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Forord

Temaet for dette nummer af Studier i leereruddannelse og —profession er “Didak-
tiske opmaerksomhedsfelter”. Titlen deekker over nogle mangfoldige emner af
relevans bade for efter- og videreuddannelse, leereruddannelse og skole, og over
mindst fire spergsmal: Hvordan laver vi en praksisneer og praksisrelevant efter-
og videreuddannelse? Hvilken vejledningspraksis har vi pa leereruddannelsen?
Hvordan implementeres motion og beveegelse i skolen? Og hvordan kan vi gen-
teenke skolens litteraturundervisning i en intermedial forstaelsesramme?

Det, at vi har valgt at anvende ordet ‘opmeerksomhedsfelter’ i titlen, vidner om to
ting: I dette nummer havde vi oprindeligt teenkt os seerskilt at rette vores opmeerk-
somhed mod "forholdet mellem almen- og fagdidaktik’. I redaktionen antog vi, at
der matte veere adskillige forskere og undervisere som lagde serligt meerke til dette
felt og derved ogsa seerligt tog sig af dette felt. Vi modtog dog ikke tilstraekkeligt
med artikler inden for temaet til at kunne publicere et sddant nummer. Dette kan
naturligvis skyldes tilfeeldigheder, men maske kan det ogsa skyldes at feltet ikke
har en seerlig opmaerksomhed hverken i leereruddannelsen eller i professionen,
og derfor ogsa vidner om, at det er underbelyst. Ordet ‘opmarksomhedsfelter” i
flertalsform vidner positivt dog ogsa om, at der findes mangfoldige forsknings- og
udviklingsinteresser i og for leereruddannelse og -profession, og at de samlet set
viser bredden i vores felt. Artiklerne i dette nummer er derfor selvsagt vidt forskel-
lige, men giver ikke desto mindre leeseren et indblik i, hvad der bedrives af aktuel
forskning herhjemme. Feelles for dem er, at de tager fat pa emner, som ma betragtes
som relevante og nye for skole og uddannelse.

Forste del af dette nummer har fokus pa efter- og videreuddannelse af leerer-
professionen, og abnes med artiklen “Kompetenceloft i undervisningsfagene —
setter det sig spor i skolens praksis?”, der rummer en undersggelse af, hvorvidt og
hvordan leerere, der gennemforer en videreuddannelse i et sakaldt kompetence-
loft-forleb — udover egen faglig og paedagogisk udvikling — ogsa medvirker til en
organisationsudvikling pa egen skole som en folge af videreuddannelsesforlabet.
Undersogelsen viser flere afledte effekter af kompetenceloftet, uathaengigt af den
model for videreuddannelse, som de undersggte kommuner har valgt. Der peges
pa bade heemmende og fremmende faktorer for leererens og fagteamets udvikling,
og forfattergruppen preesenterer en model for didaktiske opmeerksomhedsfelter i
forbindelse med kompetenceloft i undervisningsfagene.

Dernaest folger artiklen “Laererkognition som centralt udgangspunkt for leerer-
nes praksisneere professionsudvikling — en ny efteruddannelsesmodel”, der base-
rer sig pa tre efteruddannelsesforleb fra et igangveerende forskningsprojekt om
tidlig sprogstart og en ny begynderdidaktik med fokus pa flersprogethed. Artiklen
preesenterer pa denne baggrund en efteruddannelsesmodel til udvikling af leerer-
nes undervisningspraksis, der tager afseet fra centrale principper for praksisneer
professionsudvikling og leererkognition som forskningsfelt.



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

Herefter folger to artikler, der formidler systematiske reviews. I artiklen "En
metasyntese af vejledning i leereruddannelser i Norden” underseger forfatterne pa
baggrund af en kvalitativ metasyntese, hvilken viden der findes om vejledning i
lzereruddannelsen og vurderer evidensen af denne viden med praktikvejledning,
som omdrejningspunkt. P4 denne baggrund beskrives seerlige vejledningskompe-
tencer, og der preesenteres ny viden gennem en papegning af relevante forsknings-
omrader.

"Implementering af motion og bevagelse i skolen — et review af heemmende
og fremmende faktorer set i et leererperspektiv’ rummer et review af dansk og
udenlandske studier, der undersgger, hvordan leerere opfatter implementering af
motion og bevaegelse, og hvorvidt de er tilskyndede til at inkludere motion og
bevaegelse i undervisningen. Forfatterne gor rede for de soge- og udveelgelseskrite-
rier, de har anvendt for at reducere over 1700 potentielle studier til de resulterende
24 relevante undersogelser. De anvendte studier peger pa flere barrierer for imple-
mentering af beveegelse i undervisningen, herunder leereres oplevelse af mang-
lende tid til og viden om bevaegelse i undervisningen.

Som afslutning pa dette nummer seetter vi fokus pa fagdidaktikken — neermere
bestemt danskfaget og artiklen “Konturer af en intermedial litteraturdidaktik
i Felles Mal og i danskundervisningen”. Her viser forfatteren at forandringer i
leeseplanen og det littereere felt dbner for nye genstandsfelter, herunder sporgsma-
let, hvorfor og hvordan digital litteratur kan laeses i modersmalsundervisningen?
Dette sporgsmal diskuterer og besvarer forfatteren ud fra en intermedialitetstil-
gang. Gennem en analyse af en digital og remedieret version af Karen Blixens
forteelling “De bla gjne” (2016) tegner forfatteren konturerne af intermedial littera-
turdidaktik, der afslutningsvis formuleres i tre praksisnaere principper for littera-
turundervisning: Sanse, sammenligne og skabe.

Siden sidst er tidskriftet blevet DOI-registreret og har indsendt anmodning
om optagelse i DOAJ. Formalet med denne opkvalificering er at oge tidsskriftets
synlighed. Endvidere er tidsskriftet i proces til en optagelse i det bibliometriske
forskningsindeks (BFI). Udsigterne er gode, men processen desveerre langvarig da
kravene er blevet skeerpet.

Sidst men ikke mindst ensker vi at takke vores fagfeellebedemmere for det store
arbejde, de leegger i arbejdet med tidsskriftets artikler. Uden dem var der ganske
enkelt ikke et tidsskrift. Vi vil i den forbindelse opfordre lederne pa de lokale
leereruddannelser til at afse tid til — og derved ogsa anerkende — det store arbejde
der folger ved dette hverv.

Med disse ord ensker vi Jer god leeselyst og gleeder os til fortsat videndeling,
forskningsformidling og debat om og for leereruddannelse og — profession.

Pi redaktionens vegne

Nanna Duchéne

Chefredaktor

Lektor pd Professionshejskolen Absalon



Kompetenceloft i undervisningsfagene
- saetter det sig spor i skolens praksis?

Resumé

Baseret pd survey, observationer og interviews er det undersagt, hvordan den politisk bestemte
indsats for videreuddannelse af leerere: “Kompetencelaft i undervisningen” (Kill) saetter sig
spor i skolens praksis og hvilke faktorer, der har betydning for dette. Resultaterne viser en
mangfoldighed af sporseetning sivel i som uden for undervisningen og i form af bide didak-
tiske kompetencer og faglig selvtillid. Der er forskelle i oplevede udbytter og udfordringer
mellem fag, men ikke signifikante forskelle mellem kommunale modeller, i.e. KOPR A-model-
len i Aarhus Kommune med seerligt fokus pd skolernes fagteam. De fleste deltagere refererer
til indre-styret motivation. Hemmende faktorer har veeret manglende tid og den afsluttende
prove. Her er der forskelle mellem kommunale modeller. Leerere, der folger KOPRA-model-
len, neevner i hojere grad kollegers anerkendelse som fremmende for deres motivation 0g
engagement i uddannelsen, men forventning om kollegasamarbejde fremhaeves modsat 0gsd
som hemmende af leerere, som har manglet rammer for fagteamsamarbejde. Resultaterne
perspektiveres i en model med Kill-didaktiske opmaerksomhedsfelter og forslag om mulige
didaktiseringsstrategier.

Nogleord
Kompetenceloft, videreuddannelse, professionel leering, praksisintegrering, kolle-
gialt samarbejde, faglig selvtillid, didaktisering.

Artiklen er fagfellebedomt

Indledning

Forskning har peget pa, at leererne er en afgorende faktor for udvikling i
skolen (Nordenboe et al., 2008; Timperley, 2011). Hvordan leererne understot-
tes bedst, og hvad der har mest betydning i denne sammenhaeng diskuteres
bade forskningsmaessigt (Andersen et al., 2014) og politisk. Felgeforsknings-
projektet, der fremstilles i denne artikel, fokuserer pa indsatsen, der er fulgt
i kelvandet pa det politisk besluttede mal om, at 80 % af alle leerere i 2016 og
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95 % af alle leerere i 2020 skal have undervisningsfagskompetence i de fag,
de underviser i (KL, 2014). Den indsats, kommuner og professionshgjskoler
har sat i gang, kaldes "Kompetenceleft i Undervisningsfagene” (KiU). Det
er afgorende vigtigt at fa indsigt i, hvordan storskala tiltag som KiU giver
mening for leerere og saetter sig “spor” (mere om begrebet nedenfor) i den
daglige praksis pa skolen. Folgeforskningen har fulgt KiU-uddannelsen pa
professionshejskolen VIA.

Karakteristika ved KiU-uddannelsen
og forskellige kommunale modeller

KiU er en uddannelse, der bade kan karakteriseres som grunduddannelse
og som videreuddannelse. Der er tale om en formelt kompetencegivende
uddannelse i undervisningsfag, dvs. en uddannelse, der efterfelgende udvi-
der leererens oprindelige leerereksamen med endnu et undervisningsfag.
KiU er i den forstand leereruddannelse (grunduddannelse). Men KiU kan
ogsa betragtes som en videreuddannelse, eftersom den, der uddanner sig,
allerede er fungerende professionel leerer. Dobbeltbetegnelsen underbygges
yderligere af, at KiU som leereruddannelse er underlagt samme jura (love,
bekendtgerelser, studieordninger mv.) som ordineer uddannelse i undervis-
ningsfagene. Men der har veeret en raekke forhold, der har fordret seerlig for-
tolkning og en anden rammesaetning end den ordinaere grunduddannelse,
netop fordi de studerende i KiU er professionelle leerere, blot i et formelt
set nyt undervisningsfag. KiU er pa den made et nyt uddannelsesfeenomen,
en hybrid mellem traditionel grunduddannelse og traditionel videreuddan-
nelse.

Et KiU-forleb bestar overordnet set af tre dele: 1) en kompetenceafkla-
ringssamtale (KAS), 2) selve undervisningen: et antal moduler, hvor nogle
leerere baseret pa KAS skal tage flere end andre og 3) afslutningen med kom-
petencemalsprove i undervisningsfaget. Folgeforskningen har haft fokus pa
undervisningen og har udelukkende fulgt uddannelsen, mens den pagar
og ikke efterfolgende. Derudover inddrages KAS ikke, men der refereres til
kompetencemalsproven, da deltagere har omtalt denne. Her skal det bemaer-
kes, at data er fra for, de deltagende leererne har veeret til prove, sé det er kun
oplevelsen af/forventningen om at skulle vurderes ved en preve, og hvor-
dan preven omtales i undervisningen, vi kan sige noget om. De forskellige
kommuner har i rammen af de politiske beslutninger pa makroniveau og
formal og mal, fx i relation til de forskellige undervisningsfag, rammesat
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uddannelsen pa forskellig vis (Frederiksen, Lund, Nielsen & Madsen, 2015).
Nogle leerere har fulgt moduler sammen med leererstuderende, nogle har
tulgt koncentrerede forleb, mens andre har fulgt undervisning over leen-
gere tid, fx en gang om ugen. I nogle kommuner har man haft et onske om
at teenke udvikling af skolernes organisation sammen med KiU-indsatsen,
mest markant nok i Aarhus Kommunes KOPRA-model (KOmpetenceudvik-
ling i PRAksis). Her er ensket at knytte KiU teet til udvikling af fagteam pa
skolerne, ved at deltagerne som et led i uddannelsen forventes at samar-
bejde med fagkolleger péd skolen med udgangspunkt i modulets indhold.
De KiU-tiltag, vi har fulgt i felgeforskningen pa professionshejskolen VIA,
repraesenterer meget forskellige modeller, og denne bredde har veeret et kri-
terie for datagrundlaget.

Teoretisk baggrund

Den seerlige hybrid af grund- og videreuddannelse, som KiU er, giver udfor-
dringer, nar man skal give et overblik over tidligere forskning inden for
omradet. Alene tilretteleeggelse af videreuddannelse for leerere og deres
oplevede udbytte af denne er et komplekst felt, som dog er grundigt beskre-
vet i mange andre kontekster, bl.a. i en reekke forskningsreview (fx Avalos,
2011). Vi veelger at starte med ganske kort at summere op pa dette og i stedet
bruge mere plads pa dele af det teoretiske begrebsapparat, som ikke er sa
velbeskrevet, og hvor vi i hojere grad bidrager med nye teoriudviklende
vinkler.

Lzareres kompetenceudvikling - hvad siger forskningen?

Internationalt papeges det, at der fra forskning i professionel udvikling for
lzerere er bred konsensus om vigtigheden af leengevarende forleb med fokus
pa aktive kooperative leereprocesser. Her er det endvidere vigtigt med del-
tagelse af flere leerere fra samme skole og tid til iveerkseettelse af nye tiltag
lokalt og til refleksion/undersogelse sammen med kolleger, og at der er sam-
menhang mellem det, der arbejdes med under videreuddannelse, og leere-
rens daglige praksis (Desimone, 2009). Disse internationale anbefalinger
bekreeftes og nuanceres af ny dansk forskning (Sunesen, 2016), som udpeger
en rekke elementer som vesentlige for leereres udbytte af efter- og vide-
reuddannelse, her samlet i syv punkter: 1) Demokratiske og involverende
processer skal ligge til grund for valg af kompetenceudviklingsforlabets
faglige indhold, 2) deltagerne skal veere engagerede i det, som de skal leere,
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og 3) leererne bor veere organisereret i teams, som opererer pa heje kogni-
tive niveauer, dvs. reflekterer, analyserer og opstiller hypoteser med brug
af den faglige terminologi, som de netop er ved at leere. Endvidere 4) skal
teamet modtage support af paedagogisk og didaktisk informerede stottesy-
stemer og vaere 5) ledelsesmaessigt understottet af en leder, som selv kender
til det faglige indhold og endvidere forstar at lede de professionelle. Det er
ogsa fremmende, 6) at deltagerne gor brug af videndeling i organisationen
som helhed — seerligt i tiden efter det formelle kompetenceudviklingsforlebs
ophor. Endelig 7) er det en veesentlig faktor, at deltagerne bruger det faglige
indhold i samspil med malgruppen, dvs. i den konkrete paedagogiske prak-
sis (Sunesen, 2016).

Professionel udvikling eller vaekst/laering?

Vi bruger ovenfor begrebet professionel udvikling som overseettelse af “pro-
fessional development”, som er den term, der oftest bruges internationalt.
Der er dog diskussion om, hvorvidt begrebet implicit isceneseetter dette
som noget, andre gor med/for leererne — om man underkender leerernes
agency (Bandura, 1997; Biesta, Priestly & Robinson, 2015) — hvorfor andre
opfordrer til i stedet at bruge professionel vaekst og/eller leering (Clarke &
Hollingsworth, 2002; Timperley, 2011). Med reference til Deweys refleksi-
onsbegreb foreslar Clarke og Hollingsworth (2002) at analysere og diskutere
professionel leering med reference til fire domeener og til sammenheenge
mellem leereres refleksion og iveerkseettelse af nye tiltag (figur 1). I et dansk
ph.d.-projekt (Nielsen, 2012) er denne model videreudviklet med et supple-
rende kollaborativt domeene, da forskningen bl.a. viste, at leerere i refleksi-
oner over personligt professionelt udbytte i arbejdet med udvikling af den
daglige praksis ofte henviste til samspil mellem kollegiale interaktioner/
feelles undervisningsudvikling, og det de afprovede i egen klasse. Modellen
er i forste fase af KiU-forskningsprojektet, inden indsamling af empiriske
data, lettere tilpasset til KiU-kontekst. Fx anvendes begreberne uddannelses-
arena og skolearena i modellen med henvisning til de praksisintegrerende
modeller, kommunerne har sat i vaerk, hvor KiU fremhaeves som summen af
"noget”, der sker i en uddannelsesarena, og “noget”, der sker i en skolearena
(Frederiksen et al., 2015). Nogle kommunale modeller som KOPRA i Aarhus
Kommune opererer endvidere med bade individuelle og kooperative praks-
isopgaver i skolearenaen, hhv. skolepraksis A og B i figur 1.
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Figur 1: En raekke domeener og mulige koblinger i leerernes iveerkseettelse af nye tiltag og refleksion
over disse i Kill-regi (videreudviklet fra Clarke & Hollingsworth 2002; Nielsen, 2012). Skoleprak-
sis A (fx fagteam) og B (relateret til undervisning) refererer til model over praksisintegrerende
Kill-forleb (Frederiksen et al., 2015, s. 10).

Det skal altsa understreges, at figur 1 ikke er baseret pa empiri fra folgeforsk-
ningen, men var en del af teoriudviklingen. Modellen er udviklet parallelt
med vores forstaelse af sporbegrebet. Vi blev tidligt i projektet opmeerk-
somme pa, at KiU-uddannelsen potentielt kunne seette sig spor, der handlede
om mere end undervisning og samarbejde, altsd om mere end eksemplerne
pa skolepraksis A og B i hhv. det kooperative domaene og praksisdomaenet
i figur 1 (se sporings-spergsmalene i tabel 1 nedenfor). Modellen illustrerer
overordnet set, hvordan tiltag ifm. et KiU-forleb (ydre domeaene) vil kunne
rammeszette, at leerere “seetter noget nyt i veerk” (rede pile) pa skolen fx i
egen undervisning og/eller i samspil med kolleger. Refleksion (grenne stip-
lede pile) over det, der seettes i veerk, eller over input fra det ydre domeene,
kan fore til nye fortolkninger og forstaelser (personligt domaene), der igen
kan danne basis for “iveerkseettelse”. Dette har vi valgt som den bedste over-
seettelse af “enactment” for at fremheeve, at der er en reflekteret handling, ad
Deweys erfaringsbegreb, og en praksisformateret handling, ad Weicks (1995)
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betoning af subjektets fundering i det pragmatiske. Konsekvensdomaenet
fremhaeves seerligt af Clarke & Hollingsworth (2002) i anerkendelse af den
betydning, leererens fortolkning og agency (Bandura, 1997; Biesta, Priestly &
Robinson, 2015) har for forandringer. Et eksempel: Hvis en leerer afprover
"noget”, fx en bestemt didaktisk tilgang fra KiU, i sin undervisning pa skolen
og henviser til, at hun er blevet positivt overrasket over, at eleverne nu er
mere motiverede i arbejdet med det faglige indhold, kan dette repraesenteres
med en refleksionspil fra praksisdomeene til konsekvensdomeene. En sddan
positivt fortolket erfaring kan betyde, at leereren fortseetter og videreudvik-
ler indenfor dette omrade og evt. deler det med kolleger, altsa pile videre til
de ovrige domeener.

Transfer versus betydende overgange

I forhold til spergsmalet om, hvorvidt leerere eller andre professionelle
anvender tilleert viden og erhvervede feerdigheder fra én kontekst, som
efteruddannelse, i en anden kontekst, som egen undervisning, anvendes
ofte begrebet transfer (Wahlgren & Aarkrog, 2012). Vi vil gerne supplere
dette med begreber fra sociokulturel og pragmatisk teori, hvor den sociale
organisering af konstruktion af viden og erfaringer fremhaeves ud fra et syn
pa leering som medieret, situeret og distribueret. Sammen med de forskel-
lige domeener (figur 1) og sporbegrebet har vi derfor i teoriudviklingen refe-
reret til “consequential transitions” (Beach, 1999; Nielsen & Hedegaard, 2016),
der kan overseettes til betydende overgange (Nielsen & Daugbjerg, in press;
Valero, Daugbjerg, & Svejgaard, 2014).

“Betydende overgange er de relationer i viden, kundskaber og identitet,
som bade individet og omgivelserne anerkender som veerende vigtige og
udviklende for begge praksisser og for relationen imellem dem” (Valero,
Daugbjerg, & Svejgaard, 2014).

Med denne forstaelse af betydende overgange tilfgjes en i vor forstaelse
helt nodvendig kompleksitet (Patton, 2011, s. 148) til billedet af, at “noget”
overfores fra den ene kontekst til den anden (figur 2, everst). Det grundleeg-
gende sporgsmal om at seette sig spor ma handle om videnskonstruktioner
og processer i sociokulturelle praksisser og ikke “bare” om flytninger af en
given “absolut” viden fra et sted til et andet.
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KiUu Undervisning i
undervisning skolens fag

KiU-undervisere

Uddannelse
VIA -KiU Undervisning, vejledning,
undervisning (foraeldre)samarbejde m.m.

Kolleger

t

VIA undervisere s> LERER © * Elever
Uddannelsespraksis s Professionspraksis
Sociokulturelle praksisser:
mediering, situerering, distribuering

Figur 2: Med de to figurer sammenstilles det grundleeggende sporgsmdl i en klassisk transfertank-
ning: pil der repraesenterer overforsel fra uddannelse til profession, med en sociokulturel forstdelse
af betydende overgange: komplekse processer illustreret bl.a. med dobbeltpil (frit efter Nielsen &
Daugbjerg, in press).

I figur 2 nederst illustreres det med dobbeltpilen, at det populeert sagt er et
lige s& interessant spergsmal, hvordan den grenne praksis kan komme til
stede i den bld, som hvordan den bla inspirerer den grenne. Disse overve-
jelser har pavirket den made, sporbegrebet er begrebssat pa — spor handler
om komplekse ofte iterative processer — ikke om flytninger af noget “givet
og fast” (tabel 1 nedenfor under metode). Endvidere betegnes begge sider i
figur 2 nederst som praksisser (det brede praksisbegreb: neeste afsnit), og i
den gronne trekant er det ikke bare den enkelte leerers undervisning, der er
i fokus, men en samarbejdende leerer med en professionspraksis med mange
andre opgaver end undervisning, fx vejledning, foreeldresamarbejde m.m.

I relation til “transfer versus betydende overgange” skal det understreges,
at forskning i transfer bekraefter betydningen af det samarbejdende og situe-
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rende, fx peger Wahlgren og Aarkrog (2013) pa feelles malseetning, mestring-
serfaringer og umiddelbar opfelgning og anvendelse som fremmende for
transfer.

Det brede praksisbegreb

Som det allerede er fremgdet, har vi veeret optaget af at basere forsknin-
gen pa et nuanceret og sensitivt praksisbegreb. Skolens praksis og leererens
praksis i skolen bestar af langt mere end det, leereren gor i undervisningen
— og leereren forventes at udfolde og anvende nye kompetencer i en vifte
af kontekster. Det er sddanne blikke pa leererens og skolens praksisarena,
der begrunder seogningen mod brede og nuancerede teoretiske forstaelser
af praksisbegrebet. Det skal pointeres, at vi med begrebet skolepraksis eller
professionspraksis afgreenser et felt snarere end at udgreense praksisbegre-
bet. Praksis er sdledes ikke noget, der eksklusivt foregar i skolen. Der er fx
ogsd en praksis i KiU-uddannelsen — det er blot praksis i en anden arena
(figur 1 og 2). I vores bestraebelser pa at udvikle og anvende et nuanceret
blik pa leererens professionelle praksis i skolen henter vi bl.a. inspiration fra
Berger og Luckmanns pragmatiske videnssociologi, seerligt begrebet “rele-
vanszoner” (Berger og Luckmann, 2007, s. 83; Lund, 2012). Begrebet henviser
til det forhold, at vi ordner vores brug af viden via den made, vi retter vores
opmeerksomhed mod de opgaver, udfordringer og problemer, som treenger
sig pa fra vores “praksis”, forstdet som “goren i hverdagen”. Laererens prak-
sis i skolen kan betragtes som organisatorisk hverdagsliv, der byder sig til
med en reekke forskellige opgavetyper. Hver opgavetype formaterer sa at
sige leererens orientering mod brug af forskellige typer af viden. I arbejdet
med at spore elementer fra KiU-undervisningen i leererens praksis bliver det
derfor interessant at tage udgangspunkt i den made som praksis formate-
rer sig pa for leereren i forskellige relevanszoner — forskellige problemer og
opgaver. Disse relevanszoner i skolens organisatoriske hverdagsliv er, hvis
vi folger Berger og Luckmann, i vid udstreekning med til at bestemme, hvor-
ledes elementer fra KiU-undervisningen kan komme i spil. Laererens under-
visning udger en stor del af leererens opgave og dermed én relevanszone.
Men leereren arbejder fx ogsa med at planlaegge enten selv eller i samarbejde
med andre, hvilket udger en anden type zone. Og sddan kan man fortseette
med at pege pa samarbejdet med foraeldre, opgaver i fagteams osv. Anven-
delsen af relevanszonebegrebet har med andre ord orienteret folgeforsk-
ningsprojektet mod en nysgerrighed pa spergsmalet om, i hvilke typer af

13



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

Nielsen, Lund og Frederiksen: "Kompetencelgft i undervisningsfagene”

leererens opgaver elementer fra KiU-undervisningen kommer i spil og kan
spores (tabel 1 nedenfor).

Forskningsspergsmal

For at summere op agerer leerere, der deltager i et storskala makroinitiativ
som KiU, i flere praksisser, hvor der konstrueres forstaelser igennem kom-
plekse processer og samspil. Forstaelse af, hvad leererne anerkender som
vigtigt og udviklende i denne kompleksitet, er helt centralt i analyse af even-
tuelle forandringer i deres daglige praksis.

Men det kan ogsa vere en vigtig "negle” til didaktisk nytenkning i
KiU-undervisning, at blikket rettes mod at fa indsigt i eventuel integrering
af professionspraksis i KiU-undervisningen. Vi har med afsaet i denne teore-
tiske rammesaetning undersegt folgende sporgsmal:

* Hvordan oplever leererne, at KiU-uddannelsen
seetter sig spor i skolens praksis?
= Gennem hvilke processer i daglig praksis i skolen oplever de,
at elementer fra KiU omszettes, og hvad omsaettes de til?
» Hvilke elementer i KiU-uddannelsen fremhaeever de som
mulighedsgivende/udfordrende for udvikling af praksis pa skolen?
» Hvilke elementer i skolekonteksten fremhaever de
som fremmende/hammende for denne udvikling
og for egen motivation for uddannelsen?
* Hvordan arbejdes der didaktisk i KiU-undervisningen
med integrering af deltagernes daglige praksis?

Metode

Undersogelsen har fulgt et sekventielt mixed methods-design med anvendelse
af forskellige typer af kvalitative og kvantitative data (Creswell & Clark,
2007). Forst blev der gennemfort overordnede semistrukturererede inter-
views med tre leerere med brug af interviewguide med fokus pa sporing.
Baseret pa dette blev en survey designet med indsamling af leerernes abne
refleksioner over oplevet udbytte, udfordringer og motivation, og med en
reekke af de samme sporingsspergsmal som blev anvendt i interview (tabel
1), suppleret med lukkede kategorier med brug af likert-skala. Link til survey
blev distribueret ved deltagelse og observation af undervisningen pa seks
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hold: matematik (1.-7. kl. og 6.-10. kl.), dansk (1.-7. kl. og 6.-10. k1) og hand-
veerk og design. Disse hold repraesenterede forskellige organiseringsmodel-
ler, fx bade KOPRA og ikke-KOPRA. Der er séledes 100 % svar fra deltagerne
pa den pageeldende undervisningsgang, i alt 109 svar. Til slut blev der fulgt
op med fire dybtgdende interview med leerere fra forskellige kommunale
ordninger i fagene dansk (1.-7. kl. og 6.-10. kl.), og matematik (1.-7. k1. og 6.-10.
kl). Udveelgelsen af disse leerere blev baseret pa svar i surveysamplet, sa de
bl.a. repreesenterede diversitet i erfaring.

Tema

Beskrivelse/spargsmal

HVAD i KiU-
uddannelsen?

Hvad i uddannelsen — bredt set — har haft sarlig betydning

for dig? Det kunne vaere et oplaeg, en tekst, en undervisnings-
aktivitet, en diskussion, en opgave der er lgst pa en undervis-
ningsdag, hjemme eller pa skolen, eller ... Neevn sa fyldigt som
muligt “noget”, du har madt i uddannelsen, som har haft seerlig
betydning for dig.

elementerne
i spil?

HVOR i I hvilke sammenhange (kontekster/situationer) i din arbejds-
hverdagen maessige hverdag pa skolen anvender du elementer fra uddan-
i skolen? nelsen? Det kan fx veere i din undervisning (hvor/hvornar sa
praecist som muligt), i uformelle samtaler med kolleger, i mere
formelle sammenhange (hvilke?), i skole-hjem-samarbejdet
etc. Naevn de vigtigste sa praecist og konkret beskrevet som
muligt.
SOM HVAD i Nar noget fra uddannelsen "satter sig spor” i skolens hverdag,
skolens kan det tage forskellig form og indhold. Det kan fx veere i form
hverdag? af en tanke eller et perspektiv, man begynder at anvende i
forskellige sammenhange, men det kan ogsa tage form af en
mere konkret overfgrsel, hvor en metode, der er praesenteret,
efterfglgende anvendes mere eller mindre uforandret i under-
visningen i skolen. Deltagelse i uddannelsen kan maske ogsa
saette sig spor ved at bidrage til faglig selvtillid, lysten til at veere
lerer eller lign. Beskriv sa fyldigt og praecist som muligt.
HVORDAN Giv eksempler pa sma processer/ forlgb i skolens praksis, hvor
kommer du aktiverer og anvender noget, du har mgdt i uddannelsen.

Det kunne fx veere en situation i undervisningen eller mgdet
med eleverne, en droftelse i et team, din leder der beder dig
om at lgse en bestemt opgave etc., der far dig til at inddrage
elementer fra uddannelsen.

>>

15



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

Nielsen, Lund og Frederiksen: "Kompetencelgft i undervisningsfagene”

HVORNAR Angiv, hvornar du oplever/formoder, at elementerne kommer
kommer ele- i spil tidsmaessigt i forhold til din deltagelse i uddannelsen. Er
menterne i spil? | det, mens du deltager i uddannelsen - i perioden kort tid efter
- eller overvejende pa leengere sigt?

Haemmere Beskriv sa fyldigt og praecist som muligt, hvad du oplever som
og fremmere fremmende og ha&ammende pa din skole i forhold til, at elemen-
i skolens ter fra uddannelsen kommer i spil i skolens praksis.

organisation

Tabel 1. Surveysporgsmdl til sporing.

Abne refleksioner i survey er blevet kategoriseret via tematisk analyse og
efterfolgende kodet, og de kodede, abne svar er efterfolgende frekvens- og
krydstabuleret ssammen med de lukkede kategorier.

Vi er opmaerksomme p4, at der metodisk har veret en vis bias — en forma-
tering af leerernes refleksioner — i den type sporgsmal, der er stillet (tabel 1).
Men hvis vi ikke eksplicit havde lagt op til at teenke bredt om praksisfelter i
skolen og mangfoldigt om typer af sporsaetning, frygtede vi en implicit for-
matering i, at leererne automatisk ville teenke i den klassiske, mere snaevre
og 'simple’ transferforstaelse (figur 2, overst). Vi har forsegt at imedekomme
bias via gennemsigtighed i analyserne: koder er beskrevet og eksemplificeret
i en 12 siders kodebog, der kan fremsendes ved henvendelse til forfatterne,
og via grundighed i relation til at arbejde iterativt med at fange essensen af
leerernes udsagn, og ved at to kodere har arbejdet uafheengigt af hinanden
og resultaterne er sammenlignet og diskuteret.

Til analysearbejdet af interviewene er der blevet brugt en induktiv dat-
adrevet bottom-up-metode (Patton, 2015). Interviewene er blevet analyseret
horisontalt savel som vertikalt. Processen har vaeret kondensering, kodning
med efterfolgende tematiseringer. Ogsa observationerne er analyseret via
tematisk analyse.

Resultater

Oplevet udbytte og udfordringer

Hvordan oplever leererne sd, at KiU-uddannelsen seetter sig spor i praksis
pa deres lokale skoler? Vi har fra de mangfoldige analyser udvalgt en reekke
repraesentationer. I figur 3 ses leerernes overordnede refleksioner over, hvad
der har veeret udbytterigt og hvor udfordringerne har veeret, og i figur 4
og 5 svar pa HVAD, SOM HVAD og HVOR. Sporingskategorierne er alle
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krydset med fag. Der er ogsa lavet krydstabuleringer med hhv. KOPRA og
ikke-KOPRA, men her har der ikke veeret signifikante forskelle for disse
kategorier.

45%
40%
35%
30%
25%

20%

15%

10%

5%

0%
&

Ill I . . 1l ‘Il |. I I
& oo R

¢

mDA mHD mMAT Grand Total

Figur 3: Kategoriserede refleksioner pd sporgsmdl om overordnet udbytte (overst) og udfordringer
(nederst) krydset med de tre fag.
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Figur 4: Kategoriserede refleksioner pd sporgsmdl om HVAD i uddannelsen, der har givet anled-
ning til sporseetning.
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Det fremgar af figur 3, at det, leererne fremhaever som udbytterigt, bade
er nye faglige tilgange og fagforstaelse overordnet set samt mere konkrete
veerktojer og metoder, som de har medt i undervisningen. Om ny fagforsta-
else siges fx:

"Har lagt stor veegt pi forstielsen og idéen bag faget. Med forstielsen
kommer en anden tilgang til faget og mening med faget”.

En fjerdedel af leererne fremheever seerligt erfaringsudveksling med kolle-
ger tx: "Studiegruppen er god; her fir vi diskuteret og arbejdet”. For handveerk
& design er det 39 % af svarene, der er i denne kategori, sa dialog og sam-
arbejde pa tveers af skoler er tilsyneladende med til, at leererne oplever at
udvikle forstaelse af det relativt nye fag. Udvikling af eget fagsprog fremhee-
ves seerligt af leerere pa danskhold (figur 3).

Udfordringer handler i alt dominerende grad om tid til at veere pa
uddannelse, herunder at forberede og arbejde videre med “det nye” tilbage
pa skolen. Laerere pa handveerk & design refererer seerligt til udfordringer
med at teenke to gamle fag sammen, og seerligt blandt leerere pa matematik
er der 25 %, der reflekterer over forskel fra det indhold, de arbejder med i
den daglige undervisning:

”Det er meget udfordrende matematik, jeg bliver udsat for pd modulerne.
Det er super spaendende, men en gang imellem kan jeg godt opleve en
lille frustration i forhold til de opgaver, vi bakser med. Niveauet kan
synes hojt 0g langt vaek fra det, jeg skal undervise mine elever i”.

Opsamlende kan siges, at der i de oplevede udbytter og udfordringer ser ud
til at veere nogle forskelle, der kan begrundes i seerlige forhold relateret til de
forskellige fag, undtaget tidsfaktoren som alle fremhaever. Man kunne have
en hypotese om, at forskellige "fagkulturer’ kunne have indflydelse pa, hvor-
dan KiU-uddannelsen implementeredes i praksis, og pa de udfordringer og
muligheder, deltagerne oplevede.

Spor i skolens praksis

Deltagerne refererer til en meget bred vifte af sporseetning. Det geelder bade i
sporgsmalet om HVAD i uddannelsen, der giver anledning til spor (figur 4),
og spergsmalene om SOM HVAD og HVOR (figur 5). Det samme er tilfeeldet
i de gvrige sporingskategorier. I forhold til kategorien HVAD i uddannelsen
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henvises seerligt til medet med nyt fagligt stof (28 %) og konkrete gvelser pa
holdet, men de seerlige praksisopgaver fremhaeves ogsa (11 %). I relation til
HVOR henvises i serlig grad til undervisningens gennemforelse (43 %) og
samarbejdet med fagkolleger (17 %) (figur 5).

