tilknytning til og
fremtidsmuligheder i udkantsomraderne. I 2014 lukkede leereruddannelsen

1 Hovedprojektet har delvist veret finansieret af Region Sjeelland i forbindelse med satsningen
Kompetenceparat 2020.
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pa en af lokationerne i UCS]J, og blandt de leererstuderende pa uddannelsen
og dem, der har gnske om at sgge ind, kommer geografisk og social mobili-
tet til at spille en helt ny rolle i forhold til de studerendes selvforstéelse, deres
muligheder for gennemforelse af uddannelsen og deres fremtidsmuligheder
i de sa kaldte udkantsomrader.

Som en konsekvens af skeaerpede adgangskrav og en hojere grad af aka-
demisering er det blevet vanskeligere for nogle at gennemfere uddannelsen,
imens andre klarer sig suveraent. Denne polarisering kan ogsa ses i lyset
af den segregationsproces, der finder sted i flere kommuner, hvor forskel-
lige socialklasser lejrer sig i bestemte bydele eller pa landet (Andersen et al.,
2014). For leereruddannelsen i UCS] far dette betydning, da sterstedelen af de
rekrutterede studerende kommer fra kommuner i Region Sjeelland.

Region Sjeelland er bl.a. kendetegnet ved, at den har det laveste uddan-
nelsesniveau sammenlignet med landets ovrige regioner, selvom der er stor
variation pa tveers af kommuner i regionen. Dette viser sig bl.a. i tal fra Dan-
marks Statistik, hvor feerre unge fra Odsherred og Lolland-Falster gennem-
forer en ungdomsuddannelse sammenlignet med gennemsnittet for resten
af Danmark (Danmarks Statistik, 2014).

Samtidig er Odsherred og Storstremsomradet de omrader med de laveste
disponible indkomster. Da fattigdom er en faktor i forhold til chancen for
at gennemfore en ungdomsuddannelse (Arbejderbeveegelsens Erhvervsrad,
2014), sa har disse omrader alene pa denne baggrund en seerlig udfordring
i forhold til at skabe social mobilitet. Selvom der er forskel pa bade uddan-
nelsesniveauet, uddannelsestyperne og antallet af unge, der gennemferer
en uddannelse, pd tvaers af Region Sjeelland, sa er der en tendens til, at de
unge, der tager en videregdende uddannelse, flytter veek fra deres oprin-
delsesmiljo i udkantsomraderne (Arbejderbeveegelsens Erhvervsrad, 2011b).
Dette far stor betydning for dem, der er tilbage i forhold til identitet og frem-
tidsmuligheder.
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Ardel i kommunen som 15 Srge
[Clo- 9.7 (25 Kommuner)

W57 - 135 (28 Kesmmuner )
.13.5-1?t14|'.nrnmi
.'Iir {5 Komemianes )

Anm Yedearer personer der er mellern 38 og 40 k& | 2007, Andeden er udiegnet som antal hajluddannede, der har samme bopelihammune |
2007, e de hurede 1om 15-beige, dhvideret mad snlallet sf 18- brige | bommunen, som thr en videreglends uddsnnele.
Kilde: AE pd baggrund of IDA,

Forholdet mellem geografi og uddannelse bliver ogsa veesentlig i denne
sammenheng, da afstanden til leereruddannelsen spiller en markant rolle
for frafald pa uddannelsen. I en undersogelse foretaget af EVA om frafald
pa leereruddannelsen (Danmarks Evalueringsinstitut, 2013, s. 34) angiver 30
% af de studerende, at: “Transporten til studiet var lang og besveerlig” som en
faktor, der havde “stor” eller "nogen” betydning for tidligt frafald pa studiet.
En undersogelse (Arbejderbevaegelsens Erhvervsrad, 2013) viser ligeledes, at
antallet af unge med en ungdomsuddannelse falder i takt med, at afstanden
til uddannelsesmulighederne bliver storre. Dette er iseer geeldende for barn
af ufagleerte og med enlige foreeldre. — Dette geelder ikke mindst i Region
Sjeelland.
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Ovenstaende indikerer, at mange forskellige faktorer kan spille ind i forhold
til at veelge og gennemfore en (leereryuddannelse i Region Sjeelland — her-
under bade individuelle faglige kompetencer, afstand til uddannelsessted,
foreeldres indkomstniveau og uddannelsesmaessige baggrund. Derfor bliver
det relevant at undersoge, hvordan alle disse faktorer og seerligt snitfladerne
mellem geografisk og social mobilitet spiller ind i de unges valg af leerer-
uddannelsen i Region Sjeelland. I forleengelse heraf bliver det relevant at
undersgge, hvilken rolle leereruddannelsen i UCS] spiller i forhold til unges
muligheder for gennemforelse af leereruddannelsen og deres fremtidsper-
spektiv som kommende leerere i regionen, og i den sammenhaeng bliver det
vaesentligt at beskaeftige sig med, hvordan leereruddannelsen kan udvikle
nye undervisnings- og vejledningsformer, der kan fastholde de studerende
pa deres mal om at f& en leereruddannelse, og hvordan lereruddannelsen
dermed kan bidrage til social mobilitet i en region med lavt uddannelsesni-
veau.

Artiklens empiriske materiale

Den overordnede problemformulering for udviklingsprojektet "Uddannelse i
udkanten’ lyder:

hvordan bidrager leereruddannelsen til social mobilitet i en region med
mange yderomrdder 0g lavt uddannelsesniveau?

For at kunne behandle dette blev der i lobet af kalenderaret 2015 gennemfort
kvalitative interviews blandt studerende pa leereruddannelsens to lokatio-
ner i UCS]. Gennemfgorelsen af interviewene havde som formal at undersege
neaermere, hvordan social og geografisk mobilitet spiller ind i unges valg af
leereruddannelsen, hvilke bevaegelsesmonstre de unge benytter sig af, og
hvilken betydning det har for deres fremtidsperspektiv som kommende
leerere. Informanterne blev udvalgt i forhold til geografi og skulle saledes
veere fodt, opvokset eller komme fra udvalgte udkantskommuner i regio-
nen. I alt er 14 studerende blevet interviewet, og disse studerende fordeler
sig ligeligt i forhold til oprindelsesmiljger i to forskellige omrader af regi-
onen og i forhold til en fordeling pa leereruddannelsens fire argange, dog
med en lille overveegt af studerende pa 1. og 2. drgang. Derudover er der
en neesten ligelig fordeling i forhold til ken, idet ni kvinder og syv maend
har deltaget i interviewene. Spargsmalene i interviewguiden blev formule-
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ret, s3 de gav anledning til, at informanterne svarede ved at forteelle om
deres opveekst og miljg som en sammenhangende forteelling om baggrund,
uddannelsesvej og valg over tid. Alle interviews har veeret i spil i efterbe-
handlingen i forhold til at kunne finde forskellige eksempler pa og menstre
i forholdet mellem baggrund, uddannelsesvalg og bevaegelsesmonstre. Pa
baggrund af den anvendte empiri kan vi naturligvis ikke sige noget generelt
og repreesentativt, men vi kan identificere tre beveegelsesmonstre,> som har
vist sig at veere tydelige menstre i vores empiri, og som er relevante at seette
i relation til forskningen pa omradet. I artiklen inddrages desuden empiri
fra hovedprojektet Brobygning 3.0, hvor der er blevet gennemfort fokusgrup-
peinterview med bl.a. studerende fra leereruddannelsen, som har deltaget i
projektet. Der er i alt fem studerende fra henholdsvis sygeplejerskeuddan-
nelsen og leereruddannelsen, som deltager i fokusgruppeinterviewene, og i
denne sammenhaeng traekker vi mest pa de leererstuderendes bidrag.

