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Forord
På vegne af Læreruddannelsens Ledernetværk glæder det os med dett e temanum-
mer at kunne præsentere en variation af forskningsartikler om undervisningsbe-
grebets status og betydning i skole og læreruddannelse. 

Baggrunden for dett e temanummer er, at vi i en årrække har været vidner til et 
fremherskende læringsfokus med begreber som synlig læring, læringseff ekt, 
læringsmål mv. Med dett e nummer har vi ønsket at medvirke til, at undervisnings-
begrebet igen sætt es på dagsordenen med håbet om, at læring og undervisning 
ikke nødvendigvis dikotomiseres. 

Udgivelsen rummer både empirisk orienterede forskningstilgange og mere nor-
mativt argumenterende forskning i undervisningsbegrebet og afspejler derved 
bredden i dett e spændende felt. Vi håber derfor, at netop bredden kan stimulere til 
udveksling og brobygning mellem områdets forskere og undervisere til gavn for 
læreruddannelse og -profession.

*
Årg. 2 | nr. 1 | 2017. Tema: Om undervisning indeholder fi re artikler, der specifi kt 
relaterer sig til temaet om undervisning. 

Der indledes med artiklen ”Dannende undervisning”. I artiklen introducerer 
forfatt eren i diskussion med Sünkel og Prange en ny fænomenologisk tilgang til 
undervisningsbegrebet og opstiller på denne baggrund en model for didaktik-
kens indre struktur, ud fra hvilken der identifi ceres centrale analytiske momenter 
for undervisning. I forlængelse heraf og i kontrast til kendte angelsaksiske tak-
sonomier udvikles med udgangspunkt i Klafk is elementarteori og Wagenscheins 
videnstrin til sidst et bud på en deskriptiv taksonomi for dannende undervisning.

Dernæst følger artiklen ”Om undervisning af første og anden orden”, der beskri-
ver og diskuterer undervisningsbegrebet, som det tager sig ud med afsæt i Niklas 
Luhmanns sociologiske systemteori. Ved at koble undervisningsbegrebet til tre 
centrale didaktiske temaer: undervisningens hensigt, iagtt agelse af elevens læring 
og andenordensundervisning argumenterer forfatt erne for, at det systemteoretiske 
blik giver mulighed for at refl ektere over nogle af de didaktiske usandsynligheder, 
som underviseren håndterer i dagligdagen, men som ikke skrives tydeligt frem i 
andre didaktiske positioner. 

I artiklen “Videoobservation − et empirisk blik på undervisning” diskuteres, 
hvordan man kan undersøge undervisning som et empirisk genstandsfelt. Med 
afsæt i en kritik af det uddannelsespolitiske fokus på den ”empiriske vending” og 
eff ektforskning afsøges med udgangspunkt i David Clarkes fi re perspektiver på 
videoobservation en ny måde at bedrive empirisk didaktisk forskning på. I artik-
len argumenterer forfatt erne for, at såvel kvantitative som kvalitative undersøgel-



issn xxxx-xxxx  5

Årg. 2 | nr. 1 | 2017 Studier i læreruddannelse og -profession

sesformer kan have deres berett igelse i undersøgelse af undervisning i al dens 
kompleksitet, men også at kvalitativ klasserumsforskning kræver stor metodisk 
dømmekraft, idet forskeren i situationen må kunne foretage en række metodiske 
valg, der potentielt har afgørende betydning for såvel analysemuligheder som 
undersøgelsens udsigelseskraft. 

Temaet afslutt es med artiklen ”Undervisningens gavegivning”. I artiklen anlæg-
ger forfatt eren et kritisk fi losofi sk perspektiv på undervisningsbegrebets aktuelle 
tilstand og argumenterer for, at undervisningsbegrebet i dets nuværende brug er 
reduceret til en metode, der skal optimere konstruktivistisk læring, men i virke-
ligheden bygger det på en afvisning af undervisning selv. Denne kritik funge-
rer som afsæt for en analyse af Daniel Breslauers, Gert Biestas, Chris Higgins’ og 
Jan Masscheleins pædagogisk-fi losofi ske bidrag til et undervisningsbegreb, som 
uafh ængigt af læringsbegrebets determinering kan forstås som en dobbelt gave-
givningsproces, der sætt er læreren og eleven i et tæt, kulturelt og vekselvirkende 
samspil.

*
Foruden ovennævnte artikler publiceres med dett e nummer også to forskningsar-
tikler uden for tema.

I artiklen ”Et inkluderende didaktisk design?” præciserer forfatt eren en række 
udfordringer og muligheder, der knytt er sig til undervisning og inklusion af elever 
med og i skriftsprogsvanskeligheder. Med afsæt i en afprøvning af et didaktisk 
design målrett et elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender læse- 
og skriveteknologi (LST), viser og diskuterer forfatt eren både den betydning, tek-
nologien i designet har for elevernes mulighed for at følge med i undervisningen 
på lige fod med andre, og designets inklusionspotentiale. Der fi ndes kun få studier 
af teknologiens betydning for inklusion, og med sin afdækning af tre perspektiver 
af betydning for elevers inklusion bidrager artiklen med ny viden til et felt, som er 
uudforsket. 

Artiklen ”Når unge fra udkanten vælger læreruddannelsen til − rejser ud og vender 
hjem?” beskæftiger sig med, hvorledes social og geografi sk mobilitet spiller en rolle 
i forhold til de studerendes uddannelsesvalg, deres selvforståelse, deres mulighe-
der for gennemførelsen af læreruddannelsen og deres fremtidsmuligheder i de 
såkaldte udkantsområder. I artiklen argumenterer forfatt erne for vigtigheden af, 
at man på læreruddannelsen kommunikerer hidtidige tavse forventninger til de 
studerende, og giver samtidig et bud på nye undervisnings- og vejledningsformer, 
der kan fremme de studerendes motivation for at gennemføre uddannelsen og 
bidrage til social mobilitet i udkantsområder. I lyset af en ny politisk italesætt else 
af og fokusering på landets udkantsområder og de problemstillinger, man mener, 
er kendetegnende for disse, bidrager artiklen med relevant viden både for lærerud-
dannelsen og for de aftagende skoler. 

Med ønsket om god læselyst,
N anna Sofi e Duchêne, Chefredaktør
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 Dannende undervisning
− en begrebsafklaring

Stefan Ting Graf, lektor, ph.d., 
Center for Anvendt Skoleforskning, UC Lillebælt, stgr@ucl.dk

Resumé
Denne begrebsartikel søger at bestemme fænomenet undervisning, identifi cere 
didaktiske opgaver og udvikle en taksonomi for dannende undervisning. For at 
bidrage med en ny tilgang introduceres til Sünkels fænomenologisk funderede 
undervisningsbegreb. Dett e synes dog at overse indholdsbegrebets dobbelthed, 
som der plæderes for ved hjælp af Pranges pædagogiske pegehandling. Det er imid-
lertid ikke kun læreren, der peger, men også den lærende. Gennem en ny model 
for didaktikkens indre struktur identifi ceres de centrale analytiske momenter for 
undervisning. I kontrast til kendte angelsaksiske taksonomier udvikles til sidst et 
bud på en deskriptiv taksonomi for dannende undervisning. Den trækker på Klaf-
kis elementarteori og Wagenscheins bud på videnstrin for dannende faglighed.

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

Indledning

At tale om undervisning synes på en og samme tid at være et håbløst og et 
nødvendigt forehavende. For det første er der talt og skrevet så meget og 
godt om undervisning i de sidste to tusinde år, at det er svært at komme 
med noget nyt. For det andet fi ndes der et stort spektrum af tilgange og for-
tolkninger som spænder fra dem, der afviser at tale om undervisning, men 
hellere vil tale om læring og læringsmiljøer, til dem, som har en bestemt 
eksistentialistisk, psykologisk, sociologisk, kommunikationsteoretisk eller 
kybernetisk udlægning af begrebet. Samtidig synes fænomenet undervis-
ning intuitivt indlysende for dem, der til daglig underviser. For det tredje er 
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der en dominerende opfatt else, som Gert Biesta har kaldt ”’læringsgørelse’ 
af uddannelsesdiskursen” (Biesta, 2014, s. 90). Uden undervisning er der 
ikke behov for didaktik mere, idet vi alle hele tiden lærer udmærket uden 
didaktik. For det fj erde og i den anden grøft gøres elever til didaktikere (fx 
Holm Sørensen & Tweddell Levinsen, 2013). Det er indlysende, at alle men-
nesker, dvs. også børn og elever, situativt kan optræde som ’lærere’, men det 
alene kan ikke gøre dem til didaktikere. Det forekommer mig nødvendigt 
at udrede både et teoretisk funderet undervisningsbegreb og at identifi cere 
de centrale didaktiske opgaver med henblik på at bestemme didaktik. På 
trods af mange didaktiske modeller og planlægningsteorier er der på dansk 
grund ikke blevet præsenteret en egentlig undervisningsteori, som søger at 
etablere en didaktikimmanent begrebslighed.

Som artiklens overskrift antyder, er det imidlertid ikke nok at tale om 
undervisning. Efter de sidste mange års fokus på fagfaglighed, undervis-
ningens eff ektivisering, opstilling og opfyldelse af klare mål og den dertil 
hørende evaluering og testning kan der i uddannelsespolitiske sammen-
hænge igen iagtt ages spæde ansatser til at tale om dannelse. Dannelsens 
genkomst må dog forholde sig til mindst to udfordringer. For det første er 
disse bølger 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 pædagogiske handlinger end selve undervisningen. Der er behov for 
at bestemme dannelse i relation til undervisning. Vi mangler en afk laring 
af, hvordan undervisning kan forstås dannende, og hvordan undervisning 
bliver dannende for eleven.

Mit ærinde med dett e bidrag er derfor for det første at rekonstruere under-
visningsbegrebet, for det andet at bestemme begrebet didaktik og for det 
tredje at give et bud på dannende undervisning. Vedrørende undervisnings-
begrebet begynder jeg med en kritik af den klassiske didaktiske trekant og 
præsenterer derefter Wolfgang Sünkels fundamentalstruktur for undervis-
ning med henblik på at bestemme forholdet mellem lærerens og den læren-
des handlinger i undervisningssituationen. Sünkels undervisningsbegreb, 
som skal udfoldes en del, fordi det ikke er kendt i Danmark, udgør også 
afsætt et for at bestemme didaktikbegrebet gennem centrale didaktiske 
udfordringer. Sünkels indholdsbegreb er dog reduceret, hvorfor jeg trækker 
på Klaus Pranges pædagogiske 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 på at identifi cere 
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undervisningens dannelsespotentiale griber jeg tilbage til Martin Wagens-
cheins videnstrin og Wolfgang Klafk is elementarteori. På den baggrund 
præsenterer jeg et udkast til en videnstaksonomi for dannende undervis-
ning.

Metodisk arbejder jeg på en begrebslig rekonstruktion af en række aner-
kendte didaktiske teorier. Det drejer sig om fænomenologiske undersøgel-
ser, pædagogisk grundlagstænkning, kritisk teori og didaktisk princip- og 
modeltænkning. Med henblik på nytænkning tillader jeg mig to metodi-
ske greb. For det første underlægger jeg ikke det teoretiske arbejde én eller 
anden generalteori, som illuderer anticiperet konsistens. For det andet sætt er 
jeg foreløbigt parentes om de forskellige teoriers mulige indbyrdes viden-
skabsteoretiske konfl ikter. I min begrebsanalyse trækker jeg dels på halvt 
glemte klassiske begreber i didaktikken, dels udvikler jeg egne begreber. 
Disse udgør bevidst et didaktikimmanent kunstsprog og udfordrer forhå-
bentlig gængse forståelser gennem deres fremmedhed. Jeg søger at undgå 
de i det pædagogiske og uddannelsespolitiske felt ellers så 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, refl ekteret og forudsæt-
ningsåbent syn på de fænomener og forhold, som teorien vedrører” (Niel-
sen, 1994/2006, s. 25). Mit ærinde er altså et grundlagsarbejde med henblik 
på forståelse af didaktiske fænomener og deres forudsætninger. Mit arbejde 
skal betragtes som forstudier (prototeori) til både en egentlig teori og empi-
riske undersøgelser.

Undervisning ifølge den didaktiske trekant

Den mest udbredte måde at bestemme undervisning på er den såkaldt didak-
tiske trekant: lærer, indhold og elev. Den formidles stadigvæk på kurser, i 
didaktikundervisningen og i diverse materialer, også 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 løb blev der udviklet mange fortolk-
ninger af de tre hjørner og de mulige forbindelseslinjer. Jeg nøjes med at 
henvise til Jürgen Diederichs fantasifulde variant (Diederich, 1988, 256ff .; se 
også Graf, 2012b, s. 91). Der er imidlertid en række problemstillinger forbun-
det med at defi nere undervisning på den måde. Trekanten bliver brugt uden 
teoretisk underbygning eller nævneværdige 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 lærer, en elev og et indhold. Er hjørnerne 
på samme kategoriale niveau, og hvad betyder de? Er der fx pile, i hvilken 
retning og hvad betyder de? I det hele taget er der måske slet ikke tale om 
en trekant. Herbarts formulering siger blot, at der skubber sig noget tredje 
ind mellem lærer og elev. Men frem for alt tildækker trekanten den centrale 
didaktiske opgave, som Andreas Gruschka udtrykker det i Didaktik. Das 
Kreuz mit der Vermitt lung (Gruschka, 2002, 100ff .). Den består i en formidling 
mellem den opvoksende generation og verden. Hvorfor, spørger han, skal de 
unge gå en omvej over den didaktisk tilrett elagte vej til verden? De tilegner 
sig verden og forholder sig til den udmærket selv og uden hjælp fra didak-
tikken. Det kommer jeg tilbage til senere. I første omgang gælder det om at 
bestemme fænomenet undervisning. Her kan det være formålstjenligt at gå 
fænomenologisk til værks og alligevel forholde sig til lærer, indhold og elev. 
Las os se på en anden udlægning af disse forhold end den klassiske trekant.

Undervisningssituationens fundamentalstruktur

Den eneste fortolkning af den didaktiske trekant, som er metodisk strin-
gent udviklet, bygger på en konsistent teori og samtidig identifi cerer den 
didaktiske handlings særegne karakter, kommer fra Wolfang Sünkel. Han 
leverer en historisk-fænomenologisk begrundelse for ”undervisningssituati-
onens fundamentalstruktur” (Sünkel, 1996, s. 64). Han begynder sin udred-
ning med en parabel om en dygtig buemager, som har slået sig ned lidt 
uden for landsbyaktiviteternes centrum for at forfi ne sit håndværk, og som 
efterhånden alle køber buer hos. En dreng nærmer sig og er interesseret i, 
hvordan man laver gode buer. Buemageren lader ham prøve, men drengen 
ødelægger med sin klodsethed det dyrebare træ til buen. Buemageren jager 
ham væk, fordi han forstyrrer hans vigtige arbejde. Men drengen kommer 
igen og igen, indtil buemageren, som før udelt var koncentreret om at lave 
byens bedste buer, må dele sin opmærksomhed mellem buen og dens kva-
litet på den ene side og drengen og hans aktivitet med buen på den anden 
side. Buemageren er nødt til at påtage sig et nyt arbejde, nemlig at udvikle 
læren om, hvordan andre kan tilegne sig buehåndværket. I takt med den 
samfundsmæssige uddiff erentiering ender det med, at buemageren ikke 
fremstiller buer mere, men kun underviser i håndværket ud fra den altid 
gældende lære om buefremstilling. Denne oprindelsesfortælling skal ikke 
kun understrege, at undervisning er et historisk fænomen, men synes også 
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at tilbyde et klart blik for undervisningens konstante grundstruktur. Med 
udgangspunkt i dett e heuristiske undervisningsbegreb udvikler Sünkel en 
diff erentieret undervisningsteori. I nedenstående model (fi gur 1) er buema-
geren blevet til lærer (L), buen til genstand (G), dvs. læren om bueproduk-
tion.

Figur 1: Undervisningssituationens fundamentalstruktur (Sünkel, 1996, s. 64)

Strukturmodellen udviser nu to slags pile. For det første er der en række dob-
beltrett ede pile, som betegner et refl eksivt interesseforhold, et mellemværende. 
Som beskrevet i parablen er interesseforholdene konstitutive for undervis-
ning. Bemærk følgende to særlige forhold: lærerpositionen må 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 lærerpositionen. For det andet er der hand-
lingspile (ensrett ede pile). Elevens handling rett er sig mod genstanden og 
er en tilegnelsesaktivitet. Den fungerer ofte helt af sig selv, men når det ikke 
lykkes, er der behov for hjælp, og der opstår undervisning. Lærerens hand-
ling rett er sig ikke mod eleven eller genstanden, som i den klassiske trekant, 
men mod elevens tilegnelsesaktiviteter: der er tale om en ”handlingsrelate-
ret handlen” (Sünkel, 1996, s. 102). Lærerens handling kaldes for formidlings-
aktivitet, fordi den skal formidle mellem eleven og genstanden.

Sünkels undervisningsbegreb

For at forstå Sünkels teori er det efter ovenstående introduktion nødvendigt 
at præcisere nogle punkter. For det først skal man gøre sig klart, at fænome-

 L – Lehrer

 S – Schüler

 G –  Unterrichtsgegenstand

  – Interesse

  –  Handlung

(Unterrichtsarbeit)

L G

S
Figur 5
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net undervisning ikke er bundet til skoler eller institutioner, men kan foregå 
alle steder, så snart der etableres en undervisningssituation. Det kan være 
Sokrates, der underviste på torvet, idet han greb ind i forhold til tilhørernes 
egne ræsonnementer om en sag, eller en situation ved middagsbordet, som 
udvikler sig til undervisning. Det kan virke fremmed, men ifølge Sünkel er 
der også tale om en undervisningssituation, når du læser en fagbog, slår op 
i en lærebog eller konsulterer en brugsanvisning. Det forklares bedst med et 
eksempel: Når du forsøger at samle et IKEA-møbel, kan du bare prøve dig 
frem. Men når du går i stå, søger du måske hjælp i en brugsanvisning, dvs., 
du accepterer brugsanvisningslæreren, og der opstår en undervisningssitu-
ation. Hvis ikke det hjælper, kan du søge andre ’lærere’ fx YouTube eller en 
ven. Med andre ord trækker mange tilegnelsessituationer på fl ere lærere. 
Eksemplet understreger desuden, dels at tilegnelse ikke er en lineær proces, 
dels at der skal noget til for, at vi som lærende ’gider’ at gå en omvej over en 
lærer, som har didaktiseret det at samle et møbel. For undervisningssituati-
onens bestemmelse er det altså nødvendigt, at den lærende har en minimal 
egeninteresse i genstanden, og det er den lærende, som styrer sine tilegnel-
seshandlinger. Hvis ikke dett e er tilfældet, skal interessen vækkes gennem 
enten den første tilegnelsesopgave eller en slående genstandsdemonstration 
af læreren. Så snart der bruges magt, er der ifølge Sünkel ikke mere tale om 
en undervisningssituation.

For det andet skal undervisningssituationer afgrænses mod andre situa-
tioner, fx at bede, at producere, at lege m.m. Ifølge Sünkel handler det kun 
om undervisning, ”hvis der er tale om et lærende subjekt og dets læring er 
situationens hovedformål” (Sünkel, 1996, s. 41, min oversætt else og fremhæv-
ning). I parablen har vi set, at Sünkel uddiff erentierer undervisning fra pro-
duktionen. Det betyder, at det ikke er lærerens arbejde, men den lærendes 
tilegnelsesarbejde, der skaber samfundsmæssig værdi. Elevens opgave er at 
forberede sig til det virkelige liv. Tænker man ud fra generationskontrakten, 
er det tvivlsomt om det giver mening at placere ansvaret så entydigt hos 
den lærende. Samtidig er denne overvejelse forfriskende i en debat, hvor 
ansvaret for uddannelsens og undervisningens succes eller fi asko fortrins-
vis monokausalt tilskrives institutionen, læreren eller bestemte pædagogi-
ske tiltag. Det siger sig selv, at formaliseret undervisning, hvor en elev ser på 
Facebook, ikke er en undervisningssituation i Sünkels forstand.

For det tredje skal hjørnerne ikke forstås som konkrete personer eller ting, 
men som situative positioner. Dels kan den konkrete elev eller andre indtage 
lærerpositionen, dvs., at positioner er udskiftelige. Dels er en position ofte 
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besat af fl ere elementer, så man taler om et lærer-, elev- og genstandssystem. 
Eksemplet ovenfor beskriver fi nt, hvordan der kan være tale om et lærer-
system. Ofte er det sådan, at den konkrete lærer ’delegerer’ formidlingen 
mellem elev og genstand til en lærebog. Det er klart, at fl ere elever udgør 
et elevsystem. Og en genstand konstitueres aldrig bare af et element, men 
består af et system af kundskabs-, færdigheds- og motivelementer, som til-
sammen udgør buemagerkunsten.

For det fj erde er der med fundamentalstrukturen kun tale om under-
visningens nødvendige 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 være på forskellige 
niveauer. På planet for den indre struktur giver det således ikke mening at 
tale om mere eller mindre indholds-, lærer- eller elevcentreret undervisning 
eller om mere eller mindre traditionel eller innovativ undervisning. Det siger 
sig selv, at den deskriptive, indre fundamentalstruktur befi nder sig på det 
didaktologiske niveau og ikke giver anvisninger til planlægning af under-
visning (pragmatisk didaktik). Modsat mange andre didaktiske positioner 
eller modeller (fx Glöckel, 1989/2003) skal man endvidere gøre sig klart, at en 
strukturbeskrivelse ikke udsiger noget om undervisningsprocessen og derfor 
heller ikke noget om undervisningens eff ekt. Ifølge Sünkel er det halsløs 
gerning at beskrive processen (fx interaktion og kommunikation mellem 
lærer og elev) uden først at defi nere, hvad undervisning er. Omvendt kan 
man sige, at enhver undervisningsproces er en konkret realisering af funda-
mentalstrukturen. Sünkel indrømmer desuden, at en strukturbeskrivelse af 
undervisningen er nemmere at gennemføre end en procesbeskrivelse, som 
ikke kun er meget kompliceret i dens tids- og interaktionsdynamik, men i 
betydelig grad også skjult for os.

Med Sünkels fundamentalstruktur har vi en fænonomenologisk udvik-
let stringent beskrivelse af undervisningens væsen. Vigtigt for nærmere at 
bestemme didaktikkens opgaver er strukturmodellens kategoriale forskel 
mellem lærerens didaktiske handlinger og den lærendes tilegnelseshand-
linger.

Undervisning og didaktikkens opgave

Sünkel udvikler et fagsprog, som gør det muligt at bestemme de mest cen-
trale didaktiske opgaver. Opgaven set fra lærerpositionen består af to artiku-
lationsopgaver. Den første er en artikulation af genstanden, som igen består af 
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dels en sekvensering, dels af en problematisering. Sekvensering består i at iden-
tifi cere relevante genstandselementer i lyset af en struktur og defi nere deres 
rækkefølge, så de kan blive tilegnet eff ektivt. Denne artikulation kaldes i 
den didaktiske tradition også elementarisering (Klafk i, 1959/1964). Opgaven 
i forbindelse med problematisering er at forvandle genstandselementerne 
til udfordrende tilegnelsesopgaver. Kundskab om gletsjere opnås fx bedst 
ved, at man spørger, hvorfor gletsjeren vandrer. Den organisatoriske gen-
standsartikulation foregår på mange niveauer. Den begynder på niveauet 
for loven, bekendtgørelsen, læreplanen og ender med, at en lærer konkret 
opstiller et tilegnelsesmål.

Den anden artikulation betegner Sünkel som den organisatoriske artikula-
tion eller tilegnelsesarbejdets artikulation. Denne opgave er så at sige delt mellem 
lærer og den lærende. Det er i udgangspunktet den lærende, som ’kæmper’ 
med genstanden ved fx at variere sin opmærksomhed, begynde et sted, 
hoppe noget over, planlægge og korrigere, søge yderlig information eller 
hjælp samt forfølge indfald eller forkaste dem, indtil den intenderede gen-
standsdisposition er tilegnet (material dannelse). Den lærendes artikulation 
af tilegnelsesarbejdet i forhold til genstanden baserer sig i udgangspunktet 
på dennes tilegnelsesdisposition. Denne disposition er en ikke-genstands-
specifi k disposition, som, når genstanden er tilegnet, udvides til en ny almen 
disposition, som igen muliggør ny tilegnelse. Der er tale om en slags bipro-
dukt, som ofte betegnes som ’lære at lære’ (formal dannelse).

Det er sådan set først, når den lærendes tilegnelsesdisposition ikke læn-
gere slår til, at læreren bør gribe ind. Læreren har nu to muligheder. Hvis 
genstandens artikulation er for svær, kan læreren tilbyde en om-artikulation 
af genstanden, som forventeligt bedre muliggør den lærendes tilegnelse. Det 
andet, som læreren kan gøre, er at hjælpe den lærende med dennes orga-
nisatoriske artikulation ved at opfordre den lærende til noget, fx at give et 
hint, anerkende den valgte fremgangsmåde, give muligheder for selvkontrol 
m.m. Denne hjælp til organisatorisk artikulation kommer tætt est på, hvad 
man typisk betegner som undervisningsmetode, som altså er en handlings-
relateret handling. En bog eller en klassisk universitetsforelæsning har en 
høj genstandsartikulation og bidrager kun minimalt til den organisatoriske 
artikulation. Omvendt har projektarbejde i udgangspunktet kun en minimal 
genstandsartikulation, mens der er løbende behov for både den lærendes og 
lærerens organisatoriske artikulation. Her bliver genstandsartikulationen i 
høj grad til som resultat af den organisatoriske artikulation.
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Alt i alt rett er lærerhandlingen sig mod den lærendes tilegnelseshand-
ling. Det betyder, at læreren samtidigt skal holde høje med genstandens 
artikulation, den lærendes tilegnelsesaktiviteter og tilegnelsesdisposition 
i lyset af den organisatoriske artikulation (Sünkel, 1996, s. 100). Lærerens 
metodiske handlen kan regelbaseres på et mellemniveau for almenhed ud 
fra genstandsklasser og udsætt es for rationel og erfaringsbaseret diskussion. 
Sagt på en anden måde, der fi ndes hverken en universalmetode eller radi-
kalt individualiserede fremgangsmåder. Selvom der kan opstilles metodiske 
regler for lærerhandlinger, forbliver undervisning en ’kunst’ (Sünkel, 1996, 
s. 106), idet regler skal fortolkes i en uforudsigelig og mangfoldig praksis 
gennem dømmekraft. Den fuldstændige regelbasering er ikke mulig, fordi 
man ikke kan opstille nye regler for anvendelsen af en regel. Omvendt kan 
man dog søge efter regler for metodisk handling ud fra især mislykkede 
konkretiseringer.

For vores formål er det vigtigt at se nærmere på Sünkels konceptualise-
ring af genstanden.

Undervisningens genstand og indhold

Ifølge Sünkel: ”undervisningsgenstanden er altid dett e, som eleven tilegner 
sig i en undervisningssituation”, dvs. kundskaber, færdigheder og motiver 
(Sünkel, 1996, s. 67, min oversætt else). Undervisningsgenstanden er en del 
af en objektiverbar virksomhedsdisposition med samfundsmæssig relevans, som 
eleven ikke af sig selv kan tilegne sig tilstrækkeligt eff ektivt. Med objektiverbar 
menes desuden, at virksomhedsdispositionen skal kunne beskrives uafh æn-
gigt af den enkelte lærer i et videnssystem. Med andre ord skal virksom-
hedsdispositionen kunne formuleres som en ’lære’ om fx buemagerkunsten, 
bjørnezoologi, bjørneplejefaget. For eksempel er der tale om en objektiverbar 
virksomhedsdisposition, når det siges, at indianernes børnesange indeholdt 
geografi sk viden, som de i deres voksenliv kunne bruge til orientering under 
jagten. Kravet om genstandens objektiverbarhed har desuden den fordel, 
at undervisningsfag bliver off entligt kontroller- og diskuterbare størrelser. 
Hvad angår den samfundsmæssige relevans er det tydeligt, at buemagerfa-
get ikke har samfundsmæssig relevans mere, selvom det stadigvæk fi ndes 
til fritidsformål. Som jeg allerede har antydet, er undervisning kun legitim, 
når eleven ikke af selv kan tilegne sig det efterspurgte på en eff ektiv måde.
Det er altså ikke buen eller bjørnen, der er genstand Vi kan dræbe, spise, 
pleje bjørnen, men vi kan ikke tilegne os den. Det, man kan tilegne sig i for-
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hold til bjørnen, er nye kundskaber, det være sig bjørnens anatomi, levesteder 
og -vilkår, nye færdigheder, det være sig metodisk iagtt agelse af bjørnen eller 
plejefærdigheder og nye motiver, som fx kunne bestå i lyst til at møde en 
bjørn eller et ønske om at beskytt e udsatt e bjørne.1

Hertil kan jeg godt acceptere Sünkels undervisningsteori, men hvad angår 
genstandspositionen, har jeg nogle indvendinger. For det første (og her tager 
jeg Gruschkas kritik af den didaktiske trekant op igen) illuderer genstands-
positionen, at tilegnelsen af den bidrager til gensidig åbning mellem verden 
og eleven [Welterschliessung]. Formålet med det, der skal tilegnes i skolen, 
kan ikke begrænses til en ’lære om’, dvs., det der står i skolebøgerne som 
isoleret ’skoleviden’. Det må være en central didaktisk opgave at etablere 
forbindelser mellem ’skoleviden’ og verdensforståelse. Sünkels genstands-
begreb synes at lukke sig om sig selv.

For det andet giver genstanden som disposition i Sünkels model indtryk 
af, at den kan tilegnes ’direkte’. Som om den lærende direkte handler i forhold 
til kundskaber, færdigheder og motiver. At tilegne sig disse tre indholdsele-
menter forudsætt er noget medierende, noget, hvorigennem kundskaber, 
færdigheder og motiver bliver erfarbare. Hvis ikke man blot tænker på 
udenadslære, så må forstået kundskab være resultat af en medieret tileg-
nelsesproces, færdigheder må være konkret afprøvet, og motiver må være 
erfaret. Sünkel søger at løse dett e forhold mellem anskuelse og erkendelse 
ved at placere den levende eller udstoppede bjørn ved lærerpositionen. Den 
mediale repræsentation af genstanden anser han kun som ”hjælpemiddel 
til formidlingen af denne viden og tilhører således den situative lærerposi-
tion” (Sünkel, 1996, s. 67). Jeg vil dog mene, at den lærende først og fremmest 
handler over for den medierede genstand. Og det er faktisk usikkert, om den 
lærende tilegner sig det intenderede, hvis ikke man beder om synliggørelse 
af det tilegnede. Modsat kan man sige, at den lærende tilegner sig altid mere 
end, hvad der er synligt.

1 Sünkels tredeling af kompetencebegrebet (virksomhedsdisposition) er langt fra ny, men værd 
at generindre. Det ser ud til, at den seneste brug af kompetencebegrebet i læreplaner og i 
lærernes planlægning af undervisning bliver reduceret til kun at omfatt e ’viden’ og færdig-
heder, mens de lærendes motiver bliver overset. At tage udviklingen af motiver alvorligt er 
et væsentligt dannelsesmoment ved undervisningen. Alsidig motiv- og interesseudvikling 
skal netop ikke forstås som noget ved siden af tilegnelsen af viden og færdigheder. Allerede 
kortformen af det kantianske oplysningsprogram − hav mod til at benytt e dig af din forstand − 
forbandt oplysning og vilje, og sidenhed har Pestalozzi, Herbart, Klafk i og mange andre bidra-
get til det. Når jeg taler om viden, er det en overordnet kategori, som inkluderer kundskaber, 
færdigheder og motiver, som også kan sammenfatt es som kompetence.
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Det er derfor, jeg foretrækker at tale om undervisningens genstand, som den 
synlige og erfarbare side af indholdet, mens kundskaber, færdigheder og 
motiver er det i princippet usynlige indhold, som skal tilegnes. Jeg understreger, 
at forholdet mellem anskuelse og erkendelse er konstitutivt for tilegnelses-
processer2. Det vigtigste didaktiske spørgsmål er i grunden, hvilke kund-
skaber, færdigheder og motiver kan den lærende tilegne sig ved at arbejde 
med buen, skrive et essay, løse en matematisk problemopgave, undersøge 
byens å m.m. Den ofte citerede formulering, som rammer denne udfordring, 
kommer fra Heinrich Roth, som også Klafk i støtt er sig til: det gælder om at 
tilbageoversætt e dødt indhold til levende handlinger, resultater til opfi ndelser 
og opdagelser, (kunst)værker til kreative processer, planer til udfordringer, 
kontrakter til forhandlinger, løsninger til opgaver og naturlove til fænome-
ner (Klafk i, 2001, s. 169; Roth, 1957/1976, s. 116). Denne tilbageoversætt else er 
et spørgsmål om didaktisk at gøre det muligt for den lærende stykvist selv 
at erfare og efterrationalisere, hvordan de intenderede kundskaber, færdig-
heder og motiver blev til. Set fra den lærende bliver det en ’efterfølgelse’ 
[Nachvollzug] sine qua non, det tilegnede forbliver uforstået.

Den didaktiske refl eksion må redegøre for sammenhængen mellem det 
erfarbare og det, der kan tilegnes ved det. En didaktisk model bør derfor 
indeholde to ’indholdsbegreber’: Den medierede genstand og det intende-
rede indhold. I min didaktiske strukturmodel, som jeg redegør mere udfør-
ligt for nedenfor (fi gur 3), er der to hovedkategorier: medie, som fremhæver 
det erfarbare (genstand), og indhold, som fremhæver de i princippet usynlige 
kundskaber, færdigheder og motiver. Indholdskategorien indeholder endvi-
dere tre momenter. I stedet for tilegnelsesdisposition bruger jeg Klafk is term 
nutidsbetydning, og i stedet for genstandsartikulation bruger jeg Klafk is term 
elementarisering. Naturligvis indeholder Sünkels genstandsbegreb intentio-
nalitet, men som diskuteret før siger han ikke meget om, hvilken betyd-
ning det tilegnede skal have for den lærendes fremtidige verdensforståelse 
og -bemestring. For fyldestgørende at redegøre for indholdskategorien bør 
dens intentionalitet knytt es til fremtidsbetydning. Jeg ser altså disse tre didak-
tiske opgaver knytt et til indholdskategorien.

Inden jeg kommer tilbage til min didaktiske strukturmodel, vil jeg tilgå 
spørgsmålet om lærerens og den lærendes handlinger på en anden måde. 

2 Denne didaktiske udfordring kan erkendelsesteoretisk fortolkes på mange måder og blev ofte 
diskuteret som et forhold mellem anskuelse og begreb eller erfaring. I min ph.d.-afh andling 
har jeg behandlet forskellige didaktikkers syn på forholdet mellem anskuelse, erfaring og 
begreb (Graf, 2013, s. 81ff ., 114ff ., 227ff ., 252ff ., 287ff .)
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Den grundlæggende handling er at pege. På den måde bevæger vi os mid-
lertidigt fra strukturdiskussionen til en undersøgelse af undervisningspro-
cessen.

Lærerens og den lærendes pegehandlinger

Det er Gruschka, der har gjort opmærksom på en række ældre kunstbil-
leder og analyseret dem med henblik på at identifi cere didaktiske udfor-
dringer. Ligesom parablen om buemageren åbner Gruschkas tilgang for at 
se undervisning i et nyt lys ved at distancere sig fra vores daglige billeder. 
Han fremhæver især malerier af Jean-Baptiste Chardin (1699-1779): Den 
unge skolelærerinde og Drenge- og pigeskolen og Jan Steen (1626-1679): Den 
strenge skolelærer og Barnet med snurretop. For min pointe vælger jeg blot 
skolelærerinden og supplerer med indledningsbilledet fra pansofi keren Jan 
Amos Comenius’ Orbis Pictus (1592-1670), anskuelsesbilleder fra fi lantropen 
Johan Bernhard Basedows Elementarværk (1724-1790) (se fi gur 2).

Figur 2: Billeder af undervisningssituationer

Comenius Chardin Basedow/Chodowiekis

Det er helt tydeligt, at lærerens handling er at pege. Ved Comenius peger 
læreren på et ubestemt sted med ordene ”kom, jeg vil vise dig alt og jeg vil 
benævne alt”. Ved Chardin peger lærerinden med en pind på et eller andet 
sted i bogen eller hæftet. I Basedows naturfagsundervisning peger læreren 
både inviterende til eleverne og opmærksomhedsskabende på anskuelses-
tavlerne i lokalet. Pegehandlingen, således argumenterer Klaus Prange, er 
den grundlæggende pædagogiske handling, som adskiller sig fra andre 
professionshandlinger fx lægens indgriben (Graf, 2012a, s.77; Prange, 2005). 
Andre fx fi losoff en Raymond Tallis anser menneskets pegehandling som 
selve grundlaget for at udvikle humanitet (Tallis, 2010).
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For at indkredse den pædagogiske pegehandling må man fastholde, at 
den har den andens tilegnelse eller opdragelse som mål. Med andre ord skal 
vi afgrænse den pædagogiske pegehandling fra fx sælgerens eller kunst-
nerens, hvis pegehensigter er noget andet. Men man skal forstå pegehand-
lingen meget bredt. Vi ser at lærerinden ikke bare peger med pegefi ngeren, 
men med et redskab, en teknologi, noget som i dag er laser pegepinden. I 
stedet for pegefi ngeren kan vi pege gennem et blik. Vi kan pege med hele 
kroppen ved at demonstrere en bevægelse. Også gennem sproghandlinger 
udpeger vi ting og forhold, som vi vil fremhæve (sprogets indeksikalitet). 
Når læreren Johannes i Martin A. Hansens Løgneren tildækker billeder eller 
genstande, så er det også en pegehandling. Jeg vil endda gå så langt som at 
sige, at han sætt er den lærende i en bestemt situation, ligesom da Rousseaus 
Émile selv skal fi nde hjem fra skoven, eller at lade den lærende iagtt age noget 
gennem et mikroskop, er en pegehandling.