I relation til SOM HVAD henviser 35 % til faglig selvtillid og 26 % til nye
perspektiver pa faget og undervisningen i dette (figur 5). Ift. de sidste spo-
ringskategorier handler HVORDAN szrligt om hhv. didaktisk mede med
eleverne, kollegadroftelser og undervisningsplan (alle ca. 25 %), foraeldre
naevnes ogsa her. Under HVORNAR angiver 47 %, at virkningen er bade
under og efter uddannelsen, 30 % betoner virkningen pa lang sigt.

Pa spergsmalet om fremmende og heemmende faktorer i skolekonteksten
er det igen alt-dominerende manglende tid, der neevnes som en heemmende
taktor, mens fagligt samarbejde, kollegers anvendelse og ledelse, der bakker
op, fremhaeves som fremmende. Her er identificeret nogle forskelle mellem
KOPRA og ikke-KOPRA-laerere. Samarbejde naevnes af 28 % af leererne uaf-
heengig af kommunal model, men oveni neevner 29 % af KOPRA-lerere spe-
cifikt, at kolleger sporger til, anvender og anerkender ens nye faglighed som
fremmende (versus 0 % blandt ikke-KOPRA). Men der er modsat ogsa flere
KOPRA-leerere, der fremheever forventning om kollegasamarbejde som en
haemmende faktor, hvis dette ikke har veeret muligt pga. manglende team-
organisering lokalt pa skolen (22 % versus 3 %).

Motivation

Deltagerne har i relativt hegj grad oplevet at vaere motiveret for at tage
KiU-uddannelsen (figur 6). Svarene er uddybet med abne refleksioner, og
kategoriseringen af disse viser, at positiv motivation italeseettes som “at leere
nyt og veere i udvikling” (fagpersonligt), altsa en indrestyret motivation.

Meget motiveret

Ikke motiveret

0 10 20 30 40 50

Figur 6: Likert-skala-kategori med svar pd spergsmil om motivation for at tage Kill-uddannelsen
(i antal leerere).
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Som demotiverende faktor naevnes den afsluttende prove af mange af
leererne, og for et par af dem handler det ogsa om, at de ikke er pa uddan-
nelsen efter eget onske, de er blevet “prikket” af ledelsen. Praven naevnes
ogsa i den abne refleksion blandt leerere, der ellers er positivt motiveret for
uddannelsen (likert-skala-svar figur 6), fx siger en:

"Jeg holder meget af at undervise i matematik, si derfor er det skent at
leere mere. Min bekymring til at begynde med var, at det skal ende med
en prove. Det er 21 dr siden sidst”.

Endvidere er der en gruppe leerere, seerligt fra matematik, der henviser til
bekymring om “sveert indhold”, og at det pavirker motivationen. Det er vig-
tigt at pointere, som det ogsa fremgar af citatet ovenfor, at faget og under-
visningen ogsa omtales som speendende, det italesaettes ikke som en kritik
af undervisningen.

Faglig selvtillid

Oget faglig selvtillid ser ud til at veere et betydningsfuldt spor bade generelt
og i forhold til en bred vifte af leererens praksisfelter i skolen. Den faglige
selvtillid er ogsa et tema, der er fremkommet i analysen af de dybtgaende
interviews. Baseret pa raekken af interviews er kondenseret temaer, der bl.a.
handler om organisering af uddannelsen, undervisningens form og ind-
hold, rammer og tid, proven og en vifte af forskellige spor, herunder faglig
selvtillid, der er uddybet i figur 7. For leererne er faglig selvtillid kommet til
udtryk ved, at de oplever storre sikkerhed i faglige begreber, at de er blevet
klarere i deres argumentation og kommunikation, og at de far et anderle-
des udbytte af sparring med kolleger (figur 7). Endvidere henviser de til at
turde mere i undervisningen, altsa temaer teet knyttet til self-efficacy-begre-
bet (Bandura, 1997).

Ter mere \ { Klarere i sin argumentation

4= Ny planlzgning og ny praksis _

Anderledes sparring med | —
Rolleacy | Faglig selvtillid

. ~< Sikkerhed i faglige begreber

Klarere i sin kommunikation
( elever og forzldre)

Udviklingskompetence til at |
videreudvikle metoder og
undervisning

‘ Bekraftelse i egen praksis

Figur 7: Undertemaer knyttet til sporet faglig selvtillid.

21



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

Nielsen, Lund og Frederiksen: "Kompetencelgft i undervisningsfagene”
Om faglig selvtillid siger to leerere:

”Man bliver jo dygtigere inden for sit fag. Altsd jeg synes da, jeg er blevet
dygtigere. Og mere fokuseret pd, hvad er det, jeg skal. Altsd, hvad er det,
hvor er det bornene skal hen, og hvordan er det, man kan gribe det an”.

"Jamen det er jo netop den der med selvtilliden. At man kan vaere med,
0g man kan midske endda vise sin viden over for sine kollegaer 0g pi
den mdde sld igennem, og det gleeder jeg mig lidt til, at veere med 1 det
udviklingsarbejde, 0og vaere med til at udvikle de folk, som jeg i den grad
anerkender, som jeg har af kollegaer”.

Om undervisningens indhold og metode, herunder ogsa fokus pa elevernes
leering, ligesom i ovenstaende citater:

"Altsa jeg teenker sadan mere nuanceret, nar jeg kigger pa en
opgave, og teenker mere, na men jeg kunne ogsa gore sadan, og
jeg kunne ogsa gere sadan, hvor jeg tidligere holdt mig til, hvad
der stod i leerervejledningen”.

"jeg gar meget mere pa jagt efter noget, der giver mening i deres
hverdag [.] jeg har faet en steerkere bro mellem, hvad der giver
mening for dem, og hvad der kan veere sjovt for dem, end jeg
havde for [..]det vil seette sig spor i en anden made for mig at for-
berede mit fag pal.] altsa faet nye mader at teenke pa”

Proven er ogsa en faktor, der uddybes af de interviewede leerere, fx som her
formuleret med reference til “de andre”/kollegerne:

"Og sd har jeg kolleger, som sidder og har haft adskillige hold til proven,
0g sd gdr de hen og dumper, og sd siger de, kan jeg si ikke undervise, det
synes jeg ikke er pd sin plads, at man har sat folk i den situation”.

Der er tydeligvis meget pa spil for leererne ifm. proven. Leereren i citatet

bruger formuleringen, “man har folk sat i den situation”, dette peger pa en
oplevelse af, at andre har magt over noget, der er vigtigt for deres fremtid.
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Inddragelse af deltagernes daglige praksis
I relation til forskningsspergsmal 2 har vi i en raekke observationer fulgt,
hvordan KiU-underviserne didaktisk arbejder med deltagernes daglige
praksis i skolen under uddannelsen. Der er blandt andet observeret i de ses-
sioner, hvor survey blev distribueret. Baseret pa analyse af observationerne
er der identificeret en reekke tematiseringer:

Didaktisering. Didaktisering har vi valgt at definere som dreftelser
og analyser af et givet tema/indhold i relation til en given undervisnings-
meessig sammenheeng — i KiU-regi geelder det undervisningen i skolen. Der
kan bade vere tale om, at leereren eller underviseren traekker eksempler
og erfaringer ind fra skolens undervisningspraksis, og/eller at KiU-under-
visningens tema/indhold ‘traekkes ud” til undervisningen i skolen. Der er
identificeret en raekke forskellige didaktiseringsstrategier, fx etablering af
elevperspektiv, inddragelse af feellesmal, KiU-underviseren som eksempla-
risk rollemodel, brug af didaktiske modeller m.m. Et overblik over mulige
didaktiseringsstrategier fremstilles nedenfor.

Opgaver og avelser har haft forskellige former, og der anvendes forskellige
arbejds- og organisationsformer, fx veerksteder, holddialoger, gruppearbej-
der, feedback etc. Opgaver under undervisningen har fx veeret bearbejdning
af leest teori, ved at deltagerne skriver, kommenterer, perspektiverer, at de
loser fagfaglige opgaver, og at de loser elevopgaver med efterfolgende drof-
telse af styrker og svagheder. Generelt beerer undervisningen praeg af en
komprimeret indfering i et komplekst fagligt og fagdidaktisk omrade.

Praksisopgaver har veret en seerlig type opgaver rettet mod leerernes
afprovninger og undersogelser i perioden imellem undervisningsgange.
Typisk med leerernes frembringelser af input/artefakter til erfaringsud-
veksling og videre bearbejdning naeste undervisningsgang. Der har veeret
anvendt forskellige typer af praksisopgaver. Praksisopgaven har ogsa veeret
et tema, nogle leerere har rejst i interview (figur 7). Vi gor ikke sa meget ud af
dette tema her, da praksisopgaver som didaktisk element i KiU-uddannelsen
beskrives i en anden publikation (Nielsen, Lund, Frederiksen & Madsen,
2017).

Endvidere har det ved observation veeret tydeligt, at kompetencemals-
proven, og det at deltagerne skal til denne, ofte er tematiseret i undervis-
ningen, bade pa det uformelle og tilfeeldige niveau, fx ved at deltagerne har
stillet spergsmal om proven, men ogsa som et eksplicit og fokuseret tema i
undervisningen. I et enkelt tilfeelde var proveelementer integreret i praksis-
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opgaven. Ligeledes er de rammebetingelser, deltagerne har haft for at tage
uddannelsen, ofte blevet italeseet.

Diskussion og perspektivering

Baseret pa de praesenterede resultater er der en raekke forhold, som fordrer en
yderligere teoretisk nuancering. Forst og fremmest indikerer den mangfol-
dige vifte af spor, at leereres anvendelse af elementer fra en uddannelse som
KiU er et ganske komplekst forhold, som nuanceret med begrebet betydende
overgange illustreret i figur 2 (Beach, 1999; Nielsen & Daugbjerg, in press).
Idéen om “overforsel” (direkte transfer) fra uddannelsesindsats til professi-
onspraksis synes ikke at kunne fange de spor, leererne henviser til. Blikket
pa leereres praksis kalder pa nuancerede og sensitive tilgange og forstaelser
som relevanszoner fra Berger og Luckmann (2007). Laererne i KiU har tyde-
ligvis opmeerksomhed rettet mod de opgaver, udfordringer og problemer,
som traenger sig pa fra deres daglige praksis pa skolen — dette er afgorende
for, hvad der er relevanszoner set fra deres perspektiv. Mange bekymrede
refleksioner handler om tid til at veere pa uddannelse. Man kan have en
formodning om, at leererne i nogle situationer ma nedprioritere KiU-uddan-
nelsen, nar og hvis de ikke meningsfuldt kan lgse de daglige leereropgaver
samtidig med uddannelsen, og det frembringer sa frustrationer.

Leererne henviser ofte til eleverne, bade ift. bekymrede stemmer og posi-
tivt i nuancerede refleksioner over egen professionelle leering. Elevperspek-
tivet som bekymring aktiveres, ndr leererne omtaler dilemmaet med tid til
bade at veere pa uddannelse og lose de daglige opgaver. Men elevperspek-
tivet fremstar ogsa tydeligt i leerernes refleksioner over, hvorvidt det faglige
indhold i uddannelsen er for langt veek fra det, deres erfaringer forteeller
dem kan understotte elevernes leering (mere om elevperspektiv som didak-
tikseringsstrategi nedenfor).

Elevperspektivet i refleksioner over egen professionelle leering binder de
torskellige domeener fra figur 1 (Clarke & Hollingsworth, 2002; Nielsen, 2012)
sammen. Vi vender her tilbage til citatet ovenfor, hvor en leerer forteeller om
at “ga meget mere pd jagt” efter noget, der giver mening i elevernes hverdag.
Dette citat viser, hvorledes leererens anvendelse af elevperspektivet kobler
personligt domeene og praksisdomaene med bade refleksion og iveerkseet-
telse. Leererens overvejelser over eget (positive) fagprofessionelle udbytte i
forhold til nye mader at forberede og taeenke om faget pa viser ogsa betyd-
ningen af konsekvensdomeenet i refleksion og iveerkseettelse. Dette kan ses
som parallelt med at fokusere pa, hvad der er relevant og far betydning for
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leererne i forhold til de opgaver de leser i den daglige praksis (Berger &
Luckmann, 2007).

De overgange, der far betydning for leererne, kan ses som en nogle til
at forsta deres professionelle leering, og hvordan den i nogle tilfeelde kan
understottes fx via praksisopgaver, hvor erfaringer og hverdagsperspektiver
saettes refleksivt i spil og informeres teoretisk i undervisningen (Nielsen et
al.,, 2017). Det kan veaere praksisopgaver, der lgses alene eller sammen med
kolleger. Men det positivt oplevede udbytte fra praksisopgaverne forudseet-
ter, at tid og rammer pa skolen er understottende for denne del. Der skal
med andre ord veere en praksis i skolen, der inviterer til, at uddannelsesele-
menter i KiU kan fa betydning.

Betydningen af selvtillid i handteringen af opgaver bade i undervisning
og samarbejde understreges af leererne. Dette kan til dels forstas med refe-
rence til Banduras (1997) begreber om mesteringserfaringer, self-efficacy (for-
ventning om at kunne handtere opgaverne), og agency (kapacitet til at handle
og agere i en given kontekst). Men Banduras overvejende individbaserede
agencybegreb suppleres af Clarke og Hollingsworths (2002) mere sociokul-
turelt informerede forstdelse af leerernes indlejring i praksis: KiU-uddan-
nelsen skal “give mening i praksis og praksis formaterer mening”, og af de
kollektive/relationelle apekter af agency, som fremhaves i nyere forskning
(se fx Biesta et al., 2015).

Et omrade, hvor der fremhaeves udfordringer, er preven. Her er vi klar
over, at folgeforskningsprojektet har begraenset udsigelseskraft, idet data
er fra for, leererne har veeret til prove. Det er derfor seerligt oplevelsen af/
forventningen om at skulle vurderes med karakterer, at proven kommer til
at fylde i undervisningen, som vi kan konkludere pa. Forventningen om
at skulle vurderes ved en prove fremstar som ganske virksom i forhold til
den didaktiske praksis i KiU, det vil sige som et feenomen, KiU-undervisere
uomgeengeligt ma forholde sig til. Nogle undervisere har pa meder i projek-
tet meldt om sterre tilfredshed efter preovens aftholdelse, men vi har ingen
systematiske data pd, hvorledes deltagerne oplever den gennemferte prove.
Det skal neevnes, at deltagerne ikke foreslar at fjerne en formel prove, men
de kommer med forslag til vurderingsformer, der i hojere grad baseres pa
deltagelse, lobende afleveringer og fx bestdet/ikke bestdet. Vi var allerede
ved beskrivelsen af projektet opmaeerksomme pa, at der kan veere dilemmaer
knyttet til “magtrelation” og etik, nar leerere, der allerede er ansat pa en
skole, indgar i en uddannelse med en formel prove, som kan fa stor betyd-
ning for den pageeldende leerers jobmaessige fremtid (Fredriksen et al., 2015).
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En ting er, hvordan skoleledelsen vil reagere pa en darlig karakter i et fag,
som leereren maske har undervist i i mange ar, noget andet er kollegernes
reaktion. Der ser ud til, at anerkendelse blandt kolleger spiller en afgerende
rolle for KiU-leererne, bade i betydningen kollegernes reaktion, hvis man
ikke bestar, men ogsa i en positiv, motiverende, betydning. Dette geelder
repraesentativt for alle leererne, men fremstar seerligt tydeligt blandt leerere,
der har fulgt KOPRA-modellen, hvor deling og viderebearbejdelse med kol-
leger har veeret en indbygget del. Anerkendelse er vigtig for at opleve gleede
og engagement og for at opna en positiv forstaelse af sig selv (Honneth, 1992;
2003). If. Honneth opnar et individ anerkendelse i arbejdet og dermed glaede,
engagement og motivation ved pa den ene side at indga i et feellesskab med
teelles veerdier og pa den anden side ved netop at veere et enestdende individ
med en personlig ballast, der bidrager til feellesskabet. KiU-leererne ser ud
til at opleve dette feellesskab bade gennem erfaringsudveksling, fx i studie-
grupper, med kolleger fra andre skoler, der sa at sige er i samme bad, og i
samarbejdet med kolleger pa egen skole, men det sidste vel at maerke seerligt
der, hvor det har veeret organisationsmeessigt understottet pa skolen. Det
kan opleves meget demotiverende, at det forventes, at man laser en opgave
sammen med fagkolleger pa egen skole, hvis rammerne ikke er til det. Med
reference til betydningen af agency og anerkendelse og samtidig skelen til
relevanszoner kan man sige, at de gennem KiU-uddannelsen kan komme til
stede i flere relationsmeessige og kontekstuelle ssmmenhaenge i skolen med
anvendelsen af en storre dybde og bredde af kvalifikationer (Frederiksen,
2007). Modsat er det en stor udfordring i relation til bade uddannelsen og
den daglige professionelle praksis nu og fremadrettet, at der ogsa er nogle
af leererne, der oplever, at de ikke har praksisarenaer, rammer og mulighed
for at leve op til de krav, som uddannelsen fordrer og som leererne gerne vil
honorere. Dette illustrerer overordnet set betydningen af forandringsmil-
joet, der omkranser domaenerne i modellen i figur 1 i starten af artiklen.

I forhold til forskningsspergsmal 2 om, hvordan KiU-underviserne
didaktisk understotter inddragelse af deltagernes daglige praksis, er der,
som redegjort for ovenfor, tegn pa, at KiU-undervisningen beerer preeg af
en komprimeret indfering i et komplekst fagligt og fagdidaktisk omrade. Vi
mener dog, at resultaterne om mangfoldige spor, fx udvikling i fagforsta-
else og faglig selvtillid, leerernes oplevede udbytte fra erfaringsudveksling
og deres refleksioner med elevperspektiv, kalder pa diskussion og nytenk-
ning inden for det KiU-didaktiske felt, seerligt ift. praksisintegrering. Vi har
illustreret nogle opmaerksomhedsfelter i figur 8. Det skal leeses som et bud
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pa omrader, der med fordel kan fokuseres pa, nar man planlegger, gen-
nemforer og evaluerer KiU-undervisning. Vi vil gerne betone, at der er tale
om et meget forelobigt bud pa en KiU-didaktik. Denne sidste del i artiklen
skal laeses som en invitation til videreudvikling og nuancering bade gennem
praktisk omseaetning og i videre forskning (for uddybning af modellen se
Nielsen et al., 2017).

Uddannelsens FORMAL og MAL

Arbejds- og organi-
sationsformer
A

PRAKSISINTEGRERENDE Rammebetingelser
is- Nl KiU-DIDAKTIK : pa makro -, meso -
e o og mikroniveau
opgaver AN DIDAKTISERING?

Opgaver og / A Evaluering og
pvelser pr@ver

Deltagernes differentierede forudseetninger

Figur 8: En vifte af Kill-didaktiske opmeerksomhedsfelter.

Kernen i modellen i figur 8 er sporgsmalet om didaktisering. Nedenfor
folger forst fem refleksionspunkter i relation til dette sporgsmal, og derefter
felger nogle eksempler pa didaktiseringsstrategier.

Hvem gor hvad og hvorfor? Sommetider vil deltagende leerere treekke
egen praksis ind, og maske kan et sddant bidrag gribes og kvalificere under-
visningssituationen. I andre situationer er det underviseren, der initierer og
inviterer til didaktisering.

Spontan og planlagt didaktisering. Som i enhver anden undervisning
er KiU praeget af kontingens, dvs., der sker uforudsigelige heendelser, fx nar
leerere spontant spejler egen praksis i KiU-undervisningens indhold. Nar
det geelder didaktisering, kan underviseren bade forholde sig til, hvorledes
de spontane didaktiseringstiltag fra deltagernes side skal gribes an, og hvor-
ledes didaktisering kan planlaegges.

Kontekstbundne beretninger versus en analyserende og udviklings-
orienteret tilgang. Praksisberetninger kan have en tendens til at beveege sig
i den mere anekdotiske genre. Her kan udfordringen veere at fa anlagt ana-
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lytiske og udviklende perspektiver. S& hvordan rammesaetter underviseren
savel planlagte som spontane didaktiseringsprocesser med disse potentialer
for gje?

Implicit versus eksplicit didaktisering. Det kan haevdes, at didaktise-
ring foregdr mere eller mindre konstant i form af indre refleksioner hos nogle
deltagere, dvs. som implicitte processer. Ligeledes kan underviserens made
at gribe, handtere og praktisere didaktisering pa have implicit karakter.
Et eksempel kunne veere, at underviseren beder leererne lose elevopgaver.
Hyvis hensigten er, at leererne via opgavelosningen skal foretage didaktise-
ringsprocesser, kalder dette naturligvis pa en eksplicitering. Tilsvarende og
maske mere subtilt kan man teenke sig, at KiU-underviseren gennemforer
dele af undervisningen pa én for ham at se eksemplarisk made. Eksempla-
risk forstaet som det gode eksempel pa, hvorledes leererne beor undervise
eleverne. Her er ligeledes tale om implicit didaktisering, med mindre under-
viseren ekspliciterer begrundelser og hensigt.

Konkrete/autentiske eksempler versus abstrakte/fiktive eksempler.
Endnu et speendingsfelt handler om graden af kontekstbundethed. Skolens
kontekst og praksissituationer herfra kan beskrives bade som konkrete fak-
tuelle forhold, men ogsa som mere abstrakte, generelle og generaliserede
empiriske forhold. Leererne vil fx kunne relatere til konkrete bern, mens
underviseren ofte vil veere nodsaget til at relatere til mere abstrakte, gene-
raliserede eller teoretiske barn og leereprocesser, som de fremstar i diverse
forskningsresultater eller teorier. Spergsmalet om, i hvilken form (konkret/
generel/abstrakt) skolens praksis skal anvendes i KiU-undervisningen rejser
sig — med hvilke hensigter og med hvilke muligheder og begraensninger?

Som opfelgning pa disse refleksionspunkter folger en raekke strategier,
der skal laeses som inspirationer og ikke som en endelig liste over mulige
didaktiseringsstrategier:

Etablering af elevperspektiver: Et givet tema/indhold i KiU-undervis-
ningen kan relateres til elever i skolen — enten konkrete elever eller genera-
liserede, mere abstrakte elever. En deltagende leerer kunne fx kommentere
en leesestrategi for elever pa mellemtrinnet pa denne made: “Det tror jeg altsi
ikke, mine elever kan finde ud af — dét vil de have virkelig sveert ved, jeg teenker
specielt pa tre af mine elever...”. KiU-undervisningens specifikke indhold
spejles her i leererens vurdering af nogle konkrete elevers kompetencer. I
eksemplet anvendes en kognitiv tilgang, som handler om, hvad eleverne kan
“finde ud af”. Man kunne fx ogsa fremhaeve elevernes motivation, sprog-
lige kompetencer eller mere bredt forudsaetninger og potentialer. En seerlig
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variant af denne didaktiseringsstrategi kunne veere en bestraebelse pa mere
direkte at rejse elevernes perspektiv. At arbejde med berneperspektiver er
en seerlig forsknings- og evalueringsmetodisk tilgang (Lund & Koch, 2016),
som ogsad kan anvendes didaktisk. I eksemplet ses og vurderes eleven fra
leererens perspektiv, uden at elevens egen stemme er forsogt sat i spil. Nar
der arbejdes didaktisk med at rejse berneperspektiver bestraeber leereren sig
bevidst og méalrettet pa sa vidt muligt at tilsideseette sit eget perspektiv og i
stedet fa indblik i, hvorledes fx et givent indhold i undervisningen opleves
af eleven. En blandt mange mader at fa adgang til berns perspektiver pa
et givent indhold eller forhold i undervisningen, er at analysere bernear-
tefakter, det vil sige produkter fra elevernes egen hand sasom tegninger,
tekster, fotos med meget mere. Artefakter som bernetegninger kan anven-
des til at give leereren et billede af, hvordan eleverne forstar og teenker om
et givet fagligt omrade, hvad der nogle gange vil overraske (se fx Nielsen,
2014), men det kan ogsa handle om bernenes holdningsmeessige, etiske og
politiske spergsmal. Dialoger med eleverne, der treekker deres perspektiver
og oplevelser frem, er ogsa oplagt, og hvis disse fastholdes (fx video/audio),
kan dialoger, som de ovrige nevnte borneartefakter, deles/analyseres ifm.
KiU-undervisningen.

I folgeforskningens observationer har vi set en reekke eksempler pd, at
leererne lgser elevopgaver i KiU-undervisningen. Dette handler pa sin vis
ogsa om en bestraebelse pa at rejse berneperspektiver, idet hensigten kan
veere, at leererne foretager et perspektivskifte gennem opgavelesning, altsa
prover at seette sig ind i elevernes oplevelse af dét at lose disse opgaver. Der
kan ogsa veere andre hensigter, men under alle omsteendigheder ma losning
af elevopgaver i KiU-undervisning betragtes som en didaktiseringsstrategi.

Etablering af andre perspektiver — fx leererperspektiver: Ud over anven-
delsen af elevperspektiver kan der ogsa anlegges en reekke andre aktor-
perspektiver, fx er ledelsen, kolleger, foreeldre og leereren selv ogsa akterer
i skolen. Tager vi leererperspektivet er det formodentlig i spil i det meste
KiU-undervisning, im- eller eksplicit, da det jo netop er leereren, der delta-
ger i KiU-undervisningen. Didaktisering via anleeggelse af leererperspek-
tivet kan fx ske ved, at underviseren rejser sporgsmal sasom: Hvori bestar
de undervisningsmeessige udfordringer ved at praktisere en given metode,
som er preesenteret i KiU-undervisningen? Eller de deltagende leerere kan
blive bedt om at analysere egen undervisningspraksis i lyset af fx spergsma-
let om, hvorvidt man anvender problem- eller temaorienteret indhold?
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Anvendelse af juridiske tekster: Mens spejlingen af et givent indhold i
KiU-undervisningen i eleverne og i skolen repraesenterer et ganske kontin-
gent spejlingsgrundlag, s& finder man et noget mere stabilt grundlag i form
af de juridiske styringsdokumenter for skolen, der ogsa kan fungere som
en strategi for didaktisering. Didaktiseringen eller spejlingen i skolen og
undervisningen kan fx ske ved at et givent indhold i KiU-undervisningen
udseettes for en tolkning af Feelles mal eller andre dele af Folkeskoleloven.
Det kunne fx veere skolens formal eller et element af dette fx stk. 3: “Folkesko-
len skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et sam-
fund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor veere preeget af dndsfrihed,
ligeveerd og demokrati” Didaktiseringen kunne her beskeeftige sig med, hvor-
dan tolkninger af deltagelse og medansvar kan formuleres og med hvilke
konsekvenser for undervisningen i et givent fag i skolen.

Teoretisk didaktisering — brug af didaktiske modeller og kategorier.
De tre forstneevnte strategier er eksempler pa spejling af et givent indhold
fra KiU-undervisningen i mere eller mindre manifeste og konkrete forhold
i skolen. Man kan ogsa forestille sig, at skolens indretning, ressourcer og
lignende fungerer som spejlingsgrundlag. Vi vil slutteligt give nogle eksem-
pler pa spejlingsgrundlag og -processer, der har en mere teoretisk karakter.
Didaktisering via teori kan fx handle om, at teori, modeller og begreber, der
introduceres i KiU-undervisningen, anvendes til analyser og udvikling af
skolens praksis. Laererne kan fx fa til opgave at planlegge et forleb, hvor
bestemte laesestrategier anvendes ud fra en bestemt didaktisk model eller
med fokus pa en bestemt didaktisk kategori (mal, indhold, evaluering osv.).
Disse modeller eller kategorier kan enten veere praesenteret og bearbejdet
i KiU-undervisningen eller fx veere modeller, der anvendes pa leerernes
skoler. Som en seerlig kategori inden for den mere teoretiske didaktisering
vil vi fremheeve arbejdet med fagforstaelser. De empiriske undersogelser
har vist, at netop dette omrade af de deltagende leerere betegnes som interes-
sant og udbytterigt. Laererne oplever, at de etablerer nye forstaelser af deres
undervisningfag med ganske konkrete konsekvenser i deres egen praksis.
KiU-undervisningen introducerer leererne til nye, mere samlede forstaelser
af undervisningsfaget, og disse forstaelser anvender de deltagende leerere
som grundlag for videreudvikling af allerede eksisterende og i praksis fun-
gerende fagforstaelser.
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Opsamling

Undersogelsen har vist, at leererne i relativt hej grad oplever, at KiU-uddan-
nelsen saetter sig spor, og at de refererer til en mangfoldig sporsaetning. Det
kan fx vaere i undervisningens planleegning og gennemforelse og i samar-
bejder og faglige dialoger med kolleger og som en ny/udviklet fagforstaelse
og faglig identitet og oget faglig selvtillid fx i kommunikation med elever,
kolleger og foraeldre. Forskellige faktorer fra uddannelsen har haft betyd-
ning, fx at mede nye faglige tilgange, bade overordnet set og som konkrete
vaerkteojer og materialer. Udbytte fra erfaringsudveksling fremhaeves, bl.a.
via uddannelsens studiegrupper, og arbejdet med sikaldte praksisopgaver
neevnes ogsa af en del deltagere. Her har vi ikke kunnet identificere forskelle
mellem forskellige kommunale modeller, fx KOPRA versus ikke-KOPRA,
men der ser ud til at veere nogle forskelle mellem de forskellige fag, fx i ople-
vede udbytter og udfordringer. Sddanne fagkulturelle aspekter kunne med
fordel forfolges i fremtidig forskning.

Generelt har deltagerne veere motiverede for at tage uddannelsen, og langt
de fleste refererer til en indrestyret glaede ved at leere nyt og blive klogere, og
endvidere fremhaeves ny status og oplevelse af anerkendelse i relationen til
kolleger. Hemmende faktorer for motivation har i dominerende grad hand-
let om manglende tid til at veere pa uddannelse, men der er ogsa eksempler
pa, at man ikke er pa uddannelse efter eget onske, og det faktum, at uddan-
nelsen afsluttes med en prove, nevnes af mange. Deltagernes refleksioner
om hemmende og fremmende faktorer viser forskelle mellem KOPRA og
ikke-KOPRA. KOPRA-leerere naevner i hgjere grad, at det fremmer motiva-
tionen at kolleger sporger til, anvender og anerkender ens nye faglighed,
men der er modsat ogsa flere, der fremhaever det som en heemmende faktor,
at der i uddannelsen har veeret en forventning om kollegasamarbejde, som
ikke har veeret muligt pga. manglende teammeoder lokalt pa skolen.

En anden del af undersogelsen har haft fokus pa undersogelse af prak-
sisintegrering i KiU-undervisningen. Der er tegn pa, at KiU-undervisnin-
gen beerer preeg af at veere en relativt komprimeret indforing i et komplekst
tagligt og fagdidaktisk omrade. En reekke opmaerksomhedsfelter og mulige
didaktikseringsstrategier er praesenteret i artiklen, og det foreslas fremad-
rettet at arbejde videre med, hvordan en praksisintegrerende KiU-didaktik
vil kunne se ud.
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Laererkognition som centralt
udgangspunkt for laerernes
praksisnaere professionsudvikling
- en ny efteruddannelsesmodel

Resumé

Artiklen giver et indblik i teoretiske, metodiske og praksisrelaterede overvejelser
bag udviklingen af tre efteruddannelsesforleb i det igangveerende udviklings- og
forskningsprojekt “Tidligere sprogstart — ny begynderdidaktik med fokus pa fler-
sprogethed”. Artiklen preesenterer med eksempel i projektet en ny efteruddannel-
sesmodel til udvikling af leerernes undervisningspraksis. Vi tager afseet i centrale
principper i den praksisneere professionsudvikling, som kobles til forskningsfel-
tet leererkognition som modellens centrale teoretiske udgangspunkt. Leererkogni-
tionen er stadigvaek ret uopdyrket i den danske faglitteratur og diskuteres derfor
indgaende. Derudover praesenteres centrale principper i den praksisneere professi-
onsudvikling, som afgreenses fra aktionsleering som metodisk tilgang. Afsluttende
skitseres hvilke leererkognitionsdata, der indsamles i projektet, og sammenhangen
mellem den praksisneere professionsudvikling og leererkognitionen uddybes.

Nogleord
Efteruddannelsesmodel; Leererkognition; Praksisneer professionsudvikling; Akti-
onsleering; Tidligere sprogstart

Artiklen er fagfallebedomt

Introduktion

I artiklen stiller vi skarpt pa efteruddannelse af sprogleerere. Artiklen pree-
senterer og diskuterer en ny efteruddannelsesmodel til udvikling af leereres
undervisningspraksis, som tager afseet i centrale principper i den prak-
sisneere professionsudvikling, der kobles til feltet leererkognition som efter-
uddannelsesmodellens centrale teoretiske udgangspunkt.
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Vi har udviklet modellen i forbindelse med det igangveerende udvik-
lings- og forskningsprojekt “Tidligere sprogstart —ny begynderdidaktik med
fokus pa flersprogethed”, der i 2016-18 finansieres af A.P. Moller og Hustru
Chastine McKinney Mollers Fond til Almene Formaal — herefter refereret
som TS (Tidligere sprogstart). Projektets omdrejningspunkt er, at folkesko-
lereformen fra 2014 afgerende har eendret vilkdrene for sprogfagene i folke-
skolen: Eleverne har nu engelsk fra forste klasse (i stedet for tredje klasse)
og fransk eller tysk fra femte klasse (i stedet for syvende klasse). Tanken bag
denne endring er, at born har nemmere ved at leere fremmedsprog, fordi
de kan traekke pa deres sdkaldte naturlige sproglaeringsmekanismer, og at
fremmedsprog skal udbydes tidligere, sa eleverne har flere ar til at tilegne
sig sprogene.

Tendensen henimod, at eleverne leerer bade deres forste og deres andet
fremmedsprog i en stadig tidligere alder, ses i mange europeeiske lande (Key
Data, 2012; Nikolov & Djigunovi¢, 2011). Den internationale forskningslit-
teratur (se bl.a. Blondin et al., 1998; Johnstone, 2002; Edelenbos, Johnstone
& Kubanek, 2009; Lambelet & Berthele, 2014) understreger dog, at en tid-
ligere sprogstart ikke i sig selv medferer mere og bedre sprogleering. De
Houwer (2014, s. 14) skriver sammenfattende, at “the scientific evidence [...]
is inconclusive at best and non-existent at worst”. Forskningen viser deri-
mod, at den tidlige sprogstart “skal tilretteleegges med stor omhu, hvis den
skal have en positiv effekt” (Daryai-Hansen, Gregersen, Sggaard, 2014, s.
24). Bedre sprogleering haenger sammen med kvaliteten af leeringsmiljeet og
hvordan den sprogpeedagogik, der udferes i de enkelte klasserum, formar at
inddrage elevernes forudseetninger, herunder elevernes samlede sproglige
forudseetninger (Daryai-Hansen, Gregersen, Segaard, 2014; Daryai-Han-
sen, Gregersen, Seggaard & Revier, 2015). Det kreever velfunderede didak-
tiske kompetencer at undervise i den tidligere sprogstart, og det er derfor,
som bl.a. andet ELLiE-projektet (“The Early Language Learning in Europe
Project”, Enever et al,, 2011) dokumenterer, centralt at investere i efterud-
dannelse af leererne. I Danmark er reformen blevet implementeret, inden
en efteruddannelse af leererne var sat i veerk, og inden en didaktik for tidlig
begynderundervisning, som grund- og efteruddannelserne kunne traekke
pa, var blevet udformet. Derudover er flersprogethedsdidaktikken, der tager
udgangspunkt i elevernes samlede sproglige ressourcer og integrerer dansk
som andetsprog som dimension i fremmedsprogundervisningen (Dar-
yai-Hansen, under udgivelse), ikke veletableret i en dansk kontekst.