Artiklens teoretiske greb

Dansk forskning i forholdet mellem uddannelse og social mobilitet er
omfangsrig (fx Hansen, 1995; 2003; 2015, Munk, 2008; Thomsen, 2008; Jor-
gensen, 2011). Til forstaelse af social mobilitet traekker vi her pa Erik Jorgen
Hansens definition af social mobilitet: "Mobilitet er jo en udvikling over tid,
hvor der parallelt med mobilitetsprocesserne foregir en forskydning i storrelsen af
de sociale klasser” (Hansen, 2015, s. 42). Her er det en pointe, at den absolutte
mobilitet fra en generation til den neeste kan veere hgj, uden at det eendrer
det samlede billede. Dette skyldes bl.a., at samfundet og arbejdsmarkedet
konstant forandrer sig bade nationalt og globalt, idet jobfunktioner forsvin-
der, og nye behov vokser frem, og alene pa den baggrund sker der en job-
og uddannelsesforskydning over tid og over en eller flere generationer. Det
moderne samfund kan altsa siges at kreeve mere uddannelse af den enkelte,
hvorfor uddannelsessystemet er vokset bade horisontalt og vertikalt med
det, der ogsa kaldes uddannelseseksplosionen (Hansen, 2003). I takt med at
samfundet udvikler sig og fordrer mere uddannelse af den enkelte, peger
Hansen (Hansen, 2015) pa, at chancen for at nd op i samfundets top fortsat er
lavere for beorn af arbejdere og almindelige funktionaerer. Det understreges
saledes, at social mobilitet fortsat er meget vanskelig i det danske uddannel-
sessystem, og at unges baggrund fortsat har en afgerende betydning for de

2 Navnene pa de interviewede leererstuderende er blevet anonymiseret i artiklen.
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unges uddannelsesmaessige muligheder. I forleengelse heraf bliver sporgs-
malet, hvorfor social mobilitet fortsat er vanskelig i et moderne samfund
aktuelt. Til at belyse dette inddrages Bourdieus begreber om kulturel og
social kapital, habitus og felt (Bourdieu, 1997), som jo netop er optaget af de
forhold, der er mellem uddannelse og klasseforhold, og den reproduktion,
som bl.a. uddannelsessystemet bidrager til at opretholde. Disse begreber
bidrager til at kunne forsta de udfordringer og den kompleksitet, som netop
denne gruppe af leererstuderende er udfordret af, nar de pdbegynder deres
uddannelse. Med Hansen kan social mobilitet altsa siges at veere ganske
vanskelig, og med Bourdieu kan der peges pa, hvorfor social mobilitet fortsat
er vanskeligt ogsa i et moderne samfund med uddannelseseksplosion. Ikke
desto mindre sa viser vores empiriske materiale, at det for en del af de leerer-
studerende fra udkantsomrader i Region Sjeelland alligevel lykkes — altsa at
skifte oprindelsesklasse og som kommende leerere na det, som med Hansen
kan kaldes en ny social destination (Hansen, 2015). Det er denne bevagelse,
dens udfordringer undervejs og leereruddannelsens rolle heri, vi er opta-
gede af i denne artikel.

Anden forskning viser, at der er ssmmenhaeng mellem social baggrund,
kapital og uddannelsesvalget (fx Hutters, 2004; Larsen, 2007; Thomsen,
2008). Thomsen understreger ss mmenhangen mellem valgstrategier, betyd-
ningen af social og kulturel kapital og reproduktion. Begreberne om impli-
citte og eksplicitte valgstrategier er udviklet pa baggrund af en undersogelse
blandt universitetsstuderende pa hhv. statskundskab, litteraturvidenskab og
erhvervssprog, og hvor graden af foreeldrenes involvering i de studerendes
uddannelsesvalg viser sig at veere meget forskellig i forhold til social bag-
grund (Thomsen, 2008). Selvom konteksten i denne artikel er en anden, sa
finder vi disse begreber relevante og brugbare i analyserne af vores empiri-
ske materiale og undersogelsen af de leererstuderendes uddannelsesvalg og
graden af foraeldrenes involvering i valgprocessen. De studerende, som har
deltaget i vores interview, viser sig i nogen grad at betjene sig af de samme
menstre som i Thomsens analyser, men de kommer til udtryk pa en anden
made. Dette skyldes bl.a., at gruppen af studerende med forzeldre, der har en
lang videregdende uddannelse, ikke optraeder i vores empiriske materiale.
Det betyder ikke, at disse studerende ikke findes pa leereruddannelsen, men
de findes ikke i den gruppe, som har deltaget i denne undersogelse, hvor
geografisk oprindelse i Region Sjeellands udkantsomrader, som neaevnt, har
fungeret som udveelgelseskriterium.
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For at belyse samspillet mellem social og geografisk mobilitets betydning
for uddannelsesvalget blandt leererstuderende i udkantsomrader traekker vi
ogsa pa forskning i stedets betydning for unges uddannelsesvalg — herunder
hvordan unges tilknytning til sted har betydning for unges uddannelses-
valg og geografiske mobilitet (Gravesen, 2012).

Behandlingen af snitfladerne mellem social og geografisk mobilitet rejser
sporgsmalet om, hvilken rolle leereruddannelsen spiller for den sociale og
geografiske mobilitet og hvilke tiltag, der kan gores pa uddannelsen for at
fremme social mobilitet. Her treekker vi pa Lars Ulriksens begreb om den
implicitte studerende (Ulriksen, 2009) for at belyse, hvordan leereruddannelsen
spiller en helt central rolle i forhold til unges sociale mobilitet i udkantsom-
rader. Vores pointe er her, at uddannelsens implicitte studerende bor fre-
manalyseres, sa hidtidige tavse forventninger kommunikeres med seerligt
henblik pa at gare mindre uddannelsesvante unge til en del af det faglige og
sociale feellesskab pa uddannelsen. I forleengelse heraf inddrages erfaringer
og eksempler pa, hvordan der i forbindelse med Brobygning 3.0 er udviklet
nye vejlednings- og undervisningsformer, der kan siges at styrke forholdet
mellem teori og praksis og holde de studerende fast pd malet med uddan-
nelsen.

Uddannelsesvalget i udkanten

I forbindelse med de leererstuderendes uddannelsesvalg er det overordnede
billede i det empiriske materiale, at en overveegt af de interviewede stude-
rende kommer fra familier, hvor foraeldrene enten ingen uddannelse har eller
er fagleerte, og to studerende har foreeldre med en mellemlang viderega-
ende uddannelse. Foraeldrenes uddannelsesniveau har pa forskellige mader
en afgorende betydning i forhold til graden af foraeldrenes involvering i de
leererstuderendes uddannelsesvalg. Det viser sig bl.a. i forskellige funktio-
ner af social og kulturel kapital, som far betydning for uddannelsesvalget og
for de leererstuderendes sociale mobilitet (Thomsen, 2008).