At pege som formidlingshandling peger altså på noget erfarbart. Men 
i grunden peger også den lærende. Det kan ses i fx Comenius’ og Char-
dins billeder. Hvorfor skulle den lærende pege? Drengen i Comenius’ billede 
peger spørgende. Det understøtt er billedteksten. Han spørger ”hvad betyder 
at være klog?”, ”hvem underviser mig og hvordan?” Med andre ord peger 
drengen på sin ikke-viden. Vi har ingen forklaring af, hvad drengen i Char-
dins maleri peger på, men vi kan godt forestille os − selvom stemningen 
i billedet forekommer trykket − at han peger på det ord, han ikke forstår. 
Hans tilegnelsesartikulation er gået i stå. Måske udpeger lærerinden sæt-
ningens subjekt for at give drengen et hint om verbets konjugation (lærerens 
organisatoriske artikulation), dvs., hun søger at påvirke drengens tilegnel-
sesartikulation. Vi kan nemt forestille os et andet barn, som med større selv-
sikkerhed og glæde peger på den vellykkede sætning for at demonstrere sin 
viden. Barnet viser læreren, hvad det kan.

Min konklusion er altså, at både læreren og den lærende peger. Som lærer 
er man ansat til dels at udpege det væsentlige, noget der er umagen værd 
(genstandsartikulation eller elementarisering), dels at udpege det, som hjæl-
per den lærende med tilegnelsen (lærerens organisatoriske artikulation). 
Når den lærende peger − og det gør den lærende i den faktiske undervis-
ning måske for lidt − eksternaliserer vedkommende noget. Gennem denne 
eksternalisering bliver forholdet mellem den lærendes viden og ikke-viden, 
vedkommendes tilegnelsesartikulation og tilegnelsesdisposition i foran-
dring synlig. Der er tale om en løbende 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 
læreren og den lærende. Det handler næste afsnit om.

Medie: den medialiserede genstand

Lærerens og den lærendes pegehandlinger udpeger noget erfarbart eller 
synligt i bred forstand. Dett e er den medialiserede genstand, som jeg med 
reference til blandt andet Heimanns og Klafk is didaktik i kortform kalder 
medie i min strukturmodel (fi gur 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 fl ere 
og komplekse undervisnings- og læremidler, som blev muliggjort gennem 
den teknologiske udvikling, er det på ny væsentligt at forholde sig til, hvor-
dan genstanden fremtræder. Der er stor forskel på, om du søger at forstå 
halvmånen gennem fx egne iagtt agelser af månen og solen, når de begge er 
synlige, om du ser på en diagrammatisk repræsentation i lærebogen, eller 
om du ser på en animationsfi lm. Disse adgange til genstanden fremhæver 
og eller skjuler visse sider af den og bør derfor refl ekteres. Kategorien medie 
består af tre centrale momenter: teknologi, sansekvalitet og tegn.

Enhver pegehandling bliver båret frem gennem en ’teknologi’ i bred for-
stand. Den udgør en slags kanal. Chardins lærerinde bruger pegepinden og 
om muligt verbalsproget til at gøre drengen opmærksom på noget. Bogen, 
som ligger foran dem, indeholder en ’lærer’, som peger gennem skriftsproget 
og om muligt gennem en særlig opsætning af teksten eller gennem ikoner. 
Moderne teknologi tilbyder nye måder at pege på i en kompliceret bricco-
lage af skrift, billeder og lyd. Det teknologiske moment ved den medierede 
genstand former den måde, vi peger og erfarer på, det åbner eller lukker for 
formidlings- og erfaringsmuligheder. 

Det er åbenlyst, at det udpegede er erfarbart på forskellige måder. Dett e 
moment ved den medialiserede genstand kalder jeg for sansekvalitet. De 
forskellige sansekvaliteter har stor betydning for tilegnelsen, og der er oftest 
tale om fl ere sanser samtidigt: auditive, visuelle, olfaktoriske, gustatoriske, 
taktile, kinestetiske, vestibulære. For eksempel skal man ikke lade sig forføre 
af talen om de digitale medier. En tekst i bogen eller på skærmen har måske 
forskellige egenskaber, men det drejer sig stadigvæk om de samme sanser. 
En bog med indholdsfortegnelse, begrebs- og personindeks giver også for-
skellige og ikke-lineære 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 bærer eller erfaringssituationen etablerer betydning. 
Jeg har indtil videre præsenteret indholds- og mediekategorien i min struk-
turmodel. Det er tid til at se på den i sin helhed.

En (ny) didaktisk strukturmodel

På baggrund af det tidligere sagte, tillader jeg mig at præsentere en (ny) 
didaktisk strukturmodel, som søger at indfange de centrale, didaktiske 
udfordringer. På niveauet for planlægning og evaluering af undervisning 
drejer det sig om at redegøre for sammenhængen mellem metode, medie og 
indhold. I forhold til det tidligere sagte udtrykker modellen følgende spørgs-
mål: hvilke lærerpegehandlinger opfordrer den lærende til passende pege-
handlinger med henblik på tilegnelse af relevant indhold. Pegehandlinger 
består både af handlinger, som kan betegnes som metode, og det at pege 
på noget, som vi har set er medie. For uddybning af modellens herkomst og 
strukturbegreb (Graf, 2012a), og for en sammenligning med andre gængse 
didaktiske modeller (Graf, 2012b).

Forbindelseslinjerne angiver en vekselvirkende sammenhæng mellem 
kategorierne. Den didaktiske refl eksion søger at redegøre for konsistens 
mellem kategorierne. Ændrer man ved det metodiske, har det betydning 
for genstanden og det indhold, der kan tilegnes. Kan man fx gennem 
stomp-øvelser tilegne sig færdigheder med tal? Ville det være muligt at 
forstå de forskellige sol-jord-måne-konstellationer ved at bevæge to bolde og 
en arkitektlampe i forhold til hinanden? Også trekanterne for hver kategori 
fungerer på samme måde, selvom de ikke indeholder de tilsvarende pile. 
Hver kategori bør granskes i forhold til de tre submomenters konsistens. 
Forsøger man at udrede sammenhængen mellem to submomenter fra for-
skellige kategorier, fx teknologiens aff ordance i forhold til tidslig artikulation, 
svinger så at sige hovedkategoriernes andre submomenter med i analysen.
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Figur 3: Ny didaktisk strukturmodel

Jeg har redegjort for kategorierne indhold og medie. Kategorien metode 
er nemmere at forklare, idet den i høj grad svarer til konceptualiseringer 
i andre didaktikker (fx Jank & Meyers strukturmodel). En handling består 
altid af en handlingskvalitet, som er udstrakt i tid og rum. Handlingens kva-
litet kan typologiseres gennem aktivitetsformer: fx at læse, at undersøge, at 
producere, at indsamle, at sortere, at formidle, at analysere, at kritisere osv. 
Handlinger foregår i tid, som betyder, at en tilegnelsesproces skal artikuleres 
i tid (Sünkel kalder det sekvensering, Jank & Meyer-faser). Handlinger er 
også udstrakt i et socialt rum, hvorfor jeg har kaldt det aktørernes 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 forståelse kan man også regne 
rummet til metoden, dvs. spørgsmålet, om aktiviteten foregår i klasseloka-
let, på skolen eller et sted uden for skolen. Mit begreb om metode, vekselvir-
kende pegehandlinger, indeholder i grunden den samme dobbelthed som 
Sünkels metodebegreb. Set fra elevens perspektiv er det en tilegnelsesarti-
kulation, og set fra lærerens er det den organisatoriske artikulation. Sünkels 
genstandsartikulation, som begrænser sig til artikulation i kundskaber, fær-
digheder og motiver og til genstandens problematisering, er i min model 
meget mere udfoldet. Dels gennem de tre momenter i indholdskategorien, 
dels gennem en selvstændig 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-
lægningsredskab, som hjælper med planlægning af undervisning, men 
en analytisk og deskriptiv model. På dett e beskrivende plan har modellen 
alligevel praktisk relevans, idet man kan analysere en forløbsplan, et forløb 
under gennemførelse eller et gennemført forløb. Strukturmodellens ærinde 
er at identifi cere konsistente sammenhænge mellem strukturmomenter på 
samme niveau. Det, man kan forvente af den her foreslåede strukturanalyse, 
er en opdagelse af, om man har valgt (u)passende anskuelsesmateriale og (u)
passende fremgangsmåder i forhold til det intenderede indhold.

Hidtil har jeg kun forsøgt at bestemme fænomenet undervisning og iden-
tifi cere de mest centrale didaktiske momenter af undervisningens indre 
struktur. På den måde søger jeg at bidrage til en teori om undervisning og 
tilegnelse. En udfordring, som denne type deskriptive tilgange typisk ikke 
påtager sig, er at identifi cere muligheder for dannelse i rammen af denne 
didaktiske tænkning. Hvis didaktik bare skal facilitere ’læring’, er der ikke 
behov for didaktik. Det sker hele tiden på arbejdspladser, i fritiden og i hjem-
met. Hvis undervisning bare handler om at tilegne sig simple fakta og enkle 
færdigheder, siger Gruschka, er der slet ikke behov for at gå omvejen over 
didaktisk teori eller sofi stikerede didaktiske arrangementer. Enhver kan 
lære fra sig, og enhver kan mere eller mindre eff ektivt tilegne sig noget, hvis 
man vil. Det er først, når undervisning bliver ambitiøs både med hensyn til 
faglige indsigter og fremgangsmåder samt dannende dybder, at der er behov 
for seriøst at refl ektere didaktisk. Dett e handler det næste 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 sætt er også fag-
lighed op imod det sociale og relationelle, hvor sidstnævnte skulle være 
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 
Klafk i og andre har forsøgt teoretisk at overvinde den gennem ”kategorial 
dannelse” (Klafk i, 1959/1964). Omtrent samtidigt har Martin Wagenschein 
forsøgt at give undervisningspraktiske eksempler på kategorial dannelse 
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(Wagenschein, 1956/1982, 2015). Men alligevel bliver denne dikotomi igen 
og igen italesat. Det har jeg givet fl ere diff erentierede eksempler på (Graf, 
2006, 2012c). Et af problemerne, som jeg ser det, er, at vi har svært ved at 
identifi cere dannelse i den daglige undervisningspraksis. Vi mangler så 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 førnævnte Wagenschein noget at byde på. Ud fra hans 
egne undervisningseksempler i fysik og matematik udvikler han tre didak-
tiske principper, som hænger tæt sammen: Det eksemplariske, det genetiske 
og det sokratiske princip. Han er helt grundlæggende optaget af, hvordan 
tilegnelse bliver til hos den lærende. Det forudsætt er en dialektisk sammen-
bundet proces mellem, hvordan fagligt funderet viden bliver til, og hvordan 
den lærendes rodfæstede forståelse 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 på dannende faglighed består af to 
overordnede greb: en videnskonstruktion ind i faget og ud igen. Det første er 
en bevægelse fra undervisningens eksempel ind i det faglige og det andet en 
bevægelse fra det faglige ud i det videnskabsteoretiske, det fi losofi ske eller 
det menneskelige. På det sproglige niveau kan man tilsvarende tale om en 
bevægelse fra det førfaglige eller hverdagssproglige til de faglige begreber 
og metoder og en bevægelse fra dem igen tilbage til det hverdagssproglige 
eller det fagtranscenderende.

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

Eksempelviden

Når vi skal arbejde med fx 1864 skal vi tilegne os en masse enkeltviden (fx 
hårde fakta, årstal, anekdoter, hverdagslige videnselementer), demonstrere 
mere eller mindre almene eller mikrofaglige færdigheder (fx søge 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 tidsmæssigt begrænset betydning, og som hverken bør eller kan 
blive husket i deres detaljerigdom. Wagenschein sammenfatt er udenadsvi-
den, anvendelsesviden og de ved eksemplet opnåede forståelser og metoder 
til eksempelviden. Klafk i kaldte dett e 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-
ført Galileis oprindelige og naturvidenskabsgrundlæggende eksperiment 
og derved erfaret en konkret videnskabelig metode og opnået et konkret 
resultat, nemlig en gyldig sammenhæng for frit fald udtrykt i strækning s er 
lige tid i kvadrat t2. Eleverne har således tilegnet sig noget metodisk-elemen-
tart og systematisk-elementart, som stadigvæk er knytt et til eksemplet, men 
som har kategorial værdi. Disse elementaria etablerer faglighed og stråler 
videre ind i faget, idet man kan bygge videre på det, både fagmetodisk og 
fagsystematisk.

Faglig viden

For at den lærende ikke blot forstår det elementare som noget mere eller 
mindre tilfældigt eller bare knytt er det til Galileis eksperiment, er der behov 
for at kontekstualisere de metodiske indsigter og naturfaglige forståelser. 
Hvad angår den gængse praktisering af det eksemplariske princip har jeg 
den hypotese, at tilegnelsen ofte stoppede ved disse elementare indsigter. 
Mens eksemplets eksemplaritet er synlig for læreren, fordi han eller hun kan 
se dets almene betydning, kræver det mere af den lærende. Hvordan forstår 
den lærende, at Galileis eksperiment har grundlagt fysikkens klassiske nor-
malmetode, og hvordan forstår den lærende, at strækning er lige tid i kva-
drat er grundlaget for Newtons formel for gravitation på jorden og videre til 
Einsteins relativitetsteori? Undervisningen skal tilvejebringe sådanne erfa-
ringsmuligheder. Praktisk kan det gøres på mange måder og i større eller 
mindre udstrækning. Helt principielt er der to muligheder. Enten supplerer 
man eksemplet med et eller fl ere lignende eksempler, således at den lærende 
via komparation kan identifi cere ligheder og forskelle og derved opnår en 
nuanceret dybdeforståelse. Eller eksemplet skal som anført ovenfor sætt es 
i en større kontekst ved fx at tydeliggøre normalmetoden eller at perspek-
tivere Galileis resultat. Det drejer sig altså om at tydeliggøre de elementare 
indsigters transferværdi i forhold til fagets metoder og fagets systematik. At 
lære at se Galileis konkrete metode som grundstruktur for fysikkens nor-
malmetode kalder jeg for metodisk-eksemplaritet, og at se Galileis resultat i den 
fagsystematiske sammenhæng kalder jeg systematisk-eksemplaritet.
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Fundamental viden

Igennem det videre arbejde med eksemplet og på baggrund af den på det 
kategoriale niveau tilegnede viden gælder det på trin tre om at hæve blik-
ket3. Dels er de faglige perspektiver på et fænomen en reduktion af dets kom-
pleksitet, dels fører den faglige specialisering til et kunstsprog, som fj erner 
sig fra hverdagsforståelser. I forbindelse med Galileis eksperiment skal den 
lærende først forstå, at der er sammenhæng mellem den faglige metode og 
det faglige resultat. Wagenschein kalder det med henvisning til Theodor Litt  
subjekt-metode-objekt-triaden. Samtidig skal den lærende på det fundamen-
tale niveau erkende, at den metodisk og matematisk reducerede natur udgør 
et smalt natursyn. Dett e beskriver Wagenschein som fagets aspektkarakter. 
Disse grunderfaringer bidrager til at forstå, hvad fysik er som fag. Det er klart, 
at disse indsigter medfører eller bevirker også en form for motivudvikling 
i forhold til faget fysik, idet den lærende samtidigt oplever det forunderlige 
ved fysik, dvs., hvordan fysikkens metode ’aftvinger’ svar fra naturen ved at 
’udspørge’ den. I forbindelse med refl eksioner på niveau tre bliver det på sigt 
uomgængeligt, at perspektivere faget fysik kultur-, videnskabs- og evt. tek-
nologihistorisk. Der er i grunden ingen grænse for perspektiveringer, som 
kan komme til at berøre erkendelses-, videnskabsteoretiske og fi losofi ske 
spørgsmål eller slet og ret litt erære, musikalske, kunstneriske, håndværks-
mæssige spørgsmål m.m. Det er imidlertid ikke meningen at indføre i helt 
nye fagområder eller at overvurdere det konkrete uddannelsesniveau. Dog 
kan man allerede med mindre børn fi nt drøfte fi losofi ske perspektiver uden 
derved at mobilisere fi losofi ens fagsprog.

På det fundamentale niveau kan det også være givtigt i stedet for at for-
følge det fagtranscenderende spor at knytt e an til livsverdenen. Et eksem-
pel: Når man har metodisk studeret forbrændingsprocessen ved stearinlyset 
og erkendt aspektkarakteren af den fysisk-kemiske naturforståelse, kan det 
være givtigt igen at komme tilbage til hverdagslige betydninger ved at sætt e 
stearinlyset i en større eksistentiel kontekst. Den specialiserede viden om 

3 Jeg blander bevidst metaforikken mellem dybde og højde. Ofte bruges der en dybdemetaforik 
for kvalitet, ligesom det fundamentale, dyb læring eller lignende indikerer. Også eksempel-
viden kan betragtes som overfl adeviden, hvorfra bevægelsen går i dybden. Men set ud fra 
abstraktionsprocesser kunne man lige så godt tale om at hæve sig fra det konkrete.
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stearinlyset står ikke i principiel kontrast til lyset på bordet, men kan mulig-
vis berige oplevelsen af hyggelyset og bidrage til fornyet glæde ved det.4

Jeg præsenterer nedenfor mit udkast til en taksonomi for dannende 
undervisning. For forståelsens skyld er Wagenscheins videnstrin og hans 
Galilei-eksempel medtaget. Mine begreber står i kolonnen helt til højre.

Figur 4: Udkast til en taksonomi for dannende undervisning

Wagenscheins 
videnstrin

Eksemplet:
 frit fald med Galilei

Mine begreber

Ek
se

m
pe

lv
id

en

1. Verbal ’viden’
S = t2 
(eller Newton: s= ½ g x t2)

(arbejde på eksemplet 
indeholder altid en 
fylde af viden og er altid 
samtidigt ‘anvendelse’ 
af viden og forståelser)

2. Anvendelsesviden
Tårnhøjde = 
½ g x 32 sekunder

3. Forståelsesviden

At kende Galileis eksperi-
ment(er) og hvilke resulta-
ter/erkendelser der derved 
opnås

Det metodisk-
elementare
Det systematisk-
elementare

M
et

an
iv

ea
u:

 
in

d 
i f

ag
et

4. Fagmetodisk viden
At erkende Galileis eksperi-
ment som del af fysikkens 
normalmetode

Fagmetodisk 
eksemplaritet

5.  Fagsystematisk 
viden

At erkende resultatet i 
Galileis eksperiment som 
væsentlig byggesten i fysik-
kens systematik

Fagsystematisk 
eksemplaritet

M
et

an
iv

ea
u:

 
ud

 a
f f

ag
et

6.  Fundamental viden 
(åndshistorisk, 
videnskabsteore-
tisk) 

At erfare fysikkens 
aspektkarakter
At rodfæste fagligheden på 
ny i et livsverdensperspektiv
At perspektivere til andre 
beslægtede og forskellige 
fagområder

Fundamental 
eksemplaritet

4 Jeg må straks pege på en række misforståelser angående det fundamentale niveau. For det 
første indtræff er det fundamentale niveau hos den lærende ikke af sig selv. Det må tematise-
res og sokratisk ekspliciteres lige så 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 tilstrækkelig 
vidensgrundlag bliver moraliserende, især når det drejer sig om temaer som burhøns, atom-
kraft eller visse politiske standpunkter (Menck, 2001).



issn xxxx-xxxx  27

Årg. 2 | nr. 1 | 2017 Studier i læreruddannelse og -profession

Stefan Graf: Dannende undervisning

Konklusion og afsluttende perspektivering

Med henblik på at begrebsafk lare fænomenet undervisning giver det god 
mening at tage afsæt i Sünkels velfunderede undervisningsteori, som har en 
interessant fortolkning af den klassiske, didaktiske trekant. Den har imid-
lertid en reduceret indholdskategori. For den lærende uanset uddannelses-
niveau er overgangen fra det konkrete til det abstrakte en af de centrale 
udfordringer. Det søges illustreret gennem en række undervisningsbilleder 
og understøtt es gennem teorien om pegehandlingen som den grundlæg-
gende pædagogiske handling. Det fører 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 
sætt er parentes om undervisningens kontekst, som ellers fylder så meget i 
den pædagogiske diskurs.

Spørgsmål om dannelse kunne være grebet an på mange forskellige 
måder. For eksempel kunne man klassisk have fokuseret på indholdsvalg 
eller mere indgående diskuteret alsidig interesseudvikling. Jeg har valgt at 
fokusere på at forbinde dannelse med faglig undervisning. Én måde at gøre 
det på er at udvikle en taksonomi for dybdelag for undervisning, hvortil 
Wagenscheins og Klafk is tidlige arbejder indeholder ansatser, jeg kan bygge 
på. Således slutt er jeg af med at præsentere et udkast til en taksonomi for 
dannende undervisning. Den udspringer af en eksempelbaseret tilgang, 
hvor den lærende med hjælp fra forskellige lærere forventes at tilegnes sig 
tre dybdeforståelser. I direkte møde med eksemplet tilegnes elementare 
metodiske og systematiske indsigter. For at disse kan få en tilsigtet trans-
ferværdi, er der behov for at understøtt e tilegnelsen af forståelsens og meto-
dens eksemplariske værdi. Mens der er tale om en bevægelse ind i faget, 
bevæger det fundamentale niveau sig ud af faget igen. På et fundamentalt 
niveau erfarer den lærende den faglige tilgangs dybde og begrænsning og 
får derved en tilskyndelse til overskridelse af det faglige. Denne overskri-
delse skal ikke kun være af fi losofi sk karakter, men kan også føres tilbage til 
et livsverdensperspektiv med henblik på rodfæstelse. På den måde kunne 
man tale om en almengjort faglighed. Dannelse ses således ikke som mod-
sætning til viden, men som følge af videnskonstruktionsprocesser eller 
som overskridende fagligt arbejde, om man vil. Jeg håber dermed at have 
bidraget til både en afk laring af undervisningsbegrebet, de centrale opga-
ver inden for didaktikkens indre struktur og et ikke normativt bud på dan-
nende undervisning.
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Det har ikke været muligt at diskutere min taksonomi i forhold til gængse 
andre taksonomier, fx Blooms, Batsons og Biggs’ Afslutningsvis vil jeg kort 
perspektivere til den større sammenhæng for taksonomidiskussionen. Kon-
tinental didaktik har længe kritiseret den angelsaksiske tilgang for ikke at 
have dybde i sit læringsbegreb. For Günther Buck forbliver erfaringsbegre-
bet i den angelsaksiske pragmatik hovedsagligt et spørgsmål om opklaring 
af praktiske problemer og udfordringer og derfor ”altid på 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 på monitorering eller karaktergivning. 
De er meget formale og synes at favorisere tilegnelsen af de mere målelige 
kundskaber og færdigheder. Omvendt har den kontinentale dannelsesteori 
notorisk vanskeligheder med at placere faktaviden og de såkaldte instru-
mentelle færdigheder. Med den ovenfor præsenterede taksonomi for dan-
nende undervisning håber jeg at have givet et bud på, hvordan forskellige 
dybdelag kan tilknytt es den lokale og forgængelige eksempelviden. Der er 
behov for at arbejde på en empirisk efterprøvning og fundering af taksono-
mien.
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Resumé 
Artiklen beskriver og diskuterer undervisningsbegrebet, sådan som det tager sig ud 
med afsæt i Niklas Luhmanns sociologiske systemteori. Formålet med artiklen er at 
vise, hvorledes det systemteoretiske blik giver mulighed for at refl ektere over nogle 
af de didaktiske usandsynligheder, som underviseren håndterer i dagligdagen, men 
som ikke skrives tydeligt frem i andre didaktiske positioner. 
 Undervisningsbegrebet kobles til tre centrale didaktiske temaer: Første tema 
omhandler spørgsmålene om undervisningens hensigt. Andet tema omhandler 
iagtt agelse af elevens læring. Tredje tema omhandler det, vi med afsæt i systemte-
orien vil kalde andenordensundervisning eller undervisning om undervisning og 
læring. 

Nøgleord
Systemteoretisk didaktik, undervisningsbegrebet, undervisningens hensigt, 
andenordensundervisning.

Uddannelse og undervisning: 
kommunikation der vil forandre
I dett e afsnit vil vi kort introducere den forståelse af uddannelse og under-
visning, som danner udgangspunkt for de tre didaktiske temaer, vi tager op 
i artiklen, nemlig spørgsmålene om (i) undervisningens hensigt, (ii) under-
visningens iagtt agelse af elevens læring og (iii) andenordensundervisning 
eller ’undervisning om undervisning og læring’. 

Luhmann (2006, s. 43) defi nerer uddannelse således: ”Når der tales om 
uddannelse, tænker man først på en intentionel aktivitet, som bestræber sig på at 
udvikle menneskers færdigheder og forøge deres sociale tilslutningsevne”. I tråd 
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hermed siger Oett ingen (2016), at uddannelse sigter mod at muliggøre inklu-
sion i andre sociale systemer end de umiddelbart tilgængelige socialisati-
onskontekster.

I et historisk perspektiv kan uddannelse ses som et svar på stigende 
samfundsmæssig kompleksitet. I stabile og ikke-komplekse samfund kan 
individets livsløb og de færdigheder, værdier og normer, som dett e kræver, 
med en vis sikkerhed forudses. Ydermere kan man forvente, at den opvok-
sende generation kan tilegne sig de fornødne indsigter og handlemulighe-
der gennem deltagelse i de dagligdags gøremål, eventuelt suppleret med 
kontekstspecifi k ad hoc-undervisning i de tilfælde, hvor socialisationen af 
den ene eller anden grund anses for utilstrækkelig. ”Intet samfund vil kunne 
give helt afk ald på uddannelse. Selv i de enkleste samfund vil man kunne fi nde, at 
børnene formanes om at forlade hytt en for at tisse. Det vil være upraktisk at vente 
på, at socialisationen ville udrett e dett e” (Luhmann, 2006, s. 86).

Med stigende samfundsmæssig kompleksitet og deraf afl edte fænomener 
som social og geografi sk mobilitet bliver det i stigende grad usandsynligt, 
at socialisationen kan sikre, at individet tilegner sig de kundskaber, som 
er nødvendige for at kunne deltage i de mange forskellige typer af kom-
munikation, som kendetegner det moderne samfund. ”I alle mere komplekse 
samfund synes det uundgåeligt at gå ud over den rene socialisation og den rene 
adhoc opdragelse. Kun sådan kan kundskaber og færdigheder, som kun kan erhver-
ves gennem lange sekvenser af koordinerede enkeltskridt, reproduceres” (Luhmann, 
2000, s. 250).

Uddannelse er med andre ord en særlig form for kommunikation, der 
sigter på 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 understøtt er hensigten 
om at uddanne. Undervisning er, sagt mere systemteoretisk, den ydelse, 
hvorigennem uddannelsessystemet og dets organisationer, opfylder den 
samfundsmæssige funktion om at uddanne.

Uddannelsessystemets koder

Som korrektiv til socialisation er uddannelse og undervisning uløseligt 
knytt et til en antagelse om, at nogle kundskaber er bedre for elevens fremtid 
end andre: ”Der kan simpelthen ikke undervises i eller læres hverken sprog eller 
naturvidenskab, hverken historie eller matematik ud fra den forudsætning, at det 
er ligegyldigt, hvordan den lærende omgås stoff et” (Luhmann, 2006, s. 89). I tråd 
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hermed beskriver Luhmann hensigten om at formidle noget, der er brugbart 
for livsforløbet, som uddannelsessystemets, og dermed undervisningens, 
centralsymbol (Luhmann, 2006, s. 167). 

Dermed benytt er enhver form for uddannelse og undervisning en skel-
nen mellem bedre og værre viden. Dett e gælder, uanset om den fi nder 
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 afl edte skelnen mellem bedre og værre viden ofte ved hjælp 
af den såkaldte formnotation: bedre˥ værre viden. Tegnet ’˥ ’ 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 også er viden, som ikke er bedre, altså værre. Tilsvarende kan vi 
kun beskrive viden som ’værre’, hvis vi har en forestilling om det bedre. 
Hvad der anses for bedre og værre er forskelligt på tværs af uddannelser, 
ligesom det forandres over tid. Det begreb, der placeres på indersiden af 
formen (markeret med kursiv), beskriver ’positivværdien’ altså det, systemet 
orienterer sig mod. 

Koden bedre˥ værre er så abstrakt, at det er vanskeligt at uddrage andet 
ud af den end, at uddannelse og undervisning sigter mod at forbedre og 
ikke forværre elevens mulige livsforløb. Luhmann betegner i tråd hermed 
formen som en ’tom formel’. Det betyder, at det løbende må konkretiseres, 
hvad det bedre er i en given kontekst. Det må med andre ord beslutt es, hvad 
der skal læres af hvem, og hvornår i uddannelsesforløbet dett e skal foregå. 
Når det først er beslutt et, hvad det bedre er, dvs. hvilke kundskaber og vær-
dier, der skal formidles til eleven, kan uddannelsessystemet koncentrere 
sig om to ting. For det første hvorledes undervisningen skal tilrett elægges 
(indhold og metoder), så eleverne får 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 lært det, han/hun skulle. 
Figur 1 giver et lille indblik i, hvorledes beskrivelsen af folkeskolens formål 
har ændret sig over tid og dermed, hvad der i udvalgte passager fremstår 
som det bedre. 
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År Uddrag fra formålsparagraff en Bedre˥værre viden Kontingens formel1

1739 At lade danske Skoler […] saale-
des indrette, at alle og enhver, 
end og de fattigste Børn overalt 
paa Landet kunde tilstrække-
ligen undervises om Troens 
Grund […]

Kristen livsførelse˥ 
alt andet 

Perfektibilitet

1975 At give eleverne mulighed for at 
tilegne sig kundskaber, fær-
digheder, arbejdsmetoder og 
udtryksformer, som medvirker 
til den enkelte elevs alsidige 
udvikling […]

Alsidig udvikling˥ alt 
andet

Dannelse

2006 At give eleverne kundskaber og 
færdigheder, der: forbereder 
dem til videre uddannelse og 
giver dem lyst til at lære mere 
[…]

Livslang læring˥ alt 
andet

Lære at lære

Figur 1. Udvalgte eksemplet på beskrivelse af folkeskolens formål.

I eksemplerne er det ikke muligt at identifi cere det værre. I andre dokumen-
ter vil det givetvis være muligt at identifi cere forestillinger om det værre, 
dvs. det, uddannelsesintentionen skriver sig op mod eller søger at korrigere. 
Eksempelvis hvis der i forhold til 1739-formålet stod noget om ’usædeligt 
liv’.

Uddannelse og selektion

Ud over at angive en retning for uddannelse og undervisning, bidrager for-
skellen bedre˥ værre også til social selektion: ”Den gode hensigt bringer to 
ret forskellige børn til verden, nemlig uddannelse og selektion” (Luhmann, 
2006, s. 89). Nogle præstationer vil være bedre end andre, og i og med at præ-
stationer tilskrives personer, åbner en given uddannelsespræstation nogle 
muligheder for personens fremtidige livsforløb, enten i uddannelsessyste-

1 Kontingensformler fastlægger på et meget abstrakt niveau retningen for uddannel-
sessystemets ydelse (Luhmann, 2006, s. 202). De beskriver med andre ord på sam-
fundsmæssigt niveau det forventede resultat af uddannelse og dermed formen på 
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 bestræbelser (Se fx Keiding & Qvortrup, 2014, s. 103 )
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met eller i andre funktionssystemer, mens andre lukkes. Pædagogikken har 
ifølge Luhmann behandlet disse to aspekter ganske forskelligt: ”Den har 
elsket uddannelsen som sit egentligste anliggende, men har afvist selektio-
nen, som en bemyndigelse påtvunget af staten” (Luhmann, 2006, s. 89). 

Uddannelsessystemet har da også både på det politiske, programmati-
ske og det praktiske niveau forsøgt at nedtone selektionsaspektet. Politisk 
fx i form af enhedsskolen, programmatisk fx i form af karakterfrie skoler 
og praktisk ved at undgå alt for synlig præstationsbaseret rangordning af 
eleverne. Ingen af disse bestræbelser kan dog eliminere uddannelsessyste-
mets selektionsmekanismer. Det vil være synligt for alle tilstedeværende, at 
nogle har lett ere ved fx at læse, regne, tegne eller spille end andre og dermed 
klarer sig bedre i det pågældende fag. 

Luhmanns blik på uddannelsessystemet kan synes brutalt, men uden en 
forestilling om, at nogle kundskaber er bedre end andre ophører undervis-
ningen med at være et korrektiv til socialisation og dermed med at være 
undervisning. Afskaff else af formaliseret uddannelse og undervisning vil 
desuden ikke eliminere selektionsprocesserne, men blot kanalisere dem 
over i andre funktionssystemer, altså fi nde det Luhmann kalder funktionelle 
ækvivalenter til uddannelsessystemets selektionsprocesser. Tidligere spillede 
eksempelvis herkomst en afgørende rolle for individets chancemuligheder 
(Luhmann, 2006; Oett ingen, 2016).

Fremfor at stille sig afvisende overfor og dermed negligere selektions-
funktionen bør de selektionsprocesser, der knytt er sig til ethvert didaktisk 
valg, uanset hvor inkluderende undervisningen søges tilrett elagt, gøres til 
genstand for systematisk og kritisk refl eksion. Alternativet er, at undervis-
ningen og didaktikken gør sig blind over for disse processer og overlader 
både analyse og håndtering til andre. Vigtige bidrag til denne systemati-
ske refl eksion er at kunne refl ektere over, hvad der skal læres, og hvorledes 
denne læring kan iagtt ages, og hvordan den kan anvendes i undervisningen. 

I resten af artiklen tager vi fat i tre centrale didaktiske spørgsmål knytt et til 
bedre˥ værre-koden: (1) Hvad skal der egentlig læres? (2) Hvordan kan uddan-
nelse og undervisning som sociale systemer iagtt age læring, som foregår i 
elevens psykiske system, dvs. i undervisningens omverden? Og (3) Hvordan 
kan undervisningen bidrage til at udvikle elevens (selv)læringskompeten-
cer, således at denne er rustet til at lære det, som senere viser sig relevant for 
livsforløbet, men som ikke var en del af skolelærdommen?
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Spørgsmålet om, hvad der bør læres

Usikkerheden om hvilke kundskaber og værdier, der vil være værdifulde 
i fremtiden, og som dermed skal formidles til eleven, betyder ikke, at fast-
læggelse af uddannelsens og undervisningens hensigt kan overlades eller 
bliver overladt til den enkelte lærers forgodtbefi ndende (Luhmann, 2006, s. 
167). Tværtimod fi ndes der både uden for og inde i uddannelsessystemet en 
række forsøg på at fastlægge ’det bedre’.

Uden for uddannelsessystemet er det politiske system og det videnska-
belige system to af de helt centrale iagtt agere af såvel uddannelsessystemets 
hensigt, som hvorledes denne hensigt kan realiseres. Det politiske system 
bidrager med kollektivt bindende beslutninger i form af formålsbestemmel-
ser og læreplaner, herunder fælles faglige mål. Det videnskabelige system 
tilbyder gennem didaktiske teorier en række endog meget forskellige bud på 
uddannelsessystemets opgave. Men også forældre og interesseorganisatio-
ner forsøger løbende at få indfl ydelse på undervisningens formål.

Inden for uddannelsessystemet selv formulerer de forskellige uddannel-
sesinstitutioner med større eller mindre frihed programmer eller læreplaner 
for netop deres uddannelser. Desuden må enhver lærer både i sin planlæg-
ning og i selve undervisningen løbende beslutt e, hvad undervisningens 
formål skal være i netop denne klasse i netop denne lektion. Denne beslut-
ning kan – udover læreplanen − informeres på mange måder, blandt andet 
på elevernes forudsætninger, lærebogen eller nært forestående skolebegi-
venheder, fx en musical eller en ekskursion.

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

Første kundskabsform: At tilegne sig viden. Tilegnelse af viden anses for vær-
difuld, fordi ny viden udvider den lærendes 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-
fællesskab, et undervisningsforløb), må kende til, hvorledes interaktionen 
udspiller sig både sagligt (hvad), socialt (hvem) og tidsligt (hvornår). Den 
første undervisningsmæssige opgave bliver derfor at muliggøre deltagernes 
tilegnelse af værdifuld viden. Når vi her taler om viden rummer dett e både 
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deklarative (vide at) og procedurale (vide hvordan) dimensioner, se eksem-
pelvis Marzano & Kendall (2007).

Anden kundskabsform: At håndtere ikke-viden. Lige så vigtigt det er for indi-
videt at tilegne sig bestemte kundskaber, lige så tydeligt er det, at horison-
ten af mulig værdifuld viden overstiger, hvad der aktuelt kan håndteres i 
undervisningen. Desuden er det i høj grad uforudsigeligt, hvad det vil være 
værdifuldt at vide og kunne i fremtiden. Derfor bliver en vigtig opgave for 
undervisningen at lære eleverne at håndtere ikke-viden. Med systemteorien 
rummer dett e formål to aspekter: at lære at lære og at handle på usikkert 
vidensgrundlag, dvs. at træff e beslutninger. 