35



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

Daryai-Hansen og Henriksen: Laererkognition som centralt udgangspunkt for ...
Ifelge projektbeskrivelsen er det:

“projektets mal at skabe det fundament, som leererne i dag savner
for at kunne mode de nye krav til tidligere sprogstart fra Skolere-
formen 2014. Det sker gennem en omfattende forskningsbaseret
vidensindsamling, som vil danne grundlag for udviklingen af en
ny begynderdidaktik med fokus pa flersproglighed. Arbejdet vil
tage udgangspunkt i Forenklede Feelles Mal (FFM) og komme til
udtryk gennem fagligt kvalificerede leeremidler og efteruddan-
nelsestilbud.”

Projektet udvikler og afprever nye og tidssvarende metoder, undervisnings-
forleb og arsplaner, som kobler den tidligere sprogstart i engelsk, fransk og
tysk til en flersprogethedsdidaktik. Derudover integrerer projektets udvik-
lingsarbejde to yderligere hovedtematikker: leeringsméalbevidst undervis-
ning (begrebet er valgt som afgraensning til leeringsmalstyret undervisning)
og digitale leeremidler. Projektet har dermed som mal at udforme efterud-
dannelsesforleb for leererne og i samarbejde med leererne, der udvikler
leerernes undervisningspraksis indenfor en ny serlig didaktik for tidlig
begynderundervisning, der leegger vaegt pa flersprogethed. Inden for alle
disse omrader forventes laererne at have behov for kompetenceudvikling.

For at opfylde ovenstdende mal har projektet gennem Konsortiet for Sprog
og Fagdidaktik i Folkeskolen etableret et samarbejde bade pa tveers af sprog
(engelsk, fransk, tysk, dansk som andetsprog) og pa tveers af institutioner.
I projektet indgar forskere og undervisere fra professionshgjskolerne UCC
og Metropol og Kebenhavns Universitet i et samarbejde med 20 leerere fra
fem folkeskoler i Kebenhavns Kommune i projektets udviklingsfase (efter-
uddannelsesforleb 1 — 2,5 ar), med 40 leerere fra Kebenhavns Kommune i
projektets afprovnings-/kvalificeringsfase (efteruddannelsesforleb 2 — 1 ar)
og med 300 leerere i hele Danmark i projektets udbredelses-/formidlingsfase
(efteruddannelsesforlob 3 — endagskursus).

Projektet tager afseet i en forstaelse af efteruddannelse som praksisnaer pro-
fessionsudvikling og fokuserer pa at videreudvikle leerernes undervisnings-
praksis ud fra et leererkognitionsperspektiv. Artiklen giver et indblik i de
teoretiske, metodiske og praksisrelaterede overvejelser, der ligger til grund
for efteruddannelsesforlobene i det igangveerende udviklings- og forsk-
ningsprojekt og diskuterer, hvordan forskning i leererkognition og prak-

36



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

Daryai-Hansen og Henriksen: Laererkognition som centralt udgangspunkt for ...

sisnaer professionsudvikling gennem projektets tre efteruddannelsesforleb
kan implementeres i praksis.

Artiklens andet afsnit praesenterer projektets tre efteruddannelsesforleb
baseret pa centrale principper inden for feltet praksisneer professionsudvik-
ling, som afgreenses fra aktionsleering som metodisk tilgang. Det folgende
afsnit giver et indgaende indblik i feltet leererkognition, som stadigveek er
ret uopdyrket i den danske faglitteratur: Vi diskuterer med afsaet i nyere
forskning kompleksiteten i leererkognitionen og zoomer ind pa de aspekter,
som er seerligt relevante i relation til en diskussion af efteruddannelse, her-
under leerernes holdninger til innovation, og hvordan ny didaktisk viden og
metodiske tendenser ift. sprogundervisning kan udfordre leerernes viden,
holdninger og erfaringer. Afsluttende skitserer vi, hvilke leererkognitions-
data vi indsamler i TS projektet og vender kort tilbage til koblingen mellem
leererkognition og praksisneer professionsudvikling. Lebende vil vi, hvor
det er hensigtsmeessigt, skabe forbindelse til TS-projektet og den valgte til-
gang til efteruddannelse af de deltagende leerere.

Efteruddannelse som praksisnaer professionsudvikling

I vores ansggning definerede vi TS-projektet som et aktionslaeringsprojekt.
Gennem de sidste mange ar har aktionsleering som metode vundet bredt
indpas bade i den internationale og den danske paedagogiske diskurs (se fx
Dalskov, 2013; Krogh & Schmidt, 2014, Madsen, 2015; Plauborg, Vinther &
Bayer, 2007).

Aktionsleeringen kan betegnes som “en ret simpel metode” (Dalskov,
2013, s. 10). Men der findes et bredt spektrum af definitioner og forstaelser
af begrebet aktionsleering, og i den danske diskurs er der en tendens til,
at mange projekter kategoriseres som aktionslaeringsprojekter, som ikke vil
kunne leve op til denne klassificering, ndr man tager afseet i begrebets mere
snaevre definition. I den brede forstaelse er aktionsleeringsprojekter i danske
skoler i dag kendetegnet ved, at de er praksisneere, koblet til handling (akti-
oner) og bygger pa leereren som reflekterende praktiker. I den mere sneevre
forstaelse er tilgangen dog i hgj grad metodisk forpligtende og ressource-
kreevende. Processen i et aktionsleeringsforleb er cirkuleer og bestar af fem
centrale faser: (1) Formulering af problemstilling, (2) Iveerksaettelse af aktion,
(3) Observation af aktion, (4) Refleksion over aktionen, (5) Iveerkseettelse af
ny aktion. Derudover leegges der veegt pa kollegial supervision og sparring.
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I centrum for aktionsleeringsmetoden star den enkelte leerer: Det er den
enkelte leerer, der (1) med afsaet i dennes daglige praksis definerer, hvad hun
har behov for at leere og selv formulerer en relevant problemstilling. Det er
ogsa den enkelte leerer, der med afseet i problemstillingen (2) tilretteleegger
en konkret aktion, der afpreves i praksis, og som (3) observeres samt (4)
reflekteres over i didaktiske samtaler. Refleksionen munder sa ud i (5) iveerk-
seettelsen af en ny aktion. Den enkelte leerer indgar med sine individuelle
problemstillinger i et samarbejde med andre deltagende leerere, i aktionslee-
ringsterminologien et “action learning set’ bestdende af ca. 5-7 deltagere, der
medes jeevnligt, om muligt hver 6.-8. uge gennem et defineret tidsrum.

I denne sneevre definition er der i dag ikke mange projekter i den danske
folkeskole, der kan betegnes som aktionsleeringsprojekter, fordi det er sjeel-
dent, at den enkelte leerer selv definerer en afgraenset, individuel problem-
stilling, at deltagerne medes hver anden maned, og/eller at forlebet straekker
sig over flere aktioner. Der leves saledes ikke i tilstraekkelig hej grad op til
aktionsleeringens processuelle krav, som skulle garantere, at den enkelte
leerer kunne komme i dybden med en problemstilling.

Med afseet i den snaevre definition ville det ogsa veere et postulat at ken-
detegne TS-projektets metodiske tilgang som aktionsleering. Vi har derfor
i projektet, inspirereret af vores samarbejde med den engelske forsker i
leererkognition Simon Borg, valgt at se neermere pa tilgangen ‘continuing
professional development’, som vi pa dansk har oversat til ‘praksisneer profes-
sionsudvikling”. Borg (2015) bygger pa international forskning om professi-
onsudvikling (bl.a. Broad & Evans, 2006; Earley & Porritt, 2014; Timperley
et al.,, 2008) og definerer begrebet ‘continuing professional development’ (CPD)
med udgangspunkt i Day (1999) som:

”... all natural learning experiences and those conscious and plan-
ned activities which are intended to be of direct or indirect benefit
to the individual, group or school and which contribute through
these to the quality of education in the classroom. It is the process
by which, alone and with others, teachers ... acquire and develop
critically the knowledge, skills and emotional intelligence essen-
tial to good professional thinking, planning and practice” (Borg,
2015, s. 2).

I modseetning til aktionsleering i den sneevre forstaelse, bygger CPD som
udgangspunkt dermed pa en bred og mangesidet metodisk tilgang. Borg er
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iseer interesseret i professionsudviklingens indvirkning bade umiddelbart
pa leererne, men ogsa pa deres elever samt pa skolen som organisation. Ifelge
Borg (2015, s. 3) kan den praksisneere professionsudvikling opna positiv og
vedvarende indflydelse pa leerere, elever og organisationer, nar:

1. Den fokuserer pa lerernes refleksioner og behov (inquiry-driven’):
= En undersogende og reflekterende tilgang ses
som central for en professionel leeringsproces
= CPD opfattes af leererne som relevant for deres og deres elevers behov
* Elevleering er udgangspunktet for leerernes faglige udvikling.

2. Den fremmer laerernes ejerskab og bottom-up inddragelse pa alle
niveauer (‘teacher-led’)
= Leererne er centralt involverede i beslutninger
om indholdet og processen i CPD
» Leererne inddrages i undersogelse og evaluering af deres holdninger.

3. Den etablerer et samarbejde leererne imellem og et samarbejde med
eksperter (collaborative’)

» Samarbejde og deling af ekspertise mellem leerere opfostres

= Intern og/eller ekstern ekspertstotte for leererne inddrages.

4. Den er praksisnar og understottes af skolen som organisation samt
uddannelsessystemet generelt ('school-based’):
» CPD forankres i skolerne og i klasserummet
* Der findes strategisk ledelse pa skolerne
= CPD anerkendes som en integreret del af leerernes arbejde
» CPD er et kollektivt arbejde stottet af skoler og uddannelsessystemet
mere bredt.

5. Den straekker sig over et lengere tidsforleb, idet forandring tager tid
(on-going’):
= CPD ses som en fortsat, lebende proces snarere end en periodisk begi-
venhed.

(Opstilling med afseet i Borg, 2015, s. 3 samt opleeg af Simon Borg d. 29. marts
2016 pa Kebenhavns Universitet).
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De centrale principper inden for den praksisneere professionsudvikling
(PPU) er dermed i hgj grad baret af de elementer, der kendetegner aktions-
leeringen, men tilgangen har ikke de samme metodiske restriktioner mht.
procesforlgbet, som skitseret ovenfor.

I TS-projektet udformer vi med afseet i principperne i PPU tre efterud-
dannelsesforleb, der er koblet til projektets tre centrale faser og tre leerer-
grupper:

Forlgb 1 udfoldes i projektets udviklingsfase (fase 1). I den anden halvdel af
skolearet 2015/16 samt i skolearet 2016/17 blev der etableret et teet samarbejde
mellem 20 leerere fra fem folkeskoler i Kebenhavns Kommune samt Sprog-
konsortiets faglige konsulenter mhp. at udvikle tre til fem eksemplariske
undervisningsforleb samt en eksemplarisk arsplan per fag (engelsk, fransk,
tysk). De 20 deltagende sprogleerere far derudover, som en overbygning pa
udviklingsarbejdet, i skolearet 2017/18 mulighed for formaliseret opkvalifi-
cering i form af et nyudviklet valgfrit modul pa den paedagogiske diplom-
uddannelse om Tidligere Sprogstart og Flersprogethedsdidaktik. Modulet
udvikles og videreudvikles i samarbejdet med leererne.

Forleb 2 igangseettes i projektets afprovnings-/kvalificeringsfase i skolearet
2017/18 (fase 2). I denne fase afproves, kvalitetssikres og videreudvikles
arsplaner og leeremidler fra fase 1 i et samarbejde med 40 sprogleerere fra
Kobenhavns Kommune. En del leerere fra forleb 1 vil ogsa deltage i efterud-
dannelsesforleb 2 udover de 40 nye deltagere i projektet.

Forleb 3 retter sig mod projektets udbredelses-/formidlingsfase (fase 3). I slut-
ningen af skolearet 2017/18 udbydes i samarbejde med Danmarks Leererfor-
ening regionale fagkurser (endagskurser) i de fem regioner til kompetenceloft
af 300 sprogleerere i hele Danmark.

Projektets konkrete resultater omfatter dermed bade produkter (eksem-
plariske undervisningsforleb, arsplaner og et nyt modul pa den peedago-
giske diplomuddannelse) og en praksisneer professionsudvikling af de
involverede 20, 40 og 300 leerere. Alle tre efteruddannelsesforleb bygger pa
anbefalingerne til den praksisneere professionsudvikling.

For alle tre efteruddannelsesforleb geelder, at efteruddannelsen inden for
deres respektive rammer er
= praksisner: Projektet tager bade i udviklings-, afprevnings-/kvalifi-
cerings- og udbredelses-/formidlingsfasen afseet i leerernes undervis-
ningserfaringer og undervisningens eksterne institutionelle krav og
eendringer. Alle tre efteruddannelsesforleb fokuserer pa udvikling
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af leerernes undervisningspraksis, og alle leerere har mulighed for at
bidrage til en videreudvikling af projektet med kommentarer og yder-
ligere eksemplariske undervisningsforleb, som integreres i projektets
database.

reflekterende: I alle tre efteruddannelsesforleb reflekterer leererne
over deres viden, holdninger, erfaringer, forventninger, behov og
undervisningens rammebetingelser samt evaluerer deres egen prak-
sisneere professionsudvikling.

teoribaseret og kollaborativt: Der etableres et samarbejde med eks-
perter, som introducerer leerergruppen (forleb 1, 2 og 3) og den enkelte
leerer (forleb 1) til teorier og peedagogiske tendenser inden for sprog-
didaktikken og stetter leererne i deres arbejde med lobende at udvikle
(forleb 1), afpreve og indarbejde (forleb 1 og 2) nye praksisformer,

sa de passer ind i deres egen specifikke praksiskontekst. Derudover
etableres et samarbejde leererne imellem: I forleb 3 udvikles samarbej-
det pa kursusdagen, og der leegges op til efterfolgende deltagelse i et
nationalt netveerk for den tidligere sprogstart.

For forleb 1 og 2 geelder, at efteruddannelsen inden for forlobenes respektive
rammer

= tilretteleegges som en fortsat, lebende proces, der straekker sig over et
leengere tidsforleb: 2,5 ar (forleb 1) og 1 ar (forleb 2).

fremmer leerernes ejerskab: Leererne er centralt involverede i beslut-
ninger om undervisningsforlebene og arsplanerne (forleb 1 og 2) samt
PD-modulets indhold (forleb 1).

forankres organisatorisk pa skolen og understettes af uddannelsessy-
stemet generelt: leerernes deltagelse finansieres gennem Kobenhavns
Kommune (forleb 1 og 2); der tilknyttes fire leerere (forleb 1) og mini-
mum to leerere (forleb 2) per skole; projektet understottes ledelses-
meessigt og spredes i hverdagen pa skolerne ved, at der afseettes tid

til videndeling mellem de leerere, som deltager i projektet, samt andre
sprogkolleger og ledelserne pa teammeder o. lign. (forleb 1 og 2);
projektforberedelse og -deltagelse indgar i de udvalgte leereres opga-
vebeskrivelse (forleb 1 og 2); skoleledelserne stiller sig til radighed for
at indga i projektets styregruppe (forleb 1).

Efteruddannelsesforleb 1 sigter mod at indfri alle principper for PPU. I mod-
saetning til forleb 2 og 3 etablerer dette forloeb ogsa en bottom-up-inddragelse
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pa alle niveauer, dvs,, at leererne inddrages i undersoegelse og evaluering af
deres holdninger, viden og erfaringer. Forlgb 2 inddrager alle anbefalinger
pa neer den sidstnaevnte, dog i meget mere begraenset omfang. Alle tre efter-
uddannelsesforleb tager — tilpasset deres respektive formater — hojde for
fire centrale principper i den praksisneere professionsudvikling ved at vere
praksisneere, reflekterende, teoribaserede og kollaborative. Forleb 3 integre-
rer disse fire centrale principper tilpasset formatet for et en-dagskursus.

Laererkognition som centralt omdrejningspunkt
i leerernes efteruddannelse

TS-projektet tager, som beskrevet ovenfor, afseet i en forstdelse af efterud-
dannelse som praksisneer professionsudvikling. Efteruddannelse af sproglee-
rere sigter i denne optik mod at give den enkelte leerer indsigt i de nyeste
teorier og peedagogiske tendenser inden for sprogdidaktikken for at skabe
inspiration og motivation til at udvikle den daglige undervisningspraksis i
samspil med elever i en bestemt paedagogisk kontekst. I vores tilfeelde er det
leerere pa de deltagende skoler, som underviser elever i tidlig sprogstart. For
at optimere den nye praksis for TS skal der skabes en naturlig sammenhaeng
mellem den erfaringsbaserede viden, den enkelte leerer har udviklet over tid,
den teoribaserede viden, som er introduceret i leereruddannelsen og i senere
efteruddannelsesforleb (fx vores projekt) og undervisningens kontekst, herun-
der eksterne institutionelle krav og eendringer, som fastleegger undervisnin-
gens mal og rammer (fx FFM og TS). Alle disse faktorer, som illustreret i
modellen nedenfor, er med til at pavirke den konkrete undervisningspraksis
hos den enkelte leerer. Efteruddannelsen skal derfor veere praksisneer, men
med henblik pa at udfordre den daglige praksis og skabe refleksion over
denne. Centralt i denne proces star den enkelte leerer og dennes egen reflek-
sion og medtaenkning, dvs. medkonstruktion af egen viden og holdninger.

Kontekstuelle rammer

Lzrerens
undervisningspraksis

Den teoribaserede viden Den erfaringsbaserede viden
Figur 1: Faktorer, som pdvirker undervisningspraksis
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Da efteruddannelse som udgangspunkt har som formal at pavirke og udfor-
dre leererens viden om, holdninger til og erfaringer med undervisning, vil
det veere hensigtsmaessigt at ga naermere ind pé forskning i leererkognition,
dvs. den forskning, som mere specifikt undersgger sprogleererens ‘mentale
liv’. Forskning i leererkognition underseger ikke blot, hvad leereren geor i sin
planleegning, i undervisningen og efterbehandlingen af den enkelte time
eller over et laengere forleb, men der stilles skarpt pa laererens indre liv, dvs.
leererens komplekse tanke- og beslutningsprocesser og den eksplicitte og
implicitte viden, holdninger og erfaring, som styrer udformning og afvik-
ling af den daglige undervisningspraksis (se iseer Woods, 1996; Borg, 2003;
2006 og 2012). Gennem forskellige former for data (fx spergeskemaer, inter-
views og undervisningsobservation) afdaekkes og diskuteres det komplekse
samspil mellem forskellige aspekter af leererkognitionen, herunder hvordan
leerere forholder sig til innovation og nye teorier og tilgange, som praesente-
res i et efteruddannelsesforleb.

Forskning i leererkognition inden for det sprogdidaktiske er et relativt
nyt felt i Danmark. Derfor felger nu en laengere introduktion til dette forsk-
ningsfelt med fokus pa de problemstillinger, som iseer er relevante for vores
projekt.

For vi gar neermere ind pa leererkognition, vil vi se pa den sprogpeeda-
gogiske forskning mere bredt og pd, hvordan forskning i leererkognition
heenger sammen med og kan veere med til at udvide det sprogdidaktiske
forskningsfelt (se 3.1). Vi vil derefter diskutere kompleksiteten i leererkogni-
tion, idet der er tale om et multidimensionelt begreb, som bestar af en reekke
subsystemer, som bade omfatter leererens faktuelle viden, dennes affektive
holdninger og de erfaringer, som den enkelte leerer har akkumuleret over tid
(se 3.2.) Derefter folger en gennemgang af de mest centrale temaer i forsk-
ningen (se 3.3) med fokus pa de aspekter, som er seerligt relevante i relation
til efteruddannelse, bl.a. leererens holdning til innovation og hvordan ny
didaktisk viden og metodiske tendenser udfordrer leererens viden, holdnin-
ger og erfaringer (se 3.4.). Afslutningsvis diskuteres kort de mange forskel-
lige metoder, der er blevet anvendt for at fa indsigt i leererens mentale liv.
Da det netop kan veere sveert at fa indsigt i og seette ord pa viden, kognitive
processer og indre tanker og folelser, stilles der skarpt i denne forskning pa
valg af forskningsmetoder for at sikre bedst muligt, at en given underso-
gelse, fx TS-projektet, afdaekker leererkognitionen (se 3.5.). I det afsluttende
afsnit 4 diskuteres sammenheengen mellem leererkognition og praksisneer
professionsudvikling.
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Forskningsomrader i det sprogpaedagogiske felt

Den teoribaserede viden, som laereren meder i sin uddannelse og senere
efteruddannelsesforlab, kan veere almendidaktisk med fokus pa fx generelle
leerings- og dannelsesbegreber, leereplansteenkning samt klasserumsledelse
og undervisningsorganisering og fagdidaktisk med fokus pa de seerlige fag-
lige mal og tilgange, som et bestemt undervisningsfag arbejder med (se fx
Krogh, Qvortrup & Christensen, 2016). Den teoribaserede fagdidaktiske
viden, som specifikt retter sig mod sprogundervisningen, udvikles i den
empiriske forskning inden for fremmedsprogstilegnelse og fremmedsprog-
speedagogik, som finder sted bade internationalt og nationalt. Det er denne
viden, som giver input til efteruddannelse, og som formidles i fagbladene, i
tidskriftet ‘Sprogforum — Tidskrift for Sprog- og kulturdidaktik’ og i mange
af de nyere publikationer, som orienterer sig specifikt mod den danske
kontekst: ‘Fremmedsprog i gymnasiet” (Andersen, Fernandez, Fristrup &
Henriksen, 2014); ‘Sprogfag i forandring” (Gregersen, 2015); ‘'Fagdidaktik
i sprogfag’ (Andersen, Fernandez, Fristrup & Henriksen, 2016); og 'Tidlig
sprogstart i skolen” (Gregersen, Daryai-Hansen, Jacobsen & von Holst-Pe-
dersen, 2016).

Tendenser i sprogundervisningen har veret pavirket af bade store og
sma skift i teoretisk fokus og tilgange i den sprogpaedagogiske forskning,
ofte preeget af udvikling af leeringssyn, sprogsyn og vores teoretiske viden
om tale-, lytte-, skrive- og laeseprocesser, samt ny viden om leerings- og kom-
munikationsstrategier og interkulturel kompetence. Den teoretiske viden
inden for disse omrader har veeret understottet af en omfattende empirisk
forskning, som naturligt har fokuseret pa elevernes tilegnelsesprocesser
bade inden for og uden for rammerne af klasseverelset. Denne forskning
har typisk undersegt indleeringseffekten af forskellige metoder og tilgange
i sprogundervisningen, fx i relation til elevernes sproglige udbytte ved at
deltage i forskellige opgavetyper, men ogsa i relation til aspekter som moti-
vation og elevernes evne til at benytte forskellige leerings- og kommunika-
tionsstrategier. Et af de centrale omrader har derfor veeret beskrivelser af
udviklingen i elevernes intersprog over tid inden for forskellige aspekter af
den kommunikative kompetence med fokus pa bade den deklarative viden
(at vide) og den procedurale viden (at kunne) inden for de skriftlige og de
mundtlige feerdigheder (Henriksen, 2014).

Den omfattende sprogpeedagogiske forskning og formidling har betydet
et maerkbart skift henimod et funktionelt-kommunikativt sprogsyn med
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veegt pa inddragelse af elevcentrerede, kommunikative arbejdsformer, her-
under taskbaserede tilgange i undervisningen. Dette kommer klart til udtryk
i de ny FFM for folkeskolen fra 2015 for alle sprogfagene. Selvom fokus i
forskningen i hoj grad har veeret pa eleven og dennes leering — senere ogsa
med vaegtleegning pa den sociokulturelle leeringskontekst, eleven indgar i —
er den fremmedsprogspaedagogiske forskning inden for de seneste 10-20 ar
kommet til en erkendelse af, at det ikke er nok at undersoege, hvad leereren og
eleven gor — og om det virker. Forstdelsen er, at det er vigtigt, at vi ogsa oger
vores viden om, hvad der ligger bag leererens peedagogiske beslutninger (se
kapitel 1 i Borg, 2006). Dette geelder bade, nar den metodiske tilgang i under-
visningen er pd linje med nyere paedagogiske anbefalinger, men ogsa nar
den didaktiske praksis ser ud til at veere i konflikt med den teoribaserede
viden. Dermed ikke sagt, at der ikke skal veere fokus pa eleverne og deres
leering i den sprogpaedagogiske forskning, men leererkognitionsforskningen
understreger leererens centrale rolle som en reflekterende praktiker (Wallace,
1991; Jacobsen, 1999; Schon, 1983), der bade for, under og efter undervisnin-
gen er aktivt teenkende og handlende i samspil med sine elever. Ved at ind-
drage leererkognitionen far vi et mere omfattende og nuanceret billede af,
hvad der foregar i det paeedagogiske rum. Vi far herigennem viden om og
sat ord pa aspekter, som ber sta centralt i bAde uddannelsen og efteruddan-
nelsen af leerere, idet det bl.a. er leererkognitionen, som skal italeseettes og
udfordres i den lobende kompetenceudvikling af den enkelte leerer. En del
af de leerere, vi arbejder sammen med i TS, har allerede praktiske erfaringer
med den tidligere sprogstart, idet de har undervist i 1. eller 5. klasse. Det
er derfor vigtigt, at vi i projektet tager hojde for deres praksiserfaringer og
deres viden inden for feltet. Derudover skal der bygges bro til det, leererne
ellers ved om paedagogik og sprogdidaktik.

Nar vi i projektet udvikler materialet/arsplaner i feellesskab, er det cen-
tralt at fa indblik i tankerne bag leerernes paedagogiske beslutninger, fx i
relation til hvad der velges og veelges fra — og hvorfor.

Laererkognition - et komplekst og diffust begreb

Forskning i leererkognition er ikke ny, iseer ikke inden for den naturviden-
skabelige fagdidaktiske forskning, men det er som naevnt forst de seneste
artier, vi har set en stigning i denne forskningsgren inden for sprogpaedago-
gikken (se Borg, 2003; 2006 og 2012). Den ggede interesse for leererens men-
tale (= kognitive eller tankemaessige) processer sker, som naevnt ovenfor, i en
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erkendelse af, at det ikke er nok at vide, hvad leereren gor, og om det virker,
men at det ogsa er vigtigt at vide hvilke bade bevidste og ubevidste tanker
og holdninger, der styrer de mange, ofte tilsyneladende modsatrettede og
vanskelige valg, som laereren ma treeffe hele tiden. Som fremheaevet af Fre-
eman og Richards (1996, s. 1) er det vigtigt at fa indsigt i: “how language
teachers conceive of what they do: what they know about language teaching,
how they think about their classroom practice, and how that knowledge and
those thinking processes are learned through formal teacher education and
informal experience on the job”.

Men hvad omfatter begrebet leererkognition egentlig? Simon Borg, som
er et af de store navne inden for denne forskningsgren, definerer leererkog-
nition som: “the unobservable cognitive dimension of teaching — what tea-
chers know, believe, and think” (Borg, 2003, s.18). Han understreger, at der
er tale om:

”An often tacit, personally-held, practical system of mental con-
structs held by teachers which are dynamic, ie., defined and
redefined on the basis of educational and professional experien-
ces throughout teachers’ lives” (Borg, 2006, s. 35).

Dette betyder, at leereren ikke blot er en udforer af sin undervisning, men er
en aktivt teenkende informationsbearbejder og problemlgser, som lebende
planleegger, forudser, diagnosticerer, anviser og evaluerer de aktiviteter, som
finder sted i undervisningen (Borg, 2006, s. 8). Dette understreger leererens
rolle som en selvsteendig beslutningstager, der foretager paedagogiske valg
pa basis af komplekse, praksisorienterede, personlige, erfaringsbaserede og
kontekst-sensitive netveerk af viden, tanker, folelser og holdninger. I vores
projekt tager vi afseet i denne forstaelse, ved at materialerne udvikles og
videreudvikles i samarbejde med leererne.

I citatet onsker Borg (2006, s. 35) primeert at seette fokus pa de ofte ubevid-
ste, erfaringsbaserede dele af leererkognitionen, som kan pavirkes og eendres
over tid, bl.a. gennem efteruddannelse. Gabillon (2012) uddyber de karakte-
ristika, som Borg naevner, og understreger, at forskningen i leererkognition
klart viser, at leereres mentale liv kan forstds som en reekke tilsyneladende
modsatrettede karakteristika ved at veere bade:

= personlige og sociale, dvs. skabt af bade individuelle erfaringer,
men ogsa af leererens sociale og kulturelle kontekst
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= praktiske og teoretiske, dvs. forankret i bade praksiserfaringer
og teoretisk indsigt
= eksplicitte og implicitte, dvs., nogle aspekter er
mere bevidste og nemmere at italesaette end andre
» dynamiske og resistente, dvs., nogle aspekter er mere stabile,
mens andre er mere pavirkelige for forandring
» komplekse og systematiske, dvs. bestdende af en raekke subsystemer,
som samtidig er organiserede og relaterede til hinanden.

Leererkognition bestar af et kompleks af faktuel viden, affektive holdninger
og erfaringer, som danner grundlag for leererens antagelser om undervis-
ning. Denne vidensbase omfatter bade viden om faget (disciplinary content
knowledge) og viden om, hvordan der skal undervises i faget (pedagogical con-
tent knowledge). Sprogleererens viden omfatter derfor bade viden om sprog og
kultur, om de fire feerdigheder (leese, lytte, skrive, tale), om sprogtilegnelse,
men ogsa viden om forskellige didaktiske metoder, om at undervise i de
fire feerdigheder, om anvendelse af hensigtsmeessige feedbackteknikker osv.
Omfanget og indholdet af denne viden vil veere betinget af leererens uddan-
nelse og senere muligheder for og holdning til efteruddannelse. Viden eller
mangel pa viden inden for disse omrader vil naturligt preege leererens anta-
gelser om og holdninger til sprog og sprogtilegnelse og vil dermed ogsa
pavirke leererens antagelser om, holdninger til og fortolkning af leerepla-
ner og vejledninger, fx FFM. Denne viden, sammenholdt med erfaringer,
vil pavirke leererens tanker i forhold til planleegning af forleb og af den
enkelte time. Det kan veere overvejelser vedrerende valg og gennemforelse
af undervisning i forhold til: 1) hvordan klassen skal organiseres og hvorfor,
2) hvilke aktiviteter der inddrages og hvorfor, 3) valg af materialer og brug
af disse, 4) anvendelse af bestemte former for feedback i timerne eller til de
skriftlige opgaver samt 5) brug eller ikke brug af test, logbeger eller andre
former for formativ og summativ evaluering under og efter et forlob. Alt
dette vil veere pavirket af, hvad leereren selv har leert i sin leereruddannelse
og i efteruddannelsesforlob, men vil, som vi skal se, i hoj grad veere pavirket
af leererens egne erfaringer — bade som leerer, men ogsa som elev.
Leererkognitionen er ikke bare kompleks og multidimensionel, men ogsa
hierarkisk, dvs., den bestar af subsystemer af kognition med konkurrerende
maksimer af viden, holdninger og erfaringer, som anses for at veere mere
eller mindre vigtige og centrale i beslutningsprocesserne (Phibbs & Borg,
2009; Gabillon, 2012). Der skelnes her mellem kerneantagelser (core beliefs)
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og mere marginale antagelser (peripheral beliefs). Ofte vil de centrale dele
af kognitionen veere mere socialt-kulturelt forankret, langt mere stabile og
derfor mere styrende for, hvad der sker i undervisningen end mere perifere
holdninger. Kerneantagelser vil ofte veere mere almenpaedagogiske i deres
karakter end de mere fagspecifikke antagelser. Som beskrevet hos Phibbs &
Borg (2009) i en artikel om leereres arbejde med grammatik i engelskunder-
visningen i Tyrkiet, kan en leerer have den antagelse, at malsproget (engelsk)
skal bruges mest muligt i undervisningen, men samtidig kan denne mene,
at eleverne foler sig mest trygge ved at blive undervist i grammatik pa et
sprog, de fleste i klassen behersker (tyrkisk). Antagelsen om at skabe trygge
rammer for elevernes leering er en mere almenpaedagogisk antagelse, mens
holdninger til brug eller ikke brug af malsproget i sprogundervisningen
baseres pa mere fagspecifikke leeringsteorier.

Alle leerere oplever at have modsatrettede holdninger, som vil veere
konkurrerende (jeg mener dette, men jeg mener ogsa dette’), og som kan
skabe frustration, men selvom kerneantagelserne oftest vil veere steerkest,
vil kontekstuelle faktorer mediere og veere med til at pavirke leererens prak-
sisbeslutninger, fx eksamenskrav, tidspres, tilgeengelighed af materialer,
elevgruppens forudsatninger eller kulturelle hensyn. Hierarkisk organise-
ring af leererkognition kan findes mellem aspekter af den erfaringsbaserede
og den teoribaserede viden, mellem almenpaedagogiske og fagdidaktiske
antagelser eller mellem to problemfelter inden for samme omrade, fx to fag-
didaktiske maksimer.

Leererens viden, holdninger og erfaringer er pavirket af en lang raekke
faktorer: 1) egen laeringsproces som sprogelev, 2) den professionelle uddan-
nelse og efteruddannelse, som vedkommende har gennemgaet, 3) eksterne
forhold som officielle krav fra leereplaner, tidsrammer og e@konomi, 4) for-
ventninger fra ledelse, elever, foreeldre og kollegaer og 5) lobende erfarings-
ophobning fra egen undervisning og refleksion over denne.

Det er interessant, at forskningen har vist, hvilken store indflydelse leere-
rens egen leeringsproces som sprogelev har pa leererens undervisningssyn
og dermed ogsa praksis:

“Teacher’s prior language learning experiences establish cogniti-
ons about learning and language learning which forms the basis
of their initial conceptualisations of L2 teaching during teacher
education, and which may continue to be influential throughout
their professional lives” (Borg 2006, s. 88).
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Denne antagelse bygger pa Lorties begreb ‘apprenticeship of observation” (Lortie,
1975), der understreger, hvordan positive og negative erfaringer fra leererens
egen sprogtilegnelseshistorie ubevidst danner grundlag for den enkelte
leerers antagelser om god eller darlig undervisning. Den erfaringsbaserede
viden fra egen indleering kan betyde en ubevidst videregivelse af sldre og
maske utidssvarende tilgange og arbejdsformer. For at fa fat i denne ubevid-
ste, erfaringsbaserede viden anvendes ofte narrative metoder, hvor leererne
opfordres til at forteelle deres egen personlige sprogtilegnelseshistorie, fx
hvilke undervisningsmetoder de selv har veeret udsat for og deres erindrin-
ger om ‘gode’ og ‘darlige” leerere. I en efteruddannelsessammenhaeng kan
det derfor veere hensigtsmeessigt at indleegge refleksionsgvelser, som far
leerere til teenke over og dele disse erindringer, fx i form af spergsmal som
"Hvad har veeret din bedste/vaerste oplevelse som sprogelev?’. I PD-modulet
vil der lebende indarbejdes sddanne refleksionsevelser, som kan italescette
den erfaringsbaserede viden.