Bjorn fra Nordvestsjeelland forteeller folgende i interviewet om sit uddan-
nelsesvalg:

“Mine foreaeldre har ikke spillet nogen stor rolle i mit uddannel-
sesvalg. De vil rigtig gerne have, at jeg tager en videregaende
uddannelse, og de er faktisk lidt stolte af mig og sperger labende,
hvordan det gar. Det veerste for mine foreeldre ville veere, at jeg
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blev arbejdsles og blev boende nede i keelderen ... Uddannelsen
vil jeg bruge til at vende tilbage og give eleverne et ekstra lille
skub.”

Bjorn giver udtryk for, at foreeldrene ikke har spillet en aktiv rolle i uddan-
nelsesvalget, men de vil gerne have, at han tager en videregdende uddan-
nelse.

Anderledes beskriver Charlotte sine foraeldres involvering i sit uddannel-
sesvalg saledes:

“Mine forzeldre og iseer min mor, der er leerer, havde en forvent-
ning om, at jeg skulle tage en videregaende uddannelse, og det
oplevede jeg som et stort pres. Det handlede ikke om en bestemt
videregdende uddannelse. Faktisk dromte jeg om at leese pa en
designuddannelse i Kebenhavn, men jeg endte med at velge
leereruddannelsen i Vordingborg, fordi det betod rigtig meget for
mig at kunne bo teet pa min familie og mine venner og ikke flytte
til Kebenhavn.”

Charlotte giver saledes udtryk for, at hendes foraeldre (mor) implicit har
haft betydning for Charlottes uddannelsesvalg. Forskningen pa omradet
peger pa, at unge fra ufagleerte eller fagleerte familier typisk ikke har dreftet
uddannelsesvalget med foraeldrene, men der er flere ting i de studerendes
opveekst, som har haft betydning for uddannelsesvalget. Det kan fx veere,
at der i hjemmet altid er blevet leest mange boger, diskuteret politik eller
at familien har veeret pa kulturferier. I disse sammenhange kan hjemmets
kapital siges at facilitere og understotte det, som med Bourdieu kaldes den
kulturelle kapital,® og det er netop dette, der far betydning for de unges
opvaekst og senere deres uddannelsesvalg. I disse familier kan selve socia-
liseringen af de unge siges at forberede og kvalificere til uddannelsesvalget,
som er i forleengelse af hjemmets sociale positioner og dispositioner. Der er

3 Bourdieu lancerer begrebet kulturel kapital som det, der viderefores via uddannelsessyste-
met til neeste generation. At besidde kulturel kapital er det samme som hjemme og i skolen
at have leert at tolke kulturens referencesystem, dvs. at vide tilstraekkeligt meget om historie,
sprog, politik til at kunne bega sig i samfundet, men ogsa at kende uddannelsessystemet, dets
veje og vildveje, at malrette sig mod en karriere, der giver den enkelte mulighed for at videre-
fore familiens sociale position (Bourdieu, 1997).
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saledes ikke tale om en involvering i disse familier, som skal lede de unge
frem til valget af en bestemt uddannelse (Thomsen, 2008).
Karen, der nu bor i Holbeek, forteeller om sit valg af uddannelse:

"Jeg er flyttet noget rundt, og forst valgte jeg at tage en uddan-
nelse som frisor. Jeg havde min egen salon i Odsherred, fik to
bern, blev skilt og valgte at seelge frisersalonen og arbejdede som
friser i salonen. Men sa blev jeg fyret under finanskrisen — og sa
valgte jeg at starte pa en frisk .... Jeg flyttede til Holbeaek og tog
en HF. Min Far, som er leerer, har altid haft et stort enske om, at
jeg skulle tage en videregaende uddannelse, lige siden jeg valgte
uddannelse, og det fik betydning, da jeg finder ud af, at jeg fak-
tisk vil noget helt andet end frisor — og sa veelger jeg leereruddan-
nelsen, hvor jeg kan se, hvad praksis er, og hvor jeg kan blive i
omrdadet, nar jeg er feerdiguddannet.”

Karens (far) foreeldre kan siges at spille en rolle som vejledere i forhold til, at
Karen treeffer det rigtige uddannelsesvalg — og helst en bestemt uddannelse.
Men selvom Karens foreldres involvering i uddannelsesvalget har veeret
aktiv, sd har Karen gdet omveje for at na til netop dette uddannelsesvalg.
Det betyder, at den kulturelle kapital i Karens familie bidrager til hendes
uddannelsesvalg, og at denne kapital implicit og eksplicit danner baggrund
for hendes valg af leereruddannelsen, da hendes dremme om job og familie
endrer sig. Der er dog ikke tale om, at kapitalerne fra begyndelsen aktiveres
i en eksplicit strategi i relation til uddannelsesvalget.

Charlotte og Karens forteellinger er eksempler pa, hvordan foreeldre med
en mellemlang videregdende uddannelse kommer til at spille en overve-
jende implicit rolle for deres uddannelsesvalg, imens Bjorns forteelling er et
eksempel p4, at foraeldre med ingen eller fagleert uddannelse spiller en mere
passiv rolle i uddannelsesvalget. Dog siger flere af de studerende, som har
foreeldre med denne bagrund, at deres foraeldre har veeret stolte af dem, og
nogle studerende har ligesom Connie veeret den forste student i familien:

"Jeg er uddannet HHX-student, selv om jeg altid har vidst jeg
ville veere leerer. Jeg vil ud og gere en forskel, jeg har medt iseer to
leerere, der har betydet meget for mig, og som jeg altid har set op
til. Hvorfor jeg valgte HHX — det aner jeg faktisk ikke ... og mine
klassekammerater syntes, det var underligt, at jeg gik der, nar jeg
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havde leereruddannelsen som mal, og der var sa meget skonomi
og handel. Mine klassekammerater har ogsa valgt uddannelse
inden for finans og butik. Mine foreeldre har bakket mig op ift.,
at jeg ville leese til leerer, og var stolte, da jeg fik huen pa hovedet
som den forste i familien, men de har ikke selv erfaringer med
uddannelse og har ikke kunnet hjeelpe mig

Connies forteelling viser, at hun har haft vanskeligheder med at overskue
den preecise og strategiske vej til sit uddannelsesvalg som leerer, selv om
malet hele tiden har veeret preecist og klart. Hos nogle unge fra ufagleerte
familier betyder det omveje og vildveje i uddannelsessystemet.

Connie og Bjorn har begge et seerligt mal med at tage en paedagogisk
uddannelse med uddannelsesvalget som leerer — de skal ud og gere en for-
skel, der hvor de kommer fra. Dette understottes af Gravesen, der har under-
sogt unges uddannelsesvalg i tre forskellige boligkvarterer i Arhus, og som
peger pa, at unge, der gennem opvaeksten er eksponeret for og omgivet af
sociale udfordringer, igennem deres uddannelse gnsker at hjeelpe andre og
bidrage til losning af sociale og peedagogiske problemer (Gravesen, 2012).