Som didaktisk begreb handler at lære at lære og særligt den refl eksive 
læring om at rett e opmærksomheden på egne viden og læringsstrategier2: 
Hvordan opdager jeg, at min viden er utilstrækkelig? Hvilke strategier har 
jeg for systematisk tilegnelse af ny viden? Hvordan vurderer jeg kvaliteten 
af ny viden? Forskningen godtgør, at sådanne metakognitive strategier er 
af afgørende betydning for læringsudbytt et (Hatt ie, 2013, s. 289). En under-
søgelse af de studerendes oplevelser af universitetsundervisning indikerer, 
at dett e ikke ’bare sker af sig selv’, men at det at lære at lære bør være et 
selvstændigt element i undervisningen (Thingholm, Reimer, Keiding, Due, 
& Smith, 2016). Dett e tema vender vi tilbage til i afsnitt et om andenorden-
sundervisning. 

Et andet aspekt af at håndtere ikke-viden knytt er sig til det at træff e beslut-
ninger. Det vil sige at kunne handle uden at kunne gennemskue situationen 
fuldt ud og uden sikkerhed for konsekvenserne. I langt de fl este situatio-
ner vil det ikke være muligt at tilvejebringe et fuldstændigt grundlag for 
at vælge, fordi kompleksiteten gør situationerne både uigennemskuelige og 
uforudsigelige. Hvis elever skal lære at træff e beslutninger, må undervisnin-
gen dels tilrett elægges med elementer, hvor elever skal træff e valg i forhold til 
problemstillinger, som rummer en vis grad af uforudsigelighed, både hvad 
angår valgmuligheder og udfaldsrum. Dels støtt e systematisk refl eksion 
over de trufne beslutninger med henblik på at lære at træff e beslutninger: 
Hvad gjorde jeg? Hvilke iagtt agelser og værdier lå til grund for beslutnin-
gen? En sådan arbejdsproces rummer en række ligheder med faseforløbet i 
handlingsorienteret didaktik (Keiding & Wiberg, 2013, s. 349-350)

2 Læringsstrategier må ikke forveksles med læringsstile. Læringsstrategier beskriver et reper-
toire af tilgange til en given læringsopgave, som kan være en del af uddannelsessystemet eller 
knytt et til et hvilket som helst andet funktionssystem. Læringsstrategier er således et didak-
tisk begreb. 
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Tredje kundskabsform: At nyorientere sig. Den sidste kundskabsform handler 
om at kunne tænke og handle på nye måder, altså forandre viden. Denne 
kundskabsform rummer både en oplevelsesdimension og en handlingsdi-
mension. I oplevelsesdimensionen handler det om at lære, at en given 
problemstilling kan iagtt ages på mange måder, og at forskellige iagtt agel-
sesmåder åbner forskellige meningshorisonter. Og om at have øje for andres 
iagtt agelser og for, at deres beskrivelser af verden kan være grundlæggende 
forskellige fra ens egne, fordi de er frembragt med andre forskelle. Det at 
kunne iagtt age med andres forskelle er nøglebegrebet i det, man kan kalde 
kompleks forståelse og empati, og indgår også 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 fi nde alternativer 
til de handlinger, der fremstår som umiddelbart indlysende. Det handler 
om at kunne rekontekstualisere og nytænke situationer og problemer med 
henblik på at fi nde andre muligheder for kommunikation og handling. Den 
aktuelle diskurs om innovation og entreprenørskab i uddannelsessystemet 
er tæt knytt et til dett e uddannelsesmål.

I næste afsnit vil vi se nærmere på de iagtt agelsesstrategier, som under-
visningen anvender for at kunne iagtt age elevernes læring.

Undervisningens læringsbegreb

Som en del af uddannelsessystemet må undervisningen kunne synliggøre, 
at den bidrager til at forbedre elevernes handlemuligheder. I et systemteo-
retisk-didaktisk perspektiv står undervisning således overfor den særlige 
opgave at skulle iagtt age læreprocesser og læringsresultater, som fi nder 
sted i elevernes psykiske systemer og dermed i undervisningens omverden. 
Undervisning er dog som socialt system henvist til at operere i mediet kom-
munikation3. Undervisningens iagtt agelse af læring må altså basere sig på 

3 Undervisning og læring er ifølge Luhmann usandsynlige forehavender. Dett e hænger sammen 
med, at undervisningen og elevernes læring i en systemteoretisk optik fi nder sted i to forskel-
lige typer af selvrefererende systemer, som på det operative (processuelle) niveau er lukkede 
for hinanden. Undervisning er, som alle andre sociale systemer, baseret på kommunikation 
og opretholder sig selv gennem korte eller længere kæder af kommunikative hændelser. Ele-
vernes læring sker i form af ændringer af kognitive og/eller normative strukturer i elevens 
psykiske system/bevidsthedssystem. Undervisningen forsøger at påvirke elevernes tanker og 
handlemåder, men det er den enkelte elev, der afgør, hvorledes han/hun lader sig påvirke af 
undervisningen, og dermed hvad han/hun lærer. Undervisningen har ikke adgang til elevens 
psykiske system, men er henvist til at fortolke læring i sit eget medium, dvs. som kommunika-
tion. (Se fx Keiding & Qvortrup, 2014, s. 62 ff .)
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kommunikative konstruktioner. Når undervisning iagtt ager og udtaler sig 
om elevernes læring, er der derfor tale om et ”kunstgreb, som iagtt agere 
anvender for at tyde noget, som ikke er muligt at iagtt age” (Luhmann, 2000, 
s. 151). 

Der knytt er sig en række usikkerheder til undervisningens iagtt agelse af 
læring. For det første forudsætt er kommunikativ iagtt agelse således, at det 
lærte kan meddeles (sprogligt eller gennem andre former for adfærd4), at det 
bliver meddelt, og endelig at det bliver forstået som udtryk for læring5. En helt 
central pointe i forhold til læringsbegrebet er, at det er lærerens kontingente 
forståelse, der afgør, om elevens bidrag fortolkes som læring (bedre) eller 
ikke-læring (værre). 

Med undervisningen som reference beskriver udsagn om læring eller 
mangel på samme altså en særlig form for iagtt agelser, som sker i under-
visningen, og som undervisningen tolker som udtryk for uiagtt agelige for-
andringer i elevens psykiske system. Figur 2 viser, hvorledes didaktikken 
beskæftiger sig med læring som kommunikative konstruktioner. Læringste-
orierne forsøger derimod at beskrive og forstå de psykiske processer (Qvor-
trup & Keiding, 2016).

Figur 2. Didaktikken beskæftiger 
sig med læring som kommunikative 
konstruktioner. 

4 Her er det måske på sin plads at minde om, at kommunikation hos Luhmann ikke a priori 
har sproglig form, selvom sproget spiller en afgørende rolle i kommunikationen. Alle former 
for observerbare hændelser bidrager til kommunikation, hvis de fortolkes kommunikativt, 
dvs. som meddelelse af noget. Hvis en elevs mimik, fx rynkede bryn, forstås som udtryk for 
usikkerhed om svaret på et spørgsmål, er der tale om en kommunikativ hændelse. Inden for 
nogle fag, fx musik og idræt, spiller ikke-sproglige handlinger en afgørende rolle i kommuni-
kationens iagtt agelse af elevens læring. 

5 En kommunikationsenhed beskrives hos Luhmann som en hændelse bestående af tre 
selektioner (valg): Valg af information, valg af meddelelse og valg af forståelse. Informati-
onsselektionen henviser til kommunikationens meningsindhold, altså hvad der meddeles. 
Meddelelsesselektionen betegner valget af, hvordan informationen meddeles. Den tredje og 
sidste selektion, valg af forståelse, fastlægger, hvorledes adressaten forstår den meddelte infor-
mation. Den centrale pointe i forhold til læringsbegrebet er, at det er lærerens kontingente 
(ikke-entydige) forståelse, der afgør, om elevens bidrag fortolkes som læring (bedre) eller 
ikke-læring (værre). 
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Dett e læringsbegreb føjer en vigtig nuance til begrebet om synlig læring 
(Hatt ie, 2013). Forskellen ligger i, at det med Luhmann bliver tydeligt, at 
undervisningen aldrig vil kunne gøre elevens læring som psykisk fænomen 
synlig. I stedet fortolker undervisningen psykiske processer gennem hæn-
delser, som den selv defi nerer som tegn på læring. Uden den nuance kan vi 
forledes til at tro, at de tegn, undervisningen anvender til at gøre uiagtt age-
lig læring synlig, er direkte afspejlinger (repræsentationer) af elevens læring 
fremfor kommunikative rekonstruktioner. Undervisningen producerer såle-
des sine egne selvreferentielle beskrivelser af elevens læring. Grunden til 
at vi må interessere os så intensivt for disse beskrivelser, både med hensyn 
til hvorledes de frembringes og resultatet af disse frembringelser, er, at de 
er udgangspunkt for en række didaktiske beslutninger såsom formativ og 
summativ feedback, bedømmelse og selektion. 

Iagttagelse af læring

Undervisningens iagtt agelse af læring hverken forudsætt er eller skaber 
transparens mellem de deltagende systemer. Undervisningens iagtt agelse 
af læring involverer tre dimensioner: sagsdimensionen, tidsdimensionen og 
den sociale dimension (Keiding & Qvortrup, 2014).

Sagsdimensionen kommer til udtryk i formen bedre˥ værre og knytt er 
læringen til en bestemt saglig horisont (den intenderede læreplan). Lære-
planen kan, og vil antagelig som oftest, rumme både eksplicitt e og impli-
citt e læringsintentioner. Den eksplicitt e læreplan kan knytt e sig til et mål 
om anvendelse af korrekte tiltaleformer. Den implicitt e kan eksempelvis 
komme til udtryk i, at ikke kun valg af tiltaleform, men også udtale eller 
tematisk kompleksitet tæller i distinktionen mellem bedre og værre. Denne 
dimension kendes blandt andet under begreber som den tavse eller skjulte 
læreplan. Begge dimensioner vil være aktive i forhold til sagsdimensionens 
bidrag til iagtt agelse af læring.

Tidsdimensionen kommer til udtryk ved forskellen nu/før. Forskellen er 
tæt forbundet med uddannelsessystemets tidslige struktur, som fastslår, at 
eleverne på et givet tidspunkt i uddannelsen eller i det enkelte undervis-
ningsforløb skal vide eller kunne noget, de ikke vidste før (Luhmann, 1995). 
Det nytt er ikke noget, at eleven i undervisningen – og slet ikke ved eksamen 
– anfører, at han eller hun vidste det i går eller vil kunne vide det i morgen. 

Socialdimensionen kommer til udtryk ved, at læring tilregnes eleven som 
person. Det er netop denne elevs læring, der iagtt ages. Både uddannelses-
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systemet selv og samfundet som helhed må kunne tilregne de gennem 
uddannelsessystemet skitserede livsforløb til de rigtige personer, hvis 
uddannelsessystemet skal opfylde sin samfundsmæssige opgave. Netop 
derfor kan en elev ikke opnå en bedre karakter ved at lade klassekamme-
raten svare eller skrive stilen, desuagtet at denne måske vil kunne gøre det 
langt bedre. Netop derfor slås hårdt ned på selv kreative forsøg på at fi nde 
opgaver eller eksamensbeviser på nett et. Med formnotationen undervisnin-
gens konstruktion af læring beskrives som illustreret i Figur 3. 

Figur 3. Læring konstitueres i uddannelsessystemet 
gennem samtidig aktualisering af tre iagtt agelser.

Forskellen før/nu gør det muligt at iagtt age læring både retrospektivt 
gennem formen nu˥ før og fremadrett et gennem formen nu˥ efter. Den første 
form iagtt ager læring ud fra et summativt perspektiv: hvad har eleven lært 
indtil nu? Den anden anlægger et formativt perspektiv: hvad skal eller kan 
læres efterfølgende? Sidstnævnte rummer to muligheder: iagtt agelse med 
henblik på enten bekræftelse eller korrektion, hvilket udfoldes i næste afsnit.

Bedre og værre som afsæt for didaktisk refl eksion

Hidtil har vi fokuseret på at udvikle et analytisk blik på uddannelsessyste-
met. Vi har beskrevet, hvorledes dets kode (bedre˥ værre) fastlægger det bedre 
som undervisningens positivværdi og dermed som det organiserende prin-
cip for didaktiske beslutninger, mens det værre fungerer som refl eksions-
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begreb. I dett e afsnit ser vi nærmere på, hvorledes både det bedre og værre 
indgår i refl eksioner over elevens læring, men på forskellig måde. 

På det praktiske niveau, dvs. i selve undervisningsinteraktionen, optræ-
der der selvfølgelig både bedre og værre kundskaber. Såvel elever som 
lærere kan sige og gøre noget forkert. Men de to kundskabsformer behand-
les grundlæggende forskelligt. En bekræftende formulering som ’ja, det er 
rigtigt’ markerer, at et bidrag ligger på indersiden af formen bedre˥ værre, 
mens opmuntringen ’njaah, prøv igen’ henviser et kommunikativt bidrag til 
formens yderside og kategoriserer det dermed som ’værre viden’. 

I stedet for blot at henvise elevens kommunikative bidrag til værre-siden, 
kan undervisningen vælge at gøre misforståelsen til et tema i undervisnin-
gen. Ikke fordi det værre pludselig skal læres, men med henblik på fælles 
refl eksion over forskellen bedre/værre og efterfølgende korrektion. I uddan-
nelsesforskningen optræder dett e fænomen blandt andet under betegnelsen 
konstruktiv behandling af fejl (Helmke, 2013, s. 178). 

Figur 4 viser, dels hvorledes både bedre og værre bidrag kan genindtræde 
i undervisningen med henblik på at bidrage til bedre læring, dels at de gen-
indtræder med to grundlæggende forskellige didaktiske funktioner.

Figur 4. Undervisningens refl eksion over elevernes læring, både bedre og værre viden kan have en 
didaktisk funktion.

Bedre˥ værre er en såkaldt binær kode; enten falder et kommunikativt bidrag 
i undervisningen på bedre-siden eller på værre-side. Det betyder ikke, at det 
i praksis er let at afgøre, hvilken side et bidrag skal henvises til, men i det 
øjeblik, afgørelsen er truff et, falder bidraget enten på indersiden af formen 
(bedre) eller på ydersiden (værre). Det samme gælder de andre mulige opera-
tionaliseringer af koden, fx lært˥ikke-lært, deltager˥ deltager-ikke. Den binære 
kodning modsiger ikke muligheden for graduering. Karakterskalaer er, set 
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med en systemteoretisk didaktik, ’programmer’, som tilbyder en systematik 
for iagtt agelse og graduering af såvel det bedre og det værre. 

Andenordensundervisning/undervisning 
om undervisning og læring

I dett e afsnit vender vi tilbage til temaet at lære-at-lære, som vi åbnede i 
forbindelse med spørgsmålet om, hvad der bør læres i uddannelsessystemet. 

Uddannelse og undervisning er, både hvad angår interaktionens ind-
hold og former, grundlæggende forskellige fra alle andre former for sociale 
interaktionssystemer, fx familien, sportsklubben, vennerne, arbejdspladsen 
mv. Oett ingen (2016, s. 16) beskriver i tråd hermed skolen som et ”særligt 
pædagogisk sted, der på kunstig måde […] skal lære 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 handlemåder, som er lært i uddannelsessystemet, til omverdenen eller 
omvendt, er et tilbagevendende tema i didaktikken. Vi fi nder det eksempelvis 
under betegnelser som teori/praksis-problemet eller transferproblemet. Med 
et systemteoretisk blik er forskellen ikke et problem, der kan løses gennem 
kloge didaktiske valg, men et vilkår, som undervisningen må indstille sig 
på at håndtere. Undervisningen må med andre ord gøre sig overvejelser om, 
både hvorledes elevernes ikke-skoleerfaringer kan pege ind i undervisning, 
og hvorledes skole-lærdom både 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 afsæt
Analytisk trækker begrebet andenordensundervisning på Luhmanns begreb 
om andenordensiagtt agelser. En andenordensiagtt agelse er en særlig form 
for iagtt agelse, som iagtt ager, hvorledes noget iagtt ages. Andenordensiagt-
tagelser er relevante i underviserens didaktiske refl eksion, fordi de hjælper 
til at ’komme bag om’ underviserens umiddelbare didaktiske blik: Hvordan 
iagtt ages eleverne (dygtig/ikke-dygtig eller fl itt ig/ikke-fl itt ig); hvordan iagt-
tages indholdet (fastlagt/fl eksibelt eller interessant/uinteressant for eleverne) 
eller nye metoder og medier (spændende/irriterende)? 

Vi kender denne form for systematisk refl eksion fra faktoranalysen i den 
læreteoretiske didaktik: ”Målet for en sådan distancerende analyse er ikke 
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at opløse alle ideologiske forhold, […], men at afdække 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 lærerens normer 
og værdier, men undervisningen, der gøres til genstand for undersøgende 
refl eksion, og at dett e sker i undervisningen, dvs. sammen med eleverne. 
Andenordensundervisning er således undervisning, der iagtt ager eller mere 
mundret tematiserer undervisningen som undervisning.

Ydermere trækker idéen om andenordensundervisning på Gregory Bate-
sons teori om logiske kategorier for læring og kommunikation (Bateson, 
2000, s. 279 ff .). Batesons udgangspunkt er, at en lærende på en og samme tid 
lærer om både interaktionens primære indhold og om den kontekst, hvori 
dett e indhold optræder. Han bygger sin antagelse på studier af læring, som 
viser, at forsøgspersoner, der gentagne gange skal lære meningsløse remser 
udenad, ikke blot lærer remserne, men også lærer at lære remser udenad 
(Bateson, 2000; Keiding & Laursen, 2005). Der dannes med andre ord en 
metafaglighed eller overfaglighed. 

Denne overfaglige læring sker på et andet logisk niveau: den handler ikke 
om indholdet, men om konteksten for eller rammen om læring af indholdet. 
Den overfaglige læring er ikke hierarkisk i værdimæssig forstand. Den er 
ikke mere værdifuld eller raffi  neret end den basale læring. Den handler blot 
om noget andet. Overført til undervisning rummer den overfaglige læring 
fl ere temaer, fx læring om den specifi kke opgavetype, læring om fagets fag-
lige normer og værdier, om klassen og skolen som læringskontekst og, af 
særlig interesse i denne sammenhæng, om sig selv som lærende (Laursen, 
Keiding, & Johansen, 2003). 

Tilegnelse af den overfaglige læring sker i vid udstrækning uden ele-
vens medvidende og kan derfor beskrives som en socialisationseff ekt. I tråd 
hermed er den kun i begrænset omfang tilgængelig for systematisk refl ek-
sion. Medlæringen kan være både intenderet og ikke-intenderet. I forsknin-
gen beskrives førstnævnte ofte som den implicitt e eller tavse læreplan (Kelly, 
2009), mens den ikke-intenderede ofte beskrives som den skjulte læreplan 
(Bauer, Borg, & Broady, 1986). Hvis eleven skal tilegne sig systematisk viden 
om sin egen overfaglighed, må denne derfor tematiseres i undervisningen 
på lige fod med undervisningens indhold og metoder. 

Begrebet andenordensundervisning bygger altså på den forudsætning, 
at undervisningen, frem for blot at forlade sig på, at elevernes læringskom-
petence udvikles gennem socialisation/vilkårlig medlæring, må undervise i 
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værdifulde metoder og tilgange til, hvordan eleverne kan arbejde med deres 
egen læreproces, således at eleverne over tid får et refl eksivt og handlings-
orienteret forhold til deres egen læring. Samme didaktiske ideal fi ndes i teo-
rier om selvreguleret læring (fx Weinstein, Bråten, & Andreassen, 2013).

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

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

Det betyder, at underviserens didaktiske overvejelser må adressere to paral-
lelle spor. Det ene spor er overvejelser om undervisningens klassiske, didak-
tiske ’hvad-hvordan-hvorfor’-spørgsmål. Det andet spor er overvejelser om 
og muligheder for undersøgelse af det overfaglige. Her ligger fokus på 
læringens/tænkningens ’hvad-hvordan-hvorfor’, og hvordan undervisnin-
gen bedst muligt kan støtt e eleven i at lære, hvorledes han/hun lærer bedst. 
Dermed bliver tilegnelse af metoder og tilgange ikke blot eff ekter af sociali-
seringsprocesser og noget, eleverne enten ’kan eller ikke kan’. Desuden fl yt-
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 fælles dialog om ikke bare, 
hvad eleverne skal lære rent fagligt, men også en dialog om, hvordan de rent 
overfagligt kan eller skal lære det. Sagt med andre ord rett er andenorden-
sundervisning sig altså ikke kun mod at støtt e eleven i kognitivt at forstå et 
fagligt indhold, men også mod at støtt e eleven i at forstå de kognitive pro-
cesser og strategier, der anvendes i forståelsen af indholdet, fx hvordan man 
eff ektivt tilegner sig ny viden, organiserer sine forståelser, planlægger sin 
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tid, strukturerer sin tekst osv. Andenordensundervisning rummer derfor 
tydelige metakognitive elementer. 

I og med elevernes læring, herunder deres tænkning om egen læring, 
kun kan iagtt ages indirekte, som tegn på læring, får vi at gøre med en 
udpræget dialogisk orienteret og undersøgende didaktik. Her bliver det ikke 
underviserens primære opgave at formidle et konkret indhold, men at stille 
relevante spørgsmål til eleverne om deres måde at være elever på, fx deres 
strategier, vaner og værdier. Og nok så vigtigt: at præsentere dem for alter-
native læringsstrategier og ukendte opmærksomhedspunker. 

I beskrivelsen af det analytiske udgangspunkt fokuserer vi på overfag-
lighed som rammen for en konkret læringsaktivitet. Men overfaglighed 
er ikke kun noget, der læres intentionelt eller medløbende i undervisnin-
gen. Eleven bringer også overfaglige forhold med ind i undervisningen, fx 
personlig baggrund, interesser, vaner og værdier. Da disse både direkte og 
indirekte påvirker såvel det faglige som det overfaglige, fx evnen til at orga-
nisere viden og opbygge hensigtsmæssige læringsstrategier, må disse i et 
vist omfang indgå i andenordensundervisningen. 

Andenordensundervisning er således ikke en pædagogisk metode, men 
et overordnet princip. Det betyder blandt andet, at andenordensundervis-
ning kan antage fl ere former i den konkrete situation. En mulighed er at 
udvikle en klassekultur, hvor lærer og elever som en naturlig ting i løbet af 
dagen ubevidst italesætt er, hvordan de arbejder med det faglige indhold. En 
anden mulighed er, at underviseren bevidst giver instruktioner eller aktivi-
teter, evt. før og efter en aktivitet, der opfordrer eleverne til at refl ektere over, 
ikke bare hvad de har lært, men også hvordan de har lært det. 

Sammenfatning

Med afsæt i systemteorien adresserer vi nogle didaktiske spørgsmål vedrø-
rende undervisningens hensigt og iagtt agelse af elevens læring. I forhold til 
hensigten identifi cerer vi tre centrale læringsopgaver: at tilegne sig viden, 
at håndtere ikke-viden (lære at lære og lære at træff e beslutninger) og at 
reorientere sig. Vi viser endvidere, hvorledes iagtt agelser af elevernes læring 
er baseret på kontingente iagtt agelser, og hvorledes disse har betydning for 
elevernes livsløb. Afslutningsvist peger vi på, at undervisningen må under-
vise eleverne i, hvorledes de får udbytt e af undervisningen og lærer at lære.
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Resumé
I denne artikel diskuteres, hvordan man kan undersøge undervisning som et empi-
risk genstandsfelt. Artiklen falder i to dele. I første del diskuteres empirisk undersø-
gelse af undervisning i forhold til det aktuelle uddannelsespolitiske fokus på ”den 
empiriske vending”. ”Den empiriske vending” har sat fokus på undersøgelse af 
undervisning i et bestemt metodisk perspektiv og med henblik på eff ektivisering 
af undervisning og uddannelse. Det er imidlertid forsimplet, hvis man reducerer 
al empirisk skoleforskning til eff ektforskning. Der er andre formål med og måder 
at bedrive empirisk didaktisk forskning på. Som et eksempel herpå introduceres i 
anden del professor David Clarkes fi re perspektiver på videoobservation, og gennem 
konkrete eksempler diskuteres, hvordan man kan observere undervisning i fag på 
den ene side med blik for undervisningens kompleksitet og på den anden side med 
viden om forskningsdesign og -redskabers formaterende kraft. Ved at introducere 
Clarkes fi re perspektiver vises, at både kvantitative og kvalitative undersøgelses-
former kan have deres berett igelse i undersøgelse af et vildt og komplekst fænomen 
som undervisning, men også at ikke mindst kvalitativ klasserumsforskning kræver 
stor metodisk dømmekraft, idet forskeren i situationen må kunne foretage en række 
metodiske valg, vel vidende at disse får afgørende betydning for såvel analysemu-
ligheder som undersøgelsens udsigelseskraft. 

Nøgleord
Videoobservation, empirisk undersøgelse, kvantitativ/kvalitativ metode, empirisk 
vending, evidens 

Den empiriske vending 

Efter ”TIMMS-chokket” og ”PISA-katastrofen” er der inden for 
uddannelsesforskningen sket en afgørende empirisk vending. 
Orienteringen mod påviselige virkninger er kommet for at blive. 
Skole og undervisning må lade sig måle på, hvilket udbytt e ele-
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verne beviseligt får. (…) Ligesom ingen læge vil gennemføre 
behandlinger uden forudgående anamnese og diagnose, har vi i 
skolen brug for en velfunderet dokumentation som grundlag for 
pædagogiske indsatser (Helmke, 2013, s. 13). 

Sådan indleder den tyske empiriske uddannelsesforsker Andreas Helmke 
sin bog Undervisningskvalitet og lærerprofessionalitet. Diagnosticering, evaluering 
og udvikling af undervisning. Citatet udtrykker kernen i det, der i dag kaldes 
”den empiriske vending” i uddannelsesforskningen. Undervisningsobser-
vation udgør en særlig grundpille i Helmkes empiriske forskningstilgang. 
Han ser undervisningsobservation som en modsætning til en normativ teo-
retisk forskningstilgang. Modsætningen mellem en empirisk og en norma-
tiv pædagogisk videnskab fremhæves også ofte i Danmark. Spørgsmålet er, 
om det ikke er en falsk modsætning. Ligger der ikke altid i det empiriske 
arbejde – implicit eller eksplicit – værdier, forestillinger og en teori om, hvad 
undervisning (det empiriske genstandsfelt) er? 

Den aktuelle interesse for påviselige eff ekter hænger sammen med et inter-
nationalt uddannelsespolitisk fokus på eff ektivitet i uddannelsessystemer 
– PISA og TIMMS er eksempler herpå. Den fi nske uddannelsesforsker Pasi 
Sahlberg beskriver denne tendens som GERM-eff ekten − Global Education 
Reform Movement − og karakteriserer den som en reformortodoksi, der er 
præget af tendenser som fokus på kernekompetencer (fx læsning og matema-
tik, der måles i internationale sammenlignende undersøgelser som fx PISA) 
og søgning efter evidente metoder til at nå læringsmål (lav-risiko-metoder, 
hvor der ikke er frihed til at eksperimentere med alternative pædagogiske 
tilgange) (Sahlberg, 2012). I Danmark ses dett e bl.a. i Folkeskolereformen fra 
2013, hvor man som noget nyt opstillede resultatmål for elevernes læring 
og folkeskolens udvikling (Fagligt løft af folkeskolen, 2013). Resultatmålene er 
kvantifi cerbare mål for elevernes læring, der kan bruges som et redskab til 
at vurdere skolen og udbytt et af den investering, som samfundet gør heri. 
Når eleverne skal blive så dygtige, som de kan (på en given skala og i sam-
menligning med andre elever på andre skoler og i andre lande), og både 
elever og skolevæsener måles herpå, er det ikke overraskende, at evidens 
og kravet om evidensbaseret undervisning dukker op. Professionelle lærere 
har en selvfølgelig interesse i at øge den viden, de funderer deres undervis-
ning på. Men det er en særlig type viden og uddannelsesforskning, der hen-
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vises til, nemlig evidensbaseret forskning, hvor empiri især genereres som 
kvantitative data med fokus på objektivering og generalisering. 

Mellem empiri og normativitet

I opposition til den empiriske uddannelsesforskning i ovenstående betyd-
ning står en normativ fi losofi sk-pædagogisk tradition. At dømme efter 
engagerede debatt er på platforme som folkeskolen.dk står de stejlt over for 
hinanden. Folkeskolen.dk er et debatforum og ikke et akademisk kritisk 
forum, men diskussioner mellem lærere, lægmænd, forskere og undervisere 
viser, at der er noget væsentligt og essentielt på spil i kløften mellem de 
’objektive’ empirikere og de normative pædagoger. På folkeskolen.dk opsum-
meres i december 2016, at artiklen ”Afsløring: Ingen evidens for, at lærings-
målstyret undervisning virker” om Keld Skovmands bog Uden mål og med 
– forenklede Fælles Mål (Skovmand, 2016) var årets næstmest læste artikel og 
den tredjemest debatt erede (Olsen, 2016). Debatt en handlede om mål over for 
formål, dannelse over for kompetence, undervisning over for læring, måling 
over for dømmekraft, den empiriske vending over for pædagogisk fi losofi  
og så videre. Stefan Hermanns bog Hvor står kampen om dannelsen? (2016) 
er ligeledes et eksempel på krigen mellem to positioner. Herman skriver i 
indledningen: ”Min påstand er, at den afgørende strid i dansk uddannelse i 
disse år er en kamp om dannelsen, og at denne kamp udkæmpes mellem to 
positioner, der gør hinanden dummere frem for at kvalifi cere sig i striden” 
(Hermann, 2016, s. 5). De to positioner benævnes henholdsvis ”den pæda-
gogisk-konservative position” og ”den politisk-administrative position”. I 
Almen didaktik markerer Alexander von Oett ingen med undertitlen − mellem 
evidens og normativitet − et forsøg på at bygge bro mellem en evidensbaseret 
og en normativ tilgang til almendidaktik (Oett ingen, 2016), men i mellem-
rummet fastholdes evidens og normativitet samtidig som modpoler. 

Når man skelner mellem empirisk objektiv og ikke-empirisk normativ 
pædagogisk forskning, placeres empirisk pædagogisk forskning i en natur-
videnskabeligt orienteret kausalitetsforskning med videnskabsteoretiske 
tråde til positivisme, empirisme og realisme. Hvis man løsriver empirisk 
pædagogisk forskning fra ”den empiriske vending”, opdager man imidler-
tid, at empirisk forskning kan bedrives på vidt forskellige måder og med vidt 
forskellige intentioner. En del empirisk pædagogisk forskning er inspireret 
af en hermeneutisk og antropologisk tradition, som trækker videnskabsteo-
retiske tråde til fænomenologien og eksistensfi losofi en. 
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I ”den empiriske vending” fokuseres på forholdet mellem input og output 
med henblik på at identifi cere hvilke pædagogiske metoder, der virker bedst 
(global evidens og eff ektivitet). Når Helmke sammenligner pædagogisk 
forskning med lægevidenskab, risikerer man at reducere undervisning til 
et middel, der sigter på at øge et målbart læringsudbytt e. Det interessante 
bliver, hvor meget har eleverne lært, ikke hvad. I den forstand er den empiri-
ske vendings blik på undervisningen et ikke-normativt blik: man forholder 
sig ikke til fx indholdsvalg og -kvalitet, men fokuserer på det størst mulige 
udbytt e (læringskvantitet). Heroverfor står den normative pædagogiske fi lo-
sofi , som insisterer på at diskutere kvalitative træk ved undervisningen. I 
den forstand er de to positioner uforenelige. Men det forsimpler også dis-
kussionen om empirisk skoleforskning, fordi skellet risikerer at reducere 
al empirisk skoleforskning til eff ektforskning. Og det er en reduktion, som 
hverken aktuelt eller historisk er konstruktiv. 

Empirisk skoleforskning i historisk perspektiv

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

Anne Marie Nørvig, der fra 1948 til 1959 var leder af Emdrupborg for-
søgsskole, beskriver tre typer af forsøgsskoler i sin samtid: 1) eksperimen-
telle skoler, hvor virkningen af forskellige metoder undersøges empirisk, 2) 
demonstrationsskoler, hvor forskellige metoder demonstreres under opti-
male forhold, dvs. frigjort fra traditioner og kommunale undervisningspla-
ner, 3) en nøgtern og realistisk progressiv skole, der skaber balance mellem 
hensynet til barnets frihed og ydre krav (Gjerløff  et al., 2014, s. 209-213). 
Fælles for forsøgene var, at de byggede på en overbevisning om en bedre 
pædagogisk praksis inspireret af fx Jean-Jacques Rousseau eller John Deweys 
tanker. Allerede for 100 år siden udtrykte lærere og myndigheder skepsis i 
forbindelse med en omfatt ende pædagogisk forskning med henblik på at nå 
objektive resultater (Skovmand, 1977, s. 100), hvilket på sæt og vis spejler den 
nutidige interesse for, men også tvivl og modstand over for forestillingen om 
objektive, evidente resultater. 

Med folkeskoleloven af 1958 blev mulighederne for etablering af forsøgs-
undervisning eksplicit beskrevet i Den Blå Betænkning. Det beskrives, at det 
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både er forventeligt og ønskværdigt, at en lærer afprøver nye tiltag i under-
visningen. I betænkningen fremhæves dog ”egentlige skoleforsøg”, der 
sigter mod at generere objektive resultater. Gennem syv punkter beskrives 
en række krav til udvikling af et systematisk opbygget og kontrolleret skole-
forsøg. Det positivistiske paradigme for vidensproduktion skinner tydeligt 
igennem. I 1969 udgiver Kaj Spelling, professor i eksperimentel pædagogik 
ved Danmarks Lærerhøjskole en artikel, hvori han skelner mellem to for-
søgsformer i skolen: pædagogisk udviklingsarbejde og systematiske forsøg, 
samtidig med at han gør opmærksom på, at der er tale om en form for fl y-
dende overgang mellem de to forsøgsformer, da det ideelle systematiske sko-
leforsøg er en illusion (Skov, 2005). Fra efterkrigstiden og frem oprett es og 
nedlægges en række råd, der har til formål at støtt e vidensudviklingen i og 
om folkeskolen1. I en analyse af rådenes udvikling skriver Poul Skov: 

Det er imidlertid værd at overveje, om udviklingen er ved at gå 
i retning af, at man ikke er tilstrækkelig opmærksom på betyd-
ningen af lokale ideer, initiativer og erfaringer. Det ønskelige må 
være, at udviklingen kan bygge på såvel centrale initiativer og 
undersøgelser som på initiativer og erfaringer fra det store vækst-
lag af engagerede personer, der fi ndes på 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 være, hvorvidt man 
arbejder kvantitativt eller kvalitativt, lokalt eller globalt. Dilemmaer som 
disse er relevante i ethvert undersøgelsesdesign. Det historiske rids viser, 
at på det metodiske plan er der en lang tradition for kvantitative og kvalita-
tive empiriske undersøgelser (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 spørges? Hvad 
er det for en pædagogisk eller didaktisk tænkning, undersøgelsesdesignet 
operationaliserer? Hvor henter undersøgelsen sin stemme og sit pædagogi-
ske, didaktiske eller fagdidaktiske blik? 

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

Når Helmke og andre sammenligner undervisning med lægevidenskab 
eller tandfyldning, gøres undervisning til et tamt problem. Hvis man stude-
rer plastfyldinger eller sammenhængen mellem bremseskiver og trafi kulyk-
ker, giver det god mening at teste og måle. Men ét af problemerne ved ”den 
empiriske vending” er, at den behandler undervisning og læring, som om det 
var bremseskiver og plastfyldinger. Selv om det er forførende at sammen-
ligne fx læsehastighed med bremselængder, giver det ikke nødvendigvis et 
meningsfuldt billede af eller indsigt i, hvad det vil sige, og hvad det kræver 
at kunne læse med dybde, forståelse, empati og kritik. Eller indblik i, hvor-
dan forskellige børn i forskellige kontekster bliver læsere. Professor Hanne 
Kathrine Krogstrup skelner mellem vilde og tamme problemer (Krogstrup, 
2006, s. 26). Det kræver meget komplicerede beregninger at udvikle bremse-
skiver og at bygge en Storebæltsbro, men det er muligt at udregne den for 
tiden mest optimale løsning på problemet. Det er et ”tamt” problem. Under-
visning er et vildt problem (Krogstrup, 2011, s. 95). 

Når man tæmmer vilde problemer ved at skabe indikatorer og tælle op, 
risikerer man at miste blikket for undervisningens kompleksitet. Projektet 
”Program for forskningsinformeret, målstyret skole- og kompetenceudvik-
ling” er et eksempel på et projekt, der arbejder med omfatt ende datamæng-
der med henblik på skoleudvikling2. Programmets mål er, at de deltagende 
skoler efterlever skolereformens mål om, at de skal udfordre alle elever, så 
de bliver så dygtige, som de kan (www.laeringsledelse.dk). I rapporterne for 
de enkelte kommuner er en lang indledning, der også rummer henvisninger 
til en pædagogisk tradition (fx Egelund, Aasen, Nordahl & Qvortrup, 2016, 
s. 16). Som læser fornemmer man, at det dels giver undersøgelsen legitimi-
tet og dels svarer på hvorfor, men det synes ikke at være et afsæt for hvorfra, 
der spørges. Eller sagt på en anden måde: Den pædagogiske teori legitimerer 
undersøgelsen, mens det er langt vanskeligere at se, hvordan den pædagogi-
ske teori informerer undersøgelsen og indgår i undersøgelsens operationelle 
defi nitioner.