Fokuspunkter i forskning i leererkognition

En del undersogelser inden for leererkognition har naturligt veeret rettet
mod bestemte aspekter i sprogundervisningen, fx pa leereres viden om, holdnin-
ger til og erfaringer med at undervise i grammatik, leesning og skrivning,
arbejde med nye kommunikative arbejdsformer, planleegning af undervis-
ningen og leerernes her-og-nu-beslutninger i lobet af en undervisningstime.
Disse undersggelser er interessante, da de giver en forstaelse for specifikke
undervisningsaspekter, men har ikke veeret i fokus i projektet og vil derfor
ikke blive beskrevet mere i dybden i denne artikel. For en bredere indgang
til denne forskning henvises til Borg (2006 og 2012 og den omfattende bibli-
ografi pa Borgs hjemmeside: http://simon-borg.co.uk/resources/).

Andre undersogelser har kigget mere bredt pa leererkognition med en
reekke forskellige fokuspunkter: 1) forskelle pa nye og erfarne leerere, her-
under sporgsmalet om hvad der kendertegner ekspertise, 2) samspillet
mellem leererkognition og praksis, herunder graden af overensstemmelse
eller manglende overensstemmelse mellem, hvad leereren tror og vil og ger,
3) leereres problemer med og metoder til at takle nye paedagogiske tiltag,
herunder holdning til innovation og 4) leereres udbytte af leereruddannelse
og forskellige paedagogiske efteruddannelseskurser. En lang reekke af disse
temaer har veeret inddraget i de sporgeskemaer, vores laerere har udfyldt, og

49



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

Daryai-Hansen og Henriksen: Laererkognition som centralt udgangspunkt for ...

i de didaktiske samtaler, de har haft med projektkonsulenterne i forbindelse
med undervisningsobservationer.

Mange af disse undersogelser afdaekker den store variabilitet i viden, hold-
ninger og erfaringer, som findes bade mellem lzerere og hos den samme
lzerer, men meget af forskningen viser ogsa, at samspillet mellem de forskel-
lige mentale processer ofte danner et monster. Dette gor det muligt at tegne
specifikke leererprofiler.  en undersogelse af leererkognition i forbindelse med
undervisning i leeseforstaelse, nar Meijer, Verloop & Beijaard (1999) pa basis
af deres data fra 13 leerere fx frem til tre hovedtyper af leerere: den fag-ori-
enterede laerer, den elev-orienterede leerer og den leerings-orienterede leerer.
Som de fremheever, vil bestemte aspekter veere mere eller mindre fremher-
skende hos en leerer, men der vil veere en del overlap, og orienteringen hos
den enkelte leerer vil ogsa veere afthaengig af kontekst, isaer den elevgruppe
og undervisningskontekst, leereren befinder sig i. Man kunne derfor sporge
sig selv, hvad formalet s& egentlig er med at opstille leererprofiler. Mange af
undersggelserne argumenterer for, at specificering af bestemte leerertyper
kan danne grundlag for menstre, som en leerer kan genkende sig selv i og
isaer forholde sig kritisk til, fx i forbindelse med et efteruddannelsesforleb i
lighed med vores PD-modul. Forskningen forseger ikke kun at afdeekke for-
skelle mellem leerere, men undersoger ogsa, om det er muligt at finde frem
til en feelles vidensbase pa tveers af leerere ('shared body of knowledge’), dvs. at
na frem til, hvad der er konsensus om i et leererkollegie eller blandt storre
grupper af leerere. Denne konsensus kan afdeekke, i hvor hoj grad der er tale
om et ‘community of practice’, som deler feelles normer om, hvad der konstitu-
erer god undervisningspraksis (se fx Freeman & Johnson, 1998).

Erfarne og nye laerere

Ser vi pa forskelle pa nye og erfarne laerere kan vi na frem til en bredere forsta-
else af, hvad der kendetegner ekspertise inden for professionen. Undersogel-
ser har — ikke overraskende — vist, at erfarne leerere er kendetegnet ved, at
den teoretiske og erfaringsbaserede viden i hgjere grad er integreret, end det
er tilfeeldet hos de mere uerfarne leerere. De erfarne leerere baserer ofte deres
praksis pa bade den almene og fagspecifikke paedagogiske viden, hvorimod
leerere under uddannelse eller helt nye leerere ofte har mere fokus pa generel
paedagogisk viden end fagspecifik peedagogisk viden, hvilke bl.a. kan skyl-
des, at den almenpaedagogiske viden deles af flere fag og ofte konstituerer
leererens kerneantagelser dannet gennem dennes eget leeringsforleb Disse
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forskelle kan ikke blot observeres i deres praksis, men fremgar ogsa af deres
refleksioner over praksis. Ofte har erfarne leerere udviklet en professionel dis-
kurs, som ger dem i stand til at reflektere over og begrunde egen praksis,
men som ogsa muligger en professionel dialog med andre leerere. Formalet
med efteruddannelse er bl.a. at seette ord pa det, som kendetegner eksper-
tise, men ogsa at udvikle den professionelle diskurs hos den enkelte leerer.
Det gor vi i projektet, iseer i forleb 1, gennem vores workshops, didaktiske
samtaler og PD-modulet.

Samspillet mellem laererkognition og praksis

Mange undersegelser har beskrevet samspillet mellem leererkognition og praksis,
herunder graden af overensstemmelse (congruence) eller manglende overens-
stemmelse (incongruence) mellem, hvad leereren tror og vil, og hvad vedkom-
mende sa faktisk gor i sin undervisning (se fx Phibbs, 2009; Kuzborska, 2011).
Kuzborskas undersogelse viste stor overensstemmelse mellem de observe-
rede leereres undervisning i leesning og deres holdninger, hvilket i hoj grad
skyldtes, at leererne underviste efter deres veletablerede erfaringsbaserede
viden og eldre teoribaserede tilgange, som ikke skabte speendinger i kog-
nitionen. Mange undersogelser viser dog store uoverensstemmelser mellem
leererkognition og praksis (se fx Phibbs, 2009), som ofte begrundes i pres fra
ydre omstaendigheder som fx tid, forventninger fra elever og foraeldre eller
mangel pd materialer. Speendinger mellem almenpeaedagogiske og fagspe-
cifikke antagelser eller mellem leererens ubevidste erfaringsbaserede viden
og en nyerhvervet teoribaseret viden kan ogsa skabe uoverensstemmelser
mellem dele af leererkognitionen og praksis. Endelig kan leererens grad af
selvtillid og viden om nye tiltag, og hvordan de skal handteres, fx krav om
inklusion, skabe speendinger og frustrationer, som ferer til uoverensstem-
melser mellem praksis og leererkognitionen. Som papeget af Phibbs (2009)
har efteruddannelse netop til formal at hojne laereres bevidsthed om disse
speendinger og uoverensstemmelser og dermed skabe grobund for paedago-
gisk refleksion og udvikling gennem samtale med andre.

Konflikter mellem den erfaringsbaserede
og teoribaserede viden

Den manglende overensstemmelse mellem leererkognition og praksis kan,
som neevnt, skyldes konflikter mellem den erfaringsbaserede viden og den
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teoribaserede viden. Den teoribaserede viden, som leaereren kan made i sin
egen leesning, fx af fagtidsskrifter, via input fra kollegaer eller gennem mere
formaliseret efteruddannelse, kan udfordre den erfaringsbaserede viden,
lzereren bringer med sig. Dette kan skabe interne konflikter mellem gammel
og ny viden og kan veere med til at skabe uhensigtsmaessige blokeringer.
Konflikterne i leererkognition kan skyldes, at den nye viden —i vores tilfeelde
om TS, flersprogethedsdidaktik, digitale leeremidler og leeringsmalbevidst
undervisning — udfordrer gode, velafprovede arbejdsformer, og leereren vil
her, med god grund, sikre, at det gamle ikke forkastes ukritisk, iseer hvis
tiltag opfattes som krav ovenfra. Selv om leereren stiller sig positivt overfor
nye teorier og kan se anvendeligheden af en ny tilgang eller opgavetype,
vil det tage tid at blive fortrolig med nye teorier og tilgange og finde en
form, der passer ind i den konkrete praksissituation, som den enkelte leerer
befinder sig i (se fx Wyatt, 2009). Sporgsmadlet om innovation og effekten
af efteruddannelse har derfor ikke overraskende veeret genstand for stor
opmaerksomhed i forskningen inden for leererkognition.

Leererkognition om innovation
- herunder mulige effekter af efteruddannelse

Lad os ferst se pa nogle af de udfordringer i forhold til peedagogisk innova-
tion, som neevnes i forskningen (se fx studierne i Barnard & Burns, 2012). I
mange tilfeelde vil de 2endringer, som skal implementeres, vaere resultatet af
en top-down-beslutning, som er taget mere generelt pa et ministerielt plan
(nye leereplaner, fx FFM, og andre reformer, fx tidlig sprogstart) eller fra en
mere lokal skoleleder (fx indferelse af digitale leeremidler). Laererne vil ofte
ikke have veeret inddraget i processen, hvilket kan gore, at de ikke foler til-
straekkeligt ejerskab til nye tiltag og dermed ikke er motiverede til at deltage
aktivt i implementeringen. Ofte naevnes det, at de nye tiltag ikke folges op
med tilstreekkelig efteruddannelse eller tilstraekkelig skonomisk stette til fx
indkeb af nye undervisningsmaterialer, til at skabe tid og rum til kollegial
sparring eller resurser til mere forberedelsestid. I TS-projektet er vi netop
forpligtet til at sikre adgang til arsplaner og materialer, som udvikles for
at optimere spredningen af disse. Mange af studierne i Barnard & Burns
(2012) beskeeftiger sig netop med indferelse af nye didaktiske tiltag, fx skift
fra en mere traditionel, leererstyret undervisning til en mere kommunika-
tiv, elevcentreret tilgang. Nogle af de gennemgdende faktorer, som naevnes
af leererne i disse studier, er: 1) manglende viden og praksiserfaringer hos
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leererne selv, 2) elevernes viden og feerdigheder, herunder iseer deres mundt-
lige sprogfeerdigheder, 3) forventninger fra elever og foraeldre om, hvad der
konstituerer 'rigtig” sprogundervisning, 4) forventninger fra kollegaer og
ledelse, som man ikke kan eller vil leve op til, 5) kulturelle barrierer, som
fx forventninger til elev og leererroller og endelig 6) backwash-effekten fra
eksaminer, der méske mere retter sig mod grammatisk viden eller bestemte
feerdigheder.

Effekten af efteruddannelse

Nar vi ser pa efteruddannelse, er malet at tilfgje ny teoretisk viden, som kan
skabe en kognitiv forandring hos leereren i hans/hendes viden og holdninger,
der kan danne grundlag for en praksiseendring, dvs. i forhold til, hvad ved-
kommende gor. Bade den kognitive forandring og praksiseendringen har til
formal at skabe bedre betingelser for elevernes leering og dermed — pa leen-
gere sigt — skabe en synlig leringseffekt hos eleverne fx bedre sprogleering,
mere motivation og gleede ved at laere sprog osv. Der er ikke ngdvendigvis
tale om en lineer proces, hvor kognitiv forandring altid gar forud for prak-
siseendring, idet leerere kan veere tvungne til at arbejde med bestemte tiltag
(fx tidlig sprogstart) og forst senere bliver fortrolige med den viden og de
antagelser, der kan understgtte en ny praksis. Det kan ofte ogsa tage lang tid
at spore nogle malbare leeringseffekter hos en bestemt elevgruppe, da laere-
ren skal bruge tid til at finde en made at tilpasse det nye til egne erfarings-
baserede tilgange pa og ma gennem en proces, hvor det nye tilpasses den
bestemte elevgruppe, den enkelte leerer arbejder med. For den erfarne leerer
kan den nye viden bade udfordre leererens eksisterende teoretiske viden og
leererens oparbejdede erfaringsbaserede viden. Efteruddannelse vil ikke
blot bibringe ny viden, men vil ogsé kunne skabe forandring i organisering
og hierarkisering af viden og holdninger, idet der fx kan veere tale om en
reorganisering mellem kerne og perifere holdninger.

Effekten af efteruddannelse kan i forste omgang lede til speendinger
mellem forskellige sider af leererens viden, holdninger, og erfaringer. Ved at
italeseette disse spaendinger i laererkognitionen kan efteruddannelse skabe
en realisation af og forstaelse for modsatrettede maksimer, fx mellem almen-
paedagogiske og fagdidaktiske hensyn og skabe en forstdelse for den rela-
tive betydning af teoretisk og erfaringsbaseret viden. Betydningen af bade
leereruddannelse og efteruddannelse er netop at gore de erfaringsbaserede,
ubevidste sider af leererkognitionen bevidste og skabe refleksion over, hvor-
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dan ny viden forholder sig til bade den teoribaserede og erfaringsbaserede
viden, den enkelte leerer har. Som fremheevet af Golombek & Johnson (2004)
er erkendelsen af spaeendinger mellem forskellige sider af laererkognitionen
netop drivkraften bag leereres professionelle udvikling. I deres studie brugte
de leereres skriftlige narrativer som data, dvs. som en analytisk refleksions-
metode (‘narrative inquiry’) til at skabe indsigt hos deres deltagende leerere
om det, som de betegner som ‘emotionel og kognitiv dissonans’ i leererkog-
nitionen. Denne refleksion hos leereren selv og mellem leererne faciliteres
fx gennem vores workshops med leererne, i de didaktiske samtaler og i de
indbyggede refleksionsgvelser i PD-modulet.

Efteruddannelse ma ogséa bygge pa en erkendelse af og skabe forstaelse
for at forandring tager tid, da bade kognitiv forandring og praksiseendring
forudseetter oparbejdelse af ny viden, integrering af denne viden med dele
af den teori- og erfaringsbaserede viden og tid til afprevning og tilpasning
til leererens specifikke undervisningskontekst, som det fx er tilfaeldet i vores
efteruddannelsesforlob 1 og forleb 2 i TS. Wyatts undersogelse (Wyatt, 2009)
af en erfaren leerers inddragelse af nye kommunikative arbejdsformer i sin
sprogundervisning viser netop, hvor lang tid der kan g, for en ny arbejds-
form er blevet ordentligt indarbejdet i en leerers praksis. Leereren, som
beskrives, deltager i et flerarigt efteruddannelsesforleb for sprogleerere. Hun
er positiv overfor den kommunikative tilgang, og den nye teoretiske viden,
hun far pa kurset, er med til at bekraefte hende i gnsket om at ville bruge
kommunikative arbejdsformer i sin undervisning. Wyatt felger leereren over
en areraekke, mens hun forsgger at blive fortrolig med de nye kommuni-
kative arbejdsformer. Forst efter mange forskellige undervisningsforleb og
forseg far hun tilpasset de kommunikative tasks til sin undervisningskon-
tekst og sine specifikke elevgrupper. Undersogelsen viser, at det tager tid
at forstd, afpreve og implementere en ny undervisningspraksis. Processen
skaber mentale konflikter og afdeekker modsatrettede folelser hos leereren,
men i efteruddannelsesforlebet og i den faglige sparring pa kurset far hun
kombineret den nye teoretiske viden med sin praksiserfaring og far lang-
somt oparbejdet en ny praksis. Dette peger pa vigtigheden af tid og tdlmo-
dighed i relation til nye paedagogiske krav og tiltag, bade hos den enkelte
leerer, pa skolen og hgojere op i systemet.

Som allerede naevnt sigter leereruddannelse og efteruddannelse ogsa pa
at udvikle en professionel diskurs. Forskningen understreger vigtigheden af at
have et feelles paedagogisk sprog, som ikke blot er almenpeedagogisk, men
ogsa fagdidaktisk, da den faglige terminologi er forudsaetningen for klar
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taglig formidling, for en faglig dialog med preecise og velargumenterede
meningsudvekslinger og derigennem for malrettet didaktisk udvikling.
Denne faglige udveksling med en feelles diskurs kan ogsa veere med til at
understotte etablering af leereridentiteten som sprogleerer gennem en feelles
forstaelse af, hvad der fx kendertegner faglig ekspertise. Hermed kan etab-
leres et fundament for et abent og velfungerende praksisfeellesskab blandt
leerere. Det feelles paedagogiske sprog styrkes gennem oplaeg, diskussioner i
vores workshops, de didaktiske samtaler og pa PD-modulet.

Alle de naevnte punkter understreger behovet for en kritisk diskussion
af, hvordan vi gennemforer efteruddannelsesforleb, hvilke forventninger
vi med rimelighed kan have til effekten af efteruddannelse, og hvordan vi
bedst sikrer en integration af ny viden med gammel viden i leerernes eksi-
sterende undervisningspraksis.

Hvordan afdaekkes laerernes indre liv?
- behov for forskellige datatyper

Som vi har set, anvendes forskellige datatyper i de beskrevne undersogelser
bade for at fa indsigt i leererkognitionen, men ogsa som et refleksionsred-
skab i fx efteruddannelsessammenhange. Udover den narrative metode,
hvor leereren opfordres til at skrive retrospektive forteellinger om egne ople-
velser eller til at fore dagbog over et tidsforleb, anvendes mange forskellige
forskningsmetoder for at komme ind pa leererkognitionen. Da leererkognition
netop ikke kan observeres direkte, men ofte kun manifesterer sig indirekte
via praksis, anvendes en reekke verbale dataindsamlingsmetoder, fx spor-
geskemaer, interviews, videntests og teenke-hgjt protokoller. Disse metoder
undersgger leererens viden, holdninger og praksiserfaringer. Udfordrin-
gerne er ofte, at leereren ikke altid er bevidst om disse aspekter eller maske
slet ikke onsker at dele sine tanker med andre.

Imange undersegelser kombineres de verbale data med undervisningsob-
servationer, fx for at afdeekke graden af overensstemmelse mellem viden,
holdninger og praksis. Ofte bruges en triangulering af metoder for at fa storst
mulig indsigt i leererkognitionen, fx en kombination af observation, sperge-
skemaer og retrospektive interviews. Netop denne kombination anvendes i
TS-projektet i forleb 1.

Der er stor opmeerksomhed i feltet omkring de metodiske udfordringer,
bl.a. fordi leererne ofte ikke er bevidste om deres egen viden, holdninger
og erfaringer. Derudover kan nogle af de holdningsmeessige aspekter veere
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sveere og udfordrende at tale om, og leererne kan veere bange for at tabe
ansigt, hvis de fornemmer, at deres refleksioner strider imod eller ikke "lever
op’ til, hvad de tror, forskeren og deres omverden har af holdninger og for-
ventninger. Dette kan iseer veere tilfeeldet i undersogelser hvor leerere skal
udvikle og afprgve nye arbejdsformer, fx i lighed med vores projekt — en
situation, som kan skabe usikkerhed og frustration. Forskerne anvender for-
skellige typer af studier, bade kvantitative studier med mange informanter
og kvalitative studier i form af casestudier med fa informanter. De kvanti-
tative studier vil ofte gore brug af spergeskemaer, og formadlet kan veere at
ta overblik over et omrade eller udarbejde leererprofiler for at seette fokus pa
specifikke leerertyper. I de kvalitative casestudier med f& informanter vil der
ofte veere en praeference for indsamling af verbale kommentarer gennem
interviews, teenke-hgijt protokoller og reflekterende skrivedata.

I TS projektet arbejder vi, som tidligere neevnt, med varierende storrelser
af leerergrupper i de enkelte faser, med 20 leerere i fase 1, 40 leerere i fase 2 og
300 leerere i fase 3. I de forskellige faser indsamles derfor forskellige former
for leererkognitionsdata.

Disse data afdeekker leerernes viden, holdninger og praksiserfaringer og
undersgger leerernes koblinger mellem den teoribaserede viden, den erfa-
ringsbaserede viden og undervisningens kontekstuelle rammer. Der tages
udgangspunkt i projektets fire hovedtematikker. Undersogelsen retter sig
dermed bade mod specifikke aspekter i sprogundervisningen (tidligere
sprogstart og flersprogethedsdidaktik) og generelle aspekter i undervisnin-
gen (digitale leeremidler og leeringsmalbevidst undervisning), dvs., at pro-
jektet afdeekker leerernes viden, holdninger og erfaringer ift. ministerielle
‘top-down’ beslutninger (tidligere sprogstart, leeringsmalbevidst undervis-
ning) og ift. projektinterne prioriteringer (brug af digitale leeremidler og
flersprogethedsdidaktik). Derudover ser projektet mere bredt pa leererkog-
nitionen og undersoger leerernes udbytte af vores efteruddannelseskurser.

I alle tre efteruddannelsesforleb indsamler vi kvantitative data bade i
starten og som afslutning pa efteruddannelsesforlobet. Sporgeskemaets
omfang er tilpasset efteruddannelsens format. I forleb 1, vores samarbejde
med de 20 leerere, har vi inddraget leererne i undersogelsen af deres hold-
ninger, viden og praksiserfaringer ved at diskutere resultaterne fra vores
omfattende baseline-undersogelse med dem pa vores baseline-seminar. Vi
arbejder i alle tre efteruddannelsesforlob med bade nyuddannede leerere og
med leerere, der har mange ars undervisningserfaring. Pa baggrund af vores
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sporgeskemadata vil vi have mulighed for at bidrage til en diskussion om
forskelle mellem de to grupper.

I efteruddannelsesforleb 1 arbejder vi med en triangulering, dvs., at
vores spargeskemadata suppleres af klassevaerelsesobservationer samt indi-
viduelle interviews og didaktiske samtaler med leererne. Samtalerne bely-
ser leerernes overvejelser om planleegning, gennemforelse og evaluering af
undervisningen og sporger til leerernes praksis (Hvordan bliver de teoribase-
rede anbefalinger til den tidligere sprogstart og flersprogethedsdidaktikken omsat i
din undervisningspraksis? Hvordan kunne de omsaettes i din undervisningsprak-
sis?), leerernes holdninger (Hvorfor synes du, det er relevant/ikke relevant? Hovor
ser du serlige udfordringer?) og leerernes viden (Er der noget, du gerne vil vide
mere om?).

Leererkognitionsdataene fra de tre efteruddannelsesforleb vil give ind-
blik i leererenes mentale liv i forhold til projektets fire hovedtematikker og
vil kunne bidrage til en dybere diskussion af samspillet mellem den eksi-
sterende viden inden for feltet leererkognition og den praktiske udferelse af
vores efteruddannelsesmodel.

Kort opsummering og uddybning af ssammenhangen
mellem laererkognition og praksisnaer professionsudvikling

Artiklen giver et indblik i teoretiske, metodiske og praksisrelaterede overve-
jelser bag udviklingen af efteruddannelsesforlgb i det igangvaerende udvik-
lings- og forskningsprojekt TS. I artiklen har vi med eksempel i projektet
praesenteret og diskuteret nogle grundprincipper for efteruddannelse af
leerere, der har til formal at udvikle leerernes undervisningspraksis. Efter-
uddannelsesmodellen tager afseet i centrale principper i den praksisneere
professionsudvikling, som kobles til feltet leererkognition. Artiklen diskute-
rer, hvordan forskning i leererkognition og praksisneer professionsudvikling
gennem projektets efteruddannelsesforleb kan implementeres i praksis.

Vi vil afsluttende kort vende tilbage til sammenhaengen mellem leerer-
kognition og den praksisneere professionsudvikling. Overordnet tager alle
tre efteruddannelsesforleb metodisk afseet i den praksisneere professions-
udvikling, der i hej grad er baret af de elementer, der kendetegner akti-
onsleeringen, men ikke har de sammen metodiske restriktioner. Alle tre
efteruddannelsesforleb tager — tilpasset deres respektive formater — hajde for
fire centrale principper i den praksisneere professionsudvikling ved at vere
praksisneere, reflekterende, teoribaserede og kollaborative. Vores efteruddannel-
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sesmodel kobler den praksisneere professionsudvikling til leererkognitionen,
der stiller skarpt pa leerernes mentale liv og etablerer sammenhaeng mellem
den teoribaserede viden og den erfaringsbaserede viden. Leererkognitionens
centrale pointe er at skabe grobund for paedagogisk refleksion og udvikling
ved at styrke leereren som reflekterende praktiker, der formar at bygge bro
mellem sine praksiserfaringer og det teoretiske input, som formidles bade
i grund- og efteruddannelsen. Derigennem bekraefter leererkognitionen de
tre forste centrale principper i den praksisneere professionsudvikling — det
praksisneere, det reflekterende, det teoribaserede — og bidrager til at tyde-
liggore relationen mellem principperne. Det kollaborative princip indgar
i leererkognitionen, men fremstar mindre centralt, fordi tilgangen oftest
zoomer ind pa den enkelte leerer og dennes mentale liv. Leererkognitions-
forskningen laegger dog vaegt pa udvikling af en feelles leererdiskurs som et
fundament for lebende faglig udveksling og udvikling gennem samarbejde.
Ud fra leererkognitionens perspektiv bestar den centrale forskel mellem
efteruddannelsesforleb 1, 2 og 3 i, i hvor hgj grad de centrale principper far
mulighed for at udfolde sig.

Alle tre efteruddannelsesforlob tilretteleegges ud fra det praksisneere,
reflekterende, teoribaserede og kollaborative princip, men med afseet i leerer-
kognitionen har de fire andre centrale principper i den praksisneere professi-
onsudvikling afgerende betydning for leerernes kognitive forandringer, der
kan danne grundlag for praksiseendringer. De andre fire principper omsaettes
til dels i praksis i efteruddannelsesforleb 2 og implementeres iseer i forlob 1.

En forste, afgorende forskel mellem forleb 1 og 2 i sammenligning med
forleb 3 ligger i efteruddannelsens organisatoriske forankring pd skolerne: Forleb
3 kan — i modseetning til forleb 1 og 2 — leegge op til en organisatorisk for-
ankring (fx videndeling pa skolen efter efteruddannelsen eller ved. at alle
i et team deltager i efteruddannelsesforlobet), men kan ikke kreeve denne
forankring. Leererkognitionen kendetegner samspillet mellem den teoriba-
serede viden, den erfaringsbaserede viden og undervisningens kontekstu-
elle rammer som afgerende for udvikling af leerernes undervisningspraksis.
Undervisningens kontekstuelle rammer omfatter bade eksterne institutio-
nelle krav og eendringer pa makroniveauet —i TS-projektet: FFM og tidligere
sprogstart, som alle undervisningsforleb og arsplaner tager udgangspunkt
i —, og den organisatoriske forankring pa den enkelte skole (i Beacco et al.s
terminologi mesoniveauet, Beacco et al., 2010, s. 7).

Derudover er vores efteruddannelsesmodel gennem projektets samar-
bejde med de 40 og iseer de 20 leerere med afseet i vores nuveerende viden
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om leererkognition og praksisneer professionsudvikling konciperet som en
fortsat, lobende proces, der streekker sig over leengere tid (forleb 1: 2,5 ar, forleb
2:1 ar), og som i hgj grad befordrer leerernes ejerskab, primeert ved at leererne
centralt er involverede i beslutninger om projektets eksemplariske undervis-
ningsforleb og arsplaner. I forleb 1 leegger projektet op til en bottom-up-ind-
dragelse pd alle niveauer, dvs. at leererne ogsa inddrages i undersogelse og
evaluering af deres viden, holdninger og erfaringer, der belyses gennem
vores indsamlede leererkognitionsdata.
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En metasyntese af vejledning
| leereruddannelser i Norden

Resumé

Artiklen er resultatet af en metasyntese om viden om vejledning i nordiske leererud-
dannelser, udarbejdet fra artikler omhandlende forsknings- og udviklingsarbejder i
udvalgte databaser. Forskningsspergsmalet: Hvilken samlet evident forsknings- og
udviklingsviden findes om vejledning i nordiske leereruddannelser fra 2008-2014?
Hvilke typer af vejledning er beskrevet i relation hertil? 9 ud af 13 artikler blev
inkluderet ud fra en kvalitetsvurdering. Den fundne viden handler primeert om
praktikvejledning. Forskningsviden om vejledning i andre uddannelseskontekster
fx karrierevejledning er neermest fraveerende.Metasyntesen viser, at det at kunne
praktikvejlede til fortsat professionel udvikling kalder pa flere kompetencer og
viden, end aktuel praksis viser.

Nogleord
Vejlederkompetencer, praktikvejledning, vidensbaseret vejledning, litteraturseg-
ning, leereruddannelse

Artiklen er fagfaellebedomt

Indledning

Vejledning griber om sig pa stadig nye omrader (Skagen, 2013).Undervisere
vejleder mere og mere, og undervisning som formidling erstattes af vej-
ledning (Plant, 2014). Af studieordninger for leereruddannelsen i Danmark
fremgar forskellige vejledningsaktiviteter: praktikvejledning, studie-og kar-
rierevejledning og faglig vejledning, herunder bachelorvejledning (Uddan-
nelses- og Forskningsministeriet, 2015; VIA University College, 2015).

Ph.d. Birte Kaiser skriver: “Det ser ud til, at vejledningen lever et usyn-
ligt liv i sma intime rum pa professionshgjskolerne, hvor relationen vur-
deres som det afgerende parameter for en vellykket vejledning. Det er der
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ikke meget faglighed i”(Kaiser, 2012, s. 1). Citatet peger p3, at vejledning pa
professionshgjskoler mere er preeget af idéen om den gode relation end af
en professionel tilgang pa basis af evidens og forskning. Vejledning fore-
gar imidlertid ikke kun pa professionshgjskoler; i savel Danmark som i det
ovrige Norden er uddannelsen til leerer opbygget med en vekselvirkning
mellem teori og praksis. I et mere internationalt perspektiv findes uddan-
nelser, som ikke pa samme vis har denne vekselvirkning mellem teori og
praksis pa skoler. Derfor er praktikvejledning et seerligt felt i leereruddan-
nelser i Norden.

Den norske vejledningsforsker Cato Bjorndal skriver, at selvom vejled-
ning og beslaegtede begreber i lobet af de sidste ti ar hyppigere anvendes
indenfor uddannelsesomradet, er omradet praeget af begreenset empirisk
forskning (Bjorndal, 2008). I vejledningsfeltet ses et svagt og ikke seerlig
udviklet paradigme (Bjorndal, 2010).

Den norske forsker Karen Aberg skriver om vejledningsfeltet:

“utmarkande for kunskapsfaltet ar att det gemensamma facksp-
raket ar svagt utvecklat och att antalet forskningsstudier ar litet.
Uppfattningarna om vad handledning ar och syftar till skiljer
sig at mellan olika forfattare, men ocksa mellan handledningens
aktorer, dvs handledare, handledda och bestillare av handled-
ning.” (Aberg, 2009, s. 72)

Vejledning er karakteriseret ved mangel pa forskning og et felles, velud-
viklet fagsprog. Der er enighed om, at vejledning generelt bliver udvidet
i omfang, samtidig med at der er mangel pa evident viden om vejledning
(Bjorndal, 2008; Ulvestad, 2014). Den engelske forsker C. Feltham fojer til
dette, at vejledning i hgjere grad underbygges med folelsesmaessig retorik
end med forskningsmeessigt beleeg (Feltham, 2013).

Vejledning er et samlebegreb, som omfatter dels virksomhed inden for
forskellige kontekster og arbejdssammenhange, dels en raekke forskellige
traditioner og retninger, fx opererer den norske vejledningsforsker Kaare
Skagen med ti vejledningsretninger (Skagen, 2013). Kernen i retningerne
er knyttet til vejledningens formal, som er formidling af viden, visning af
eksempler, refleksion sammen med andre, klarleeggelse af sagsforhold og at
finde handlemuligheder til leering og personlig udvikling. En forstaelse af
vejledning kan veere: “samtaler mellom en veileder og en eller f& veisokere,
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som har noenlunde felles formal om a fremme veisgkers leering, utvikling
eller problemhéandtering” (Bjerndal, 2008, s. 28).

Der har gennem tiden veeret forskellige holdninger til professionalisering
af vejledningsomradet. Vejledning er gennem drene sogt professionaliseret
bla. i Danmark gennem vejledningsreformen (Undervisningsministeriet,
2003), men udger stadig ikke en profession, da mange beskeeftiger sig med
vejledning uden en speciel uddannelse og kun som en del af en anden pro-
fession. Norsk forsker Asbjorn K. Ulvestad diskuterer, om det er eftertrag-
telsesveerdigt alene at straebe mod at blive en profession, da vejledning altid
drejer sig om mere end en profession. Vejledning handler ogsa om erhvervs-
udovelse og problemlesning i samarbejde med andre erhvervsgrupper
(Ulvestad, 2014).

En af de storste professionsuddannelser i Danmark er leereruddannelsen,
som ma forventes at veere pa forkant, nar det geelder didaktik, paedagogik
og vejledning, og dermed funderet pa forskningsbaseret viden. Det er derfor
interessant at undersoge, hvilken viden der findes om vejledning i leererud-
dannelsen, og vurdere evidensen af denne viden. For at opna en vis bredde
i undersogelsen inddrages forskning fra andre nordiske lande, som er sam-
menlignelig med dansk padagogisk tradition. Det handler om en nordisk
tilgang, der rummer mere end de angelsaksiske og kontinentale traditioner
(Schnack, 1994; Wiberg, 2017).

Artiklen bygger pa en metasyntese (Sandelowski & Barroso, 2007), som
er udarbejdet pa baggrund af artikler omhandlende forsknings- og udvik-
lingsarbejder. Artiklerne inkluderes, hvis de handler om vejledning i leerer-
uddannelsen.

Forskningsspergsmalet har veeret: Hvilken samlet evident forsknings- og
udviklingsviden findes om vejledning i leereruddannelsen i Norden i perio-
den 2008 til 2014, og hvilke typer af vejledning er beskrevet i relation hertil?

Formal og metode

Det er artiklens formal at preesentere resultatet af en metasyntese om viden
om vejledning i leereruddannelserne i Norden.

Metasyntesen falder i tre dele; forst en kvalitetsvurdering af artiklerne,
hvor evidensen vurderes. Dernzaest en sammenlignende vurdering af artik-
lerne og udledning af tematikker. Endelig en syntese med afseet i de udledte
tematikker fra artiklerne.
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Metodisk veelges en kvalitativ metasyntese, som er inspireret af de meto-
diske retningslinjer hos Sandelowski og Barroso (Sandelowski & Barroso,
2007). I metasyntesen udvikles ny kvalitativ viden pa baggrund af for-
tolkninger af udvalgte og formalsrettede artikler. Kvalitativ metasyntese
betragtes som en relativt ny metodologi (Levack, 2012). En metasyntese sam-
menbringer studier indenfor besleegtede omrader, her vejledning i leererud-
dannelsen, hvilket giver mulighed for at forklare den samlede viden pa nye
mader og dermed giver ny indsigt (Walsh & Downe, 2005). Metasyntesen
fremkommer gennem tolkninger af andres resultater og er en opsummering
af andres viden samt udvikling af ny viden. Artiklens forfattere planlagde
en sogestrategi med valg af nordiske og internationale paedagogiske databa-
ser og med brug af danske, svenske, norske og engelske sogeord.

Litteratursegning

Der blev i april/maj 2014 foretaget en kritisk systematisk litteratursegning
i nordiske forskningsartikler fra perioden 2008-2014 i databaserne ERIC,
IDUNN, Dansk Clearinghouse, NorArt og ProQuest. Inklusionskriterierne
var peer-reviewede studier publiceret pa dansk, svensk, norsk og engelsk.

I ERIC var sggeordene: teacher education, counselling, supervisning,
mentoring in education, Iceland, Sweden, Norway, Denmark og Finland i
kombinationer med AND/OR.

I IDUNN, Dansk Clearinghouse, NorArt og ProQuest var sggeordene
veiledning, leererutdann, teacher education, mentor, mentoring, counselor,
counselling, Denmark, Norway, Sweden, Finland og Iceland i kombinatio-
ner med AND/OR.

De fundne forskningsartikler blev vurderet og inkluderet ud fra forsk-
ningssporgsmalet. Artikler om vejledning i andre kontekster end leererud-
dannelsen blev ekskluderet.