Pa baggrund af ovenstdende interviews og udsagn kan vi identificere et
menster, som viser, at unge fra familier med ingen eller fagleert uddannelse
tilsyneladende har relativt stor frihed i deres uddannelsesvalg, fordi foreel-
drene ikke involverer sig og pavirker valget aktivt. Imens unge fra familier
med mellemlang videregdende uddannelse oplever et stgrre pres i forhold
til at veelge en videregdende uddannelse.

Unge, hvis foreeldre har en faglaert uddannelse eller ingen uddannelse,
har pd den ene side store frihedsgrader i uddannelsesvalget og dermed
muligheder for social mobilitet. Men pa den anden side er der andre for-
hold, der fastholder dem i bestemte uddannelsesvalg, fordi deres kulturelle
kapital ikke sigter mod hgj uddannelse og prestige eller ikke altid hjeelper
dem strategisk og planleegningsmeessigt til at treeffe et uddannelsesvalg, der
medferer en hgj grad af social mobilitet. Dermed viser foraeldrenes uddan-
nelsesmaessige baggrund sig alligevel at fa afgerende betydning for de unges
uddannelsesvalg og deres sociale mobilitet, idet deres uddannelsesvalg er
preeget af en familiemeessig praksis og en strategi, hvor der er mere fokus pa
malet, fx at fa et godt job, og hvor uddannelse mere ses som midlet til at na
dette mal (Thomsen, 2008).

I modseetning hertil kan uddannelsesvalget for de unge, der oplever
direkte involvering af deres foreeldre i uddannelsesvalget, siges at veere
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udtryk for en familiemeessig reproduktionsstrategi. Uddannelse og uddan-
nelsesvalg i de hejt uddannede familier er en integreret del af de sociale rela-
tioner, og uddannelse ses ogsa her som reproduktionsmekanisme (Thomsen,
2008).

At unge fra familier med ingen eller fagleert uddannelse ofte veaelger
uddannelse med et tydeligt mal, kommer ogsa til udtryk i undersogelsen
blandt leererstuderende, hvor bla. Bjern giver udtryk for, at det er beroli-
gende at have valgt en uddannelse, hvor man ved, hvad man skal veere, eller
at man uddanner sig mod noget. Det samme gor Karen, idet hun under-
streger, at hun i leereruddannelsen kan se praksis og dermed maélet med
uddannelsen. Dette saetter de begge i modsaetning til en universitetsuddan-
nelse. For nogle unge handler uddannelsesvalget altsd om at involvere sig
og personliggore faget, imens valg af uddannelse for andre unge ses som et
middel til at n& et mal — nemlig et bestemt job. Med reference til Bourdieu
kan man sige, at for at lykkes med et studium, hvor endemalet er uklart, sa
kraever det, at den studerende kan bringe kulturel kapital i spil ogsa i for-
hold til at kunne skaffe sig adgang til de rigtige studiejobs og gode jobmulig-
heder efter endt uddannelse. Leereruddannelsen kommer her til at spille en
central rolle for uddannelsesvalget blandt unge, hvor foreaeldrene har ingen
eller fagleert uddannelse. Valget af en professionsuddannelse tilgodeser et
uddannelsesvalg, hvor malet er klart defineret, og for de unge, som kommer
fra familier med ingen eller fagleerte uddannelser fra udkantsomraderne i
regionen, sker der en social mobilitet, idet nogle af de leererstuderende flyt-
ter sig veesentligt i forhold til deres oprindelsesklasse (Hansen, 2015) — og
deres foreeldres uddannelsesniveau.

Stedets betydning for uddannelsesvalg

Ud over den sociale og kulturelle kapitals betydning for uddannelsesvalget
s& peger nyere forskning pd, at sted eller de unges tilknytning til sted ogsa
har en afgerende betydning, og det i en sddan grad at stedstilknytning kan
bremse for bade social og geografisk mobilitet (Gravesen, 2012). Arsagen til
dette skal maske igen ses i funktionen af social og kulturel kapital blandt
de unge, hvor valget ikke kun handler om at veelge en uddannelse, hvor der
er et tydeligt formal med uddannelsen, men de unges tilknytning til stedet
bliver afgorende pa en made, sa uddannelsesvalget ikke kun kommer til at
dreje sig om at skulle flytte sig geografisk, men ogsa om at skulle passe ind
i en anden social virkelighed, der kraever bade social og kulturel kapital.
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De unges sociale position og det sted, hvor de vokser op — “deres territorielle
tilhor” (Gravesen, 2012, s. 234) far afgerende betydning for de unges erfarin-
ger i ungdomsperioden. Samme forskning peger ogsa pa, at unges erfaringer
fra det sted, hvor de er opvokset, kan have afgerende betydning for, hvilket
uddannelsesvalg de treeffer. Unge, der er opvokset i omrader, hvor der kun
er fa sociale problemer, velger i hojere grad en lang videregdende uddan-
nelse eller eftertragtede kreative uddannelser med et gnske om at udvikle
egne ressourcer og interesser. Imens unge fra mere blandede omrader, hvor
folelsen af sikkerhed og stabilitet er blevet udfordret, i hojere grad har et
onske om at assistere og hjeelpe andre gennem egne ressourcer og interesser
(Gravesen, 2012). Tilsvarende angiver flere af de leererstuderende, som delta-
ger i interviewene, som en vaesentlig motivation for at leese til leerere, at de
gerne vil ud og gore en forskel blandt eleverne. Fx siger Bjorn, at han gerne
vil have mulighed for at give eleverne et lille ekstra skub.

Nar der som tidligere neevnt i Danmark er sket en oget segregationspro-
ces de sidste ti ar i forhold til den sociale sammensetning i flere kommuner,
hvor sociale klasser lejrer sig i seerlige bydele og pa landet eller i udkanten,
sa har Bourdieu — og i forleengelse heraf Gravesen — en pointe, nar de begge
heaevder, at denne opdeling eller segregation af sociale klasser ligefrem for-
steerker det kulturelle pres, de sociale og kulturelle dispositioner. Derfor kan
stedet, hvor de unge vokser op, fa afgerende betydning for de unges uddan-
nelsesvalg, og valget kan forsteerkes af stedets betydning pa en made, sa de
unge fra samme geografiske og sociale omrade i hojere grad veelger uddan-
nelse og sociale positioner i samme retning. P4 samme made viser stedet sig
ogsa at have afgerende betydning blandt studerende fra regionens udkants-
omrader, der veelger leereruddannelsen (Gravesen, 2012).