I programmet gennemføres tre store kvantitative målinger (initialt, midt-
vejs og ved programmets afslutning efter fi re år), der skal være med til at 

2 A.P. Møller-fonden bevilligede i efteråret 2014 21 mio..kr. til programmet, der ledes af Labo-
ratorium for forskningsbaseret skoleudvikling og pædagogisk praksis, som i dag er rykket til 
Nationalt Center for Skoleforskning, Aarhus Universitet. I programmet deltager 13 kommu-
ner. Man kan læse mere om programmet og dataindsamlingen på www.laeringsledelse.dk. 
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dokumentere, om målet nås. Gennem surveys indsamles data fra seks kilder: 
Elever, klasselærere, forældre, lærere, pædagoger og skoleledelse (Qvortrup, 
Egelund & Nordahl, 2016), ved at disse kilder på en fi re- eller femtrins-
skala skal erklære sig mere elle mindre enige i en lang række udsagn. Data 
bygger således på kildernes oplevede vurderinger af faglig og social trivsel 
og læring. Outputt et af kortlægningen er en læringsrapport for hver kom-
mune, som præsenterer en lang række statistiske beregninger af kildernes 
oplevede trivsel og læring. Men rapporterne kan ikke sige noget om, hvad i 
den eksisterende praksis der gør, at elever fx trives eller mistrives. Fx viser 
rapporten for en af de deltagende kommuner: ”at Svendborg Kommune med 
variationer på fra 502 til 498 point statistisk set ligger inden for gennemsnit-
sintervallet på fra 495 til 505 point for samtlige 13 kommuner, når det gælder 
de tre trivselsområder” (Egelund, Aasen, Nordahl & Qvortrup, 2016, s. 46). 
Men hvad bliver man egentlig klogere på? Trives eleverne? Det gør sig vel 
kun gældende, hvis de også trives i de andre deltagende kommuner. Eller 
hvad kan man konkludere, når elever i 0.-3. klasse svarer på en fi retrinskala 
i forbindelse med spørgsmål som ”Jeg kan godt lide at gå i skole”, og gen-
nemsnitt et bliver 3,56? På hvilken måde støtt er og guider det lærere i at navi-
gere i undervisningens kompleksitet og udøve professionel dømmekraft? I 
et interview formulerer Lars-Henrik Schmidt det således: ”Det er Qvortrups 
øvelse: „Tallene siger!“ (…) Det er som om, tallene er blevet subjekt” (Sch-
midt, 2016, s. 10). Og man kunne tilføje, at tallene kommer til at fremstå, 
som om der er tale om objektive kendsgerninger – og ikke forskellige kilders 
oplevede trivsel og læring. 

Tals beskrivelseskraft er ofte så stor, at de rummer en fare for forførelse. 
Når der er fokus på forenklede beskrivelser med afsæt i et omfatt ende data-
materiale, kan det hurtigt forføre én til skrøbelige kausale forklaringer. Jo 
mere undervisningens kompleksitet sammenfatt es til et tal, desto vigtigere 
er det at forholde sig til de begrænsninger, en sådan beskrivelse rummer. 
Kan egenskaber virkelig beskrives på en skala fra 1 til 4? – og er det en 
lineær eller eksponentiel skala? Den vilde virkelighed forsvinder gradvist 
med stigende abstraktion. Problemet er ikke nødvendigvis, at man tæller, 
men lige så meget, hvad man bruger disse tal til. Banalt sagt er der stor 
forskel på at måle med henblik på sammenligning og konkurrence – og at 
måle med henblik på didaktisk udvikling. Det påtrængende spørgsmål er 
således, hvilke data og hvilken viden hvem har brug for til hvilket formål 
– altså sammenhængen mellem en undersøgelses intention (beskrive, for-
klare, forstå, forandre) og metode. Det hænger også sammen med, hvilket 
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perspektiv der anlægges: top-down eller bott om-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 eff ekt (value for the 
money); i et bott om-up-perspektiv er man (legitimt) optaget af at vurdere, 
om man er på rett e spor, om der er brug for justeringer eller at gå andre 
didaktiske veje. Spørgsmålet er, hvor langt ind i klasserummet de legitime 
ønsker om eff ekt rækker. Derfor bliver spørgsmålet om evidens og evidente 
metoder centralt.

Den empiriske vending i undervisningen

Den empiriske vending hænger tæt sammen med et ønske om at øge eff ek-
ten af samfundets investering i skolen. Man forestiller sig at kunne destil-
lere den bedste vej – og dernæst implementere denne i al undervisning − i 
princippet globalt. Det er groft sagt ideen i forestillingen om evidensbase-
ret undervisning. Martyn Hammersley (2004) hævder, at selve betegnel-
sen evidensbaseret undervisning er et slogan, hvis retoriske virkning er at 
miskreditere modstandere heraf. Hvem kan være uenige i, at læreres under-
visningspraksis skal baseres på den bedste viden og forskningsresultater? 
Inspireret af den medicinske verden er et dominerende perspektiv, at evi-
dens skal frembringe svar. Svar, der kan hjælpe lærerne til at gøre tingene 
bedre (Elliott , 2004). 

Dett e perspektiv på evidens problematiseres imidlertid af fl ere (Biesta, 
2011; Elliott , 2004). Gary Thomas (2004) nuancerer ved at minde om, at evi-
dens kan antage forskellige former og blive værdisat forskelligt inden for 
forskellige fagområder. Når det drejer sig om, ”hvad der virker” i undervis-
ningssammenhænge, peger Thomas på begrebet intuition. Intuition knytt er 
sig til en personlig, tavs viden, der er dannet af oplysninger – data, beviser 
– akkumuleret både bevidst og tilfældigt om verden. I lærerens undervis-
ningspraksis opstår nye ideer ofte ud fra en fornemmelse af, at en bestemt 
måde måske er den rigtige måde at gøre noget på. Evidens er i denne forstå-
else også lærerens eksperimenter med input og data fra hverdagen og derfor 
mere end ”bare” forskningsresultater (Thomas, 2004). Også Michael Eraut 
(2004) interesserer sig for praktikeren som såvel evidensskabende som evi-
densbrugende. Han sætt er fokus på evidens som et datadrevet arbejde, hvor 
læreren gennem deltagende observation, elevprodukter, forskellige evalu-
eringsformer m.m. genererer data og får etableret et vidensgrundlag, som 
vedkommende kan handle ud fra. Lærere må således overveje både, hvor-
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dan de vil fremstille data, hvordan dett e infl uerer på den undervisnings-
mæssige kontekst (konstitutive virkninger), og hvordan de vil bruge både 
egne data og forskningsviden i undervisningen. 

I en dansk kontekst trænger kravet om empiri sig også på i læreruddan-
nelsen, idet den lærerstuderende ”skal udarbejde et skriftligt professions-
bachelorprojekt med udgangspunkt i en konkret empirisk problemstilling, 
hvori inddrages resultater fra konkrete forsknings- og udviklingsprojekter 
og forskningsbaseret litt eratur inden for grundskoleområdet. Problemstil-
lingen skal tage afsæt i folkeskolens praksis eller praksis fra andre skole-
former” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2015). Dett e arbejde med 
empiri kan tolkes enten som et skridt i retning af den empiriske vending 
med fokus på læringsudbytt e, eller man kan læse det som et forsøg på at 
kvalifi cere dels læreruddannelsens arbejde med undervisning i skolen på 
en nuanceret og mangefacett eret måde både teoretisk og empirisk, og dels at 
uddanne læreren til i sit virke at være evidensproducerende og -brugende i 
Erauts forstand. 

Videoobservation – forskellige blikke på undervisning

I denne del af artiklen zoomer vi ind på videoobservation som en måde 
at generere data på. Vi introducerer til lederen af det internationale center 
for klasserumsstudier (ICCR)3 professor David Clarkes fi re perspektiver på 
videoobservation, og gennem små eksempler vises, at dataindsamlingsme-
toder ikke er neutrale, ligesom forskerens metodiske dømmekraft er væsent-
lig. 

Observation er blot en blandt mange måder at generere data på. Når 
man vil arbejde empirisk, kan man grundlæggende spørge mennesker 
(spørgemetoder), iagtt age mennesker (observationsmetoder) eller indsamle 
forskellige ting og tekster (dokument- eller genstandsmetoder). Selve data-
genereringsmetoden knytt er ikke i sig selv an til et bestemt videnskabsteo-
retisk ståsted eller til kvantitative eller kvalitative undersøgelsesformer. Alle 
måder at producere data på må tænkes sammen med formålet med under-
søgelsen (beskrive, forklare, forstå, forandre). Ved empirisk skoleforskning 
er man forpligtet på eksplicit at argumentere for valg af teori og metodi-
ske tilgange, så andre får mulighed for at vurdere korrespondancen mellem 
intention og metode. 

3 htt p://www.iccr.edu.au/
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I Tabel 1 Videoobservation i forskellige forskningstyper4 anskueliggøres, at 
videoobservation ikke er et neutralt medie, men kan fungere i og understøtt e 
forskellige forskningstyper med forskellige forskningsmæssige intentioner. 
Dett e uddybes med introduktionen til Clarkes fi re perspektiver på video. 

Tabel 1. Videoobservation i forskellige forskningstyper

Forskningstype 
og –formål

Kvantitativ metode Kvalitativ metode

Beskrive Video som vindue
Objektivt blik ind i undervisnin-
gen med henblik på at beskrive 
de kvantitative træk, der foku-
seres på i undersøgelsen, fx 
hvor mange gange forekommer 
dette eller hint i undervisnin-
gen, som grundlag for sam-
menligning eller opstilling af 
hypoteser.

Video som linse
Blik i og på undervisningen 
med henblik på at beskrive de 
kvalitative træk, der fokuseres 
på i undersøgelsen, fx hvem 
gør hvad hvordan i undervis-
ningen.

Forklare Video som
forvrængende spejl
Video bruges til at få så righol-
dige data som muligt med hen-
blik på at efterprøve hypoteser 
og søge forklaringer og årsags-
sammenhænge.

 

Forstå Video som linse eller som 
forvrængende spejl
Videoen er en forlængelse og 
fastholdelse af forskerens blik, 
der zoomer ind og ud, vender, 
drejer og følger − med henblik 
på at forstå menneskelige 
udtryk og handlinger i kontek-
sten.

Forandre Video som katalysator
Undersøgelse af bestemte 
undervisningsmæssige fæno-
mener, hvor deltagerne gennem 
brugen af video stimuleres til at 
eksperimentere med bestemte 
variable i undervisning. 

Video som katalysator
Video anvendes til at etablere 
et refl eksionsrum, hvor delta-
gere kan få øje på – og dermed 
mulighed for at eksplicitere 
perspektiver med henblik på 
at forandre praksis. 

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

Observation kan vælges, når man er interesseret i, hvordan mennesker 
handler i forskellige sammenhænge. I observation er fokus på de direkte 
afl æselige træk ved situationen, herunder deltagernes interaktion med det 
materielle og sociale miljø (Raudaskoski, 2010, s. 82). Observation gør det 
muligt at beskrive, hvad der foregår, hvem og hvad der er involveret, hvor 
og hvornår, hvordan sociale processer og handlinger gøres i tid og rum. 
Observation giver overordnet mulighed for at se, hvad mennesker gør, mens 
observationen ikke giver adgang til det, mennesker tænker. 

Når man beslutt er sig for at observere, er der en række valg, man må 
foretage, fx valg af observationssted (klasseværelse eller laboratorium − se 
afsnitt et Video som forvrængende spejl), og observationstilgang. Observations-
tilgangen kan være åben eller skjult, deltagende eller ikke-deltagende, struk-
tureret eller ustruktureret – og alle mellemvarianter. Disse valg hænger 
sammen med forskerens videnskabsteoretiske ståsted, 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, gør, at man er deltagende. 

Der fi ndes allerede meget metodelitt eratur. Observation anvendes inden 
for mange videnskabelige retninger og med mange videnskabelige formål. I 
Danmark har der været forsket en del i brugen af video som undervisnings- 
og læremiddel, men der er ikke ret meget nyere dansk litt eratur om videoob-
servation som forskningsmetode og -redskab. Vores bidrag til mængden af 
metodelitt eratur er med afsæt i David Clarke og kollegaers forskning at stille 
nogle greb til rådighed, som kan diskuteres på (mindst) tre niveauer: viden-
skabsteoretisk, i forhold til konkrete, unikke undersøgelsesdesign og som 
metode til produktion af data. Målet er at supplere og bidrage til et blik på 
blikket og en refl ekteret omgang med videoobservation med særligt henblik 
på 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 aff ordances (men også begrænsninger) er videomediet med til at for-
matere de data, der genereres. Helle Alrø 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 øjeblik, det fi nder sted, og fremhæver, at den største fordel ved 
videoen er, at den giver mulighed for at fange det, der foregår både auditivt 
og visuelt. Det er således muligt at fastholde både verbale og nonverbale 
udtryk (Alrø & Kristiansen, 1997, s. 73). Med videoen kan man skabe en 
multimodal tekst. Alligevel er der også 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 (Alrø & Kristiansen, 1997, s. 76). 
En af videomediets aff ordances er, at det fastholder alle handlinger i opta-
gefeltet også dem, der ikke umiddelbart påkalder sig opmærksomhed, og 
som forskeren måske ikke i første omgang hæfter 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 må betragtes som ”et meget 
væsentlig medium i forhold til at fastholde handlinger og fremanalysere 
erfaringer” (Dirckinck-Holmfeld, 1997, s. 109).

Når man spørger, om videoobservation kan adskilles fra den eller de, der 
gør observationerne i felten, vil det kvalitative svar være, at det er vanske-
ligt. Set fx i et fænomenologisk perspektiv kan den kropslige sansning og til-
stedeværelse være helt central, bl.a. fordi den sansede oplevelse i situationen 
danner grundlaget for de første intuitive tolkninger (Rønholt, 2003, s. 119). 
Se også afsnitt ene 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 på forhånd kendte og opstillede præmisser. Se afsnitt et 
Video som vindue nedenfor.

Analyse

Analysen begynder egentlig allerede i designet af undersøgelsen gennem 
de valg, der foretages. Selve analysestrategien må korrespondere med det 
samlede undersøgelsesdesign. Har man valgt en beskrivende, forklarende 
eller forandrende forskningstype med brug af kvantitativ metode, må man 
foretage sine analyser i overensstemmelse hermed. Det vil sige ved brug 
af statistiske modeller og beregninger og afh ængigt af de enkelte variables 
måleniveauer. Man kan gå deskriptivt eller induktivt til værks afh ængigt af 
forskningsinteresse (Thisted, 2010). Også i en kvalitativ undersøgelse begyn-
der analysen allerede i de valg, man træff er i situationen, når man står med 
sit videokamera og fx vælger at zoome ind på en bestemt deltager. I praksis 
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sker der løbende en vekselvirkning mellem ”indsamling” og analyse. Ana-
lysen kan være enten datadrevet eller teoridrevet (Thisted, 2010, s. 175-6). 
I det kvalitative analytiske arbejde kan man overordnet følge 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 
på en systematik fi ndes hos Alrø og Kristiansen (1997), der anvender føl-
gende niveauer i videoanalysen: intuition, iagtt agelse, oplevelse, identifi ka-
tion, argumentation og diskussion, fortolkning, mønstre og strategier. En 
af udfordringerne ved videoanalyse er spørgsmålet om, hvorvidt man skal 
transskribere videoen til tekst som første analysetrin og eventuelt hvor-
dan. Der fi ndes ikke faste anvisninger herpå, og et af problemerne er blandt 
andet hvordan og i hvilken udstrækning, man skal forsøge at transskribere 
det ikke sagte – kroppene i rummet, lyde osv. (Alrø & Kristiansen, 1997; 
Dirckinck-Holmfeld, 1997; Rønholt, 2003). En måde at løse det på er ved at 
arbejde med multimodale tekster, hvor læseren både kan læse den transskri-
berede tekst og se videoklippet (illustreres senere i denne artikel).

Vindue, linse, forvrænget spejl, katalysator

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

 ▪ Som et vindue, hvorigennem forskeren ser klasserummet
 ▪ Som en linse, hvorigennem forskeren fokuserer på udvalgte aspekter 

ved aktiviteter i klasserummet
 ▪ Som et forvrængende spejl, hvor forskeren ikke så meget ser en 

repræsentation af klasserummet, men snarere en afspejling af ved-
kommendes egne værdier og perspektiver rekonstrueret som klasse-
rumsdata

 ▪ Som en katalysator, hvor der fx etableres refl eksionsrum med henblik 
på at forandre praksis.

I det følgende 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 på, hvad 
forskeren objektivt ”ser”. Clarke, Mitchell, og Bowman (2009) betoner, at det 
er først, når forskeren kan se situationer i klasserummet fra alle deltageres 
perspektiv, at han/hun kan begynde at forstå 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 lærere og elever 
i klasserummet. Metaforen er ofte relateret til kvantifi cerbare 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 får observationen en beskrivende karakter, hvor forskeren 
eksempelvis kan lave optællinger i forhold til antallet af lærer- og elevytrin-
ger eller brugen af faglige begreber i plenumsamtaler. Noget sådan har 
David Clarke (2010) undersøgt i en international klasserumsundersøgelse. 
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I video som vindue forstås videoen som en neutral videnskilde, der for-
domsfrit gengiver undervisningen. Tilgangen har en stærk tilknytning til 
traditionen med strukturerede observationer og observationsskemaer inden 
for empirisk pædagogiske forskning, hvor eksempelvis Ned Flanders og 
Edmund Amidon tilbage i 1960’erne har udviklet observationsskemaer med 
fokus på interaktionen blandt lærer og elever i klasserummet (Amidon, 
1966). Helmke (2013, s. 234-247) viderefører denne tradition ved at introdu-
cere forskellige observationsskemaer, der kan understøtt e en struktureret 
observation. Højstrukturerede og systematiske observationsstudier foku-
serer (som i de ovennævnte tilfælde) ofte på hyppigheden af en specifi k 
adfærd (aktivitetsoptegnelser) eller varigheden af en bestemt adfærd i en 
lektion (varighedsoptegnelser). 

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

Hvad enten forskeren benytt er video eller observationsskemaer, frem-
kommer der udvendige og abstrakte billeder af klasserummet. Det kan give 
fejlagtige billeder af skolen, som kan vildlede andre (Lindblad & Sahlström, 
2003). Det er derfor væsentligt at forholde sig kritisk til observationer af 
det vilde fænomen undervisning, når denne beskrives gennem undervis-
ningsobservationer. 

Når video anvendes som et vindue ind i klasserummet, etableres mulig-
heden for en større transparens i forbindelse med de indikationer, som for-
skeren udvælger og efterfølgende forholder sig til. Ved strukturerede real 
time-observationer har læsere ingen mulighed for at verifi cere undersøgel-



62 issn xxxx-xxxx

Studier i læreruddannelse og -profession Årg. 2 | nr. 1 | 2017

Hansen og Carlsen: Videoobservation

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 observatører uafh ængigt af hinanden udfylder (scorer) observationsske-
maet. Ved at bruge video som vindue ind i klasserummet etableres mulig-
heden for, at læsere kan se videoen og derved forholde sig til forskerens 
kodninger. Hvis forskeren tilslutt er sig et naturvidenskabeligt orienteret 
forskningsparadigme, er transparensen ved brug af video selvsagt at fore-
trække. 

Video som linse

Video kan også anskues som en linse. Her fokuseres på bestemte begiven-
heder i undervisningen, som forskeren zoomer ind på. En konsekvens heraf 
er, at andet udelades. Forskeren skaber altså forholdene eller perspektivet 
gennem sin udvælgelse. Derfor bliver video også et forskningsredskab, som 
forskeren udnytt er strategisk til at skabe bestemte billeder af klasserummet 
og undervisningen. Det betyder, at de billeder (data), som skabes af under-
visning, hovedsagelig er baseret på forskerens strategiske valg. Dermed er 
denne brug en selektiv og konstrueret repræsentation af undervisningen. 
Clarke et al. (2009) beskriver, hvordan enhver beslutning om eksempelvis 
at zoome ind på en lærer/elev i undervisningen eller dreje videokameraet 
repræsenterer en bevidst handling fra forskerens side i forsøget på at kon-
struere et datasæt, der på bedst mulig måde kan hjælpe med at besvare 
forskningsspørgsmålene. Forskeren er styrende for datagenereringen, og 
videooptagelserne udgør en selektiv og konstrueret repræsentation af 
undervisningen. 

Modsat video som vindue er der fokus på data, der fremkommer med rig-
holdige detaljer af undervisningens vilde problemer. Som beskrevet i tabel 1 
tager det afsæt i kvalitative metoder, hvor forskeren på eksempelvis etnogra-
fi sk vis får mulighed for at besvare spørgsmål som, hvad gør læreren, hvad 
gør eleverne, hvordan arbejder de med faget. Der har i Danmark historisk 
set været en tradition for denne type ”feltforskning” under betegnelser som 
klasserumsforskning, aktionsforskning og forskningsbaseret forsøgs- og 
udviklingsarbejde (Skov, 2005).

I Runes projekt ”Målstyret kompetenceorienteret matematikundervis-
ning” (Hansen, 2016) anvendes video som en linse. Der er tale om en lon-
gitudinal etnografi sk inspireret undersøgelse med fokus på én lærer og én 
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klasse i grundskolen i en toårig periode. Rune har haft adgang til et video-
kamera og en mikrofon. I forbindelse med ugentlige klasserumsoptagelser 
placeres videokameraet, så det kan optage tavlen, læreren og størstedelen af 
eleverne ved plenumsamtaler. 

Ved elevernes arbejde med matematiske aktiviteter udvælges – i udgangs-
punktet – en gruppe i det enkelte forløb, der følges med videokameraet. Her 
zoomer Rune ind på elevernes læringsaktiviteter, også når læreren ikke er 
til stede. Et alternativ ville være at følge læreren 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 på, hvordan 
forskeren gennem sine valg er med til at skabe et bestemt perspektiv, hvor 
en række elementer udelades. 

Et eksempel på video som linse er en undervisningssekvens, hvor der 
zoomes ind på fi re elevers interaktion med hinanden, matematiklæreren og 
nedenstående opgave Transskription af en undervisningssituation kan ikke 
være objektiv, da den hviler på overvejelser over forholdet mellem detal-
jeringsgrad og overskuelighed. I denne artikel har vi valgt at fokusere på 
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overskuelighed, samtidig udnytt er vi den multimodale tekstproduktion ved 
at give læseren mulighed for at se videoklippet5. 

Vi kommer ind i situationen umiddelbart efter, eleverne er blevet 
bedt om at gå i gang med opgaverne, der er i elevernes matema-
tikbog. De to piger og den ene dreng sidder med bog og hæfte 
slået op og kigger på siden. Den sidste dreng rejser sig og vender 
kort efter tilbage med sin matematikbog. 
Elev22 begynder straks at tale om, hvad han iagtt ager på billedet: 
”Hvorfor de vejer det samme? Fordi de har benene på jorden.” 
Elev6 begynder at tale til Elev16, der dog har fokus på opgaven i 
matematikbogen, og svarer drengen: ”Ja, fordi de har benene på 
jorden. Det er faktisk rigtig.”
Elev22 svarer: ”De har benene på jorden, det er derfor, der ikke 
sker noget.” 
Elev22 fortsætt er med at læse op: ”Hvis de smider deres tasker, 
ville der så stadig være ligevægt? Ja.”
Samtidig spørger Elev16, hvad Elev 6 har skrevet. Hun svarer: 
”Jeg har skrevet, de vejer lige meget.”
Elev22 gentager, hvad han sagde før, og Elev16 siger: ”De har 
benene på jorden, det er vel det.”
Elev22 svarer og læser videre i opgaven: ”Ja, det er sådan, hvis de 
smider deres tasker er vippen stadig i ligevægt. Ja, fordi de har 
samme taske på.” 
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 skuff e. Læreren giver samti-
dig en besked til klassen.

5 Klippet kan ses på: htt ps://vimeo.com/187522064. Password: SLP
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Elev16 henvender sig til Elev6 og fortæller, at hun er ved at have 
brugt sit hæfte. Herefter fi nder de to piger blyanter frem. Elev6 
kigger i bogen sammen med Elev7, hvorefter hun læser opgave 
1.a. op: ”Hvorfor er vippen mon så i ligevægt?”
Elev22 svarer: ”Ja det betyder, at hvorfor er den så lige. Det er på 
grund af, at de har benene på jorden.”
Elev6 siger: ”Så vi kan skrive [utydeligt].”
Elev7 sidder og kigger på billedet på den anden side i matematik-
bogen, hvorefter han siger: ”De er begge to kvinder.”
Elev6 ignorerer dett e og siger: ”Men jeg tror, altså ikke. Tror I, det 
er meningen, at de har benene på jorden?”
Elev16 svarer: ”Jeg tror, det er fordi, de vejer lige meget.”
Herefter bliver Elev6 opmærksom på, at Elev7 kigger på den for-
kerte side. Hun hjælper ham til at fokusere på den rigtige opgave. 
I samtalen når eleverne frem til, at de to personer vejer det samme. 
Matematiklæreren står og observerer elevernes samtale. På et 
tidspunkt vender eleverne tilbage til deres oprindelige undren.
Elev22 siger: ”Nej, jeg tror bare, de mener, at det er sådan – ham 
der vejer mere end hende der – men på grund af deres tasker, så 
vejer de det samme.”
Matematiklæreren sætt er sig nu på hug ved det videoobserve-
rede bord.
Elev22 kigger kort på hende, hvorefter han rett er blikket mod 
matematikbogen og siger: ”Men det er også bare det der med, at 
de har benene på jorden. Det er sikkert derfor, at de står lige.” 
Elev6 siger: ”Jamen jeg tror ikke, det er meningen, de har benene 
på jorden.”
Elev16 svarer: ”Nej, jeg tror, de vejer lige meget.”
Elev7 siger: ”Jeg tror, det bare er noget, man skal ignorere.”
Matematiklæreren går ind i samtalen ved at sige: ”Det kan I så 
vælge og sige. At I ignorerer, at de har benene på jorden, og derfor 
er det her gældende.”
Elev22 svarer: ”Altså jeg gætt er på, hvad det er, opgaven vil have, 
vi skal. At det er fordi, sådan de er ikke ens, det betyder, at en af 
dem vejer mere, end den anden gør.”
Eleverne fortsætt er med opgaveløsningen, mens matematiklære-
ren rejser sig og forlader bordgruppen. 
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Ved at anvende Alrø og Kristiansens analysemodel beskrives sammen-
hængen mellem observation og analyse. I selve undervisningssituationen 
overværer Rune gruppens samtale. Intuitivt har han på fornemmelsen, at 
der er et eller andet i situationen, som er værd at forfølge. Efterfølgende ser 
han videooptagelsen af lektionen og fi nder frem til ovenstående sekvens. 
Sekvensen genses fl ere gange, og han iagtt ager, hvem der siger og gør hvad 
i situationen. Alrø og Kristiansen (1997) beskriver dett e som en ydre sans-
ning. Samtidig er han bevidst om sin egen oplevelse af situationen, hvor han 
er opmærksom på sine mulige fordomme mod lærebøger (indre sansning). 
På baggrund af iagtt agelserne og oplevelserne begynder han at zoome ind 
på særlige elementer ved situationen. Et særligt fokus i forskningsprojektet 
er sammenhængen mellem mål, opgaver og elevernes matematiske læring. 
I undervisningssekvensen er der tydelige indikationer på en form for ned-
brud i elevernes samtale, hvor de gentagne gange prøver at tilskrive mening 
til opgaven. For at forstå situationen henter Rune hjælp i teorier om læsning 
af multimodale fagtekster, der fremhæver betydningen af, at de forskellige 
modaliteter understøtt er hinanden. På grund af artiklens omfang vil vi ikke 
videreføre denne diskussion, men derimod fortolke situationen således, at 
opgaven skaber en situation, hvor den af læreren opbyggede didaktiske for-
bindelse mellem mål, opgaver og elevers matematiske læring ikke etableres 
på grund af en problematisk opgaveformulering. 

Her fungerer video som en linse, der fastholder forskerens blik, som 
vender og drejer situationen med henblik på at forstå elevernes og lære-
rens udtryk og handlinger i situationen. Analysen og fortolkningen bliver 
afh ængig af forskerens perspektiv og defi neret af de forskningsspørgsmål, 
vedkommende søger svar på. Brug af video giver forskeren mulighed for 
at arbejde med en form for asynkront observeret virkelighed, hvor han/
hun kan gå tilbage og se eller gense særlige sekvenser, som vedkommende 
mener, kan bidrage til en eller anden analytisk pointe. Men video er ikke 
et neutralt medie! I forhold til ovenstående undervisningssekvens skaber 
Runes valg en situation, hvor videokameraet indfanger en – for ham – inte-
ressant samtale. Men ville han også have fanget samtalen, hvis han havde 
valgt at følge matematiklæreren med et kamera eller havde placeret kame-
raet i et hjørne? Hvad ville man få ud af at placere to, tre eller fi re kameraer i 
klasserummet? Og hvilke udfordringer ville noget sådant rumme? 
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Video som forvrængende spejl

Video kan også ses som et forvrængende spejl. Her former den teoretiske 
ramme datasætt et. Forskerens teoretiske position er udgangspunkt for dan-
nelsen af det specifi kke datasæt. Tidligere var der en række teknologiske 
begrænsninger forbundet med at repræsentere de komplekse dimensioner 
ved undervisning, men nu er det muligt at skabe et righoldigt datamateri-
ale, hvor kombinationer af begivenheder, artefakter og mennesker gør det 
muligt, at forskellige forskere kan analysere den samme undervisningssi-
tuation, men at de ”forvrænger” datasætt et i forhold til de handlinger og 
motiver i undervisningen, som de søger at forstå (Clarke et al., 2011). Video 
kan bruges til at efterprøve hypoteser og søge forklaringer og årsagssam-
menhænge, men det er også muligt at etablere en forhandling af mening 
med afsæt i forskellige teoretiske positioner for netop at forstå undervisning 
som et vildt problem. Hvor forskeren med afsæt i brugen af video som linse 
kan ”nøjes” med et lille antal videokameraer, foreskriver denne tilgang et 
væsentligt større teknisk beredskab, som på helt anden vis kan indfange 
undervisningens kompleksitet. Det kan eksempelvis være et særligt ind-
rett et laboratorium som ICCR’s videoovervågede klasserum6, hvor der er 16 
videokameraer og 32 mikrofoner. Klasserummet kan indrett es på forskel-
lige måder, og forskere har mulighed for at observere undervisningen bag et 
envejsspejl med en kontrolpult, som styrer kameraer og mikrofoner.

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

Video kan også ses som en katalysator, hvor deltagerne gennem brugen af 
video stimuleres til at eksperimentere med bestemte variabler i undervis-
ningen. Det kan eksempelvis være lærerens arbejde med feedback, hvor der 
eksperimenteres med forskellige stilladserende tiltag som fx at opmuntre 
elever eller fremkomme med instruktioner. Helle Rønholt argumenterer ud 
fra et fænomenologisk 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 spørge praktikeren” (Rønholt, 2003, s. 108). 
Video kan netop anvendes til at etablere et refl eksionsrum, hvor deltagere 
kan få øje på – og dermed mulighed for at eksplicitere perspektiver med 
henblik på at forandre praksis (Alrø & Kristiansen, 1997; Bjørndal, 2014; 
Dirckinck-Holmfeld, 1997). Metoden stimuleret video genkaldelse (Busse & 
Ferri, 2003; Dempsey, 2010) er et eksempel herpå. Videooptagelser hjælper 
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 
fortæller, hvad de bemærker, når de ser en specifi k undervisningssekvens. 
Igen henvises til et videoklip7.

Vi kommer ind i situationen umiddelbart efter, at matematiklæ-
reren har gennemgået et fagligt stofområde. Eleverne sidder stille 
på deres pladser, mens læreren bevæger sig hen mod midten af 
rummet, mens hun fi nder et dias frem på sin iPad.
Matematiklæreren fortæller eleverne: ”Det her, det er opgaverne, 
som skal laves – og det gælder om bare at få lavet så mange opga-
ver som muligt. Men selvfølgelig skal man ikke suse hen over 
dem, så det/de ikke bliver ordentligt. Og spørg, hvis der er noget. 
Okay?”
Mens læreren taler, begynder eleverne at fi nde deres ting frem. 

I forbindelse med interviewene bliver informanterne spurgt: ”Hvad bemær-
ker du/I eksempelvis, når du/I ser følgende korte klip?” 

I lærerinterviewet siger læreren: 
Jamen, jeg vidste godt at … den der formulering ”at der skulle 
laves så mange opgaver som mulig”, altså det er jo egentlig ikke 

7  Klippet kan ses på: htt ps://vimeo.com/187613575. Password: SLP
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det, jeg mener. Det det gælder om, det er og få trænet, det var det, 
jeg tænkte, at nu havde vi i så lang tid arbejdet med det konkrete 
og med borddiskussioner og så videre. Nu tænkte jeg, nu er det 
på sin ret, nu skal vi simpelthen have trænet de her opgaveløs-
ninger også. Så det kom med også. …jeg tænkte på det selv, da jeg 
havde sagt det, …og det var også derfor, jeg sagde, at det gælder ikke 
om at jorde hen over opgaverne. 

I elevgruppeinterviewet siger eleverne: 

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

Elev7:   At vi skal gøre vores bedste.
I:  I skal gøre jeres bedste. Det er sådan, du opfatt er det ja.
Elev6:  At man skal skynde sig, men alligevel også tænke sig 

om.
I:  At skynde sig, men alligevel også tænke sig om. Hvad 

betyder det, når I får og vide, at man skal skynde sig og 
så tænke sig om? Hvad gør det ved jer?

Elev6:  Da, der synes jeg, at når man regner opgaven, kan man 
godt regne den hurtig, men så bagefter hvis man regner 
den ud, så lige regne den bagfra, eller hvad man siger. 
Regne den igen.

Når forskeren vælger at bringe video ind i interviewsituationen, skaber han/
hun også en iscenesætt else af interviewet, der ansporer informanterne til 
at genkalde sig en situation. Men interviewspørgsmålene har en afgørende 
indfl ydelse på de data, som kommer ud af situationen. Samtidig har det også 
betydning, om det er forskeren eller informanten, der styrer afspilningen 
af sekvensen. Får informanten eksempelvis lov til at stoppe op og gense et 
særligt element, eller er det en fast sekvens, som de skal se, før de må tale 
(Busse & Ferri, 2003). 

At få øje på undervisning

Historisk set har den empiriske forskning i et opgør med en mere metafysisk 
videnskabstradition været knytt et til positivismens krav om videnskabelig 
eksakthed. Siden har forskere fra såvel den naturvidenskabelige som den 
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humanistiske forskningstradition arbejdet empirisk. Den empiriske vending 
inden for uddannelsesforskningen trækker tråde til den empiriske eksperi-
mentelle metode, som stammer fra den naturvidenskabelige forskning. Det 
betyder, at den type ”løsninger”, man søger gennem den videnskabelige 
praksis, især er forklaringer og objektive kendsgerninger. Dertil kommer, at 
denne type empiriske undersøgelser i dag er indlejret i en uddannelsespo-
litisk styringstænkning, der fokuserer på sammenligning og konkurrence. 
Men empirisk pædagogisk forskning behøver ikke være indlejret i denne 
videnskabsteoretiske tradition. Der er i Danmark også en anden tradition, 
nemlig en empirisk pædagogisk forskning, der er inspireret af en hermeneu-
tisk og antropologisk tradition, og som i høj grad har didaktisk udvikling 
som sit sigtepunkt. Hvis vi mener, at der er brug for mange typer af empi-
riske undersøgelser i og af praksis, må vi tage udfordringen op og turde 
diskutere, hvordan man meningsfuldt kan lave undersøgelser for undervis-
ning – altså undersøgelser, der har den dobbelte intentionalitet at bidrage til 
udvikling af undervisning i fag og teoriudvikling herom. 

I denne artikel har vi zoomet ind på observation af undervisning. Ved 
at introducere til professor David Clarkes fi re videometaforer har vi vist, at 
den måde, vi empirisk får øje på undervisning på, er stærkt knytt et til det 
videnskabsteoretiske ståsted, vi bedriver forskning fra. I vores optik gavnes 
den empiriske fagdidaktiske forskning ikke af en uproduktiv dikotomi 
mellem kvantitative og kvalitative forskningstilgange. Både kvantitative og 
kvalitative tilgange har styrker i forhold til at indfange undervisningens 
kompleksitet. Det interessante er, hvad man ønsker med sin forskning eller 
sine undersøgelser: vil man beskrive, forklare, forstå eller forandre? Sigtes 
på lokal eller global evidens? Udvikling eller sammenligning? Og hvorfra 
spørges der? Det kræver alt sammen, at den, der arbejder empirisk – både 
læreren og forskeren, skal være bevidst om det formaterende element i 
undersøgelsesdesign og dataarbejde. Ligesom læreren må besidde pæda-
gogisk og didaktisk dømmekraft for at kunne kombinere sin teoretiske og 
almene viden med den konkrete, komplekse og vilde undervisningssitua-
tion, må den, der arbejder empirisk, udvikle metodisk dømmekraft – ikke 
mindst når det gælder undersøgelser af et vildt og komplekst genstandsfelt 
som undervisning. 
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Undervisningens gavegivning 

Thomas Aastrup Rømer, lektor, ph.d., 
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Resumé
I denne artikel undersøges undervisningsbegrebets aktuelle tilstand og dets fi losofi -
ske indhold og muligheder. Først argumenteres for, at undervisningsbegrebet i dets 
nuværende brug reduceres til at være en metode, der skal optimere konstruktivistisk 
læring, som har det store problem, at det bygger på en afvisning af undervisning 
selv. Dernæst undersøges fi re forskellige nyere bidrag til et undervisningsbegreb, 
som kan forstås helt uafh ængigt af konstruktivistisk læring. Via analyser af Daniel 
Breslauers, Gert Biestas, Chris Higgins og Jan Masscheleins pædagogiske fi losofi  
argumenteres for, at undervisning består af en dobbelt gavegivningsproces, som 
sætt er læreren og eleven i et langt mere tæt, kulturelt og vekselvirkende samspil 
end hidtil. 