Litteratursegningen resulterede i 13 relevante artikler vurderet ud fra
fuld tekst. Bade kvalitative og kvantitative undersegelser blev inkluderet for
at give et mere nuanceret billede af forskningen pa omradet. Artiklerne blev
grupperet ud fra deres forskningsmetode (Walsh & Downe, 2005). Der var
én kvantitativ artikel og 12 kvalitative artikler.

Kvaliteten af den viden, der er fundet i de 13 artikler, blev vurderet ud fra
tjeklister, som omtales neermere nedenfor. Alle undersogelser i de 13 artikler
bidrog pa forskellig vis og med forskellig videnskabelig evidens til vores
forstaelse af vejledningsfeltet.
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Metode del 1 - evidensvurdering

Alle inkluderede artikler blev kvalitetsvurderet i forhold evidensen ud fra
tolgende karakteristika: Troveerdighed, transparens og graden af metodo-
logisk refleksion (Tanggaard, 2015). Den specifikke systematik ved vurde-
ringsarbejdet blev bestemt af den enkelte undersegelses forskningsmetode.
Der blev udarbejdet tjeklister (Walsh & Downe, 2005) til vurderingsarbejdet,
hvorved en kritisk gennemgang af de individuelle studiers metodiske og
teoretiske grundlag blev dokumenteret. Vi udarbejdede én tjekliste til kvali-
tative artikler og en anden til den kvantitative artikel.

Tjekliste til evidensvurdering af kvantitativ undersogelse
Den kvantitative forskningsartikel (Ohnstad & Munthe, 2008) er en spor-
geskemaundersogelse. Spergeskemaundersogelser rangerer relativt lavt i
evidenshierarkiet (Roecker, 2012), men der er udarbejdet en alternativ for-
staelse af evidens, hvor forskningsmetoder grupperes efter, hvad de er gode
til at sige noget om, og hvor gode de forskellige undersogelsesdesign er til at
besvare forskningsspergsmalet (Thomsen & Dahlerup, 2008). Denne forsta-
else danner grundlag for at udvikle en kvalitetsvurdering, hvori der indgar
undersogelse af systematikken i dataindsamlingen, af dbenheden om inklu-
sionskriterier og af omhyggelighed ved anvendelsen af metode. Billhult og
Gunnarsson (2014) arbejder inden for kvantitative undersggelsesdesign med
sporgeskemaundersogelser. De har udferdiget en tjekliste til at vurdere
kvaliteten af en sporgeskemaundersogelse med fokus pa validitets- og relia-
bilitetskriterier. Der kan udledes fire kvalitetskriterier: 1. Tydelig metodebe-
skrivelse: Er der transparens? 2. Validering af spergeskemaundersogelsen:
Ses en kobling mellem formal og metode? 3. Spergeskemaundersggelsens
reliabilitet: Er der en reliabilitetstest? 4. Anvendelse, diskussion og konklu-
sion: Diskuteres resultaternes anvendelighed? Er konklusionen troveerdig?
(Billhult & Gunnarsson, 2014).

Ud fra ovenstdende kvalitetskriterier vurderes Ohnstad & Munthes arti-
kel (2008) at veere af hoj kvalitet.

Tjekliste til evidensvurdering af kvalitative undersogelser

Der er fundet 12 kvalitative artikler, som benytter forskellige dataindsam-
lingsmetoder som casestudier, interviews, observationer og aktionsforsk-
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ning. Kvalitative design rangerer som sporgeskemaundersogelser lavt i
evidenshierarkiet (Roecker, 2012). Vi arbejdede med en alternativ forstaelse af
evidens, hvor forskningsmetoder grupperes efter, hvad de er gode til at sige
noget om, og hvor gode de forskellige undersogelsesdesign er til at besvare
forskningssporgsmalet (Thomsen, & Dahlerup, 2008). Systematikken for
kvalitetsvurderingen tager udgangspunkt i Peter Dahler-Larsens kvalitets-
kriterier i kvalitative undersogelser (Dahler-Larsen, 2008). Han papeger, at
kvalitetskriterier i kvalitative undersegelser kan have en institutionel forank-
ring, uden at det styrker deres evidens fra et videnskabeligt synspunkt, og
fremheever derfor en handvarksmeessig validitet, som handler om kyndig-
hed i handtering af kvalitativ metode i forhold til materialet (Dahler-Larsen,
2008, s. 19). Er metoderne udmentet pa forsvarlig vis i forhold til underse-
gelsesfeltet, og feerdiggeres arbejdet? En undersogelse af god kvalitet har
ofte en kritisk tilgang, og det primeere vil veere intern validering. Der er tre
kvalitetskriterier: 1. Kommunikativ validitet: Opererer undersegelsen med
korrekt forstdelse af informanternes egne kategorier (forsteordenskonstruk-
tioner)? 2. Transparens: Er fremgangsmaderne i undersoggelsen tydelige? 3.
Det heuristiske kriterium: Fremfores ny viden, nye indsigter og perspekti-
ver? (Dahler-Larsen, 2008). P4 denne baggrund vurderes fire artikler som
veerende af hoj kvalitet (Gloppen, 2013; Nilssen, 2010b; Solstad, 2010; Ottesen
& Jahreie, 2010), og fire artikler vurderes som veerende af middel kvalitet
(Eriksson, 2013; Solstad, 2013; Atjonen, 2012; Nilssen, 2010a).

Evidensvurderingerne er foretaget ud fra en evidenstypologi, hvor de
forskellige forskningsmetoder ikke rangordnes; der er i stedet foretaget en
bredere og mere nuanceret vurdering af kvaliteten af de konkrete undersg-
gelsesmetoder. Evidensvurderingen er foretaget i en konsensusdiskussion
tforskerne imellem. Alle artikler, der vurderes med middel eller hoj kvalitet,
inkluderes. Det forte til i alt ni inkluderede artikler.

Metode del 2 - sammenligning og udledning af tematikker

Andet trin var en sammenlignende vurdering af artiklerne og udledning af
tematikker. Forst blev formalene med artiklerne sammenlignet med henblik
pa at afdeekke, hvilket vejledningsomrade artiklerne handlede om, dernaest
vurderedes metoder og studiernes omfang (se Tabel 1). Selvom artiklerne er
forskellige i metoder og omfang, vurderes det, at artiklernes resultater kan
indga i en metasyntese (Willman & Stoltz, 2014).
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samtale og vejlederens refleksi-
oner og tanker under samtalen.

interviews samt
lyd- og video-
optagelser

Kvantita- | Formal Metode Studiets omfang
tiv artikel
(Ohnstad | At undersgge, hvordan prak- Spergeskema- 2.205 lerere ved
& Munthe, | tiklerere rapporterer dels om undersggelse 111 praktikskoler
2008) holdninger og erfaringer med at
veere praktikskole, og dels om
samarbejdet omkring vurdering
og samarbejdet med hggskola/
universitet om praktikleering.
Kvalitative | Formal Metode Studiets omfang
artikler
(Eriksson, | Atundersege, om gruppevejled- | Skr. Evaluering | 103 leererstude-
2013) ningssamtaler faciliterer stude- rende
rendes teori-praksiskobling.
(Solstad, |Atundersege, om studerende Spgrgeskema- 34 |ererstude-
2013) far erfaringer med kritisk og undersggelser | rende gennem
professionsrettet refleksion i fire spargerun-
praktikvejledning. der
(Gloppen, |Atundersege hvordan treparts- | Aktionsforsk- 76 laererstude-
2013) samtalen er led i kvalitetssikring | ningsprojekt rende fra 16
af sammenhang mellem stu- med observatio- | praktikgrupper
derendes praktik og hagjskolens | ner og skriftlige
teoriundervisning. evalueringer
(Atjonen, [Atundersgge studerendes ople- | Spargeske- 201 laererstude-
2012) velser af etiske aspekter ved maundersggelse | rende
praktikvejledning.
(Solstad, [Atundersgge, hvordan stude- Spergeskema- 34 |ererstude-
2010) rende oplever teori-praksisfor- | undersggelser |rende gennem
holdet efter en praktikperiode. | og fire enkelt- fire spgrgerun-
interviews der
(Nilssen, | At afdaekke én praktikvejleders | Casestudie 5 leererstude-
2010b) ageren under en vejlednings- med logbgager, rende gennem
samtale og vejlederens refleksi- | interviews samt | en seks ugers
oner og tanker under samtalen. | lyd- og video- periode
optagelser
(Nilssen, | At afdaekke én praktikvejleders [ Casestudie 5 leererstude-
2010a) ageren under en vejlednings- med logbager, rende gennem

en seks ugers
periode
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(Ottesen | At afdaekke, hvordan leering Videooptagelser. | 190 leererstude-
& Jahreie, |konstrueres og udvikles, samt Skr. evalueringer | rende
2010) hvordan studerendes positioner | Vurderingsrap-
i forskellige praksisser traeder porter
frem i deres beskrivelser.
Tabel 1

Det er interessant, at otte af de inkluderede artikler handler om praktik-
vejledning og teori-praksis-forholdet. Kun én artikel handler om, hvorledes
leering konstrueres. Det betyder, at den viden, der er fundet om vejledning,
primeert handler om praktik og om teori-praksis-forholdet. De andre vejled-
ningsomrader: studie-og karrierevejledning, bachelorvejledning og faglig
vejledning er ikke belyst i de ni artikler. Det vurderes, at denne begreens-
ning til praktik og teori-praksis-forhold ikke kan tilskrives segningen, hvil-
ket uddybes i diskussionen.

Tematisk vurdering

Med det formal at samle forsknings- og udviklingsviden om vejledning i
leereruddannelsen i Norden, blev der foretaget en meningskondensering
af artiklernes resultater, hvor betydningsenheder blev formuleret i temaer
i vejledning (Kvale & Brinkmann, 2009). Se tabel 2 og tekst om tematikker
herunder.

Tema- Vejleder- [Relation |Reflek- Etik Samtalen | Rammer
tikker i kompe- |ogasym- [sionog og
artiklerne | tence og | metri refleksi- indhold
-rolle onsrum
(Ohnstad
& Munthe, X X
2008)
(Eriksson,
2013) X X
(Solstad,
X X
2013)
(Gloppen,
2013) X X X X
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(Atjonen,
2012)
(Solstad,
2010)
(Nilssen,
2010b)
(Nilssen,
2010a)
(Ottesen
& Jahreie,
2010)
Optrader
ialt
(antal
gange)

Tabel 2

Vejlederkompetencer og -rolle

Forskningsresultater fra Solstad og Gloppen (Solstad, 2013; Solstad, 2010;
Gloppen, 2013) viser, at praktikvejlederne er udfordreti deres ageren som vej-
leder og deres forstaelse af vejlederrollen. Studerende efterlyser, at praktik-
vejledere har en oget bevidsthed om og mod pa at indga i et refleksionsrum
med studerende. Nilssens (2010a; 2010b) studier peger pa, at praktikvejledere
optreeder som undervisere med ledende sporgsmal og irettesaettelse af de
studerende. I Ohnstad & Munthes (2008) studie angiver praktikvejledere,
at deres identitet mest er knyttet til at veere leerer for elever i skolen frem
for at veere praktikvejleder for studerende. Denne udfordring tydeliggores
i Ottesen & Jahreie’s (2010) studie om praktikvejlederens tvetydige position:
vejlederrollen i forhold til studerende og underviser for elever. Der efterly-
ses saledes kompetencer til at vejlede studerende mere end at veere leerer
for eleverne i skolen. Der gnskes en vejlederrolle, hvor vejleder er villig til
at skabe et refleksionsrum med studerende, hvor vejleder ikke iretteseetter
studerende og ikke stiller ledende sporgsmal.

Relation og asymmetri

Dette tema fokuserer pa relationen mellem studerende og praktikvejle-
der, hvor praktikvejlederen iseer optraeder i en asymmetrisk position. Den
asymmetriske position afdaekkes i Ottesen og Jahreie’s (2010) omfattende
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forskningsarbejde, som viser, at praktikvejlederen er optaget af at regulere
studerendes mentale processer og forventer, at de studerende folger vejlede-
rens direktiver. Atjonen (2012) og Nilssens (2010a; 2010b) studier viser lige-
ledes en praktikvejleder, som forventer, at studerende opfylder vejlederens
mal og tilsideseetter egne meninger og erfaringer. Vejleder er dominant sty-
rende i vejledningen (Atjonen, 2012; Nilssen, 2010a; Nilssen, 2010b).

Refleksion og refleksionsrum

Refleksionsrummet i praktikvejledning er iseer praksisorienteret. Solstads
(2013) forskningsresultater tydeligger, at gode rad og opmuntring optrae-
der frem for kritisk refleksion, udfordringer og teoribaserede argumen-
ter. Efterrefleksion har forrang for fer-refleksion, og vejleder fokuserer pa,
hvad de studerende burde have gjort (Solstad, 2013; Solstad, 2010). I Solstads
(2010) forskning optreeder kun ganske fa studerende, som refererer til, at
praktikleerere udfordrer til professionsorienteret refleksion. Forskningen
viser, at faglige diskussioner med medstuderende understotter refleksioner
og teoribaserede valg frem for vejledning med praktikvejlederen (Solstad,
2010). I gruppevejledning faciliteres de studerendes teori-praksis-kobling
med beskrivelser af peedagogiske processer. Her er medstuderende gode
bidragydere ved refleksionsarbejdet (Eriksson, 2013). Studerende oplever
facilitering af deres refleksioner gennem praktikvejlederens dbne spargsmal
(Gloppen, 2013). Refleksion og refleksionsrum er primeert et omrade og et
rum, som preeges af peer-to-peer-vejledning, hvor refleksion med en vejle-
der optraeder mere sparsomt.

Etik

Atjonens (2012) undersogelse af studerendes oplevelser af etiske aspek-
ter ved praktikvejledning viser, at god etisk vejledning er dialogisk og
omhandler feedback med en lyttende og stettende vejleder, der er mentalt
til stede. Modsat opleves en autoriteer praktikvejleder som en, der ikke udvi-
ser respekt og tolerance (Atjonen, 2012). Etikken italeseettes i dels Ottesen &
Jahreie’s (2010) undersogelse, hvor underviserne fra Hogskolan er optaget af
at regulere de studerendes mentale processer og ikke er lyttende vejledere,
og dels i Gloppens (2013) undersogelse af trepartssamtalen, hvor vejledernes
udvisning af omsorg kan understotte studerendes refleksionsrum. Etikken
fordrer en dialogisk og ikke-regulerende adfeerd fra vejlederens side, hvor
omsorg for den studerende kan understotte den studerendes refleksionsrum.
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Samtalen

Nilssens (2010a; 2010b) casestudier af én praktikvejleders ageren under en
vejledningssamtale viser en ikke-aben samtale, en samtale med ledende
sporgsmal og iretteseettelser, som mere minder om en undervisningslek-
tion (Nilssen, 2010a; Nilssen, 2010b). Erikssons (2013) analyse af 103 refleksi-
onsopgaver fra studerende pa sidste semester viser, at gruppesamtaler kan
udvikle studerendes teori-praksis-koblinger (Eriksson, 2013). Forskningen
viser, at gruppesamtaler og en aben samtale uden iretteseettelser stotter stu-
derendes mulighed for at koble teori og praksis.

Rammer og indhold

Uklare rammer og uklare roller mellem praktikvejleder og undervisere fra
Hogskolan skaber forskellige forventninger til og mal med vejledningssam-
talerne, hvilket heemmer de studerendes praktikarbejde (Ottesen & Jahreie,
2010). Det underbygges af Gloppens (2013) resultater, som viser, at feelles
begreber og forstaelsesgrundlag kan bidrage til en kvalificering af vejled-
ningssamtalerne. Uklarheder omkring praktikvejledernes opgaver fremgar
af Ohnstad & Munthes (2008) undersogelse af 2.205 praktikvejledere ved 111
praktikskoler, hvor 40 % oplever, at de star alene med vurderingsopgaven af
de studerende. Solstads (2013; 2010) og Nilssens (2010a; 2010b) undersogel-
ser viser ligeledes uklarheder omkring indholdet i praktikvejledningen. Det
betyder, at klare rammer, rolleafklaring, feelles begreber og feelles forstael-
sesgrundlag mellem praktikvejleder og underviser fra Hogskolan kan skabe
teelles forventninger til mal med vejledningssamtaler og dermed stotte stu-
derendes praktikarbejde.

Sammenfatning af tematisk vurdering

Tematikker optraeder, som det fremgar af tabel 2, ikke med lige stor veegt.
Vejlederkompetence og -rolle optraeder hyppigst, hvilket begrunder valg af
dette omrade til metodedel 3, hvor vi syntetiserer ved at belyse med yderli-
gere teori. Vejlederkompetence og -rolle er neert knyttet til det at vaere pro-
fessionel. At initiere refleksion i vejledning er et centralt kompetenceomrade
for en vejleder, nar det handler om uddannelse og leering. Samtidig viser
tabel 1, at den fundne viden om vejledning primeert bygger pa forskning,
hvor praktikvejledning er omdrejningspunktet, hvilket vi derfor ogsa vil
fokusere pa i syntesen.
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Metode del 3 — syntese

Praktikvejledning og vejlederkompetencer med relevante underkategorier
vil i dette tredje trin af metasyntesen skabe fokus i det fortsatte arbejde
(Tingleff, Rossen, & Buus, 2010).

Professionel udvikling og refleksion

Vejlederkompetencer skal sesilyset af hensigten med vejledning: at stotte den
leererstuderendes professionelle udvikling — ogsa i praktikforleb. Centrale
aspekter af betydning for optimal professionel udvikling er: udvikling af
taglig nysgerrighed og videbegeer, en vedvarende kundskabssegende hold-
ning, en dbenhed for teori samt en forstaelse af og bevidsthed om komplek-
sitet i det professionelle arbejde (Rennestad, 2008). Rennestad fremhaever
vigtigheden af tolerancen over for flertydighed og evnen til at forholde sig til
sammensatte og komplekse problemstillinger i professionen. Det mest cen-
trale enkeltstdende aspekt ved professionel udvikling er ifelge Ronnestad at
kunne opretholde en kontinuerlig refleksion, nar man meder udfordringer,
og det uanset niveauer af professionel erfaring. Rennestad pointerer end-
videre med henvisning til Chin og Benne (1969) og Korthagen og Wubbels
(1995), at professionelle forandringer sker gennem refleksion over praksis,
og opfattelser formes og aendres bade i det reflekterende enerum og i dialog.

Refleksion kan fere til professionel udvikling (Rennestad, 2008), der
igen kan fore til selvtillid (Korthagen & Wubbels, 1995). Det ma derfor veere
praktikvejlederens opgave at oge den studerendes handlemuligheder ud fra
dennes egne preemisser gennem refleksion. Korthagen & Wubbels (1995)
definerer refleksion som: “the mental process of structuring or restructuring
an experience, a problem or existing knowledge or insights” (Korthagen &
Wubbels, 1995, s. 193). Deres forskning viser, at reflekterende leererstude-
rende opnar en steerkere folelse af selvtillid, hvilket betyder, at de fokuserer
pa deres undervisning og ikke pa sig selv som leerere.

Derudover peger Jank & Meyer (1997) pa, at en reflekterende arbejds-
made kan udvikle evnen til at analysere og vurdere forskellige praktiske
handlingsalternativer og pa den made bidrage til udvikling af professionel
kompetence. Det geelder bade for vejlederes og studerendes udvikling af
professionelle kompetencer (Jank & Meyer, 1997).

Vejledning og dialog

Vejledningsfeltet rummer mange modeller og dermed mange retninger og
begreber. Derfor kan vejledning anskues i mange forskellige teoretiske per-
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spektiver (Skagen, 2013) fx konstruktivistiske. Vejledning baseret pa et kon-
struktivistisk leeringssyn findes hos Heikkinen, Jokinen & Tynjdla (2008),
som peger pa, at vejledning af nyuddannede leerere i langt hojere grad synes
at fore til refleksioner og professionel udvikling, hvis vejledningen baseres
pa et konstruktivistisk leeringssyn med fokus pa dekonstruktion og rekon-
struktion af viden og praksis ud fra erfaringer med praksis tilfgjet et socio-
kulturelt perspektiv (Heikkinen, Jokinen & Tynjdla, 2008). Ud fra denne
vinkel er det vigtigt for refleksionen, at den vejledte kan formulere en faglig
forstaelse i ord, dele den med andre med henblik pa respons og dermed
kunne drofte savel det, man forstar, som det, man ikke forstar. Sproget kan
i denne sammenheeng ses som en dbning eller kobling mellem det indre og
det ydre; mellem teenkningen og kommunikationen med andre. Refleksion
handler om at leere. Ifolge Bakhtin sker leering altid i interaktion, og dialo-
gen er veesentlig i en personlig tilegnelse af stof (Dysthe, 2003). Dialogen
faciliterer konstruktionsprocesser i forhold til allerede erfaret og konstrueret
viden, dialogen personligger indholdet, og igennem dialogen konstitueres
meningen (Dysthe, 2003).

Vejledning er en dialogisk virksomhed, hvor vejlederen befinder sig i kon-
stant dialog med den vejledningssegende. Samtalen drejer sig om at opna
forstaelse, lytte, veere empatisk og forberedt pa at lade sig eendre (Peavy,
2006), og det betyder, at centrale vejlederkompetencer er at veere underse-
gende, udforskende og lyttende (Skagen, 2013).

Larerstuderendes perspektiv pa leering

I et forskningsprojekt omhandlende, hvad leererstuderende opfatter som vig-
tigt pa leereruddannelsen (Frederiksen, 2013), fremgar det, at mange af de
studerende fremhaever kompetencer til at kunne reflektere og forholde sig
analytisk til praksis. De har for oje, at de ikke blot skal tilegne sig teori og
heller ikke blot leere, hvordan teorier kan anvendes i praksis, men at de, som
Smeby (2008) anforer, skal leere at se udfordringerne fra praksis i et teoretisk
og analytisk perspektiv. Ligeledes udtrykker de studerende vigtigheden af at
tilegne sig analytiske kompetencer. De taler i den sammenhaeng om evnen til
at kunne reflektere, begrunde og legitimere pa planlaegnings-, gennemforel-
ses — og vurderingsniveau (Frederiksen, 2013). Pa baggrund af leesningen af
de udvalgte artikler tyder det pa, at vejlederne i praktikken ikke har fokus pa
refleksion og argumentation i deres vejledning, og intet tyder pa, at vejlederne
har kompetencer inden for dette.
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Vejledning og radgivning i praktikken

Ohnstad og Munthe (2008) skriver, at 74 % af praktikvejlederne “oplever sin
profesjonelle identitet & veere mest knyttet til det & vaere leerere for elever”
(Ohnstad & Munthe, 2008, s. 477). En kompetent vejleder skal ifelge prak-
tikvejledere primeert kunne praktisere sit fag i skolen. Nilssen (2010a; 2010b)
finder i sine undersogelser, at praktikvejledere optraeder som undervisere
med ledende sporgsmal og irettesaettelser: “she explains how they [the stu-
dent] should learn from my reasoning” (Nilssen, 2010b, s. 437). Og Solstad
(2010; 2013) papeger, hvorledes radgivning har forrang i praktikvejledningen.
En praktikvejleder giver gode rad, opmuntrer og eftervejleder med fokus pa,
hvad studerende ber forandre. I Solstads (2010; 2013) undersogelser oplever
enkelte studerende dog, at praktikvejledere opfordrer til professionsoriente-
ret refleksion, men initiering af refleksion er ikke det fremherskende i prak-
tikvejledning (Solstad, 2010; Solstad, 2013).

I et vejledningsforhold med en god relation mellem vejleder og stude-
rende anses rad som en vigtig del af vejledningen (Skagen, 2013). Radgiv-
ning opfattes dog ofte i opposition til vejledning, hvor studerende er mere
aktive og opmuntres til at reflektere og selv tage ansvar for at problemlose
(Borgen & Hiebert, 2002; Borgen & Hiebert, 2006; Paaske, 2010). I radgivning
fokuseres primeert pa en problemstilling genereret fra et ydre perspektiv,
hvor vejlederen foreskriver en handling i relation til et aktuelt problem. Det
at rddgive vedrerer en information om et bestemt emne, som ikke ngdven-
digvis behover at veere relateret til den vejledtes udfordringer. Informatio-
nens validitet og reliabilitet er athaengig af vejlederens viden, erfaring og
rad.

Vejledning i form af rddgivning, som skitseret ovenfor, giver ikke mulig-
hed for eksempelvis en konstruktivistisk forstaelse af leering hos den stude-
rende med fokus pa dekonstruktion og rekonstruktion af viden og praksis
ud fra erfaringer med praksis; derved ekskluderes gode muligheder for
refleksion. I dette perspektiv ma det anbefales, at rad kun ber udgere en lille
del af vejledningen.

Vejlederkompetencer

Vejlederkompetencer er ikke en absolut sterrelse, men er relative og under
stadig udvikling. Kompetencer bestar af flere ting: 1) Faglig viden eller sags-
kompetence, som fx er viden om et bestemt genstandsfelt under hensynta-
gen til den relevante kontekst, den vejledningssegendes kompetencer samt
personlige forudseetninger. 2) Vejledningsfaglig viden og vejledningsmeto-
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diske feerdigheder. 3) Viden om leering og didaktik (Love, 1985; Love, 2005).
I bdde Ohnstad & Muntes (2008) og i Nilssens (2010a; 2010b) artikler afspej-
les en forstaelse af vejlederkompetencer, iseer bestdende af leererfaglighed.
Vejlederkompetencer vurderes ikke som seerlig vigtige. Lauvas og Handal
(1997) problematiserer, at vejlederkompetencer “reduceres til et sporgsmal
om personlig natur” (Lauvas & Handal, 1997 s. 58). Ifelge Lauvas og Handal
ma dette ikke udelukke, at vejlederen har indsigt i vejledningsteori, -feerdig-
heder og -metoder. Vejledning udelukkende funderet pa “fagekspertise” og/
eller praksisneer erfaringsbéaren viden vil efter Lauvas og Handals mening
primeert rumme en videreformidling af vejlederens egen forvaltning af
rollen, hvorved en kritisk forholden sig og det at teenke innovativt forhin-
dres (Lauvas & Handal, 1997).

Liv Sundlis forskning (2001) i praktikvejledning i norsk leereruddannelse
viser ligeledes, at de studerende heemmes mere end de vejledes til refleksion
og samarbejde. Der er kun begreenset praktikvejledning i retning af at gore
studerende i stand til tage selvsteendige valg eller kritisk reflektere over de
menstre, de deltager i. Refleksiv kommunikation mellem praktikvejleder
og studerende findes neesten ikke, og praktikvejlederne fokuserer pa hand-
lingsniveauet og elevernes vante rutiner (Sundli, 2001). Sundlis forskning er
baseret pa studier af vejledning som deltagelse og samtale, hvor studerende
og praktikvejledere folges.

Vejlederen skal have viden om leering og didaktik for at kunne pirre til
taglig nysgerrighed. Det kan udvikle de studerendes abenhed for komplek-
sitet i det professionelle arbejde og udvikle selvstaendig kritisk teenkning.
Her har refleksion med efterfelgende stillingtagen til en fremtidig praksis
en afgorende betydning. Det fordrer, at vejlederen selv har kompetencer til
at seette ord pa sin praksis og reflektere over den.

Ifolge Ulvestad (2014) bor vejledning veere vidensbaseret for at undga pri-
vatisering. Et lukket vejledningsrum med store krav til tavshedspligt og for-
trolighed giver risiko for en privatisering, hvor der skabes et rum for ritualer
og reproduktion af fordomme og stereotyper. Vejlederen kan tage de profes-
sionelle briller pa4, men ogsa de professionelle skyklapper. Ulvestad (2014)
foreslar derfor at balancere mellem og vaesentliggore de forskellige videns-
omrader i vejledning: forskning, faglig ekspertise/skon samt vejledtes egen-
skaber, kultur og preeferencer. Ligeledes ma vejledning fortrinsvis baseres
pa professionsvejledning, hvor der gives plads til tvivl og refleksion. Derfor
ma vejledning indeholde centrale fagetiske og dannelsesmaessige elementer,
som understotter den vejledningssegendes udvikling og i at finde sin vej
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(Ulvestad, 2014). Det betyder, at vejlederen skal veere kompetent inden for
forskellige vidensomrader.

Diskussion og konklusion

Formaélet med vores undersogelse var at fa viden om vejledning generelt i
leereruddannelserne i Norden. Der var vanskeligheder med at finde rele-
vante forskningsartikler med kvalitet omhandlende vejledning ud over
artikler om praktikrelateret vejledning. Litteratursegningen var begraenset
til nordiske studier. De valgte databaser kan give metasyntesen en begraens-
ning. Segning i flere databaser ville muligvis have givet et bredere resultat.
Segeordene for vejledning i nordiske databaser var veiledning og mentoring
med trunkeringer (*); dermed er det forventeligt, at samtlige vejlednings-
omrader ved leereruddannelsen som studievejledning, karrierevejledning,
faglig vejledning, praktikvejledning, bachelorvejledning, opgavevejledning
og padagogisk vejledning ville komme frem i segningen, hvis der fandtes
studier inden for disse omrader. I ERIC kunne sggeord som guidance og
advice muligvis have givet et andet resultat.

Selvom de inkluderede artikler arbejder med forskellige metoder og
derfor kan veere sveere at sammenligne (Bondas & Hall, 2007, Walsh &
Downe, 2005), men vi valgte det, da metasyntesen derved kunne bygge pa
et bredere fundament og mere fuldsteendige tolkninger (Kearney, 2001).
Artiklerne er vurderet ud fra eksplicitte tjeklister, hvilket gor evidensvur-
deringerne transparente. Ved et kritisk blik pa metasyntesens del 2 kunne
artiklernes forskellige metoder og omfang (tabel 1) have veeret inddraget i
den tematiske vurdering for at kvalificere tematikudveelgelsen til syntesen
eksempelvis en veegtning af resultater fra de omfattende studier fra Gloppen
(2013) og Ottesen & Jahreie (2010).

Et andet blik ber falde pa selve syntesen, hvor ny viden udvikles. Meta-
syntesen har bragt viden om, at der er forsket relativt begreenset i vejled-
ningsomradet inden for leereruddannelsen i Norden.

Nar det geelder viden om vejledning i leereruddannelser i Norden, kan vi
konkludere, at denne viden primeert vedrorer praktikvejledning. Forsknings-
viden om vejledning i andre dele af uddannelsen fx faglig vejledning eller
karrierevejledning er meget sparsom — naermest helt fraveerende. Interessant
er det, at der ikke blev fundet artikler med evident kvalitet om forskning i
faglig vejledning i leereruddannelsen i en tid, hvor meget af den nuveerende
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undervisning og selvsteendige studie i leereruddannelsen taenkes understot-
tet af faglig vejledning, ikke mindst i det afsluttende bachelorprojekt.

I vores optik kalder det pa forskning netop i faglig vejledning ud fra
studerendes perspektiv, et underviserperspektiv og selvfolgelig et leerings-
perspektiv: Hvilke muligheder og udfordringer opleves der at veere i faglig
vejledning? Hvilke spor seetter den faglige vejledning i relation til den stu-
derendes videre studie og professionelle liv? Hvilke kompetencer kraever
faglig vejledning af underviseren? Kan man teenke faglig vejledning pa
forskellig vis? Birte Kaisers ph.d.-athandling (Kaiser, 2011) om projektvej-
ledning ved professionsbachelorprojekter i fysioterapeutuddannelsen er
interessant. Hun er optaget af betingelserne for studerendes selvsteendighed
ved bachelorvejledningen og finder bl.a., at selvsteendigheden er et staerkt
policybegreb, som har trange kar i den konkrete bachelorvejledning.

Metasyntesen viser, at det at kunne vejlede optimalt til fortsat professio-
nel udvikling gennem praktikvejledningen kraever langt flere kompetencer
og mere viden end leererfaglige kompetencer og det at veere en god prakti-
ker, forstaet som “en god leerer for bern”. Der peges pa, at vejlederkompeten-
cer handler om faglig viden om et relevant genstandsfelt, vejledningsfaglig
viden, vejledningsmetodiske feerdigheder samt viden om leering, paedago-
gik, didaktik, voksendidaktik og ikke mindst vejledningsdidaktik. En prak-
tikvejleder er den leererstuderendes vejleder. Det at veere en god leerer for
born i skolen behgver derfor ikke at vaere ensbetydende med, at man er en
god vejleder for voksne studerende.

Tydelige rammer, forventningsafstemning og samarbejdskontrakter i vej-
ledning er i denne artikel mindre i fokus. Det er ikke ensbetydende med, at
omradet ikke er veesentligt. I det hele taget er konteksten for vejledning og
den kultur, vejledningen foregar i, af stor betydning. Spergsmalet, om der
er feelles begreber og feelles forstaelsesgrundlag i forhold til feelles mal, er
veerdifuldt at beskeeftige sig med.

Kompetencen til at vejlede studerende i praktikperioderne erhverves
gennem praktikleereruddannelse og praktikleererkurser. I de sidste leererud-
dannelsesreformer (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2007, Uddan-
nelses- og Forskningsministeriet, 2015) optreeder bemeerkninger om, at
kommunerne skal sikre kompetente praktikleerere; idet de har en forplig-
tigelse til at uddanne deres praktikleerere. EVA's undersogelse (EVA, 2012)
viser, at kun 6 % af praktikleererne har en praktikleereruddannelse, og at
kun 16 % af praktikleererne har taget et praktikkursus. EVA peger p3, at de
studerendes udbytte af praktikperioderne vil blive styrket ved kompetent
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praktikvejledning af uddannede praktikvejledere. EVA bemaerker, der er en
svag tradition for uddannelse af praktikvejledere i leereruddannelsen i for-
hold til andre professionsuddannelser som fx sygeplejerske- og jordemorud-
dannelserne.

Der kan drages en parallel fra praktikvejledere for leererstuderende til
mentorer for nyuddannede leerere. Mentorkompetencer kan sidestilles med
praktikvejlederkompetencer. Mentorordninger er udbredte bl.a. i forbindelse
med induction-programmer i lande, hvor leereruddannelsen ikke eller kun
i meget begreenset omfang indeholder praktik. Nyuddannede kan i disse
lande derfor ses som stdende i en lignende situation som laererstuderende i
praktik i Norden.

Mentoring defineres af Skagen som samtaler mellem en erfaren person
og en mindre erfaren person med fokus pa personlig udvikling (Skagen,
2013, s. 148). Mathiesen (2015) beskriver mentoring som veerende enten sags-
fokuseret eller personfokuseret eller begge dele. Forskning inden for vej-
ledningsretningen mentoring og mentoruddannelser er i modsatning til
vejledningsforskning inden for leereruddannelsen temmelig steerk (specielt
i den internationale forskning). Her peges der p4, at uddannede mentorer er
det vigtigste element i kvalificering af nye leerere (Achinstein & Atahases,
2006; Athaneses et al., 2008; Orland, 2001, Little, 1990). Mentors viden om
et fagomrade og almenpaedagogiske problemstillinger samt mentors vejled-
ningskompetencer indkredses i forskningen som helt centrale forudsaetnin-
ger for mentors understottelse af den nyuddannede leerer. Studier viser, at
uhensigtsmaessig mentorstotte fra ikke-kvalificerede mentorer endda kan
veere en medvirkende arsag til beslutning om at stoppe som laerer (Hobson
et al., 2009).

Forskningen peger yderligere pa, at centrale forudsaetninger for at mento-
ren kan understotte de nyuddannede leerere, er:

» at de er uddannede som mentorer for leerere (Hobson et al., 2009;
Ingersoll & Strong, 2011; Shockley et al., 2013; Wang et al., 2008) og
dermed teenker i educative mentoring og har en bevidsthed om det
bifokale blik, dvs. bade blik for den nye leereres leering og professio-
nelle vaekst og blik pa elevens leering og udvikling (Ginkel et al., 2016;
Grudnoff, 2012)

* at de har indsigt i de veerdier, holdninger og visioner,
som den nyuddannede leerer har med sig fra uddannelsen
(Feimann-Nemser, 1983; 2001; Ingersoll & Strong, 2011)
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= at de har grundigt kendskab til leererens fagomrade og har den nyeste
viden inden for feltet — det faglige, det fagdidaktiske og det almendi-
daktiske, sa de kan understotte og udfordre leererne (Hobson et al.,
2009; Ingersoll & Strong, 2011).