Pa baggrund af interviewene ser vi nogle tendenser i de monstre, de stu-
derendes valg af uddannelsessted danner, og finder det derfor relevant at
opstille nogle kategorier, hvor vi kan kategorisere bevaegelsesmonstrene. Vi
veelger at opstille tre beveegelsesmonstre:
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Hjem - Efter endt skolegang i grundskolen og gymnasial uddannelse bliver
. de unge i oprindelsesmiljget, tager uddannelse og udferer lzerer-
Hjem . .
professionen dér efter afsluttet laereruddannelse.
Efter endt skolegang i grundskolen sgger de unge evt. gymnasial
Hjem - uddannelse og videreuddannelse inden for regionen, men sa langt
ud - fra deres oprindelsesmiljg, at de er ngdt til at flytte. Efter afsluttet
Hjem laereruddannelse sgger de hjem til oprindelsesmiljget og udfarer
laererprofessionen der.
Efter endt skolegang i grundskolen sgger de unge evt. gymnasial
Hjem - uddannelse og videreuddannelse i en anden region. Efter afsluttet
ud laereruddannelse sgger de ikke hjem til oprindelsesmiljget, og de
udferer bevidst leererprofessionen et andet sted, i en anden region.

Bevaegelsesmenstret Hiem — Hjem

Den forste bevaegelse Hjem — Hjem er kendetegnet ved, at den studerende
bliver i feltet og tager sin leereruddannelse der. Et eksempel:

Jane: "Jeg er steerkt aftheengig af at veere teet pa min fami-
lie (mor). Jeg har boet hjemme til jeg var 21 ar, og nu
er jeg flyttet til eget, men det ligger kun 1,5 km fra,
hvor min mor bor.

I: "Har du valgt leereruddannelse, som ligger teet ved
din bopael?”

Jane: “ja jeg kan ikke forstille mig at flytte veek fra byen
her.”

I: “"Hvad sa nar du er feerdig med din uddannelse?”

Jane: "Jeg regner med at blive boede her (i byen) og sa oh

... er det ikke en fremmed tanke at blive leerer pa den
lokale folkeskole, hvor jeg selv har veeret elev.”

For en studerende som Jane vil den sociale virkelighed ikke ngdvendigvis
endre sig meerkbart, men hendes habitus* vil have mulighed for at sendre
sig i takt med uddannelsen til leerer, og der kan derved ske en habituel over-
skridelse, men det vil atheenge af Janes kulturelle kapital. Efter endt uddan-

4 Habitus kan defineres som et system af dispositioner, der muligger menneskets handlen,
teenkning og ny-orientering i den sociale verden (Bourdieu, 1997).
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nelse kan en nyuddannet leerer som Jane udeve professionen i den kendte
sociale virkelighed. Hun skal udeve sin profession i et kendt felt, som hun
kan have en vision om at udvikle, men hendes indforstiede oplevelse af
feltet kan ogsa betyde det modsatte, at hun ma tilpasse sin professionsud-
ovelse til feltet (Bourdieu, 1997).

Et eksempel pa beveegelsesmeonsteret hjern — hjem er Sanne, som forteeller,
at hun ferst segte ind pa Teologistudiet pa Kebenhavns Universitet og kom
ind. Derfor flyttede hun ind til Kebenhavn og slog op med sin daveerende
keereste, fordi hun ikke syntes, at der var tid det i hendes nye liv. Men alle-
rede efter forste semester meldte hun sig ud af universitetet og flyttede til-
bage igen, fordi det ikke gik at veere sa langt veek fra familien.

Sanne: "Jeg ville egentlig gerne have uddannet mig til preaest
og blev ogsa optaget pa studiet i Kebenhavn, men
kunne slet ikke holde ud ... du ved ... at veere alene.
Jeg melder mig ud efter forste semester og flytter til-
bage.”

Sanne pabegynder samme uddannelse igen et ar efter, men ma igen erkende,
at det var umuligt at undveere familien, hvorefter hun veelger at leese til leerer
teet pa sit oprindelsesmiljo.

Sanne: ”Min familie var vildt sede, da jeg sagde, at jeg igen
havde meldt mig ud og ville hjem.”

I: “Hvorfor veelger du sa leereruddannelsen?”

Sanne: “Fordi ... oh jeg havde brug for trygheden og at min

familien teet pd ... og s& md jeg se, om jeg maske kan
komme til at undervise i fx kristendom ...”

Trygheden ved at have sin familie, keereste og venner teet pa har for denne
kategori af studerende en hojere veerdi end det at studere pa dremmestu-
diet, og valget af leereruddannelsen giver dem ogsa mulighed for at fa job i
oprindelsesmiljoet efterfolgende.

Et andet eksempel pa samme bevaegelsesmonster er Maries. Hun gnsker
sig breendende en leereruddannelse, som kan bruges i lokalsamfundet, nar
hun bliver feerdiguddannet. Samtidig ensker Marie fortsat at bo teet pa sit
lokalomrade, hvor hun har bosat sig med sin kereste, der har en erhvervs-
uddannelse, som han bruger lokalt.
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Marie siger: “Huvis leereruddannelsen havde ligget laengere vaek
end den gor (40 km), sa havde jeg ikke valgt det.”

I: ”"Hvad havde du sa valgt?”

Marie: "Jeg var jo i gang med paedagogisk assistent, da jeg
blev vejledt til at leese HF for at kunne leese til leerer.
Alle tre uddannelser 1a i samme by, men sa var det
jo, at leereruddannelsen blev flyttet ..., sa jeg tror, jeg
var blevet paedagogisk assistent, og sa var det bare
det..”

Sannes forteelling viser, at det kan have sin pris at veere bade geografisk og
social mobil, da det kan veere forbundet med en risiko for ikke at blive en
del af det, man flytter hen til. Hvis man flytter fra udkanten til (stor)byen,
er det ikke kun at flytte sig rent fysisk, der er en udfordring. Det er ogsa at
leere spillet i uddannelsesfeltet og de logikker og maske ukendte kapitaler,
der kan byttes med, for at kunne trives pa uddannelsen og i sidste ende for at
kunne gennemfore uddannelsen. Maries forteelling tydeligger, at prisen for
geografisk mobilitet kan blive s hoj, at den studerende opgiver at komme
pa dremmestudiet og veelger en profession, der kan bruges i det oprindelige
felt.

Bevaegelsesmeanstret Hiem — Ud - Hjem

Den anden bevaegelse Hjem — Ud — Hjem er kendetegnet ved, at de studerende
efter endt skolegang i grundskolen og pa gymnasial uddannelse gennemfo-
rer en leereruddannelse s& langt fra oprindelsesmiljoet, at den studerende
er nadt til at flytte. Efter endt uddannelse flytter den studerende tilbage til
oprindelsesmiljoet for at udeve leererprofession der. For studerende med
dette bevaegelsesmonster vil den sociale virkelighed eendre sig, fordi den
studerende vil flytte til eller hen imod et andet felt, og som tidligere beskre-
vet vil denne udflytning betyde, at den studerende vil blive mindet om, at
hun ikke herer til. Habitus forandres, og nar den studerende efterfolgende
vender tilbage til oprindelsesmiljget — oprindelsesfeltet’, er der tale om en
forandret habitus, som skal fungere i den oprindelige sociale virkelighed.