Nøgleord
Undervisning, læring, kausalitet, gave, fi losofi .

Vi har i mange år fokuseret på læringsbegrebet. I politiske og administrative 
kredse tales ligefrem om en læringsrevolution, og ofte ledsages revolutionen 
af slogans som ”fra undervisning til læring”. Også i forskerkredse har ten-
densen bredt sig i et omfang, så Gert Biesta i en kritisk diskussion af netop 
dett e læringsfokus siger, at vi er nået 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. Først vil 
jeg pege på, at den eksisterende forståelse af forholdet mellem undervisning 
og læring bygger på en forveksling af kausalitetsforholdet, altså det som 
metodelæren kalder for den uafh ængige og den afh ængige variabel. Jeg vil 
argumentere for, at den uafh ængige variabel, altså undervisning, i aktuel 
forskning defi neres ved den afh ængige variabel, altså læring. Det betyder, 
at vi ikke kan fastlægge nogen pædagogisk kausalitet og i stedet ender med 
at konstruere en teknisk forbindelse.

Den betragtning er afsæt for en nærmere undersøgelse af, hvad den uaf-
hængige variabel er i sin fulde uafh ængighed, dvs., hvad undervisning er 
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uden læringsbegrebets determinerende tilstedeværelse. Til det formål har 
jeg fundet en række 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 pædagogiske fi losofi  diskuteres, dels en bog af amerikaneren Chris 
Higgins, der sætt er undervisning i forbindelse med det gode liv, dels et kapi-
tel hos netop Gert Biesta, hvor undervisning tematiseres via en refl eksion 
over Søren Kierkegaards fi losofi , og endelig en kort omtale af belgieren Jan 
Masscheleins opfatt else af skolen som ”suspension” samt hans ledsagende 
idé om, at det pædagogiske liv handler om at bringe tingslighed og subjekti-
vitet tæt på hinanden. Selvom disse tilgange er forskellige på mange måder, 
så deler de idéen om, at undervisning kan opfatt es som en gave, og det er 
den fælleshed, jeg gerne vil fremskrive i det følgende.

Kritikken: Den omvendte kausalitet

Hvis man ønsker at fi nde en egentlig pædagogisk kausalitet, altså at stille 
spørgsmålet op som at undervisning skal føre til læring, så kræver det en 
undersøgelse af de begreber, som man anvender, samt en undersøgelse af, 
hvordan de påvirker hinanden i den parallelle pædagogiske realitet. Man 
skelner derfor i metodelæren mellem den uafh ængige og den afh ængige 
variabel. Den uafh ængige variabel er knytt et til det objekt, der antages at 
være ”årsagen”, altså i dett e tilfælde ”undervisning”. Den afh ængige varia-
bel er derimod eff ektvariablen, altså læring. Min korte pointe her er, at meget 
aktuel pædagogisk forskning forveksler denne sammenhæng. Dvs., at den 
bestemmer den uafh ængige variabel ved den afh ængige i det, som er blevet 
kaldt for ”omvendt kausalitet” (Hariri, 2012). Derved bures forskningen inde 
i en konstruktion. Lad mig forklare det:

a. Den afh ængige variabel, altså læringsbegrebet, er defi neret som anti-undervisning
Det læringsbegreb, der er i vælten for tiden, er den såkaldte radikale kon-
struktivismes læringsbegreb (Glasersfeld, 1995). Her defi neres læring som 
subjektive konstruktionsprocesser. Der er stort set ingen tematisering af 
omverden, kultur, dannelse og politik. Det er klart, at undervisning under 
dett e begrebsmæssige vilkår kommer under pres, og den reduceres da også 
ofte til ”instruction” eller til ”designing”, hvis den da ikke helt falder ud og 
overgår til ”the death of the teacher”. Læreren ender som en form for tek-
niker, der transmitt erer atomiserede videnselementer, eller som en person, 
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der som en neutral tekniker tilrett elægger og designer læreprocesser. Nogle 
gange reduceres læreren endda til at være ”privatpraktiserende” eller ”ene-
vældig”, dvs. knytt et til et normativt opgør med noget, man kalder for ”den 
sorte skole”. Dett e læringsbegreb overtages på forskellige måder både af 
f.eks. systemteorien og af John Hatt ie med den eff ekt, at subjektive konstruk-
tioner tematiseres som et såkaldt ”læringsudbytt e”, dvs. som målelige og 
synlige elementer, der kan omsætt es til rådatalandskaber, som efterfølgende 
kan styres og evalueres efter nærmere bestemte organiseringer og systemer 
(Qvortrup, 2015). Overordnet set hænger dett e opgør med undervisning 
sammen med et opgør med almendannelse og pædagogiske formål som 
sådan, men det lader jeg ligge her.

Endelig vil jeg kort sige, at Glasersfelds arbejde har præget både Niklas 
Luhmann, John Hatt ie, John Biggs og vores hjemlige Jens Rasmussen dybt, 
hvilket jeg har redegjort for i andre sammenhænge (Rømer, 2015; 2017a; 
2017b). Det er via disse forbindelser, at den radikale konstruktivisme har sat 
sig så kraftfuldt igennem i centrale dele af pædagogisk teori og den tilhø-
rende uddannelsespolitik.

Med denne bestemmelse får vi en afh ængig variabel, nemlig læring, hvis 
begreb er bestemt i modsætning til og ligefrem i et opgør med både mere 
socialt tematiserede læringsforståelser og med undervisningsbegrebet som 
sådan. Den afh ængige variabel er altså defi neret ved et opgør med den uaf-
hængige. Allerede her lyder det problematisk, men det bliver værre.
b. Undervisning som metode for opgør med undervisning
Spørgsmålet er nu: Hvad sker der, når undervisningsbegrebet, som jo er ude-
lukket, vender tilbage igen, på udelukkelsens præmisser vel at mærke? Jo, 
først og fremmest må undervisningsbegrebet tilpasse sig den specifi kt kon-
struktivistiske version af læringsbegrebet, som jeg netop har omtalt. Dvs., at 
’undervisning’ må smide sine fi losofi ske, normative og sociale aspekter bort. 
Undervisning mister sin omverden, fordi den må tage farve af den afh æn-
gige variabels solipsisme. 

Desuden sker der det, at undervisning bliver til et middel for den under-
visningsafvisende læring, dvs. for sin egen nu etablerede antagonisme. 
Undervisning, som jo er defi neret ved det begreb, som vil af med under-
visningen selv, vender nu tilbage som læringens tjener. Undervisning redu-
ceres dermed til én blandt andre læringsmetoder. Undervisning bidrager 
sammen med alt muligt andet til ’læringsoptimering’. Denne proces er også 
blevet kaldt ”klasseledelse all inclusive” (Staunæs & Juelskjær, 2014).
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Men dermed sker der en tankevækkende forskydning. For når man defi -
nerer en uafh ængig variabel ved den afh ængige, hvis altså undervisning er 
helt underlagt en læring, der er defi neret ved en afvisning af undervisningen 
selv, ja så har man jo slet ikke en uafh ængig variabel mere. Det, man altså får 
etableret via sine empiriske undersøgelser, er derfor en form for lukket bur 
med kvantifi ceret læring og tekniske metoder. Den virkelige undervisning 
og den virkelige læring får man ikke øje på. Sådan er det, fordi begreberne 
arbejder, som de gør. Begreberne binder sig til hinanden i en uheldig sym-
biose.

Men det går jo ikke. Det ødelægger både pædagogikken og den pæda-
gogiske forskning. Vi vil have virkelig kausalitet med adækvate begreber 
og fuld empiri. Derfor må vi undersøge både læringsbegrebet og undervis-
ningsbegrebet i deres egen ret, og i nærværende sammenhæng er det så 
undervisningsbegrebet, der er i fokus. Så spørgsmålet er: Hvad er det for 
en uafh ængig variabel, vi taler om, når den anskues i fuld, nå ja… i fuld 
uafh ængighed? Ja, faktisk før den overhovedet kommer til syne som ”en 
variabel”.

Vi må derfor undersøge den uafh ængige variabels nærmere karakter, 
når den anskues i sig selv, for at se, om pædagogikken og den pædagogiske 
forskning kan komme tætt ere på begrebernes realitet. Her kommer fi re bud, 
som nok er forskellige, men som også har mange ting tilfælles.

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 pædagogik og teologi, hvilket vi jo selv 
har en rig tradition for her i landet. Artiklen handler om karakteren af den 
nationale pædagogik i Israel, og min pointe skal være, at vi kan lære noget af 
denne diskussion, noget om betydningen af national essens, et udtryk som 
herhjemme nærmest er et bandeord. Artiklen hedder ”Martin Buber’s Myth 
of Zion: National Education or Counter-Education”. 

Spørgsmålet, der behandles, er som sagt, hvilken pædagogisk fi losofi , der 
bør præge Israel som nation. Forfatt eren gør op med to eksisterende positi-
oner og forsøger sig med en drøftelse af Martin Bubers ideer i stedet. Den 
ene position, som kritiseres, er den uddannelsestænkning, der kommer til 
udtryk i traditionel nationalistisk policy. Her handler det om at uddanne 
til jødisk patriotisme i en form for identitetspolitisk prægning. Det omtales 
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som en ”degenereret nationalisme”, hvor borgerne er reduceret til ”symbols 
of a national ideology”.

Den anden position drøftes mere indgående, fordi den har haft en ret 
fremtrædende plads inden for den pædagogiske fi losofi , også i europæiske 
og amerikanske kredse. Det er den særlige form for kritisk pædagogik, som 
er udviklet af den pædagogiske fi losof Ilan Gur-Ze’ev, som selv er jødisk. 
Ze’ev afviser ”all national education”. I stedet idealiserer han den jødiske 
diaspora, dvs. landfl ygtigheden. Denne idé om diasporaen, som Gur-Ze’ev 
generaliserer til en almen uddannelsesfi losofi sk markør, lægger vægt på 
fremmedheden, forladtheden, udelukkelsen og det nomadiske, og på en 
måde er det lidt pudsigt, at Gur-Ze’ev trækker på et jødisk grundbegreb i 
et opgør med en national pædagogik. Faktisk kan man se fi guren dukke 
op fl ere steder i de mest avancerede poststrukturalistiske kredse. Alphonso 
Lingis, der ligesom Gur-Ze’ev har rødder i Levinas’ fi losofi , har samme idé 
i sin bogtitel: ”The community of those who have nothing in common”. Og 
hos Foucault, som både Lingis og Gur-Ze’ev er inspireret af, fi nder vi også 
idéen om pædagogik som noget, der opererer på samfundets diskursive 
grænsefl ader. Idéen fi ndes også hos Rousseau, hvor Émile også tages ud af 
samfundet, for kun derude kan han få en god opdragelse. På en måde er det 
en almen kritisk fi gur, som her får en jødisk prægning i en særegen form 
for opgør med israelsk identitetspolitik. Gur-Ze’ev mener ligefrem, at Israels 
fokus på 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 fi nde en mellemvej, dvs. en national opdragelse, 
som både er knytt et til sted, dvs. som ikke radikaliserer diasporaen i dens 
egen opløsning, men som også undgår den identitetspolitiske lukkethed, 
som præger den politiske nationalisme. Til det formål trækkes på Martin 
Buber, der er bredt kendt i uddannelsesfi losofi en − også i visse skandina-
viske sammenhænge − for sit fokus på dialog, dvs. på vekselvirkningen 
mellem jeg’et og du’et og det’et og disses grundlæggende både konstitutive 
og åbne karakterer. Buber var også blandt ideologerne bag den alternative 
zion-bevægelse, som prægede de socialistisk og humanistisk indstillede 
kibbutz er – en form for Robert Owens-lignende socialt eksperiment, som 
mange danske unge i øvrigt frekventerede langt op i 1980’erne via forenin-
gen Dakiv. Bubers pointe var altså ikke en form for anti-nationalisme, men 
derimod at give nationen Israel en mere åben, social og kulturel forankring. 
Det var en anden form for nationalisme. Ifølge Breslauer kritiserede Buber 
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en ”degenereret nationalisme”, som reducerer individer til at være repræ-
sentanter for ”a specifi c type” (s. 494). I stedet bliver Bubers og Breslauers 
spørgsmål: ”what type appears?” i en fælles dialogisk og kulturel grund.

Undervisningsbegrebet hvirvles nu ind i en række bredere kulturelle 
refl eksioner, som en særlig essens, en kropslig og sproglig transmission og 
en søgen efter Zions uudgrundelighed frem for en regelret identitetspolitisk 
implementering af Zion, hvis man kan sige det på den måde. Det hand-
ler om at forstå undervisningens indlejrethed i en kulturel dialog og i en 
praksis, som både er forankret, men som også er åben og undersøgende, og 
Bubers pointe er, at disse elementer arbejder i udveksling og transaktion 
mellem Jeg, Du og Det. Vi får det, som Breslauer kalder for ”education in the 
between”, hvor åndeligheden bryder frem inde fra relationernes indre. 

Bresluaer taler om, at Buber bringer sin jødiske pædagogik ind i en huma-
nistisk og moderne tid, og at denne pædagogik endda henvender sig til en 
form for verdensborgerlig dialog, a ”total human att itude”, som det hedder. 
Buber ønsker altså en både kulturel forankring og åben humanitet. Han taler 
om en israelsk borger, der er ”responsible to mankind as a whole while being 
embedded within a concrete community” (s. 496). Ifølge Breslauer mente 
Buber, at denne fi losofi  var en del af den jødiske mytologiske essens, og der 
lægges derfor stor vægt på de narrative og mytologiske sider af pædagogik-
ken. Fokus på fortælling og på sammenhængen 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 fi nder 
lignende temaer (f.eks. Jonas 2003). 

Målet er en ”cultivation of Hebrew humanism” (Breslauer, 2016, s. 502), en 
besindelse på Zions både fulde tilstedeværelse og radikale ubegribelighed i 
den konkrete dialog. Ifølge Breslauer er både ”erindringen” og ikke mindst 
relationen til erindringen centrale dele af en jødisk identitet. At det er særligt 
prægnant i en jødisk tradition, giver sig selv. Vi får dermed en række fortolk-
ningstraditioner, som udspringer af en åben og undersøgende omgang med 
kulturel erindring, og det er myterne og kunsten, der hele tiden skal holde 
disse processer åbne, så de ikke stivner i simpel identitetspolitik eller stikker 
af i Gur-Ze’evs diaspora-afvisende diaspora.

Det betyder, at en lærer er forbundet med sin nationale og mytisk-poeti-
ske oprindelse i en form for essentiel åbenhed, både 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 pædagogiske “essens” beto-
nes: 

”Teaching, Buber suggests, consists less in the transmission of a 
specifi c 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 
altså ikke om at leve op til angivne procedurer eller idealer. Den handler 
derimod om at blive væk i kundskabernes dybde sammen med den næste 
generation med de tekster og på de måder, som er knytt et til historisk under-
søgende og levende processer.1 Undervisning er ved sin praksis en leven-
degørelse af en national og kulturel tradition. Hermed knytt es læreren til 
en national dialog, som konstant er til undersøgelse i fortællingernes skær. 
Læreren er en form for fi lter for national essens, der bringer dialog og åben-
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 altså den særlige form for gave-givning og -modtagelse, som 
præger et givent lands tradition.

Bubers underviser har en lære snarere end et budskab. Pointen kommer 
bedre frem på engelsk: ”The teacher has a teaching”, som det hedder. Under-
visning er altså en dialogisk og åben undersøgelse af fortællingers udvikling 
samt af lærerens 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 så spørge: Hvad har det med Danmark at gøre? Meget, efter 
min mening. Også i Danmark har vi en nationalistisk højrefl øj, der arbejder 
identitetspolitisk. Men vi har også en venstrefl øj, der minder om Gur-Ze’ev 
på forskellige måder. Lad mig først sige lidt om vores pædagogiske ven-
strefl øj. Den refererer overhovedet ikke til Gur-Ze’ev, men den har samme 
fokus på ”grænser”. Det er især den Foucault-orienterede pædagogik, jeg her 
taler om. Traditionen nednormeres til strukturer, mens pædagogikken må 
arbejde på grænsefl aderne mellem en konstrueret struktur og en anti-huma-
nistisk subjektivitetsopløsning. I værste fald forsvinder mennesket helt. Det 

1 Buber mente ligefrem, at hans fi losofi  ville kunne skabe varig fred med palæstinenserne.
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ser vi f.eks. i kredsene omkring konkurrencestatsteorien og i visse andre 
poststrukturalistiske miljøer. På en måde har vi en ”radikaliseret” version 
af Gur-Ze’evs fi losofi . Gur-Ze’ev refererede jo i det mindste til et kulturelt 
grundbegreb, nemlig disporaen. Det gør den danske venstrefl øj ikke, fordi 
enhver form for national interesse med det samme fortolkes strukturelt eller 
identitetspolitisk. I den forbindelse kan man nævne centrum-venstres sko-
lepolitiske initiativ ”Ny Nordisk Skole”, som var et ideologisk forsøg på at 
tale administrativt-aff ektivt til lærernes grundtvigske oprindelse. Netop Ny 
Nordisk Skole er dog omgivet af ca. samme centrum-venstre ideologi, som 
præger meget af den pædagogiske venstrefl øj, nemlig dels accepten af kon-
kurrencestatsteorien som et vilkår og dels accepten af det konstruktivistiske 
læringsbegreb, jeg omtalte i starten af kapitlet. Hermed ender Ny Nordisk 
Skole paradoksalt nok som et opgør med ”det nordiske”, og dermed fratages 
lærerne muligheden for at undervise i Bubers forstand. 

Breslauers reference til Buber minder faktisk om vores egen grundtvigske 
tradition. Faktisk fi nder man sådan en reference i Breslauers tekst. Vi får at 
vide, at Buber var direkte infl ueret af tankerne bag den danske folkehøj-
skoletradition og dens ”open and responsive atmosphere”, som det hedder 
(s. 504). 

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

Grundtvigianismen har i øvrigt en række fi losofi ske momenter direkte 
tilfælles med Bubber, selvom der jo også er mange forskelle. En central lighed 
er idéen om dialog og vekselvirkning, som faktisk også fi ndes i den desværre 
ret marginaliserede læringsteori, som har udviklet sig med udgangspunkt 
i russeren Bakhtins tanker, den såkaldte dialogisme (f.eks. Roth, 2009). En 
anden vigtig lighed er interessen for myter og fortællinger og for hele den 
teologiske og fi losofi ske grundstrukturering af pædagogikken. Det gælder 
om at holde en tradition levende både i dybden og i genskabelsen, på måder 
der helt undviger og endda undergraver forsøg på at reducere det nationale 
til strukturalisme eller ”identitet”.

Nu betyder denne refl eksion ikke, at man så bare skal ”anvende” idéer, 
som er 150 år 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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sådan kan eller bør overtage. Det er ikke ”meningerne”, jeg taler om, men 
derimod undersøgelsen af hele denne nationale essens, som det også var 
Bubers opgave at fi nde, og som er dybt forbundet med både europæiske og 
universelle temaer.2

I den forstand er undervisningen i Danmark en del af en grundtvigsk 
tradition, der er blevet splitt et i hhv. identitetspolitisk nationalisme og post-
strukturalistisk anti-humanisme, og som nu arbejder i dybe forfaldsstruk-
turer. Spørgsmålet er så blot, hvad der kendetegner en dansk pædagogisk 
essens? Den særlige praksis, som en dansk skole ved dens egen praksis skal 
vise eleverne og indvie dem i. Den danske lærers lære. Dvs. den usynlige 
læring og kulturkredsens fortællingers betydning. 

En revitaliseret fortolkning af den grundtvigske tradition, som har 
præget både højre og venstre dybt, ligger lige for. Jeg har selv påbegyndt et 
sådant arbejde via en analyse af teksten ”Det danske fi rkløver”. Her fi nder 
jeg et særligt begreb om autoritet og poesi, som også i dag går igen i mange 
pædagogiske diskussioner og sammenhænge (Rømer, 2015). Mere grund-
læggende argumenterer jeg for, at Grundtvig opfatt er en dansk essens som 
en passiv autoritet, der frigør folkelig tilsynekomst. Grundtvig fortæller også 
om en form for dobbelt gave-givning, hvor kongen får autoritet af folket som 
en gave, men hvor autoriteten derpå giver sin autoritet tilbage til folket, så 
vi får et ”folkestyre”, dvs. en passiv monark, som har givet al sin magt til 
undersått er, som derved blev til et folk. Igen har vi ”gave-begrebet”, som 
noget måske meget grundlæggende, og i skolens formålsparagrafs allerfør-
ste sætning har vi også udtrykket at folkeskolen skal ….”give kundskaber”. 
På den måde ender vi faktisk i nærheden 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 forsøger Biesta med udgangspunkt i postmoderne 
teologi at argumentere for pædagogik 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. Læreren er 

2 Interessen for fænomenologisk essens er stimuleret af den såkaldte ”weird realism”, som 
f.eks. Graham Harman og hans postmoderne Heidegger-læsninger spiller en central rolle i 
(Harman, 2005).
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altså ikke omnipotent, han ”styrer” ikke. Men det betyder ikke, at læreren er 
en passiv læringsdesigner eller en sokratisk jordemoder, hvilket jo ofte mar-
keres som alternativerne. Læringsdesigneren udelukkes via en gentagelse 
af Biestas legendariske læringskritik fra 2004, og det markeres også i et af 
afsnitt enes overskrifter, som er: ”Constructivism and the end of teaching” 
(Biesta, 2004 & Biesta, 2014, s. 44). Og jordemodermetaforen og dermed vul-
gærplatonismen 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 fremgår, at undervisning skal betragtes som en eksistentiel tilfø-
jelse, et ”mere” til mit indre, noget udefrakommende. Dett e grundsyn udvi-
des inde i teksten i et selvstændigt kapitel, som direkte hedder ”teaching”. 
Undervisningsbegrebet udarbejdes både med fortsat reference til Levinas 
og ikke mindst med solide tilknytninger til vores egen Søren Kierkegaard. 
Og sjovt nok er den lærer, Biesta fi nder der, meget langt fra at være ”passiv” 
i den konstruktivistiske forstand. Men det er heller ikke skabelse ex nihilo 
og deraf afl edt styring. Undervisning er muligheden for, at subjektivitet 
”can happen”, som det hedder. Det handler om, at subjektifi kation, eller med 
Hannah Arendts ord ”natalitet”, kan komme til syne, ja ligefrem bryde igen-
nem. Biesta er altså i gang med at undersøge hvilken lærer, der passer til 
hans ”dannelsesbegreb”, dvs. subjektifi kation, som jo er arendtsk defi neret. 
Undervisningen er derfor en form for ”event”, noget der indtræff er, når en 
elev tager imod undervisning i en hen-given passivitet, der aktivt giver.

Biesta bestemmer læreren som en person, der ”bringer noget nyt ind i 
den pædagogiske situation”. Læreren må derfor komme udefra, fra et tran-
scendent område. Undervisning er i den forstand ”a gift” eller en ”act of gift 
giving”. Men dett e kan ikke foruddiskonteres, det er en ”svag” indgriben, 
for gaven skal også modtages. Derfor undersøger Biesta, hvad det vil sige, 
at gaven modtages, hvilket han understreger med en formulering, der giver 
bedst mening på engelsk: ”being taught by” som modsætning til ”to learn 
from” (som hører til læringsdiskursen, dvs. den omvendte kausalitet). Biesta 
taler om en ”fundamental diff erence” mellem disse to tilgange (Biesta, 2013, 
s. 57). Med sin markering mener Biesta, at ”undervisning” kan komme til-
bage til pædagogikken, hvor den har været savnet siden læringsrevolutio-
nens start.3 Vi får altså et undervisningsbegreb, som både er transcendent 

3 Det kapitel, jeg skriver om, blev oprindeligt udgivet som en artikel, hvis titel i højere 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 første pointe om det transcendente gennemløbes via en drøftelse 
af Platon-dialogen Menon, hvor Sokrates kobles til konstruktivismen, dvs., 
at Sokrates designer betingelserne for, at eleven selv kan fi nde den viden, 
han allerede indeholder. Det er dett e grundsyn, der ifølge Biesta umuliggør 
undervisning i konstruktivistisk forstand, selvom den radikale konstruki-
vismes fortalere mig bekendt aldrig har arbejdet med Menon-referencen. I 
stedet siger Biesta, at en lærer både overbringer viden, men også betingel-
serne for, at eleven indoptager viden som viden. Læreren er altså ikke blot en 
transmitt ør af viden eller en udspørger, men han transmitt erer også 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 fi nder hos Kierkegaard som en ”åbenbaring”. Også Biesta taler om, 
at elevens relation til læreren derved bliver ”essentiel” (Biesta, 2013, s. 50). 
Undervisning, denne transmitt erende 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 får at vide, at ”to learn from someone is a radical diff e-
rent experience than being taught by someone” (s. 53). Når vi bliver under-
vist, lærer vi noget om os selv og om vores væren og handlen i verden og 
knytt er det til videns- og erfaringsmomenter. Det er denne sammenknytning 
af viden og videns betingelse, jeg selv har kaldt for en ”kundskab” (Rømer, 
2015). Vi lærer om ”inconvenient truths og diffi  cult knowledge” (s. 53), der 
bringer subjektiviteten i spil på en meget mere alvorlig måde, end hos kon-
struktivisten.

Den anden pointe handler om gaven: Gaven er kun en gave, hvis den 
modtages, og det kan ikke planlægges, men man kan holde øje med det og 
være opmærksom på det (deraf svagheden). En lærer er ikke en identitet, 
men noget man bliver, når en gave modtages, hvilket kan ske på mange for-
skellige måder. Vi kan derfor tale om ”en sporadisk” identitet, om en under-
visning som en ”event”. Når gaven modtages, giver man sig hen til gaven – i 
en hen-givenhed, hvorved eleven bliver til elev. Vi ender dermed i en dobbelt 
”gift-giving”, som er en særlig lykke, ja, måske den ultimative humanitet: At 
give en gave, der modtages, hvorved modtageren selv erkender det som en 
gave og giver sig hen, altså hen-giver sig til gaven.

Derfor: ”Calling someone a teacher is therefore ultimately not a matt er 
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 genindsætt es autoritetsbegrebet: ”To receive the gift of teaching, 
to welcome the unwelcome, to give a place to inconvenient truths and diffi  cult 
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 pædagogisk ligevægt efter 1968-problemerne med pædagogisk 
autoritet. Efter min opfatt else ligger disse refl eksioner i direkte forlængelse 
af det, jeg beskrev ovenfor som den danske lærers essens, dvs. en form for 
passiv autoriet, der giver gaver tilbage, som han selv har fået, og som derved 
skaber folkelig tilsynekomst, og det hele bidrager direkte til en pædagogisk 
fortolkning af skolens formål. Forskellen er nok, at Biesta har lidt proble-
mer med ”folket”. For ham bliver det til ”subjektifi kation”, der sætt es i delvis 
modsætning til kvalifi kation og socialisation. Forskellen skyldes efter min 
mening en for kraftig prægningen fra Foucault (Rømer, 2017c).

4. Undervisning som det gode pædagogiske liv

Det tredje nedslag fi nder 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 også præger Bie-
stas fi losofi .

Det vil føre for vidt at uddybe det rige væv af tanker, som denne bog inde-
holder, så jeg vil blot opholde mig ved nogle få forhold. Higgins forsøger at 
gøre undervisning til en del af en etisk livsform, en del af en praksis i græsk 
forstand og i egen ret. De to ledende spørgsmål er det sokratiske ”hvordan 
bør jeg leve?” og ”hvorfor undervise?” samt en undersøgelse af hvordan 
disse spørgsmål hænger sammen med det fælles liv. De to spørgsmål og 
deres ledsagende livsformer melder sig igen og igen som etiske spørgsmål, 
hvor menneskelig frihed er undersøgelsens formål og forudsætning, hvilket 
jo også ligger i mange af formuleringerne i skolelovens § 1, hvor frihedsbe-
grebet står centralt. At undervise er altså en undersøgende, selvkultiverende 
og etisk livsform, der drager omsorg for genskabelsen af samfundets frihed.

De to spørgsmål kan altså ikke besvares teknisk, a la ”man skal arbejde 
efter følgende regler vedtaget af X kommune”, for dett e ”man” er også et 
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”jeg” og aldrig blot en struktur. Dvs., at undervisning er en undersøgelse 
af, hvordan både jeg og ”man” bør leve, og det stiller også et spørgsmål til 
eleven om, hvordan han eller hun bør 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 også nævnes nogle gange. En lærer er en selvkultivator, som afsætt er 
selvkultivering hos eleven i et fælles pædagogisk liv. Der er ikke tale om et 
moderne selv, som skal ”selvrealiseres”. Det er snarere en etisk selvomsorg, 
som er social i dybden. Vi fi nder faktisk lidt af de samme referencer hos 
den sene Foucault, når han taler om Parrhesia, dvs. åbenhjertig 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 græske begreb er praksis en fælles kultivering af begyndende 
selv’er, der udgår fra en fælles pædagogisk grund. Det er det, som foregår på 
en skole. Det er ”undervisningens gode liv”. Her handler det ikke om læring 
og adfærd, men om karakterudvikling og handling i et fællesskab, det som 
briterne kalder for ”conduct”, og om en etisk undersøgende praksis. 

Det betyder ikke, at undervisningen ikke også er knytt et til indhold, 
tværtimod. Indholdselementer indgår i høj grad i den pædagogiske omsorg, 
men påvirker den også. I den forbindelse har Higgins faktisk en længere 
drøftelse af dannelsestraditionen og dennes postmoderne og moderne 
anvendelser. F.eks. har han en lang diskussion af de dannelsesprocesser, en 
snedker må gennemgå, når han bygger et bord. Han beskriver dannelses-
processen som en vekselvirkning mellem hånd, materiale og håndværks-
tradition og fortæller om, hvordan snedkeren forlader sig selv for at fi nde 
sig selv i traditionen af andres værker. Higgins’ tilgang er derfor i høj grad 
forenelig med både dannelsesbegrebet og situeret læring.4

Higgins mener at kunne fi nde denne livsform fl ere forskellige steder. Især 
fi nder han den hos Hannah Arendt, hvis kernebegreb er ”natalitet”, altså 
evnen til at begynde. Pædagogik ses i den forstand som at drage omsorg for 
disse begyndelser og deres vekselvirkning med kulturens og fagets plurale 
indhold og materie.

Dermed får vi et billede af en skole, hvor undervisning er en undersø-
gelse af, hvad man bør gøre i sammenhæng med, hvad der fi ndes, og hvem 
man bliver til. Det er en form for fri, spørgende og undersøgende livsform 

4 Det minder om Byung-Chul Hans ”synets pædagogik”, som fremstår som det modsatt e af 
”synlig læring”. 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 patt erns of planning, pursuit, and com-
pletion followed by intervals of rest and refl ection” og om “a dialectic of 
solitude and relation”, og det er faktisk i den forbindelse, at Bildung-traditio-
nen nævnes. Higgins taler også direkte om det græske eudaimania, lykken, 
og om det at ”leve vel” og at ”fare vel” samt om Arete, det gode liv i et 
godt fællesskab (s.194+198). Higgins nævner også en distinktion, som Arendt 
trækker på, nemlig de to græske begreber for liv, zoe og bios. Det er bios, 
altså den etiske og fælles livsførelse, der er i centrum her, og som i modsæt-
ning til det adfærdsmæssige zoe er det specifi kt menneskelige. Skolen er 
simpelthen lykkens sted.

Endelig markeres dett e skoleideal som en ”strangely radical brand of con-
servatism, inspiring as many on the left as on the right” (s. 200). Fuldstændig 
som man også kan tænke om Bubers og Biestas indsatser, der også begge 
forsøger at genskabe en tradition i det moderne livs omskifteligheder, og 
som også på en sær måde taler uden om almindelige politiske distinktioner. 
Selv har jeg, dog i en anden sammenhæng, brugt udtrykket ”en konservativ 
postmodernisme” lidt i samme ånd.

En skole handler altså om det, som har værdi i sig selv, om samfundets 
ståsteder og om de mennesker, der skal fi nde dem og stå og gå der (Brink-
mann, 2016).

Undervisning i en suspenderet tilstand

Den sidste pointe, jeg vil nævne, fi nder man hos den belgiske fi losof, Jan 
Masschelein, som sammen med Maarten Simon har skrevet bogen In defence 
of the school – a public issue (Masschelein & Simon, 2013). Masschelein trækker 
ligesom både Higgins og Biesta på Hannah Arendt. Franskmanden Jacques 
Rancière inspirerer både Biesta og Masschelein, mens Masschelein er alene 
om at interessere sig for den italienske fi losof Georgio Agamben. Desuden 
arbejder den ny-fænomenologiske ”weird realism” på det begrebsmæssige 
plan, hvilket viser sig som en kraftig interesse for ontologien og denne 
bevægelses centrale begreb: ”Tingen” (se note 3). Masschelein deler desuden 
Biestas hårde kritik af læringsbegrebet, som han mener ”tæmmer” skolen, 
hvilket står i modsætning til skolens begreb, som skal indgyde frihed i sam-
fundet via Fri Tid.
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Ligesom Higgins genfi nder Masschelein skolebegrebet i en græsk tra-
dition og gør skolen til en fra arbejdslivet og reproduktionen suspenderet 
tilstand, ligesom i ”den frie tid”, der jo også var skolens græske 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 kredsløb, dvs. for husholdningerne (oikos). Den suspenderede ting, 
dvs. indholdet, er ting uden specifi k funktion og anvendelse, hvis betydning 
og indre man kan puff e til og dreje på, og hvis svar man kan studere. På 
samme måde bliver børnene i suspensionen til elever, hvor de er fri af deres 
sociale roller. Alle elever betragtes ud fra ”lighedens forudsætning”, som 
den franske fi losof Jacques Rancière siger, og de udvikler sig i omgang med 
de suspenderede ting, som også udvikler sig. Skolen bliver dermed en form 
for åndelig og praktisk vekselvirkning i et fra samfundet suspenderet rum. 
Undervisning handler herefter om at bringe tingen og subjektet hen til hin-
anden, så denne suspenderede tilstand kan realiseres i alle mulige former 
for processer. 

En yderligere pointe, som delvis er min egen, er det forhold, at lære-
ren selv er forbundet med en række historier i disses frie og suspenderede 
former. Læreren er dialogiseret og suspenderet på samme tid. Men denne 
suspenderede dialogisering gør også monologen vanskelig, vi får en ”ten-
sion”, som Higgins siger. Det er denne spænding mellem en historisk dialog 
og en situationsspecifi k monolog, der gør, at en god lærer altid også er lidt 
fj ern og stammende. Måske henviser denne spænding netop til den tran-
scendente rumlen, som Biesta har fat i, og hvis rod er en national dialogisk 
humanisme a la Buber?

Masschelein forsøger på den baggrund at genfortolke en del af det, som 
den kritiske teori har aff ærdiget som ”sort skole”, dvs. skolens ritualer, rytmer 
og rutiner som forskellige former for bidrag til at betone og fremme skolens 
suspenderende tilstand, som altså har sit eget liv og eksistens, og hvor elev 
og ting bringes hen til hinanden i åbne møder. Masschelein er både skeptisk 
overfor alt for markante dannelsesfi gurer, ikke mindst med udgangspunkt i 
Bildung-teorien, og overfor opløsningen af skolen i arbejdsmarkedet og det 
sociale liv. For ham bliver skolen og dens undervisning en suspenderet vek-
selvirkning mellem elev, lærer og ting. 
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Konklusion 

Til sidst er det på sin plads at samle op og kort vende tilbage til udgangspunk-
tet, nemlig spørgsmålet om kausalitet. Jeg har i ovenstående betragtninger 
forsøgt at etablere et begreb om undervisning i sig selv som en dobbelt gave-
givning, hvor en elev modtager en lærers gave, hvorved læreren bliver til 
lærer. Denne modtagelse er selv en gave, en given sig hen, hvilket gør eleven 
til elev, og dermed forbindes både lærer og elev til et pædagogisk liv, frem 
for blot et privat eller kausalt liv i et konstrueret bur. Undervisning bliver 
hermed en gaveproces og dermed et af vores fi neste udtryk for humanite-
tens dyd. Denne proces har forskellige former for nationale prægninger, som 
man ikke kan eller bør undvære, hvoraf jeg omtalte både Bubers og Grundt-
vigs fi losofi . Derudover knytt ede jeg gaveprocessen til et pædagogisk liv, en 
suspenderet tilstand med egen normativitet og egne rytmer, som vi fandt 
det på forskellige måder hos både Higgins og Masschelein. Dermed får vi en 
tredeling: Gave, national essens og personlig og tingslig tilsynekomst. Det 
er det, som skolens formålsparagraf angår, og som læringsbegrebet også må 
underlægge 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 så etableret den uafh ængige variabel i al sin fylde. Hvad 
så? Hvad så med kausaliteten? Ja, den må nu forstås helt anderledes. Nu må 
læring forstås som en del af dett e gavegivende både nationale og suspen-
derede liv, og netop her mister processen sin karakter af ”læring”. Læring 
opsluges af undervisningens invitationer og subjektifi kationsprocesser. Ja, 
på en måde udelukkes ”læring” fra skolen, fordi det jo er en biologisk/syste-
misk tilstand ved mennesket, altså en del af zoe, en slags psykisk og socialt 
system, der kan opløses i rådata. I stedet får vi ord som tilsynekomst, hengi-
velse og subjektifi kation, dvs. en form for ”læringsglemsel”, som psykologen 
Lene Tanggaard engang udtrykte det (Tanggaard, 2015). Denne erstatning 
af kausalitet med gavegivning ændrer efter min opfatt else vilkårene helt for 
den pædagogiske forskning. Vi får nu studiet af gavegivningen og dennes 
sociale og psykologiske vilkår. Pædagogisk forskning bliver til forskning i 
undervisning.