I lyset af denne forskning kan man undre sig over, at der ikke satses noget
mere pa uddannelse af praktikleerere og ikke mindst deres vejlederkompe-
tencer.
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Implementeringen af motion
og bevaegelse i skolen

- et review af heemmende og fremmende
faktorer set i et leererperspektiv

Resumé

Implementeringen af den ny skolereform inkluderer 45 minutters daglig motion og
bevegelse for alle elever. Formalet med artiklen er at preesentere en oversigt over
eksisterende videnskabelige studier, der har undersegt faktorer, som pavirker leere-
res oplevelse af og villighed til at implementere motion og bevagelse. Vi har segt
i 6 databaser (2000-2016) og inkluderet 24 studier. Vi har brugt en socio-gkologisk
model i praesentationen af resultaterne og Rogers’ diffusion of innovation teori i
diskussionen af heemmende og fremmende faktorer. Mangel pa tid som felge af aka-
demisk pres, og mangel pa viden, kompetencer og support er blandt de heemmende
faktorer.

Nogleord
Folkeskole, leereres oplevelse, bevaegelse, undervisning, implementering

Artiklen er fagfaellebedomt
Indledning

Da eleverne og lererne skulle begynde i skolen igen efter sommerferien i
august 2014, var det en ny struktur og hverdag, som de skulle forholde sig
til. Det nye bestod bl.a. i en leengere skoledag og 45 minutters daglig motion
og bevaegelse for alle eleverne. Undervisningsministeriet dikterer med afseet
i aftalen mellem regeringen, Venstre og Dansk Folkeparti, at:

”Pa alle folkeskolens klassetrin skal motion og bevaegelse indga
i et omfang, der i gennemsnit svarer til ca. 45 minutter dagligt i
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lobet af den leengere og varierede skoledag. Det skal medvirke til
at fremme sundhed hos bern og unge og understotte motivation
og leering i skolens fag. Motion og bevaegelse kan bade indga i
den fagopdelte undervisning, herunder idreet, og i den understot-
tende undervisning” (Aftaletekst, 2013).

Det fremgar endvidere, at motion og bevegelse kan integreres i fagene, hvor
det kan understotte det faglige indhold og den faglige leering. Der gives ogsa
eksempler p4, at motion og bevaegelse kan anvendes som pauser undervejs i
den faglige undervisning eller i overgangen imellem timerne. Motion og bevee-
gelse bor ogsa indga i den understottende undervisning, som er aktiviteter,
der skal fremme elevernes faglige leering og personlige og sociale udvikling.
Det fremgar af Undervisningsministeriets hjemmeside, at formalet med
implementeringen af 45 minutters daglig motion og bevaegelse er ”(...) at give
bern og unge sundhed og trivsel, og det skal understotte leering i skolens fag”
(https:/www.uvm.dk). Der er et tiltagende antal forskningsresultater, der
dokumenterer sammenhaenge mellem fysisk aktivitet og henholdsvis sund-
hed (Strong et al., 2005; van Sluijs, McMinn, & Griffin, 2008), trivsel (Ahn &
Fedewa, 2011; Biddle & Asare, 2011) og leering (Esteban-Cornejo et al., 2015;
Rasberry et al., 2011). Men det er mere uklart, hvordan motion og bevaegelse
implementeres og integreres i en dansk skolepraksis. Der er lavet fa indle-
dende studier af, hvordan skolereformen er blevet indfaset. De forste under-
sogelser viser, at pa trods af en lille fremgang fra 2015 til 2017, er det fortsat
teerre end 20 % af leererne, som inddrager motion og beveegelse i undervis-
ningen hver dag (Jacobsen et al.,, 2017; Jacobsen, Flarup, & Sendergaard, 2015).
Det forbliver dog ubelyst, hvordan leererne oplever at skulle implementere
motion og bevaegelse i skolen, og hvad der har betydning for, om leererne
veelger at inddrage 45 minutters daglig motion og bevaegelse. Vi har siledes
begreenset viden om faktorer, som heemmer og fremmer implementeringen,
men i bl.a. USA, Canada og Australien har man gennem mange ar arbejdet
med at implementere fysisk aktivitet i skoledagen — ofte kaldet Comprehensive
School Physical Activity Program eller Whole-of-School approach. Mange af pro-
grammerne og interventionsstudierne handler om at integrere fysisk aktivitet
i det traditionelle klasserum, og i nogle studier har man bl.a. undersogt leerer-
nes oplevelse af og villighed til at anvende fysisk aktivitet i undervisningen.
Formalet med denne artikel er derfor at praesentere en oversigt over eksi-
sterende videnskabelige studier, der har undersogt leerernes oplevelse af
og villighed til at implementere motion og bevagelse i elevernes skoledag
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— med seerligt fokus pa, hvad leererne oplever som fremmende henholds-
vis heemmende faktorer. For at sikre storst mulig relevans i forhold til sko-
lereformen vil reviewet preesentere de studier, hvor aktiviteter initieres af
leerere og er implementeret som del af en skolepraksis. For at skabe indsigt
i udfordringerne forbundet med implementeringen af skolereformen kobles
litteratursegningens resultater i diskussionen sammen med Evert Rogers
diffusion of innovations teori (Rogers, 2003), hvor der seettes fokus pa fem for-
hold, som kan veere enten fremmende eller heemmende for, at leererne inte-
grerer motion og bevaegelse i elevernes skoledag.

Metode

Undersggelsen af, hvordan leerere forstar, oplever og handterer implemente-
ringen af fysisk aktivitet i skolen, er under indflydelse af en lang reekke sociale,
politiske, veerdimzessige og habituelle faktorer. Skoler er forskellige, elever er
forskellige, og leerere er forskellige, og resultaterne af de respektive underse-
gelser er derfor bade komplekse og kontekstafhaengige. Neerveerende littera-
turgennemgang er metodisk baseret pa et Realist review (Pawson, Greenhalgh,
Harvey, & Walshe, 2005), som i modsetning til traditionelle systematiske
reviews tager hojde for kompleksiteten, anerkender (og sidestiller) forskellige
undersogelsesmetoder og ikke sager kausale sammenhaenge, menihgjere grad
forseger at forklare og forsta mulige sammenhaenge. Det betyder, at der ikke
kun er sogt systematisk efter artikler i databaserne ERIC, PsycINFO, Teachers
Reference Center, Academic Search Premier, ProQuest Education og Scopus
for perioden januar 2000-august 2016, men at der ogsa er sogt i gra litteratur,
ligesom der er foretaget keedesogninger pa baggrund af referencer i og citati-
oner af kerneartikler. Det betyder ogs4, at artiklerne ikke er vurderet i forhold
til evidenshierarkiet (Pawson, 2003; Rieper & Hansen, 2007). Der er i forste
omgang segt ved hjelp af kontrollerede emneord (Thesaurus) og trunkeret
tritekst, hvis fund er brugt til sidelobende keedesogning og til udveelgelse af
centrale emneord og boolske operatorer. Der er sogt i databaserne med anven-
delse af fire separate bloksegninger, som repraesenterer emneordene: physical
activity, teacher, perception og school. Der blev fundet i alt 1.713 artikler, og efter at
have fjernet duplikater blev titler og abstracts gennemgaet med udgangspunkt
i inklusions- og eksklusionskriterier og ud fra en vurdering af, om artiklerne
forholdt sig til problemstillingen. Studier med fokus pa seerlige malgrupper,
som fx overvaegtige eller bern med ADHD blev frasorteret, og kun studier,
der vedrerte 1-10. klasse og implementering af fysisk aktivitet eller ekstra
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idreetstimer blev inkluderet. Artikler, som ikke var pa engelsk, norsk, svensk
eller dansk, blev ligeledes ekskluderet. P4 denne bagrund var der i alt 61 artik-
ler, som blev gennemleest, og herefter blev yderligere 37 artikler ekskluderet,
sadan at i alt 24 artikler blev inkluderet i dette review (se figur 1: Flowchart).

Eric: 46, PsyclNFO: 79, TRC: 116,
Academic Search Premier: 246,
ProQuest: 610, Scopus: 590

2 26 artikler gennem referencer og gra litteratur

»| 88 duplikater fiernet

Y

1642 artikler screenet i titel og abstract

1581 artikler ekskluderet pga.:
Ikke engelsk, dansk, svensk eller norsk
Ikke relateret til fysisk aktivitet
Forkert malgruppe (fx bernehave)
Fokus pd seerlige malgrupper
(fx overvaegt og ADHD)

61 artikler gennemlaest

37 artikler ekskluderet pga.

- lkke fokus pd leererinitieret FA i
skoletiden

- lkke fokus pd leerernes oplevelse af
anvendelsen af FA

- Fokus pa hvordan ikke-uddannede
idraetslzerere oplever at undervise i
idraet

- Fokus pa lerernes oplevelse af egen
professionelle udvikling

24 artikler inkluderet

Figur 1: Flowchart

I de identificerede engelsksprogede studier anvendes physical activity som
begreb, der kan sidestilles med motion og bevagelse som benaevnt i den danske
skolereform. Kun i fa tilfeelde i litteraturen anvendes begreberne movement
og movement integration (Benes, Finn, Sullivan, & Yan, 2016; Goh et al., 2013;
Webster, Erwin, & Parks, 2013b). Der er imidlertid kun et enkelt af studierne,
der ogsa omhandler leerernes forstdelse af fysisk aktivitet/motion og bevae-
gelse (LadeKjeer & Hjarbech, 2016). De identificerede studier handler derfor
primaert om i hvilket omfang, leererne anvender physical activity i undervis-
ningen, og hvad der faciliterer og virker som barrierer for leerernes villighed
til at integrere physical activity i undervisningen. Man kan derfor antage, at
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der i studierne eksisterer en feelles forstdelse af begrebet physical activity, som
i det folgende benaevnes som fysisk aktivitet.

Analyse

Resultaterne af de respektive undersegelser er analyseret med udgangspunkt
i en sociogkologisk model, som er udarbejdet med henblik pa bl.a. at guide
og forandre adfeerd i forbindelse med interventioner (Bronfenbrenner, 1979;
McLeroy, Bibeau, Steckler, & Glanz, 1988; Sallis, Owen, & Fisher, 2008). Der
tindes forskellige versioner af socioskologiske modeller, men det centrale og
gennemgdende er, at der er tale om en raekke forskellige faktorer pa forskel-
lige niveauer, som gensidigt pavirker og athaenger af hinanden. Modellen er
her tilpasset den konkrete problemstilling med det analytiske formal at danne
overblik over de mange gensidigt afheengige faktorer, der har betydning for,
hvordan leererne anvender eller atholder sig fra at inddrage fysisk aktivitet i
undervisningen. Hvor modellen typisk anvendes til at se pa, hvordan forskel-
lige faktorer over indflydelse pa implementeringen af fysisk aktivitet, og hvor
den enkelte leerer saledes blot er en blandt flere faktorer, sa anvendes modellen
her med fokus pa faktorer, som udelukkende har betydning for leerernes ople-
velse og villighed til at anvende bevegelse i undervisningen. Den modifice-
rede model bestar af folgende niveauer: et intrapersonelt (biografi, uddannelse,
viden, veerdier, erfaringer), et interpersonelt (samveer med og respons fra elever
og support fra kolleger og ledelse), et organisatorisk (fysiske rammer, struktur,
skema, arbejdstid, adgang til faciliteter, ressourcer og kurser) og et kulturelt
og politisk niveau (de politiske krav, omverdenens forventninger til skolen og
leereren samt kulturen péa skolen, defineret af feelles veerdier og normer).

I det folgende henvises der til i alt 24 studier. Studierne vil typisk bevaege sig
pa tveers af niveauerne, og dermed bliver nogle af studierne praesenteret flere
gange, men set ud fra forskellige perspektiver. Tabel 1 (se bilag: http:/fiibl.dk/
wp-content/uploads/2016/02/Tabel2017_HT]_]JT.pdf) er en oversigt over de iden-
tificerede studier pa baggrund af den systematiske sogning og anviser samtidig
pa hvilket niveau, de oplistede faktorer i de pageeldende studier er kategoriseret.

Resultater

Det intrapersonelle niveau
Der er seerligt tre faktorer inden for det intrapersonelle niveau, som ser ud til
have betydning for leererens oplevelse af og villighed til at anvende og inte-
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grere bevaegelse i undervisningen. Det handler om leererens viden, veerdier
og oplevede kompetence.

Studier viser, at leerere generelt har en begreenset viden om de gavnlige effek-
ter af fysisk aktivitet og mangler viden om den nyeste forskning (Benes et al,
2016; Cothran, Kulinna, & Garn, 2010; Gilmore & Donohoe, 2016), hvilket pavir-
ker villigheden til at integrere fysisk aktivitet i undervisningen. Hvis leererne
har viden pa omradet og forstar sammenhaengen mellem fysisk aktivitet og
leering, er de mere tilbgjelige til at integrere fysisk aktivitet i undervisningen
(Cothran et al,, 2010; McMullen, Kulinna, & Cothran, 2014), ligesom laererens
kendskab til de politiske krav ogsa er en fremmende faktor for integrering af
tysisk aktivitet i undervisningen (Allison et al,, 2016). Laererne er til gengeeld
mindre villige til at integrere fysisk aktivitet, hvis de mener beveegelsesaktivi-
teterne strider imod, hvordan de mener, at elevernes bedst leerer. Et studie viser
eksempelvis, at nogle leerere mener, at en del af det akademiske indhold bedst
leeres, nar eleverne sidder stille pa en stol (Gately, Curtis, & Hardaker, 2013).

Pa samme made influerer den veerdi, som leereren tilleegger motion og
bevaegelse, pa leererens villighed til at anvende bevagelse i undervisningen.
Mange studier viser, at jo vigtigere leererne mener, at fysisk aktivitet er, jo
mere villige er de til at anvende bevaegelse i undervisningen (bl.a. Allison
et al., 2016; Goh et al., 2013; Parks, Solmon, & Lee, 2007; Webster et al., 2013a).

Leererens alder og erfaring ser ogsa ud til at have betydning. Studiet af
Benes et al. (2016) viser, at yngre leerere har en sterre viden og en mere posi-
tiv indstilling til bevaegelse i undervisningen end eldre, og at leerere med
begraenset undervisningserfaring er mere positivt indstillede over for bevee-
gelse i undervisningen end leerere med meget erfaring (Benes et al., 2016).

Leererens oplevede kompetencer pavirkes ikke alene af den generelle under-
visningserfaring, men iseer ogsa af erfaring med gennemforelse af bevaegelse i
undervisningen. I flere studier har man vist, at leereres individuelle mestrings-
forventninger (self-efficacy) i hoj grad er under indflydelse af oplevet succes med
anvendelse af bevaegelse i undervisningen, som dermed pavirker leererens vil-
lighed til at integrere bevaegelse i undervisningen (Bartholomew & Jowers,
2011; Gibson et al.,, 2008; Parks et al., 2007). Et studie af Gilmore & Donohoe
(2016) viser ligeledes, at nar laererne oplever, at de har tilstraekkelig viden, feer-
digheder og kompetencer til at integrere bevaegelse i undervisningen, er det
en vigtig, fremmende faktor for, hvorvidt bevaegelse rent faktisk ogsa bliver en
del af undervisningen (Gilmore & Donohoe, 2016). Omvendt viser studier, at
oplevelsen af manglende viden om, hvad man som leerer skal gore, ogsa kan
vare en heemmende faktor (Allison et al., 2016; Holt, Bartee, & Heelan, 2013).
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I studier af henholdsvis leererstuderende (Webster, Monsma, & Erwin,
2010) og af leerere (Webster et al., 2015) blev det vist, at oplevet kompetence
og indstilling til at anvende beveegelse i undervisningen ogsa haenger posi-
tivt sammen med, hvor tilfreds den leererstuderende har veeret med den
idreetsundervisning, han/hun har oplevet gennem eget skoleforlgb.

Oplevet kompetence og villighed til at integrere bevaegelse i undervis-
ningen haenger dog ikke nodvendigvis sammen. Parks et al. (2007) viser i et
studie, at leererne overvejende er villige til at anvende beveegelse i undervis-
ningen, men at de foler sig darligt forberedte, og at de har brug for kurser og
support for, at det kan lykkes (Parks et al., 2007).

Det interpersonelle niveau

Nar det handler om det interpersonelle niveau, er der tre faktorer, som iseer
spiller ind. Det handler om elevernes respons, stette fra kolleger og ledelse
og om support fra kursusledere.

I en del studier har man undersegt betydningen af elevernes respons for
leerernes villighed til at implementere bevaegelse i undervisningen, og flere
studier viser, at det har stor betydning, om eleverne synes, det er sjovt at del-
tage (Benes et al,, 2016; Howie, Newman-Norlund, & Pate, 2014; McMullen et
al., 2014; Stylianou, Kulinna, & Naiman, 2016). Laererne er ogsa mere villige til
at anvende bevegelse i undervisningen, nar de kan se, at eleverne opnar et
positivt udbytte af aktiviteterne (Stylianou et al., 2016), og nér de oplever, at ele-
verne — ofte mod forventning — er mindre rastlose og mere koncentrerede efter
at have veeret i gang med en bevaegelsesaktivitet (Gibson et al., 2008; Howie et
al,, 2014). Mange leerere er bekymrede for den uro og det kaos, som bevaegelse
i klasserummet kan medfore. Laererne er bange for at miste kontrol, og det gor
dem utilpasse, nar de lader eleverne forlade deres pladser ved bordene (Goh
et al,, 2013; Lowden, Powney, Davidson, & James, 2001; McMullen et al., 2014).
Dette forhold gjorde sig ogsa indledningsvist geeldende i et tredrs interventi-
onsstudie (Physical Activity Across the Curriculum) af Gibson et al. (2008), hvor
leererne havde samme bekymring ved studiets begyndelse, men efter et ar gav
selvsamme leerere udtryk for den modsatte oplevelse; at fysisk aktivitet inte-
greret i undervisningen tveertimod havde en positiv indvirkning pa elevernes
adfeerd og pa leererens oplevelse af kontrol (Gibson et al., 2008).

Der er ogsa leerere, iseer i de eeldre skoleklasser, som er bekymrede for,
om eleverne ikke har lyst til at deltage, fordi de synes, at det er fjollet, foler
sig udstillede og er bange for at dumme sig (Benes et al., 2016, Goh et al,,
2013). En bekymring, som kan heenge sammen med en anden haemmende
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taktor, der handler om, at nogle leerere oplever, at aktiviteterne ikke er tilpas-
set udskolingen (Lowden et al., 2001; Stylianou et al., 2016).

En anden veesentlig faktor pa det interpersonelle niveau handler om kolle-
gernes og ledelsens respons, engagement og stotte. Nogle leerere er bekymrede
for, om kolleger og ledelse ikke synes, at det er veerd at bruge tid pa (Goh et
al,, 2013), og en del studier viser, at netop opbakningen fra kolleger og ledelse
er en vigtig, fremmende faktor for leerernes villighed til at integrere bevee-
gelse i undervisningen (Naylor, Macdonald, Zebedee, Reed, & Mckay, 2006;
Parks et al.,, 2007, Webster, Erwin, & Parks, 2013b), og at mangel pa samme
er en heemmende faktor (Webster et al., 2013a). I savel en eeldre skotsk-wali-
sisk undersggelse som en ny dansk undersogelse fremhaeves samarbejde og
sparring med kolleger ogsa som en veesentlig faktor for implementeringen af
bevaegelse i undervisningen (LadeKjeer & Hjarbech, 2016; Lowden et al., 2001).

Resultaterne bygger som tidligere neevnt i hoj grad pa interventionsstudier,
hvor programmer er blevet implementeret pa skoler. | mange tilfeelde er leererne
indledningsvis pa kursus, og i nogle tilfeelde indbefatter interventionerne ogsa,
at kursuslederne efterfelgende giver support i form af inspiration, instruktion
og coaching. Hvor det er tilfeeldet, vurderer leererne det til at have stor, positiv
betydning. Laererne foler sig mere sikre, nar de kan fa kvalificeret sparring,
inspiration og hjelp (Naylor et al.,, 2006). Opfelgende support fra faglige eks-
perter bidrager derfor ogsa til en storre grad af implementering af beveegelse i
undervisningen, til en kvalificering af bevaegelsesaktiviteterne og til oget elev-
udbytte (Delk, Springer, Kelder, & Grayless, 2014; Stylianou et al., 2016).

Det organisatoriske niveau
Pa det organisatoriske niveau er der seerligt tre faktorer, som har betydning for,
i hvor hgj grad bevaegelse implementeres i undervisningen. Det handler om
den tid, der er til radighed, det handler om oplevelsen af (u)tilstraekkelig plads
til beveegelse, og det handler om leererens adgang til ressourcer og kurser.
Mangel pa tid opleves af leererne i mange studier som en af de vaesentligste
barrierer for implementering af beveegelse i undervisningen (Allison et al.,
2016; Goh et al., 2013; Howie et al., 2014; Stylianou et al.,, 2016). Det handler isaer
om oplevelsen af utilstraekkelig tid i undervisningen, men ogsa om mang-
lende forberedelsestid (LadeKjeer & Hjarbech, 2016; Naylor et al., 2006) og
mangel pa tid til at samarbejde og sparre med kolleger (Webster et al., 2013b).
En anden vasentlig barriere er oplevelsen af begraenset plads til bevee-
gelse i klasseveerelset (Allison et al., 2016; Gibson et al.,, 2008; Goh et al., 2013;
LadeKjeer & Hjarbech, 2016; Lowden et al.,, 2001, McMullen et al., 2014), og
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som ifelge et norsk studie iseer kommer til udtryk i udskolingen med fysisk
storre elever (Larsen, Samdal & Tjomsland, 2013). Og netop fordi pladsen i
klasseveerelset opleves som trang af mange leerere, er beveegelsesaktiviteter
for nogle leerere forbundet med, at man forlader klasseveerelset og enten gar
ud pa gangarealerne, bevaeger sig hen til en gymnastiksal eller gar udenfor.
For disse leerere spiller andre heemmende faktorer ind. Ved bevaegelsesak-
tiviteter pa gangarealerne er nogle leerere bekymrede for, om de forstyrrer
de andre klasser (Benes et al., 2016; Gately et al., 2013; LadeKjeer & Hjarbech,
2016). Andre leerere mener, at det tager for meget tid fra lektionen, nar ele-
verne skal beveaege sig veaek fra klasseverelset og tilbage igen efter bevee-
gelsesaktiviteten (Stylianou et al.,, 2016). Og endelig mener nogle leerere, at
vejret kan veere en bade heemmende og fremmende faktor, nar aktiviteterne
skal forega udenfor (Allison et al., 2016; Gately et al., 2013).

Den tredje og sidste vaesentlige faktor pa det organisatoriske niveau hand-
ler om leerernes adgang til ressourcer og kurser. Studier viser, at nar leererne
har mulighed for deltagelse i kurser og far de nedvendige ressourcer stillet til
radighed i form af undervisningsmaterialer og ovelser, sa fremmer det imple-
menteringen af bevaegelse i undervisningen (Bartholomew & Jowers, 2011;
Delk et al.,, 2014; Holt et al.,, 2013). Hvad angar undervisningsmaterialerne og
de konkrete bevaegelsesaktiviteter peger resultaterne af forskellige studier i
flere retninger. Flere studier viser, at leererne mener, at det er vigtigt, at akti-
viteterne er kortvarige og nemme at integrere i undervisningen (McMullen
et al,, 2014; Stylianou et al., 2016; Webster et al., 2013a), og flere studier viser
ogsd, at leererne prioriterer beveegelsesaktiviteter, som kan kombineres med
eller integreres i det faglige indhold (Bartholomew & Jowers, 2011; Larsen et
al,, 2013; McMullen et al., 2014), da de derved ikke far oplevelsen af at skulle
na noget ekstra (Cothran et al.,, 2010). I et studie af Holt et al. (2013) var mange
leerere imidlertid glade for at have muligheden for at veelge imellem og kom-
binere forskellige strategier som bevaegelsespauser og beveegelse integreret i
det faglige indhold. I studiet af Naylor et al. (2006) var det ifglge leererne en
fremmede faktor, nar aktiviteterne var fleksible og indeholdt mulighed for
justeringer og tilpasninger. Og nar leererne selv skal udvikle materiale til
bevaegelsesaktiviteter i de forskellige fag, er det vaesentligt, at materialet kan
genbruges (LadeKjeer & Hjarbech, 2016) og deles (Lowden et al., 2001).

I studier er det vist, at leererne efterlyser kurser, hvor de bl.a. har mulighed
for at ove sig i anvendelse af beveegelse i undervisningen (Parks et al., 2007).
I de studier, hvor leererne har deltaget i kurser, fremmer det implemente-
ringen af bevaegelse (Bartholomew & Jowers, 2011; Delk et al., 2014; Gibson
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et al., 2008; Holt et al., 2013). P4 samme made forholder det sig for leererstu-
derende. Leererstuderende, som har deltaget i kurser eller moduler under
leereruddannelsen, hvor de har faet erfaringer med at anvende bevagelse i
undervisningen, er mere villige til at integrere bevaegelse i undervisningen,
nar de senere hen bliver ansat som laerere (Webster, 2011; Webster et al., 2010).

Det kulturelle og politiske niveau

Pa det kulturelle og politiske niveau er der to fremtraedende faktorer, som
har betydning for leerernes oplevelse af og villighed til at integrere bevee-
gelse i undervisningen. Den ene, oplevelsen af akademisk pres, er en meget
vaesentlig, heemmende faktor, og den anden, oplevelsen af en feelles og stot-
tende kultur, er en fremmende faktor.

Oplevelsen af at skulle na et bestemt fagligt indhold og na at gore ele-
verne klar til test og prover i de forskellige fag, er i neesten alle studier, hvor
der er blevet spurgt til leerernes oplevelse af barrierer, en af de vaesentlig-
ste heemmende faktorer for implementering af bevaegelse i undervisningen
(Allison et al., 2016; Gibson et al., 2008; Goh et al., 2013; Larsen et al., 2013;
Naylor et al., 2006). Laererne oplever, at det er vanskeligt ogsa at finde tid til
bevaegelsesaktiviteter i undervisningen, nar det i forvejen kan veere sveert
at na det faglige stof, og derfor bliver det ofte et spergsmal om prioritering.
Og da eleverne ikke bliver vurderet i forhold til, hvordan de klarer sig moto-
risk/bevaegelsesmaessigt, men hvordan de klarer sig i test i de forskellige
fag, s bliver savel den faglige stoftreengsel som den manglende vurdering
og monitorering af hvordan og hvor meget eleverne bevaeger sig, til haem-
mende faktorer (Gately et al., 2013; Langille & Rodgers, 2010).

Hvis der til gengeeld er en feelles og stettende kultur pa skolen, hvor
bevaegelse generelt bliver veerdsat og prioriteret (Langille & Rodgers, 2010),
og skolen har tydelige strategier for implementering af beveegelse i under-
visningen (Gilmore & Donohoe, 2016), er det fremmende for leerernes anven-
delse af bevaegelse i undervisningen. En skolekultur, som er defineret af
feelles veerdier og forstaelser, heenger ogsa sammen med leerernes oplevelse
af kollektive mestringsforventninger, dvs., hvor leererne har en oplevelse af,
at de arbejder mod et feelles mal. Studier viser, at leerernes oplevelse af kol-
lektive mestringsforventninger fremmer villigheden til at integrere bevee-
gelse i undervisningen og til at imedega udfordringer, nar de opstar, som
nar leerere fx skal eendre praksis (Parks et al., 2007).
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Diskussion

Skolereformen, som tradte i kraft i Danmark i 2014, har pa de fleste skoler med-
tort krav om en forandret praksis for leererne. De forste undersogelser viser,
at pa trods af en mindre fremgang fra 2015 til 2017 er det stadig under 20 %
af leerere, som inddrager beveegelse i undervisningen hver dag (Jacobsen et
al., 2017; 2015). Undersogelserne viser ogsa, at der er forskel mellem fagene, og
at motion og bevaegelse inddrages mere i indskolingen end i udskolingen. I
undersogelser, hvor man har spurgt eleverne, ser man samme tendens; jo zeldre
eleverne er, jo mindre fysisk aktive er de i skolen (Juul & Jstergaard, 2016).

Uanset om det er leererne eller eleverne, man sporger, s er der fortsat lang
vej til 45 minutters daglig motion og bevagelse for eleverne i den danske fol-
keskole, og derfor er det ogsa nedvendigt at veere opmaerksom pa de haem-
mende og fremmende faktorer, som dette review viser kan veere forbundet
med implementeringen af bevaegelse i undervisningen og skolen generelt.

Rogers (2003) taler i sin diffusion of innovation-teori om fem forhold, som i
serlig grad har betydning for den hastighed, hvormed en forandring adop-
teres af medlemmerne af et socialt system — fx leerernes adoption af skolere-
formen. Flere forhold skal ifelge teorien spille sammen, for at medlemmerne
af det sociale system adopterer forandringer. I forhold til skolereformens
indferelse er det gaeldende, at leererne skal opleve, at den nye praksis — fx
anvendelse af bevaegelse i undervisningen — er forbundet med fordele (rela-
tive advantage), at den er kompatibel med leerernes normer, veerdier og filosofi
(compatibility), at den nye praksis er simpel og enkel at indfere (complexity/
simplicity), at den kan afproves og indferes gradvist (triability), og at veerdien
af forandringen er synlig for medlemmerne af det sociale system (observa-
bility) (Rogers, 2003). Resultaterne af de undersogelser, som indgar i dette
review, viser, at de samme fem forhold spiller en afgerende rolle for leerer-
nes villighed til at anvende bevegelse i undervisningen.

Relative fordele

For mange leerere er fremme af elevernes leering i de boglige fag det altover-
skyggende mal, og mange oplever et stigende akademisk pres i takt med, at
eleverne bliver eeldre. Tidsfaktoren — konkret i form af oplevelsen af mang-
lende tid til forberedelse og til gennemforelse af fysisk aktivitet i under-
visningen — er derfor ogsa en af de vesentligste haemmende faktorer for
implementeringen af fysisk aktivitet i undervisningen. Men netop derfor er
det vigtigt, at leererne har en oplevelse af, at den nye praksis, hvor bevaegelse
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skal integreres i undervisningen, kan bidrage til at fremme elevernes leering.
Viden om de gavnlige effekter af beveaegelse kan derfor ogsa medvirke til, at
leererne far en oplevelse af, at anvendelse af bevaegelse i undervisningen kan
veere forbundet med fordele, eller at det i alle tilfeelde ikke heemmer mulig-
heden for at na de akademiske mal (Allison et al., 2016; Gilmore & Donohoe,
2016). Den betydning, som mangel pa viden kan have for leerernes oplevelse,
kommer ogsa til udtryk via en bekymring, som nogle leerere har for, om de
kan fa eleverne til at falde til ro igen efter en bevaegelsesaktivitet og koncen-
trere sig om det faglige stof (Howie et al., 2014; McMullen et al., 2014). Denne
bekymring kan imidlertid ikke rodfeestes i evidensbaserede undersogelser
— tveertimod (Gibson et al., 2008; Mahar et al.,, 2006). Nar forst eleverne har
veennet sig til bevaegelse i undervisningen, er det som leerer lettere at hand-
tere og efterfolgende lettere at fa dem til at sidde roligt (McMullen et al., 2014).

Manglende prioritering af beveegelse i undervisningen som folge af aka-
demisk pres og mangel pa tid er iseer problematisk i lyset af, at flere og flere
undersogelser viser, at bevaegelse kan fremme de akademiske preestationer
(Mullender-Wijnsma et al., 2015) og elevernes leeringsforudseetninger (Riley,
Lubans, Morgan, & Young, 2015). Men det viser maske ogsa, at nogle leerere
fortsat er usikre pa, om fysisk aktivitet fremmer elevernes leering, da forsk-
ningen pa omradet endnu ikke har vist entydige og kausale sammenheenge,
som tilfeeldet fx er, nar det handler om sammenhangen mellem fysisk akti-
vitet og sundhed. I alle tilfeelde viser forskningen, at mange leerere generelt
mangler viden pa omradet og/eller er usikre pa, om tidsforbruget til forbe-
redelse og gennemforelse af fysisk aktivitet i undervisningen er givet godt
ud (Benes et al,, 2016; Gately et al., 2013; LadeKjeer & Hjarbech, 2016). Ifolge
Rogers (2003) er graden af implementering ofte et spgrgsmal om at reducere
graden af oplevet usikkerhed, og derfor er oplysning og overbevisning om
de gavnlige effekter afgorende (Rogers, 2003, p. 233).

Viden om de gavnlige effekter opnds imidlertid ikke kun gennem oplys-
ning, men ogsa gennem succesfulde erfaringer, og pa denne made hanger
relative fordele sammen med en anden faktor: synlighed. Nar laereren oplever,
at eleverne er glade, og de bliver bedre til at koncentrere sig efterfelgende,
bliver fordelene ved anvendelse af fysisk aktivitet ogsa synlige (Gately et al.,
2013; Howie et al., 2014; Stylianou et al., 2016). Det ser ud til, at hvis leererne
kan se et formdl med aktiviteterne, hvad enten det er, at eleverne far rort sig
eller bliver veekket om morgenen, eller at aktiviteterne fremmer motivationen
for eller meningen med det faglige indhold, sa ser det ud til, at det pavirker
anvendelsen positivt (McMullen et al., 2014). I forleengelse heraf er det interes-
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sant, at nogle leerere bruger fysisk aktivitet som belonning og/eller aflysning
af fysisk aktivitet som straf for darlig opforsel (Gately et al., 2013; McMullen
et al, 2014). Det tyder saledes pa, at nogle leerere har gjort sig erfaringer med
eller har en forestilling om, at eleverne foretraekker fysisk aktivitet frem for
andre undervisningsaktiviteter, og at man kan fremme elevernes motivation
ved at belonne arbejdsindsatsen med en fysisk aktivitet og heemme uro ved
at true med aflysning af fysisk aktivitet. Det virker imidlertid paradoksalt at
straffe urolig adfeerd, som fx kan skyldes, at eleverne har siddet for leenge,
med aflysning af en planlagt fysisk aktivitet, som maske var den aktivitet,
eleverne havde mest brug for i situationen. Eksempler pa aflyste beveegelses-
aktiviteter viser, at de pageeldende leerere ikke grundleeggende kan se forde-
lene ved den fysiske aktivitet i forhold til leering og sundhed.

Ud over oplysning og succesfulde erfaringer har typen af bevaegelsesakti-
viteter ogsa betydning for de oplevede fordele og dermed ogsa for implemen-
teringen af fysisk aktivitet i undervisningen. Séledes viser flere studier, at
mange leerere foretreekker aktiviteter, som kan kombineres med eller integre-
res i det faglige stof (Bartholomew & Jowers, 2011; Cothran et al., 2010; Lade-
Kjeer & Hjarbech, 2016; Larsen et al., 2013; McMullen et al.,, 2014). Hvis leererne
i forvejen oplever, at tiden er begraenset, vil leererne vaere mere tilbgjelige til
at anvende aktiviteter, som ikke frargver tid til at arbejde med det faglige stof.