5 Bourdieu definerer feltet som sociale rum med differentierede logikker og former for kapita-
ler. Bourdieu sammenligner feltet med et spil med magtkampe, indsatser og trumfkort som i
et spil kort. Det er saledes forskellige spil og opfersel (habitus) og kapitallogikker, der hersker,
og som man skal leere at agere i, hvis man skifter felt (Bourdieu, 1996).
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Den nyuddannede leerer kan blive udfordret, nar hun vender tilbage, fordi
stedet opleves pa en ny made efter endt leereruddannelse. Denne virkelig-
hed er pa forhdnd kendt, og det er en virkelighed, som den nyuddannede
leerer onsker at veere en del af, nu som leerer. Professionsidentiteten tager
her afseet i en objektiv forstaelse af det sociale rum, som leereren skal agere
i, men kan blive forstyrret af det, som med Bourdieu kan kaldes den sym-
bolske magt, fordi agenten har veeret uden for oprindelsesmiljoet og vender
tilbage med en anden habitus og en mulighed for at tilhere en anden social
gruppe (Bourdieu, 1997).

Et eksempel pa dette bevaegelsesmonster er Bjorn. Han bor fortsat i sit
oprindelsesmiljg, selvom han har et par timers transporttid til leereruddan-
nelsen. Han er nu boligsegende i det omrade, hvor han lzeser til leerer, for
at undga den lange transporttid hver dag, og fordi han synes, at afstanden
far betydning for det sociale engagement pa uddannelsen. Han er kommet
i en god studiegruppe, som han moedes med for eller efter undervisningen.
Bjorn gnsker pa nuveerende tidspunkt at flytte tilbage til oprindelsesmiljoet,
nar han er feerdig med leereruddannelsen, fordi han synes, at det er et godt
milje, der er trygt, og alle kender hinanden. Han har en forestilling om, at
mange af hans venner fra oprindelsesmiljoet flytter veek, men han kunne
godt teenke sig at komme tilbage til det velkendte milje. Flere af de intervie-
wede studerende bor i samme omrade som Bjorn, og de ma efter to méneder
pé studiet erfare, at det ikke er holdbart med en daglig rejsetid pa 2x2 timer. I
forste omgang sover de indimellem hos medstuderende bosat i omradet ved
leereruddannelsen, indtil de far et kollegieveerelse. Feelles for dem er, at de
onsker at flytte tilbage til oprindelsesmiljoet, nar de er feerdiguddannede,
fordi de foler, at de horer til der, og den lokale og familizere tryghed betyder
meget for dem.

Bevaegelsesmeonstret Hjem - Ud

Den tredje og sidste bevaegelse Hjem — Ud beskriver det bevaegelsesmonster,
hvor den studerende tager et aktivt valg veek fra oprindelsesmiljoet for at
leese pa leereruddannelsen og ogsa for efterfelgende at udove leererprofessi-
onen et andet sted.

Et eksempel fra interviewene, der beskriver dette beveegelsesmonster:

Markus: "Jeg har selv provet at bo og ga i skole pa landet, nu
vil jeg gerne prove noget andet fx i en mellemstor
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til stor by. Gerne i et omrade med ressourcestaerke
born, bade af hensyn til arbejdet og til mine egne

bern.”
I: “"Hvad teenker du pa?”
- . 4 2 ~ 10 2] - =) o T - 11 1 a
Markus: Den skole, jeg selv har gaet pa, der var rigtig mange

ressourcesvage bern, hvilket betad, at alt blev foku-
seret pa det. Det synes jeg ikke, mine bern skal
opleve, og jeg gider heller ikke veere leerer sadan et
sted.”

Markus vil gerne vaek fra sit oprindelsesmilje, fordi han gerne vil prove
noget andet end det, som han kommer fra. Han har ikke et behov for at
veere tet pa familien. Han ensker at vaere leerer i et ressourcesteerkt miljo,
hvor han kan fa lov at fokusere pa faglighed frem for det sociale aspekt. Han
onsker at flytte ud for at forandre sine egne muligheder og gor det med den
virkelighedsforstaelse, at han vil aendre sin habitus - sin kulturelle kapital,
han vil tilhgre en anden socialgruppe, og han vil undervise elever, der til-
horer et andet felt, end han selv gjorde i sin opvaekst.

For studerende med dette bevaegelsesmonster vil den sociale virkelighed
ogsa eendre sig, og det vil den gore permanent. Her kan der veere tale om en
habituel overskridelse, fordi den studerende har stor fokus pa at gore noget,
der er bedre end det, han selv har oplevet i sin opveaekst. Her vil der ogsa
veere tale om, at den studerende har magten til at konstruere sin egen virke-
lighed i det nye felt. Denne magt til at skabe den nye virkelighedsforstaelse
er en usynlig magt, og det er ikke nedvendigvis klart for de involverede, at
der er tale om en magt. Bourdieu beskriver det som en symbolsk magt, og til
denne usynlige magt herer en usynlig vold — en symbolsk vold (Bourdieu,
1997).

For en del af de leererstuderende vil stedet betyde, at de i deres valg af
uddannelse kalkulerer med at treeffe et valg, der gor dem i stand til 1) at
blive i oprindelsesmiljoet, 2) at vende tilbage til oprindelsesmiljoet, nar de er
feerdige med deres uddannelse eller 3) at komme et andet sted hen end oprin-
delsesmiljoet. Der er sdledes en reekke uddannelsespositioner, der automa-
tisk fraveelges i valgprocessen, men valget af leereruddannelsen bliver her en
oplagt mulighed, fordi den pa forskellige mader giver de studerende mulig-
hed for at have tilknytning til deres oprindelsesmiljo eller giver de stude-
rende et afseet til at komme et andet sted hen. I alle tre bevaegelsesmonstre
er der taget et aktivt valg af den studerende, og blandt flere af de studerende,
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der har deltaget i interviewene, sker der en forogelse af den sociale mobilitet
ved at gennemfore en leereruddannelse. Der er dog noget, der tyder pa, at
der for flere af disse studerende er mange faktorer i spil i forhold til valget.
Valget kommer ikke blot til at handle om at veaelge en uddannelse, hvor der
er et tydeligt formal med uddannelsen, men de unges tilknytning til stedet
bliver afgorende pa en made, sa uddannelsesvalget ikke kun kommer til at
dreje sig om at skulle flytte sig geografisk, men ogsa om at skulle passe ind i
en anden social virkelighed. P4 baggrund af interviewene bliver det tydeligt,
at begreberne center og periferi er dynamiske begreber. Hvad der er periferi
for de studerende, som sgger veek fra udkantsomrader, er centrum for de
andre, der gnsker at blive eller vende hjem igen (fx Paulgaard, 2002; Bloks-
gaard & Tidemann Faber, 2013).

Stedet kan repraesentere muligheder for identitet, deltagelse og ejerskab
og pa den made veere der, hvor de unge foler, at de horer til, men det kan
omvendt ogsa veere det sted, som de unge leenges veek fra, fordi stedet kan
vaere forbundet med en stigmatisering, som kommer til udtryk igennem
en negativ forteelling om udkantsomrader og en indirekte italeseettelse af
stedet som det forkerte sted (Larsen & Wulf-Andersen, 2015). For en del af
de interviewede studerende geelder det, at de vil kunne se sig i stand til at
gennemfore uddannelsen, selvom det kraever, at de ma pendle eller flytte for
en tid, for belonningen for at holde det ud er, at man far en uddannelse og
kan vende hjem til sit oprindelsesmiljo og udeve leererprofessionen, imens
uddannelsen for andre studerende giver mulighed for at komme vaek fra
stedet.