I den forstand kan man godt sige, at det gælder om at undgå læring. 
Undervisningen spytt er læringen bort og indoptager eleven som menneske 
med kulturel eksistens i stedet for.
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Resumé
I denne artikel præsenteres afprøvningen af et didaktisk design med fokus på 
elever med og i skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse af læse- og skri-
veteknologi. Målet med det didaktiske design er: 1) at styrke elevernes udvikling af 
selvstændige teknologibaserede læse- og skrivestrategier, 2) at inkludere eleverne i 
den almene danskundervisning. Det første undersøges med dataindsamlingsme-
toden think-aloud, mens det andet undersøges gennem observationer og elevinter-
view. Undersøgelsen peger på, 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.

Nøgleord
Læse- og skriveteknologi, it-hjælpemidler, didaktisk design, dysleksi, skriftsprogs-
vanskeligheder

Introduktion

Ifølge Pisa-undersøgelsen fra 2012 forlader 15 % af eleverne grundskolen 
med svage funktionelle læse- og skrivefærdigheder (Egelund, 2013). Social-
styrelsen peger på, at der er en sammenhæng mellem opnåelse af læsefær-
digheder og videre uddannelse:

Bl.a. påbegynder færre unge med ordblindhed en ungdomsud-
dannelse i forhold til gennemsnitt et for alle unge med handicap 
og i særdeleshed i forhold til andre tale-, sprog- og læsehandicap 
(Olsen & Schultz , 2010, s. 8).



issn xxxx-xxxx  91

Årg. 2 | nr. 1 | 2017 Studier i læreruddannelse og -profession

Helle Bundgaard Svendsen: Et inkluderende didaktisk design?

Det kan derfor få alvorlige konsekvenser for de muligheder, disse elever får 
i fremtiden. Det kan få indfl ydelse på både uddannelse og de efterfølgende 
muligheder på arbejdsmarkedet. Det viser sig da også, at voksne ordblinde 
ofte vælger arbejde under hensyntagen til deres handicap (Boye, 2009). Sam-
tidig med at så mange elever forlader skolen med mangelfulde skriftsprog-
lige færdigheder, så har vi i Danmark en ambition om en inkluderende skole. 
I ”inklusionsloven”, som blev vedtaget på grundskoleområdet i Folketinget i 
maj 2012 (paragraf 3, stk. 2), står der:

Børn, hvis udvikling kræver en særlig hensyntagen eller støtt e, 
gives specialundervisning og anden specialpædagogisk bistand 
i specialklasse og specialskoler. Der gives desuden specialun-
dervisning og anden specialpædagogisk bistand til børn, hvis 
undervisning i den almindelige klasse kun kan gennemføres 
med støtt e i mindst 9 undervisningstimer ugentligt (Ministeriet 
for børn, undervisning og ligestilling, 2015).

Loven betyder, at elever med behov for mindre end ni timers specialun-
dervisning om ugen ikke længere tilbydes dett e. Det er sandsynligt, at 
dyslektiske elever falder ind under denne kategori og derfor ikke længere 
tilbydes specialundervisning. I en række kommuner tilbydes disse elever i 
stedet læse- og skriveteknologi. Således har 77 af landets 98 kommuner ind-
købt adgang til læse- og skriveprogrammer (Arnbak & Klint Petersen, 2013). 
Nogle kommuner satser på at tilbyde dyslektiske elever et intensivt forløb 
i at anvende læse- og skriveteknologi sammen med andre elever i samme 
situation på 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. Fælles for denne 
praksis er, at eleverne efterfølgende forventes at kunne håndtere anvendel-
sen af LST mere eller mindre selvstændigt i den almene undervisning. I en 
almindelig dansk klasse sidder derfor typisk nogle få elever med egen com-
puter (it-rygsæk).

Selvom der er stor åbenhed over for anvendelsen af LST i Danmark, idet 
LST kan anvendes til de nationale test og prøver og altså er en del af den 
almindelige praksis, så oplever elever, der anvender LST, at de er anderledes. 
De kan være usikre på, hvorfor de skal anvende LST, ligesom de oplever, at 
lærerne ikke er klædt ordentligt på til at hjælpe dem i den almene under-
visning (Holmgaard, 2010; Juul, Brahe, & Hansen, 2013). Samtidig viser en 
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række undersøgelser, at elever med dysleksi oftere føler sig socialt og følel-
sesmæssigt udfordrede i skolen (Holmgaard, 2007; Ingesson, 2007), ligesom 
de har større risiko for at udvikle lavt selvværd, indlært hjælpeløshed, lav 
’self-effi  cacy’, angst og depression (Burden, 2005; Burton, 2004; Humphrey, 
2002; Ingesson, 2007; Meltz er, Katz ir, Miller, Reddy, & Roditi, 2004; Swalan-
der, 2012). 

Der ligger således en udfordring i at understøtt e disse elevers selvstæn-
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 undersøger disse elevers anvendelse af LST 
i en autentisk kontekst. Nærværende undersøgelse har netop til formål at 
skabe ny viden om dett e felt. Undersøgelsens forskningsspørgsmål er såle-
des:

Hvordan tilrett elægge et didaktisk design til 4. kl. med det formål, at elever med 
og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender læse- og skriveteknologi, udvikler 
selvstændige teknologibaserede læse- og skrivestrategier og inkluderes i den almene 
danskundervisning? 

Det didaktiske design

Undersøgelsen er en kvalitativ empirisk undersøgelse i form af en afprøv-
ning af et didaktisk design i en autentisk skolekontekst. 

Målstyring og struktur

Det didaktiske design er et målstyret skriveforløb til 4. kl. Forløbet afvik-
les over seks uger. De overordnede mål er fra Fælles Mål for dansk i 4. kl. 
(Undervisningsministeriet, 2015), og disse er konkretiseret i læringsmål for 
eleven samt i konkrete tegn på målopfyldelse. 
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Figur 1: Mål for det didaktiske design.

Som det fremgår af fi gur 1 ovenfor, så er der to overordnede mål for forløbet. 
Dels at eleverne igennem deres skriftlige fremstilling får genreindsigt og 
genrekompetencer. Dels at de udvider deres repertoire af teknologibaserede 
stavestrategier. De teknologibaserede stavestrategier er fundet i en under-
søgelse af unge med dysleksi, der har gode skriftsprogskompetencer ved 
anvendelse af læse- og skriveteknologi (Svendsen, 2016b). 

Det didaktiske design er, inspireret af UVD-modellen (Skibsted, Svend-
sen, Østergaard, & Langager, 2015), bygget op over en fast struktur: ind-
ledning (eleverne introduceres til læringsmål og læringsindhold), arbejdstid 
(elevaktiviteter tæt knytt et til læringsmål), afslutning (evaluering af lærings-
mål). 

Læse- og skriveteknologi

Det didaktiske design er tilrett elagt således, at det stilladserer elever med 
skriftsprogsvanskeligheders teknologibaserede skriftsprogskompetence 
i den almindelige danskundervisning. Det har i en tidligere undersøgelse 
vist sig væsentligt, at eleverne tager anvendelsen af LST til sig og udvik-
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ler nogle selvstændige arbejdsformer, og at denne proces skal understøtt es, 
hvis eleverne ikke skal fi nde opgaven uoverstigelig og opgive at bruge LST 
(Levinsen, 2012). Der var derfor eksplicit undervisning i at bruge teknologi 
til stavning, sådan at alle elever blev undervist i dett e og fi k støtt e til at 
fi nde nye og selvstændige strategier for anvendelse af LST gennem lærer-
nes direkte fokus på anvendelsen af LST og sloganet ”Det er godt at bruge 
computeren til at stave, skrive og læse”, der var hængt op på væggen og blev 
italesat fl ere gange. Netop den positive italesætt else af anvendelsen af tek-
nologi og LST til læsning og skrivning var indtænkt, fordi andre undersø-
gelser pegede på, at det var væsentligt eksplicit at anerkende, at læsning og 
skrivning med brug af LST var ligeværdigt med læsning og skrivning uden 
(Holmgaard, 2010; Svendsen, 2017).

En række organisatoriske forhold har også betydning for anvendelsen af 
LST og altså også for realiseringen af det didaktiske design. To danske stu-
dier peger på en række organisatoriske faktorer: Skolen skal sikre support 
af computere og LST. Læreren skal sørge 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 på de to skoler, hvor det didaktiske design blev afprøvet. Her 
var på begge skoler en it-ansvarlig. Lærerne havde modtaget kursus i anven-
delsen af CD-ORD, og de var opmærksomme på at sørge 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 lærer eleverne gennem de fem stavestrategier at 
anvende stavekontrol (Word) og ordforslag (CD-ORD). Bag valget af disse to 
stavestrategier ligger forskning, der peger på, at anvendelse af stavekontrol 
giver færre stavefejl, selvom det ikke gør det muligt at fi nde alle stavefejl 
(Batorowicz, Missiuna, & Pollock, 2012), ligesom de peger på, at undervis-
ning i stavekontrol kombineret med oplæsningsfunktion på samme vis øger 
stavemæssig korrekthed (Peterson-Karlan, 2011). Andre undersøgelser viser, 
at anvendelse af ordforslagsfunktionen styrker tekstkvaliteten (Anderson & 
Anderson, 2009; Batorowicz et al., 2012) og giver større sproglig korrekthed, 
ligesom det styrker fl ydende skrivning og komposition under skrivning 
(Peterson-Karlan, 2011). I et dansk eff ektstudie undersøgtes, 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 eff ekt på delta-
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gernes stavning, når de brugte it, men det forøgede ikke skrivehastigheden 
og havde svag, negativ eff ekt på tekstkvaliteten (Juul & Koch Clausen, 2009). 

Selvom det ikke er et mål for undervisningen (jf. fi gur 1) at anvende 
oplæsningsfunktionen, så var det en central del af det didaktiske design, at 
eleverne havde adgang til digitale tekster og kunne anvende oplæsnings-
funktionen til læsning, også under skrivning af egne tekster. Dett e valg er 
ligeledes understøtt et af forskning. Her viser nogle undersøgelser, at oplæs-
ningsfunktionen har positiv betydning for en række faktorer hos elever 
med læsevanskeligheder: tilegnelse af nye ord, fl ydende læsning, begrebs-
forståelse og læseforståelse (Anderson, Anderson, & Cherup, 2009; Lange, 
McPhillips, Mulhern, & Wylie, 2006). Et review viser dog blandede resulta-
ter i forhold til oplæsningens betydning for tekstforståelsen og peger på, at 
funktionen viser større eff ekt, når den kombineres med andre funktioner, 
samt at det er væsentligt for eff ekten, om der knytt es instruktion til brugen 
af den (Stett er & Hughes, 2010). I et dansk studie undersøgtes eff ekten af pro-
grammet CD-ORD, der netop kombinerede forskellige funktioner (oplæs-
ning, ordforslag og ordbog). Undersøgelsen indikerede, at anvendelsen af 
CD-ORD havde positiv eff ekt på tekstforståelse og afk odning hos særligt 
svage læsere, også når de ikke anvendte LST. Resultaterne er dog baseret 
på en række 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 høj grad lærerne i eksperimentklasserne anvendte 
programmet i den daglige undervisning. Ser man på anvendelse af oplæs-
ningsfunktionen under skrivning, så ser det ud til, at oplæsningsfunktionen 
påvirker stavningen positivt (Anderson et al., 2009)

Forskningen styrker samlet set intentionen bag valget af anvendelsen af 
stavekontrol, ordforslag og oplæsningsfunktion. Det ser desuden ud til, at 
anvendelsen af LST giver større uafh ængighed af andre (Brackenreed, 2008; 
Ruffi  n, 2012) samt styrker motivationen for det skriftlige skolearbejde (Brack-
enreed, 2008; Föhrer & Magnusson, 2003), hvilket også var intentionen bag 
at lade alle elever anvende LST i det didaktiske design.

Modellering som læringsprincip

Modellering er et væsentligt læringsprincip i det didaktiske design. Ban-
dura (1997) defi nerer ’mastery modelling’, som her i artiklen oversætt es til 
’lærermodellering’, således: 
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”For det første modelleres de hensigtsmæssige faglige færdig-
heder for at vise de grundlæggende regler og strategier. For det 
andet afprøver den lærende dett e i simulerede omgivelser under 
vejledning. For det tredje hjælpes den lærende til at anvende de 
nye færdigheder og strategier i arbejdssituationer på en succes-
fuld måde” (Bandura, 1997, s. 440-441, egen oversætt else). 

Banduras pointe er, at lærermodellering øger elevernes muligheder for mestring 
og mestringserfaringer, og det er væsentligt for at kunne opbygge en robust ’self-ef-
fi cacy’1 (Bandura, 1994). I det didaktiske design er målet med at anvende denne 
tilgang da også, at alle elever stilladseres, således at de ligeværdigt gives mulighed 
for selvstændigt at skrive en fagtekst om dyr. Elever med og i skriftsprogsvan-
skeligheder kan styrkes gennem en skriveundervisning, der er baseret på 
lærermodellering, bygger på tydelige mål, og som er stilladserende (f.eks. 
gennem genreskabeloner), struktureret, eksplicit, langsom og gentagende 
(Svendsen, 2017). For at sikre dett e var dele af det didaktiske design inspire-
ret af undervisnings-læringscirklen. 

Figur 2: Undervisnings-læringscirklen (Svendsen, 2016b, s. 154)

I fasen opbygning af felt-viden modellerede læreren en analyse af en fagtekst 
om dyr med fokus på tekstens genretræk. Eleverne fi k derefter udleveret 
en genreskabelon, som læreren forklarede i forhold til den fagtekst om dyr, 
han lige havde modelleret en analyse af. På baggrund af dett e dekonstrue-
rede læreren og klassen i fællesskab en ny fagtekst om dyr. Stilladseret af de 
to første faser konstruerede klassen nu i fællesskab en fagtekst om dyr. Det 

1 ’Self-effi  cacy’: troen på egne evner til at mestre en given opgave.
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foregik på den måde, at læreren skrev, og eleverne gav forslag til tekstens 
udformning, mens de diskuterede tekstens indhold, genretræk og sproglige 
valg. I den individuelle konstruktion af tekst indgik eleverne derefter i to skrive-
processer. Først fi k de til opgave at skrive en tekst om et fantasidyr. Et fanta-
sidyr krævede ikke baggrundsviden. Dernæst fi k 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 også for deres skriveprojekt (Hetmar, 2000), ligesom de 
gennem denne meningsfuldhed oplever sig motiverede for at skrive, også 
selvom det er svært. Centralt for den autentiske skrivesituation er, at nogen 
reelt interesserer sig for, hvad man skriver. Den autentiske skrivesituation 
kan være simuleret (Bundsgaard, 2011). I det didaktiske design skulle ele-
verne forestille sig, at de var forskere, der skulle undersøge og formidle viden 
om et dyr, som de var særligt interesserede i. Sammen skulle de udgive en 
fagbog om dyr. Bogen er efterfølgende blevet trykt og er sat til udlån på sko-
lens bibliotek, ligesom den kunne købes af forældre og andre interesserede. 

Bandura (1997) anvender desuden begrebet ’coping-models’, som i denne 
sammenhæng oversætt es til ’mestringsmodellering’. I begrebet ligger den 
forståelse, at den lærende gennem at se, hvordan andre, der slider med 
samme problemstilling, overvinder den. Det giver mulighed for at få anden-
håndserfaring med, hvordan mestringsmodellen refl ekterer over og over-
kommer sine vanskeligheder med opgaven (Bandura, 1997). I det didaktiske 
design blev eleverne præsenteret for små fi lmklip, hvor unge med dysleksi 
anvendte de fem teknologibaserede stavestrategier, som indgår i det didak-
tiske design. På den måde fi k alle elever mulighed for at se, hvordan de 
unge mestringsmodeller søger efter løsninger på deres vanskeligheder med 
at stave et ord. Ligesom de helt konkret fi k vist, hvordan en bestemt strategi 
kunne anvendes. 

Det skal kritisk tilføjes, at elevernes samarbejde om udvikling af selvstæn-
dige teknologibaserede stavestrategier kunne have været langt mere i fokus 
i designet, end det var tilfældet. Netop fordi lærerne ikke selv har behov for 
at anvende LST, men anvender det i didaktisk øjemed, så vil de ikke nød-
vendigvis have fokus på det samme som elever, der faktisk har behovet for 
at anvende LST. Der opstår på den baggrund en form for ’gap’ mellem den 
læsende lærer og den ikke-læsende elev (Svendsen, 2017). En kløft, der kunne 
have været imødegået gennem en mere proaktiv samarbejdstænkning, hvor 
eleverne i konkrete samarbejder stilladserede hinandens udvikling af stra-
tegier. Og hvor læreren: ” (…) i højere grad inddrager elevernes strategibrug 
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eksplicit, eksperimenterer med og udvikler, systematiserer og gentager de 
strategier, eleverne selv italesætt er og anvender” (Svendsen, 2017). 

Inklusionsbestræbelsen 

Inklusionsbestræbelsen i det didaktiske design kommer til syne i dets fokus 
på, at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, gives 
mulighed for at deltage i undervisningens meningsfyldte faglige aktiviteter 
og således bidrage til og have udbytt e af undervisningen på lige fod med 
de øvrige elever. På den vis gives de mulighed for fagligt at udvikle sig så 
meget som muligt, ligesom de oplever sig som en del af klassens faglige 
fællesskab (Haug, 2014)Således sammenknytt es læringsudbytt e og inklu-
sion som gensidigt afh ængige. Fuld inklusion forstås i denne undersøgelses 
optik gennem en tredeling: Fysisk, social og psykisk inklusion (Qvortrup 
& Albrechtsen, 2014; Qvortrup, 2012). Når disse begreber anvendes, skyldes 
det, at det er muligt at konkretisere parametre for faglig inklusion gennem 
tredelingen, samt at de er et teoretisk afsæt i pragmatisk inklusionsforstå-
else. Den pragmatiske diskurs er optaget af, hvad skolen kan, dvs. realise-
ringen af inklusionspotentialet og således af undervisningen og af at skabe 
gode læringsbetingelser og læringsudbytt e (Dyson, 1999). 

Inklusionsbestræbelsen styrkes desuden gennem et bevidst fokus på til-
gængelighed og er således inspireret af ’Universal Design for Learning’, også 
kaldet ’inkluderende design’, som er opstået i arkitekturen, hvor man alle-
rede under tegningen af bygninger indtænker, hvordan mennesker med 
handicap kan få adgang til og anvende bygningen. I ’Universal Design for 
Learning’ søges på samme vis som i arkitekturen at skabe tilgængelighed i 
undervisningen. 

Hvis man skal opnå inklusion og fuld deltagelse for mennesker 
med handicap, så kræver det barrierefri og inkluderende designs. 
Forebyggelsen og fj ernelsen af barrierer betyder, at mennesker 
med handicap skal have mulighed for at tilgå information og for 
at udføre deres opgaver og få opfyldt deres behov med værdighed 
og uden hindringer” (…) ”(…) Tekniske hjælpemidler udvælges 
med henblik på at opfylde den enkeltes behov, så de derigennem 
får mulighed for at udføre væsentlige funktioner af betydning for 
et givent forløb (Brackenreed, 2008, s. 71, egen oversætt else).
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Det didaktiske design forholder sig således til de kontekstbarrierer for del-
tagelse, eleven kan møde i undervisningen, samtidig med at det indtænker 
elevens læringsforudsætninger i undervisningens indhold, tilrett elæggelse, 
udførelse og evaluering. Iboende det didaktiske design fi ndes således et 
potentiale for læringsudbytt e og et inklusionspotentiale. Spørgsmålet for 
afprøvningen af det didaktiske design er derfor, om disse potentialer udfol-
des.

Metode 

I undersøgelsen deltog to skoler, der ligger i samme landkommune. De er 
derfor underlagt samme kommunale vilkår og tilknytt et samme it-center. 
De fi re fokuselever går i 4. kl. En dreng og en pige fra hver af de to klasser. 
Alle fi re elever er udredt for dysleksi. De har alle gennemført it-centrets tre-
ugers kursus i at anvende LST på egen skole og har fået udleveret læse- og 
skriveteknologi inden for samme skoleår. Alle fi re elever er ved afprøvnin-
gens start tilbage i klassen på fuld tid. De to lærere en mand og en kvinde i 
30’erne. De har henholdsvis ott e og 15 års erfaring som lærere. De har begge 
overtaget klassen i 4. kl. i overgangen fra begyndertrinnet. 

Figur 3: Oversigt over deltagerne i undersøgelsen.

Dataindsamlingsmetoder

Det didaktiske design er tilrett elagt med et todelt formål. Dels at give foku-
seleverne mulighed for at udvikle selvstændige teknologibaserede læse- og 
skrivestrategier og dels at styrke deres inklusion i den almene danskunder-
visning.

For at undersøge, hvorvidt de fi re deltagende fokuselever har udviklet 
teknologibaserede læse- og skrivestrategier gennem det didaktiske design, 
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anvendes dataindsamlingsmetoden think-aloud (Pressley & Hilden, 2004; 
Pressley & Affl  erbach, 1995). Før og efter afprøvningen gennemførtes 
think-aloud-sessioner. Her blev de fi re fokuselever stillet en opgave bestå-
ende af en fagtekst om et dyr med tilhørende spørgsmål. Teksterne blev 
udvalgt i samarbejde med lærerne, sådan at de havde en sværhedsgrad, ele-
verne kunne håndtere selvstændigt. Eleverne blev bedt om at tænke højt 
imens. 

Metoden giver indblik i, hvad informanterne selv rapporterer under læs-
ning og/eller skrivning, og er derfor anvendelig i forhold til at få øje på foku-
selevernes udvikling af læse- og stavestrategier. Undervejs blev skærm og 
lyd optaget (med programmet Camtasia)2, hvilket giver mulighed for at lave 
næranalyser 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 internett et. Think-aloud-ses-
sionerne foregik under hensyntagen til, at informanterne var børn (Kolrud, 
1999; Porter, 2014). 

Metoden Think-aloud har sine begrænsninger. Det er blandt andet kun 
muligt at italesætt e tanker, man er bevidst om. Informanterne kan ud fra 
denne forståelse ikke italesætt e deres tanker direkte, fordi de samtidig inter-
agerer med computeren (og i dett e studie med en læse- og skriveopgave) og/
eller indgår i en samtale med forskeren (Nielsen, Clemmensen, & Yssing, 
2002). En think-aloud-situation er således ikke et direkte indblik i det, infor-
manten tænker, men et indblik i det, informanten ønsker at give forskeren 
indblik i. Informanten kan desuden påvirkes psykologisk af think-aloud-si-
tuationen. De kan f.eks. blive stressede eller nervøse, hvilket var særligt i 
fokus, da informanterne var børn.

Figur 4: De to skærmbilleder er skærmprints af optagelser af think-aloud-sessioner. På 
skærmbilledet til højre ses det, hvordan ordforslag anvendes under skrivning. Skærmbilledet til 
venstre viser, hvordan ordene highlightes under oplæsning.

2 Camtasia er et fi lmredigeringsprogram: htt ps://www.techsmith.com/camtasia.html
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Fokuselevernes inklusion blev undersøgt gennem observation af undervis-
ningen i afprøvningsperioden (Bjørndal, 2013; Tetler, Ferguson, Baltz er, & 
Boye, 2011) samt individuelle, semistrukturerede kvalitative interview af 
fokuseleverne (Kvale & Brinkmann, 2015)

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

Fokuselevernes udvikling af selvstændige 
teknologibaserede strategier

I kodningen af think-aloud-fi lmene registreres og kategoriseres elevernes 
teknologibaserede strategier ved hjælp af kategorier anvendt i et tidligere 
studie af unge dyslektikeres teknologibaserede læse- og skrivestrategier. 
Analyserne bygger på en grounded teori om teknologibaseret læsning og 
skrivning fundet og begrundet i et tidligere studie (Svendsen, 2016a; Svend-
sen, 2016c). Kategorierne var afk odningsstrategier, forståelsesstrategier, skri-
vestrategier, stavestrategier baseret på anvendelsen af LST samt generelle 
it-strategier, herunder håndtering af it-problemer. 

Rene

Informanten Rene anvender både før og efter afprøvningsperioden oplæs-
ningsfunktionen på eget initiativ og har selv valgt stemme og oplæsnings-
hastighed. Han har ikke tilegnet sig nye teknologibaserede læsestrategier 
eller skrivestrategier. Renes primære skrivestrategi er at kopiere og indsætt e 
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 på 
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 tilfældet i før-think-aloud (herefter forkortet før-TA). 
Dels forsøger han mange forskellige bogstavkombinationer og anvender 
stjernefunktion under arbejdet med ordforslagsprogrammet i efter-TA og 
har på den måde fl ere strategier at anvende, inden han anvender sociale 
ressourcer (lærer og kammerater). I både før- og efter-TA kan han anvende 
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programmet CD-ORDs ordforslag og oplæsning, mens han i efter-TA også 
anvender andre it-funktioner. Rene støder på it-problemer, men i efter-TA 
viser han større overskud gennem humor og ved at forsøge forskellige løs-
ningsmuligheder 

Analysen peger således på, at Rene har fået udvidet sit repertoire af tek-
nologibaserede stavestrategier og på den vis fået styrket sin teknologiba-
serede stavning. Desuden udviser han større overskud i sin håndtering af 
it-vanskeligheder.

Nana

Nana anvender CD-ORDs oplæsningsfunktion varieret og sikkert. Hun er 
desuden bevidst om hvilken stemme og oplæsningshastighed, hun foretræk-
ker, samt om hvordan hun anvender highlight under oplæsning. Nana har 
ikke udviklet nye teknologibaserede læsestrategier mellem før- og efter-TA. 
Under skrivning anvender hun oplæsningsfunktionen begge gange. Hun 
anvender tre nye stavestrategier i efter-TA: stjernefunktion, Word ordforslag 
og Google søgefunktion. I hendes anvendelse af ordforslag forsøger hun 
med fl ere forskellige bogstavkombinationer og stjernefunktion, ligesom hun 
er bevidst om sin egen stavning og kan fortælle højt om denne. Nana støder 
ikke ind i ret mange vanskeligheder med computeren, kun markering og 
oplæsning giver vanskeligheder. Hun har begge gange strategier til at hånd-
tere dett e. 

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

Ulla

Ulla anvender oplæsningsfunktionen selvstændigt og fl eksibelt. Hun har 
ikke tilegnet sig nye teknologibaserede læsestrategier mellem før- og efter-TA. 
Hun viser ikke nye skrivestrategier i efter-TA, men har fl ere rekursioner, 
hvor hun slett er og genskriver ved hjælp af oplæsningsfunktionen. Dett e 
gælder også på ordniveau. Ulla anvender fl ere it-funktioner i efter-TA, f.eks. 
ændring af skriftt ype i Word. Hun støder på fl ere it-problemer i efter-TA, 
men viser også, at hun kan håndtere disse. 
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Analysen peger således på, at Ulla gennem det didaktiske design har fået 
større overskud i skrivesituationen, idet hun har overskud til at omskrive 
fl ere gange, samtidig med at omskrivningerne skyldes, at hun ikke kan 
stave det, hun gerne vil, hvilket peger på en kløft mellem det, hun ønsker at 
skrive, og det, hun kan stave. Hun anvender ikke de nye stavestrategier, hun 
er præsenteret for i det didaktiske design, og har således ikke udvidet sit 
repertoire af stavestrategier. Hun har tilegnet sig fl ere it-funktioner, og hun 
ser samtidig ud til at have lidt fl ere problemer med it, hvilket hun håndterer 
uden frustration.

Klaus

Klaus anvender oplæsningsfunktionen i både før- og efter-TA. I efter-TA 
anvender han at lytt e til enkeltord som strategi, hvilket han ikke gør i før-
TA. Han er ikke bevidst om brug af stemme eller hastighed. Klaus har 
store vanskeligheder med at forstå det oplæste. Han anvender genlæsning 
som strategi til at styrke forståelsen, men er afh ængig af sociale ressourcer 
(lærer og kammerater). Hvis disse ikke er til stede, må han opgive. Klaus 
anvender oplæsning under skrivning. Han anvender i efter-TA en teknolo-
gibaseret stavestrategi, som han ikke anvendte i før-TA: Words ordforslag, 
men han har ringe udbytt e af de tre stavestrategier. Ordforslag i CD-ORD 
kræver som minimum, at man kan høre og nedskrive ordets forlyd og gerne 
fl ere lyde, samt at man kan genkende det korrekte ord mellem forslagene. 
Det kan Klaus ikke. Som følge af de mange fejlslagne forsøg må han opgive 
at besvare fl ere af spørgsmålene. Klaus håndterer en række it-funktioner i 
efter-TA, som han ikke anvendte i før-TA. Han støder i både før- og efter-TA 
ind i it-problemer, dog langt fl ere i efter-TA. I både før- og efter-TA udviser 
han opgivende adfærd grundet disse vanskeligheder. Han sætt er fl ere ord 
på det i efter-TA, hvor han løser nogle af vanskelighederne, men også reage-
rer opgivende som følge af det.

Analysen peger således på, at Klaus har tilegnet sig nye teknologiba-
serede stavestrategier gennem det didaktiske design, men at han ikke har 
stort udbytt e 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 på trods af sine mange teknologibaserede strategier samlet set 
vanskeligheder på en række områder. Han har vanskeligheder med at forstå 
teksten, stave de ord, han gerne vil, samt med computerens funktioner, og 
han udviser som følge heraf opgivende adfærd. Klaus har brug for at kunne 
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trække på sociale ressourcer under skriftligt arbejde eller at få adgang til 
andre teknologier, f.eks. tale-til- tekst.

Opsamlende

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

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 før- og efter-think-aloud, at Rene, 
Nana og Klaus har tilegnet sig en eller fl ere af de teknologibaserede stave-
strategier, som indgik i det didaktiske design. Nana og Rene har således 
fået styrket deres teknologibaserede stavning, idet de kan tilgå ordene på 
fl ere forskellige måder, mens Klaus ikke har samme gavn af dem. Analysen 
peger desuden på, at Rene, Ulla og Klaus anvender fl ere it-funktioner efter 
afprøvningsperioden. Nogle af disse, f.eks. billedtilpasning og genvejstaster, 
var integreret i designet. Det ser også ud til, at perioden med det didaktiske 
design har haft betydning for Rene og Ulla i forhold til at udvikle et større 
overskud. Her kan designets fokus på ”at it altid driller”, og at man må hånd-
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tere dett e vilkår, have haft betydning for de to fokuselever. Det er interes-
sant, at Nana viser overskud både før 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. Først gennemlæstes 
materialet grundigt. Dernæst blev det kodet ud fra fl g. kategorier: 

 ▪ Fokuseleverne (kodet enkeltvis)
 ▪ Lærerens italesætt else af LST eller strategibrug
 ▪ Andre elevers reaktion og italesætt else af stavestrategier eller LST
 ▪ Samarbejde.

Den første kodning skabte struktur og overblik, ligesom den gav mulighed 
for at sammenligne på tværs af observationer og interview. Nye kodningska-
tegorier blev oprett et, når de opstod. På den vis var første kodning både 
deduktiv og induktiv. Første kodning dannede baggrund for en analyse af, 
hvilke temaer der knytt ede sig til de ovennævnte kodningskategorier. I den 
efterfølgende fokuserede kodning blev en teoribaseret inklusionsforståelse3 
indtænkt i udarbejdelsen af en analysemodel. 

Det første parameter – den fysiske inklusion

Alle fi re fokuselever er fysisk inkluderede i den forstand, at de er til stede 
i klassen i alle undervisningstimer. I analysen manifesterer sig et andet 
væsentligt 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 også en plads 
ved klassens endevæg, sådan at hun sidder med ryggen til tavlen og resten 
af klassen. Hun har sin bærbare computer stående fast på denne plads, og 
her sidder hun i rigtigt mange af timerne og arbejder. Klaus har ligeledes en 
plads ved et gruppebord, men sidder også langt det meste af tiden ved sin 
computerplads. Den er placeret ved siden af tavlen, således at han sidder 
med ryggen til klassen og med siden til tavlen. Han har vanskeligt ved at 

3  Den teoretiske inklusionsforståelse er præsenteret tidligere i artiklen.
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se tavlen fra denne vinkel. I klasse 1 sidder både Nana og Rene i hestesko 
sammen med klassen ved afprøvningens start. De har hver en hylde, hvor 
de kan stille og også oplade deres bærbare computere, når der er brug for 
det. Senere i forløbet vælger Lærer 1 at lave fi re pladser ved siden af hinan-
den op mod endevæggen til ”it-gruppen”, dvs. elever, der har fået en com-
puter bevilget, herunder også de to fokuselever. Her sidder eleverne med 
ryggen til klassen og tavlen. 

De er således alle fysisk inkluderede i klasserummet, men deres fysiske 
placering i undervisningsrummet sætt er rammerne for deres mulighed for 
deltagelse. Under observationen af de første lektioner i begge klasser, hvor 
der foregår fælles klasseaktiviteter, ses det, at Ulla sidder med ryggen til det, 
der foregår, i en meget stor del af tiden, og at hun på trods af lærerens opfor-
dringer til at vende sig om ikke nødvendigvis gør det. I stedet arbejder hun 
på sin egen tekst. Klaus er også uopmærksom i forhold til klassens fælles 
arbejde, han sidder ligeledes på sin computerplads og er optaget af noget 
på sin egen skærm. 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 fravæ-
rende). Da disse to fokuselever senere i forløbet får it-pladser, er de fortsat 
deltagende. Mens klasse 2 er i eget klasselokale i alle undervisningstimer, så 
skifter klasse 1 mellem eget klasselokale (klasseundervisning) eller it-lokale 
(individuel skrivning). 

Computerens fysiske tilstedeværelse som primær artefakt (Bundsgaard 
& Illum Hansen, 2011) får således betydning for elevernes placering i klas-
serummet, idet der knytt er sig en række 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 på modstand i perioden med den selvstændige skrivning. 
Ulla ved at give udtryk for frustration overfor læreren eller lave andre ting 
(smykker, være på telefon eller PC). Klaus ved at være på sin pc eller give 
udtryk for at være stresset overfor læreren. 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 gælder 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 på udmatning (falder i staver, siger han 
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er træt). Det ser således ud til, at særligt Nana og Rene gives deltagelsesmu-
ligheder i afprøvningsperioden, mens det ikke på samme vis er tilfældet for 
Ulla og Klaus. 

Observationerne viser desuden, at Ulla og Klaus ikke samarbejder med 
andre elever i særlig høj 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 forløbet, først under arbejdet med elevfi lmen i det didakti-
ske designs afslutningsfase arbejder hun sammen med en anden. Rene arbej-
der både alene, men også sammen med andre. Kun Nana arbejder sammen 
med andre som en naturlig del af sin skoledag. 

Det tredje parameter – den psykiske inklusion

For at undersøge fokuselevernes oplevelse af at være inkluderede blev de i 
interviewet spurgt om, hvorvidt danskundervisningen havde været ander-
ledes, hvorfor og hvordan4. Ulla svarer, at det har været, som det plejer, samt 
at det var: ”Lidt sjovt, men også lidt hårdt, fordi (…) man skulle rett e den 
(teksten) helt til sidste punkt og alt muligt”. Rene og Nana svarer begge, at 
det har været anderledes. Rene: ”Det har været anderledes – og det var dej-
ligt!”, mens det kniber Rene at uddybe hvorfor, så uddyber Nana:

N.  (…), men nok også, at vi alle sammen har skrevet på computer 
og sådan noget. 

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

N. Det kan jeg godt lide.
H. Hvorfor er det dejligt? 
N. Fordi så føler jeg ikke kun, at det er mig, der har computer. 
H. Synes du sommetider, at det er sådan 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 være 
uetisk at fortsætte. 
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N. Nej. Faktisk ikke.
H. Har de ingen derinde i deres klasse, der har computer?
N.  Jo, de har også fi re, der har det, men det er dem, der ikke har 

det. De siger det nogle gange. Det er snyd, når man sidder med 
den. Det er snyd, at jeg har computer. Men det synes jeg ikke. 
Det er jo kun, fordi det er svært, at vi har dem. 

Nana italesætt er, at for hende har det gjort en forskel, at alle brugte compu-
ter, fordi det betød, at hun ikke stak ud. Hun kunne indgå i klassen uden at 
være noget særligt, uden følelsen af anderledeshed. Det uddyber hun med, 
at hun tidligere har mått et forsvare sig over for andre elevers retfærdigheds-
følelse. 