Sammenfattende handler det sdledes om at tydeliggore de reelle gevinster
ved den nye praksis gennem oplysning om de positive effekter. Iseer hvad
angar leering, men ogsa oplysning om de trivsels-, motivations- og sund-
hedsmaessige gevinster. De relative fordele influeres ogsa af en oplevelse
af usikkerhed og bekymring, som kan veaere forbundet med en ny praksis.
Derfor er det ogsa vigtigt at oplyse om og fa erfaringer med den nye praksis
og bl.a. opleve, at det ikke er vanskeligt at fa eleverne til at koncentrere sig
efter deltagelsen i fysisk aktivitet. Endelig er det vigtigt, at forandringen,
som er forbundet med den nye praksis, ikke giver leereren en oplevelse af at
skulle na mere inden for det samme tidsrum. Derfor er det en fordel, hvis
de fysiske aktiviteter kan kombineres med eller integreres i det faglige stof.

Kompatibilitet

For mange leerere er der tale om en ny og anderledes praksis, nar fysisk aktivi-
tet skal integreres i undervisningen (Benes et al., 2016), og forandringer i klas-
serummet afheenger i hoj grad af den enkelte leerers indstilling til og enske
om forandring. Derfor ber forandringerne sa vidt muligt veere kompatible
med leererens egne veerdier og overbevisninger vedrgrende undervisning og
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leering (Cothran et al.,, 2010; Webster et al.,, 2010; Webster et al., 2013a). For nogle
leerere stemmer den nye praksis godt overnes med et enske om at bidrage
til elevernes leering, trivsel og sundhed (Cothran et al., 2010), og hvordan de
mener, eleverne bedst leerer (Allison et al., 2016; Goh et al., 2013; Parks et al,,
2007). For andre leerere opleves anvendelsen af fysisk aktivitet i undervisnin-
gen som uvesentlig eller forstyrrende (Gately et al., 2013) eller som veerende
uden for leererens opgave (Cothran et al., 2010). Konsekvenserne af denne for-
skel kan pege i forskellige retninger. En mulighed kunne veere at fokusere pa
etablering af en feelles kultur blandt skolens ansatte (Langille & Rodgers, 2010).
Dermed kunne der opnas en oplevelse af at arbejde i samme retning med
feelles ansvar i forhold til at lefte opgaven. En anden mulighed kunne veere, at
det ikke nedvendigvis var alle leerere, som skulle varetage implementeringen
af fysisk aktivitet i skolen, men kun dem, som mente, det gav god mening. Og
endelig kunne en tredje mulighed veere, at leerere, som havde modvilje eller
er skeptiske over for de nye krav, fik mulighed for deltagelse i kursusforlab,
hvor der var seerligt fokus pa, at leererens veerdier og filosofi blev diskuteret i
sammenhaeng med viden om ny forskning pa omradet. Under alle omsteen-
digheder er det veesentligt at veere opmeerksom pa de forskelle, der kan veere
blandt leererne pa en skole i bestraebelserne pa at skabe kompatibilitet.
Leerernes egne veerdier og forstaelse af god undervisning og skolens rolle
i forhold til implementeringen af fysisk aktivitet i undervisningen er ogsa et
resultat af leereruddannelsens indhold og sammensaetning. I studiet af Web-
ster (2011), der undersoger sammenhaengen mellem den studerendes biografi
og oplevet kompetence i forhold til at integrere fysisk aktivitet i skolen, kon-
kluderes det bl.a., at kurser og undervisningsforleb skal fungere som plat-
form for diskussion af de studerendes egne oplevelser med og af idreet og
bevaegelse. Det fremgar af studiet, at biografien spiller en vaesentlig rolle, og
negative oplevelser skal italesattes blandt studerende for at anerkende bevee-
gelse som en central veerdi i udviklingen af det hele barn (Webster, 2011).
Sammenhaengen mellem pa den ene side leererens og den leererstuderendes
oplevelser af idreetsundervisningen i skolen og pa den anden side villigheden
til at anvende bevaegelse i undervisningen (Webster et al., 2010; Webster et al.,
2015) er ogsa vist i et studie, hvor leerere uden idreetsleereruddannelse bliver
sat til at undervise i idreet i skolen. Her ser man ogsa, at leerere, som har darlige
oplevelser med idreet fra egen deltagelse i idreetstimerne i skolen, er mindre
villige til at seette tid af til idreetsfaget i ugeskemaet (Morgan & Hansen, 2008).
Hvorvidt den nye praksis er kompatibel med eksisterende normer, veerdier
og holdninger athaenger i hoj grad af leererens egen oplevelse af den. Derfor er
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det vigtigt at italeseette og diskutere de forskelle, der kan veere leererne imellem,
og tilstreebe etableringen af en skolekultur, hvor forstaelsen af og formalet med
tysisk aktivitet diskuteres, og hvor fysisk aktivitet veerdseettes, og uro accepteres.

Kompleksitet/simplicitet

Implementering af fysisk aktivitet i undervisningen er ogsa afheengig af,
hvor vanskelig eller besveerlig leereren oplever forandringen. Mange leerere
finder det iseer sveert, nar de skal planleegge undervisning, hvor bevaegelse er
integreret i det faglige stof (Benes et al., 2016; LadeKjeer & Hjarbech, 2016), og
derfor foretraekker mange, at der er udviklet materiale til anvendelse i fagene
(LadeKjeer & Hjarbech, 2016; McMullen et al., 2014), at aktiviteterne hurtigt og
nemt kan tilgas (fx pa internettet) (Goh et al,, 2013; McMullen et al., 2014), at
aktiviteterne er nemme at integrere (Bartholomew & Jowers, 2011; McMullen
et al, 2014; Stylianou et al., 2016), og materialerne kan genbruges (LadeKjeer &
Hjarbech, 2016). Det er imidlertid interessant, at der tilsyneladende er diver-
gerende opfattelser blandt leererne af i hvor hej grad, oplevelsen af fleksibili-
tet bidager til oget implementering. Nogle leerere onsker fleksibilitet (Naylor
et al.,, 2006) og mulighed for at benytte forskellige strategier (Holt et al., 2013),
mens andre gnsker mere struktur og klare linjer for, hvad de skal, hvornar
og hvordan (Gilmore & Donohoe, 2016; Langille & Rodgers, 2010). I studiet af
Langille & Rodgers (2010), hvor man bade har interviewet leerere og ledelse,
kommer naevnte divergens til udtryk som en konflikt mellem den fleksibili-
tet, som ledelsen ensker at bidrage til, og leerernes onske om en hojere grad
af konkretisering og specificering (Langille & Rodgers, 2010). Formuleringen
af lokale beveegelsespolitikker med strategier for implementering og moni-
torering af fysisk aktivitet ser ud til at fremme implementeringen (Allison et
al., 2016; Gilmore & Donohoe, 2016; Holt et al.,, 2013; Langille & Rodgers, 2010),
og det er derfor ogsa et spergsmal, om ikke det behov, som nogle leerere
har i forhold til konkretisering, kan forenes med muligheden for at benytte
forskellige strategier og muligheden for at tilpasse, justere og udvikle akti-
viteterne. Det vil sige, at den konkretisering, en bevaegelsespolitik angiver,
samtidig rummer en mulig fleksibilitet. Herved tilgodeses leerernes forskel-
lige onsker, og alle leerere kan tilpasse til egne oplevede behov. Durlak &
DuPre (2008) fremhaever i et review af mere end 500 sundhedsfremmende
interventioner, hvor de bl.a. har undersogt faktorer, som pavirker implemen-
tering, at fleksibilitet og tilpasning til praktikernes oplevede behov fremmer
implementeringen (Durlak & DuPre, 2008), og derfor haenger den oplevede
kompleksitet ogsa sammen med de oplevede fordele ved den nye praksis.
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Generelt har oplevelsen af, hvor kompleks eller simpel en forandrings-
proces er, betydning for adoptionens hastighed. I de tilfeelde, hvor leererne
prioriterer fysiske aktiviteter, som kan integreres i det faglige stof, og det
samtidig er de aktiviteter, som laererne finder sveerest, og som tager leengst
tid at forberede, bliver det i serlig grad vigtigt at reducere kompleksiteten.
Det kan eksempelvis gores ved at tilbyde leererne kurser, vejledning og
inspiration til god praksis, og konkret ved at give adgang til undervisnings-
materiale, som bade kan bruges her og nu, men ogsa rummer mulighed for
justering, tilpasning og videreudvikling.

Gradvis afprevning

Det fremgar ikke i nogen af de preesenterede studier, at den fysisk aktivi-
tet er blevet implementeret gradvist, men i en forandringsproces er mulig-
heder for afprovning (triability) i henhold til teorien et veesentligt aspekt.
Det fremgar af litteraturgennemgangen, at mange leerere onsker mulighed
for at gve sig under uddannelse og pa kurser (Delk et al., 2014; Parks et al.,
2007; Webster, 2011; Webster et al., 2010, Webster et al., 2013b) og mulighed
for at observere kolleger anvende fysisk aktivitet i undervisningen og dis-
kutere anvendelsen efterfolgende (Lowden et al.,, 2001; Parks et al., 2007).
Den gradvise implementering kan derfor ogsa besta i at lade leererne ove sig
under supervision. Pa denne made anerkendes de vanskeligheder, der kan
veere forbundet med den aendrede praksis og veerdien af den fysiske aktivi-
tet i undervisningen. Leerernes enske om og oplevede behov for at gve sig,
observere andre og modtage respons stemmer ogsa overens med forskning
vedrorende faktorer, som mere generelt fremmer implementering:

“Training that includes modeling followed by role playing and
performance feedback offered in a supportive emotional atmo-
sphere has been succesful in many studies” (Durlak & DuPre,
2008, p. 338-339).

I studiet af McMullen et al. (2014) diskuteres ogsa muligheden for, at leerere,
som er bange for at miste kontrollen over elevernes adfeerd, og som forbin-
der fysisk aktivitet i klasserummet med kaos, gives mulighed for en gradvis
afprovning for langsomt at veenne sig til og leere at acceptere uro i klassen.
Den gradvise afprovning kan ske gennem brug af aktiviteter, hvor eleverne
i begyndelsen bliver ved deres plads og forst senere preesenteres for aktivi-
teter, som kraever mere plads og beveegelse (McMullen et al., 2014).
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Den gradvise afprovning, som betoner vigtigheden af, at overgangen til
den nye praksis sker gradvist, bestar siledes bl.a. i. at lade leererne gve sig i
anvendelsen af fysisk aktivitet i undervisning. Gerne under uddannelse og
i forbindelse med kurser og gerne under supervision. Den gradvise afprov-
ning kan ogsa besta i at differentiere og progrediere omfanget og valget af
aktiviteter, sdledes at leererne indledningsvis anvender simple og kortvarige
tysiske aktiviteter og forst senere mere komplekse aktiviteter, som kraever
mere forberedelse og erfaring.

Synlighed

De synlige resultater af en eendret praksis kan bidrage til oget og hurtigere
implementering, hvis leereren oplever en gevinst ved anvendelse af fysisk
aktivitet i undervisningen. En anden faktor handler om, hvad der monitore-
res. I et studie med fire leerere peger Langille & Rodgers (2010) pa betydningen
af manglende monitorering af bevaegelseskvalitet og sundhedsrelaterede poli-
tikker. Selvom skolen eventuelt har en sundheds- og bevagelsespolitik, far
den ifelge Langille & Rodgers forst betydning, nar det ikke kun er elevernes
faglige praestationer, som males og vejes (Langille & Rodgers, 2010). Nar skolen
har udarbejdet en procedure for monitorering af fysisk aktivitet, fremmer det
i sig selv implementeringen (Allison et al., 2016; Langille & Rodgers, 2010).
I det praesenterede danske studie med fem skoler er der imidlertid ingen af
skolerne, som maler, om eleverne far 45 minutters fysisk aktivitet om dagen,
og leererne har generelt sveert ved at vurdere omfanget af fysisk aktivitet i ele-
vernes skoledag (LadeKjeer & Hjarbech, 2016). Ifolge flere af de preesenterede
studier vil leererne som neaevnt blive motiveret af at have synlige mal at navi-
gere efter, og nar de oplever, at omfanget af elevernes fysiske aktivitetsniveau
monitoreres. Da laerernes oplevelse af de relative fordele ifelge Rogers (2003)
tilleegges stor betydning for den hastighed, hvormed forandringen adopteres,
er det imidlertid ogsa vigtigt, at sammenhaengen mellem de fysiske aktiviteter
og elevernes laering bliver synlig for leereren, og at andre forhold, som laereren
og leererkollegiet finder vigtige, ligeledes bliver synlige under eller efter gen-
nemforelsen af de fysiske aktiviteter. Det handler saledes badde om de leerings-
meessige effekter, som fx gget koncentration, men ogsa om elevernes trivsel,
motivation og bevaegelsesglaede. Hvor stor en rolle forhold som synliggerel-
sen af elevernes trivsel og sundhed spiller for den enkelte leerer, vil afheenge
af, hvilke veerdier laereren finder vigtige (kompatibilitet), og af om der pa skolen
er en feelles og stettende kultur, hvor fysisk aktivitet bliver veerdsat, og hvor
leererne har en oplevelse af at arbejde mod et feelles mal for elevernes delta-
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gelse i de fysiske aktiviteter (Gilmore & Donohoe, 2016; Langille & Rodgers,
2010; Parks et al., 2007). Forskning understotter som tidligere naevnt i stigende
grad de gavnlige effekter af fysisk aktivitet, men forskningen viser ogsa, at
valget af beveegelsesaktiviteter: varigheden, kvaliteten, intensiteten, organise-
ringen mv. langt fra er ligegyldig, hvis elevernes deltagelse i de fysiske akti-
viteter skal have den enskede effekt (Jorgensen, 2017). Derfor ma leereren dels
gives nogle kriterier for valg af bevaegelsesaktiviteter og dels ogsa have andre
mal end de leeringsmeessige effekter at pejle efter. I et review af Webster et al.
(2015), hvor en lang reekke forskellige forhold vedrerende anvendelse af fysisk
aktivitet i undervisningen er sammenholdt, problematiseres den eksisterende
forskning, og der efterlyses forskning, som ikke kun har fokus pa de akademi-
ske output, men ogsa pa forbedrede motoriske feerdigheder og forudseetnin-
ger for og lyst til fysisk aktivitet (Webster, Russ, Vazou, Goh, & Erwin, 2015).

Sammenfattende for kategorien synlighed kan det konkluderes, at de syn-
lige, postive effekter af en ny praksis er veesentlige for leerernes villighed til
at aendre praksis. Laererne skal kunne se og opleve, at elevernes deltagelse i
de fysiske aktiviteter fremmer de mal, leereren har for undervisningen, hvad
enten det kommer til udtryk gennem glaede, motivation, forbedret koncen-
tration eller andet.

Konklusion

Brugen af en sociogkologisk model bidrager til at anskueliggore, hvordan
leerernes oplevelse af og villighed til at anvende bevagelse i undervisnin-
gen pavirkes pa forskellige niveauer og kommer til udtryk i form af en
lang reekke heemmende og fremmende faktorer. Rogers diffusionsteori, der
beskriver fem forhold, som iseer har betydning for den hastighed, hvormed
en forandring adopteres af medlemmerne af et socialt system, anvendes
efterfolgende i diskussionen til at vise, hvordan faktorerne heenger sammen
pa tveers af niveauerne.

Leerere har en afgorende indflydelse pa, hvad der foregar i klasserummet
og dermed ogsa i hvor hgj grad fysisk aktivitet bliver en del af elevernes skole-
dag. I vurderingen af, om, hvornar og hvordan leererne anvender fysisk aktivi-
tet i undervisningen, er det vaesentligt at kende til de forskellige faktorer, som
pavirker den enkelte leerers arbejdsliv og de relaterede valg, der skal treeffes.
Variationen pa tveers af studierne peger pa mange forskellige betydningsfulde
faktorer og vidner om kulturelle, organisatoriske, lokale og individuelle for-
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skelle og nuancer. Men pa trods af forskelle er det muligt at pege pa centrale
faktorer, som har betydning for implementering af fysisk aktivitet i skolen.

Leererne har generelt en oplevelse af akademisk pres, som kommer til udtryk i
oplevelsen af manglende tid til forberedelse og gennemforelse af fysiske aktivite-
ter i undervisningen. Et akademisk pres, som bliver storre og sterre, efterhanden
som eleverne bliver celdre. Det betyder, at leererne generelt foretraekker aktiviteter,
som kan kombineres med eller integreres i det faglige stof, og activity breaks, som
er kortvarende og nemme at introducere. Den fysisk aktivitet skal give mening
og det ma gerne veere sjovt for eleverne at deltage. Det betyder ogsa, at det er
vigtigt, at aktiviteterne er tilpasset elevernes alder og forudsaetninger, og at akti-
viteterne bidrager til at opfylde det —eller de — opsatte mal for timen. I forleengelse
heraf efterlyser leererne bevaegelsesaktiviteter, som er malrettet de aeldste klasser
og inspiration til aktiviteter, som kombinerer eller integrerer fysisk aktivitet i det
enkelte fag. Man kan fremme implementeringen pa skolerne gennem formule-
ring af en bevaegelsespolitik med strategier for implementering og monitorering,
gennem etablering af en feelles og stettende kultur, hvor den fysiske aktivitet til-
leegges veerdi, og ved at tilbyde leererne kurser, hvor de kan opna viden om de
gavnlige effekter og ove sig i anvendelsen af fysisk aktivitet i de forskellige fag.

Skolereformen tradte i kraft i august 2014, og efter tre ar er der stadig over
80 % af leererne, som ikke anvender motion og bevaegelse dagligt i under-
visningen. Derfor er der behov for forskningsbaserede tiltag, hvor man
afprover og underspger forskellige strategier med henblik pa at fremme
implementeringen af motion og bevaegelse i elevernes skoledag. Det handler
bl.a. om at gennemfore studier af lokale vellykkede kompetenceudviklings-
forleb for leererne, og fremadrettet undersege, hvordan leereruddannelsen i
hojere grad kan udvikle de studerendes kompetencer til at anvende motion
og bevaegelse i undervisningen i de forskellige skolefag.
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Konturer af intermedial litteratur
og litteraturdidaktik i Feelles Mal
og i danskundervisningen

Resumé

I Feelles Mal for faget dansk (2014a) forekommer vendingen “litteratur og andre aeste-
tiske tekster” og begrebet “multimodalitet” for forste gang i danskfagets leereplan.
Samtidig udvikles nye former for kunstarter og medier for realisering af litteratur i
kraft af den teknologiske og digitale udvikling. Nar bern i dag abner en littereer tekst
i danskundervisningen, vil det af og til veere i form af digital litteratur, som fx en lit-
tereer app, en sms-novelle eller et andet digitalt format, der benytter sig af forskellige
udtryksformer og varierende former for interaktion. Sddanne forandringer i leere-
planen og i det littereere felt stiller nye speorgsmal til dels, hvad der karakteriserer lit-
teraturundervisningens genstandsfelt, dels hvorfor og hvordan digital litteratur kan
leeses i modersmalsundervisningen. Disse fagdidaktiske spergsmal diskuterer og
svarer artiklen pa ud fra en intermedialitetstilgang (bl.a. Mitchell, 1994; Wolf, 2007;
Ellestrom, 2010; Bruhn, 2012 og 2016), eftersom denne i al sin diversitet er optaget
af tveereestetisk og tveermedial betydningsdannelse i blandt andet litteratur. Denne
tilgang komplementerer dermed multimodalitetsteorien, der orienterer sig mod alle
tekster og deres sammensatte og kommunikative hensigt, ved at fokusere seerligt
pa eestetiske tekster og disses mulige refleksions- og erkendelsespotentiale. Ud fra
en analyse fokuseret pa de to nye begrebsanvendelser og med nedslag i en digital
og remedieret version af Karen Blixens forteelling “De bla gjne” (2016) tegner artik-
len konturerne af intermedial litteraturdidaktik, der afslutningsvis formuleres i tre
praksisneere principper for litteraturundervisning: Sanse, sammenligne og skabe.

Nogleord
Fagdidaktik, danskfaget, digital litteratur, litteratur for bern og unge, intermediali-

tet, multimodalitet, litteraturundervisning, Feelles Mal for faget dansk, remediering

Artiklen er fagfellebedomt

Anslag: Litteratur i skolen i beveegelse

Med fingrene bevaeger eleven det, der minder om lysskeeret fra en lygte, hen
over computeren eller tabletten for at laese ordene, der star pa skeermen, og som
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samtidig bliver leest haijt (illustration 1). Her laner laeseren hovedpersonen Seve-
rines synsvinkel helt konkret for en stund, hvor hun desperat og i morke lister
sig ned pa havnen med en lygte i handen for at tage galionsfigurens safirojne.
I et narrativt klimaks akkompagneres ordene af en ildevarslende lyd, ligesom
utallige ojne dukker op pa skeermen, hvis leeseren bergrer den (illustration
2). Her bliver distancen mellem kvinden og skipperen visuelt tydelig, da de
star langs hver sin kant af skeermen, ligesom deres blikretninger forer vaek
fra hinanden. Samtidig bliver forteellingens ledemotiv i form af ojet seerligt
patreengende, ndr eller hvis leeseren bergrer skeermen. Dette er to nedslag i en
remedieret version af Karen Blixens forteelling “De bla ojne” fra 1942. "De bla
ojne” eksemplificerer, hvordan den samme forteelling kan bevaege sig imellem
forskellige former og medier, idet den findes i flere skriftlige udgaver, i Blixens
egen mundtlige forteelling og senest i en digital udgave, som er karakteriseret
ved, at flere udtryksformer arbejder sammen om at forteelle. I dette eksempel
drejer det sig om skrift, billede, lyd, musik og enkelte animationer, der sammen
med interaktivitet henvender sig til leeseren i en forteelling, der blandt andet
drejer sig om, hvad der kan ske, hvis man ikke forstar hinanden, ikke lever
livet som det nu engang udfolder sig eller forgriber sig pa tilveerelsen.

Illustration 1 Blixen ”De bld ajne” (2016). Illustration 2 Blixen ”De bld gjne”

Den seneste version af “De bla ogjne” er et eksempel pa nye, digitale litteraere
formater for born og unge (Christensen, 2014; Schwebbs, 2014; Stichnote,
2014; Turrion, 2014; Henkel, 2015; Manresa & Real, 2015). Sadanne nye tek-
ster stiller spergsmal til, hvordan vi tilgar, forstar og analyserer litteratur,
og de stiller spargsmal til, hvorfor og hvordan denne digitale litteratur kan
indga i danskundervisningen. I artiklen vil disse nyere littereere formater
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blive karakteriseret som digital litteratur for bern og anskuet ud fra en inter-
medial tilgang' i bestraebelsen pa at svare pa disse sporgsmal.

Introduktion

Intermedialitet skal her forstas som et afgorende element i mediers betyd-
ningsdannelse (Ellestrom, 2010; Bruhn, 2010 og 2016) og kan ifelge Ellestrom
danne “a medial complex integrating materiality, perception and cognition”
(Ellestrom, 2010, s. 15), som kun kan blive forstdet og begrebet i samspillet
mellem medie og recipient. Netop samspillet mellem medie og recipient eller
mellem veerk og leeser far anderledes forudseetninger, nar den littereere tekst
er digital og indlejret som et program i fx en tabletcomputer og dennes inter-
tace, hvilket ogsa har litteraturdidaktiske konsekvenser. P4 samme made far
litteratur forstdet som “fiktion, formet sprog og livstolkning” (Ringgaard,
2014, s. 31)* ogsa anderledes forudseetninger i kraft af digitale muligheder for
at benytte flere udtryksformer end skrift og interaktivitet og dermed benytte
forskellige sanseappeller som den visuelle, auditive og taktile. Sddanne for-
andringer i det littereere og mediemaessige felt ser ud til at blive tematiseret
med de to nye begrebsanvendelser “litteratur og andre aestetiske tekster”
og “multimodalitet” i Feelles Mal for faget dansk (Undervisningsministeriet
2014a, b og o). I artiklen her vil jeg derfor analysere litteraturforstaelsen i
leereplanen i speendingsfeltet imellem en multimodal og intermedial tekst-
forstaelse, idet den multimodale tilgang indoptager nye teksters forskelligar-
tede kommunikationsformer, men ikke den form for kommunikation, som
kunst i seerdeleshed og litteratur mere specifikt ogsa kan veaere. Hvor den
multimodale tilgang tilbyder en teori om sammensatte tekster og deres for-
skellige semiotiske ressourcer, tilbyder den intermediale tilgang en teori om

1 I princippet kan al litteratur anses som veerende intermedial litteratur (Bruhn, 2016), men i
artiklen her fokuserer jeg pa digital litteratur for bern.

2 Litteratur er et flertydigt begreb. Ringgaard har fire definitioner i Litteratur (2014), som indop-
tager dels mediehistoriske og dels institutionelle elementer. Jeg anvender den citerede defini-
tion, idet den ligger i trad med vejledningens definition i Feelles Mal for faget dansk: ”Litteratur
er ordkunst, en serlig aestetisk méade at bruge sproget pa og dets stilistiske virkemidler. Det
er vigtigt at holde fast i denne pointe, sa litteraturen ikke alene fremstar som formidler af en
bestemt samfundsmezessig holdning eller problemstilling” (Undervisningsministeriet, 2014c).
Denne definition kan diskuteres og anskues som veerende for snaver. I bornelitteraer forsk-
ning har blandt andre Anna Karlskov Skyggebjerg undersegt og understreget vigtigheden af
ogsa at inkludere faglitteratur i litteraturbegrebet (Skyggebjerg, 2011). Nar jeg baserer littera-
turbegrebet i artiklen her pa fiktion, er det ikke for at udgreense faglitteratur, men for at bevare
fokus for artiklen.
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fiktion som en mulig eestetisk erkendelsesform. De to tilgange er dermed
ikke hinandens modsatninger, men kan komplementere hinanden, og de
aktualiserer diskussioner om danskfagets fundering indenfor rammerne af
savel et hermeneutisk, kultur- og litteraturvidenskabeligt fag som et kom-
munikativt og sprogvidenskabeligt fag (Krogh, 2003; Serensen, 2008; Illum
Hansen, 2015). Artiklen vil dermed diskutere dele af danskfagets legitime-
ringsgrundlag med henblik pa at tegne konturerne af en intermedial littera-
turdidaktik. “De bla gjne” vil eksemplificere det nye littereere genstandsfelt,
og Felles mil for dansk vil udgere det faglige lovgrundlag. P4 den baggrund
operationaliseres den intermediale tilgang afslutningsvis ind i tre prak-
sisneere principper for litteraturundervisning — sansning, sammenligning
og skabelse — med “De bla gjne” som eksempel.

Digital litteratur for bern
i en intermedial forstaelsesramme

Digital litteratur er karakteriseret ved at “go beyond what could be done
without digital media” (Simanowski, 2008, s. 3), hvilket med Simanowski vil
sige, at digital litteratur er mere og andet end "blot” litteratur, for ellers ville
det bare veere litteratur formidlet i digitale medier (ibid.)). En mere udfol-
det definition tilbyder Digital Fiction International Network ved at betone,
at digital litteratur er “fiction [that is] written for and read on a computer
screen [and] that pursues its verbal, discursive and/or conceptual comple-
xity through the digital medium, and would lose something of its aesthetic
and semiotic function if it were removed from that medium” (Bell et al.,
2010). Med andre ord udnytter digital litteratur “den digitale teknologien i
produksjons-, distribusjons- og resepsjonsprosessen” (Rustad, 2012, s. 11).
I forleengelse af disse definitioner bliver det imidlertid nedvendigt at pree-
cisere, hvad der mere preecist kendetegner denne overskridelse af papirba-
ret litteratur og den betonede sezerlige aestetiske og semiotiske funktion og
mulige anderledes reception, som digital litteratur kan besidde, hvilket den
intermediale forstdelsesramme kan.

Med den intermediale tilgang kan man pointere, at selvom digital lit-
teratur er yderst forskelligartet og baserer sig pa forskellige eestetiske
udtryksformer og strategier, indeholder den neesten altid, i kraft af en ofte
forekommende samtidig tilstedeverelse af disse forskelligartede udtryks-
formersom fx skrift, billede og lyd. I den remedierede version af “De bla
ojne” har ordene — skriftlige som mundtlige — en seerlig dominans, men de
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indgar i forskellige samspil med andre aestetiske udtryksformer og interak-
tion. Generelt har skriften ikke altid primat i digital litteratur. I den digitale
udgave af Blixens forteelling bliver gjet som ledemotiv seerlig centralt pga.
dets visuelle fremtreeden bade konkret og animeret pa “forsiden”/det forste
opslag (se illustration 3) og grafisk med gjesilhouetten, der kommer frem
imellem opslagene, nar leeseren “bladrer”, ligesom fx personers placering pa
et opslag har betydning for tolkningen af deres relation. Lydligt understot-
ter bl.a. en hjertebanken og underleegningsmusik forteellingens stemning
og personernes folelsesliv. Generelt er digital litteratur karakteriseret ved
udforskning af forteelleformer, aestetiske virkemidler og mader at invitere til
interaktion pa og henter impulser fra sdvel den almene populeerkultur som
fra bade klassiske og avantgardistiske streomninger indenfor litteratur, film,
billedkunst og musik. Dertil kommer interaktiviteten i form af forskellige
mader at invitere laeseren til helt konkret at tage del i forteellingen pa eller
gore noget for at drive forteellingen videre. I “De bla gjne” sker dette fx ved
som tidligere neevnt at illudere, at laeseren forer en lygte hen over skeermen
for at kunne se skeermbilledet, eller pa et andet opslag, hvor leeseren visu-
elt og lydligt inviteres til at berore tekstbilledet, der herefter krakelerer og
dermed bebuder noget ildevarslende (se illustration 4).

<MW (&>

De bla @jne
af Karen Blixen

llustration 3 Blixen ”De bld ojne” (2016) Illustration 4 Blixen ”De bld gjne” (2016)

Intermedialitetsforskning tager ofte afseet i den amerikanske kunsthistori-
ker WJ.T. Mitchell (fx i Ellestrem, 2010, s. 14-15; Rippl, 2015, s. 3 og Bruhn
2016, s. 15-16 og 21) og hans pointering af, at alle kunstarter er sammensatte
og “mixed media, combining different codes, discursive conventions, chan-
nels, sensory and cognitive modes” (Mitchell, 1994, s. 94-95). Denne preemis
understreger alle medier og kunstformers grundlaeggende forbundne, kom-

110



Arg.2 | nr.2 | 2017 Studier i lereruddannelse og -profession
Konturer af intermedial litteratur og litteraturdidaktik i Feelles Mal og ...

positte og dermed intermediale kvaliteter. Den intermediale tilgang betoner,
at en udtryksform principielt altid har et mellemvarende med andre udtryks-
former i den enkelte tekst, der giver sig udslag i komplekse sansebaserede
henvendelser.

Intermedialitetsforskning er et bredt felt, der har udviklet sig siden
1980'erne og forgrener sig til forskellige discipliner som litteratur-, musik-
og medievidenskab, kunsthistorie, sociologi og filosofi (se fx Rippl, 2015)
og er dermed tveerdisciplineer per se. Derfor er det ikke muligt eller hen-
sigtsmeessigt at udvikle én definition, ligesom termen stdr i teet relation til
begreber som blandt andre remediering og multimodalitet, hvilket uddybes
senere. Forskning i intermedialitet placerer sig dermed i et divergent felt, og
her tager jeg udgangspunkt i den overvejende kunstorienterede forskning
i intermedialitet (fx Mitchell, 1994; Rajewsky, 2002; Wolf, 2007; Cliiver, 2007;
Ellestrom, 2010 og Bruhn, 2012 og 2016), eftersom denne del af forskningen
i al sin diversitet er optaget af, hvordan medie- og kunstformer indgar i
forskellige relationer i det enkelte veerk og géar pa tveers imellem mediale
feenomener. Den intermediale tilgang orienterer sig mod den betydnings-
dannelse og det erkendelsespotentiale, der fremkommer, nar ét eller flere af
folgende dimensioner er til stede i en littereer tekst:

= Elementer fra forskellige medier er repraesenteret i den litteraere tekst
pa det diegetiske niveau, altsa pa handlingsniveauet/de litteraere
karakterers verden. Det kan veere musikfragmenter, reklameslogans,
sms-beskeder og lignende. Sadanne spor af andre medietekster kan
have konsekvenser for subjektforstaelse og -konstruktion i de littereere
veerker og inviterer til refleksioner over mediers rolle i tilveerelsen hos
leeseren (mere herom i Henkel, 2016).

* Der er samtidighed mellem eller kombinationer af forskellige udtryks-
former som skrift, musik, lyd, stillbilleder, levende billeder, tale og
forskellige mader at skabe interaktion pa i den enkelte litteraere tekst.

* Bogmediet gér i dialog med andre medier, hvilket kan iagttages ved fx
bogobjekter eller en del digital litteratur, der leger med andre medier
eller i sin fysikalitet indoptager andre medier. Hermed tillaegges
mediet, som veerket realiseres i, en afgerende og hidtil ikke seerlig
synlig rolle i betydningsdannelsen og laeseprocessen.
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Disse tre dimensioner af intermedialitet viser denne tilgangs mangesidethed.’
Den intermediale tilgang er optaget af savel tekstinterne som teksteksterne
forhold og orienterer sig derfor bade mod et veerks indre sammensathed og
dette veerks relation til samtidige medier og den kulturelle kontekst. Denne
situerethed og dermed tekstens made at veere i verden pa far nogle serlige
implikationer, nar det drejer sig om litteraturleesning pa fx tabletcomputere
i undervisningen. Den digitale version af “De bla ojne” placerer sig overve-
jende i punkt b, idet den skaber oplevelse og betydning i samspillet imel-
lem forskellige udtryksformer og leeserens interaktion med interfacet, dvs.
greense- og kontaktfladen mellem tabletcomputeren og laeseren. Dermed
bliver der lagt veegt pa forteellingens stemning og univers og dens udsagn
om at veere menneske i verden, der fremkommer i udtryksformernes inter-
aktion med hinanden og i leeserens interaktion med teksten. Intermedial
litteratur realiseret i et multisensorisk interface medferer, at teksten i mindre
grad er et stabilt objekt for fortolkning og derfor snarere en tekstheendelse. I
“De bl ojne” er der som i punkt a) spor af andre medietekster, fx et klassisk
musiknummer og den grafiske aestetik, hvor blandt andet gendigtningen af
Severine peger ud mod en stiliseret popkulturel tegneseriezestetik. Ende-
lig indeholder “De bla gjne” punkt c) i form af medierefleksivitet fx ved en
"leesevejledning” i begyndelsen eller ved at mime papirbogens “bladreef-
tekt” og dermed pege pa sin egen digitale fysikalitet eller mangel pa samme.

Digital litteratur for born i en intermedial forstaelsesramme accentuerer,
at ogsa litteratur preeget af samtidig tilstedeveerelse af forskellige udtryksfor-
mer er kommunikation, der tilbyder refleksions- og erkendelsespotentiale.
Den intermediale tilgang er en made at forsta fiktion pa og rerer ved san-
sernes hierarki ved at tildele bade visuelle, auditive og taktile sanseappeller
veegt i leese- og fortolkningsprocessen. Derfor er det bemeerkelsesveerdigt,
at tilgangen kun i yderst begreenset omfang er teenkt ind i litteraturdidak-
tiske sammenhaenge (fx Bonnighausen og Rosch, 2004; Vandermeersche og
Soetaert, 2011) og slet ikke i forhold til modersmalsundervisningen i grund-
skolen i en dansk kontekst. Hvorfor og hvordan digital litteratur kan veere
indhold i danskundervisningen, vil blive belyst i det felgende. Forst ud fra
en analyse af de tidligere naevnte to nye begrebsanvendelser i Feelles Mal og
derncest ud fra tre praksisneere principper for intermedial litteraturdidaktik
med “De bla gjne” som eksempel.