De adspurgte studerende lader sig ikke umiddelbart pavirke af den “kon-
stante pamindelse”, som Bourdieu mente ville veere der (Bourdieu, 1997),
og de vil derfor ikke eendre deres planer om at veere socialt mobile i forhold
til deres uddannelse og senere deres professionsudevelse. De har maske en
opfattelse af, at det at falde til et nyt sted handler om tid. En tid, hvor de ma
investere tid og kreefter for at leere det nye sted og stedets agenters habitus —
men det er ikke sikkert, at det er nem opgave for de ikke uddannelsesvante
studerende i forhold til at afkode det nye sted — i kommende praksis eller
undervejs i uddannelsen.

Brobygning 3.0 - nye undervisnings- og vejledningsformer

Som det tidligere er beskrevet, sa kraever det hgj kulturel kapital for at
kunne navigere pa en uddannelse og at kunne forvalte det ansvar, som
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ligger implicit i uddannelsens organisering, pa en hensigtsmaessig made.
Dette giver netop de studerende med hgj kulturel kapital saerlige fortrin og
bedre mulighed for at gennemfore uddannelsen. Lars Ulriksens begreb om
Den implicitte studerende refererer til den adfeerd, den studiepraksis, de ind-
stillinger og forstaelser, som allerede forudseettes pa en uddannelse i dens
tilretteleeggelse, i dens undervisningsformer, blandt underviserne og i de
studerendes relation til hinanden. De studerende skal kunne udfylde og
handle i disse strukturer, for at de kan konkretisere eller konstituere deres
studie pa en meningsfuld made. At de studerende er i stand til at udfylde
og handle i forhold til de forventninger, der er til den implicitte studerende,
bliver en forudseetning for, at de far det optimale ud af deres uddannelses-
forleb (Ulriksen, 2009). For gruppen af studerende med ikke-uddannelses-
vant baggrund er der i hgj grad tale om, at uddannelsen udger en anden
social virkelighed end den, de kommer fra, og at dette aspekt bor teenkes ind
i uddannelsen, sa hidtidige, skjulte koder gores synlige for de studerende.
Dette kan fx ske i udviklingen af nye undervisnings-og vejledningsformer,
hvis uddannelsen skal bidrage til social mobilitet.

Det har tidligere veeret fremhaevet, at unge fra familier med fagleert eller
kort uddannelse typisk veelger en uddannelse, hvor de kan se et klart mal
med uddannelsen. I forleengelse af dette er det tidligere beskrevet, hvordan
disse unge ofte ser uddannelsen mere som et middel til at na malet — et
godt job. Det betyder, at disse unge ofte har en mere instrumentel tilgang
til uddannelse, men det betyder ogsa, at valget af lige netop en professions-
uddannelse har haft en veesentlig betydning for uddannelsesvalget, fordi
malet med uddannelsen her er tydeligt. P4 den made kan forholdet mellem
teori og praksis i lobet af uddannelsen siges at blive en baerende faktor for, at
disse studerende lobende kan relatere sig til det kommende job som leerer i
grundskolen, og dermed en beaerende faktor for at disse studerende kommer
til at gennemfore uddannelsen. At udvikle nye undervisnings-og vejled-
ningsformer med fokus pa forholdet mellem teori og praksis har derfor
veeret et fokuspunkt for de studerendes rolle i Brobygning 3.0.

I Brobygning 3.0 er der udviklet forskellige undervisningsforleb, der har
haft som formal at skabe en tydelig forbindelsen mellem centrale fagomra-
der i udvalgte naturvidenskabelige fag og tydelige billeder af, hvad denne
faglighed kan bruges til i en konkret erhvervssammenhaeng. Projektet forso-
ger derigennem at motivere unge hovedsagligt fra regionens udkantsomra-
der til at gennemfore en videregdende uddannelse ud fra antagelsen om, at
en tydelig forbindelse mellem centrale fagomrader og erhvervsmuligheder
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netop fremmer motivationen for uddannelse blandt unge fra ikke uddan-
nelsesvante familier. I projektet har leereruddannelsen haft en stor rolle i
forhold til at udvikle undervisningsforleb med netop dette sigte. Studerende
er indgaet i projektet pa to forskellige mader som skitseret nedenfor.

I flere af brobygningsforlebene er hold pa udvalgte moduler i et givent
undervisningsfag indgaet i udarbejdelse og gennemforelsen af undervisnin-
genpatveersaf grundskolen ogungdomsuddannelserneiet tveaerprofessionelt
samarbejde med studerende og undervisere fra sygeplejerskeuddannelsen
og bioanalytikeruddannelsen. I et andet brobygningsforleb har to stude-
rende fungeret som studentermedhjelpere med tilknytning til leereruddan-
nelsens laboratorium med forskellige teknologier (TecLab).

I evalueringen af Brobygning 3.0 siger to studerende, som har deltaget i
begge af de skitserede forleb ovenfor, at deltagelsen i projektet pa forskellige
mader har veret veerdifulde for dem, fordi forlebene pa hver deres made
har styrket forbindelsen mellem teori og praksis i deres uddannelse.

De peger begge pa det forhold, at begge former for undervisning koblet
til praksis har en styrke i, at de som studerende kan fa lov til at fordybe sig i
et fagligt omrade og omsaette denne faglighed til konkret undervisning, der
skal gennemfores i praksis og ikke blot afleveres som et forleb med en fiktiv
klasse. Det betyder, at de studerende arbejder mere serigst med udviklingen
af undervisningsforlebet. Derudover peger de pa det forhold, at der typisk
er tale om korte undervisningsforleb, hvilket betyder, at de studerende skal
na i mal med deres undervisning allerede forste gang. De naevner det at
skulle undervise eleverne i leereruddannelsens faglokaler som en rigtig god
oplevelse, idet de kan koncentrere sig mere om undervisningen og ikke om
fysiklokalets indretning pa en nye skole m.m.

Styrken i den forste model er, at de studerende er sammen pa holdet og
kan sparre med hinanden i forhold til det faglige emne og didaktiske reflek-
sioner, og at der samtidig er en teet kontakt til deres underviser fra leererud-
dannelsen, som vejleder dem bade for, under og efter, undervisningsforlebet
gennemfores. De naevner begge i interviewet, at de ogsa har leert meget af at
observere de andre studerendes samspil med eleverne fra bade grundskole
og ungdomsuddannelse i undervisningen.

Styrken i den anden model er, at de studerende har haft ansvaret for at
udvikle undervisning med brug af leereruddannelsens TecLab, og at de her
har haft meget frie og eksperimenterende rammer til at udvikle undervis-
ningsforleb i. De leegger begge vaegt pa det ansvar, som de er blevet givet,
og at de er blevet vejledt af deres underviser fra leereruddannelsen igennem
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hele forlgbet — bade for, under og efter gennemforelse af undervisningen.
De beskriver selv, at de igennem netop dette forlob er blevet eksperter — en
oplevelse, som de far bekreeftet, da de faciliterer en workshop pa brobyg-
ningsprojektets afslutningskonference, hvor leerere og skoleledere stiller
dem sporgsmal bade af indholdsmeessig og didaktisk karakter.