Ullas svar tyder på, at hun ikke har oplevet sig inkluderet under afprøv-
ningen, det har snarere været lidt hårdt, mens Rene og Nana har oplevet sig 
mere inkluderet. Dett e underbygges af svarene på spørgsmålene omkring 
deres oplevelse af deres placering i undervisningsrummet. Her viser det sig, 
at Klaus oplever det sådan, at han ikke har to pladser længere, men kun com-
puterpladsen. Han giver udtryk for at føle sig trængt: ”Bag mig, der sidder 
to piger. De kører nogle gange hele tiden ind i mig”. Ulla fortæller, 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 må stå på gulvet, og 
jeg har strømledninger, og jeg har mus, og jeg har forlængerledning, og jeg 
har det hele”, men hun fortæller også 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 fi ne 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 således udtryk for, at det har betydning 
for deres oplevelse af at være inkluderede, om man sidder ved siden af 
nogen, eller om man sidder alene. En observation understøtt er denne tema-
tik. Observationen foregår i klasse1 i it-lokalet. Eleverne er i gang med deres 
individuelle skrivning af fagteksten om et dyr. Nanas PC er ved at løbe tør 
for strøm. Da der ikke er noget stik ledigt, hvor hun sidder, så opfordrer 
læreren hende til at fl ytt e til en plads ved tavlen, hvor hun sidder alene og 
med ryggen til de andre elever i klassen. Det nægter Nana og udbryder: ”Det 
har jeg prøvet. Man bliver så frygteligt ensom”. Nana insisterer og kommer 
ikke til at sidde på pladsen ved tavlen. De fi nder en anden løsning, så hun 
kan blive siddende blandt de andre elever. 
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Hvad træder frem som væsentligt for inklusionen?

Heller ikke denne del af undersøgelsen viser således entydige resultater, 
men analyserne peger på, at inklusionspotentialet falder forskelligt ud i de 
to klasser. Det er derfor væsentligt at overveje, hvad der kan have betyd-
ning for dett e? Det ser ud til, at computeren som primær 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 vilkår lærerne har for at udfolde det didaktiske design. I 
det følgende vil disse tre perspektiver blive udfoldet. 

Computerens betydning for samarbejde og deltagelse

I det didaktiske design er computeren valgt som læringsredskab frem for 
f.eks. tablet, telefon eller andre former for hardware. Dett e valg skyldes, at 
det var virkeligheden for de fi re fokuselever under afprøvningen, idet de 
alle havde fået tildelt en ”it-rygsæk”: dvs. en computer med LST-program-
mer. Det viser sig i analysen af observationerne, at netop computeren som 
primær artefakt får betydning. Primære artefakter defi neres her som: “(…) 
perceptuelle objekter, som vi kan pege på, så som fysiske objekter, redskaber 
og teknologier (…)” (Bundsgaard & Illum Hansen, 2011, s. 34, egen oversæt-
telse). En primær artefakt er altså perceptuelt til stede i det fysiske rum som 
konkret objekt. Der knytt er sig en række praktiske konsekvenser til valget af 
computeren som primær artefakt i det didaktiske design: Den kræver plads. 
Den skal kunne oplades. Den skal tages med, og den kan gå i stykker. Det 
viser sig at have betydning for elevernes placering i klasserummet.

Under observationerne bliver det tydeligt, at Ulla og Klaus ikke deltager 
på samme måde som deres klassekammerater, hvilket Nana og Rene gør. 
Det viser sig også, at eleverne ikke samarbejder med andre i særlig grad. Det 
ser ud til, at elever med skriftsprogsvanskeligheder på den ene side udvik-
ler vanskeligheder med at samarbejde (Svendsen, 2017) og på den anden 
side anvender sociale ressourcer (familie og venner) til at støtt e deres faglige 
arbejde (Bråten, Amundsen, & Samuelstuen, 2010).5

Efter det didaktiske designs gennemførelse nægter Ulla pludselig at 
bruge sin computer i undervisningen. Det viser sig, at Ullas forældre har 

5  Undersøgelserne, der her henvises til, er af unge – ikke børn som i denne undersøgelse.
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haft vanskeligt ved at forstå, hvad hun skal med en computer i stedet for 
at lære at læse rigtigt, ligesom det viser sig, at to af drengene i klassen har 
drillet Ulla med, at det er snyd, at hun har en computer, præcis som Nana 
også oplever det. Forældrene er på eget initiativ på et forældrekursus, og det 
ændrer deres forståelse af Ullas behov for at anvende LST. De køber derfor 
en lille bærbar computer til Ulla, som hun kan have i sin taske, sådan at hun 
kan sidde ved gruppebordet sammen med de andre og let tage den op af 
og lægge den ned i tasken. Læreren tager desuden drilleriet meget alvorligt 
og hjælper med at løse konfl ikten. Begge dele betyder, at Ulla igen vil bruge 
computeren til læsning og skrivning i undervisningen. Det er muligt at 
anskue dett e efterspil sådan, at Ulla først efter det didaktiske designs afslut-
ning oplever, at hun skiller sig ud, og at hendes måde at læse og skrive på 
ikke længere opleves som ligeværdig eller retfærdig af de øvrige elever, og 
at computeren som primær artefakt har betydning for hendes oplevelse af at 
være inkluderet. 

Sammenholdes dett e, så opstår der den væsentlige overvejelse, om foku-
seleverne allerede her i 4. klasse er ved at udvikle uhensigtsmæssige sociale 
mønstre for samarbejde og deltagelse, og om computeren har betydning for 
dett e.

Læse- og skriveteknologi integreret 
som redskab i undervisningen

I observationerne viser det sig også, at fl ere af eleverne oplever it-problemer 
undervejs i forløbet, det gælder også for de fi re fokuselever. Det er selvføl-
gelig generende for alle elever, men for de fi re fokuselever er det særligt 
betydningsfuldt grundet deres behov for at kunne anvende computeren 
til læsning og skrivning. Fokuseleverne viser, at de er bevidste om deres 
skriftsprogsvanskeligheder, og at de er klar over, at de er afh ængige af at 
anvende LST som redskab til læsning og skrivning. Klaus siger f.eks. i en 
elevfi lm: ”At læse det er ligesom at have en lommeregner i hovedet. Man 
bliver bedre og bedre. Men når man ikke er så god til det, så er det ligesom 
at have et stykke papir i hovedet”. Metaforen er slående og beskriver Klaus’ 
selvindsigt. Flere af fokuseleverne giver også udtryk for, at de er klar over 
denne afh ængighed. Ulla siger f.eks. i sin fi lm om CD-ORD: ”Alting for mig. 
Det hjælper 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 hjælpe mig 
igennem skolen. Det er faktisk den, der har hjulpet mig igennem skolen. Lige 
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siden første, nej anden klasse, mener jeg. Da jeg fi k min første computer”. 
Derfor reagerer fokuseleverne også, hvis computeren ikke virker, eller hvis 
teksterne ikke er indscannede. Enten ved at blive vrede, protestere eller ved 
at resignere. Til gengæld er de aktive, når de teknologibaserede strategier 
italesætt es direkte i undervisningen. Når læreren f.eks. spørger ud i klas-
sen om brug af CD-ORD, så markerer eleverne på det. Eller som Klaus, der 
udbryder: ”Det ved vi godt. Hvem ved ikke det!” da læreren forklarer om en 
funktion i programmet CD-ORD. På den baggrund er det vigtigt at overveje 
betydningen af at integrere anvendelsen af LST i den almene undervisning.

Lærerens vilkår som grundlag for 
udfoldelsen af det didaktiske design

Under observationer og interview bliver det tydeligt, at fokuseleverne behø-
ver lærerstilladsering og lærertid. Ulla siger f.eks. i interviewet: 

U:  Når man ikke kan og lærer2, hun har kun to hænder, 
og hun kan ikke hjælpe 16 elever på en gang.

H. Nej, ok. Hvad sker der så, synes du?
U:  Så kommer man til at vente i rigtig lang tid. 

Så bliver man bare sur.
H: Af at vente simpelthen?
U: Ja, jeg har ingen tålmodighed.

Et andet eksempel er Rene, der har brug for at blive stilladseret af læreren 
i at bruge de fem stavestrategier under den selvstændige skrivning og til 
videodagbogen i det didaktiske designs afslutningsfase. Alle fi re fokusele-
ver har brug for lærertid – når computeren driller, eller når de går i stå med 
at skrive. 

De to lærere har forskellige vilkår for at adressere dett e behov. I klasse 
1 observerer jeg opmærksomme elever, der er indstillede på at deltage og 
samarbejde. Det viser sig blandet andet ved, at de ikke er inde på andre 
hjemmesider, end dem de må. I klasse 2 er billedet et andet. Her observe-
rer jeg en klasse præget 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 
kræver megen tid og opmærksomhed fra lærerens side. 
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Denne forskel i klassekultur får betydning for lærernes muligheder for at 
realisere designet. Det bliver særligt tydeligt under lærermodelleringerne. 
Lærer1 anvender lærermodellering i meget vid udstrækning. Han integrerer 
lærermodellering i en række sammenhænge. For eksempel i sit fokus på, 
at ”it altid driller”, som var en integreret del af det didaktiske design. Her 
modellerer lærer1 sine tanker omkring det, f.eks. at selvom det er irriterende, 
så må man blive ved at prøve nogle forskellige muligheder. Han eksplici-
terer således, at når man bruger it, så må man prøve sig frem som bevidst 
strategi. Lærer2 gennemfører de lærermodelleringer, der er nedskrevet i det 
didaktiske design, men oplever modstand fra klassen. Eleverne synes, det er 
kedeligt, og presser på for at komme i gang med at skrive selv. 

Det er derfor væsentligt at overveje, om ikke lærernes mulighed for at 
realisere det didaktiske design samt deres mulighed for at prioritere tid til 
fokuseleverne har betydning for fokuselevernes stilladsering og derved 
også udbytt e af det didaktiske design. 

Konklusion

I undersøgelsen afprøves et didaktisk design i en autentisk dansk skolekon-
tekst. Det didaktiske design er tilrett elagt med det formål, at elever med 
og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, udvikler selvstændige 
teknologibaserede læse- og skrivestrategier og inkluderes i undervisningen. 
I fi guren nedenfor præsenteres et overblik over designets principper og ind-
hold.
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Figur 6: Det didaktiske designs principper og indhold.

Inklusion og læringsudbytt e forstås som gensidigt afh ængige størrelser, 
og det er da også det, undersøgelsen peger på. De to elever, der inkluderes 
fuldt, er også de to elever, der udvikler fl est teknologibaserede strategier og 
således de to med størst læringsudbytt e. Det samme gælder med omvendt 
fortegn for de to andre elever. Afprøvningen viste således, at det didaktiske 
design havde betydning for elevernes inklusion, både fysisk, socialt og psy-
kisk, ligesom det havde betydning for deres læringsudbytt e, i denne sam-
menhæng således deres udvikling af selvstændige strategier for brug af LST 
til læsning og skrivning, om end resultaterne ikke er entydige. Samtidig 
viste det sig, at en række aspekter af relevans for inklusion af elever med og 
i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST, træder frem i analyserne. 
Særligt tre perspektiver viser sig væsentlige: 

At computeren som individuelt læringsredskab rammesætt er elevernes 
fysiske og sociale inklusion i undervisningen, idet computeren har betydning 
for elevernes fysiske placering og for deres deltagelses- og samarbejdsmu-
ligheder. Således ses det i analysen af undersøgelsen, at det har betydning, 
hvordan eleverne placeres i klasserummet, og desuden har computeren som 
primær artefakt (dvs. som en fysisk genstand der kræver plads, skal kunne 
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oplades osv.) betydning for fokuselevernes oplevelse af at kunne deltage. 
På den baggrund opstår der den væsentlige overvejelse, om fokuseleverne 
allerede i 4. klasse er ved at udvikle uhensigtsmæssige sociale mønstre for 
samarbejde og deltagelse, og om computeren/LST har betydning for dett e? 
En overvejelse, som det er væsentligt at medtænke i en fremtidig praksis.

At det har betydning at læse- og skriveteknologien virker, idet eleverne 
er afh ængige 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 undersøgelsen 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, når teknolo-
gien svigter, og positivt når deres viden om brugen af LST inddrages i under-
visningen. Hvilket derfor ligeledes vil være meningsfuldt at medtænke i en 
fremtidig praksis.

Og slutt eligt er det også væsentligt at overveje, hvilken betydning lærernes 
forskellige vilkår for at prioritere tid til denne elevgruppe og for at realisere 
det didaktiske design har for disse elevers inklusion. I analysen af undersø-
gelsen viser det sig, at såvel klassekultur som den generelle inklusionsop-
gave er forskellig i de to klasser. I den ene klasse oplever læreren modstand 
mod at anvende lærermodellering som væsentligt princip i undervisningen, 
i den anden klasse er dett e ikke tilfældet. Her har parametre som klasse-
kultur samt inklusionsopgave betydning for, hvordan eleverne reagerer på 
denne arbejdsform. Det viser sig også at fokuseleverne og deres anvendelse 
af LST kræver lærertid. De har brug for stilladsering i en række forskellige 
undervisningssituationer. Også dett e perspektiv peger på væsentlige impli-
kationer for en fremtidig praksis. 
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heads? – refl ections on the think-aloud technique. NordiCHI, 19-23. 

Olsen, M.H., & Schultz , M.F. (2010). Er der nogen i den her togvogn, der kan stave til ”resurse”? 
en Publikation om vejledning af unge i overgangen mellem grundskole og ungdomsuddannelse. 
Virum: Dansk Videncenter for ordblindhed. 

Peterson-Karlan, G. (2011). Technology to support writing by students with learning and 
academic disabilities: Recent research trends and fi ndings. Assistive Tecnology Outcomes 
and Benefi ts. Focused Issue: Assistive Technology and Writing, 7(1), 39-62. 

Porter, J. (2014). Research and pupil voice. I: Florian, L. (Ed.), The SAGE handbook of special 
education (Vol. 1 ed., pp. 405-419) SAGE.

Pressley, M., & Hilden, K. (2004). Verbal protocols of reading. I:Dune, M. (Ed.), Literacy 
research methodologies (pp. 308-321). The Guiford Press.

Pressley, M., & Affl  erbach, P. (1995). Verbal protocols of reading: The nature of constructively 
responsive reading. Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum Associates.

Qvortrup, A., & Albrechtsen, T. (2014). Pædagogisk ansvar og risikoen ved inkluderende 
undervisning. I:nQvortup, A., Rüsselbæk Hansen, D., & Abrahamsen, M. (Eds.), Den 
etiske efterspørgsel: I pædagogik og uddannelse (pp. 61-82). Klim.

Qvortrup, L. (2012). Inklusion – en defi nition. Er Du Med? – Om Inklusion i Dagtilbud Og 
Skole, 5/12, 5-17. 

Ruffi  n, T.M. (2012). Assistive technologies for reading. The Reading Matrix, 12(1), 98-101. 
Skibsted, E., Svendsen, H.B., Østergaard, K., & Langager, S. (2015). Undervisningsdiff erentie-

ring. Et princip møder praksis. Kbh.: Akademisk Forlag.
Stett er, M.E., & Hughes, M.T. (2010). Computer-assisted instruction to enhance the reading 

comprehension of struggling readers: A review of the literature. Journal of Special Educa-
tion Technology, 25(4), 1-16. 

Svendsen, H.B. (2016a). Kapitel 11. teknologibaseret læsning og skrivning. I: Pedersen, A.L., 
& Hjorth, K. (Eds.), Uddannelse og skriftsprogsvanskeligheder. Grundbog i lektiologisk pæda-
gogik (pp. 281-302). Kbh.: Hans Reitz els Forlag.

Svendsen, H.B. (2016b). Når der går teknologi i skrivningen: Om ordblindes stavning og 
skrivning. I: Vedsgaard Christensen, M. (Ed.), Genrepædagogik og andre nye veje i læse- og 
skriveundervisningen (pp. 139-156). Hans Reitz els Forlag

Svendsen, H.B. (2016c). Teknologibaseret læsning og skrivning i folkeskolen (Ph.d.-afh andling). 
Danmarks institut for Pædagogik og Uddannelse, Aarhus Universitet).

Svendsen, H.B. (2017). Et didaktiske spændingsfelt. Undervisning af unge med og i skrifts-
progsvanskeligheder der anvender læse- og skriveteknologi. LearningTech, 2, 110-136.

Swalander, L. (2012). Selvbillede, motivation og dysleksi. I: Samuelsson, S. (Ed.), Dysleksi og 
andre vanskeligheder med skriftsproget (pp. 178-191). Dansk Psykologisk Forlag.

Tetler, S., Ferguson, D.L., Baltz er, K., & Boye, C. (2011). Inkluderet i skolens læringsfælles-
skab?: En fortløbende problemidentifi kations- og løsningsstrategi. Frederikshavn: Dafolo.

Torgesen, J.K. (2004). Lessons learned from research on intervention for students who have 
diffi  culties learning to read. I: McCardle, P., & Chhabra, V. (Eds.), The voice of evidence in 
reading research (pp. 355-382). Baltimore: Brookes Publishing.

Undervisningsministeriet. (2015). Fælles mål for faget dansk. 
Vedsgaard Christensen, M. et al. (2016). Genrepædagogik og andre nye veje i læse- og skri-

veundervisningen, Hans Reitz els Forlag



Årg. 2 | nr. 1 | 2017 | Side 117-141 | https://tidsskrift.dk/index.php/SLP/index
ISSN: 2445-8538

 

 Når unge fra udkanten vælger 
læreruddannelsen til 
− rejser ud og vender hjem?

Susanne Esmer, ses@ucsj.dk, (UCSJ), Annette K. Pedersen, 
akp@ucsj.dk, (UCSJ), Jeppe Trolle, jetr@ucsj.dk, (UCSJ), Mona Høgh, 
mih@ucsj.dk (UCSJ) og Lene Larsen, lenelars@ruc.dk, (RUC) 

Resumé
Formålet med denne artikel er at vise, hvordan social og geografi sk mobilitet spil-
ler ind i unges valg af læreruddannelsen i udkantsområder i en region med et lavt 
uddannelsesniveau. Artiklen sætt er fokus på de uddannelsesvalg, som unge fra 
udkantsområder foretager, deres bevægelsesmønstre og betydningen af disse for 
deres fremtidsperspektiver som kommende lærere. Artiklen bidrager hermed med 
et indblik i, hvordan social og geografi sk mobilitet spiller ind i unges valg af lærer-
uddannelsen. Omvendt og tilsvarende viser den også, hvilken rolle læreruddannel-
sen i University College Sjælland (UCSJ) spiller i forhold til unges sociale mobilitet i 
en region med et lavt uddannelsesniveau. Artiklen peger således på vigtigheden af, 
at uddannelsen kan kommunikere hidtidige tavse forventninger til de studerende, 
og i forlængelse heraf giver den et bud på nye undervisnings- og vejledningsformer, 
der kan fremme de studerendes motivation for at gennemføre uddannelsen, og som 
dermed kan bidrage til social mobilitet. 

Nøgleord
Social mobilitet, geografi sk mobilitet, bevægelsesmønstre, uddannelsesvalg, 
udkantsproblematikker, læreruddannelse. 

Udkantsproblematikker og læreruddannelse

Udviklingen af nye undervisnings- og vejledningsformer har fundet sted 
i forbindelse med projektet Brobygning 3.0 – nye koblinger af uddannelses- og 
erhvervspraksis for kvalifi cering og understøtt else af unges uddannelsesvalg, hvor 
lærerstuderende har spillet en central rolle i forbindelse med udvikling, 
gennemførelse og evaluering af forskellige undervisningsforløb. Undervis-
ningsforløbene har været målrett et elever i grundskolen og forskellige ung-
domsuddannelser, og de har haft til formål at skabe en tydelig forbindelse 
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mellem centrale fagområder i udvalgte naturvidenskabelige fag og tydelige 
billeder af, hvad denne faglighed kan bruges til i en konkret erhvervssam-
menhæng. Projektets grundlæggende antagelse var, at en tydelig forbindelse 
mellem centrale fagområder og erhvervsmuligheder kunne fremme motiva-
tionen for uddannelse blandt unge fra ikke-uddannelsesvante familier. Ind-
satsen i Brobygning 3.0 har hovedsagligt været centreret omkring udvalgte 
udkantsområder i Region Sjælland. Artiklens øvrige hovedpointer er vokset 
frem igennem arbejdet med udviklingsprojektet ’Uddannelse i udkanten’. 
Projektet har fungeret som et underprojekt til hovedprojektet1 Brobygning 
3.0.

Ud over de erfaringer, som er fremkommet på baggrund af de to nævnte 
projekter, så er interessen for at undersøge lærerstuderendes uddannelses-
valg og betydningen af disse for de studerendes gennemførelse af uddan-
nelsen opstået i takt med, at undervisere og vejledere har oplevet gruppen af 
lærerstuderende mere diff erentieret og mere polariseret end tidligere. Dett e 
kommer bl.a. til udtryk i en større diversitet, variation og bredde i forhold 
til de lærerstuderendes faglige niveau og deres forudsætninger for at kunne 
gennemføre uddannelsen. Dett e skal bl.a. ses i lyset af den politiske målsæt-
ning om, at 95 % af alle unge skal have en ungdomsuddannelse, 60 % skal 
gennemføre en videregående uddannelse, og 25 % skal gennemføre en lang 
videregående uddannelse, der blev vedtaget i denne periode (Regerings-
grundlaget, 2011). Da der samtidig kræves en adgangskvotient på 7,0 eller 
adgang via optagelsessamtaler og med den nye læreruddannelse en højere 
grad af akademisering af uddannelsen, så bliver der med den diversitet, der 
er i gruppen af lærerstuderende, ikke tale om en devaluering af uddannel-
sen. Det stiller store krav til læreruddannelsen om at udvikle tiltag af pæda-
gogisk og didaktisk karakter, hvis uddannelsen skal være med til at skabe 
social mobilitet – også for unge fra udkantsområder.
Forandringerne, som de opleves på læreruddannelsen, kan også ses i lyset 
af en fra politisk side ny italesætt else af og fokusering på landets udkants-
områder og de problemstillinger, man mener, er kendetegnende for disse 
fx lavt uddannelsesniveau og høj ledighed. Dett e skaber både nationalt og 
lokalt en helt ny forståelse af, hvad der er centrum, og hvad der er periferi, 
og det får en ny og anderledes betydning for de unges tilknytning til og 
fremtidsmuligheder i udkantsområderne. I 2014 lukkede læreruddannelsen 

1 Hovedprojektet har delvist været fi nansieret af Region Sjælland i forbindelse med satsningen 
Kompetenceparat 2020.
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på en af lokationerne i UCSJ, og blandt de lærerstuderende på uddannelsen 
og dem, der har ønske om at søge ind, kommer geografi sk og social mobili-
tet til at spille en helt ny rolle i forhold til de studerendes selvforståelse, deres 
muligheder for gennemførelse af uddannelsen og deres fremtidsmuligheder 
i de så kaldte udkantsområder. 

Som en konsekvens af skærpede adgangskrav og en højere grad af aka-
demisering er det blevet vanskeligere for nogle at gennemføre uddannelsen, 
imens andre klarer sig suverænt. Denne polarisering kan også ses i lyset 
af den segregationsproces, der fi nder sted i fl ere kommuner, hvor forskel-
lige socialklasser lejrer sig i bestemte bydele eller på landet (Andersen et al., 
2014). For læreruddannelsen i UCSJ får dett e betydning, da størstedelen af de 
rekrutt erede studerende kommer fra kommuner i Region Sjælland. 

Region Sjælland er bl.a. kendetegnet ved, at den har det laveste uddan-
nelsesniveau sammenlignet med landets øvrige regioner, selvom der er stor 
variation på tværs af kommuner i regionen. Dett e viser sig bl.a. i tal fra Dan-
marks Statistik, hvor færre unge fra Odsherred og Lolland-Falster gennem-
fører en ungdomsuddannelse sammenlignet med gennemsnitt et for resten 
af Danmark (Danmarks Statistik, 2014). 

Samtidig er Odsherred og Storstrømsområdet de områder med de laveste 
disponible indkomster. Da fatt igdom er en faktor i forhold til chancen for 
at gennemføre en ungdomsuddannelse (Arbejderbevægelsens Erhvervsråd, 
2014), så har disse områder alene på denne baggrund en særlig udfordring 
i forhold til at skabe social mobilitet. Selvom der er forskel på både uddan-
nelsesniveauet, uddannelsestyperne og antallet af unge, der gennemfører 
en uddannelse, på tværs af Region Sjælland, så er der en tendens til, at de 
unge, der tager en videregående uddannelse, fl ytt er væk fra deres oprin-
delsesmiljø i udkantsområderne (Arbejderbevægelsens Erhvervsråd, 2011b). 
Dett e får stor betydning for dem, der er tilbage i forhold til identitet og frem-
tidsmuligheder. 
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Forholdet mellem geografi  og uddannelse bliver også væsentlig i denne 
sammenhæng, da afstanden til læreruddannelsen spiller en markant rolle 
for frafald på uddannelsen. I en undersøgelse foretaget af EVA om frafald 
på læreruddannelsen (Danmarks Evalueringsinstitut, 2013, s. 34) angiver 30 
% af de studerende, at: ”Transporten til studiet var lang og besværlig” som en 
faktor, der havde ”stor” eller ”nogen” betydning for tidligt frafald på studiet. 
En undersøgelse (Arbejderbevægelsens Erhvervsråd, 2013) viser ligeledes, at 
antallet af unge med en ungdomsuddannelse falder i takt med, at afstanden 
til uddannelsesmulighederne bliver større. Dett e er især gældende for børn 
af ufaglærte og med enlige forældre. – Dett e gælder ikke mindst i Region 
Sjælland. 
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Ovenstående indikerer, at mange forskellige faktorer kan spille ind i forhold 
til at vælge og gennemføre en (lærer)uddannelse i Region Sjælland – her-
under både individuelle faglige kompetencer, afstand til uddannelsessted, 
forældres indkomstniveau og uddannelsesmæssige baggrund. Derfor bliver 
det relevant at undersøge, hvordan alle disse faktorer og særligt snitfl aderne 
mellem geografi sk og social mobilitet spiller ind i de unges valg af lærer-
uddannelsen i Region Sjælland. I forlængelse heraf bliver det relevant at 
undersøge, hvilken rolle læreruddannelsen i UCSJ spiller i forhold til unges 
muligheder for gennemførelse af læreruddannelsen og deres fremtidsper-
spektiv som kommende lærere i regionen, og i den sammenhæng bliver det 
væsentligt at beskæftige sig med, hvordan læreruddannelsen kan udvikle 
nye undervisnings- og vejledningsformer, der kan fastholde de studerende 
på deres mål om at få en læreruddannelse, og hvordan læreruddannelsen 
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 læreruddannelsen til social mobilitet i en region med 
mange yderområder og lavt uddannelsesniveau? 

For at kunne behandle dett e blev der i løbet af kalenderåret 2015 gennemført 
kvalitative interviews blandt studerende på læreruddannelsens to lokatio-
ner i UCSJ. Gennemførelsen af interviewene havde som formål at undersøge 
nærmere, hvordan social og geografi sk mobilitet spiller ind i unges valg af 
læreruddannelsen, hvilke bevægelsesmønstre de unge benytt er sig af, og 
hvilken betydning det har for deres fremtidsperspektiv som kommende 
lærere. Informanterne blev udvalgt i forhold til geografi  og skulle således 
være født, 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 oprindelsesmiljøer i to forskellige områder af regi-
onen og i forhold til en fordeling på læreruddannelsens fi re årgange, dog 
med en lille overvægt af studerende på 1. og 2. årgang. Derudover er der 
en næsten ligelig fordeling i forhold til køn, idet ni kvinder og syv mænd 
har deltaget i interviewene. Spørgsmålene i interviewguiden blev formule-
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ret, så de gav anledning til, at informanterne svarede ved at fortælle om 
deres opvækst og miljø som en sammenhængende fortælling om baggrund, 
uddannelsesvej og valg over tid. Alle interviews har været i spil i efterbe-
handlingen i forhold til at kunne fi nde forskellige eksempler på og mønstre 
i forholdet mellem baggrund, uddannelsesvalg og bevægelsesmønstre. På 
baggrund af den anvendte empiri kan vi naturligvis ikke sige noget generelt 
og repræsentativt, men vi kan identifi cere tre bevægelsesmønstre,2 som har 
vist sig at være tydelige mønstre i vores empiri, og som er relevante at sætt e 
i relation til forskningen på området. I artiklen inddrages desuden empiri 
fra hovedprojektet Brobygning 3.0, hvor der er blevet gennemført fokusgrup-
peinterview med bl.a. studerende fra læreruddannelsen, som har deltaget i 
projektet. Der er i alt fem studerende fra henholdsvis sygeplejerskeuddan-
nelsen og læreruddannelsen, som deltager i fokusgruppeinterviewene, og i 
denne sammenhæng trækker vi mest på de lærerstuderendes bidrag. 

Artiklens teoretiske greb 

Dansk forskning i forholdet mellem uddannelse og social mobilitet er 
omfangsrig (fx Hansen, 1995; 2003; 2015; Munk, 2008; Thomsen, 2008; Jør-
gensen, 2011). Til forståelse af social mobilitet trækker vi her på Erik Jørgen 
Hansens defi nition af social mobilitet: ”Mobilitet er jo en udvikling over tid, 
hvor der parallelt med mobilitetsprocesserne foregår en forskydning i størrelsen af 
de sociale klasser” (Hansen, 2015, s. 42). Her er det en pointe, at den absolutt e 
mobilitet fra en generation til den næste kan være høj, uden at det ændrer 
det samlede billede. Dett e skyldes bl.a., at samfundet og arbejdsmarkedet 
konstant forandrer sig både nationalt og globalt, idet jobfunktioner forsvin-
der, og nye behov vokser frem, og alene på den baggrund sker der en job- 
og uddannelsesforskydning over tid og over en eller fl ere generationer. Det 
moderne samfund kan altså siges at kræve mere uddannelse af den enkelte, 
hvorfor uddannelsessystemet er vokset både horisontalt og vertikalt med 
det, der også kaldes uddannelseseksplosionen (Hansen, 2003). I takt med at 
samfundet udvikler sig og fordrer mere uddannelse af den enkelte, peger 
Hansen (Hansen, 2015) på, at chancen for at nå op i samfundets top fortsat er 
lavere for børn af arbejdere og almindelige funktionærer. Det understreges 
således, at social mobilitet fortsat er meget vanskelig i det danske uddannel-
sessystem, og at unges baggrund fortsat har en afgørende betydning for de 

2  Navnene på de interviewede lærerstuderende er blevet anonymiseret i artiklen. 
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unges uddannelsesmæssige muligheder. I forlængelse heraf bliver spørgs-
målet, hvorfor social mobilitet fortsat er vanskelig i et moderne samfund 
aktuelt. Til at belyse dett e 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 forstå de udfordringer og den kompleksitet, som netop 
denne gruppe af lærerstuderende er udfordret af, når de påbegynder deres 
uddannelse. Med Hansen kan social mobilitet altså siges at være ganske 
vanskelig, og med Bourdieu kan der peges på, hvorfor social mobilitet fortsat 
er vanskeligt også i et moderne samfund med uddannelseseksplosion. Ikke 
desto mindre så viser vores empiriske materiale, at det for en del af de lærer-
studerende fra udkantsområder i Region Sjælland alligevel lykkes – altså at 
skifte oprindelsesklasse og som kommende lærere nå det, som med Hansen 
kan kaldes en ny social destination (Hansen, 2015). Det er denne bevægelse, 
dens udfordringer undervejs og læreruddannelsens rolle heri, vi er opta-
gede af i denne artikel. 

Anden forskning viser, at der er sammenhæng mellem social baggrund, 
kapital og uddannelsesvalget (fx Hutt ers, 2004; Larsen, 2007; Thomsen, 
2008). Thomsen understreger sammenhængen mellem valgstrategier, betyd-
ningen af social og kulturel kapital og reproduktion. Begreberne om impli-
citt e og eksplicitt e valgstrategier er udviklet på baggrund af en undersøgelse 
blandt universitetsstuderende på hhv. statskundskab, litt eraturvidenskab og 
erhvervssprog, og hvor graden af forældrenes involvering i de studerendes 
uddannelsesvalg viser sig at være meget forskellig i forhold til social bag-
grund (Thomsen, 2008). Selvom konteksten i denne artikel er en anden, så 
fi nder vi disse begreber relevante og brugbare i analyserne af vores empiri-
ske materiale og undersøgelsen af de lærerstuderendes uddannelsesvalg og 
graden af forældrenes involvering i valgprocessen. De studerende, som har 
deltaget i vores interview, viser sig i nogen grad at betjene sig af de samme 
mønstre som i Thomsens analyser, men de kommer til udtryk på en anden 
måde. Dett e skyldes bl.a., at gruppen af studerende med forældre, der har en 
lang videregående uddannelse, ikke optræder i vores empiriske materiale. 
Det betyder ikke, at disse studerende ikke fi ndes på læreruddannelsen, men 
de fi ndes ikke i den gruppe, som har deltaget i denne undersøgelse, hvor 
geografi sk oprindelse i Region Sjællands udkantsområder, som nævnt, har 
fungeret som udvælgelseskriterium.
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For at belyse samspillet mellem social og geografi sk mobilitets betydning 
for uddannelsesvalget blandt lærerstuderende i udkantsområder trækker vi 
også på forskning i stedets betydning for unges uddannelsesvalg − herunder 
hvordan unges tilknytning til sted har betydning for unges uddannelses-
valg og geografi ske mobilitet (Gravesen, 2012).

Behandlingen af snitfl aderne mellem social og geografi sk mobilitet rejser 
spørgsmålet om, hvilken rolle læreruddannelsen spiller for den sociale og 
geografi ske mobilitet og hvilke tiltag, der kan gøres på uddannelsen for at 
fremme social mobilitet. Her trækker vi på Lars Ulriksens begreb om den 
implicitt e studerende (Ulriksen, 2009) for at belyse, hvordan læreruddannelsen 
spiller en helt central rolle i forhold til unges sociale mobilitet i udkantsom-
råder. Vores pointe er her, at uddannelsens implicitt e studerende bør fre-
manalyseres, så hidtidige tavse forventninger kommunikeres med særligt 
henblik på at gøre mindre uddannelsesvante unge til en del af det faglige og 
sociale fællesskab på uddannelsen. I forlængelse heraf inddrages erfaringer 
og eksempler på, 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 på målet med uddan-
nelsen. 

Uddannelsesvalget i udkanten 

I forbindelse med de lærerstuderendes uddannelsesvalg er det overordnede 
billede i det empiriske materiale, at en overvægt af de interviewede stude-
rende kommer fra familier, hvor forældrene enten ingen uddannelse har eller 
er faglærte, og to studerende har forældre med en mellemlang videregå-
ende uddannelse. Forældrenes uddannelsesniveau har på forskellige måder 
en afgørende betydning i forhold til graden af forældrenes involvering i de 
lærerstuderendes uddannelsesvalg. Det viser sig bl.a. i forskellige funktio-
ner af social og kulturel kapital, som får betydning for uddannelsesvalget og 
for de lærerstuderendes sociale mobilitet (Thomsen, 2008). 

Bjørn fra Nordvestsjælland fortæller følgende i interviewet om sit uddan-
nelsesvalg: 

”Mine forældre har ikke spillet nogen stor rolle i mit uddannel-
sesvalg. De vil rigtig gerne have, at jeg tager en videregående 
uddannelse, og de er faktisk lidt stolte af mig og spørger løbende, 
hvordan det går. Det værste for mine forældre ville være, at jeg 
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blev arbejdsløs og blev boende nede i kælderen ... Uddannelsen 
vil jeg bruge til at vende tilbage og give eleverne et ekstra lille 
skub.”

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

Anderledes beskriver Charlott e sine forældres involvering i sit uddannel-
sesvalg således:

”Mine forældre og især min mor, der er lærer, havde en forvent-
ning om, at jeg skulle tage en videregående uddannelse, og det 
oplevede jeg som et stort pres. Det handlede ikke om en bestemt 
videregående uddannelse. Faktisk drømte jeg om at læse på en 
designuddannelse i København, men jeg endte med at vælge 
læreruddannelsen i Vordingborg, fordi det betød rigtig meget for 
mig at kunne bo tæt på min familie og mine venner og ikke fl ytt e 
til København.”

Charlott e giver således udtryk for, at hendes forældre (mor) implicit har 
haft betydning for Charlott es uddannelsesvalg. Forskningen på området 
peger på, at unge fra ufaglærte eller faglærte familier typisk ikke har drøftet 
uddannelsesvalget med forældrene, men der er fl ere ting i de studerendes 
opvækst, som har haft betydning for uddannelsesvalget. Det kan fx være, 
at der i hjemmet altid er blevet læst mange bøger, diskuteret politik eller 
at familien har været på kulturferier. I disse sammenhænge kan hjemmets 
kapital siges at facilitere og understøtt e det, som med Bourdieu kaldes den 
kulturelle kapital,3 og det er netop dett e, der får betydning for de unges 
opvækst og senere deres uddannelsesvalg. I disse familier kan selve socia-
liseringen af de unge siges at forberede og kvalifi cere til uddannelsesvalget, 
som er i forlængelse af hjemmets sociale positioner og dispositioner. Der er 

3 Bourdieu lancerer begrebet kulturel kapital som det, der videreføres via uddannelsessyste-
met til næste generation. At besidde kulturel kapital er det samme som hjemme og i skolen 
at have lært at tolke kulturens referencesystem, dvs. at vide tilstrækkeligt meget om historie, 
sprog, politik til at kunne begå sig i samfundet, men også at kende uddannelsessystemet, dets 
veje og vildveje, at målrett e sig mod en karriere, der giver den enkelte mulighed for at videre-
føre familiens sociale position (Bourdieu, 1997).
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således 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 Holbæk, fortæller om sit valg af uddannelse:

”Jeg er fl ytt et noget rundt, og først valgte jeg at tage en uddan-
nelse som frisør. Jeg havde min egen salon i Odsherred, fi k to 
børn, blev skilt og valgte at sælge frisørsalonen og arbejdede som 
frisør i salonen. Men så blev jeg fyret under fi nanskrisen – og så 
valgte jeg at starte på en frisk …. Jeg fl ytt ede til Holbæk og tog 
en HF. Min Far, som er lærer, har altid haft et stort ønske om, at 
jeg skulle tage en videregående uddannelse, lige siden jeg valgte 
uddannelse, og det fi k betydning, da jeg fi nder ud af, at jeg fak-
tisk vil noget helt andet end frisør – og så vælger jeg læreruddan-
nelsen, hvor jeg kan se, hvad praksis er, og hvor jeg kan blive i 
området, når jeg er færdiguddannet.” 