3 Mere herom i min ph.d.-afhandling Mellemvaerender. Litteratur for born og unge midt i en medietid:
Intermedialitet, materialitet og litteraturdidaktiske perspektiver, Aarhus Universitet 2017.
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Indholdet og litteraturbegrebet
i danskfaget under forandring

I den seneste revidering af danskfagets curriculum Felles Ml for faget dansk
(Undervisningsministeriet 2014a og b) er der to elementer, der peger ind i
en genteenkning af litteraturundervisningens genstandsfelt og legitimering,.
For det forste beskrives fagets indhold to gange i formalsparagraffen som
“litteratur og andre eestetiske tekster, fagtekster, sprog og kommunikation”
(Undervisningsministeriet 2014a, stk. 1 og stk. 2). For det andet anvendes
begrebet ‘multimodalitet” for forste gang i fagets leereplan. Disse to elementer
har betydning for definering af fagets indhold og stofomrader, for litteratur-
begrebet og for danskundervisningen. Derfor er det bemeaerkelsesveerdigt,
at artikler og beger (fx Raahauge, 2014; Rytter, 2015; Nielsen, 2015; Illum
Hansen, 2015; Carlsen, 2015; Olsen, 2016 og Bundsgaard, 2016), der behand-
ler de Feelles Mal i dansk slet ikke eller kun i meget begraenset omfang tema-
tiserer sadanne nye begrebsanvendelser og deres mulige veegtforskydninger
i faget. Begrundelsen herfor kan veere, at diskussionerne i hgjere grad har
veeret og er optaget af leeringsmalstyringen og det principielle ved kompe-
tencemal og kompetencetilgangen i det hele taget. Dermed har der veret
mere vaegt pa at diskutere de principielle rammer for den didaktiske teenk-
ning end pa indholdet, hvilket tillige medferer et fokus pa almendidaktiske
frem for fagdidaktiske problemstillinger. Jeg vil i det felgende analysere den
del af fagets indhold, der angar det littereere felt, og diskutere, hvad der kan
veere indeholdt i betegnelsen “litteratur og andre aestetiske tekster” og begre-
bet “multimodalitet” med fokus pa at seette disse to elementer i relation til
digital litteratur for bern. For hvordan defineres disse nye faglige elementer,
og hvordan prioriteres de? Og hvilke konsekvenser for litteraturbegrebet og
for danskundervisningen far de?

Dansk defineres som kommunikationsfag

Hvor danskfagets indhold i formalsparagraffen i de tidligere Feelles Ml —
Dansk (Undervisningsministeriet, 2009) blev betegnet som “sprog, littera-
tur og andre udtryksformer” (stk. 1), sa ma vendingen “litteratur og andre
aestetiske tekster, fagtekster, sprog og kommunikation” betyde dels en udvi-
delse af og dels en bestraebelse pa at preecisere fagets indhold. Idet fagtekster
saettes pa linje med de tidligere anforte indholdselementer, ma det betyde
en opprioritering af denne form for tekster, hvilket ogsa understottes af
faglig leesnings tydelige tilstedeveerelse i sdvel kompetenceomradet “Laes-
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ning” som i Laseplanen (Undervisningsministeriet, 2014b) og Vejledningen
(Undervisningsministeriet, 2014c). Dertil kommer det nye indholdselement
“kommunikation”. For en umiddelbar betragtning kan ekspliciteringen af
"kommunikation” virke redundant, eftersom de andre indholdselementer
er kommunikative per se. Laeser man Feelles Mal for faget dansk i sin helhed
og vejledningen i seerdeleshed, sa bliver det tydeligt, at begrebet er tilfort for
at fundere danskfaget som et kommunikationsfag. Det bliver eksempelvis
slaet fast i det forste afsnit i vejledningen med overskriften “Danskfagets iden-
titet og rolle™

"Fagets identitet omhandler sprog og tekster i kontekst. Tekster
omfatter i denne sammenheeng bade mono- og multimodale tek-
ster, dvs. tekster, der er produceret i skrift, tale, billede og lyd.
I arbejdet med tekster fokuseres der pa at undersoge, forsta og
anvende sproget ved at laese, skrive, tale, lytte og producere tek-
ster. Desuden leegges der veegt pa at undersoge og fortolke litte-
ratur (herunder den danske litteraturs kanon) og andre aestetiske
tekster (fx film og billeder) samt kommunikere med krop, stemme
og sprog. I en vis forstand kan der argumenteres for, at dansk-
faget overordnet set er et kommunikationsfag, og der arbejdes
saledes med et udvidet tekstbegreb.” (Undervisningsministeriet,
2014c, mine understregninger)

Her i vejledningen defineres danskfaget sdledes som et kommunikations-
fag, om end der retorisk forekommer to styrkemarkeorer i form af ”i en vis
forstand” og “overordnet set”, der bleder udsagnet lidt op. Det samme er
tilfeeldet med anvendelsen af passiv, jf. “kan der argumenteres for”, idet
agens bliver udtydelig: Hvem argumenterer for dette? Det umiddelbare
svar er naturligvis Ministeriet for bern, undervisning og ligestilling, som
har nedsat arbejdsgruppen og udvalgt fagpersoner til at udarbejde Feelles
Mal. Vejledningen har — som ordet siger — vejledende karakter, men den
udstikker alligevel en retning og fremstiller sammen med leereplanen i sin
helhed danskfaget som et kommunikationsfag, hvilket er i modsaetning til
den tidligere leereplan. I den tidligere vejledning blev indholdet bl.a. beskre-
vet sdledes: “Sproget er danskfagets overordnede kerne, og litteraturen er
tagets midtpunkt” (Undervisningsministeriet, 2009, s. 62). Hermed blev det
indholdsmeessige omdrejningspunkt tetpakket af sprog og litteratur. Med
den seneste leereplan nedtones den litterzere og aestetiske side af danskfaget
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imidlertid til fordel for den kommunikative. Hermed sker der en accentfor-
skydning i det speendingsfelt, danskfaget altid har veeret placeret i, imellem
et hermeneutisk og kultur- og litteraturvidenskabeligt fag og et kommuni-
kativt og sprogvidenskabeligt fag, henimod sidstnaevnte.

Det udvidede tekstbegreb udvides igen — og en inkluderende litteraturforstaelse
Med fremheaevningen af faget som et kommunikationsfag understottes ogsa
leereplanens tekstsyn, der karakteriseres som “et udvidet tekstbegreb” (se
understregning ovenfor). Det understottes af leeseplanens indledning: ”I
dansk arbejdes med begrebet tekst. Tekst omfatter i denne sammenhaeng
bade mono- og multimodale tekster, der er produceret i skrift, tale, billede og
lyd, fx film, hjemmesider, artikler, taler, fotos osv.” (Undervisningsministe-
riet, 2014b, s. 3). Det udvidede tekstbegreb fra 70'erne oplever dermed fornyet
aktualitet i 2010'erne, hvor det udvides endnu en gang med fx hjemmesider
og sociale mediers tekster, hvilket afspejler den samfundsmeessige udvik-
ling og tekstmangfoldighed. Det medferer desuden en mulig revurdering af
tekstbegrebet og diskussionen af litteraturs legitimering.

Som tidligere fremhaevet indgar litteraturbegrebet nu konsekvent i sam-
menstillingen “litteratur og andre aestetiske tekster”. Ud over de to gange i
formalsparagraffen forekommer denne sammenstilling seks gange i kom-
petencemal og feerdigheds- og vidensmal for kompetenceomradet “Fortolk-
ning”. Det faktum, at “Fortolkning” nu er ét af fire kompetenceomrader pa
linje med ”Laesning”, “Fremstilling” og “Kommunikation” er en nyskabelse,
der har rod i fagets hermeneutiske fundering og tildeler — ud fra en kon-
struktiv tolkning — ”Litteratur og andre aestetiske tekster” en central rolle
i danskundervisningen. Desuden accentuerer den konsekvente sammen-
setning af ”litteratur” og “andre aestetiske tekster” sporgsmalet om, hvil-
ken relation der er imellem de to elementer og ordenes semantiske indhold.
Betyder konjunktionen “og”, at det drejer sig om to veesensforskellige ind-
holdselementer? Eller betyder konjunktionen sideordning, identitet, lighed
og lige prioritering af de to elementer?

Endnu et sporgsmal er, hvad “andre eestetiske tekster” mere specifikt ind-
befatter, og hvilken forstaelse af aestetik?, denne nyskabelse baserer sig pa.
I vejledningen er der et muligt konkret svar pa det forste sporgsmal citeret

4 I artiklen her anvender jeg eestetikbegrebet med reference til Baumgarten og i forstaelsen san-
selig erkendelse, altsd en opmeerksomhed pa menneskets sanser som adgang til erkendelse,
refleksion og teenkning. Forskningen i aestetik har i de senere ar fremheevet den eestetiske
dimension i al kommunikation (fx i Thyssen et al., 2005 samt Bisgaard og Friberg, 2006), men
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ovenfor i parentesen “(fx film og billeder)”, hvilket i de tidligere leerepla-
ner blev betegnet som “andre udtryksformer”. Her har den tidligere og ogsa
den nuveerende vejledning foresldet andre konkretiseringer af dette element
som fx computerspil og billedbeger. Digital litteratur for bern som eksem-
plificeret her i artiklen kunne veere endnu et bud pa dette indholdselement.
Samlet peger vendingen ”litteratur og andre cestetiske tekster” i retning af
en gentaenkning af litteraturbegrebet i danskfaget henimod en inkluderende
litteraturforstéelse. En sddan abning af litteraturforstaelsen vil veere i trad
med aktuel bernelitteraturforskning, hvor Nina Christensen argumenterer
for en "litteraturopfattelse, der ud over skrift ogsa forholder sig til litteratur
som billede, lyd, animation, interaktion og mediebevidsthed” (Christensen,
2016, s. 9). I en medietid med digitale og teknologiske udviklinger bliver
det nodvendigt at forlade forestillingen om litteratur for bern og unge som
relativt stabile artefakter i bogform og &bne op for mere ustabile littereere
former, der kun eller ogsa eksisterer i elektroniske formater (Henkel, 2017b,
s. 20), hvilket remedieringen af “De bla gjne” er et eksempel pa. Med et bredt
og heterogent litteraturbegreb vil skriftens selvfelgelige og ikke-diskuterede
legitimering i danskfaget blive tematiseret.

Multimodalitet — implicit og eksplicit

Med Feelles Mal er begrebet multimodalitet for forste gang blevet en del af
danskfagets curriculum i folkeskolen savel eksplicit som implicit. Eksem-
pelvis lyder kompetencemalet for leesning efter 4. klassetrin: “Eleven kan
lzese multimodale tekster med henblik pa oplevelse og faglig viden” (Under-
visningsministeriet, 2014a), min understregning). Imidlertid er det bemaer-
kelsesveerdigt, at multimodale tekster ikke naevnes pa de andre klassetrin,
ligesom det kan undre, at det er under kompetenceomradet “Laesning”,
at multimodale tekster ekspliciteres og ikke ved kompetenceomraderne
“Fortolkning” og “Kommunikation”. Anderledes konsekvent er det i kom-
petenceomradet “Fremstilling”, hvor kompetencemalet ved alle klassetrin
er varianter over saetningen: “Eleven kan udtrykke sig i skrift, tale, lyd og
billede” (Undervisningsministeriet, 2014a). Her ekspliciteres multimodali-
tetsbegrebet saledes ikke, men det er tydeligt, at forestillingen om "“Frem-
stilling” baserer sig pa et udvidet tekstbegreb, som indoptager ligeveerdige
udtryksformer. Noget lignende gor sig geeldende under kompetenceomra-

tillige peget pa behovet for at “skeerpe sensibiliteten for forskelle i typer af intentionalitet”
(Pedersen, 2012). Diskussionen heraf ligger dog udenfor denne artikels rammer.
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det “Kommunikation”, hvor elevens evne til at kommunikere mundtligt og
med kropssprog samt dramaturgisk indsigt fremhaeves. I dette omrade skal
eleven fx have "viden om digital kommunikation i skrift, billede og lyd” efter
2. klassetrin og “viden om kendetegn ved tale, skrift samt ved visuelle og
auditive modaliteter” efter 4. klassetrin. Dermed opskrives en multimodal
tekstforstaelse pa forskellig vis i Feelles Mal, og der opstar en diskrepans i
tforhold til det skriftorienterede tekstbegreb, som de skriftlige afgangspre-
ver og de nationale test i leesning er udtryk for. Teksters sammensathed og
udtryksformers ligeveerdighed har dermed forskellig veegtning i laesepla-
nen og i provegjemed. Nar multimodalitet saledes altovervejende er til stede
under “Leesning” og “Fremstilling”, dominerer tillige forstaelsen af dansk-
faget som et kommunikativt og sprogvidenskabeligt fag pa bekostning af
den hermeneutiske og litteraturvidenskabelige forstaelse, som havde veeret
mere fremtreedende, hvis elevernes interaktion med forskellige udtryksfor-
mer var blevet skrevet frem under “Fortolkning.”

Betegnelserne “multimodal” og “multimodalitet” ekspliciteres i malene
15 gange, i leeseplanen 11 gange og i vejledningen er der 30 forekomster.
Som tidligere skrevet, er det tankeveekkende, at denne forholdsvis nye til-
gang til sprog og tekster ikke er blevet gjort til genstand for tematisering,
efter den er blevet en del af danskfagets tekstforstdelse. Tekster sammensat
af forskellige udtryksformer er naturligvis ikke et nyt indhold i danskun-
dervisningen, men den digitale og elektroniske udvikling medferer stadigt
flere og mere avancerede sammensatte tekster, og det ma veere baggrunden
for indoptagelsen af den multimodale tekstforstaelse i den seneste leereplan.
Multimodalitet anvendes iseer indenfor medie- og kommunikationsteori og
bygger pa semiotikken. Tankegangen og begrebsapparatet er i afgerende
grad blevet udviklet af socialsemiotikeren M.A.K. Halliday, men er i en
skole- og leeringskontekst blevet videreudviklet af Gunther Kress, Theo van
Leeuwen og Carey Jewitt til at beskrive kommunikation, der kombinerer
flere semiotiske ressourcer og dermed den betydningsfrembringelse, der
opstar med forskellige tegn. Helt grundleeggende betragter Kress alle tek-
ster som multimodale, og han anser multimodalitet “as the normal state of
human communication” (Kress, 2010, s. 1).

Det er sddanne preemisser, tekstforstaelsen i danskfagets leereplan ser ud
til at basere sig pa med den gennemgaende betoning af multimodalitet. Det
er tillige en tekstforstaelse, der afspejler den betydning, multimodale tekster
har savel i skole som i samfund. Med en multimodal tekstforstaelse betones
alle teksters og udtryksformers ligeveerdighed, og tekster anses for at veere
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kommunikation, hvilket er frugtbart i forhold til den udvikling, det aktuelle
tekstlandskab befinder sig i. Imidlertid imedekommer den multimodale for-
staelsesramme ikke den seerlige form for kommunikation, som kunst i seer-
deleshed og litteratur mere specifikt ogsa er. Ikke sjeeldent har litteratur og
anden kunst netop ikke til hensigt at kommunikere klart og entydigt, men
gennem flertydige udsagn at mane til eftertanke og (selv)refleksion.” Hvor
multimodalitetsteori fremhaever det udvidede tekstbegreb i kommunikati-
onsgjemed, sd privilegerer intermedialitetsteori tekster som kunst og littera-
tur i erkendelsesgjemed. Tilsammen rorer de ved forestillinger om hierarki
og legitimering i forholdet mellem skrift og andre udtryksformer og peger
pa heterogenitet og pluralitet i forhold til teksters betydningsdannelse.

Et andet punkt, hvor den multimodale og intermediale tilgang diverge-
rer, er i deres mediesyn. En konsekvens af den (social)semiotiske forstaelse
af multimodalitet er at forsta medier og i det hele taget betydningsdannelse
som initieret af tegn, og tegn skal her ikke kun forstas som lingvistiske tegn-
systemer, men omfatter ogsa billeder, lyd osv. Intermedialitetsforskere som
Mitchell og Ellestrom henviser ogsa til semiotikken, men lader ikke denne sta
alene. De fremheever derudover de materielle og sensoriske kvaliteter ved et
artefakts betydningsdannelse. En konsekvens heraf er, at den multimodale
tilgang anskuer medier som sprog, hvorimod den intermediale tilgang i
hgjere grad anskuer medier som miljoer, beskrevet med to mediemetaforer
af Joshua Meyrowitz (Meyrowitz, 1997°). At multimodalitetsperspektivet ser
medier som sprog, kan man blandt andet se i bestraebelserne pa at afdeekke
visuelle designs “grammatik”, som undertitlen til Kress og van Leeuwens
bog Reading Images er, eller deres arbejde med at kortlaegge farvernes “gram-
matik,” som de har skrevet en artikel om (Kress og van Leeuwen, 2002). Her
er der veegt pa mediets repreesentation og de strukturer, det benytter. At
intermedialitetsperspektivet heroverfor ser medier som miljger, medferer
veegt pa forholdet mellem form, indhold og medie og dermed ogsa den kon-
tekst, som teksten optraeder i. Hermed kommer der i eksemplet med ”De bla
ojne” ogsa fokus pa elevernes multisensoriske interaktion med forteellingen
og i det hele taget pa, hvordan leesningen via skaerm har indflydelse pa leese-

5 Intermedialitetsforskeren Jorgen Bruhn skriver fx: “the purpose of art and literature is very
often to blur the very communicative messages a media product apparently sends” (Bruhn,
2016, s. 18). Og den 'materielle hermeneutiker” Jerome McGann beskriver fx, hvordan litte-
reere tekster reflekterer leeseren ved at: “turn readers back upon themselves” (McGann, 1991, s.
10-11).

6 Det skal naevnes, at Meyrowitz udkrystalliserer en tredje mediemetafor i form af medier som
neutrale kanaler (Meyrowitz, 1997).
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kulturen i klasserummet. Skematisk og med den risiko for forsimplinger,
som modeller altid kan have, kan spaendingsfeltet mellem multimodalitets-
og intermedialitetsteori saette sddan op:

Multimodalitet
Genstandsfelt Alle tekster Litteratur og anden kunst
Tekstbegreb Det udwndede tekstbegreb Privilegerer litteratur og andre zstetiske tekster
Udgangspunkt Teon: om sammensatte tekster og deres Teori om tvaerzstetisk og tvzrmedial
forskellipe sermotiske ressourcer med henblik  betydmngsdannelse og mulig erkendelse
pa kommunikation hengennem
Teoretisk forankning Semiotik og socialsemiotik Kunstndenskab med inspiration fra
) medievidenskab C
M A K Halliday, Gunter Kress, Theo van WI.T. Mitchell, Lars Ellestrém og Jergen
Leeuwen og Carey Jewntt Bruhn
EEETTL T e e
Formal med at lzse Kommumnikation Mede udsagn om at vaere menneske 1 verden
hitteratur (Latteratur som middel) (Latteratur som mal}
Alle multimodale tekster Litteratur og andre sstetiske tekster
Fagforstaelse Et kommunikativt og sprogvidenskabeligt faz  Et hermeneutisk, kultur- og
litteraturvidenskabehgt fag

llustration 5: Model over spandingsfelter i hhv. multimodalitets- og intermedialitetsteori

Ifelge Ellen Krogh og med henvisning til Lars-Henrik Schmidt er fagdidak-
tisk refleksion “defineret ved sin goren, ved rummet mellem teoretisk blik og
genstand, frem for ved genstanden i sig selv eller teoribygningen” (Krogh,
2012, s. 37). I det folgende vil jeg komme rummet mellem teoretisk blik og
genstand endnu naermere ved at ga fra de sneaevre fagdidaktiske spargsmal,
der orienterer sig mod formal, mal, begrundelser og indhold, til det bre-
dere sporgsmal, der orienterer sig mod metoder og organisationsformer og
dermed den konkrete planleegning og begrundelsesovervejelser herover.

Intermedial litteraturdidaktik: Sanse, sammenligne og skabe

Litteraturundervisning er ikke vilkarlig, men situeret i en ramme, hvor et
indhold er valgt i samklang med formal for og mal med undervisningen,
og disse begrundelsesovervejelser har nogle metodiske konsekvenser. Nar
undervisningen er indlagt i en intermedial forstaelsesramme, det indholds-
meessige genstandsfelt er digital litteratur for bern og kompetenceomradet
“Fortolkning”, og begrebet multimodalitet i Feelles Mal tilleegges veegt, far
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det konsekvenser for danskundervisningen. I det folgende soger jeg derfor
at operationalisere den intermediale tilgang ind i tre praksisnaere principper
for litteraturundervisning med ”“De bla gjne” som eksempel’, som fokuserer
pa elevernes arbejde med tveeraestetisk og tveermedial betydningsdannelse.

A. Sanse: At leese, hore, marke og se litteratur

Ud fra den intermediale tilgang tilleegges materialitet, perception og kogni-
tion —jf. citat af Ellestrom tidligere — afgorende vaegt i betydningsdannelsen.
To preemisser for intermedial litteraturdidaktik, som kan afledes heraf, er:
1) mediet, teksten er indlejret i, indgar pa betydningsdannelsesniveauet, og
2) litteratur leeses og perciperes med mange sanser. Derfor bliver oplevelse
af og sansning i forhold til litteraturen central og danner udgangspunkt for
det indledende litteraturarbejde, der har som formal, at eleverne oplever og
neensomt leeser “De bla gjne” med sanserne forrest.

I forlobet med “De bla gjne” gor eleverne dette ved at leese, hore, se og
interagere med savel den skrevne version, Karen Blixens mundtlige version
som den digitale version af “De bla ogjne” pa forskellige vis. Helt konkret
udveelger de i Blixens forteelling pa skrift to opmeerksomhedspunkter: 1. En
afgerende seetning (dvs. en seetning, som eleven vurderer, er serlig vigtig for
forteellingen). 2. Et centralt sted i forteellingen (dvs. noget, eleven undrer sig
over eller gerne vil undersoge nermere. Et sted, eleven finder fascinerende
eller gerne vil stille spargsmal til). Eleverne fremleaegger i grupper deres
opmerksomhedspunkter, argumenterer for deres valg og bliver i grup-
perne enige om to feelles opmaerksomhedspunkter, som de efterfelgende
undersoger i forhold til den mundtlige og den digitale version. Hensigten
er, at eleverne selvsteendigt sanser og forholder sig til forteellingen, og hvor-
dan den eendrer aestetisk dragt i de forskellige versioner. En anden opgave
i denne forste fase med fokus pa sansningen af “De bla gjne” er at arbejde
med at opleve, se, leese, hore og rore ved den digitale version. Under og efter
dette litteraturarbejde skal eleverne arbejde med forteaellingens forskellige
stemninger og univers. Det gor de konkret ved at finde eksempler pa fem
forskellige stemninger, som fastholdes ved hjeelp af screendumps, hvortil
eleverne beskriver forskellige stemninger og hvilke sanser, der skaber disse

7 Dette er nogle overordnede principper. Yderligere konkretisering i form at undervisningsfor-
lob malrettet udskolingen med specifikke opgaver og en laesning af “De bla gjne” kan findes
pa www.danskidybden.gyldendal.dk og en mere generel indfering i intermedial litteratur
samt et undervisningsforleb med “De bla gjne” kan findes Dansk i dybden-heeftet med det
samme navn (Henkel, 2017a).
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stemninger. Herefter vender eleverne tilbage til deres opmerksomheds-
punkter fra tidligere og undersgger, hvordan opmeerksomhedspunktet er
fortolket i skrift, lyd, billede og eventuel interaktion i den digitale version.
De forholder sig til og vurderer tekststedet, og hvordan det bidrager til for-
teellingen.

I denne indledende fase af litteraturarbejdet er der fokus pa elevernes
sansning og oplevelse af teksten, som vil danne baggrund for deres for-
tolkning. Denne naensomme og sansebaserede made “at leese” med gjnene,
orerne og fingrene pa seetter fokus pa elevens interaktion med teksten og
dermed selve leesehandlingen, hvilket danner baggrund for det analytiske
arbejde i den neeste fase.

B. Sammenligne: analysere mellem udtryksformer

At leese litteratur i danskundervisningen er en dobbeltbeveegelse imellem
veerket i sig selv og dets kontekst. I eksemplet her med “De bla gjne” gar
bevaegelsen imellem forteellingen og dens made at artikulere sig pa og den
fagdidaktiske kontekst, den er situeret i. At arbejde med digital litteratur for
born i litteraturundervisningen vil blandt andet dreje sig om at undersoge,
hvordan forholdet mellem tekstens indhold og udtryk “mikses” med Mit-
chells begreb fra tidligere, hvordan litteraturen tilgas, hvilket i dette tilfaelde
er igennem fingerspidsernes sogen over en glasskeerm, og hvordan disse
elementer medforer et seeregent udsagn om at veere menneske i verden.

Da ”“De bla gjne” er en remediering, bliver det veesentligt at arbejde med
udvekslingen mellem former og indhold. Begrebet remediering er for alvor
blevet indkredset og eksemplificeret af medieteoretikerne Jay David Bolter
og Richard Grusin i Remediation. Understanding New Media fra 2000. Heri
beskriver de, hvordan remediering er et komplekst forhold af rivalisering
og samarbejde mellem medieformer og genrer, at nye og gamle medier laner
fra og udvikler hinanden, og at remedieringer i princippet aldrig ender.
Remediering, forstaet som udveksling af genrer, former og indhold mellem
forskellige medier er et definerende karakteristikum i nye digitale medier
ifolge de to forfattere Bolter og Grusin (2000, s. 45), og Bolter spidsformu-
lerer: “Remediation describes all various relationships of cooperation and
competition, rivalry and homage, and can involve form as well as content”
(Bolter, 2014, s. 427). Netop at undersoge, hvordan forskellige udtryksformer
star i relation til hinanden, og hvordan genrer, former og indhold udvikles i
dialog med forskellige udtryksformer, vil veere omdrejningspunkt i en inter-
medial litteraturdidaktik.
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I "De bla ojne” foregar remedieringen imellem Blixens mundtlige forteel-
ling, den skriftbarne forteelling (der findes i flere versioner), og den digitale
forteelling. Tre forskellige medier og (mulige) genrer, som alle i forvejen er
ganske abne formater: Den mundtlige forteelling af Karen Blixen, der i kraft
af intonation, rytme, pause og ikke mindst historisk situerethed forankrer
fortellingen i en historisk tid. Den skriftbarne forteelling, der via ordvalg,
syntaks osv. er mere objektiv og henvender sig til intellektet. Og endelig
det digitale litteraturformat, der endnu er s& nyt og ustabilt, at egne genre-
og mediespecifikke egenskaber ikke fremtraeder som klare kategorier. Den
digitale littereere forteelling afpreover og eksperimenterer med forskellige
udtryksformer og disses forskellige sanseappeller og med interaktion i en
montagelignende struktur. Ordene har de tre versioner til felles. Eleverne
kan dermed oplagt arbejde med dialogen mellem de forskellige versioner ved
at opleve, sammenligne og fortolke dem hver for sig, og hvordan de spiller
sammen og/eller udfordrer hinanden. Dermed undersoger de med Bolters
begreber, hvordan versioner og udtryksformer savel hylder hinanden som
indgar samarbejde og konkurrerer. Desuden vies seerlig opmaeerksomhed til
den digitale version, hvor eleverne fx arbejder med udvalgte sceendumps,
som de skal “leese, hore, meaerke og se langsomt”, dvs. undersoge, analysere
og fortolke.

En konsekvens af intermedialitetsperspektivet er at ga til en tekst ud fra
tveeraestetiske analysesnit. En analytisk tilgang kan enten veere diakron i
bestreebelsen pa at undersoge, hvordan det littereere artefakt er skabt af for-
skellige eestetiske udtryk (skrift, billede, lyd osv.), eller den kan tage et syn-
kront udgangspunkt ved at se pa kategorier, som gér pa tveers af de sestetiske
udtryk i en bestraebelse pa at overskride mulige udtryks- og mediespeci-
fikke graenser. Den synkrone tilgang er vokset ud af den diakrone og soger
ikke at underkende vigtigheden af de enkelte udtryksformers egenveerdi.
Imidlertid vil tveeraestetiske og synkrone analysekategorier kunne indfange
den samtidige tilstedeveerelse af udtryksformer og vekslen mellem statiske,
dynamiske og interaktive elementer, som fx “De bla gjne” i den digitale ver-
sion besidder. Derfor vil analytiske nedslag som fx modseaetninger og sym-
boler i billede, skrift og lyd veere relevante at undersoge, ligesom eleverne
arbejder med rytme og pausering i enkelte sekvenser og i fx ”bladre-ryt-
men” og igennem opgaver bliver bevidste om deres konkrete interaktion
med teksten. Eleverne arbejder dermed savel med den samtidige tilstedevee-
relse af forskellige udtryksformer og ogsad med udtryksformernes egenart
og underspger, hvilke konsekvenser dette far for de livstolkninger, teksten
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tilbyder. Arbejdet med forteellingens livstolkning foregar helt konkret, ved
at eleverne “Gar pa spergsmalstrappen”, dvs. stiller spargsmal pa forskellige
abstraktionsniveauer til teksten: Kom i gang-sporgsmal, dvs. spergsmal,
hvor svaret kan findes i teksten; genkendelsessporgsmal, dvs. spergsmal
til noget i teksten, eleven kender fra sit eget liv; refleksionsspergsmal, dvs.
sporgsmal, hvor svaret findes mellem linjerne; og store spergsmal, dvs.
sporgsmal til det at veere menneske, til dilemmaer eller udfordringer, som
teksten laegger op til (Henkel, 2011, s. 58-59). Efter eleverne har stillet sporgs-
malene vurderer de og veelger et til to spergsmal, som de finder seerligt vig-
tige at fa svar pa, og fortolker fortaellingen herudfra. Herefter arbejder de
med nogle refleksioner over forholdet mellem tekstens verden og deres egen
verden, hvilket er serlig relevant, nar teksten er skrevet af en kanoniseret
forfatter.

C. Skabe: Selv skabe en intermedial gendigtning

I de to forste faser i forlebet, sanse og sammenligne, har eleverne altoverve-
jende perciperet litteratur, sa nu skal de selv prove kreefter med at producere
en intermedial forteelling. Det gor de i form af at lave en multimodal reme-
diering af "Glasskabet” (1847) af B.S. Ingemann. Denne forteelling er valgt,
fordi den har nogle tema- og motivmaessige sammenfald med ”"De bla gjne”
i forhold til blandt andet relationer mellem mennesker og gjemotivet, men
ogsa et radikalt andet udsagn. At percipere og producere anses dermed som
to sider af samme sag, ligesom kompetenceomradet “Fremstilling”, med det
ofte anforte kompetencemal: “Eleven kan udtrykke sig i skrift, tale, lyd og
billede”, tilgodeses med denne produktive del af forlebet. Der er en seerlig
pointe i, at eleverne selv skaber en intermedial gendigtning efter forst at
have sanset, ss mmenlignet og fortolket en anden, idet de konstruktivt kan
anvende de fremanalyserede virkemidler i deres egen genforteelling og selv
arbejde med den enkelte udtryksforms forcer og svagheder samt skabe nar-
rative forlob med en bred palet af udtryksformer. Kriterierne for elevernes
gendigtninger vil derfor veere at kombinere skrift, billede, lyd m.m. bevidst,
hensigtsmeaessigt og kreativt, at arbejde med symbolik og at indarbejde en
oplaesning, der stemmer overens med deres fortolkning af Ingemanns forteel-
ling. Afslutningsvis giver eleverne hinanden respons styret af leereren efter
kriterierne: forholdet mellem udtryksformer, harmoni og disharmoni samt
originalitet.
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Illustration 6: Eksempler pd screendumps fra 8.-klasse-elevers intermediale gendigtning af ”Glas-
skabet” lavet i videoredigeringsprogrammer eller med det digitale redskabsprogram Powloon.

Afslutning

Den aktuelle udvidelse af det udvidede tekstbegreb i Feelles Mal medferer
dels stoftreengsel i danskfaget og dels, at alle tekster nivelleres og tildeles
en kommunikerende hensigt. At indoptage den aktuelle tekstmangfoldig-
hed - herunder digitale tekster — er helt nedvendigt i et moderne danskfag.
Imidlertid kan en konsekvens af denne tekstmangfoldighed og den gene-
relle kommunikations- og malstyringsteenkning veere, at litteratur bliver
et middel til kompetencetilegnelse og udvikling af fx specifikke, malbare
leesekompetencer. Heroverfor kan litteratur veere et mal i sig selv. Litteratur
og anden kunst indbyder til en seerlig form for kommunikation, der er aben,
flertydig og inviterer til oplevelse, (selv)refleksion og tilveerelsestolkninger i
dialog mellem veerk og laeser. Faktiske tekster star i modseetning hertil, idet
de kommunikerer et mere tydeligt budskab i relationen mellem afsender og
modtager. Den nye udvidelse af det udvidede tekstbegreb ser dermed ud
til at invitere til diskussion af danskundervisningens indhold og eventuel
revurdering af litteraturforstaelsen.

Litteraturundervisningens genstandsfelt er i en dobbelttydig situation: Pa
den ene side bliver der sat sporgsmalstegn ved litteraturs tidligere selvfolge-
lige placering i danskundervisningen pga. et udvidet og yderst inkluderende
tekstbegreb i leereplanen, der fordrer ny legitimering af dette genstandsfelt.
Pa den anden side udvider litteraturen sit felt i kraft af den digitale og tek-
nologiske udvikling, hvilket medferer anderledes potentialer for realisering
af litteratur med nye fagdidaktiske muligheder. Den digitale og remedie-
rede version af “De bla gjne” er ét eksempel pa et muligt indholdsvalg i det
omrade i Feelles Mal for faget dansk, der betegnes “litteratur og andre eeste-
tiske tekster”. “De bla gjne” er ikke en radikalt ny form for litteratur, men
litteratur i nye omgivelser, dvs. artikuleret pa digitale preemisser og baseret
pa en forestilling om udtryksformers potentiale til at forteelle sammen og
hver for sig. Digital litteratur eftersporger en neensom og cestetisk leesemade,
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dvs. at leese med sanserne forrest, i kraft af de multisensoriske henvendel-
sesformer.

I Feelles Ml for faget dansk kan man iagttage en tydelig integration og udbre-
delse af multimodalitet som begreb og som forstdelsesramme for tekster,
herunder litteratur, hvilket giver plads til remedieringer af fx seldre tekster,
som i eksemplet med “De bla gjne”. I artiklen her foreslds den multimodale
tilgang kompletteret af en intermedial tilgang, idet denne tilskriver betyd-
ning til oplevelse og sansning af litteratur og anerkender mulighederne i
kunstarters sammensatte former. Med en intermedial forstaelsesramme vil
litteraturs mulige refleksions- og erkendelsespotentiale blive aktualiseret,
hvorimod den multimodale tilgang artikulerer teksters kommunikative
hensigt. Hvor undervisningen ud fra en multimodal tilgang vil fokusere
pa, hvordan teksten haenger sammen som et tegnsystem, vil den ud fra
den intermediale tilgang fokusere pa teksten som et perspektiv pa verden,
som leeseren seetter sig i dialog med. De to tilgange kan dermed udfordre,
nuancere og berige hinanden. Hvor multimodalitetsteenkningen i en dansk
undervisningskontekst primeert bygger pa Kress og van Leeuwen og deres
socialsemiotiske udgangspunkt og dermed har et forholdsvis fast defineret
begrebsapparat i form af fx multimodal redundans og funktionel specialise-
ring, er intermedialitetsteenkningen mere vidtforgrenet og henter teoretisk
legitimering i forskellige faglige kontekster. Dermed er en intermedial litte-
raturdidaktik ferst ved at tegne sine konturer, hvilket medferer en aben
og afsggende tilgang og invitation til udvikling af begreber og forstaelses-
rammer.
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