De onsker begge, at leereruddannelsen i hojere grad var organiseret i et
samspil med projekter, fordi det har givet dem mulighed for at mede praksis
pa en anden made.

Caya: "De (projekterne) giver sd meget mere kontra praktik-
ken, fordi du kan koncentrere dig om og fokusere pa lige
det her, der tager en enkelt dag, men du kan til gengeeld
prove rigtig mange ting af pa en enkelt dag ... hvor det i
praktikken kan veere sveert at na at prove alting af ...”

Heidi: "“Fordi man (i praktikken) bliver presset med mange for-
skellig timer og forleb. ... (I projektet) far man faktisk
arbejdet med, hvordan planleegger man, og hvordan ger
vi dette i praksis og her fa rdd og vejledning fra en fra
uddannelsen frem for at f& det af leerere, som ogsa er
fuldt begravet ude i skolen, og de selv skal undervise.”

Caya: ”.. Vi er stadig under uddannelse, sa derfor giver det
(projektet) én en blid, fair chance for at prove noget af.”

De understreger begge styrken ved, at de netop i disse forleb har haft mulig-
hed for at fordybe sig i det faglige omrade, er blevet vejledt af en underviser
fra leereruddannelsen lgbende i hele processen i forhold til det faglige ind-
hold og i forhold til deres undervisningskompetencer, og samtidig gennem-
torer de deres undervisningsforleb pa hjemmebane.
Caya: ”.. Man har ikke den forvirring ... som ndr man star i
praktikken, s stdr man et nyt sted og i et nyt fysiklokale,
hvor man ikke ved, hvor tingene er henne. Nar du star i
fysiklokalet hernede, sa skal du bare koncentrere dig om
at undervise.”
Heidi: ”“Det gor ligesom, at der er lidt mere ro pa i rammerne.”

Nar der skal peges pa nye undervisnings- og vejledningsformer, der kan

stotte de mindre uddannelsesvante studerende, kan sadanne elementer i
uddannelsen veere et centralt sted at sla ned. Gevinsten ved netop at arbejde
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med nye undervisnings- og vejledningsformer af denne karakter kan veere,
at de studerendes erfaringer med praksis bliver leererstyret, og de leererstu-
derende ikke skal afkode nye koder igen, nar de star i praksisfeltet. Forlob
som disse kan ikke sta alene og skal ogsa kombineres med de obligatoriske
praktikperioder i leereruddannelsen, da det er her, de studerende far kend-
skab til alle de mange forskellige elementer og den store kompleksitet, der
er kendetegnende for den professionelle leerers hverdag. Men som et sup-
plement, der kan bygge bro mellem teori og praksis, mellem uddannelse og
profession, for lebende at udvikle de studerendes kompetencer til at reflek-
tere over praksis og gere forbindelsen til professionen tydeligere igennem
uddannelsen, er det et godt supplement. Et supplement, som ogsa er med til
at fastholde et tydeligt sigte med uddannelsen for den studerende.

Laereruddannelsens betydning for unge i udkantsomrader

Pa trods af den fortsatte reproduktion i uddannelsessystemet, sa viser oven-
stdende analyser, at en professionsuddannelse som leereruddannelsen i
UCS] spiller en afgoerende rolle for den sociale mobilitet blandt unge i regi-
onens udkantsomrader. Dette skyldes bl.a., at de mindre uddannelsesvante
unge kan se et klart mal med netop denne uddannelse, og at de med denne
uddannelse ogsd har mulighed for beskeftigelse i deres oprindelsesmilje.
Pa den made far bade det professionsrettede sigte og stedet en afgorende
betydning for valget af leereruddannelsen. At stedet far afgerende betyd-
ning skyldes, at de unge fra ikke uddannelsesvante familier i udbredt grad
vaegter familie, netvaerk og det velkendte miljo i deres valg af uddannelse.
Som en konsekvens af dette kommer det til at spille en betydelig rolle, at
en professionsuddannelse som leereruddannelsen er placeret med geogra-
fisk spredning, sd uddannelsesmulighederne er tilgeengelige for alle, hvis
uddannelsesniveauet og den sociale mobilitet skal hgjnes i Region Sjaelland.

I forleengelse af dette har der i empirien vist sig at veere tydelige tenden-
ser, der har givet anledning til at bringe eksempler pa tre forskellige bevee-
gelsesmonstre og fremtidsperspektiver blandt leererstuderende i spil. Disse
eksempler afspejler pa hver deres made en sammenheaeng til de leererstude-
rendes baggrund og deres sociale og geografiske mobilitet, idet bevaegel-
sesmonstrene er afheengige af forskellige funktioner af social og kulturel
kapital, som de leererstuderende bringer i anvendelse i deres uddannelses-
valg og i forhold til deres muligheder for at beveege sig geografisk.
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Et feellestreek ved denne gruppe studerende er, at de kan have sveert ved
at navigere pa uddannelsen og afkode de forventninger, der ligger implicit
fx i uddannelsens organisering og undervisningsformer. Dette kan ogsa ses
i sammenheeng med den manglende mulighed for at bringe en hej kulturel
kapital i spil, som dels er nedvendig for at laese de skjulte koder pa uddan-
nelsen, dels er en veaesentlig forudseetning for, at disse studerende kan kon-
kretisere og konstituere deres uddannelse pa en meningsfuld made. Pa den
baggrund kan disse studerende allerede fra begyndelsen af deres uddan-
nelse veere udfordret i forhold til at gennemfore uddannelsen. Det bliver
derfor relevant at inddrage begrebet den implicitte studerende, der netop har
som formal at fremanalysere uddannelsens hidtidige implicitte forventnin-
ger. Men set i lyset af eksemplerne pa tre forskellige beveegelsesmonstre og
fremtidsperspektiver blandt de leererstuderende viser Den implicitte stude-
rende sig ikke at veere en entydig storrelse. Der bor derfor snarere seettes
fokus pa, at leereruddannelsen med fordel kan fremanalysere De implicitte
studerende i uddannelsen, hvis uddannelsens hidtidige tavse forventninger
skal kommunikeres tydeligere for at gore de ikke-uddannelsesvante unge til
en del af det faglige feellesskab pa uddannelsen.

Som et eksempel pa at fremanalysere den implicitte studerende er der i
Brobygning 3.0 arbejdet med nye vejlednings- og undervisningsformer med
fokus pa forholdet mellem teori-praksis. Empirien fra projektet viser, hvor-
dan studerende med ikke-uddannelsesvant baggrund profiterer af at mede
praksis i leererstyrede rammer pa uddannelsen. Her har de mulighed for vej-
ledning fra en underviser bade for, under og efter undervisningsforlebet, og
de skal ikke afkode nye koder igen i forhold til praksisfeltet. Inddragelse af
studerende i projektet har pd den made veeret med til at udvikle nye vejled-
nings- og undervisningsformer, der hjeelper de studerende med at afdaekke
skjulte koder bade i forhold til uddannelsen og praksis, og dette viser sig
at have afggrende betydning for at fastholde de studerende pa malet om at
gennemfore leereruddannelsen og dermed skabe social mobilitet i en region
med mange yderomrader og lav uddannelsesmobilitet.
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