Karens (far) forældre kan siges at spille en rolle som vejledere i forhold til, at 
Karen træff er det rigtige uddannelsesvalg – og helst en bestemt uddannelse. 
Men selvom Karens forældres involvering i uddannelsesvalget har været 
aktiv, så har Karen gået omveje for at nå til netop dett e 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 læreruddannelsen, da hendes drømme om job og familie 
ændrer sig. Der er dog ikke tale om, at kapitalerne fra begyndelsen aktiveres 
i en eksplicit strategi i relation til uddannelsesvalget. 

Charlott e og Karens fortællinger er eksempler på, hvordan forældre med 
en mellemlang videregående uddannelse kommer til at spille en overve-
jende implicit rolle for deres uddannelsesvalg, imens Bjørns fortælling er et 
eksempel på, at forældre med ingen eller faglært uddannelse spiller en mere 
passiv rolle i uddannelsesvalget. Dog siger fl ere af de studerende, som har 
forældre med denne bagrund, at deres forældre har været stolte af dem, og 
nogle studerende har ligesom Connie været den første student i familien:

”Jeg er uddannet HHX-student, selv om jeg altid har vidst jeg 
ville være lærer. Jeg vil ud og gøre en forskel, jeg har mødt især to 
lærere, 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, når jeg 
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havde læreruddannelsen som mål, og der var så meget økonomi 
og handel. Mine klassekammerater har også valgt uddannelse 
inden for fi nans og butik. Mine forældre har bakket mig op ift., 
at jeg ville læse til lærer, og var stolte, da jeg fi k huen på hovedet 
som den første i familien, men de har ikke selv erfaringer med 
uddannelse og har ikke kunnet hjælpe mig

Connies fortælling viser, at hun har haft vanskeligheder med at overskue 
den præcise og strategiske vej til sit uddannelsesvalg som lærer, selv om 
målet hele tiden har været præcist og klart. Hos nogle unge fra ufaglærte 
familier betyder det omveje og vildveje i uddannelsessystemet. 

Connie og Bjørn har begge et særligt mål med at tage en pædagogisk 
uddannelse med uddannelsesvalget som lærer – de skal ud og gøre en for-
skel, der hvor de kommer fra. Dett e understøtt es af Gravesen, der har under-
søgt unges uddannelsesvalg i tre forskellige boligkvarterer i Århus, og som 
peger på, at unge, der gennem opvæksten er eksponeret for og omgivet af 
sociale udfordringer, igennem deres uddannelse ønsker at hjælpe andre og 
bidrage til løsning af sociale og pædagogiske problemer (Gravesen, 2012). 

På baggrund af ovenstående interviews og udsagn kan vi identifi cere et 
mønster, som viser, at unge fra familier med ingen eller faglært uddannelse 
tilsyneladende har relativt stor frihed i deres uddannelsesvalg, fordi foræl-
drene ikke involverer sig og påvirker valget aktivt. Imens unge fra familier 
med mellemlang videregående uddannelse oplever et større pres i forhold 
til at vælge en videregående uddannelse. 

Unge, hvis forældre har en faglært uddannelse eller ingen uddannelse, 
har på den ene side store frihedsgrader i uddannelsesvalget og dermed 
muligheder for social mobilitet. Men på den anden side er der andre for-
hold, der fastholder dem i bestemte uddannelsesvalg, fordi deres kulturelle 
kapital ikke sigter mod høj uddannelse og prestige eller ikke altid hjælper 
dem strategisk og planlægningsmæssigt til at træff e et uddannelsesvalg, der 
medfører en høj grad af social mobilitet. Dermed viser forældrenes uddan-
nelsesmæssige baggrund sig alligevel at få afgørende betydning for de unges 
uddannelsesvalg og deres sociale mobilitet, idet deres uddannelsesvalg er 
præget af en familiemæssig praksis og en strategi, hvor der er mere fokus på 
målet, fx at få et godt job, og hvor uddannelse mere ses som midlet til at nå 
dett e mål (Thomsen, 2008). 

I modsætning hertil kan uddannelsesvalget for de unge, der oplever 
direkte involvering af deres forældre i uddannelsesvalget, siges at være 
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udtryk for en familiemæssig reproduktionsstrategi. Uddannelse og uddan-
nelsesvalg i de højt uddannede familier er en integreret del af de sociale rela-
tioner, og uddannelse ses også her som reproduktionsmekanisme (Thomsen, 
2008). 

At unge fra familier med ingen eller faglært uddannelse ofte vælger 
uddannelse med et tydeligt mål, kommer også til udtryk i undersøgelsen 
blandt lærerstuderende, hvor bl.a. Bjørn giver udtryk for, at det er beroli-
gende at have valgt en uddannelse, hvor man ved, hvad man skal være, eller 
at man uddanner sig mod noget. Det samme gør Karen, idet hun under-
streger, at hun i læreruddannelsen kan se praksis og dermed målet med 
uddannelsen. Dett e sætt er de begge i modsætning til en universitetsuddan-
nelse. For nogle unge handler uddannelsesvalget altså om at involvere sig 
og personliggøre faget, imens valg af uddannelse for andre unge ses som et 
middel til at nå et mål – nemlig et bestemt job. Med reference til Bourdieu 
kan man sige, at for at lykkes med et studium, hvor endemålet er uklart, så 
kræver det, at den studerende kan bringe kulturel kapital i spil også i for-
hold til at kunne skaff e sig adgang til de rigtige studiejobs og gode jobmulig-
heder efter endt uddannelse. Læreruddannelsen kommer her til at spille en 
central rolle for uddannelsesvalget blandt unge, hvor forældrene har ingen 
eller faglært uddannelse. Valget af en professionsuddannelse tilgodeser et 
uddannelsesvalg, hvor målet er klart defi neret, og for de unge, som kommer 
fra familier med ingen eller faglærte uddannelser fra udkantsområderne i 
regionen, sker der en social mobilitet, idet nogle af de lærerstuderende fl yt-
ter sig væsentligt i forhold til deres oprindelsesklasse (Hansen, 2015) – og 
deres forældres uddannelsesniveau.

Stedets betydning for uddannelsesvalg 

Ud over den sociale og kulturelle kapitals betydning for uddannelsesvalget 
så peger nyere forskning på, at sted eller de unges tilknytning til sted også 
har en afgørende betydning, og det i en sådan grad at stedstilknytning kan 
bremse for både social og geografi sk mobilitet (Gravesen, 2012). Årsagen til 
dett e skal måske igen ses i funktionen af social og kulturel kapital blandt 
de unge, hvor valget ikke kun handler om at vælge en uddannelse, hvor der 
er et tydeligt formål med uddannelsen, men de unges tilknytning til stedet 
bliver afgørende på en måde, så uddannelsesvalget ikke kun kommer til at 
dreje sig om at skulle fl ytt e sig geografi sk, men også om at skulle passe ind 
i en anden social virkelighed, der kræver både social og kulturel kapital. 
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De unges sociale position og det sted, hvor de vokser op − ”deres territorielle 
tilhør” (Gravesen, 2012, s. 234) får afgørende betydning for de unges erfarin-
ger i ungdomsperioden. Samme forskning peger også på, at unges erfaringer 
fra det sted, hvor de er opvokset, kan have afgørende betydning for, hvilket 
uddannelsesvalg de træff er. Unge, der er opvokset i områder, hvor der kun 
er få sociale problemer, vælger i højere grad en lang videregående uddan-
nelse eller eftertragtede kreative uddannelser med et ønske om at udvikle 
egne ressourcer og interesser. Imens unge fra mere blandede områder, hvor 
følelsen af sikkerhed og stabilitet er blevet udfordret, i højere grad har et 
ønske om at assistere og hjælpe andre gennem egne ressourcer og interesser 
(Gravesen, 2012). Tilsvarende angiver fl ere af de lærerstuderende, som delta-
ger i interviewene, som en væsentlig motivation for at læse til lærere, at de 
gerne vil ud og gøre en forskel blandt eleverne. Fx siger Bjørn, at han gerne 
vil have mulighed for at give eleverne et lille ekstra skub. 

Når der som tidligere nævnt i Danmark er sket en øget segregationspro-
ces de sidste ti år i forhold til den sociale sammensætning i fl ere kommuner, 
hvor sociale klasser lejrer sig i særlige bydele og på landet eller i udkanten, 
så har Bourdieu – og i forlængelse heraf Gravesen − en pointe, når de begge 
hævder, at denne opdeling eller segregation af sociale klasser ligefrem for-
stærker det kulturelle pres, de sociale og kulturelle dispositioner. Derfor kan 
stedet, hvor de unge vokser op, få afgørende betydning for de unges uddan-
nelsesvalg, og valget kan forstærkes af stedets betydning på en måde, så de 
unge fra samme geografi ske og sociale område i højere grad vælger uddan-
nelse og sociale positioner i samme retning. På samme måde viser stedet sig 
også at have afgørende betydning blandt studerende fra regionens udkants-
områder, der vælger læreruddannelsen (Gravesen, 2012). 

På baggrund af interviewene ser vi nogle tendenser i de mønstre, de stu-
derendes valg af uddannelsessted danner, og fi nder det derfor relevant at 
opstille nogle kategorier, hvor vi kan kategorisere bevægelsesmønstrene. Vi 
vælger at opstille tre bevægelsesmønstre:
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Hjem – 
Hjem

Efter endt skolegang i grundskolen og gymnasial uddannelse bliver 
de unge i oprindelsesmiljøet, tager uddannelse og udfører lærer-
professionen dér efter afsluttet læreruddannelse.

Hjem – 
Ud – 
Hjem

Efter endt skolegang i grundskolen søger de unge evt. gymnasial 
uddannelse og videreuddannelse inden for regionen, men så langt 
fra deres oprindelsesmiljø, at de er nødt til at fl ytte. Efter afsluttet 
læreruddannelse søger de hjem til oprindelsesmiljøet og udfører 
lærerprofessionen der.

Hjem – 
Ud

Efter endt skolegang i grundskolen søger de unge evt. gymnasial 
uddannelse og videreuddannelse i en anden region. Efter afsluttet 
læreruddannelse søger de ikke hjem til oprindelsesmiljøet, og de 
udfører bevidst lærerprofessionen et andet sted, i en anden region.

Bevægelsesmønstret Hjem − Hjem 

Den første bevægelse Hjem – Hjem er kendetegnet ved, at den studerende 
bliver i feltet og tager sin læreruddannelse der. Et eksempel:

Jane:  ”Jeg er stærkt afh ængig af at være tæt på min fami-
lie (mor). Jeg har boet hjemme til jeg var 21 år, og nu 
er jeg fl ytt et til eget, men det ligger kun 1,5 km fra, 
hvor min mor bor.

I:  ”Har du valgt læreruddannelse, som ligger tæt ved 
din bopæl?”

Jane:  ”ja jeg kan ikke forstille mig at fl ytt e væk fra byen 
her.”

I: ”Hvad så når du er færdig med din uddannelse?”
Jane:  ”Jeg regner med at blive boede her (i byen) og så øh 

... er det ikke en fremmed tanke at blive lærer på den 
lokale folkeskole, hvor jeg selv har været elev.”

For en studerende som Jane vil den sociale virkelighed ikke nødvendigvis 
ændre sig mærkbart, men hendes habitus4 vil have mulighed for at ændre 
sig i takt med uddannelsen til lærer, og der kan derved ske en habituel over-
skridelse, men det vil afh ænge af Janes kulturelle kapital. Efter endt uddan-

4 Habitus kan defi neres som et system af dispositioner, der muliggør menneskets handlen, 
tænkning og ny-orientering i den sociale verden (Bourdieu, 1997). 
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nelse kan en nyuddannet lærer som Jane udøve professionen i den kendte 
sociale virkelighed. Hun skal udøve sin profession i et kendt felt, som hun 
kan have en vision om at udvikle, men hendes indforståede oplevelse af 
feltet kan også betyde det modsatt e, at hun må tilpasse sin professionsud-
øvelse til feltet (Bourdieu, 1997). 

Et eksempel på bevægelsesmønsteret hjem – hjem er Sanne, som fortæller, 
at hun først søgte ind på Teologistudiet på Københavns Universitet og kom 
ind. Derfor fl ytt ede hun ind til København og slog op med sin daværende 
kæreste, fordi hun ikke syntes, at der var tid det i hendes nye liv. Men alle-
rede efter første semester meldte hun sig ud af universitetet og fl ytt ede til-
bage igen, fordi det ikke gik at være så langt væk fra familien. 

Sanne:  ”Jeg ville egentlig gerne have uddannet mig til præst 
og blev også optaget på studiet i København, men 
kunne slet ikke holde ud ... du ved ... at være alene. 
Jeg melder mig ud efter første semester og fl ytt er til-
bage.”

Sanne påbegynder samme uddannelse igen et år efter, men må igen erkende, 
at det var umuligt at undvære familien, hvorefter hun vælger at læse til lærer 
tæt på sit oprindelsesmiljø.

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

I:  ”Hvorfor vælger du så læreruddannelsen?”
Sanne:  ”Fordi ... øh jeg havde brug for trygheden og at min 

familien tæt på ... og så må jeg se, om jeg måske kan 
komme til at undervise i fx kristendom …”

Trygheden ved at have sin familie, kæreste og venner tæt på har for denne 
kategori af studerende en højere værdi end det at studere på drømmestu-
diet, og valget af læreruddannelsen giver dem også mulighed for at få job i 
oprindelsesmiljøet efterfølgende. 

Et andet eksempel på samme bevægelsesmønster er Maries. Hun ønsker 
sig brændende en læreruddannelse, som kan bruges i lokalsamfundet, når 
hun bliver færdiguddannet. Samtidig ønsker Marie fortsat at bo tæt på sit 
lokalområde, hvor hun har bosat sig med sin kæreste, der har en erhvervs-
uddannelse, som han bruger lokalt.
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Marie siger:  ”Hvis læreruddannelsen havde ligget længere væk 
end den gør (40 km), så havde jeg ikke valgt det.”

I:  ”Hvad havde du så valgt?”
Marie:  ”Jeg var jo i gang med pædagogisk assistent, da jeg 

blev vejledt til at læse HF for at kunne læse til lærer. 
Alle tre uddannelser lå i samme by, men så var det 
jo, at læreruddannelsen blev fl ytt et ..., så jeg tror, jeg 
var blevet pædagogisk assistent, og så var det bare 
det ...”

Sannes fortælling viser, at det kan have sin pris at være både geografi sk og 
social mobil, da det kan være forbundet med en risiko for ikke at blive en 
del af det, man fl ytt er hen til. Hvis man fl ytt er fra udkanten til (stor)byen, 
er det ikke kun at fl ytt e sig rent fysisk, der er en udfordring. Det er også at 
lære spillet i uddannelsesfeltet og de logikker og måske ukendte kapitaler, 
der kan bytt es med, for at kunne trives på uddannelsen og i sidste ende for at 
kunne gennemføre uddannelsen. Maries fortælling tydeliggør, at prisen for 
geografi sk mobilitet kan blive så høj, at den studerende opgiver at komme 
på drømmestudiet og vælger en profession, der kan bruges i det oprindelige 
felt.

Bevægelsesmønstret Hjem − Ud − Hjem 

Den anden bevægelse Hjem – Ud – Hjem er kendetegnet ved, at de studerende 
efter endt skolegang i grundskolen og på gymnasial uddannelse gennemfø-
rer en læreruddannelse så langt fra oprindelsesmiljøet, at den studerende 
er nødt til at fl ytt e. Efter endt uddannelse fl ytt er den studerende tilbage til 
oprindelsesmiljøet for at udøve lærerprofession der. For studerende med 
dett e bevægelsesmønster vil den sociale virkelighed ændre sig, fordi den 
studerende vil fl ytt e til eller hen imod et andet felt, og som tidligere beskre-
vet vil denne udfl ytning betyde, at den studerende vil blive mindet om, at 
hun ikke hører til. Habitus forandres, og når den studerende efterfølgende 
vender tilbage til oprindelsesmiljøet − oprindelsesfeltet5, er der tale om en 
forandret habitus, som skal fungere i den oprindelige sociale virkelighed. 

5 Bourdieu defi nerer feltet som sociale rum med diff erentierede logikker og former for kapita-
ler. Bourdieu sammenligner feltet med et spil med magtkampe, indsatser og trumfk ort som i 
et spil kort. Det er således forskellige spil og opførsel (habitus) og kapitallogikker, der hersker, 
og som man skal lære at agere i, hvis man skifter felt (Bourdieu, 1996).
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Den nyuddannede lærer kan blive udfordret, når hun vender tilbage, fordi 
stedet opleves på en ny måde efter endt læreruddannelse. Denne virkelig-
hed er på forhånd kendt, og det er en virkelighed, som den nyuddannede 
lærer ønsker at være en del af, nu som lærer. Professionsidentiteten tager 
her afsæt i en objektiv forståelse af det sociale rum, som læreren skal agere 
i, men kan blive forstyrret af det, som med Bourdieu kan kaldes den sym-
bolske magt, fordi agenten har været uden for oprindelsesmiljøet og vender 
tilbage med en anden habitus og en mulighed for at tilhøre en anden social 
gruppe (Bourdieu, 1997).

Et eksempel på dett e bevægelsesmønster er Bjørn. Han bor fortsat i sit 
oprindelsesmiljø, selvom han har et par timers transportt id til læreruddan-
nelsen. Han er nu boligsøgende i det område, hvor han læser til lærer, for 
at undgå den lange transportt id hver dag, og fordi han synes, at afstanden 
får betydning for det sociale engagement på uddannelsen. Han er kommet 
i en god studiegruppe, som han mødes med før eller efter undervisningen. 
Bjørn ønsker på nuværende tidspunkt at fl ytt e tilbage til oprindelsesmiljøet, 
når han er færdig med læreruddannelsen, fordi han synes, at det er et godt 
miljø, der er trygt, og alle kender hinanden. Han har en forestilling om, at 
mange af hans venner fra oprindelsesmiljøet fl ytt er væk, men han kunne 
godt tænke sig at komme tilbage til det velkendte miljø. Flere af de intervie-
wede studerende bor i samme område som Bjørn, og de må efter to måneder 
på studiet erfare, at det ikke er holdbart med en daglig rejsetid på 2x2 timer. I 
første omgang sover de indimellem hos medstuderende bosat i området ved 
læreruddannelsen, indtil de får et kollegieværelse. Fælles for dem er, at de 
ønsker at fl ytt e tilbage til oprindelsesmiljøet, når de er færdiguddannede, 
fordi de føler, at de hører til der, og den lokale og familiære tryghed betyder 
meget for dem.

Bevægelsesmønstret Hjem − Ud 

Den tredje og sidste bevægelse Hjem – Ud beskriver det bevægelsesmønster, 
hvor den studerende tager et aktivt valg væk fra oprindelsesmiljøet for at 
læse på læreruddannelsen og også for efterfølgende at udøve lærerprofessi-
onen et andet sted. 

Et eksempel fra interviewene, der beskriver dett e bevægelsesmønster:

Markus:  ”Jeg har selv prøvet at bo og gå i skole på landet, nu 
vil jeg gerne prøve noget andet fx i en mellemstor 
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til stor by. Gerne i et område med ressourcestærke 
børn, både af hensyn til arbejdet og til mine egne 
børn.” 

I: ”Hvad tænker du på?”
Markus:  ”Den skole, jeg selv har gået på, der var rigtig mange 

ressourcesvage børn, hvilket betød, at alt blev foku-
seret på det. Det synes jeg ikke, mine børn skal 
opleve, og jeg gider heller ikke være lærer sådan et 
sted.”

Markus vil gerne væk fra sit oprindelsesmiljø, fordi han gerne vil prøve 
noget andet end det, som han kommer fra. Han har ikke et behov for at 
være tæt på familien. Han ønsker at være lærer i et ressourcestærkt miljø, 
hvor han kan få lov at fokusere på faglighed frem for det sociale aspekt. Han 
ønsker at fl ytt e ud for at forandre sine egne muligheder og gør det med den 
virkelighedsforståelse, at han vil ændre sin habitus − sin kulturelle kapital, 
han vil tilhøre en anden socialgruppe, og han vil undervise elever, der til-
hører et andet felt, end han selv gjorde i sin opvækst.

For studerende med dett e bevægelsesmønster vil den sociale virkelighed 
også ændre sig, og det vil den gøre permanent. Her kan der være tale om en 
habituel overskridelse, fordi den studerende har stor fokus på at gøre noget, 
der er bedre end det, han selv har oplevet i sin opvækst. Her vil der også 
være 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 virkelighedsforståelse 
er en usynlig magt, og det er ikke nødvendigvis klart for de involverede, at 
der er tale om en magt. Bourdieu beskriver det som en symbolsk magt, og til 
denne usynlige magt hører en usynlig vold − en symbolsk vold (Bourdieu, 
1997).

For en del af de lærerstuderende vil stedet betyde, at de i deres valg af 
uddannelse kalkulerer med at træff e et valg, der gør dem i stand til 1) at 
blive i oprindelsesmiljøet, 2) at vende tilbage til oprindelsesmiljøet, når de er 
færdige med deres uddannelse eller 3) at komme et andet sted hen end oprin-
delsesmiljøet. Der er således en række uddannelsespositioner, der automa-
tisk fravælges i valgprocessen, men valget af læreruddannelsen bliver her en 
oplagt mulighed, fordi den på forskellige måder giver de studerende mulig-
hed for at have tilknytning til deres oprindelsesmiljø eller giver de stude-
rende et afsæt til at komme et andet sted hen. I alle tre bevægelsesmønstre 
er der taget et aktivt valg af den studerende, og blandt fl ere af de studerende, 
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der har deltaget i interviewene, sker der en forøgelse af den sociale mobilitet 
ved at gennemføre en læreruddannelse. Der er dog noget, der tyder på, at 
der for fl ere af disse studerende er mange faktorer i spil i forhold til valget. 
Valget kommer ikke blot til at handle om at vælge en uddannelse, hvor der 
er et tydeligt formål med uddannelsen, men de unges tilknytning til stedet 
bliver afgørende på en måde, så uddannelsesvalget ikke kun kommer til at 
dreje sig om at skulle fl ytt e sig geografi sk, men også om at skulle passe ind i 
en anden social virkelighed. På baggrund af interviewene bliver det tydeligt, 
at begreberne center og periferi er dynamiske begreber. Hvad der er periferi 
for de studerende, som søger væk fra udkantsområder, er centrum for de 
andre, der ønsker at blive eller vende hjem igen (fx Paulgaard, 2002; Bloks-
gaard & Tidemann Faber, 2013).

Stedet kan repræsentere muligheder for identitet, deltagelse og ejerskab 
og på den måde være der, hvor de unge føler, at de hører til, men det kan 
omvendt også være det sted, som de unge længes væk fra, fordi stedet kan 
være forbundet med en stigmatisering, som kommer til udtryk igennem 
en negativ fortælling om udkantsområder og en indirekte italesætt else af 
stedet som det forkerte sted (Larsen & Wulf-Andersen, 2015). For en del af 
de interviewede studerende gælder det, at de vil kunne se sig i stand til at 
gennemføre uddannelsen, selvom det kræver, at de må pendle eller fl ytt e for 
en tid, for belønningen for at holde det ud er, at man får en uddannelse og 
kan vende hjem til sit oprindelsesmiljø og udøve lærerprofessionen, imens 
uddannelsen for andre studerende giver mulighed for at komme væk fra 
stedet. 

De adspurgte studerende lader sig ikke umiddelbart påvirke af den ”kon-
stante påmindelse”, som Bourdieu mente ville være der (Bourdieu, 1997), 
og de vil derfor ikke ændre deres planer om at være socialt mobile i forhold 
til deres uddannelse og senere deres professionsudøvelse. De har måske en 
opfatt else af, at det at falde til et nyt sted handler om tid. En tid, hvor de må 
investere tid og kræfter for at lære 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 afk ode det nye sted – i kommende praksis eller 
undervejs i uddannelsen.

Brobygning 3.0 – nye undervisnings- og vejledningsformer

Som det tidligere er beskrevet, så kræver det høj kulturel kapital for at 
kunne navigere på en uddannelse og at kunne forvalte det ansvar, som 
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ligger implicit i uddannelsens organisering, på en hensigtsmæssig måde. 
Dett e giver netop de studerende med høj kulturel kapital særlige fortrin og 
bedre mulighed for at gennemføre uddannelsen. Lars Ulriksens begreb om 
Den implicitt e studerende refererer til den adfærd, den studiepraksis, de ind-
stillinger og forståelser, som allerede forudsætt es på en uddannelse i dens 
tilrett elæggelse, 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 på en meningsfuld måde. At de studerende er i stand til at udfylde 
og handle i forhold til de forventninger, der er til den implicitt e studerende, 
bliver en forudsætning for, at de får det optimale ud af deres uddannelses-
forløb (Ulriksen, 2009). For gruppen af studerende med ikke-uddannelses-
vant baggrund er der i høj grad tale om, at uddannelsen udgør en anden 
social virkelighed end den, de kommer fra, og at dett e aspekt bør tænkes ind 
i uddannelsen, så hidtidige, skjulte koder gøres synlige for de studerende. 
Dett e kan fx ske i udviklingen af nye undervisnings-og vejledningsformer, 
hvis uddannelsen skal bidrage til social mobilitet. 

Det har tidligere været fremhævet, at unge fra familier med faglært eller 
kort uddannelse typisk vælger en uddannelse, hvor de kan se et klart mål 
med uddannelsen. I forlængelse af dett e er det tidligere beskrevet, hvordan 
disse unge ofte ser uddannelsen mere som et middel til at nå målet – et 
godt job. Det betyder, at disse unge ofte har en mere instrumentel tilgang 
til uddannelse, men det betyder også, at valget af lige netop en professions-
uddannelse har haft en væsentlig betydning for uddannelsesvalget, fordi 
målet med uddannelsen her er tydeligt. På den måde kan forholdet mellem 
teori og praksis i løbet af uddannelsen siges at blive en bærende faktor for, at 
disse studerende løbende kan relatere sig til det kommende job som lærer i 
grundskolen, og dermed en bærende faktor for at disse studerende kommer 
til at gennemføre uddannelsen. At udvikle nye undervisnings-og vejled-
ningsformer med fokus på forholdet mellem teori og praksis har derfor 
været et fokuspunkt for de studerendes rolle i Brobygning 3.0. 

I Brobygning 3.0 er der udviklet forskellige undervisningsforløb, der har 
haft som formål at skabe en tydelig forbindelsen mellem centrale fagområ-
der i udvalgte naturvidenskabelige fag og tydelige billeder af, hvad denne 
faglighed kan bruges til i en konkret erhvervssammenhæng. Projektet forsø-
ger derigennem at motivere unge hovedsagligt fra regionens udkantsområ-
der til at gennemføre en videregående uddannelse ud fra antagelsen om, at 
en tydelig forbindelse mellem centrale fagområder og erhvervsmuligheder 
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netop fremmer motivationen for uddannelse blandt unge fra ikke uddan-
nelsesvante familier. I projektet har læreruddannelsen haft en stor rolle i 
forhold til at udvikle undervisningsforløb med netop dett e sigte. Studerende 
er indgået i projektet på to forskellige måder som skitseret nedenfor. 

I fl ere af brobygningsforløbene er hold på udvalgte moduler i et givent 
undervisningsfag indgået i udarbejdelse og gennemførelsen af undervisnin-
gen på tværs af grundskolen og ungdomsuddannelserne i et tværprofessionelt 
samarbejde med studerende og undervisere fra sygeplejerskeuddannelsen 
og bioanalytikeruddannelsen. I et andet brobygningsforløb har to stude-
rende fungeret som studentermedhjælpere med tilknytning til læreruddan-
nelsens laboratorium med forskellige teknologier (TecLab). 

I evalueringen af Brobygning 3.0 siger to studerende, som har deltaget i 
begge af de skitserede forløb ovenfor, at deltagelsen i projektet på forskellige 
måder har været værdifulde for dem, fordi forløbene på hver deres måde 
har styrket forbindelsen mellem teori og praksis i deres uddannelse. 

De peger begge på det forhold, at begge former for undervisning koblet 
til praksis har en styrke i, at de som studerende kan få lov til at fordybe sig i 
et fagligt område og omsætt e denne faglighed til konkret undervisning, der 
skal gennemføres i praksis og ikke blot afl everes som et forløb med en fi ktiv 
klasse. Det betyder, at de studerende arbejder mere seriøst med udviklingen 
af undervisningsforløbet. Derudover peger de på det forhold, at der typisk 
er tale om korte undervisningsforløb, hvilket betyder, at de studerende skal 
nå i mål med deres undervisning allerede første gang. De nævner det at 
skulle undervise eleverne i læreruddannelsens faglokaler som en rigtig god 
oplevelse, idet de kan koncentrere sig mere om undervisningen og ikke om 
fysiklokalets indretning på en nye skole m.m. 

Styrken i den første model er, at de studerende er sammen på holdet og 
kan sparre med hinanden i forhold til det faglige emne og didaktiske refl ek-
sioner, og at der samtidig er en tæt kontakt til deres underviser fra lærerud-
dannelsen, som vejleder dem både før, under og efter, undervisningsforløbet 
gennemføres. De nævner begge i interviewet, at de også har lært meget af at 
observere de andre studerendes samspil med eleverne fra både grundskole 
og ungdomsuddannelse i undervisningen. 

Styrken i den anden model er, at de studerende har haft ansvaret for at 
udvikle undervisning med brug af læreruddannelsens TecLab, og at de her 
har haft meget frie og eksperimenterende rammer til at udvikle undervis-
ningsforløb i. De lægger begge vægt på det ansvar, som de er blevet givet, 
og at de er blevet vejledt af deres underviser fra læreruddannelsen igennem 
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hele forløbet – både før, under og efter gennemførelse af undervisningen. 
De beskriver selv, at de igennem netop dett e forløb er blevet eksperter – en 
oplevelse, som de får bekræftet, da de faciliterer en workshop på brobyg-
ningsprojektets afslutningskonference, hvor lærere og skoleledere stiller 
dem spørgsmål både af indholdsmæssig og didaktisk karakter. 

De ønsker begge, at læreruddannelsen i højere grad var organiseret i et 
samspil med projekter, fordi det har givet dem mulighed for at møde praksis 
på en anden måde.

Caya:  ”De (projekterne) giver så meget mere kontra praktik-
ken, fordi du kan koncentrere dig om og fokusere på lige 
det her, der tager en enkelt dag, men du kan til gengæld 
prøve rigtig mange ting af på en enkelt dag ... hvor det i 
praktikken kan være svært at nå at prøve alting af ...”

Heidi:  ”Fordi man (i praktikken) bliver presset med mange for-
skellig timer og forløb. … (I projektet) får man faktisk 
arbejdet med, hvordan planlægger man, og hvordan gør 
vi dett e i praksis og her få råd og vejledning fra en fra 
uddannelsen frem for at få det af lærere, som også er 
fuldt begravet ude i skolen, og de selv skal undervise.”

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

De understreger begge styrken ved, at de netop i disse forløb har haft mulig-
hed for at fordybe sig i det faglige område, er blevet vejledt af en underviser 
fra læreruddannelsen løbende i hele processen i forhold til det faglige ind-
hold og i forhold til deres undervisningskompetencer, og samtidig gennem-
fører de deres undervisningsforløb på hjemmebane. 

Caya:  ”... Man har ikke den forvirring ... som når man står i 
praktikken, så står man et nyt sted og i et nyt fysiklokale, 
hvor man ikke ved, hvor tingene er henne. Når du står i 
fysiklokalet hernede, så skal du bare koncentrere dig om 
at undervise.” 

Heidi:  ”Det gør ligesom, at der er lidt mere ro på i rammerne.”

Når der skal peges på nye undervisnings- og vejledningsformer, der kan 
støtt e de mindre uddannelsesvante studerende, kan sådanne elementer i 
uddannelsen være et centralt sted at slå ned. Gevinsten ved netop at arbejde 
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med nye undervisnings- og vejledningsformer af denne karakter kan være, 
at de studerendes erfaringer med praksis bliver lærerstyret, og de lærerstu-
derende ikke skal afk ode nye koder igen, når de står i praksisfeltet. Forløb 
som disse kan ikke stå alene og skal også kombineres med de obligatoriske 
praktikperioder i læreruddannelsen, da det er her, de studerende får kend-
skab til alle de mange forskellige elementer og den store kompleksitet, der 
er kendetegnende for den professionelle lærers hverdag. Men som et sup-
plement, der kan bygge bro mellem teori og praksis, mellem uddannelse og 
profession, for løbende at udvikle de studerendes kompetencer til at refl ek-
tere over praksis og gøre forbindelsen til professionen tydeligere igennem 
uddannelsen, er det et godt supplement. Et supplement, som også er med til 
at fastholde et tydeligt sigte med uddannelsen for den studerende. 

Læreruddannelsens betydning for unge i udkantsområder 

På trods af den fortsatt e reproduktion i uddannelsessystemet, så viser oven-
stående analyser, at en professionsuddannelse som læreruddannelsen i 
UCSJ spiller en afgørende rolle for den sociale mobilitet blandt unge i regi-
onens udkantsområder. Dett e skyldes bl.a., at de mindre uddannelsesvante 
unge kan se et klart mål med netop denne uddannelse, og at de med denne 
uddannelse også har mulighed for beskæftigelse i deres oprindelsesmiljø. 
På den måde får både det professionsrett ede sigte og stedet en afgørende 
betydning for valget af læreruddannelsen. At stedet får afgørende betyd-
ning skyldes, at de unge fra ikke uddannelsesvante familier i udbredt grad 
vægter familie, netværk og det velkendte miljø i deres valg af uddannelse. 
Som en konsekvens af dett e kommer det til at spille en betydelig rolle, at 
en professionsuddannelse som læreruddannelsen er placeret med geogra-
fi sk spredning, så uddannelsesmulighederne er tilgængelige for alle, hvis 
uddannelsesniveauet og den sociale mobilitet skal højnes i Region Sjælland. 

I forlængelse af dett e har der i empirien vist sig at være tydelige tenden-
ser, der har givet anledning til at bringe eksempler på tre forskellige bevæ-
gelsesmønstre og fremtidsperspektiver blandt lærerstuderende i spil. Disse 
eksempler afspejler på hver deres måde en sammenhæng til de lærerstude-
rendes baggrund og deres sociale og geografi ske mobilitet, idet bevægel-
sesmønstrene er afh ængige af forskellige funktioner af social og kulturel 
kapital, som de lærerstuderende bringer i anvendelse i deres uddannelses-
valg og i forhold til deres muligheder for at bevæge sig geografi sk. 
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Et fællestræk ved denne gruppe studerende er, at de kan have svært ved 
at navigere på uddannelsen og afk ode de forventninger, der ligger implicit 
fx i uddannelsens organisering og undervisningsformer. Dett e kan også ses 
i sammenhæng med den manglende mulighed for at bringe en høj kulturel 
kapital i spil, som dels er nødvendig for at læse de skjulte koder på uddan-
nelsen, dels er en væsentlig forudsætning for, at disse studerende kan kon-
kretisere og konstituere deres uddannelse på en meningsfuld måde. På den 
baggrund kan disse studerende allerede fra begyndelsen af deres uddan-
nelse være udfordret i forhold til at gennemføre uddannelsen. Det bliver 
derfor relevant at inddrage begrebet den implicitt e studerende, der netop har 
som formål at fremanalysere uddannelsens hidtidige implicitt e forventnin-
ger. Men set i lyset af eksemplerne på tre forskellige bevægelsesmønstre og 
fremtidsperspektiver blandt de lærerstuderende viser Den implicitt e stude-
rende sig ikke at være en entydig størrelse. Der bør derfor snarere sætt es 
fokus på, at læreruddannelsen med fordel kan fremanalysere De implicitt e 
studerende i uddannelsen, hvis uddannelsens hidtidige tavse forventninger 
skal kommunikeres tydeligere for at gøre de ikke-uddannelsesvante unge til 
en del af det faglige fællesskab på uddannelsen. 

Som et eksempel på at fremanalysere den implicitt e studerende er der i 
Brobygning 3.0 arbejdet med nye vejlednings- og undervisningsformer med 
fokus på forholdet mellem teori-praksis. Empirien fra projektet viser, hvor-
dan studerende med ikke-uddannelsesvant baggrund profi terer af at møde 
praksis i lærerstyrede rammer på uddannelsen. Her har de mulighed for vej-
ledning fra en underviser både før, under og efter undervisningsforløbet, og 
de skal ikke afk ode nye koder igen i forhold til praksisfeltet. Inddragelse af 
studerende i projektet har på den måde været med til at udvikle nye vejled-
nings- og undervisningsformer, der hjælper de studerende med at afdække 
skjulte koder både i forhold til uddannelsen og praksis, og dett e viser sig 
at have afgørende betydning for at fastholde de studerende på målet om at 
gennemføre læreruddannelsen og dermed skabe social mobilitet i en region 
med mange yderområder og lav uddannelsesmobilitet. 
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